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[...] ndo se deixa jamais um erro dormir impunemente em paz, pois esse sera
um meio seguro para que ele perdure; € preciso discernir o que falha ndo por
pretender com isso se amparar definitivamente no verdadeiro (!), mas para

tentar avancar tanto quanto se possa em direcao a justica.

[...] —ndo ha dominagdo sem resisténcia: primado pratico da luta de classes,
que significa que ¢é preciso “ousar se revoltar”.

— ninguém pode pensar do lugar de quem quer que seja: primado pratico do
inconsciente, que significa que € preciso suportar o que venha a ser pensado,

isto €, € preciso “ousar pensar por si mesmo”.

Michel Pécheux. Semantica e discurso: uma critica a afirmagao do obvio.
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RESUMO

Recentes transformagdes sociais, muitas das quais ocorridas sob o signo da pés-modernidade,
trazem implicagdes, que s3o merecedoras de investigacdo, para o plano educacional,
notadamente, no ambito das propostas curriculares e da formacdo de professores, segundo
reflexdes de Giroux (1988), Kincheloe (1993), Silva (1993, 1999), Usher ¢ Edwards (1994),
Lindblad e Popkewitz (2004), entre outros. Assim, o objetivo do presente estudo ¢ investigar e
analisar o funcionamento do discurso politico-educacional e didatico-pedagdgico da formacao
de professores de inglés, a luz da Analise de Discurso de orientagdo pecheutiana e de
conceitos de Foucault (1969, 1971, 1975, 1979). Para tanto, examina orientagdes curriculares,
quais sejam: Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo de Professores da Educagao
Basica, em nivel superior, curso de licenciatura, de graduacao plena, e, Diretrizes Curriculares
Nacionais para os cursos de Letras. Além dessa parte documental, o estudo traz analise de
entrevistas com professores e alunos de cursos de formacdo de professores de inglés em duas
instituicdes de ensino superior, no estado de Sdo Paulo, sendo uma publica e outra privada. A
fim de contextualizar e inserir a contribui¢do do trabalho, o estudo apresenta e examina,
primeiramente, algumas pesquisas sobre a formacdo de professores, de modo geral, bem como
sobre a formagdo de professores de ingl€s, mais especificamente, além de discussoes
curriculares recentes em nivel mundial e nacional. Diferentemente da modernidade, com a
pos-modernidade, determinados conceitos e fundamentos, tais como: o descentramento ¢ a
desestabilizacdo das “verdades”, a flexibilidade, a ambivaléncia, a contingéncia etc., ganham
maior evidéncia. Partindo da premissa que ambas as perspectivas (modernidade e pos-
modernidade) habitam o imaginario discursivo educacional, o estudo elege algumas
dimensdes de ocorréncias da ambivaléncia nesse contexto, observando como o funcionamento
discursivo revela uma nocdo de contingéncia sempre presente, fruto de uma ambivaléncia
constitutiva da linguagem, dos sentidos, das relagdes sociais e dos sujeitos ai inseridos,
conforme postulam Pécheux (1975, 1983), Rorty (1989), Bhabha (1994) ¢ Bauman (1991,
2000, 2004). Aponta, também, para materializacdes lingiiisticas e discursivas que sugerem a
permanéncia de ideais modernistas no discurso analisado, explorando seus efeitos para a
formacdo de professores de inglés. Conclui que os efeitos de sentido, destacados no discurso,
revelam um adiamento constante da formacgao de professores de inglés. Finalmente, apresenta
alguns aspectos que podem ser valorizados a fim de provocar deslocamentos de sentidos no
plano curricular e formativo.

Descritores: Pds-modernidade, Andlise de Discurso, Formagdo de professores de inglés,
Diretrizes Curriculares, Contingéncia.
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ABSTRACT

Recent social changes, many of which have taken place under the name of post-modemity,
bring about implications for the educational field, specially, in the curriculum area as well as
teacher education, that should be researched, according to Giroux (1988), Kincheloe (1993),
Silva (1993, 1999), Usher and Edwards (1994), Lindblad and Popkewitz (2004), among
others. Thus, the objective of the present study is to investigate and to analyze the
configuration of the political, educational and pedagogical discourse of the English teacher
education, based on Pécheux’s theoretical and philosophical concepts of Discourse Analysis
along with some of Foucault’s concepts (1969, 1971, 1975, 1979). For that purpose, it
examines the National Guidelines for Teacher Education Programs and the National
Guidelines for Language and Literature Programs. Besides these documents, the study
includes analysis of interviews with professors and students of preservice English teacher
education programs in two universities, in the state of Sdo Paulo, a public and a private one.
First of all, in order to contextualize and to show the contribution of this research, the study
presents and examines some research in the area of teacher education, in general. Secondly, it
shifts to some specific research on English teacher education. After that, recent debates about
curriculum are explored both nationally and internationally. Differently from modernity, with
post-modernity some concepts and principles, such as the decentering and the destabilizing of
“truths”, flexibility, ambivalence, contingency etc., receive greater evidence. Assuming that
both perspectives (modernity and post-modernity) inhabit the discursive imaginary of
education, the study chooses some dimensions in which the ambivalence is found, observing
how the discursive configuration discloses a notion of a contingency always present derived
from a constituent ambivalence of language, of meanings, of social relations and of
individuals, as pointed out by Pécheux (1975, 1983), Rorty (1989), Bhabha (1994) and
Bauman (1991, 2000, 2004). The study also focuses on some discursive and linguistic
features that suggest modernist ideals in the discourse and explores their effects concerning
the English teacher education. The study concludes that the effects evolved in the discourse
unfold a constant postponing of the English teacher education. Finally, it presents some
aspects that can be considered in order to provoke shifts of meanings in the curriculum field
as well as in the teacher education area.

Descriptors: Post-modernity, Discourse Analysis, English teacher education, Guidelines,
Contingency.
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INTRODUCAO

A proposta do presente trabalho nasce da crenca de que os cursos de formacgdo de
professores merecem grande atencdo se temos em mente a necessidade de formar educadores
que assumam um papel critico e reflexivo de intelectual transformador, conforme argumenta
Giroux (1988/1997)". Isso nos faz lembrar relevantes trabalhos sobre esse tema como os de
Severino (1994), salientando que, para formar um educador, ndo se pode perder de vista
propositos que englobem a formacdo técnico-cientifica, politica e filosofica. Acreditando,
portanto, na importancia dos cursos de formagdo de professores e, compartilhando da
afirmacdo de Guimardes (2004, p. 19) de que “conhecemos pouco ou praticamente
desconhecemos o que ocorre no interior dos nossos cursos de formagdo de professores”,

dirigimos nosso olhar especificamente para a formacao do professor de inglés.

Nossa vivéncia, como professor de ingl€s, em meio ao cotidiano escolar de instituicdes
publicas estaduais ¢ escolas de idiomas nos colocou frente a caracteristicas especificas desses
nucleos de trabalho, cujo painel, embora parcial, das dificuldades, certezas e perspectivas
inerentes a esses universos nos foi descortinado. A partir de uma outra perspectiva, como
professor de um curso de formacdo de professores de inglés, pudemos refletir sobre as
possibilidades profissionais oferecidas pelo mercado para os futuros professores de inglés
desse curso, assim como sobre sua preparacdo para a vida profissional. Apesar de alguns
alunos manifestarem interesse por outras areas de trabalho (traducgdo, revisdo etc.), nossa
preocupacao foi, e continua sendo, com a formacdo do professor de inglés como educador.
Dessa forma, os dilemas, impasses e dificuldades que essa tarefa suscita nos impulsionaram a

investigar esse processo de formacao.

Giroux (1997) nos lembra que as propostas dos programas de cursos de formacao de
professores t€ém o objetivo de criar educadores que sirvam aos interesses do Estado,
mantendo, portanto, o status quo. Essa constatagdo nos leva a acreditar na complexidade da
questdo da formagao do professor de inglés em virtude da rede intricada de relagdes politicas,

sociais, culturais e ideologicas que ela envolve. Desse modo, propomos, neste trabalho,

1 . . A e . . .
Ao longo do trabalho, na primeira referéncia a obras estrangeiras, indicaremos, quando for o caso, duas datas; a
primeira refere-se a publicagdo do original e, a segunda, refere-se a obra consultada da qual foi retirada a
citagdo. Nas demais ocorréncias, serd indicada apenas a data da obra consultada.



. . ~ 2 ~ . N .
investigar os processos de representacdo” da formacdo do professor de inglés a partir da
observagdo de contextos educacionais em duas institui¢gdes de ensino superior, no estado de

Sao Paulo, sendo uma publica e outra privada.

A escolha das universidades deveu-se, primeiramente, ao fato de termos lecionado a
disciplina de lingua inglesa em uma universidade privada, a partir de onde nossas
inquietacdes — muitas das quais fazem parte desta pesquisa — foram geradas. A opgdo pela
investigagdo também em uma universidade publica teve como base a importincia do seu
papel na formagao de professores e no desenvolvimento de pesquisas, além do fato de este

estudo estar vinculado a um programa de pds-graduagdo de uma universidade publica.

O corpus do trabalho foi composto por 25 entrevistas® (14 com professores em
exercicio nos cursos pesquisados e 11 com alunos em formagio desses mesmos cursos”), além
de analise documental. Para essa parte da pesquisa, recorremos a documentos emitidos pelo
Conselho Nacional de Educacdo, a saber: Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao
de Professores da Educacdo Basica, em nivel superior, curso de licenciatura, de graduacdo
plena e as Diretrizes Curriculares para os cursos de Letras.’” A fim de compreender as
condigdes de producio’® de tais documentos, entrevistamos, ainda, dois membros das equipes
que os elaboraram; sendo um das Diretrizes Curriculares para a Formacao de Professores, ¢

outro, das Diretrizes Curriculares para os cursos de Letras.

Propomo-nos a analisar o presente corpus a luz da Andlise de Discurso (AD) de
orientacdo pecheutiana, como também mobilizamos conceitos de Foucault que julgamos
relevantes para nossa investigagdo. Acreditamos que essa perspectiva tedrica e filosofica nos
ajuda a pensar sobre a maneira como a materialidade lingiiistica reflete o discurso (e, por
conseguinte, a ideologia), revelando a aparente unidade dos discursos, ou conforme propde

Orlandi (1999/2002, p. 72)’, uma das precursoras da AD no Brasil, a tarefa do analista ¢ ver

2 Utilizamos esse termo no sentido em que & trabalhado por Hall (1997), isto é, como uma imagem produzida no
discurso pelo sujeito.

3 As entrevistas foram realizadas individualmente e gravadas em audio.

* Descreveremos o contexto das institui¢des pesquisadas na Parte II, Capitulos 5 e 6, deste trabalho.

> Os documentos encontram-se transcritos integralmente como Anexos 1 e 2, respectivamente.

5 Mobilizamos a nogdo de condi¢des de produgdo do discurso no sentido em que ¢ trabalhado por Orlandi
(1999/2002, p. 30). Essas condi¢des de produc@o podem ser consideradas em sentido estrito (contexto imediato
dos sujeitos e da situacdo), dai a nogdo de circunstancias da enunciagdo, como também em sentido amplo.
Nesse caso, as condigdes de produgdo envolvem também o contexto socio-historico e ideoldgico no qual um
discurso ¢ produzido.
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“como o discurso se textualiza”. Para essa pesquisadora, a AD “teoriza a interpretagdo, isto €,
coloca a interpretacdo em questdo” (2002, p. 25). Sendo assim, a partir do texto, deve-se
buscar compreender o processo de producdo de sentidos que a auséncia de transparéncia da
lingua(gem) possibilita resgatar. Sobre esse aspecto, vale destacar reflexdo de Brandao
(1997/1998, p. 19), que afirma que a AD concentra-se no texto, considerando a sua opacidade,
levando em conta “o modo de funcionamento lingiiistico-textual dos discursos, as diferentes

modalidades do exercicio da lingua num determinado contexto historico-social de produgdo”.

Desse modo, faz-se necessario apresentar, brevemente, algumas nogdes e conceitos da
AD que compdem o painel tedrico de referéncia que fundamenta nossa analise. Iniciamos
com a nocdo de sujeito, e por meio dela, a de ideologia. De acordo com Pécheux
(1975/1997b, p. 133), o sujeito é constituido por um processo de “imposi¢ado/dissimula¢ao”
que o situa, outrossim, cria um significado para ele do que ele ¢ e, ao mesmo tempo, o torna
assujeitado a essa situacdo, constituindo, dessa forma, uma ilusdo de que ele “funciona” por si
mesmo. Ou seja, ndo se trata de um sujeito dotado de unicidade e consciéncia com dominio
sobre seu dizer e sobre o sentido desse dizer. Disso decorre a nocdo de ideologia que, para a
AD, ¢ uma formag¢do imaginaria, uma condi¢do necessdria que faz com que o sujeito e os
sentidos se constituam da maneira que se apresentam. E por meio dessa ideologia (imagem
construida) que o sujeito se v€, vé o outro, vé€ o objeto do qual fala e, notadamente, vé o lugar
de onde ele e o outro falam. Enfim, ¢ uma imagem que se constrdi das “reais” condi¢des de
existéncia. Conforme explicita Orlandi (1992/1997, p. 17), Pécheux vé€ o discurso como “o

lugar de contato entre lingua e ideologia”.

Buscamos em Foucault, cujas reflexdes, segundo Branddao (1991/1996, p. 31),
“colocam diretrizes para uma analise do discurso”, a nogdo de formacao discursiva (FD). Esse
conceito estabelece que o discurso € constituido por uma “dispersdo” de enunciados. Isso
auxilia o analista de discurso a perceber formulagdes diversas conjugando-se a fim de
constituir um ‘“novo” discurso, ou seja, um ‘“novo” conjunto de enunciados. Conforme
apontam Charaudeau e Maingueneau (2004), foi Pécheux o responsavel por trazer a nocdo de
FD para a AD. Para ele, toda formacao social, isto €, uma relacdo entre as classes sociais, ¢

constituida de posi¢des politicas e ideologicas que se organizam em uma ou varias formagdes

7 . . n . . . . .
Ao longo do trabalho, na primeira referéncia a obras nacionais, indicaremos, quando for o caso, duas datas; a
primeira refere-se a primeira edigdo, e, a segunda, refere-se a edigdo consultada da qual foi retirada a citagao.
Nas demais ocorréncias, sera indicada apenas a data da obra consultada.



discursivas interligadas. Sdo essas formagdes discursivas que estabelecem “o que pode e deve
ser dito” a partir de uma posi¢io dada em uma determinada conjuntura (PECHEUX, 1997b, p.
160). Para formular essa teoria, Pécheux parte do principio de que o sentido de uma palavra
ndo existe “em si mesmo”. Decorre dai a nocdo de que ndo ha um sentido fixo para as
palavras, ele ¢ determinado pela conjuntura socio-histérica na qual elas sdo produzidas. O
exterior lingiiistico (condicdes de producdo do discurso) também afeta a linguagem, isto €, os
sentidos das palavras sio produzidos/determinados pela historia. E por isso que para ele, o
discurso ¢ efeito de sentido entre locutores. Com isso, para a AD, a linguagem € vista como
produto historico-social, sendo seu modo de funcionamento fator importante para uma
perspectiva discursiva. De acordo com as palavras de Orlandi (1983/2006, p. 117), “esse
modo de funcionamento ndo ¢ integralmente lingiiistico, uma vez que dele fazem parte as
condi¢des de produgdo, que representam o mecanismo de situar os protagonistas e o objeto do

discurso”.

Encontramos, ainda, em Pécheux (1997b, p. 162), a exploragdo de um conceito
extremamente importante para a AD: o interdiscurso. Sua tese ¢ de que as formagdes
discursivas sdo constituidas em um espago no qual figuram formagdes ideoldgicas diversas
que estdo permanentemente em relacdo de “desigualdade-contradi¢do-subordinacido”,
formando um “todo complexo com dominante”. Em outras palavras, ¢ por meio do
interdiscurso que podemos identificar algo que ja foi dito antes, em um local diferente, em um
momento diferente. Devolvendo a palavra a Orlandi (2002), o interdiscurso ¢, desse modo, a
memoria do dizer. O presente trabalho se inscreve, portanto, nessa linha tedrica da AD que
acabamos de esbogar. Outros conceitos da AD serdo explicados a medida que forem

mobilizados na analise.

Este estudo esta organizado em duas partes, além da Conclusdo, contendo trés
capitulos em cada parte. A Parte I, & guisa de uma apresentagdo das condi¢des de producdo da
tese, discorre, no Capitulo 1, sobre os fundamentos basilares que nos direcionaram para a
elaboracdo da nossa tese, que também sera expressa juntamente com as questdes de pesquisa.
No Capitulo 2, apresentamos resumos de alguns trabalhos cuja preocupagao esta voltada para
a formagdo de professores/de professores de lingua inglesa e analisamos esse levantamento
bibliografico, com o objetivo de oferecer um painel dos estudos realizados nessa area e situar
esta pesquisa nesse universo de estudo. No ultimo capitulo da primeira parte, exploramos

trabalhos e discussdes que abordam especificamente a questdo do curriculo escolar.
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Incluimos, ainda, nesse Capitulo 3, analise das entrevistas com professores que participaram

da elaboracao das Diretrizes Curriculares.

No Capitulo 4, da Parte II, analisamos documentos que tratam dos cursos de formagdo
de professores (Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagdo de Professores da
Educacao Basica, em nivel superior, curso de licenciatura, de graduacdo plena e Diretrizes
Curriculares para os cursos de Letras). Expomos reflexdes acerca de alguns aspectos que esse
corpus suscita, tais como: perfil dos formandos, competéncias e habilidades especificas a
serem desenvolvidas durante o periodo de formagdo, contetidos curriculares, estruturagdo do
curso ¢ formas de avaliagdo. No Capitulo 5, analisamos o discurso da formacgdo de
professores, a partir das entrevistas realizadas com professores e alunos de um curso de
formacdo de professores de inglés de uma universidade privada, com o objetivo de
compreender, nesse discurso didatico-pedagogico, as representagdes acerca da formacdo de
professores de lingua inglesa. Finalmente, no Capitulo 6, com o mesmo objetivo do capitulo
anterior, o enfoque volta-se para professores e alunos de um curso de formagao de professores
de inglé€s de uma universidade publica. Acrescentamos que, por razdes metodologicas, nossas
questdes de pesquisa serdo apresentadas no proximo capitulo, bem como a tese que norteia o

presente trabalho.



PARTE I

CONTEXTUALIZANDO O PERCURSO INVESTIGATIVO

O papel de um pesquisador ndo ¢ dizer aos outros o que tém de fazer. Quem
da aos pesquisadores, na qualidade de intelectuais, esse direito? Ao examinar
o “direito” do intelectual de dizer ao restante da sociedade o que fazer, é
importante lembrar todas as profecias, promessas, injungdes e programas que
os intelectuais tém conseguido formular nos dois ultimos séculos, cujos
efeitos podemos agora observar. O trabalho dos pesquisadores ndo é moldar
a vontade politica dos outros. Em vez disso, ¢ importante que cada
intelectual, através das analises realizadas no seu proprio campo, questione
incessantemente o que € postulado como auto-evidente, perturbe os habitos
mentais das pessoas, descentralize a maneira como fazem e pensam as
coisas, questionem o que ¢ familiar e aceito, examinem regras e institui¢des
e, baseado nessa reproblematizagdo (em que realiza uma tarefa especifica
como intelectual), participe da formagao de uma vontade politica (na qual

ele tem um papel a desempenhar como cidadao).

Thomas S. Popkewitz (parafraseando Michel Foucault). Lutando em defesa
da alma: a politica do ensino e a construcao do professor.



CAPITULO 1

POS-MODERNIDADE, EDUCACAO E CONTINGENCIA

A mais pungente e menos respondivel das questdes dos nossos tempos de
modernidade liquida ndo € “o que fazer?” (para tornar o mundo melhor ou
mais feliz), mas “quem vai fazé-10?”

Zygmunt Bauman. Modernidade liquida.

Antes de iniciarmos nossa investigacdo, faz-se necessario langarmos um olhar para
uma questao que ¢ essencial para este trabalho e que forma o “pano de fundo” desta pesquisa:
a pos-modernidade. Objeto de varias reflexdes no meio académico, esse tema tornou-se tonica
entre pensadores e tedricos nas Ultimas décadas, sendo tratado por muitos deles como um
prolongamento da modernidade ou como um outro modo de relagdo com ela. A partir do
recorte® que faremos, veremos que a definicio do termo ¢ volatil. Contudo, frente a tal
quadro, um ponto ¢ irrefutavel: estamos diante de uma mudanga de paradigma que traz
implicagdes para a vida em sociedade, em diversos niveis (politico, econémico, cultural,
educacional etc.). Por essa razao, justificamos a referéncia a alguns conceitos tedricos sobre a
pos-modernidade a fim de contextualizar nosso trabalho, revelar a formulagdo de nossas
questdes de pesquisa, que enunciaremos ao final desta exposicdo, bem como a tese que

buscaremos comprovar.

Na primeira se¢do, apresentaremos alguns conceitos sobre a pds-modernidade.
Mostraremos algumas perspectivas, enfatizando suas definigdes e implicagdes em diversas
areas da sociedade, para, por conseguinte, direcionar nosso foco para o plano educacional —
campo de nosso interesse. Na segunda secdo, como decorréncia da primeira, abordaremos a
questdo da contingéncia, idéia fulcral da pesquisa, na qual a tese esta fundamentada. Apds ser
apresentada, proporemos nossas questdes de pesquisa que constituirdo 0s mecanismos

propulsores deste estudo.

1.1 A pés-modernidade como pano de fundo da pesquisa

¥ Nio é nosso objetivo explorar exaustivamente conceitos de pos-modernidade, mas sim fornecer um painel das
discussdes, embora parcial, para esclarecer a génese da nossa tese.
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De uma perspectiva historica, Anderson (1998/1999, p. 9-10) relata que a idéia de um
pos-modernismo surgiu, primeiramente, na década de 1930, no mundo hispan6fono. Cunhado
para designar uma categoria estética, deve-se sua criagdo ao poeta Frederico de Onis, que
empregou o termo para fazer referéncia a “um refluxo conservador dentro do proprio
modernismo”. No entanto, apos esse primeiro momento, o uso do termo ndo teve muita
repercussdo, voltando a emergir somente em 1954, com o historiador inglés Arnold Toynbee,
para descrever uma época que teve inicio com a guerra franco-prussiana. Conforme Anderson
(1999, p.11), essa “idade pos-moderna” foi caracterizada pela “ascensdo de uma classe
operaria industrial no Ocidente e pelo convite de sucessivas intelligentsias fora do Ocidente a

dominar os segredos da modernidade e volta-los contra 0 mundo ocidental”.

Rouanet (1989) parte do principio de que a pés-modernidade, em seu sentido /lato, é
um questionamento da modernidade. Comenta que a expressdo ¢ aplicada em diversas areas, a
saber: na arquitetura, na literatura, na pintura, na ciéncia, na filosofia, na economia, na
politica e na sociedade, de modo geral. Para esse cientista politico, existe uma “consciéncia de
ruptura” com o modernismo, entretanto, ¢ necessario esclarecer se ha, também, com essa
consciéncia, uma “ruptura real” com o movimento. Essa ¢ a questdo que investiga em seu
ensaio, refletindo sobre a dimensdo do cotidiano, da economia ¢ da politica, no ambito social
da pés-modernidade, para, em seguida, abordar o &mbito cultural, analisando questdes como:
o saber (a ciéncia ¢ a filosofia), a moral e a arte. Sua conclusdo ¢ de que nao ha ruptura com a
modernidade. Argumenta que as tendéncias da pos-modernidade sdo prolongamentos do
modernismo. Nao ¢ nossa inten¢do detalhar cada segmento analisado por esse pensador, no
entanto, apresentamos suas reflexdes sobre a dimensdo do cotidiano (ambito social) e acerca
da arte (no ambito cultural) para mostrar, brevemente, seu percurso analitico. Na visdo desse
cientista politico, caracteristicas do cotidiano pds-moderno, tais como: a estetizagdo da
mercadoria, a predominancia da informacdo, o hedonismo ¢ o consumismo generalizado, a
extingdo dos espagos de intimidade, entre outros, sdo familiares, pois correspondem a
caracteristicas modernas (preconizadas pela propria modernidade). Entende também que o
deslumbramento ou a aversdo atual pela informatica tem a mesma propor¢do da admiracdo
(ou aversdo) pela invengao da maquina, no inicio do século XX. Ambos simbolizam “o poder
técnico sobre a natureza e uma forma nova de ordenar a vida social” (1989, p. 258). No plano
da arte (dmbito cultural), o ensaista declara que também ndo distingue um corte com o

modernismo. Para ele, caracteristicas “pos-modernistas” na arte como: jogo, processo,



anarquia, disjun¢ao, abertura, ndo passam de tendéncias modernistas de movimentos como o

dadaismo e o surrealismo.

Concluindo seu ensaio, de modo a responder sua questdo inicial se existe uma ruptura
de fato ou apenas a consciéncia de ruptura, Rouanet (1989, p. 268) advoga que o homem
contemporaneo estd cansado da modernidade por associar a ela “males” como Auschwitz,
Hiroshima, ameac¢a de aniquilagdo atdmica, ressurreicdo de fanatismos politicos e religiosos,
degradagdo dos ecossistemas. [sso causa uma atitude de rejeicdo a modernidade, que faz com
que exista uma convic¢do de que ha uma transicdo de paradigma. Para ele, ¢ o desejo de
ruptura que leva a crenga de que a ruptura existe de fato. Conclui, dessa forma, que “o prefixo
‘pds’ tem muito mais o sentido de exorcizar o velho (a modernidade) que de articular o novo
(o poés-moderno)” (p. 269). Com isso, entende que existe apenas uma consciéncia de ruptura,
ao mesmo tempo, falsa, pois ainda ndo ocorreu, e verdadeira, porque remete as “deformagdes
da modernidade”. Conforme sua visao, a pds-modernidade ¢ entdo um “mal-estar da
modernidade”, “¢ a tentativa de reagir as patologias da modernidade através de uma fuga para
frente, renunciando a confrontar-se concretamente com os problemas da modernidade” (p.
269). A partir da sua discussdo, propoe o termo “neomoderno”, por acreditar que ele ilustra
mais claramente essa atitude de contestagao da modernidade € ndo um rompimento, conforme

o prefixo “pds” sinaliza.

Para Peters, (2000), nao existe definicdo unica e fechada para o termo pods-
modernidade, pois ela tem mudado, historicamente, de acordo com a sua utilizacdo por
estudiosos que buscam torna-la teoricamente produtiva. Inicialmente, apresenta dois
significados gerais para o poés-modernismo, na sua relagdo com o termo “modernismo”: no
primeiro, ¢ utilizado esteticamente para designar as transformagdes nas artes, ocorridas apds o
modernismo ou em reagdo a ele; no segundo, o termo é usado em um sentido historico e
filosofico, fazendo referéncia a um periodo ou a um ethos (a pés-modernidade). Argumenta
também que o termo pés-modernismo ndo deve ser confundido com poés-estruturalismo, pois
ambos apresentam diferencas de ordem tedrica e historica. A fim de reforgar essas diferencgas,
esse tedrico da educagdo postula que, do ponto de vista historico, o pds-modernismo se
desenvolveu a partir do contexto do modernismo estético, da historia ocidental da arte
denominada avant-garde, sobretudo da inovacdo e do experimentalismo artisticos que
marcaram movimentos como o cubismo, o dadaismo e o surrealismo. Acrescenta ainda que o

pos-modernismo relaciona-se com o processo de abstracdo — marca de movimentos como o
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suprematismo, o construtivismo, o expressionismo abstrato, o minimalismo e com o abandono
da preocupacdo estética. Peters conclui, entdo, que o pods-modernismo ndo significa o

rompimento com o modernismo, mas um outro modo de relagdo com ele.

Podemos ampliar essa reflexdo, se pensarmos sobre a contribui¢do de Lyotard
(1979/1986) e no modo que formula o conceito de pos-moderno. A defini¢do elaborada para o
termo, por esse pensador francés, como sendo uma atitude de “incredulidade em relagdo aos
metarrelatos”, ou grandes narrativas da humanidade, figura vastamente na literatura voltada
para reflexdes sobre a pés-modernidade. Esses metarrelatos sao versdes de historias (pessoais,
politicas, morais, religiosas etc.) que sdo transmitidas pelas culturas a fim de legitima-las.
Segundo essa perspectiva, esses grandes relatos perderam a credibilidade, instaurando-se, com
isso, um movimento de deslegitimacdo do conhecimento. Ou seja, a caracteristica da
modernidade de tornar o conhecimento objetivo, fixo e imparcial, ndo encontra respaldo em
uma ¢época em que o questionamento, a incredulidade, a visdo caleidoscopica do
conhecimento’ desestabiliza conceitos e, por conseqiiéncia, aspectos da vida em sociedade.
Conforme argumenta Peters (2000), a contribuicdo de Lyotard para essa discussdo sobre a
pos-modernidade foi unir elementos que eram considerados separadamente: o econdmico

(pos-industrial) e o cultural (pés-moderno).

Detenhamos-nos, a partir deste momento, em algumas analises que fazem articulacdes
com a educacio. Segundo Kiziltan, Bain e Caiiizares'® (1993), a tinica caracteristica que une
varios pensadores sobre a questdo da pds-modernidade ¢ o fato de que as sociedades
ocidentais estdo as voltas com “dramaticas e perturbadoras” alteragdes. Primeiramente, com
relagdo a economia, argumentam que o capitalismo industrial transitou para o capitalismo de
consumo, a producdo de bens deslizou para a producdo de informagdo. Quanto a distribuicao
dos empregos, as mudangas transformaram a é4rea industrial e de manufatura em area de
servigos. De modo geral, postulam que a pds-modernidade trouxe a “internacionalizagdo da
producado e da distribuicao de servigos e informagao ¢ a consolidagao das forcas de produgao
sob o controle das empresas multinacionais e das estratégias de comunicagdo global” (1993,

p. 206). Os autores desse estudo voltam-se, entdo, para o plano educacional, julgando ser de

o Emprestamos expressdo de McLennan (1992/[1996?], p. 333), que formula a nogdo de conhecimento na pds-
modernidade como “a kaleidoscopic array of limited and transient language games”.

19 professores do Departamento de Cultural Foundations of Education and Curriculum, School of Education,
Syracuse University, Syracuse, NY (SILVA, 1993, p. 232).
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extrema importidncia pensar sobre essa questdo na pods-modernidade. Voltemo-nos a

justificativa apresentada:

Primeiramente, o pés-moderno significa a (des)ordem do dia e assim exige
esse repensar. E nesse sentido que o pés-moderno condiciona as praticas
educacionais cotidianas, molda as questdes curriculares (p. ex., o curriculo
central, o canon, o multiculturalismo etc.), abala padrdes e fronteiras
convencionais e, ao final, leva a ansiedade (p. ex., 0 movimento da volta ao
ensino dos fundamentos, o (an)alfabetismo cultural, a crise de autoridade, a
falta de disciplina etc.). O poés-moderno, pela primeira vez na historia do
Ocidente, ameaca radicalmente a possibilidade da educagdo publica, ao
revelar a parcialidade inerente da educacdo e expor a fragilidade e falta de
substancia de seus pressupostos epistémicos e metafisicos. Como tal, o pos-
moderno ¢ a moldura de um conjunto singular de circunstincias que
constantemente ameagam a educagdo com a perda de sua importancia
cultural tradicional e de sua legitimidade. (KIZILTAN; BAIN;
CANIZARES, 1993, p. 209).

Com isso, nesse ensaio, a partir de conceitos de Foucault (discurso, formagdo
discursiva) e de Lyotard (condicao pos-moderna'’, metanarrativas), os autores olham para a
nog¢do de educacdo publica como uma formagdo discursiva, possuindo, portanto, seu “regime
de verdade”. A partir da contribui¢do de Lyotard, sustentam, entdo, a necessidade de se pensar
sobre a desestabilizagao das metanarrativas da modernidade que a pds-modernidade impoe,
considerando ai a educacdo, principalmente a educacdo publica. Para tanto, recapitulam
reflexdes que a condicdo pés-moderna rende a educacdo, sintetizando hipoteses'?, que, em
ultima andlise, direcionam a educag@o publica para a performatizagdo (preparo para assumir
atribui¢des especificas na sociedade) ou anarquia. Na tentativa de rever essa “condi¢do” da
educagdo na perspectiva pods-moderna, propdem uma reformulagdo do conceito de
iluminismo, a partir do interior de uma perspectiva pds-moderna, isto ¢, separando-o do
discurso da modernidade. Com isso, chegam ao principio da “atitude-limite”, que ¢ o termo
que Foucault emprega para designar o modo “reflexivo e transgressivo” de ser no mundo, ou
seja, o homem em constante problematizagdo com seu presente, sua histéria e sua
constituicdo. Essa perspectiva foucaultiana, para os autores, traz para a no¢ao de iluminismo a

dissimilaridade, o descentramento, o adiamento, a duvida, a multiplicidade e fluidez do eu, do

"' No sentido de incredulidade diante das grandes narrativas.

2 S30 trés as hipdteses apresentadas: a primeira delas, sugere como um dos efeitos constitutivos mais
significativos a nog¢do de conhecimento cientifico como objetivo, divorciado das contingéncias das
perspectivas e atividades humanas. Na segunda hipdtese, a crise contemporanea da educagdo publica pode ser
atribuida ao declinio das metanarrativas, e, por conseguinte, a desintegracdo do discurso da educagio publica.
Finalmente, a terceira hipdtese esta centrada na crise do dominio institucional da educagdo publica vinculada
ao critério de performatividade, ou seja, na prescri¢ao e delimitacdo de papéis e capacidades dos atores e das
praticas educacionais (KIZILTAN; BAIN; CANIZARES, 1993, p- 215).
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conhecimento e do mundo. Assim sendo, fazendo referéncia a Foucault, concluem que “uma
idéia de educagdo publica que corporifique o principio da atitude-limite tem que implicar nada
menos do que isso: que ‘a possibilidade de ndo mais ser, fazer, ou pensar o que somos, seja
separada da contingéncia que nos fez o que somos™ (KIZILTAN; BAIN; CANIZARES,
1993, p. 221). Entendemos que o “modo transgressivo de pensamento” que esses
pesquisadores sugerem contempla, portanto, a incerteza, a instabilidade e a davida daquilo

que podera vir a ser ou a ocorrer.

De modo similar, as consideracdes de Usher e Edwards (1994) abrangem questoes
educacionais. A principio, argumentam que ndo ¢ tarefa facil definir o termo pods-
modernidade. Acreditam que qualquer tentativa de formulagdo de um sentido fechado, estavel
e unico seria contraria a no¢ao de pos-moderno, pois implicaria ai uma totalizagdo — atitude
que a pés-modernidade rejeita. Postulam que a poés-modernidade faz da incerteza, da auséncia
de uma perspectiva central e do significado “flutuante”, fendmenos caracteristicos desse
contexto. Os autores fazem uma distingdo entre os termos ‘“pds-modernidade”, “pos-
modernismo” e “momento pds-moderno”. Para eles, esse Ultimo descreve uma atitude de
aceitacdo do pluralismo e da diferenca, enquanto que pos-modernismo designa as mudancas
ocorridas na produgdo, propagacdo e consumo da cultura. Quanto a pds-modernidade, esses
tedricos analisam que o termo expressa algo que substitui ou sucede a modernidade. Existe

com a pos-modernidade uma perspectiva que:

[...] describes a world where people have to make their way without fixed
referents and traditional anchoring points. It is a world of rapid change, of
bewildering instability, where knowledge is constantly changing and
meaning “floats” without its traditional teleological fixing in foundational
knowledge and the belief in inevitable human progress. (USHER;
EDWARDS, 1994, p. 10).

Nao nos valeremos da distingdo entre “pos-modernidade”, “pds-modernismo” e
“momento pés-moderno” para os propositos deste trabalho, pois o aspecto que nos interessa ¢é
que, independentemente da terminologia adotada, uma questdo se impde: a representacao
como um “mecanismo” de constru¢do da realidade. Dito de outro modo, nesse momento da
pos-modernidade no qual vivemos, os conceitos, as imagens, as instituigdes (de modo geral)
se desfazem ou se mostram como constru¢des que possuem prazo de validade definido. Esse ¢
um aspecto que nos interessa quando voltamos o olhar para o plano educacional. Ou seja,

transitamos de um momento em que a totalidade, as certezas, a normatizagdo ¢ a organicidade
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governavam os conceitos e as relagdes sociais (incluindo ai aspectos politicos, econdmicos,
culturais etc.), para um momento de reformulacdo de concepgdes, do surgimento das
incertezas, da parcialidade, da ressignificacdo de conceitos e, conseqiientemente, das relagdes
na vida social. Como (re)pensar o papel da educagdo, da formagdo de professores, visdes do

. . ., .- 13
que seja educar ou formar professor, nesse ambiente labirintico ~?

Em momento posterior no estudo, Usher ¢ Edwards (1994) dirigem o olhar para a
questdo da educacdo, afirmando que, por estar ela vinculada ao ideal iluminista da
modernidade, sua adequagdo nesse ambiente pds-moderno parece ndo encontrar morada.
Entendem que, se o papel da educagdo estd fundamentado na nog¢do de formagdo de
individuos capazes de reconhecer suas potencialidades para se tornarem auténomos e com
aptiddo para exercerem suas individualidades, diante de um quadro que assume a
ambivaléncia e a descentralizacdo das subjetividades (partindo da premissa que “pos-
moderno” implica pluralidade e diferenca), a educacdo ¢ afetada na sua estrutura
epistemologica. Sendo assim, a pés-modernidade coloca desafios para a educacdo na questio
curricular, nos seus métodos e objetivos. Podemos concluir, com isso, que esses desafios se
estendem também para a questdo da formacgdo de professores. No final do estudo, os autores
concluem que ndo ha consideragdes definitivas sobre a questdo da pos-modernidade; a unica

certeza € o embate com as incertezas e o desafio €, portanto, aprender a lidar com elas.

Sobre essas articulagbes com o campo educacional, lembramo-nos, ainda, de
Kincheloe (1993/1997). O autor advoga que uma educagdo pés-moderna recusa-se a fornecer
elementos prontos de modo genérico, aplicdveis a todos os contextos. Professores e alunos
aprendem a produzir seu proprio conhecimento — sempre visto como provisorio, pois as
verdades e crengas sdo sempre questionadas. Ao contrario da linearidade do pensamento
moderno, nesta perspectiva, os eventos sao multiplos e agem uns sobre os outros de maneira
simultanea. Assim, os professores passam a compreender as relacdes da escola com a
sociedade, o que faz com que o contexto seja extremamente valorizado. As verdades nao sao
unicas e aplicaveis a todas as situacdes. A vida e o conhecimento de cada aprendiz devem ser
levados em conta. Para esse pensador, “a educacdo pos-moderna do professor consiste em

tirar 0 maximo das imprevisiveis complicagoes de sala de aula” (KINCHELOE, 1997, p. 44).

3 Emprestamos a expressio no sentido em que é usada por Kiziltan, Bain ¢ Cafiizares (1993, p. 225) para se
referir a pds-modernidade como a imagem de um labirinto que contrasta com um mundo ideal iluminista.
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Com base na exposicdo acima, entendemos que a educacdo depara-se com imensos
desafios. Por ter seus ideais baseados nos preceitos da modernidade, conforme apontam Usher
e Edwards (1994, p. 24), qual o seu papel diante de uma condigdo pos-moderna, na qual as
verdades ndo sdo fixas e universais? Partindo da premissa de que todo discurso ¢ construido
por outros discursos, acreditamos ser possivel identificar no discurso educacional,
materializagdes lingiiisticas e discursivas que, apesar de apontar para a problematizacdo e
descentralizacdo das verdades, acabam por revelar pressupostos modernistas. Postulamos
haver no discurso educacional um conflito de objetivos: por um lado, o papel arraigado da
educagdo como transmissora de “grandes narrativas”, nas palavras de Lyotard (1986), mas,
por outro lado, sua “responsabilidade” poés-moderna de desmitificar verdades. Nesse sentido,
a andlise empreendida por Mascia (2002) sobre o funcionamento do discurso politico-
educacional ¢ bastante exemplar. A partir de uma perspectiva discursivo-desconstrutivista, a
autora investiga diversos documentos curriculares'® envolvendo o ensino de lingua
estrangeira, além de depoimentos escritos e orais de professores da rede publica, professores

universitarios, monitores de delegacia de ensino, entre outros.

A autora parte da premissa de que as reformas curriculares estdo pautadas num
“ideario de progresso” (p. 18), por isso, a fim de tragar as origens desse idedrio, resgata os
pressupostos filosoficos do positivismo e suas influéncias no Brasil. Apos esse tracado
historico, mostra como se d4 a inser¢do do ideario de progresso na educacdo na era da
modernidade e, a partir dai, com base nos conceitos da pés-modernidade, passa a investigar o
funcionamento discursivo das reformas educacionais e a problematizar seus fundamentos. Ao
analisar as condicdes de producdo dos documentos, por exemplo, Mascia (2002, p. 87) diz
existir no imaginario dos sujeitos envolvidos na sua elaboracdo “um processo de integragao
livre e igualitaria entre os membros interessados”. Isso pode parecer caracteristico de um
momento pos-moderno, no qual se busca valorizar a diversidade. No entanto, a analise da
pesquisadora mostra materializagdes lingiiisticas que sugerem a permanéncia hierarquizada do
poder entre as instancias responsaveis pelos documentos (governo, pesquisadores,
professores). Ou seja, em ultima andlise, mantém-se a mesma estrutura padronizada das

relagdes de poder.

'* Os documentos pesquisados sdo: Proposta Curricular de Lingua Estrangeira Moderna — Inglés (1° grau, 1988
e 2° grau, 1989), Subsidios para a implementa¢do da Proposta Curricular de lingua inglesa (1980), quatro
volumes do material subsidiario A Prdtica Pedagogica (dois volumes de 1° grau, 1993 e 1994, e dois de 2°
grau, 1993 e 1994) e os Pardmetros Curriculares Nacionais (3° e 4° ciclos do Ensino Fundamental — Lingua
Estrangeira, versao preliminar de outubro de 1997) (MASCIA, 2002, p. 22).
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Trazemos, finalmente, reflexdes sobre a pos-modernidade elaboradas por Bauman
(2000/2001), as quais adotaremos em nossa analise, por acreditarmos que sdo elas que,
fundamentalmente, nos possibilitam fazer maiores articulagdes com a educagdo e, por
conseguinte, com a formacdo de professores de inglés — nosso foco principal. Esse sociologo
emprega a designacdo “modernidade liquida” para indicar a fluidez do estdgio presente da
atualidade. Inicia sua teoria buscando o significado da palavra “fluidez” em uma enciclopédia
que apresenta como sendo “a qualidade de liquidos e gases”. A definicdo prossegue,
detalhando que a caracteristica que os distingue dos sélidos é o fato de que “ndo podem
suportar uma forga tangencial ou deformante quando iméveis” e assim “sofrem uma constante
mudanca de forma quando submetidos a tal tensdo” (2001, p. 7). Dessa forma, comenta que ¢
caracteristica dos liquidos ndo manterem sempre a mesma forma, estando sempre prontos e
propensos para a mudanga. Ac¢des como: fluir, escorrer, esvair-se, respingar, transbordar,
vazar, inundar, borrifar, pingar, filtrar e destilar sdo caracteristicas dessa fluidez da
modernidade liquida. Enfim, fluidez ou liquidez sao as metaforas utilizadas para captar a

natureza desse momento.

Aproximando-se de algumas concepcdes referidas, anteriormente, o autor de
Modernidade liquida apresenta duas caracteristicas marcantes dessa nova forma de
modernidade que afetou diversos aspectos de nossas vidas. A primeira caracteristica dessa
transi¢do da modernidade “pesada” e “soélida” para aquilo que ele classificou como
modernidade liquida € o colapso gradual e rapido da ilusdo moderna; ou seja, a esperanca da
totalidade deixa de existir, bem como a noc¢do de que hd um fim do caminho a atingir, uma
perfeicdo, o dominio sobre o futuro. Vale lembrar que, em outro trabalho, Bauman
(1991/1999a) discute que a modernidade foi um periodo marcado pela promessa da ordem
entre o mundo, o habitat humano e do eu humano, no qual se acreditava na clareza e na
transparéncia na vida humana. Um dos grandes embates da modernidade, entdo, para o
socidlogo, ¢ a tentativa de sufocar a ambivaléncia presente no mundo, especialmente na
linguagem. Desse modo, vé que a pos-modernidade € o momento do aprendizado, da tentativa

de se aprender a viver com a ambivaléncia, a ambigiiidade, a bifurcagdo de sentidos.

A segunda caracteristica apresentada ¢ a desregulamentagdo ¢ a privatizagdo das
tarefas e deveres modernizantes. O que costumava ser visto como tarefa coletiva ou atribuigao
do Estado, do Governo, de uma institui¢do passou a ser atribuicdo de cada individuo. Para o

autor, na pés-modernidade, “no6s, humanos, nos encontramos por nossa propria conta” (2001,
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p- 37). Ele explica que entende por individualizacdo o fato de “transformar a ‘identidade’
humana de um ‘dado’ em uma ‘tarefa’ e encarregar os atores da responsabilidade de realizar
essa tarefa e das conseqii€ncias (assim como dos efeitos colaterais) de sua realizagcdo” (2001,
p. 40). O despertar e a compreensdo da responsabilidade individual ¢ uma das principais
implicagdes de tal mudanca, conforme advoga. Esses conceitos nos provocam a pensar sobre
suas implicacdes e decorréncias no campo educacional, notadamente na formacdo de
professores. Desse modo, buscamos, no presente trabalho, refletir sobre essa delegagdo de
deveres para o individuo no contexto educacional — aspecto que ndo ¢ explorado

detalhadamente na obra desse pensador.'

Acreditamos ter explicitado, at¢ o momento, algumas reflexdes, das quais partimos
para formular nossas questdes de pesquisa e, finalmente, a tese do trabalho. Antes, porém,
haja vista a relevancia da no¢do de contingéncia para os propositos deste estudo, cabe-nos

fazer alguns esclarecimentos. Logo, essa ¢ a proposta da se¢do seguinte.

1.2 Do sentido da contingéncia a contingéncia da formagao

Como para a AD, o funcionamento das palavras na historia é importante, ou, citando
Orlandi (2002, p. 32) “elas [palavras] significam pela historia e pela lingua”, coligimos
algumas definigdes para os verbetes contingéncia/contingente. Porém, ressaltamos que nao
tomamos os sentidos como fixos, estaveis, pois além da impossibilidade de a lingua poder
expressar um todo, segundo Milner (1978/1987), sabemos da possibilidade de um sentido
tornar-se outro, conforme nos diz Pécheux (1983/2002). Todavia, vale considerar,
inicialmente, a acep¢do dessas palavras em alguns dicionédrios. De acordo com Houaiss
(2001), “contingéncia” designa “a possibilidade de que alguma coisa aconteca ou ndo” ou
ainda um “fato imprevisivel ou fortuito que escapa ao controle; eventualidade”. Para o autor,
na filosofia, o termo é empregado para designar o “carater do que ocorre de maneira eventual,
circunstancial, sem necessidade, pois poderia ter acontecido de maneira diferente ou
simplesmente ndo ter se efetuado”. Para o termo “contingente”, o dicionarista nos diz que se
trata de algo que “pode ocorrer ou ndo ocorrer, incerto, que ocorre por acaso ou por acidente,
acidental, casual, fortuito, aleatorio”. Cita também definicdo na escolastica que, segundo ele,

refere-se a “qualquer ocorréncia fortuita e casual quando considerada isoladamente, mas

5 Os conceitos explorados por Bauman, em Modernidade liquida sio: Emancipacdo, Individualidade,
Tempo/Espaco, Trabalho e Comunidade.
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necessaria e inevitavel ao ser relacionada as causas que lhe deram origem”. No spinozismo,
“diz-se de circunstincia aparentemente eventual, em decorréncia de uma limitacdo do
conhecimento humano na compreensdo de sua origem causal”. Para concluir, na filosofia
contemporanea, “diz-se de evento natural ou humano que se caracteriza por sua absoluta

indeterminacdo e imprevisibilidade”.

Trazemos também contribui¢cdes da filosofia para os termos, a partir de trés fontes.
Para Lalande (1999, p. 203), “a palavra contingéncia opde-se em todos os sentidos a
necessidade”. O autor de Vocabulario técnico e critico da filosofia apresenta também a
definigdo do termo em um sentido geral ¢ em um sentido absoluto. No geral, contingente ¢é
“tudo aquilo que ¢ concebido como podendo ser ou ndo, sob qualquer aspecto e sob qualquer
reserva que seja” (p. 203). No absoluto, “um futuro é contingente se, sendo todas as coisas
aquilo que sdo, esse futuro se pode produzir ou ndo; em outras palavras, se a sua realizacdo ou
a sua ndo-realizacdo sdo igualmente ‘compossiveis’ neste presente estado de coisas” (p. 204,

grifo do autor).

Abbagnano (2000, p. 200-201) afirma que a definigdo do termo contingente ¢
“ambigua e pouco coerente”. Segundo ele, a terminologia filosofica latina atribuia 0 mesmo
significado para possibile e contingens. Na tradicdo escolastica (sobretudo por influéncia da
filosofia arabe), o termo passou a designar aquilo que “embora sendo possivel em si [no
conceito], pode ser necessario em relagdo a outra coisa, ou seja, aquilo que o faz ser”. E, na
doutrina de Spinoza “uma coisa sO pode ser considerada por um defeito de nosso
conhecimento, ja que na realidade, nada ha de contingente e tudo ¢ determinado pela natureza
divina para ser e para atuar de certo modo”. Para o dicionarista, na filosofia contemporanea,
(notadamente a francesa), “o termo contingente passou a ser sindnimo de ‘ndo-determinado’,
[...] de livre e imprevisivel; designa especialmente o que de livre, nesse sentido, se encontra
ou age no mundo natural”. Finalmente, a contribuicdo de Ferrater Mora (2000, p. 567)
esclarece que as definicdes medievais do termo contingente resumem-se na tese de Santo
Tomas, na qual “o contingente € aquilo que pode ser e pode ndo ser”. O autor afirma também

que, na visdo de Aristoteles, o contingente contrapde-se ao necessario.

A partir dessa breve exposi¢ao, apreciemos como trés pensadores, de areas distintas,
apropriaram-se desse conceito em suas reflexdes. Inspiramo-nos, inicialmente, nas

formulagdes do critico pos-colonial, Homi K. Bhabha (1994/2007, p. 259), sobre o conceito
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de sujeito, identidade e agéncia. Para ele, o contingente ¢ “contigiiidade, metonimia, tocar as
fronteiras espaciais pela tangente, e, a0 mesmo tempo, o contingente ¢ a temporalidade do
indeterminado e do indecidivel”. Aplicando essa defini¢cdo para os seus propoésitos, surge dai a
nogdo de sujeito/agente visto como parcial, ndo soberano, suplementar, instavel, movel e que,
por isso, rejeita o conceito de identidade fixa e estavel. A posicdo do sujeito ¢ sempre
contingente, isto €, altera-se a medida que se altera seu /ocus de enunciacdo (local de onde
fala). A contingéncia do sujeito ndo inviabiliza a possibilidade de sua agéncia politica, no
entanto, a visdo de agéncia soberana, em que as grandes narrativas fizeram acreditar, tornam-
se irrealizaveis (informacdo verbal)'®. Pelo modo como o conceito de contingéncia é
mobilizado por esse critico indo-britanico, fomos expostos a uma gama de sentidos possiveis
que sintetizamos: construcdes/constituicdes duplas, disjungdes, indeterminacdes, indefini¢des,
deslocamentos. Enfim, essas sdo algumas nog¢des inicias que nos projetaram para a elaboragao

da nossa tese.

Examinemos, a seguir, contribuicdo do campo da filosofia sobre esse tema, elaborada
por Rorty (1989/1994). Nesse trabalho, o autor explora a contingéncia da linguagem, a
contingéncia da individualidade e a contingéncia de uma comunidade liberal com o objetivo
de sugerir a possibilidade de uma “utopia liberal”.!” A contingéncia da linguagem refere-se a
impossibilidade de “sair dos varios vocabulos que temos usado e de encontrar um
metavocabulario que, de algum modo, dé conta de todos os vocabularios possiveis, de todas
as maneiras possiveis de julgar e de sentir” (1994, p. 19). Ou seja, a linguagem ¢ limitante —
fator que propicia (re)descricdes constantes e intermindveis da realidade. Para esse filosofo,
ndo ha possibilidade de construir uma realidade fora da linguagem. Isso corresponde a dizer
que toda realidade ¢ sempre uma descri¢do; ndo existe uma realidade pronta “la fora” a espera
de ser desvelada. Esse filésofo vé na linguagem um instrumento que o homem possui para
(re)escrever/(re)descrever a realidade e o mundo em que vive, conforme as suas necessidades
e contingéncias. Sua tese ¢ de que “so as frases podem ser verdadeiras e que os seres humanos

fazem verdades ao fazerem linguagens nas quais formulam frases” (1994, p. 31).

'® Contribuigdes provenientes da palestra Homi K. Bhabha: hibridismo e traducdo cultural na linguagem,
proferida pelo professor Dr. Lynn Mario T. Menezes de Souza, em setembro de 2004, na FFLCH/USP.

'7 Conforme Rorty (1994, p. 17), sua obra desenha a figura de um “ironista liberal”, isto &, alguém que encara a
contingéncia das suas crengas e desejos (“ironista”) e acredita que a crueldade é a pior coisa que se pode
praticar (“liberal”). Dai decorre o papel da solidariedade humana como unica maneira de se manter unidade
frente a transitoriedade dos seres humanos. De acordo com analise de Azevedo (2007, p. 16), a inteng@o de
Rorty ¢ propor uma nova auto-imagem para a filosofia, pautada na necessidade de procurar um futuro mais
satisfatorio que o presente, auxiliando os individuos a encontrar novas formas de adaptagdo em um mundo em
constante transformacao.
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Quanto a contingéncia da individualidade, Rorty (1994) defende que Freud, Nietzsche
e o critico literario norte-americano, Harold Bloom, revelam a contingéncia da nossa
consciéncia. Segundo sua andlise, foi Nietzsche o primeiro a sugerir que a idéia de
“conhecimento da verdade” deveria ser abandonada. Argumenta que a definicdo de verdade
como “exército movel de metaforas™'®, proposta por esse filosofo alemdo, insinuava o
abandono da nog¢do de “representacdo da realidade” por meio da linguagem, assim como da
intencdo de se encontrar um contexto Unico para todas as vidas humanas. Dando continuidade
a sua andlise, Rorty sugere que a contribui¢do do fundador da psicanalise foi a de
“desdivinizar o eu ao ir encontrar a origem da consciéncia nas contingéncias da nossa
formacao” (1994, p. 55). Essa sugestdo estd baseada no rompimento das distingdes entre
superior/inferior, essencial/acidental e central/periférico que Freud propde, revelando um “eu”
que se constitui a partir de contingéncias e ndo de um conjunto de faculdades, sobre as quais
se pode exercer controle. Concluindo suas reflexdes sobre esse segundo aspecto
(individualidade), o autor de Contingéncia, ironia e solidariedade argumenta que, assim
como Freud desdivinizou a consciéncia ¢ Nietzsche, a verdade, Bloom o fez em dire¢ao ao
poema e, por conseguinte, ao poeta. Para esse critico literario, um poema nunca contém um
significado em si mesmo, sua unidade estd na interacdo com o leitor e no movimento que ele
fard para buscar conexdes com outros poemas. Com esse movimento de transferéncia ou
projecdo de significados para elementos “externos” ao poema em si, Rorty sinaliza a
impermanéncia de uma interpretacdo unica, individual e soberana, isto ¢, a interpretacdo
compreende novas interpretacoes. O que notamos desse aspecto da contingéncia da
individualidade ¢ que a nogdo de verdade, consciéncia e interpretacdo fechadas, Unicas e
absolutas foram desestabilizadas, conforme leitura de Rorty. Ha de se considerar o
inesperado, o imprevisivel, o novo (contingente) que vird complementar, desviar ou

transformar essas nogoes.

Finalizando esta breve exposicdo do pensamento rortyano, a contingéncia de uma
comunidade liberal remete a noc¢do de contingéncia exposta nos ambitos anteriores
(linguagem e individualidade). A concepgdo politica de Rorty sobre a construgdo de uma
“sociedade liberal” implica a aquiescéncia dos cidaddos de que tanto sua linguagem como sua

consciéncia sdo contingentes, portanto, o que importa sdo as mudancas que a propria

'8 Em momento anterior no estudo, Rorty (1994, p. 39) reflete sobre a histéria da linguagem, asseverando que
antigas metaforas morrem ao tornarem-se literais, e que, desse modo, passam a servir de base para a formagao
de novas metaforas. Para ele, a linguagem (da ciéncia e da cultura) apresentada como tal, ndo passa do
resultado de puras contingéncias. Dito de outro modo, a linguagem ¢ constitutivamente efémera.
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redescri¢do, de acordo com novas contingéncias, torna possivel. Essa redescricdo depende,
contudo, da consciéncia de que as necessidades se alteram, justificando a necessidade de
reescrevé-las (buscar novas metaforas), dai a idéia de contingéncia para fazer referéncia a
possibilidade de isso ocorrer. Em outras palavras, uma atitude contingente (que podera
ocorrer) que incorpora ou possibilita a incorporagdo de novas metaforas (sentidos) por meio
de novas descricdes, sem o objetivo de chegar a uma verdade tinica que descreva a natureza
humana e do mundo, podera levar a uma “nova” sociedade (utopica), na qual valores morais,

éticos, culturais abram espago para o diferente (nova metéfora).lg

Nossas conclusdes sobre a questdo da contingéncia trazida por esse filésofo norte-
americano apontam para a construcdo de algumas “metaforas” que buscaremos sintetizar.
Sobre a linguagem, depreende-se que sua contingéncia refere-se a sua natureza limitante,
passageira e, indefinidamente, dependente de um outro significante. No que tange a
individualidade, a partir das perspectivas da filosofia, a contingéncia ¢ o oposto da unicidade,
da totalidade, da fidedignidade. Do ponto de vista psicanalitico, a auséncia de dominio, da
integralidade, da soberania do “eu” sdo as “metaforas” que apreendemos. Da perspectiva da
literatura, a leitura de Rorty nos propicia associar a contingéncia com nocdes de
incompletude, parcialidade, encadeamentos sucessivos. Para finalizar, o pensamento politico
rortyano (constru¢do de uma comunidade liberal) nos leva a compreender que a
transitoriedade, a finitude, a impermanéncia, o acaso sdo nog¢des vinculadas com a

contingéncia, nessa dimensao abordada.

Para melhor discutir a nocdo de contingéncia que mobilizamos em nossa pesquisa,
devolvemos a palavra ao socidlogo polonés, Zygmunt Bauman. Conforme ja& acenamos na
secdo anterior, na sua visdo, um dos grandes enfrentamentos da modernidade residia na
tentativa de sufocar a ambivaléncia presente no mundo, sobretudo na linguagem. Logo no
inicio do seu ensaio, o autor apresenta uma defini¢do para o termo “ambivaléncia” como

sendo a

[...] possibilidade de conferir a um objeto ou evento mais de uma categoria, €
uma desordem especifica da linguagem, uma falha da fun¢do nomeadora
(segregadora) que a linguagem deve desempenhar. [...] A ambivaléncia &,
portanto, o alter ego da linguagem e sua companheira permanente — com
efeito, sua condi¢do normal. (BAUMAN, 1999a, p. 9).

"% Cabe salientar que, do ponto de vista da AD, todo sentido é sempre metaférico.
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Isto posto, concluimos, entdo que a ambivaléncia € constitutiva da linguagem e,
conseqiientemente, do sujeito, do sentido e do discurso. O desvio dos sentidos, a inconstancia
das subjetividades e a possibilidade de reinterpretacdes colocam em cena um outro que se
mantinha latente. Com efeito, para Bauman (1999a), o colapso da nog¢do da ordem (do mundo,
do habitat humano e do eu humano, bem como da conex@o entre os trés) que a modernidade
se imputava fez despontar seu outro: o indeterminado, o imprevisivel. De maneira encadeada,
o outro do Estado (poder regulador) ¢ a ambigiiidade (“terra de ninguém ou contestada”), o
outro da soberania ¢ a violagdo, a desobediéncia, por fim, “o outro do intelecto moderno ¢é a
polissemia, a dissonancia cognitiva, as defini¢des polivalentes, a contingéncia, os significados
superpostos” (1999a, p. 16). E nesse ponto que surge, entdo, a contingéncia, em oposi¢do a
determinagdo, isto é, seu outro. E sobre essa questio que nosso trabalho pretende avangar.
Com a derrocada dos propdsitos ordenadores da modernidade (fixar sentidos, padronizar
individualidades, definir poderes, estabelecer regularidades etc.), a contingéncia se impde
como a manifestacdo da indeterminacgdo, da incerteza, da duvida, do acaso. Nessa linha de
raciocinio, ¢ legitimo afirmar que a contingéncia ¢ o legado da modernidade, a heranca de
uma promessa iluminista ndo cumprida, o fruto da ambivaléncia que esteve “sempre 1a”.
Partindo dessa premissa, podemos acrescentar também que a pos-modernidade nos posiciona
de maneira provisoria, cambiante, instavel diante do mundo, da forma como vemos o mundo ¢
das relagOes (sociais, culturais, politicas etc.) que nele estabelecemos. Sendo assim,
acreditamos que as transformacoes dessa nova forma de modernidade colocam em cena uma
nog¢do de contingéncia que, apesar de apagada, negada ou sufocada com mais veeméncia, a
partir de uma perspectiva moderna, no contexto pds-moderno, estd sempre permeando, de

modo mais evidente, a linguagem, os sentidos, os conceitos, as relagdes humanas, enfim.

Dessa forma, se, conforme defende Rorty, a contingéncia constitui o ser, marcando sua
existéncia com incertezas e indefini¢des; se a linguagem jamais se completa, o significado
esta sempre atrelado a novas descri¢des; e, se a sua comunidade liberal esta inscrita no acaso,
na possibilidade de que cidadaos se apercebam como criaturas entrelacadas pelas
contingéncias (duvidas, ambigiiidades, incertezas) que os constituem, conforme afirma
Bauman (1999a, p. 261), ela ndo pode mais ser erradicada, apenas desintoxicada, pois a pos-
modernidade ¢ a idade da contingéncia. Considerando que, segundo esse mesmo socidlogo, o
mundo contingente ¢ o mundo do acaso, da indefinibilidade, da incoeréncia, da
incongruéncia, da incompatibilidade, da ambigiiidade, da ambivaléncia, da incapacidade de

decidir, da vida sem garantias, e que, portanto, ndo podemos negligenciar a contingéncia,
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sendo sua aceitacdo a unica forma de “emancipacdo”, cabe interrogar como a contingéncia
tem nos constituido, assumindo a premissa de que, por meio de novas descri¢des, seus
sentidos deslizam e se expandem para novas defini¢des. Dito de outro modo, a contingéncia
deve ser considerada e ndo sufocada, pois ela também atribui sentidos e valores ao que se €, se
busca, se pensa, de modo geral, e, se ensina, se aprende ¢ no modo como se ensina e se

aprende, no plano educacional.

Essas consideragdes, acima expostas, nos autorizam a investigar os efeitos de sentido
que a contingéncia constitutiva assume no campo educacional, notadamente, na formagao de
professores de inglés — foco principal deste trabalho. Baseando-nos, entdo, nas formulagdes de
Bauman (1997/1998, 1999a, 2001, 2004/2005) sobre a pés-modernidade e, por meio dela, a
nocao de contingéncia, nossa tese ¢ que diante dessa mudanca de paradigma e desse painel da
pos-modernidade (ambivaléncia, fluidez, inconstancia, incerteza etc.), que revela um modus
vivendi contingente, podemos estar diante da institucionalizacdo de uma formagao contingente
ou da legitimac@o, por meio da atribuicdo de um “estatuto” contingente, de uma formacao
precaria, temporaria, ad hoc. Esse “estatuto” de formacdo contingente designa um professor
que se forma na condicdo just in case, eventual ou tangencial. A partir dessa perspectiva, sua
“formacdo” pode ser, portanto, postergada para um futuro contingente e sob a
responsabilidade de um outro®’. Ou seja, a formagdo desse profissional estd vinculada a um
elemento outro que estd por vir (outro curso, especializacdo, pos-graduacao etc.). Assim
sendo, objetivamos apontar, no decorrer da andlise, o0 modo como vemos a irrupcdo da
ambivaléncia nos discursos analisados e, por meio dela, tentaremos argumentar que esses
momentos, essencialmente contingentes, revelam um deslizar constante de sentidos, intencoes
e acdes, os quais acabam por implicar uma “formacdo” que nio se completa. E nesse sentido

que mobilizamos a no¢@o de contingéncia.

Conforme argumentamos, no inicio desta se¢do, ndo ignoramos que ¢ impossivel a
lingua expressar um todo (MILNER, 1987), que a ambivaléncia ¢ a “condi¢gdo normal” da
linguagem (BAUMAN, 1999a) e que um sentido pode tornar-se outro (PECHEUX, 2002),
sendo, desse modo, contingente (RORTY, 1994). Portanto, a questdo que colocamos aqui nao

¢ investigar algo que assumimos como condi¢do basica, inerente da linguagem. Nosso

% Inspiramo-nos nas concepg¢des do principio dialégico de Bakhtin (1979/2003, p. 21-90), que preconiza a
existéncia do didlogo entre interlocutores e entre discursos. Nesse sentido bakhtiniano, o outro ¢
imprescindivel, sendo, portanto, impossivel pensar no homem sem considerar as relagdes que o ligam ao outro,
ou seja, o ser humano ¢ definido por meio da alteridade.
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interesse ¢ refletir sobre os efeitos de sentido produzidos nos discursos politico-educacional e
didatico-pedagbgico que constituem o corpus que aqui apresentamos com o objetivo de
entender como seu funcionamento discursivo’' pode produzir representagdes sobre a
formacao de professores de inglés. Admitindo que a contingéncia € inescapavel, a questao &,
entdo, buscar identificar quais efeitos de sentido ela pode agregar a concepgao de formacgao de
professores de inglés. Quando sugerimos a questdo da institucionaliza¢do de uma formagao
contingente, estamos considerando o modo de funcionamento de algumas praticas e relacdes
sociais que, ao se repetirem, passam a ser reconhecidas por quem as faz e por quem as
observa. Conforme nos diz Guilhon Albuquerque (1980), com esse efeito de reconhecimento,
certas praticas e relacdes tornam-se naturalizadas ou legitimadas, sendo, portanto,
institucionalizadas. Por isso a importdncia do conceito orlandiano de funcionamento
discursivo pois, como bem traduziu Passos (2006, p. 54), “ha formas de discurso que se
cristalizam, tornam-se modelos e se institucionalizam.” Ou seja, ha dizeres que se repetem e
por meio dessa repeticdo se legitimam, tornando-se “verdades” incontestaveis. Diante disso, e,
assumindo a contingéncia como constitutiva da linguagem, dos sentidos, das praticas e das
relacdes sociais, pode ocorrer a legitimacao de um tipo de formacao que se “completa” em um

futuro contingente, casual, fortuito, isto €, uma formagdo “legitimadamente” postergada.

Ordenaremos nosso percurso investigativo, focalizando quatro diferentes dimensoes
de ocorréncias de ambivaléncia. Iniciaremos essa exposi¢cdo, a partir do Capitulo 3, no qual
argumentaremos que os deslizamentos de sentidos das propostas curriculares, apontados em
estudos estrangeiros, sdo frutos de uma ambivaléncia designada, por nds, como constitutiva.
Com isso, intencionamos promover articulagdes com a analise das Diretrizes Curriculares, no
sentido de indicar a ambivaléncia, também, presente nesse discurso politico-educacional.
Nesse ambito, inicialmente, traremos a baila os momentos de ambivaléncia presentes nas
condi¢des de producdo dos documentos analisados (entrevistas com seus elaboradores),
segundo nicho investigado, para, em seguida, apontarmos a ambivaléncia nos proprios
documentos (terceiro foco de ambivaléncia). Finalmente, mostraremos, no discurso didatico-
pedagogico dos professores e alunos em dois cursos de formagdo de professores de inglés

(quarta dimensdo), como entendemos que os momentos analisados podem se constituir de

21 . . . . . .
Conceito elaborado por Orlandi (2006, p. 125) que designa a estrutura de um determinado discurso, cujas
finalidades sdo, previamente, conhecidas assim como o falante e seu interlocutor. E pelo e no funcionamento
discursivo que sdo representados os interlocutores e as relagdes que mantém com a formagao ideologica.
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forma a apontar para a contingéncia dessa formacdo. Neste ponto, ¢ fundamental

apresentarmos nossas questoes de pesquisa.

Nossas perguntas abordam o corpus constituido pelos documentos (Diretrizes
Curriculares), entrevistas com dois membros dos comités elaboradores (condi¢des de
producdo) e entrevistas com professores e alunos de cursos de formagdo de professores de
lingua inglesa. Desse modo, quanto aos documentos (incluindo as entrevistas com

elaboradores), visamos, inicialmente, responder as seguintes perguntas:

1) Quais aspectos sdo valorizados no processo de formacdo de professores — em

. . . . 22
especial, do professor do curso de letras nas Diretrizes Curriculares?

2) Qual a no¢@o sobre formacdo de professores que esses documentos imprimem,

fundamentalmente, sobre o professor de linguas?
3) Quais as caracteristicas desse futuro professor de letras?

Sendo a ambivaléncia condig¢ao sine qua non dos individuos, da sociedade, de suas
historias, que a pos-modernidade ajudou a descortinar, pretendemos também em nosso
percurso investigativo, transitar da parte documental para as entrevistas com professores e
alunos de dois cursos de formagdo de professores de lingua inglesa, buscando encontrar

respostas para as seguintes questoes:

4) Como a ambivaléncia irrompe no discurso politico-educacional das Diretrizes
Curriculares, nas suas condi¢des de producdo e no discurso didatico-pedagogico dos

professores e alunos das institui¢des pesquisadas?

5) Ha materializacdes lingiiisticas no discurso de professores e alunos que apontam

para uma nog¢do de formacao contingente?

2 Esclarecemos que as Diretrizes Curriculares para os cursos de Letras ndo tratam especificamente da formagao
de professores de inglés.
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Baseando-nos em reflexdo de Bauman (2005, p. 34), que sugere como um dos efeitos
da globalizacdo a falta de interesse do Estado “de manter uma unido so6lida e inabalavel com a

~ .. .. T .23 .
nacao”, fazendo com que direitos sociais tornem-se deveres individuais,” cabe-nos interrogar:

6) Que marcas se apresentam como sugestivas de responsabilizagdo individual na

formacao do professor de inglés, nas duas instituicdes pesquisadas?

Ainda a respeito de outra interpretagdo desse pensador (2005, p. 98), na qual sugere
que “todos estamos dentro e no mercado, ao mesmo tempo clientes e mercadorias”,

indagamos também:

7) Ha sinais no discurso dos professores e alunos, nas duas instituigdes pesquisadas,

capazes de indicar esse tipo de relacdo apontada por Bauman?

Dando continuidade a nossa exposi¢ao e¢ buscando contextualizar as condi¢des de
producao da pesquisa, formando uma plataforma sobre a qual construiremos nosso trabalho,
no Capitulo 2, mostraremos um painel de estudos sobre a formacdo de professores/de
professores de lingua inglesa a fim de situar nossa inser¢do nesse panorama. No Capitulo 3,
em virtude da nocdo de curriculo ser também fundamental neste trabalho, descreveremos
algumas discussdes nesse campo, a guisa de um predmbulo, com o objetivo de promover

articulagdes com a analise documental que da inicio a Parte II deste estudo.

3 Sobre esse tema, lembramos também outro trabalho de Bauman (1998/1999b), Globalizacdo: as

conseqiiéncias humanas.
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CAPITULO 2

FORMACAO DE PROFESSORES

Ha uma idade em que se ensina o que se sabe; mas surge em seguida uma
outra em que se ensina o que se ndo sabe: a isso se chama procurar.

Roland Barthes. Licdo.

Na primeira se¢do deste capitulo, apresentamos trabalhos referentes a formacao de
professores, de forma mais geral, cujas questdes estdo relacionadas a profissionalizagdo,
saberes docentes, cotidiano escolar, entre outras, com o objetivo de mostrar um recorte de
algumas discussdes ocorridas nessa drea e como as conclusdes apresentadas suscitam,
reforcam ou divergem de nossas preocupagdes. Na segunda se¢do, debrucamo-nos sobre

pesquisas que abordam, mais especificamente, a formacao de professores de inglés.
2.1 Esbogando reflexdes sobre a formacao de professores

Iniciamos com alguns tracados histéricos apontados por Santos (2002). Para ela, a
década de 1960 foi marcada por uma investigacdo da relagdo entre processo de ensino e os
produtos de aprendizagem. Durante esse periodo, o objetivo era buscar as melhores formas de
ensinar e como preparar os professores para utiliza-las. Na década seguinte, a questdo passou
a ser o papel politico do professor. Os estudos pedagogicos de natureza critica surgidos nessa
época mostraram as relacdes entre Estado, classe social, ideologia e educacdo. Segundo
Santos, ha uma tendéncia nas décadas mais recentes, no campo da formacdo docente, de
buscar saber como o professor ¢ formado nas e pelas instituicdes escolares. Essa tendéncia,
segundo a autora, origina-se com as mudancas econdmicas, politicas, sociais e culturais
ocorridas na sociedade, fazendo com que as investigagdes educacionais tomem um novo
rumo. Busca-se compreender como a historia de vida do professor e sua trajetoria profissional
se cruzam, modelando seus comportamentos, suas perspectivas profissionais, sua visao e suas
concepgoes sobre a educacdo, o processo de ensino, a organizagdo do trabalho escolar, as
politicas que orientam direta ou indiretamente sua pratica pedagodgica. Perseguindo essa
mudanga de paradigma, questdes como identidade, carreira, processos de formagao,
constituicdo de saberes docentes, politicas educacionais sdo temas recorrentes em pesquisas
recentes, conclui a pesquisadora. Assim, nossa proposta de estudo sobre as Diretrizes pode
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significar a abertura de um leque de opg¢des que pode estar inserida nessa tendéncia, conforme
também mencionaram os membros das comissdes que participaram da elaboracdo desses
documentos, como veremos adiante. Pensamos que, sobretudo, investigar e problematizar a
formacao do professor de inglés pode ajudar a detectar inquietacdes que ocorrem no interior

dos cursos e a pensar sobre nossa posicao diante delas.

Sintetizando algumas conclusdes de Santos (2002), ha pontos que deveriam ser
considerados nas pesquisas voltadas para a formag@o docente, que nos interessam para o
proposito desta pesquisa. Quanto a organizagdo curricular, por exemplo, além de se tentar
buscar maneiras de superar a dicotomia entre teoria e pratica, deveria também haver um maior
questionamento sobre a separagdo existente entre ensino e pesquisa, no interior das
universidades e das institui¢des voltadas para a formacdo docente. Acima de tudo, deveria se
buscar a superacdo da estrutura disciplinar que prevalece nos curriculos desses cursos,
considerando-se, ainda, a importidncia dos saberes praticos na formagdo profissional do

professorado.

Discussao sobre as Diretrizes Curriculares para a formacdo de professores foi
elaborada pelo trabalho de Laranjeira (2003) que, por ter coordenado agdes de formacgdo de
professores junto a Secretaria de Educag¢do Superior do Ministério da Educacdo, esteve
presente no grupo que participou da elaboracdo desses documentos. Como defensora dessas
propostas, critica a distancia existente entre os cursos de Educacdo Basica ¢ as escolas de
formacdo de professores, afirmando que tais cursos desconhecem o contetido desses
documentos. Com isso, vé que a Educacdo Basica tem sua qualidade prejudicada por
desconhecer as finalidades especificas de cada uma de suas fases, figurando apenas como pré-
requisito da fase seguinte. A pesquisadora entende que a fragmentacdo dessas fases acaba por
tratar o aluno “como alguém que ainda vai ser alguém, ignorando suas tarefas de
desenvolvimento proprias de cada uma das etapas” (p. 45). Para tanto, apresenta dados
estatisticos referentes aos indices de reprovacdo que marcam os primeiros anos de cada etapa
inicial da Educacdo Basica; por exemplo, o ano inicial do Ensino Fundamental, revelando sua
fragmentacdo em relacdo a Educagdo Infantil; ou ainda, o primeiro dos anos finais do Ensino

Fundamental (5 série), que revela a ruptura com os primeiros anos dessa mesma etapa.
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Nesse trabalho, além de apresentar sua defesa pelas Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Formacao de Professores da Educacdo Basica (de ora em diante DCF), apresenta um
painel historico sobre as discussdes que antecederam a elaboragdo desse documento e analisa
o programa de um curso de formacdo de professores, tendo como parametro as orientacdes
sugeridas nesses documentos. Acredita também que as DCF sdo um grande avango na area de
formacdo de professores por tratarem da questdo da profissionalizagdo do professor e
questionarem a prevaléncia do bacharelado em relacdo a licenciatura, nas instituigdes de
ensino superior. Prossegue, argumentando que existe um preconceito nas universidades, de
modo geral, de que apenas os cursos e profissionais que formam professores devem ser
tratados como sendo “da area da educacdo” — atitude condenavel, segundo ela. Concordamos
com sua critica, pois também entendemos que, se o professor estd envolvido na questdo da
aprendizagem dos seus alunos, independentemente de sua area de interesse, ndo ha diavida

acerca de sua inser¢do na area de educacao.

A questdo central do seu trabalho, na verdade, reside na discussdo sobre o
desenvolvimento de competéncias que sdo preconizadas pelas DCF. Para tanto, vé a
necessidade de submeter essas competéncias a um processo de ressignificagdo, tendo como
ponto de partida o perfil do profissional que deve ser formado. Desse modo, para construir um
projeto de curso de formacdo de professores, apds definicdo desse perfil, as etapas que se
seguem devem ser: “o estabelecimento das competéncias, a selecdo e o tratamento dos
conteudos, os principios metodologicos e as funcdes da avaliagdo” (p. 74). Para Laranjeira,
estabelecer competéncias, na perspectiva das DCF ¢ pensar nas fungdes que estdo implicadas
nas dimensdes do perfil do profissional a ser formado, definindo os conhecimentos que sdo
necessarios para exercer sua atividade profissional. Para a autora, pensar em desenvolvimento
de competéncias ao invés de acimulo de conhecimentos propicia o rompimento da dicotomia
teoria/pratica presente nos cursos de formagdo de professores, por partir de uma logica que
enfatiza a questdo do “fazer”. Algumas de suas consideragdes tratam ainda da questdo do
trabalho coletivo na escola como dimensao da atuacao profissional do professor em formagao.
Esse tema ¢ apontado pela autora da tese como um compromisso da formagdo, pois € preciso
“desencadear um processo de revisao de valores capaz de higienizar as atitudes contaminadas

pela cultura da individualidade que marca a convivéncia” (p. 86).

Para o que nos interessa neste trabalho (a formacao de professores de inglés), algumas
dessas conclusdes apontadas, tais como a questdo da profissionalizacdo do professor, o
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preconceito existente nas universidades, de modo geral, sobre a area da educagao, a dicotomia
teoria/pratica presente nos cursos de formagdo de professores e a cultura da individualidade,

sdo temas que também serdo explorados no decorrer deste estudo.

Com relagdo a constituicdo de saberes docentes, Therrien (2002) defende que o
docente deve ser formado para ser um permanente pesquisador de sua pratica. Para tanto, ele
destaca quatro categorias que considera centrais na formagao docente: seu trabalho, seu saber,
sua cultura e sua racionalidade. O trabalho € caracterizado como a transposi¢cdo de saberes
com outros sujeitos. Seu saber diz respeito a uma apreensdo simbolica da realidade, incluindo
a cultura em todas as suas dimensdes, subdividindo-se ainda em: saberes disciplinares e
curriculares, saber de formacdo pedagogica, saber da experiéncia profissional e saberes da
cultura e do mundo vivido na pratica social. Quanto a cultura, ela diz respeito a pluralidade de
saberes ou ao repertorio de conhecimentos disponiveis ¢ mobilizados pelo docente para
conduzir sua agdo pedagogica no contexto da sala de aula, ou seja, ¢ uma “cultura em agdo”.
Finalmente, sobre a questdo da racionalidade, ele a apresenta como sendo o produto da
reflexdo sobre a acdo e expressdo da relagdo teoria/pratica. Enfim, € uma categoria voltada

para a racionalidade pratica que move o docente no seu trabalho.

No nosso entendimento, todas essas categorias sdo necessarias e merecedoras de um
olhar cuidadoso e detalhado. No entanto, destacaremos dentre elas, a questdo do saber
docente, por nos ajudar nos propodsitos deste trabalho e por ser nessa, segundo Therrien, que a
articulac@o entre esses saberes (disciplinares, curriculares, pedagdgicos etc.) imprime a marca
da identidade do docente. Concordamos com sua afirmag¢do de que essa articulagdo de saberes
deve ocorrer durante o processo de formagdo. No entanto, entendemos que para ocorrer, de
fato, essa articulacdo, ¢ necessaria a mobilizacdo de varias instancias e elementos que fazem
parte do contexto educacional. Por exemplo, como facilitar a compreensdo dos alunos com
relacdo ao conjunto das disciplinas de um curso de letras e de um curso de formagdo de
professores e, sobretudo, como promover a compreensao da relacao das disciplinas entre os
dois cursos? E necessério, sobretudo, questionar como esses saberes sdo constituidos, quais
relagdes politicas, ideologicas, de poder, enfim, estdo presentes nesses saberes. Tentaremos,
desse modo, por meio das entrevistas realizadas nas duas instituigcdes de ensino, buscar
elementos que denotem a compreensdo ou a falta dela por parte dos alunos sobre essa
articulacdo de saberes durante o processo de formacdo, como ocorre a constituigdo desses

saberes e, acima de tudo, que saberes sdo esses. Quanto a questdo da dicotomia teoria/pratica,
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as conclusdes desse pesquisador nos fazem pensar que expressdes como “professor como
permanente pesquisador de sua pratica” ou ainda “cultura em acdo” sugerem ndo apenas uma
valorizacdo da pratica, mas acabam funcionando como um mecanismo que auxilia na

constituicao ou cristalizacdo desse binarismo, sem tentar entender como ele € construido.

Encontramos exemplos de pesquisas sobre a formacdo de professores, em ambito
nacional, em andlise de Cachapuz (2002) sobre o estudo realizado pela Fundagdo das
Universidades Portuguesas, em 2001, de 376 cursos de graduagdo naquele pais. Esse relatorio
traz como causas do insucesso nos cursos de graduacdo, além das deficiéncias trazidas do
ensino secundario, a falta de sensibilidade da universidade portuguesa para escolher
professores qualificados pedagogicamente, assim como o fato do desempenho pedagogico ndo
ser tdo valorizado quanto o desempenho cientifico desses professores. Resumiremos, a seguir,
alguns aspectos apresentados nesse estudo, que poderdo refletir temas presentes no nosso
corpus. Uma de suas consideracdes ¢ de que o ensino superior carece de investigacdo com
énfase na questdo didatica dos docentes e ndo no aspecto pedagdgico. Ele entende que deveria
haver investigacdes centradas em problemas concretos de ensino sentidos pelos docentes (e
discentes), ou seja, o professor pesquisando sobre sua propria forma de ensinar. Ele apresenta
como grande dificuldade para essa mudanca de atitude o carater individualista da funcdo
docente, em que “cada um ¢ dono do seu territorio disciplinar”. Para promover uma reflexao
didatica, esse autor portugués sugere que deve haver uma quebra do isolamento dos docentes
para que eles possam avaliar as relagdes entre o que ensinam ¢ o modo como ensinam.
Cachapuz sugere, por exemplo, a estratégia da observagdo por pares, na qual podera ocorrer a

partilha de reflexdes conjuntas na andlise de situagdes concretas do ensino.

Outro exemplo trazido pelo pesquisador portugués vem da medicina, com a
explora¢do da perspectiva PBL (Problem Based Learning) ou aprendizagem por meio de
problemas. Em seu relato, essa perspectiva teve inicio nos anos 1960 e foi utilizada na
medicina, em virtude da dificuldade de conciliar o surgimento de novas questdes médicas
com os curriculos das universidades. Algumas caracteristicas citadas sobre essa abordagem
dizem respeito a uma maior integracdo dos conteidos disciplinares, estrutura curricular
voltada para temas e nao disciplinas, valorizagdo da aprendizagem cooperativa, entre outras.
Cachapuz acredita que, dessa maneira, o olhar esta mais dirigido aos processos € nao somente

aos produtos da aprendizagem. O foco, entdao, ndo € na resolugcdo do problema em si, mas no

30



aprendizado que ocorre durante as questdes e duvidas que vao surgindo por ocasido da analise

de cada problema.

A partir de cada estudo apresentado, buscamos aspectos que nos remetem as questdes
propostas nesta pesquisa. Além disso, temos tentado evidenciar como iremos aborda-las por
meio das andlises que virdo adiante. Nessa pesquisa que acabamos de apresentar, algumas
conclusdes também tocam em problemas que desejamos questionar. Primeiramente, o
comentario sobre a deficiéncia trazida do ensino secundario. Desejamos observar se esse tipo
de questdo esta também presente no discurso dos professores dos cursos de licenciatura aqui
pesquisados e como ela aparece. Outros resultados apresentados que também nos interessam
abordam a questdo do preparo didatico do professor e o carater individualista da profissdo
docente, aspectos que também buscaremos observar se emergem de nosso recorte

. .24
discursivo™".

Guimaraes (2004) afirma que a formacgao de professores ¢ uma preocupacao freqiiente
nas discussoes sobre a educacdo escolar no Brasil, nos ultimos vinte anos. Associando-se a
esses trabalhos, esse pesquisador traz estudo no qual discute a formagao de professores, nos
cursos de pedagogia, letras e historia, na Universidade Federal de Goids. Nas suas
justificativas, declara haver pouco conhecimento sobre o que ocorre no interior desses cursos
de formacgdo, afirmagdo que compartilhamos com o pesquisador. Os aspectos analisados na
pesquisa sdo: os saberes docentes veiculados pelos cursos, a identidade profissional que esses
saberes proporcionam aos alunos e as praticas formativas utilizadas no processo de formagao.
Um dos resultados dessa pesquisa mostra que o fato de as licenciaturas desses cursos terem
sido ministradas nos proprios institutos proporcionou uma melhoria da qualificacdo nos
quadros de docentes e tem proporcionado o surgimento de atitudes mais positivas em relagao
a formacdo de professores. Concordamos com Guimardes, quanto a afirma¢do “todos os
cursos, ndo so as licenciaturas, lidam com as dimensdes do pedagdgico e do didatico, por
estarem envolvidos com o fendmeno formacao” (2004, p. 81). Para ele, o desenvolvimento

dos cursos deve ter como caracteristica distintiva a intencionalidade de formar professores.

Barros (2005) discute a necessidade de considerar questdes referentes ao trabalho

“real” desenvolvido pelo professor no cotidiano escolar. Em seu texto, esse conceito ¢

¥ Expressio apresentada por Orlandi (1984, p. 14), que indica “um fragmento da situagdo discursiva”.
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empregado para designar atividades vivenciadas pelos docentes no cotidiano, fugindo do que
¢ padronizado, prescrito, regulado. Sua inquietacdo reside no fato de muitos processos de
formagdo docente ndo incluirem a analise do trabalho “real” do professor, havendo maior
valorizacdo de conhecimentos formais e institucionalizados. Apresenta, entdo, a nocao de
“curriculo real”, conforme definicdo de Ferrago, que para maior esclarecimento, julgamos

necessario transcrever na integra:

Curriculo real refere-se a diversidade de agdes, inter/agdes, super/acdes e
ressignificacdes, produzidas e compartilhadas nos cotidianos escolares que
possibilitam desencadear processos de formagdo continuada aos sujeitos
(educadores e estudantes) que praticam esses cotidianos. Assim, diferente de
qualquer documento prescrito, o curriculo real diz da diversidade vivida na
escola, fala do trabalho real, se mostra como o hipertexto produzido e
compartilhado pelas/nas redes de praticas que produzem subjetividades nos
cotidianos escolares.”

Esse estudo, portanto, busca chamar a atenc¢ao dos pesquisadores na area de educacao
para as maneiras singulares de ensinar, denominado por ela, de “jeitinhos” do trabalho real.
Ao mencionar a questdo do valor atribuido a educacdo pelo mercado, argumenta que,
atualmente, ha uma logica para convencer os individuos no sentido de escolherem escolas,
titulagdes e professores da mesma forma que escolhem produtos disponiveis no mercado de
consumo. Embora estejamos de acordo com essa constatag@o, julgamos que seu estudo falha
por se tornar exatamente o objeto de sua propria critica. Em outros termos, ao enfatizar a
importancia do que chamou de trabalho real, sua analise acabou adquirindo valor prescritivo
por ndo ter apresentado exemplos do que denominou como “jeitinhos” no cotidiano escolar.
Acreditamos que sua perspectiva fornece uma entrada por onde se podem agregar sentidos a
uma educacdo pos-moderna que leve em conta a contingéncia, a incerteza, a transitoriedade

dos conteudos curriculares. No entanto, sua pesquisa ndo avanga nesse sentido.

Também sobre o tema “cotidiano escolar”, Amorim (2005), cujos trabalhos abordam
propostas de formacao de professores, defende, nesse estudo, a importancia de investir nas
relacdes entre cotidiano, formagdo de professores e curriculo como “invengdo” de
subjetividades. Para ele, ¢ preciso refletir sobre propostas e planos de formagao de
professores, ndo deixando de considerar que estdo sempre “condicionados as situacoes
conflitantes, dispares, de relacdes de poder e de uma politica mais localizada em principios de

subjetividade do que na racionalidade objetiva” (p. 118). Portanto, nessas propostas, as

» FERRACO, 2002 apud BARROS, 2005, p. 79.
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identidades estdo sujeitas ao jogo da diferenga por estarem intimamente relacionadas com
questdes historicas e politicas. Explica que ndo se deve pensar na relagdo professor/cotidiano
por meio de imagens excludentes ou conceitos que se polarizam, tais como: hibrido/puro,
permanéncia/mudanga. A diversidade, a heterogeneidade inerente nessa articulacdo deve ser
analisada como fatores que coexistem, afirma. Entendemos que a questdo levantada por esse
pesquisador € pensar na constituicdo da identidade do professor como processo interminavel
de incorporagdo e transformagdo. Ele usa ainda exemplo das imagens obtidas em fotografias,
explicando que se deve olhar para elas como maneiras de construir as experiéncias do
cotidiano e ndo como expressdo verdadeira. Notamos proximidade dessa comparacdo com
conceito de representagdo de Hall (1997), mencionado em momento anterior. O ensaio de
Amorim defende, portanto, que pensar na identidade do professor nos tempos atuais, ¢ pensar
num sujeito que ndo esta limitado a dois pdlos, obrigando-se a optar entre esse ou aquele,
mas, na verdade, trata-se de um sujeito que transita entre esses polos, cujas caracteristicas

coexistem simultaneamente.

Sobre processos de formacdo, Estrela (2002) apresenta reflexdo sobre uma
experiéncia, na qual observa a questdo da investigacdo como uma estratégia de formacao
continua de professores. A autora propde seu estudo por julgar que a escola estda em
transformagao, reflexo também de mudangas ocorridas na sociedade. Para o professor, cla
entende que essas mudangas implicam uma “nova profissionalidade” que requer atitudes de
questionamento critico, cooperagdo, capacidade de iniciativa, abertura a mudanga ¢
responsabilidade ética. Julgamos importante incluir esse estudo, embora realizado em
instituicdes de nivel ndo universitario, por sugerir esse apelo para a busca por um novo
profissionalismo do trabalho docente, apresentando palavras de ordem tais como acabamos de
mencionar (cooperagdo, iniciativa etc.). Concordamos com a autora quanto a questdo da
mudanca de atitude educacional. E necessario agregar novos sentidos e concepgdes a
educagdo, a formacdo etc. Sabemos que todo discurso ¢ heterogeneamente constituido, no
entanto, a incorporagdo (ndo intencional, portanto) de palavras, conceitos e nogdes que
circulam em uma esfera mundial®® ao contexto educacional parece-nos temerario se uma
reflexdo com profundidade sobre as suas implicacdes para a educacdo nao forem

consideradas. Dessa forma, sua pesquisa também nos provoca a olhar para nossas entrevistas

2 Lot ’
% Voltaremos a esse ponto, no proximo capitulo.
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com professores e alunos a fim de identificar se e como, discursivamente, esse apelo por uma

“profissionalidade” docente se configura.

Um dos principios orientadores, nesse estudo, reside na preocupagdo por uma
formacdo de professores capaz de articular teoria e pratica e que essa formacao proporcione
momentos e meios de andlise para uma tomada de consciéncia critica em relacdo a uma
situagdo profissional concreta. Essa experiéncia de formagdo continua foi designada pela
pesquisadora como Projeto IRA (Investigacdo, Reflexdo, A¢ao). Na verdade, essa proposta de
investigacdo e reflexdo tornou-se, ao longo dos anos, motivo de muitos estudos’” (NOVOA,
1992/1995; SCHON, 1998/2000; PIMENTA; GHEDIN, 2002); seu uso, no entanto, parece-
nos banalizado, pois o professor ¢ instado a refletir sobre sua pratica, sem receber propostas,
parametros ou pontos de partida para essa reflexdo. Entendemos que ¢ preciso refletir sobre a
pratica docente, mas a partir de qual perspectiva? Quem estabelece critérios para essa reflexao
e como eles sdo estabelecidos? Que concepgoes de professor estao embutidas nessa pratica de
reflexdo? Acreditamos que essas sdo algumas questdes legitimas a serem investigadas ao se

abordar o trindmio acima citado tdo recorrente na educagio.”®
2.2 A formacao especifica: alguns percursos ja trilhados
Iniciamos a secdo, trazendo de volta a questdo do ensino reflexivo. Tagata (2000)

. . . ~ . 29 e . .
investiga como o discurso sobre essa questdo e sobre Qualidade Total™ constitui a identidade

dos professores de uma rede particular de ensino de lingua inglesa, onde esses programas

270 ensino reflexivo preconiza uma reflexdo sistematica sobre a pratica do professor em sala de aula, proposta
que poderia amenizar a divisdo existente entre teoria e pratica. Quanto a este tema, vale lembrar também o que
Coracini (2003a, p. 310) indica em seu estudo da abordagem reflexiva no discurso do professor do Ensino
Meédio e Fundamental. Apesar de ser apontado por todos os pesquisados como uma “boa coisa”, pois “coloca o
desenvolvimento nas maos dos proprios professores”, a autora vé a impossibilidade de uma reflexdo autonoma
em virtude da inseguranga dos professores ou ainda da memorizacdo de idéias apresentadas em cursos de
formacdo realizados. Entende também que o desejo de transmitir aos professores a capacidade de pensar
criticamente pode ser sintetizado no “desejo de verdade e de controle de si e do outro”.

28 Apesar da relevancia das questdes, ndo nos ocuparemos em respondé-las neste estudo.

* Esse programa foi desenvolvido no Japdo por um grupo de cientistas e engenheiros, a partir de idéias
econdmicas norte-americanas ali introduzidas logo apds a 2* Guerra Mundial, numa tentativa de promover a
recuperacdo social e economica do pais. No Brasil, a Geréncia da Qualidade Total comegou a ser difundida na
década de 1980, para ajudar as industrias brasileiras a enfrentar uma crise economica nacional motivada, entre
outros fatores, pela concorréncia internacional. Iniciou-se nos Estados Unidos, a aplicacdo dessa proposta
também em outras areas (TAGATA, 2000). Na educagdo, portanto, ela constitui-se como um modelo
gerencial, descrito como mais “humano”, “participativo” e “motivador” (p. 47). De acordo com esse modelo, a
escola passa a ser vista como “empresa”, o aluno ganha status de “cliente”, aulas e cursos passam a ser vistos
como “produtos”, professores sdo considerados como “técnicos” e diretores de escolas como “gerentes’ (p.
109).
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foram implementados, quase concomitantemente. O pesquisador, inicialmente, apresenta e
comenta algumas concepgdes de ensino reflexivo para, em seguida, descrever seu processo de
implementag@o no contexto acima mencionado. Ap6s comentar as semelhangas entre os dois
programas, descreve também que tanto no programa de gerenciamento da Qualidade Total
(GQT) quanto no de ensino reflexivo, os professores se sentiram “pouco a vontade” com 0s
papéis que lhe foram atribuidos na institui¢do: “vendedor”, “convencedor”, “instrumento de
propaganda”, além da responsabilidade de “entreter o aluno”, o que os levavam a serem vistos
como principais responsaveis pela satisfagdo do cliente (aluno). Segundo a pesquisa, isso
provocou sensagdes de confusdo, incerteza e frustragdo nos professores que passaram a

relacionar ensino reflexivo a treinamento ou até mesmo ao GQT.

Os resultados da pesquisa apontam para o insucesso da proposta de ensino reflexivo
naquele contexto, pois além da falta de habito dos professores com relagdo ao trabalho de
pesquisa, eles também se deparavam com fatores institucionais que os limitavam ou os
cerceavam quanto a escolha dos temas propostos para investigacdo em sala de aula — fato que
mostrou a falta de autonomia do professor. Isso deixou também os professores em estado de
autovigilancia, levando-os a policiar suas atividades, pois, conforme conclusdes apresentadas,
essa institui¢do pesquisada adotou como parametro principal para medir o sucesso da reflexao
realizada pelos professores a quantidade de alunos rematriculados no semestre seguinte.
Tagata também conclui que o ensino reflexivo, no contexto analisado, ndo proporcionou aos
professores a possibilidade de se verem como educadores ou intelectuais capazes de formar
um pensamento critico, pois além das relagdes entre sala de aula e contexto social ndo terem
sido consideradas, houve a valorizacdo do conhecimento de técnicas de ensino ¢ da
capacidade de solucionar problemas praticos em detrimento do questionamento dos sistemas

de valores imbuidos em suas praticas pedagogicas.

Concluimos que os resultados apresentados por Tagata (2000) sdo representativos de
uma situagdo conflitante, na qual os professores se deparam com propostas mercadologicas
“inovadoras”, edulcoradas para tornar a educagdo mais “produtiva” ou “comprometida”.
Vemos que essa situacdo ¢ exemplar de um momento no qual visdes da modernidade se
deparam com conceitos da pos-modernidade. Podemos supor como uma das causas desse
conflito aquilo que Bauman (1999a) designou como a desregulamentagdo ¢ a privatizacao de
tarefas e deveres. Isto €, o professor ¢, nesse caso, responsabilizado tanto pelo aumento, como

pela redugdo de alunos na institui¢@o. Tal visdo pode ocasionar, no minimo, uma ansiedade no
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professor com relagdo a seus propositos educacionais, conforme sugerem Kiziltan, Bain e
Caiiizares (1993). Com efeito, os resultados trazidos por Tagata mostram exatamente isso.
Como partimos da premissa de que somos perpassados por varios discursos, a pesquisa que
ora resenhamos nos instiga, entdo, a detectar nos discursos que serdo analisados mais adiante

conflitos de natureza semelhante.

Em sua tese, Delibo (1999), primeiramente, recompde as metodologias de ensino de
linguas estrangeiras, a partir de uma retrospectiva historica para, em seguida, apresentar as
caracteristicas gerais do curso responsavel pela formacdo de professores e discutir os aspectos
relativos a qualificagdo desses profissionais, no ambito de uma instituicdo privada.
Finalmente, sugere alguns caminhos para o aprimoramento da formacdo do professor de

lingua inglesa.

A hipotese que norteia seu trabalho diz respeito a necessidade de repensar o papel da
lingua materna como facilitadora para a aprendizagem “consciente e significativa” da lingua
estrangeira. Ele acredita que o uso do portugués nas aulas de inglés pode ser pensado como
fator de “oxigenacdo” nos cursos de formagao de professores. Para comprovar sua hipotese, o
pesquisador, primeiramente, reflete sobre o conteudo programatico do curso analisado,
concluindo que a fragmentacdo das habilidades lingiiisticas em disciplinas estanques
evidencia a inexisténcia de um trabalho de conjunto na elaboracdo dos planos de ensino.
Somando-se a essa constatacdo, julga que o painel “critico” na formagdo do professor de
inglés deve-se, ainda, a alguns fatores, tais como: tempo exiguo (pouco tempo para
processamento de informagdes), auséncia de conhecimento prévio (falta do conhecimento
formal de lingua portuguesa como recurso facilitador), excesso de populacdo (agrupamento
excessivo de alunos), postura inadequada do aluno (transferéncia de responsabilidade da sua
aprendizagem para o professor e/ou instituicdo), metodologia inadequada (sumarios
superficiais sobre a estrutura da lingua) e resisténcia a lingua materna (professores rejeitam o

uso da lingua materna como elemento facilitador).

Utiliza-se de questionarios realizados com alunos do curso de graduacdo em letras
(habilidades: inglés/portugués), nos quais levanta comentarios e observacdes dos alunos
iniciantes e concluintes. Esses depoimentos revelam grande nivel de frustragdo dos alunos
com relagdo ao conhecimento lingiiistico (ingl€s e portugués) como também com relagao ao

preparo para a docéncia. Para o primeiro, os alunos propdem que a universidade deveria
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exigir “nivel de lingua” no exame vestibular, pois aqueles que “sabem” a lingua, tiveram que
“buscar fora da universidade”. Com relacdo ao preparo profissional, apontam a “falta de
pratica” em sala de aula, pois ocorre apenas, no ultimo ano, como estagio de observagao,

tendo uma carga horaria restrita.

A fim de comprovar sua hipotese, Delibo (1999) aplica alguns testes para os alunos,
nos quais detecta, entre outros resultados, que a gramatica constitui a principal dificuldade
com a lingua inglesa. Os resultados revelaram também que os alunos que fizeram uso da
lingua materna como recurso auxiliar nos testes foram bem sucedidos. Basicamente, sua
conclusdo ¢ de que os fatores responsaveis pelas circunstancias problematicas que permeiam a
formacao profissional dos alunos de letras sd3o: o conhecimento lingiiistico precario e o
despreparo teodrico-pedagogico. A partir disso, comenta sobre a importancia da
interdisciplinaridade, sugerindo que a lingiiistica aplicada, assim como a pratica pedagdgica,
precisam estar interligadas com a psicolingiiistica, a sociolingiiistica, a pedagogia geral, entre
outras. Critica, finalmente, o que chama de propaganda enganosa veiculada por algumas
instituicdes que, almejando sucesso financeiro, tratam seus cursos de graduacdo como
produtos que entram e saem de circulagdo, de acordo com o custo/beneficio (medido por
pesquisas mercadologicas) que cada um deles pode ou ndo trazer, transformando ainda o

aprendiz em cliente.

Supomos que muitas das questdes levantadas, na pesquisa acima, poderdo convergir
com nossa andlise, especialmente, ao voltarmos o olhar para o discurso de professores e
alunos sobre a formacdo de professores de inglés. Primeiramente, com relacdo ao painel
“critico” desenhado (tempo exiguo, auséncia de conhecimento etc.). Em segundo lugar, a
propria nogdo de formagdo e, por fim, sua critica a respeito da perspectiva institucional que
transforma “o aprendiz em cliente”. O espaco de quase dez anos entre essa pesquisa e a de
nossa autoria nos faz questionar as mudangas ou permanéncias de alguns dos resultados

indicados, apesar das diferengas tedricas € metodoldgicas entre essas pesquisas.

Platero (2000), tendo como foco principal de atencdo a Lei de Diretrizes e Bases
(LDB) de 1996 e as indica¢des dos Parametros Curriculares Nacionais (PCN), no contexto do
Ensino M¢édio, estuda o relato das experiéncias vividas por uma professora de lingua inglesa.
O ensino de inglé€s, nessa etapa, para a pesquisadora, envolve uma “revisao” do contetido do

ensino fundamental e a preparacdo para o vestibular. Dai seu interesse em pesquisar em que
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medida as propostas dos PCN, por preconizar o desenvolvimento de uma competéncia
comunicativa, sdo uteis ao aluno. Primeiramente, a pesquisadora apresenta como avango na
Lei o “espirito flexibilizador”, citado por Demo (1997/1999, p. 15), presente em varios
trechos do documento. Além de “flexibilidade”, a palavra “autonomia” também figura na
LDB com relagdo ao nivel curricular, tanto no Ensino Fundamental quanto no Ensino Médio.
Quanto aos principios fundamentais na organizacdo curricular, as palavras de ordem sdo
interdisciplinaridade e contextualizagdo.® Apés analise desses termos no texto da LDB, a
autora discorre sobre alguns temas discutidos nessa Lei, quais sejam: o papel do professor, o
planejamento do curso, a escolha do material didatico, competéncias e habilidades, e

avaliagdo.

Alguns aspectos chamam nossa atencdo nesse estudo com relagdo a leitura desses
documentos. Primeiramente, a professora entrevistada (objeto do estudo de caso) relata que a
administracao da escola restringe o contato e leitura desses documentos. Outra questdo trata
da falta de iniciativa dos professores para ‘“entenderem” os Pardmetros, segundo ela.
Voltemo-nos a outros aspectos da pesquisa, tomando alguns fatos: a) o estudo focalizou
apenas uma professora ¢ como ela produz sentidos aos preceitos da LDB; b) na visao da
pesquisadora, essa professora foi “especial”, pois apresentava qualidades que diferiam da
maioria dos professores do Ensino Médio, cuja tenacidade por continuar sua formagdo por
meio de cursos de aperfeicoamento, capacitacdo, palestras etc., ¢ evidente. A partir desses
dados, somos levados a acreditar que os exemplos de atividades sugeridas pela professora em
sala de aula, somados aos sentidos atribuidos por ela aos conceitos da LDB, tendem a figurar
como um modelo de interpretagdo e conduta para professores de inglés. Nessa pesquisa, a
énfase na formacdo permanente, acrescida do fato de essa professora ser identificada
nominalmente, incluindo ai seu local de trabalho, ao nosso ver, epitoma as qualidades de um
professor “modelo” de um lado, e instaura a criagdo de um segundo polo, ocupado por
professores que ndo se véem contemplados nesse padrdo. Esse mecanismo, ao invés de
aproximar esses dois polos, pode acabar por perpetuar a distancia entre eles, fazendo com que
professores ndo se vejam como “especiais” por algum dos motivos listados (diferencas na
qualificacdao profissional, quantidade de cursos realizados, falta de experiéncia profissional

etc.).

*® Empreenderemos analise sobre essa questdo de palavras de ordem em propostas curriculares no capitulo
seguinte.
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Rodrigues (2005) coordena e acompanha um curso de formacao continuada dedicado a
professores de inglés do Ciclo I do Ensino Fundamental, isto é, nos anos iniciais de
escolarizagdo’’. Com isso, sua pesquisa mostra, por um lado, o processo vivido pela
pesquisadora durante a elaboracdo do referido curso, e, por outro lado, o processo vivido
pelos professores na construgdo coletiva de uma proposta curricular para o ensino de inglés
nesse periodo escolar’>. No momento da discussio sobre a escolha do que ensinar e de como
ensinar, algumas concepgdes sobre a aprendizagem de lingua estrangeira que os professores
manifestavam foram coletadas por Rodrigues. Primeiramente, a concepcao de que aprender
uma lingua estrangeira implica a habilidade de produzir, oralmente, frases corretas em inglés,
portanto, o trabalho com a modalidade oral deve preceder o trabalho com a modalidade
escrita. Outra concepgdo diz respeito a visdo estruturalista de lingua, isto €, o ensino de
linguas deve ter um carater linear, partindo do ensino de palavras para, em seguida, introduzir
unidades maiores, ou ainda de estruturas sintaticas mais simples para as mais complexas.
Outras questdes, levantadas ainda durante a preparacdo do curso, surgiram em forma de
lamento, revelando algumas concepgdes que esses professores tinham de si. Apesar do
esforco, os professores queixavam-se de que os alunos aprendiam somente ‘“‘algumas
palavrinhas” em inglés. Além disso, incomodavam-se também por entender que as estratégias
de ensino utilizadas (trabalho com musicas, jogos e historias) ajudavam a reforcar uma nocao
de que o ensino de inglés ¢ encarado como um momento de diversdo. Isso fazia com que esses
professores ndo se sentissem em uma posicdo confortavel em relacdo aos demais colegas e
membros da equipe pedagogica das escolas que atuavam por dois motivos. Do ponto de vista
do conteudo lingiiistico, os professores achavam que ensinavam pouco, em virtude da falta de
tempo; sobre sua inser¢do no projeto politico-pedagdgico da escola, sentiam-se diminuidos
(como professores de inglés) ou menos importantes, em funcdo de algumas medidas
administrativas. Explicaram, por exemplo, que, em algumas escolas, as aulas de refor¢o ou de
recuperacdo paralela aconteciam durante as aulas de inglés. Nesse contexto, na visdo desses
professores, a aula de inglés passou a constituir um momento de descontra¢do, um bonus, ao
qual somente alguns alunos tinham direito. Esses sdo alguns resultados que nos interessam

para nossa pesquisa, pois acreditamos que revelam visdes educacionais que sdo desenvolvidas

31 A Lei n° 9394 (LDB), de 20 de dezembro de 1996, determina o ensino de, pelo menos, uma lingua estrangeira
moderna no curriculo oficial da Educagio Basica a partir do 5° ano do Ensino Fundamental (BRASIL, 1996).
32 Estabeleceu-se a leiturizagio como objetivo geral do ensino de inglés no Ciclo I. Esse processo pressupde o
trabalho com textos e ndo o ensino de unidades lexicais contextualizadas em frases ou pequenos dialogos para

troca de informagdes (RODRIGUES, 2005, p. 129).
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e mostram reflexos na formagdo de professores no ensino universitario — nosso objeto de

estudo.

Ferro (1998) reconstitui a trajetéria da formacdo de professores de inglés em uma
universidade publica.”® Para tanto, descreve a historia da metodologia de ensino de inglés, a
evolucdo do ensino de linguas no Brasil e a formagao de professores de inglé€s na cidade de
Sao Paulo antes e depois de 1934 (data da fundagdo da Universidade de Sdo Paulo, local onde
realizou a pesquisa). Analisa, enfim, a disciplina Pratica de Ensino de Inglés e a formacao de
professores de inglés, sob a perspectiva da interferéncia de trs modelos de formagdo
profissional discutidos por Wallace (1991): o do Oficio, o da Ciéncia Aplicada e o Reflexivo.
Segundo a autora, o primeiro modelo sugere a existéncia de um profissional especialista na
pratica da profissao, detentor de um “saber fazer” adquirido por meio da imitagao de técnicas
e recomendagdes ensinadas pelo mestre, dai a nocdo de perpetuacdo do oficio como um
conhecimento que se passa de “geracdo a geragdo”. No modelo da Ciéncia Aplicada, o
conhecimento pratico esta ligado a escolha de meios apropriados para se obter objetivos
especificos. Nesse modelo, problemas do ensino sao pesquisados com base em conhecimento
cientifico a fim de que resultados precisos possam ser obtidos. No ultimo modelo, o professor
tem um papel multiplo, possuidor, além de conhecimentos e técnicas, de um conjunto de

manifestagdes de talento, valores, intuicao e sensibilidade.

De acordo com o levantamento historico da formacdo pedagogica do professor de
inglés concluido pela pesquisadora, o primeiro modelo implantado na instituicdo para esses
professores foi o do Oficio, originario do modelo do professor primario do Instituto de
Educacao — antiga Escola Normal Caetano de Campos. Como os professores que atuavam na
escola secundaria eram considerados autodidatas e portadores de modelos de oficio diversos,
tais como: advocaticio, médico, religioso, ou mesmo professor primario, esse modelo foi dado
como ideal. Como, também, com a fundagdo da universidade, ndo houve explicitacdo do
modelo de oficio de professor secundario, houve entdo uma adaptagdo ou transferéncia do

., , . 4 . ~
modelo de professor primario para o secundario.”* A partir de tal constatacdo, a autora passa a

3 A pesquisadora adotou como “eixo condutor fundamental” para analise da formagio do professor de inglés a
disciplina, entdo, denominada: Pratica de Ensino e Estagios Supervisionados de Inglés. Recorreu ainda a
diversas fontes, tais como: anudrios, guias, programas ¢ documentos dessa institui¢do, leis e registros de época,
somados a depoimentos de professores e ex-alunos.

3 Segundo Ferro (1998, p. 169), o fato de, na instituigdo investigada, a formagdo de professores ser considerada
tarefa de segunda categoria contribuiu para o “atraso” na configuragdo de um modelo de formagdo de
professor secundario.
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discorrer sobre momentos que, em virtude de interferéncias institucionais, legais, ou de
desenvolvimento de areas como lingiiistica e psicologia, ela entende como tentativas de
modificacdes dos modelos de formagdo profissional acima aludidos. Mas, para o que nos
interessa, vemos que nas suas conclusdes, o modelo que prevalecia para o professor de
linguas (incluindo o professor de ingl€s) ¢ o modelo de Oficio. Ou, seja, um especialista com
conhecimento técnico que apds treinamento € capaz de exercer sua profissdo, enfim, “um
mero repetidor de bons exemplos, a serem reproduzidos apos treinamento” (FERRO, 1998, p.
167). Na verdade essas conclusdes datam de dez anos passados, mas acreditamos que podem
nos ajudar a pensar sobre o discurso de professores e alunos das duas instituigdes pesquisadas

que serdo analisados mais adiante.

Para concluir esta secdo, trazemos pesquisa de Baghin-Spinelli (2003), no qual a
autora analisa processos identitarios do professor brasileiro de lingua inglesa em
universidades publicas e privadas no Brasil. A exploracao do espaco da formagdo ocorre por
meio da AD, tendo como objeto da pesquisa, “alunos-professores” da disciplina Praticas de
Ensino de Lingua Inglesa, nas universidades pesquisadas. A analise busca identificar algumas
representacdes do sujeito sobre o professor de inglés (formado e em formagdo), da lingua
inglesa, da formagao de professores de inglés, entre outras. Segundo a autora, a constituicao
da identidade do professor de lingua inglesa, no contexto observado, “se da em relacdo ao
outro-nativo de lingua inglesa primordialmente, ao outro-colega de sala de aula, e ao outro-
professor” (p. 196). Nessas relacdes, observa-se que o sujeito aprendiz de professor de inglés
ocupa uma posi¢ao “embriondria”, conclui Baghin-Spinelli, isto ¢, no imaginario discursivo, o
aluno brasileiro esta sempre em fase de preparacdo, ndo sendo capaz de atingir a maturidade
lingiiistica que v€ no outro (falante nativo, colega e professores fluentes na lingua-alvo). Um
dos efeitos de sentido apontados trata daquilo que a autora chamou de ‘“apagamento ou
silenciamento da brasilidade”, ou seja, para o brasileiro ocupar a posi¢cdo de professor de
inglés, é preciso deixar de lado, enquanto aprendiz, suas marcas genuinas. Notam-se também
efeitos de valorizagao da vivéncia no exterior, sobretudo nos Estados Unidos da América e
Inglaterra. Enquanto isso n3o acontece, adia-se a “aprendizagem” do inglés, restando ao
aprendiz brasileiro ocupar “o lugar da falta e ou da falha” (p. 197), uma vez que o lugar da

r

“completude” ¢ ocupado pelo falante nativo de lingua inglesa.

Conforme podemos observar, as representagdes discursivas trazidas no trabalho que

acabamos de citar podem comprometer a no¢do de formagao de professores de inglés. A partir
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do efeito de divisdo existente no universo acima descrito, instaura-se a impossibilidade da
formacdo enquanto a “falta” nao for devidamente “suprida”. Isso nos faz pensar na
dificuldade de provocar a compreensao do papel do professor de inglés como educador, pois
como nao se consegue romper com a no¢ao de que ele € um sujeito em constante defasagem,

perdem-se de vista oportunidades educacionais.

2.3 Situando a contribuicdo da nossa pesquisa

Vale esclarecermos, diante do painel aqui desenhado, no qual revelamos preocupacoes
que fazem parte do universo da formacdo de professores, de que modo nossa contribuigdo esta
inserida. Os trabalhos selecionados pertencem a diferentes perspectivas teodricas e filosoficas,
mas todos trazem reflexdes criticas sobre a formacdo de professores, abordando questdes da
constituicdo do saber do professor, sua relagdo com o cotidiano escolar (experiéncias didatico-
pedagogicas) e, ainda, a formagdo em si (pré ou em servico). Poderiamos sintetizar que as
linhas aqui esbocadas apontam para questdes que envolvem a maneira como o professor ¢
formado, como ele é constituido (saberes) e como realiza seu trabalho. Nosso estudo esta
voltado para a primeira dessas linhas, isto €, como ele se forma. Argumentamos, também, que
nossa inser¢ao nesse universo de pesquisa da-se por meio da AD, tendo como premissa um

contexto que considera uma transi¢cdo para o paradigma da pds-modernidade.

Quanto as pesquisas especificas sobre a formacdo de professores de inglés, norteadas,
marcadamente, pelo paradigma critico da formacdo reflexiva, vemos que as preocupacdes
estdo voltadas, especialmente, para o fazer pedagogico, ou seja, andlises de procedimentos
intrinsecos ligados a formacdo (estudos de caso, historizacdo de disciplinas, andlises de
propostas curriculares etc.). Nossa contribuicdo também estd inserida nessa dimensdo,
analisando a questdo da formagdo por meio do discurso da formagdo, isto €, investigamos os
efeitos de sentido que podemos depreender no discurso de professores-formadores™ e alunos

sobre a nogdo de formar professores de inglés.

* Empregamos a expressio “professor-formador” para fazer referéncia ao docente formador de novos
professores.
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Para Moreira e Silva (1994), a pos-modernidade e, com ela, movimentos como a
virada lingiiistica’® problematizam concepgdes que estio no cerne de nossas nogdes de
educacdo e curriculo. Concordamos com o0s autores e acrescentamos que vemos na area dos
estudos lingiiisticos, a importancia da perspectiva discursiva por levar em conta a dimensao
social e historica da linguagem. Os pressupostos analiticos da AD propiciam ampliar nossa
compreensdo sobre as relagdes mediadas pela linguagem. Assim, no campo educacional, as
relagdes entre os sujeitos envolvidos em situagdo de ensino-aprendizagem podem ser melhor

compreendidas por meio da agregacdo de novos, ou deslocamentos de sentidos.

Dessa forma, pretendemos problematizar a no¢ao de formagao de professores de inglés
e provocar os sujeitos envolvidos nessa relacdo, bem como na formag¢ao, de um modo geral, a
revolver algumas maneiras com as quais analisamos e organizamos o curriculo e,
principalmente, os modos com os quais nos referimos a preparagdo docente, em especial, a do
futuro professor de inglés. O carater interdisciplinar da AD nos ajuda a perceber as minucias
que fazem parte das representacdes acerca da formacgdo, do professor-formador e do aluno.
Com isso, longe de tentarmos apenas expor a interioridade do universo da formacdo de
professores de inglés, por meio de um pequeno retrato, desejamos inserir-nos nos debates
educacionais, propondo a intensificagdo de didlogos entre varios agentes envolvidos na
preparacio e formagdo da profissionalidade®® do futuro professor de inglés,

independentemente das vinculagdes cientificas, departamentais, filosoficas ou politicas.

A nogdo de “funcdo autor” elaborada por Foucault (1969/2006) nos ensina que nossa
figura de autor deste trabalho ¢ uma funcdo discursiva, ou seja, organizamos € mostramos o
modo de existéncia, de circulagdo e de funcionamento de determinados discursos. Contudo,
sabemos que o “autor” sempre se manifesta por meio das “costuras” realizadas entre os
discursos. Sendo assim, reivindicando a “autoria” do texto que nos cabe, apresentamos um
diagnostico da formacgdo do professor de inglés, tomando o discurso politico-educacional das

Diretrizes Curriculares e o discurso didatico-pedagogico nas duas instituigdes pesquisadas.

% Conforme defini¢io apresentada por Costa (2005, p. 140), “a expressdo virada lingiiistica refere-se as
movimentagdes no campo da filosofia em que o discurso e a linguagem passam a ser considerados como
constituidores da realidade. Segundo as concepgdes que se afinam com a virada lingiiistica, nosso acesso a
uma suposta realidade é sempre mediado por discursos que ndo apenas a representam, falam dela, mas a
instituem. Quando se fala de algo também se inventa este algo”.

7 Tomamos o termo no sentido em que é trabalhado por Estrela (2002, p. 141) para designar valores de
cooperacdo, capacidade de iniciativa, questionamento critico, abertura a mudanca e responsabilidade ética.
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Diante disso, nosso trabalho aponta para trilhas que podem estar enfraquecidas ou

obscurecidas frente a varios outros discursos que a pés-modernidade faz emergir.
Apo6s circunscricdo do nosso trabalho, voltemos nosso olhar para a questdo do

curriculo, que, conforme ja sinalizamos, € essencial para se pensar sobre a interioridade de um

curso, no nosso caso, de formagdo de professores de inglés.
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CAPITULO 3

O CURRICULO COMO ESPACO DA AMBIVALENCIA

Zeus, do alto do Olimpo, determina o rumo dos acontecimentos e muitas
vezes os deuses enganam a nossa expectativa: o que se espera ndo se cumpre
e ocorre 0 que nio se espera.

Euripides. Medéia.

Conforme exposto, na Introducdo, o fato de termos atuado no interior de um curso de
formacdo de professores nos colocou frente a diversos dilemas inerentes a esse universo;
dentre eles, a questdo do curriculo. O objetivo deste capitulo, entdo, ¢ refletir sobre alguns
trabalhos que envolvem questdes de curriculo, reformas educacionais e propostas curriculares,
em nivel nacional e internacional. Pretendemos, com isso, investigar as direcdes apontadas
nesses estudos com relagdo a mudangas curriculares, quais as regularidades apresentadas e
tendéncias de debates suscitadas, com o objetivo de promover articulagdes com nossa analise

sobre as Diretrizes Curriculares, objeto do primeiro capitulo da Parte II.

Para tanto, dividimos o presente capitulo em dois segmentos. No primeiro (secdes 3.1
e 3.2), que contemplard trabalhos estrangeiros, argumentaremos que a presenca da
ambivaléncia, nesse nivel das politicas educacionais, acaba por revelar um elemento outro nao
previsto, inesperado, contingente. Buscaremos evidenciar também, durante a analise, acoes
que vemos como corporalizacdes daquilo que Bauman (2001, p. 38) sugere como sendo
resultado da modernidade liquida: a “desregulamentacdo e a privatizagdo das tarefas e
deveres”. No segundo segmento (se¢oes 3.3 e 3.4), nds nos concentraremos nas pesquisas
realizadas no Brasil, a fim de proporcionar uma recuperacao das discussoes recentes sobre a
questdo curricular, problematizar alguns desses resultados, apontar conexdes com trabalhos
estrangeiros, e refletir sobre aspectos que ainda deveriam ser contemplados ou mais
detalhados no que tange a questao curricular. As condigdes de producdao das Diretrizes
Curriculares sdo apresentadas também, nesse segmento (se¢do 3.4), momento no qual
exploraremos, igualmente, a ambivaléncia no discurso dos seus elaboradores. Finalmente, na
ultima secdo, formularemos algumas conclusdes que serdo retomadas, na Parte II deste

estudo.
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3.1 Reformas Curriculares: variagdes de um mesmo sentido?

Para iniciarmos discussdo sobre a questdo do curriculo, evocamos, inicialmente, a

maneira como Popkewitz, especialista nesse assunto, encara o tema:

Vejo o curriculo como um conhecimento particular, historicamente formado,
sobre 0 modo como as criangas tornam o mundo inteligivel. Como tal,
esfor¢os para organizar o conhecimento escolar como curriculo constituem
formas de regulacdo social, produzidas através de estilos privilegiados de
raciocinio. Aquilo que esté inscrito no curriculo ndo € apenas informagéo — a
organiza¢do do conhecimento corporifica formas particulares de agir, sentir,
falar e “ver” o mundo e o “eu” (1994, p. 174).

A articulagdo desse conceito com a analise das Diretrizes Curriculares que faremos em
momento posterior ¢ de suma importancia para compreendermos como esses documentos
refletem maneiras de ver o aluno, o professor e seu trabalho, no nosso caso especifico, o
professor-formador e alunos do curso de licenciatura. Lindblad e Popkewitz (2004b, p. vii)
véem que reestruturacdes educacionais assumiram grande importancia nas ultimas décadas.
Na area da educagdo, as mudancas estdo relacionadas a aspectos como a descentralizacao,
desregulamentagio, accountability®® profissional, mercantilizagio (marketization), entre
outros, com 0 objetivo de mudar as relagdes do Estado com a sociedade civil. A fim de indicar
essa mudanca do papel do Estado, que transfere para outros 6rgdos (publicos ou privados) a
organizacdo e a administracdo de institui¢des sociais, com base na teoria foucaultiana de
governamentalidade, os autores adotam o termo governance (LINDBLAD; POPKEWITZ,
2004b, 2004c).

Lembramos que Bauman (2001) postula consideragdes semelhantes, sem, no entanto,
mencionar questoes educacionais. Mas, voltemos para a analise dos educadores com relagado
as reestruturagdes no campo educacional. Segundo eles, as mudangas ocorrem também nos
programas de cursos de formacao de professores. Em decorréncia disso, as mudancas na area
das politicas curriculares também apresentam modificacdes a fim de incorporar mudangas

culturais, sociais e economicas que vém com palavras de ordem, tais como “sociedade do

¥ Decidimos manter o termo accountability em inglés em razio da complexidade do seu significado. No 4mbito
da administragdo publica, por exemplo, Campos (1990) advoga a impossibilidade da sua tradug@o para o
portugués, por ndo ver na realidade social brasileira uma conjuntura que dé conta, na mesma proporcao, do
sentido que a palavra implica em inglés. Normalmente, seu uso estd associado a responsabilidade social ou a
uma atitude responsiva de prestagdo de contas (explicagdo, justificativa) de gestores publicos ou cidaddos
comuns.
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conhecimento” (knowledge society) e “aprendiz por toda vida” ou “aprendiz eterno” (lifelong
learner). Outra implicagdo do termo “reforma” (restructuring) € sua ligacdo com nocdes do
perfil de quem € o aluno sob responsabilidade da escola e suas relagdes com a comunidade, a
nacao e processos globais. Enfim, vemos aqui que a questdo da constituicdo da identidade do

aluno ¢ um tema que emerge sempre que se planeja uma reforma na area educacional.

Para esses autores, reforma educacional € um conceito de sentido mutante. Assim,
nesse trabalho, os pesquisadores apresentam reformas educacionais em diversos continentes e
como expressdes de carater global assumem caracteristicas locais. Além disso, analisam
também reformas em diversos paises europeus, observando quais sdo as praticas discursivas
que ordenam as diferentes reformas, em diferentes contextos educacionais. O objetivo dessa
pesquisa ndo ¢ avaliar a aplicabilidade das mudancas, mas sim analisar como as regras ¢
padroes estabelecidos sdo possiveis de serem pensados na forma que sdo formulados. Para
esse exercicio, Popkewitz (1998) apresenta o termo “system of reason” que € utilizado para
designar os principios de regras e padrdes de pensamento que governam, normalizam e
naturalizam agdes. Essas reformas sdo, portanto, apresentadas como um fendmeno global que
trazem palavras de ordem com sentidos semelhantes em diferentes contextos e paises. Na
Inglaterra, por exemplo, expressdes como “justica social” e “negodcios”, “individualismo
competitivo”, “membro de uma equipe” (social justice, business, competitive individualism, a
team member) aparecem em reformas educacionais, assumindo um carater de verdade, no
qual ndo ha controvérsias ou ambigiiidades. Na Franca, no¢des de “integracdo social”, e
“nova solidariedade entre classes sociais” (social integration and new solidarity between
social classes) sdo apresentadas. Na Argentina e Taiwan, os termos recorrentes sdo
“democratizacdo” e “desregulamenta¢do” (democratisation and deregulation) que aparecem
combinados com a expressdo “responsabilidade pessoal” (personal responsibility). Em
Portugal, os termos encontrados em mudangas educacionais falam em “educagdo ao longo da
vida e treinamento”, “sociedade do conhecimento” e “globalizagdo.” (life-long education and
training, knowledge society and globalization) Enfim, essas sdo algumas palavras e
expressdes que sdo encontradas quando questdes de mudangas educacionais estdo em
andamento. Os autores trazem, desse modo, reflexdes no sentido de observar como as
questdes de reforma educacional geram principios com o objetivo de ordenar e governar as
agoes ¢ a participagdo dos sujeitos envolvidos. Postulam, ainda, que as questdes de reforma

sempre apresentam conceitos com duplos sentidos, isto ¢, processos de inclusao, por exemplo,

ndo podem ser analisados sem levar em conta problemas de exclusdo que passam a ser
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inerentes aos processos de inclusdo. As certezas estabelecidas nas reformas ndo podem ser
avaliadas sem olharmos também para as incertezas inerentes a esses processos. E nesse
movimento que intervimos com a nogdo de ambivaléncia, isto €, ja que os deslizamentos de
sentidos nas politicas educacionais (primeira das dimensdes que analisamos) sdo inevitaveis, a
questdo que merece ser posta, entdo, € como aprender a conviver com essa bifurcacdo de
sentidos, ou com a apresentacdo de uma realidade até entdo “inesperada”, contingente nesse
nivel curricular. Essa ¢ uma questdo que pode nos ajudar a pensar nas reformas educacionais

propostas no Brasil, especificamente, no caso do presente trabalho, nas Diretrizes Curriculares

Nacionais, bem como no seu processo de elaboragao.

3.2 A transferéncia de deveres e os deslizamentos de sentidos das reformas

curriculares

Cabe-nos detalhar um pouco mais a pesquisa de Lindblad e Popkewitz (2004a) a fim
de demonstrar como vemos a ambivaléncia apresentada nesses estudos.”” Observaremos
alguns resultados que analisam processos que ocorrem em pares (inclusdo/exclusio;
certezas/incertezas; descentralizagdo/centralizagdo etc.) nos exemplos coletados em diversos
paises estudados. Iniciando pela Argentina, Dussel (2004), em suas conclusdes, entende que
as nogdes de “responsabilidade” e “autonomia”, expressdes que figuram em reformas
escolares, abrigam discursos sobre administracdo que, aparentemente, sdo novos, mas, na
verdade, envolvem temas antigos como obediéncia a regras, incluindo aqui, normas de
conduta e respeito aos simbolos da patria. Chen (2004) repensa a questao da descentralizacao
nas reformas educacionais em Taiwan, observando como esses movimentos sdo readequados
para contemplar conceitos globais, mas que, paradoxalmente, acabam mostrando a co-
existéncia de conceitos locais, revelando, portanto, nogdes centralizadoras que mostram a

continuidade histérica da cultura chinesa com suas raizes no Confucionismo.

Os proprios organizadores dessa coletanea de estudos, ao analisarem, em outro ensaio
(2004b), reformas ocorridas na Unido Européia, argumentam que a descentralizagdo ¢ uma
forma de individualizacdo que visa administrar as incertezas. Os processos de

descentralizacdo s3o apresentados como mecanismos elaborados para monitorar, ordenar e

* Lembramos que, conforme esclarecemos, no Capitulo 1, esta ¢ a primeira dimensdo, na qual exploramos a
presenca da ambivaléncia.
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gerenciar reformas escolares. Ao mesmo tempo que a escola € vista como uma instituicdo

injusta, ha a promessa de, por meio dela, ser possivel atingir igualdade e justica na sociedade.

A analise apresentada por Muller (2004), sobre as reformas na Africa do Sul, trata das
politicas de fusdes institucionais que objetivam reduzir de 35 para 21, o nimero de
instituicdes de ensino de terceiro grau no pais, almejando aprimorar a qualidade e a eficiéncia
do ensino. O pesquisador vé esse processo como decorréncia de movimentos de globalizagédo,
no qual o Estado busca se eximir ou diminuir suas responsabilidades de mantenedora das
universidades. Assim, com as fusdes e as novas parcerias, as universidades podem contemplar

influéncias de outros nichos do mercado que possam atender, futuramente, suas necessidades.

Um outro caso que mostra os efeitos da descentralizacdo dos deveres do Estado para a
sociedade civil vem da Franca. Dessa perspectiva, van Zanten (2004) analisa o aumento da
autonomia atribuida a diversas instincias politicas da sociedade (regides, departamentos,
municipalidades), instdncias importantes na area educacional (Reitorias, Supervisoes
Académicas), como também mudangas nas relacdes de poder entre diferentes grupos da
sociedade; professores e pais inserem-se nesse segmento. Esse Gltimo € o que lhe interessa
nesse estudo, no qual observa que o Estado mantém o poder de formular e legitimar politicas
administrativas, mas, no entanto, transfere a responsabilidade dos objetivos e principios para
os individuos, a escola etc. Nesse contexto, a pesquisadora investiga o aumento da
representatividade dos pais no sistema educacional francés. Uma de suas conclusdes ¢ a
distor¢do de preceitos de unidade e coeréncia em virtude da grande interferéncia dos valores e
estilo de vida dos pais de classe média que, historicamente, detém privilégios diferenciados
em comparagdo com familias de poder aquisitivo inferior. Embora a visdo desses pais,
oriundos da classe média francesa, ndo apresente poder de decisdo em questdes curriculares,
pedagodgicas ou de avaliagdo, na verdade, eles exercem significativa influéncia sobre aqueles

que estdo envolvidos nas decisdes que abordam essas questoes.

Popkewitz e Lindblad (2000), em outro estudo sobre a Unido Européia, analisaram

. : 5~ 40 - - x ~ 5
também os sistemas de razdo  que regem as politicas de inclusdo e exclusdo na educagao.

* Optamos por essa tradugio para “systems of reasoning”, ao invés de “sistemas de raciocinio”, conforme edigdo
brasileira (Porto Alegre: Artmed, 2001), por entendermos que “razdo” designa algo mais abrangente do que
“raciocinio”, sendo, portanto, mais apropriado para a nog¢do que o conceito implica. No texto original
(POPKEWITZ, 1998), variagdes como “systems of reason”, “systems of rules”, “forms of reasoning”,
“discursive practices” sdo empregados com bastante proximidade de sentido, cuja interpretagdo formulamos
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Entendemos que sistemas de razdo sdo os mecanismos empregados para que um conceito seja
formulado da forma que ¢ apresentado, os raciocinios formulados que tornam uma idéia,
conceito, principios naturalizados ou aceitos como verdades inquestionaveis. Nesse trabalho,
questionando o consenso de que ha uma inclusdo total possivel, os autores circulam por
diversos paises europeus, analisando como processos ditos inclusivos também podem ser
exclusivos. Questdes de raga, género, processos migratorios, mercado de trabalho, entre
outros, estdo presentes nessas analises. Sobre inclusdo e exclusdo no mercado de trabalho, os
autores mostram, por exemplo, alguns dados da Organizagdo para a Cooperagdo e o
Desenvolvimento Economico (OECD). Um desses resultados discutidos vem de um estudo
finlandés que revela processos de exclusdo que se iniciam antes mesmo da conclusdo da
formacao profissional. O estudo demonstra que apenas um pequeno grupo de estudantes que
recebeu regularmente auxilio financeiro (sustenance allowance) teve acesso a uma escolha

vocacional e conseqiiente ingresso na carreira profissional.

Em Popkewitz (1998), encontramos outro exemplo de analise sobre reformas
educacionais em sua avaliacdo sobre o Teach for America (TFA)*'. Em 1990, esse
pesquisador foi convidado para avaliar o TFA, cujas preocupagdes estavam centradas em
determinar os “sistemas de razao” nas maneiras que a questdo do sucesso ¢ do fracasso era
formulada. Ou seja, ele ndo estava interessado em determinar como o sucesso ou o fracasso
ocorrem, tampouco identificar formas de sucesso ou fracasso e quais sujeitos podem assim ser
classificados. Sua investigacdo buscou compreender como o discurso acerca da questdo da

crianga urbana e rural foi construido.

O primeiro aspecto que salientamos nessa pesquisa ¢ o fato de TFA ter sido gerado a
partir de uma iniciativa privada, reforcando aspecto que temos evidenciado sobre a questdo da
iniciativa ndo publica para apresentar propostas de reforma para problemas sociais. Tal agao,
na nossa visdo, constitui-se em exemplo ilustrativo de uma descentralizagdo ou
desregulamentacdo de tarefas (BAUMAN, 2001), ou governance, para Lindblad ¢ Popkewitz

(2004b, 2004c). Nessa pesquisa sobre TFA, chama a atengdo, igualmente, que o avaliador

no corpo do texto. O termo “discourses” é também usado no trabalho como sindénimo de “systems of
knowledge” para designar as relagdes de multiplos conhecimentos que governam as praticas dos professores.
Esses sistemas de conhecimentos ddo origem ao raciocinio que formam os objetos de reflexdo. Com isso, essa
pesquisa buscou verificar como conhecimentos pedagdgicos constroem o professor que governa a crianga.

*I TFA ¢é apresentado em seu trabalho como um programa alternativo para a formagio de professores, cuja
graduagdo ocorrera em outras areas do saber que ndo em educagdo, tendo como objetivo recrutar e treinar
essas pessoas para atuarem em escolas urbanas e rurais nos Estados Unidos, onde houvesse escassez de
professores.
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dessa proposta v€ que, nas reformas contemporaneas, the moral domains of the soul are the
site of struggle (POPKEWITZ, 1998, p. 25). Para ele, isso ¢ traduzido no programa como
discursos da salvacdo que “tornam” a criangca um individuo justo, capaz e competente. Para
isso, o estudo volta-se para a construgdo de binarismos levantados nos discursos dos
professores participantes do TFA que colocavam de um lado as normas de inteligéncia e
competéncia e, de outro, as criancas a serem “salvas” das escolas onde os professores
treinados pelo programa foram alocados. A presenga desses binarismos nos discursos dos
professores faz surgir, para Popkewitz (p. 41), um “duplo” que € o espago habitado por algo a
ser resgatado. Tomemos exemplo fornecido de um professor entrevistado que coloca em um
polo um aluno “ambicioso”. A partir da auséncia de um segundo poélo, cria-se,
discursivamente, um “duplo”; no caso, foi proposto “indiferente”. O que esse teorico postula ¢
que essa auséncia (segundo polo) reinscreve um elemento que deve ser resgatado. A
construcao dos “duplos” torna, desse modo, impossivel para a crianga ser “normal” ou estar
na média, pois ela esta inscrita em um espago de oposi¢ao. Isso ocorre também com a questao
que ¢ central nesse estudo sobre a diferenciacdo entre crianga urbana e crianga rural, que
funciona como um sistema de inclusdo e exclusdo. Nao apenas por estar ligado a imagens
cosmopolitas em um polo, e imagens pastorais, de outro, mas também por esse discurso sobre
educacao rural e urbana evocar um espago social no qual grupos étnicos, raciais e minoritarios

se apresentam como diferentes ¢ devem ser normalizados.

Atentemos para mais um exemplo norte-americano, em estudo sobre No child left
behind (NCLB).* Cochran-Smith e Lytle (2006) langam um olhar para a maneira como
professores, o ensino e o papel dos professores sao representados nesse documento. Por
possuir carater normativo e abrangente e com uma linguagem que evoca um sentimento de
igualdade, segundo os pesquisadores, NCLB deve ser questionada, pois acreditam que visdes
sobre ensino e professores contidas nesse documento apresentam falhas, sdo lineares e

reduzidas.

As criticas quanto a representacdo dos professores, nesse documento, sdo no sentido

de que grande parte da responsabilidade pelo sucesso dos alunos depende dos professores.

2 Essa lei federal de 2001 tem como objetivo aprimorar o ensino das escolas norte-americanas a partir dos
primeiros anos de escolaridade até o Ensino Médio (High School). NCLB esta baseada em quatro principios
norteadores: accountability por resultados, maior possibilidade de escolhas para os pais, maior controle local e
flexibilidade e énfase no fazer funcional baseado em pesquisa cientifica (U.S. DEPARTMENT OF
EDUCATION, 2007, tradugdo nossa).
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Transformar o professor na “solucdo” para os problemas da educacdo desvia a atengdo de
outras questdes prementes, como pobreza e racismo, segundo os criticos. A grande énfase no
conhecimento conteudistico, além de trazer de volta uma idéia de que o conhecimento ¢
transmitido, faz com que professores se tornem consumidores de produtos, implementadores
de programas baseados em pesquisa, usuarios de dados estatisticos, transmissores de saber e
habilidades e corretores das dificuldades dos alunos determinadas por testes. The idea that
knowledge is an object to be transmitted from outside experts to teachers, who then transmit it
to students (p. 6). Enfim, de acordo com esses pesquisadores, NCLB apresenta o professor
como um sujeito que, por ndo estar devidamente preparado para trabalhar com as
“dificuldades” dos alunos, deve buscar (consumir produtos) para melhor detectar, nomear,
corrigir, e aumentar os dados estatisticos sobre a escolarizacdo. Dessa forma, entdo, ele ¢
representado como o problema e também a solu¢do para a educagdo, ou para tomarmos

reflexdo de Derrida (1972/1991)*, veneno e remédio a0 mesmo tempo.

Alguns aspectos nos chamam a atencdo nessa analise. Primeiramente, a questdo que
temos tentado evidenciar sobre a transmissao da responsabilidade para o individuo, tanto para
as conquistas como para as derrotas, em que a modernidade liquida faz acreditar. Ou seja,
esse estudo sobre a NCLB nos faz ver que a énfase na preparag@o profissional, segundo essa
Lei, depende exclusivamente do professor. Se ele esta enfrentando dificuldades na sua pratica
pedagobgica, € porque desconhece pesquisas que possam auxilid-lo em sua atuacdo em sala de
aula. Sendo assim, ele deve ser, novamente, “treinado e re-treinado”, pois, desse modo, ele
podera corrigir as “suas” falhas e da escola. Outra questdo, igualmente proxima de analises
anteriores, diz respeito aos conceitos que emergem de diferentes partes do mundo, fruto de
uma sociedade cada vez mais globalizada, no qual a informacgdo flui rapidamente. Ha,
segundo esses pesquisadores, uma légica mundial sobre a competitividade presente em NCLB
que se reflete na educagdo por meio da busca de melhores resultados, aumento de
produtividade, aplicagdo efetiva de recursos disponiveis e indices estatisticos. Finalmente, a
posi¢ao paradoxal do professor, que os pesquisadores desse estudo véem no documento, como
problema e solugdo, ou seja, uma construgdo binaria, na qual ambos os poélos se

retroalimentam, fazendo continuar uma cadeia intermindvel de auséncia e complemento.

# Nesse trabalho, Derrida explora a oposigdo entre fala e escrita a partir de um texto do filésofo Platio,
intitulado Fedro. Entre outras questdes, comenta sobre a ambigiiidade dos sentidos veiculados pela palavra de
origem grega phdrmakon, que pode ser traduzida por remédio, ou droga curativa, mas também veneno. Na
obra de Platdo, a linguagem escrita estd associada a palavra phdrmakon por apresentar essa caracteristica
“nociva” de ambivaléncia.
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Voltemos-nos, novamente, a alguns dados da realidade européia. Sobre a questdo dos
binarismos ou dicotomias que mencionamos anteriormente, Leite (2005) reflete sobre os
desafios sociais da mudanca do século XX para o XXI e suas implicagdes para o curriculo e a
profissdo docente. A partir das mudancas curriculares ocorridas em Portugal, nos ultimos anos
do século XX, a pesquisadora esclarece que o discurso oficial sobre as reformas curriculares
visa contemplar diversas realidades da populacdo, em variados contextos sociais. Com 1isso,
grande énfase foi dada a vivéncias dos alunos e problemas oriundos de suas comunidades,
com o objetivo de promover relagdes entre o saber escolar e a intervengdo social. Conforme
sinalizamos, anteriormente, essa ndo ¢ uma postura inovadora, mas a vemos como um reflexo
dos conceitos que passam a fazer parte de diferentes realidades pelo globo, ou como sugerem
Lindblad e Popkewitz (2004a), sdo “traveling policies”. A conclusdo dessa pesquisadora
portuguesa esclarece que, como no sistema educativo do seu pais, professores sdo chamados
para cumprir tarefas junto ao Ministério da Educacdo, “€ preciso combater a tradicional
separacao entre os conceptores (os administradores da tutela educativa e os académicos) ¢ os
praticos (os professores das escolas)” (LEITE, 2005, p. 134). Para cla, entao, ¢ importante que
se reconhecam os mecanismos que geram a separacdo entre “conceptores” e “praticos” que
acabam por dicotomizar os professores entre técnicos e praticos. Para finalizar, postula que,
para promover uma renovagdo pedagogica, os professores devem assumir um papel de co-
autores do curriculo. Como veremos a seguir, no Brasil, ha também um processo semelhante
para a construcdo de propostas curriculares. Ou seja, a elaboracdo desses documentos ¢
também formulada a partir da congregacdo de professores de diversas partes do pais e de
formagdes variadas. Entre as conclusdes desse estudo portugués, o fato que nos interessa ¢é
sobre a constru¢do de uma dicotomia entre aqueles que elaboram e os que cumprem, ou
devem cumprir, as orientagdes curriculares. Entendemos que esse jogo binario ¢ também uma
construcdo dos sujeitos que fazem parte dessa realidade, conforme observaremos em

momento posterior.

Detenhamo-nos na reforma educacional, proposta no documento: White Paper on
Education and Training** (COMISSION OF THE EUROPEAN COMMUNITIES, 1995).
Nesse documento, publicado pelo Comité Europeu, o objetivo estava voltado para a educacao,
cujos subtitulos envolviam o ensino e a aprendizagem rumo a uma “sociedade da

aprendizagem” (tradug@o nossa). Alguns temas levantados sobre esse documento, que nos

* White Papers sio documentos elaborados para a Comunidade Européia com propostas para areas especificas
daquela sociedade.
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interessam para nosso trabalho, tratam da questdo da identidade do aprendiz. Ou seja, quais
caracteristicas sdo valorizadas, nesses documentos, que determinam o tipo de pessoa que se
pretende formar. Paralelamente a esse processo de levantamento de valores e principios que
devem formar um aprendiz, ha a constru¢do de um aprendiz ndo desejado; isto €, o fato de
privilegiar determinadas caracteristicas envolve a exclusdo de outras. Vejamos algumas
passagens, nas quais o perfil desejado do aprendiz de uma sociedade da aprendizagem ¢

esbocado.”’

Sobre as novas tecnologias da informagao e suas influéncias na sociedade européia, o
trabalho ¢ apresentado como um conjunto de “atividades inteligentes” que requer iniciativa e
habilidade de adaptagdo. Em virtude de movimentos de internacionaliza¢do na economia, as
preocupacgdes do documento sdo no sentido de melhorar a competitividade e a qualidade de
vida por meio de uma melhor distribui¢do de recursos pelo mundo. A respeito de valores
culturais e sua transmissdo para novas geragdes, o documento aponta que esse ndo ¢ apenas
papel da escola, mas de todos os cidadaos. Dessa forma, enfatiza a importancia da capacitagao
de jovens para buscarem novas respostas, mas sem esquecer dos valores humanos, propondo
que a sociedade européia seja aberta, multicultural e democratica. Trazemos esses aspectos
para a discussao, pois, nos documentos que analisaremos no proximo capitulo, temas como os
aqui apresentados (novas “tecnologias”, competéncias e habilidades) serdo igualmente
abordados. Nossas reflexdes almejam observar a maneira como tais questdes sdo tangenciadas

e, principalmente, os deslizamentos de sentidos.

Da mesma forma, incluimos momentos que destacam o papel do ensino voltado para a
inovacdo. Abordando, novamente, as novas tecnologias de informacédo, caracteristicas que sdo
normalmente esquecidas, mas que devem ser valorizadas pelos educadores, conforme aponta
esse documento sdo: a observagdo, o uso do senso comum, da curiosidade e o desejo de
experimentar. A capacidade de julgar, tomar decisdes e escolher & apresentada como
qualidade essencial para a compreensao do mundo. Tais qualidades contemplam a selecdo de
critérios para se fazer escolhas, a recordagdo de licdes do passado e habilidade para avaliar o
futuro. Esse aspecto sobre a avaliagdo do futuro nos interessa pela sugestdo de que os

educadores devem apresentar o mundo como uma construgdo inacabada para que se possa

*> Nossas afirmagdes estdo baseadas na anélise do documento e em anotagdes de aula do professor Dr. Thomas
S. Popkewitz, no curso Reform and change in curriculum and instruction, ministrado no Department of
Curriculum and Instruction da University of Wisconsin-Madison, EUA, em 2007.
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cultivar um instinto para o futuro. Evocamos novamente aqui estudo sobre ‘“conceitos
itinerantes” (LINDBLAD; POPKEWITZ, 2004a, tradugdo nossa) quando nos deparamos com
termos como flexibilidade, que € apresentada no documento como uma questdo central para o
ensino para que se possa atender diversos grupos da sociedade, cujos interesses também sdo
variados. Conforme tentaremos argumentar, mais adiante, essas noc¢des sobre inovagio,
flexibilidade, habilidade para avaliar o futuro sdo propostas decorrentes de uma nova
conjuntura social e que despontam, concomitantemente, em diversas partes do mundo. Sendo
assim, os caminhos aqui tragados por nos sdo no sentido de tornar exeqiiiveis nossas
problematizagdes terminologicas nos documentos que investigaremos, pois podemos também

encontrar conceitos similares aos mencionados acima.

Para finalizar esse painel de estudos internacionais, em outro trabalho vindo da
Argentina, Dussel (2005) comenta sobre hibridismo nas questdes curriculares, trazendo
pesquisa acerca da genealogia do termo e seus usos na teoria e historia do curriculo. Iniciando
com o uso, no século XIX, pela botanica e zoologia, essa autora apresenta como o tedrico pos-
colonial Homi K. Bhabha formulou o conceito de hibrido em sua teoria. Apods esse painel
historico do termo, essa pesquisadora argentina assume como um dos tracos da “‘hibridacdo
contemporanea’ a rapidez com a qual opera para incluir distintos discursos e, portanto, a
velocidade com a qual se perdem os marcadores originais do discurso” (p. 71). Traz como
exemplo a reforma curricular argentina que foi proposta, inicialmente, a partir da reforma
espanhola dos anos 1970, que, por sua vez, apropriou-se de reformas ocorridas nos Estados
Unidos. Entendemos que sua afirmagdo sobre a “perda dos marcadores originais do discurso”
¢ controversa, pois acreditamos no discurso como uma dispersao, ndo se tratando, portanto, da
questdo de investigar a origem, ou como a autora afirma, a marca original do discurso. Além
disso, como a discussdo envolve conceitos de hibridismo, que entendemos como uma
transformagdo, na qual se podem ver caracteristicas “novas”, mas também reflexos do
“antigo”, supomos que analisar a maneira como ocorrem esses processos de transformacao
seja mais instigante em termos de pesquisas educacionais. De todo modo, tomamos seu
exemplo, por acreditarmos que nos ajuda a mostrar alguns rumos das discussdes curriculares
na América Latina, como também ilustra esse movimento de conceitos itinerantes

(LINDBLAD; POPKEWITZ, 2004a), ja mencionado acima.

Algumas conclusdes desse painel apresentado por nds demonstram que aspectos,

aparentemente, opostos fazem parte de um mesmo processo. Assim, uma pratica inclusiva
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também pode ser exclusiva, como um procedimento de descentralizacdo pode, em ultima
analise, reverter em centralizagdo, como o consenso também pode instaurar conflitos que
acabam por mostrar a divisdo ao invés da unidade. Acreditamos que esses discursos presentes
nas reformas educacionais, especificamente, na area curricular, aspecto que estamos tratando
neste capitulo, circulam também em discussdes no Brasil. Partimos do pressuposto de que no
ambiente da pds-modernidade no qual vivemos, ocorre também no nosso pais, uma delegacao
de responsabilidades do Estado para a sociedade civil, com a conseqiiente implicagdo desse
movimento na educagdo, nas reformas educacionais brasileiras, nos processos de formacao de
professores ¢ mudancgas curriculares. Passemos, desse modo, a olhar para alguns trabalhos,
em ambito nacional, que envolveram essa questdo, com o objetivo de verificar se os
resultados obtidos confirmam nossa premissa e, sobretudo, como isso se configura

discursivamente.

3.3 Algumas discussdes no Brasil

Na secdo anterior, a partir de estudos de pesquisadores estrangeiros, mostramos
algumas tendéncias de mudancas das relagdes do Estado com a sociedade -civil
(desregulamentacdo de deveres), e, por meio dessas mudangas, os deslizamentos de conceitos
ocorridos (nossa primeira dimensao da ambivaléncia). Nesta secdo, reunimos alguns debates
envolvendo questdes curriculares, no Brasil, com o objetivo de substanciar nossas reflexdes
acerca do tema e, a partir delas, ajudar-nos a transitar para a andlise das Diretrizes
Curriculares. Os trabalhos pertencem a diferentes matrizes tedricas e filosoficas, mas sdo, na

maioria, pautados pelo paradigma pds-estruturalista e pds-colonialista.

Lopes e Macedo (2005a) reunem discussdes de varios autores, ndo apenas no Brasil,
no campo do curriculo, que apontam como necessarias em virtude das mudangas ocorridas na
sociedade, provocadas por fendmenos como a “globalizacdo econdmica, mundializa¢do da
cultura e processos de transformacdo de identidades” (p. 9). Numa dessas discussdes, de
autoria das proprias organizadoras do trabalho (2005b), elas tragam um painel sobre a questio
curricular no Brasil, a partir da década de 1920, quando as reflexdes comegaram a receber
influéncias de teodricos norte-americanos. A partir de 1980, segundo elas, o pensamento
curricular brasileiro foi influenciado por vertentes marxistas, com o surgimento da pedagogia
histérico-critica e pedagogia do oprimido. Na década seguinte, os estudos sobre curriculo
passaram a ser marcados por um viés sociologico, sendo ele mostrado como um espago, no
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qual relagdes de poder estdo imbricadas. Incorporando abordagens pds-modernas e pos-
estruturais, nomes como Foucault, Derrida, Deleuze, Guattari e Morin passaram a fazer parte
das discussoes curriculares. Lopes e Macedo (2005b, p. 47-48) véem, finalmente, o campo do
curriculo no Brasil, nos anos 1990, marcado pelo hibridismo, em virtude da diversidade de
tendéncias tedricas e o rompimento/incorporagdo de sistemas culturais diversos nesse campo.
Trazem como decorréncia desse hibridismo a “reterritorializacao de discursos produzidos fora
do campo educacional”. Concluem que, dessa forma, os discursos presentes nos debates sobre
curriculo propiciam o surgimento de novas identidades, fazendo com que a teorizagdo acerca
desse tema se torne uma area difusa, com um continuo deslizar entre diversos campos de

conhecimento.

Corazza (2005) explica o significado de um pds-curriculo ou curriculo da diferenca,
ou seja, um curriculo que é pensado a luz das teorias pds-criticas em educacdo. De carater
mais descritivo, seu ensaio enumera caracteristicas desse tipo de curriculo, sem, no entanto,
apresentar analises de como essas caracteristicas sdo vistas em propostas curriculares. De
acordo com descri¢do apresentada, um pods-curriculo rejeita curriculos oficiais de governos
neoliberais. Esclarece também que um pods-curriculo escuta a fala dos diferentes e integra
essas diferengas em seu corpus, sendo dessa forma, democratico e participativo. Em suma, um
pos-curriculo nada promete aos educadores e educandos; no entanto, garante a eles que suas

condigdes de analistas criticos das culturas e de intelectuais serdo intensificadas.

Sem também apresentar andlise de propostas curriculares, mantendo um carater mais
normativo, Costa (2005) adverte sobre contribuigdes que os estudos culturais podem trazer
para as discussdes sobre curriculos escolares. Comenta sobre a importancia das abordagens
pos-estruturalistas, apresentando como exemplos a desconstru¢do e o afastamento de
conceitos baseados em binarismos. Acrescenta que seu trabalho tenta mostrar maneiras pelas
quais descrevemos o mundo por meio da linguagem e, desse modo, “modelam amplamente
nossa compreensao sobre por que € como as coisas sao como sao” (p. 143). Essa proposta nos
interessa, mas reiteramos que, no trabalho dessa pesquisadora, ndo encontramos contribui¢des

sobre esse modo de analise.

Nessa mesma direcdo normativa, Canen (2005) tece reflexdes sobre os desafios que o
multiculturalismo coloca para as reformas curriculares. Segundo sua analise, ¢ cobrada da

educagido, e por conseqiiéncia do curriculo escolar, a formacgdo de cidaddos “abertos para o
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mundo, flexiveis, tolerantes e democraticos” (p. 176). A partir dessa premissa, a pesquisadora
tenta responder como preocupacgdes multiculturais aparecem nas propostas curriculares. Suas
reflexdes sdo apresentadas como uma lista de preceitos a serem combatidos para evitar a
cristalizacdo de preconceitos que as praticas curriculares que se pretendam multiculturais
tentam suprimir. Um dos exemplos demonstrados pela autora acerca de sentidos e perigos do
muticulturalismo diz respeito ao “folclorismo”, isto €, a redug@o das questdes multiculturais a
valorizagdo de costumes, festas ou outros aspectos folcloricos de grupos culturais diversos
(Dia do Indio, Semana da Consciéncia Negra etc.). Concordamos com algumas reflexdes
postuladas, no entanto, novamente ressentimo-nos de analise mais direcionada para uma
proposta curricular, fato que torna seu ensaio um guia de procedimentos para se pensar na

construcao de um curriculo que contemple questdes multiculturais.

Ferraco (2005), a partir de reflexdes sobre o cotidiano escolar, problematiza a nog¢éo
de curriculo prescritivo. Analisando formulagdes de estudantes e professores do ensino
fundamental, bem como fragmentos de livros didaticos e paradidaticos sobre ciéncias, o
pesquisador investiga os diferentes valores, ideologias, 16gicas embutidos nesses exemplares
de discurso. Uma de suas conclusdes ¢ de que o curriculo deve ser pensado a partir “do que ¢
de fato realizado nas salas de aula” (p. 33). Apoiando-se no conceito de “traducao” de Homi
K. Bhabha, o pesquisador salienta a importancia de ler, discutir e pensar sobre os curriculos
sem omitir a participacdo dos “sujeitos andnimos do cotidiano”, que irdo efetivamente atribuir
significados as prescri¢des curriculares. Concordamos com o conceito de leitura do curriculo
como processo de construgdo de sentidos, no entanto, essa questdo de “pensar sobre o que ¢
de fato realizado na sala de aula”, conforme sugere o pesquisador, pode acabar por enfatizar a

dicotomia teoria/pratica, com a valoriza¢do dessa ultima, em detrimento da primeira.

Analisando o processo de criacdo curricular, Oliveira (2005) argumenta que as
modifica¢des apresentadas nos curriculos e nas atividades de formacdo de professores ndo
apresentam grandes inovacdes. A autora entende que as reformas funcionam, na verdade,
como “um movimento de horizontalizagdo das relacdes entre aqueles que desfrutaram do
direito de ser reconhecidos como produtores de saber” (p. 44). Segundo sua perspectiva,
portanto, o carater prescritivo dos documentos curriculares ¢ uma tentativa de solidificar
praticas produzidas rotineiramente por aqueles que desfrutam do poder de se conclamarem
habilitados para falar sobre o que falam. Sua argumentac¢ao ndo nos parece tao inovadora, no

entanto, gostariamos de chamar a atengdo para sua conclusio de que mais importante do que
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criar normas € preciso criar maneiras de ampliar o didlogo e a interacdo na academia a fim de

melhor compreender por que as praticas docentes sdo realizadas da forma como sao.

Reflexdo sobre a questdo da alteridade no curriculo escolar ¢ trazida por Carvalho
(2005), que inicia pela diferenciagdo entre curriculo formal (Pardmetros Curriculares
Nacionais, projetos politico-pedagdgicos, propostas estaduais ou municipais), e curriculo
vivido ou praticado. Esse termo, segundo a autora, é usado para designar as relagdes de poder,
cultura, escolarizagdo que efetivamente se manifestam no cotidiano escolar. O que a referida
pesquisadora sugere como alteridade no curriculo ¢ o fato de o sistema educacional estar
apoiado em oposigdes bindrias (desejavel/indesejavel; legitimo/ilegitimo) e que tais operacdes
acabam sempre por descaracterizar o segundo elemento. Dessa forma, conclui que pensar a
questdo da alteridade no curriculo implica repensar as diversas relagdes culturais,
pedagbgicas, sociopoliticas e estruturais da escola. Compreendemos a preocupagdo, bem
como acreditamos na necessidade de repensar, conforme alertou a autora, sobre as questdes
binarias que estdo presentes na realidade escolar. Poderiamos ainda acrescentar oposicoes
entre teoria/pratica, pesquisa/ensino, qualificar/desqualificar e outros tantos binarismos com
0s quais nos deparamos no cotidiano da escola ¢ do ensino. Vendo nessas posi¢des binarias
construcdes que se cristalizam e se instituem no fazer dos sujeitos envolvidos (alunos e
professores), supomos que a falta de conscientizacdo dessa constru¢do nos impede de

perceber que esses binarismos sdo construidos a partir da mesma fonte.

Nao acreditamos que as reformas educacionais possam ser pensadas como panacéias
para questdes pedagdgicas, curriculares, e de formacdo de professores. A idéia defendida por
nds ¢ de que a complexidade inerente a qualquer reforma curricular deve ser amplamente
discutida por todos os sujeitos envolvidos no processo educacional. Ignorar que elas existem,
ou supor que elas ndo nos dizem respeito, ndo levam a uma reflexdo sobre como o fazer
educacional significa para alunos e professores. Rejeitar esses documentos por serem
prescritivos ndo ¢ uma postura critica. Encara-los com criticidade, no nosso julgamento,
significa envolver-se com eles a fim de procurar entender como eles podem fazer sentido no
contexto especifico de cada realidade escolar. Desse modo, ndo ¢ suficiente rejeitar uma
prescricdo curricular por acha-la hegemonica ou distante da realidade escolar dos sujeitos
envolvidos, mas ¢ possivel pensar sobre ela, de uma perspectiva foucaultiana, tentando
entender como foi possivel de ser proposta da maneira que se apresenta. Tal postura podera

surtir efeitos no fazer educacional de cada professor. Considerando que vemos esse fazer
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como fruto de uma logica prescritiva interna de cada docente, muitas vezes, ele se configura
como ‘“natural”, ndo se conjugando com uma pratica normativa exterior. Colocar, portanto,
esse fazer em questdo poderd, por fim, ajudar o educador a refletir no modo como, ao longo
do tempo, ele também adquiriu o poder ou o direito para fazer, agir e ensinar da forma que o

faz.

3.4 Diretrizes Curriculares: suas condi¢des de produgao

Passemos para outra se¢do, na qual discutiremos as condicdes de producdo das
Diretrizes Curriculares, a fim de estabelecer articulagdes com a andlise documental que sera
apresentada no primeiro capitulo da Parte II. Para isso, entrevistamos dois professores
universitarios que fizeram parte do comité que elaborou as Diretrizes Curriculares. O primeiro
deles participou do comité elaborador das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo
de Professores da Educacdo Basica (DCF*), e o segundo, do comité elaborador das Diretrizes
Curriculares para os cursos de Letras (de ora em diante DCL). As questdes propostas para

ambos foram:

1) Como foi o processo de elaboracdo das Diretrizes?

2) Houve algum tipo de pressdo externa, interferéncia de natureza ndo educacional na
elaborac¢ao do texto?

3) Quais as expectativas quanto a aplicabilidade dessas Diretrizes nos cursos de

licenciatura?

Esclarecemos, inicialmente, que pretendemos observar como os discursos desses
sujeitos revelam o que Foucault (1979/2003c) chamou de governamentalidade. Em outras
palavras, como vemos as etapas da elaboragdo das Diretrizes como um conjunto de
procedimentos e estratégias que irdo controlar ou fazer com que os cursos paregam mais

uniformes.

Segundo o primeiro professor entrevistado, as DCF nascem de um trabalho que
comecga na Secretaria de Educacdo Fundamental ¢ ndo na Secretaria de Educacdo Superior,

como poderia se supor. O ponto de partida para o inicio de sua elaboracdo foi provocado pelas

4 . A . . ’
% Abreviatura empregada para fazer referéncia a tal documento, conforme esclarecido no Capitulo 2.
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discussoes das equipes que faziam parte do Ministério da Educagdo (MEC) com professores
da rede oficial. Segundo relato, nas visitas empreendidas a escolas, pelas equipes do MEC
para discutir os Parametros Curriculares Nacionais (PCN), observou-se que, nessas
discussoes, elogiava-se a boa formulagdo e filosofia dos PCN, no entanto, uma questdo
“fundamental” era enunciada pelos professores: “quem vai dar essa aula?” A espontaneidade
e a aparente simplicidade da pergunta representaram, na verdade, a forca motriz para se
pensar que havia, ainda, uma questdo mais importante que merecia igual ou maior relevancia:
a formagdo de professores. Elaborou-se, entdo, o que foi chamado de Referenciais para
Formagdo de Professores, ainda no ambito da Secretaria de Educagdo Fundamental. Esse
trabalho ocorreu de forma concomitante com a discuss@o das Diretrizes Curriculares para os
diferentes cursos no ambito da Secretaria de Educag@o Superior. O fato de o produto dessas
discussdes ter sido disponibilizado por meio virtual fez com que a comissdo responsavel pelos
Referenciais para Formacao de Professores pudesse acompanhar a evolucao desse esboco das
Diretrizes Curriculares. O que se percebeu, entdo, ¢ que havia uma ausé€ncia da preocupacio
com a formagdo de professores nessas Diretrizes. Elas nao apresentavam a consisténcia
esperada para esse tema. Foi dessa analise, entdo, que nasceu a idéia de elaborar um
documento que propusesse Diretrizes Gerais para Formagdo de Professores. Um dos conceitos
que fundamentam essas Diretrizes ¢ a nog¢do de competéncia, que, segundo o primeiro
professor entrevistado, um dos membros da comissdo responsavel pela elaboracdo das
Diretrizes Curriculares para a Formagdo de Professores (de ora em diante MDCF"'), ¢ a
capacidade de se “apropriar do acimulo de conhecimentos e ter liberdade de usa-los em

situacdes da vida real”.

Segundo MDCF, essas Diretrizes almejam, desse modo, a defesa de uma idéia de
professor como profissional possuidor de um instrumental proprio que envolve o
conhecimento de como o aprendiz pensa a fim de apoid-lo no desenvolvimento do
pensamento. Isso fez a comissdo elaboradora julgar que essas Diretrizes deveriam delimitar as
caracteristicas da profissdo docente, dai a importincia da nog¢ao de competéncia que as
fundamenta. Esbogou-se, entdo, um documento inicial que foi apresentado para as comissdes
de especialistas das diversas areas de conhecimento. As discussdes oriundas desses encontros
refletiram uma divisdo existente entre “o povo da educagdo e o povo dos institutos das areas

especificas”, que, de acordo com MDCF, ¢ um enorme obstaculo para a melhoria da

47 Adotamos a referida abreviatura para designar o membro do comité organizador das Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formagdo de Professores da Educacdo Basica (DCF), com o objetivo de facilitar a leitura.
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qualidade da formagdo de professores no Brasil. Seu argumento ¢ de que ndo deve haver
disparidade entre “como eu ensino e o que eu ensino”, deve haver uma maior aproximacao
entre essas “duas pontas”. Nesse sentido, as Diretrizes foram pensadas para virem a ser um

s 48
elemento “provocador” para essa aproximagao.

Assim como a comissdo das DCF, no caso das DCL, a comissdo ndo foi constituida
com o fim especifico de elaborar Diretrizes, de acordo com o segundo professor entrevistado.
O trabalho dessa comissdo consistia, basicamente, na avaliagdo de cursos ja existentes ou de
propostas para instalagdo de novos cursos. Desse modo, os membros da comissdo de
especialistas de Letras do MEC foram convidados para propor um documento que se
chamaria Diretrizes Curriculares para os cursos de Letras, como uma seqiiéncia das propostas
iniciadas nas DCF. Como o trabalho basico dessa comissdo incluia, por vezes, visitar
instituicdes, essas visitas acabavam por fornecer um painel geral da situagdo dos cursos de
letras das universidades privadas no pais. Ou, para citar as palavras do entrevistado, um dos
membros responsaveis pela elaboracdo das Diretrizes Curriculares para os cursos de Letras
(de ora em diante MDCL®¥), “isso permitia que a gente se desse conta da enorme
heterogeneidade que caracteriza o universo de cursos de instituigdes privadas”. Essa
diversidade observada foi considerada durante o processo de elaboracao das DCL, pois a
equipe optou por fazer um texto que abordasse mais principios, “sem definir ou especificar
muito as coisas”, postura que poderia atrapalhar ao invés de ajudar os cursos de letras, na
visao da comissao. A filosofia do documento, entdo, passou a ser: desenhar um “panorama de
flexibilidade” dos cursos de letras, fazendo com que os curriculos pudessem contemplar

demandas regionais. Enfim, foi um documento “mais genérico mesmo”, explica MDCL.

Diferentemente das Diretrizes para o Ensino Fundamental e Médio que geraram mais

discussdo, no caso das Diretrizes para o Terceiro Grau, de acordo com MDCL, o trabalho foi

*8 Vemos a preocupagio com a formagio de professores, no campo das politicas publicas nacionais, por meio de
normas tais como: Lei 9.394, de 20 de dezembro de 1996, que “estabelece as diretrizes e bases da educagdo
nacional” (BRASIL, 1996), Lei 10.172, de 9 de janeiro de 2001, que “aprova o Plano Nacional de Educacdo”
(BRASIL, 2001), Resolugdo CNE/CP 1, de 18 de fevereiro de 2002, que “institui Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formagao de Professores da Educacdo Basica, em nivel superior, curso de licenciatura, de
graduagdo plena” (CONSELHO NACIONAL DE EDUCACAO / CONSELHO PLENO, 2002a) e a Resolugio
CNE/CP 2, de 19 de fevereiro de 2002, que “institui a duragdo e a carga horaria dos cursos de licenciatura, de
graduacdo plena, de formacdo de professores da Educacdo Basica em nivel superior” (CONSELHO
NACIONAL DE EDUCACAO / CONSELHO PLENO, 2002b). Destacamos como exemplos de tal proposito
a busca por promover maior articulagdo do saber especifico com o saber pedagogico e o aumento da carga
horaria dedicada a preparagao do profissional docente.

4 Idem nota 46. No entanto, nesse caso, trata-se do membro da equipe elaboradora das Diretrizes Curriculares
para os cursos de Letras (DCL).
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mais solitario. Uma das constatagdes apontadas por esse membro foi de que, ao avaliar
propostas de instalagdes de novos cursos, seus projetos eram muito parecidos. Isso levou a
equipe a descobrir a existéncia de firmas de consultoria especializadas em elaboragdo de
projetos para novos cursos. Esse painel revelou, entdo, a grande caréncia de orientagdo das
pessoas envolvidas no processo de criagdo de novos cursos. O trabalho diario da comisséo
(leitura de projetos de novos cursos, visitas a institui¢des de ensino superior) tornou-se, desse
modo, o ponto de partida para a elaboragdo das DCL. Era preciso criar um documento capaz
de explicitar qual deveria ser o perfil de um curso de letras, bem como questdes fundamentais
da area e quais aspectos deveriam ser considerados nos curriculos. Vemos, nas intencgdes
descritas, aquilo que Popkewitz (1998) denominou “pastoral care”, ou seja, existe um
cuidado, uma atengdo revelada com relagdo aos cursos para que recebam as orientagdes
necessarias a fim de que possam contemplar caracteristicas do curso de letras. No entanto,
esses documentos acabam por funcionar como um conjunto de procedimentos e estratégias
que, em ultima analise, irdo controlar, supervisionar ou avaliar os cursos para que parecam
mais semelhantes.

E necessario destacar uma questio que consideramos pertinente para o tipo de analise
que o presente trabalho propde e que diz respeito ao processo de elaboragdo do texto dessas
Diretrizes. H4 um consenso, no ambito local®®, de que tudo aquilo vindo de um nivel central,
representado aqui pelas comissdes do Ministério da Educagdo, ndo € algo exeqiiivel, pratico
ou que diz respeito a realidade “local”. Cria-se, nesse ambito, uma resisténcia ou um conceito
de inaplicabilidade porque aqueles que representam o nivel central “desconhecem” realidades
locais, ou seja, estdo criando documentos, orientacdes ou leis fundamentadas numa realidade
virtual, distante. No entanto, pudemos levantar nas entrevistas com os membros dessas
comissoes que ndo houve qualquer “inspiragdo transcendente”, nem a importagdo de idéias
prontas, tampouco uma tentativa de privilegiar determinados grupos, regides ou institui¢des.
Em ambos os textos (DCF e DCL), o ponto de partida foi o levantamento de questdes,
duvidas, incertezas detectadas nas inumeras visitas a instituigdes ou nas analises de projetos
de cursos (novos ou para recredenciamentos) que faziam parte do trabalho diario dessas
comissdes. Segundo os entrevistados, durante o processo de elaboracdo das Diretrizes, ndo
houve qualquer tipo de lobby ou interferéncia de natureza ndo educacional na tentativa de

privilegiar determinados grupos ou entidades. Em ambas as comissdes, os membros eram

*® Empregamos essa designagdo para fazer referéncia a um grupo de pessoas ou entidades que, efetivamente,
fardo uso das Diretrizes.
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constituidos por professores de diferentes areas de formacdo e de diferentes regides do pais
que visitavam ou entravam em contato com professores também de diferentes areas e de
diferentes partes do pais. Tal informag@o nos leva a acreditar que o painel levantado que
serviu como ponto de partida para a construcio do texto das Diretrizes foi amplo e revelador
de uma realidade, marcadamente, de nivel nacional. Esse aspecto ¢ bastante enfatizado por
MDCF que declara: “o que tem ali [nos documentos] ¢ o meu sonho de professora... € em
nenhum momento... nesse processo todo... houve alguma pressdo do ministério ou do oitavo
andar ou do terceiro andar” (informagdo verbal). Da mesma forma, MDCL garante que o
trabalho foi executado com liberdade ¢ que, em nenhum momento, durante o processo de
elaboracdo do documento, houve pressdo para que o texto tivesse determinadas
caracteristicas. Afirma ainda que, em nenhum momento, se lembra de algum outro membro
da comissao ter relatado que foi procurado por alguém ou pressionado para que determinada

expectativa fosse contemplada no texto.

Apoiando-nos também no modo como Popkewitz (2006) vé a presenga do par
“hopel/fear” relacionado a reformas curriculares na atualidade, notamos nos discursos desses
dois membros do comité elaborador das Diretrizes ¢ a luz desse conceito tedrico, um
panorama de investimento na formagao (hope), mas, que sugere, concomitantemente, o0 medo
da sua ndo-concretizacdo (fear). Mobilizamos essa concepcdo por entender que funciona
como decorréncia de uma realidade em constante mutagdo, liquida ou fluida, na qual as
identidades, conceitos e perspectivas se alteram rapidamente, apresentando desdobramentos
de novas visdes e sentidos num fluxo incessante, fazendo com que as dire¢des sejam sempre

bifurcadas.

Passaremos a destacar alguns pontos que julgamos melhor ilustrar o que expomos.
Primeiramente, vemos aqui a nogdo de “pastoral care” como a tentativa de ouvir as inimeras
questdes, duvidas e ansiedades oriundas dos diversos cursos de letras do pais. Ha, portanto,
um efeito de cuidado, de atengdo para com a alteridade. Por essa razao, tal atitude constituiu-
se em “hope”, ou seja, no investimento de que os documentos elaborados possam contemplar
todas as necessidades, provendo aos cursos as orientagdes necessarias para seu
funcionamento. Ao mesmo tempo que se investia nas Diretrizes, revelando a esperanca
(hope), portanto, havia a expectativa de que, apos sua elaboracao, esses documentos fossem
mais discutidos e reelaborados, mas isso ndo ocorreu, segundo MDCL. Apos desfeita a

comissdo, ndo se sabe de (ou se desconhecem) trabalhos que busquem verificar a maneira
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como esses documentos sdo lidos ou como, de maneira pratica, sdo contemplados nas
propostas de novos cursos de letras, por exemplo. Da mesma forma, com relagdo as DCF, a
auséncia de um trabalho de acompanhamento do impacto desse documento nos cursos de

formacao de professores ¢ sentida pelo membro dessa comissao.

Para responder a questdo sobre a aplicabilidade das Diretrizes, expectativas até mesmo
pessoais como co-autores dos textos, os dois membros entrevistados revelaram preocupagdo
parecida com relagdo a recepcdo dos textos. Para MDCL, a interrup¢do dos projetos com as
mudancas de governo ¢ encarada como um dos fatores responsaveis pela “redefinicdo de
prioridades” e a conseqiiente paralisagdo de politicas das varias areas do governo, nelas
incluidas as educacionais. Com isso, a penetragdo desse documento, a maneira como ele ¢
“metabolizado” ¢ algo totalmente desconhecido. Seu receio é que esse documento passe
apenas a fazer parte do conjunto da legislacdo vigente sobre os cursos de Letras,
disponibilizado pelo MEC, “esgotando-se no ambito da burocracia”, sendo referenciado
apenas em momentos de criacdo e avaliagdo de cursos. MDCL espera que haja uma
continuidade desse trabalho com as Diretrizes no sentido de acompanhar o impacto desse
documento no dia a dia do curso, “na vida do curso”. Suas sugestdes sd@o no sentido de que
discussdes ¢ compartilhamento de experi€ncias poderiam ser promovidas entre pessoas da
mesma institui¢do ou ndo, podendo ter, por vezes, alguém do proprio MEC ou alguém que
esteja mais familiarizado com os documentos. Sua expectativa ¢ de que as pessoas que estdo
realmente atuando nos cursos de letras ndo deleguem a preocupag¢do da formagdo com o
profissional de letras apenas para os coordenadores de cursos. Que eles pensem sobre a
responsabilidade de propor curriculos que garantam a formagao de um profissional cujo perfil
¢ esbogado nas Diretrizes; no entanto, com relag@o a esse aspecto, o0 membro entrevistado nio
se mostrou otimista. Em todos os momentos da entrevista, o discurso desse sujeito €, portanto,
carregado de expressdes de “medo” e de incertezas. Medo de que o documento se torne
somente uma lei do qual tomam conhecimento apenas aqueles que fazem parte de comissoes
responsaveis pela criagdo de cursos e que, desse modo, devem seguir os protocolos e
procedimentos que o MEC preconiza. Medo de que a leitura e o “entendimento” das
Diretrizes estejam nas maos unicamente dos coordenadores dos cursos e ndo dos professores

que deveriam refletir sobre a aplicabilidade dessas orientagdes.

De modo semelhante, MDCF esperava que o trabalho das Diretrizes continuasse em

forma de um dialogo constante entre 0 MEC, Conselho Nacional de Educagio e institui¢des

65



de ensino, porque as Diretrizes trazem um “jeito novo de pensar a formagdo” e para isso
necessita-se de um trabalho de exploragdo constante das mesmas. Tal expectativa, na nossa
oOtica, constitui-se em um investimento na educagdo, uma esperanga, portanto, de mudanca.
Pela sua experiéncia, em visitas a instituicdes, observava-se que os curriculos das instituicdes
estavam pautados na l6gica do acimulo de conhecimento. Ou seja, as discussdes tinham como
ponto de partida o estabelecimento de quais disciplinas os cursos deveriam ter, ou qual a
carga horaria de cada disciplina. Do seu ponto de vista, ndo ¢ essa a proposta das Diretrizes.
Pelo contréario, o ponto de partida deve ser uma andlise das demandas sociais, a reflexao
inicial deve ser “quem ¢ o sujeito que vocé precisa formar para os desafios que a nossa
sociedade tem hoje?” Para que isso ocorra, um projeto de curso s6 sera efetivo se comegar a
ser pensado “pelo lado de fora dos muros da escola”, enfim, a partir da necessidade detectada
na sociedade. Primeiramente, é preciso pensar sobre a constitui¢do de um determinado perfil
de profissional, para, em seguida, pensar sobre as competéncias que esse profissional precisa
desenvolver. Apos esse processo, deve-se pensar sobre quais as areas de conhecimento
precisam estar presentes nessa formacgdo. SO apos essa reflexdo, segundo MDCF, ¢ que se
pode discutir sobre disciplinas especificas para o curso. Como ¢ possivel perceber, esse ¢ um
trabalho de muita reflexdo e que s6 pode ter andamento se houver interesse ndo apenas dos
orgaos oficiais para acompanhamento, mas também de todos aqueles envolvidos no processo
de formacao de professores. Porém, MDCF sugere a auséncia de possibilidade para que isso
ocorra, ao relatar que a formagdo de professores ndo ¢ mais preocupagdo da Secretaria de
Educacao Superior e que desconhece se essa drea ocupa algum outro setor do Ministério da
Educacdo. Vemos aqui o carater de incerteza, de medo, portanto, apresentados
concomitantemente. Ha esperanca no sentido de se pensar a formagao de maneira diferente,

mas junto com essa visdo, o medo, a desesperanca do esquecimento, da interrup¢ao das metas.

Quanto a questdo do contetido dos cursos, MDCL traz também reflexdo sobre o papel
do professor e do perfil do aluno do curso de letras. Sua expectativa ¢ de que, hoje, o papel do
professor na universidade deve ser totalmente redefinido; a atitude de garantir apenas o ensino
do conteudo deve ser revista. Admite que o contetido ndo deixou de ser importante, mas ¢
preciso questionar qual conteudo deve ser considerado na elaboracdo do curso. Também
acredita que as Diretrizes ndo funcionam como uma ‘“camisa de for¢a”, pois elas permitem
que o curso possa “respirar”’, ou seja, ha flexibilidade, mas isso precisa ser discutido entre
todos aqueles envolvidos nos cursos de graduagdo. Por isso sua &nfase de que o trabalho das

Diretrizes ndo se esgote apenas na burocracia. Notamos, novamente, nesse momento, esse
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sujeito revelando sua certeza, sua esperanca de que a flexibilidade presente nas Diretrizes ndo
tornara os cursos limitados. No entanto, sua queixa ¢ de que hd um individualismo e um
comodismo muito grande por parte dos professores que acabam trabalhando de forma muito
solitaria, sem integracdo entre os conteudos das diversas disciplinas de um curso. Entende que
um dos motivos desse comportamento € a questdo das diversas demandas de dentro e também
de fora da universidade. Com esse painel, fica dificil congregar o corpo docente e
coordenadores para uma discussdo da maneira que as Diretrizes sugerem. Outra questdo
também levantada ¢ de que muitos professores do ensino superior estdo mais preocupados
com a pos-graduacdo, fazendo com que os cursos de graduacdo sejam “tocados” como sempre
foram, levando cada professor a ministrar sua disciplina da forma como acha que deve ser.
MDCL acredita na importancia do contetido, mas a questdo central, segundo ele, ¢ a
necessidade de se pensar sobre a organicidade do curso. Esse é, portanto, outro momento de
medo no discurso analisado. H4 a esperanca de que, por ser um documento “genérico”, ele
possa ser flexibilizado e adequado as mais diversas regides do pais pelos mais diversos
cursos. Entretanto, pelos motivos acima listados, ha também o medo de que ele se perca no

meio do processo burocratico-administrativo das universidades.

Outra decorréncia desse aspecto anteriormente citado € a questao do perfil do aluno do
curso de letras, detectado por MDCL, mas em nivel mais local. Acredita que a falta de uma
visdo mais global do curso, da convivéncia e da interacdo das diversas disciplinas deixa os
alunos a mercé da propria sorte. Segundo MDCL, uma pequena quantidade de alunos que
desenvolvem trabalhos de iniciagdo cientifica acabam entendendo um pouco mais sobre as
questdes relevantes na area de letras, e, acabam, por fim, entendendo melhor o curriculo. E
importante salientar que esse ¢ um exemplo do universo da instituicdo a qual MDCL esté
vinculado. No entanto, acreditamos ser um dado importante para o desenvolvimento do nosso
estudo, pois entendemos que a grande maioria dos alunos ndo tem acesso a iniciagdo
cientifica, principalmente nas instituigdes privadas, fazendo com que essa compreensdo do
eixo curricular (supondo que haja) s6 ocorra num momento futuro. Como postula MDCL, os
alunos atribuirdo sentido a conhecimentos adquiridos na universidade apenas apds sua
insercdo no mercado de trabalho: “eles eventualmente vao repensar tudo que fizeram e o que
aconteceu na universidade”. Nesse ultimo momento, entdo, detectamos que apesar do fato de
as Diretrizes fornecerem um leque variado de opgdes para a elaboracdo do curriculo dos
cursos, 0 que na visao desse sujeito se revela como sendo uma esperanca, a aposta de uma

maior abrangéncia das orientagdes, ha, a0 mesmo tempo, o medo de que a grande maioria dos
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alunos ndo consiga depreender a organicidade do curso, fato revelador, portanto, de um

aspecto que falha, ou o medo da nao-abrangéncia.

3.5 Sintetizando as reflexdes

A partir deste momento, reiteramos pontos de interesse, ora apontados, que nos
ajudardo nas analises desenvolvidas na segunda parte deste trabalho. Antes, porém,
retomamos reflexdes de Bauman (2001), anteriormente citadas, a respeito da
desregulamentacdo e privatizacdo das tarefas e deveres, que sdo apresentadas como fruto da
transicdo da modernidade so6lida para a liquida. Como vimos, esse socidlogo argumenta que
um dos efeitos sentidos dessa transicdo esta na maneira como direitos sociais tornam-se
deveres individuais. Atentemos mais uma vez para suas palavras: “nds, humanos, nos
encontramos por nossa propria conta” (p. 37). Outrossim, evocamos discussdo de Foucault
(2003c) sobre governamentalidade. Conforme ja esbocado, esse pensador analisou como as
taticas de reforma do Estado foram transportadas para a vida cotidiana por meio da arte de
governar. Tais taticas de reforma englobam mudangas institucionais e a individualizacdo de
problemas sociais. Passemos & demonstragdo de como mobilizamos os referidos conceitos na

analise.

Podemos encontrar exemplo ilustrativo dessa delegag¢do de responsabilidades para o
individuo no estudo de Cochran-Smith e Lytle (2006) sobre No child left behind. Conforme
apontado, o professor € visto como problema, mas também solugdo para os problemas da
educagdo. Ou seja, o aprimoramento do professor para “melhor” ensinar depende unicamente
dele; se ndo o faz, deve receber a culpa pelos “desacertos”, “fracasso” ou “insucesso” na sua
profissdo. Nessa perspectiva, um banco de sugestdes, ofertas ou receitas prontas para aplicar
estd disposto diante do professor, cabendo a ele apenas escolher a “melhor” féormula para
ensinar. Outros exemplos igualmente Obvios sobre a responsabilizagdo do individuo sdo
encontrados em Muller (2004), que analisou as politicas de fusdes institucionais sobre as
reformas na Africa do Sul, ¢ também em van Zanten (2004), que observou aumento da
autonomia atribuida, por exemplo, aos pais, na sociedade francesa. Acrescentamos, ainda, o
projeto de uma iniciativa privada, nos Estados Unidos, que resultou no programa Teach for
America e analise sobre o White Paper on Education and Training, sobre a qual concluimos
que as caracteristicas desejadas (inovacdo, curiosidade, poder de julgamento e¢ decisdo) sdo
também fontes propulsoras de capacitacao do individuo para se autogerir.
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Outro aspecto que podemos observar, a partir dos estudos relacionados, diz respeito as
observagdes apontadas por Lindblad e Popkewitz (2004a) sobre politicas itinerantes. Vimos
que os conceitos recorrentes em diversos paises, presentes em reformas educacionais que
foram apresentados como decorréncias de movimentos de descentralizagdo e
desregulamentacdo do Estado, também podem ser encontrados nos trabalhos sobre reformas
curriculares no Brasil. A maneira de outros paises, que elaboraram suas palavras de ordem
(Inglaterra: individualismo competitivo; Franga: nova solidariedade entre classes sociais;
Argentina e Taiwan: desregulamentacdo e responsabilidade pessoal; Portugal: sociedade do
conhecimento e globalizagdo), algumas palavras de ordem formuladas nacionalmente
(hibridismo, multiculturalismo, alteridade) sdo também vistas como decorréncias de
movimentos de globalizagdo econdmica, mundializacdo da cultura, reterritorializagdo de
discursos (LOPES; MACEDQO, 2005a), ou, ainda, como movimento de horizontalizagdo das
relacdes de poder (OLIVEIRA, 2005). Enfim, entendemos que as discussdes sobre reformas
curriculares no Brasil sao também pensadas de uma perspectiva que considera mudangas

historicas, culturais, sociais ¢ econdmicas ao redor do mundo.

Outro reflexo da nocdo de conceitos itinerantes no Brasil pode ser determinado quando
se pensa na questdo do perfil dos professores ou dos alunos esbogados nessas mudancas
curriculares. Na Inglaterra, por exemplo, conforme Maguire (2004), espera-se que o professor
contemporaneo seja flexivel, ambicioso e tenha um individualismo competitivo. Nos Estados
Unidos, Cochran-Smith e Lytle (2006) entendem que o perfil de professor desejado no
programa de governo No child left behind ¢ de consumidor de produtos. Com relagdo aos
alunos, no documento White Paper on Education and Training, a meta € tornar os jovens
capacitados para buscarem novas respostas para uma sociedade aberta, multicultural e
democratica. H4 ainda o incentivo para que os educadores formem cidaddos com o desejo de
experimentar, com poderes de julgamento e de decisdo e com instinto para avaliar o futuro.
Vemos semelhangas, também no Brasil, de algumas expectativas com relagdo a educacgéo
quando se espera a formagdo de cidaddos “abertos para o mundo, flexiveis, tolerantes e
democraticos” (CANEN, 2005). Ou seja, observamos que a nogdo de flexibilidade se esboga
como uma palavra de ordem na educacdo, bem como tolerancia e conceitos proximos como
alteridade, diferenca etc., além de democracia. Da mesma forma, depreende-se que os alunos
devam ser flexiveis, tolerantes e democraticos. Mas como 1sso acontece no interior de um
curso de formagdo de professores? Como esses conceitos aparecem nos discursos de

professores e alunos desse curso? Tentaremos encaminhar nossa discussdo no sentido de
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encontrarmos respostas para tais questdes. Do mesmo modo, pretendemos observar se
encontramos sentidos que se aproximam dessas politicas itinerantes no discurso das Diretrizes
Curriculares, foco do proximo capitulo. Sobretudo, almejamos pensar sobre as implicacdes
sinalizadas para a formagdo de professores, dentro do contexto de redistribui¢do ou diluicdo
de deveres e responsabilidades para o individuo, tendéncias que entendemos como frutos de

uma sociedade pos-moderna, ou, nas palavras de Bauman (2001), liquida ou fluida.

Um terceiro aspecto que a selecdo desses trabalhos suscitou reside na observagao
também de Lindblad e Popkewitz (2004a) sobre a constituicdo de conceitos duplos, ou visdes
que se desdobram em sentidos opostos nas reformas curriculares — efeito de uma
ambivaléncia constitutiva — do nosso ponto de vista. Reiteramos algumas conclusdes
apresentadas em trabalhos pesquisados para melhor esclarecimento. Na Argentina, discursos
sobre administracdo, aparentemente novos, envolvem, na verdade, de acordo com Dussel
(2004), temas antigos com relagdo ao estabelecimento de regras e condutas. Em Taiwan, a
questdo da descentralizacdo nas reformas educacionais acaba por revelar nogdes que sdo
centralizadoras (CHEN, 2004). Popkewitz (1998) estudou as politicas de inclusdo e exclusio
na educag¢do, nos Estados Unidos, em sua analise sobre TFA. Popkewitz ¢ Lindblad (2000)
observaram o0s mesmos mecanismos na Unido Européia. Também nos Estados Unidos,
Cochran-Smith e Lytle (2006) analisaram que o professor ¢ delineado como sendo o

problema, mas também solucao para a educacao.

Esse mecanismo de desdobramento em posi¢des duplas, opostas ou antagonicas nos
faz pensar sobre os trabalhos brasileiros que foram mencionados. Ao afirmarem que a area
curricular apresenta continuo deslizar entre diversos campos de conhecimento, Lopes e
Macedo (2005b) nos provocam a pensar sobre as escolhas dessas areas que fardo parte das
discussdes curriculares. Ou seja, como essas areas sdo selecionadas? Quem estabelece os
critérios para selegdo das mesmas? Enfim, a pratica das escolhas nos parece como o
desenrolar de um processo que, ao tentar ser inclusivo, também se revelara exclusivo ao
deixar de fora das discussdes curriculares algumas areas do conhecimento. Outros estudos,
ainda (CORAZZA, 2005; FERRACO, 2005), a partir da visao baseada no paradigma “pés”,
que mostram, portanto, as possibilidades de inclusdo de diversos pontos de vista nas
discussoes curriculares, na nossa perspectiva, sdo traidos em suas consideragdes por tornarem-
se normativos. No primeiro deles, a defini¢do do individuo como analista critico de culturas

ou com potencial de intelectual publico instaura um segundo po6lo ocupado por aquele que
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fatalmente ndo sera analista ou intelectual. Qual a designacdo, entdo, para esse individuo? A
quem sera atribuido o direito de definir como esse individuo serd nomeado? Enfim,
entendemos que a dualidade, a bifurcacdo ¢ inerente a qualquer posicionamento critico que se
faca. O que ndo pode deixar de ser considerado ¢ o grau de reconhecimento, anuéncia e
envolvimento com essas divisdes daqueles que estdo inseridos nas discussdes no campo
curricular. No segundo deles, a discussdo curricular a partir “do que ¢ de fato realizado nas
salas de aula”, conforme apontamos, parece-nos sinalizar a valorizacdo do que comumente ¢
designado como “pratica”, que podera encaminhar-se para a constituicdo ou o reforgo da
dicotomia teoria/pratica. A énfase na realidade da sala de aula, desacompanhada da percepcao
de que esse posicionamento pode estar excluindo o exterior da sala de aula, ou a ndo-pratica
(aquilo que ndo estd sendo realizado na sala de aula) acaba por constituir ou reforgar uma

visdo dicotOmica.

A respeito dessa constitui¢ao de conceitos duplos, ou visdes que se desdobram em
sentidos opostos nas reformas curriculares, por meio do par “hope/fear”, levantamos, no
discurso dos sujeitos envolvidos na elaboragdo das Diretrizes Curriculares, momentos que se
apresentaram como antagdnicos, que apostam na certeza, mas também revelam as duvidas ou
incertezas. Lembremos a maneira como os documentos foram apresentados como sendo
“elemento provocador” entre “o povo da educacdo € o povo dos institutos das areas
especificas” (no caso das DCF), ou ainda como um “panorama de flexibilidade” (no caso das
DCL). Vemos que, em ambos os casos, a perspectiva ¢ de investimento num trabalho
coletivo, no qual diferentes pontos de vistas podem ser contemplados. Entretanto, esses
mesmos polos de esperanga se bifurcam, mostrando a incerteza (fear), quando os sujeitos
revelam o medo de que esses documentos facam parte apenas da legislacdo vigente do 6rgao
que os concebeu. H4, principalmente, a presenga da incerteza, nos momentos em que as
dificuldades para fazer com que professores se envolvam em discussdes desses documentos
sdo formuladas. Lembramos alguns motivos citados: demandas internas da universidade,
individualismo dos docentes, desconhecimento, valorizacdo da pds-graduacdo, entre outros.
Finalmente, outro momento no qual percebemos a presenga desse carater dividido entre a
esperanca ¢ o medo surge na questao da compreensao do curriculo como um todo por parte do
aluno. Embora haja uma proposta para a formulagdo de um curriculo flexivel, amplo, com
mobilidade, a percep¢ao dessa estrutura por parte dos alunos s6 € conseguida em um
momento futuro ou se o aluno estiver envolvido em pesquisa a partir do inicio do curso.

Como dissemos, isso nos parece privilégio de poucos, o que faz com que essa flexibilidade,
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essa aposta na inclus@o de diversas perspectivas, pensada no momento da concepcdo desses
documentos, acabe por configurar-se como uma incerteza, uma nio-realizacdo da abrangéncia

almejada.

3.6 Reformas Curriculares: para onde nos encaminhamos?

Diante desse panorama de trabalhos de pesquisadores brasileiros, algumas questoes
prementes, no campo curricular, foram indicadas: a criacdo curricular, a problematizagdo do
curriculo prescritivo, a nocdo de um poés-curriculo, a inclusdo de temas como estudos
culturais, alteridade, multiculturalismo etc., no curriculo escolar. Nossa questdo levantada
como titulo da presente secdo ¢, deliberadamente, ambivalente. Justifiquemo-nos: em
primeiro lugar, o percurso trilhado até aqui, as problematizagdes suscitadas funcionam como
um arauto da analise das Diretrizes Curriculares, no proximo capitulo, que servira como
exemplificagdo, como a concretizagdo dos pontos aqui mencionados (palavra de ordem,
deslizar de sentidos, desregulamentagdo de deveres). Em segundo lugar, considerando os
debates aqui expostos sobre a questdo curricular e, acreditando na inesgotabilidade do tema, o

que mais podemos acrescentar?

Moreira e Silva (1994), apo6s reconstituirem a histéria dos estudos curriculares,
apontam como central, nessa discussdo, a compreensdao do curriculo ndo somente como
elemento organizador do conhecimento escolar. Por isso, analisam suas relacdes com a
ideologia, a cultura e o poder. Sendo o curriculo perpassado por esses elementos, os autores
salientam a importancia de uma investigagdo a seu respeito de uma perspectiva historica. Isto
¢, para eles, € imperativo “flagrar” os momentos historicos que possibilitam que os arranjos
curriculares concebidos tornem-se naturalizados, investigando a contingéncia e a historicidade
de tais “arranjos”. Surge dai a importancia do papel da virada lingiiistica, da linguagem e do
discurso, como recursos capazes de descentralizar a soberania, a autonomia, a racionalidade

.. . ~ ’ 1
do sujeito, e, conseqiientemente, da educacao e do curriculo.’

31 A época da produgdo desse estudo, os autores, apesar da importancia de abordar a construgio do curriculo de
uma perspectiva discursiva, notavam que tal abordagem nao havia sido explorada de maneira suficiente. Outra
critica apontada tratava do descompasso com que as transformagdes ocorridas com as “novas tecnologias”
(televis@o, musica, videogames, revistas) e a informatica sdo abordadas nas discussdes curriculares. Na opinido
dos pesquisadores, abster-se da incorporagdo de uma compreensdo dessas transformagdes a teorizagdo
curricular critica significaria “entregar a direcdo de sua incorporacdo a educag@o e ao curriculo nas maos de
forgas que as utilizardo fundamentalmente para seus objetivos mercadologicos e de preparagdo de uma méao-
de-obra adequada aos fins de acumulagéo e legitimacdo.” (MOREIRA; SILVA, 1994, p. 33).
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Alguns anos ap6s a publicacdo desse ensaio, Silva (1999/2001), volta a discutir a
questdo do curriculo sob trés perspectivas diferentes: como pratica de significacdo, como
representacdo e como fetiche. Considerando o impacto das teorizacdes pos-modernistas (pos-
estruturalismo, estudos culturais, virada lingliistica), o autor, diferentemente do estudo
anterior, que analisa o curriculo como texto, o explora como exemplar de discurso, agregando,
com isso, as suas reflexdes, as relagdes sociais ai imbricadas. Dai o papel do curriculo como
pratica de significacdo, isto é, como um campo de producgdo (“zona de produtividade”) e de
criacdo de sentidos sobre espagos e atividades sociais. A partir de tal visdo, destaca,

especialmente, o papel do curriculo como formador de identidades sociais.

A concepgdo de curriculo como representagdo colide com a nogdo de que nele esta a
transcri¢do de um “real”, de um conhecimento a ser revelado. Assim como a linguagem, o
curriculo ndo ¢ transparente, ele ¢ um “local em que circulam signos produzidos em outros
locais, mas também um local de produgdo de signos” (SILVA, 2001, p. 64). Em outras
palavras, o conhecimento admitido como “real”, inscrito no curriculo, pode ser (re)definido —
fato que torna o curriculo objeto de disputa, abrindo espaco para as relacdes de poder.
Finalmente, € possivel pensar o curriculo como fetiche, considerando que alunos, professores,
tedricos educacionais atribuem ao conhecimento que estd ali “corporificado” (nos livros
didaticos, guias, topicos, temas, autores etc.) “poderes transcendentais”. O curriculo ¢ também
fetiche, na visdo do critico educacional, por ser uma constru¢do humana, social, cabendo a
ele, portanto, desfetichiza-lo. Com isso, os criticos educacionais, segundo Silva, obliteram a
idéia de que aquilo que véem como fetiche possui uma historia e é resultado de uma relacao
social. Sua proposta, entdo, é explorar a ambigiiidade do fetiche, tratando-o ndo como algo
negativo, indesejavel, mas fruto de “uma contingéncia das nossas formas de conhecer e de
representar” (p. 104). No campo educacional, explorar o curriculo como fetiche ndo significa
apenas vé-lo como conhecimento, como informagdo que ancora alunos e professores. Nao
esta em questdo, tampouco, expor, denunciar, revelar a fetichizagdo do curriculo, como faz a
critica educacional. Sua argumentacdo ¢ no sentido de estabelecer uma nova relagdo
“simpatica” com o curriculo. Essa relacdo implica aprender a conviver com ele, aceitando seu

“hibridismo” entre o mundo das coisas € o0 mundo social.
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Se considerarmos resultados da pesquisa de Paiva, Frangella e Dias (2006)**, na qual
investigam dissertacdes e teses, no periodo de 1996 a 2002, sobre a pratica curricular e
propostas curriculares oficiais e ndo oficiais, pensamos que a proposta de Silva (2001) carece,
ainda, de constante discussdo. De acordo com os autores dessa pesquisa, na grande maioria
dos trabalhos, as politicas curriculares sdo vistas como produto exclusivamente da acdo
oficial, sendo a construcdo curricular entendida como “um processo de construgdo politica
exogeno e distanciado da atuacdo de professores e pesquisadores envolvidos nas questdes de
ensino” (p. 251). William Pinar, outro importante pesquisador do campo do curriculo, afirma,
em entrevista a Lopes e Macedo (2006, p. 17), que os estudos do curriculo devem propiciar
“conversa que inclui a memoria, assim como um sentido de futuro (pelo menos um
comprometimento com o futuro para o avango nesse campo de estudo)”. O entrevistado
declara ainda que ¢é necessario, para a teoria do curriculo, num momento histérico em
acelerada transformagdo, “descobrir e articular para si mesma e para outros” (p. 31), o
significado das disciplinas escolares. Também sugere que a teoria psicanalitica tem muito a
contribuir para a compreensdo das complexas relagdes que envolvem subjetividade e

aprendizagem, bem como ensino e curriculo.

Mediante as discussoes sobre curriculo aqui expostas, parece-nos, neste ponto,
inescapavel postular uma questdo que surge como emergente e, de nosso ponto de vista,
bastante Obvia e pertinente: como contemplar as incertezas no ambito curricular? Tal
enfrentamento desponta como impreterivel no ambiente da pds-modernidade, pois é nessa
conjuntura que a ambivaléncia, a ambigiiidade e a contingéncia mostram-se mais evidentes.
Considerando que as propostas curriculares deslizam, revelando outros sentidos, que a
preparacao de alunos deve estar voltada para sua capacitagdo para buscar “novas respostas”,
sendo preciso desenvolver um “instinto” para avaliar o futuro, parece-nos imprescindivel
aprendermos a transitar de um terreno “fixo” para um movedigo, sobretudo a movimentar-se
nesse espaco de incerteza. Lembramos que, em momento anterior, mostramos como as
incertezas permearam o discurso dos elaboradores das Diretrizes Curriculares (condigdes de

produgdo).

32 A pesquisa Estado da arte do curriculo da educagdo bdsica, financiada pelo Inep/PNUD (Instituto Nacional
de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira / Programa das Nag¢des Unidas para o Desenvolvimento)
e realizada no ambito da ANPEd (Associagdo Nacional de P6s-Graduagio e Pesquisa em Educagdo), objetivou
analisar o campo do curriculo da escola basica tendo como foco as teses e dissertacdes produzidas pelos
programas de pds-graduagdo em educag@o no pais, no periodo de 1996 a 2002 (PAIVA; FRANGELLA; DIAS,
20006, p. 247).
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Teoricos curriculares sugerem a incorporacdo de areas diversas nos debates, mas,
como fazé-lo? Como ndo correr o risco de tornar-se apenas normativo? Como enfrentar o
descompasso entre o aparente momento de certeza, de definicao das escolhas curriculares e as
contingéncias, as surpresas, as incertezas da sua ndo-realizagdo? Caberia pensar se ha
maneiras de contemplar, nas op¢des acerca do curriculo, no sentido stricto (preparo de um
programa, escolha de um material, texto, livro, autor etc.), “clausulas omissas” como em um
documento de natureza juridica? Nao esperamos do curriculo, no sentido /ato do termo, com
uma chancela governamental, que as incertezas (casos omissos) sejam resolvidas em
determinado ambito a ser designado (uma instituicdo, delegacia de ensino, coordenadoria,
orgdo supervisor etc.), no entanto, acreditamos que ha maneiras de trazer para o plano

educacional aquilo que possa se tornar imponderavel: a duvida, a incerteza, a contingéncia.

Com efeito, Morin (1999/2006), em Os sete saberes necessarios a educagdo do futuro,
dedica-se a pensar em como enfrentar a incerteza, a imprevisibilidade da historia humana.”
Considerando a sociedade do conhecimento, na qual as mudangas apresentam valores
ambivalentes, esse pensador francés advoga que a educacdo deve estar voltada para as
incertezas ligadas ao conhecimento. O autor cunha a expressdo “ecologia da acdo” para
indicar que toda acdo escapa a vontade de seu autor ao entrar “no jogo das inter-retro-acdes
do meio em que intervém” (p. 88). E por meio da “ecologia da agdo” que se explica o risco de
fracasso, de desvio ou de perversdo da intencdo inicial de uma determinada agdo. Sua
proposta ¢ a exploragdo do pensamento (ensinamento, poderiamos acrescentar) estratégico, no
qual, ao invés da preparacdo de uma seqiiéncia de acdes (programa, diriamos), ou um plano
de aula, por exemplo, o objetivo centrar-se-ia na elaboragdo de um cenario de agdo. Tal

cendrio envolve as (in)certezas e as (im)probabilidades da a¢do planejada.

Evocamos a distingdo entre “educar” e “treinar” proposta por Widdowson (1990, p.
62), pertinente para este momento da discussdo. De acordo com o autor, o treinamento do
professor envolve um processo de preparagdo para se atingir resultados, previamente,
estabelecidos e conhecidos, ou seja, pouca énfase ¢ dada ao carater inusitado do ensino, uma
vez que o treinamento ¢ pautado pela nogdo de previsibilidade. Por outro lado, a formagao de
professores (nossa traducdo para teacher education), diz respeito ao preparo do professor

frente a imprevisibilidade das situacdes educacionais, isto ¢, ndo se trata da aplicagdao de

>3 Em estudo anterior (1999/2000), o autor ja havia trabalhado a mesma questio.
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técnicas padronizadas e prontas para serem mobilizadas em contextos educacionais. Isto
significa que o professor deve ser capacitado para reformular idéias e modificar padroes
estabelecidos diante das situagdes imprevisiveis de ensino. Desse modo, parece-nos
impreterivel a incorporacdo da incerteza, da duvida, da contingéncia nas propostas
curriculares, para que professores e futuros docentes possam ensinar, movimentando-se com

mais autonomia em terrenos de incertezas.

Somos da opinido, conforme ja expusemos, de que a ambivaléncia é constitutiva,
assim como a contingéncia, a incerteza. Entendemos que o caminho proposto por Morin
(2006) pode ser desafiador para educadores e alunos, entretanto, cabe-nos acrescentar que,
antes de trabalharmos, ou pensarmos na criagdo de estratégias para enfrentar as incertezas da
acdo, ¢ necessario pensar em mecanismos que possibilitem a compreensdo da incerteza, da
ambivaléncia, da contingéncia como fator desviante, inusitado, casual. Acreditamos que aqui
reside desafio maior para educadores: despertar no aluno e no préoprio professor a nogao de
que o imprevisivel, o inesperado, o contingente sempre terd seu espago cativo. Nao se trata de
uma aposta, um investimento na contingéncia, mas de pensar em meios de torna-la
incorporada, integrada a aprendizagem. Nao nos propomos no presente trabalho a exploracao

de tais meios, mas a investigar se € como essa questao aparece no discurso da formagao.

Cabe lembrar, aqui, o conceito de “transposi¢ao didatica”, que pode ser um meio para
se conseguir tal incorporacdo. O referido processo ¢ empregado para designar a transformagao
do conhecimento cientifico em conhecimento escolar.”® Chevallard (1991), discutindo tal
processo na matematica, advoga que para ensinar um determinado item do saber, ele deve
passar por adaptacdes e/ou adequacdes a fim de torna-lo um objeto de ensino. Para o autor,
entdo, a transposi¢ao didatica ¢ um processo criativo de transformagao, primeiramente, de um
objeto de saber em um objeto a ser ensinado e, subseqiientemente, em um objeto de ensino.
Perrenoud (1997/1999), ao tratar do conceito de competéncia em educacdo, entendida por ele
como “capacidade de agir eficazmente em um determinado tipo de situacdo, apoiada em
conhecimentos, mas sem limitar-se a eles” (p. 7), defende a reconstrucdo da nogdo de
transposi¢do didatica para a eficacia de uma abordagem por competéncias®. Para o autor,

entdo, elaé a

>* As DCF tratam de tal conceito em seu Art. 10°.
> Em trabalhos subseqiientes (1999/2000, 2002), o autor volta a discutir o desenvolvimento de competéncias
para ensinar.
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sucessdo de transformacdes que fazem passar da cultura vigente em uma
sociedade (conhecimentos, praticas, valores etc.) ao que dela se conserva nos
objetivos e programas da escola e, a seguir, ao que dela resta nos contetdos
efetivos do ensino e do trabalho escolar e, finalmente — no melhor dos casos
—, a0 que se constroi na mente de parte dos alunos (p. 73).

Desse modo, o autor defende a existéncia de um processo de investigagdo do docente a
fim de vislumbrar com quais situagdes os alunos irdo deparar-se na sociedade. Por isso sua
defesa de que os programas escolares levem em consideragdo uma transposi¢ao didatica
baseada em uma “andlise prospectiva e realista das situagdes de vida” (p. 74). Como a
imprevisibilidade ¢ condi¢ao basica da pds-modernidade, ndo basta fazer uso da transposicao
didatica como mecanismo profilatico de transformacgao da incerteza em contetido curricular.
A questdo nos parece mais complexa. Quando sugerimos a incorporagdo da incerteza no
processo de formacdo de professores, ndo sugerimos apenas uma disposicdo curricular que
contemple a incerteza, como forma de alerta sobre a imprevisibilidade da realidade escolar;

nossa sugestao ¢ no sentido de preparar o aluno para agir sobre ela.

77



PARTE 11

INVESTIGANDO O DISCURSO DA FORMACAO DE PROFESSORES

Ser significa ser para o outro e, através dele, para si. O homem nao tem um
territorio interior soberano, esta todo e sempre na fronteira, olhando para
dentro de si ele olha o outro nos olhos ou com os olhos do outro.

[...] Eu ndo posso passar sem o outro, ndo posso me tornar eu mesmo sem o
outro; eu devo encontrar a mim mesmo no outro, encontrar o outro em mim.

Mikhail Bakhtin. Estética da criagcdo verbal.
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CAPITULO 4

DIRETRIZES CURRICULARES

O que ¢ afinal um sistema de ensino sendo uma ritualizagdo da
palavra; sendo uma qualificacdo e uma fixagdo dos papéis para os sujeitos
que falam; sendo a constitui¢do de um grupo doutrinario ao menos difuso;
sendo uma distribui¢do e uma apropriagdo do discurso com seus poderes ¢

seus saberes?

Michel Foucault. 4 ordem do discurso.

Nas reflexdes que fizemos, no capitulo anterior, a partir de estudos resenhados sobre
reformas curriculares, buscamos mostrar como vimos a disseminac¢do de conceitos e politicas
educacionais globais, esbogadas também no Brasil, como resultado de processos de
aproximacao de diferentes realidades ao redor do mundo. Esses processos que ocorrem sob a
égide da globalizagdo provocam o despertar de reflexdes e preocupacdes que embora, na sua
aparéncia, possam apresentar nogoes semelhantes, tendem a manifestar variantes de sentido,
assumindo diferentes formas, de acordo com os contextos nos quais estdo inseridos. Convém
recordar que somos da opinido que esses conceitos mutantes e itinerantes devem ser
cuidadosamente observados na realidade escolar, incluindo, aqui, reformas curriculares,
projetos pedagodgicos e cursos de formacdo de professores. Cabe ressaltar, ainda, que vimos
nos apoiando em reflexdes de Bauman (1999a, 2001, 2005) que postulam uma realidade pos-
moderna fluida e liquida, assumindo, portanto, diferentes formas de modo incessante e rapido.
Esse pensador chama a ateng¢@o, ainda, para caracteristicas dessa nova realidade expressas no
colapso da ilusdo da totalidade, como também na desregulamentacdo e privatizacdo de tarefas
e deveres. Seguindo essa linha de pensamento, apontamos, no capitulo que antecedeu, como
vimos a questdo da transferéncia de obriga¢des para o nivel individual. Além disso,
discutimos acerca da determinagdo de perfis que as propostas curriculares apresentam, tendo
como base essa realidade pos-moderna, liquida ou fluida. Questionamos, principalmente, as
implicagdes dessa fluidez em cursos de formagao de professores; para tanto, analisamos as
condi¢des de produgdo das Diretrizes Curriculares Nacionais, tomando contribuicdo de
Popkewitz (2006) sobre a constituicdo de nogdes que se apresentam em pares

(certezas/incertezas, esperancas/medos etc.).
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Por percebermos marcas de ambivaléncia nas Diretrizes Curriculares, isto ¢, as
orientacdes apresentadas podem, naturalmente, ser desdobradas, desmembradas, ou apontar
para rumos distintos, adotamos a “disjuncdo” como categoria de analise para abordarmos o
corpus constituido por tais documentos. Entdo, neste momento do trabalho, apresentamos o
terceiro foco de ocorréncia da ambivaléncia.’® Vemos que a disjun¢do pode ser um modo de
mostrar a ambivaléncia que, para nos, ¢ nogdo presente em varias areas do saber, em
conceitos, nas relacdes humanas e para nosso proposito, nas discussdes educacionais. Dessa
forma, iniciamos a discussdo do capitulo, apontando para essas marcas de ambivaléncia, para
esse desdobrar de sentidos no discurso desses documentos. Este capitulo esta subdividido em
secdes que levam em consideragdo momentos de irrupcdo dessa ambivaléncia que temos
procurado demonstrar ao longo do estudo. Advogamos também que algumas sugestoes
apontadas nos documentos sdo reflexos de um contexto pds-moderno, no qual os conceitos
viajam e se transmutam e as obrigacdes estdo a cargo do individuo. Reiteramos que ndo
vemos nesses documentos propostas definitivas para a elaboragdo curricular dos cursos de
formagdo de professores/letras. Tampouco ¢ nosso interesse propor alteragdes em seu texto.
Nossa argumentacdo toma as Diretrizes Curriculares como exemplar de discurso, apontando
para fragmentos discursivos que, por mostrarem-se ambivalentes, podem propiciar a

continuidade de um determinado tipo de formagao docente.

Quanto a formagdo de professores, a Lei 9.394 — Lei de Diretrizes ¢ Bases da
Educacdo, de 20 de dezembro de 1996, nos Art. 61 a 63,”’ contempla essa tematica. No
ambito do Conselho Nacional de Educacdo — CNE, foram instituidas as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formagdo de Professores da Educacdo Basica, em nivel
superior, curso de licenciatura, de graduacdo plena (CONSELHO NACIONAL DE
EDUCACAO / CONSELHO PLENO, 2002a), e as Diretrizes Curriculares Nacionais dos
cursos de Filosofia, Historia, Geografia, Servico Social, Comunica¢do Social, Ciéncias
Sociais, Letras, Biblioteconomia, Arquivologia e Museologia (CONSELHO NACIONAL DE
EDUCACAO / CAMARA DE EDUCACAO SUPERIOR, 2001). Essas diretrizes constituem-

%% Lembramos que estamos investigando quatro diferentes dimensdes (focos de ocorréncia da ambivaléncia) ao
longo do trabalho. Na primeira dimensdo, apresentada no Capitulo 3 da Parte I (secdo 3.2), mostramos, em
nivel mundial, os deslizamentos de sentidos de algumas politicas educacionais, de acordo com estudo de
Lindblad e Popkewitz (2004a). Em seguida, na se¢do 3.4, voltamo-nos para a segunda dimensdo ao tratarmos
das condi¢des de produgdo das Diretrizes Curriculares. Nesse momento, apontamos como vimos algumas
formulagdes se constituirem em forma do par “hope/fear” (POPKEWITZ, 2006).

57 Esses artigos remetem ao Decreto 3.276, de 06 de dezembro de 1999, que “dispde sobre a formagao em nivel
superior de professores para atuar na educagio basica” (BRASIL, 1999).
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se em um conjunto de orienta¢des norteadoras para a formulagdo do projeto pedagogico dos

referidos cursos.

Lembramos analise de Severino (1986, p. 54), de que um dos planos do qual se pode
encarar o discurso pedagoégico ¢ o plano do legal. Para ele, “o processo educacional
desenvolve-se na sociedade supostamente de acordo com normas juridicas, dispositivos legais
elaborados e impostos pelo poder politico-burocratico encarnado pelo Estado”. Nesse mesmo

artigo, ele destaca que:

[...] é possivel apreender, através da politica educacional em geral e da
legislagdo educacional em particular, quais os elementos ideologicos
preponderantes que o Estado, e através dele as classes dominantes de uma
dada sociedade, quer veicular e inculcar ao todo da populacdo (p. 56).
Dessa forma, neste capitulo, buscaremos identificar como as Diretrizes Curriculares
Nacionais, enquanto “epistemologia social” (POPKEWITZ, 1991/1997, 1994), tentam moldar

os cursos de formacdo de professores, os cursos de letras, como também os professores-

formadores/professores e alunos. Para esse tedrico da educagdo:

A epistemologia social fornece uma forma de analisar as regras e os padroes
pelos quais o conhecimento sobre o0 mundo ¢ formado e pelos quais as
distingdes, as categorizacdes que organizam as percepgOes, as formas de
responder ao mundo e as concepgdes do “eu” sdo formadas através de nosso
conhecimento sobre o mundo (1994, p. 197).

Para iniciarmos a discussao, ¢ importante salientar que compartilhamos da visdao do
autor, ou seja, as Diretrizes Curriculares preconizam formas de educar e de ver o individuo,
isto ¢, elas sdo resultados de uma construcdo social de sentidos. Evidenciamos que nossa
abordagem das Diretrizes se fundamenta em uma perspectiva que entende a leitura como
processo de produgdo de sentidos e ndo como texto acabado e de significagdo unica. A
recepcao do leitor, caracterizado, nesse caso, pelos docentes de cursos de formagdo de
professores/letras, sua vivéncia, associada ao seu conhecimento de mundo, irdo atribuir
sentidos ao texto, pois acreditamos que o “real” significado dessas Diretrizes estard nessa
relagdo dialogica do texto com seu leitor. Ou seja, a constru¢do do seu significado se
completara a partir das impressdes impostas ao texto por um outro (BAKHTIN, 2003). Apesar
de nao ser nosso interesse abordar a questdo da recepgao do leitor, pois tomaremos o texto das

Diretrizes como exemplar de discurso, cumpre-nos chamar a aten¢do para esse fato, pois
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acreditando na complexidade dos principios apresentados, somos da opinido de que toda
reforma curricular deve ser amplamente discutida por todos que estdo envolvidos no processo

educacional, como ja sinalizamos, anteriormente.

Conforme esclarecemos, as Diretrizes Curriculares para os cursos de letras destinam-
se a estabelecer normas para esses cursos de graduacdo, visando orientar a formulacdo do
projeto pedagégico do referido curso. Para tanto, apos a introdugdo, apresentando
consideracdes acerca de suas caracteristicas basicas e principios norteadores, esse documento

¢ formulado a partir dos topicos a seguir:

a) o perfil dos formandos nas modalidades bacharelado e licenciatura;

b) as competéncias gerais ¢ habilidades especificas a serem desenvolvidas durante o
periodo de formagao;

¢) os conteudos caracterizadores basicos ¢ os contetidos caracterizadores de formacgao
profissional, inclusive os contetidos definidos para a educacdo basica, no caso das
licenciaturas;

d) a estruturacao do curso;

¢) as formas de avaliagao.

Como, em alguns trechos desse documento, ha sugestdo para que se observe também
as orientacdes constantes nas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagao de
Professores da Educagdo Basica (DCF), elaboramos assim, breve explanagdo sobre tal
documento. As orientacdes constantes nessa Resolugao estao dispostas em forma de dezenove
artigos, sendo alguns desses, desmembrados em itens, subitens e pardgrafos. Tais artigos
buscam contemplar a organizacdo curricular de cada instituicdo, a concepg¢do, o0
desenvolvimento e abrangéncia dos cursos de formagao, a construgao do projeto pedagdgico e
as competéncias profissionais, entre outros aspectos. Gostariamos de salientar a caracteristica
eminentemente juridica desse documento, quase contratual, que nos leva a compartilhar da
visdo de Grigoletto (2004), cuja andlise sobre alguns textos que tratam do ensino de linguas
estrangeiras modernas afirma que esse tipo de discurso, predominantemente impositivo, visa a
uniformidade de método, contetdos, procedimentos pedagdgicos ¢ administrativos de forma

geral.

4.1 Adequar-se para mudar ou mudar para adequar-se?
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Passemos a analise das Diretrizes, iniciando com itens propostos nas Diretrizes
. 58 , e . .
Curriculares para os cursos de Letras (DCL)™. Em seu paragrafo inicial, identificamos o que

poderiamos chamar de objetivo principal dessas DCL:

Esta proposta de Diretrizes Curriculares leva em consideragdo os desafios da
educacdo superior diante das intensas transformacodes que tém ocorrido
na sociedade contemporanea, no mercado de trabalho e nas condi¢des de
exercicio profissional. Concebe-se a Universidade ndo apenas como
produtora e detentora do conhecimento e do saber, mas, também, como
instancia voltada para atender as necessidades educativas e tecnologicas
da sociedade. Ressalta-se, no entanto, que a Universidade ndo pode ser vista
apenas como instancia reflexa da sociedade e do mundo do trabalho. Ela
deve ser um espago de cultura e de imaginagdo criativa, capaz de intervir na
sociedade, transformando-a em termos éticos. (CONSELHO NACIONAL
DE EDUCACAO / CAMARA DE EDUCACAO SUPERIOR — CNE/CES,
2001, p. 29%, grifos nossos).

O primeiro aspecto que gostariamos de ressaltar ¢ a preocupagdo com as
“transformagoes na sociedade contemporanea e no mercado de trabalho”. Logo em seguida, o
esclarecimento sobre o papel da universidade de “atender as necessidades educativas e
tecnoldgicas da sociedade”. Percebemos, nessas formulagdes”, uma énfase para que a
universidade satisfaca a sociedade ndo apenas como instrumento de producdo de
conhecimento, mas que também volte seu olhar para as exigéncias do mercado de trabalho,

sobretudo para as transformagdes tecnoldgicas ocorridas.

Sobre esse primeiro aspecto destacado, lembramos os trabalhos resenhados, no
capitulo anterior, que vincularam as reformas educacionais as mudangas ocorridas na
sociedade. Encontramos, no excerto acima, o mesmo discurso de que € preciso mudar também
na educacdo, envolvendo ai, o papel da universidade, do seu professor ¢ do seu aluno, em

virtude de mudangas mais amplas que transformam o mercado de trabalho e o profissional.

¥ As DCL foram estabelecidas pela Resolugio CNE/CES 18, de 13 de margo de 2002 (CONSELHO
NACIONAL DE EDUCACAO / CAMARA DE EDUCACAO SUPERIOR, 2002). Em seu Art. 1° 1&-se que
“as Diretrizes Curriculares para os cursos de Letras, integrantes dos pareceres CNE/CES 492/2001 e
1363/2001, deverdo orientar a formulagdo do projeto pedagdgico do referido curso”. Esclarecemos que no
Parecer CNE/CES 492/2001 (CONSELHO NACIONAL DE EDUCACAO / CAMARA DE EDUCACAO
SUPERIOR, 2001) estdo efetivamente descritas as Diretrizes Curriculares para os cursos de Letras. Desse
modo, nossa analise toma como exemplar de discurso o referido documento.

¥ A pagina mencionada nas citagdes do CNE/CES (2001) refere-se a paginacdo definida no documento
consultado via internet (ver Referéncias Bibliograficas).

50 Esse termo é mobilizado, no decorrer de nossa anélise, seguindo defini¢do de Courtine (1981). Para o autor,
como as formulagdes sdo do nivel do intradiscurso, isto é, fazem parte daquilo que se diz num dado momento
sob determinadas condi¢des, elas se esgotam no momento em que sao ditas.
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61 . L, e, . - ..
Kaufman®® postula que existe uma politica invisivel da escolarizagdo que objetiva

produzir individuos adaptaveis as necessidades do mercado. Giroux também nos alerta que:

[...] é imperativo examinar as forcas ideologicas e materiais que tém
contribuido para o que desejo chamar de proletarizacdo do trabalho docente,
isto ¢, a tendéncia de reduzir os professores ao status de técnicos
especializados dentro da burocracia escolar, cuja fungdo, entfo, torna-se
administrar e implementar programas curriculares, mais do que desenvolver
ou apropriar-se criticamente de curriculos que satisfagcam objetivos
pedagdgicos especificos (1997, p. 158).

Por isso, um questionamento se impde em relagdo ao sentido do termo “tecnologia”.
Para Popkewitz (1998), ele ¢ usado para designar um plano de aula, por exemplo.
Percebemos, entdo, como os deslizamentos de sentidos sdo passiveis de ocorrer, fato que nos
reforca a entender a importancia de discussdes ndo apenas sobre esses documentos, mas sobre
qualquer outro destinado a “organizar” uma realidade escolar. Podemos ampliar essa reflexao,
ao considerarmos estudo de Coracini (2007), no qual ela analisa as relagdes conflituosas no
imaginario de professores sobre o fendmeno da globalizacdo e novas tecnologias (video,
televisdo, infernet, multimidia etc.). A autora pesquisa o0 modo como o marketing das novas

. . ~ e~ e . 62
tecnologias gera conflitos e tensdes na constituicdo das subjetividades dos professores.

Supondo que esse termo pode indicar qualquer técnica moderna e complexa,
pensamos, por exemplo, no universo da informatica. Entendemos que as novas tecnologias
podem e devem ser incorporadas as praticas pedagogicas. Entretanto, acreditamos ser
pertinente, primeiramente, pensarmos em formas de transformar os recursos oferecidos pelas
tecnologias em maneiras de produzir conhecimento. Ou seja, o professor deve ser instigado a

interferir criticamente nas informagdes coletadas via internet, por exemplo.

Concebe-se, comumente, o mundo “virtual” como fonte infinita de possibilidades com
amplos instrumentos para auxiliar ou até mesmo “atrair” o aluno para a aula. Na verdade, ¢
necessario que haja ponderacdo sobre o uso desses recursos para nao se correr o risco de
transforma-los em “regimes de verdade”, segundo Foucault (1979/2003d). Ou seja, versoes de

“verdade” sdo elaboradas e estabelecidas que, envoltas por um carater transcendente desses

8 KAUFMAN, 1978 apud KINCHELOE, 1997, p. 60.

62 A autora observa que o desenvolvimento tecnolégico forma um imaginario que mitifica as novas tecnologias,
transformando-as em recursos indispensaveis para o ensino. Dai surge o conflito dos professores; pois,
desafiados diante desse “efeito de verdade” produzido, desejam dominar as novas tecnologias, mas, a0 mesmo
tempo, deparam-se com a falta de conhecimento diante do novo que fragiliza sua autoridade frente aos
“saberes” veiculados por meio das novas tecnologias.
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recursos tecnologicos, tornam-se mecanismos de controle e de opressdo. Por um lado, aqueles
individuos desprovidos de tais recursos tornam-se “excluidos” de uma rede mais ampla de
comunica¢do. Por outro lado, os detentores dos mais sofisticados recursos podem assumir

uma posicao que favorece o controle, o saber e, conseqlientemente, o poder.

Por meio dessa discussdo, ndo queremos sugerir que a menc¢do a tecnologia, nos
documentos, ¢ inadequada ou inconseqiiente. Pelo contrario, o que advogamos ¢ que ha temas
que demandam escrutinio constante. Desse modo, a questdo ¢ verificar se, € como, os debates
acerca do tema “novas tecnologias” estdo inseridos no momento da elaboragdo do curriculo,
das escolhas das disciplinas, enfim, na extremidade em que elas produzirdo seus efeitos: a sala
de aula. A esse respeito, destacamos asser¢do de Macedo (1997, p. 39) sobre “os mirabolantes
projetos oficias, que apresentam a tecnologia como grande redentora dos problemas da area”
educacional. Lembramos, também, estudo sobre o impacto das tecnologias da informacao e da
comunicac¢do (TIC), em contextos educacionais, de Barreto (2005), argumentando que ha uma
“fetichizagdo” de tais recursos, promovida pelo mercado, como se representassem “solucdo
magica” para problemas educacionais. A autora investiga resultados de pesquisas
desenvolvidas em escolas na cidade do Rio de Janeiro sobre as TIC e aponta praticas que,
revestidas de um carater inovador (por exemplo, utilizacdo do processador de texto Word),
revelavam “pratica velha e sem sentido” (ditado de palavras). A pesquisadora defende a
necessidade de se inventar e socializar taticas que viabilizem o trabalho com as TIC com a

inten¢do de “agregar novos sentidos a formacao e ao trabalho docente” (p. 156).

Destacaremos, ao longo da anélise, trechos que identificamos como, eminentemente,
de efeito retorico no discurso, como vimos acima acerca do termo tecnologia. Mas, voltemos
a questdo do papel da universidade. O segundo ponto que destacamos trata da criagdo de um
duplo que formulamos como produzir/sofrer reflexo da sociedade. Ou seja, ha o investimento
na universidade para ela ser capaz de intervir, transformar, enfim, ser ativa, mas, a0 mesmo
tempo, hd a instauragdo de um par oposto que descreve a passividade, ou a aceitagdo da
universidade como apenas um reflexo da sociedade. Na verdade, o que acenamos, nesse
momento, ¢ um desdobramento do que chamamos de bifurcagdo de sentidos ou criagdo de
pares/duplos. A formulacao de que a “Universidade ndo pode ser vista apenas como reflexo
da sociedade ¢ do mundo, mas sim como espago de cultura, imaginagdo criativa, com
capacidade de intervengdo e transformagdo na sociedade” coloca em cena dois elementos da

pos-modernidade. Primeiramente, a (re)distribui¢do de deveres: a universidade “deve ser
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capaz de...”, ou seja, ela passa a ter essa atribuicdo. H4, desse modo, uma transferéncia de
obrigagoes, pois discursivamente ndo se esboca a quem essa tarefa era atribuida. Entendemos
que essa transferéncia de obrigacdes pode ocorrer em diversos niveis, ndo apenas partindo do
Estado para o individuo, pois da otica da fluidez, ha um deslizamento constante inclusive
sobre a desregulamentacdo de obrigacdes. O fato que nos interessa ¢ observar como 0s
deslizamentos de sentidos ocorrem e as implicagdes dai advindas. Apple (1994, p. 63), por
exemplo, nos alerta que as diretrizes e metas curriculares objetivam responsabilizar as escolas
“pelo sucesso ou fracasso de seus alunos”. Desse modo, conforme defendemos anteriormente,
nossa critica aos documentos ¢ no sentido de provocar reflexdes acerca das possiveis
representacdes discursivas, a fim de entender como elas funcionam e, principalmente, agir

sobre elas.

De acordo com Kincheloe (1997, p. 173), ao incorporar modelos a sua pratica, os
professores “permitem que o poder molde suas vidas profissionais”. Na verdade, Foucault
(2003c e 1975/2003b) argumenta que o poder também produz saber, ele ndo ¢ apenas um
dispositivo que serve para censurar ou oprimir. Portanto, entendemos que “para atender as
necessidades educativas e tecnoldgicas da sociedade”, os professores devem estar atentos para
que isso ndo os torne dependentes ou seguidores de uma nova rede global de informacdes,

acreditando que as novas tecnologias garantem um “ensino melhor”.

Mencionando Lyotard, Peters (1994) nos diz que a nog¢do de “cultura de empresa”

pode ser a criagdo de uma metanarrativa. Ele argumenta que:

Essa nova metanarrativa estd baseada numa nova visdo do futuro. A
linguagem usada para sustentar essa visdo ¢ uma linguagem de ‘exceléncia’,
‘inovagao, melhoria e moderniza¢do’, ‘obter mais com menos’,
‘alfabetizacdo  tecnoldgica’, ‘revolugdo na informagdo e nas
telecomunicagdes’, ‘marketing e geréncia internacionais’, ‘treinamento de
habilidades’, ‘desempenho’ e ‘empresa’ (p. 222).

Isto posto, desejamos enfatizar, portanto, que vemos a possibilidade de preparar um
futuro professor, utilizando avangados recursos tecnologicos para “satisfazer” o mercado de
trabalho. Contudo, parece-nos indispensavel pensar sobre a maneira como 0S recursos
tecnologicos sdo utilizados no cotidiano escolar. E inevitdvel considerar aqui, novamente,
reflexdo de Foucault sobre as ramificacdes do poder no momento que se torna capilar

(1979/2003¢). E na sua extremidade (espago sala de aula) que a insergdo de técnicas e
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instrumentos (computadores, referéncias ao mundo virtual, consultas a internet) pode
possibilitar a criacdo de uma soberania do saber e, portanto, de dominacdo. Dependendo do
modo como alunos, professores, instituigdes escolares passem a utilizar-se de tais recursos
tecnologicos, atribuindo-lhes caracteristica de fonte inesgotavel de saber e possibilidades,
assumindo-os como discursos de verdade, esses recursos podem tornar-se mecanismos

produtores de discriminagdo na escola e na sociedade como um todo.

Gostariamos de destacar outro momento, que identificamos como, eminentemente, de
efeito retorico no discurso. A respeito do objetivo principal dessas DCL, chamamos a atenc¢do
para um fragmento que parece ficar a margem das discussoes: “ela [universidade] deve ser um
espaco de cultura e de imaginacdo criativa, capaz de intervir na sociedade, transformando-a
em termos éticos”. Pensamos que tal atribuicdo de tarefa a universidade demanda, entre outros
aspectos, tempo, debates e investigacdo sobre o conceito de ética, de como ele ¢ explorado
nas instituicoes de ensino, quem esta autorizado a discutir tal tema nas universidades.
Concluimos que a forma como essa questdo ¢ proposta nos documentos pode fazer com que a
no¢ao de ética incorra em um espago vazio, que nao cala, fato que, no nosso ponto de vista,

imprime no discurso um efeito de distanciamento, de inoperancia das propostas.

4.2 A “flexibilidade” como palavra de ordem

Ap6s refletirmos sobre os objetivos dessas Diretrizes, langamos também um olhar para

os principios norteadores presentes nas DCL:

Os principios que norteiam esta proposta de Diretrizes Curriculares sdo a

flexibilidade na organizacdo do curso de Letras e a consciéncia da

diversidade / heterogeneidade do conhecimento do aluno, tanto no que se

refere a sua formacdo anterior, quanto aos interesses e expectativas em

relagdo ao curso a ao futuro exercicio da profissdo. A flexibilizacio

curricular, para responder as novas demandas sociais a aos principios

expostos, € entendida como a possibilidade de:

= eliminar a rigidez estrutural do curso;

= imprimir ritmo e duragdo ao curso, nos limites adiante estabelecidos;

= utilizar, de modo mais eficiente, os recursos de formagfo ja existentes
nas institui¢des de ensino superior. (CONSELHO NACIONAL DE
EDUCACAO / CAMARA DE EDUCACAO SUPERIOR, 2001, p. 29,
grifos nossos).

Nesse excerto, observamos a materializacdo de palavras de ordem como resultado da
disseminagdo de conceitos que a realidade pés-moderna faz propagar. Remetemos o leitor ao
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estudo de Maguire (2004), no qual a autora analisa processos de “moderniza¢do” no contexto
escolar inglés e suas implicagdes para os professores. Nos documentos analisados, sugere-se
que o professor contemporaneo seja flexivel. Compreendemos que, nas DCL, a flexibilidade ¢
outorgada aos profissionais envolvidos com a questdo curricular, que devem “‘imprimir
ritmo”, “utilizar recursos” e “eliminar rigidez”, ou seja, ela esta presente, é parte inerente, pois
dito desse modo, ela é suposta como existente. E interessante notar como essa caracteristica
de flexibilidade apresenta simultaneamente seu duplo, sua outra face, criando um par que
designaremos como flexibilidade/rigidez. Ou seja, ndo ha como dissociar essas nogdes, pois
essa flexibilidade ird, fatalmente, apresentar limites, ou ainda, a flexibilizagdo podera vir a ser
negada ou rejeitada, o que levara ao aparecimento do seu duplo: a rigidez. Notemos ainda
como a incisa “de modo mais eficiente” ajuda a criar esse efeito binario. Depreende-se que os

recursos de formagdo existentes nas instituigdes de ensino superior nao sdo ou podem nao ser

utilizados de modo eficiente, que vise a flexibilizagdo, portanto.

Os termos “diversidade” e “heterogeneidade”, apontados no excerto anterior, parecem
pertinentes para uma discussao que leve em consideragao os preceitos de uma educagao pos-
moderna, ja mencionados, quais sejam: a desestabilizagdo das verdades unicas, o
descentramento ¢ reformulagdo de conceitos e perspectivas etc. Antes, porém, para o
proposito de nossa reflexdo, acatamos contribuigdes dos estudos lingliisticos de Authier-
Revuz (1998/2001, 2004), para quem, em todo discurso, ha inscricdes de marcas lingliisticas
de diversos enunciadores, isto €, dizeres formulados de diferentes pontos de vista. Segundo a
autora, a heterogeneidade ¢ constitutiva do sujeito, do discurso e do dizer. Partindo de tal
premissa, cabe questionarmos, em nossa analise, como o professor ird desenvolver praticas
que déem conta dessa perspectiva. Para Silva (2003, p. 76), numa perspectiva dos estudos
culturais, tanto “a identidade como a diferenga tém que ser ativamente produzidas [...] Somos
nés que as fabricamos, no contexto de relacdes culturais e sociais”. Nossa preocupagao,
portanto, reside no fato de que, se esse docente que prepara futuros professores para o
exercicio do magistério nao estiver alerta sobre a complexidade das questdoes que envolvem a
diversidade (raca, classe socio-econOmica, origem, variagdes lingiiisticas etc.) e a
heterogeneidade (formagdes discursivas, perspectivas enunciativas, efeitos de sentido, etc.),
levando em conta uma perspectiva lingiiistica-discursiva, seu trabalho didatico-pedagdgico
podera voltar-se apenas para maneiras pré-estabelecidas de buscar ¢ manter homogeneidades

em sua sala de aula.
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Lembramos reflexdes de McLaren (1997), prefaciando o trabalho de Giroux, das
quais, por considerarmos relevantes, citaremos algumas que julgamos endossar nossas

preocupacdes com o tema da diversidade:

Como podem os problemas relacionados com classe, raga, género e poder
serem traduzidos em questdes de qualidade e exceléncia educacional? De
que maneira podemos nos reposicionar enquanto educadores contra a cultura
dominante a fim de reconstituir nossas proprias identidades e experiéncias e
aquelas de nossos estudantes? Como ¢é possivel reconhecer a diferenca e as
multiplas formas de identidade e ainda assim abordar as questdes de vontade
e luta politica? Que diversidade silenciamos em nome de uma pedagogia
libertadora? (MCLAREN, 1997, p. xiii).

Acreditamos que essa “consciéncia” (da diversidade/heterogeneidade) almejada pelas
Diretrizes requer do docente um maior engajamento para desvendar, em sua pratica, formas
autoritarias e ndo criticas de ensinar, camufladas por uma atitude criativa e libertadora. Esse
engajamento deve traduzir-se em pesquisa, em utilizacdo de recursos semidticos, etnograficos,
conforme aponta Kincheloe (1997). Na verdade, esses sdo alguns caminhos, pois ndo ha
garantias de que isso possa despertar no educador uma percepcdo mais acurada das

particularidades de cada aprendiz.

Faz-se necessario olharmos também para os principios norteadores das DCF, nos quais

ha destaque para a formagdo para a atividade docente com o objetivo de preparar para:

I. o ensino visando a aprendizagem do aluno;
II. o acolhimento e o trato da diversidade;
III. o exercicio de atividades de enriquecimento cultural;
IV. o aprimoramento em praticas investigativas;
V. a elaboracio ¢ a execugdo de projetos de desenvolvimento dos conteudos
curriculares;
VI. o uso de tecnologias da informag¢ao ¢ da comunicagdo e de metodologias,
estratégias e materiais de apoio inovadores;
VII. o desenvolvimento de habitos de colaboracio e de trabalho em equipe.
(CONSELHO NACIONAL DE EDUCACAO / CONSELHO PLENO,
2002a, Art. 2°, grifos nossos).

Primeiramente, essa seqiiéncia de substantivos nos traz a mente o trabalho de
Grigoletto (2002). Em sua andlise sobre os sentidos da nomeagao the transfer of power sobre

o processo de concessdo da independéncia da India, essa autora menciona um ensaio de
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Barthes, no qual ele constata que os substantivos identificam nogdes genéricas.”’ Segundo a
pesquisadora, esse teorico diz ainda que o uso do artigo definido com substantivos confere o
carater de postulados que nao podem ser contestados. Vemos que essa analise contribui com o
nosso trabalho no sentido de mostrar como esses enunciados® colaboram com a criagdo de
um discurso difuso, reforcando, dessa forma, algumas postulacdes anteriores sobre a
possibilidade de se manter o status quo por meio de leis que, ao ndo precisar posturas e
condutas, deixardo o professor refém de praticas ja cristalizadas. Lembramos que essas
formulagdes fundamentam ndo apenas as DCL, mas também as Diretrizes de diversos cursos
(filosofia, historia, geografia, servigo social etc.). Dessa forma, caberia problematizar também
como cada um desses cursos daria conta de aspectos como “o acolhimento e o trato da
diversidade”, “o uso de tecnologias da informacao”, entre outros, a partir de fragmentos tao

“abertos” e genéricos.

O segundo aspecto que observamos nesse excerto ¢ a presenca de algumas palavras de
ordem ou expressdes que passaram a fazer parte de um discurso, que vimos analisando como
reflexo de uma condi¢do pés-moderna: “diversidade”, “praticas investigativas”, “tecnologias
da informag¢do”, “materiais de apoio inovadores”, “habitos de colaborag¢do e de trabalho em
equipe”’. Lembramos alguns exemplos ja mencionados (Inglaterra: atuacdo em equipe; Franca:
integracdo social; Brasil: consideragdo das diferengas, multiculturalismo, inovagdo etc.).
Entendemos que essas expressoes no texto das DCF foram contempladas ou metamorfoseadas
nas DCL com o uso do termo “flexibilidade”, se a tomarmos com o significado de ligeireza de
movimentos ou ainda “aptiddo do espirito para se aplicar a diversas ocupagdes e estudos”
(HOUAISS, 2001). Assim, o termo “flexibilidade” contempla todas as outras qualidades
sugeridas (capacidade de aceitar diferengas, de ser investigativo, inovador, cooperativo etc.).
Enfim, notamos que os conceitos podem viajar por varias partes do mundo, como ja dissemos,
como também migrar e se transformar em niveis mais proximos, por exemplo, das DCF para
as DCL. Nao queremos com isso mostrar-nos contrarios ou rejeitar nogdes que se tornam
disseminadas. A questdo que colocamos aqui € a de investigar a maneira pela qual essas

nogdes aparecem como fruto de um discurso que pode ser identificado como pds-moderno e,

53 Barthes, em seu ensaio intitulado “Gramatica africana”, analisa a linguagem do governo colonialista francés
sobre a Africa. O autor constata o predominio de substantivos que identificam nogdes genéricas como
“humanidade”, “missdo”, “cooperacdo” etc., no vocabuldrio do colonizador ao descrever suas atividades
realizadas no continente africano (BARTHES, 1970 apud GRIGOLETTO, 2002, p. 128).

5 Mobilizamos o termo, tendo em vista contribui¢io de Courtine (1981), a partir da teorizagdo de Foucault
(1969/2007). Conforme nos diz o autor, os enunciados encontram-se no interdiscurso, que ¢ a instincia de
constituicdo dos sentidos, por estar ali todo o conjunto de formulagdes ditas e esquecidas. Por isso,
diferentemente das formulagdes que se esgotam ao serem ditas, os enunciados se repetem.
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principalmente, como elas se tornam fluidas, mutantes, tendo, assim, seus sentidos

desdobrados.®

4.3 Entre o necessario € o contingente

Quanto ao perfil dos formandos, julgamos ser importante refletir um pouco mais sobre

“as relacdes com o outro”, mencionado nesse trecho das DCL que transcrevemos:

O objetivo do Curso de Letras ¢ formar profissionais interculturalmente
competentes, capazes de lidar, de forma critica, com as linguagens,
especialmente a verbal, nos contextos oral e escrito, ¢ conscientes de sua
insercio na sociedade e das relagoes com o outro. (CONSELHO
NACIONAL DE EDUCACAO / CAMARA DE EDUCACAO SUPERIOR,
2001, p. 30, grifos nossos).

Como encarar esse “outro” sem incorrer nos conceitos tdo amplamente difundidos
sobre respeito ao outro, direito do outro, etc.? As considera¢des de Bakhtin (2003) ampliam
essa concepcdo de que o “outro” também nos compde. A questdo que se coloca é: quais as
representacdes que fazemos desse “outro”? Ou ainda, quais as representagdes que
professores/professores-formadores fazem desse “outro”? Skliar (2003, p. 71), partindo das
reflexdes advindas dos estudos culturais, argumenta que existe uma “regulacdo e um controle
que define para onde olhar, como olhamos quem somos ndés € quem sao 0s outros e,
finalmente, como o nosso olhar acaba por sentenciar como somos nds € como sao os outros”.
Argumenta, também, que hd uma banalizacdo do emprego do termo “o outro” em contextos
educacionais (p. 29). Consideramos, entdo, que essas reflexdes, associadas a falta de
compreensdo das relagdes dialégicas imbricadas com o seu uso, poderdo perpetuar visdes
distorcidas e tendenciosas que sufocardo as diferencas inerentes a cada individuo, ao espago

sala de aula e a escola de uma maneira mais ampla.

Tomemos outro excerto das DCL, ainda abordando a questdo do perfil do profissional

formado pelo curso de letras:

5 Na interpretacdo de Demo (1999, p. 25-26), sobre a LDB n°® 9394, de 20/12/1996, apesar de a nocdo de
“flexibilidade” ser apropriada ao contexto educacional, alguns riscos (deslizamentos, diriamos) devem ser
observados. Por exemplo: “a flexibilidade pode ser confundida com o abuso do direito de interpretar”, como
também “pode ser confundida com certo ‘vale-tudo’”. De forma mais pontual, o autor nos alerta que a
flexibilidade “pode principalmente ser mal utilizada pelas autoridades locais, sob todos os angulos, desde
nivelar tudo por baixo, alegando falta de condi¢Ges financeiras sobretudo, encobrir a politicagem, até
contentar-se com aprendizagem nenhuma; pode servir, nesse contexto, para maltratar ainda mais os docentes e
os alunos, sempre sob a escusa da falta de recursos”.
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Independentemente da modalidade escolhida, o profissional em Letras deve
ter dominio do uso da lingua ou das linguas que sejam objeto de seus
estudos, em termos de sua estrutura, funcionamento e manifestacGes
culturais, além de ter consciéncia das variedades lingiiisticas e culturais.
Deve ser capaz de refletir teoricamente sobre a linguagem, de fazer uso
de novas tecnologias e de compreender sua formacio profissional como
processo continuo, autdonomo e permanente. A pesquisa ¢ a extensao,
além do ensino, devem articular-se neste processo. O profissional deve,
ainda, ter capacidade de reflexdo critica sobre temas e questdes relativas
aos conhecimentos lingiiisticos e literarios. (CONSELHO NACIONAL DE
EDUCACAO / CAMARA DE EDUCACAO SUPERIOR, 2001, p. 30,
grifos nossos).

Encontramos, nesse excerto, qualidades que sdo esperadas do profissional formado
pelo curso de letras. Primeiramente, destacamos o efeito da busca pela completude, expresso
por meio dos vocabulos “dominio” da lingua-alvo (sobre estrutura, funcionamento e
manifestagdes culturais) e “consciéncia” (sobre variedades lingiiisticas e culturais).
Percebemos que esse desejo de completude, ou seja, conhecer todos os aspectos relacionados
a lingua-alvo e ter consciéncia sobre suas variedades implicam uma busca constante. O que
significa para um aluno ter dominio sobre as manifestagdes culturais, nas quais essa lingua-
alvo esta envolvida? Considerando a rapidez com que as informagdes circulam e,
conseqiientemente, a fluidez dos conceitos ¢ idéias por elas veiculadas, poderiamos ainda
questionar em qual momento ¢ possivel afirmar que se tem o dominio da estrutura e do
funcionamento dessa lingua, por exemplo. Some-se a isso, a rapidez com que novas palavras

sdo criadas e/ou transformadas em virtude de mudangas sociais, politicas € econdmicas.

De modo similar, a palavra “consciéncia” também sugere totalidade de conhecimento
sobre as variedades lingliisticas e culturais, implicando uma busca incessante. Tal efeito ¢
reforgado, ao se propor que o “profissional em Letras” seja capaz de compreender sua
formacao por meio de um processo “continuo, autbnomo e permanente”. Cria-se, dessa forma,
uma proposi¢ao para que a formagdo nunca termine, esbo¢ando o perfil de um aprendiz que
pode ser caracterizado como sendo um lifelong learner, ou seja, um aprendiz para toda a vida.
Ha, sobretudo, um compartilhamento dessa formacdo, podemos dizer até que ha uma
transferéncia de dever do professor/professor-formador para o aluno, inculcada por meio da
qualidade “autonomia”. Pensamos que essa “compreensdo do processo de formacao” funciona
como o estabelecimento de um compromisso entre aluno e professor/professor-formador, no
qual esse se responsabiliza pela assimilagdo, o entendimento, de que o aluno tome para si sua

formagdo. Esse aluno, portanto, deve saber se autogovernar, deve ter liberdade para
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administrar, selecionar, produzir conhecimentos para sua formagdo. Vemos essa
“transferéncia de autonomia” para o futuro profissional como fruto do que vimos nos
empenhando para esclarecer a respeito da desregulamentacdo de deveres que a poés-
modernidade imprime. Julgamos pertinente inserir qualidades como autonomia e interesse
pelo aperfeicoamento continuo na formacdo de professores, mas acreditamos que essa
perspectiva aberta merece escrutinio a fim de termos um painel de como essa relagdo pode
acontecer na vida do curso. A pergunta que se impde, entdo, ¢ saber como ocorre esse
compartilhamento da responsabilidade pela formacdo. Salientamos ainda o fato de que, além
de possuir dominio e consciéncia sobre a lingua-alvo, esse profissional deve ter reflexdo
critica, ser capaz de refletir teoricamente sobre a linguagem e fazer uso de novas tecnologias.
Apontamos, novamente, que essas sao manifestacdes dos discursos recorrentes sobre reformas
curriculares, conforme mostramos em nossa analise no capitulo anterior sobre o documento
White Paper on Education and Training, por exemplo, bem como no estudo argentino, no

qual a palavra de ordem apontada foi “autonomia” (DUSSEL, 2004).

Nao estamos discutindo a validade dessas nogoes e qualidades para a educagao ou para
educadores ¢ aprendizes. Nosso proposito, vale reiterar, ¢ pensar sobre os efeitos de sentido
desses conceitos inseridos na realidade escolar e, principalmente, refletir sobre as possiveis
decorréncias que essas no¢des podem promover. Partindo da questdo do perfil do formando,
que foi acima discutido, pensamos que ¢ possivel ocorrer, durante o processo de formacao, a
construcdo de um duplo que classificamos como necessario/contingente. Como esse perfil
deve apresentar as qualidades mencionadas (dominio, consciéncia etc.), ¢ preciso indagar
sobre os mecanismos a serem colocados em uso na determinagdo ou escolha dos conteudos
formadores que preparem o futuro profissional para conseguir essas qualidades. Como se dao
no interior de um curso de formagao de professores as discussdes e escolhas das teorias sobre
a linguagem, por exemplo? Ou ainda, como a pesquisa e a extensdo serdo articuladas para
tornar o futuro professor autdbnomo? Como ocorre a inclusdo de novas tecnologias que visem
formar um profissional critico? Enfim, essa seqliéncia de questdes elencadas nos faz pensar
que ao tentar determinar os conteudos que possam ser, ou possam desenvolver “dominio”,
“consciéncia”, “reflexao critica” etc., fatalmente, havera um deslizar de objetivos que irdo
oscilar entre conceitos necessarios ou contingentes. Podemos supor que algumas perguntas
possiveis sejam: qual a necessidade de incluir determinado contetudo se ele sera apresentado
futuramente por outro professor, ou de outra forma? Qual a necessidade de discutir certos

conceitos, se o aluno ndo pretende seguir determinado rumo em seus estudos, ou se essas
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discussoes poderdo ocorrer ainda em momento posterior, em virtude da complexidade de uma
abordagem tedrica, por exemplo? Poderiamos ainda continuar com outras teorizagdes, porém
o que desejamos enfatizar ¢ a constituigdo dessa oscilacdo disjuntiva ao se pensar sobre as
escolhas curriculares. Em ambas as possibilidades essa oscilagdo entre o par
necessario/contingente ira se configurar. Por um lado, se a busca pela completude for
assumida como possivel, a escolha entre conhecimentos necessarios para atingi-la determinara
aqueles que sdo contingentes. Por outro lado, se a totalidade ndo for considerada como meta
factivel, muitos desses conhecimentos serdo contingentes, fazendo com que as escolhas

incidam sobre alguns “necessarios” apenas.

Voltaremos ainda aos dois excertos anteriores, mas identifiquemos, nos trechos que se

seguem, as determinagdes acerca das competéncias e habilidades dos formandos:

[...] o curso de Letras deve contribuir para o desenvolvimento das seguintes

competéncias a habilidades:

= dominio do uso da lingua portuguesa ou de uma lingua estrangeira, nas
suas manifestagdes oral e escrita, em termos de recepg¢do e produgdo de
textos;

= reflexdo analitica e critica sobre a linguagem como fendmeno
psicologico, educacional, social, histérico, cultural, politico e ideoldgico;

= visdo critica das perspectivas tedricas adotadas nas investigagdes
lingiiisticas e literarias, que fundamentam sua formagao profissional;

= preparacio profissional atualizada, de acordo com a dinimica do
mercado de trabalho;

= percepcio de diferentes contextos interculturais;

= utilizacdo dos recursos da informatica;

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

= dominio dos métodos e técnicas pedagogicas que permitam a
transposicdo dos conhecimentos para os diferentes niveis de ensino.
(CONSELHO NACIONAL DE EDUCACAO / CAMARA DE
EDUCACAO SUPERIOR, 2001, p. 30, grifos nossos).

Chamamos a atencdo para a opacidade das caracteristicas desejadas:

(134 2 (13 . : 4 : ~
interculturalmente competentes”, “conscientes de sua inser¢do na sociedade e das relacdes
com o outro”, apontados no primeiro excerto da secao, ¢ “percep¢ao de diferentes contextos
interculturais”, no excerto acima. Reconhecemos que competéncia, consciéncia e percepcao
sdo nog¢des complexas que merecem apuro de detalhes, no entanto, ndo vemos nas DCL
discussdo no sentido de mostrar algumas dimensdes desses conceitos. Nao é nosso objetivo,
tampouco, analisa-los neste trabalho, entretanto, salientamos o fato de a densidade de tais

conceitos fazer com que a formulagdo “preparacdo profissional atualizada, de acordo com a
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dindmica do mercado de trabalho” torne-se mais evidente, real¢ada, pois, ao contrario dos
conceitos anteriores, nesse, a “preparacao” € orientada, detalhada. Notemos como esse efeito

¢ produzido pelo marcador discursivo “de acordo com”, iniciando a incisa que se segue.

Destacamos, ainda, que as formulagdes acima “preparagdo profissional atualizada, de
acordo com a dinamica do mercado de trabalho” e “utilizacdo dos recursos da informatica”
sio nogdes que remetem a conceitos elaborados também em nivel mundial.®® Entretanto,
conforme demonstramos, no capitulo anterior, tais conceitos passam por uma alquimia local
que os fazem adquirir novas “roupagens”. Logo, cabe-nos observar os deslizamentos, as
“roupagens”, as transformagdes deles inseridos no ambito que aqui investigamos. Além dos
oito quesitos listados no excerto anterior, ha, ainda, em outro momento do texto, formulacao
sugerindo que o formando “devera ter, também, a capacidade de resolver problemas, tomar
decisoes, trabalhar em equipe e comunicar-se dentro da multidisciplinaridade dos diversos
saberes que compoem a formagdo universitaria em Letras” (CONSELHO NACIONAL DE
EDUCACAO / CAMARA DE EDUCACAO SUPERIOR, 2001, p. 30, grifos nossos). A
énfase para “resolver problemas”, “tomar decisdes” e “trabalhar em equipe” nos faz lembrar,
novamente, da analise de Giroux (1997) sobre a proletarizagcdo do trabalho docente. Podemos
ver esses conceitos aplicados a uma perspectiva educacional, no entanto, nosso conhecimento
de mundo nos informa que essas sdo palavras-chave, conceitos amplamente difundidos no
mercado de trabalho contemporaneo. Conforme Orlandi (1988/2001, p. 53), “o discurso ¢
uma dispersdo de textos”. Isso nos faz perceber que os sintagmas: “resolver problemas”,
“tomar decisdes” e “trabalhar em equipe” sdo materializa¢des lingiiisticas que nos remetem a
um discurso empresarial. E valido, sobretudo, observar que essas formas vém expressas com
emprego de verbos — que transmitem dinamismo e diligéncia — diferentemente das
formulagdes anteriores expressas com substantivos, que, conforme ja mencionamos, ajudam a
criar uma certa vaguidade no discurso. Assim sendo, nesse ponto da reflexdo, podemos
concluir que as adaptagdes ou as transformagdes de sentido das palavras de ordem, no
contexto analisado, apontam para um nicho predominantemente mercadoldgico. Cabe
relembrar, aqui, andlise de Moreira e Silva (1994), exposta no capitulo anterior, sobre as
novas tecnologias e a informatica. A preocupagao dos autores, quando o ensaio foi produzido,
residia no fato de que a auséncia de uma “teorizagdo curricular critica” sobre tais temas

poderia deixar a educagdo e o curriculo a mercé de objetivos mercadologicos.

5 Como exemplos ilustrativos, lembramos, entre outras, as formulagdes no documento White Paper on
Education and Training, apontadas no capitulo anterior.
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Nosso entendimento sobre essas exigéncias do perfil do profissional de letras nos
mostra um painel dividido entre nog¢des, expectativas, conceitos complexos e de vastas
dimensoes de um lado, e de outro, nogdes mais proximas do aprendiz, mais pragmaticas, mais
direcionadas. Notemos como “fazer uso de novas tecnologias” e “utilizacdo dos recursos da
informatica” sdo nogdes mais especificas, mais procedimentais. Vemos, dessa forma, a
construcao de uma postura disjuntiva: de um lado, temos requisitos mais precisos e, de outro,
nogdes mais gerais. Podemos ainda enfatizar que a expressdo “fazer uso de novas
tecnologias” causa um efeito paradoxal, pois “fazer uso de” parece iniciar a descri¢do de um
procedimento mais especifico, no entanto, a inclusdo de “novas tecnologias”, conforme ja
apontamos, ¢ também um conceito amplo, ocorréncia que faz a expressdo ter efeito de
oximoro. Na nossa interpretacdo, isso parece figurar um deslizamento de sentidos, ou uma
bifurcacdo, conforme ja vimos empregando. Mas, voltemos, por ora, nossa atengdo para

outros aspectos apresentados nas DCL.

4.4 Entre a teoria e a pratica

Com relacdo aos contetdos curriculares, tomemos o excerto seguinte:

Considerando os diversos profissionais que o curso de Letras pode formar,
os conteudos caracterizadores basicos devem estar ligados & area dos
Estudos Lingiiisticos e Literarios, contemplando o desenvolvimento de
competéncias a habilidades especificas. Os estudos lingiiisticos e literarios
devem fundar-se na percepcao da lingua e da literatura como pratica social e
como forma mais elaborada das manifesta¢des culturais. Devem articular a
reflexdo tedrico-critica com os dominios da pratica — essenciais aos
profissionais de Letras, de modo a dar prioridade a abordagem
intercultural, que concebe a diferenca como valor antropoldgico e como
forma de desenvolver o espirito critico frente a realidade. (CONSELHO
NACIONAL DE EDUCACAO / CAMARA DE EDUCACAO SUPERIOR,

2001, p. 31, grifos nossos).

Inicialmente, chamamos a atengdo para a formulagdo: “abordagem intercultural que
concebe a diferenca como valor antropologico e como forma de desenvolver o espirito critico
frente a realidade”. E mister salientar que nao identificamos, nas DCL e nas DCF, uma énfase
para a construcdo de curriculos contextualizados. Ou seja, ndo ha referéncias a importancia do
conhecimento local, situacional. Acreditamos que caberia mencionar no texto, de maneira
explicita, que os projetos curriculares deveriam incluir o conhecimento trazido por diversas

representacoes encontradas na sociedade (grupos de diferentes ragas, crengas, origens etc.), na
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tentativa de desencorajar qualquer forma de preconceito. No entanto, vemos que, no discurso,
a formulagdo “priorizacdo da abordagem intercultural” parece prescindir de comentarios.

Parece-nos imprescindivel relembrar contribui¢des de Giroux:

O conhecimento no modelo curricular dominante é tratado basicamente como
um dominio dos fatos objetivos. Isto é, o conhecimento parece objetivo no
sentido de ser externo ao individuo e de ser imposto ao mesmo. Como algo
externo, o conhecimento é divorciado do significado humano e da troca inter-
subjetiva.

Uma vez perdida a dimensado subjetiva do saber, o proposito do conhecimento
torna-se a acumulagdo e a categorizagdo. Perguntas do tipo “Por que este
conhecimento?” sdo substituidas por perguntas técnicas como “Qual é a melhor
maneira de se aprender este dado corpo de conhecimento? (GIROUX, 1997, p.
45-46).

Dizer-se inclusivo e consciente das diferengas ndo ¢ suficiente para possibilitar uma
conduta pedagbgica que realmente dé conta de verdades locais e contextualizadas. Sobre essa
questdo, evocamos Orlandi (1997, p. 12) e sua reflexdo sobre o silenciamento. Segundo essa
autora, “ha um sentido no siléncio”, isto ¢, essa auséncia também significa algo. Acreditamos
que apenas o emprego dos termos “diversidade”, “heterogeneidade”, mencionados no texto e

analisados na se¢do 4.2, ndo reproduzem a complexidade inerente a esses conceitos.

Nessa mesma linha de reflexdo, outro aspecto que ¢ “posto em siléncio” € a questao do
material didatico”’. Vale ressaltar que ndo esperamos uma lista de opgdes ou guias, entretanto,
a auséncia de um apelo para que se considerem no curriculo formas locais de conhecimento,
conforme apontamos, poderd deixar os elaboradores do curriculo “oficial” a mercé das
praticas dominantes, desconsiderando, conseqiientemente, que professores ¢ alunos sao
produtores de conhecimento. Coracini (1999b) alertou para o fato de o livro didatico poder
colaborar para a manuten¢ao de uma determinada ideologia dominante. Sabemos que os livros
didaticos buscam sempre uma linearidade no aprendizado, uma homogeneizacdo nos
procedimentos, sem mencionar a questdo mercadoldgica envolvida; dessa forma, ¢
compreensivel que tal aspecto ndo esteja contemplado nesses documentos. Contudo, a

auséncia de orientacdo para que coordenadores, professores, orientadores pedagdgicos

7 ~ . « 17,0 . . ~ .

57 Usamos a expressdo “material didatico” para indicar ndo somente livros que, porventura, possam ser adotados
em algumas institui¢oes de ensino superior, mas também para indicar a sele¢do de textos ou outros recursos
que possam servir de fonte para discussdes que propiciem a aprendizagem.
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estejam alertas sobre o carater problematico do material didatico e as implicagdes da sua
escolha pode fazer com que antigas representacdes do livro didatico e habitos continuem a

: 68
vigorar.

Ainda com relacdo aos conteudos curriculares, vemos na formulagdo: “reflexdo
tedrico-critica com os dominios da pratica” outro exemplo de constru¢do de pares, aspecto
que temos buscado identificar no discurso desses documentos. Estamos apontando para os
efeitos produzidos nas construgdes “reflexdo (tedrico-critica)” com “dominios (da pratica)”,
ou seja, entendemos que o par teoria/pratica esta posto nessas orientagdes, com énfase,
sobretudo, para a pratica. Note-se o efeito da incisa “essenciais aos profissionais de Letras”,
que produz um efeito fundante ou estruturante na formacao de professores. Considerando a
forma e o objetivo das DCL, entendemos que a maneira pela qual essa questdo foi introduzida
propicia a instauracdo da nocdo de que essa dicotomia ¢ parte inerente do professor. Vejamos

o que Popkewitz nos diz sobre esse ponto:

1 consider the distinction of “practice” and “theory” in the teaching and
teacher education of the program as part of the scaffolding that constructs the
teacher. [...] Practice does not stand outside of theory but is itself a theoretical
concept that “tells” one how the world is to be held together and reflected
upon (1998, p. 79-80).

A questdo que merece ser posta, na nossa visdo, ¢ pensar, conforme postula esse
educador, ndo em construgdes binarias, mas sim como pares que sdo partes de um mesmo
processo. Vale ressaltar a sugestdo de que “os dominios da pratica” devem priorizar a
“abordagem intercultural”, conforme transcrito acima. Atentemos para o carater disjuntivo
nessa formulacdo, pois entendemos que a questdo da abordagem intercultural (énfase em sua
priorizagao) em si ja envolve um conceito teorico. Ou seja, ha uma sugestao para se valorizar
a pratica (constitui¢ao do par teoria/pratica), mas, a0 mesmo tempo, essa pratica remete a uma
teoria que lhe € inerente. Ao instaurar uma disjuncdo, um desses polos (pratica) volta a ligar-
se com o outro como resultado dessa separagdo. Além dessa formulagdo, ha também, na
seqiiéncia, outra proposta: “o processo articulatorio entre habilidades e competéncias no
curso de Letras pressupde o desenvolvimento de atividades de carater pratico durante o
periodo de integralizagdio do curso” (CONSELHO NACIONAL DE EDUCACAO /
CAMARA DE EDUCACAO SUPERIOR, 2001, p. 31, grifos nossos). Reiteramos comentario

58 O trabalho de Coracini sugere algumas razdes que levam professores a adotar um livro didatico, entre elas: os
alunos ficam perdidos sem ele, o material representa economia de tempo no preparo de aulas etc.
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elaborado sobre a formulagdo anterior, pois, nesse, a divisdo entre teoria e pratica ¢ também
sugerida. A articulacdo entre habilidades e competéncias implica, igualmente, um conceito
tedrico. Lembramos reflexdo sobre a questdo das competéncias mencionadas no trabalho de
Laranjeira (2003) e no capitulo anterior, sobre as condi¢des de producdo das Diretrizes
Curriculares. Também com o objetivo de remeter o leitor a outros trabalhos, anteriormente
citados, lembramos que argumentamos (nos mesmos Capitulos 2 e 3) como vimos que alguns
modos de dizer podem dar inicio ou reforcar a dicotomia teoria/pratica na educagdo
(THERRIEN, 2002; ESTRELA, 2002; FERRACO, 2005). Com isso, perde-se de vista o
espaco entre esses dois polos, que acreditamos ser o campo da producdo, da (re)formulagdo
dos sentidos. Como os conceitos se bifurcam naturalmente, se a ambivaléncia subjaz, caberia
pensar sobre a articulacdo desses polos como formas complementares, como expressdes do
mesmo. Desse modo, a reflexdo poderia centrar-se em formas de aproximacgdo desses
“opostos” ao invés de intensificar dicotomias. No entanto, percebemos no discurso desses

documentos efeitos que reforcam a disjuncao.

Sobre a estruturagdo do curso, ha uma solicitagdo para que se observe o que as DCF

preconizam, em seu Art. 5°. Trecho que transcrevemos abaixo:

Art. 5° O projeto pedagogico de cada curso, considerado o artigo anterior, levara em
conta que:
I. a formag@o devera garantir a constitui¢do das competéncias objetivadas na
educagdo basica;
II. o desenvolvimento das competéncias exige que a formagdo contemple
diferentes &mbitos do conhecimento profissional do professor;

III. a selecdo dos contetidos das areas de ensino da educagdo basica deve orientar-
se por ir além daquilo que os professores irdo ensinar nas diferentes etapas da
escolaridade;

IV. os conteudos a serem ensinados na escolaridade basica devem ser tratados de
modo articulado com suas didaticas especificas;

V. aavalia¢do deve ter como finalidade a orientag¢do do trabalho dos formadores, a
autonomia dos futuros professores em relagdo ao seu processo de aprendizagem
e a qualificacdo dos profissionais com condi¢des de iniciar a carreira.
(CONSELHO NACIONAL DE EDUCACAO / CONSELHO PLENO, 2002a,
grifos nossos).

A apresentacdo dessa orientacdo, disposta em forma de artigos, paragrafos tnicos,
itens e subitens, imprime ao documento um efeito legislador, que deixa os individuos
submissos a ela. Vemos essa marca como reflexo de um discurso juridico, portanto. Notemos
como as formas deoOnticas nas formulagdes (verbo “dever” em algumas de suas variantes:

devera, deve, devem), em conjuga¢ao perifrastica com verbos no infinitivo (garantir, orientar-
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se, ser, ter) torna o discurso marcadamente intimidador. Lembramos, aqui, reflexdes de
Foucault (2003b) sobre o poder disciplinar que postula que a vigilancia hierarquica, a sancao
normalizadora e o exame sdo meios de controle, parte de um processo de adestramento dos
corpos e do espirito. Acreditamos que as formulacdes presentes nesse artigo das DCF (e em
varios outros), com o verbo “dever”, funcionam na direcdo de auxiliar a padronizar uma
pratica homogénea nao apenas em relacdo a estrutura dos cursos, mas também no que diz
respeito aos conteudos, métodos, procedimentos, materiais didaticos etc. Na verdade, a
perspectiva foucaultiana de poder contribui para visualizarmos nesses documentos, de uma
maneira geral, formas de conduta que o Estado pretende criar; como por exemplo, o carater
marcadamente empresarial na escola, ou ainda, enunciados que — por ndo apresentar clareza —
acabam por incentivar e legitimar praticas homogeneizadoras. Nossa reflexdo sobre esse
aspecto retoma, dessa maneira, comentario anterior a respeito da determinacio/selecdo de
caracteristicas que sejam necessarias, importantes, essenciais para a estrutura do curso em
oposicdo aquelas que sdo contingentes. De modo semelhante, 0 mesmo processo podera
ocorrer quanto a essa questdo da estruturacdo do curso. Ao se elaborar o projeto pedagogico,
na tentativa de buscar elementos (partes) para compor esse projeto (conteudos, disciplinas,
modulos, temas etc.), podera haver um continuo deslizar entre os elementos considerados
importantes para poder “cumprir” as orientagdes postuladas e aqueles que nao sdo —

contingentes, portanto.

A complexidade dos temas com os quais temos nos deparado nas Diretrizes
Curriculares, tais como “novas tecnologias”, “termos éticos”, “flexibilidade”, “diversidade”,
entre outros, nos faz lembrar trabalho de Souza (2003) sobre politicas curriculares. Segundo a
autora, diante da complexidade de determinados conceitos apresentados nos Parametros
Curriculares, “o professor experimenta uma espécie de sensacdo de culpa que o remete ao
lugar da incompeténcia” (p. 344) por ndo compreender algumas orientacdes nem tornd-las
factiveis. Outra questdo levantada pela autora ¢ sobre a transversalidade. Para ela, alguns
temas (meio ambiente, ética, pluralidade cultural etc.) acabam se transformando em
disciplinas escolares por serem considerados “produto da analise do governo” (p. 340). Desse
modo, a analise da pesquisadora nos apodia na €énfase para um exame minucioso acerca dos
conceitos apresentados nas Diretrizes Curriculares para que temas pluridisciplinares nao

acabem se tornando disciplinas em si.
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4.5 Avaliar ou estigmatizar?

Passemos para a ultima secdo das DCL, que trata da questdo da avaliacdo.
Observemos as seguintes formulacdes que tratam desse item, primeiramente nas DCL para,

em seguida, compara-las com as sugestdes propostas nas DCF:

A avaliagdo a ser implementada pelo colegiado do curso de Letras deve

constituir processo de aperfeicoamento continuo e de crescimento

qualitativo, devendo pautar-se:

= pela coeréncia das atividades quanto a concepcao e aos objetivos do projeto
pedagogico e quanto ao perfil do profissional formado pelo curso de Letras;

= pela validagdo das atividades académicas por colegiados competentes;

= pela orientagdo académica individualizada;

= pela adocdo de instrumentos variados de avaliagao interna;

= pela disposicio permanente de participar de avaliacio externa.
(CONSELHO NACIONAL DE EDUCACAO / CAMARA DE
EDUCACAO SUPERIOR, 2001, p. 31, grifos nossos).

Art. 8° As competéncias profissionais a serem constituidas pelos professores em
formacgdo, de acordo com as presentes Diretrizes, devem ser a referéncia para
todas as formas de avaliagdo dos cursos, sendo estas:

I. periddicas e sistematicas, com procedimentos e processos diversificados,
incluindo conteudos trabalhados, modelo de organizagdo, desempenho do
quadro de formadores e qualidade da vinculagdo com escolas de educacdo
infantil, ensino fundamental e ensino médio, conforme o caso;

II. feitas por procedimentos internos e externos, que permitam a identificagdo
das diferentes dimensdes daquilo que for avaliado;

III. incidentes sobre processos e resultados. (CONSELHO NACIONAL DE
EDUCACAO / CONSELHO PLENO, 2002a, grifos nossos).

Para abordarmos esse item da avaliacdo, vale lembrar, novamente, a interpretagao de
Foucault (2003b) sobre um dos mecanismos de poder disciplinar: o exame. Sua reflexdo
acerca desse tema preconiza que “o exame supde um mecanismo que liga um certo tipo de
formagdo de saber a uma certa forma de exercicio de poder” (p. 156). Sintetizando o que nos
diz esse pensador, o exame ¢ uma estratégia do poder que, de maneira tacita, transforma seus
“suditos” em objetos. Isso pertence a uma parte daquilo que esse filosofo designou como um
dos trés modos de objetivagdo do sujeito explicitados em seu texto “The subject and power”
(1982/1983, p. 208), no qual ele sintetiza e discute os objetivos de suas pesquisas. Voltando a
sua reflexao sobre o exame, outro postulado revela que, além da transformacao em objeto, os
alunos (empregamos esse termo, pois ¢ 0 que nos interessa neste trabalho) passam a ser
considerados por meio de documentos e registros. Isso nos leva a sua tltima postulagao sobre

o exame que diz respeito ao individuo visto como um “caso”. Ou seja, olhar os alunos como
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casos que podem ser estudados, medidos, classificados, acaba por facilitar que o poder

continue a interferir e a definir o que deve ser mantido, excluido, alterado etc.

Ampliando essa reflexdo, vale, entdo, observar a formulacao “disposicdo permanente
de participar de avaliagdo externa” presente nas DCL, que vemos como traducdo das DCF,
sugerindo que a avaliacdo dos cursos seja feita por “procedimentos internos e externos”.
Voltando a reflexdo de Foucault sobre os modos de objetivacdo, podemos acrescentar que tal
formulagdo revela que a estruturacdo dos cursos deve estar submetida a praticas de divisdo e
conseqiiente classificagdo. Cabe interrogar se tais praticas nao ajudariam a criar um contetido
curricular visando somente a preparacdo, ao treinamento para a obtencdo de “sucesso” nessas
avaliacdes. Ou seja, corre-se o risco de essas praticas avaliativas atuarem simplesmente como
formas que estigmatizam e rotulam. Lembramos que instrumentos como ENADE (Exame
Nacional de Desempenho de Estudantes), ENEM (Exame Nacional do Ensino Médio), entre
outros, acabam sendo maneiras de catalogar, classificar resultados e, por meio deles, alunos e
professores. Os rankings acerca das instituicdes submetidas a tais exames, constantemente,
divulgados e explorados pela midia exemplificam nossa asser¢do. Com isso, ndo pretendemos
assumir posi¢do contraria a tais mecanismos de avaliacdo, pois entendemos que podem gerar
competitividade, levando aquelas instituicdes relacionadas na base desses rankings a buscar
aperfeicoamentos na area pedagogica, curricular etc. A questdo que colocamos aqui ¢ a de
investigar se os processos de avaliacdo, baseados nas propostas das Diretrizes Curriculares,
serao amplamente discutidos ¢ (re)definidos. Entendemos que ndo ¢ tarefa facil detalhar o que
seria uma avalia¢do vista como “processo de aperfeicoamento continuo”. Nossa critica ndo ¢
com relacao a auséncia dessa elaboragdo no texto, tampouco que a questdo da avaliagao deva
ser (re)definida a partir dos documentos mencionados. Nossa argumentagdo € no sentido de
salientar que a auséncia de detalhamento pode reforgar a complexidade do tema. Outrossim,
por supormos que no interior das instituicdes de ensino as discussdes exaustivas sobre a
questdo da avaliagdo sdo raras, nossa hipotese é que as praticas avaliativas continuardo a
contribuir para perpetuar rituais disciplinadores que, ao invés de propiciar crescimento
intelectual e critico, acabam por validar prejulgamentos sobre grupos, niveis de aprendizagem

e local de formacao dos professores (institui¢des de ensino superior).

Sublinhamos que os adjetivos “periddicas” e “sistematicas”, presentes nas DCF para
descrever as formas de avaliacdo, foram traduzidos nas DCL pelas locugdes adjetivas:

“processo de aperfeicoamento continuo e de crescimento qualitativo” ou ainda, “instrumentos
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variados de avaliacdo”. Observamos a proximidade desses termos que poderiamos justificar
por meio da relacdo interdiscursiva dessas formagdes (ORLANDI, 2002). Vemos, ainda, que
0os termos pertencem a uma mesma familia parafrastica, segundo Pécheux e Fuchs
(1975/1997).%° Entretanto, para o que nos interessa nessa analise, cabe observar que, em
ambos os documentos, os adjetivos contribuem para criar esse efeito de opacidade no
discurso. Advogamos, dessa forma, que a diluicdo da concepgao das praticas avaliativas pode
continuar a transforma-las em mecanismos que apenas pontuem, classifiquem e dividam os
alunos. Ou seja, divisamos, novamente, outro momento no qual conceitos se bifurcam,
criando pares que acabam por revelar a mesma origem constitutiva, que aqui denominamos
avaliar/estigmatizar. No caso, os objetivos da avaliagdo preconizados para promover
“aperfeicoamento” e “crescimento” poderdo também ser desviados do seu proposito,
figurando como indicadores que ajudardo a manter ou a criar designacdes para alunos e

instituicoes.
4.6 Algumas decorréncias

Pelas reflexdes expostas neste capitulo, contando com contribuigdes de teoricos
educacionais, acreditamos que, de um modo geral, essa analise possibilitou-nos ponderar
sobre algumas questdes que pretendemos investigar nos cursos de formacdo de professores,
no capitulo a seguir. A maneira de outros paises, que relacionaram as reformas educacionais a
mudangas de outras areas da sociedade, no Brasil, a partir das Diretrizes Curriculares, vimos
como as mudangas sdo vinculadas as transforma¢des no mercado de trabalho e profissional.
Sobre o surgimento de palavras de ordem decorrentes de politicas que viajam, notamos como
a palavra “flexibilidade” se constituiu prioridade na formagdo, conforme ja haviamos
sinalizado, nas conclusdes do capitulo anterior. Outros termos ou expressoes recorrentes ainda
sdo: “diversidade”, “praticas investigativas”, “tecnologias da informag¢do”, “materiais de
apoio inovadores” e “colaboracdo e trabalho em equipe”. Conforme ja enfatizamos,
acreditamos que esses conceitos devem ser cuidadosamente observados na realidade escolar,
incluindo aqui, reformas curriculares, projetos pedagdgicos e cursos de formacdo de
professores, com o objetivo de entender como os sujeitos envolvidos nesse processo atribuem

sentidos a essas concepgoes. Sinalizamos que, de acordo com nossa Otica, essas palavras

9 ~ . , . . . .y ~ ,

% Para os autores, “a producdo do sentido ¢ estritamente indissociavel da relagdo de parafrase” (p. 169), desse
modo, permitimo-nos afirmar que os termos analisados apresentam aproximagdes semanticas, mantendo entre
si uma “matriz de sentido”.
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podem assumir finalidade puramente mercadoldgica. Esse ¢ um dos aspectos que
pretendemos investigar nos capitulos que se seguem. Sobre a redistribuicdo de obrigagdes,
apontamos que a qualidade “autonomia”, que deve ser atribuida ao aluno, causa esse efeito de
transferéncia de deveres; o aluno, portanto, passa a figurar também como agente na sua

formacao.

No decorrer do estudo, apresentamos a disjungdo como mecanismo para criacdo de
pares, de bifurcagdes de sentidos, resultado de uma ambivaléncia, que vemos sempre presente
nas reformas curriculares e, especificamente, nos assuntos propostos nas Diretrizes
Curriculares. Assim sendo, considerando alguns efeitos produzidos pelo discurso na forma de
construcdes disjuntivas com relagdo a temas como o perfil do aluno, a avaliacdo, o contetdo
curricular, somados, ora a complexidade dos conceitos discutidos (flexibilidade, diferenca, o
outro etc.), ora ao ‘“silenciamento” sobre alguns topicos (termos éticos, livro didatico,
valorizacdo do contexto), somos levados a partilhar do modo como Popkewitz (2006) vé a
presenca do par “hope/fear” relacionado a reformas curriculares na atualidade, conforme
algumas consideragdes discutidas no capitulo anterior, sobre as condigdes de producdo desses

documentos.

Para maior clareza do que precede, sintetizamos os cinco momentos nos quais
percebemos no discurso o delinecamento desse par formado pela esperanga, o investimento da
proposta das DCL (hope) e pela incerteza, a contingéncia, o medo da ndo-realizacdo (fear).
Ou seja, junto com a aplicagdo de um esfor¢o para se atingir uma meta, ha também o risco
inerente a essa aplicacdo ou a possibilidade de o objetivo ndo se concretizar. Apresentamos o
primeiro momento quando analisamos as formulagdes sobre o papel da universidade. Nesse,
ha orientag@o para que ela possa intervir na sociedade e transforma-la em termos éticos (hope)
e ndo simplesmente ser reflexo da sociedade (fear). Em outras palavras, a universidade ¢
pensada para ser uma instancia criadora e transformadora da sociedade, mas, pode, em ultima
analise, ser apenas o reflexo dela. No segundo momento, a respeito daquilo que vimos como
palavra de ordem (flexibilidade), apresentada nos principios norteadores das DCL,
postulamos a formagdo do par flexibilidade/rigidez. A flexibilizacdo curricular proposta
(hope) € pensada para responder a demandas sociais, rompendo com a rigidez estrutural dos

cursos. Ou seja, o par “rigidez” (fear) ja esta posto, ha um efeito de que ele seja pré-existente.
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Sobre o perfil dos formandos, considerando a forma como as competéncias e
habilidades foram sugeridas (por meio de conceitos complexos ou densos), defendemos a
existéncia do par que designamos como necessario/contingente (terceiro momento). Isto &,
considerando a complexidade ou a opacidade dos conceitos, supomos que os debates no
interior dos cursos de formagdo de professores possam ocorrer de maneira disjuntiva,
oscilando entre conteudos que sejam pensados como necessdrios, importantes para a
“completude” da formacdo (hope) e outros que possam ser postergados ou tangenciados,
contingentes, portanto (fear). Entendemos que, em qualquer escolha, em qualquer nivel,
havera essa separagdo entre necessario € contingente, entretanto, o que questionamos ¢ o
modo como tal separacdo pode ocorrer, quando se pensa em requisitos constitutivos de um

determinado perfil profissional.

Os dois ultimos momentos, nos quais também advogamos a existéncia do par
“hopelfear”, foram apontados nos itens que tratam da questdo dos contetidos curriculares e da
avaliacdo. No quarto momento, entdo, sugerimos que a formulagdo “articular a reflexdo
tedrico-critica com os dominios da pratica — essenciais aos profissionais de Letras” reforca a
dicotomia teoria/pratica j& presente nas discussdes educacionais. Mas o fato que destacamos
aponta para o termo “articulacdo” como uma proposta de investimento, a possibilidade de sua
realizacdo (hope), que vem, ao mesmo tempo, recortada pela incisa “essenciais aos
profissionais de Letras”, que, da nossa dtica, provoca um efeito de reforco da dicotomia
(fear), contrariando ou enfraquecendo, por conseguinte, a nocdo de investimento na
articulagdo entre os dois polos. Em outras palavras, a aposta ¢ na articulagdo, mas ela pode
também ndo ocorrer; nesse caso, busca-se garantir que o aspecto fundamental na formacao

seja a pratica.

Finalmente, no Gltimo momento, tratamos da questdo da avaliacdo. Argumentamos
que o carater eminentemente juridico das orientagdes, somado aos efeitos de opacidade que os
adjetivos provocaram ¢ formulacdes difusas como “disposicdo permanente de participar de
avaliacdo externa” nos ajudaram a pensar na constru¢do de um par que vimos como
avaliar/estigmatizar. Nao obstante a auséncia de materializagdes lingiiisticas que nos guiassem
para a constituicdo desse segundo poélo (estigmatizar), baseamo-nos nas reflexdes de Foucault
(2003b) sobre os mecanismos de poder disciplinar e, a partir delas, teorizamos sobre o desvio,
o deslizamento do objetivo de avaliar para aperfeicoar e crescer (hope) para propositos apenas
classificatorios (fear).
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Nos capitulos seguintes, pretendemos avangar nossa discussdo sobre algumas
reflexdes suscitadas nesse e em capitulos precedentes. Em primeiro lugar, conforme ja
esclarecemos, a luz das reflexdes de Bauman (2001) sobre a modernidade liquida, buscaremos
entender como ¢ possivel pensar sobre desregulamentagdo de deveres em um curso de
formacao de professores. Partindo do estudo de Lindblad e Popkewitz (2004a) sobre politicas
e conceitos que viajam e se transformam, visaremos identificar nos discursos de professores-
formadores e alunos, nas duas instituigdes pesquisadas, a manifestagdo de algumas dessas
politicas ou palavras de ordem, tentando entender como elas sdo pensadas ou

contextualizadas.
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CAPITULO 5

O IMPOSSIVEL DE DIZER:
O DISCURSO DA FORMACAO DE PROFESSORES DE INGLES
(INSTITUICAO 1)

[...] a evocagdo da “complexidade da situacdo” serve para nos livrar
da responsabilidade de agir.

Slavoj Zizek. Um mapa da ideologia.

Neste capitulo, voltamos-nos para a questdo da ambivaléncia na dimensao do discurso
didatico-pedagodgico, investigando, especificamente, as concepgdes de formagdo de
professores de inglés. Reiteramos que estamos investigando quatro diferentes dimensdes
(focos de ocorréncia da ambivaléncia) em nosso estudo. Na primeira dimensao, apresentada
no Capitulo 3 da Parte I (se¢do 3.2), mostramos, em nivel mundial, os deslizamentos de
sentidos de algumas politicas educacionais. Em seguida, na se¢do 3.4, voltamo-nos para a
segunda dimensdo ao tratarmos das condi¢des de producdo das Diretrizes Curriculares. No
Capitulo 4 da Parte II, nosso interesse centrou-se nas bifurcagdes de sentidos das orientacdes
propostas em tais documentos (terceira dimensdo). Assim, este € o proximo capitulo
compdem a quarta e ultima dimensdo da ambivaléncia que propusemo-nos a investigar ao
longo do trabalho, na qual o foco sera o discurso da formagao de professores de inglés. Nesse
ponto, cabe-nos esclarecer que a constru¢do do nosso objeto discursivo partiu de entrevistas

realizadas, cujas questdes propostas foram as seguintes:

a) Para o professor-formador:
1) Como vocé se vé€ formando professores?
2) Como vé esse aluno, futuro professor?

3) Que tipo de trabalho faz com seus alunos que julga importante para sua formagao?

b) Para o aluno:
1) Como vocé se v€ fazendo um curso de formacdo de professores?

2) Como v¢é seus professores-formadores?

70 Por razdes éticas, esse ¢ 0 modo que adotamos para nos referir a primeira institui¢io pesquisada.
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3) O que esse curso deve fornecer?

Neste capitulo, trazemos resultados da pesquisa realizada numa instituicdo de ensino
superior, privada, fundada ha cerca de 40 anos. Nela, realizamos 14 entrevistas, sendo cinco
com alunos do curso de licenciatura em letras, com habilitacdo dupla: portugués/inglés e nove
com professores-formadores do mesmo curso. Os professores-formadores e alunos
selecionados para as entrevistas eram membros de um grupo de pesquisa do qual também
atuavamos como pesquisador durante o ano de 2005. Assim, o grupo congregava professores-
formadores ministrantes de disciplinas pedagogicas (didatica, metodologia do ensino etc.)
como também das disciplinas especificas (lingua inglesa, lingua portuguesa e suas literaturas).

O curso de licenciatura da Instituicdo 1 possui duracdo de trés anos.

Optamos por dividir o presente capitulo em quatro se¢des. Na primeira, além de
apresentarmos as categorias de analise mobilizadas, quais sejam: a polifonia enunciativa, a
negacao e a narrativizagio', argumentamos que ha no discurso analisado um efeito de
indeterminacdo e indefini¢do sobre a concep¢do de formacdo de professores de inglés obtido
por meio desses modos lingiiisticos e discursivos de dizer. Na segunda secdo, partindo do
pressuposto de que a concepgdo sobre a formagdo de professores de inglés tem seu sentido
diluido, indefinido, distanciado, investigamos sinais no discurso que sugerem a constituicdo
de um pacto tacito sobre a impossibilidade de formar um professor de inglés, em face do
contexto apresentado. Na terceira secdo, por meio de uma categoria de analise nomeada
“linearizagdo”, exploramos a maneira como as atividades docentes sdo seqiienciadas, podendo
provocar um efeito de adiamento da formacdo do futuro professor de inglés. Na quarta e
ultima se¢do, apresentamos algumas consideragdes sobre o discurso analisado, na Instituicao

1.

5.1 Efeitos de instabilidade e indeterminagao no discurso da formagao

Iniciando a andlise e, com isso, j4 apontando elementos que subsidiam nossa tese,

traremos, primeiramente, trés excertos a fim de mostrar, separadamente, como a polifonia

"' Termo emprestado do trabalho de Bertoldo (2003, p. 161) que analisa “o discurso pedagdgico da lingiiistica
aplicada”. Conforme sua analise, o professor dessa disciplina cumpre fung@o de narrador ao testemunhar sobre
sua experiéncia como conhecedor da 4rea. Ao fazé-lo, o professor ordena sua experiéncia, seguindo uma
seqiliéncia temporal, “narrativizando-a”, dai nossa inspiragdo para adotar o termo em nossa pesquisa, de modo
semelhante.
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enunciativa, a negacdo e a narrativizagdo'~ produzem efeitos de indeterminacdo e
instabilidade no discurso da formag@o de professores de inglés. Em seguida, ampliaremos
esses focos, mantendo tais categorias a fim de observarmos os efeitos gerados por meio desses

modos de funcionamento discursivo, no decorrer do estudo.

O primeiro aspecto que destacamos, no discurso dos sujeitos analisados (aluno e
professor-formador), trata da sua constitui¢ao pelo discurso do outro (BAKHTIN, 2003). Ou
seja, como o aluno ¢ representado no discurso do professor-formador e vice-versa.
Buscaremos demonstrar, com essa categoria de analise, como diversas vozes se mesclam,
auxiliando na construg¢do de uma representagdo desses sujeitos e, por meio dela, da formagao
de professores de inglés. A primeira possibilidade com a qual trabalhamos refere-se a formas
explicitas da heterogeneidade, conforme estudo de Authier-Revuz (2001, 2004). Partindo da
teoria bakhtiniana do dialogismo, a autora postula que, em todo discurso, o enunciador
sempre inscreve um outro por meio de marcas lingiiisticas, percebidas na negociacdo que o
sujeito falante realiza com o heterogéneo em seu discurso. Por meio da reproducdo (imitacao)
de vozes, ora do aluno, ora do professor-formador, essa forma de conotagdo autonimica
(fragmento “outro” integrado a cadeia discursiva) instaura, de modo incessante, um “estatuto
outro” no discurso dos sujeitos analisados, tornando-o saturado de marcas “outras” que o

. (i s s LT3
deixam volatil, instavel, fluido"”.

Iniciamos com a apresentacdo de alguns trechos das entrevistas que tratam do perfil do
aluno, de expectativas com relagdo ao magistério e algumas formulagdes que abordam a
formagdo que os alunos trazem do Ensino Médio. Vejamos o excerto’* a seguir, no qual

encontramos uma descri¢ao sobre esse aluno do curso de licenciatura:

Excerto 1 P3”°: bom... eu vejo o aluno um pouco perdido... na verdade... primeiro...
porque ele tem muita dificuldade em relacdo a contetidos... entdo eles... até
tém consciéncia por exemplo que um curso de trés anos... como ¢ atualmente
na maior parte das faculdades... ¢ um curso que ndo supre todas as suas
necessidades... entdo o aluno vem falar... “olha... eu tenho falhas nesse
contetdo... eu nio vi isso... eu nio li essa obra... eu néo vi esse periodo...”
seja 1a o que for... esse tema... entdo eles t€ém dificuldade de contetdo... ah...
isso ja € alguma coisa que os incomoda um pouco... ah... agora do ponto de
vista pratico... as experiéncias que os alunos t€m... eles contam... por exemplo...

72 Entendemos que, no presente corpus, tais processos ocorrem concomitantemente, razio pela qual optamos por
manter as categorias referenciadas em uma mesma segao.

3 No sentido em que o termo é trabalhado por Bauman (2001).

™ Orientamos que alguns excertos serdo retomados, em outros momentos, com diferentes objetivos.
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quando eles fazem estagio... ou entdo quando eles tém que preparar uma aula e
expor... eu os vejo também um pouco perdidos... porque... talvez nao so
perdidos... desanimados também... porque eles escutam as... os testemunhos
dos colegas... dos outros professores... € esses testemunhos em geral sdo em
relacdo a escola publica... e a gente sabe que a escola publica passa por uma
fase bastante critica... entdo eles ficam um pouco desnorteados... alguns ainda
ndo t€m aquele ideal que é... “eu quero trabalhar... eu quero ser professor...
eu quero ir para a escola publica... eu quero tentar mudar a situacio...”
[...] agora se eu fosse pesar tudo na balanga... eu diria que hd muito mais... que
ha muito mais... éh... aspectos negativos... ndo €?... os alunos estdo muito mais
preocupados... muito mais perdidos... muito mais... até desinteressados do
que os aspectos positivos... essa € a impressao que eu tenho...

No excerto acima, a “dificuldade em relagcdo a conteudos”, no caso especifico do
professor-formador entrevistado, diz respeito a obras e periodos da literatura brasileira. Tal
dificuldade ¢é referenciada no discurso por meio de formulagdes (vozes) atribuidas ao aluno:
“olha... eu tenho falhas nesse conteudo... eu ndo vi isso... eu ndo li essa obra... eu nao vi esse
periodo... [...] esse tema”. E esse o sentido da polifonia enunciativa que vemos presente no
discurso aqui analisado (entrecruzamentos de diversas vozes). Vale notar que ao empregar
formas nominais na qualificagdo do sujeito (participio sem auxiliar), o uso dos termos
“perdidos”, “desanimados”, “desnorteados” e “desinteressados”, além de se confundirem com
adjetivos — caracteristica mista, portanto — revela ainda o resultado de uma agdo acabada, ou
seja, isso ja estd posto, ndo ha possibilidade de mudanca, como em “perdidos”, por ser o
resultado de uma acdo passada (professor-formador comenta a chegada do aluno e seu contato
com o conteudo). Acrescente-se a isso, ainda, o valor passivo dos verbos transitivos utilizados
no participio (perder, desanimar, desnortear, desinteressar) e formas modalizadoras como

S »

“ndo s60”, “um pouco”, “muito mais até” que produzem um efeito de fragilidade e incerteza na

adjetivagao.

Com relacdo a vida profissional como futuro professor, pode-se “ouvir” também a
polifonia presente ao se integrar a cadeia discursiva um fragmento “outro”. A expressao
metalingiiistica “que €” traz para a enunciacdo uma voz que, por meio do interdiscurso, ou
seja, pelo “conjunto do dizivel, historica e lingiliisticamente definido”, nas palavras de Orlandi
(1997, p. 89), nos sugere a descrigdo de um professor “ideal”. A modalizagdo por meio do
advérbio de tempo ‘“ainda” torna a perspectiva da carreira docente duvidosa, incerta.
Depreende-se que o padrio de professor, com o qual o professor-formador parece se

identificar, ndo ¢ encontrado nesse aluno, futuro professor. Ha, desse modo, além da auséncia

> Adotaremos o simbolo “P” para indicar o professor-formador. O numeral refere-se & ordem seqiiencial da
realizag@o das entrevistas.
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de preparacdo prévia para a formacgdo universitaria, uma auséncia de perspectiva profissional

para o futuro professor de inglés.

No excerto seguinte, a falta de preparo dos alunos também ¢ trazida. Vejamos como

iSso aparece:

Excerto 2 P1: [...] o primeiro trabalho mesmo ¢ desmistificar... ah... desmistificar a obra,
o autor, desmistificar tudo... e em segundo lugar é botar as pessoas pelo menos
para tentarem ler alguma coisa... ler e... fundamentalmente... ahn... pelo menos
tentar discutir isso a partir mesmo de uma formacio mais precaria que eles
tém... quer dizer... as formagoes sao sempre precarias né... [...] o desemprego
ai de professores... aos milhares... ndo se da por falta de (vaga)... se da por
incompeténcia mesmo... incompeténcia generalizada... incompeténcia decorre
muito também dessa preguica... né “ah eu néio vou ler... né... eu nfo vou fazer...
nao vou isso... nao vou aquilo”...

Com o excerto acima, introduzimos a segunda categoria de andlise que mobilizamos: a
nega¢do; vista aqui, como mecanismo de descricdo das aptiddes ou auséncia delas na
defini¢do do aluno. Para tanto, evocamos a concep¢do de negacdo elaborada por Ducrot
(1984/1987). O lingiiista propoe trés formas de negagdo: metalingiiistica, polémica e
descritiva. Para ocorrer a nega¢do metalingiiistica, segundo ele, ¢ necessario que haja um
enunciado positivo anterior, cujo locutor seja definido. O enunciado negativo contradiz “os
proprios termos de uma fala efetiva a qual se opde” (p. 203). Para esse caso, o autor apresenta
o seguinte exemplo: “Pedro ndo parou de fumar; de fato, ele nunca fumou na sua vida” (p.
204). Como dissemos, ¢ necessario supor que este dizer ¢ uma resposta a um locutor que
acaba de enunciar: “Pedro parou de fumar”. Ou seja, a negacdo metalingiiistica produz um
efeito de correcao de uma fala anterior; Pedro ndo pode ter parado de fumar, pois, na verdade,

nunca fumou. Nesse caso, a negagdo passa a ter um “valor de elevagdo” ao invés de seu

“efeito habitual de ‘abaixamento’” (p. 204).

J& no caso da negagdo polémica, o efeito ¢ sempre “rebaixador”, pois ela ¢ uma
negacdo ou refutagdo de uma fala anterior. Segundo Ducrot (1987, p. 204), a negacdo
polémica “corresponde a maior parte dos enunciados negativos”. Nesse caso, a negagdo ndo ¢
entre locutores, como na negacdo metalingiiistica, mas entre enunciadores, pois a nega¢do nao

rejeita os termos de um locutor anterior (autor expresso de um enunciado).”® Aqui, o

7® Guimaries (2002/2005), retomando estudos da teoria polifonica da enunciagdo de Ducrot (1987), define como
“Locutor” (com maiuscula) o “lugar que se representa no proprio dizer como fonte deste dizer” (p. 23). Como
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enunciado afirmativo ¢ construido no proprio interior da enunciagcdo. O exemplo do lingiiista
¢é: “Pedro ndo ¢ inteligente”. Com isso, o enunciador rejeita ndo uma voz que possui origem
determinada (um locutor), mas um enunciado originado de um discurso indefinido: “Pedro ¢

inteligente”.

Na negagdo descritiva, ndo ¢ possivel perceber a polifonia presente nas duas formas
anteriores, pois, nesse acaso, a negagdo ¢ para “representar um estado de coisas, sem que seu
autor apresente sua fala como se opondo a um discurso contrario” (p. 203). Tomemos o
exemplo proposto: “N, que ndo conhece Pedro, pergunta a Z o que pensa dele, e Z afirma ‘ele

299

ndo ¢ inteligente’”. Ou seja, a contextualizagdo nos permite inferir que tal formulagdo nao
retoma uma outra voz anterior, pois apenas descreve um “estado de coisas”, podendo ser
assim parafraseada: “Pedro é um imbecil”, sem sugerir altera¢do do sentido, da perspectiva de

Ducrot.

Julgamos que a visdo do lingiiista nos auxilia a reconhecer, nas imitacdes trazidas nos
excertos 1 e 2, marcas de negagdo polémica. Em ambos os casos, hd um dizer que esboga um
proposito da ndo-execucao das agdes: “ah eu ndo vou ler... né... eu ndo vou fazer... ndo vou
isso... ndo vou aquilo” (excerto 2). Do mesmo modo, no excerto 1, o advérbio de negacao
“ndo” descreve experiéncias — ou a auséncia delas — em: “eu ndo vi isso... eu ndo li essa
obra... eu ndo vi esse periodo...” Ou seja esse tipo de negacdo coloca em cena dizeres
esperados contrarios e (possivelmente) formulados por um enunciador que fala do lugar de
dizer de professor-formador. A negacdo, em tais formula¢des, produz entdo, um efeito
“rebaixador”, conforme analise de Ducrot (1987, p. 204). Assim sendo, essa representacao
esboca o perfil de um aluno pautado na auséncia, na falta de preparo (contetido lingiiistico ou
literario) com o qual se possa iniciar sua formacdo. Podemos inferir também que o ponto de

partida para iniciar a formacgao profissional estd baseado em um painel movedico, incerto.

Voltemos nossa atengdo, nos excertos 1 e 2, para a forma como a pessoa de quem se
fala (aluno) ¢ referenciada. O termo delocutivo ¢ empregado para designar a pessoa de quem

se fala (terceira pessoa). Na interpretagao de Charaudeau e Maingueneau (2004, p. 310), esse

esse dizer é sempre socialmente situado, o autor acrescenta que o “Locutor”, para se constituir como tal,
enuncia de um lugar social. Por isso, o autor adota a designagdo “locutor-x” (com minuscula) para se referir
aos diversos lugares sociais ocupados pela voz do “Locutor” (locutor-aluno, locutor-professor etc.). Quanto ao
termo “enunciador”, Guimardes o toma como “um lugar de dizer” (p. 25), isto é, uma perspectiva da qual se
enuncia. Essa ¢ a distingao adotada, neste trabalho.
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termo passa a ser classificado juntamente com o termo elocutivo (direcdo ao “eu”) e alocutivo
(direcdo ao “tu”) como atos de enunciacao ou locutivos. Segundos os autores, no alocutivo, o
locutor implica seu interlocutor em seu ato de enunciacdo; enquanto que no elocutivo, o
proposito na enunciacgdo ¢ situado nele mesmo. Com relacdo ao delocutivo, o locutor situa o
proposito da sua enunciagcdo sobre uma terceira pessoa. Em outras palavras, o locutor “deixa
que o proposito [da enunciacdo] se imponha como tal [...].” Entendemos que com esse
movimento, o locutor se exime da responsabilidade do propoésito (da enunciacao). Isso posto,
vemos que a delocutividade, portanto, revela uma descri¢do atitudinal esperada por parte do
aluno, no excerto 2: “ele deveria ler, ele deveria fazer isso e aquilo” ou ainda o cumprimento
de certas exigéncias basicas para o curso, no excerto 1: “ele deveria ter visto esse conteudo,
periodo, obra ou tema”. Obtém-se, com esse modo de dizer, um efeito de
descomprometimento, de isen¢do dos sujeitos com relacdo ao que possa ser produzido a partir

. A . 77
desse momento, considerando a “auséncia” de preparo declarada nos dois fragmentos.

Outra categoria mobilizada em nossa andlise ¢ a narrativizagdo. Segundo Charaudeau
e Maingueneau (2004, p. 342), para que haja narrativa, ¢ necessdrio encontrarmos “a
representacdo de uma sucessdo temporal de acdes”. Tal conceito nos ajuda a identificar
modos narrativos (mini-relatos) de constituicdo de subjetividades que trazem implicacdes na
representacdo do discurso da formacgdo. Na interpretagdo de Bruner (1996/2001, p. 44), a

13

narrativa ¢ “um modo de pensamento e um veiculo de producdo de significado”. Em outras
palavras, ¢ por meio da narrativa que os individuos atribuem sentidos a suas vidas, para si e
para os outros, permitindo, desse modo, a construcdo de identidades que os situem na
sociedade em que vivem. Sendo assim, o autor sugere “elementos universais das realidades
narrativas” (p. 129), dentre os quais, trazemos alguns que nos auxiliam no propdsito deste

trabalho.

Nos fragmentos narrativizados, & possivel identificar “uma estrutura de tempo
consignada”, isto €, ha na enunciacdo um desenrolar de eventos, sugerindo uma seqiiéncia de
inicio, meio e fim da acdo narrada. Tal caracteristica se aproxima da defini¢do de Charaudeau

e Maingueneau acima citada. O segundo elemento trata dos motivos das acdes narradas. De

7 Cabe lembrar trabalho de Baghin-Spinelli (2003), apresentado no capitulo Formagdo de professores, por
suscitar uma aproximag@o com a analise ora proposta. Ao investigar os processos identitarios do professor
brasileiro de inglés, a autora analisa alguns mecanismos enunciativos que constroem uma representagdo desse
sujeito como “aquele que ocupa o lugar da falta e/ou da falha” (p. 197).
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acordo com Bruner (2001, p. 131) “as agdes narrativas implicam estados intencionais”. Isto
significa dizer que, ao narrar, o individuo € movido por crengas, desejos, teorias e valores que
subjazem ao processo narrativo. Tal elemento ¢ classificado como: “as a¢des tém motivos”.
De fato, conforme pretendemos demonstrar adiante, alguns fragmentos narrativizados
parecem provocar um efeito de envolvimento do professor-pesquisador’®, suscitando uma
atitude responsiva. A partir desse elemento, outros dois parecem decorrer: a “ambigiiidade de
referéncia” e a “negociabilidade inerente”. Com o primeiro, aprendemos que o fato narrado
esta sujeito a questionamentos. O segundo elemento abre espago para outras possiveis
interpretacdes, gerando novas narrativas. Ou seja, em ambos 0s casos, trata-se da construgao
de realidades e ndo de uma realidade tinica. “A centralidade do problema” ¢ outro elemento
que nos faz identificar a presenca da narrativizacdo nos excertos apresentados. Com tal
caracteristica, o autor nos diz que os fatos narrados surgem a partir de “problemas”. Com
efeito, essa ¢ uma nocdo basal presente nos dizeres a serem analisados, conforme iremos

argumentar.

Para iniciar a analise dos excertos 3 e 4 a seguir, evocamos, também, o trabalho de
Teixeira (2001, p. 277), que utiliza a denominagdo “expressdes avaliativas” para designar ndo
somente adjetivos como também participios adjetivados (magoado), expressoes
preposicionais (sem sorte) etc., em sua analise.” No tratamento com os verbos, a adjetivagdo
recai sobre o proprio processo que o verbo nomeia. Para essa classe gramatical, a autora
propde uma divisdo entre: verbos de sentimento de disposicdo favoravel (amar, apreciar);
verbos de apreensdo perceptiva (parecer, dar a impressdo de que) e os verbos de opinido
(achar, crer, pensar). Esse ¢ o ponto de nosso interesse para esta analise, pois observamos que,
em momentos recorrentes, a qualificacdo desse aluno ocorre, entdo, por meio de uma sucessao

de acontecimentos, mostrados, inicialmente, no excerto a seguir:

Excerto 3 P4: [...] eles ndo tém conhecimento de quase nada da lingua... eles vém com
aquela... com aqueles conceitos magros e distorcidos de lingua portuguesa...
ah... e... eles vém pra sala de aula sem base nenhuma... sem conhecimento...
eu to falando de lingua portuguesa... mas na verdade... eles ndo vém com
conhecimento quase nenhum... eles nio vém com uma postura que a gente
espera para um nivel universitario [...] ¢ um aluno especifico que tem mil

8 A expressio “professor-pesquisador” refere-se ao autor deste trabalho.

" Nesse trabalho, a autora parte do estudo de Kerbrat-Orecchioni (1980) que pesquisou procedimentos
lingiiisticos (shifters, modalizadores, termos avaliativos), pelos quais o locutor imprime sua marca na
mensagem, dentre eles, os adjetivos. Apds apresentar as classificagdes dos adjetivos e a divisdo em categorias
proposta por essa autora, Teixeira acrescenta uma categoria formada por palavras ou grupos de palavras de
outras classes gramaticais que adquirem estatuto de adjetivo.
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problemas... a maioria vem do Estado com todas aquelas lacunas que ja
sd0... conhecidas... né [...] o que falta para eles... na verdade... é contetdo...
porque... a gente tenta né suprir essa lacuna de deficiéncia... de defasagem...
mas néo da... vocé consegue... na verdade... pincelar algumas coisas ali...

Nesse excerto, o verbo “vir” no presente do indicativo, ora em sentencas afirmativas,
ora negativas, assume funcao de “adjetivo” no plano descritivo; ou seja, a descri¢do do perfil
desse sujeito é feita por meio de um verbo, que podemos encaixar, na classificagdo proposta
por Teixeira (2001), como um verbo de opinido. As seqiiéncias pseudo-adjetivadas com as

3

expressoes preposicionadas “sem base”, “sem conhecimento” e do advérbio “quase”, que,
conforme Ducrot (1972/1977, p. 277), possuem também um valor negativo, sdo ainda
sucedidas por uma oragdo relativa restritiva: “eles ndo vém com uma postura que a gente
espera para um nivel universitario”. Temos, entfo, com esse excerto, a exposicdo da
narrativizacdo como categoria de analise, pois podemos identificar: a) um tempo narrativo
(chegada do aluno a universidade); b) a narragdo ¢ motivada por uma crenca (espera-se algo
do aluno); c) a “postura” referida ¢ algo discutivel, conforme demonstraremos; d) a
“realidade” representada pode ser redescrita e, finalmente, €) ha um “problema” (conflito)
com relagao ao perfil do aluno. Baseamo-nos, ainda, em contribui¢do de Brandao (2000, p.
29-30) sobre os constituintes da estrutura da seqiiéncia narrativa. Podemos identificar, no
excerto 3, os seguintes itens: a) um agente da acdo (aluno); b) had uma pequena sucessdo de
acontecimentos, na qual se cria uma tensao (efeito obtido pelo verbo “vir”); e, principalmente,
¢) um final na forma de uma avaliag@o: os alunos ndo apresentam uma postura que se espera

. s 80
para um nivel universitario.

Ampliando a reflexdo sobre a postura que se espera para um nivel universitario, (mas
ndo se diz), Henry (1975/1990) nos fornece uma teoria de grande importancia sobre o
funcionamento discursivo das construgdes relativas determinativas ao introduzir a nogdo de
efeito de “pré-construido” desse tipo de oracdo. Ou seja, tal tipo de construcdo traz, de
maneira implicita, uma representagdo elaborada anteriormente. Podemos, de fato, observar
que, por meio da interdiscursividade, o sujeito resgata em seu enunciado essa representacao
que esta implicita no seu dizer, ja “construida” (por professores-formadores ou pela

instituicdo universitaria) que diz respeito a certas normas de postura esperadas de um aluno

8 De acordo com a autora, além dos trés constituintes reunidos em nossa analise, a estrutura da seqiiéncia
narrativa deve conter ainda: 1) uma passagem de um estado para outro (por exemplo, da infelicidade a
felicidade) por meio de acontecimentos encadeados; 2) um processo em que se constrdi uma intriga com a
integracdo dos fatos em uma acao unica; e, 3) uma causalidade narrativa.
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universitario. No exemplo em questdo, a descricdo ocorre de maneira inversa; depreende-se
que ha um modelo ideal e consensual (“postura que a gente espera”), mas nao ¢ esse o perfil
do aluno, naquela situacdo. Ou seja, essa qualificacdo ¢ constituida num espaco entre uma
situacdo “real” e o modelo esperado. O modelo “ideal” e esperado — que ndo ¢ descrito — ¢

dado pelo efeito de pré-construido.

Cabe-nos aqui chamar a aten¢do para a questdo da postura esperada para um nivel
universitario, sob uma perspectiva discursiva. Tendo, também, como pano de fundo, o
contexto da pos-modernidade, no qual as “verdades” sdo questionadas e a transitoriedade, a
incerteza, a atitude de incredulidade® parecem prevalecer, a questio que se impde & legitima:
que postura esperada ¢ essa? Da mesma forma, cabe atentar para o efeito de indeterminacao
que os substantivos “deficiéncia” e “defasagem” incitam. Defasagem em relacdo a qué?
Depreende-se que ha uma diferenca, um descompasso entre as duas fases (escolas estaduais
para a universidade), porém, na cadeia discursiva, revela-se a impossibilidade de resgatar essa

“diferenca” (“mas nao da”).

Outro aspecto que se evidencia, na enunciagdo, diz respeito ao verbo “pincelar”. Se
tomarmos a acep¢do da palavra e considerarmos os deslizamentos inerentes da lingua(gem),
como podemos refletir sobre os sentidos do termo como um ato pedagodgico? Estaria o
professor-formador responsavel por dar uma “nova” cor ao aluno (pintar), remediar (tomando
“pincelar” em seu sentido stricto), agir na superficialidade por meio de “retoques” e
complementos (em um sentido /ato do termo)? Ou seja, seria sua fungdo trabalhar com a
aparéncia, com uma nova forma de representacdo? Com tais questionamentos, identificamos,
na enunciacdo, a existéncia de um conflito, no qual coabitam certezas, idealismos, atitude
missiondria do professor, cujas responsabilidades sdo: prover “base”, “‘conhecimento”, um
saber necessario para a vida académica (a definir). Por outro lado, ha o reconhecimento da
impossibilidade, da incompletude, da diversidade e, sobretudo, da incerteza de como conviver

com elas.

Perpassados que somos pelo discurso da modernidade, da ilusdo iluminista do saber
unico, fixo, apreensivel na sua totalidade, e, a0 mesmo tempo, capturados em um momento de

elasticidade, de fluidez, de transformacgdes multiplas e incessantes, que concepgdo de

81 Cf. Lyotard, 1986.
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formacao de professores ¢ possivel formular? Como formar um professor em face de tais
caracteristicas pos-modernistas, assumindo que tal discurso também nos constitui? Pelo que
acabamos de refletir acerca do excerto 3, reconhecemos, na enunciagdo, um efeito importante
de indeterminacdo que pode acarretar, em toda a extensdo da palavra, um distanciamento da

formacao.

Vejamos outros fragmentos narrativos que tratam do perfil do aluno, iniciando com
. ¢ A A . .
P5: “os nossos alunos... eles tém... eles vém... eu acho... muito mal acostumados... assim...

sentam para receber... informagdes... s isso...” Nesse fragmento, destacamos o uso do verbo

(13

vir”, no presente do indicativo (“eles vém...””), que da inicio a um relato sobre esse momento
inicial que ¢ qualificado de forma bastante passiva: “sentam para receber... informagdes... sO

isso...” Formulagio semelhante é encontrada no excerto™ abaixo:

Excerto 4 P7: [...] eu acho que a formacdo universitaria do jeito que ¢ dada na area de
lingua inglesa é muito fraca porque os alunos entram mais fracos [...] os
alunos eles chegam assim bem desorientados né... eles nao sabem o que é a
faculdade... eles nio sabem o que se espera de alunos né... acho que também
a gente peca por nao falar né por ja criticar que ndo sabem... comportamento
¢h desrespeitoso comportamento infantil né e eles assim... de uma hora pra
outra eles tém que passar né daquele perfil de colegial primeiro... quando
entram na faculdade j& tem que ser adulto profissional j4 com metas
estabelecidas né entdo assim é€... éh... eu acho que... ndo € s6 culpa dos alunos a
insuficiéncia... ¢ culpa de todo um contexto que a gente vive... ndo tem muita
perspectiva né... vocé nio pode prometer... sabe aquela coisa de (falar
sobre) carreira... ta ruim até pra quem ta dando aula né... entdo eu acho que
eles assim... eu penso que eles saem bem frustrados porque eles ndo tém muita
opgdo de mercado né entdo a gente tenta... prometer varias coisas... que vai ser
melhor... tentar formar... incentivar para uma pés-graduagfo... eu acho que
eles saem assim com vontade de estudar a formacio deles nio é...

A partir da prefixacdo negativa (“desorientados”), seguida das formulagdes: “eles
[alunos] nao sabem o que ¢ a faculdade”, “ecles ndo sabem o que se espera de alunos”,
semelhantes a formulacdo apresentada no excerto 3 (“eles ndo vém com uma postura que a
gente espera para um nivel universitario”), observa-se um efeito de pré-construido, isto &, tais
no¢des remetem a um “conceito” pré-formulado. Contudo, tal formulagao ndo ¢ explicitada, ¢
suposto que o aluno saiba o que ¢ uma faculdade e o que se espera dele. A partir da
formulacdo, cria-se uma imagem que descreve uma falta, realgada, principalmente, pela
repeticdo do advérbio “ndo”. No dizer de P7 (excerto 4), a formacao universitaria na area de

lingua inglesa “¢ muita fraca porque os alunos entram mais fracos”. Acrescenta ainda que a

2 . . e
82 Retomaremos parte desse excerto, em momento posterior, com outro objetivo.
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“insuficiéncia” nao ¢ somente dos alunos, pois a vé como resultado do “contexto que a gente
vive”. Nesse momento, temos, entdo, outro destaque para a questdo da auséncia de contetidos,
emergindo do discurso, um efeito de insatisfacdo ndo s6 com relagdo ao conhecimento da
lingua inglesa, como também, com relacdo ao ensino, de modo geral — fato que se torna um

elemento impeditivo para incentivar os alunos.

Voltemo-nos para alguns aspectos que, do nosso entendimento, também se constituem
em um conflito de perspectivas. Tomemos, novamente, os dizeres trazidos por P5: “os nossos
alunos... eles tém... eles vém... eu acho... muito mal acostumados... assim... sentam para
receber... informagdes... s6 isso...” Depreende-se, com tal dizer, a existéncia de um arranjo
escolar que ¢ fruto de um ideal iluminista de educacdo (alunos recebem informacdes). Tal
postura, vista como passiva pelo professor-formador, de acordo com esse modo de dizer, esta
impregnada no aluno (“eles vém muito mal acostumados”) como resultado de um processo de
escolarizagdo, no qual tal conduta foi alimentada e solidificada. Somando-se a essa analise, as
formulagdes trazidas no excerto 4 nos levam a identificar, novamente, um painel de
indefini¢do com relacdo ao papel da universidade e o que se espera dos seus alunos. Vemos
que os alunos chegam “desorientados”, desconhecendo seu papel e, sobretudo, da
universidade. Tal indefinicdo ¢ atribuida ao “contexto”. No entanto, caberia interrogar, afinal,
sob a responsabilidade de quem esta o esclarecimento sobre a postura do aluno universitario ¢
da universidade? Ha consenso com relacdo a tal definicdo? Em face da materialidade

lingiiistica, essa defini¢do ndo ¢ dita, ¢ simplesmente suposta.

Desse modo, a partir das formulagcdes de P5 e de P7 (excerto 4), observamos no
discurso do professor-formador uma situagao conflitante e conflituosa. PS5 depara-se com uma
postura (in)esperada, com a qual deve iniciar a formacao (a passividade ¢ criticada), mas uma
postura contrdria a essa ndo ¢ proposta ou sugerida (ndo se sabe qual ¢?). Do mesmo modo,
P7 (excerto 4) queixa-se do painel inicial encontrado (auséncia de esclarecimento sobre
papéis do aluno e da universidade), que, também, ndo ¢ determinado, no ato da enunciagao.
Diante do exposto, advogamos que no discurso desses sujeitos, a indefini¢do, a
indeterminacdo e, principalmente a instabilidade resultante de um contexto (p6s-moderno?),
no dizer de P7, com relagdo ao trabalho docente sdo postos em cena. Ha, também, uma

. . 83 .
promessa, um incentivo para se buscar um “futuro melhor””. No fragmento analisado, os

% Voltaremos a esse ponto mais adiante.
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LR ENT3

verbos “prometer”, “tentar” e “incentivar” ajudam a criar a nocao de um fazer educacional de
bos t tentar” e “ tivar” ajud d f: d 1d
natureza experimental, tornando o professor-formador um ponto de ligacdo, de transicdo que
ajudara o aluno a buscar sua formacdo em outro momento futuro contingente (“‘eles [alunos]
saem assim com vontade de estudar a formagao deles”). Esse modo de dizer nos faz entender
que a “formag@o” representa algo disfuncional que deve ser estudado, analisado. Como se

fosse preciso tentar compreender que tipo de formagao foi aquela.

Lembramos que, além da negagdo como forma de descrever os sujeitos e da
narrativizacdo como processo integrante na constru¢do de concepgdes educacionais, vimos
também tentando demonstrar, por meio da heterogeneidade discursiva, que hd sempre um
outro que se faz presente, ora pelo interdiscurso (um dizer que remete a outro discurso), ora
pela polifonia na enunciagdo (multiplicidade de vozes do sujeito falante), mas sempre dando a
conhecer na formulagdo, a presenca de um elemento ja afirmado anteriormente. Vimos
argumentando que por meio desses modos de dizer, detectamos um efeito de instabilidade, de
indeterminacdo, de nao-fixagdo de sentidos. Tomemos outro exemplo, trazido no excerto
seguinte, que revela uma forma ndo marcada da heterogeneidade mostrada ao fazer uso do

discurso indireto:

Excerto 5 P6: [...] e o pessoal de letras ¢ um pessoal maravilhoso porque eles escrevem...
eles léem... eles interpretam... eles se abrem a isso... e isso para o professor
atualmente é um ganho... se bem que os professores da area especifica acham
que eles ndo léem o suficiente... ndo escrevem o suficiente... mas eu que
tenho um pouco dessa errancia pelos outros cursos acabo tendo uhn... uma
visdo muito positiva deles...

Nesse exemplo, o enunciador ndo s6 menciona a “origem”84 do enunciado como
também o emprega em seu dizer. Em um processo, também marcadamente narrativo-
descritivo, como vimos anteriormente (“o pessoal de letras ¢ um pessoal maravilhoso porque
eles escrevem... eles 1éem... eles interpretam...””), P6 integra em sua analise um fragmento
outro que atribui aos professores-formadores da disciplina especifica da area de letras,
iniciado pela expressdo de retificagdo “se bem que”, mostrando, desse modo, um mecanismo

985

de negociacdo que coloca em crise seu “proprio dizer — marca, portanto, de

heterogeneidade discursiva. Entendemos que esse fragmento traz a baila um conflito de visdes

% Empregamos aspas para remeter ao fundamento da ilusio do sujeito de ser origem do seu dizer. Para Pécheux
(1997b), além dessa ilusdo, chamada por ele de “esquecimento n° 1”, ha uma segunda ilusdo discursiva do
sujeito: “esquecimento n° 2”. Nesse, o sujeito tem a ilusdo de que o significado ¢ unico, ou seja, para ele ha
uma correspondéncia precisa das palavras no discurso com a realidade.

% Idem a nota anterior.
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acerca do aluno de letras. No discurso, a representagdo do sujeito como “bom” leitor, cuja
capacidade interpretativa e de produgdo escrita lhe € inerente, parece-nos evidenciar uma
caracteristica da modernidade por sugerir uma rotulagdo (fixacao) das identidades: alunos de
letras escrevem, léem e interpretam. Admitindo que tal representag@o faz parte do imaginario
dos professores-formadores, vemos, no excerto 5, a captura de um dizer dos professores-
formadores da 4rea especifica de letras que parece ir de encontro aquela nogio cristalizada. E
nesse sentido que supomos haver um conflito de concepgdes, pois ha um painel que parece
ndo se harmonizar com determinada visdo (alunos ndo léem e ndo escrevem o suficiente).
Temos, com isso, outro momento no qual se depreende um efeito de indefini¢do, de
indeterminacdo acerca do papel do professor de um curso de letras e do proprio curso de
formacdo. Retrato que, para nos, parece ser fruto de uma condicdo pos-moderna. A fim de
articular a formulagdo de P6 (excerto 5) com o dizer de P8 (da area especifica), incluimos o

excerto abaixo:

Excerto 6 P8: [...] as vezes eu sinto que ¢ um curso muito superficial... ndo é...
principalmente em lingua... as vezes me dd... um pouco de medo... do... do
conhecimento lingiiistico que esse aluno tem pra passar para os futuros
alunos deles... né... isso me dd um pouco de medo... assim... embora tenha
aluno que diga... que vai sair daqui professor de portugués... eu questiono
também... ((risos)) ndo s6 o inglés... como o portugués ou como em qualquer...
a literatura... eu acho que falta... uma... acho que falta uma base mais sélida...
lingiiistica...

Ha, de certa forma, um efeito de consonéancia com a voz outra (professores-formadores
da érea especifica) trazida por P6 (excerto 5), pois vemos aqui preocupagdo expressa na
formulagdo: “me d4 um pouco de medo do conhecimento lingiiistico que os alunos irdo passar
para seus futuros alunos”. P8 resgata em sua enunciacdo a questdo da habilitagdo dupla
(portugués/inglés) que parece funcionar como elemento camuflador das dificuldades
conteudisticas dos alunos. Independente da opg¢ao escolhida, ha uma demonstragao de

perplexidade diante da “falta de uma base sélida lingiiistica” em ambas as linguas.

Voltemo-nos a outras marcas da polifonia enunciativa que ajudam a criar no discurso
o efeito de indeterminagdo ¢ indefini¢ao acerca da formacdo dos professores de inglés. A

: . ~ 86 .
partir dos excertos 7, 8 ¢ 9 a seguir, observemos, na argumentacao de A5™, a maneira como a

% Adotaremos o simbolo “A” para indicar o aluno. O numeral refere-se a ordem seqiiencial da realizagio das
entrevistas.
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formacdo do professor de inglés torna-se distanciada, transportada para um nivel “ideal”

inatingivel.

Excerto 7 AS: eu me vejo mesmo como uma formadora de idéias... porque eu acho
que... o professor... antes de qualquer coisa ele... ele forma idéias... ele joga
conceitos... e::: esses conceitos... € logico... eles vao ser trabalhados durante o
percurso todo que o aluno ta dentro da escola e::: ... deve ser... ¢ meio que
moldando... € como se o aluno... ele fosse realmente uma massinha e::: essa
massinha vocé vai moldando... vocé vai... esticando daqui... vai colocando
um pouco mais de cor do outro lado... e vai realmente moldando ele pra vida
que seria::: da/na sociedade...

Nesse primeiro momento da enunciagdo (excerto 7) que trata do perfil do aluno, a
indica¢do déitica de pessoa nos permite enxergar a existéncia de quatro protagonistas no

discurso: “eu” (aluno = locut0r87), “

ele” (professor = delocutario), “vocé” (professor =
alocutario “imaginado”) e “ele” (aluno = delocutario). Para melhor acompanharmos essa
movimentacdo do sujeito no discurso, evocamos aqui a no¢do de Pécheux (1969/1997a, p. 82)
que concebe o sujeito como “um lugar determinado na estrutura de uma formacao social”.
Continuando sua analise, o tedrico postula que esse lugar ¢ “representado” em processos
discursivos, caracteristica que cria neles “uma série de formagdes imaginarias”. A implicacdo
decorrente desse conceito € a de que o sujeito ndo seja apenas social, mas também dotado de
inconsciente (PECHEUX; FUCHS, 1997, p. 177). Em outro trabalho, Pécheux (1997b, p.
133) retoma essa nocdo de sujeito, apresentando ‘“‘uma teoria ndo-subjetivista da

subjetividade”.®

As postulagdes de Pécheux nos permitem olhar para o discurso de A5 de forma a
identificar na sua argumentagao tragos dessas “formacdes imagindarias”, por meio de uma série
de deslizamentos que marcam, como diz o lingiiista francés, “o funcionamento espontaneo da
forma-sujeito” (1997b, p. 163). Lembrando que a questdo inicial do professor-pesquisador
objetivava obter uma qualificagdo do perfil do aluno, notamos que E;** = locutor, expresso
pelo pronome “eu”, primeiramente julga ser “formadora de id€ias”, em seguida, desliza para a

posicdo de um professor ideal (delocutario “ele”) que nomearemos E,. Lembramos, aqui,

87 Conforme esclarecemos, estamos empregando o termo no sentido em que & trabalhado por Guimaries (2005).

88 Com esse estudo, na interpretagio de Maldidier (2003, p. 70), “o tema da heterogeneidade em Pécheux se
esboga decididamente”.

% Usaremos a forma “E” seguida de um numeral para designar um enunciador, ou seja, um ponto de vista do
qual se enuncia, conforme propde Guimardes (2005, p. 25), com base na teorizagdo de Ducrot (1987).
Destacamos que abordagens semelhantes também sdo encontradas nos trabalhos de Branddo (1998) e Orlandi
(2001).
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contribuicdo de Weinrich (1964/1974, p. 61) sobre a fungdo dos tempos verbais no discurso.
Nesse estudo, a partir da subdivisdo dos tempos verbais em dois grupos, o autor passa a fazer
uma distin¢ao entre mundo comentado e mundo narrado. Esse tltimo, empregado em todos os
tipos de relato — literarios ou ndo — descreve eventos distantes, propiciando, dessa forma, aos
interlocutores, uma atitude de pouco engajamento. Por outro lado, o primeiro (mundo
comentado), utilizado no didlogo, no drama, no ensaio, faz com que o falante assuma uma
atitude mais comprometida, de maior engajamento. Vejamos como tais efeitos de sentido sdo
obtidos, no recorte que fazemos. Por exemplo, no excerto 7, o emprego do verbo “formar”, no
presente do indicativo expressa um mundo comentado, cuja caracteristica principal ¢ revelar
uma atitude de engajamento, de comprometimento que coincide com a nominaliza¢do do
termo “formadora”. Desse modo, o painel inicial que encontramos vislumbra-se como um
enunciador E; que, ao dizer, move-se para a posi¢do de E,, decorréncia da coincidéncia dos
vocabulos “formar/formadora” e do encadeamento explicativo iniciado pela conjunc¢do
“porque” acrescido de fragmentos que denotam acdes desse E, (“ele forma idéias... ele joga
conceitos”). Vale notar também, no que se segue, o efeito metaforico construido, iniciado pela
locucdo comparativa “é¢ como se”. De acordo com Menezes de Souza (2004, p. 123, nota 3),
“a metafora remete a algo que esta no lugar de outra coisa e, portanto, substitui e mascara uma
falta”.”® Esse jogo de substituicdio inserido na argumentagio de A5, somado aos
encadeamentos enunciativos de origem “mista”, cria no seu discurso um ato de co-
enunciagdo, um efeito de compartilhamento na tentativa de suprir uma falta. Essa forma-
sujeito, entdo, de que nos fala Pécheux (1997b, p. 163), se mostra disseminada em varias
instidncias enunciativas, revelando, assim, essa falta que € constitutiva do sujeito e do dizer.
Para o que nos interessa, a disseminacdo de vozes faz emergir do discurso uma cadeia de
formulagdes justapostas que permite que os sentidos sobre a formagdo de professores se

. e r R ’ . 1
constituam de modo atemporal, anistorico, etéreo, elastico e hquldo9 .

Examinemos o modo como algumas atividades empreendidas durante a graduagéo séo
trazidas no discurso. Observamos, inicialmente, o emprego do pronome “vocé” (E; =
professor = alocutario “imaginado”) inserido em um processo narrativo-descritivo como um
agente de procedimentos “pedagodgicos” (“vocé vai... esticando daqui... vai colocando um
pouco mais de cor do outro lado... ¢ vai realmente moldando™) investidos sobre o aluno (=

“massinha”). Por meio de uma série de locugdes verbais (vai moldando, vai esticando, vai

% Cabe ressaltar que para a AD, o sentido das palavras é sempre metaforico.
°I No sentido em que Bauman (2001) discute o termo.
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colocando) que possuem um efeito explicativo, deparamo-nos com uma sugestdo do perfil de

um professor “ideal”.

Conforme vimos no excerto 7, A5 (E;) move-se, por meio da posi¢cdo-sujeito,
primeiramente, para “ele” (professor = delocutario) que designamos por E,, e, em seguida,
para “voce€” (professor = alocutario “imaginado”), que classificamos como E;. No proximo
excerto (8), identificamos o desenrolar de um processo que supomos ilustrar o que Pécheux
(1997b, p. 171) denominou de “tomada de posicdo”. Segundo o autor, esse € um processo
pelo qual o sujeito se vé “como autor de seus atos”, caracterizado, portanto, por uma aparente
homogeneidade enunciativa, pois “a tomada de posi¢do resulta de um retorno do Sujeito no
sujeito” (1997b, p. 172). Na sua teoria, Pécheux fala em um desdobramento da forma-sujeito
entre “sujeito da enunciagdo” e “sujeito universal”.”> Ele explica, em seguida, que esse
desdobramento assume trés diferentes modalidades das tomadas de posi¢do. Na primeira
delas, ocorre uma superposicao (sujeito da enunciagdo + sujeito universal), fazendo com que
0 sujeito mantenha-se assujeitado de forma consentida — posicdo que Pécheux caracteriza
como a do “bom sujeito” (p. 215). Na segunda modalidade (“mau sujeito”), o sujeito da
enunciagdo se distancia do sujeito universal, buscando apartar-se da formacao discursiva na
qual se vé assujeitado. Finalmente, na terceira modalidade (“desindentificacdo”), esse sujeito
da enunciagdo desloca-se da formagao discursiva em que se encontrava, desfazendo, portanto,
a forma-sujeito que lhe moldava para identificar-se com uma outra formacao discursiva e, por
conseqiiéncia, com outra forma-sujeito. Exemplifiquemos, entdo, como vemos essa

“fragmentacdo do sujeito”, conforme palavras de Indursky (2000), no excerto a seguir:

Excerto 8 AS5: [...] eu acho que ¢ extremamente delicado ser professor... hoje em dia...
e::: acho que essa profissdo... ela € muito mais pra pessoas idealistas do que
pessoas que simplesmente... que nem a gente v€... muito nas escolas... no meu
caso... quando eu tava fazendo estiagio ¢ tudo mais... a gente vé muitas
pessoas encarando o magistério ¢éh... encarando a::: profissao de ser professor
como um bico... como uma segunda profissdo... quando... na realidade... ndo
deveria ser isso... deveria ter pessoas realmente engajadas em modificar... o
mundo... em transformar o mundo em... um local melhor... em transformar
realmente pessoas em seres humanos completos... sabe... pessoas que
pensam... pessoas que raciocinam... pessoas que ndo tdo simplesmente...
aceitando ¢h... o que a sociedade impde... mas que elas véem algum tipo de

%2 Para Pécheux (1997b, p. 214), “os individuos sio interpelados em sujeitos falantes (em sujeitos de seu
discurso) por formagdes discursivas que representam na linguagem as formagdes ideologicas que lhes sdo
correspondentes”. Desse modo, “a interpelagdo do individuo em sujeito de seu discurso se realiza pela
identificagdo (do sujeito) com a formagdo discursiva que o domina”. Tal interpelagdo implica um
desdobramento na constituicdo do sujeito do discurso em: “sujeito da enunciagdo” (locutor responsavel pelos
conteudos postos) e “sujeito universal” (sujeito da ciéncia ou que se pretende como tal).
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informagdo... que elas véem alguma coisa que ta sendo passada e elas vao
pensar a respeito... elas vao falar “poxa... isso ai ta sendo passado... mas o
que tem por tras disso?” sabe, “e ... que que isso interfere... sei li... na
economia... na politica... na sociedade?” ... e::: a gente vé muito pouco isso
exatamente por fal/por essa falta de engajamento que existe... e isso eu acho
uma pena também...

Conforme observamos, no excerto 7, ha uma identificagdo atitudinal impressa no
discurso (“eu” E;: “formadora” = “ele” E,: “aquele que forma”). Com a coincidéncia das
posicdes de E; com E,, temos a primeira modalidade de que nos fala Pécheux (1997b, p. 215),
caracterizada pela superposi¢do do sujeito da enunciacdo (E;) com o sujeito universal (E,).
Foi o que o autor chamou de “bom sujeito”. Na seqiiéncia (excerto 8), AS transita para uma
segunda tomada de posi¢do, na qual critica, questiona, revolta-se contra um comportamento
que julga ser disseminado por esse sujeito universal. Observemos o efeito modalizador do
advérbio “extremamente” que inicia essa passagem, marcando, desse modo, a transi¢do do
“bom sujeito” para o “mau sujeito”. A cadeia argumentativa que se segue revela um
distanciamento progressivo desse sujeito universal, uma dissociagdo que podemos representar
como E; — E;. Por meio de um argumento de autoridade, expresso pela locucdo verbal “estava
fazendo” (estagio), tempo narrado, portanto, A5 se v€ autorizado a contestar por enunciar de
uma posi¢do que ndo mais se iguala ao sujeito universal. E preciso notar, também, a mudanga
de designacdo genérica empregada por A5 ao referir-se a esse sujeito universal como
“pessoas”. Em outras palavras, A5 passa a questionar a forma-sujeito que até entdo ocupava
ao criticar a falta de engajamento. Do ponto de vista da materialidade lingiiistica, tal efeito ¢
obtido pela repeticdo do advérbio “realmente” que intensifica o efeito asseverativo do

encadeamento iniciado pela forma verbal perifrastica de carater proposicional “deveria ter”.

Perseguindo a seqiiéncia argumentativa de AS, temos ainda, um efeito de coesdo
referencial por meio do uso de expressdes sindnimas “pessoas/seres humanos” para substituir,
de forma totalizadora, a posi¢do do aluno delocutario (também expresso por “ele” no discurso
de AS5), conforme vimos acima e que chamaremos de E4. Na verdade, esse efeito de coesdo
funciona como mecanismo de desidentificacdo de AS. Em outras palavras, apds passar por
uma modalidade de conjun¢@o com a forma-sujeito do sujeito universal (E;) e, por meio de
uma tomada de posicdo, criar um distanciamento, o sujeito da enunciacdo desloca sua
identificacdo para uma outra formagdo discursiva que, de nossa otica, funciona como um
retorno a posi¢do de aluno, que designamos por E4 por ndo se tratar de uma voz coincidente

com E,, em virtude do percurso que acabamos de relatar. Convém salientar, também, a coesao
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referencial pela pro-forma pronominal “elas” que entendemos como um (re)posicionamento
ou uma tentativa de (re)identificacdo da forma-sujeito aluno que entdo enuncia: “poxa... iSsO
ai ta sendo passado... mas o que tem por tras disso?” sabe, “e... que que isso interfere... sei la...
na economia... na politica... na sociedade?” Encerrando esse movimento, portanto, A5, volta a
empregar o substantivo pronominalizado “a gente” e, finalmente, “eu”, acomodando-se,

entdo, a uma forma-sujeito que, nesse contexto, poderiamos chamar de “original” (E,).

Antes de ponderarmos sobre os efeitos dessa tomada de posi¢do no discurso de AS,
bem como sobre as implicagdes para nossa investigacdo, passemos para outro momento, no

qual a questdo do curso e da formagao sdo abordados.

Excerto 9 AS: [...] como € que vocé quer abordar tudo isso... em dois anos? ... porque...
na realidade... ta... o curso € de trés anos... mas a gente tem literatura s6 em
dois... entdo eu acho isso um crime... eu acho... pavoroso... sabe... eu acho
que::: ... isso... € légico... ta... eu entendo do ponto de vista... da faculdade...
porque::: no mercado... hoje em dia... tem esses DITOS cursos superiores de
dois anos... que também ¢ um outro crime... que eu acho que o MEC ndo
deveria autorizar isso e::: ... esses cursos... eles... ¢ logico... acabam éh...
oferecendo uma coisa... muito competitiva... porque para um cara que quer s6 o
diploma (entdo ele) ¢ muito conveniente... ele ir em um curso de dois anos e
adquirir o seu diploma... ele ndo vai querer fazer uma faculdade... entdo as
faculdades... cada vez mais... elas tdo mi/mixando tudo pra comportar em trés
anos... s que... por um lado... por exemplo... pra mim... que::: ... viso aprender
realmente... e quero adquirir conhecimento... é terrivel ((exclamou)) ... porque
eu vejo muita coisa sendo abandonada e tem que ser abandonada por causa de
tempo...

Observamos que, nesse momento, A5 resgata em seu discurso um ‘“vocé€”, que
conforme j4 indicamos, ocupa o lugar de professor alocutario “imaginado” (Es) para referir-se
a aplicagdo do contetido. Reparemos na seqiiéncia intercalada que revela diferentes vozes que
perpassam por A5, marcada por expressoes modalizadoras em seu discurso. Dessa forma,
temos o seguinte esquema: E; marca no seu dizer, por meio da entonagdo, uma modalidade de
frase interrogativa, que figura como um postulado autoritario, requerendo ou implicando o
interlocutor (professor-pesquisador) em uma atitude responsiva, seja de engajamento,
anuéncia, adesdo, que vem marcado por um carater de dubiedade ao empregar a referéncia
déitica pronominal “vocé€”. No entanto, em seguida, A5 ameniza esse efeito autoritario do seu
ato ilocucionario” por meio do modalizador “na realidade” ¢ do marcador fatico “ta”,

introduzindo uma “justificativa” (voz institucional) para sua pergunta, que nomeamos ainda

% Conforme Austin (1962/1990, p. 95), “atos ilocucionarios” sdo “proferimentos que tém uma certa forca
(convencional)”, tais como: informar, ordenar, prevenir, avisar, entre outros.
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como um “locutor coletivo”*. No entanto, no encadeamento seguinte, por meio da conjungdo
adversativa “mas” retoma a postura de engajamento, formulada anteriormente por meio da
sentenca interrogativa, manifestando uma critica a partir da perspectiva de E; (a gente) para,
em seguida, modalizar novamente sua carga asseverativa (“¢ logico... ta... eu entendo”) que
reintroduz a voz de um “locutor coletivo” marcada explicitamente pela expressdo “do ponto

de vista... da faculdade” e pelo encadeamento iniciado pela conjunc¢éo explicativa “porque”.

A partir de entdo, A5 (locutor “responsavel” pelo dizer) inicia um jogo polifonico,
entre dois locutores (explicitos ou ndo) responsaveis por formulagdes que se intercalam e
colocam em cena dois enunciadores, que podemos definir como locutor-aluno A5
(perspectiva de E;) e um locutor coletivo (perspectiva institucional: faculdade, MEC), uma
voz, portanto, representativa de um grupo que se mostra diluido entre varias instancias ndo
identificadas. Para melhor visualizagcdo desse jogo polifonico, resumimos as formula¢des no

: 95
esquema seg,mlnte .

LOCUTOR COLETIVO LOCUTOR A5
(institui¢do, faculdade, mercado, (perspectiva de E;)
MEC)
“o0 curso ¢ de trés anos” > “acho isso um crime [...] pavoroso”
. . . s . ~ .
existem cursos superiores de dois > ¢ outro crime [...] ndo deveria ser
anos” autorizado”
“esses cursos oferecem uma coisa > “¢ terrivel”
muito competitiva [...] sdo
convenientes”
“o conteudo dos cursos deve ser « “muita coisa ¢ abandonada por causa
ministrado em trés anos” do tempo”

Para a reflexdo que estamos propondo neste trabalho, ¢ de suma importancia, portanto,
perceber a diluicdo de E; nas diversas locug¢des enunciadas, revelando, dessa forma a parti¢ao
de AS5. Deduzimos, a partir dos excertos 7, 8 ¢ 9 analisados, que, conforme vimos apontando,
a “dispersdo do sujeito”, nas palavras de Orlandi (2001, p. 53), nos auxilia a considerar que a

heterogeneidade de vozes no discurso de A5 gera um efeito de indeterminagdo e indefinigao

" Segundo Charaudeau e Maingueneau (2004, p. 311), essa expressio ¢ usada para designar os autores dos
discursos advindos de partidos, sindicatos ou outros grupos organizados que sejam representativos (textos de
congressos, mogoes, resolugdes diversas).

% Esclarecemos que adaptamos algumas sentengas para transcrevé-las no esquema por julgarmos serem mais
representativas dos enunciadores em questao.
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das subjetividades (do aluno e do professor), assim como da nocdo de formacdo de

professores de inglés.

Reiterando o que vimos na analise desses excertos, quanto ao perfil do aluno, pudemos
detectar, primeiramente, uma identificacdo com o papel do professor, a rejeicdo de algumas
caracteristicas ‘“ndo apropriadas” para um professor “ideal”, para em seguida, articular sobre a
questdo da formagdo e do seu preparo profissional, mostrando, por meio de um jogo
polifonico, uma fragmentagdo que busca compartilhar com seu interlocutor (professor-
pesquisador). Ou seja, a0 mesmo tempo que questdes de conteudo (curriculo) sdo criticadas,
ha, de maneira implicita, uma aceitagdo (submissdo) por parte de A5 as condi¢des impostas
pelo contexto institucional e mercadologico. Desse modo, A5 sinaliza um tipo de interacao de
carater confessional com o interlocutor (professor-pesquisador). Lembramos, aqui, sua
sugestdo, trazida em outro momento da enunciacdo, para que a Instituicdo 1 criasse uma
escola-modelo, fornecendo cursos a comunidade. Tais cursos poderiam ser ministrados pelos
alunos de licenciatura que teriam “na pratica™® a vivéncia necessaria para a docéncia ainda
dentro da universidade, tendo, desse modo, a chance de serem supervisionados pelos proprios
professores-formadores que trabalham na sua formacao. Para A5, isso tornaria os alunos mais

“competentes e preparados” para a carreira docente.

Buscando ler ou, nas palavras de Pécheux (2002, p. 44), “‘entender’ a presenga de
ndo-ditos no interior do que ¢ dito”, temos, no discurso, formulacdo que nos leva a
compreender que a preparacdo do aluno para a carreira docente ndo ocorreu conforme
“modelo ideal” construido e colocado a distancia pelo funcionamento discursivo apresentado.
Cabe, ainda, destacar uma formulagdo trazida no excerto 8 que diz respeito a transformagao
de “pessoas em seres humanos completos”. Nesse imaginario discursivo, identificamos aquilo
que Mascia (2002, p. 18) analisou como “idedrio de progresso”, ou seja, uma visao
educacional pautada nos ideais da modernidade ou na crenca de que, com a educacdo e o

trabalho, obtém-se uma melhoria do individuo ¢ da sociedade.

5.2. Modos de constitui¢do de um pacto tacito sobre a formagao

% Esse aspecto sera retomado mais adiante na analise.
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Quanto ao carater confessional que acabamos de mencionar, cabe justificar como ele é
obtido. Lembremos, para tal propdsito, a teoria bakhtiniana dos géneros do discurso. Para
Bakhtin (2003, 1929/2004), nao se pode prescindir dos aspectos discursivos e interacionais da
linguagem. Esse lingiiista russo entende que o texto ¢ resultado de uma interagio social. E por
meio dele que formula a no¢do de géneros do discurso como sendo os diversos modos de
funcionamento da linguagem, com conteudos e caracteristicas lingiiisticas proprias vinculadas
a tais modos e aos usos que se faz da linguagem. Para os propositos deste trabalho, o fato de

estarmos diante do género “entrevista” instiga algumas ponderacgdes.

Maingueneau (1998/2004, p. 87) amplia essa discussdo sobre os géneros do discurso
criando o conceito de cenografia para indicar uma relacdo na qual o enunciado ¢ legitimado
pela propria enunciagdo: “a cenografia ¢ ao mesmo tempo a fonte do discurso e aquilo que ele
engendra”. Conforme o lingiiista, a cena de enunciacdo, portanto, envolve um quadro que
apresenta uma cena genérica (entrevista, no nosso caso), inserida em uma cena englobante
(pesquisa cientifica, idem). Ou seja, para nossos interesses, a cenografia ¢ um fator relevante
que propicia a construgdo de uma interlocucdo, na qual se cria uma relagdo pactual de
confidéncia, de cumplicidade entre os “atores” da cena enunciativa (alunos ou professores-
formadores/professor-pesquisador). Com isso, a enunciacdo torna-se inteligivel em funcao
dessa conjung¢do de elementos. A mobilizagdo de tal conceito deve-se ao fato de entendermos
que certos fragmentos enunciativos “fazem sentido” por serem compreendidos, socializados,

compartilhados entre alunos e professores-formadores da Institui¢io 1, no ato da entrevista.”’

Reiteramos que vimos explorando o discurso por meio de categorias (polifonia
enunciativa, negagdo, narrativizagdo) que, sob nosso ponto de vista, se constituem em uma
malha basilar, a partir da qual capturamos marcas que apontam para uma ambivaléncia
constitutiva. Nesta dimensdo, notamos que ela ocorre por meio da diluicdo dos sentidos sobre
a questdo da formagdo de professores de inglés. Com isso, vemos no funcionamento
discursivo um dizer que se torna impossivel de ser expresso. No entanto, esse dizer, de
alguma forma, se apresenta com efeito camuflado e compartilhado entre os sujeitos desse

discurso. Deste momento em diante, passamos a enfatizar sinais no discurso que sugerem uma

°7 Lembramos trabalho de Guirado (2000) que mobiliza o conceito de cena genérica e cenografia ao investigar
pontos de articulagdo entre a AD e a clinica psicanalitica. Sintetizamos como, para a autora, a AD pode
influenciar de trés maneiras o trabalho clinico. Primeiramente, na compreensao das terapias ou analises como
praticas discursivas. A segunda contribuigdo diz respeito & mudanga de perspectiva que nogdes como discurso
e enuncia¢do imprimem ao ato analitico. Finalmente, a AD influencia a clinica psicanalitica ao trazer a baila a
no¢do da ndo-transparéncia do discurso, assim como da sua heterogeneidade constitutiva.
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situacdo de carater condicionante, lasso e ambiguo na formacao. Postulamos que, por meio de
tais momentos, esse “dizer impossivel” se mostra, delineando, de forma tacita, um pacto sobre
a impossibilidade da formacao mediante determinadas condic¢des. Identificamos que tal pacto
tacito esboca-se em diferentes instancias. Voltemos nossa atengdo, agora, para o afloramento
de tais sinais no discurso que, somados, ao final da analise, insinuam a constituicdo de um

pacto tacito sobre a impossibilidade da formagao.

As formulagdes que exploramos, a seguir, abordam aspectos ligados ao preparo e a
profissionalizacdo do futuro professor de inglés, atividades docentes, expectativas com

relacdo ao mercado de trabalho e outras questdes similares. Vejamos o excerto:

Excerto 10 P5: [...] a gente tem alguns alunos que sdo assim extremamente
compromissados... eu acho que esses vdo pra frente... sdo aqueles que vao
atras... que... que te procuram pra tirar duvida... que te procuram pra te pedir
material extra... que... que sempre tém interesse em participar... em fazer... em
aprender e que vocé sabe que quando eles sairem daqui eles ndo vao se
acomodar... a gente tem um numero razoavel de alunos assim... em
compensacao temos outros assim que... ou por falta de base... né? ou por falta
de interesse sdo pessoas que vao se arrastando assim pelo curso e... eu acredito
que... na area de inglés... ndo vdo se desenvolver muito... mas tem um bom
nimero assim que que tem potencial e que.. que eu acho que vao
deslanchar... eles vao sair daqui... com condicio de... de... se aprimorar e
de encarar o mercado de trabalho...

Ao fazer referéncia ao futuro desse aluno, P5 elabora uma divisdo em dois grupos,
definindo o primeiro, como “compromissados” e criando, para o segundo (“em compensacao
temos outros assim que...”) uma interdigdo, um “siléncio local”, conforme propde Orlandi
(1997, p. 108). Em outras palavras, ha uma formulacdo possivel para esse segundo grupo,
criada — mas ndo enunciada —, suscitando um compartilhamento do professor-pesquisador
para o silenciamento por meio da pausa e do marcador conversacional “né”. No que diz
respeito ao primeiro grupo, identificamos uma formacao discursiva do senso comum expressa
pelo verbo “ir” no presente do indicativo seguido da expressao “pra frente”, que pode ser vista
como representativa de um desejo sacralizado pela busca de sucesso. Imbuido em tal
enunciado, de nossa Otica, estd o ideal de uma realizagdo pessoal e profissional que tem suas
raizes no projeto iluminista. Nesse trecho, identificamos, novamente, um momento de conflito
do professor-formador em face da diversidade e da incerteza trazida pela histdria pessoal dos
alunos, uma vez que eles nao estdo “maduros” para a vida universitaria. Do nosso ponto de

vista, tal aspecto demonstra o “ndo-cumprimento” de um projeto moderno de educagdo. Essa
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“falta de base” deve ser “resgatada” pelo professor-formador? Além desse “resgate”, o
professor-formador também se confronta com a necessidade e a urgéncia de preparar o aluno

(futuro professor de inglés) para sua inser¢do no mercado de trabalho.

A fim de destacar o aspecto condicionante, lasso, ambiguo que mencionamos acima,
observemos como a constru¢cdo subjuntiva expressa com o verbo “sair”’, juntamente com a
formulagdo seguinte que emprega o verbo opinativo “achar” revelam esse efeito de sentido
(“eu acho que vao deslanchar... eles vao sair daqui... com condigdo de... de... se aprimorar e
de encarar o mercado de trabalho...”). H4 de se observar, ainda, a utilizacdo dos verbos
“deslanchar” e “aprimorar” cujo campo semantico se aproxima da expressdo “ir para frente”,
visto anteriormente. Quanto ao fato de poder “encarar o mercado de trabalho”, isso estd
intimamente condicionado ao aprimoramento do aluno. Diante desse fragmento,
compreendemos que a ambigiiidade provocada pelo silenciamento, a debilidade da divisao
dos grupos e a impossibilidade de uniformizacdo de interesses e saberes desestabilizam a
atitude do professor-formador. Essa desestabilizacdo gera conflitos que pdem em xeque sua
visdo educacional, seu papel, sua subjetividade, enfim. Somos da opinido de que, no bojo
desse conflito, figura o embate das certezas modernistas com a flexibilizacao, a amplitude dos

sentidos, ou seja, tracos que a pés-modernidade faz despontar.

No que tange ao silenciamento, acima destacado, cabe trazer de volta para a discussao
a teoria dos géneros do discurso. Dissemos que estamos diante do género entrevista e que,
portanto, a cena enunciativa propicia uma atmosfera de confidéncia, cujos fragmentos ali
enunciados tornam-se compartilhados, compreendidos, anuidos pelos interlocutores
(aluno/professor-pesquisador ou professor-formador/professor-pesquisador). O modo como a

linguagem ¢é colocada em funcionamento no género entrevista “interpela”™®

os participantes da
cena enunciativa (alunos, professores-formadores e, sobretudo, o professor-pesquisador) em
sujeitos conhecedores ou legitimadores das reproducdes de vozes (do aluno ou do professor-
formador) ou, no caso acima, dos “sentidos” que sdo postos em siléncio. Com isso, cria-se no
discurso de P5 um momento de pausa, no qual se espera do professor-pesquisador uma atitude
responsiva de anuéncia, de compreensdo acerca do dizer que foi silenciado. Logo, o

silenciamento compartilhado e, por conseguinte, legitimado entre os participantes da cena

% Nesse e nos demais casos em que o termo é empregado, baseamo-nos na nogao pecheutiana de interpelagio do
sujeito.
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enunciativa traz para o discurso um efeito de cumplicidade que evidencia a constituigdo tacita

de um pacto, nesse caso, entre professor-formador e professor-pesquisador.

Examinemos uma outra instancia de ocorréncia do pacto tacito: aluno e aluno(s).

Vejamos o excerto a seguir:

Excerto 11 Al: [...] na parte de inglés eu acho que ndo::: ndo foi legal... eu ja sou formada
pelo ((citou escola de idioma))... € o que eu vi aqui ndo foi nada diferente do
que eu ja tinha visto... [...] eu to saindo assim ainda meio insegura do curso...
[...] eu acho que eu to bem preparada na parte de inglés... mas ndo pelo curso da
((citou institui¢do 1)) pelo curso que eu ja tive... [...] e a gente ja tem esse
estereotipo... os proprios alunos de letras ahn... a gente ja tem esse... a gente
criou mesmo esse estereotipo de “ah ndo o curso de letras néo é legal aqui”...

Notamos, no excerto acima, a inclusdo do substantivo pronominalizado “a gente” que
revela um processo dialético para sustentagdo da argumentacdo de Al. Tal indicagdo nos leva
a concluir que Al se vé autorizado a enunciar julgamento sobre a Instituicdo 1, pois tal
formulacdo ja foi elaborada juntamente com outros alunos. Essa inferéncia ¢ possivel a partir
do verbo no passado perfeito (criou) e pelo emprego da palavra “esteredtipo”; ou seja, houve

a “fixacd0” temporaria de um sentido. H4 de se destacar também a presenca dos advérbios
399

(13 P44

j4” e “mesmo” que refor¢am sua argumentacdo. Ao expressar sua “propria’ opinido, Al
declara, ainda, que sua forma¢do com relagdo a lingua-alvo ja ocorrera em outro local (“ja sou
formada pelo...”), sugerindo, portanto, que 0 mesmo ndo ocorre em relagdo a sua preparacao

rofissional, o que vem marcado pelo advérbio “ainda”, seguido do adjetivo “insegura”.
fi | do pelo advérbio “ainda” do do adjetivo ”

Convém notar que a presenca desse advérbio sugere uma pressuposicao, que, segundo
Kerbrat-Orecchioni (1986), € uma informacao que ndo esta posta de maneira clara; ou seja, o
aluno revela que o estado de inseguranca ja existia anteriormente, €, especialmente, que ele
persiste em um momento no qual ja ndo era mais esperado (segundo pressuposto decorrente).
Temos, desse modo, formulagdes que remetem aos dizeres dos professores-formadores (se¢ao
anterior) quanto a falta de preparo para a vida profissional. No caso do excerto 11, parte dessa
preparagdo ocorrera em outro local. Podemos afirmar que esse excerto esboca a constituicdo
do que estamos chamando de pacto tacito, nesta instancia, entre alunos. Nela, ha uma
formulagdo que sugere a debilidade do curso de formagdo, nogdo criada entre os alunos, no

dizer de Al. No entanto, ndo se esboca nem um tipo de ruptura com o vinculo

% 0 emprego das aspas refere-se  ilusio do sujeito de ser origem do seu dizer, segundo Pécheux (1997b).
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aluno/institui¢do, mesmo tendo tal estado de insegurancga existido durante todo o curso. O fato

de esse vinculo ndo ser rompido leva-nos a conceber a constituicio de uma condicdo

pactuaria, na qual ambas as partes se beneficiam mutuamente.

No excerto que se segue, voltamos a identificar, conforme vimos no excerto 11,

reproducao de vozes do(s) aluno(s), provocando um efeito de legitimacdo no discurso. Do

: L , . on . o] .
ponto de vista enunciativo, ha um jogo polifénico, eminentemente, hibrido'”, a ponto de criar

uma absorg¢ao dispar de vozes, por isso o efeito de legitimidade no discurso. Podemos afirmar

que tal caracteristica propicia o apagamento da voz do sujeito, ou ainda funciona como

mecanismo de “dizer sem se comprometer”, de acordo com Fiorin (2002/2006, p. 184).

Vejamos, entdo, o excerto:

Excerto 12

A3: olha eu ndo sei... se ¢ da ((citou institui¢do 1))... como funciona mas a
gente sente muita falta ndo sou s6 eu a turma como um todo né a gente sente
muita falta... do que a gente vai dar de matéria porque a gente tem matéria... a
gente tem o conteido... a gente sabe o conteiido... mas a gente ndo sabe dar
aula... entdo por ser formagdo de professores... ndo sei também se € porque €
segundo ano no terceiro ano a gente tem mais a parte mais pratica... mas a
gente sente falta disso... a gente... ta::: ((pausa longa)) “... mas o que a gente
vai dar de aula? ... como ¢ dar essa aula? ... ta bom a gente tem o contetido
aqui... mas... pra que série isso vai?” ... né... de... ter essas/algumas informagdes
assim... apesar de eu achar que assim muita coisa ainda vem no ano que vem...
que vai... dar suporte pra isso tem muita... desde o comeco do ano que a gente
espera mais aquela coisa focada “vamos dar aula entdo o que vamos fazer... o
que ¢ dar aula? né...o que a gente precisa passar pro aluno?” [...] porque tem
gente que fala “vocé é professor vocé da aula de qualquer coisa se vocé tiver o
conhecimento daquele conteudo vocé da aula... porque vocé SABE DAR
AULA” entdo as vezes eu sinto um pouco... falta disso... principalmente
porque a gente vai pro estagio agora né? e vai pras aulas de regéncia a gente ta
perdido porque a gente fala “como que € preparar uma aula? ... o que que é
preparar uma aula? o que que a gente faz né que... se baseando em qué essa
matéria € pra essa série... € ndo pra outra isso € muito dificil isso ¢ muito facil
né...” entdo assim as vezes eu sinto um pouco de falta disso... dessa idéia
assim... “o que fazer pra... como ¢ dar aula?” ((risos)) né de ter um pouco de
bagagem né eu acho que isso vem também... que ¢ um pouco do tempo né se
vai... conforme se vai dando aula se vai... pegando a pratica de planejar de
saber a turma de identificar... mas assim... da::: um pouco de medo porque a
gente vai pra situacdo de sala de aula... sem esse certo preparo né...

Com a exposi¢ao desse fragmento, examinemos, primeiramente, como esse sujeito

compode as diversas vozes que mencionamos acima. O sujeito constroi sua argumentacao

1 ~ . . . 7.

% Empregamos esse termo como uma tradugdo do conceito de “Hibridity”, elaborado por Bhabha (2007) que,
nesse contexto, designa uma coexisténcia simultanea de enunciados fragmentados que ajudam a compor um
painel do aluno, mas mantendo uma origem conhecida ou socializada entre entrevistado e entrevistador.
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13

recorrendo a diferentes enunciadores: “a gente”, “a turma”, “nds” (sujeito eliptico em
“vamos”) e, finalmente, “eu”. Dessa forma, a responsabilidade pela formulacdo torna-se
velada, imprimindo ao seu contetido, em virtude da disseminagdo de sujeitos da enunciagdo,
um estatuto de uma verdade abrangente, pois a totalidade da fala estd assim socializada,
dividida, compartilhada entre os diversos “responsaveis” pelos dizeres. Notamos uma conduta
expectante causada pelo uso da palavra “falta”, em diversos momentos da enunciacio,

compartilhada entre diversos “enunciadores”.

Da posicao de locutor, A3 passa para a posi¢ao de alocutario, marcado explicitamente
pelo pronome “vocé€” (porque tem gente que fala “vocé é professor vocé da aula de qualquer
coisa se vocé tiver o conhecimento daquele contetido vocé d4 aula... porque vocé SABE DAR
AULA”). A inclusdo de uma terceira voz subjetivada “tem gente que fala”, “exterior” a
enunciagdo, torna o discurso ainda mais velado, ha a inclusdo de uma voz outra, cuja autoria ¢
desconhecida e acaba por produzir um efeito de dilui¢ao no discurso, produzindo, conforme
aponta Maingueneau (2004, p. 133), “uma espécie de apagamento das fronteiras entre as
posicdes de primeira, segunda e terceira pessoas.” Em outras palavras, o sujeito circula entre
dizeres, construindo de forma dialogica uma sustentacao no discurso e revelando a existéncia

de multiplos fluxos de idéias que se associam e acabam por mostrar um abafamento desse

sujeito, pois ele se dilui nas diversas instancias enunciativas.

Com esse efeito, entdo, inferimos a existéncia de uma voz que, embora diluida,
apresenta-se compactuada com vozes diversas que sdo trazidas para a enunciacdo. Podemos
observar, a partir das formulagdes de A3, a presenga de um desdobramento do pacto tacito.
Primeiramente, a repeticdo da expressao “a gente” nos faz supor que a instancia primeira seria
aluno/aluno(s). Em seguida, a mesma expressdo assume uma dimensao mais coletiva, externa,
uma voz “social” que traz para o discurso uma nog¢ao linear sobre ensino, de causa e efeito
(basta ser professor para dar aula de “qualquer coisa”). Ao ser perpassado por tal formagao
discursiva, o sujeito estabelece uma relagdo de conformidade com esse dizer, um pacto,
portanto entre aluno ¢ um “enunciador-genérico™ "', pois resgata uma formulagio cristalizada

do senso comum.

%" Guimardes (2005, p. 25) propde tal designagdo para indicar o enunciador que se mostra “dizendo com todos

os outros”, isto é, ndo se trata de um lugar individual, mas de uma perspectiva ocupada por qualquer outro
enunciador para, por exemplo, repetir um dito popular.
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Outro aspecto que ¢ igualmente pertinente salientar diz respeito a série de perguntas
retoricas formuladas (“o que a gente vai dar de aula?”, “como ¢ dar essa aula?”, “pra que série
isso vai?”’). Podemos lembrar, novamente, a contribui¢ao de Austin (1990, p. 95) sobre os atos
ilocucionarios para refletirmos sobre tais questdes. Segundo esse filosofo da linguagem, ha
“proferimentos que t€ém uma certa forga (convencional)”, isto €, podemos dizer que implicam,
envolvem o alocutario. No que diz respeito a enunciacdo acima descrita, concluimos que A3,
conforme vimos, anteriormente, de locutor, foi interpelado como alocutario. Nos
questionamentos, assume novamente a posicdo de locutor, interpelando, por conseguinte, o
professor-pesquisador, pela for¢a do ato ilocucionario, em alocutario (vocé€), pois, na
qualidade de professor-formador da Instituicdo 1, teria condi¢des de atender ao pedido
expresso em forma de sentencas interrogativas. Entendemos que tais questdes, embora
retoricas, sdo carregadas de incertezas que sdo “transferidas” para o alocutario (professor-
pesquisador) ao envolvé-lo no ato ilocucionério. A atitude “ndo responsiva” do professor-
pesquisador, inerente ao género entrevista, cria um efeito de concordancia, de acordo técito
com as duvidas e questdes levantadas por A3. Fato que, seguindo nossa linha de raciocinio,

constitui-se, novamente, em um pacto. Nessa instancia, entre aluno e professor-pesquisador.

Observemos, no mesmo excerto 12, que, quando a questao do perfil profissional futuro
desse sujeito ¢ mencionada, ha no discurso um efeito de compartilhamento, de anuéncia em:
“apesar de eu achar que assim muita coisa ainda vem no ano que vem eu acho que isso vem
também... que ¢ um pouco do tempo né se vai..” Do ponto de vista da materialidade
lingiiistica, a0 mesmo tempo que aparecem criticas em relagdo ao curso, ao contetido, enfim,
por meio do encadeamento com a locucao concessiva “apesar de”, a critica ¢ amenizada, pois
essa “falta” que foi mencionada anteriormente serd preenchida com o tempo (elemento outro).
Ha que se atentar também para a coincidéncia de vozes em: “conforme se vai dando aula se
vai... pegando a pratica de planejar de saber a turma de identificar”. Introduzido por uma
conjungdo conformativa que sinaliza, portanto, uma circunstincia de conformidade, de
acordo, pactual. Esse encadeamento remete a uma formacdo discursiva que poderiamos
classificar como discurso da pratica pedagogica, que, conforme analisou Bertoldo (2003), cria

uma dicotomia entre teoria e pratica na formagao de professores.

Em outro momento da enunciagdo, apresentada no excerto 13, ha formulacdes que,

conforme vimos detectando, mostram um carater provisional da formagao.
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Excerto 13 A3: [...] no resto eu acho que a gente tem um curso muito produtivo apesar do
pouco espaco de tempo mas... vocé percebe que depende muito mais do
aluno nfo do professor... pelo menos eu vejo isso ndo s6 por mim mas até
mesmo comparando com outros alunos ou entre professores assim vocé
percebe que depende muito pouco... deles depende muito mais de nos alunos
assim... porque eles vao 14 e eles passam e ainda fica na condi¢do né “a gente
ta passando... ¢ um pouco... porque a gente ndo tem tempo” ((risos)) porque
tem sempre o problema do tempo né... ndo sei se isso... porque por outro lado a
gente tem que buscar muito mais... por fora né e ai no final vocé... ta tendo uma
formacdo... mas ela é meio por conta prépria vocé tem que se empenhar
muito mais... né

Do ponto de vista argumentativo, no primeiro encadeamento da formulagdo, o
conector argumentativo “mas” enfraquece a primeira proposi¢do (‘“curso produtivo apesar do
pouco espago de tempo”), transferindo maior for¢a argumentativa para a conclusdo que se
segue (“depende muito mais do aluno”). A inclusdo de depoimentos originados de “outros
alunos” ou “entre professores” provoca um efeito de respaldo a enunciag@o. Isso nos faz ver a
presenca de duas instancias de ocorréncia do pacto sobre a formagdo. Tanto na primeira,
aluno/aluno (“outros alunos”) como, na segunda, professor-formador/professor-formador
(“entre professores”), ha um sentido disseminado de que a “formacgdo” esta a cargo do aluno.
Reparemos o efeito do uso da preposicdo “entre” funcionando como um argumento de
autoridade, que relata uma voz genérica, permitindo ao sujeito silenciar sua inquietagdo, pois
essa voz funciona como elemento confirmador de que a formagdo (objeto que se busca) estd a
cargo do proprio aluno. Ha um efeito de justificacdo no dizer de A3 por meio do
encadeamento da conjuncao causal “porque”. Para Branddo (1998, p. 117), essa seqiiéncia
iniciada com tal conjun¢do faz com que o enunciador se veja engajado nessa relagdo de
justificacdo. Percebemos um efeito de isen¢do da responsabilidade dos professores-
formadores, agora como protagonistas delocutarios: “eles” (excluindo, dessa forma, a
interpelacdo do professor-pesquisador), pois as acdes sdo realizadas dentro das condigdes
possiveis. Ha, portanto, uma anuéncia desse aluno de que o vinculo estabelecido com esse
professor-formador ¢ temporario e compartilhado, pois essa relacdo, conforme sugere

Bauman (2005, p. 37), existe na aparéncia enquanto ha um compromisso para perdurar.102

Voltando a materialidade da lingua, atentemos para outros encadeamentos, nessa
seqiiéncia, que sugerem essa cumplicidade dialética na relagdo aluno/professor-formador. O

primeiro, também marcado pela conjungdo “porque”, ocorre por meio da reprodugdo da voz

102 ~ . . . . .

%2 Bauman cunha a expressdo “comunidades guarda-roupa” para designar a transitoriedade de certos tipos de
relagdes pessoais que congregam individuos em torno de uma questdo inusitada, de uma dificuldade ou
problema, mas, sdo rapidamente desfeitas quando a necessidade que os juntou deixar de existir.
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do professor-formador em uma outra situagdo de enunciacdo (“a gente ta passando... € um
pouco... porque a gente nao tem tempo”), no entanto, ao abandonar a posicdo desse outro
enunciador, A3 volta a enunciar da perspectiva do aluno, justificando o argumento empregado
e assumindo que a formagdo depende, em tultima andlise, do empenho de cada aluno. No
segundo, novamente encadeado pela conjungdo “mas”, o sujeito ressalta a importancia da sua
segunda proposi¢do, diminuindo o valor da proposicdo anterior (“vocé... td tendo uma

formac@o... mas ela é meio por conta propria”).

Resumindo as consideragdes propostas a partir dos excertos 12 e 13, compreendemos
que o jogo dialético mostrado pelo sujeito aponta novamente para marcas de heterogeneidade
no discurso e, sobretudo, que essas marcas, acrescidas de encadeamentos, ora concessivos, ora
justificativos, criam um movimento contraditério na argumentacdo que torna o discurso
difuso por meio da pulverizagdo de diferentes vozes, em diferentes momentos da enunciagao,
que revelam conexdes, ou manobras argumentativas (ndo intencionais) de convencimento
mutuo, de compartilhamento de opinides entre os protagonistas da enunciagdo. A existéncia
dessas multiplas vozes, especialmente as intercalacdes com a voz do professor-formador,
produzem um efeito de leniéncia por parte do aluno, ou seja, ele parece compreender que sua
formagdo ¢ provisoria. Desse modo, essa compreensdo nos leva a refor¢ar a existéncia do
acordo tacito sobre a interinidade da formacdo diante das circunstancias mencionadas (tempo

escasso, volume do contetdo, falta de preparo etc.).

No excerto 14, trazemos ainda a questdo da qualificagdo do aluno, no qual o ponto de
partida da argumentacdo ¢ a reproducdo da voz de um colega de turma. A instancia do pacto

tacito da-se, desse modo, entre aluno/aluno.

Excerto 14 A4: [...] eu vejo os alunos que nem o ((citou colega de turma)) que ta dando
aula EFETIVAMENTE na escola ele fala/fala “gente... o que a gente ouve em
didatica... em pratica pedagogica” ele falou... “sabe o que que € vocé pegar... o
preto... vocé chega 14 na escola € branco... isso que eles falam aqui na escola...
pra mim... entra por um ouvido e sai por outro... porque a realidade... é outra...
ndo existe nada disso que a gente aprende aqui”... entdo € iSO que eu penso...
[...] a gente percebe que ¢ assim... € 0 tempo que a gente tem de curso nao €
suficiente pra aprender tudo aquilo que a gente... precisa né... mesmo que seja
s6 a base porque a gente sabe que a gente ndo vai sair daqui com todo o
contetido gramatical de... tanto de portugués quanto inglés... que isso € uma
coisa que a gente vai ter que pesquisar... que a gente vai ter que aperfeigoar
quando for dar aula... né...
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Como pudemos notar, A4, na posicdo de locutor que classificaremos como Ej,
introduz a voz de um enunciador E,, imprimindo no discurso um carater de veracidade por
meio da adverbializagdo (efetivamente). Do ponto de vista da enunciagdo, a formulagdo
reproduzida revela marcas de ambigiiidade que vém expressas pelo uso do pronome “vocé”.
A reflexdo de Benveniste (1966/1995) sobre a estrutura das relagdes de pessoa no verbo nos
permite identificar a presenga de uma forma que o autor classificou como inclusiva (eu +
v0s). Isto €, temos a reprodu¢do de uma cena, na qual esse E, interpela E;, ndo mais como
colega de turma, mas como futuro profissional, alertando-o sobre um panorama que difere
totalmente do conteudo visto durante o curso, relagdo que se mostra dicotOmica e expressa
pelo jogo antonimico dos adjetivos “preto/branco”. Em seguida, E; iguala-se a E; em uma
“correlacdo de subjetividade”, conforme postulado por Benveniste (p. 257), marcada pela
pronominalizagdo na expressdo “a gente”. Essa oscilagdo enunciativa, conforme vimos
também nos excertos 12 e 13, ajuda a construir uma argumentacdo que classificamos de
referendada (por um outro autorizado). Diferentemente dos excertos 12 e 13, nos quais vimos
a pulverizacao de vozes para dizer, no excerto 14, o dizer ¢ partilhado entre os enunciadores
(E; + E2). Ao incluir a voz de E; no momento da enuncia¢do, E; se molda ao seu dizer,
comungando, dessa forma, da mesma opinido de E;. Dai o efeito do pacto na instancia

aluno/aluno.

Outro aspecto que gostariamos de salientar, no excerto 14, trata da questdo da
formagdo, que parece estar pautada em fatores muito mais de nivel conteudistico do que
didatico-pedagogico. Ha4 novamente a mengao da duragdo do curso, mas, no entanto, quanto a
esse aspecto, ndo ha evidéncias que denotem uma queixa, uma critica. Pelo contrario, o
sujeito parece estar ciente de que sua preparagdo/formagdo ocorrerd em um outro momento e
local. Atente-se para o uso do verbo ‘“saber” no presente do indicativo. Retomando
contribuicdo de Weinrich (1974) sobre a funcdo dos tempos verbais no discurso, vemos na
formulagdo: “a gente sabe que a gente ndo vai sair daqui com todo o conteudo gramatical de...

2

tanto de portugués quanto inglés...” uma atitude comprometida de que nos fala o autor,

99,

sugerida por meio da forma verbal que expressa um “mundo comentado™: “a gente sabe”.

Outra caracteristica do uso dos tempos verbais “comentadores” € criar uma tensao no
discurso por promover a implicagdo do ouvinte, nesse caso, representado pelo professor-
pesquisador que, conforme ja alertamos em momento anterior, faz parte do grupo de

professores-formadores da Instituigdo 1. Atente-se também para o emprego do déitico “daqui”
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que revela, mais uma vez, caracteristicas que temos tentado demonstrar com relacdo a
situacdo pactuante, de maneira implicita, entre A4 (aluno) e seu alocutario (professor-
pesquisador) interpelado, nesse momento, como figura institucional. Na cadeia discursiva,
notamos também um efeito de compreensdo com relagdo a necessidade de manter ou
continuar buscando a formagdo em outro lugar, exterior ao contexto da enunciagdo. Para
melhor esclarecimento, observemos o nivel de comprometimento expresso por meio da
locugdo verbal “vai ter”, seguida de dois infinitivos ligados pelo pronome relativo “que” para

enfatizar o dizer.

A respeito da locugdo verbal, retornemos ao estudo de Weinrich (1974, p. 347) que
cunha a expressao “semitempo” para qualificar os modos subjuntivo, imperativo, infinitivo,
gerandio e participio.'” Segundo ele, essas formas verbais vém sempre ligadas a um outro
tempo mais significativo dentro de um periodo, anterior ou posterior a elas. Partindo dessa
analise, Koch (1984/2002, p. 41) postula que o emprego do perfeito composto pode ser
considerado “como momento narrativo dentro do comentario” que acrescenta um argumento
ou exemplificacdo em forma de um relato. Julgamos que a perifrase verbal empregada (“vai

9 G

sair”, “vai ter”’) ¢ um exemplo ilustrativo dessa andlise, pois em todos os casos (“a gente nao
vai sair daqui com todo o contetido gramatical”, “a gente vai ter que pesquisar”, “a gente vai
ter que aperfeigoar”) estdo em relagdo de dependéncia com um dizer anterior de maior

expressividade (“a gente sabe que”).

Vemos, dessa forma, novamente, a constru¢do do perfil desse aluno de maneira
narrativizada, conforme ja apontamos anteriormente. Essas constru¢des verbais empregadas
criam um efeito lacunar no discurso, ou seja, recorrendo a formulagdes que revelam uma
relacdo de dependéncia ao serem expressas por diferentes enunciadores: “a gente”, “eu”,
“yocé” (E,), “vocé” (E, + E,), ou ainda por “ilhas enunciativas™'**. Apontamos, portanto, que
esses fatores deixam marcas no discurso que revelam uma situacdo flutuante na qual tanto a

constituicdo desse sujeito, bem como a narrativizagdo de uma situacao futura, estdo a espera

193 Sobre a contribuigio de Weinrich na AD, julgamos oportuno citar também os trabalhos de Coracini (1991) e
Brandao (1998), mencionados anteriormente.

1% Maingueneau (2004, p. 151) utiliza tal expressdo para fazer referéncia a um determinado fragmento destacado
por aspas ou italico, numa enunciagdo, indicando que ele “provém” de um outro enunciador. Porém, tal
fragmento esta “perfeitamente integrado a sintaxe: s6 a tipografia permite verificar que essa parte do texto ndo
¢ assumida pelo relator”.
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de um momento de basteamento'”’, de fixacdo de um sentido. Enfim, ha a busca por um
momento, um ato de enunciagdo que encerre, forneca um “ponto de basta” a uma cadeia de
significantes; nesse caso, pode ser expresso pela busca de uma significagdo de natureza
identitaria, formativa ou profissional. Vale ainda salientar que, nesses momentos, conforme ja
destacamos, ha sempre a interpelacdo do professor-pesquisador como parte integrante desse

processo.

Outro aspecto que destacamos, presente no discurso dos professores-formadores, diz
respeito ao conhecimento e dominio da lingua-alvo. De maneiras diferentes, ha formulacdes

que expressam preocupagdo com esse aspecto. Vejamos os excertos 15, 16 e 17 a seguir:

Excerto 15 P2: eu vejo assim que € muito dificil... uhn... pensar na/nos nossos alunos como
um profissional completo porque... €h... ((suspirou)) a gente trabalha com
diversos niveis de alunos e diversos focos de interesse... né entdo tem muito
aluno que vem fazer lingua inglesa... mas nio quer fazer lingua inglesa... na
verdade... s6 queria lingua portuguesa... entdo esse aluno... as vezes... te jura
de pé junto que ndo vai fazer/que ndo vai fazer ndo... que ndo vai dar aula de
lingua inglesa e no final ele acaba dando aula de lingua inglesa... e ai... a gente
tem uma relagdo extremamente complexa... né... porque a gente tem uma sala
completamente heterogénea... com alunos que tém um bom conhecimento...
depois alunos que tém conhecimento mediano e aqueles alunos que nio tém
absolutamente nenhum conhecimento... ndo ¢é?... e ai eles sempre falam que
tem que nivelar por/por baixo... e essa relagdo do nivelamento por baixo
acaba meio que desestimulando tanto aqueles alunos meio... de... nivel médio...
como de nivel um pouquinho mais/mais avangado... né? ... entdo nesse
sentido... o professor meio que se sente de mios atadas... né dentro desse
processo todo...

Na enunciagdo acima, a questdo da dupla habilitacdo (portugués/inglés) ¢ trazida.
Notamos que ela parece funcionar como subterfugio para “justificar” o baixo desempenho na
lingua-alvo. No dizer dos alunos (vozes resgatadas na cadeia discursiva), ndo ha necessidade
de “dominar” a lingua inglesa, pois essa ndo sera a area escolhida para ensinar. No entanto, de
acordo com a formulacdo de P2, isso acaba funcionando como uma desculpa para justificar o
nivel precario da lingua inglesa e que no futuro, certamente esses mesmos alunos irdo
eventualmente também ensinar ingl€s, “na hora da dificuldade”. Com a enunciacdo acima,
depreendemos um efeito de desconforto frente a diversidade (de interesses, niveis,
concepgoes), gerando um conflito no professor-formador (“o professor meio que se sente de

maos atadas™). O efeito de indeterminacao veiculado pelo pronome “eles” sugere, sobretudo,

3

195 Conceito elaborado por Jacques Lacan, que, segundo Zizek (1988/1991, p. 198), refere-se a “um ato
essencialmente contingente pelo qual o campo ideologico-simbolico determina retroativamente suas

299

‘razdes’”.
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que ha uma interferéncia externa (institucional, mercadolégica etc.), ou at¢ mesmo do
alunado, que demanda uma atitude pactudria (“eles sempre falam que tem que nivelar por
baixo”). Ou seja, a formagdo estd pautada no conhecimento minimo, busca-se assegurar um
saber basilar no qual estara contida a grande maioria dos alunos. O pacto que se estabelece,
nessa instancia, visa, portanto escamotear as diferencas, deixando os alunos que tém “bom
conhecimento” de inglés a deriva, ou, conforme apontado no excerto 13, a formagdo esta “por

conta” do proprio aluno.

Antes de analisarmos a enuncia¢do contida no excerto 16, consideramos importante
caracterizar, brevemente, seu enunciador, para melhor compreensao da instancia pactuaria que
vamos sugerir. P9, que exercera a diretoria e a coordenacdo pedagogica em uma escola da
rede oficial de ensino, a época da entrevista, além de atuar no curso de licenciatura como
professor-formador, tinha responsabilidade pela orientacdo e acompanhamento do estagio

supervisionado na Institui¢ao 1. Passemos, entao, ao excerto:

Excerto 16 P9: [...] inglés é uma coisa assim que me incomoda... 0 aluno... ele ndo sabe
inglés... poucos sabem... ¢ ndo tém interesse em saber de fato inglés... tem
muito aluno preocupado s6 com o diploma... que diz assim... “eu vou
trabalhar s6 com portugués mesmo... com inglés nfo...” ai eu falo... “mas tu é
habilitado em inglés... entdo vocé tem que querer saber... conhecer... de
realmente dominar... afinal de contas... vocé tem uma certificagdo que na pratica
ndo serve para nada...” “ah professora se eu for dar aula de inglés ai eu vou
para um cursinho... eu vou me aperfeicoar... mas se eu for para o estado...
dependendo de onde for... qualquer coisa que eu for fazer serve” [..] o
inglés € uma lingua que foi a vida inteira mal trabalhada [...] eles vém com
essa reclamagdo principalmente das escolas estaduais... onde o professor da
lingua inglesa... ele ndo domina nada... ndo passa nada [...] tudo gera mais
descrédito ainda na lingua inglesa... a pratica dos professores de inglés no
estado... na prefeitura... € bem ruim... os professores desconhecem... é so
exercicio sem nenhuma conversacao... sem nenhuma experiéncia... ssm nenhum
laboratoério... € aqui acaba que eles s@o resistentes... vém trazendo isso... que
vem da vida estudantil deles... desde sempre... e aqui na faculdade repetem
o modelo...

O incomodo com o fato de os alunos expressarem pouco interesse em aprender a
lingua inglesa também aparece na enunciagdo acima. A partir das formulagdes trazidas, vé-se
que o interesse dos alunos esta voltado apenas para a certificagdo, constatacdo que o
professor-formador parece tentar combater. Conforme apontamos no excerto 15, a questdo da
habilitagdo dupla acaba funcionando aqui também (excerto 16), como uma “desculpa” para
justificar o “baixo desempenho” na lingua-alvo. Dessa forma, temos representagdes acerca do

ensino da lingua inglesa, nas escolas estaduais, e do seu professor, construidas durante o

140



periodo do estagio supervisionado e, notadamente, durante a “vida estudantil” dos alunos, que
parecem sedimentadas: a) s6 se aprende inglés em escolas de idiomas, b) o professor de inglés

da escola estadual ndo “domina” a lingua e ndo consegue ensina-la.

Partindo da materialidade lingiiistica, notemos como tal efeito é provocado pelos
sintagmas: “vida inteira”, “vida estudantil” e “desde sempre” inseridos em formulagdes
narrativizadas: “foi a vida inteira mal trabalhada”, “vem da vida estudantil deles... desde
sempre”. Ha também um efeito de totalizacdo no enunciado “fudo gera mais descrédito ainda
na lingua inglesa”, rendendo ao discurso uma nog¢ao de impossibilidade. Cria-se, assim, uma
barreira, aparentemente, intransponivel, cujas bases estdo fortemente enraizadas. Diante do
discurso da impossibilidade, parece-nos plausivel interrogar sobre os objetivos do ensino de
lingua inglesa nas escolas estaduais. O enunciado “o inglés ¢ uma lingua que foi a vida inteira
mal trabalhada” nos permite um modo de entrada nesse universo do impossivel, pois cabe
ponderar sobre a maneira de tornar o inglés “bem trabalhado”. A despeito das interferéncias
do professor-formador para tentar agir sobre as representacdes trazidas pelos alunos, notemos

o efeito de resignagdo provocado com o segmento abaixo:

Excerto 17 P9: [...] eu vejo muito professor de inglés na rede... eles falam isso... o professor
esta sempre insatisfeito... estd sempre reclamando... inglés nao vale nada...
inglés ndo reprova [...] eu acho que ¢ uma coisa que vem... culturalmente... a
vida inteira... inglés sempre foi para poucos n¢ [...] dentro das salas de inglés...
ainda tenho::: visto muito resisténcia... “olha inglés ndo ¢ uma coisa que
funcione na grade no estado..” e nao funciona mesmo né ((exclamou))...
porque na nossa grade estadual ele ndo reprova... s6 é uma matéria que se
somando a mais trés ai faz um pacto... mas ela por si ndo tem interferéncia
nenhuma... entdo essa desvalorizaciio ja vem do sistema... e que a gente vai...
perpetuando... até porque eu acho que ¢ um instrumento de::: de dominio
mesmo... quem tem o inglés? ¢ para poucos... interessa a0 governo que poucos
dominem o inglés... porque quanto mais dominar... quanto mais conhecimento...
¢ uma pessoa dificil de lidar [...] é isso que eu tento discutir com eles e
desvelar com eles... a favor de quem e contra quem esta esse ensino de inglés?
quem ganha e quem perde com isso? mas ainda ha::: muita resisténcia... isso me

incomoda demais...

Deparamo-nos, novamente, com materializacdes lingliisticas sugerindo a
impossibilidade de transformag@o, por estarem atreladas ao “sistema”. Notemos como esse
efeito ¢ produzido pela reiteragao dos advérbios “sempre”, “nada” (“inglés nao vale nada”) e
“culturalmente”. Ademais, as nominalizacoes em ‘“desvalorizagdo” e “resisténcia”, além da
locucdo verbal “vai perpetuando”, sugerem a permanéncia da impossibilidade. Para Cardoso

(1999/2003, p. 82), as nominalizagdes se apresentam no discurso “como uma forma de
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introduzir uma ‘verdade’ ja posta, um dado ‘inquestionavel’”. De fato, podemos observar
como tal mecanismo enunciativo rende ao fragmento discursivo apresentado um efeito de
verdade absoluta. Notamos na cadeia discursiva uma tentativa redentora no sentido de levar
os alunos a reflexdo sobre a importancia da lingua inglesa, no entanto, hd um efeito de
compreensdo por parte do professor-formador. Vemos, desse modo, posturas que se
conflitam, que, da nossa visdo, sdo reflexos de um contexto cujos paradigmas educacionais
estdo em transformagdo. No discurso, ha o esbo¢o de um professor-formador “imaginario”,
que busca encorajar, incentivar os alunos para a educagdo. Entretanto, tal atitude se mostra
diluida, enfraquecida, ao deparar-se com uma situacdo “real” escolar. Esse efeito ¢ provocado

1'% no ato da enunciagdo: “olha inglés ndo ¢ uma

pela inclusdo de um “enunciador-universa
coisa que funcione na grade no estado...” Diante desse quadro, o professor-formador parece
estar aprisionado, de modo inescapavel (“e ndo funciona mesmo”). Em face de tal indefini¢cao
e indeterminacdo (de papéis, objetivos, concepgdes), ha no enunciado acima um efeito de
resignagdo frente a uma estrutura macro (Estado, Governo, cultura, sistema) que perpetua,
constroi representagdes com as quais, aparentemente, nao ha possibilidade de enfrentamento.
E por isso que depreendemos aqui a constituigio de um pacto, em uma instincia
transcendente, exdgena, na qual os sujeitos (professor-formador e alunos) sdo mantidos no
status quo de modo imponderavel. Acrescentamos, ainda, outros dizeres dos alunos, trazidos
por P9, sobre a tentativa de intervencao durante o estagio (observagdo de aulas), no sentido de
sugerir ou propor alguma atividade para o professor responsavel pela aula observada durante
o estadgio. No entanto, conforme P9, o que os alunos ouvem dos professores da rede publica ¢
o seguinte: “vocé chega cheio de idéias daqui a pouco vocé estd que nem a gente...” Ou seja,

parece existir também, por parte dos alunos, a mesma atitude redentora, mas que se desvanece

diante do discurso da impossibilidade.

5.3 A linearizag@o de procedimentos e deveres

Nesta secdo, trazemos excertos que abordam atividades de natureza didatica e
pedagogica realizadas pelos professores-formadores. Por meio de uma categoria de analise
que nomeamos “linearizacdo”, entendemos que ha um processo narrativo-descritivo de ac¢des

realizadas por esses sujeitos que sugere uma dependéncia seqliencial de procedimentos, os

1 . -~ . ~ . . . . ..

% Retomando contribui¢do de Guimaries (2005), o “enunciador-universal” designa uma perspectiva enunciativa
que se apresenta acima da historia, é “o lugar do qual se diz sobre o mundo” (p. 26). O autor esclarece, como
exemplo, que esse € o lugar, entre outros, do discurso cientifico.
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quais produzem efeitos na concepgdo de formagao de professores. A fim de mostrarmos como

vemos essa dependéncia de fazeres, passemos aos excertos:

Excerto 18 P1: [...] formar professores é um acidente... um acidente de percurso... vai
ou uma::: uma::: decorréncia... mas na verdade, meu intuito ¢ sempre formar:::
¢€h... ((suspirou)) pessoas criticas... criticas no sentido mesmo da... da ndo
aceitagcdo das imposigoes... das ideologias... né¢ do que o professor diz [...] a
primeira coisa ¢ desmistificar o objeto ndo €... o objeto com que eu trabalho
vem sempre cercado de muita de muita mistificagdo... tanto positiva quanto
negativa... mais negativa do que positiva... ahn... a principal coisa que eu faco
¢h... justamente desmistificar né... a imagem desse objeto em todos os
sentidos... quer dizer.... ¢h éh e ai é claro que sobra farpas para todos os meus
colegas professores... ou seja no fundo eu vou dizer... “olha o grande culpado
das mistificacdes sdo justamente os professores”... eles mistificam muito
né... tanto para o bem quanto para o mal [...] se a intengdo for... né ser mais do
que meros professores... professores no sentido... vai rasteiro do termo que se
usa né... professor de... nivel médio... todo mundo pode ser professor de nivel
médio... mas acho que a gente ndo pode querer ficar s6 no nivel médio... acho
que a gente tem que querer mais...

A primeira formulacdo que nos chama a atencao trata da visdo que esse sujeito tem de
si: ndo se vé como formador de professor. Para esse sujeito, entdo, a formagado de professores
¢ algo que ocorrerd em momento ulterior como uma “decorréncia” ou ainda um “acidente de
percurso”. A seqiiéncia estabelecida, desse modo, passa a ser, em primeiro lugar, a formagdo
de um individuo critico que, para esse sujeito, significa alguém que saiba contestar “com
razdo”, para depois se pensar em formagdo de professores. Sua justificativa esta pautada no
fato de que “ser mero professor” ja ¢ uma condi¢do dada. Esse postulado ndo deixa espaco
para se refletir sobre a formagao, pois o status de professor esta posto independentemente de
qualquer esfor¢o. Essa visdo adulterada sobre o curso de formacdo causa um efeito de
depreciacdo da profissdo docente. No entanto, vemos que fatalmente funciona também de
maneira ardilosa para incluir esse sujeito na “armadilha” que tenta revelar. Especifiquemos:
os “professores” sdo apresentados como “culpados” por mistificagdes, contudo, no conjunto
das formulagdes, esse sujeito também mistifica a questdo da formagdo de professores, pois
ndo ha espago para ela se, primeiramente, os alunos ndo se tornarem “criticos”. Ou seja,
emerge do discurso uma nog¢do de formagdo (postergada) como meta decorrente de uma
preparacdo critica. Desse modo, no discurso, a formacdo de professores parece dissociada de

tal visdo critica, como se ela nao pudesse ocorrer junto com a “preparacao critica”.

Examinemos outro modo de estabelecer dependéncia de procedimentos com relagdo a

formagdo de professores:
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Excerto 19

P2: [...] eu sinto que tem uma deficiéncia muito grande... ah... por parte dos
alunos [...] a gente trabalha assim com praticamente... varios niveis né... [...] o
aluno que chega... e ndo tem nada e vai correr atras e vai sair sem conseguir
falar... ou ter estrutura de quase nada... a gente trabalha com um tipo de
aluno que... vem e sabe muito mas também ndo vai estar interessado em... estar
dividindo esse conhecimento com os outros alunos e a gente trabalha com o
tipo de aluno meio que mediano que “ah o que vier ta bom e o que ndo vier
também ta::: ta bom..” entio eu vejo essa problematica por parte dos
alunos... na minha parte [...] eu sinto assim que... que falta mais oportunidade
pra (ir) fazer... algum outro curso... palestra de::: ... (vamos dizer assim) de
atividades relacionadas com as dindmicas né... eu sinto um pouco dessa/dessa
deficiéncia [...] entdo eu sinto assim que existe uma passividade muito grande
né por parte dos alunos... ndo €h... e quando ndo existe essa passividade quando
a gente tenta fazer alguma outra coisa... ahn... existe assim um/um pouco da
falta de/de interesse...

Nesse segmento (excerto 19), observamos que a formacao de professores parece estar

comprometida, em virtude, primeiramente, da falta de preparo dos alunos (proficiéncia na

lingua-alvo) — aspecto ja& detectado na se¢do anterior, bem como em relacdo ao proprio

preparo do professor-formador. Esse sujeito esboca um perfil marcado por uma falta (de

algum curso, palestra, dinamicas), fazendo com que a formagdo dos alunos se inscreva de

maneira condicionante. Temos, desse modo, um tipo de relagdo estabelecida, de forma

temporaria, na qual, por um lado, a “diferenca de niveis” dos alunos se torna empecilho para a

formacdo, e, de outro lado, a “falta” detectada pelo professor-formador também se constitui

em fator, aparentemente, impeditivo para se trabalhar com a questdo da formagdo de

professores, nesse contexto. Essa dependéncia volta a emergir do discurso, quando a questao

das atividades docentes ¢ mencionada. Vejamos a seqiiéncia a seguir:

Excerto 20

P2: [...] basicamente tento dar aulas praticas... mas... ndo ta muito possivel
ultimamente... eu diria... porque vocé s6 tem um/um tempo limitado de
cinqiienta minutos [...] mesmo apresentando o aspecto pratico da questdo... a
gente percebe que nao tem muito espaco pra discutir as possibilidades...
né... a bem da verdade... eu gostaria de dar muito mais coisas praticas ou...
ou cursos né que pudessem ser voltados a::: a esse lado da praticidade...
que eu quero dizer... a possibilidade de::: chamar alguém da area mesmo pra
situar alguns topicos... que eu acho que seria assim... interessante... né... mas...
mesmo dentro desse questionamento pratico... as vezes a gente percebe que os
alunos... as vezes... ndo estiao interessados nesse questionamento pratico ou
nessa producio de material pratico... porque... muitas vezes... ele se... né se
sente... ndo atraido pela questdo mesmo da lingua inglesa... né entdo... acho que
existe uma deficiéncia... né nesse aspecto... por/pela questdo do envolvimento
do aluno... ¢ uma deficiéncia minha mesmo... por parte do professor...
por/pela questdo mesmo de... talvez ndo conseguir fazer algum aspecto mais de
reciclagem... de trazer outras pessoas pra virem participar::: desse processo de
discussdo da questdo pratica né e::: ... entdo acho que/que... € meio pobre... né
infelizmente...
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Nesse outro momento da enunciagdo, o sujeito volta a formular sua necessidade de
procurar algo externo para complementar suas aulas, tornando-as mais “praticas”. Como esse
elemento outro nao ¢ trazido, cujas causas podem estar relacionadas a questdes institucionais,
burocraticas, administrativas ou pessoais, a “praticidade” esperada ndo ¢ obtida, pois ela esta
condicionada a esse fator externo (um outro professor, curso, reciclagem). Somando-se a esse
aspecto, ha também a limitacdo do tempo (j4 apontada na secdo anterior) e a atitude
“desinteressada” dos alunos com relagdo ao “questionamento pratico”. Com isso, esses
aspectos passam a figurar como “impeditivos” da formacao, ou seja, para pensar em formagao
de professores, nesse contexto analisado, ¢ preciso seguir uma seqiiéncia, na qual teremos: a)
alunos interessados ¢ proficientes na lingua-alvo; b) tempo disponivel; c¢) preparo do

professor-formador.

Sobre o interesse dos alunos, evocamos aqui a maneira como Popkewitz (1998, p. 50)

‘

encara essa questdo: the ‘lack’ of capabilities noted as students ‘not motivated’, ‘not
prepared’, and ‘not present in the classroom’ is the struggle for the soul. The moral
responsibility of the teacher is to re-vision the inner beliefs and feelings of the child.
Observamos que, no excerto 20, bem como em outros momentos analisados, o despertar do
interesse, a tentativa de (re)direcionar perspectivas descrevem momentos nos quais o
professor-formador busca um “resgate da alma™’ do aluno, uma esséncia perdida. No
entanto, o resgate de tal esséncia torna-se desvanecido, pois ha ainda outras questdes a serem
resgatadas: tempo escasso, inclusdo de auxilio externo (“alguém da area”) para discutir
“praticidade”. Além disso, nota-se que deve haver um movimento de “resgate da alma” do
proprio professor-formador, uma vez que sua “falta” parece desvincula-lo da atividade de
formacgao. Ou seja, tem-se a impressao de que o modo de dizer torna P2 excluido da “area de
formacao”. A questdo da “pratica” torna-se mitificada ao ser transportada para um momento
“outro” longinquo. Ha um efeito de desvanecimento no conjunto das formulagdes do excerto
20, encimado pelo dizer “¢ meio pobre”. Com isso, concluimos que a questdo do “resgate da
alma” opera nos niveis docente e discente. Reiterando aspectos ja apontados, vemos, nos
excertos 19 e 20, o recorte de uma situacdo na qual ha convergéncias de paradigmas. Por um
lado, ha uma visao educacional da modernidade, pautada na “completa” preparagdo docente,
no controle sobre fazeres e saberes. No entanto, dada sua impossibilidade, o sujeito parece

apartar-se ou posicionar-se de modo expectante em relagdo a formacdo, ndo se vendo

197 Estamos emprestando a expressdo no sentido em que ela é usada, criticamente, por Popkewitz (1998) para se
referir a “responsabilidade moral” do professor de rever crengas e sentimentos dos seus alunos.
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suficientemente preparado para discutir a questdo da “pratica”. Por outro lado, a tentativa de
uma construgdo de conhecimento conjunto, concepcdo que a pds-modernidade ajuda a

formular, também parece estar obstada pela “falta de interesse” por parte dos alunos.

Passemos para outro excerto, no qual observamos essa dependéncia de fazeres ocorrer

também em um “nivel emocional”:

Excerto 21 P4: [...] uma coisa assim que eu procuro... que eu me vejo éh... acima de
qualquer contetido... ¢ transmitir para o aluno o gosto pela lingua
portuguesa... entdo eu me vejo assim ah... tentando desmistificar toda essa
coisa que “a lingua portuguesa ¢ dificil... que ndo sei qué ndo sei qué” [...] eu
tenho muito... muita paixao pela lingua... procuro... ndo é que eu procuro... eu
me vejo relacionando... me relacionando com eles éh... num nivel bastante
emocional... pra que eles percebam né essa coisa bonita da lingua portuguesa...
mas eu privilegio conteudo... né... e::: procuro ah... eu procuro fazer com que
eles reflitam qual ¢ a aplicabilidade desse contetdo fora de... fora da questdo
mais formal [...] eu acredito que eles... na hora que eles articularem essas
coisas é que ai eles vao ter paixao pela lingua...

Embora o trecho acima selecionado ndo envolva aspecto mais direcionado a lingua
inglesa, nosso interesse ¢ mostrar como vemos esse processo de linearizagdo ocorrer em
diversos niveis, formas e por diferentes sujeitos. De maneira andloga a formulagao
apresentada no excerto 18, aqui, notamos que, primeiramente, ¢ preciso desmistificar o objeto
de estudo por meio de um despertar da “paixdo pela lingua”. Cria-se, com isso, uma sucessao
de condutas ou procedimentos que culmina com a questdo do conteiido. Notamos que nao ha
mencao sobre a formacao de professores em si, dando a impressdao que ela ¢ desconectada
desse processo ou que, ainda, ocorrera de modo aleatério. A formulagdo final aponta para uma
no¢ao de contingéncia: “na hora que eles articularem essas coisas ¢ que ai eles vao ter paixao
pela lingua”. Depreende-se que somente apds os alunos terem percebido a maneira como a
lingua ¢ usada, eles serdo capazes de desenvolver essa “paixdo pela lingua”. Assim,
considerando a dependéncia de fatores exposta (gostar, desmistificar, privilegiar contetido e
articular), supomos que a questdo da formagdo estd situada em momento posterior a essa

articulacdo mencionada, ou seja, podera ocorrer de maneira contingente ¢ extemporanea.
Encontramos outra questdo sobre o perfil do professor universitario de inglés que

julgamos importante no excerto 22. Destaca-se um fator que parece constituir-se em

“empecilho” para a formagao de professores de inglés. Vejamos o excerto:
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Excerto 22 P7: [...] eles [alunos] esperam éh... uma aula de inglés naqueles moldes de
escola de lingua cheia de games ¢ ndo é um ambiente pra isso né [...] coisas
que sio académicas... discutidas na area de portugués... sdo bem menos
discutidas em inglés... porque tem a formagdo lingiiistica que acompanha e
limita e infantiliza o curso [..] o professor de inglés tem que ser mais
dindmico de todos da faculdade... quer dizer eles ndo pedem dinamismo pra a
aula de literatura portuguesa né... eles ddo aquelas aulas em que o professor fica
sentado atras da mesa com o livro aberto explicando... eu tenho que ficar em
pé... a aula inteira... dando aula em pé... girando... fazendo pair-work...
micagens e trazendo papel cortado... ((risos)) na cartolina... entdo eu éh... eu
acho... nas faculdades particulares em que os alunos comegam a aprender inglés
na faculdade € muito dificil a formacao de professor né...

A queixa apresentada na enunciagdo (excerto 22) revela a existéncia de um paradigma,
com o qual o professor universitario de inglés se depara e busca romper, que ¢ a nogdo de
ensino de inglés nos moldes de uma escola de idiomas ou como um revival, um pouco mais
avancado, do Ensino Médio.'”® Isso, na nossa visdo, ajuda a estabelecer o que temos chamado
de processo de linearizag@o na formagao de professores de inglés. Temos um painel, no qual,
no primeiro momento, ¢ preciso romper com a expectativa dos alunos com relagcdo ao
professor universitario de inglés para, em seguida, formar um falante da lingua. Novamente,
vemos que ndo sobra espago para se discutir a formagao de professores. A formulagdo trazida
no excerto 22 sobre “coisas mais académicas”, que parecem envolver aspectos nao
conteudisticos, tais como: aquisi¢do e aprendizagem de linguas ou mesmo sobre formagdo de
professores, ficam circunscritos a habilitagdo da lingua materna. Ou seja, nessa Otica, 0
professor universitario de inglés, no universo da instituicdo privada, precisa, primeiramente,
romper com a barreira da proficiéncia lingiiistica e com a vis@o distorcida sobre o ensino de

inglés no Terceiro Grau, para, enfim, comecar a pensar em formacao de professores.

Desse modo, acreditamos encontrar, no excerto 22, a captura de um conflito vivido
pelo professor-formador com relagdo ao rompimento do paradigma acima descrito. De forma
simultanea, ele descreve a expectativa do aluno com relagdo a disciplina lingua inglesa na
universidade (com a qual tenta romper), mas sugere que acaba assumindo papel mais
‘Gd' A : 29 X 4 4

indmico” para atender a essa expectativa. Nesse nivel que acabamos de expor, entdo, o
“resgate da alma” busca, primeiramente, um amadurecimento do aluno, pois seu

comportamento ¢ descrito como infantil, distorcido e imaturo, conforme vimos no excerto 4.

1% Remetemos o leitor ao trabalho de Platero (2000), citado no capitulo Formagdo de professores, no qual a
pesquisadora aponta essa questdo do ensino de inglés visto como “revisdo” do nivel anterior (Ensino Médio
em relacdo ao Fundamental) ou como “preparatorio” para o nivel seguinte (Ensino Médio para Terceiro
Grau).
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Em seguida, deve-se transformar a visdo trazida pelos alunos sobre o ensino de lingua inglesa
na universidade. Somente apds ocupar-se com tais procedimentos, o professor-formador
podera voltar-se para a questdo da formacdo. Em outras palavras, ela podera se concretizar em

um futuro contingente.

Cinco professores-formadores, entre nove entrevistados, apresentam a docéncia como
ato de muita responsabilidade, pois sabem que os alunos buscam modelos e que eles sdo
modelos para esses alunos. Detenhamo-nos em uma observacdo de Popkewitz sobre essa

questdo:

The notion of role model itself establishes an imaginary “nature” in which
certain norms are inscribed about what children should have but lack. These
norms are to rescue the child so that its “soul” has “morality”, ‘'fairness”,
“kindness”, and “tolerance”. [...] The idea of role model embodies a moral
responsibility to rescue the child. The teacher as role model assumed a
particular outlook about certain universal values about childhood that would
morally uplift students by regulating behavior and manners. By having children
model teachers’ actions and behaviors, a redemptive quality can be instituted
in the child. (1998, p. 51-52)

Com efeito, notamos que essa atitude redentora, de que nos fala esse teorico, esta

expressa em alguns enunciados. Vejamos como o excerto abaixo ilustra tal questao:

Excerto 23 P5: [...] procuro colocar sempre pra eles a questdo da... da... ndo so... ()
fundamental/do conhecimento técnico mesmo da coisa... da... da... lingua
inglesa... mas também da responsabilidade que eles t€ém na formacdo desses
alunos com os quais eles vao trabalhar... quer dizer... formar alunos criticos...
alunos pensantes... ¢h... sabe... éticos... assim no comportamento como
profissionais como pessoas ¢ lembrando que eles vao ser modelos [...] eu
sempre lembro isso pra eles que como professores... futuros professores...
eles tém obrigacio MORAL de formar pessoas criticas [...] eu faco primeiro
toda uma introdugdo daquilo que eu vou trabalhar e depois eu boto eles pra
trabalhar também... eu acho que s6 assim quando eles sairem daqui eles vao...
¢h... vao... ser capazes de... de... pesquisar... de ir atras... acho que a gente tem
que lancar essa... essa semente da pesquisa...

Na vis@o desse professor-formador, a docéncia requer muita responsabilidade, pois
formar alguém critico ¢ formar alguém “pensante e ético”. Ou seja, essa questdo ética tem um
efeito que se aproxima do “resgate da alma”, mencionado por Popkewitz (1998), despertando
no aluno valores que poderiamos entender como generosidade, integridade, moralidade etc.
Desse modo, considerando sua visdo sobre a questdo dos modelos, entendemos que esse

resgate ou despertar de valores que os professores-formadores possam supor que os alunos
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ndo tém, na trilha que temos seguido, nesta se¢do, pode constituir-se em um embate tardio que
podera fazer com que questdes relativas a formacdo de professores ndo encontrem terreno
para discussdes, ou possam se tornar obscurecidas. De modo semelhante, as formulacoes
sobre a postura esperada para um aluno universitario (excerto 3) e sobre o comportamento
“desrespeitoso e infantil” desse mesmo aluno (excerto 4) refletem também essa questdo do

embate inicial no curso de formagao de professores.

Vejamos, também, como a formulacdo que detalha procedimentos didatico-
pedagogicos parece distanciar a discussdo sobre aspectos formativos ao sugerir uma seqiiéncia
linear: “eu faco primeiro toda uma introducdo daquilo que eu vou trabalhar” (primeiro
procedimento); “depois eu boto eles pra trabalhar também” (segundo procedimento). A partir
dos marcadores seqiienciais “primeiro” e “depois”, obtém-se um efeito de que a “formagido”
esta restrita a um procedimento preparatério apenas. O fio narrativo parece, a partir dessa fase
preliminar, projetar-se para um momento futuro: “s6 assim quando eles sairem daqui eles
vao... ser capazes de pesquisar... de ir atrs... acho que a gente tem que lancar essa semente da
pesquisa”. Ou seja, cria-se, no discurso, um intervalo que permanece silenciado, tornando o
procedimento pedagdgico descrito aparentemente desconectado da formacdo, considerando
que, nesse momento da enunciacdo, o foco estava voltado para atividades formativas'®.
Destaca-se ai o sintagma “langar semente da pesquisa”, que sugere uma aleatoriedade a

respeito da nogao de formacao.

Olhemos para outras formulagdes que sugerem essa questdo do “resgate da alma”,

observando o trecho que se segue:

Excerto 24 P8: [...] sempre que eu dou qualquer curso ou qualquer aula... eu procuro
formar... e niao informar né... entdo eu acho muito mais importante... sempre
a minha orientagdo € essa... eu acho muito mais importante vocé mostrar os
instrumentos de pesquisa... os instrumentos de ¢éh... busca pra eles do que
simplesmente vocé fazer uma passagem de informacdes... entdo em todos os
cursos seja lingua literatura o que for... eu procuro formar uma consciéncia
critica [...] a partir da literatura que eles possam refletir.. e sempre
fornecendo... material de pesquisa... nunca trazendo nada completo... porque
eu valorizo muito mais esse papel formativo [...] o objetivo de vocé formar
um professor é fazer ESSE professor refletir [...] procurar dar para o aluno
um senso critico... ¢ além do senso critico um instrumental de busca para
que futuramente se ele quiser... ¢h... procurar alguma... alguma coisa né ele

19 Estamos nos referindo 4 segunda questio proposta pelo professor-pesquisador: que tipo de trabalho faz com
seus alunos que julga importante para sua formagao?
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sabe por onde fazer essa pesquisa [...] nos conseguimos despertar um
interesse deles para algumas coisas ¢ acho que isso éh... fantastico [...] acho
que essa consciéncia de que “olha a gente fez uma base mas tem muita coisa
pra ver ainda e agora... vocé tem um longo caminho pela frente né... entdo
vai atras..” ¢ eles saem com essa consciéncia de que eles precisam de
mais... né... e que eles... vao atras...

As formulagdes acima (excerto 24) nos remetem a analise das Diretrizes Curriculares
que expusemos, no Capitulo 4 da Parte II, sobre as noc¢des de “consciéncia” e “capacidade de
reflexdo critica”. Sintetizando brevemente nossa exposi¢ao anterior, postulamos que a palavra
“consciéncia”, usada em diversos momentos das Diretrizes, no discurso, provoca um efeito de
busca de uma completude, que, juntamente com a énfase na “reflexdo critica”, evoca a
construcdo do perfil de um lifelong learner. No excerto 24, por meio de uma memoria de
dizeres que constitui o interdiscurso, vemos que tais conceitos despontam. Entretanto,
conforme ja apontamos, eles deslizam para outras esferas de sentido. Na cadeia discursiva, o
termo “formar” parece significar “mostrar instrumentos de pesquisa” e 0s sintagmas
“consciéncia critica” ou “senso critico” estdo vinculados a reflexdo. Ao observarmos mais
duas formulagdes expressas na enunciagdo, inferimos que o “despertar do interesse” e a
“consciéncia de que eles [alunos] precisam de mais” encontram proximidade com a nogdo de
“formar uma consciéncia critica”. Cabe notar que, por meio da polifonia enunciativa, resgata-
se um dito (“olha a gente fez uma base mas tem muita coisa pra ver ainda e agora... vocé tem
um longo caminho pela frente né... entdo vai atrds”) que produz um efeito redentor, se
tomarmos as condigdes de producdo do discurso. Tratava-se do final do ano letivo, momento
no qual os professores-formadores refletiam sobre os avancos ocorridos ao longo do periodo.
Ou seja, a base foi instaurada e a responsabilidade pela formagdo foi dividida com o aluno
concluinte ou transferida para ele. Note-se o efeito de autoridade impresso por meio do
substantivo pronominalizado “a gente”, que podemos entender como sendo uma voz
institucional (da universidade), coletiva (dos professores-formadores) ou ainda secional

(professores-formadores da area de inglés, implicando o proprio professor-pesquisador).

A analise do excerto 24 soma-se aos anteriores, desta se¢do, nos quais vimos
apontando efeitos produzidos no discurso que entendemos como uma linearizagdo de etapas
ou procedimentos. Depreendemos que o primeiro momento envolve a no¢do desse “resgate da
alma”, que vimos como o despertar, a compreensdo, por parte do aluno, de que, naquele
contexto educacional, serdo mostrados alguns caminhos e que, portanto, a formacao

profissional, podera ocorrer apos esse momento (“futuramente se ele quiser... ¢h... procurar
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alguma... alguma coisa né ele sabe por onde fazer essa pesquisa”). Essa imagem da formacao
converge para aquela que foi apresentada no excerto 23. Enfim, dentro desse painel
preparatério ou procedimental: “formar base”, “despertar interesse” (excerto 24) e “lancar
semente” (excerto 23), considerando a auséncia de formulagdes referentes a formacao de
professores, concluimos que ndo ha espago ou tempo para discutir essas questoes, ou tem-se o

efeito de que elas parecem ser desconectadas dessa “situagdo de formacgdo”.

Iniciamos analise do excerto 23, levantando a questdo do papel do professor como
modelo, citado por alguns professores-formadores. Nesse contexto da Instituicdo 1, apenas
um professor-formador, entre nove entrevistados, mencionou que ndo se pode falar em
modelos, mas sim em estilos de professor. Vejamos mais alguns momentos antes de

prosseguirmos com nossa analise:

Excerto 25 P6: [...] eu tento... no meu trabalho... estar procurando esse mergulho que eles
facam dentro deles para que eles possam estar enfrentando as/os desafios que
eles tém cotidianamente na sua disciplina... (ou) na sua escola... etc... entdo o
meu trabalho ¢ por ai... entdo... eu trabalho muito a questdo... valorizando a
experiéncia né que eles tém... habituar a pegar a experiéncia... o lado éh...
positivo da experiéncia deles... que eles escapem de todas aquelas... éh...
experiéncias negativas... que elas sirvam de/s6 de incentivo pra vocé estar
revendo avaliando e ir para frente... trabalho com eles... valorizando em
termos do conhecimento né como passar da informacio para o
conhecimento... que eu acho que € importante esse processo... que eles tenham
essa visdo e... (e eles tendo) também o dominio do contetido... porque sem
esse dominio do conteudo eles ndo... também nao ha um... desenvolvimento do
trabalho...

Vimos apontando, nos excertos anteriores desta se¢ao, um processo de linearizagao de
atividades e procedimentos que se relacionam de maneira dependente. Observamos que,
também no excerto 25, ha uma descrigdo de procedimentos semelhantes, contudo, vemos uma
sinalizagdo de questdes que tocam a formacdo de professores mais especificamente. Na
mesma direcdo que apontavamos acerca do conceito de “resgate da alma”, compreendemos
que, no excerto 25, o primeiro procedimento realizado abrange exatamente tal questdo. Ou
seja, o syjeito propde, inicialmente, aos alunos uma retomada da vida escolar e um resgate das
“experiéncias positivas” e a transformacdo das “negativas” em incentivo, para, a partir delas,
iniciar o trabalho de formagdo profissional. Cremos que cabe questionar aqui a visdo
educacional que o resgate proposto suscita. Entendemos que tal atividade pode abranger um
universo vasto, incerto e complexo para ambos, alunos e professores-formadores. Caberia

interrogar como essas “‘experiéncias negativas” durante a vida escolar foram registradas (se
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foram) pelos alunos e como a ressignificagdo (transformé-las em incentivo) podera ocorrer. O
resgate, na forma como ¢ apresentado, parece ter um efeito de procedimento terapéutico, que
supomos demandar tempo. Apos a fase de ressignificacdo (“ir para frente”), entdo, aparece a
passagem da informacg@o para o conhecimento (que entendemos aproximar-se da questdo da
formagio de professores) e o dominio do conteudo''® como etapas para o desenvolvimento do

trabalho.

Nos excertos 26 e 27 a seguir, trazemos outras formulagdes acerca das atividades

. o : ~ 111
realizadas pelos professores-formadores com o intuito de ajudar na formagao dos alunos.

Um aspecto bastante recorrente nas entrevistas ¢ a preocupagao ou a afirmacao de que ha uma

busca para que as aulas sejam efetivamente “praticas”. Vejamos como isso ocorre:

Excerto 26 P3: [...] eu procuro enfatizar bastante a questio pratica... embora eu nio
dispense a teoria... entdo eu trabalho com textos tedricos que falam sobre o
professor... a relagdo com o aluno... as teorias... principalmente... as mais
recentes da pedagogia... [...] entdo eu trabalho um pouco com a teoria pra
mostrar para os alunos que... é possivel sair daquele esquema tradicional...
e que a relagdo professor-aluno ¢ uma relacdo de::: de mao unica... ndo €?... em
que o professor ¢ detentor do contetido e passa isso para o aluno... entdo... as
teorias mais recentes... com as quais eu tenho trabalhado em sala de aula elas
demonstram que ndo é esse o melhor caminho... € preciso abrir... € preciso
expandir... é preciso se aproximar do aluno... e incorporar a experiéncia
dele também na pratica docente... agora isso é so teoria o que eu procuro
fazer mesmo... ¢ em sala de aula... & exercitar a::: ... fazer com que o aluno
exercite a docéncia... fazer com que cada aluno se responsabilize por um
tema... com que o aluno apresente esse tema para os colegas... fazer com que o
aluno prepare as suas aulas e depois €h... exponha isso pra sala ou por meio de
semindrios ou por meio de aula mesmo que o aluno ficou responsavel... entao
eu procuro enfatizar bastante essa pratica...

No recorte apresentado, o discurso se configura de modo a motivar um aspecto que ja
vimos discutindo: a dicotomizacdo entre teoria e pratica. Relembramos que, para Popkewitz
(1998), essa ¢ uma questao constitutiva na formagao do professor. De fato, podemos observar,
no dizer acima, o0 modo como ela ¢ colocada de forma a fazer germinar essa divisao durante o
processo de formagdo. Vemos, igualmente, a sugestdo de atividades que apontam para a
linearizacdo. Inicialmente, ha um efeito de valorizacdo da pratica sobre a teoria (“embora eu

ndo dispense a teoria”), ou seja, primeiro procedimento: pratica, segundo: teoria. No entanto,

"% Lembramos que no capitulo que trata das Diretrizes Curriculares, assim como a nogdo de “consciéncia”,
analisamos essa questdo do “dominio” sobre contetidos.

""" Reiteramos que uma das questdes propostas pelo professor-pesquisador foi: que tipo de trabalho faz com seus
alunos que julga importante para sua formacdo? Essa e outras questdes foram apresentadas no inicio do
presente capitulo.
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mais adiante, deparamo-nos com acdes “tedricas” (“¢ preciso abrir... € preciso expandir... é
preciso se aproximar do aluno... e incorporar a experiéncia dele””). Observe-se o efeito de
diminuigdo de tais agdes com a presenga da expressio “agora isso ¢ so teoria”. E com esse
movimento contrastivo que entendemos ocorrer a instauracdo ou a intensificacdo dessa
dicotomia. Contudo, atentemos para o fato de que o dizer desse sujeito mostra que, de certo
modo, ele ¢ ludibriado pela separagdo estabelecida, pois, ao enuncia-la (“agora isso € so
teoria”), na verdade, lista procedimentos “praticos”. Ou seja, emprega nogdes praticas para
fazer referéncia a teoria que ¢ apresentada como “esquema tradicional”. Logo mais, volta a
utilizar-se de conceitos teodricos (exercitar a docéncia por meio de aula/seminarios) para
referir-se a “questdes praticas”. No nosso entendimento, preparar uma aula envolve um
conceito tedrico, assim como preparar um seminario. Sendo assim, aplicando consideracdes
de Popkewitz (1998) aos nossos propositos, ndo obstante o efeito de separagdo entre teoria e
pratica, nas formulacdes trazidas no excerto 26, podemos observar como ambos os conceitos
sdo ¢ estdo associados. Nosso empenho em discutir essa ques‘[ﬁo1 12 reside no fato de Supormos
que, apesar da ndo-intencionalidade, criar, gerar ou intensificar uma separacdo pode postergar
a compreensao sobre a legitimidade de se ter uma atitude comprometida com a formagdo. A

propria questdo da divisdo (teoria/pratica) se constitui em um processo de linearizagdo com o

qual o professor-formador parece estar envolvido, tornando a formagao docente adiada.

A respeito da tonica da praticidade relacionada as questées das atividades em aula,
voltemos nosso olhar, novamente, a formulagdo trazida no excerto 24, sobre o qual
comentamos a valorizagdo da “consciéncia critica” e “reflexdo” para, em seguida,

compararmos com esta enunciagéo:

Excerto 27 P8: olha uma coisa que eu sinto falta que eu acho que::: ... eu acho que isso ¢
um pouco da limitagdo da estrutura universitaria em trés anos... ¢ um pouco
de... de... de poder ver a pratica do aluno [...] eu sinto falta de um tempo...
pra que eu pudesse... avaliar né... o o/a aula do aluno... desse futuro professor
né... como € que esse futuro professor daria aula... né... e ai sobre literatura
lingua ou qualquer outra coisa né... acho que isso falta... isso eu sinto falta... e
isso € uma coisa que eu olho pro programa e nio consigo encaixar... né...

Ao examinarmos esse outro momento da enunciacdo de P8, notamos o efeito

dissociativo provocado no discurso com relacdo a “pratica” dos alunos. O sujeito descreve

112 . , . . . , .
Analisamos recortes semelhantes no capitulo sobre as Diretrizes Curriculares, como também mencionamos
que, em algumas pesquisas resenhadas no capitulo Formagao de professores, a maneira como essa questio
dicotomica ¢ apresentada suscita a instauracdo ou intensificagdo de tal divisdo.
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uma falta que atribui a questdo da duracdo do curso e também a sua incapacidade de incluir,
no programa, momentos de amostragem de uma “pratica” futura dos alunos como professores.
O efeito de dissociagdo que sugerimos ¢ obtido por meio da énfase para a reflexdo como acao
constitutiva da formacgao. Todavia, tal reflexdo parece ndo contemplar a questdo da “pratica”
do futuro professor, isto €, na cadeia discursiva, a “pratica” ndo aparece como parte da
reflex@o. Sendo assim, depreende-se que o espago que lhe € reservado estd ainda por vir. Ou,
conforme comentamos no inicio da secdo, tem-se um efeito de que ndo cabe discutir a
formacdo de professores durante essa etapa de desenvolvimento ou “preparacdo critica” do

aluno.

Nos excertos apresentados a seguir: 28, 29 e 30, encontramos formulagdes que
sugerem, primeiramente, a necessidade do despertar de um “novo” ponto de vista nos alunos,

para, em momento posterior, incluir a formagao de professores. Passemos a eles:

Excerto 28 P4: [..] eu acho que se ele [aluno] assume essa postura... “eu sou um
profissional... isso daqui ¢ uma ferramenta... ndo ¢ simplesmente um conteido
que eu tenho que fazer prova... porque tenho que tirar um diploma” [...] ai eu
acredito que a coisa vai florescer mais do que ja é...

Nesse excerto, também por meio da polifonia enunciativa, temos a descricdo de uma
postura “desejavel” do aluno. Podemos inferir que, de acordo com a enunciagdo, o aluno em
formacgao ndo se vé como profissional, pois a formagdo estd pautada em um procedimento
linear de causa e efeito: adquire-se contetido, avalia-se o grau de aquisicdo do contetdo e,
finalmente, atribui-se a certificagdo. Uma ruptura com essa cadeia implica o desenvolvimento
de uma “postura profissional”, ou seja, ha uma fase preliminar na qual o professor-formador
deve, inicialmente, agir, despertando no aluno um desejo de transformacdo (de concepgdes e
perspectivas). No entanto, a partir da enunciagdo mostrada no excerto 28, essa intervengao
seminal, supondo que ocorra, surtirda efeitos (ira florescer) de modo casual, incerto,

condicionado a circunstancias diversas.

Continuando nessa linha de raciocinio, tomemos outras formulagdes que, no nosso

entender, reforcam esse carater condicionante, transitorio ¢ duvidoso no que diz respeito a

~ ‘o 113
formagdo do aluno. Tomemos o proximo excerto:

'3 Este trecho foi analisado, parcialmente, em momento anterior. Conforme ja orientamos, ha excertos que se
prestam a diferentes propodsitos ao longo da analise, dai a necessidade de retoma-los.
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Excerto 29 P7: eu acho que... a caracteristica positiva nem ¢ tdo dos alunos ¢é da
oportunidade que eles tém de fazerem... de estudar mais né... poder fazer
pos eles tém mais ambicdo de continuar os estudos depois que eles
terminam a faculdade [...] parece que eles querem continuar estudando...
porque eu acho que/aquela/ou a sensacio de niao ter aprendido nada é tio
grande que parece que sempre tem que buscar mais [...] eu acho que os
alunos saem superfrustrados o nivel de frustracdo dos alunos do terceiro ano
com a lingua inglesa ¢ muito grande... [...] eu penso que eles saem bem
frustrados porque eles ndo tém muita op¢io de mercado né entdo a gente
tenta... prometer virias coisas que vai ser melhor tentar formar incentivar
para uma poés-graduacdo eu acho que eles saem assim com vontade de
estudar a formacao deles nao é...

No excerto 29, ha uma sugestdo de que a caracteristica “positiva” dos alunos, na
verdade, ¢ mais circunstancial do que pessoal. Considerando as inumeras possibilidades
existentes no sistema educacional que compelem esse aluno a continuar seus estudos, P7 vé
como importante a “oportunidade que eles t€ém de fazerem... de estudar mais né... poder fazer
pos eles t€ém mais ambigdo de continuar os estudos depois que eles terminam a faculdade”.
Conforme ja mencionamos (excerto 4), a formulacdo: “eles saem assim com vontade de
estudar a formagdo deles” apresenta certa ambigiiidade. Se tomarmos a “formacdo” como uma
relagdo causal, na qual seu sentido seria a preparagdo (para uma fun¢ao ou tarefa), que levaria
a efetiva execucdo (de tal fun¢do ou tarefa), como entender o efeito metalingiiistico obtido por
meio do sintagma verbal “estudar a formacdo”? A formacdo ndo foi suficiente, adequada,
proporcional ao que se esperava? A partir de qual pardmetro ¢ possivel se afirmar que a
formagdo foi adequada? Somada a essas questdes, a tentativa de prometer, incentivar a
continuidade dos estudos faz emergir do discurso uma associagdo que aponta para um tipo de
formacao postergada, um “sentido” da formagdo que se obterd alhures, apos a conclusdo do

curso. O mesmo efeito ¢ também obtido no excerto a seguir:

Excerto 30 P8: [...] dentro da medida do possivel... o aluno sai com o pensamento um
pouco mais critico do que ele entrou [...] acho que ele aprende a ser critico ele
aprende a buscar algumas coisas... mas eu acho que a FORMACAO dele nio
€ sdlida... nesse universo da instituicio privada [...] entdo o aluno que se
forma aqui ele... cingiienta por cento quer ir atras de alguma outra coisa mais...
quer ir atras para uma pos-graduagfo acha que tem que continuar o estudo acha
que tem que... fazer uma especializacdo alguma coisa né... e eu acho isso
importantissimo né... [...] eles saem com essa vontade acho que essa ¢ a palavra
essa vontade... né de buscar mais coisas [...] entdo eles vdo procurar uma pos...
uma especializa¢do alguma coisa... esse incentivo... esse despertar o desejo...
né... de conhecer mais... a vontade de conhecer mais... a vontade de levar esse
estudo essa reflexdo que eu falei essa critica... pra frente [...] eles entendem que
trés anos de universidade ndo ¢é suficiente ((risos)) né... eles entendem assim “6
trés anos... nao bastou pra mim... né... e::: eu nao quero s6 o diploma eu quero...
eu quero... me desenvolver...”
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Como ja acenamos, vemos, no excerto 30, marcas que indicam uma dubiedade na
preparacdo docente do aluno, que, conforme vimos defendendo, apontam para um adiamento
da sua formagdo. Primeiramente, destacamos a descricdo de um processo de aprendizagem
marcado pelo desenvolvimento do “senso critico”. Tal criticidade parece ser fruto da vivéncia
universitaria, porém, o resultado desse aprendizado surtird efeito no futuro, momento no qual
o aluno ird “buscar mais coisas”. Ou seja, tomando as formulagdes do excerto 30, o despertar
da “vontade” de procurar, de “buscar mais coisas” surtira resultados apds a “formagdo”. No
discurso, o espaco “durante” parece ser “indizivel”, silenciado. O desenvolvimento da
capacidade critica se instaura como caracteristica complementar na formac¢do, como um
apéndice. Embora tal caracteristica seja considerada produtiva, seus efeitos estdo inscritos no

terreno do acaso, do futuro, incerto e contingente.

Notamos a consonancia das formulagdes apresentadas nos excertos 29 e 30 por meio
dos sintagmas “estudar mais”, “fazer pos” (excerto 29) com “buscar algumas/mais coisas”
(excerto 30), que se assemelham também quanto ao uso das nominalizagdes: “especializacdo”,
“incentivo”, “desejo” (excerto 30) e “ambicdo” (excerto 29), que, conforme nos diz Cardoso
(2003, p. 82), se apresentam “como uma forma de introduzir uma ‘verdade’ ja posta, um dado
‘inquestionavel’”. Para este trabalho, tal constatagdo ¢ importante, pois, na nossa
interpretagdo, além do fato de estarmos diante de uma voz “outra” presente nesses dizeres, a
referida caracteristica aponta para uma diluicdo de sentidos convencionados e socializados
(entre professores-formadores e alunos) que fazem emergir a nogdo de constituicio de um
pacto tacito — por ndo ser intencional, articulado e consciente — sobre o adiamento da

formacdo. Aspecto ja discutido na secdo anterior.

A “avaliagdo” da formacdo do aluno da institui¢do privada: “a FORMACAO dele nio
¢ solida” (excerto 30) nos leva a refletir que, por ndo ter sido suficientemente preparado para a
vida profissional (“6 trés anos... ndo bastou pra mim”), conseguindo “apenas” o diploma, o
aluno conclui seu curso com um “desejo de buscar mais”. Ou seja, depreende-se que o
despertar de tal desejo pode e ¢, minimamente, assegurado, o que faz com que o
desenvolvimento do aluno como professor esteja ainda por vir. Nessa perspectiva, P8
reproduz um enunciado que revela um desejo do aluno, uma busca pelo desenvolvimento
profissional que fica prorrogado (“eu quero... me desenvolver”). Com esse dizer, obtém-se o
efeito de que a formacao de professores possui uma caracteristica coadjuvante, suplementar,

pois o fazer pedagogico relacionado ao desenvolvimento da capacidade critica parece assumir
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uma fungdo preliminar, aparentemente, desconectada do objetivo de formar professores. Cria-
se um efeito de que a formagdo de professores acontecera em um local outro. Ela passa a

figurar, portanto, como uma promessa de realizacdo que podera se concretizar ou nao.

Nossa analise sobre os excertos 29 e 30 nos faz retomar reflexdes sobre a modernidade
liquida de Bauman (2001). Para ele, o consumismo ndo se refere a satisfacdo das
necessidades, mas ao “desejo”, que define como uma entidade que tem uma natureza “muito
mais volatil e efémera, evasiva e caprichosa, ¢ essencialmente ndo-referencial que as
‘necessidades’, um motivo autogerado e autopropelido que ndo precisa de outra justificagéo

299

ou ‘causa’” (p. 88). Com efeito, as formulagdes encontradas nos excertos 29 e 30 sobre os
alunos parecem apontar para o despertar de uma vontade, um desejo que ndo ¢ esclarecido.
Conforme dizeres analisados, existe, nos alunos, o esbo¢o de uma vontade de continuar seus
estudos. Entretanto, ndo encontramos materializacdes lingiiisticas e discursivas nos
fragmentos analisados que justifiquem o desejo ou a vontade pela continuidade, algo como o
despertar do interesse por uma determinada area de pesquisa ou qualquer outro aspecto,
questdo ou duvida suscitada durante a formacao. Ha apenas referéncia ao continuar — sem

causa aparente —, ou seja, ¢ o “desejo que tem a si mesmo como objeto constante, € por essa
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razao esta fadado a permanecer insaciavel” (p. 88).

5.4 Consideragdes acerca da Instituicao 1

A fim de sintetizar a analise empreendida, neste capitulo, lembramos que a intencao
era explorar como a ambivaléncia irrompe na dimensao do discurso didatico-pedagogico em
contextos educacionais. Ademais, a investigacdo procurou destacar as representagdes acerca
da formagdo de professores de inglés em uma instituicio especifica.''> Haviamos postulado
que hd um modo de funcionamento discursivo que produz um efeito de adiamento da
formacgao de professores de inglés. Ao longo da analise, portanto, buscamos evidenciar, no
discurso, efeitos de instabilidade, de indeterminacdo, de ndo-fechamento de sentidos, obtidos

por meio de determinadas formas lingliisticas e discursivas de dizer (a polifonia enunciativa, a

4 A esse respeito, lembramos que, conforme Usher e Edwards (1994, p. 11), o desejo esti para a pos-
modernidade, assim como a razdo estava para a modernidade. Segundo esses teoricos, na pos-modernidade,
ha o prazer constante do desejo de experimentar (experiencing), pela simples justificativa do desejo em si,
sem nenhuma outra razao.

'3 Reiteramos que o mesmo procedimento sera seguido no préximo capitulo, no qual a investigagdo estara
voltada para a segunda institui¢do pesquisada. Esse e o proximo capitulo compdem a ultima dimenséao na qual
buscamos apontar as marcas daquilo que assumimos como ambivaléncia constitutiva.
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negacdo e a narrativizacdo). Esse efeito de instabilidade, de incerteza, de indefini¢do de
sentidos deve-se, particularmente, as reproducdes de vozes diversas que ajudam a criar um
discurso hibrido''® de imitagdes. No caso da representagio da voz do aluno, o professor-
pesquisador ¢ também interpelado como um conhecedor ou legitimador de tal voz. E esperado
que, como professor-formador da Instituicdo 1, o professor-pesquisador dé anuéncia para as
reproducdes. Isso faz com que a cenografia seja também um elemento que propicia essa
hibridizac¢do no discurso do professor-formador, sobretudo por tratar-se do género entrevista.
Logo, a imitacdo da voz do aluno s6 ¢é possivel em virtude da confirmagdo ou da
compreensdo, por parte do professor-pesquisador, de que a representacdo enunciada é

socializada e estabelecida como significativa dentro do contexto institucional.

Vimos, desse modo, na primeira se¢do, a constru¢do de um perfil do futuro professor
de inglés a partir da reproducdo de vozes (inclusdo de fragmentos estranhos a cadeia
enunciativa), em forma de mini-relatos. Os fragmentos narrativos incluidos na enunciacao
sinalizam caracteristicas negativas (auséncia de preparo, interesse, maturidade, engajamento
etc.). Ha, entdo, a construgdo de um perfil de aluno que apresenta lacunas ndo apenas na
formagao anterior (Ensino Médio), como também apés a formagao profissional no interior da
Institui¢do 1. Essas lacunas dizem respeito, principalmente a competéncia lingiiistica, que
entendemos ndo ter relagdo apenas com a proficiéncia da lingua-alvo, mas também com a
capacidade de ler um texto literario, bem como de escrever um texto. A auséncia de conteudos
torna a formagdo de professores impossivel no contexto analisado, pois cria-se uma
hierarquia: primeiro a competéncia lingiiistica e a aquisicao de contetidos; depois, a formagao
de professor. Como a competéncia ¢ os conteudos sdo insuficientes, ha um efeito de sentido
de que a formacdo de professor ¢ impossivel. Entretanto, esse dizer impossivel ndo se
apresenta de forma explicita no discurso, ele se mostra “camuflado” por meio do efeito de
tentativa de estabelecimento de um pacto (tacito) sobre a impossibilidade da formagdo. Ha,
nas materializagdes lingliisticas e discursivas, ou nos silenciamentos'!”, um efeito de anuéncia
dos sujeitos envolvidos no processo da formagdao de professores de inglés, frente as

. o : 1
“impossibilidades” enunciadas.''®

16 No sentido em que o termo ¢ trabalhado por Bhabha (2007).

17 No sentido que este conceito tem para Orlandi (1997).

'8 Nesse momento da analise, cabe retomar consideragdes feitas por Delibo (1999). O autor levantou um painel
considerado “critico” para a formagdo de professores de inglés. Quando apresentamos seu trabalho no
capitulo Formagao de professores, propusemo-nos a observar se encontrariamos quadro semelhante em nossa
pesquisa. Apos nossa analise, concluimos que alguns fatores apresentados pelo autor (tempo exiguo, auséncia
de conhecimento e preparo lingiiistico) apresentam-se também aqui, no discurso, como elementos que
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Na segunda se¢do, entdo, partindo do pressuposto de que a concep¢do sobre a
formacdo de professores de inglés tem seu sentido diluido, indefinido, distanciado,
investigamos sinais no discurso que sugerem a constituigdo de um pacto tacito sobre a
impossibilidade de formar um professor de inglés em face do contexto apresentado. Diante do
quadro “impossivel” apresentado: auséncia de base, conteudo, maturidade, falta de dominio
na lingua-alvo (no dmbito discente); restricdes institucionais (carga horaria, nivelamento) e
esmaecimento didatico-pedagogico (limitagdes e dificuldades dos professores-formadores)
etc., a dilui¢do do discurso provoca um efeito de impoténcia, de auséncia de compromisso, de
uma expectativa de que a “falta” possa ser complementada em momento futuro. Observamos
que os fatores identificados acima (elementos “impeditivos” da formagdo) perpassam todo o
discurso da formacao, revelando, em varios momentos, um efeito de anuéncia, ora do aluno,
ora do professor-formador, de que a formagao profissional ndo se dara, enquanto os elementos
apresentados como obstaculos ndo forem erradicados. Apontamos, entdo, no decorrer da
analise, momentos pactuarios ou marcas tacitas de compartilhamento da impossibilidade —
sugerida, implicita, camuflada — da formagdo em diversas instincias: aluno/aluno,
aluno/professor-formador, aluno/professor-pesquisador, professor-formador/professor-
pesquisador, professor-formador/institui¢cdo, professor-formador e ou aluno/“sistema”.
Percebe-se no discurso um efeito de concordancia, de consonancia a respeito das dificuldades
apresentadas em uma instancia endogena (alunos, professores-formadores, instituicdo) como
também exodgena (enunciadores-genéricosl19). Nesse caso, apontamos para os dizeres que
tocaram na carreira profissional do docente, “obstaculos” da futura vida escolar (visdo
construida sobre a lingua inglesa na rede oficial de ensino) e incertezas quanto a escolha da

habilitag¢do (investimento na lingua inglesa ou portuguesa) etc.

Na terceira se¢do, por meio de uma categoria de analise que nomeamos “linearizacao”,
argumentamos que hd um funcionamento discursivo que estabelece fases lineares que
parecem tentar ordenar ou organizar as impossibilidades descritas anteriormente, priorizando-
as de diferentes maneiras. Tem-se, entdo, um efeito de criagdo de demandas por parte dos
professores-formadores envolvendo uma atitude de resgate (de interesse, conhecimento,
postura etc.), de equiparagdo ou nivelamento para que se possa iniciar, a partir de um

denominador comum, a formacgdo para a vida profissional. Dada a impossibilidade de se

dificultam a formagdo de professores de inglés. Nessa mesma linha, incluimos o trabalho de Baghin-Spinelli
(2003) que trata do “discurso da falta”.
"' Cf. Guimardes, 2005.
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estabelecer esse ponto de partida, em virtude de diversos fatores que apontamos (diferencas
de nivel de proficiéncia na lingua-alvo, falta de interesse e comprometimento, limitacdo do
tempo etc.), tem-se a impressdo de que a opgdo € pela construcdo de uma formacao basilar
apenas. Entre a série de etapas estabelecidas pelos professores-formadores esta o despertar da
compreensdo do aluno, de modo tacito, de que a constru¢do do saber profissional esta, de
certo modo, sob a responsabilidade dele. Enfim, a contingéncia determinara o nivel da
necessidade de busca por essa formagao. Os elementos que determinardo ou encaminhardo
esses alunos para uma “completa” formacdo estdo vinculados ao contexto
educacional/profissional nos quais estardo inseridos. Lembremo-nos, por exemplo, da visdo
compartilhada sobre o ensino publico que foi (ou ¢) engendrada ou reforgada no interior do

curso.

O efeito de ordenacdo de etapas parece restringir-se a condutas preliminares,
preparatérias para algo que ainda estd por vir. O modo como as atividades docentes sdo
seqiienciadas faz emergir a nogdo de que a questdo da formacdo de professores de inglés fica
a margem de questdes consideradas mais prementes, a saber: concepcao de universidade e de
aluno universitario (ndo definida), proficiéncia em ambas as linguas (inglés e portugueés),
homogeneizagdo de nivel de conhecimento da lingua-alvo, despertar de valores morais e
éticos (interesse, criticidade, reflexividade), preparacdo do professor-formador. A linearizagao
sugere, entdo, um distanciamento da formacdo per se, pois os dizeres parecem priorizar a
homogeneizagdo de diferencas. Sendo assim, tem-se um efeito de que a formagdo podera
ocorrer somente quando tais diferencas forem “solucionadas”. Ou seja, no discurso dos
sujeitos investigados, a formacao parece estar/ser desconectada, distanciada da situagdo “real”
descrita. O efeito de valorizagdo que se obtém com a descricdo de uma série de procedimentos
“introdutorios” na formagdo de professores torna a formagdo do professor de inglés
postergada. As questdes prementes e conflitantes apresentadas como “preliminares” se
potencializam, deixando pouco ou nenhum espago para a discuss@o de questdes relacionadas a

formagao do professor de inglés — dai o efeito de adiamento da sua formagao.

Em meio a linearizacdo das atividades didaticas e pedagogicas, destacamos, em varios
momentos da andlise, o embate de perspectivas (dos professores-formadores e dos alunos)
diante de um contexto que parece se caracterizar como um interregno. Em outras palavras,
argumentamos como vimos algumas concep¢des da modernidade em confronto com nogdes

da pos-modernidade. Essa transi¢do de paradigma traz para a educacdo a necessidade da
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reformulacdo de conceitos (aula, aluno, professor, escola, formagao etc.), os quais parecem
estar pendentes de ressignificacdo. Nao ha, de modo explicito, formulagdes que postulem os
papéis de cada um dos integrantes do contexto educacional. Nao se sabe e ndo se diz, mas ha
um fazer concreto que se mostra 4 deriva, 4 espera de uma “reconfiguragdo™?’. Para esse
caso, ¢ sugestiva a descri¢do seqiiencial de procedimentos investidos sobre o aluno no sentido
de “preparar o terreno” para a formacao, atuando, primeiramente, sobre atributos €ticos (um
nivel “pré”, portanto). Ha, em seguida, uma valoriza¢io do conhecimento conteudistico. E um
fazer que se apresenta, muitas vezes, dividido entre uma concepgao educacional que totaliza,
incorpora, integra, mas, a0 mesmo tempo se desfaz, se fragmenta, se multiplica. Ou seja, a
visdo de professor (de um modo geral) é perpassada pelo discurso da modernidade que
postula o dominio, o controle cientifico, a linearidade, a previsibilidade para poder exercer a
funcdo docente. Contudo, esta presente também no discurso, a nocdo de que ha o
imprevisivel, o incerto, o contingente (no¢des poés-modernas), caracteristicas trazidas pelos
sujeitos investigados que vao de encontro a determinadas representacdes ja sedimentadas. Ao
longo da descrigdo linear de etapas, notamos um efeito de refor¢co de algumas dicotomias
(teoria/pratica, por exemplo), como também vimos a irrup¢do de uma visdo depreciativa da
profissdao docente. Além disso, criou-se um efeito dissociativo da formag¢do com a
exacerbagdo do pensamento critico, como se ai nao houvesse espago para se pensar sobre a

formacao de professores de inglés.

Em suma, as diferentes formas de manifestacdo da polifonia, presentes nos discursos
dos professores-formadores e dos alunos, nos ddao a impressdao de que o perfil desse futuro
profissional apresenta uma constitui¢do marcadamente dependente. A sobreposi¢do de vozes
(do colega, do professor-formador, de um outro alguém) inserida na cadeia discursiva causa
um efeito de dependéncia entre os dizeres. Entendemos que todo discurso ¢ fragmentado,
diluido entre diversas vozes, marcas lingiiisticas e discursivas que remetem a um outro. No
entanto, considerando que o perfil do futuro profissional estd imbricado por uma rede de
significacdes que revela, mas também se camufla, que se constitui e se dilui, em ultima
analise, tal perfil mostra-se atrelado a uma significacdo futura, contingente, a mercé das
possibilidades que a carreira profissional apresentar. Desse modo, do ponto de vista da
formagdo do professor de inglés, nesse contexto analisado, ela se constituird, & medida que as

contingéncias da vida profissional lhe atribuirem responsabilidades.

12 : . . . .
% No sentido em que o termo ¢ usado no universo da informatica.
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CAPITULO 6

AS DUAS FACES DO TRAUMATROPIO:!?!
O DISCURSO DA FORMACAO DE PROFESSORES DE INGLES
(INSTITUICAO 2)'#

A verdade ndo pode estar diante de nés — ndo pode existir
independentemente da mente humana — porque as frases ndo podem existir
dessa maneira ou estar diante de nds dessa maneira. O mundo esta diante de
noés, mas as descri¢des do mundo ndo. Sé as descrigdes do mundo podem ser
verdadeiras ou falsas; o mundo por si proprio — sem auxilio das atividades
descritivas dos seres humanos — ndo pode.

Richard Rorty. Contingéncia, ironia e solidariedade.

Neste capitulo, trazemos resultados da pesquisa realizada numa instituicdo de ensino
superior, publica. Nela, realizamos 11 entrevistas, sendo seis com alunos do curso de
licenciatura da Faculdade de Educagdo dessa universidade e cinco com professores-
formadores do mesmo curso. A época da pesquisa, dos seis alunos selecionados, quatro ja
possuiam o bacharelado em letras, habilitacdo em inglés e dois eram concluintes do mesmo
curso. No curso de licenciatura da Instituicdo 2, os bacharéis em letras nao sdo divididos de
acordo com suas especialidades, nas disciplinas iniciais oferecidas. Tal divisdo ocorre apenas
para a disciplina de Metodologia do Ensino. Desse modo, ao longo da analise, quando ndo
houver referéncia especifica sobre os bacharéis em letras, especialistas em inglés, a referéncia
a “alunos de letras” contempla especialistas em portugués ou outras linguas estrangeiras, tais

como: francés, espanhol, italiano, aleméo etc.

No presente capitulo, dividido em seis se¢des, voltamos nosso olhar para um
funcionamento discursivo que produz efeitos de “associagdo” e “dissociacdo” nas
representacoes sobre: a) o aluno, futuro professor de inglés; b) o instituto no qual ocorreu sua
graduacdo (bacharelado); ¢) o professor-formador; d) o instituto que prepara o aluno para a
carreira docente (educacdo) e e) o curso de licenciatura. Esses modos enunciativos ajudam-

nos a detectar no discurso, efeitos agregadores, associativos, por um lado, mas, por outro lado,

121 . y . . . .
Brinquedo optico composto de um pequeno disco com desenhos diferentes impressos em cada um dos lados.
A medida que o circulo ¢ posto em movimento, os dois desenhos se fundem numa tinica imagem.

122 ~ . A N . e~ .
Por razdes ¢éticas, esse ¢ 0 modo que adotamos para nos referir a segunda institui¢do pesquisada.
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pela propria ambivaléncia da linguagem (BAUMAN, 1999a), acabam por mostrar formas

desagregadoras e fragmentadas no discurso da formagdo de professores.

6.1 Em busca do amadurecimento necessario

O primeiro aspecto que levantamos diz respeito ao perfil dos alunos de letras,
caracteristica trazida por quatro professores-formadores, dos cinco entrevistados. Comecemos

pelo trecho que se segue:

Excerto 31 P2:[...] nas turmas que eu tenho concentragdo de alunos que vém das turmas de
letras... € muito interessante como eles lidam com a palavra... gosto muito...
e procuro evidenciar e procuro ressaltar o dominio... 0 dominio da palavra
né... da palavra... falada... da palavra escrita... isso me parece muito
interessante... ¢ eu... identifico... eu reconhego e eu valorizo... [...] escrevem
bem... se colocam bem... dominio de linguagem... isso é o que me salta
muito... ndo me salta/o que nio me salta muito neles é a questdo... eu acho
que... da politizacdo que eu vejo mais nitido no pessoal de ciéncias sociais...
geografia... historia... [...] o pessoal que faz historia... geografia... ciéncias
sociais... filosofia... eles tém uma visio mais politizada da educacio... muito
mais politizada... muito mais engajados... tém uma visdo critica da realidade...
tém uma concepgdo critica em relagdo ao modo de producdo capitalista... as
contradigdes do mundo capitalista... 0 que eu noto menos nos alunos que
vém... da area de letras né... pelo menos... eu ndo tenho isso empiricamente
para demonstrar mas ¢ intuitivo...

Notamos, no excerto acima, reflexos de uma concepgdo cristalizada sobre o curso de
letras, que também ecoam nos discursos analisados, no capitulo anterior. Apontamos, naquele
momento, algumas visdes que se conflitavam, colocando em cena ideais modernistas
(dominio da palavra, da linguagem etc.) frente a um conjunto de fatores (emergidos com a
pés-modernidade) que “desarmonizavam” a pretensa estabilidade daquelas caracteristicas. O
efeito que obtivemos foi de uma tentativa de equiparagdo das “discrepancias” por meio de um
processo de linearizagdo, que buscou nivelar subjetividades, interesses, conhecimento para,

posteriormente, abordar a formagdo de professores de inglés.

No excerto 31, os alunos de letras emergem da cadeia discursiva como sendo um
elemento diferente (ndo sdo politizados), provocando um efeito de dissociacao no discurso. A
visdo sobre os alunos de outras dreas diversas (ciéncias sociais, geografia, historia, filosofia)
parece ser uma padronizagdo, por apresentar-se constituida em um grupo mais amplo, cujas

caracteristicas sdo semelhantes. Tal modo de dizer faz com que os alunos de letras se
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constituam em um grupo desvirtuado, divergente, pois sua descri¢do ocorre de forma a
destacar um elemento subtraido (efeito obtido por meio do advérbio “menos” nas expressoes
comparativas). Ou seja, tem-se a impressdo de que, com exceg¢do dos alunos de letras, os
outros grupos apresentam patamares necessarios ou adequados para se trabalhar com a

formacao.

Encontramos formulagdes parecidas com relagdo a caracteristica prototipica dos
alunos de um curso de letras no excerto a seguir. Do mesmo modo, aparece um elemento
outro na enunciagdo (“eles ndo debatem”) que parece ndo se coadunar com os requisitos

necessarios para se discutir a questdo da formagao. Vejamos um pouco mais da enunciagao:

Excerto 32 P3: [...] o pessoal de letras € muito... disciplinado... 1€ tudo... fala pouco... 1&
muito... ndo esta acostumado a debater... ¢ uma coisa que talvez venha 14 da
origem... sd0 muito quietinhos... [...] eu to falando uma coisa assim que ndo ¢
baseado muito... em observagdes muito organizadas né... o que eu me lembro
assim... eu gosto muito deles porque eles sio disciplinados... porque eles l1éem
tudo o que vocé pede... se vocé pede fichamento... eles fazem... na hora de
participar fazendo... problematizando o texto eles v&o... cumprem a tarefa...
mas falam pouco... participam pouco no sentido da critica... no sentido de se
expor... eu tenho impressio que... eu tenho IMPRESSAO ... ndo sei... eu ja
conversei um pouco com eles... “6 pessoal de letras... fala ai um pouco... vocés
sdo...” eu brinco com eles... “vocés sdo os escritores... tém que falar...” e eles...
¢h::: alguns afirmam que eles ndo tém muito essa pratica na unidade... isso
da para perceber claramente... entdo eles ficam fascinados quando vocé abre
espaco...

No excerto 32, emerge uma sugestio de que a falta de predisposicdo para a discussao €
algo que se deve a formagdo especifica. Isto ¢, o perfil do aluno de letras parece ser
constituido de uma forma tal que ndo se valoriza um aspecto necessario para sua formagao
como professor (“alguns [alunos] afirmam que eles ndo tém muito essa pratica [debater,
criticar] na unidade”). Assim, com esse outro excerto, notamos que se esboga um aluno de
letras cujo trago mais caracteristico (pratica de leitura) parece ndo ser relevante para sua
formacgao como professor. Existem, ainda, atributos a serem despertados, como, por exemplo,
um posicionamento critico. Ainda com relacdo a materialidade lingiiistica, notemos como a
formulacao “eles [alunos de letras] ficam fascinados quando vocé abre espago” faz ecoar uma
representacao fundamentada na perspectiva da modernidade que preconiza a emancipagao do
individuo a fim de exercer sua subjetividade, conforme discutem Usher ¢ Edwards (1994, p.
24). Nessa linha de raciocinio, Popkewitz (1998, p. 4) também postula que o fato de “dar voz”

(“abrir espacgo”, no segmento analisado) esta pautado na crenga de que por meio de tal atitude,
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ha possibilidade de promover a “inclusdo” dos “excluidos”. Julgando por esse efeito de
sentido de exclusdo dos alunos de letras, evidencia-se, no discurso, uma imagem desses
alunos iniciando sua formacdo com um traco de desvantagem. Vejamos outro momento da

enunciacdo de P3:

Excerto 33 P3: [...] s6 tem essa caracteristica... eles participam... eles se entrosam bem...
eles sdo receptivos... eles sdo amaveis... eu ndo tenho NADA contra eles... s6
acho que eles sdo quietos demais e a reivindicacio que eu faco é que::
precisa pensar um pouco na relagdo... que:: ... como é que se da a relacio
pedagodgica 1a né... acho que é um pouco massacrante né... eu acho que nos
temos que nos preparar... [...] eu acho que a ((citou instituicdo 2)) tem que se
democratizar... mas ja devia ter um curso... um ano basico sabe... porque::: [...]
eles se sentem muito fragilizados... porque na letras... eu ndo sei como € o
curso de letras... eu ndo sei... se todo mundo é do mesmo tipo... se tem os
mais... eu nio sei como eles trabalham... como € que os professores também
véem... eu nunca conversei... eu tenho um colega que ¢ de la... mas nunca
trabalhei essa questdo... acho que ¢ isso... estd havendo um esforco da
licenciatura hoje de se aproximar dos cursos das unidades né... das areas...
e::: mas ainda ndo compreendi muito bem a... dindmica...

Nesse momento da enunciagdo, a relagdo pedagdgica na unidade de letras ¢
apresentada como causa da falta de amadurecimento critico para a formacao docente do aluno
de letras. Emerge, entdo, do discurso, a questdo pedagdgica como efeito de solucdo para
agregar valores ao aluno de letras. Entendemos que podem estar incluidos em tal relagdo
aspectos, como: curriculo, procedimentos didaticos, intera¢ao professor e aluno, entre outros.
Mas o fato que queremos realgar diz respeito a “reivindicagdo” proposta por P3 e o efeito de
resgate, de recuperacdo de alguma qualidade “perdida” ou ainda ndo construida devidamente.
Com tal reivindica¢do, ha uma sugestdo de que a falta trazida para o espago “formacdo de
professores” pelos alunos de letras deve ser complementada na propria unidade de origem dos
alunos. No entanto, surge, na enunciagdo, um efeito de imprecisdo com relagdo a tal
complementagdo, pois o sujeito desconhece o curso de letras (“eu ndo sei como € o curso de
letras™), fato que torna sua reivindicagdo puramente retorica. H4 uma falta descrita que deve
ser completada a partir de um viés pedagogico. Essa “complementacdo” ou ‘“reparo”
pedagbgico estd sob a responsabilidade de quem, afinal? Pelo fio discursivo, concluimos que
o traco a ser resgatado no aluno de letras esta vinculado ao estabelecimento de uma relagao de
maior proximidade entre as duas unidades: letras e educacdo (“estd havendo um esforgo da
licenciatura hoje de se aproximar dos cursos das unidades”). Ao final da enunciagdo, tem-se o
efeito de que ndo depende apenas de uma delas, mas da criagdo de um mecanismo que as

aproxime, pois a responsabilizacdo por esse resgate parece estar distribuida entre elas.
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Lembramos que expusemos, anteriormente, exigéncias legais'®, nas quais
encontramos orientagdo para que os cursos de formacgdo de professores promovam maior
articulagdo do saber especifico com o saber pedagdgico. Acerca de tal propodsito, cabe
destacar trabalho de Guimaraes (2004), apresentado no capitulo Formacao de professores. O
autor afirma que na Universidade Federal de Goias, local onde realizou sua pesquisa, a partir
da “transferéncia” de algumas disciplinas, antes ministradas pela Faculdade de Educagdo, para
os institutos especificos (Letras e Historia, no caso da sua pesquisa) tal articulagdo
proporcionou o “surgimento de atitudes mais positivas em relagdo ao formar professor” (p.

80).

A diversidade em termos de formacdo e expectativas com relacdo a educagdo emerge
também do segmento abaixo (excerto 34). Segundo P4, como a grande maioria vem de
programas de formagdo mais conservadores, temas como a renovacao da escola, a busca por
uma pedagogia mais interessada, que leve o aluno a ser um sujeito mais ativo, mais critico,
muitas vezes, nao sdo compreendidos, pois os alunos ndo passaram por escolarizagdo

semelhante. Vejamos um pouco mais sobre os alunos de letras:

Excerto 34 P4: [...] sdo alunos mais preparados para o estudo... mais habituados com a
leitura... me parece né... [...] alguns chamam a minha aten¢do porque sdo
atualizados... assim... conseguem fazer... relagdes interessantes com diferentes
campos... [...] falam de pesquisas muito recentes... [...] o pessoal de letras
assim como histdria... ciéncias sociais costumam fazer analises mais densas e
apresentar relatorios melhores elabora/mais... acho que reda¢do melhor do
que outras areas do saber como essas que falei... matematica... biologia... sdo
textos... sao alunos que cuidam melhor do texto... sio alunos que tém uma
redacio acho que mais... solida... mais... mais fluida... [...] eu acho que::
€h::: assim::: eu sinto um certo despreparo para discutir questdes
educacionais ((pausa longa)) ... mas isso € meio geral assim... ndo € restrito ao
pessoal de letras né... mas eu acho que assim... ha uma certa::: €h::: ((pausa
longa)) ... imaturidade... uma certa ingenuidade quando trata de algum tema
mais ligado ao mundo educacional... um certo despreparo... eu sinto... né...
mas... nada que difira tanto dos outros né... € meio geral isso... exceto quando
esse aluno ja é professor... ja estd mais envolvido né... isso € um dado assim...
sdo pessoas menos curiosas eu acho... menos interessadas em aprofundar...
temas da educacfo... quer dizer... ficam mais circunscritos ao seu campo de
interesse... me da um pouco essa impressdo... mas... um ponto a favor é que
gosta muito de ler... entdo isso € bom né... o fato de ler... de consumir muita
literatura... de conhecer os classicos... acho que d4 uma visdo de mundo mais
aberta... mais ampla né... mas fragil no campo educacional... é isso...

123 Cf. Brasil, 1996 ¢ 2001; Conselho Nacional de Educacio / Conselho Pleno, 2002a e 2002b.
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O aspecto que detectamos nos excertos 31, 32 e 33, com relagdo a visdo cristalizada do
curso de letras, volta a aparecer no fragmento acima (excerto 34). Do mesmo modo, desponta
também a questdo do “preparo”, ou a falta dele, para a inser¢do do aluno no campo
educacional. Despertamos, novamente, a partir dos fragmentos expostos, para o efeito de
estabelecimento de uma etapa prévia para a formagdo docente. Por meio dos substantivos
“imaturidade”, “ingenuidade” e “despreparo”, temos a sensacdo de que a formagdo de
professores esta condicionada a uma etapa preliminar, na qual hd um investimento no “resgate
da alma” do aluno, conforme visdo critica de Popkewitz (1998). No excerto 34, ha dizeres que
agregam valores aos alunos de letras: cuidado com o texto, solidez na redacdo, visdo do
mundo “ampla e aberta”, que sdo semelhantes aos apontados nos excertos 31, 32 e 33
(dominio da palavra, disciplina, habito de leitura etc.). No entanto, hé algo que lhes falta. Essa
falta ndo parece ser “empecilho” para a formacdo docente, mas julgando pela formulacdo
“exceto quando esse aluno ja € professor”, tem-se um efeito de que a preparagdo docente nao
ocorre durante o curso de licenciatura, mas sim apo6s tal periodo, quando o aluno ja esta
exercendo/assumindo o papel de professor. Ou seja, héa o efeito de uma naturalizacao de que a

formagao de professores se da efetivamente no exercicio da profissao.

A formulagao trazida no inicio da enunciagdo sobre a preparagdo para o estudo € o
conhecimento sobre “pesquisas recentes” provoca um efeito associativo/dissociativo acerca da
representacdo do sujeito “aluno de letras”. O interesse pela leitura, apontado como “um ponto
a favor”, assim como a atualizacdo acerca de pesquisas ajudam a esbocar um perfil que,
basicamente, possui caracteristicas contrarias, adversas aquelas necessarias para a formagao
de professores. Nao encontramos evidéncias discursivas de que as caracteristicas “positivas”
destacadas nos alunos de letras sejam importantes para sua formagdo docente. Ha um efeito
associativo, agregador para a vida do aluno, mas tal caracteristica parece ndo contribuir para o
campo educacional, ou parece estar dissociada da perspectiva educacional. Cabe interrogar
em qual momento da vida escolar dos futuros docentes deve ser despertado o “interesse”, a

“curiosidade” por temas educacionais, uma vez que tais atributos lhes faltam.

Os segmentos apresentados até o momento (excertos 31, 32, 33 e 34) esbogam a
constituicdo de um “duplo”, conforme contribui¢do de Popkewitz (1998, p. 41). Segundo esse
autor, a partir de um polo “normal” assumido e nao problematizado, o olhar do professor cria

um segundo polo de auséncia a ser resgatado no aprendiz. E nesse espaco entre pdlos que se

167



da a agéncia'** do professor para promover a “redengio pessoal” do aluno. A visdo critica
desse pesquisador nos faz enxergar, nos segmentos até aqui analisados, um funcionamento
discursivo que sinaliza a constituicdo de um duplo. Os alunos provenientes de areas, tais
como: geografia, historia, ciéncias sociais estdo em um po6lo tomado como “normal” esperado,
pois ndo ha problematizagdo acerca das caracteristicas de tais alunos. A partir desse primeiro
polo (alunos de outras areas), cria-se um duplo, no qual os alunos de letras apresentam-se com
auséncias de atributos, os quais, em tese, “serdo resgatados” pelo professor-formador. Ou seja,
a auséncia é discursivamente construida, “dissecada e reclassificada”, nas palavras de
Popkewitz (1998, p. 44), criando um objetivo de ensino. Entretanto, como tal auséncia ¢
construida pelo olhar do professor-formador (nesse caso), assim como o atributo “normal” do
primeiro pélo ¢ também uma construgdo socializada, instaura-se a impossibilidade de

transformar os atributos dos alunos de letras (segundo pdlo) na média, ou no po6lo “normal”.

Com efeito, os segmentos apresentados nos sugerem a presenga de um ja dito
(interdiscurso) que se materializa por meio de enunciados socialmente construidos: “alunos de
letras escrevem bem”, “dominam a lingua(gem)”, “sdo bons leitores”, “gostam de ler” etc.
Foucault (2007, p. 115) nos diz que os enunciados possuem um “regime de materialidade
repetivel”. Em outras palavras, esses dizeres pertencem a um imaginario discursivo que
retornam e, ao retornarem, se firmam e se socializam como verdades naturais, assumidamente
“normais”. E a partir desse repetivel que se constroi um duplo, conforme esclarece Popkewitz
(1998). De modo similar, se invertermos os polos, podemos notar — no discurso — a mesma
impossibilidade de fazer com que alunos de outras areas (geografia, historia, ciéncias sociais
etc.) sejam bons leitores, dominem a lingua(gem) etc. Como esse espaco jamais deixara de
existir, a questdo que se impde, entdo, ¢ indagar sobre a legitimidade de nortear a formagao a

partir de um resgate que nunca se completara.

A fim de ilustrar aspecto que mencionamos acima com relagdo ao preparo para a

formagdo docente durante o exercicio da profissdo, olhemos para o segmento abaixo:

Excerto 35 Al: o curso de licenciatura para mim... em inglés ¢h::: metodologia foi uma
surpresa... porque eu ndo imaginava que houvesse tanta ciéncia em dar aula...
para mim era s6 chegar na aula abrir o livro e simplesmente abrir a boca e dar
gramatica né... no caso era o que eu fazia ja ha trés anos numa ONG... [...] e

124 Utilizamos o termo “agéncia”, conforme trabalhado por Bruner (2001, p. 41), para indicar a capacidade

individual de iniciar, concluir e avaliar nossos atos, implicando, com isso, “habilidade e know-how” para
concretiza-los.
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era muito pratico porque... inclusive eu era tida como uma excelente professora
porque seguia o método... seguia o livro [...] eu nunca pensei que houvesse um
planejamento assim... eu sempre pensei que era um dom que a pessoa
tinha... que punha o pezinho na sala de aula.. baixava um santo... um
professor... e ai ele se transformava num bom professor de inglés [...] eu acho
que eu dei muita sorte... eu tive... excelentes professores na licenciatura...
como essa ¢ minha segunda licenciatura né... de fato a terceira porque eu faco
portugués inglés... eu ja havia feito a licenciatura em ciéncias sociais... [...] a
coisa é::: talvez eu niio tivesse maturidade suficiente para juntar tudo
aquilo que eu aprendi nas diversas disciplinas da licenciatura... num
(corpo) de ser professor... como eu me vejo professora com toda essa
bagagem... eu ndo consigo fazer essa transicao entre... todo esse conhecimento
e 0 que eu posso fazer numa sala de aula... de fato € uma coisa que... ndo me
passou ainda... pela cabega... eu s6 estou tomando consciéncia dessa postura
de ser professor... agora nessa licenciatura... de letras né...

Conforme apontamos no excerto 34, o “preparo” necessario para discutir temas
educacionais parece estar vinculado ao efetivo exercicio docente (“exceto quando esse aluno
ja ¢ professor”). De fato, se tomarmos o fragmento acima (excerto 35), o primeiro curso de
licenciatura s6 passa a produzir significados apds um periodo de trabalho como professor e
inicio de uma segunda licenciatura. Do ponto de vista da materialidade lingiiistica, a
expressdo retificadora “de fato a terceira” e as palavras denotativas “s6” e “agora” realgcam o
efeito de uma compreensdo “tardia” sobre o curso de licenciatura. Com isso, o efeito de
sentido que subjaz ao excerto € de que a “compreensdo” do trabalho docente ocorre de forma
aleatoria, intuitiva, como conseqiiéncia de um insight. Desse modo, na nossa interpretagdo,
inscreve-se no discurso uma representagao sobre a formacdo docente como um ato
contingente, pois se anula a possibilidade de produg¢do de sentidos durante o curso de
formacao, por estar atrelada a uma regido desconhecida da intuicdo, da incerteza, do porvir.
Cria-se com esse discurso uma imagem da docéncia como fruto de uma experimentacao,

resultado de sucessivas tentativas a fim de se obter a “compreensdo” do que significa a

formagao e o tornar-se professor.

Na cadeia discursiva, surgem, também, algumas concepgdes sobre o ensino de inglés,
merecedoras de reflexdo. Primeiramente, a questdo do percurso profissional do professor de
inglés. Al inicia preparo para sua carreira apos ja ter lecionado lingua inglesa.125 Ou seja,
identificamos um movimento que descreve o ingresso na carreira profissional de modo

circunstancial, fato que julgamos ser recorrente na area. Lembramos, aqui, pesquisa de Monte

125 Conforme estudo da UNESCO (2004, p- 83), realizado com 5.000 docentes brasileiros do ensino fundamental
e médio, em escolas publicas e privadas de area urbana, 53% dos professores iniciaram a carreira docente
antes de concluir o curso de habilitacdo.
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Mor (2006) sobre a funcdo educacional da lingua inglesa e a maneira pela qual alguns
docentes ingressam na profissdo. Para a autora, muitas vezes, a escolha profissional deve-se a
fatores sociais como, por exemplo, a falta de oportunidade no mercado de trabalho. Com isso,
¢ possivel encontrarmos um quadro, no qual muitos profissionais ingressam no magistério por
possuirem conhecimento da lingua inglesa; fruto, as vezes, de uma vivéncia em um pais onde

o inglés € primeira lingua ou da preparag¢do em cursos de linguas em escolas de idiomas.

Outro aspecto com o qual nos deparamos, no segmento acima (excerto 35), diz
respeito a uma concepgdo de educagdo, com raizes nos ideais modernistas, na qual o professor
tem papel central.'*® Nessa visio, ha a exclusdo do aluno e do professor como produtores de
conhecimento, pois se destaca, sobretudo, o papel do material didatico'*’ como fonte unica de
saber. O professor ¢ mero reprodutor do saber pronto e acabado, seu papel resume-se, entdo, a
transmitir tais conhecimentos, estando o ato de ensinar centrado somente nele. Emerge
também do discurso uma visdo de dominio da lingua por meio do controle e aprendizado de
suas regras gramaticais, crenga bastante recorrente entre alunos de letras, conforme apontado
em estudo de Barcelos, Batista ¢ Andrade (2004). O recorte acima (excerto 35) parece
capturar o sujeito em um momento de estranhamento, de questionamento de visdes, pois
parecia identificar-se com o papel do professor de inglés como seguidor de regras e métodos,
dotado de um “dom” para ensinar. Entretanto, tal visdo passa a ser questionada apds um
determinado periodo de trabalho docente e ao deparar-se com um elemento outro (um novo
curso de licenciatura). Desse modo, o segmento acima provoca um efeito de que a formacao
depende de um retorno a universidade como uma maneira de possibilitar o despertar da
compreensdo acerca do papel do professor. Notemos o efeito provocado por meio do
vocabulo “transi¢do” que sugere uma transformagdo ou uma tradugdo do conhecimento

académico como resultado de um retorno a universidade, como o fechamento de um circulo.

Conforme argumentamos acima, no discurso dos professores-formadores, a formagao
especifica do aluno de letras, vista de uma perspectiva educacional, parece se apresentar de

modo lacunar. Emergem, entdo, do discurso analisado, dizeres que sugerem ag¢des reparadoras

126 L embramos que, em momentos anteriores da analise, apontamos caracteristicas da modernidade permeando o
discurso da formacao de professores.

127 Sobre esse tema, lembramos trabalho de Coracini (1999a), no qual vérios autores langam um olhar critico
sobre o livro didatico, questionando seu modo de funcionamento e seus efeitos de sentido provocados na sala
de aula. Apontam, por exemplo, para a maneira como algumas atividades de leituras em livros didaticos ndo
permitem a produg@o de “novos” sentidos. Problematizam, também, certas atividades propostas, nas quais
véem a hierarquizacdo da interpretacdo, estabelecendo (ou refor¢ando) com isso, relagdes de poder e
legitimando verdades absolutas.
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para despertar o interesse educacional, ocorrendo um efeito de adaptagdo ou transposi¢ao do
conhecimento especifico para o educacional. No préoximo segmento (excerto 36), por
exemplo, ha formulagdes que indicam uma falta de clareza sobre os objetivos do curso de
licenciatura, por parte dos alunos, em geral. Ao tragar o perfil inicial do grupo, no inicio de
cada semestre, P2 propde que alunos escrevam um texto, explicitando como a licenciatura
entrou no projeto de vida de cada um. Isso, para os alunos, causa um “embaraco inicial, causa
certo constrangimento”, pois, segundo P2, o curso de licenciatura, para os alunos, ndo é um
projeto de vida. O texto produzido passa, entdo, a funcionar como “fio condutor” do curso,
sobre o qual se busca fazer insercdes pedagogicas. A partir do texto inicial, comega um
processo de reescrita e constantes articulagdes com o conteudo da disciplina, com a educacao,

mas, sobretudo, com a questdo do “projeto de vida” de cada aprendiz. Vejamos o fragmento:

Excerto 36 P2: [...] esse movimento [processo de reescrita] percorre todo o curso de
licenciatura como percorre o curso de pedagogia... que é o projeto de vida...
entdo os conteudos discutidos ((citou exemplos)) ... sob a 6tica de diferentes
autores mas sempre numa perspectiva considerada critica né... e eu sempre vou
fazendo ganchos e articulagdes com esse projeto de vida... tem sido interessante
porque ao final os alunos avaliam positivamente... dizendo “olha eu nunca tinha
pensado nisso ndo €” ... e eu articulo... “olha vocé precisa ter nas suas maos o
seu projeto da vida... porque se vocé nio tem um projeto alguém tera por
vocé... 0 seu pai.. a sua mae... 0 estado... ou o seu empregador nio é...
entio ¢ importante que vocé tenha esse projeto... que esse projeto oriente
as suas escolhas com maior clareza... com uma aguda consciéncia critica
nas suas escolhas no mundo pessoal e profissional”... ¢ ¢ interessante
também que nessa questdo do projeto de vida eu articulo a pessoa... o
profissional e o institucional... porque geralmente eles ndo estdo muito
acostumados (com) a discussdo da pessoa dele... a pessoa ndo conta muito né...
¢ eu valorizo muito a pessoa dele né... porque uma parte importante dessa
pessoa vai ser o professor... e essa pessoa e esse professor trabalhardo numa
determinada instituigdo... num determinado tempo e espago...

Identificamos, nas formulagdes acima, a descrigdo de um procedimento voltado a
propiciar um amadurecimento do aluno para a docéncia. Cria-se, com o modo de dizer, um
efeito de redengcdo como parte de um fazer pedagogico estratégico para promover auto-
reflexdo, crescimento moral e autogestdo. Conforme ja apontamos em outro momento da
analise, essas sdo caracteristicas daquilo que Popkewitz (1998) denominou como “resgate da
alma”. Esse autor aponta ainda que “a busca da alma deriva de uma tradicdo messianica de
redengdo especificamente ocidental” (1999/2000, p. 146). De fato, hda no discurso a
exploracdo de uma regiao de sentido (interdiscurso) que se aproxima do discurso eclesiastico.
Nao estamos questionando as articulagdes didatico-pedagdgicas passiveis de ocorrer a partir

do movimento descrito, nem nos interessa 0 modo como elas sdo realizadas. Enfatizamos a
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maneira como os dizeres parecem estar voltados, sobejamente, para um investimento no
amadurecimento do aluno. J4 vimos, em outros momentos da andlise, formulacdes que
insinuavam uma concep¢ao do papel do professor como redentor. Percebemos também o
mesmo efeito no trecho acima analisado. Contudo, surge, na seqiiéncia, a constituicdo de uma
hiancia entre a formacdo especifica (letras) e a licenciatura, figurando como terreno da
incerteza, da imprecisdo, da contingéncia. Emana do discurso da formagao de professores um
proposito implicito de agir, primeiramente, no “preenchimento” desse intervalo. Ha, desse
modo, um efeito de imprecisdo na formacdo docente, em virtude da auséncia de marcas

lingliisticas e discursivas precisas sobre o surgimento dos resultados dessa atitude de resgate.

Considerando a existéncia de um processo de escolarizagio no qual houve a
cristalizagdo da figura do professor como central e entendendo também que os resultados de
tal visdo perpassam os discursos de professores e alunos no universo académico, €, no
minimo, precipitado supor que uma disciplina ou um curso isolado déem conta de transformar
uma visdo “ingénua e imatura” em critica e comprometida com a educagio. Nosso interesse
ndo ¢ desqualificar fazeres pedagogicos, pois acreditamos nas solugdes locais para realidades
e dificuldades especificas e contextuais. Nossa intencdo estd voltada para o efeito de
valorizacdo do “resgate da alma” na cadeia discursiva, provocando um esvaziamento ou
embaciamento da formagdo docente, por meio de fazeres lineares, como se a formacdo

pudesse acontecer em algum momento da seqiiéncia.

Nessa mesma linha, olhemos para outro aspecto recorrente no discurso dos
professores-formadores com relacdo ao despertar do senso critico. Examinemos,

primeiramente, os trés fragmentos abaixo:

Excerto 37 P3: [...] uma outra coisa que eu fago... que eu dou uns temas de sugestdo... €
fazer com que ele [aluno] leia o jornal... entdo ele é obrigado e ler o jornal...
com freqiiéncia... eu falo todo dia... mas é com freqiiéncia... ¢ levantando as
matérias sobre educacdo... revistas... ((citou nomes de jornais)) ... na
imprensa em geral... e depois a partir dessas leituras eles também vao ficando
mais sensiveis a tematicas para pesquisar... entdo... depois no final do
semestre eles t€ém uma... prova conjunta para avaliar... a perspectiva da
imprensa sobre as questdes educacionais e tendo como contraponto o que eles
viram no curso... entdo eu tenho muito essa preocupacio de desenvolver um
pouco a critica... de conseguir fazer com que eles superem... principalmente...
os alunos que vém de outras areas... 0 senso comum...
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Excerto 38 P4: [...] eu faco um trabalho de sensibilizacio na verdade inicial... para a
problematica educacional que existe la fora... no pais que a gente vive... que
nem todos estiio... devidamente sensibilizados para o fato de... que € ocupar
esse lugar (que esse aluno) num curso de licenciatura numa unversidade
publica? ... se preparando para ser professor... coordenador... diretor de uma
escola brasileira né... ou atuar em instituicdes ou fundagdes ndo importa
exatamente onde ele vai atuar mas o campo da educagdo estd muito complicado
no Brasil né... e ai eu procuro logo no comego do curso trazer dados mais
estatisticos... artigos de jornais que falam dos problemas... da realidade
brasileira que nem todos tém... a devida consciéncia né...

Excerto 39 P5: [...] a finalidade ndo é que eles dominem esse ou aquele autor... essa ou
aquela obra... tal ou qual teoria... inversamente... ¢ que eles coloquem
problemas... que eles debatam a respeito desses problemas... que eles
consigam... formar um juizo... constituir um juizo fundamentado a respeito
desses problemas... e para isso os subsidios... € outros subsidios sdo... pessoas
que nods/que eu convido/sugiro para trazer... procuro fazer com que pessoas
que tém... certas experiéncias... algumas praticas... que tém mais afinidade
com as tematicas... que venham fazer uma breve apresentacdo... oral... e
conversar com a turma a respeito... concretiza um pouco mais... como
exemplos de esforgos... empenhos... naqueles campos tematicos... que tém sido
abordados... diretoras de escolas... professoras de escolas estaduais... as
vezes sao ativistas sindicais...

Nos trés segmentos apresentados (excertos 37, 38 e 39), a conduta “reparadora” volta-
se para a questdo da sensibilizagdo e do desenvolvimento critico do aluno. Ambos os
objetivos parecem possiveis por meio da leitura constante sobre temas educacionais na midia,
ou por meio da participacdo de agentes externos ao contexto imediato (outros professores,
diretores de escolas estaduais etc.). Ou seja, o despertar da consciéncia critica depende de um
elemento “outro” (outra fonte, outro recurso, outra pessoa), o qual tornard o aluno mais
“consciente”, mais “sensibilizado” ou com juizo mais “fundamentado”.'*® Conforme nos
lembra Coracini (2003b, p. 282), “se a lingua ¢ o lugar do equivoco e se o sujeito ¢ multiplo,
cindido, inconsciente, ndo € possivel falar de autonomia e de consciéncia como ideais a serem
perseguidos sem incorrer em faldcias e engodos” (grifo nosso). Nos trechos apresentados
(excertos 37, 38 e 39), fica estabelecido que para iniciar a formagao docente, ¢ necessario
alcangar consciéncia, ter sensibilidade e espirito critico. Assim, considerando contribui¢do de
Coracini, acreditando na impossibilidade de tornar a conscientizacdo e a criticidade
mensuraveis, e, sobretudo, na complexidade do processo de leitura (temas educacionais na

midia — excertos 37 e 38), julgamos que o nivel do “resgate da alma” operado nas

128 No mesmo estudo da UNESCO (2004, p. 108), anteriormente citado, as duas mais importantes finalidades da
educagdo apontadas foram: formar cidadaos conscientes e desenvolver a criatividade e o espirito critico. Com
efeito, lembramos que nos discursos dos professores-formadores analisados no capitulo anterior, assim como
nas Diretrizes Curriculares, tais no¢des figuram como prioritarias na questdo da formagdo de professores.
Naqueles momentos, apresentamos alguns efeitos de sentido veiculados por tais conceitos.
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formulagdes acima (desenvolver a critica, tornar sensivel, ter consciéncia/juizo
fundamentado) parece inscrever-se no espaco do acaso, do contingente. Do ponto de vista
educacional, ndo acreditamos na possibilidade de criacio e adocdo de mecanismos que
possam garantir o alcance de atributos tdo abstratos sem incorrer em armadilhas tautoldgicas e
efeitos retoricos. O efeito de investimento no despertar desses atributos parece se aproximar
daquilo que Popkewitz (1999, p. 18) classifica como a democratizag¢ao do individuo, fruto de
uma modernizagdo na educag@o, cuja meta era fazer com que as pessoas fossem vistas e se
vissem como individuos capazes de agir no mundo. Podemos extrair dai uma imagem de
transferéncia de responsabilidade pela formagdo, condicionada ao despertar de tais valores
(consciéncia critica, sensibilidade). No nosso entender, tal responsabilizagdo parece eximir a
agéncia do professor-formador, pois além de acreditarmos na impossibilidade de averiguar
como e se tais atributos sdo apreendidos, ndo ha materializagdes lingiiisticas e discursivas que

apontem para tal apreensao de valores.

Novamente, cabe reiterar que ndo estamos pondo em xeque o fazer educacional. Nossa
intencao ¢ chamar a atencdo para o fato de certos dizeres sobre a formagao docente serem
formulados de modo a torna-la inalcangavel. Ha um funcionamento discursivo que parece
prorrogar incessantemente a formagdo, ora por meio da polifonia enunciativa, da
narrativizacao (capitulo anterior), ora pela remissao a agdes e condutas “ideais” para capacitar
o aluno, antes de habilita-lo. Pensando, ainda, como o papel do professor, do material didatico
e da escola sdo historicamente sacralizados, ¢ possivel pensar em garantias de conquista ou
aquisicdo de consciéncia, criticidade, sensibilizagdo no trato com questdes educacionais?
Basear a formacdo docente em conceitos que, ao serem formulados, produzem efeitos
continuos de ndo-fixagcdo de sentidos ndo ¢ produzir nesse discurso um efeito de prorrogacao

da formagao?

6.2 A incerteza das escolhas profissionais

Nesta secdo, nosso objetivo volta-se para a questdo do ingresso na vida profissional
docente, do aluno do curso de letras. Na seqiliéncia dos excertos expostos abaixo,
reconhecemos na cadeia discursiva um movimento associativo/dissociativo similar ao que
apontamos na secdo anterior. Na analise mostrada acima, buscamos evidenciar como o perfil
do aprendiz de letras foi esbocado a partir de um modo de dizer que o dissociava de uma base
considerada “padrao”. Aqui, as constru¢des destacadas criam uma representagdo do curso de
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licenciatura, cujo trago caracteristico ¢ a congregacdo de alunos com interesses comuns.
Contudo, ha um desconhecimento sobre os resultados “efetivos” da formacao, tornando-a,
desse modo, indeterminada, incerta. Dai o efeito de dissociag@o, pelo fato de a formacdo
apresentar-se “dissolvida” entre as contingéncias da vida profissional que determinara, em
ultima analise, a “real” necessidade da sua realizacdo. Ou seja, ha um efeito de construcio do
4 ~ 13 b 2 b
professor que terda sua formagdo “concretizada” ao deparar-se com as necessidades

contextuais, pessoais, sociais, econdmicas etc. Voltemo-nos aos fragmentos:

Excerto 40 P1: [...] do ponto de vista assim se eles estdo dispostos a atuar em educagdo
basica... se eles vdo... se eles vao valorizar essa atuagdo né... ndo tenho/nao é
uma coisa que eu possa dizer assim no geral [...] em instituicdo particular de
ensino superior né... ¢ totalmente diferente... o fluxo dos alunos ¢ muito
diferente...vocé tem uma continuidade na institui¢do particular e eu acho que
até uma certa homogeneidade assim... em relagdo a quem sfo os alunos... como
¢ que eles vao passando pelo curso né... aqui ndo... aqui é um caleidoscopio
mesmo... a sala de aula € uma... coisa de louco assim... que eu acho bom... eu
gosto mais de dar aula aqui né... sem duvida... até pelo grau de envolvimento
né... agora eu espero né... eu ((citou seu nome)) ... professora um ((risos))
espero mesmo que os alunos saiam... minimamente ¢éh::: desejosos... de
experimentar... aqueles que nio ddo aula em educagdo basica que saiam
minimamente desejosos de experimentar né... porque é o que eu gostaria
né... que esses alunos fossem para as escolas e que nas escolas eles pudessem
ajudar a gente a mudar um pouco esse quadro né...

No excerto 40, ha um efeito de indeterminacdo quanto a insercdo do aluno no universo
docente com a formulacdo: “ndo € uma coisa que eu possa dizer assim no geral”. Por um lado,
ha o destaque para a heterogeneidade do publico-alvo no curso de licenciatura, dai o efeito de
associacdo que mencionamos. Ha uma agregacdo de valores ao curso. No entanto, o
desconhecimento do “destino” do egresso torna a questdo da formacdo pendente, criando,
desse modo, um efeito de neutralizacdo da licenciatura. Partindo da materialidade lingiiistica,
com a formulacao: “eu gostaria né... que esses alunos fossem para as escolas”, concluimos
que a licenciatura passa a figurar de modo distorcido, difuso, pois, havendo o preparo
docente, o ingresso do aluno no mundo escolar nao seria uma decorréncia Obvia? Dessa
maneira, ha um efeito de sentido de dissociag@o do curso de formagdo de professores. O curso
de licenciatura parece assumir um carater suplementar, provisional, mantido a disposi¢do para
um uso futuro contingente. Chamamos a atenc¢do para a imagem de incerteza provocada pela
incidéncia de oracdes com verbos no subjuntivo, tais como: “que saiam minimamente
desejosos de experimentar”, “que esses alunos fossem para as escolas”, “‘e que nas escolas eles

pudessem ajudar a gente a mudar um pouco esse quadro”. Tais construgcdes sintaticas parecem
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provocar na voz do sujeito um efeito de submissdo a um desejo individual, causando,
portanto, um traco de incerteza sobre os resultados do seu trabalho. Quanto a esse aspecto,

vejamos o segmento abaixo:

Excerto 41 P1: [...] mas... por exemplo... ontem recebi um e-mail de uma ex-aluna minha
de dois anos me contando que estava dando aula em uma escola... e que agora
sim entio ela comecava a entender muitas coisas que a gente tinha
discutido... muitas das coisas que a gente tinha falado... e me perguntando se
ela podia voltar para conversar... eu tenho varios alunos assim que voltam né...
depois que vao dar aula em algum lugar...

No excerto 41, parece haver eco das formulacdes trazidas no excerto 34 (secdo
anterior) sobre o amadurecimento para a discuss@o de questdes educacionais. Aqui (excerto
41), o curso de licenciatura passa a surtir efeitos para o egresso apods iniciar seu trabalho
docente, de modo efetivo. A locugdo adverbial “agora sim” sinaliza uma existéncia “real” de
um momento de “compreensdo” do conteido do curso de licenciatura. Ha, também, na
enunciagdo um efeito de dissolugdo das vozes do aluno e do professor-formador; no entanto, o
dizer expresso por meio de um relato indireto, sobreposto a voz do aluno, torna-o
inexpressivo, fazendo com que a voz do professor-formador parega destacada, ancorada em
um argumento “verdadeiro”. Em outras palavras, parece haver, no discurso, um efeito de
anuéncia (do professor-formador) de que o curso de formagdo docente somente produz
significados para o aluno quando ele esta efetivamente lecionando. A partir do segmento
exposto, temos, também, um efeito de divisdo do egresso em dois grupos: alunos em efetivo
exercicio da docéncia e outros cujo destino ¢ desconhecido. Aqueles que voltam (e ja estdo
lecionando) parecem constituir o grupo de alunos que “compreenderam” o ‘“sentido” da

formacgao.

Esse quadro leva-nos a perceber a fragilidade e a inconsisténcia da no¢do de formagao
de professores. Diante disso, considerando a precariedade e a indefinibilidade, primeiramente,
dos sentidos sobre a formagdo de professores, das agdes pedagogicas, das condigdes “reais”
dos alunos para se iniciar um processo de formacao docente, cabe-nos indagar se o conceito
de formagao ¢ legitimo. Acrescentando a tais consideragdes o efeito de que a compreensio da
formagdo estd vinculada as contingéncias das relagdes pessoais, profissionais, sociais etc.,
acreditamos que o conceito de formagao de professores pode tornar-se esvaziado, desgastado,
anacrénico. Conforme vimos argumentando, o discurso politico-educacional (Diretrizes

Curriculares) e o didatico-pedagogico (professores-formadores e alunos das instituigdes
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pesquisadas) trazem palavras e expressdes, tais como: dominio, consciéncia critica,
sensibilizacdo, cuja plausibilidade vimos questionando. Em virtude da impossibilidade de
determinar a abrangéncia dos seus sentidos, bem como sua exeqiiibilidade, parece-nos
paradoxal pautar a no¢cdo de formacdo sobre conceitos que, de um paradigma pds-moderno,
tornam-se esvaziados de sentidos. Ou seja, se a nogdo de formagdo de professores esta
baseada em conceitos ilusorios, acreditamos que o conceito de formacdo docente ¢ falacioso.
Passemos a outro excerto, envolvendo a representacdo dos professores-formadores sobre o

curso:

Excerto 42 P3: [...] eu tenho um carinho especial pela licenciatura... talvez porque eu ndo
tenha::: éh::: também fiz licenciatura... sou formada em pedagogia... ¢ eu tenho
um pouco de empatia com os problemas né... porque eu vivi alguns
problemas... e também porque a licenciatura refine aqueles que serio de fato
os professores da rede né... aqueles que vao dar aula mesmo né da quinta a
oitava e ensino médio e tal... entdo eu tenho assim um carinho especial... eu sei
que muitos que vém para a licenciatura nio vao dar aula na escola
publica... até alguns comecam e abandonam... mas é um... publico... muito
interessante...

Vemos, novamente, no fragmento acima (excerto 42), o efeito de um movimento de
associacdo e dissociagdo com relagdo ao publico-alvo e aos seus interesses profissionais.
Ocorre uma agregacdo de valores ao curso por meio da identificagdo do sujeito (“tenho
empatia”), pela descrigdo do publico (sao “interessantes”), e, sobretudo pela possibilidade de
congregar os futuros professores da rede. Por outro lado, ha, da mesma forma, um movimento
de dissociacdo com relagdo as efetivas conseqiiéncias do curso na vida dos alunos. Com a
formulacdo “eu sei que muitos que vém para a licenciatura ndo vao dar aula na escola
publica”, ha um efeito de desalento de P3 ao expressar a auséncia de comprometimento com
esse segmento educacional. Além disso, notemos também o efeito de verdade provocado pelo
verbo “saber” que denota autoridade e comprometimen‘[o129 no dizer, considerando o fato de o
enunciador ser professor-formador da institui¢do pesquisada. Ou seja, esta condicdo esta
posta: os alunos da Institui¢do 2, futuros professores, ndo vao para a escola publica. Notemos,
principalmente, o efeito de fragilidade dos propdsitos educacionais ao serem vinculados ao
acaso (“alguns comecam e abandonam’). Salientamos, novamente, o efeito dissociativo no
discurso que vimos apontando. A escola publica parece figurar como meta da formacao

docente, na instituicdo pesquisada. No entanto, ela ndo parece ser o destino principal dos

129 Cf. Weinrich, 1974.
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alunos apos a conclusdo do curso de licenciatura. O excerto abaixo parece suscitar algumas

razoes:

Excerto 43 P4: [...] mas hd uma diversidade brutal mesmo né... em termos de formacao
e::: e também expectativas para a educacio... alguns ja lecionam... outros
tiveram alguma experiéncia... ainda muito::: pequena na area... da pratica...
escolar né... alguns ndo querem ser professor... entdo... eu acho que isso::: é
uma coisa... que me incomoda e acho que é uma coisa muito contemporanea...
estdo na licenciatura um pouco por prevencio... se ndo conseguir emprego...
uma coisa assim meio... complicada né... uma relagdo que (acho que) tem mais
a ver com falta de perspectiva profissional do que vontade mesmo de ser
professor né... e outros querem mesmo ser professor e estdo dispostos a::: ter
uma formagdo mais adequada...

A enunciacgdo acima (excerto 43) nos remete ao efeito obtido a partir das formulac¢des
apontadas no excerto 40 com relagdo ao aspecto provisional do curso de licenciatura. A
questio da “prevengdo” sugerida acima parece enfraquecer a profissionalidade’™ do
professor, pois estd implicito ai que seu trabalho, para alguns alunos, ndo ¢ encarado como
uma profissdo. Embora esses alunos ndo sejam apenas aqueles provenientes do curso de
letras, conforme ja esclarecemos, € necessario supor que bacharelandos em lingua inglesa
estdo ai contemplados. Quanto a questdo da “profissionalidade”, retomamos consideracdes de
Monte Mor (2006, p. 351) sobre o ingresso na profissdo do professor de inglés. Nas suas
palavras, lecionar inglés, para alguns profissionais, “pode representar uma oportunidade em
face de uma falta de oportunidade”. Isto ¢, diante das incertezas do mercado de trabalho, dar
aulas de inglés pode representar uma garantia, uma seguran¢a, um ancoradouro para as
adversidades ou contingéncias da vida profissional. Desse modo, a formacao de professores
passa a figurar como um estratagema, uma preparagao possivel para uma necessidade possivel
e contingente. Como decorréncia, o efeito de sentido veiculado pelo segmento ¢ de uma
desvalorizagao da carreira docente, pois sua preparagdo figura como ato secundario,

complementar, adicional.

De fato, Bauman (2001, p. 159) nos alerta que na modernidade liquida existe a nocao
de atos de trabalho, como “estratégias de um jogador que se pde modestos objetivos de curto
prazo”. Ou seja, obtém-se um efeito da carreira docente como um trabalho de “passagem” até

que outro mais “promissor” seja apresentado ao profissional docente. Mas, voltemo-nos para

139 Retomando estudo de Estrela (2002), apresentado no capitulo Formagio de professores, lembramos que, para
a autora, a “nova profissionalidade” docente requer valores de cooperacdo, capacidade de iniciativa,
questionamento critico, abertura 8 mudanga e responsabilidade ética.
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um ultimo excerto sobre o tema das escolhas profissionais, no qual ha o mesmo efeito de

movimento associativo/dissociativo no discurso da formacao:

Excerto 44 P5: [...] eu vejo uma grande contr/oportunidade para::: a minha formacao
como docente... né... diante do desafio de contribuir... na formagdo desses que
eventualmente se tornario profissionais docentes de educacgio basica... nao
sdo todos que trabalhardo... ndo consegui ainda ter idéia de qual é a
porcentagem... qual ¢ a propor¢ao dos que se tornam... mesmo docentes...

No excerto 44 acima, destaca-se a importancia do curso de licenciatura por representar
uma oportunidade de auto-aperfeigoamento. Com isso, tem-se um efeito associativo a
carreira, pois “formar” pode representar um processo de “aprender”. Cremos que temos ai
efeitos que remetem ao conceito de formagdo continuada e de lifelong learner, ou seja, o
profissional em constante e interminavel busca do seu aprimoramento. No entanto, surge
também, na cadeia discursiva, o mesmo efeito de dissociagdo mencionado em outros
fragmentos. Primeiramente, o advérbio “eventualmente” sugere a indefinibilidade sobre a
insercdo profissional do egresso do curso de licenciatura. Outro efeito dissociativo ¢ obtido,
ainda, por meio da impossibilidade de precisar a quantidade daqueles que, efetivamente,
tornam-se professores. Ou seja, a enunciagdo trazida no excerto 44 parece somar-se aos
segmentos anteriores (excertos 41, 42 e 43), reforcando o efeito de condicionalidade,

tornando, portanto, a nogao de formagdo atrelada a fatores contingentes.

Vimos, nessa se¢do, que o principal aspecto valorativo do curso (congregacdo de
alunos que atuardao na escola basica) torna-se enfraquecido diante da dificuldade de precisar o
“real” destino dos egressos. Ou seja, a nogdo de “interesse comum” torna-se esvaziada do
valor “pratico”, pois a avaliagdo sobre os resultados do curso permanece no ambito da
premonic¢do. Cabe retomar aqui a no¢ao de “ecologia da ag¢do”, proposta por Morin (2006, p.
86). O autor elabora esse conceito para referir-se aos desvios de toda acdo proposta, ao deixar
o ambito daquele que a iniciou, isto €, ao entrar em contato com o espago “‘exterior”. Isto
significa dizer que o desconhecimento, a incerteza sobre as conseqiiéncias de qualquer acao
s80 suas caracteristicas constitutivas. Assim sendo, o desconhecimento do destino do egresso
do curso de formagdo nao poderia surtir um efeito de enfraquecimento no discurso da

131

formacdo. Parece que temos ai um desejo camuflado pelo controle (pastoral care)”" pelo

conhecimento (impossivel), pelo cuidado acerca do futuro profissional dos egressos. Nocao

B Cf. Popkewitz, 1998.
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que nos parece estar calcada no “ideario positivista”, conforme explorado por Mascia (2002).
Ou seja, ha uma expectativa no discurso dos professores-formadores de que o curso de
licenciatura possa levar a educacdo basica a um estado de melhoria. Em outras palavras, ha
um efeito de estabelecimento de uma seqiiéncia a ser cumprida, na qual o conhecimento do

curso pode ajudar a contribuir para o “progresso” da educagdo basica.

6.3 A selegdo e o residual

Outro aspecto suscitado no discurso da formagdo trata do modo como os alunos
expressam suas escolhas em relagdo aos docentes do curso de licenciatura, movimento que
nos coloca frente a algumas representagdes sobre o curso e seus professores-formadores.
Nesta secdo, nossa discussdo volta-se, entdo, para a maneira como um movimento
associativo/dissociativo opera no discurso por meio da sele¢do de professores-formadores e da
divisdo de saberes (teoria/pratica, espaco académico/espaco ndo académico). Comecemos por

esse ultimo, observando o fragmento a seguir:

Excerto 45 A3: eu acho que quando eu comecei o curso... de licenciatura... a primeira
matéria... eu ndo fui com muita::: convicgdo assim... nem muita empolgacio...
mas... porque eu ja dou aula tal... entdo (eu falei) ndo sei se esse curso vai ser
util mesmo ou ndo... se tem alguma coisa interessante e tal... e depois que eu
comecei a fazer nas duas primeiras aulas eu ja gostei muito mais do que eu
achei que eu fosse gostar... eu tinha um pouco de preconceito até... (porque)
€ muita teorizacao e pouca pratica...

A3, que ¢ docente em uma escola de idiomas, atribui ao curso de licenciatura um
efeito de chancela sobre sua carreira profissional, pois, excluindo-se (dissociagao) do publico-
alvo do curso (“eu j& dou aula”), sua “formagdo” mostra-se completa. Resta-lhe, entdo, o
reconhecimento profissional por meio da certificacdo. Com isso, o curso de licenciatura
emerge do discurso como um bonus, o que para nos, causa um efeito de debilidade ao curso.
Entendemos a impossibilidade de haver homogeneizacdo de interesses, necessidades, saberes,
portanto, ndo ¢ essa nossa preocupagao. Nossa critica reside na constatagdo de que o discurso
da formacao docente parece se delinear de modo a fragilizar a propria nogdo de formacao e,
por conseguinte, de professor, pois deparamo-nos com dizeres que propiciam um apagamento

ou esvaziamento dessas nogdes.
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Outro aspecto que emerge do segmento acima (excerto 45) trata da visdo preconcebida
sobre o curso de licenciatura. Podemos capturar, no excerto ora em analise, o efeito de
autoridade veiculado pelo enunciado “é muita teorizacdo e pouca pratica”, pois como A3 esta
lecionando (“porque eu ja dou aula tal”) sua fala assume um estatuto de verdade.
Considerando, ainda, o tempo do verbo “ser”, nota-se que, apesar da aparente mudanca de
perspectiva do sujeito, persiste a divisao entre pratica e teoria. Isto é, a pratica estd em outro
espaco (na sala de aula, por exemplo) e no curso de licenciatura, portanto, ndo ha espaco para
ela, cabendo somente a teorizagdo. Como, de acordo com o segmento, a teorizagdo sO se
completa com a pratica, e isso o sujeito ja possui, nada parece lhe faltar. Dai a nogdo da
licenciatura como um boénus, um titulo ou uma “nova” experiéncia. Conforme ja expusemos,
tomamos o enunciado como um dizer que se repete. Assim, notemos como ha na seqiiéncia
dos sintagmas nominais “¢ muita teorizacdo” e “pouca pratica” esse efeito de dizer
cristalizado pela repeticdo. Tais enunciados emergem do discurso com uma aparente
naturalizacdo, por estarem acompanhados do vocabulo “preconceito”, que sugere a no¢do de
fixagdo de uma representacdo: “o curso de licenciatura privilegia a teoria”. A idéia de
preconceito parece privar o enunciador de agir sobre os enunciados e desnaturalizé-los,

fazendo com que pareca submetido a tais dizeres.

Para A5 (excerto 46), docente ¢ coordenador em uma escola de idiomas ha mais de
vinte anos, a diversidade do publico no curso de licenciatura ¢ um fator de enriquecimento
para sua vida profissional (efeito associativo). No entanto, ha uma sugestdo de que foram
poucos os cursos que acrescentaram ‘“algum ponto de vista diferente” para a carreira

profissional. Vejamos o excerto abaixo:

Excerto 46 AS5: [...] teve alguns cursos que eu realmente gostei... que eu achei que
adicionaram... algo né... para::: ... ndo so para o lance da educacdo mas para a
minha vida mesmo... assim... da gente abrir uma janela... criar um novo ponto
de vista... ou modificou algum ponto de vista existente... e::: mas foram
poucos... ahn... muitos cursos... eu... sei la... eu achei que o que estava sendo
falado... ndo estava adicionando muito... eram coisas que::: de repente era
muita teoria... que na hora do vameos ver... na hora de entrar numa sala de
aula e aplicar isso... ndo ia na verdade levar a lugar nenhum... quer dizer...
uma coisa muito bonita entendeu? ... um ideal muito legal... mas na pratica ndo
funciona muito porque ndo parte sé6 do professor entendeu? ... tem toda uma
estrutura em volta... da sala de aula... do aluno... da situac¢do...

Conforme pudemos notar, a questdo da divisdo teoria/pratica retorna no segmento

acima. Ha um efeito de estabelecimento do espaco “sala de aula” como local da pratica —
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visdo que nos parece distorcida, pois o proprio conceito de “aplicacdo” (“na hora de entrar
numa sala de aula e aplicar isso0”) envolve uma teorizacdo. Chama-nos a aten¢do, ainda, a
inclusdo de outros fatores (a estrutura em volta, a sala de aula, o aluno, a situagao) como
elementos importantes para a “aplicacdo da teoria”. Notemos, do mesmo modo, como na
consideracdo de tais fatores ha uma mobilizagdo de conceitos teodricos para se referir a
“pratica”. Como definir a “estrutura em volta”, por exemplo? O que esta implicado em tal
conceito? Ou ainda, como tais elementos interferem no ensino? Ou seja, € necessaria uma
“teoria” para explicar como tais nogdes sdo elaboradas da forma que se apresentam. E curioso
notar, ainda, que apesar da experiéncia declarada de A5 como professor, a expectativa com

relacdo ao curso de licenciatura parece ser pela busca de modelos. Vejamos como isso se da:

Excerto 47 AS5: [...] eu creio que seria um pouco mais util... principalmente para pessoas
que ndo tem experiéncia... nado é meu caso né... se.. se 0s professores
procurassem dar... ministrar as aulas aqui niio tdo... academicamente mas
mais praticamente entendeu? ... de um modo mais pratico... que sirva de
exemplo... sei la... no futuro... o cara que estd dando aula ele sempre vai
lembrar de algum professor antigo né... (o cara)... eu gostava do jeito que
aquele professor fazia... ou aquela professora fazia... procurar imitar isso né...
aquilo funcionou... talvez funcione...

H4, novamente, nesse excerto, um movimento discursivo que torna o sujeito
dissociado do publico-alvo, em virtude da sua experiéncia. Notemos o efeito de isen¢do da
exigéncia de se “ter aulas mais praticas” obtido com a formulag¢@o: “ndo ¢ o meu caso”. No
entanto, obtém-se um efeito de necessidade camuflada, isto é, depreende-se uma busca
implicita por modelos, pois embora o sujeito se mostre discursivamente dissociado do
publico-alvo (ja tem experiéncia), ele esta implicado no grupo de alunos. Reparemos como a
sugestdo para se ministrar aulas menos “academicamente”, opondo-se a “mais praticamente”
delineia-se como um modelo de aula. Apesar da experiéncia sugerida, entdo, parece haver
ainda uma busca por um determinado tipo de aula. Com tal sugestdo, a teoria torna-se
vinculada ao espago académico, havendo, portanto, sua territorializacdo, pois no espago
académico as aulas parecem ser sempre teoricas. Cabe reiterar como tais enunciados que
parecem instaurar/refor¢ar a dicotomia teoria/pratica acabam por sugerir a falsidade dessa
divisdo, pois, de modo involuntario, ao criticar o excesso de teoria, o sujeito também se
mostra constituido por modos teorizadores de dizer. O que significa dar aula “n3o tdo
academicamente” ou “mais praticamente”? Por isso, parece-nos possivel apontarmos aqui
para um momento de captura da “trai¢do” do discurso da dicotomia teoria/pratica, o que vem

ao encontro da tese de Coracini e Bertoldo (2003c) sobre a falacia dessa divisdo.
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A nogdo de professor como modelo emerge também do fragmento abaixo. Reparemos

os efeitos de sentido suscitados pela polifonia enunciativa:

Excerto 48 A3: [...] no meu curso de licenciatura... na matéria de introdugdo... a propria
professora falava assim... “ah nio me tomem como padrio” ... porque ela ndo
¢ professora de didatica... de nada disso né... metodologia... entdo (ela falava)
“eu estou aqui para falar de ((citou sua disciplina))... entdo nio me tomem
como padrdao” [..] quando a gente pensa em educagdo.. a gente...
inocentemente talvez imagina que todos os professores que ddo aula no curso
de licenciatura sdo professores maravilhosos... que ddo uma aula maravilhosa...
e que tem uma didatica maravilhosa... a gente tem uma::: uma expectativa... eu
acho... mas eu sou realista o suficiente para saber que ndo vai ser bem assim...
[...] mas a expectativa de alguém que esta te ensinando a ensinar... acho que a
nossa expectativa ¢ que a pessoa.. no minimo... ofereca algo muito
interessante e muito bom... ndo s6 na teoria mas na pratica também...

Nesse excerto, nota-se a recorréncia da questdo do papel do professor-formador como
alguém que “ensina a ensinar”, devendo, portanto, ser um “bom professor”. Essas concepgdes
ja foram analisadas em momentos anteriores. No entanto, um elemento de destaque diz
respeito a nocdo de professor modelar perpassando os dizeres dos proprios professores-
formadores. H4 um movimento de transferéncia do “encargo” de ser modelo para professores
de disciplinas como didatica e metodologia. Com isso, a questdo que merece ser levantada ¢
sobre a legitimidade de se alimentar a concepc¢do de modelo de professor no interior de um
curso de licenciatura. Ou seja, parece haver a necessidade de postular a existéncia de um
modelo que esta por vir."*? Diante disso, ndo h4 motivo para surpresa quando nos deparamos
com os dizeres que sugerem uma expectativa de encontrar professores no curso de
licenciatura capazes de fornecer “algo muito interessante € muito bom... ndo s6 na teoria mas
na pratica”. Dessa forma, hd uma representacdo sobre o curso de licenciatura como um
fornecedor de regras e fazeres adequados e possiveis de serem “utilizados na pratica”. Isso
cria uma concep¢do redutora da licenciatura e dos seus professores. Considerando o
movimento de dissociagdo dos sujeitos até aqui analisados (ja t€ém experiéncia de ensino), o
curso de licenciatura passa, desse modo, a figurar como um fornecedor de “novos modos de
ensinar”. Anula-se assim a importincia da agéncia individual como geradora de
possibilidades dentro da sua propria sala de aula, pois ha necessidade de se buscar uma

“fonte” de producdo de conhecimentos do lado de fora dela, ou seja, na universidade.

132 Estamos levando em consideragdo as condigdes de produgio da formulagio do professor-formador, trazido
por A3, pois, segundo o aluno, tratava-se de uma disciplina introdutéria do curso de licenciatura.
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Parece surgir dai uma representacdo do papel do professor como “seguidor de regras”
ou “leitor de livros-guias”, conforme sublinha Kincheloe (1997, p. 20), atributos que sugerem
uma visdo educacional norteada por principios veiculados pela modernidade. Ou seja, ha, no
imaginario discursivo desses sujeitos, um modelo de professor ideal cuja postura deve ser, se
ndo seguida, ao menos observada. No Capitulo 2 (Formagdo de professores), ao olharmos
para analise de Ferro (1998), na qual a autora constatou a preponderdncia do modelo do
Oficio'* de formagio profissional, propusemo-nos a observar se, apesar do intervalo de dez
anos decorridos entre sua pesquisa e a nossa, poderiamos encontrar evidéncias que
apontassem para a énfase de tal modelo na formacdo docente. Julgando pela andlise
empreendida ao longo do trabalho e, notadamente, nesta se¢do, a representagdo do mestre
exemplar, capaz de instruir o aluno por meio da demonstra¢do de “como fazer” parece estar

contemplada no discurso.

Voltemos-nos agora para a questdo da escolha dos professores-formadores. A2,
também docente em uma escola de idiomas, sugere ter percorrido uma “trajetoria

diferenciada”. Vejamos suas formulacgdes:

Excerto 49 A2: [...] quando eu comecei a fazer eu ja ndo tinha nenhum compromisso...
nenhum vinculo com a graduacdo aqui da letras... entdo eu pude me dedicar
integralmente a licenciatura... € como eu tinha essa preocupacdo em... fazer
uma BOA ... licenciatura... eu nem tinha tanta preocupagdo em fazer uma boa
graduag@o... mas depois que eu estava livre das disciplinas aqui ((faculdade de
letras)) ... eu... tive... como meta fazer uma boa licenciatura... eu tinha/por
exemplo eu fui atras dos melhores professores de cada disciplina...
informacées que a gente pega com os colegas... “olha ((exclamou))... esse
sim... aquele ndo...” entdo eu realmente assim... eu dei uma... eu selecionei... se
a gente pode dizer assim... os professores de acordo com informagdes de
colegas e de pessoas que ja tinham feito as disciplinas...

Da enunciacdo acima, emerge a importancia do papel do professor como unico
responsavel pela qualidade do curso de licenciatura. Depreendemos, com isso, um efeito
dissociativo por parte do sujeito com relagdo ao seu proprio conhecimento e de outros
possiveis agentes (colegas, outros recursos didaticos), pois parece anular-se como possivel
fonte de produgdo de saber, uma vez que deposita somente no professor do curso a
responsabilidade pela formagdo. Parece emergir também um efeito associativo (satisfacdo),
muito mais pautado pela possibilidade de selecdo, do que pelo proprio “produto” selecionado

(o professor-formador). Dessa forma, considerando a contextualizac¢do trazida por A2 (ja

133 Cf. Wallace, 1991.
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havia concluido o curso de letras), “fazer uma boa licenciatura” tem estreita relacdo com a
possibilidade de escolha, independentemente, dos resultados obtidos. A valorizagdo do papel
do professor sugere, novamente, a no¢do de mestre como modelo. Sua influéncia, portanto,
para a representagdo da nogdo de formagdo torna-se acentuada, uma vez que a expectativa de
se cursar uma “boa licenciatura” estd vinculada ao que possa advir dessa figura modelar. A
formulacdo a respeito da “consulta aos colegas™ para a selecdo dos professores-formadores

sugere existir uma representagdo socializada acerca do curso de licenciatura.

No proximo segmento (excerto 50), volta a baila a questdo da selegdo de docentes do
curso de licenciatura. A6, sem experiéncia de ensino, sugere que ter estudado com alunos
mais experientes” foi positivo no sentido de proporcionar reflexdes sobre procedimentos
didatico-pedagodgicos. Na linha que vimos seguindo, tal dizer agrega valores ao curso

(associag@o). Vejamos um pouco mais:

Excerto 50 A6: entdo... olha eu sou meio chata com umas coisas... entdo eu via muito... as
pessoas falarem mal do curso de licenciatura... assim é uma pratica comum
né... entdo o que que eu fiz? ... as matérias que eu cursei... todas elas sem
restricdo eu perguntava para as pessoas antes... “ah tal matéria vocé fez com
quem? ... como € que é o professor? ... ah ele € legal? ... ele d4 mesmo? ... ele
enrola?” né... entdo todas as matérias que eu fiz... eu fiz com excelentes
professores... € eu aproveitei muito...

Com o excerto acima, vemos surgir no discurso uma nocdo de descartabilidade nas
relagdes humanas. Bauman (2003/2004) posiciona-se com relagdo a fragilidade dos
relacionamentos na pds-modernidade. Sua andlise sobre os modos como as mercadorias sdo
consumidas e descartadas com a mesma rapidez, assim que a satisfagdo imediata ¢ atingida,
nos leva a ver na questdo da selecdo dos professores do curso de licenciatura um movimento
semelhante. Ou seja, ha, primeiramente, a selecdo dos “melhores professores” escolhidos
como produtos para consumo, por outro lado, aqueles ndo selecionados tornam-se residuos
indesejaveis, elementos descartados do processo seletivo. Essa logica de mercado (uso e
descarte) no contexto educacional pode fazer com que a busca pelo “modelo ideal” de

professor se perpetue, criando, além disso, a exclusdo das capacidades individuais dos alunos

para produzir sentidos a formacao, ao papel do professor e a educagdo, de um modo geral.

Para Bauman (2001, p. 102-103), a escolha do consumidor na sociedade atual, “¢ um

valor em si mesma; a agdo de escolher ¢ mais importante que a coisa escolhida”. Percebemos
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no discurso dos alunos reflexos dessa facilidade para escolher e descartar, caracteristicas tdo
presentes na sociedade de consumo. Nao € raro encontrar exemplos de alunos que iniciam um
curso e, apos algumas aulas, preferem trocar de professor, por exemplo. Nao nos cabe julgar
as mais variadas razdes, mas a logica da busca pela satisfacao imediata parece ter seu sentido
estendido para a sala de aula e, conseqiientemente, para o professor. Ou seja, a demanda € por
aulas “prazerosas”, a concep¢do de professor assume propor¢do de entertainer, o conteido
deve ser facilmente “digerido” e aplicado “na pratica”. Constroi-se com isso uma
representacdo de aluno como colecionador de experiéncias, ou consumidor de “novos” fazeres

educacionais.

Para encerrar esta secdo, retomamos uma formulacdo apresentada no inicio do capitulo
(secdo 6.1 — excerto 35) por corroborar nossa analise: “eu acho que eu dei muita sorte... eu
tive... excelentes professores na licenciatura”. Diferentemente do processo de selegdo
sugerido nos excertos 49 e 50, a formulacdo que ora resgatamos imprime ao curso de
licenciatura um efeito lotérico. Com isso, tomando os trechos analisados (excertos 35, 49 ¢
50), somos levados a entender que ha dois modos de iniciar o curso de formagao: o primeiro ¢
baseado na selecdo prévia de professores, o segundo, cabe ao acaso decidir. Ou seja,
descartando a opgao de selecao, e, se o aluno ndo tiver “sorte”, seu curso de licenciatura pode

ser uma experiéncia mal sucedida.

O efeito de depreciagdo do curso de licenciatura que vimos detectando no discurso ¢é
foco de interesse de estudos académicos. Houssaye (2002/2004), de um ponto de vista
historico-filosofico, analisa o modo como os tedricos da educacdo, entre eles, filosofos e
cientistas da educagdo (psicologos, socidlogos, historiadores etc.), buscam deslegitimar a
pedagogia, negando-a como disciplina e apontando para sua falta de especificidade. E o que
esse pedagogo francés chama de “negacdo da pedagogia”. Para ele, tal mecanismo ndo cessa
de operar, mesmo quando ha uma aparente compreensdo sobre os saberes veiculados pela
pedagogia. O autor advoga que o modo como alguns temas sdo tratados, recentemente, apesar
de, aparentemente, sugerir “uma melhor compreensio da pedagogia”, corresponde a um
“falso reconhecimento” (p. 24). E o que chama de “novos deslocamentos da negagdo”. Por
exemplo, no trato com a questdo do “par teoria-pratica”, afirma que ha uma tendéncia para se
admitir que “a pratica produz muitos saberes a serem reconhecidos” (p. 25). Embora tal
“constatacdo” possa parecer uma valorizagdo da pedagogia, segundo o autor, trata-se, na

verdade, de um diferente modo de afirmar a superioridade do saber cientifico — que segue um
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método de pesquisa reconhecido. Por outro lado, o saber pedagogico, fruto de “saberes
praticos”, acaba ficando restrito & “ordem da arte ou da experiéncia cega” (p. 25), fato que,

para o autor, continua a deixar a pedagogia num plano subalterno no universo académico.

Acerca das representagdes depreciativas sobre o curso de licenciatura, o estudo de
Garcia (1994) sobre a constituicdo e institucionalizagdo do campo da didatica no ensino
superior brasileiro também nos traz contribuigdes. Com o objetivo de buscar a génese da
didatica como um campo de conhecimento dos curriculos de formagdo de professores em
nivel superior, a autora recorre as memorias de quatro entrevistadas que viveram os primeiros
tempos da didatica, inicialmente como alunas e, posteriormente, como professoras, em
diferentes instituic;éesl34. Essas memorias remontam a origem das Faculdades de Filosofia, no
final da década de 1930, divididas em quatro departamentos: filosofia, ciéncias, letras e
pedagogia. Apos trés anos de curso em alguma dessas se¢des fundamentais, o aluno receberia
o diploma de bacharel, podendo matricular-se no curso de didatica, que o habilitaria para
exercer o magistério. Com esse esquema, aponta a autora, criava-se uma divisdo no campo da
formacao pedagogica do professor em nivel superior, tendo por um lado, o curso de didatica
para os bacharéis que aspirassem a licenciatura, e, por outro, a formacao de profissionais do

ensino com o curso de pedagogia.

Outro fato significativo diz respeito a contratacdo dos professores. Segundo pesquisa
de Nadai, citada por Garcia (1994, p. 52), para as disciplinas dos cursos de filosofia, ciéncias
e letras da Universidade de Sao Paulo, por exemplo, professores estrangeiros foram
convidados, como resultado das “missdes culturais” que o governador paulista Armando de
Salles Oliveira envia a Europa, a partir de 1934, na tentativa de imprimir um carater
verdadeiramente cientifico a instituicdo. No entanto, para a area pedagogica, os professores
contratados eram oriundos da Escola Normal da Praga da Republica ou de Escolas Normais
do interior. Como esses professores estavam mais envolvidos com uma formagdo para a
escola primaria, eles enfrentavam dificuldades para ministrar o curso de didatica para os

demais cursos da Faculdade de Filosofia, afirma Garcia (1994, p. 53).

Apesar da respeitabilidade conquistada pela didatica a partir dos anos 1960 (GARCIA,

1994, p. 121) e da ampliacdo do seu status académico com os primeiros cursos de pos-

134 Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras da Universidade de S3o Paulo, Faculdade de Filosofia da
Universidade do Rio Grande do Sul e da Faculdade de Filosofia da Universidade de Minas Gerais.

187



graduacdo, a partir dos anos 1970 (p. 147), pensamos que o modo como a didatica se
constituiu no meio universitdrio tornou sua natureza ontologica e epistemologica
estigmatizada. Algumas representagdes depreciativas sobre o curso de licenciatura e sobre
seus professores com as quais nos deparamos, no discurso aqui analisado, podem ser,
portanto, reflexos de um percurso histérico marcado por dificuldades que a didatica precisou
superar no universo académico, tais como: o estabelecimento do seu objeto de estudo e a

qualificagdo dos seus docentes.

6.4 A fragmentagao institucional

Esta secdo tem como objetivo investigar a maneira como algumas materializacdes
discursivas ajudam a criar um efeito dissociativo no ambito institucional. Como vimos, o
curso de licenciatura é apontado como um l6cus para onde convergem alunos com interesses,
formacgdes e saberes diversos, sendo, por isso, por vezes, sugerido que, para o professor-
formador, tal caracteristica representa um enriquecimento profissional. Nos fragmentos
abaixo (excertos 51, 52, 53 e 54), vemos formulagdes que sugerem uma separacido entre

alguns agentes educacionais. Para melhor explicar-nos, passemos a eles:

Excerto 51 P3: [...] eu guardo uma interface assim trabalhando com educag@o... sociologia
da educac@o... histéria da educacdo... sociologia do trabalho... uma area bem
complicada né... eu tenho que superar um pouco... essa fragmentacdo
institucional que existe... quem trabalha com sociologia para ca... assume um
trabalho... quem trabalha com a sociologia da educagdo pega a sociologia da
escola... s0 escolar né... e::: historia é considerada um campo também
separado... vocé tem que superar o bloqueio institucional... [...] aqui (( na
instituicdo dois)) a introdugdo... por exemplo... & educagdo... eu vou fazer isso
porque é dentncia... eu entrei agora na comissio de graduacio e vou
brigar... porque eles colocaram 14 que introducdo a educacdo € um curso... que
abre né... as disciplinas... entdo pde assim... visdo socioldgica... visdo
historica... visdo filosofica... quer dizer... o professor/se eu sou professor na
area de filosofia eu dou visdo filos6fica ndo importa o aluno... vocé ja ndo
tem/ja é fragmentado... ainda voc€ pde uma introdugdo que... que visa saber
qual o professor ndo... entdo... ndo tem que ter essa visdo... voc€ tem que dar
um curso de educacdo que contemple... aqueles contetidos necessarios para
quem esta comegando a discutir educagio...

A compartimentalizacdo educacional trazida no excerto acima parece constituir-se em
um trabalho desafiador para o professor-formador. A enunciagdo sugere um modo de
operagdo do curso de formagdo. Primeiramente, com os vocadbulos “fragmentacao” e

“bloqueio” tem-se um efeito de que a divisdo interna ¢ endémica. Em seguida, a divisdao da
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disciplina introdutdria por areas (sociologia, historia e filosofia) sugere a existéncia de um
mecanismo de criacdo que parece reforgar o efeito de dissociacdo existente no interior do
curso de formagdo docente. A divisdo proposta sinaliza a criagdo ou perpetuacdo de um
movimento sistémico no interior do curso. Supomos haver, com tal subdivisdo, uma tentativa
de transformagdo do funcionamento do curso de licenciatura para atender exigéncias sociais,
historicas, culturais etc. No entanto, estando as caracteristicas da pds-modernidade permeando
a sociedade, a educagdo e os discursos ai produzidos, identificamos, nesse movimento
sistémico, uma visdo que sugere um conflito de paradigmas. Por um lado, a nogdo de que a
subdivisdo pode levar a uma integralizagdo; a especificidade de cada disciplina, considerada
separadamente, ajudaria a compor a totalizacdo da formacdo, como conceito ¢ como
realizacdo concreta. Por outro lado, a aparente recusa do enunciador & proposta da divisdo
sugere a existéncia de uma duvida com relagdo a definicdo de tendéncias pedagdgicas, fato
que nos parece representativo em um contexto, no qual as incertezas sdo mais evidenciadas do
que as certezas. A partir desse momento capturado, podemos inferir que a estrutura
institucional do curso, j& endemicamente fragmentada, conforme sugere o discurso,
considerando as nogoes de transitoriedade, precariedade, fluidez da pds-modernidade, pode
ter seu funcionamento dissociativo exacerbado. Sob nossa otica, tal divisdo pode agregar a

noc¢ao de formacao um efeito ainda maior de adiamento.

Ha outro efeito de sentido obtido a partir do segmento acima (excerto 51). As
formulacgdes: “eu tenho que superar um pouco... essa fragmentacao institucional”, “vocé tem
que superar o bloqueio institucional” e, “eu entrei agora na comissdo de graduacdo e vou
brigar” nos provocam algumas reflexdes. A repetigdo da expressdo “ter que” traduz uma
intimativa na qual o sujeito se vé envolvido. A idéia de obrigatoriedade emanada de tais
expressoes, encimadas pela locugdo verbal “vou brigar”, desenha um quadro que sugere um
embate individual frente a uma estrutura educacional. A irrup¢do do termo “denuncia” no

discurso cria também um efeito “estratégico” que parece iniciar a acdo do sujeito.

Conforme sublinha Bauman (2001, p. 170), “a incerteza do presente ¢ uma poderosa
for¢a individualizadora”. Tomando também suas contribuicdes a respeito da
desregulamentacdo e privatizacdo das tarefas e deveres, vemos, com as formulagdes surgidas
no excerto 51 acima, reflexos dessa responsabilizagdo da qual nos fala esse sociologo.
Conforme propde, a forca individualizadora torna a idéia de “interesse comum” nebulosa.

Com efeito, na cadeia discursiva, o sujeito parece tomar para si a responsabilidade de
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esclarecer que a divisdo da disciplina introdutdria podera fragmentar ainda mais o curso.
Encontramos proximidade das reflexdes do autor de Modernidade liquida em Debord
(1992/1997, p. 173), em seus Comentarios sobre a sociedade do espetdculo, ao advogar que
“o centro diretor tornou-se oculto: ja ndo se coloca ai um chefe conhecido, nem uma ideologia
clara”. A partir do excerto 51, temos um modo de dizer que sugere uma agéncia individual,
situacional, desvinculada de uma proposta clara de mudanca ou de continuidade e, sobretudo,

de suas implicagdes sobre a formagao.

Entendemos que essa forma de acdo individualizadora pode vincular a instituicdo e,
por decorréncia, a nogdo de formacdo, um efeito de fragilizagdo. Somemos a essa reflexdo

formulagdes trazidas no excerto abaixo:

Excerto 52 P5: [...] ha alguns ((aspectos sobre o curso)) de infelicidade né... que sdo...
((pausa longa)) praticamente incomunicac¢iio entre docentes aqui... a gente nao
arruma espago tempo ou oportunidade para conversar sobre o nosso trabalho...
nos... nos ignoramos mutuamente... muito fortemente... s6::: com alguns
que::: eu tenho amizade anterior né... de fora daqui da faculdade... que eu chego
a conversar.. mesmo assim... de forma muito desencontrada... muito...
episodica... e iss0::: me preocupa... fica muito lotérica a coisa... vocé nio sabe
bem para onde estd indo... em que que a gente conjuga com os colegas...
além de uma série de outras duvidas... por exemplo essa... nao sei quem é que
se torna mesmo professor ou professora.. que tipo de aproveitamento
fazem... na::: enfim desta parte da formagao...

Vimos acompanhando no discurso o surgimento de varios aspectos positivos do curso
de licenciatura (associacdo), entre eles: a heterogeneidade do publico-alvo, a proposta
“aberta” de certas disciplinas e a “liberdade” docente. No entanto, a partir do recorte ora
apresentado (excerto 52), deparamo-nos com formulagdes que denotam um efeito de
dissociac¢ao. Primeiramente, o aspecto da “incomunicagdo” entre docentes. Mais uma vez,
Bauman (2001, 2004) nos ajuda a entender que o relacionamento humano, a nocdo de
parceria, de comunidade estdo enfraquecidos. Conforme esse autor, os vinculos sdo mantidos
até que finalidades especificas sejam obtidas. Tomando o vocabulo “incomunicacdo”, o
estado de parceria temporaria da qual nos fala o socidlogo parece, entdo, se confirmar, ou

seja, a parceria ndo existe mais, sua duracao foi temporaria.

A fragilidade das relagdes no ambito educacional e, especialmente, no curso de
formacdo traz a baila aspectos analisados no Capitulo 3 da Parte I, sobre as condicdes de

producdo das Diretrizes Curriculares. Apontamos, naquele momento, por meio do par
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“hopel/fear” (POPKEWITZ, 2006), aspectos citados pelo membro do comité elaborador das
Diretrizes Curriculares de Letras, que poderiam tornar a leitura e a discussao dos documentos
acontecimentos eventuais (fear). Entre eles, o individualismo e o comodismo por parte do
professor, cujo trabalho solitirio impede a integracdo entre os contetdos das diversas
disciplinas. Foi apontada também a questdo da demanda universitaria ¢ do predominio do
interesse docente pela pods-graduacdo em detrimento da graduacdo. Desse modo, as
formulagdes com as quais nos deparamos no excerto 52, somadas aquelas trazidas no excerto
51, parecem ser representativas dos dizeres do membro da equipe elaboradora das DCL.
Entendemos que o trabalho educativo ndo se restringe ao espaco sala de aula, pois envolve o
estabelecimento de diversas relagdes (com outros docentes, visitas a instituigdes de ensino
etc.). No entanto, se tomarmos a formulagdo “nds... nos ignoramos mutuamente” ha um

quadro bastante diferente. O segmento abaixo parece corroborar tal efeito:

Excerto 53 P5: [...] o trabalho educativo deve ser também... estabelecer vinculos com outros
agentes educativos... isso quer dizer... se entender... se comunicar... entender os
outros... colocar perguntas... enfim... oferecer-se a colaboragdo... tudo isso que
nio é o que a gente faz... isso para nés ndo ¢ educagdo especialmente educagéo

I3

escolar... isso ai ¢ coisa que a gente ndo pode fazer porque estd dando aula
((risos)) ... seria até legal... diriam os professores... mas... ndo posso...

7

professor... eu tenho que dar aula ((risos)) ... isso ndo ¢ educacdo... ndo ¢
educacdo escolar... isso ¢ extra-escolar... extraordinario... secundario...
tangencial... eventual... ndo central...

A partir do segmento ora exposto, deparamo-nos com efeitos de sentido que
contemplam os dizeres do membro do comité elaborador das Diretrizes Curriculares de Letras
a respeito do individualismo e do comodismo dos docentes universitdrios. Nado temos
materializagdes lingliisticas que apontem para razdes, tais como a priorizacdo da poOs-
graduacdo, entretanto, quanto a demanda interna (“eu tenho que dar aula”), entendemos surgir
dai uma enunciacdo indeterminada (“diriam os professores”), que produz um efeito de
coletivizagdo. Emerge, entdo, do discurso, a no¢ao de um professor do curso de licenciatura
cujo trabalho docente esta, unicamente, restrito ao espacgo sala de aula. Tal representacdo
parece-nos pouco condizente com uma visdo poés-moderna de educagdo que busca reformular
concepgdes e relacdes, valorizar a imprevisibilidade do trabalho didatico-pedagogico e

) .
considerar os saberes locais.'*

135 Cf. Kiziltan, Bain e Caiiizares, 1993; Usher e Edwards, 1994; Kincheloe, 1997.
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No excerto 53, deparamo-nos com um painel interno que se mostra dissonante,
marcado pela incompreensdo entre os docentes, cujos procedimentos pedagdgicos parecem
ser padronizados (valorizagdo da aula). Ponderemos sobre a representagdo da instituicdo que
as formulacdes trazidas ajudam a compor. Considerando as reflexdes de pensadores,
apresentadas em nosso primeiro capitulo (P6s-modernidade, educag@o e contingéncia), sobre
os desafios da educacdo e, por conseguinte, da formagdo a partir de um paradigma pos-
moderno, parece-nos que, pelos dizeres ora analisados, a no¢do de formacao de professores
estd fragilizada. As formulagdes trazidas por PS5 parecem ndo encontrar eco, ou seja, tem-se
um efeito de uma “luta” solitaria; existe um dizivel (¢ preciso investir nas relagdes, ¢ preciso
haver interagdo entre os docentes, é preciso estar “aberto” a novas propostas e procedimentos)
que, no entanto, ndo ¢ concretizado. E um esboco de enunciado, pois ao nao ser “assumido”
pelo sujeito, parece permanecer flutuante, a espera de ser materializado. A partir de um
funcionamento discursivo que sugere uma dissociacao (institucional e corporativa), cria-se no

discurso uma imagem esfacelada da formagdo docente.

Para concluir esta secdo, trazemos um segmento, no qual a questdo da fragmentacdo
institucional é abordada, em um nivel diferente dos apresentados anteriormente (excertos 51,

52 e 53). Passemos a cle:

Excerto 54 A2: [...] porque aqui na letras a gente ndo tem nada que direcione a gente para
a area de educagdo... e isso eu sinto muita falta... [...] eu acho que a
universidade deveria dar as maios.. para tentar fazer/dar alguma
contribuicio para o ensino::: fundamental e médio... para vocé ver... o que a
gente estuda no mestrado e no doutorado nao tem nada a ver com a linguagem
que ¢ utilizada no ensino escolar.. no ensino formal... entdo ha um
descompasso tremendo... ninguém esta interessado por exemplo em... em
promover alguma coisa diferente na area do ensino... [...] eu acho que tem
um descompasso muito grande entre aquilo que a gente estuda... no
mestrado... no doutorado... e aquilo que a escola promove... porque nio existe
um didlogo... entre as partes... € o meu ponto de vista... eu ndo vejo nenhum
ponto assim que a gente pudesse dizer... dialogamos...

O segmento acima nos faz resgatar momentos anteriores da analise (excerto 33), nos
quais tivemos um efeito de indeterminagdo a respeito da responsabilizacdo pelo
“direcionamento pedagdgico” dos alunos originarios do curso de letras. Aqui (excerto 54),
temos efeito semelhante. Inicialmente, ha na enunciagdo uma sugestdo de que o curso de
letras poderia, também, aproximar-se das discussdes educacionais. Ou seja, atribui-se ao curso

de letras a responsabilidade pelo amadurecimento dos alunos acerca de questdes educacionais.
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No entanto, ha um deslizamento da instincia departamental para a universitaria (“a
universidade deveria dar as maos”), fazendo com que tal responsabilizacdo torne-se diluida
entre os departamentos (letras e educagdo). Em momento posterior, ainda, o substantivo
pronominalizado “a gente” dilui a responsabilizagdo da “transferéncia” daquilo que ai se
estuda para a educagio basica, pois ndo esta claro, no fio discursivo, se a referéncia ¢ feita ao
corpo discente, a academia, ou a instituicdo universitaria como um todo. Com o enunciado
“ninguém esta interessado [...] em promover alguma coisa diferente na area do ensino”, tem-
se um efeito de prostragdo generalizada (academia, departamentos, alunos, docentes etc.).
Fato que nos traz de volta andlise anterior sobre a iniciativa individual de “reparacdo”. Isto €,
o painel trazido, no segmento ora em analise, nos causa um efeito de abandono, de faléncia de
interesses de propositos educacionais. Com isso, cria-se uma situacdo expectante: alguém
devera fazé-lo (reparar o painel, contribuir com a educagao basica, ajudar no amadurecimento
“educacional” dos alunos etc.), contudo, isso permanece incerto, vago. NoO nosso
entendimento, com esses efeitos, temos uma imagem de fragilizag¢do da instituicdo académica,

da docéncia e, notadamente, da formagao de professores.

Ha, também, um efeito de territorializacdo do saber. Assim como em fragmentos
discursivos anteriores (excertos 45 ¢ 46) vincula-se a teoria ao espaco académico ¢ a pratica, a
sala de aula, no fragmento acima (excerto 54) ocorre um movimento similar. Nesse
imaginario discursivo, no qual a universidade ¢ o espagco onde se produz conhecimento, a
responsabilidade pela “solucdo” dos problemas da educacdo basica parece estar somente a
cargo da instituicdo académica. A formulagdo “ndo existe um dialogo... entre as partes... [...]
eu ndo vejo nenhum ponto assim que a gente pudesse dizer... dialogamos” sugere essa
atribui¢do de dever a universidade, pois a separagdo inicial (letras/educacdo) parece estar
contida em uma das partes mencionadas. Ou seja, pela propria ambivaléncia da linguagem,
notamos ocorrer aqui um deslizamento de sentidos, tornando difusa a questdo da
responsabilizacdo, pois cabe também supor que as partes referidas poderiam ser: a

universidade de um lado, e, de outro, a “escola”, representada pela educagao basica.

Por A2 ser aluno e professor, entendemos que seu dizer situa-se, duplamente, entre
fronteiras. Primeiramente, entre a fronteira do saber especifico (letras) e o saber pedagogico
(educacdo). Mas, em seguida, pelo efeito de deslizamento da linguagem, figura também entre
a fronteira do “centro autorizado ¢ provedor do saber” (universidade) e seu exterior, regido

marcada como espago carente de contribuicdo (escola). Tal representacdo parece excluir a
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concepegdo de conhecimento como algo a ser construido e a escola como lugar de producéo de

conhecimento.

Sant’Anna (2007) apresenta discussdo importante nesse sentido, ao investigar as
representacdes de/sobre professores de literatura. Por um lado, o professor da educagio basica
¢ representado como um sujeito marcado pela falta (de conteudo, eficiéncia, interesse etc.).
No entanto, quando esse mesmo professor passa para o outro lado da fronteira (a
universidade), ocupando a posicdo de pesquisador, sua falta ndo se completa. Ele passa, por
sua vez, a apontar para as faltas do sujeito professor da educacdo basica (posi¢do que, até
entdo, ocupava), dando continuidade a um processo de reproducdo de representacdes.
Segundo a autora, essa falta ndo se completa, pois ¢ dela “que se alimentam as representacdes
dos discursos sobre o sujeito que esta na escola” (p. 79). Isto €, mesmo estando na

universidade, o pesquisador continua defasado com relacdo a producdo académica, pois a

o~

parte que o completaria torna-se ilusoéria, ficticia. De acordo com Geraldi (1991, p. 88),
neste sentido que “o professor emerge como categoria sob o signo da desatualizacdo”, isto €,
ndo consegue estar atualizado com as pesquisas mais recentes em sua area e, tampouco, ¢
produtor de conhecimento. Perante esse quadro, entendemos ser possivel falar de
institucionalizacdo de uma formaga@o constantemente prorrogada, considerando que os sujeitos
sdo interpelados por um tipo de funcionamento discursivo circular, no qual a falta é a fonte

propulsora.

6.5 “A sociedade de segredo”

Nesta secdo, os fragmentos apresentam maior estreitamento com os alunos de letras da
area de lingua inglesa. Além de algumas representacdes sobre eles, os excertos aqui reunidos
trazem visOes sobre a educacgido basica e sobre a relacdo estabelecida entre a universidade e
esse segmento de ensino. Segundo P1 (excerto 55), a maioria dos alunos ja tem experiéncia de
ensino, trabalhando no ensino formal ou em escolas de idiomas. Desse modo, embora a
licenciatura seja um curso de formacao inicial, na verdade, ndo ha “professores” em formagdo
inicial. Quanto ao perfil desse alunado, ha uma sugestdo de divisdo em trés grupos, sendo o

136 <

primeiro composto por alunos-professores = “mais experientes”. Esses ja lecionam, ha algum

1 ~ A e . .
3 Empregamos a expressio “aluno-professor” para fazer referéncia ao aluno do curso de licenciatura que
também leciona.
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tempo, em escolas de idiomas e voltam para a licenciatura a fim de “buscar uma identidade

profissional”. Vejamos, primeiramente, os trechos abaixo para seguirmos com nossa analise:

Excerto 55

P1: [...] alunos que ja trabalharam em muitos lugares que voltam com uma
vontade de assim... “ndo agora eu quero me profissionalizar... eu quero
brigar para ter um registro que ndo me diga 14 que eu sou técnico de laboratério
de linguas né... eu quero ser professor na minha carteira de trabalho né...
ou eu quero ter essa oficializaciio daquilo que eu fago... eu ndo sou amador...
eu sou profissional... entdo eu acho que eu tenho que ter a qualificagdo também
reconhecida” [...] ai tem esse perfil de alunos mais maduros... que conseguem
¢€h::: por uma op¢ao muito clara né... gente que volta depois de muito tempo
fazer licenciatura entdo parece que esta disposto a encontrar um outro modo
de trabalho né...

Ha um segundo grupo formado por alunos, na faixa etdria situada entre 20 e 25 anos,

cujo percurso universitario parece ser a graduagdo no instituto especifico seguido pela

licenciatura. Com relagdo a esse publico, olhemos para o trecho abaixo:

Excerto 56

P1: [...] os mais novos sdo mais saudosistas [...] 0os mais novos as vezes vao
para a escola e acham que sabem todas as respostas... [...] ¢ essa coisa do
saudosismo € mais ou menos assim... tem dia que eu brigo até na sala né... pega
um menino/menina de vinte e pouquinhos anos que fala assim... “ah mais no
meu tempo ndo era assim” ... eu digo qual € o seu tempo filha? ... o seu tempo
¢ agora... vocé ((falou rindo)) ndo pode falar no meu tempo ndo era assim...
imagina que idéia que no seu tempo era diferente vocé tem vinte e poucos anos
o seu tempo € hoje ((exclamou)) [...] mas os alunos... parece que compram
mais esse discurso... os mais novos... parece que ¢ mais dificil fazer com que
eles percebam que eventualmente isso ¢ uma... uma... ¢ um modo de falar sobre
0 que que € a escola que € generalista... ndo ¢é especifico... [...] € mais dificil
com quem ¢ mais novo do que com quem ja tem mais experiéncia né... ¢
interessante isso né... €h::: e ai/entdo tem esse perfil assim do aluno mais
novinho que é o mais nostalgico... nostalgico ndo sei por que né... pela idade
ndo deveria ser né... mas parece que compra essa idéia de que é tudo ruim
hoje... de que a escola é uma porcaria... de que o professor ¢ um sofredor
né... e fica muito impressionado quando ele vai fazer estdgio e um professor
fala para ele assim... “ah vocé € tao novinho pensa em outra coisa para a sua
vida” né... dai quando ele escuta isso de um professor... o relatorio dele quando
vocé 1€ é sO sobre problemas e as dificuldades ele ndo consegue nem... nem
visualizar uma luzinha no fim do tinel... eu acho interessante isso...

Finalmente, no excerto 57, apresentamos o terceiro grupo constituido também por

alunos-professores que estdo atuando no ensino formal (publico ou privado). Vejamos o

excerto:

Excerto 57

P1: [...] e tem um terceiro grupo que ¢ dificil também que ¢ dos alunos que ja
dao aula em escola... ndo em escola de lingua que ja ddo aula em escola né...
porque no geral eles dao aula em uma escola ou ja deram aula em uma escola e
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ai tomam a parte pelo todo... entfo assim... dar aula naquela escola é como
dar aula em todas as escolas... [...] também assumem um pouco essa idéia
de... agora eu ja sei qual € a verdade... ¢ dificil quebrar com essas... ¢ dificil
lidar com essas situagdes né...

Acreditamos que o painel que acabamos de expor (excertos 55, 56 e 57) ilustra o efeito
associativo provocado pela diversidade de perfis, apontado anteriormente, a partir da
formulagdo: “aqui ¢ um caleidoscopio mesmo... a sala de aula ¢ uma... coisa de louco assim...
que eu acho bom... eu gosto mais de dar aula aqui” (excerto 40). Entretanto, nossa observacao
volta-se para a possivel producdo de sentidos sobre o papel do professor de inglés da escola
publica, a formagdo docente e a educagdo, de modo geral. Considerando a heterogeneidade
dos alunos do curso de licenciatura, supomos ocorrer uma hibridizagdo'’ de perspectivas,
representacdes, interesses profissionais, objetivos educacionais, cujos efeitos devem ser
investigados. Monte Mor (2006, p. 355), por exemplo, analisa que os objetivos do ensino de
idiomas na educagdo basica (ensino fundamental e médio) se confundem com as propostas do
ensino de inglés em escolas de idiomas. Tal visdo poderia ser fruto de uma adaptacdo
(tradugdo) das representacdes acerca do objetivo do ensino de lingua estrangeira na educagao

basica, ocorrido durante o proprio processo de formagao?

De uma perspectiva bakhtiniana, entendemos que as identidades sdo produzidas a
partir do contato com um elemento outro, tornando possivel, dessa forma, incontaveis
processos de identificagdo. No entanto, julgamos pertinente levantar algumas ponderagdes
acerca de possiveis representacdes conflitantes coabitando o espago da formagdo. De um lado,
ao olharmos a reproducdo dos dizeres dos alunos do “segundo grupo” (excerto 56): “é tudo
ruim hoje”, “a escola é uma porcaria” e “o professor ¢ um sofredor”, que nos parecem do
dominio do repetivel*®, notamos um efeito de fomentagdo de uma visio depreciativa do
ensino de inglés na educacdo basica e, por conseguinte, do seu professor. Essa, portanto,

parece ser uma representacao existente entre o grupo de alunos da licenciatura.

Juntamente com tal representacdo, identificamos uma outra, na qual a imagem de
professor experiente esta atrelada ao periodo trabalhado dos alunos-professores do “primeiro”
e do “terceiro grupo” (excertos 55 e 57), também observada anteriormente na analise dos

excertos 45, 46 ¢ 47. Cabe ressaltar que os alunos-professores do primeiro grupo, na maioria,

37 No sentido em que o termo ¢ trabalhado por Bhabha (2007).
3% Cf. Foucault, 2007.
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ndo atuam na educag@o basica, conforme dizeres de P1. Mediante, entdo, uma representacio
da escola basica como “local da impossibilidade” coabitando o espaco da formagdo com uma
outra representagdo da docéncia que prioriza o fator tempo de experiéncia em sala de aula,
julgamos haver um cenario propicio para a criagdo de uma imagem da docéncia que, ao
enfatizar apenas o saber docente como fruto do tempo de experiéncia de ensino, exclui a
possibilidade de construir uma no¢do de conhecimento que leve em conta desafios
intelectuais, emocionais e estéticos. E o que afirma Britzman (2003, p. 229), ao analisar mitos
culturais® que parecem assolar os futuros professores. Dessa perspectiva, os professores
“experientes” parecem prescindir da interagdo com os alunos “inexperientes” (segundo grupo,
conforme divisdo proposta), uma vez que o saber docente depende do seu esfor¢o individual e
da sua autonomia na sala de aula (adquiridos com o tempo). Para esse grupo, entdo, buscar a
licenciatura, ou buscar uma profissionalizagdo ou uma oficializa¢do de um fazer pedagogico
pode significar simplesmente uma nova rotulagdo (“eu quero ser professor na minha carteira
de trabalho”), pois se ja possui “experiéncia” e, para ser professor, isso basta, nada lhe resta
buscar na licenciatura. Com isso, além da interagdo e do compartilhamento de experi€ncias
como fontes produtoras de saber se tornarem “descartadas”, supomos ocorrer também uma
desvalorizacdo da imagem da educagdo basica e, principalmente, do seu professor, com a

L . . 140
decorrente valorizacao do ensino “informal” ™.

A expectativa de encontrar um “outro modo de trabalho” (excerto 55) faz emergir,
novamente, a representacdo da universidade como fonte produtora e provedora de métodos e
teorias que podem aplacar as duvidas e dificuldades existentes “la fora”. Como isso ndo ¢
possivel, pode haver um efeito de frustracdo, pois os professores que “ensinam a ensinar”
também ndo possuem todas as “respostas”. Isso pode fazer com que o aluno “experiente”
torne a valorizar sua vivéncia em sala de aula, depreciando a vivéncia do curso de licenciatura
e perdendo de vista a possibilidade de construir conhecimento por meio de novos encontros
pedagogicos. Algumas formulagdes a respeito de um modo de ensinar “pratico” (apontadas

nos excertos 45, 46 ¢ 47) ¢ a busca por um “outro modo de trabalho” (formulagao trazida no

19 Os trés mitos apresentados pela autora sio: “Tudo depende do professor” (Everything depends on the
teacher), “O professor como especialista” (The teacher as expert) e “O professor se faz por si mesmo”
(Teachers are self-made). No primeiro, a autora aborda a nogao de que, para haver aprendizagem, o professor
precisa saber exercer controle e poder sobre os alunos. O segundo mito trata da valoriza¢do do saber docente;
quanto maior seu conhecimento sobre métodos e teorias, mais apto ele estara para ensinar. Quanto ao Gltimo
mito, a discussdo volta-se para a construgdo de imagens do professor como alguém que se faz por esforgo
proprio e possui qualidades inatas para a profissdo.

140" Adotamos esse termo no sentido em que é empregado por Monte Mér (2006), para fazer referéncia a
institutos de idiomas.
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excerto 55) podem sugerir uma tentativa de encontrar um modelo de professor, o que nos faz
retomar reflexdes de Britzman (2003, p. 230) sobre o mito do “self-made teacher”. Tal
possibilidade pode construir uma representacdo do ato pedagogico como uma “incorporagdo”
(identificagdo forjada) de caracteristicas comportamentais e atitudinais, ou “uma roupa que se
prova até conseguir resultado desejado”, nas palavras de Britzman (2003, p. 231, tradugdo

nossa).

A anlise de Quirino de Souza (2006)"*' sobre a influéncia do modelo neoliberal'** na
educagdo contribui com nossa discussdo. Uma de suas conclusdes aponta para a valorizagao
do conhecimento da lingua inglesa como ferramenta indispensavel para se alcancar o
“sucesso” no mercado de trabalho. Nocdo que € transmitida para os alunos, conforme aponta a
pesquisadora. Além do discurso da necessidade de aprendizagem dessa lingua, a autora
destaca também a tentativa de busca por modelos institucionalizados e bem sucedidos de
professor, ocorrendo com isso, uma valorizagao da necessidade de aperfeigoamento constante

do docente.

Esses ideais neoliberais parecem presentes no movimento de retorno a universidade,
materializados no enunciado “encontrar um outro modo de trabalho” (excerto 55). Na nossa
perspectiva, a volta a universidade como busca por uma ‘“nova profissionalizacdo” ou
“oficializacdo” do trabalho ndo representa apenas uma nova configuracdo profissional.
Parece-nos também presente ai a naturalizacdo de uma busca incessante por modelos (ideais
neoliberais), uma vez que apontamos para o efeito de neutraliza¢do do curso em si (busca pela
certificagdo). Ademais, ¢ possivel depreender a incapacidade ou a debilidade do profissional
como construtor de possibilidades educacionais. Ou seja, parece existir, de forma
naturalizada, um discurso da formagdo que preconiza a retorno ao meio académico como
forma de complementar o saber docente. Obviamente ndo estamos desconsiderando as rapidas
transformagdes sociais, culturais, economicas etc., que perpassam a vida em sociedade e
compelem o individuo a estar e ser literalmente “plugado” (para usar uma metafora pos-

moderna). Mas o aspecto que merece ser questionado é o discurso da soberania académica

4! Nesse trabalho, a pesquisadora investigou a construgdo identitaria do professor de inglés do ensino médio em
escolas publicas da cidade de Sao Paulo e as influéncias dos ideais neoliberais sobre eles.

Conforme esclarece Bianchetti (2001, p. 21), o neoliberalismo surgiu durante a década de 1970, sendo
definido como “um movimento politico-econdmico heterogéneo consolidado nos paises capitalistas
desenvolvidos, cuja proposta econdmica significa o retorno aos principios ortodoxos do liberalismo, ou seja,
as propostas da economia classica como Unica alternativa de superacdo da crise pela qual passam essas
sociedades”.
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prevalecendo como fonte de saber, de novos métodos, novos modelos etc., que subjaz nesse

movimento de retorno.

Tal visdo nos faz pensar que o discurso da formacao ja traz no seu bojo essa “semente
do retorno”. Nessa linha de pensamento, a representacdo da formagdo como instituicdo
fragilizada desperta no profissional o desejo de busca incessante. Ha, sobretudo, um efeito de
veiculagdo, no aluno, de uma imagem de professor que nasce marcado pela heteronomia, que
o torna incapaz ou indbil para promover ou gerar mudancas no seu trabalho. Nesse sentido,
tem-se o efeito de uma habilitacdo voltada para a compreensdo da transitoriedade do
conhecimento, mas ndo para a possibilidade de agéncia sobre ele. Dessa forma, o profissional
deve sempre regressar, pois nao estd suficientemente preparado para enfrentar as incertezas do
seu trabalho. Nesse sentido, Pignatelli (1994) nos fornece uma interpretagdo provocadora ao
afirmar que embora a pesquisa seja valorizada pelos professores, ¢ raro vé-los engajados no
processo de construgdo ¢ administragao da pesquisa. Por isso, conclui que “€ mais freqiiente

que os professores se vejam como consumidores de pesquisa” (p. 141).

Outra imagem dissociativa no discurso ¢ sugerida a partir da caracteristica especifica
do terceiro grupo acima mencionado (professores do ensino formal — excerto 57). Esses
alunos, por ja serem também professores, segundo P1, acreditam possuir respostas para varias
questdes de ordem pedagdgica, assumindo uma postura de “donos da verdade” (tomam “a
parte pelo todo™). Ou seja, os alunos tomam questdes especificas de uma determinada escola e
transferem para todas as escolas, universalizando, portanto, caracteristicas locais. Com isso,
ha, novamente, um efeito de neutralizagdo da licenciatura, pois se “a verdade” estd em outro
local, a preparacdo docente parece estar desvinculada dessa outra realidade. Seu propdsito

torna-se, entdo, meramente burocratico.

Reiterando a questdo da incerteza das escolhas profissionais, olhemos para o excerto

seguinte:

Excerto 58 P1: [...] entdo eu tenho muitos retornos assim de alunos que... que... ja... que
abracaram mesmo a idéia de dar aula em educacido basica né... e acho
também que as vezes ¢ uma coisa também... de interesse financeiro até né...
¢... notorio a diferenca entre pagamento de professor em escola de lingua e a::
.. € a:: ... vamos dizer assim a::: a tranqiiilidade né para vocé se organizar ao
longo de um ano né... a atribuicdo de aulas né para quem da aula em escola
regular e para quem da aula em escola de lingua né... o sujeito que da aula em
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escola de lingua tem que... tem que jogar com muitas variagdes ao longo do ano
né... e na escola regular... se ele consegue se envolver... aquilo que ele tem no
comego do ano ¢ aquilo que ele vai ter até o final do ano... tem esse lado
também... as pessoas talvez vao amadurecendo e vao... e vao achando que isso
¢ mais... negécio para a vida delas né... ndo sei...

Outra questdo que parece perpassar o discurso dos alunos diz respeito a perspectiva do
mercado de trabalho. Lembramos que, ao analisarmos o excerto 43, apontamos para questdo
semelhante a respeito da escolha da licenciatura como “prevencdo”, tomando reflexdes de
Monte Mor (2006, p. 351) sobre o ingresso na profissdo do professor de inglés, representando
uma “oportunidade em face de uma falta de oportunidade”. Nessa perspectiva, o excerto 58
traz algumas materializacdes lingiiisticas que apontam para uma imagem desoladora da
profissdo. Quando P1 enuncia “ja... que abragaram mesmo a idéia de dar aula em educagdo
basica”, a locucdo conjuntiva causal “ja que” ajuda a criar um efeito dissociativo na
“profissionalidade” do professor de inglés. Voltar-se para a educacdo basica passa a significar
ai um retrocesso, uma escolha circunstancial. Mesmo representando uma op¢do menos nobre,
ha de se considerar o aspecto financeiro (acaba sendo mais “negdcio” para a vida deles).
Logicamente, ndo estamos ignorando as necessidades sociais, economicas dos individuos,
mas o fato de, no discurso, a construgdo da “profissionalidade” do professor de inglés estar
associada a aspectos, aparentemente, imponderaveis (licenciatura com status de bonus e
casualidade da escolha profissional). Sendo assim, a imagem do docente, do curso e da

propria nocdo de formacao tornam-se desprestigiadas.

Julgamos haver no segundo grupo (excerto 56), composto por alunos cuja trajetoria
universitdria ¢, aparentemente, “linear” (graduacdo em lingua inglesa, seguido da
licenciatura), alguns aspectos conflitantes com relag@o a profissdo docente. Lembramos que o
grupo destaca-se por ser mais “saudosista”, ‘“nostalgico” — caracteristica questionada pelo
enunciador (P1) ao levar em conta a idade dos alunos. No entanto, do nosso ponto de vista, a
nostalgia parece sugerir a faléncia do ideal de progresso da modernidade. E relevante
considerar, por meio da polifonia enunciativa, as vozes trazidas, pelos alunos, dos professores
da rede oficial de ensino, onde realizam os estagios supervisionados. Retomando os
enunciados: [os alunos] “compram essa idéia de que ¢ tudo ruim hoje... de que a escola é uma
porcaria... de que o professor ¢ um sofredor”, sobretudo, com o dizer “ah vocé ¢ tdo novinho
pensa em outra coisa para a sua vida”, vemos uma representacdo da carreira docente ¢ da
escola basica como um local de exilio para onde convergem degredados do mercado de
trabalho.

200



Conforme analise de Lindblad e Popkewitz (2004b, p. xxv), a nostalgia reune um
duplo: um sentimento de perda e desarmonia (do/com o passado) e de esperanca com a
possibilidade de renovagdo (do futuro). Do nosso ponto de vista, a nostalgia dos alunos ¢
significativa se considerarmos um contexto no qual visdes da modernidade se conflitam com
as concepgoes sociais, culturais e educacionais da pés-modernidade. Tomando dizeres de P1,
entdo, o discurso dos alunos parece estar encharcado da desilusdo “emprestada” dos
professores da educagdo basica — reflexo da faléncia do ideal modernista de escola —, pautado
no controle, nas certezas de conceitos € fundamentos. No entanto, tomando a formulagdo: [os
alunos ndo conseguem] “nem visualizar uma luzinha no fim do tunel” (excerto 56), a
esperanga de renovagdo parece ndo se constituir. Nesse sentido, a nostalgia parece figurar
como um sentimento forjado em virtude da inadequacdo com a faixa etdria dos alunos.
Tampouco encontramos materializagdes lingiiisticas e discursivas no sentido de sugerir a tal
esperanca de renovagdo veiculada pelo vocabulo “nostalgia”, conforme Lindblad e Popkewitz
(2004b) propdem. Se considerarmos, ainda, a variedade de interesses e perspectivas de outros
colegas (alunos-professores “mais experientes”) que procuram na licenciatura uma nova
“profissionaliza¢ao”, supomos que o professor-formador necessita de uma forca herculea para
fazer despertar nos alunos o interesse pela educagdo basica. Julgando pelo quadro que ora
apresentamos (incerteza das escolhas profissionais, falta de amadurecimento educacional,
esforco individual do professor-formador etc.), os resultados do despertar do interesse pelo

ensino basico parecem inscrever-se num futuro casual.

O recorte abaixo parece retratar os diversos embates do professor-formador com

relacdo ao ensino da lingua inglesa na rede publica. Vejamos o excerto:

Excerto 59 P1: [...] eu acho que o mais dificil o que eu mais me empenho assim é em dizer
pra eles que... mostrar pra eles né... e fazé-los acreditar que é possivel a gente
sair desse circulo vicioso assim de dizer... “ah o professor nio consegue
dar/ensinar muito bem a lingua porque nio tem material... porque tem
muitos alunos na sala” ... sempre tem uma muleta né? ... “é porque os alunos
sdo terriveis... é porque... tem muita gente... é porque o professor tem
pouco apoio...” acho que a gente tem que encontrar caminhos de superacao...
nisso eu me empenho bastante pra fazer com que... pelo menos eles ponham de
lado essas... essas sindromes...

Os dizeres dos alunos, trazidos no segmento acima (excerto 59), parecem evidenciar
um quadro patologico da educacdo béasica que se mantém. Vale notar o efeito do termo

“sindromes” na cadeia discursiva. Cabe retomar aqui conceito de Guilhon Albuquerque
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(1980) sobre institucionalizagdo. Ou seja, ha um efeito de perpetuagdo do quadro
sindromico'® acerca da educagdo bésica que se mantém pelo reconhecimento. Podemos
acrescentar que esse reconhecimento ¢ duplo, uma vez que os alunos repetem nogdes
enunciadas por professores da rede oficial de ensino. Ao repetirem, portanto, além de
ajudarem a sedimentar uma representagdo, ddo “ares” de reconhecimento acerca do quadro
apresentado. Ha, ainda, um efeito de exuberancia acrescentado ao quadro acima esbogado, ao

tomarmos o trecho seguinte:

Excerto 60 P1: [...] por mais que vocé tenha evidéncias de uma situacdo que mostre o
contrario dizer que nfdo se aprende lingua estrangeira na escola é ah...
maxima né... a maxima na boca dos alunos... na boca dos pais... na boca
dos donos de escola... na boca dos professores né... entdo/eu digo isso por
mais que se tenha evidéncia contraria... porque tem muitos... muitos professores
muito bons... fazendo trabalhos muitos bons né...

Outro efeito de embate surgido no discurso parece estar centrado na tentativa de
desnaturaliza¢do da “maxima” apresentada. Ou seja, ha um dizer, do dominio do repetivel,
compartilhado entre alunos, pais, professores, donos de escolas etc., que irrompe no discurso,
ocasionando um efeito de reconhecimento acerca da “disfuncdo” do ensino de lingua
estrangeira na educacdo basica. Conforme Guilhon Albuquerque (1980, p. 99), o
reconhecimento advém “de fora”. Com efeito, podemos capturar, na enunciagdo acima,
dizeres que atestam o efeito de reconhecimento num espago exterior a escola. Primeiramente,
julgando pelos excertos ora apresentados (59 e 60), entendemos existir uma falta de clareza
acerca dos propositos do ensino de lingua estrangeira na educacdo basica. Admitindo que os
objetivos da aprendizagem de lingua estrangeira ndo devem restringir-se a capacitagdo do
aprendiz para usar uma lingua estrangeira apenas para fins comunicativos (SECRETARIA DE
EDUCACAO BASICA, 2006, p. 92), vemos um efeito de desconhecimento generalizado (por
parte dos pais, alunos, professores, donos de escola etc.) no discurso. Se tomarmos,
novamente, pesquisa de Monte Mor (2006), no qual a autora discute 0 modo como a escola
“informal” (institutos de idiomas) acaba por interferir na escola formal (educagdo basica) e
nos cursos de formagao de professores, supomos que, do ponto de vista mercadologico, a
auséncia de compreensdo dos objetivos educacionais ligados ao ensino de lingua estrangeira
torna-se produtiva. Em outras palavras, a escola “informal” se beneficia também do efeito de

desorientagdo acerca dos propositos educacionais da aprendizagem de lingua estrangeira na

3 Termo comumente empregado na medicina para designar um “grupo de sintomas e sinais que, considerados
em conjunto, caracterizam uma moléstia ou lesdo” (ANDREI, 1979, p. 960).
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educagdo basica. A situagdo torna-se ainda mais agravada quando se observa a maneira pela
qual o discurso da midia acaba produzindo efeitos no campo educacional.'** Desse modo,
temos, novamente, com os excertos acima (59 ¢ 60), o mesmo efeito de luta individual,
conforme vimos em segmentos anteriores (excertos 51, 52 e 53). A voz que enuncia nos
excertos 59 e 60 parece sufocada diante do entrecruzamento de diversas vozes ou discursos
(da midia, dos pais, da escola “informal” etc.). Compreendemos que essa ¢ condicdo inerente
do dialogo, conforme teoria bakhtiniana, portanto, ndo pressupomos um discurso homogéneo,
de vozes unissonas. No entanto, os efeitos que vimos apontando, ao longo da andlise, nos
sugerem a constru¢do de uma nogdo de formagdo como uma luta solitiria — fato que,
conforme ja apontamos, fragiliza o funcionamento institucional, a concepgdo de professor-

formador e do futuro professor.

Concluimos a presente secdo com algumas representacdes, envolvendo a questdo do
estagio supervisionado, realizado numa escola publica, como também sobre os cursos de
bacharelado e licenciatura da Instituicdo 2, entre outras. Vejamos como o funcionamento
discursivo parece indicar o estabelecimento de um tipo de relagdo na qual o curso de
licenciatura s6 passa a produzir significados quando ha uma transferéncia do conteudo (teoria)
para a sala de aula (“pratica”). Além disso, vejamos também algumas representacdes que
agregam valores a educagdo (efeito associativo), enquanto outras corroboram uma nog¢ao de
fragilidade da profissdo (dissociacdo). Comecemos com A5 que, conforme explicitamos, ¢

professor e coordenador em uma escola de idiomas ha mais de vinte anos:

Excerto 61 AS5: [...] cada um ((aluno)) com celular na mao... um ficava tirando foto do
outro assim... ficavam olhando as fotos do celular... a professora falando com
a parede... né... as meninas ali lixando a unha... uma deitada no colo da outra...
puxando... sabe... arrancando cilios... né... assim... entdo era uma sala de aula
que tinha... a que eu assisti mais... tinha mais ou menos uns trinta € poucos
alunos... ahn... fisicamente a sala ndo era muito legal... era meio detonada... as
carteiras eram... algumas estavam quebradas... nem sempre eu arrumava um
lugar decente para eu poder sentar...

O efeito de desolagdo obtido a partir do excerto acima parece ser exemplar do quadro
sindromico da educacgdo basica, trazido no discurso dos alunos e mencionado anteriormente.

A enunciagdo de A5 vem, entdo, carregada de desapreco pela educacao publica, trazendo de

144 . . . ~ . . ;1.
A esse respeito, lembramos pesquisa de Carmagnani (2003, p. 305) sobre a questdo da identidade na midia e
seus reflexos na sala de aula. A autora advoga que a midia “vem ocupando um espago cada vez maior na sala
de aula, tanto nos materiais didaticos utilizados como nas falas de professores e de alunos”.
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volta, a imagem do professor como um lutador solitario (“a professora falando com a
parede”). No entanto, apds cursar licenciatura, esse mesmo aluno parece rever algumas de

suas COHCGpQGCSZ

Excerto 62 AS: [...] abriu um pouco/a introdugdo foi bem isso... foi uma introdugido a
educagdo... para mim foi... realmente... apesar de ja trabalhar... mas... é aquela
historia... eu trabalho com aula de inglés... ndo trabalho com educacio né...
tanto que::: isso acabou se refletindo nos meus alunos adolescentes... agora eu...
em vez de simplesmente ensinar a matéria... 0 que eu tenho que ensinar ali...
vocabulario... gramatica... pronuncia... etc... as vezes eu fico:: sabe...
trabalhando com o proprio modo deles de::: encarar... o mundo assim... sabe...
eu pego muito um pessoal de classe A... A... A... que muitas vezes tem umas
idéias que... (eu falo assim) ... “tudo bem mas o que vocé pensa é um por cento
da populagdo que pensa e os outros noventa e nove?” ... “como € que € o resto
do mundo em volta de vocé?” ... e € uma coisa que eu ndo fazia antes né... quer
dizer... isso dai... realmente me afetou...

Vemos no fragmento transcrito (excerto 62) um modo de dizer sobre a licenciatura que
produz efeitos associativos a no¢do de formagdo. Contudo, cabe ressaltar que a mudanga de
perspectiva mencionada por esse sujeito parece surtir efeitos imediatos num nicho especifico

onde ele € professor: a escola de idiomas.

A4, por estar concluindo o curso de letras e iniciando a licenciatura, poderia ser
situado entre os alunos do segundo grupo, caracterizado no excerto 56. Vejamos suas

formulacgdes sobre esse momento de transi¢ao entre 0s cursos:

Excerto 63 A4: [...] o que espero éh::: a interacdo... porque... no curso de bacharelado a
gente tem a parte da pesquisa... do entrosamento da nossa area.. na
licenciatura... ahn... a gente tem que pensar.. como os alunos podem
responder... no tempo atual... todo o foco de trabalho em sala... de grupo... e de
estagio... ¢ ja pensando como uma pré-aula.. entdo fazemos nossos
semindrios... imaginando como se ja estivéssemos ensinando de acordo com
aquela teoria que foi ensinada naquele momento...[...] a gente percebe que ¢h:::
ha estimulo... para que a gente faga... ha esperanca ainda... de se::: tornar
professor... principalmente no ensino publico... contanto que a::: a
aplicabilidade da licenciatura esteja sendo trabalhada conforme... a
sociedade a que se propée...

Além do efeito de divisdo entre o bacharelado (pesquisa) e a licenciatura (ensino),
suscitada com o segmento acima, ha uma imagem do ensino como sendo resultado de um
processo alquimico. Num primeiro momento, obtém-se um efeito de transferéncia dos saberes
da area especifica (“parte da pesquisa”), para a licenciatura, que, por sua vez, “transforma”,
ou deve ajudar a transformar, tais conhecimentos teoricos em saberes “praticos” e adaptaveis
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as necessidades da sociedade. Desse modo, h4 a constru¢do de uma imagem da licenciatura
como uma “atividade-meio”, isto ¢, um local mediador, adaptador dos conhecimentos
especificos (pesquisa) em “praticos”. Tomando ainda a locug¢do conjuntiva condicional
“contanto que” iniciando a formulacdo sobre a “aplicabilidade da licenciatura”, temos o efeito
de construgdo de uma imagem da licenciatura como local onde os conhecimentos sdo
pasteurizados e distribuidos na sociedade como produto para consumo. Com isso, tem-se um
efeito de desmerecimento do curso de licenciatura, como se ali ndo fosse local possivel de
produgdo de conhecimentos proprios. Em meio a essa alquimia de saberes, a preparagdo
docente parece surgir como um resultado contingente: “ha esperanga ainda de se tornar
professor”. Os professores-formadores adquirem, entfio, estatuto de meros incentivadores,
geradores de “esperanca” nos alunos para que se tornem professores. Notemos, sobretudo,
como tal enunciado parece pertencer a uma regido do interdiscurso, aparentemente, vinculada

ao discurso religioso.

Outros aparentes efeitos de mudanga de perspectiva apos o curso de licenciatura e,

particularmente, do estagio supervisionado sdo sugeridos no excerto abaixo:

Excerto 64 A2: [...] o estagio eu acho que me deu um panorama do que € a escola... [...] no
inicio me pareceu assim aquela balburdia... aquela coisa que::: ... me parecia
muito diferen/tudo era muito diferente do que eu tinha experimentado como
aluna... de ensino fundamental e médio... e dentro daquela::: desorganizacao...
digamos assim... ndo sei se/existe uma organizagdo... mas aos meus olhos... era
uma desorganizagdo... eu achei que os alunos tinham muito mais liberdade...
proximidade com os professores... [...] € por isso que eu acredito que o local
assim... onde existe mais chance de haver transformacdes... para melhor...
€ na escola publica... ¢ ¢ onde estdo a maioria dos alunos... entdo eu acredito
muito na transformacio... MESMO... e eu acho que ela tem mais facilidade
de ser... de iniciar na escola publica... exatamente por ser menos controlada...
eu achei muito menos controlada e::: e a espontaneidade dos sujeitos
envolvidos ali... professor... aluno... eles sdo muito mais... proximos... e isso foi
0 estagio que me ajudou a ver...

Ha, no segmento apresentado (excerto 64), um efeito associativo a licenciatura
decorrente do estagio supervisionado. No entanto, se tomarmos formulagdes sobre a
possibilidade de mudanga na escola publica, nota-se uma indeterminacdo acerca da
responsabilidade de tal “transformagdo”. A seqii€ncia de verbos em suas formas nominais
(chance de haver, facilidade de ser, de iniciar) atribui uma marca de impersonalizacao a
mudanca. Ou seja, ha possibilidade de ocorrer, mas o agente de tal mudanga permanece

andénimo ou esta por vir. Valemo-nos uma vez mais de Bauman (2001, p. 153) e suas
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consideracdes sobre a pés-modernidade: “a mais pungente e menos respondivel das questdes
dos nossos tempos de modernidade liquida ndo é ‘o que fazer?’ (para tornar o mundo melhor
ou mais feliz), mas ‘quem vai fazé-lo?’” Ou seja, ndo obstante a constatagdo da necessidade
de mudangas, determinando-se inclusive, o local onde elas podem ocorrer (na escola publica),

ndo depreendemos no fio discursivo quem devera promové-las.

Concluimos a presente se¢do, trazendo de volta o titulo que a nomeia. Al, cursando a
terceira licenciatura, conforme expusemos anteriormente, sugere existir o que chamou de
“sociedade de segredo”, da qual parece passar a fazer parte. Vejamos, primeiramente, o trecho

abaixo:

Excerto 65 Al: [...] ha outros valores que estdo entrando que ndo mais a instrugdo... e que
eu percebo isso nos alunos... [...] entdo eu acho que é fundamental nos estarmos
na escola [...] eu vejo as professoras da licenciatura... como pessoas que ja
sabem disso... [...] o fato de elas terem essa consciéncia quando ndés mostramos
o relatdrio... discutimos o relatdrio... € como se elas ja esperassem que a gente
trouxesse esse tipo de informagdo para elas... entdo eu acho que é uma
sociedade de segredo né... tipo... “espera um pouco minha filha... quando
vocé for para escola vocé vai ver o que é... porque a gente esta vendo a
teoria...” elas deixam bem claro isso... existe uma teoria... didatica...
pedagogica... que coloca o aluno... como um ser... que fica sentado na cadeira o
tempo todo ouvindo né... [...] na maioria das vezes ndo ¢ nada disso... entao
cabe ao professor desenvolver criativamente... estratégias para chamar a
atencao do aluno... [...] ¢ uma coisa que ¢ fundamental... vocé€ estar numa
situagdo limite que o aluno ndo esta prestando atengfo... estd conversando... e
cabe a vocé criar um interesse para que esse aluno preste atengdo... € é uma
coisa que ndo ¢ ensinada na licenciatura... ¢ uma coisa que vocé€ aprende no
estagio [...] eu acho que a teoria ndo vale nada sem a pratica... € o que eu pude
perceber das minhas professoras da licenciatura é que elas deixaram muito
claro... o texto é uma coisa... a teoria € uma coisa... quando vocé estiver na sala
de aula vocé vai ver... criar de algum lugar o seu ser professor... entendeu?

. a teoria subjaz... porque faz parte do seu conhecimento... mas a0 mesmo
tempo... essa coisa muito pessoal de cada professor... ¢ importante... e cabe a
nos desenvolvermos isso na pratica... e isso realmente foi importante em
relacdo aos professores da licenciatura... eles deixaram bem claro... ninguém
engana ninguém... foi muito claro... elas foram muito claras desde o comego...

No excerto 65, obtemos um efeito de responsabilizacdo pela formagdo centrada na
capacidade dos alunos. As caracteristicas individuais assumem proporgdes significativas na
formacao docente, pois ha uma representagdo sobre tornar-se professor como resultado de
uma germinagdo, propiciada por meio do contato com a experiéncia individual de ensino.
Dessa forma, o conhecimento didatico-pedagogico parece pré-existir, de maneira estavel,

portanto, & espera de ser articulado pelo “novo professor”. Essa imagem de um saber
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transcendente acessado somente no momento da experiéncia “pratica” de ensino torna a no¢ao
de formagdo um acontecimento lotérico, fortuito. Como garantir acessibilidade a esse saber
transcendente? Ha, sobretudo, a possibilidade de o novo professor ndo conseguir acessa-lo.
Isso representaria sua nao-formagdo? Como incorporar, entdo, ao curso de formacao, esse
saber transcendente, acessado somente apds inicio efetivo do trabalho docente? Qual a
necessidade de se mitificar o trabalho docente (“quando vocé for para escola vocé vai ver o
que ¢”) durante o curso de formac¢do? Ha, ainda, de se considerar a possibilidade de o “novo”
professor ndo ser criativo. Estaria, entdo, esse docente incapacitado de criar “estratégias para
chamar a atengdo do aluno”? Ou melhor, estaria esse mesmo docente predestinado a ser

apontado como o unico responsavel pelos “insucessos” da ndo-aprendizagem?

Dessa perspectiva, o professor seria compelido a buscar incessantemente “respostas”
para as incertezas do trabalho educacional, na universidade, entre outros lugares. Assim, cria-
se um movimento circular, conforme sugere Sant’Anna (2007, p. 84); ou seja, o professor
busca completar sua falta na universidade, mas, uma vez la, percebe que sua falta também nao
se completa, pois lhe falta a “pratica” que estd alhures, ou o saber cientifico também nao
corresponde as necessidades especificas do seu cotidiano de ensino. No entanto, sua “culpa”
pelo “insucesso” do ensino poderd ser redimida caso continue a buscar “novos modos” de
ensinar, uma vez que aqueles adotados ndo estdo surtindo os efeitos esperados. Esse
movimento circular de busca acaba por excluir o docente como produtor de conhecimento,
uma vez privado (ndo habilitado) de criar suas proprias respostas. Resta-lhe, entdo, buscar
incessantemente um outro que lhe complete. Nesse sentido, entdo, esse tipo de busca pela
“satisfacdo” do trabalho docente parece sugerir um efeito semelhante ao phdrmakon de
Derrida (1991). Isto ¢, depende unicamente do professor encontrar uma “droga curativa” para
aplacar os “males” encontrados em sua realidade educacional, estando também responsavel

pela “dosagem” adequada da droga para ndo transformd-la em veneno.

6.6 Consideracdes acerca da Instituigdo 2

Conforme explicamos no inicio do capitulo, buscamos encaminhar nossa discussido no
sentido de mostrar um funcionamento discursivo que sugere a constitui¢do de uma nogao de
formacdo condicionada a unido de duas faces complementares de um mesmo universo.
Observamos que essas duas faces emergem por meio de um movimento
associativo/dissociativo no discurso, criando uma imagem na qual a formacao do professor de
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inglés € vislumbrada apenas quando essas duas faces se juntam. Por isso a imagem do
traumatropio, titulo do capitulo, por sugerir uma imagem iluséria que pode se constituir e se
manter “estavel”, contanto que haja uma for¢a constante para colocd-la em movimento.
Passemos, entdo, a sintetizar, brevemente, as duas faces do traumatrépio no discurso ora

analisado.

O primeiro aspecto abordado diz respeito ao perfil do aluno de letras. Notamos o
efeito de uma padronizagdo sugerida a partir de atributos trazidos por alunos de diversas areas
(ciéncias sociais, geografia, historia, filosofia), que ndo sdo encontrados nos alunos
originarios do curso de letras. Tais atributos dizem respeito a certas posturas criticas e
reflexivas no trato de questdes educacionais. Desse modo, o aluno de letras parece figurar em
uma das faces do traumatrépio, ¢ do outro lado, os demais alunos de outras areas. A¢des
pedagogicas sdo estabelecidas com o objetivo de provocar uma aproximagdo; no entanto, nao
encontramos materializagdes lingiiisticas e discursivas sugerindo a unido dos “dois polos”,
para empregar termo apresentado por Popkewitz (1998). E desse mesmo tedrico educacional
que tomamos emprestada a nogdo de “resgate da alma” do aprendiz. E a partir dessa visdo
critica que apontamos algumas acdes pedagdgicas que parecem trazer, no seu cerne, essa
concepgdo. Tais acdes constituiam-se em forma de metas educacionais, sugerindo um

distanciamento da formagao, conforme argumentamos.

Identificamos outro momento, no qual a imagem da formagao se constitui a partir da
unido de duas outras faces, quando o aluno se insere no universo escolar. Dito de outro modo,
a licenciatura adquire significados somente quando se estd exercendo a docéncia. Nesse
momento da analise, destacamos alguns efeitos de sentido sobre o curso de formagdo como
um bonus universitario, ou ainda sobre o ingresso na carreira docente de modo circunstancial.
Destacamos, sobremaneira, a dicotomia entre teoria e pratica, como duas faces que somente
se unem quando ocorre uma transferéncia da teoria informada para a pratica (sala de aula). Ha

énfase, principalmente, para que tal teoria seja factivel e apresente bons resultados.

A selecdo empreendida pelos alunos para escolher os docentes do curso de
licenciatura, além de sugerir representacdes acerca dos professores-formadores € do curso em
si que sugerem um baixo status académico de ambos, tende a refor¢car a compartimentalizagdo
do conhecimento cientifico. Cria-se uma imagem de conflito entre a pedagogia e as demais

areas do saber, totalmente improdutiva do nosso ponto de vista. Além disso, o papel do
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professor-formador surge como um fornecedor de “dicas” sobre situagdes “reais” do espaco
escolar. Para o foco deste trabalho, temos aqui, novamente, a imagem do traumatropio agora
constituido pelas faces: arcaboucgo teorico-linguistico de um lado, e do outro, arcabouco
tedrico-pedagogico. A partir dessa divisdo, identificamos, no discurso, momentos de
imprecisdo acerca de determinadas acdes educativas, fruto, nos parece, da fragmentacio
universitaria. Exemplos ilustrativos dessa imprecisdo, encontramos na indefinicdo quanto a
responsabilidade pelo “reparo” pedagdgico dos alunos do curso de letras, bem como quanto a
interferéncia da universidade, detentora de um saber institucionalizado, na escola publica
(ensino basico). Ha ainda outras conseqiiéncias, tais como a perpetuacdo da nocdo de
professor modelar, excluindo-se, portanto, a agéncia individual para a construcdo de
conhecimento. Apontamos, também, para o efeito de fragmentagdo no nivel departamental,

momento no qual depreendemos uma representacdo do trabalho docente como um embate

individual, ao tomarmos o aspecto da “incomunicacdo” entre docentes, trazido no discurso.

No decorrer da andlise, ao nos aproximarmos dos alunos cujo bacharelado ocorreu em
lingua inglesa, mostramos a existéncia de uma “classificacdo” entre eles. Independentemente
da maneira pela qual ela ocorre, entendemos que os processos de hibridizacdo a partir da
interagdo desses grupos, ou ainda, os fatores que possibilitam a convergéncia de grupos de
diferentes origens (nichos educacionais) para a licenciatura sdo merecedores de mais
investigacdo. Por exemplo, levantamos a hipdtese de a falta de clareza dos propositos do
ensino de lingua estrangeira na educacdo basica emergir de tal congregacdo. Outra questdo
que também apontamos foi o funcionamento de um tipo de discurso que deprecia a educagao
publica. Em ambos os casos, o ensino “informal” parece ser um dos beneficiados com tais
representacdes. Diante desse quadro, mais uma vez, chamamos a atengdo para o
enfrentamento individual do docente ao deparar-se com representacdes que ajudam a
fragilizar e distorcer a no¢do de formagdo, de docéncia e de professor. Demo (1999), por
exemplo, reconhece a precariedade da aprendizagem no Brasil. No entanto, defende a ndo-
responsabilizacdo unicamente do professor, argumento este utilizado pelos “neoliberais, que

se aproveitam dele para manter a situag@o precaria atual” (p. 50).

Levantamos a hipotese de que o discurso da formagao ja traz no seu bojo a semente do
eterno regresso aos bancos escolares. Desse ponto de vista, ha um cumprimento fiel a Lei n°
9394, de 20/12/1996 (LDB): “suscitar o desejo permanente de aperfeicoamento cultural e
profissional” (BRASIL, 1996, Artigo 43, paragrafo V). Nesse sentido, a partir da
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“compreensdo” do aluno (licenciando ou bacharelando) sobre a precariedade e transitoriedade
do conhecimento na pés-modernidade, ele deve sempre retornar a fonte (ndo necessariamente
académica) para seu reabastecimento, alimentando, com isso, uma cadeia de interesses
politicos, econdmicos, sociais e culturais. Entendemos que estd nas maos dos educadores
investigar se a responsabilizagdo individual pela formagao ¢ reflexo de uma atitude docente
redentora que busca ‘“conscientizar” o aprendiz para que possa se autogerir ou se € 0
cumprimento “tacito” de um discurso neoliberal, que mercantiliza os individuos, conforme

sugere Bianchetti (2001, p. 111).

Diante de tais ponderagdes, um questionamento se impde: qual ¢ a extensdo da
aderéncia apresentada no discurso da formagao de professores a essa nocao fluida, temporaria,
de “curto prazo” a respeito da preparagcdo docente? Considerando a visdo discursiva a qual
nos filiamos, sabemos que somos perpassados por varios discursos sobre os quais nao
exercemos controle; porém, isso ndao deve impedir uma atitude de vigilancia sobre
determinados funcionamentos discursivos. Para melhor explorar esse aspecto, parece-nos
imprescindivel, nesse momento, tomarmos contribui¢do de Foucault (1971/2003a) sobre a
“ordem do discurso”. Segundo ele, a producdo do discurso ¢ organizada por alguns
procedimentos (mecanismos discursivos) de controle e delimitacdo dos discursos. Existe um
primeiro grupo cuja funcdo ¢ estabelecer os poderes do discurso, por meio da interdi¢do, da
rejeicdo e da vontade de saber (praticas com suporte institucional). Nesse ambito, por
exemplo, se estabelece “que ndo se pode falar de tudo em qualquer circunstancia” (p. 9). O
segundo grupo, trata da dimensdo “do acontecimento e do acaso” da aparicdo do discurso.
Nessa dimensao, os procedimentos de controle funcionam para classificar, ordenar e distribuir
os discursos. Nesse ambito, Foucault (2003a, p. 21) discute, por exemplo, o papel do
comentario. O terceiro grupo determina as condi¢des de funcionamento dos discursos, isto &,
“ninguém entrara na ordem do discurso se ndo satisfizer a certas exigéncias ou se nao for, de

inicio, qualificado para fazé-lo” (p. 37).

No que tange as condi¢des de funcionamento do discurso, tomando como exemplo o
sistema educativo, Foucault (2003a, p. 44) nos alerta sobre a maneira politica com que a
educacao mantém ou modifica “a apropriagdo dos discursos, com os saberes ¢ os poderes que
eles trazem consigo”. Isto posto, considerando nossa questdo acima sobre a aderéncia
involuntaria e inconsciente dos sujeitos e sobre a atitude de vigilancia acerca de determinados

funcionamentos discursivos, julgando pelos efeitos de sentido obtidos por meio dos
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segmentos apresentados durante nossa analise, acreditamos, sim, na possibilidade de
intervengdo ou, no minimo, de vigilancia sobre o modo como determinados discursos se
repetem por meio do comentério. Vimos salientando que algumas formulagdes sugerem um
efeito de distanciamento da formacdo, imputando, por conseguinte, ao professor-formador,
um papel coadjuvante, submisso a determinadas condigdes sociais, culturais e educacionais
etc. Considerando que alguns dizeres que temos apontado até o momento tornam a formacao
um acontecimento condicionado a fatores imponderaveis, e sabendo que o comentario permite
o retorno de um ja dito, dando-lhe ares de “novo”, ndo caberia, entdo, maior vigilancia para

tentar entender por que certos dizeres sobrevivem no discurso da formacao?

Hé4 um funcionamento discursivo que esboca um painel, no qual as representacoes
ontoldgicas e epistemologicas acerca da formagdo e do papel do professor se desenham de
modo condicional. Ou seja, a constituicdo da nocdo de formacdo ¢, indefinidamente,
postergada. Primeiramente, em virtude da “compreensdo” tardia do significado do curso de
licenciatura por parte dos alunos. Em seguida, ha um efeito de supervalorizacdo do “resgate
da alma” do aprendiz, isto €, busca-se, prioritariamente, o “preenchimento” de uma qualidade
ainda ndo adquirida no aluno do curso de licenciatura. Por fim, pelo fato de o preparo docente
estar pautado em conceitos abstratos que nao apresentam efeitos de fechamento ou que nao

sdo passiveis de concretizagdo imediata.

Tomando o discurso aqui analisado e seu funcionamento, notamos também um efeito
de neutralizagdo do curso de licenciatura, em virtude de dizeres que sugerem: a) o curso de
formagdo de professores nao se consolida como uma etapa de formacao em si; isto €, para os
alunos, ele figura como um boénus, uma atividade-meio, uma etapa preventiva ou,
simplesmente, uma “nova experiéncia”; b) os professores-formadores ganham status de
fornecedores de regras e dicas que devem ser seguidas na realidade da escola basica; c) o
curso de licenciatura deve transformar o conhecimento especifico (da unidade de letras, no
caso) em conhecimento aplicavel no ensino basico; d) o curso de licenciatura adquire estatuto
de chancela ao certificar alunos-professores que ja possuem experiéncia de ensino e,
finalmente, e) o destino do egresso do curso de licenciatura ¢ desconhecido e ha baixa

insercao de novos professores na escola basica (objetivo principal do curso de licenciatura).

E nesse sentido que as contribui¢des de Bourdieu e Champagne (1993/1997) podem

nos ajudar. Os autores nos alertam sobre um tipo de funcionamento institucional escolar que
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opera sob “categorias ficticias da aparéncia, do simulacro” (p. 486). Para esses pensadores, a
instituicdo escolar funciona como uma espécie de “terra prometida” para individuos de classes
menos favorecidas economicamente. Como esses individuos acabam tendo acesso a cursos
universitarios cujas vagas ndo sdo tdo disputadas, ao final de um longo periodo de
escolaridade, eles obtém um diploma, muitas vezes desvalorizado. Dai a nog¢do de “excluidos
do interior” por representar uma diferente “versdo” de exclusdo. Apesar da oportunidade
“aparente” da vivéncia escolar, a chance de tais individuos “fracassarem” no universo
profissional ¢ alta. A importancia da titulagdo, em detrimento da producdo de conhecimento,
transforma, entdo, a certificacgdo em fetiche. E nesse sentido, entdo, que falamos em

constitui¢do de uma aparéncia de formagdo, considerando os motivos acima listados.

Evidentemente ndo queremos insinuar que ha uma inten¢do consciente dos sujeitos
envolvidos em simular a preparagdo profissional. Nosso olhar aqui se volta para os efeitos
obtidos por meio de formulagdes que sugerem uma desvalorizagdo do curso de formacao
docente, do professor-formador e do futuro professor de inglés. Desejamos concluir o
presente capitulo retomando a imagem do traumatrépio. Colocando-nos na posicao de seu
observador, cabe-nos, entdo, colocd-lo em movimento a fim de que a imagem da formacao

possa se delinear com mais precisdo e que seus contornos ndo sejam apenas ilusorios.
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CONCLUSAO

Uma leitura precipitada deste trabalho podera suscitar uma interpretacdo de que nosso
unico objetivo € criticar a formagdo de professores de inglé€s, assim como seus professores-
formadores. Nao ¢ disso que tratamos. Portanto, € mister enfatizarmos, novamente, que nosso
interesse esta centrado no discurso da formagdo de professores de inglés e seu funcionamento.
Se, a partir do nosso diagnostico ora apresentado, provocarmos educadores a refletirem sobre
o interior dos diversos cursos de formagdo de professores, j4 ¢ um bom comego para
acreditarmos que nosso trabalho ndo foi em vao. Entendemos o processo de leitura como
produgdo de sentidos, portanto, ndo ha como delimitar possiveis e passiveis representacoes
que a analise que apresentamos possa provocar. Para retomar contribui¢do de Morin (2006),
nosso texto entra agora na “ecologia da acdo”. Desse modo, a fim de tentarmos contribuir para
que alguns deslizamentos tomem rumos mais produtivos educacionalmente, sintetizamos

nossas principais discussoes.

Lembramos que nossas reflexdes estdo pautadas em conceitos da AD de orientagdo
pecheutiana, que busca uma articulacdo do campo lingiiistico com o social, incluindo, assim,
aspectos historicos, culturais, politicos, econdmicos etc. Dai a nogdo de discurso como
“efeitos de sentido entre locutores”™ (PECHEUX, 1997b; ORLANDI, 2002), pois os sentidos
ndo estdo determinados no texto, mas nas relagdes possiveis estabelecidas com tais elementos
externos a ele. Consideramos, também, conceitos de pos-modernidade, notadamente, os
relacionados ao universo educacional. A partir deles, vimos como varios teoricos entendem
que a educagdo esta diante de grandes desafios, pois suas bases estdo firmadas em terreno da
modernidade. Com isso, destacamos nogdes que sdo trazidas a tona, tais como: instabilidade,
transitoriedade, imprevisibilidade, incerteza, ambivaléncia, contingéncia, entre outras. Diante
de tais conceitos, podemos afirmar que a condi¢cdo pds-moderna pode provocar um efeito de
sentido de que a sociedade, as institui¢des e as relacdes pessoais foram “desconfiguradas”,
para emprestar um termo da linguagem tecnologica pdés-moderna. Essa “desconfiguragdo”
coletiva traz também seus reflexos para a educacdo. Nesse campo, entdo, promulga-se a
emergéncia da reformulagdo de metas educacionais, curriculares, do papel de agentes
educacionais etc. Ou seja, a demanda € por uma “reconfiguracao” da educacdo, assim como

das diversas representagoes a ela atreladas (escola, ensino, professor, aluno etc.).
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Diferentemente do universo da informatica, no qual se apaga um programa e se instala
um novo, a linguagem ndo pode ser simplesmente “trocada”, pois ela deixa resquicios,
marcas, tragos de “programas anteriores”. Diante disso, a partir da analise empreendida neste
trabalho, notamos emergir, do discurso da formagdo, conflitos de natureza ontoldgica e
epistemologica. Em diversos momentos, centramo-nos em um funcionamento discursivo que
permite entrever um conjunto de principios e procedimentos baseados nos ideais da
modernidade. Conforme Kincheloe (1997), na p6és-modernidade, professores e alunos devem
aprender a produzir conhecimentos proprios e rejeitar procedimentos padronizados, pois todas
as verdades sdo locais e temporarias. Como arriscar-se nas veredas da incerteza, da
instabilidade, da contingéncia sem tornar-se normativo ou adotar uma logica interna que
acabe por revelar fundamentos modernistas de linearidade, de totalidade e de controle? A
partir do nosso recorte discursivo ¢ da analise ora concluida, acreditamos que professores-
formadores e alunos ndo sabem, ndo conseguem ou sdo incapazes de movimentar-se num
terreno de incertezas. Fato este, que os leva, involuntariamente, a ancorar-se nos principios e
fundamentos da modernidade para garantir, mesmo que minimamente, o0 cumprimento de um

ideal de progresso pessoal e a inser¢ao do individuo no mercado de trabalho.

A metafora da linguagem que empregamos acima nos faz ver que de modo
semelhante, as representagdoes de ensino, de formacao, educacdo escolar, professor ¢ aluno
ndo siao simplesmente trocadas, pois assim sendo, estariamos apenas colocando outras
representacdes no lugar daquelas. Além disso, ndo estariamos sendo “coerentes” com uma
perspectiva pés-moderna de educagdo. Nao ¢ possivel promover um upgrade em questdes
educacionais e pessoais sem considerar as implicagoes, riscos e danos ai envolvidos. Sabemos
que transformagdes historicas acontecem ao longo de anos por meio de pequenas rupturas de
amarras politicas, sociais, culturais, economicas etc. Dessa forma, concluir este trabalho com
uma lista de propostas é temerario, falacioso ou, no minimo, ingénuo. Contudo, reconhecendo
o papel da fun¢@o-autor que nos cabe neste trabalho, como diria Foucault (2006), a partir dos

discursos aqui reunidos, trazemos algumas formulag¢des com efeito de conclusao.

Nossa filiagao tedrica nos ensina sobre a fragmentacdo do discurso. De fato, ¢ possivel
observar como diversas vozes coabitam o discurso da formagdo docente. No entanto,
podemos identificar discursos com aparentes efeitos de fechamento e outros com efeitos de
adiamento. Nossa andlise nos faz ver que o discurso da formagao de professores de inglés esta

entre o segundo grupo. Isso pode ser apenas resultado de uma condicao pés-moderna? Nossa
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resposta € negativa, pois se assim o fosse, como ficaria a questdo da agéncia docente? No
entanto, conforme analisamos, deparamo-nos com bifurcagdes de sentidos. Como os sentidos
sdo sempre contingentes, resta-nos a conduta expectante de aguardar e deixar que a formagao
de professores de inglés ocorra de forma casual, ou € possivel inscrever marcas, pequenas
rupturas, nesse funcionamento discursivo? Para essa ultima questdo, nossa resposta ¢
afirmativa. Aprendemos com Foucault (2003a) que estamos sob a “ordem do discurso”, mas
sabemos, também, que assim como ha mecanismos discursivos que nos tornam assujeitados,
ha outros que nos permitem fazer inscricdes no discurso. No entanto, julgando pelas vozes
que identificamos no discurso aqui analisado, os modos de dizer acerca da formagdo de
professores de inglés a tornam inatingivel, distante, mitificada. E nesse sentido que a vemos

com efeito de contingente.

Conforme afirmamos, o curriculo é o espaco da ambivaléncia. Desse modo, as
pequenas rupturas podem encontrar ai um terreno propicio. Bauman (1999a, p. 261) nos diz
que a “poés-modernidade ¢ a idade da contingéncia”. Tomando sua asser¢do, concordamos
que, na pés-modernidade, a maior certeza ¢ a incerteza, resgatando reflexdes apresentadas por
Usher e Edwards (1994), Kincheloe (1997), Morin (2006), entre outros. Nessa linha de
pensamento, parece-nos um caminho possivel trazer para o curriculo a nogao de contingéncia,
de incerteza. No entanto, ndo basta fazer “despertar”, por meio do curriculo, que tais nogdes
permeiam o trabalho docente de modo inescapavel. Antes de tudo, parece-nos necessario
fazer o aluno compreender que a noc¢do de contingéncia ¢ a maior certeza do seu futuro
trabalho, para, assim, prepara-lo para agir sobre ela. Pelo que vimos, a formagao parece nao
dar conta de tal preparacao, restringindo-se a despertar o desejo de continuar buscando novos

meios de se pensar e agir no campo educacional.

Conforme dissemos acima, ndo podemos desconsiderar amarras de natureza politica,
social, econOmica, institucional, cultural etc., com as quais o docente se depara no seu
trabalho. Se essa €, entdo, uma nog¢do basilar, ndo seria mais “produtivo” habilitar o futuro
professor a ser criador ou gerador de pequenas transformagdes locais e contextuais? Julgando
pelas vozes analisadas, isso nao parece acontecer. Pelo discurso, a no¢do de heteronomia
desponta com abrangéncia. O sentimento de autonomia parece existir no que tange a
continuidade pela busca de um elemento outro. Nao percebemos um investimento na
autonomia para producdo de conhecimento, no discurso aqui analisado. Isso pode ser

decorréncia de uma condi¢do pods-moderna? E possivel, pois se as verdades sdo locais e
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temporarias, faz-se necessario continuar buscando. Entretanto, ndo se pode perder de vista
que, apesar de sermos perpassados por diversos discursos, € possivel determinar nosso grau de
aderéncia a eles. Valorizar o aperfeicoamento continuo e incessante pode significar o
cumprimento de uma concepcdo de professor idealista e missionario como pode significar
também uma aderéncia ao discurso neoliberal, ou seja, exercer a fungdo ora de cliente, ora de

mercadoria, retomando contribui¢ao de Bauman (2005).

Levantamos também varias pesquisas enfatizando o carater individualista do trabalho
docente, ao longo da analise. Conforme Britzman (2003, p. 237), aceitar o didlogo ¢ uma
forma de considerar a contingéncia, ou para retomarmos Bauman (1999a, p. 261), “a
contingéncia requer amizade como alternativa”. Sendo assim, outra consideracdo a fazer diz
respeito & questdo da solidariedade. De maneiras diferentes, encontramos esse tema em
discussoes de autores como Kincheloe (1997), Bauman (1999a, 2001, 2004), Rorty (1994),
Perrenoud (2000, 2002), para citar apenas alguns. Julgando pelo corpus de nossa pesquisa, o
aspecto da solidariedade docente parece inexistir ou € silenciada. Portanto, essa questdo,
juntamente com o curriculo, parecem-nos caminhos possiveis para inscrever pequenos

rompimentos de amarras politicas, institucionais, culturais etc.

Ao longo do trabalho, dedicamo-nos a investigar os modos de irrupcdo da
ambivaléncia no discurso didatico-pedagogico e politico-educacional. Dessa forma, voltemo-
nos, agora, para a analise documental empreendida. Sabemos que as Diretrizes Curriculares
ndo se propdem a definir procedimentos especificos para a formag¢do de professores e
formandos de letras, nem é isso que buscamos. E pertinente enfatizar que ndo pretendemos
defender as orientacdes ali preconizadas, tampouco rejeitd-las. Conforme dissemos, nosso
objetivo foi tomar tais documentos como exemplares de discurso. Assim, fazemos algumas
reiteragcdes. Apesar de a nocdo de flexibilidade figurar como principio fundante nos
documentos, apropriado para uma condi¢do pés-moderna, deparamo-nos com orientagdes que
nos remetem a fundamentos da modernidade, tais como: dominio, controle, totalidade etc. De
uma perspectiva discursiva, tal dissondncia de vozes ndo nos causa estranhamento. Ha de se
ressaltar que essas vozes sdo representativas de um conflito de paradigmas da pos-
modernidade, sobretudo, no campo educacional. Contudo, o surgimento de conceitos que
demandam escrutinio e constante reflexdo, ao lado de orientagdes pontuais com efeitos de
sentido afinados com interesses mercadologicos, além de poder render uma nogdo de

performatizacdo a formagdo do professor de inglés, pode também estimular ideais
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modernistas, por parecerem mais “seguros”, levando a uma perpetuacdo de representacdes tais
como as trazidas no discurso didatico-pedagogico, apontadas neste trabalho: impossibilidade e
adiamento da formagdo do professor de inglés, responsabilizag¢do individual pela formacao,
depreciacdo da licenciatura, do professor-formador, do ensino ptblico e do seu professor, com

conseqiiente valorizag@o do ensino “informal” e do seu professor.

Nossa analise sugere, também, que o discurso da formagdo de professores de inglés se
apresenta como duas faces de um traumatropio. Sabemos que isso ndo € privilégio do discurso
educacional, pois como dissemos, somos constituidos por amarras historicas, politicas, sociais
etc.; desse modo, estamos sempre entre fronteiras, contemplando diferentes dimensdes, em
diversos universos sociais. Porém, a questdo ¢ pensar sobre a intensidade com a qual
colocaremos o traumatrdépio em movimento a fim de tornar sua imagem mais acentuada e
evidente. Considerando que a no¢do de formacdo docente ndo envolve apenas o saber didatico
e pedagogico, entendemos encontrar na intensificacdo desse movimento, um caminho para a
desconstru¢ao de polarizagdes. Dessa forma, defendemos o investimento em modos que
estimulem maior aproximagdo e aumento de didlogos entre diferentes saberes educacionais
para a melhoria da formagdo docente — uma porta aberta para futuros olhares preocupados

com a formacdo de professores, especialmente, professores de lingua inglesa.
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Anexo 1

DIRETRIZES CURRICULARES NACIONAIS PARA A
FORMACAO DE PROFESSORES DA EDUCACAO BASICA, EM NiVEL
SUPERIOR, CURSO DE LICENCIATURA, DE GRADUACAO PLENA

O Presidente do Conselho Nacional de Educac@o, no uso de suas atribuicoes legais e
tendo em vista o disposto no Art. 9°, § 2°, alinea "c" da Lei 4.024, de 20 de dezembro de
1961, com a redacdo dada pela Lei 9.131, de 25 de novembro de 1995, e com fundamento nos
Pareceres CNE/CP 9/2001 e 27/2001, pecas indispensaveis do conjunto das presentes
Diretrizes Curriculares Nacionais, homologados pelo Senhor Ministro da Educacdo em 17 de

janeiro de 2002, resolve:

Art. 1° As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagdo de Professores da
Educacdo Baésica, em nivel superior, em curso de licenciatura, de graduacdo plena,
constituem-se de um conjunto de principios, fundamentos e procedimentos a serem
observados na organizagdo institucional e curricular de cada estabelecimento de ensino e

aplicam-se a todas as etapas e modalidades da educacdo basica.

Art. 2° A. organizacdo curricular de cada institui¢do observara, além do disposto nos
artigos 12 e 13 da Lei 9.394, de 20 de dezembro de 1996, outras formas de orientacdo
inerentes a formagao para a atividade docente, entre as quais o preparo para:

I - 0 ensino visando a aprendizagem do aluno;

II - o0 acolhimento e o trato da diversidade;

III - o exercicio de atividades de enriquecimento cultural;

IV — o aprimoramento em praticas investigativas;

V - a elaboracdo e a execugdo de projetos de desenvolvimento dos contetidos

curriculares;

VI - o uso de tecnologias da informag¢do e da comunicagdo e de

metodologias, estratégias e materiais de apoio inovadores;

VII - o desenvolvimento de habitos de colaboracdo e de trabalho em equipe.

Art. 3° A formagdo de professores que atuardo nas diferentes etapas e modalidades da

educagdo basica observara principios norteadores desse preparo para o exercicio profissional
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especifico, que considerem:
I — a competéncia como concepcao nuclear na orientagcdo do curso;
IT — a coeréncia entre a formacdo oferecida e a pratica esperada do futuro professor,
tendo em vista:
a) a simetria invertida, onde o preparo do professor, por ocorrer em lugar similar aquele
em que vai atuar, demanda consisténcia entre o que faz na formacdo e o que dele se
espera;
b) a aprendizagem como processo de construcdo de conhecimentos, habilidades e
valores em interacdo com a realidade e com os demais individuos, no qual sdo
colocadas em uso capacidades pessoais;
¢) os contetidos, como meio e suporte para a constituicdo das competéncias;
d) a avaliagdo como parte integrante do processo de formagdo, que possibilita o
diagnodstico de lacunas e a afericdo dos resultados alcangados, consideradas as
competéncias a serem constituidas e a identificagdo das mudancas de percurso
eventualmente necessarias.
Il — a pesquisa, com foco no processo de ensino e de aprendizagem, uma vez que
ensinar requer, tanto dispor de conhecimentos e mobiliza-los para a agdo, como

compreender o processo de construcdo do conhecimento.

Art. 4° Na concepcdo, no desenvolvimento e na abrangéncia dos cursos de formagao ¢
fundamental que se busque:

I — considerar o conjunto das competéncias necessarias a atuagao profissional;

Il — adotar essas competéncias como norteadoras, tanto da proposta pedagogica, em

especial do curriculo e da avalia¢do, quanto da organizagdo institucional e da gestdo da

escola de formagao.

Art. 5° O projeto pedagdgico de cada curso, considerado o artigo anterior, levard em
conta que:

I — a formagdo devera garantir a constituigdo das competéncias objetivadas na educacgéo

basica;

II — o desenvolvimento das competéncias exige que a formagdo contemple diferentes

ambitos do conhecimento profissional do professor;

III — a selecdo dos contetidos das areas de ensino da educacao basica deve orientar-se

por ir além daquilo que os professores irdo ensinar nas diferentes etapas da escolaridade;
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IV — os contetidos a serem ensinados na escolaridade basica devem ser tratados de modo
articulado com suas didaticas especificas;

V — a avalia¢do deve ter como finalidade a orientacdo do trabalho dos formadores, a
autonomia dos futuros professores em relacdo ao seu processo de aprendizagem e a
qualificacdo dos profissionais com condi¢des de iniciar a carreira.”

Paragrafo tnico. A aprendizagem deverd ser orientada pelo principio metodologico
geral, que pode ser traduzido pela acdo-reflexdo-agdo e que aponta a resolucdo de

situagdes-problema como uma das estratégias didaticas privilegiadas.

Art. 6° Na construcdo do projeto pedagogico dos cursos de formacao dos docentes, serdo
consideradas:

I — as competéncias referentes a0 comprometimento com os valores inspiradores da

sociedade democratica;

II — as competéncias referentes a compreensao do papel social da escola;

III — as competéncias referentes ao dominio dos conteudos a seres socializados, aos seus

significados em diferentes contextos e sua articulacdo interdisciplinar;

IV — as competéncias referentes ao dominio do conhecimento pedagogico;

V — as competéncias referentes ao conhecimento de processos de investigacdo que

possibilitem o aperfeigoamento da pratica pedagogica;

VI - as competéncias referentes ao gerenciamento do proprio desenvolvimento

profissional.

§ 1° O conjunto das competéncias enumeradas neste artigo ndo esgota tudo que uma

escola de formacdo possa oferecer aos seus alunos, mas pontua demandas importantes

oriundas da analise da atuacdo profissional e assenta-se na legislagdo vigente e nas

diretrizes curriculares nacionais para a educacdo bdsica.

§ 2° As referidas competéncias deverdo ser contextualizadas e complementadas pelas

competéncias especificas proprias de cada etapa e modalidade da educagdo basica e de

cada area do conhecimento a ser contemplada na formagao.

§ 3° A definicdo dos conhecimentos exigidos para a constituicdo de competéncias

devera além da formacao especifica relacionada as diferentes etapas da educacao basica,

propiciar a inser¢do no debate contemporineo mais amplo, envolvendo questdes

culturais, sociais, econdmicas ¢ o conhecimento sobre o desenvolvimento humano ¢ a

propria docéncia, contemplando:

I — cultura geral e profissional;
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I — conhecimento sobre criancas, adolescentes, jovens e adultos, ai incluidas as
especificidades dos alunos com necessidades educacionais especiais e as das
comunidades indigenas;

IIT — conhecimento sobre dimensao cultural, social, politica e econdmica da educacao;
IV — contetidos das areas de conhecimento que serdo objeto de ensino;

V — conhecimento pedagdgico;

VI — conhecimento advindo da experiéncia.

Art. 7° A organizagdo institucional da formacdo dos professores, a servico do
desenvolvimento de competéncias, levard em conta que:

I — a formacdo devera ser realizada em processo autonomo, em curso de licenciatura

plena, numa estrutura com identidade propria;

IT — serd mantida, quando couber, estreita articulagdo com institutos, departamentos e

cursos de areas especificas;

Il — as instituicdes constituirdo direcdo e colegiados proprios, que formulem seus

proprios projetos pedagogicos, articulem as unidades académicas envolvidas e, a partir

do projeto, tomem as decisdes sobre organizacdo institucional e sobre as questdes

administrativas no ambito de suas competéncias;

IV — as instituicdes de formacao trabalhardo em interacdo sistematica com as escolas de

educacdo basica, desenvolvendo projetos de formagao compartilhados;

V — a organizacdo institucional prevera a formagdo dos formadores, incluindo na sua

jornada de trabalho tempo e espago para as atividades coletivas dos docentes do curso,

estudos e investigacoes sobre as questdes referentes ao aprendizado dos professores em

formacao;

VI — as escolas de formagdo garantirdo, com qualidade e quantidade, recursos

pedagogicos como biblioteca, laboratorios, videoteca, entre outros, além de recursos de

tecnologias da informacgao e da comunicagao;

VII - serdo adotadas iniciativas que garantam parcerias para a promoc¢ao de atividades

culturais destinadas aos formadores e futuros professores;

VIII - nas instituicdes de ensino superior ndo detentoras de autonomia universitaria

serdo criados Institutos Superiores de Educacdo, para congregar os cursos de formagao

de professores que oferecam licenciaturas em curso Normal Superior para docéncia

multidisciplinar na educacdo infantil e anos iniciais do ensino fundamental ou

licenciaturas para docéncia nas etapas subseqiientes da educacao basica.
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Art. 8° As competéncias profissionais a serem constituidas pelos professores em
formacao, de acordo com as presentes Diretrizes, devem ser a referéncia para todas as formas
de avaliacdo dos cursos, sendo estas:

I — periddicas e sistematicas, com procedimentos e processos diversificados, incluindo

conteudos trabalhados, modelo de organizacdo, desempenho do quadro de formadores e

qualidade da vinculacdo com escolas de educagdo infantil, ensino fundamental e ensino

médio, conforme o caso;

IT — feitas por procedimentos internos e externos, que permitam a identificagdo das

diferentes dimensdes daquilo que for avaliado;

IIT — incidentes sobre processos e resultados.

Art. 9° A autorizagao de funcionamento e o reconhecimento de cursos de formacao e o
credenciamento da instituigdo decorrerdo de avaliacdo externa no Jocus institucional, por
corpo de especialistas direta ou indiretamente ligados a formagdo ou ao exercicio profissional
de professores para a educacdo basica, tomando como referéncia as competéncias

profissionais de que trata esta Resolugdo e as normas aplicaveis a matéria.

Art. 10° A selecdo e o ordenamento dos contetidos dos diferentes ambitos de
conhecimento que compordo a matriz curricular para a formagao de professores, de que trata
esta Resolucdo, serdo de competéncia da instituicdo de ensino, sendo o seu planejamento o
primeiro passo para a transposi¢do didatica, que visa a transformar os contetidos selecionados

em objeto de ensino dos futuros professores.

Art. 11° Os critérios de organizagdo da matriz curricular, bem como a alocacdo de
tempos e espacos curriculares se expressam em eixos em torno dos quais se articulam
dimensodes a serem contempladas, na forma a seguir indicada:

I — eixo articulador dos diferentes ambitos de conhecimento profissional;

II — eixo articulador da interacdo e da comunica¢do, bem como do desenvolvimento da

autonomia intelectual e profissional;

III — eixo articulador entre disciplinaridade e interdisciplinaridade;

IV —eixo articulador da formagdo comum com a formagao especifica;

V — cixo articulador dos conhecimentos a serem ensinados e dos conhecimentos

filosoficos, educacionais e pedagogicos que fundamentam a agdo educativa;
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VI - eixo articulador das dimensdes tedricas e praticas.

Paragrafo unico. Nas licenciaturas em educacdo infantil e anos iniciais do ensino
fundamental deverdo preponderar os tempos dedicados a constitui¢do de conhecimento
sobre os objetos de ensino e nas demais licenciaturas o tempo dedicado as dimensdes

pedagodgicas ndo serd inferior a quinta parte da carga horaria total.

Art. 12° Os cursos de formacdo de professores em nivel superior terdo a sua duragdo
definida pelo Conselho Pleno, em parecer e resolug@o especifica sobre sua carga horaria.

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

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

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

dimensao pratica.

Art. 13° Em tempo e espaco curricular especifico, a coordenacdo da dimensdo pratica
transcendera o estagio e terd como finalidade promover a articulacdo das diferentes praticas,
numa perspectiva interdisciplinar.

§ 1° A pratica serd desenvolvida com énfase nos procedimentos de observagdo e

reflexdo, visando a atuagdo em situacdes contextualizadas, com o registro dessas

observagdes realizadas e a resolugdo de situagdes-problema.

§ 2° A presenga da pratica profissional na formagao do professor, que ndo prescinde da

observacdo e acdo direta, poderd ser enriquecida com tecnologias da informacao,

incluidos o computador e o video, narrativas orais e escritas de professores, produgdes
de alunos, situag¢des simuladoras e estudo de casos.

§ 3° O estagio curricular supervisionado, definido por lei, a ser realizado em escola de

educagao basica, e respeitado o regime de colaboragdo entre os sistemas de ensino, deve

ser desenvolvido a partir do inicio da segunda metade do curso e ser avaliado

conjuntamente pela escola formadora e a escola campo de estagio.

Art. 14° Nestas Diretrizes, ¢ enfatizada a flexibilidade necessaria, de modo que cada
instituigdo formadora construa projetos inovadores e proprios, integrando os eixos
articuladores nelas mencionados.

Al



§ 1° A flexibilidade abrangera as dimensdes tedricas e praticas, de interdisciplinaridade,
dos conhecimentos a serem ensinados, dos que fundamentam a acdo pedagogica, da
formag@o comum e especifica, bem como dos diferentes &mbitos do conhecimento e da
autonomia intelectual e profissional.

§ 2° Na defini¢d@o da estrutura institucional e curricular do curso, cabera a concepcao de
um sistema de oferta de formacdo continuada, que propicie oportunidade de retorno

planejado e sistematico dos professores as agéncias formadoras.

Art. 15° Os cursos de formagdo de professores para a educacdo basica que se
encontrarem em funcionamento deverdo se adaptar a esta Resolucdo, no prazo de dois anos.

§ 1° Nenhum novo curso sera autorizado, a partir da vigéncia destas normas, sem que 0

seu projeto seja organizado nos termos das mesmas.

§ 2° Os projetos em tramitacdo deverdo ser restituidos aos requerentes para a devida

adequacao.

Art. 16° O Ministério da Educacdao, em conformidade com § 1° Art. 8 da Lei 9.394,
coordenara e articulard em regime de colaboragdo com o Conselho Nacional de Educacdo, o
Conselho Nacional de Secretarios Estaduais de Educac¢do, o Forum Nacional de Conselhos
Estaduais de Educacdo, a Unido Nacional dos Dirigentes Municipais de Educacgdo e
representantes de Conselhos Municipais de Educacdo e das associagdes profissionais e
cientificas, a formulacdo de proposta de diretrizes para a organizacdo de um sistema

federativo de certificagdo de competéncia dos professores de educagdo basica.

Art. 17° As davidas eventualmente surgidas, quanto a estas disposicdes, serdo dirimidas

pelo Conselho Nacional de Educagdo, nos termos do Art. 90 da Lei 9.394.

Art. 18° O parecer e a resolugdo referentes a carga horaria, previstos no Artigo 12 desta
resolugdo, serdo elaborados por comissdo bicameral, a qual tera cinqiienta dias de prazo para
submeter suas propostas ao Conselho Pleno.

Art. 19° Esta Resolugdo entra em vigor na data de sua publicagdo, revogadas as

disposi¢des em contrario.
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Anexo 2

DIRETRIZES CURRICULARES PARA OS CURSOS DE LETRAS

Introducdo

Esta proposta de Diretrizes Curriculares leva em consideracdo os desafios da educacdo
superior diante das intensas transformacdes que tém ocorrido na sociedade contemporanea, no
mercado de trabalho e nas condi¢des de exercicio profissional. Concebe-se a Universidade
ndo apenas como produtora e detentora do conhecimento e do saber, mas, também, como
instdncia voltada para atender as necessidades educativas e tecnologicas da sociedade.
Ressalta-se, no entanto, que a Universidade ndo pode ser vista apenas como instancia reflexa
da sociedade e do mundo do trabalho. Ela deve ser um espago de cultura e de imaginacao

criativa, capaz de intervir na sociedade, transformando-a em termos éticos.

A area de Letras, abrigada nas ciéncias humanas, pde em relevo a relacdo dialética entre

o pragmatismo da sociedade moderna e o cultivo dos valores humanistas.

Decorre dai que os cursos de graduag@o em Letras deverdo ter estruturas flexiveis que:

= facultem ao profissional a ser formado opg¢des de conhecimento ¢ de atuacdo no
mercado de trabalho;

= criem oportunidade para o desenvolvimento de habilidades necessarias para se
atingir a competéncia desejada no desempenho profissional;

= déem prioridade a abordagem pedagodgica centrada no desenvolvimento da
autonomia do aluno;

= promovam articulagdo constante entre ensino, pesquisa e extensdo, além de
articulacdo direta com a pds-graduacao;

= propiciem o exercicio da autonomia universitaria, ficando a cargo da Institui¢do de
Ensino Superior definigdes como perfil profissional, carga horaria, atividades

curriculares basicas, complementares e de estagio.

Portanto, ¢ necessario que se amplie o conceito de curriculo, que deve ser concebido

como constru¢do cultural que propicie a aquisicdo do saber de forma articulada. Por sua
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natureza tedrico-pratica, essencialmente organica, o curriculo deve ser constituido tanto pelo
conjunto de conhecimentos, competéncias a habilidades, como pelos objetivos que busca
alcangar. Assim, define-se curriculo como todo e qualquer conjunto de atividades
académicas que integralizam um curso. Essa defini¢do introduz o conceito de atividade
académica curricular — aquela considerada relevante para que o estudante adquira
competéncias a habilidades necessdrias a sua formagdo e que possa ser avaliada interna e
externamente como processo continuo e transformador, conceito que ndo exclui as disciplinas

convencionais.

Os principios que norteiam esta proposta de Diretrizes Curriculares sdo a flexibilidade
na organizagdo do curso de Letras e a consciéncia da diversidade / heterogeneidade do
conhecimento do aluno, tanto no que se refere a sua formagéo anterior, quanto aos interesses ¢

expectativas em relagdo ao curso a ao futuro exercicio da profissao.

A flexibilizagdo curricular, para responder as novas demandas sociais a aos principios
expostos, ¢ entendida como a possibilidade de:

= eliminar a rigidez estrutural do curso;

= imprimir ritmo e durag¢do ao curso, nos limites adiante estabelecidos;

= utilizar, de modo mais eficiente, os recursos de formagdo ja existentes nas

instituigdes de ensino superior.

A flexibilizacdo do curriculo, na qual se prevé nova validagdo de atividades académicas,
requer o desdobramento do papel de professor na figura de orientador, que deverd responder
ndo so pelo ensino de conteudos programaticos, mas também pela qualidade da formacao do
aluno. Da mesma forma, o colegiado de graduacdo do curso de Letras ¢ a instancia
competente para a concep¢do e o acompanhamento da diversidade curricular que a IES

implantara.

Diretrizes Curriculares

1. Perfil dos Formandos
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O objetivo do Curso de Letras ¢ formar profissionais interculturalmente competentes,
capazes de lidar, de forma critica, com as linguagens, especialmente a verbal, nos contextos

oral e escrito, e conscientes de sua inser¢ao na sociedade e das relagées com o outro.

Independentemente da modalidade escolhida, o profissional em Letras deve ter dominio
do uso da lingua ou das linguas que sejam objeto de seus estudos, em termos de sua estrutura,
funcionamento e manifestagdes culturais, além de ter consciéncia das variedades lingiiisticas e
culturais. Deve ser capaz de refletir teoricamente sobre a linguagem, de fazer uso de novas
tecnologias e de compreender sua formacdo profissional como processo continuo, autobnomo e
permanente. A pesquisa e a extensdo, além do ensino, devem articular-se neste processo. O
profissional deve, ainda, ter capacidade de reflexdo critica sobre temas e questdes relativas

aos conhecimentos lingiisticos e literarios.

2. Competéncias e Habilidades

O graduado em Letras, tanto em lingua materna quanto em lingua estrangeira classica ou
moderna, nas modalidades de bacharelado e¢ de licenciatura, devera ser identificado por
multiplas competéncias e habilidades adquiridas durante sua formagdo académica
convencional, tedrica e pratica, ou fora dela.

Nesse sentido, visando a formacgao de profissionais que demandem o dominio da lingua
estudada e suas culturas para atuar como professores, pesquisadores, criticos literarios,
tradutores, intérpretes, revisores de textos, roteiristas, secretarios, assessores culturais, entre
outras atividades, o curso de Letras deve contribuir para o desenvolvimento das seguintes
competéncias a habilidades:

* dominio do uso da lingua portuguesa ou de uma lingua estrangeira, nas suas

manifestagoes oral e escrita, em termos de recepgdo e producao de textos;

= reflexdo analitica e critica sobre a linguagem como fendmeno psicoldgico,

educacional, social, histoérico, cultural, politico e ideoldgico;

= visdo critica das perspectivas teoricas adotadas nas investigacOes lingiiisticas e

literarias, que fundamentam sua formagao profissional;

= preparacdo profissional atualizada, de acordo com a dindmica do mercado de

trabalho;

=  percepcdo de diferentes contextos interculturais;

= utilizag@o dos recursos da informatica;
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= dominio dos contetdos basicos que sdo objeto dos processos de ensino e
aprendizagem no ensino fundamental e médio;
= dominio dos métodos e técnicas pedagdgicas que permitam a transposi¢do dos

conhecimentos para os diferentes niveis de ensino.

O resultado do processo de aprendizagem devera ser a formagdo de profissional que,
além da base especifica consolidada, esteja apto a atuar, interdisciplinarmente, em areas afins.
Devera ter, também, a capacidade de resolver problemas, tomar decisdes, trabalhar em equipe
e comunicar-se dentro da multidisciplinaridade dos diversos saberes que compdem a
formag¢do universitaria em Letras. O profissional de Letras devera, ainda, estar
compromissado com a ética, com a responsabilidade social e educacional, e com as
conseqiiéncias de sua atua¢do no mundo do trabalho. Finalmente, devera ampliar o senso
critico necessario para compreender a importancia da busca permanente da educacdo

continuada e do desenvolvimento profissional.

3. Conteudos Curriculares

Considerando os diversos profissionais que o curso de Letras pode formar, os contetidos
caracterizadores basicos devem estar ligados a area dos Estudos Lingiiisticos e Literarios,
contemplando o desenvolvimento de competéncias a habilidades especificas. Os estudos
lingiiisticos e literarios devem fundar-se na percepcao da lingua e da literatura como pratica
social e como forma mais elaborada das manifestagdes culturais. Devem articular a reflexdo
tedrico-critica com os dominios da pratica — essenciais aos profissionais de Letras, de modo a
dar prioridade a abordagem intercultural, que concebe a diferenga como valor antropoldgico e

como forma de desenvolver o espirito critico frente a realidade.

De forma integrada aos conteudos caracterizadores basicos do curso de Letras, devem
estar os conteudos caracterizadores de formagdo profissional em Letras. Estes devem ser
entendidos como toda e qualquer atividade académica que constitua o processo de aquisicao
de competéncias ¢ habilidades necessarias ao exercicio da profissdo, ¢ incluem os estudos
lingiiisticos e literarios, praticas profissionalizantes, estudos complementares, estagios,
seminarios, congressos, projetos de pesquisa, de extensdo ¢ de docéncia, cursos seqiienciais,

de acordo com as diferentes propostas dos colegiados das IES e cursadas pelos estudantes.
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No caso das licenciaturas deverdo ser incluidos os conteudos definidos para a educacdo

basica, as didaticas proprias de cada contetido a as pesquisas que as embasam.

O processo articulatorio entre habilidades e competéncias no curso de Letras pressupde
o desenvolvimento de atividades de carater pratico durante o periodo de integralizacdo do

curso.

4. Estruturacdo do Curso

Os cursos devem incluir no seu projeto pedagogico os critérios para o estabelecimento
das disciplinas obrigatorias e optativas das atividades académicas do bacharelado e da

licenciatura, ¢ a sua forma de organiza¢dao: modular, por crédito ou seriado.

Os cursos de licenciatura deverdo ser orientados também pelas Diretrizes para a

Formagao Inicial de Professores da Educacao Basica em cursos de nivel superior.

5. Avaliacdo

A avaliacdo a ser implementada pelo colegiado do curso de Letras deve constituir
processo de aperfeigoamento continuo e de crescimento qualitativo, devendo pautar-se:

= pela coeréncia das atividades quanto & concepcdo e aos objetivos do projeto

pedagogico e quanto ao perfil do profissional formado pelo curso de Letras;

= pela validacdo das atividades académicas por colegiados competentes;

= pela orientagdo académica individualizada;

= pela adogdo de instrumentos variados de avaliacdo interna;

= pela disposi¢do permanente de participar de avaliacdo externa.
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Anexo 3

TRANSCRICAO DAS ENTREVISTAS COM OS PROFESSORES E
ALUNOS — AMOSTRAGEM DA INSTITUICAO 1

Professor 3 — P3

Pergunta 1

eu me sinto assim com uma responsabilidade muito grande até muito maior do que... quando
sdo professores de contetdo de uma determinada disciplina... porque afinal de contas... eu to
formando alguém que vai passar pra frente... essa formacdo... essa experiéncia... € eu dou aula
de pratica de ensino... e::: ai eu sinto uma responsabilidade grande... principalmente pelo
seguinte... ¢h os alunos eu acho... que eles acabam reproduzindo bastante... a experiéncia que
eles tém... em sala de aula como alunos... entdo o professor fica um pouco como um espelho...
e::: ... eles... de certa maneira... vdo tentar reproduzir... o que ele acha que € positivo... do
professor que eles tiveram pros seus futuros alunos... eu tenho ouvido alunos falar comigo...
por exemplo... “ah eu gostei dessa sua aula... quando eu der aula eu quero fazer assim... eu

2

quero usar esse material... quero usar esse método..” entdo eu acho que € a nossa
responsabilidade ¢ grande por isso... a gente acaba sendo modelo... acaba sendo um

exemplo... ¢h... basicamente... isso...

Pergunta 2

eu procuro enfatizar... quando eu penso em formacdo de professor... eu procuro enfatizar
bastante a questdo pratica... embora eu ndo dispense a teoria... entdo eu trabalho com textos
teoricos que falam... sobre o professor... a relagdo com o aluno... as teorias... principalmente...
as mais recentes da pedagogia... o... a... 0 que defende a idéia de que o aluno deve... ter uma
liberdade e uma autonomia pra buscar o conhecimento... o professor acaba sendo um canal de
de::: éh veiculagdo desse conhecimento... mas ele ndo ¢ a autoridade que tem... todo o saber...
que detém esse saber... entdo eu trabalho um pouco com a teoria pra mostrar para os alunos
que... ¢ possivel sair daquele esquema tradicional... ¢ que a relagdo professor-aluno ¢ uma
relacdo de::: de mao Unica... ndo é?... em que o professor ¢ detentor do contetido e passa isso
pro aluno... entdo... as teorias mais recentes... com as quais eu tenho trabalhado em sala de

aula elas demonstram que nao ¢ esse o melhor caminho... ¢ preciso abrir... é preciso
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expandir... € preciso se aproximar do aluno... e incorporar a experiéncia dele também na
pratica docente... agora isso € soO teoria 0 que eu procuro fazer mesmo... € em sala de aula... é
exercitar a::: ... fazer com que o aluno exercite a docéncia... fazer com que cada aluno se
responsabilize por um tema... com que o aluno apresente esse tema pros colegas... fazer com
que o aluno prepare as suas aulas e depois €h... exponha isso pra sala... ou por meio de

seminarios ou por meio de aula mesmo que o aluno fica responsavel... entdo eu procuro

realidade... uma aula... eu sei que eles tém por exemplo... estagio... que € um estagio de
observagdo e que eles ja tém experiéncia nesse sentido... mas eu acho importante eles mesmos
serem responsaveis por todo o processo... preparagdo de aula... apresentagdo... dessa aula...
pela... na verdade... pelo contato com a sala de aula... e aluno fica muito nervoso quando ele
tem que expor... a sua maneira de apresentar um contetdo... entdo... acho que é uma forma de

exercitar isso... eu procuro enfatizar esse aspecto...

Pergunta 3

bom... eu vejo o aluno um pouco perdido... na verdade... primeiro... porque ele tem muita
dificuldade em relacdo a contetidos... entdo eles... até tém consciéncia por exemplo que um
curso de trés anos... como € atualmente na maior parte das faculdades... ¢ um curso que nao
supre todas as suas necessidades... entao o aluno vem falar... “olha... eu tenho falhas nesse
conteudo... eu ndo vi isso... eu ndo li essa obra... eu ndo vi esse periodo...” seja 1a o que for...
esse tema... entdo eles t€m dificuldade de conteudo... ah... isso ja ¢ alguma coisa que os
incomoda um pouco... ah... agora do ponto de vista pratico... as experiéncias que os alunos
tém... eles contam... por exemplo... quando eles fazem estagio... ou entdo quando eles tém que
preparar uma aula e expor... eu os vejo também um pouco perdidos... porque... talvez ndo so6
perdidos... desanimados também... porque eles escutam as... os testemunhos dos colegas... dos
outros professores... e esses testemunhos em geral sdo em relacdo a escola publica... e a gente
sabe que a escola publica passa por uma fase bastante critica... entdo eles ficam um pouco
desnorteados... alguns ainda ndo tém aquele ideal que ¢€... “eu quero trabalhar... eu quero ser
professor... eu quero ir para a escola publica... eu quero tentar mudar a situago...” mas muitos
deles... algo que ha alguns anos atras eu ndo escutava de aluno... muitos deles vém dizer que...
eh ndo tém interesse em ser professor porque a profissdo ndo ¢ valorizada... porque... 0 que
eles presenciam... testemunham... o que eles escutam ¢ alguma coisa absolutamente...
desabonadora da docéncia... entdo... €h... eu vejo o aluno... como... alguém um pouco perdido

nessa atual situagdo... nessa atual conjuntura... mas vejo também aspectos positivos... 0
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aluno... ¢h em geral... quando ele ndo desiste totalmente... e sdo poucos os que assumem... a
desisténcia e falam “ah eu ndo vou mais dar aula... eu ndo quero... eu vou mudar de
profissdo... eu vou buscar outra coisa...” eles ainda guardam um ideal... eles t€ém consciéncia
do problema... eles sabem mais ou menos quais sdo os caminhos que devem ser seguidos pra
solucionar os problemas... quer dizer... “nd6s ndo podemos manter esse tipo de ensino...
precisamos incentivar o aluno a fazer essa atividade... precisamos mudar o material didatico...
precisamos atuar de forma diferente...” tem consciéncia e alguns tém vontade de fazer isso...
varios também vém me relatar que... por exemplo... uma experiéncia de estagio... uma
experiéncia... como professor eventual... que alguns ja sdo... eles me dizem que fizeram
determinada atividade e que foi altamente positivo... que a sala deu uma resposta... bastante
positiva... gostaram deles... querem que eles voltem... entdo t€m alguns alunos que... ainda
mantém uma disposi¢do pra mudanga... pra levar adiante a profissdo docente... agora se eu
fosse pesar tudo na balanca... eu diria que ha muito mais... que ha muito mais... €h... aspectos
negativos... ndo €?... os alunos estdo muito mais preocupados... muito mais perdidos... muito
mais... até desinteressados do que os aspectos positivos... essa ¢ a impressao que eu tenho...
num contato assim até um pouco impressionista com o aluno... ndo ¢ nada muito cientifico...

mas ¢ a impressao que acaba sobrando dessa relagao com os alunos...
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Aluno 1 - Al

Pergunta 1

bom ¢éh... eu me vejo assim... em cima da ((citou institui¢do um)) assim que eu tive... ah... eu
ndo sei se::: vai me ajudar na pratica... acho que na parte de literatura... portuguesa e
brasileira... vai fazer diferenca... agora na parte de inglés eu acho que ndo::: ndo foi legal... eu
ja sou formada pelo ((citou instituto de idiomas))... € o que eu vi aqui ndo foi nada diferente
do que eu ja tinha visto... a ndo ser alguma coisa de literatura... porque a gente acaba nao
vendo tanto mas... a questdo de portugués eu senti defasagem... no ensino de lingua
portuguesa... € assim... ¢h... realmente eu ndo sei se porque eu sou muito nova também... eu to
saindo assim ainda meio insegura do curso... eu acho que eu to bem preparada na parte de
inglés... mas nao pelo curso da ((citou instituicdo um)) pelo curso que eu ja tive... entdo acho
que nao fez diferencga... agora aquilo que eu ja te falei na questdo de literatura... brasileira e

portuguesa eu ja me sinto segura...

Pergunta 2

bom primeiro eu acho que deve ter pratica... ndo s6 aqui dentro... acho que devem existir ()
dicas de... sei la... de atividades que falem da situagdo... que vocé ta na sala de aula... pratica
fora também acho que o estagio podia ser voltado pra isso... as horas podiam ser diminuidas

e::: a gente poder ter uma pratica mesmo em cima... acompanhamento melhor...

Professor-pesquisador: na aula de préatica isso ndo aconteceu?

ndo... ndo::: € tudo teoria... na pratica de ensino a gente s6 vé€ teoria... € sinceramente... eu
particularmente ndo gosto... desses tedricos... eu vejo assim como uma coisa quase que
utdpica eles falando das teorias... eu ndo acho que isso possa ser aplicado... entdo/mesmo/na
aula que seria de pratica (tanto)... pedagogica como de portugués ou inglés... a gente so 1€ o
texto e::: ... poucas discussdes... até pratica de ensino de portugués a gente teve um pouco
mais mas... mesmo assim eu acho que podia ter sido muito melhor... podia ter sido realmente
PRATICA fazer juz ao nome... mas a gente so leu teoria... e isso acho que faz falta... (pra
aqui) a ((citou instituicdo um)) ta formando... ¢ um curso de licenciatura entdo... vocé tem que
visar isso... até a propria matéria de psicologia... €h... psicologia ndo foi voltada pra psicologia
da educagdo... de forma alguma... acho que podia ter sido bem melhor essa parte também... eu
senti assim um curso muito tedrico... € eu particularmente... nao gosto...
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Pergunta 3

¢... eu tive impressdo assim de... ter... sei la meia duzia de professores muito bem formados e
informados... saberem passar mesmo todo o conteiido que eu acho que esse ¢ o grande
problema vocé ter conhecimento e ndo saber transmitir... entdo eu acho que da para contar
uma meia duzia... aqui... que realmente faz um trabalho legal se preocupa... que realmente ta
dentro da proposta de licenciatura... do curso tal... agora a grande maioria eu vejo com...
((pausa)) assim a formacdo em defasagem... eu vejo defasagem na formacdo... ((pausa)) eu
vejo como pessoas que tdo aqui... so... sei la... até sendo bem realista pra ganhar dinheiro
mesmo nao tdo nem ai com a gente... ndo tdo nem ai com a formacao que eles estdo dando... e
mesmo com um modelo de aula do tipo vocé senta... 1€ um slide... a aula inteira... poxa
((exclamou)) se for pra eu ler um sl/ide eu leio na minha casa eu sei ler... a pessoa ndo
explica... a pessoa... 1€ o que ta ali... e ndo acrescenta nada... entdo eu acho que a maioria dos
professores que eu tive aqui... foram pra esse lado... mas porém eu acho que o que vai ficar
marcado pra mim sdo os professores realmente bons que eu tive... porque os bons sdo
realmente bons... ¢ realmente vao fazer diferenca pela (a¢ao)... mas eu acho que... pelo que eu
converso... isso nao € so aqui da ((citou institui¢do um))... eu acho que... pelo que eu converso
tem cursos... piores... € a gente ja tem esse estereotipo... os proprios alunos de letras ahn... a
gente ja tem esse... a gente criou mesmo esse estereotipo de “ah ndo o curso de letras ndo ¢
legal aqui...” mas se vocé for comparar... ¢h... ¢ muito melhor do que muitos lugares... ¢ um...
tem alguns professores que tem uma visdo mais... ehn... eu ndo sei mais moderna ndo ¢ aquela
coisa... antiga tal... (isso além da)... eles te ensinam a analisar etc que eu acho que ¢ isso que
vale... eles... te ensinarem te darem dicas pra vocé:: ... poder fazer uma analise ¢ tal...
porque... dar um livro pra ler... e destacar caracteristicas qualquer um faz o problema ¢ uma
analise... ¢h... ¢ ta puxando isso no aluno... ¢ fazer o aluno ir pesquisar... entdo esses bons
professores que conseguiram isso vao ficar marcados apesar/apesar de serem muito poucos

assim acho que da pra contar assim na mao... numa mao so0...

A3



Anexo 4

TRANSCRICAO DAS ENTREVISTAS COM OS PROFESSORES E
ALUNOS — AMOSTRAGEM DA INSTITUICAO 2

Professor 4 — P4

Pergunta 1

bom... eu... eu me realizo muito na licenciatura né... eu dou aula na licenciatura desde que
entrei aqui na ((citou instituicdo dois))... portanto hd nove anos... e::: aqui a gente... se reveza
né... um semestre a gente esta na licenciatura... outro no curso de graduacdo da pedagogia... e
outro... na::: pos-graduacdo... nem sempre com essa regularidade... mas.... ndo existe
professores exclusivos da pos... da graduacdo... para ndo ter essa hierarquia né... além de nés
nos rodiziarmos nos diferentes cursos... nds fazemos pesquisa... ¢ trabalhamos na extensao
né... entdo o trabalho de docéncia é uma das partes da nossa tarefa né... eu particularmente
gosto muito de lecionar... € o que eu sei fazer... enfim trabalho com isso ha muitos anos...
antes de ser professora da ((citou institui¢do dois)) fui da ((citou outra universidade))
também... e tal... e a atividade académica de um modo geral me realiza muito... mas ser
professora da licenciatura em particular... ¢ algo que me d4 muito prazer... né... por varias
razdes... primeiro porque::: eu acho que ¢ um desafio enorme né... agora mesmo... daqui a
pouco eu vou entrar em aula ((falou rindo))... tenho quase setenta e cinco alunos... né...
classes cheias e mais do que isso had uma diversidade muito grande... do ponto de vista dos
cursos de origem... das expectativas né... das trajetdrias pessoais... entdo o que eles tém em
comum ¢ o fato de serem estudante da ((citou instituicdo dois)) e estarem em um curso que
(em tese) ird prepara-los para a docéncia... mas hd uma diversidade brutal mesmo né... em
termos de formacdo e::: e também expectativas para a educacdo... alguns ja lecionam... outros
tiveram alguma experiéncia... ainda muito::: pequena na area... da pratica... escolar né...
alguns ndo querem ser professor... entdo... eu acho que isso::: ¢ uma coisa... que me incomoda
e acho que ¢ uma coisa muito contemporanea... estdo na licenciatura um pouco por
prevencdo... se ndo conseguir emprego... uma coisa assim meio... complicada né... uma
relacdo que (acho que) tem mais a ver com falta de perspectiva profissional do que vontade
mesmo de ser professor né... e outros querem mesmo ser professor e estdo dispostos a::: ter

uma formacgao mais adequada ( ) mas entdo lidar com essa diversidade € um desafio enorme...
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e::: fazé-los éhn... num certo estagio do curso falar a mesma lingua... falar dessa tematica...
que o meu campo ¢ psicologia da educacdo né... no comeg¢o ¢ um pouco dificil... mas da
metade em diante ¢ muito interessante porque na verdade... eu tenho a favor o fato de lidar
com a tematica do humano né... da complexidade do desenvolvimento psicologico e tal... que
¢ um tema ainda que hermético mas altamente atraente... as pessoas se entusiasmam pelo
assunto né... querem saber mais sobre os processos psicoldgicos... como € que a crianga
aprende... se desenvolve e tal... entdo ahn... a0 mesmo tempo que é um desafio... eles...
conseguirem... lidar com um texto as vezes um pouco mais complexo... (ou) textos que nao
tém utilidade... autores que eles nunca ouviram falar né... ¢ muito prazeroso porque eu vejo o
grupo se envolver... e se interessar né... eu particularmente gosto muito de ser professora da

licenciatura... acho muito legal...

Pergunta 2

eu tomo alguns cuidados assim... eu na verdade persigo::: eu busco uma coeréncia entre
aquilo que eu apregdo... em termos de pratica educativa e aquilo que eu faco como professora
né... eu acho que... especialmente aqui na faculdade de educac¢dao nos somos modelos... ndao
adianta::: eu gastar duas aulas falando dos maleficios de uma aula expositiva por meio::: de
uma aula expositiva né... eu acho que essas contradicdes esses paradoxos ainda que muito
presentes nos cursos de licenciatura... cursos de formagdo de professor né... de um modo
geral... eles s3o muito perversos né... e::: sdo alunos que quase sempre via de regra vieram de
formag/programas de formagdo mais conservadores... né... entdo quando a gente fala da
renovacdo da escola... de buscar uma pedagogia mais interessada... mais... que leve o aluno a
ser um sujeito mais ativo mais critico tal... muitas vezes a gente estd falando::: grego porque:::
esses alunos ndo passaram por esse tipo de escolarizagdo... né... e::: eu acho que as nossas
praticas elas tém que ser reveladoras... e exemplares daquilo que a gente defende né... entdo
como fazer isso? ... bom... desde a escolha da temadtica... da organizagdo das aulas... o
planejamento das aulas... eu planejo as aulas né... acho que... por mais/eu ja dei aulas por
muitos anos... eu acho que € um respeito aos alunos... planejar cada aula como um momento
muito especial mesmo... como um momento Unico... né... que eles viverdo e eu também vou
viver né... ¢h... mas procuro::: tornar as aulas mais dinamicas possiveis... levo bastante
recursos... trabalho muito com filmografia... gosto muito de documentarios... especialmente
documentarios... brasileiros ou ndo... mas documentarios que::: que concretizem aquilo que a
gente esta estudando né... entdo sempre fago uma selecao de documentarios interessantes de...

filmes de arte que::: dizem respeito aos estudos que a gente estd fazendo... levo muitos
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recortes de jornais e outros/invento algumas dindmicas... apropriadas ali mas que tenham a
inten¢do... de provocar a reflexdo... a critica... especialmente a participacdo deles né... ahn...
em alguns momentos dou aula expositiva porque acho que isso também ¢ meu papel... mas eu
gosto muito que os alunos falem... eu acho que o fato de falar... ajuda a sistematizar um pouco
as idéias né... uma outra coisa que eu faco ¢h::: bom tem uma carga de leitura grande meu
curso né... até um pouco grande demais... eles falam... mas professora isso ndo ¢ comum né...
sera que eu vou agiientar? ((falou rindo))... o pessoal mais de exatas fala... mas... nossa...
imagina... eu ndo tenho o habito... d6i meu olho... eu fico com sono... umas coisas
engracadas... ((riu)) € que nés de humanas ja estamos muito acostumados a ler muito né... mas
eles agiientam bem... eles se entusiasmam pelas leituras... ¢ a leitura é tdo importante que::
que vale... nota no meu curso... entdo eu cobro resumos... né... resumos que nao precisam ser
resumos criticos... opinativos... mas resumos que sintetizem as idéias... defendidas ali::: no:::
texto... né... como um instrumento de estudo mesmo né... e € interessante que nas avaliagdes
que eu fago... avaliagdes do curso né... que eu faco com eles no meio... no final... eles acabam
elogiando muito isso... essa exigéncia da::: da leitura e o retorno né... a importancia de::: de
ser considerado também um item da avaliagdo... uma outra coisa que parece banal mas que eu
cuido muito €h::: o que eu chamo de contrato pedagogico... assim... alguns combinados que a
gente faz logo no comeco do curso... claro que isso tem que ser reiterado inumeras vezes...
mas acho que ha uma cultura no ensino superior muito complicada que € assim... ¢ como se 0
aluno ja::: tivesse conquistado um grau de autonomia... né... que na verdade ¢h::: ficticio...
né... éh::: e esse grau de autonomia muitas vezes ¢ confundido com desrespeito... com
abandono... né... e::: alguns alunos... eu vejo que se ndo entra nesse contrato... chegam a hora
que querem na sala... vio embora a hora que querem... né... entdo a gente tem um combinado
assim... tem uma tolerancia de uns vinte minutos no inicio... mas quem chegar atrasado depois
desse horario ndo entra na sala... né... e terminamos a aula juntos... eu fico realmente muito
feliz... muito lisonjeada ((sorriu)) porque eu consigo esse FATO herdico ((falou com
satisfacdo))... € ndo é controlando... punindo... dando/tirando nota... ndo € isso... € o contrato
mesmo... no trato... no combinado... né... participar da aula... estar presente na aula... ndo ¢
uma aula virtual... ndo da para ser feita a distancia... estar presente ¢ muito importante... né... e
contar com a participacdo de todos... ¢ € interessante que eles ficam... eles chegam na hora...
eles ficam até o final né... e isso € um fato assim... isso ¢ raro... ¢ uma cultura do desrespeito...
eu acho... e::: bom além desse contrato... acho que tem um compromisso mesmo de levar a
sério esse trabalho... € isso eu fago com a inten¢do... eu fago um trabalho de sensibilizagdo na

verdade inicial... para a problematica educacional que existe 14 fora... no pais que a gente
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vive... que nem todos estdo... devidamente sensibilizados para o fato de... que € ocupar esse
lugar (que esse aluno) num curso de licenciatura numa unversidade publica? ... se preparando
para ser professor... coordenador... diretor de uma escola brasileira né... ou atuar em
instituicdes ou fundacdes ndo importa exatamente onde ele vai atuar mas o campo da
educagdo estd muito complicado no Brasil né... e ai eu procuro logo no comego do curso
trazer dados mais estatisticos... artigos de jornais que falam dos problemas... da realidade
brasileira que nem todos tém... a devida consciéncia né...e esse compromisso mesmo... do que
¢ estar aqui... 0 que € se preparar para ser um bom profissional da educacdo né... e isso ¢ uma
coisa que eu costumo cuidar muito porque eu acho que::: com certeza afeta na qualidade da
participag@o desse aluno né... enfim ¢ isso... uma outra... ainda do ponto de vista do conteudo
que vocé me perguntou... eu trabalho bastante com... aqui a gente ndo tem o compromisso de
fazer uma::: uma apresentacdo de todos os autores da ((citou sua disciplina)) né... entdo a
gente ndo d4 um pouquinho de ((citou alguns autores)) ... a nossa organizacao aqui ¢ mais
tematica né... entdo em que sentido? ... cada professor tem a liberdade de montar seu curso...
claro obedecendo alguns preceitos basicos... que esse contetido devera contemplar né... mas...
tem autonomia para montar esse::: esse programa né... especialmente se utilizando de autores
que cada um de ndés tem mais intimidade em nossa area de estudo e tal... entdo eu trabalho
bastante na linha::: histérico-cultural... porque eu acho que a perspectiva historico-cultural...
ela inspira algumas visdes para a educacdo muito interessantes né... especialmente enaltecem
a importancia da educagdo para a formacdo... do sujeito humano... e entdo o curso todo ele ¢
montado... ¢h::: vamos dizer... ele tem esse referencial teérico muito claro... da metade para o
final tem uma certa visdo mais... sdo temas um pouco mais aplicados a realidade 14 fora né...
(sdo) temas como a indisciplina na escola... a questdo dos portadores de deficiéncia... alguns
temas um pouco mais... €h::: relacionados a::: questdes... candentes do (mundo) educacional...

basicamente isso...

Pergunta 3

bom... a gente consegue sim mapear um pouco né... claro que cada aluno é um aluno e::: ndo
da para generalizar... mas é possivel mapear um pouco o perfil sim né... entdo o pessoal de
letras particularmente... costuma freqiientar muito os meus cursos... tem muita gente de
letras... eu até brinco... “por que tanta gente de letras sempre e tal?” ... eles... uma vez me
contaram que tem um ranking 1a... na faculdade nao sei... dos professores de licenciatura...
que eles brincam... “fuja dessa... vai nessa que € boa...” sei la... eu acho que assim... o pessoal

de letras gosta da nossa abordagem... da abordagem histdrico-cultural porque € uma area que
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mexe muito com linguagem... relagdes linguagem e pensamento e tal né... entdo eu acho que
assim... eu ndo sei se as pessoas que vém para 0 meu curso ja vém também com esse
interesse... mas/como eu consigo mapear... sdo pessoas muito interessadas... muito
interessadas... interessadas... de modo geral... na tematica e interessadas em particular
(quando) as discussdes sdo mais focadas nessa relacdo de pensamento/linguagem que ¢ um
pedaco relativamente grande do meu curso... que tem a ver com esses pressupostos teoricos...
além disso... éh::: eu acho que::: se comparado a outras/outros... alunos de outros cursos como
por exemplo matematica... quimica... biologia... sdo alunos mais preparados para o estudo...
mais habituados com a leitura... me parece né... ndo fariam aquele comentario que eu falei...
ndo temos habitos de ler... ndo lemos muito... ndo... ao contrario... alguns chamam a minha
atencdo porque sdo atualizados... assim... conseguem fazer... relacdes interessantes com
diferentes campos... falam... na area do::: desenvolvimento da linguagem de crianca... falam
de pesquisas muito recentes que eu particularmente conheco mas eles também conhecem...
entdo isso... me chama a atencdo né... como trabalhos sobre ((citou alguns exemplos)) ...
muitos fazem referéncia... sobre o estagio assim... eu acho que sdo textos mais bem
acabados... porque assim... 0 estagio nosso consiste numa entrevista... com alunos... um ou
dois alunos ou trés... eles escolhem... e depois eles fazem um relatoério e uma analise critica
desse depoimento que foi coletado... ¢h::: o pessoal de letras assim como histdria... ciéncias
sociais costumam fazer analises mais densas ¢ apresentar relatorios melhores elabora/mais...
acho que redagdo melhor do que outras areas do saber como essas falei... matematica...
biologia... sdo textos... sdo alunos que cuidam melhor do texto... sdo alunos que tém uma
redacdo acho que mais... solida... mais... mais fluida... éh::: eu particularmente tenho boa
impressao dos alunos de letras... mas ndo sei de te dizer... tem a ver com as experiéncias que
eu tive... eu... por exemplo... atualmente eu tenho duas alunas... que eram minhas alunas de
letras da licenciatura que hoje fazem mestrado comigo... sd3o minhas orientandas... eram
alunas que se destacavam muito por esse perfil que eu estou comentando né... assim... eu
estranharia muito um aluno com esse perfil... em outras dreas como matematica... biologia...
mas em letras ¢ mais aceitavel... isso costuma acontecer... eu acho que::: ¢h::: assim::: eu sinto
um certo despreparo para discutir questdes educacionais ((pausa longa)) ... mas isso ¢ meio
geral assim... ndo ¢ restrito ao pessoal de letras né... mas eu acho que assim... ha uma certa:::
¢éh::: ((pausa longa)) ... imaturidade... uma certa ingenuidade quando trata de algum tema mais
ligado ao mundo educacional... um certo despreparo... eu sinto... né... mas... nada que difira
tanto dos outros né... ¢ meio geral isso... exceto quando esse aluno ja € professor... ja esta

mais envolvido né... isso € um dado assim... sdo pessoas menos curiosas eu acho... menos
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interessadas em aprofundar... temas da educacdo... quer dizer... ficam mais circunscritos ao
seu campo de interesse... me d4 um pouco essa impressdo... mas... um ponto a favor ¢ que
gosta muito de ler... entdo isso € bom né... o fato de ler... de consumir muita literatura... de
conhecer os classicos... acho que d4a uma visdo de mundo mais aberta... mais ampla né... mas

fragil no campo educacional... ¢ isso.
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Aluno 1 - Al

Pergunta 1

o curso de licenciatura para mim... em inglés ¢h::: metodologia foi uma surpresa... porque eu
ndo imaginava que houvesse tanta ciéncia em dar aula... para mim era s6 chegar na aula abrir
o livro e simplesmente abrir a boca e dar gramatica né... no caso era o que eu fazia ja ha trés
anos numa ONG... que lecionava para pessoas... inglés... que ndo podiam pagar uma
mensalidade uma coisa assim... e era muito pratico porque... inclusive eu era tida como uma
excelente professora porque seguia o método seguia o livro... inclusive um dos meus alunos
disse assim o método ¢ bom mas o professor tem que segui-lo... entdo vocé € bom ou ruim na
medida que vocé segue o livro... porque é uma coisa que os alunos podem acompanhar...
entdo ndo se tira nada de fora... e se enche lousas para que eles escrevam eles simplesmente
acompanham exercicios no livro... até entdo eu pensava que essa era a maneira de dar aula de
inglés... ai quando eu comecei a fazer a metodologia... do ensino do inglés eu vi que nio era
bem assim né... eu de fato nunca tive aula assim... eram aulas muito boas... mas eu nunca
pensei que houvesse um planejamento assim... eu sempre pensei que era um dom que a pessoa
tinha... que punha o pezinho na sala de aula... baixava um santo... um professor... e ai ele se
transformava num bom professor de ingl€s que eu gostava de assistir... ai quando eu vi que
tinha TODO um estudo... TODA  uma selecdo de métodos... que existiam métodos... assim
determinados... dez métodos... doze... vinte que sejam... livros de acordo com determinada
metodologia ou outra... ai eu vi... nossa ((exclamou)) ... havia inclusive uma evolugdo dessa
metodologia ao longo da histéria... isso me deixou muito assim... primeiro... desapontada...
porque eu tinha uma boa opinido sobre... mim e de fato ndo corresponde a verdade... de fato
eu era uma professora horrorosa porque... ndo atendia principalmente a uma coisa chamada...
students’ needs... que € as necessidades reais dos alunos... nunca pensei nisso... pensei... bom
se eu estou com o livro e os alunos estdo ai ¢ porque o livro diz o que os alunos precisam
saber... entdo eu tinha uma crenga tdo grande no livro no método que eu ndo abria para outras
coisas... entdo era uma aula muito quadradinha... e por incrivel que pareca... essa aula
agradava os alunos... talvez porque eles tivessem visto isso ao longo de sua vida... escolar e
etc... sO viram esse tipo de aula... como eu pude estudar em lugares bons né... ((citou escolas
de idiomas))... eu via esse tipo de professor meditinico né... que punha o pé na sala de aulaec a
aula saia... como se ndo houvesse preparo nenhum... com uma facilidade incrivel... ai quando
eu fui estudando na metodologia eu via que realmente ¢ um trabalho insano de pesquisa... nao
¢ s6 simplesmente chegar e abrir o livro... numa sala de aula... vocé tem todo um
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planejamento... das necessidades do aluno em questdo... que ¢ uma coisa que eu nunca tinha
aprendido a fazer... porque eu era meio a professora selvagem... chegava abria o livro e
((reproduziu som onomatopéico))... dar gramatica... da-lhe gramatica... e era isso né... e foi
uma surpresa... uma decep¢ao porque eu me considerava boa... ai eu vi que ndo era boa... que
era so::: regular né... e que eu posso melhorar... é nesse sentido que eu me vejo como aluna da

licenciatura...

Pergunta 2

¢h::: no caso... as atividades que eu acho que contribuiram... primeiro para um tomada de
consciéncia... do quio ruim eu era... foi justamente a exposi¢do da metodologia... do ensino de
inglés como lingua estrangeira ao longo do tempo... que eu pude ver uma evolugdo... € que as
coisas sdo frutos de pesquisa séria... agora a coisa que esta faltando e eu vou ter s6 no segundo
semestre... ¢ justamente dar um curso de inglés... com acompanhamento da professora que::
no6s somos em duas alunas né... como eu tenho experiéncia... de ensino e a outra minha colega
ndo tem... ela estara... a frente da aula e eu vou ficar... ajudando na elaboracdo da aula e
discutindo como se faz o planejamento com ela... serdo quinze aulas... que ndés vamos
planejar... ao longo de/a primeira aula ao longo de julho que seria justamente aquilo que eu
ndo/que eu desconhecia antes né... a questdo de vocé€ saber... detectar... diagnosticar as
necessidades dos alunos... € o nivel que eles estdo... ndo s6 os que eles querem o que eles
desejam... mas o que eles podem fazer com o que eles ja tém... que ¢ uma coisa que eu jamais
me preocupei... isso € nossa primeira atividade... e::: como eu falei antes... de fato... eu acho
que esta faltando justamente ESTA parte... para eu sentir na pratica como se faz um curso de
verdade... que € todo um preparo... porque nos temos aulas uma vez por semana... € O
minicurso de inglés é também dado... uma vez por semana... antes da nossa aula... eu a minha
colega vamos dar quinze aulas... s6 que ela estard a maioria do tempo na frente... e o problema
¢ que eu ndo sei ainda como serd porque eu ja tomei a consciéncia que ndo ¢ nada disso...
vocé ndo abre simplesmente o livro... mas que ha todo um planejamento... eu ndo sei como
planejar ainda né... de onde eu pego as coisas... existe uma sala com materiais... que vocé
pode... fazer uso e tal... mas eu ainda me sinto muito insegura quanto a isso... apesar de eu
conhecer as metodologias... eu nao sei por onde comegar por exemplo com aluno que ¢ um
true beginner... ou um aluno que ¢ um false beginner... antes eu nem tinha idéia do que era
isso né... agora pelo menos eu posso distinguir essas duas categorias... mas de fato esta
faltando ainda ESSA... atividade com acompanhamento da professora... que agora sera no

segundo semestre...
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Pergunta 3

ah... eu acho que eu dei muita sorte... eu tive... excelentes professores na licenciatura... como
essa ¢ minha segunda licenciatura né... de fato a terceira porque eu faco portugués inglés... eu
ja havia feito a licenciatura em ciéncias sociais... entdo os professores que eu tive... todos na
minha opinido... cooperaram... a coisa é::: talvez eu ndo tivesse maturidade suficiente para
juntar tudo aquilo que eu aprendi nas diversas disciplinas da licenciatura... num (corpo) de ser
professor... como eu me vejo professora com toda essa bagagem... eu ndo consigo fazer essa
transigdo entre... todo esse conhecimento e o que eu posso fazer numa sala de aula... de fato é
uma coisa que... ndo me passou ainda... pela cabega... eu s6 estou tomando consciéncia dessa
postura de ser professor... agora nessa licenciatura... de letras né... porque eu pude ver que a
questdo de sala de aula ¢ sempre colocada... ndo € uma coisa que eu via por exemplo na outra
licenciatura... de ciéncias sociais... eu ndo vi por exemplo um planejamento de aulas para a
sociologia em/no ensino médio... isso eu ndo vi... eu conversei com um professor de
sociologia... num colégio estadual quando eu fiz estdgio... assisti algumas aulas... mas eu
ainda senti que... ¢h::: ndo havia nada correspondente... na disciplina de licenciatura para
ciéncias humanas... eu pude descobrir isso apenas agora na letras... que no meu entender ha
um preparo assim muito consciente... a pessoa quer dar aula... aqui estdo os parametros...
inclusive parametros curriculares... coisa que eu nunca ouvi falar... ouvi falar agora... e de
uma maneira muito clara... ndo foi/a propria questdo de vocé ir numa escola e fazer estagio...
por exemplo de portugués e inglés me forcou a sentar numa mesa e copiar a MAO muitos dos
projetos pedagdgicos da escola... que eu pude ver os parametros ali... corporificados... eu ndo
tinha idéia do que eram objetivos gerais e especificos... até entdo... entdo eu pude aprender
isso copiando o projeto pedagogico simplesmente... havia claro um seminario sobre isso mas
eu acho que o seminario da sala de aula... fica uma coisa muito artificial... porque vocé s6 vé
como ¢ uma escola mesmo quando vocé estd na escola... e esse dia coincidiv/houve uma
coincidéncia muito interessante... eu estava copiando o projeto pedagogico... e parecia uma
delegacia de policia porque entraram dois policiais com cinco alunos... que foram pegos
fazendo alguma coisa muito séria... porque ninguém disse o que era... eles foram expulsos
imediatamente... os pais foram chamados... o pai de um deles comegou a passar mal... foi
assim... uma novela ((exclamou))... durante as trés horas que eu fiquei 14 copiando... € ¢ um
colégio muito bom... assim... fica no centro de Sdo Paulo... ndo ¢ periferia... ¢ me chamou a
atencdo muito para isso... inclusive com a conversa com a::: a coordenadora pedagogica de

que de fato ha coisas muito externas a escola que acabam interferindo demais no que acontece
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dentro... e isso eu vi especificamente na licenciatura de portugués... que a escola ndo ¢ uma
resposta para tudo que acontece... ela ndo pode ser uma panacéia... a escola tem uma
finalidade especifica... ela ndo pode resolver TODOS os problemas da sociedade... mas o
problema ¢ que... as pessoas de baixa renda v€em a escola como... a Gnica maneira de
ascender socialmente... pela instrugdo... entdo a questdo ideologica é... se eu estudar se eu me
dedicar eu serei alguém... s6 que o aluno presente... que eu pude perceber da escola... diz
assim... “ndo vai adiantar nada eu me instruir porque serd a mesma coisa... a mesma droga...
entendeu?” ... entdo o que eu estou sentindo é que ha uma diferenga entre o que havia no
passado... que é uma coisa que a gente viu em textos em sala de aula na licenciatura... uma
expectativa que havia muito séria e muito ideologica também do sucesso... a idéia do sucesso
através da instrucdo... da educacdo... que hoje os jovens... ja percebem que... ndo adianta mais
se educar tanto... eu ja cheguei a ouvir numa aula de portugués... coisas do género... “ah o
presidente Lula fez até o quarto ano e € presidente... por que que eu tenho que estudar?” ...
coisas assim... claro que em tom de piada né... mas fica aquela mensagem de que... bom se
vocé for esperto... ndo € preciso ter tanto conhecimento... entdo ha outros valores que estao
entrando que nao mais a instrugdo... € que eu percebo isso nos alunos... se ndo fossem os
alunos... e a minha presenca na escola... eu jamais faria ligagdo de uma coisa com a outra...
entdo eu acho que ¢ fundamental nds estarmos na escola... os textos sdo bons... eu vejo as
professoras da licenciatura... como pessoas que ja sabem disso... porque elas fazem absoluta
questdo que o aluno vé para a escola e faga pelo menos vinte horas de regéncia... que € o caso
de portugués... no caso de inglés... sdo trinta horas... mas o fato de elas terem essa consciéncia
quando nos mostramos o relatdrio... discutimos o relatdrio... ¢ como se elas ja esperassem que
a gente trouxesse esse tipo de informagdo para elas... entdo eu acho que ¢ uma sociedade de
segredo né... tipo... “espera um pouco minha filha... quando vocé for para escola vocé vai ver
0 que é... porque a gente esta vendo a teoria” ... elas deixam bem claro isso... existe uma
teoria... didatica... pedagogica... que coloca o aluno... como um ser... que fica sentado na
cadeira o tempo todo ouvindo né... interessado... as vezes ndo é bem isso... alids na maioria
das vezes ndo € nada disso... entao cabe ao professor desenvolver criativamente... estratégias
para chamar a ateng¢do do aluno... eu vi isso acontecer em sala de aula... e ¢ uma coisa que ndo
se aprende no curso de licenciatura... essa coisa de vocé se jogar... conhecer o seu publico... se
identificar com ele de uma certa forma... que haja uma conexdo... uma relagdo realmente
interpessoal entre professor e aluno... que a gente vé um pouco em psicologia... mas nao
adianta nada... a teoria ndo vale se voc€ ndo estiver na escola... por isso €h::: eu achei muito

interessante a professora de portugués nossa... da licenciatura... deixar claro... que ela faz
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questdo que o aluno esteja na escola e que a assistente dela iria ligar para a escola para ver se
o aluno estava fazendo estagio... porque ndo vale nada nés lermos textos com experiéncias de
terceiros... se a sua propria experiéncia fica negativada... vocé tem que ter essa experiéncia e
depois que eu terminei o estagio... eu dei gragas a Deus... eu softi para fazer estagio... que eu
tinha que fazer a noite... eram sessenta horas de portugués... trinta de inglés... mas valeu muito
a pena... porque até mesmo as aulas de inglés eu pude aprender alguma coisa que eu ndo sabia
que era o present perfect... sabe muito interessante... eu tive aqui no ((citou escola de
idioma))... em varios cursos de inglés... mas a professora colocou de uma maneira assim que
eu... ndo sei explicar... eu entendi o que ela quis dizer... porque ela contextualizou de uma
forma ndo abstrata... porque eu acho... na minha opinido... quando ela juntou a teoria com o
aluno... a teoria ganhou um corpo... ela ndo estava falando para um aluno do curso de inglés...
estava falando para um aluno do ensino médio... entdo ela trouxe a teoria para 0 mundo desse
aluno... e isso eu aprendi com a professora de inglés do colégio que eu fiz o meu estdgio... ndo
desmerecendo as nossas professoras da licenciatura... nem os professores do ((citou escola de
idioma)) etc... mas ¢ uma coisa que ¢ fundamental... vocé estar numa situacdo limite que o
aluno nao esta prestando atengao... esta conversando... € cabe a vocé criar um interesse para
que esse aluno preste atencdo... € € uma coisa que ndo ¢ ensinada na licenciatura... ¢ uma
coisa que vocé€ aprende no estagio... por isso eu sou muito entusiasta do estagio apesar da
gente sofrer para fazer essas horas... eu fui muito bem recebida na escola... eu acho que a
teoria ndo vale nada sem a pratica... ¢ o que eu pude perceber das minhas professoras da
licenciatura ¢ que elas deixaram muito claro... o texto ¢ uma coisa... a teoria ¢ uma coisa...
quando vocé estiver na sala de aula vocé vai ver... criar de algum lugar o seu ser professor...
entendeu? ... a teoria subjaz... porque faz parte do seu conhecimento... mas a0 mesmo tempo...
essa coisa muito pessoal de cada professor... ¢ importante... e cabe a no6s desenvolvermos isso
na pratica... e isso realmente foi importante em relagdo aos professores da licenciatura... eles
deixaram bem claro... ninguém engana ninguém... foi muito claro... elas foram muito claras

desde o comeco...
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Baixar livros de Literatura

Baixar livros de Literatura de Cordel
Baixar livros de Literatura Infantil
Baixar livros de Matematica

Baixar livros de Medicina

Baixar livros de Medicina Veterinaria
Baixar livros de Meio Ambiente
Baixar livros de Meteorologia
Baixar Monografias e TCC

Baixar livros Multidisciplinar

Baixar livros de Musica

Baixar livros de Psicologia

Baixar livros de Quimica

Baixar livros de Saude Coletiva
Baixar livros de Servico Social
Baixar livros de Sociologia

Baixar livros de Teologia

Baixar livros de Trabalho

Baixar livros de Turismo



http://www.livrosgratis.com.br/cat_28/literatura/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_28/literatura/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_28/literatura/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_28/literatura/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_28/literatura/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_28/literatura/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_28/literatura/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_30/literatura_de_cordel/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_30/literatura_de_cordel/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_30/literatura_de_cordel/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_30/literatura_de_cordel/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_30/literatura_de_cordel/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_30/literatura_de_cordel/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_30/literatura_de_cordel/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_30/literatura_de_cordel/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_30/literatura_de_cordel/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_30/literatura_de_cordel/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_30/literatura_de_cordel/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_29/literatura_infantil/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_29/literatura_infantil/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_29/literatura_infantil/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_29/literatura_infantil/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_29/literatura_infantil/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_29/literatura_infantil/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_29/literatura_infantil/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_29/literatura_infantil/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_29/literatura_infantil/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_32/matematica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_32/matematica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_32/matematica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_32/matematica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_32/matematica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_32/matematica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_32/matematica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_33/medicina/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_33/medicina/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_33/medicina/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_33/medicina/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_33/medicina/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_33/medicina/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_33/medicina/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_34/medicina_veterinaria/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_34/medicina_veterinaria/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_34/medicina_veterinaria/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_34/medicina_veterinaria/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_34/medicina_veterinaria/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_34/medicina_veterinaria/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_34/medicina_veterinaria/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_34/medicina_veterinaria/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_34/medicina_veterinaria/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_35/meio_ambiente/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_35/meio_ambiente/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_35/meio_ambiente/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_35/meio_ambiente/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_35/meio_ambiente/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_35/meio_ambiente/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_35/meio_ambiente/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_35/meio_ambiente/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_35/meio_ambiente/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_36/meteorologia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_36/meteorologia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_36/meteorologia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_36/meteorologia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_36/meteorologia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_36/meteorologia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_36/meteorologia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_45/monografias_e_tcc/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_45/monografias_e_tcc/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_45/monografias_e_tcc/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_45/monografias_e_tcc/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_45/monografias_e_tcc/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_45/monografias_e_tcc/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_45/monografias_e_tcc/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_37/multidisciplinar/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_37/multidisciplinar/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_37/multidisciplinar/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_37/multidisciplinar/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_37/multidisciplinar/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_38/musica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_38/musica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_38/musica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_38/musica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_38/musica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_38/musica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_38/musica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_39/psicologia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_39/psicologia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_39/psicologia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_39/psicologia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_39/psicologia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_39/psicologia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_39/psicologia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_40/quimica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_40/quimica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_40/quimica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_40/quimica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_40/quimica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_40/quimica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_40/quimica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_41/saude_coletiva/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_41/saude_coletiva/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_41/saude_coletiva/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_41/saude_coletiva/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_41/saude_coletiva/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_41/saude_coletiva/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_41/saude_coletiva/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_41/saude_coletiva/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_41/saude_coletiva/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_42/servico_social/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_42/servico_social/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_42/servico_social/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_42/servico_social/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_42/servico_social/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_42/servico_social/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_42/servico_social/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_42/servico_social/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_42/servico_social/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_43/sociologia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_43/sociologia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_43/sociologia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_43/sociologia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_43/sociologia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_43/sociologia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_43/sociologia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_44/teologia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_44/teologia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_44/teologia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_44/teologia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_44/teologia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_44/teologia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_44/teologia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_46/trabalho/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_46/trabalho/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_46/trabalho/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_46/trabalho/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_46/trabalho/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_46/trabalho/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_46/trabalho/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_47/turismo/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_47/turismo/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_47/turismo/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_47/turismo/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_47/turismo/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_47/turismo/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_47/turismo/1

