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RESUMO

MILHOMEM, Adriana Borges de Alencar. Formacdo docente: os sentidos discursivos dos
discentes do PPGE/UFG. 190 f. Dissertacdo (Mestrado em Educacdo) — Universidade Federal
de Goias, Goiénia, 2018.

Dissertacdo vinculada a linha de pesquisa Formacao, Profissionalizacdo Docente e Trabalho
Educativo do Programa de Pos-graduacdo em Educacdo da Faculdade de Educacdo da
Universidade da Federal de Goias, integrante dos trabalhos desenvolvidos pela Rede de
Pesquisadores sobre professores da regido Centro—Oeste (REDECENTRO). Com base no
método materialista historico dialético, e referencial tedrico critico, desenvolveu-se um estudo
de caso sobre as concepgdes de formacdo docente no contexto da pds-graduacdo, com uma
abordagem qualitativa, cujo objeto de investigacdo sdo os sentidos discursivos produzidos pelos
discentes do PPGE/UFG, sobre as concepcdes de formacgdo docente, e sua relagdo com as
distintas posicdes epistemoldgicas, politicas e ideoldgicas que constituem as bases de
fundamentacdo sobre o tema. Procuramos responder as seguintes questfes: Como se deu o
processo de implantacdo e expansdo da pos-graduacdo no Brasil considerando-se 0 processo
historico, social e politico-ideoldgico? Quais as sdo as concepc¢des em disputa em torno do
debate sobre formacéo docente? Quais 0s sentidos discursivos sobre as concepcdes da formacéo
docente construidas por discentes da pds-graduacao strictu sensu em educacao apresentados
nas dissertacdes e teses pesquisadas sobre o tema no periodo de 2013 a 2016? Quais sdo 0s
sentidos discursivos sobre concepgdes de formacdo docente produzidos pelos discentes,
considerando-se as categorias formacdo docente, epistemologia e posicionamento politico
ideoldgico? O corpus da pesquisa constitui-se de discursos, de 24 discentes do PPGE/UFG, que
cursaram disciplinas ligadas a linha citada, nos anos de 2015 a 2017/1. Para a consecucdo
desses objetivos, desenvolveu-se o estudo da historicidade da pds-graduacdo brasileira, no
contexto do capitalismo contemporaneo; bem como do desenvolvimento histérico da formacao
universitaria e docente; procedeu-se a analise documental nos bancos de dados selecionados,
no VI Plano Nacional da P6s-graduacdo, no regimento do PPGE/UFG e nos planos de cursos
de disciplinas; e realizou-se a analise dos discursos dos discentes sob os principios da Teoria
da Analise de Discurso, tendo por referéncia as categorias formacao docente, epistemologia e
posicionamento politico-ideoldgico, coletados via questionario. Concluimos por meio de nossa
investigacao, que a pos-graduacao brasileira, desde seu inicio, teve seus objetivos atrelados aos
interesses de desenvolvimento industrial do pais, pautados na Teoria de Capital Humano.
Quanto a analise documental aos bancos de dados, verificou-se que o tema ndo tem sido escolha
recorrente dos pds-graduandos e de seus orientadores para a realizagdo de dissertacOes e teses.
A partir da pesquisa empirica, confirma-se que as tentativas de construir caminhos contra-
hegemonicos, através da formacgéo de intelectuais pesquisadores e docentes, na perspectiva da
praxis, tém predominado nesse programa. Sendo manifestas nos sentidos dos discursos do
regimento do programa, dos Planos de cursos das disciplinas ofertadas pela linha Formacéo,
Profissionalizacéo e Trabalho educativo, com repercusséo nos 75% dos discentes participantes,
que apresentaram sentidos discursivos sobre as concepgdes de formagdo docente,
fundamentados na mesma epistemologia e com o mesmo posicionamento politico-ideologico:
o0 da praxis. Em todo percurso sustentou-se, numa perspectiva critica, a indissociabilidade entre
formagéo, profissionalizacdo e pratica docente. Defende-se que a formacdo docente seja
concebida como Bildung, que ndo dissocia teoria e pratica, dada pelo e para o trabalho,
concebido como praxis revolucionéaria, atividade humana pratico-critica, emancipadora,
construtora de uma sociedade humana, solidaria e justa.

Palavras-chave: Sentidos discursivos. Formagéo docente. Discentes. Pds-graduacéo.



ABSTRACT

MILHOMEM, Adriana Borges de Alencar. Teacher training: the discursive meanings of the
PPGE / UFG students. 190 f. Dissertation (Master in Education) - Federal University of Goias,
Goiania, 2018.

Dissertation linked to the research line, Training, Teaching Professionalization and Educational
Work of the Graduate Program in Education of the Faculty of Education of the Federal
University of Goias, a member of the Federal University of Goias developed by the Network
of Researchers on Teachers of the Center-West Region (REDECENTRO). Based on the
dialectical historical materialist method and critical theoretical reference, a case study was
developed on the conceptions of teacher training in the postgraduate context, with a qualitative
approach, whose object of investigation are the discursive meanings produced by the students
of the PPGE / UFG, on the conceptions of teacher education, and its relationship with the
different epistemological, political and ideological positions that constitute the bases of
foundation on the theme. We tried to answer the following questions: How did the process of
implantation and expansion of the postgraduate course in Brazil consider the historical, social
and political-ideological process? What are the conflicting conceptions surrounding the debate
about teacher education? What are the discursive meanings about the conceptions of teacher
education constructed by undergraduate students in the education presented in the dissertations
and theses researched on the subject in the period from 2013 to 2016? What are the discursive
meanings about conceptions of teacher formation produced by the students, considering the
categories teacher training, epistemology and ideological political positioning? The corpus of
the research consists of speeches of 24 students from the PPGE / UFG, who studied subjects
related to the mentioned line, in the years 2015 to 2017/1. In order to achieve these objectives,
the study of the historicity of the Brazilian postgraduate course was developed in the context of
contemporary capitalism; as well as the historical development of university and teaching
training; the documentary analysis was carried out in the selected databases, in the VI National
Postgraduate Plan, in the PPGE / UFG regiment and in the course plans of the courses; and the
analysis of students' discourses was carried out under the principles of Discourse Analysis
Theory, having as reference the categories teacher formation, epistemology and political-
ideological positioning, collected through guestionnaire. We conclude from our investigation
that the Brazilian postgraduate course, from its inception, had its objectives tied to the industrial
development interests of the country, based on the Human Capital Theory. As for the
documentary analysis of the data banks, it was verified that the subject has not been the
recurring choice of post-graduate students and their supervisors for dissertations and
dissertations. From the empirical research, it is confirmed that the attempts to construct counter-
hegemonic paths, through the formation of intellectuals researchers and teachers, from the
perspective of praxis, have predominated in this program. The course syllabuses of the
disciplines offered by the Training, Professionalization and Educational Work line, were
manifest in the senses of the program regiments, with repercussions in 75% of the participating
students, who presented discursive meanings on the conceptions of teacher formation, based on
the same epistemology and with the same political-ideological position: that of praxis.
Throughout the course, a critical perspective was the indissociability between training,
professionalization and teaching practice. It is argued that teacher training is conceived as
Bildung, which does not dissociate theory and practice, given by and for work, conceived as a
revolutionary praxis, practical-critical human activity, emancipating, constructing a human
society, solidary and just.

Key words: Discursive senses. Teacher training. Students. Postgraduate studies.
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INTRODUCAO

A poés-graduacgdo, enquanto nivel mais avangado de escolarizagdo, teve sua origem no
Brasil, em 1965. Com o passar dos anos, por estar sempre vinculada aos planos de
desenvolvimento econdmico nacionais, foi ampliando e consolidando, como prioridade, a
producdo de pesquisas orientadas principalmente pelos interesses de mercado. O processo de
desenvolvimento da pds-graduacao strictu sensu também engendrou um processo de prestigio
em relacdo a pesquisa na pés-graduacdo e um desprestigio para com a docéncia e sua formacéo.

A pos-graduacdo integra o nivel superior de ensino, por isso € ofertada na universidade e
a universidade moderna é reconhecida como lugar, por exceléncia, de producdo de
conhecimento cientifico. Pensada desde sua origem para ser laica e publica, foi fundada como
instituicdo social (CHAUI, 2003), lugar em que tanto a ciéncia quanto a pesquisa e 0 ensino
terdo uma funcéo social no ambito da sociedade brasileira (SEVERINO, 2007). Nesse sentido,
a funcéo social da pos-graduagao sera reconhecidamente o “lugar institucional de produgdo de
conhecimento, como sujeito social e coletivo” (SEVERINO, 2007, p.33).

A pesquisa ocupa um lugar de centralidade na pos-graduacao, por ser voltada a producéao
de novos conhecimentos, mas também ocorre de forma articulada a formacdo de novos
pesquisadores. Além disso, o conhecimento produzido na pds-graduacdo deve ter relevancia
social, ou seja, deve ser comprometido em construir uma sociedade em que as pessoas

encontrem subsidios para que se emancipem (SEVERINO, 2007).

Como qualquer outro segmento da educacdo, a Pos-Graduagdo, como lugar de
producdo de conhecimento, tem compromissos sociais e politicos com a compreensédo
e busca de solugdes para os problemas cruciais enfrentados pela sociedade brasileira
em cada area de conhecimento especificamente. O avanco do conhecimento deve ser
articulado & investigacdo de problemas socialmente relevantes, considerando as
demandas da sociedade brasileira. Assim, no que concerne a realidade brasileira, esse
compromisso de contribuir para a construcdo de uma nova sociedade implica conceber
e praticar a ciéncia e a educacdo de modo a fazer delas instrumentos da emancipacao
humana, tanto no plano pessoal como no plano coletivo, levando-se em conta as
precarias condicOes de existéncia em que ainda se encontra a maioria da populagio
brasileira. S&0 bem conhecidas as caréncias que marcam a nossa sociedade, seja no
ambito da situacdo socio-econémica, seja no universo das relagoes politicas ou na
esfera da cultura simbdlica (SEVERINO, 2007, p. 32).

A producdo de conhecimento comprometida com um projeto social emancipatdrio esta
fundada numa epistemologia em que o conhecimento é concebido enquanto producdo e ndo

como produto a ser transmitido, chamada de epistemologia da préxis. A epistemologia da praxis
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fundamenta uma perspectiva critica do conhecimento, cuja producdo nao dissocia teoria e
pratica, antes compreende as duas categorias numa relagdo dialética: como praxis e que tem em
vista a transformacéo social. Este conhecimento critico é produzido pautado no materialismo
histérico dialético e se coloca numa perspectiva contra-hegemoénica, que resiste ao
conhecimento alinhado com o discurso neoliberal.

No contexto historico atual, cuja ideologia hegemdnica € a burguesa, a pds-graduacao
também tem produzido conhecimentos ndo voltados ao processo de emancipacdo, porquanto
seus discursos estdo alinhados ao discurso neoliberal, caracterizado por uma epistemologia que
separa a teoria da préatica, chamada de epistemologia da pratica (SOUZA; MAGALHAES,
2016b). Essas produgOes se caracterizam por serem descontextualizadas e nivelam “a
complexidade das realidades, reduzindo o cognoscivel a experiéncia sensivel, a manipulacédo
do topico e do imediato” (SOUZA; MAGALHAES; GUIMARAES, 2014, p.64).

A epistemologia da pratica estd pautada numa concepcdo de conhecimento que se
apresenta como pronto e acabado, o qual dever apenas ser transmitido. Esta concepcéo de saber,
pretende apenas o desenvolvimento de competéncias pelos sujeitos, cuja finalidade se restringe
apenas atender aos interesses de mercado. Essa dindmica corrobora apenas a reproducao das
estruturas sociais de desigualdade e impede que o ser humano seja formado em sua plenitude.

A formacéo universitaria pautada nesta epistemologia da énfase a pratica profissional e
ao desenvolvimento de competéncias em detrimento de uma concepcéo de formacao pautada
em uma cultura ampla, rigorosa e significativa. Esse enfoque no aprender a fazer, impede que
sejam formadas, em todas as areas do conhecimento humano, pessoas letradas capazes de
pensar e recriar a realidade, na perspectiva dos valores universais classicos da liberdade, do
belo e do justo (COELHO, 2006).

Para que seja possivel uma formacdo ampla, como Coélho (2006) nos apresenta, as
condigdes de formacdo teriam que ser distintas das condi¢Oes atuais, sobretudo para os
estudantes da pos-graduacdo ao nivel de mestrado, pois € precaria a preparacdo para O
desenvolvimento das pesquisas com qualidade e rigor epistemoldgico, considerando-se a
necessidade da imersao no universo tedrico ¢ conceitual, “onde se encontram as coordenadas
epistemoldgicas, politicas e antropologicas de toda a discussdo relevante e critica da area”
(SEVERINO, 2007, p.44).

Ao pesquisador em formacdo, alem de todo um conjunto de posturas e procedimentos
para garantir a qualidade do seu trabalho final (imerséo no campo conceitual, a apropriacéo do

instrumental teérico e metddico e a construgdo de seu plano de trabalho), é necessario também
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que seja considerada a relevancia social do conhecimento a ser produzido. Isto exigird do
pesquisador compromisso ético e politico com o processo de emancipa¢do humana.

Podemos compreender através dos estudos acerca do estado do conhecimento no campo
da educacdo, produzidos por Souza, Magalhdes e Guimaraes (2014) e Gamboa (2014), que a
énfase nos aspectos técnicos e a pouca atencao a construcdo do instrumental teérico e metddico,
mediados por uma sélida formacéo filosofica, tém implicancias na qualidade das produgdes
discentes no campo da educacao.

Souza, Magalhdes e Guimardes (2014, p.53) notaram que “a falta de uma formacao
filosofica sélida na formacdo do pesquisador, quer seja no nivel de mestrado ou de doutorado”
impede a construcdo do instrumental tedrico e metodolégico que envolve as teorias de
conhecimento, os fundamentos epistemolégicos e ontoldgicos da pesquisa, bem como 0s seus
processos cientificos.

Gamboa (2014, p.53) também faz consideracgdes acerca da formacdo restrita ao dominio
de técnicas:

A formacéo do pesquisador ndo pode restringir-se ao dominio de algumas técnicas de
coleta, registro e tratamento dos dados. As técnicas ndo sdo suficientes, nem
constituem em si mesmas uma instancia autbnoma do conhecimento cientifico. [...].
Por sua vez, um método é uma teoria de ciéncia em acdo que implica critérios de
cientificidade, concepcdes de objeto e de sujeito, maneiras de estabelecer essa relacao
cognitiva e que necessariamente remetem a teorias de conhecimento e a concepgdes
filosdficas do real. Essas diversas concepgdes ddo suporte as diversas abordagens
utilizadas nas construgdes cientificas e na producéo de conhecimentos.

No contexto da poés-graduacdo, segundo Severino (2007, p.33), 0 processo de
ensino/aprendizagem constitui-se essencialmente como um processo de construcdo de
conhecimento, em que "todo professor precisa de consolidada experiéncia de pesquisa para bem
ensinar; todo aluno precisa de uma vivéncia da préatica investigativa para bem aprender”.
Contudo, uma formac&o para a pesquisa carente de formacdo filosofica, além de influenciar a
qualidade da producdo discente, também compromete o processo de produgdo socialmente
relevante, bem como compromete a formacao de pessoas capazes de intervir criticamente na
realidade.

Esses aspectos influenciam também na formacdo docente que, influenciada pela
epistemologia da pratica, constitui-se de forma aligeirada tanto no mestrado como no
doutorado. A repercussdo deste aspecto, somada & preocupacio preponderante com a pesquisa,
tem-se a insuficiéncia pedagogica de saberes docentes. Segundo Anastasiou (2006) a formacao
nos programas de pés-graduacdo tem reduzido comumente esta formacdo a uma disciplina

intitulada Metodologia de Ensino Superior.
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Anastasiou (2006), através de suas pesquisas, tem constatado que essa insuficiéncia na
formacdo pedagdgica dos docentes faz com que eles apenas repitam com seus alunos o que
vivenciaram com seus professores. Essa pratica corrobora um ensino de nivel superior que
perpetua o ensino repetitivo e voltado apenas para a exposicdo e memorizacao de contetdos
que sdo cobrados por meio de exames. Isto significa também, que essa acdo reprodutiva, esta
contribuindo para a consolidacgao das préaticas de ensino postas pelo ideario hegemonico, que se
distanciam ainda mais do ensino proposto pela universidade enquanto instituicao social.

Dessa forma, apesar da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN) n°
9394/96 do Art. 66 declarar que a “preparagdo para o exercicio do magistério superior far-se-a
em nivel de pds-graduagdo, prioritariamente em programas de mestrado e doutorado”
(BRASIL, 1996), essa questdo ndo tem sido devidamente considerada, mas deixada como
questdo para cada institui¢do resolver ou como questdo pessoal (ANASTASIOU, 2006).

Mediante a pouca atencdo em relacdo aos aspectos pedagogicos da formagdo docente,
Pachane (2007, p.220) questiona a ideia predominante na academia de que dominar o
conhecimento proprio da area, sem conhecimentos proprios da docéncia, seja suficiente para o
desenvolvimento da pratica educativa. A autora tece uma critica fundamentada em autores
como Dias Sobrinho (1994)?, Pimenta e Anastasiou (2002)2 e Marcelo Garcia (1999)% a crenca
de que a titulacdo da capacitacao “automatica para a docéncia”:

A pobs-graduacdo tem sido o lécus privilegiado para a formacdo do professor
universitario, porém, tende a priorizar em suas atividades a conducdo de pesquisas,
tornando-se responsavel, mesmo que ndo intencionalmente, por reproduzir e
perpetuar a crenga de que para ser professor basta conhecer a fundo determinado
conteido ou, na educacdo superior, ser um bom pesquisador. De maneira geral,
considera-se que a titulacdo, automaticamente, capacitaria o professor para a
docéncia, crenca que cai por terra diante de constatacGes obtidas em diferentes
trabalhos, a exemplo de Dias Sobrinho (1994, p. 14), Pimenta e Anastasiou (2002,
p.190-196) ou Marcelo Garcia (1999, p. 244).

Para Severino (2008) a ideia de que quem sabe, sabe automaticamente ensinar, pode ser
expressa pela auséncia de preocupacdo com a preparacdo para o exercicio docente; ideia que é
consolidada enquanto cultura pelo modelo napolednico, o qual ndo se preocupa com 0s aspectos

pedagdgicos nem com a qualidade didatica do ensino.

! DIAS SOBRINHO, José (org.). Avaliagdo Institucional da Unicamp - pr aliagdo Institucional da Unicamp -
processos, ocessos, discussdo e resultados. discussdo e resultados. discussdo e resultados. Campinas: Ed. da
Unicamp, 1994,

2 PIMENTA, Selma Garrido; ANASTASIOU, Lea das Gracas Camargos. Docéncia no Ensino Superior Ensino
Superior. S8o Paulo: Cortez, 2002.

3 MARCELO GARCIA, Carlos. Formacdo de Professores: para uma mudanca educativa. Formacio de
Professores: para uma mudanca educativa. Porto, Portugal: Porto Ed., 1999.
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Outro modelo de universidade, que também contribuiu para 0 aumento da negligéncia
para com os saberes pedagdgicos especificos da docéncia ao longo da historia, foi 0 modelo
humboltiano. Este modelo, com énfase na pesquisa, além de ser negligente com os aspectos da
docéncia, tem influenciado na concep¢do de qualidade docente pautada na produtividade
académica, assumida atualmente tanto pelas universidades como pela Coordenacdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES) (SEVERINO, 2008).

Severino (2008) nos esclarece também que 0 menosprezo aos aspectos pedagdgicos da
formacéo docente é antecedido pelo desprestigio da funcdo docente e ambos foram construidos
historicamente no &mbito da nossa cultura universitéria, conforme descrevemos acima.

Observamos, portanto, nessas consideragdes feitas por Severino (2008) e Pachane (2007),
gue os aspectos historicos que contribuem para a desvalorizacdo docente, referentes as ideias
de saber automatico ou a preocupacao exclusiva com a pesquisa, e ainda as questdes de amparo
legal acerca da formacdo pedagdgica para a docéncia de nivel superior, necessitam ser
questionadas no ambito da formacdo docente, tendo em vista que essas ideias contrariam a
concepcao de formacdo pedagdgica do professor universitario, compreendida como praxis
educativa. A concepgéo de préxis educativa concebe o ensino “como uma atividade complexa
gue demanda dos professores uma formacéo que supere o mero desenvolvimento de habilidades
técnicas ou somente o conhecimento aprofundado de determinado contetido” (PACHANE,
2007, p.222). Nesse sentido, reconhece-se duas epistemologias contraditdrias, a da prética e a
da praxis, que sustentam tanto a producdo de conhecimento na pds-graduacdo quanto a
formacdo universitaria, o que inclui a formacao de professores do ensino superior.

Diante da problematica que fomos construindo sobre a pds-graduacao, nos colocamos
entdo a indagar sobre os sentidos discursivos produzidos pelos discentes do PPGE/UFG em
relacdo a formacdo docente e construimos nosso objeto de investigacdo, delimitando-o ao
seguinte problema: Quais sdo os sentidos discursivos produzidos pelos discentes do PPGE/UFG
sobre as concepcdes de formacédo docente na relacdo com as distintas posic¢des epistemoldgicas,
politicas e ideoldgicas que constituem as bases de fundamentagdo sobre o tema?

Considerando o contexto da pds-graduacdo, os planos nacionais de pds-graduacdo, o
regimento do PPGE e os planos das disciplinas, ainda elencamos as seguintes questfes
problematizadoras:

a) Como se deu o processo de implantacdo e expansdo da pés-graduacdo no Brasil

considerando-se 0 processo historico, social e politico-ideologico?

b) Quais as sdo as concepcdes em disputa em torno do debate sobre formacao docente?
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c¢) Quais os sentidos discursivos sobre as concepgfes da formagdo docente construidas
por discentes da pos-graduacdo strictu sensu em educagdo apresentados nas
dissertacdes e teses pesquisadas sobre o tema no periodo de 2013 a 2016?

d) Quais sdo os sentidos discursivos sobre concepcdes de formacdo docente produzidos
pelos discentes, considerando-se as categorias formacdo docente, epistemologia e
posicionamento politico ideol6gico?

Levando em consideracdo os alunos de poOs-graduacdo que cursaram as disciplinas
voltadas a formacdo docente, tinhamos como pressuposto do nosso problema que estes alunos
poderiam apresentar sentidos discursivos sobre concepcdes de formagdo docente mais
proximos da consciéncia filoséfica e mais distantes do senso comum, de acordo com a
teorizacao feita por Saviani (1996). Guimaraes (2004, p.108) afirma que as faculdades podem
“desenvolver importante papel na melhoria da formagdao de professores nas respectivas
instituicbes, por meio, por exemplo, do oferecimento de disciplinas sobre a temaética,
principalmente nos programas de mestrado e doutorado”, contribuindo para discutir e superar
a desvalorizacdo da especificidade da formacédo docente.

A fim de esclarecer a passagem do senso comum a consciéncia filosofica apresentamos a

compreensdo dada por Saviani (1996, p.1):

Passar do senso comum a consciéncia filoséfica significa passar de uma concepcéo
fragmentéria, incoerente, desarticulada, implicita, degradada, mecénica, passiva e
simplista a uma concepcdo unitaria, coerente, articulada, explicita, original,
intencional, ativa e cultivada.

Ora, as notas distintivas do senso comum acima enunciadas sdo intrinsecas a
mentalidade popular; entendido o povo como "o conjunto das classes subalternas e
instrumentais de toda forma de sociedade até agora existente” [(GRAMSCI, 1977,
p.20)]*. Em contrapartida, as caracteristicas da consciéncia filosofica constituem
expressdo de hegemonia. Com efeito, a concep¢do de mundo hegemdnica é
exatamente aquela que, mercé de sua expressdo universalizada e seu alto grau de
elaboracgdo, logrou obter o consenso das diferentes camadas que integram a sociedade,
vale dizer, logrou converter-se em senso comum. E nesta forma, isto é, de modo
difuso, que a concepcdo dominante (hegemdnica) atua sobre a mentalidade popular
articulando-a em torno dos interesses dominantes e impedindo ao mesmo tempo a
expressao elaborada dos interesses populares, o que concorre para inviabilizar a
organizacdo das camadas subalternas enquanto classe. O senso comum &, pois,
contraditorio, dado que se constitui, num amalgama integrado por elementos
implicitos na pratica transformadora do homem de massa e por elementos
superficialmente explicitos caracterizados por conceitos herdados da tradi¢do ou
veiculados pela concepgao hegemdnica e acolhidos sem critica.

As consideracg@es supra ja permitem perceber que as relages entre senso comum e
filosofia assumem a forma de uma relacdo de hegemonia cuja plena significacdo
radica na estrutura da sociedade em que tal relacéo se trava. E numa formacao social
como a nossa, marcada pelo antagonismo de classes, as relages entre senso comum
e filosofia se travam na forma de luta - a luta hegeménica. Luta hegemonica significa
precisamente: processo de desarticulagdo-rearticulacdo, isto é, trata-se de desarticular
dos interesses dominantes, aqueles elementos que estdo articulados em torno deles,

4 GRAMSCI, A. O Materialismo Storico. Roma, Ed. Riuniti, 1977.
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mas ndo séo inerentes a ideologia dominante e rearticula-los em torno dos interesses
populares, dando-lhes a consisténcia, a coesdo e a coeréncia de uma concepcao de
mundo elaborada, vale dizer, de uma filosofia.

Esta mudanca de consciéncia é pressuposto para que a educagdo seja tomada sob uma
perspectiva revolucionéria, tendo em vista que a construcdo dessa consciéncia possibilita a
formacgdo da consciéncia de classe. Pois esta consciéncia, viabiliza a organizacdo social da

classe popular. E sem a organizagédo nao € possivel a transformacéo social:

Conclui-se que a passagem do senso comum & consciéncia filosofica é condigdo
necessaria para situar a educagao numa perspectiva revolucionéria. Com efeito, € esta
a Unica maneira de converté-la em instrumento que possibilite aos membros das
camadas populares a passagem da condigdo de “classe em si" para a condi¢do de
"classe para si". Ora, sem a formacéo da consciéncia de classe ndo existe organizacdo
e sem organizacdo ndo é possivel a transformagdo revoluciondria da sociedade
(SAVIANI, 1996, p.6).

Nesse sentido, a educacédo seré de suma importancia para que o nivel cultural das camadas
populares se eleve. 1sso porque para a constru¢do de uma nova hegemonia, de um novo bloco
historico orientado pelos interesses do proletariado, a educacéo € inserida simultaneamente em
dois momentos: um momento negativo de critica a concepg¢do burguesa e outro momento
positivo, em que se ira “trabalhar o senso comum de modo a extrair o seu nucleo valido (o bom
senso) e dar-lhe expressdo elaborada com vistas a formulacdo de uma concepcdo de mundo
adequada aos interesses populares” (SAVIANI, 1996, p.3).

Elaborar uma nova concepcdo, que se distinga da concepcdo hegemdnica atual dos
dominantes - caracterizada por ser focada na realidade aparente, por isso é opaca- e que seja
capaz de sistematizar os interesses do povo, depende de método, tendo em vista que “¢
necessario dispor de instrumentos I6gico-metodoldgicos cuja forca seja superior aqueles que
garantem a forca e coeréncia da concepcdo dominante” (SAVIANI, 1996, p.3). Esse novo
pensamento sera construido pela logica dialética, no movimento de construcdo do concreto
pensado: supera e incorpora a logica formal. Parte-se do empirico, passa-se pelo abstrato e
chega-se ao concreto. Portanto, a passagem do senso comum a consciéncia filosofica
corresponde a passagem do empirico ao concreto. Assim, “poder-se-ia dizer que o concreto-
ponto de partida é o concreto real e o concreto-ponto de chegada € o concreto pensado, isto e,
a apropriacao pelo pensamento do real-concreto (SAVIANI, 1996, p.4).

Toda relagdo de hegemonia, segundo Saviani (1996), é necessariamente uma relacéo
pedagdgica. Portanto, a educagdo é compreendida como instrumento de luta. Nesse sentido,
temos como exemplo o relato de sua mediacdo enquanto docente, nesse processo de passagem

do senso comum a consciéncia filoséfica junto com seus alunos. A partir das respostas
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verbalizadas por seus discentes a questdo em analise, o autor simultaneamente fez a critica ao
discurso dominante, cujos elementos apareceram nas falas, e ainda levantou o nucleo vélido do

Senso comum:

Com efeito, 0 exame da questdo "o educador é agente ou produto da educacdo?", foi
feito a partir das respostas verbalizadas pelos alunos o que tornou possivel efetuar
simultaneamente a critica da concepcao dominante e elaborar o nicleo valido do senso
comum. A critica da concepcdo dominante foi feita através da sua expressdo em
diferentes teorias pedagégicas (diretivismo, ndo diretivismo, educacdo permanente,
etc.) cuja presenca foi detectada nas respostas dos alunos, as quais foram referidas a
sua matriz l6gica fundamental: o principio de ndo-contradicdo. A elaboracdo do bom-
senso foi feita fazendo emergir das respostas dos alunos a educacédo como fenémeno
concreto, vale dizer, a pratica educativa como totalidade orgénica que sintetiza as
multiplas determinacdes caracteristicas da sociedade que historicamente a produz, e
cuja elaboragdo no plano do pensamento se torna possivel por referéncia a um
principio superior capaz de articular forma e conteldo: o principio dialético da
contradi¢do (SAVIANI, 1996, p.5).

A analise de Saviani nos auxilia a pensar o processo de formacao de intelectuais seja para
a hegemonia seja para a contra-hegemonia no nivel da pos-graduacdo. A sua analise sobre como
tornar a educacdo um instrumento de emancipagdo das classes populares reitera a necessidade
de formar educandos para o esforgo critico de distinguir os conceitos, identificando suas bases
epistemoldgicas; um posicionamento politico de resisténcia e contra-hegemonia ao consenso.

A reflexdo critica sobre o processo de formacdo de intelectuais ou sobre a hegemonia ou
contra-hegemonia no nivel da pés-graduacdo tem por premissa que 0s mediadores do grupo
dominante - os que desempenham funcdes de hegemonia e comando - sdo os intelectuais
“agentes dos aparelhos de hegemonia”, aqueles que atuam na sociedade civil organizando,
sistematizando e difundindo a concepc¢do de mundo dos dominantes e promovendo a unificacdo
do todo social, através do consenso. Concepcao essa que € difundida pela cultura, pela religido,
pelo lazer, bem como pela educacdo, a qual passa ser instrumento valioso no exercicio da
funcdo da hegemonia, pela reproducdo da ideologia e consolidagdo do consenso social e
“preservagao do bloco historico dominante” (SEVERINO, 1986, p.44).

A coesdo social é construida tanto pela coercdo como pelo consenso. Na perspectiva
gramsciana, para que haja o consenso social, uma visdo de mundo especifica de um grupo
dominante é aceita no campo da sociedade civil (conjunto de organismos privados) e é tida
como campo do consenso ou de adesdo. J& o Estado ou sociedade politica é o campo da forca,
que exerce a funcdo de hegemonia e detém o poder de orientar, direcionar e comandar toda a
sociedade, a partir de um grupo dominante (SEVERINO, 1986).

A ideologia, enquanto concepcdo de mundo, é a categoria que permite tanto a unidade e

a coesdo social como também a consolidacéo de formas sociais que legitimam o poder politico
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e sua organizacao. Isto caracteriza a ideologia enquanto um instrumento de dominagdo. Nesse
sentido, a ideologia precisa ser denunciada e combatida.

Esse combate tem como condi¢do o processo social contraditério: enquanto a classe
dominante, através do consenso, intenta a construcao da hegemonia, abre também espacos para
que outras concepcdes de mundo da classe oprimida sejam difundidas. Assim, as instituicoes
civis podem atuar contra a hegemonia. A educacgéo estrategicamente pode, inclusive, formar
intelectuais que sistematizem “organicamente as concepgdes de mundo” das classes populares
(SEVERINO, 1986, p.45) em um movimento ndo de reproducdo das relacfes sociais existentes,
mas de transformacéo.

Os professores, nesse sentido, sdo considerados também como intelectuais, pois para
Gramsci intelectual é “todo [individuo ou] estrato social que exerce fungdes organizativas em
sentido lato, seja no campo da produgdo, seja no da cultura e no politico administrativo”
(GRAMSCI, 2002, p. 93 apud NEVES, 2013, p.3). O intelectual, enquanto profissional, além
de formular, também dissemina de modo capilar na sociedade valores e préaticas das classes
fundamentais.

Por isso, as politicas atuais sobre a profissdo docente reconhecem que os professores sao
estrategicamente importantes para a disseminacdo da ideologia hegemonica, a capitalista
neoliberal. De forma que as politicas propostas para os cursos de formacéo de professores,
“sobretudo apds a década de 1990, caracterizam-Se por apresentar uma politica de formacao
para a ‘reconversdo docente’ e a produc@o do consentimento ativo, como estratégia neoliberal
de manutencao do status quo” (SOUZA; MAGALHAES, 2016b, p.55).

Isto significa, segundo Neves (2013, p.2), que estas politicas neoliberais corroboram que
o professor, em todos os niveis de ensino, se torne “importante intelectual orgéanico da nova
pedagogia da hegemonia” ou como formuladores, € a maioria como disseminadores, da

hegemonia burguesa:

Nessa Otica gramsciana, portanto, os professores formuladores e, na sua maioria,
disseminadores da hegemonia burguesa nas sociedades capitalistas contemporaneas
passam a ocupar, cada vez mais, papel politico significativo nas agendas dos
organismos internacionais e dos governos nacionais. A capilaridade da sua atuacéo
contribui decisivamente para a difusdo de praticas culturais incorporativas
(WILLIAMS, 2011) de um novo padrdo de sociabilidade em todo o tecido social.
Contraditoriamente, porém, dependendo do nivel de correlagdo das forgas sociais em
cada formacdo social concreta, esses intelectuais podem se metamorfosear em
formuladores e disseminadores de uma hegemonia opositora (WILLIAMS, 2011). A
natureza de sua formagdo e da sua pratica profissional, portanto, sdo decisivas para
alimentar a coesdo social ou para fomentar a critica do status quo. (NEVES, 2013,

p.4).
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Entendemos, entdo, com a andlise de Neves (2013) que a natureza da formacdo e da
prética profissional docente é decisiva para alimentar a coeséo social ou para fomentar a critica
do status quo. Por isso, é de muita relevancia compreender as relagdes entre formacéo,
profissionalizacdo e trabalho docente no atual contexto de hegemonia neoliberal, para
podermos sistematizar novas formas de pensamentos e posicionamentos contra-hegemonicos
relativos a profissdo docente em todos os niveis. No caso dessa pesquisa, esta compreensdo tem
como foco principal a formacgéo docente no contexto da pos-graduagéo strictu sensu.

A necessidade de se pesquisar sobre a formacdo de professores do ensino superior
também ¢€ justificada pelo silenciamento acerca do tema, o que é apontado nos estudos que
buscaram analisar e refletir sobre as produgdes académicas em educagdo, os quais foram
publicados por: Silveira et al. (2014), Souza Magalhaes, Guimardes (2011, 2014); André et al.
(1991), Brzezinski (2014) e Magalh&es e Souza (2018).

Os estudos de Silveira et al. (2014), Bernardes, Pereira, Martinho (2014), Souza,
Magalhées e Guimarées (2014), Magalhdes e Souza (2018), bem como esta dissertacdo, foram
desenvolvidos no ambito da Rede de Pesquisadores sobre Professores e Professoras no Centro-
Oeste (Redecentro)®. Vale ressaltar que estas pesquisas foram muito importantes para o
esclarecimento do tema.

A Redecentro foi criada em 2004 e institucionalizada a partir de um convénio assinado
pelos reitores das universidades que a compdem no ano de 2010 e é vinculada a linha de
pesquisa: Formacdo, Profissionalizacdo Docente e Trabalho Educativo da Faculdade de
Educacdo na UFG. Tem por objetivo criar um Centro de referéncia de estudos sobre professores
e em suas pesquisas busca compreender os multiplos aspectos que envolvem a pesquisa
académica sobre a tematica — professores empreendendo esforgos na construcdo de
“indicadores qualitativos que contribuam com a abertura de perspectivas que incentivem
posicdes contra-hegemonicas de analise adequadas sobre o tema, aspecto que inclui elevar a
formagéo tedrica e epistemologica dos que se dedicam ao estudo, a pesquisa, € aos processos
de orientacdes” (SOUZA; MAGALHAES, 2013, p.148).

Os trabalhos de Silveira et al. (2014) e Souza, Magalhdes e Guimarées (2014) fazem parte

de uma ampla pesquisa intitulada: "A produgdo académica sobre professores(as): estudo

5 A Redecentro tem como niicleo coordenador a Universidade Federal de Goias e desenvolve vérias pesquisas
relacionadas a analise das producdes académicas dos sete programas de pés-graduacdo em educagdo, participantes
da Rede: Universidade de Brasilia (UnB), Universidade Federal de Goias (UFG), Universidade Federal de Mato
Grosso (UFMT), Universidade Federal de Mato Grosso do Sul (UFMS), Universidade Federal de Uberlandia
(UFU), Universidade de Uberaba (UNIUBE); Universidade Federal do Tocantins (UFT) (SOUZA,
MAGALHAES, 2013).
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interinstitucional da Regido Centro-Oeste”, a qual aborda temas estudados, referenciais
tedricos, métodos, tipos de pesquisa, concepcdes de educacdo e professor(a) presentes em uma
amostra de 66 dissertacdes selecionadas dentre 350 trabalhos produzidos entre 1999 a 2005.
Esta investigacdo metateorica segue sendo desenvolvida pela Redecentro a partir do método
materialista historico-dialético. Busca-se identificar, organizar e compreender a producéo sobre
a tematica professores referente ao periodo 1999-2014, a partir de sua epistemologia e
historicidade. Sua proposta de trabalho pretende catalogar, sistematizar, ler na integra, analisar
e compreender os quase 500 estudos — dissertacdes e teses — sobre a tematica, produzidos no
PPGE/FE/UFG (MAGALHAES, SOUZA, 2018).

Os estudos de Silveira et al. (2014) analisam as concepces de professores predominantes
nas producdes académicas da regido Centro-Oeste no periodo de 1999 a 2005 e compreendem
os elementos de carater socio-politico subjacentes as concepcdes presentes nos trabalhos
pesquisados (66 dissertacdes). Isto significou analisar de forma ampla as relacGes que se
estabelecem entre as concepgdes de professor e o conceito de educacdo. Nesse sentido o estudo

aponta que:

A discussdo da concepcdo de professor (a), adquire validade, na medida em que se
processa através de um esforgo reflexivo que perceba a educagdo como pratica social,
por meio da qual este propdsito profissional repfe, o tempo todo em suas praticas,
novas formas de pensar e interferir na realidade, mesmo com base em maneiras ja
cristalizadas socialmente. Portanto, a prdpria formacéo do professor é um processo
que implica a utilizagdo e reposicdo constante de novas concepcOes de perceber e
vivenciar sua pratica, frente a realidade social. Preocupando-se com a relacdo
educativa no &mbito escolar e sem perder de vista sua conexdo com questdes sociais
mais amplas, € preciso buscar a compreensao de como sdo construidas as concepgdes
acerca do professor, 0 que pressupde a imersdo na discussdao fundamental de sua
formacé&o, docéncia e profissionalizacéo.

Nesse sentido, na investigacdo da acdo docente, o primeiro a ser contemplado deve
ser o préprio processo de formagdo do professor (a). (SILVEIRA et al., 2014, p.84).

Portanto, pela analise de Silveira et al. (2014), compreendemos que ao investigarmos a
acdo docente, é preciso contemplar primeiramente o processo de formacdo do professor, pois
esta formacdo o possibilita rever constantemente suas concepc¢des acerca de sua pratica, de
acordo com as necessidades de transformacdes da realidade social.

A importancia de se pesquisar sobre a formagdo, em especifico sobre a formagéo do
ensino superior, foi apontada nesta ampla pesquisa promovida pela Redecentro. Bernardes,
Pereira, Martinho (2014, p.116-117) afirmam que dentre os temas escolhidos na pesquisa
discente no Centro-Oeste, entre 1999 e 2005, havia um “grande siléncio em torno da formagao

para 0 ensino universitario e de sua pratica”.
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Ao lermos outras publicagdes acerca do conhecimento produzido pelas pesquisas sobre
professores, encontramos uma analise de trabalhos académicos de periodo anterior ao analisado
pela Redecentro, produzida por André et al. (1999, p.309), a qual também apontou o “siléncio
quase total em relacdo a formacgdo do professor para o Ensino Superior”, nas produgdes
académicas da década de 1990. Esta pesquisa tratou do Estado da Arte da Formacdo de
Professores no Brasil e teve como base a anélise das dissertacdes e teses defendidas nos
programas de po6s-graduacdo em educacao do pais, de 1990 a 1996, dos artigos publicados em
10 periddicos da area, no periodo 90-97, bem como das pesquisas apresentadas no Grupo de
Trabalho Formacéo de Professores da ANPEd, no periodo de 92 a 98. Na proxima andlise de
André (2009), em que comparou as producdes de teses e dissertagdes da década de 1990 com a
producdo de 1999 a 2003, ela apontou que a formacdo de professores de cursos superiores
estava entre 0s temas que pareciam emergentes para 0s anos seguintes.

Observamos também a necessidade de estudos sobre as categorias “concepcdes de
docéncia” e “concepcdes de formagao docente”, confirmada nas pesquisas de Brzezinski (2014,
p.24) sobre o Estado da Arte da producdo discente (teses e dissertacdes) em relacdo a formacao
de profissionais da educacdo, no periodo 2003-2010. Este estudo apontou para a pouca
investigagcdo da “producdo de cunho tedrico” no campo da formacdo de profissionais da
educacdo: dentre 574 teses e dissertacbes analisadas, 19 (3%) investigaram a categoria
“concepgoes de docéncia” e de “formagdo de professores”. Devido ao fato de esses estudos
estarem silenciados, a pesquisadora recomendou em seu trabalho que os programas de pés-
graduacdo devem estimular pesquisas com objeto em fundamentos da formacdo dos
profissionais da educagdo (BRZEZINSKI, 2014, p.24).

Também observamos que ndo ha no material estudado (ANDRE et al., 1991; SOUZA
MAGALHAES, GUIMARAES (2011, 2014); BRZEZINSKI, 2014) referéncias a pesquisas
que investiguem a perspectiva discente, no &mbito da pds-graduagdo, acerca da formacao
docente. Aprendemos com a pesquisa de Cunha (1998) o quanto é importante o olhar dos alunos
sobre o conhecimento que estdo produzindo. Em sua pesquisa houve a intencdo de “recolher o
conceito de conhecimento que o aluno vem construindo ao longo de sua trajetoria
escolar/académica, tentando detectar se a experiéncia de aprendizagem na disciplina foco do
estudo influia nesta construcao” (CUNHA, 1998, p.101).

Cunha (1998, p.38) ainda teoriza que as “apreensdes que constituem as narrativas dos
sujeitos sdo a sua representacdo da realidade e, como tal, estdo prenhes de significados e
reinterpretagdes”. Além disso, enquanto pesquisa qualitativa, as narrativas tém uma profunda

dimensdo formativa para os participantes, porquanto ao mesmo tempo em que organizam suas
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ideias para relatar, seja de forma escrita ou oral, suas experiéncias sdo por eles reconstruidas
pela reflexdo, o que Ihes possibilita novas bases para compreender a propria pratica. Essa
experiéncia transforma, entéo, a forma como compreendem a si mesmos e aos outros.

Concluimos assim, que os estudos produzidos tanto no ambito da Redecentro como por
André et al. (1999) e Brzezinski (2014), nos permitem perceber uma lacuna no que se refere ao
tema formacéao de professores do ensino superior. Por isso, tivemos por pretensdo em nossos
estudos, analisar se essa lacuna ainda persiste nas pesquisas académicas produzidas entre 2013
e 2016, durante a etapa de analise documental.

Portanto, esta dissertacdo teve como objetivo geral analisar e compreender quais sdo 0s
sentidos discursivos produzidos pelos discentes do PPGE/UFG sobre as concepgfes de
formacéo docente na relacdo com as distintas posicdes epistemoldgicas, politicas e ideoldgicas
que constituem as bases de fundamentacao sobre o tema.

Especificamente teve por objetivos:

a) Analisar e compreender como se deu o processo de implantacdo e expansao da pés-

graduacdo no Brasil, considerando-se o processo historico, social e politico- ideoldgico;

b) Analisar e compreender quais sdo as concepg¢des em disputa em torno do debate sobre
formacéo docente;

c) Analisar e compreender se (e quais) os sentidos discursivos das concepgdes da
formacdo docente construidos por discentes da pés-graduacdo strictu sensu em
educacdo sdo apresentados nas dissertacdes e teses pesquisadas sobre o tema, no
periodo de 2013 a 2016;

d) Analisar e compreender os sentidos discursivos sobre as concepgdes de formagéo
docente produzidos pelos discentes, considerando-se as categorias formagao docente,
epistemologia e posicionamento politico ideoldgico;

Passamos agora aos aspectos metodoldgicos e metddicos dessa pesquisa. Metodologia
refere-se a “organizacéo racional da investigacdo; decisdes especificas, tomadas e justificadas
no contexto de uma determinada perspectiva” e o método se refere a “compreensdo ampla e
articulada da qualidade da relagdo entre sujeito e objeto na producdo do conhecimento” — “o
‘caminho’ a ser trilhado na construcdo do conhecimento” (SOUZA; MAGALHAES;
GUIMARAES, 2014, p.52).

Minayo (1994) também nos esclarece que é muito importante definir e descrever com
clareza 0 método e os procedimentos metodoldgicos (tipo de pesquisa, universo delimitado,

instrumento de coleta de dados) numa pesquisa em ciéncias humanas.
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Utilizamos entdo, para esta investigacéo, a abordagem qualitativa, que segundo Trivifios
(1987) preocupa-se em servir de fundamento a vida das pessoas, no sentido de desmistificar os
fendmenos, pois entende que o conhecimento néo € neutro, antes atende a interesses especificos.

Além disso, a abordagem qualitativa diz respeito ao fato de o objeto de investigacdo das
ciéncias humanas ser, em sua esséncia, qualitativo. Em se tratando das ciéncias humanas, existe
“uma identidade entre sujeito e objeto”, pois lida-se com seres humanos: “o observador ¢ de
mesma natureza que o objeto, € o observador €, ele proprio, uma parte de sua observagao”
(MINAYO, 1994, p.13).

Esse objeto também é possuidor de consciéncia histérica (MINAYO, 1994, p.12). Sua
construcdo social sempre ocorre em um tempo, espaco e modo especificos e o pesquisador além
de dar significado ao seu trabalho para a sociedade a qual faz parte, também dara significado
as construcdes tedricas por ele realizadas.

A pesquisa social se caracteriza, entdo, por ser intrinseca e extrinsecamente ideoldgica,
ndo sendo neutra; porquanto esta ligada a interesses e visdes de mundo criadas historicamente.
Dessa forma a visdo de mundo do investigador e de seu campo de estudos “esta implicada em
todo o processo de conhecimento, desde a concepcao de objeto aos resultados do trabalho e a
sua aplicacdo” (MINAYO, 1994, p.14).

Logo, através dos instrumentos e teorias proprios das ciéncias humanas, o pesquisador
sera capaz de fazer uma aproximacao que apreenda, ainda que de forma incompleta, a existéncia
social expressa “nas estruturas, nos processos, nas representagdes sociais, nas expressoes da
subjetividade, nos simbolos e significados” (MINAYO, 1994, p.14).

Os participantes desta pesquisa foram os discentes do PPGE/UFG, com recorte nos alunos
que cursaram disciplinas ligadas a linha de pesquisa Formacao e Profissionalizacdo docente,
nos anos de 2015 a 2017/1.

Quanto ao tipo de pesquisa escolhido, trata-se de um estudo de caso, o qual representa
um estudo exaustivo de um caso particular; uma instancia singular com dinamismo proprio,
estudada em suas especificidades e estando inserida em uma realidade situada. Por isso, 0
pesquisador pode compreender suas especificidades na relagdo com o todo o qual faz parte.
Fundamentamo-nos nas caracteristicas comuns a diferentes autores que escrevem sobre 0
estudo de caso, as quais foram sintetizadas no instrumento de andlise da Redecentro

(SGUAREZI, 2014, p.130):

a) O investigador parte de pressupostos tedricos iniciais, mantendo-se atento a novos
elementos emergentes no estudo;

b) Apreende o objeto de forma mais completa, por levar em conta na interpretacdo o
contexto em que este se situa;
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c) Busca relevar a multiplicidade de dimensdes presentes no problema, focalizando-
0 como um todo;

d) Coleta os dados em diferentes momentos, em situacBes diversificadas e com
pluralidade de tipos de informantes;

e) Apresenta os varios fatores que justificam a singularidade do caso em estudo

f) Referencial relativo ao tipo de pesquisa estudo de caso: Yin, Stake, André, Ludke,
Mazotti, Trivifios.

Para coleta de informag6es utilizamos dois instrumentos: a analise documental realizada
em bancos de teses e dissertacdes, no VI PNPG, no regimento do PPGE/UFG e nos planos de
cursos das disciplinas; e o questionario misto respondido pelos participantes. Quanto aos
procedimentos da analise documental dos bancos de teses e dissertacdes serdo apresentados
com detalhes no capitulo terceiro.

O questionario foi usado para coletar informacdes para a analise dos sentidos discursivos
dos discentes. Todo o procedimento é apresentado detalhadamente no terceiro capitulo, mas
adiantamos que o questionario foi composto por respostas fechadas, voltadas ao conhecimento
da formacdo e atuagcdo no magistério, e abertas (trés questdes sobre concepcbes de formacao
docente); o documento foi enviado via e-mail sob a mediacédo da coordenacdo do PPGE, apds
aprovacdo no Comité de Etica da UFG pelo parecer de n° 1.919.145, a todos os alunos
matriculados nos anos de 2015, 2016 e 2017/1. Contudo, 0 convite para a pesquisa se estendia
apenas aos alunos que cursaram as disciplinas ligadas a linha Formacéo e Profissionalizacao
docente, nestes anos.

As informacdes coletadas pelo questionario foram analisadas observando-se 0s principios
da Teoria da Analise de Discurso (AD) e decidimos apresentar sua fundamentacéo teérica no
terceiro capitulo, antecipando a analise dos questionarios. O caminho de construcdo do
conhecimento, 0 método de pesquisa pelo qual optamos é o materialismo histérico dialético
(MHD).

A concepgdo materialista historica dialética de Karl Marx representa uma ruptura das
concepcdes de producdo de conhecimento anteriores que se pautavam pela metafisica ou pela
empiria, constituindo uma nova forma de cientificidade. Sua teoria, de acordo com F.
Fernandes, “¢ intrinsecamente revoluciondria, anticapitalista e humanista. Ela ¢ uma teoria que
sustenta a esperancga € nos entrega instrumentos para a acao transformadora” (MARX, 2008,
p.11).

Florestan Fernandes, na apresentacdo do livro Contribuicdo a critica da economia
politica (MARX, 2008) - primeira edicdo publicada em 1859 - nos esclarece que Marx

conseguiu no campo metodoldgico promover a fusdo de dois métodos aparentemente
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antagbnicos e contraditérios em um sé método cientifico, o materialismo histérico. F.

Fernandes afirma que:

Dessa forma, o que havia de essencial e de fecundo no "método naturalista”, que
permite apanhar o que é geral nas coisas; e 0 que havia de essencial no "método
histdrico”, que permite captar as coisas em sua singularidade, deram origem a um
novo método de trabalho cientifico, conhecido posteriormente sob o nome de
"materialismo histdrico” (MARX, 2008, p.24).

Florestan Fernandes ainda nos esclarece que “no campo restrito da filosofia das ciéncias,
a obra metodoldgica de Marx é a primeira reacdo no seculo 19 contra os métodos naturalistas,
em particular em sua forma positivista, e contra a ideia de sua aplicacdo pura e simples ao
estudo dos fenomenos sociais” (MARX, 2008, p.33).

Anteriormente a Marx, Hegel “foi o primeiro a tentar destacar na historia um processo de
desenvolvimento, uma conexao interna” (MARX, 2008, p. 281). Esta consideragéo foi feita por
Friedrich Engels em sua resenha sobre a obra marxista, Contribuicdo a critica da economia
politica, escrita no mesmo ano em que a obra foi publicada originalmente, em 1859. O autor
discorre sobre a forma admirével com que Hegel aborda sua concepgdo de historia, afirmando
que:

Em Fenomenologia [do espirito], em [Cursos de] estética, em [Introducdo a] historia
da Filosofia [obras de sua autoria], em todos os momentos vemos o reflexo dessa
concepcdo grandiosa da histéria e encontramos a matéria tratada historicamente, em
uma determinada conexdo com a histdria, ainda que essa conexao apareca deturpada,
de forma abstrata.

Essa concepc¢do da historia, que marcou uma época, foi a premissa teérica direta da
nova concepgdo materialista, e isso também oferecia um ponto de unido com o método
I6gico (MARX, 2008, p.281).

Marx, entdo, reconstruiu o0 método materialista histérico de Hegel, transformando-o de
sua forma idealista para 0 método dialético. A dialética caracteriza-se por ser um conhecimento
sintético e completo da realidade, em que se produz o concreto no pensamento pela apreensédo
do movimento dialético do desenvolvimento das formas sociais.

A concepcdo de historia proposta pela dialética materialista de Marx, segundo F.
Fernandes, consiste na melhor heranca sobre as questdes metodologicas das modernas ciéncias
sociais, pois as “leis a que as ‘ciéncias historicas’ - todas as ciéncias ndo naturais - podem
chegar séo leis historicas, porque cada periodo historico se rege por suas proprias leis” (MARX,
2008, p.23).

Friedrich Engels, nos Comentarios sobre a Contribuicéo a critica da economia politica,
de Marx(2008), ainda discorre sobre o novo método que apreende historica e dialeticamente
as relacdes contraditorias entre as forcas sociais de producgdo, cuja anélise parte da primeira e

mais simples relagdo constituida historicamente, a mercadoria:
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Com este método, partimos sempre da relagdo primeira e mais simples que existe
historicamente, de fato [a mercadoria, o produto que entra em intercambio];
portanto, aqui, da primeira relagcdo econdmica com a qual nos encontramos. Depois,
procedemos a sua analise. Pelo préprio fato de se tratar de uma relagéo, esta implicito
que ha dois lados que se relacionam entre si. Cada um desses dois lados é estudado
separadamente, a partir do que se depreende sua relacdo reciproca e sua interagdo.
Encontramo-nos com contradi¢fes que exigem uma solucdo. Porém, como aqui hao
seguimos um processo de reflexdo abstrato, que se desenvolve exclusivamente em
nossas cabecas, mas uma sucessao real de fatos, ocorridos real e efetivamente em
algum tempo ou que continuam ocorrendo, essas contradi¢cdes também estardo
determinadas na prética, onde, provavelmente, também sera encontrada sua
solucdo. E, se estudarmos o carater dessa solugdo, veremos que se consegue criando
uma nova relacéo, cujos dois lados opostos teremos agora que desenvolver, e assim
sucessivamente (MARX, 2008, p.283, grifo nosso).

Através do novo método, o materialismo historico dialético, Marx construiu toda sua
andlise da realidade. A problemadtica central de sua analise trata, entdo, das relacGes sociais de
producdo que caracterizam a base material da sociedade capitalista. O que significa
compreender “como os homens se organizam para produzir sua existéncia, na forma capitalista
de sociabilidade” (MASSON, 2008, p. 208). Apreender estas relagdes permite a apreensao da
génese do ser social neste contexto histérico em especifico e ainda compreender qual a funcéo
social do conhecimento. No prefacio de Contribuicéo a critica da economia politica, Marx
(2008, p. 47) afirma:

O resultado geral a que cheguei e que, uma vez obtido, serviu-me de guia para meus
estudos, pode ser formulado, resumidamente, assim: na produgao social da prépria
existéncia, os homens entram em relacdes determinadas, necessarias,
independentes de sua vontade; essas relagdes de producdo correspondem a um grau
determinado de desenvolvimento de suas forgas produtivas materiais. A totalidade
dessas relagdes de producéo constitui a estrutura econdmica da sociedade, a base
real sobre a qual se eleva uma superestrutura juridica e politica e a qual correspondem
formas sociais determinadas de consciéncia. O modo de producéo da vida material
condiciona o processo de vida social, politica e intelectual. N&o é a consciéncia dos
homens que determina o seu ser; ao contrario, é o seu ser social que determina sua
consciéncia. Em uma certa etapa de seu desenvolvimento, as forcas produtivas
materiais da sociedade entram em contradi¢do com as relacdes de producdo existentes,
ou, 0 que nao é mais que sua expressdo juridica, com as relages de propriedade no
seio das quais elas se haviam desenvolvido até entdo. De formas evolutivas das forgas
produtivas que eram, essas relacfes convertem-se em entraves. Abre-se, entdo, uma
época de revolugdo social. A transformagdo que se produziu na base econémica
transforma mais ou menos lenta ou rapidamente toda a colossal superestrutura
(MARX, 2008, p. 47, grifo nosso).

O MHD, entdo, apreende a interagcdo entre 0 homem e a realidade, considerando a
contradicdo e o conflito nas relagdes, admite o vir a ser, reconhece 0 movimento historico, a
totalidade e a unidade dos contrarios e percebe as “dimensdes filosofica, material/concreta e
politica” que envolvem o objeto pesquisado (LIMA; MIOTO, 2007, p.39).

O MHD, vinculado a uma dada concepcdo de mundo e de homem, constitui-se, portanto,

em uma reflex&o critica e totalizante do objeto investigado porque revisa e analisa as versoes
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explicativas construidas historicamente sobre o objeto, no intuito de incorpora-las ou supera-
las criticamente gerando uma sintese que apreende a esséncia do real. E é do real que surgem
as categorias que constituem o sistema de mediac6es e permitem o didlogo entre pensamento e
realidade; dadas pela “observagao empirica do movimento histérico concreto” em um processo
de “aproximagdes sucessivas” e “ndo lineares” (LIMA; MIOTO, 2007, p.40).

Uma categoria central do MHD é a préxis, entendida como atividade mediadora, capaz
de superar as lacunas que existiam no método materialista e no idealista, ja que para o primeiro
a realidade é vista externa ao homem e exclui a subjetividade; para o segundo a realidade é
concebida pela ideia ou pelo espirito. Pela préaxis, entendida como atividade humana sensivel,
esses dois momentos, a consciéncia e a matéria, a objetividade e a subjetividade, sdo
compreendidos huma unidade indissoltvel. Por isso, toda a realidade social se origina na praxis;
a praxis articula os dois momentos em todas as atividades humanas (MASSON, 2008).

Dessa forma, a consciéncia reconstréi a dindmica contraditoria das relacbes sociais por
meio de aproximagdes. O conhecimento, entdo, ndo vai esgotar o objeto, mas por meio da
praxis, a consciéncia acessa as categorias que constituem as determinagdes parciais e por meio
da sintese, é possivel compreender o real numa totalidade concreta, tal como totalidade do
pensamento, formada ndo por componentes simples, mas por ‘“totalidades de menor
complexidade” (MASSON, 2008, p.211).

Marx (2008, p.259), em seu texto de introducéo em anexo na obra Contribui¢do a critica
da economia politica, na parte em que discorre sobre seu método, nos apresenta 0 movimento
das categorias - concebido como verdadeiro ato de producédo, aquele que produz a totalidade
concreta como totalidade do pensamento - e ressalta que é através das categorias que ¢ feita a
apropriacdo do mundo de forma tedrica:

Para a consciéncia — e a consciéncia filosofica € determinada de tal modo que para ela
0 pensamento que concebe é o homem real, e 0 mundo concebido &, como tal, o Gnico
mundo real — para a consciéncia, pois, 0 movimento das categorias aparece como o
verdadeiro ato de producdo — que apenas recebe um impulso do exterior - cujo
resultado é o mundo, e isso é exato porque (aqui temos de novo uma tautologia) a
totalidade concreta, como totalidade de pensamento, como uma concre¢do de
pensamento, €, na realidade, um produto do pensar, do conceber; ndo é de nenhum
modo o produto do conceito que se engendra a si mesmo e que concebe separadamente
e acima da intuicdo e da representagdo, mas é elaboracdo da intuicdo e da
representacdo em conceitos. O todo, tal como aparece no cérebro, como um todo
mental, é um produto do cérebro pensante, que se apropria do mundo da Unica
maneira em que o pode fazer, maneira que difere do modo artistico, religioso e pratico
de se apropriar dele. O objeto concreto permanece em pé antes e depois, em sua
independéncia e fora do cérebro ao mesmo tempo, isto é, o cérebro ndo se comporta
sendo especulativamente, teoricamente (MARX, 2008, p.259, grifo nosso).
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O concreto no pensamento se constitui, portanto, em um processo de sintese de muitas

determinag6es, numa unidade do diverso:

O concreto é concreto, porque € a sintese de muitas determinacdes, isto é, unidade do
diverso. Por isso, 0 concreto aparece no pensamento como o processo da sintese, como
resultado, ndo como ponto de partida, embora seja o verdadeiro ponto de partida e,
portanto, o ponto de partida também da intuicdo e da representacdo (MARX, 2008,
p.258).

Saviani (1996) teoriza sobre a passagem do senso comum no que concerne a consciéncia
filosofica tendo como referéncia o0 MHD e afirma, como ja citamos anteriormente, que a
consciéncia filosofica sera construida pela logica dialética, no movimento de construcdo do
concreto pensado, em que supera e incorpora a logica formal. Parte-se do empirico, passa-se
pelo abstrato e chega-se ao concreto. Portanto, a passagem do senso comum a consciéncia
filosofica corresponde a passagem do empirico ao concreto. Assim, “poder-se-ia dizer que o
concreto-ponto de partida é o concreto real e o concreto-ponto de chegada € o concreto pensado,
isto é, a apropriacao pelo pensamento do real-concreto” (SAVIANI, 1996, p.4).

Ainda segundo Magalhdes e Souza (2018, p.22), o concreto pensado diz respeito a
"compreensdo elaborada do que ha de essencial no objeto de estudo, ou seja, € a sintese de suas
maultiplas determinacdes”. Trata-se, portanto, de uma "categoria basica do processo de
conscientizacao", pois constitui-se em atividade pratica social dos sujeitos historicos. E para
construi-lo no movimento do pensamento dialético, € necessario que haja "apropriacdo,
organizacéo, sistematizacao, exposi¢ao das informagdes e o esforgo reflexivo na analise critica
das informac0es, para se chegar a ele".

Nesse sentido, a totalidade se caracteriza como mais uma das categorias do MHD e sem
ela a consciéncia ndo pode refletir sobre o real; refere-se ao dominio universal e determinante
do todo sobre as partes. De maneira contréria a ciéncia burguesa, a “ciéncia historico-dialética,
unica e unitaria do desenvolvimento da sociedade como totalidade” (MASSON, 2008, p.212),
apreende os fendmenos sociais, ndo do ponto de vista do individuo, mas na perspectiva da
sociedade tomada enquanto totalidade, o que por sua vez determina tanto o objeto quanto o
proprio sujeito do conhecimento. O sujeito do conhecimento ele mesmo é uma totalidade. Dessa
forma, o individuo singular que tem e detém o dominio parcial e fragmentado sobre os
fendomenos s6 ¢ compreendido “pela andlise da sua posi¢ao nas relagdes sociais de produgdo
numa determinada forma historica” (MASSON, 2008, p.212).

A totalidade social, entdo, € constituida por suas totalidades parciais numa relacdo
dialética e dinamica de transformacdes entre esses complexos sociais, estabelecendo uma

unidade concreta entre as contradigdes. E essa totalidade, sendo mutavel, esta limitada a um
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tempo historico. Apreendé-la significa também apreender a historicidade do real, ou seja,
conhecer cientificamente ou filosoficamente; trata-se de apreender concretamente e
objetivamente a historicidade do real.

Severino (1986, p.5) caracteriza o processo permanente de producao da realidade como
um processo criador “que ocorre por forga da luta provocada pelas contradi¢des que trabalham
internamente a realidade [constituindo-se, portanto, ] em um processo dialético, de posicéo, de
negacdo e superacdo, de acordo com a triade hegeliana da tese-antitese-sintese”.

Dessa forma, o desvelar do real sé é possivel apreendendo-se as contradi¢bes e as
mediacbes do particular, através do sistema de categorias que possibilita relacionar
dialeticamente a particularidade do objeto, situando-o numa totalidade mais abrangente. Isto
porque a totalidade concreta da sociedade capitalista é dinamizada pela negatividade, ou seja,
pela contradicdo entre o capital e o trabalho, 0 que gera as contradi¢es em toda a complexidade
social (MASSON, 2008).

O trabalho enquanto categoria ontolégica é conceituado por Marx (1996), na obra o
Capital, como processo de atuacdo do homem sobre a natureza, o qual a0 mesmo tempo em
que a transforma, transforma a si mesmo, ou seja, pelo trabalho o homem torna-se homem,

torna-se ser social.

Antes de tudo, o trabalho é um processo entre 0 homem e a Natureza, um processo
em que 0 homem, por sua propria acdo, media, regula e controla seu metabolismo com
a Natureza. Ele mesmo se defronta com a matéria natural como uma forca natural. Ele
pde em movimento as forgas naturais pertencentes a sua corporalidade, bracos e
pernas, cabeca e mao, a fim de apropriar-se da matéria natural numa forma Util para
sua prépria vida. Ao atuar, por meio desse movimento, sobre a Natureza externa a ele
e ao modifica-la, ele modifica, a0 mesmo tempo, sua prépria natureza (MARX, 1996,
p.297).

O trabalho é uma categoria essencialmente humana, pois 0 processo que imprime de

transformac&o sobre a natureza se da de forma intencional e idealizada em sua mente:

Mas o que distingue, de antemao, o pior arquiteto da melhor abelha é que ele construiu
o favo em sua cabeca, antes de construi-lo em cera. No fim do processo de trabalho
obtém-se um resultado que ja no inicio deste existiu na imaginagdo do
trabalhador, e, portanto, idealmente. (...) Além do esforco dos érgaos que trabalham,
é exigida a vontade orientada a um fim, que se manifesta como atenc¢ao durante todo
o tempo de trabalho, (...). (MARX, 1996, p.298, grifo nosso).

Por meio do trabalho o homem alcanca seus objetivos. Seu trabalho, entdo, é objetivado

no produto desse trabalho:

No processo de trabalho a atividade do homem efetua, portanto, mediante o meio de
trabalho, uma transformagdo do objeto de trabalho, pretendida desde o principio. O
processo extingue-se no produto. Seu produto € um valor de uso; uma matéria natural
adaptada as necessidades humanas mediante transformacédo da forma. O trabalho se
uniu com seu objetivo. O trabalho esta objetivado e o objeto trabalhado. O que do
lado do trabalhador aparecia na forma de mobilidade aparece agora como propriedade
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imovel na forma do ser, do lado do produto. Ele fiou e o produto é um fio. (...)
Produtos sdo, por isso, ndo s6 resultados, mas ao mesmo tempo condi¢Ges do processo
de trabalho (MARX, 1996, p.300, grifo nosso).

Todavia, na sociedade capitalista, o trabalho se torna um trabalho alienado, posto que
adquiriu apenas valor de troca apropriado pelo capitalista e convertido em capital. O processo,
cuja esséncia é humana e se objetiva no produto do trabalho, torna-se estranhamento e passa a
ser apenas uma relagdo externa de utilidade. Nesse processo a “divisao social do trabalho torna
tao unilateral seu trabalho, quanto multilaterais suas necessidades” (MARX, 1996, p.229).

Por isso, Marx e Engels (MARX; ENGELS, 1959 apud MACACORDA, 2007, p.41)
afirmavam que era preciso “eliminar a propriedade privada, a divisdo do trabalho, a exploragao
e a unilateralidade do homem, para atingir um pleno desenvolvimento das forcas produtivas e
a recuperacdo da omnilateralidade”.

O trabalho se torna, assim, modelo para toda a praxis social, de modo que nas formas
posteriores e mais complexas da praxis, ele passa a ser a acao dos homens sobre outros homens.
Nesse sentido, a educacdo é definida como préxis social fundada no trabalho, que tanto
contribui para o desenvolvimento do individuo singular como género humano quanto é
mediacao importante para o proprio desenvolvimento do trabalho. Ela promove a “apropriagao
dos conhecimentos, habilidades e valores desenvolvidos pela humanidade para reagir as
diferentes situa¢des da vida” (MASSON, 2008, p. 219) e é mediacao importante na reproducao
social.

O trabalho educativo que tem por referéncia a humanizacéo, entdo, produz nos individuos
singulares a humanidade. Destarte, o trabalho educativo alcanca seu objetivo, quando cada
“individuo singular se apropria da humanidade produzida histérica e coletivamente, quando o
individuo se apropria dos elementos culturais necessarios a sua formacdo como ser humano,
necessarios a sua humanizacao” (DUARTE, 2008, p.36).

Mas o processo de humanizacdo ndo se plenifica na sociedade capitalista porque a
educacdo ndo permite o desenvolvimento pleno das potencialidades humanas. Como a
educacao faz parte de todo o complexo social, a ideologia burguesa, que € internalizada através
da educacdo, internaliza a l6gica prépria do capital. O que nos leva a concluir que o trabalho
educativo orientado ao capital produz alienacéo, tendo em vista que seus processos formativos
sdo fundados na fragmentacéo e na unilateralidade.

Sendo a ideologia compreendida como uma consciéncia especifica tradutora das lutas de
classes, ja que refere-se a uma forma de representacéo na consciéncia que mascara a realidade,

com implicacdes praticas a todo o contexto social, a educacao ndo sera neutra. A educacao ndo
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sendo neutra, também € produzida a partir das contradi¢fes sociais, bem como as teorias e
praticas pedagogicas com repercussdo para todos os niveis de ensino. E o Estado moderno,
enquanto “sistema de comando politico do capital” (MASSON, 2008, p. 222), é quem articula
as politicas que orientam e determinam o processo de escolarizagéo.

Nesse sentido, lutar pelas politicas publicas educacionais transformadoras nos permite
conquistas voltadas & emancipacdo humana, que objetivam a formacdo integral do sujeito, a
qual faz parte do processo de luta referente ao projeto social de emancipacdo humana, de
superacdo do capital e todas as suas categorias.

Em seu método, Marx distinguiu os processos de investigacdo e exposicao dentro do
materialismo historico dialético. Jacob Gorender, estudioso do Marxismo, escreve em sua
apresentacdo da obra O Capital (MARX, 1996, p.24) o quanto a investigacao exige esforco
para tomar conhecimento de todas as fontes informativas, tendo em vista que seu fim altimo
seja “apropriar em detalhe da matéria investigada, analisar suas diversas formas de
desenvolvimento e descobrir seus nexos internos”. Depois desta etapa, se passa a exposigao,
em que sdo articuladas as diversas partes apreendidas do real, buscando-se construir uma
totalidade organica. Esta apreensdo se distingue do somatério mecéanico dado pela justaposicédo
das partes.

Nossa exposicdo, entdo, foi organizada em trés capitulos:

I. A pos-graduacdo no contexto da universidade publica brasileira;
Il. Epistemologias da pratica e da praxis: formacdo, profissionalizacdo docente,
trabalho educativo;
I11. Os sentidos discursivos sobre as concepgdes de formacgdo docente no contexto da
po6s-graduacdo.

Considerando que o MHD apreende todo fenémeno como parte de um processo histérico
maior, em nosso caso, a pos-graduagdo foi apreendida historicamente desde sua génese,
relacionando-se seus processos de origem, consolidacdo e expansdo aos condicionamentos
econdmicos, sociais, politicos e ideoldgicos que a engendrou. Por isso, nosso primeiro capitulo,
A poés-graduacdo no contexto da universidade puablica brasileira, teve por objetivo geral
analisar e compreender como se deu o processo de implantagdo e expansdo da pds-graduacao
no Brasil, considerando-se o processo historico, social e politico- ideologico.

O segundo capitulo, Epistemologias da pratica e da praxis: formacéao, profissionalizacao
docente, trabalho educativo, teve por objetivo geral analisar e compreender quais séo as
concepcdes em disputa em torno do debate sobre formagéo docente.
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O terceiro e Ultimo capitulo, Os sentidos discursivos sobre as concepg¢des de formacao
docente no contexto da pds-graduacao, teve por objetivo geral construir o concreto pensado
sobre as concepcdes de formacéo docente no contexto da pds-graduacdo em educacdo, tomando
como referéncia tanto os documentos especificos ao PPGE/UFG quanto os sentidos discursivos
produzidos pelos discentes.

As consideracGes finais tiveram por objetivo apresentar a sintese de todo o estudo.
Buscamos retomar os aspectos metodologicos da pesquisa, sua problematica, bem como 0s
objetivos desenvolvidos em cada capitulo e suas respectivas conclusdes. Tivemos a intencédo de
articular as discussoes realizadas em cada capitulo numa dimenséo de apreensédo da totalidade
que constitui nosso objeto de investigagao.



1 A POS-GRADUACAO NO CONTEXTO DA UNIVERSIDADE PUBLICA
BRASILEIRA

A pos-graduacdo serd analisada nesse capitulo como parte de um todo, que € a realidade
da educacdo brasileira, dentro de uma determinada conjuntura nacional e internacional
(MACHADO; PESSOA, 2016). Isso significa que € preciso compreender historicamente 0s
condicionamentos econdémicos, sociais, politicos e ideoldgicos que engendram a educacéo, que
meio das politicas educacionais influenciam as praticas dentro da universidade: préaticas
politicas, administrativas, curriculares e de pesquisa.

Os condicionantes das politicas publicas deliberadas pelo Estado capitalista para a
educacdo brasileira e, em especifico, da pds-graduacdo, sdo constituidos no movimento de
conflitos e contradi¢cBes postos pelos projetos sociais em disputa. H4 um projeto social contra-
hegeménico, que atua na perspectiva critica de emancipacéo social e de transformacéo, e outro
hegemonico e ligado aos organismos econdmicos, que prioriza o desenvolvimento do capital
em detrimento da perspectiva humana e democratica (BRZEZINSKI, 2008, SOUZA;
MAGALHAES, 2016b, SEVERINO, 2007).

Este primeiro capitulo tem, portanto, como objetivo geral analisar e compreender como
se deu o processo de implantacdo e expansdo da pos-graduacdo no Brasil, considerando-se o
processo historico, econdémico e politico-ideoldgico. Em especifico, teve por objetivos analisar
e compreender criticamente as metas e ideologias presentes nos seis Planos Nacionais de P6s-
Graduacdo (PNPG’S), bem como analisar e compreender a expressao dessas politicas nos
processos avaliativos promovidos pela Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel
Superior (CAPES).

1.1 O SURGIMENTO DA POS-GRADUACAO NO BRASIL

O processo de implementacdo da pds-graduacdo no Brasil faz parte de um projeto de
governo dos militares, que planejaram os modelos de ensino superior, de universidade, e nela
0 de pos-graduacéo; vinculando a educagdo ao desenvolvimento econémico, subordinando-a
aos interesses do capital (ALVES; OLIVEIRA, 2014, p.353).

O governo de militares estabeleceu-se no Brasil ap6s um golpe de estado, em 31 de mar¢o
de 1964, promovido por “forcas conservadoras, dentre elas as Forgas Nacionais, a Igreja e a

burguesia” (ALVES; OLIVEIRA, 2014, p.353). Um regime que era para ser de transicdo, mas
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que permaneceu no poder por 21 anos, pois tratou de criar todo o aparato burocratico-legal que
justificasse os militares no poder.

Além do aparato burocratico-legal, esse regime ainda usou de extrema repressdo e
violéncia contra os movimentos que lhes eram contrérios: infringiu torturas, assassinatos e
exilios politicos; as universidades foram invadidas, os reitores depostos e houve extrema
perseguicdo aos estudantes e professores (ALVES; OLIVEIRA, 2014).

Contudo, apesar de todas as medidas de controle e silenciamento sofridas, a sociedade
civil reagiu a tal autoritarismo organizando-se e mobilizando-se contra o regime militar, que
teve seu fim anunciado através do movimento pré-eleicdes diretas entre 1983 e 1984, com
eleigdes para presidéncia em 1985, elegendo o Sr. Tancredo Neves pelas diretas em 1985
(SIQUEIRA, 2014) — apesar de que a eleicdo de Tancredo Neves ainda ocorreu de forma
indireta, por meio da escolha realizada pelo Colégio Eleitoral, porque ainda estava em vigor a
Constituicdo Federal de 1967.

A perspectiva do sistema politico do regime militar era a da modernizago do Brasil, a
ser implementada através da proposta de racionalizar todos os setores da vida social, politica e
econémica (MACHADO; PESSOA, 2016), o que veio a provocar relevantes transformacdes na
estrutura formal do ensino nacional e da formacéo profissional, dadas em funcdo das metas de
desenvolvimento econémico acelerado e de desmobilizacdo politica (KUENZER, 1991)
condicionadas pelas necessidades do mercado de trabalho, com base na Teoria do Capital
Humano como “principal enquadramento tedrico usado para definir o sentido da relagdo
trabalho-educag@o no capitalismo contemporaneo” (GENTILI, 2005, p.47).

A Teoria do Capital Humano, desenvolvida por Theodore W. Schultz a partir da década
de 60, apresentava a tese de que o investimento na capacidade humana pode implicar no
desenvolvimento da area econémica e do campo competitivo de diversos paises. Além disso, 0
investimento pessoal através da educacao é uma das maneiras que os individuos tém de ampliar
as possibilidades de escolha e aumentar seu bem-estar social.

Elaborada no contexto de construcdo do Estado de bem-estar social (Welfare State), a
Teoria do Capital Humano visava a expansdo e universalizacdo dos direitos econémicos e
sociais. Essa teoria tomou a educagdo como agente integrador da sociedade a economia, através
da formacéo de forca de trabalho para o0 mercado, de maneira que “o processo de escolaridade
era interpretado como um elemento fundamental na formacédo do capital humano necessario
para garantir a capacidade competitiva das economias e, consequentemente, o incremento
progressivo da riqueza social e da renda individual” (GENTILI, 2005, p. 50).

Sobre o Estado de bem-estar social (Welfare State), esclarecemos que:
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“(...) no contexto de retomada do crescimento/desenvolvimento econdmico que
caracteriza o0 pos-segunda guerra, era bastante adequado ao sistema capitalista o
reconhecimento da importancia dos direitos da classe trabalhadora e das aspiracdes
socialdemocratas; com o que foi estabelecido o compromisso politico dos governos,
fundamentalmente dos paises capitalistas centrais, com o pleno emprego e a
ampliacdo dos direitos sociais. Este compromisso levou a constituicdo dos chamados
Estados de bem-estar social, ou welfare states. Na medida em que, enquanto
formulacdo tedrica, o Keynesianismo colocou os alicerces para uma gestdo
macroecondmica mais compativel com os objetivos destes construtos sociais, e uma
vez que o intervencionismo estatal encontrava base tedrica na obra de Keynes, entéo

0s Estados de bem-estar sdo também denominados de Keynesianismo social”.
(BARUCO, 2005, p.19).

O regime militar (que vigorou no Brasil entre 1964 a 1985), seguindo o que foi pautado
pelo acordo MEC-USAID argumentava sobre a necessidade da logica de integracdo entre
sociedade e economia através da educacdo, e denunciava “a baixa produtividade e a
inadequacao da proposta educacional em relacdo ao momento histérico que o pais atravessava”.
Para implementar uma universidade sem pensamento critico, sem posicionamento politico claro
e submetida ideologicamente, buscando a desmobilizacdo politica de discentes e docentes
apregoou-se o discurso de que a maioria dos cursos eram “excessivamente académicos™ e ndo
preparavam para o exercicio das fungées produtivas, ndo atendendo as necessidades do mercado
de trabalho. Esse argumento pretendia explicar a crise econbmica em que 0 pais estava
mergulhado (KUENZER, 1991, p.9).

Era preciso, portanto, segundo os militares, maior racionalidade para que a educacéo fosse
um fator de “desenvolvimento individual e social, através da constituicdo de um sistema
educacional que diminuisse a demanda pelo ensino superior e substituisse o carater académico
pela formagao profissional ja no 2° Grau” (KUENZER, 1991, p.9).

Kuenzer e Moraes (2005) assinalam que a preocupacdo com a pés-graduagdo em
educacdo, ja em 1965, ndo foi casual e salientam que a consolidacdo e a expansdo da pos-
graduacdo podem ser consideradas uns dos fatos mais contraditérios do periodo. Para as
autoras, essas politicas para o ensino superior, de defesa da implementagéo da p6s-graduacéo,
decorreram, também, de “uma alianga tacita — e quase sempre conflituosa — entre as elites
militares de direita e as elites académicas, intelectuais e cientistas de esquerda”. Os dois grupos,
embora opostos, tinham em comum a defesa do nacionalismo e a crenca nos “poderes da ciéncia
e da tecnologia” (MACHADO; PESSOA, 2016, p.21). Ambos alegavam que era preciso
recorrer “aos estudos pos-graduados, seja para completar a formacao do pesquisador, seja para
o treinamento do especialista altamente qualificado” (MACHADO; PESSOA, 2016, p.23).

Os cursos de mestrado e doutorado propostos na pés-graduacdo foram assim destinados

para formar “professores competentes”, capazes de atender ao processo quantitativo de
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expansdo do nosso ensino superior, bem como ‘“garantir a elevacdo dos atuais niveis de
qualidade”, “estimular o desenvolvimento da pesquisa cientifica por meio da preparacdo
adequada de pesquisadores”, “assegurar o treinamento eficaz de técnicos e trabalhadores
intelectuais do mais alto padréo para fazer face as necessidades do desenvolvimento nacional
em todos os setores” [...] (MACHADO; PESSOA, 2016, p.23).

A formac@o proposta pela reforma educacional, realizada nesse regime através dos cursos
da pos-graduacao foi, portanto, constituida nos moldes do racionalismo e da administracao
cientifica voltada ao desenvolvimento econémico nacional. lanni (1976 apud MACHADO,;
PESSOA, 2016, p.20) critica esta reforma educacional e afirma que ela se constituiu na
“despolitizagdo” do sistema de ensino para “transforma-lo numa agéncia de preparacdo de
quadros técnicos para a empresa privada e o aparelho estatal”, pois houve uma reducdo da
politica cientifica a uma politica de pesquisa para atender as exigéncias do desenvolvimento
econdmico.

Configurou-se a partir disso a orientagdo que Saviani (2008, p.297) denominou de
concepcao produtivista de educacéo - imposta através da legislacdo educacional nos tempos de
ditadura militar-, pois foram incorporados a educacéo os principios da racionalidade, eficiéncia
e produtividade, visando como consequéncia a l6gica do maximo resultado com o0 minimo custo
e “nao duplicagdo de meios para fins idénticos”.

Gentili (2005, p.53) nos esclarece que esta teoria “desempenhou um papel central na
certificacdo e legitimacdo ‘cientifica’ de que a escola e as politicas educacionais podiam e
deviam ser um mecanismo de integracdo dos individuos a vida produtiva”. Por consequéncia,
0 processo de escolarizagdo passa a ser visto como um elemento fundamental na formacdo do
capital humano para que as economias sejam de fato competitivas e, como consequéncia, tem-
se 0 aumento da riqueza tanto social como individual. Dessa forma, o Estado tem que pensar o
planejamento educacional como fator essencial na definigdo das politicas publicas.

Assim, o conjunto de reformas promovidas pelo regime militar em relacdo ao sistema
educacional, que envolveu a reforma do ensino de 1° e 2° graus e do ensino superior, atribuiu-
lhe “fungdo instrumental [...] num evidente esfor¢o de inculcar-lhe, em todos 0s niveis e ramos
especializados, o sentido da objetividade pratica” (ALVES; OLIVEIRA, 2014, p.353). Foi
assumido de forma explicita pelo regime que o “Grande Objetivo” da educagdo era ser
instrumento para o alcance dos objetivos econémicos e sociais da Politica de Desenvolvimento.

A reforma do ensino superior foi regulamentada, entdo, numa perspectiva instrumental
pela Lei n°® 5540/1968 ¢ intencionava por um lado a “desmobilizagao politica dos estudantes e,

por outro, uma racionalizacdo académica, administrativa e tecnicista em sua estruturagdo”
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(ALVES; OLIVEIRA, 2014, p.353). Dessa maneira, a universidade foi reformada com a
finalidade de exterminar qualquer possibilidade de contestacdo, interna ou externamente, e
também de atender as reivindicacGes de ascensdo e prestigio sociais de uma classe média que
tinha apoiado o golpe de 1964 (CHAUI, 2001).

A reforma universitaria de 1968, entdo, apresentou seus objetivos praticos e pragmaticos
com a pretensdo de serem instrumentos de aceleracdo do desenvolvimento. Para isto, promoveu
a vinculacdo da educacdo aos imperativos do progresso técnico, econémico e social do pais.
Nesse processo, a ideia de autonomia universitaria foi refutada, pois o novo modelo de sistema
universitario baseava-se nas grandes empresas e passou a atuar sob sistema de administracéo
gerencial desvinculada do corpo técnico-cientifico e docente (CHAUI, 2001).

Para os defensores do regime militar, a reforma do ensino superior foi justificada
enguanto um conjunto de solugbes dos problemas do sistema educacional brasileiro que foram
elencados pelos reformistas. Siqueira (2014, p.40) elencou vérias medidas impostas pela
reforma de 1968:

I. Departamentalizacdo, focalizando a otimizagéo dos espagos fisicos em detrimento
do desenvolvimento qualificado dos individuos;

Il. A institucionalizagdo do regime de créditos, visando & redugdo de custos e
aumentando a capacidade de atendimento do sistema. Em 0ltima instancia, essa
decisdo repercute na forma de relacdo pedagdgica entre os participantes do processo
(tanto alunos quanto professores), uma vez que se tornam rarefeitas as vivéncias
efetivas em conjunto;

I11. Criacdo dos ciclos basicos de estudo, em que todos os ingressantes do ensino
superior assistiam as mesmas aulas para, depois de um ano, serem destinados as
disciplinas especificas de seus cursos, sob a justificativa de suprir deficiéncias nos
niveis de ensino anteriores;

IV. Vestibular unificado por regido, além de este passar de habilitatério para
classificatorio, em que o ingresso se constitui por ordem de classificagéo;

V. Divisdo das licenciaturas em curtas e plenas, a fim de diminuir os custos de
formac&o e, supostamente, atender a demandas mais emergenciais;

VI. Criagdo dos cursos de pés-graduacdo, objetivando:

a) Formac&o de corpo docente do ensino superior;

b) Formacao de pessoal de alto nivel para atuagdo nos setores publico e privado;

c) Estimulo ao estudo e a pesquisa (SIQUEIRA, 2014, p.40).

As medidas propostas pela reforma universitaria foram, portanto, articuladas ao ideal
nacionalista do regime militar e almejavam a constru¢do de um Estado nacional forte, o “Brasil
grande”. Dentre os planos do regime militar estava o desenvolvimento de projetos de grande
porte voltados ao desenvolvimento tecnologico, “como a construgdo das usinas nucleares, de
imensas usinas hidroelétricas, de rodovias e ferrovias, de expansdo das fronteiras na regido
amazonica, de investimento na industria bélica e aerondutica, na pesquisa espacial, nas
telecomunicagdes” (KUENZER; MORAES, 2005, p.1344).

Diante da caréncia de recursos humanos para efetivacdo dos ambiciosos projetos foi
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criado e expandido o sistema de pos-graduacdo no Brasil, dentro e fora das universidades.
Verifica-se isto através da inducéo financeira e da normatizacéo feita pelo regime para com as
politicas de apoio ao desenvolvimento cientifico e tecnoldgico, sobretudo na fase do chamado
“milagre econdémico”, no inicio da década de 1970; a¢Bes que repercutiram na expansdo do
sistema de pos-graduacdo brasileiro, visando os projetos nacionais de desenvolvimento
(KUENZER; MORAES, 2005).

A partir de 1970, um numero significativo de cursos de pos-graduacéo foi instituido e
consolidado sob o comando do regime militar por causa da alianca tacita constituida entre as
elites militares de direita e as elites académicas, intelectuais e cientistas de esquerda, a qual
possibilitou a implementacdo e a expansao de politicas modernizadoras e de financiamento para
as instituicdes brasileiras de ensino superior, ainda que em anos de intensa opressdo
(KUENZER; MORAES, 2005).

O processo de expansdo da pés-graduacdo foi caracterizado nos estudos de Siqueira,
(2014, p.70) desde sua implementacdo em 1970 até 2010, e nos demonstrou que:

a) Em 1976, havia 181 cursos de doutorado e 518 de mestrado.

b) Em 1988, havia 405 cursos de doutorado e 908 de mestrado.

¢) Em 2010, os cursos de doutorado e de mestrado totalizam 1630 e 2771,
respectivamente.

d) Entre 1976 e 2010, o doutorado obteve um crescimento de 900,5% enquanto o
mestrado alcancou a progressdo de 534,9%.

e) No entanto, ao serem comparados esses dados com aqueles que organizam 0s cursos
regionalmente no pais, observa-se que esse crescimento, embora expressivo, é
localizado em algumas regies brasileiras em detrimento de outras.

Em resumo Siqueira (2014, p.77) tracou algumas caracteristicas da pos-graduacdo
brasileira até 2010:

a) Consideravel aumento dimensional dos cursos, principalmente no fim do século XX
e inicio do século XXI;

b) Concentracdo da responsabilidade de gestdo na esfera federal;

c) Concentracdo dos cursos nas areas de Ciéncias Agrarias, Ciéncias Humanas, Ciéncias
Sociais e Multidisciplinar;

d) Consideravel crescimento dos cursos privados;

e) Concentracdo dos cursos nas regides Sul e Sudeste do pais;

f) Relacdo de 1,6 programas para cada 100 mil habitantes;

g) Maioria dos programas de pos-graduagdo com nota 4 (de 1 a 7). Sendo que o0s
mestrados concentram-se na nota 4 e os doutorados nas notas 4 e 5;

h) Discentes concentrados nas areas de Ciéncias Humanas, Engenharia e Ciéncias
Sociais;

i)  No mestrado em 2010 havia 93059 alunos;

j)  No doutorado em 2010 havia 57923 alunos;

k) Grande diferenca entre o nimero de discentes matriculados e titulados, sendo que uma
parte consideravel dos matriculados néo é titulada;

I) Grande diferenca entre a quantidade de doutores no Brasil em relacdo com outros
paises (Suica, Alemanha, Estados Unidos, Canada, Australia, Portugal);

m) Docentes concentrados nas Ciéncias Sociais, Ciéncias Humanas e Engenharias;

n) Docentes vinculados permanentemente na instituicao.
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Todo esse processo de expansdo da pos-graduagio teve como marco o “Parecer Sucupira”
(“Parecer n° 977 CFE, de 3 de dezembro de 1965 — do entdo conselheiro Newton Sucupira”).
A partir dele, o Brasil presenciou uma demanda crescente pela oferta de cursos que dessem
conta da formacéo de cientistas, técnicos de alto padréo e docentes universitarios - prevista apos
a graduacéo -, pois nela ndo havia espago para esse tipo de formacdo, tendo em vista: o tempo
da graduacdo ndo comportar mais atividades de aprofundamento tedrico e de prética de
pesquisa, a oneragdo de custos com a graduacdo, além dos interesses dos graduados que
poderiam ser o prosseguimento dos estudos apds a graduacdo ou a entrada no mercado de
trabalho (SIQUEIRA, 2014, p.46).

Lampert (1998) destaca que o Parecer “Sucupira’:

[..] foi um marco importante na histéria da educagdo brasileira, pois
abriu as portas para a pesquisa e a formacdo de um quadro docente de
exceléncia para as universidades. O Parecer 977/65 foi um grande avango
na educacdo formal, e mesmo apds aproximadamente trinta anos, em que as
mudancas no cenério politico, econdmico, social e educacional foram
intensas, continua sendo o referencial para a pds-graduacéo brasileira (LAMPERT,
1998, p.78).

O marco da pos-graduagio: o “Parecer Sucupira”

Anteriormente a 1965 ndo havia regulacdo de p6s-graduacédo no Brasil. Havia situacdes
de pos-graduacdes isoladas que eram voltadas mais aos interesses particulares. Os alunos
graduados em nivel superior contavam com o apoio de um professor catedratico e se punham a
estudar “por conta propria para desvendar, através de diferentes modalidades (leituras, estagios
nacionais e internacionais, publicacdo de artigos) conhecimentos em certa area do saber para
elaborar/defender tese e obter o titulo de livre-docente” (LAMPERT, 1998, p.79).

Em 1965, durante o regime militar, a pds-graduacao passa a ter como marco o “Parecer
Sucupira”: “Parecer n° 977 CFE, de 3 de dezembro de 1965 — do entdo conselheiro Newton
Sucupira” (MACHADO; PESSOA, 2016, p.20). Esse parecer pautou-se na Lei de Diretrizes e
Bases de 1961 (LDBEN n° 4024, de 20/12/1961) e no Estatuto do Magistério e apresentou a
“origem, a necessidade, o conceito, a base para proposi¢do da pds-graduacdo no Brasil, a
definicdo e a caracteriza¢do do mestrado e do doutorado” (SIQUEIRA, 2014, p.46).

O parecer também distinguiu os programas em stricto sensu (mestrado e doutorado) e
lato sensu (especializagdo): enquanto a pés-graduacao stricto sensu (mestrado e doutorado)
veio com 0 objetivo essencialmente cientifico e objetivou conferir grau académico; a pos-

graduacdo lato sensu (especializacdo) veio com sentido eminentemente préatico-profissional,
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visando a concessao de certificado (CFE, 1965).

O “Parecer Sucupira” veio como solicitacdo do ministro da Educacdo e Cultura, Flavio
Suplicy de Lacerda (TUBINO, 1985), em consideracdo a necessidade de se implantar e
desenvolver o sistema nacional de cursos-pos-graduacdo, ja que estes eram por vezes
confundidos com simples especializagdes, e distinguir sua natureza. Foi solicitado ao Conselho
Federal de Educacdo um parecer voltado a regulamentacdo dos cursos de pos-graduacdo
referidos no art. 69 da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN n° 4024, de
20/12/1961).

A Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (LDBEN n° 4024, de 20/12/1961), em
seu Art. 69, alinea b, afirmava que “fica explicita a existéncia de cursos de pds-graduacéo, cuja
matricula era condicionada aqueles que concluiram a graduacdo e estavam na posse de seus
diplomas”. Entretanto, ndo era discriminada a normatizagao ou a forma de sua viabilizagdo
(SIQUEIRA, 2014, p.45), mas o Estatuto do Magistério (Lei n° 4881, de 06/12/1965, alterado
pela Lei n° 5539, de 27/11/1968 e pelo Decreto - Lei n° 465, de 11/02/1969) permitiu a
regulamentacéo da pos-graduagao, pois “estabeleceu a exigéncia de conceituagdo dos cursos de
pos-graduagdo e de fixacdo de suas caracteristicas principais” (SIQUEIRA, 2014, p.45) e ainda
em seu art. 25 conferiu ao Conselho Federal de Educacéo a competéncia para definir os cursos
de p6s-graduacdo e as suas caracteristicas (CFE, 1965, p.163).

Assim, o parecer n° 977, o “Parecer Sucupira”, conferiu a pos-graduacao o status de nivel
de ensino (KUENZER; MORAES, 2005). Comecou a se configurar concretamente a
localizacdo da pds-graduacdo na estrutura e no sistema educacional brasileiro.
Consequentemente, a Educacdo Baésica voltou-se a instrucdo cientifica e humanista, a
graduacdo voltou-se para formacdo profissional e a po6s-graduacdo ficou responsavel pelo
desenvolvimento da ciéncia e da cultura (SIQUEIRA, 2014).

Logo, o parecer n° 977 foi instituido pelo presidente Castelo Branco em 1965 e
“contabilizava-se 27 cursos de mestrados e 11 de doutorado, totalizando 38 no Brasil” (SILVA,
FARIAS; SANTOS, 2016, p.150).

O modelo de pos-graduacao proposto pelo “Parecer Sucupira” foi baseado no modelo
norte-americano, tendo em vista que a pds-graduacao surgiu na universidade americana. Mas é
preciso destacar que o modelo americano foi influenciado pelo modelo germéanico, adotando a
ideia do “creative scholar ship ou o espago onde ndo apenas ocorre a transmissao, mas também
a criacdo do conhecimento”: a Graduate School, isto &, o instituto que sera encarregado dos
cursos pos-graduados “sera a universidade americana”, lugar por exceléncia, “onde se faz a

pesquisa cientifica, se promove a alta cultura, se forma o scholar, se treinam os docentes dos
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cursos universitarios” (CFE, 1965, p.163).

Assim, apds a conclusao do college (undergraduate), ou apds alcancar o grau de bacharel,
o0s alunos continuavam nos estudos avancados segundo a area de interesse ou necessidade. Essa
continuidade dos estudos da graduacdo, ou o nivel de pos-graduagdo strictu sensu, foi

conceitualmente definida pelo parecer como:

[...] o ciclo de estudos regulares em seguimento a graduagdo, sistematicamente
organizados, visando desenvolver e aprofundar a formacdo adquirida no &mbito da
graduacdo e conduzindo a obtencédo de grau académico (CFE, 1965, p.166).

O modelo de organizacdo curricular da pds-graduacéo previsto pelo parecer era flexivel:
ndo fixava o mestrado como condicdo indispensavel a inscricdo no curso do doutorado.
Entretanto, essa flexibilidade foi perdida com o tempo ou por rigidez do sistema de avaliacéo
ou pelo modelo marcadamente sequencial (mestrado/doutorado) assumido pelas IES
(KUENZER; MORAES, 2005). Mas citamos que no VI PNPG apresenta-se uma previsdo de
mudangas para 2020, ano em que provavelmente ndo haverd mais mestrados no sistema federal
de ensino.

Ressaltamos, portanto, que o processo de institucionalizacdo da Pés-Graduacdo no Brasil
teve como marco o “Parecer Sucupira”, mas também envolveu outras decisdes legais que
instituiram a Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES), o
Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e Tecnoldgico (CNPq) e outros 6rgdos
publicos, tdo importantes para a implementacdo da p6s-graduacdo no Brasil.

Nesse processo de institucionalizacdo da década de 1970, também foram implantadas as
Associacdes Cientificas de Pos-graduacdo para atender aos interesses dos programas de pos-
graduacdo de cada uma de suas respectivas areas: ANPEC (Economia), ANPOCS (Ciéncias
Sociais), ANPED (Educacio) e ANPAD (Administracio)®, que tinham como objetivos
“realizar intercambio académico”, “encaminhar suas proprias opinides € posicionamentos
perante as politicas governamentais” e “estabelecer indicadores de qualidade em pesquisa em

suas areas” (SIQUEIRA, 2014, p.50).

O CNPqg e CAPES

O Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e Tecnologico (CNPq) e a

® ANPEC: Associagdo Nacional dos Centros de Pds-Graduagdo em Economia (1973), ANPOCS: Associagdo
Nacional de P6s-Graduagdo e Pesquisa em Ciéncias Sociais (1977), ANPED: Associagdo Nacional de Pds-
Graduagdo e Pesquisa em Educagdo (1978), ANPAD: Associacdo Nacional de Pos-Graduagdo e Pesquisa em
Administracdo (1976).
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Coordenacgdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES) surgem em 1951,
com a fundagdo do Conselho Nacional de Pesquisas. As duas instituicbes faziam parte da
estratégia de crescimento acelerado que se estabelecia no Brasil nos anos 1950, com vistas a
impulsionar o desenvolvimento socioeconémico do pais através da expanséo do setor produtivo
(SIQUEIRA, 2014).

A atuacdo das duas instituicdes foi muito importante para a rapida expansao e para a
consolidacédo da pés-graduacao, tendo em vista que foram incumbidas, junto com outros 6rgaos,
de promover a “‘formacao e o aperfeigoamento do pessoal docente de ensino superior’ e compor
para tanto uma politica nacional e regional definida pelo CFE e promovida por uma comisséo
executiva” a partir do Decreto-lei n° 464, art. 36, de 1969 (CURY, 2005, p.18).

O CNPq foi criado com a finalidade de “promover e estimular o desenvolvimento da
investigacao cientifica e tecnoldgica, mediante a concessao de recursos para pesquisa, formacéo
de pesquisadores e técnicos, cooperacdo com as universidades brasileiras e intercdmbio com
instituicdes estrangeiras”. Atualmente ¢ um 6rgdo de fomento a pesquisa, vinculado ao
Ministério da Ciéncia, Tecnologia e Inovagao (MCTI), tendo por objetivo “participar na
formulacéo, execucdo, acompanhamento, avaliacdo e difusdo da Politica Nacional de Ciéncia e
Tecnologia” (BRASIL, CNPq, 2016).

A CAPES foi criada pelo Decreto n°. 29.741, de 11 de julho de 1951, com o intuito de
“assegurar a existéncia de pessoal especializado em quantidade e qualidade suficientes para
atender as necessidades dos empreendimentos puablicos e privados que visam ao
desenvolvimento do pais” (SIQUEIRA, 2014, p.74) e atualmente ¢ “uma autarquia que,
formalmente, reporta-se ao Ministério da Educacdo e Cultura (MEC); no entanto, as normativas
por ela emitidas determinam os rumos e destinos dos programas de pos-graduagio brasileiros”
(SIQUEIRA, 2014, p.44).

Em sua trajetéria, a CAPES sofreu uma evolugdo determinada por uma sucesséo de
decretos desde seu surgimento em 1951, deixando de ser apenas uma campanha para o
desenvolvimento de recursos humanos, de carater passageiro, “para adquirir feigdes de uma
autarquia fortemente organizada e quase que totalmente independente de seu 6rgao-pai: 0
Ministério da Educagdo e Cultura” (SIQUEIRA, 2014, p.43).

Sendo assim, a CAPES ja existia hd quase 14 anos, quando se regulamentou a pos-
graduacdo no Brasil (1965). Sua principal funcdo desde 1951 era a concesséo de bolsas para
estudantes de pds-graduacdo, operando como uma Campanha Nacional de Aperfeicoamento de
Pessoal de Nivel Superior, ou seja, sua fungdo era apenas de fomento para formacédo de docentes

e pesquisadores que atuariam no ensino superior (SIQUEIRA, 2014).
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Dentre as atribui¢bes da CAPES, desde seu inicio, o érgdo foi responsavel pelo processo
avaliativo da pos-graduacdo (KUENZER; MORAES, 2005). E esse processo avaliativo sofreu
varias criticas a partir da reforma gerencial do Estado (na década de 1990), por causa de suas
dimens@es acentuadamente quantitativas e por sua vinculacéo as politicas de financiamento,
que tomaram como referéncias as metas apresentadas nos Planos Nacionais de P6s-Graduacao
(PNPG’s).

Contudo, ndo era a CAPES quem elaborava os Planos Nacionais de P6s-Graduacao.
Somente apds o Decreto n° 86.791 (1981), ela passou a ser reconhecida como Agéncia
Executiva do Ministério da Educacdo e Cultura junto ao sistema nacional de Ciéncia e
Tecnologia, cabendo-lhe elaborar, avaliar, acompanhar e coordenar as atividades relativas ao
ensino superior (SIQUEIRA, 2014, p.80). Mas foi extinta no governo de Fernando Collor de
Mello (1990-1992) por uma medida provisoria (MP n°150 15/03/1990) e devido as muitas
mobilizagdes das instituicdes de ensino superior brasileiras, 0 Congresso Nacional a restituiu
pela Lei n° 8028, de 12 de abril de 1990 (SIQUEIRA, 2014).

A CAPES tornou-se Fundacdo Pablica pela Lei n® 8405, de 09 de janeiro de 1992, e
passou a atuar tanto no credenciamento, no recredenciamento e na avaliacdo de cursos e
programas de pds-graduacdo, como também nas atividades de fomentos e investimentos em
pesquisa e investigacdes cientificas e formacdo de profissionais de alto nivel, bem como na
validacgdo e convalidacdo de diplomas de p6s-graduacéo stricto sensu (SIQUEIRA, 2014).

Por fim, a CAPES, tendo sua trajetdria redirecionada em varios momentos em funcéao da
perspectiva de modernizacdo do pais, passou a ser a gestora do Sistema Nacional de Pos-
Graduacéo pela Lein°. 11.502, de 11 de julho de 2007. E ainda tem acrescida as suas atribuicdes
a direcdo e a organizacdo das politicas de formacdo para a educacdo basica, por meio do
Programa Nacional de Formacdo de Profissionais do Magistério da Educacdo Baésica
(SIQUEIRA, 2014), cujas metas veremos presentes no VI PNPG (2011-2020).

1.2 0S PLANOS NACIONAIS DE POS-GRADUAGAO (PNPG'S)

A perspectiva do sistema politico vigente que determinou a regulamentacdo da pos-
graduacgdo através do denominado “Parecer Sucupira” - “Parecer n® 977 CEF, de 3 de dezembro
de 1965, do entdo conselheiro Newton Sucupira” (MACHADO; PESSOA, 2016, p.20) - era a
da modernizagao do Brasil. O regime de ditadura militar tinha a modernizagdo como “proposta

de racionalizacdo de todos os setores da vida social, politica e econdmica”, o que veio a
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provocar relevantes transformacgdes na estrutura formal do ensino nacional e da formacéo
profissional no Brasil (MACHADO; PESSOA, 2016, p.20).

Esse discurso da modernizagao se constituiu em fun¢ao “das metas de desenvolvimento
econdmico acelerado e de desmobilizagdo politica” e em funcédo das necessidades do mercado
de trabalho (KUENZER, 1991, p.9). Desse modo, Silva, Farias e Santos (2016) afirmam:

A pos-graduacdo brasileira foi regularmente reconhecida e implementada sob a
doutrina do bindmio seguranga-desenvolvimento do governo empresarial-militar. E
possivel reconhecer que os interesses pela pesquisa neste nivel de formagdo tiveram
diretamente ligados a politica de continuidade do processo de industrializagdo
atrasada do Brasil. Essa condicdo requisitou da universidade a formac&o de médo obra
qualificada (graduacdo) e superqualificada (mestrado e doutorado), assim como, uma
ciéncia comprometida com o0s interesses dos setores produtivos com base
epistemoldgica na teoria do capital humano (SILVA; FARIAS; SANTOS, 2016,
p.164).

As marcas desse ideério racionalista serdo verificadas através dos objetivos presentes nos
Planos Nacionais de Pos-graduacdo (PNPG) que analisaremos a seguir, bem como as
influéncias da reforma gerencial do Estado a partir de 1995 sobre a universidade e sobre a
formacdo no ensino superior, em uma continua orientacéo pautada na teoria do Capital Humano
presente nas politicas de reforma do ensino superior desde o regime militar.

Os Planos Nacionais de P6s-Graduacdo (PNPG’s) foram iniciados na década de 1970 e
visavam a instauracdo e a organizacdo da pos-graduacdo pelo pais. Cada um deles tinha que
cumprir as metas estabelecidas para aquele periodo e depois eram submetidos a avaliacdo no
periodo seguinte. Houve, assim, seis PNPG’s: | PNPG (1975-1979), Il PNPG (1982-1985), I1I
PNPG (1986-1989), IV PNPG (aquele que nao aconteceu - 1996), V PNPG (2005-2010), VI
PNPG (2011-2020). As metas propostas em cada plano estavam articuladas as politicas de
Estado, segundo seus documentos orientadores, voltadas ao desenvolvimento do Brasil,
principalmente o econdmico.

Nesta secdo, discorreremos sobre as diretrizes e as principais metas de cada Plano
Nacional de P6s-graduagdo (PNPG), que foram influenciadas pelo movimento de modernizagdo
do Brasil e pelas influéncias do neoliberalismo sobre a universidade, transformando
profundamente sua concepcao de origem enquanto institui¢do social para concebé-la enquanto
organizacgo social (CHAUI, 2003).

O | PNPG (1975-1979)

O I PNPG (1975-1979) foi proposto no periodo da ditadura militar. Esse regime visava a
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consolidacdo do capitalismo através de um modelo de desenvolvimento marcado pela
dependéncia as nagdes com capitalismo consolidado. Seguindo essa ldgica, foi estabelecida
uma politica desenvolvimentista em que a expansdo do ensino superior era meta importante
voltada a formacéo de capital humano que viabilizasse o processo de modernizacdo do pais.
Por isso que, contraditoriamente, foi no periodo da ditadura militar que ocorreu o0 maior volume
de investimentos voltados ao ensino superior ocorridos na historia do Brasil, enquanto que na
mesma época, as universidades latino-americanas eram desmanteladas (SIQUEIRA, 2014).

O primeiro Plano foi elaborado pelo Conselho Nacional de P6s-Graduacdo em 1974, de
forma integrada as politicas definidas no “II Plano Nacional de Desenvolvimento, por meio do
Plano Setorial de Educacéo e Cultura (PSEC) e do Plano Bésico de Desenvolvimento Cientifico
e Tecnoldgico (PBDCT)” (SIQUEIRA, 2014, p.81), constituindo-se, portanto, como questdo
de Estado, tendo em vista que a p6s-graduacdo é parte integrante do sistema universitario. A
época o presidente da republica era Ernesto Geisel e o Ministro da Educagdo e Cultura Ney
Braga.

No periodo em que o | PNPG foi elaborado, a pos-graduagdo completava cinco anos ap6s
o Parecer “Sucupira” CFE n° 977, de 1965, tido como um marco historico para esta modalidade
de ensino no Brasil. Por isso, 0 plano buscou elencar os problemas a serem enfrentados, em
prol da consolidacdo da expansao da pés-graduacdo (ALVES; OLIVEIRA, 2014; SIQUEIRA,
2014).

Dentre esses problemas foram citados no I PNPG “o isolamento e a desarticula¢do das
iniciativas; o insuficiente apoio e orientacdo por parte dos oOrgaos diretores da politica
educacional e, na maior parte dos casos, uma grande diversidade de fontes e formas de
financiamento” (ALVES; OLIVEIRA, 2014, p.364).

Também foram verificadas ameagas a continuidade dos programas por causa da
“inexisténcia de garantias, pela fragilidade dos vinculos entre os cursos e suas institui¢des, e
pela perspectiva de reducdo ou corte de verbas” (ALVES; OLIVEIRA, 2014, p.364). Ainda se
afirmou que os cursos ndo eram suficientemente eficientes porque o seu tempo de realizagdo
foi considerado muito longo e havia um alto grau de evasdo: eram poucos 0s numeros de
concluintes (SIQUEIRA, 2014).

Outro ponto diagnosticado no | PNPG referia-se a concentragéo regional dos programas
e cursos de pos-graduacdo, principalmente para as regidoes Sul e Sudeste, desencadeando o
processo migratorio de candidatos, 0s quais ndo retornavam para suas regides de origem
(SIQUEIRA, 2014). Essa concentracdo era contraria a necessidade de uma expansdo da pos-

graduacdo para todo o territério nacional, tendo em vista que era necessario fixar recursos
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humanos em todos os setores basicos do trabalho cientifico e nas vérias regifes do pais
(ALVES; OLIVEIRA, 2014).

Logo, sob uma perspectiva estratégica e operacional, o objetivo principal do I PNPG “era
implementar formalmente a coordenacdo, o planejamento, a execucdo e a normalizacdo das
atividades de pds-graduacdo no prazo de cinco anos — entre 1975 ¢ 1979” (SIQUEIRA, 2014,
p.81). Essa perspectiva foi justificada pelo processo de industrializacdo e pela urbanizacéo do
pais nas décadas de 1960 e 1970, dentre outras transformacbes provocadas pelo
desenvolvimento do capital e da forca de trabalho, as quais exigiram novas técnicas e
especialidades proporcionadas pela formagdo em nivel de p6s-graduacéo.

Por isso, buscou-se nesse | PNPG a organizagdo e a expansdo de um sistema de pds-
graduacdo no Brasil, centralizado na formacdo docente e capaz de propiciar a formacgéo
qualificada de professores, pesquisadores e técnicos, o qual viesse atender a expansdo e
promover a elevagédo da qualidade do ensino superior e da pesquisa, visando o desenvolvimento
nacional em todos os setores (SIQUEIRA, 2014).

Destacamos, contudo, que a concepg¢do de qualidade afirmada no | PNPG, necessaria a
graduacdo e a pés-graduacao e reafirmada nos planos seguintes, ndo se trata daquela defendida
pelo projeto social voltado a democratiza¢do e emancipacédo, que é a concepcdo de qualidade
social; antes trata-se do conceito de qualidade definido nos moldes da qualidade total, defendida
pelo ideario neoliberal.

Para atender tais demandas havia o propdsito de transformar as universidades em
“verdadeiros centros de atividades criativas permanentes, pois havia a pretensdo de que o
sistema de pds-graduagdo viesse a exercer “com eficiéncia e eficacia fun¢des formativas e de
investigacdo e analise em todos os campos e temas do conhecimento humano e da cultura
brasileira” (SIQUEIRA, 2014, p.85). Para isso, o Sistema de Ensino Superior tinha que ser

capaz de:

I. Difundir e ampliar o saber e a cultura da sociedade;

I1. Utilizar seus meios e instrumentos de ensino e pesquisa, para transformacao efetiva
das condi¢des materiais e culturais da sociedade, no sentido de seu crescimento social
e econémico;

I1l. Formar, treinar e qualificar recursos humanos de nivel superior em volume e
diversificacdo adequados para o sistema produtivo nacional e para o proprio sistema
educacional (SIQUEIRA, 2014, p.85).

Assim, sob tais circunstancias, a CAPES em 1976 deu inicio ao seu ‘“sistema de
acompanhamento e avaliagdo da pos-graduacdo brasileira e procurou pdr em prética as
orientagdes do I PNPG (1975-1979) ” (KUENZER; MORAES, 2005, p.1344) como meta

principal estabelecida para aquele momento: formar pesquisadores, docentes e profissionais
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para atender principalmente as demandas do ensino superior, o qual estava em franca expansao.
Essa meta tinha que ser cumprida pelo MEC e complementada por outros 0Orgédos
governamentais mediante financiamento de pesquisas.

Houve, entdo, bolsas de estudo que financiavam pos-graduandos e o Programa
Institucional de Capacitacdo Docente (PICD) mantinha o salario integral dos docentes enquanto
eles se dedicavam aos estudos de p6s-graduagdo no Brasil e no exterior; ambos asseguravam a
“formacdo de um expressivo contingente de quadros, em particular para a docéncia na pos-
graduacdo” (KUENZER; MORAES, 2005, 1345).

Finalizamos dando destaque as orientacdes definidas pelo | PNPG. Elas provocaram
varias mudancas no ambito da organizacdo dos programas de pds-graduacao, sob aspectos da
gestdo privada, devido a racionalizacdo dos processos administrativos. Como exemplo ha a
criacdo de proé-reitorias de pesquisa, pré-reitorias de pos-graduacdo subordinadas a reitoria
universitaria, programas institucionais de capacitacao docente e alocagdo de recursos humanos
ligados a pds-graduacgdo que favorecem a organizagdo interna do setor e garantem estabilidade
institucional para 0s cursos e para as pessoas que nele operavam (SIQUEIRA, 2014).

Outros exemplos que caracterizam esse modelo institucional nos moldes da gestdo
privada sdo a instaurag¢do de padroes de desempenho dos cursos, concebidos como “relagdes
l6gicas e contébeis entre as formas, os valores e os prazos dos recursos e atividades envolvidos”
(SIQUEIRA, 2014, p.87) e a unificacdo dos critérios de credenciamento e reconhecimento dos
cursos (a cargo do CFE). Estas a¢des visam a elevacao dos padrdes atuais, pautando-se na logica

neoliberal de racionalizacdo de recursos com eficiéncia e eficécia.

O 11 PNPG (1982-1985)

O Il PNPG (1982-1985) foi proposto apos sete anos da publicagdo do | PNPG (1975-
1979), no contexto em que o regime militar estava chegando ao fim. Seus objetivos, prioridades
e diretrizes para a p0s-graduagdo brasileira foram propostas de forma articulada “ao III Plano
Nacional de Desenvolvimento (111 PND) e ao 111 Plano Bésico de Desenvolvimento Cientifico
e Tecnoldgico (111 PBDCT)” (SIQUEIRA, 2014, p. 89), por isso, o estimulo e apoio a
investigacdo cientifica e tecnoldgica, integrada ao desenvolvimento tecnologico do pais, foi
posto em centralidade.

Ressaltamos que o |1 PNPG foi elaborado em situacao de escassez diante dos recursos

financeiros para educagéo. Isto levou o plano a propor a racionalizacdo de investimentos,
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enfatizando-se a grande necessidade de reducdo de custos (SIQUEIRA, 2014, p. 89),
diferentemente do contexto do | PNPG (1975-1979), em que foram efetuados grandes
investimentos na pos-graduacdo brasileira. A escassez de recursos continuou no periodo do 111
PNPG (1986-1989), comprometendo sua implementacao.

O problema das disparidades regionais e institucionais apontadas no | PNPG foi
novamente retomado, com preocupacgdo para com as regides mais pobres que “necessitam de
recursos humanos capazes de enfrentar com competéncia 0s problemas
fundamentais que marcam a sua realidade socioecondmica” (SIQUEIRA, 2014, p. 89). Mas por
razBes politicas e econdmicas esse problema néo foi resolvido e apareceu na pauta do 111 PNPG
(1986-1989).

Outra questdo apontada desde o I PNPG foi a “excessiva dependéncia de recursos
extraorcamentarios, a sujeicdo a repentinos cortes de verbas, a instabilidade empregaticia e
profissional dos docentes, técnicos ¢ pessoal de apoio”, apontados ainda como problemas
basicos da pés-graduacdo (ALVES; OLIVEIRA, 2014, p.365).

O II PNPG estimulou os “mecanismos de acompanhamento e avaliagdo dos programas,
visando a elevacdo da qualidade dos cursos” (SIQUEIRA, 2014, p. 89) e alguns dos critérios
de avaliacdo estabelecidos nesse plano vigoraram até 1998, quando houve nova elaboracgéo do
processo de avaliacdo pela CAPES. A ideia era de que a qualidade se daria mediante rigorosos
critérios de credenciamento e de financiamento. E essa qualidade se referia tanto aos
profissionais e as pesquisas quanto ao proprio sistema de avaliacdo (ALVES; OLIVEIRA,
2014). A énfase na qualidade foi posta tanto para graduacdo quanto para pés-graduacao.

Por isso, 0 aperfeicoamento da avaliacédo e a institucionalizacdo tornam-se prioridades.
Isso levou a consolidacao da sistematica de avaliagdo da p6s-graduagdo: a “CAPES introduziu
aprimoramentos nos formulérios de obtencdo de dados, bem como buscou sua progressiva
informatizacdo; criou as comissdes de especialistas, uma para cada area de conhecimento e
implementou a pratica de visitas in loco aos Programas” (KUENZER; MORAES, 2005, p.
1346). As AssociacOes Nacionais de Pds-Graduagéo passaram a ser consultadas sobre 0os nomes
para compor 0s processos de avaliagdo, o que envolveu diretamente a comunidade académica.

Ainda situamos que as pesquisas educacionais, a partir da década de 1980, foram
produzidas em um contexto de transi¢do de um periodo de cerceamento da liberdade politica e
da manifestacao, para o lento processo de retomada dos processos democraticos atraves de lutas
sociais e politicas promovidas por movimentos sociais e por manifestacdes socioculturais.
Dentre estas lutas de defesa da democracia brasileira, reconhecemos a critica social presente

em grande parte das dissertacGes e teses que, de forma hegemdnica, articulavam as questdes
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educacionais a critica social fundamentada em abordagens marxistas. Estas pesquisas tornaram-

se grandes fontes de producéo da pesquisa educacional (SILVA, 2014).

O 111 PNPG (1986-1989)

O 11l PNPG (1986-1989) estava inserido no contexto politico, social ¢ econdmico “da
Nova Republica e da retomada do processo de democratizagdo do Brasil” (SIQUEIRA, 2014,
p.93) e igualmente aos dois primeiros planos, também foi atrelado as “percepgdes imediatistas
das politicas governamentais” (SIQUEIRA, 2014, p.93), ligadas ao contexto produtivo e
econdmico. A atribuicdo dada a qualidade da pds-graduacao foi notoria; todavia, devido ao
momento de recessao econdmica no Brasil na década de 1980, o 11 PNPG nao foi implementado
completamente (SIQUEIRA, 2014, p.92).

Situamos que foi exatamente quando se inicia o III PNPG (1986-1989), em 1986, que o
Programa de pés-graduacio stricto sensu da Faculdade de Educacao da UFG (PPGE/FE/UFG)
foi criado e nomeado de Mestrado em Educagdo Escolar Brasileira. Veremos especificamente
sobre a historia do PPGE/FE/UFG no capitulo 3.

Este terceiro Plano Nacional para a Pés-graduacdo reafirmou a politica do governo de
formacdo de cientistas em quantidade, qualidade e perfis adequados ao modelo de
desenvolvimento do pais, ap6s avaliar os dois planos nacionais anteriores e verificar que essa
politica ainda era necessaria mesmo apds os avancos de institucionalizacdo da pds-graduacao.
Os avancos considerados foram o aumento de professores trabalhando em regime integral e
dedicacdo exclusiva nas IES federais, pelo Programa Institucional de Capacitacao de Docentes
(PICD), e a implantacdo de Acompanhamento e Avaliacdo da Pés-Graduacgdo (SILVA, 2014).

Naquele momento, segundo avaliacdo feita pelo plano, o Brasil continuava sem ter um
quantitativo de cientistas necessario para o alcance da plena capacitacéao cientifica e tecnoldgica
em um curto espaco de tempo. Por isso, foi entdo proposto um agressivo programa de formagao
em nivel de pés-graduacdo, porque se almejava a independéncia econdmica, cientifica e
tecnologica para o Brasil no século XXI (SILVA, 2014).

Dessa forma, as premissas de fundamentacéo do 111 PNPG quase todas foram trabalhadas
no Il PNPG. Esses pressupostos se referem as indicacOes feitas pela CAPES, bem como a
politica do MEC para a p6s-graduacdo e a partir delas foram estabelecidos os objetivos gerais
desse terceiro plano: “consolidagcdo e melhoria do desempenho dos cursos de pds-graduagao”,

“institucionaliza¢do da pesquisa nas universidades, para assegurar o funcionamento da pos-
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graduag@o” e “integracdo da pos-graduacdo no sistema de Ciéncia e Tecnologia, inclusive com
o setor produtivo” (SILVA, 2014, p.26).

Dentre os avancos do sistema nacional de pés-graduacdo (SNPG), o 111 PNPG apresentou
as avaliacdes feitas em conformidade com os referenciais de qualidade que ja estavam sendo
definidos nos planos anteriores, em moldes gerenciais, com destaque as melhorias na “estrutura
e na qualificacdo dos docentes dos programas de pos-graduagdo”, de “revisdo nas estruturas
curriculares, melhoria no desenvolvimento das atividades de pesquisa, aumento na producéo
cientifica docente de padrao internacional, melhoria na qualidade das dissertagdes e teses”
(SILVA, 2014, p.26), apesar da heterogeneidade do SNPG notados nos distintos desempenhos
académico-cientificos.

Por isso, no processo de consolidacdo da pés-graduacdo foi se estabelecendo um
referencial de qualidade que se tornou orientador tanto da estrutura quanto do funcionamento
dos cursos), bem como das concepgdes de avaliacdo baseadas nos resultados mensuraveis e das
concepgdes de pesquisa e de formacgdo docente (os quais serdo discutidos no capitulo 2)
(SIQUEIRA, 2014).

O plano, portanto, enfatizou o desenvolvimento da pesquisa como ‘“elemento
indissociavel da pos-graduacdo e da ciéncia e tecnologia, dirigindo-se para a consolidacdo e
melhoria dos cursos € a institucionalizacdo da pesquisa nas universidades” preconizadas pela
Lei de reforma do ensino superior n°® 5540/68 e. Posteriormente, a pesquisa foi instituida pela
Constituigdo Federal de 1988, que estabeleceu o “principio da indissociabilidade entre ensino,
pesquisa e extensdo nas universidades, o que certamente implica na institucionalizacéo da pos-
graduacgao e da pesquisa” (ALVES; OLIVEIRA, 2014, p.365).

Segundo Kuenzer e Moraes (2005, p. 1346), a pesquisa ganhou relevancia na pds-
graduacdo “no ambito do III PNPG (1986-1989), [em] consequéncia de sua vinculacdo ao |
Plano Nacional de Desenvolvimento da Nova Republica”. O I PND traduzia 0 espirito da época
e estabelecia a meta da conquista da autonomia nacional, que para ser alcangada precisava que
a pos-graduacao formasse o nimero necessario de cientistas.

Dessa forma, a énfase na pesquisa visando o desenvolvimento nacional vinculou a pds-
graduacdo ao sistema de ciéncia e tecnologia, propondo a centralidade ndo mais na docéncia,
mas na pesquisa. Com esta nova proposta feita no 111 PNPG, as discussdes para o IV PNG véo
conduzir um novo modelo de avaliacdo pela CAPES, com énfase na producdo cientifica
efetivando, de fato, a inverséo da centralidade tradicional na docéncia para a centralidade na
pesquisa, a partir dos anos de 1996 (KUENZER; MORAES, 2005).

Essa nova centralidade na pesquisa, de acordo com Kuenzer e Moraes (2005), por um
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lado valorizou o caréter de cientificidade, mas por outro promoveu uma exacerbagdo
quantitativista em que o que se torna importante é o tanto que se publica, independente da
relevancia social e cientifica do que se produz. Essa logica produtivista também impactou o
tempo médio de titulacdo, forcando um aligeiramento do mestrado em detrimento da qualidade
da formacgdo, visto que poucas disciplinas sdo cursadas no &mbito dos programas, as
dissertagdes tém sido fragilizadas e tal aligeiramento tem posto em risco a formagao posterior,
como os estudos de doutoramento. Portanto, supondo-se um aluno idealizado, coloca-se em
segundo plano as condicdes reais de trabalho dos alunos que necessitam de boa formacao

tedrica e amadurecimento académico.

O IV PNPG (1996) e a transformacéo da concepcao da universidade: de institui¢éo social

para organizacao social

O periodo em que houve a pretensdo da elaboracdo do IV PNPG (1996) foi antecedido
pela transigdo iniciada entre as décadas de 1980 e 1990, que marcou a universidade brasileira
pelas profundas modificagdes que sofreu: “sua identidade publica — propria do Estado de Bem-
estar” e foi alterada para uma “identidade mercantil — propria do Estado Empresarial” (SILVA,
2014, p.27).

Este IV PNPG ndo teve seu documento final oficializado em um Plano Nacional de Pds-
graduacdo devido a uma série de questdes como reducdo de orcamento e falta de articulacdo
entre as agéncias de fomento nacional (SIQUEIRA, 2014). Mas, ainda assim, exerceu grande
influéncia sobre as politicas publicas de pos-graduacdo porque as acbes implantadas pela
Diretoria da CAPES seguiram suas recomendagdes. Dentre elas, a “expansdo do sistema” de
poOs-graduagao, a “diversificagao do modelo de pds-graduagdo”, e as “mudangas no processo de
avaliacdo e insercéo internacional da pds-graduagdo” (SIQUEIRA, 2014, p.97).

O IV PNPG (1996), apesar de ndo ter se oficializado, teve suas orientagdes alinhadas ao
planejamento e aos programas estratégicos nacionais, articulando universidades, institutos de
pesquisa, setores empresariais e outras agéncias vinculadas ao desenvolvimento do pais. Novas
formas de fomento e de regulacdo foram criadas pelo Estado nesse periodo para a interagdo
entre universidade e pesquisa, no intuito de produzir conhecimentos, tecnologias e inovagoes
voltados a competitividade industrial, “sobretudo em areas consideradas estratégicas, tais
como: softwares, farmacos, semicondutores e microeletronica, biotecnologia e nanotecnologia,
biodiversidade, energia, dentre outras” (ALVES; OLIVEIRA, 2014, p.368).
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Com a influéncia da politica de estado e da politica internacional neoliberal sobre a
pesquisa e sobre a pos-graduacao, teremos uma situacao turbulenta no Brasil entre 1990 e 2002
por causa dos muitos cortes financeiros em prol dos resultados esperados pelas politicas
neoliberais ocorridas nos governos de Fernando Collor de Mello (1990-1992), Itamar Franco
(1992-1994) e Fernando Henrique Cardoso (1995-2002) (SILVA, 2014).

Foi nesse periodo, durante o governo Collor, que a CAPES foi extinta e restituida.
Citamos ainda sobre esse periodo a criagao, em 2003, do curso de doutorado no PPGE/FE/UFG
(UFG, 2012), mesmo sendo um periodo de restrigdes a criagdo de novos cursos (SILVA, 2014).

Entre 1990 e 2005 a CAPES, submetida ao MEC - mas com grande autonomia e Portarias
com forca de lei - foi fortalecida enquanto gestora dos processos de credenciamento,
recredenciamento, descredenciamento e avaliagdo dos programas de pds-graduacao e teve seus
processos avaliativos drasticamente modificados pelas orientacGes do IV PNPG (mesmo nao
sendo oficializado) em 1996. Mudancas estas que representaram o recrudescimento da
avaliacdo com duras penalidades aos programas, como seus descredenciamentos (SIQUEIRA,
2014).

O forte impacto dessas avaliacdes, nos anos de 1996 e 1997, sobre os programas de pos-
graduacdo em Educacdo tratou-se de uma mudanca paradigmatica de amplo espectro
promovida pelas reformas gerenciais do Estado e para sua execu¢do foram usados “meios
violentos™ e “tempo exiguo” (SIQUEIRA, 2014, p.98). As avaliagdes beneficiaram somente 0s
programas em que os docentes eram os realizadores do processo; o que foi péssimo para todos
0s outros programas. A reacdo da comunidade académica levou a organizacdo de uma
Assembleia Geral da Associacdo Nacional de Po6s-Graduacdo e Pesquisa em Educacgdo
(ANPEd), onde ocorreu uma grande mobilizacdo para destituir a comissdo da avaliagdo. Essa
mobilizacao tornou-se decisdo sem grandes discussdes, atestando a insatisfagdo dos programas
em relacédo ao processo avaliativo.

O processo discorrido anteriormente é consequéncia da reforma do Estado realizada no
governo de Fernando Henrique Cardoso-PSDB (1995-2003), a partir de uma plataforma legal
que em grande parte se aproximara das recomendac6es dos organismos multilaterais (como o
Banco Mundial e a UNESCO) e que tem provocado radicais transformacdes na educacdo em
todos os niveis. Essa reforma redefiniu os setores que compdem o Estado, sendo que a salde, a
educagdo e a cultura deixaram de ser “servigos exclusivos” para serem considerados “servi¢os”
que podem ser “privados e privatizados”, ndo sendo mais direito de todos, pois perdeu seu
carater de “servigo publico” (CHAUTI, 2003).

A execugdo das estratégias governamentais partiu de “dispositivos legais de toda a ordem:
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leis, decretos, resolucdes, pareceres, medidas provisorias, portarias, propostas de emendas
constitucionais etc.” (SIQUEIRA, 2014, p.98). Dentre essas estratégias legais, tem-se a
promulgacédo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN) n°® 9394/96, que
contribuiu com a diferenciacao entre ensino-pesquisa-extensdo e deu permisséo para a criagdo
dos centros de educacdo superior, institutos, faculdades, escolas superiores. Isto significa que
pela LDBEN, houve a “flexibilizagdo do conhecimento com o slogan da redemocratizagéo da
educagdo” (SIQUEIRA, 2014, p.98), contrariando o principio de indissociabilidade entre
ensino-pesquisa-extensao.

Todo o movimento de reformas sobre a educagdo - e em especifico a reforma
universitaria, com profundas transformacgdes na educacdo superior e no modelo de pos-

graduacdo brasileira — constituiu:

Um movimento expressivo de voracidade legiferante nunca experimentado e que
transformou o modo de gerir a educagdo brasileira. Desde entdo, os gestores
educacionais precisariam estar diariamente em contato com as publica¢des legais em
um esfor¢o sobre-humano em busca de algum papel legal que dissesse respeito a sua
pratica e pudesse, de alguma forma, modificar as atividades em curso (SIQUEIRA,
2014, p.98).

Com a reforma do Estado dos anos de 1990, a universidade passa a ser concebida como
organizacdo social, prestadora de servi¢os. Todavia, a universidade moderna, desde seu
surgimento, ¢ uma institui¢@o social que tem sua legitimidade fundamentada na “conquista da
ideia de autonomia do saber em face da religifo e do Estado” (CHAUT, 2003, p.5). Ela foi
concebida como instituicdo republicana apés a Revolucdo Francesa (1789), como laica e
publica. Com as modificacdes feitas pela reforma gerencial, a universidade passa agora a
desenvolver outra préatica social, pautada na instrumentalidade de gerir os meios para alcancar
0 objetivo que a define, através de operacdes definidas como estratégias que buscam a eficacia
e 0 sucesso dessa instrumentalidade baseada na gestdo, no planejamento, na previsdo, no
controle e no éxito (CHAUI, 2003; 2014).

Essa visdo organizacional produziu a universidade operacional (CHAUI, 2003). Suas
normas e padrdes se estruturam desligados do conhecimento e da formacéo intelectual, sua
I6gica de funcionamento é ditada pelos programas de eficacia organizacional e pelos contratos
de gestdo, ela € avaliada pelos indices de produtividade e pensada para ser “flexivel”, ou seja,
para se adaptar. Destarte, substitui a autonomia universitaria pela heteronomia que impde o
“aumento insano de horas/aula, a diminuicdo do tempo para mestrados e doutorados, a
avaliacdo pela quantidade de publicacgdes, coldquios e congressos, a multiplicacdo de comissoes
e relatorios” (CHAUI, 2003, p.7).
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A concepcdo de universidade operacional esta situada no contexto de hegemonia do
capital financeiro e no contexto da sociedade do conhecimento, em que o poder financeiro se
funda na posse de informacgdes, constituindo um “campo de competicdo econdmica e militar
sem precedentes”, 0 que impede o direito de acesso, de producdo e circulacdo social das
informagdes porque passam a ser secretas e ndo se admite a interferéncia politica da sociedade
civil. Por isso, o conhecimento produzido pela universidade sera destinado ao “aumento de
informagdes para o capital financeiro”, bem como a aplicacdo tecnologica desse conhecimento,
dada numa dimens&o cada vez mais veloz (CHAUI, 2003, p.8).

Portanto, a radical mudanca no status da universidade representa, na verdade, uma
mudanga profunda nos fundamentos da concepgdo de universidade, pois aniquilou sua
autonomia em relacao ao saber que a produz e a sua l6gica propria de organizacao, estabelecidas
desde sua constituicio republicana, p6s Revolucdo Francesa (CHAUI, 2003, p.5). Tal
autonomia foi substituida pela heteronomia e foi essa logica que definiu as mudancas nos
processos avaliativos da CAPES, pautando-os em indices de produtividade de cada programa,
sob a justificativa de modernizacdo e eficiéncia da administracdo publica, constituindo-se
claramente como um plano de privatizacdo de varios servigos, no nosso caso, do ensino superior
(SGUISSARDI, 2000; CHAUI, 2003).

No contexto da universidade como organizagéo, a pesquisa e a formagdo nos moldes da
universidade como institui¢do social sao abandonadas em prol da “fragmentagdo competitiva”,
definindo um modelo de pesquisa nos padrdes privados. A docéncia perde sua marca essencial,
que é a formacdo, sendo, pois, reduzida a transmissdo e adestramento de graduados que
precisam entrar logo no mercado (CHAUI, 2003, p.7). Na expressdo de Georgen (2013, p.47):
passa-se da “formagdo ao ensino”, pois “confere-se a educacdo um carater técnico adaptativo e

funcional que anula sua potencialidade critica e transformadora”.

Por isso, a qualidade do SNPG, sera entendida pela mensuragédo de seus indices, que serdo
aferidos diretamente através dos produtos dos programas de pos-graduacgédo, como apresentados
por Silva (2014, p.27):

a) a relevancia do conhecimento novo, sua importancia na interacdo da pos-
graduacdo com o setor empresarial;

b) a produtividade dos orientadores e a participacdo do aluno formado na producéo
cientifica e tecnoldgica dos laboratérios ou grupos de pesquisa que compdem a
p6s-graduacao;

¢) aqualificacdo de funcionérios de empresas pelos cursos de mestrado, uma vez que
indica uma maior insercdo do programa na sociedade;

d) a avaliacdo da producdo tecnoldgica e seu impacto e relevancia para o setor
econdmico, industrial e social;

€) 0S nOVOos processos e produtos, expressos por patentes depositadas e negociadas,
por transferéncia de tecnologia e por novos processos de producéo;
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f) o aumento do valor agregado dos produtos brasileiros e a conquista competitiva
de novos mercados no mundo globalizado.

Na perspectiva da produtividade de mercado, da eficiéncia e da eficacia, com a reforma
nos moldes do neoliberalismo, o tempo de certificacdo diminui, bem como o nimero de bolsas
e o doutorado € privilegiado em relagdo ao mestrado, que passa a ser revisto. Tem-se, ainda, a
aceleracdo da expansdo do sistema privado de ensino universitario, uma demanda crescente
pela pos-graduacdo profissional pressionando sua expansdo, 0 que inclui a incorporagdo da
educacdo a distancia e, por fim, ainda se tem o questionamento por parte de alguns da
indissociabilidade do binémio ensino e pesquisa (SILVA, 2014).

O V PNPG (2005-2010)

Em 2005 foi oficializado o VV PNPG (2005-2010), que contou para sua elaboragdo com a
participacdo de varios representantes de toda a comunidade cientifica e académica (SILVA,
2014). Em funcéo da histdria da pos-graduacédo nacional, o quinto plano reconheceu o Sistema
Nacional de Pés-graduagdo como umas das “realizagdes mais bem-sucedidas no conjunto do
sistema de ensino existente no pais”, com “uma das melhores estruturas organizacionais do
hemisfério sul” (SIQUEIRA, 2014, p.103)

Mas, ainda assim, apresentou questdes a serem superadas, tanto geogréaficas quanto
econbmicas. Por isso, 0 V PNPG, em conformidade com a orientacéo para 0 mercado adotada

99 ¢

desde os primeiros planos, elencou os seguintes aspectos: “falta de planejamento”, “assimetrias
regionais”, “descompasso entre matriculados e titulados”, “niimero insuficiente de programas
de pds-graduacdo no norte, nordeste e centro-oeste”, “falta de articulagdo entre agéncias
federais de fomento”, “baixa prioridade aos doutores”, “reduzida disponibilidade de recursos
financeiros para capacita¢ao de docentes” (SIQUEIRA, 2014, p.103).

Também afirmou novamente a necessidade de expansdo da pds-graduacéo brasileira, por
ser preciso capacitar o corpo docente para 0 ensino superior, qualificar os professores para a
educagdo bésica e ainda promover “a especializagdo de profissionais para o mercado de trabalho
publico e privado, além da formacdo de técnicos e pesquisadores para atuarem nos diversos
setores em desenvolvimento no século XXI” (SIQUEIRA, 2014, p.105).

O V PNPG ainda apontou a necessidade de mestrados profissionais, sob a justificativa de
gue muitos egressos dos cursos de mestrado e doutorado ndo estdo desempenhando trabalho
académico (SILVA, 2014). Mas esta proposta suscitou varios debates que envolvem a

compreensdo de aspectos amplos sobre concepcdes de formacdo humana e de producao
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conhecimento, os quais serdo discutidos no capitulo 2.

Também foi retomado no V PNPG o aspecto j& abordado em planos anteriores sobre as
diferencas regionais dos programas de mestrado e doutorado, ainda concentrados
principalmente nas regides Sul e Sudeste, com poucos programas nas regides Norte e Nordeste
do Brasil (SILVA, 2014).

Diante das exigéncias de desenvolvimento econdmico da época, o quinto plano enfatizou
a necessidade de mudancas quanto “ao enfrentamento da diversidade da sociedade” ¢ apresenta
medidas - seguindo a l6gica da gestdo empresarial ja aprofundada no periodo do IV PNPG
(1996) - como: a “flexibilizagdo do modelo pos-graduacao a fim de permitir o crescimento do
sistema”, a necessidade de “profissionais de perfis diferenciados para atender a dindmica dos
setores académico e ndo académico”, além de propor a “atuagdo em rede para diminuir os
desequilibrios regionais na oferta e desempenho da pos-graduacéo e atender as novas areas de
conhecimento” (SILVA, 2014, p.29). O V PNPG caracterizou-se também por introduzir “o
principio de indugdo estratégica nas atividades de pos-graduacdo em associacdo com as
fundagdes estaduais e os fundos setoriais” e, ainda, “0 aprimoramento do processo de avaliacdo
qualitativa da pos-graduacdo (conceito de nucleagio, revisio do Qualis’ e introdugdo do
PROEX®)” (SILVA, 2014, p.29).

O V PNPG também propbe a discussdo referente & avaliagdo qualitativa sobre os
conceitos de avaliacdo, a quantidade de publicacGes de docentes e discentes, as formas de
publicacGes, dentre outros aspectos, como a valorizacdo do nimero de doutores titulados que
sairam da Iniciacdo Cientifica diretamente para o Doutorado, sendo critério de produtividade
para classificar os centros de pds-graduagdo e também a “interagdo da pos-graduacdo com o
setor empresarial, para a especializacdo de funcionarios de empresas através de cursos de
Mestrado”. Conforme o V PNPG isto ¢ indicativo de “maior inser¢do do Programa na

sociedade” (SIQUEIRA, 2014, p.107).

7«0 Qualis-Periédicos é um sistema usado para classificar a produgéo cientifica dos programas de pés-graduacédo
no que se refere aos artigos publicados em periddicos cientificos. Tal processo foi concebido para atender as
necessidades especificas do sistema de avaliagdo e € baseado nas informagdes fornecidas por meio do aplicativo
Coleta de Dados. Como resultado, disponibiliza uma lista com a classificacdo dos veiculos utilizados pelos
programas de pOs-graduagdo para a divulgagdo da sua produgdo”. Disponivel em: <
http://www.capes.gov.br/avaliacao/instrumentos-de-apoio/classificacao-da-producao-intelectual>. Acesso em: 13
fev. 2017.

8 “O Programa de Exceléncia Académica (PROEX) tem como objetivo manter o padrio de qualidade dos
programas de pés-graduacéo strictu sensu, avaliado(s) pela CAPES com nota 6 ou 7, atendendo adequadamente
as suas necessidades e especificidades”, sendo instituigdes “juridicas de direito publico e ensino gratuito, ou de
direito privado”. “O apoio do PROEX tem seus termos de concessdo fixados mediante um plano de metas
académicas, elaborado pelo programa de pés-graduagéo em compromisso direto com a CAPES” (CAPES, 2006).
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O que nos leva a concluir que o VV PNPG centralizou a questdo da qualidade e que a
proposta de avaliacdo da qualidade dos cursos da pos-graduacdo deveria ser feita pela
mensuragdo da “qualidade da produgdo cientifica tecnologica dos grupos de pesquisa que a
compdem” (SIQUEIRA, 2014, p.107). Logo, fica em segundo plano a qualidade do ensino e da
formacdo intelectual para pesquisa e docéncia. O V PNPG apresenta apenas algumas
abordagens somente em relacdo a formacgdo de docentes para a educagdo basica, que serdo
aprofundadas no texto do VI PNPG (2011-2020) e discutidas no capitulo 2, tendo em vista que
é preponderante nas politicas educacionais como um todo a continua preocupagdo com 0
desenvolvimento do capital no Brasil, dada pela énfase dos aspectos técnicos e mensuraveis em
detrimento dos aspectos humanos e subjetivos.

O VI PNPG (2011-2020)

O VI PNPG (2011-2020) é uma proposta de planejamento para dez anos de politicas
publicas a serem desenvolvidas para a pds-graduacao. Trés comissdes — Nacional, Coordenacéo
e Técnica — construiram o VI PNPG. Estudos foram elaborados por especialistas, que
propuseram diretrizes de atuacdo para os temas que devem estar na agenda deste decénio:
agricultura, Amazonia, mar, programa espacial, politica nuclear, satde publica, desafio urbano,
ensino médio, educacéo basica, clima, energia, pré-sal e questdes sociais (SIQUEIRA, 2014).

Apontamos que o VI PNPG (2011-2020) ainda mantém a preocupacéo orientada sob a
égide da Teoria do Capital Humano, posta pelo V PNPG (2005-2010), com a formacao de
“recursos humanos para a inovacgao tecnoldgica no mundo globalizado e competitivo, e a énfase
na formacdo de docentes para todos os niveis de ensino, bem como de quadros técnicos via
mestrado profissional para os setores de ensino, de servigos publico e privado” (BRASIL, 2010,
p.16).

Verificamos algumas marcas das argumentacOes tecnocraticas e desenvolvimentistas
(GENTILI, 2005), que serdo discutidas ao longo desse trabalho, na énfase do PNPG atual
(2011-2020) sobre o desenvolvimento da pesquisa, justificada pela ideia de que o conhecimento
e a tecnologia sdo “ferramentas poderosas” do “desenvolvimento econdmico e social”. Isto
através do “modelo da triplice hélice”, em que Estado, Universidade e empresas trabalham em
parceria e juntamente com “as agéncias de fomento federais e estaduais” definem a “Agenda
Nacional de Pesquisa” (BRASIL, 2010, p.18).

A Agenda Nacional de Pesquisa, prevista entre 2011 e 2020, esta articulada a IV

Conferéncia Nacional de Ciéncia, Tecnologia e Inovacdo (CNCTI). Nesse sentido, prevé o
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aumento da quantidade de programas relacionados com as areas de Ciéncias Exatas e da Terra,
ampliando a atuacdo dos programas ao desenvolvimento tecnoldgico. Garante espago e
financiamento aos temas de pesquisa que envolvem “biotecnologia; farmacos; medicamentos e
vacinas; materiais avancados; nanotecnologia; tecnologia da informacdo; microeletrénica;
defesa e energia nuclear” (SIQUEIRA, 2014, p.109).

As diretrizes do VI PNPG visam inverter o seguinte panorama: as Ciéncias Humanas,
Ciéncias Sociais Aplicadas e Letras e Artes ocupavam 31% dos programas de p6s-graduacéo,
enquanto que as Ciéncias da Saude e Biologicas, 27%, e as Engenharias, 11%, ou seja, “os
programas relacionados com as areas humanas (as chamadas ciéncias “moles”) ficardo
relegadas a segundo lugar, principalmente no que tange a financiamentos para pesquisas e
projetos” (SIQUEIRA, 2014, p.109).

Sendo assim, sob uma perspectiva bastante utilitarista e economicista, os temas
previstos para as Humanidades desenvolverem no decénio se referem: a relacdo da ciéncia com
a sociedade, a defesa nacional, as estratégias de desenvolvimento sustentavel e & melhoria da
educacdo basica (SIQUEIRA, 2014).

A fim de promover a melhoria da educacdo basica, a CAPES recebeu novas
incumbéncias: foram criadas as Diretorias de Educagdo Basica a fim de comandarem ‘“os
esforcos para consecucao dessa tarefa”, medida voltada a “aproximacdo do SNPG com os
interesses da sociedade” (BRASIL, 2010, p. 21).

O V PNPG ainda coloca como meta a inclusdo do mestrado académico no doutorado, na
forma de ciclo completo, seguindo, segundo o plano, uma tendéncia mundial, ou seja, mais uma
estratégia de aligeiramento da formagdo. A ideia ¢ promover “a absorcdo, pelos setores
académico e extra-académico, de profissionais de alto nivel, em idade muito mais favoravel a
atividade de criacdo de conhecimento; além de ter, socialmente e economicamente, um custo
mais adequado” (BRASIL, 2010, p.120).

Quanto aos processos avaliativos promovidos pela CAPES, referentes a qualidade dos
programas, acrescenta-se o enfoque qualitativo na busca contra o produtivismo e a primazia
pela quantidade. A proposta seria que cada docente selecionasse suas melhores publicagdes,
que seriam avaliadas por uma “banca que validaria a producdo e sua qualidade”, ao invés de
valorizar somente o numero de produtos apresentados: livros, capitulos, artigos etc.
(SIQUEIRA, 2014, p.110).

Todavia, apesar do V e VI PNPG apresentarem a preocupacdo com a qualidade das
producdes académicas e ndo somente com a quantidade de publicacGes, o estudo aqui realizado

sobre os principios norteadores das politicas de pds-graduacéo nacional mostram o quanto ainda
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sdo pautados por uma perspectiva mercantil, utilitarista, imediatista, tecnicista e privatista,
posto que, ao se centrar nos “aspectos técnico-quantitativo-instrumentais da educacao superior,
0 atual PNPG (2011-2020), deixa de lado a referéncia ao processo formativo das pessoas”
(GEORGEN, 2013, p.47).

Esta perspectiva mercantil para com a educacao no pais tem se aprofundado a partir da
reforma do ensino superior ocorrida nos anos de 1990. Impde-se nessa nova concepgédo de
universidade operacional um padrdo de educagdo superior em que se prioriza um “modelo
referenciado exclusiva ou predominantemente na transmissdo de conhecimentos e habilidades
performaticos e uteis ao exercicio profissional”, em detrimento do modelo da universidade
enquanto institui¢do social, publica e laica, voltada a formacdo geral, dada “em termos
epistémicos, politicos e éticos dos alunos” (GEORGEN, 2013, p.46). Ao longo do capitulo 2
seguiremos nessa discussdo, momento em que buscaremos compreender 0s aspectos da
formacdo docente presentes nas politicas publicas da p6s-graduacéo.

Finaliza-se esse primeiro capitulo tendo feito o estudo da poés-graduacdo no Brasil
considerando-se o processo histérico, econdémico e politico-ideoldgico em que foi instituida e
0 movimento das politicas publicas para pos-graduacdo apresentadas nos Planos Nacionais de
Pds-Graduacdo (PNPG’S). Bem como tendo analisado e refletido criticamente sobre a pos-
graduacdo e a universidade brasileira no contexto das reformas educacionais da década de 1990,
orientadas pelo neoliberalismo. Analisou-se a expressdo dessas politicas tanto nos planos
nacionais, que foram seis até a atualidade, como nos processos avaliativos promovidos pela

CAPES. Desta feita, a partir dessa investigacdo, segue a sintese apresentada no quadro 1.
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Quadro 1 — Diretrizes e principais metas dos Planos Nacionais de Pés-graduacéo

DIRETRIZES E PRINCIPAIS METAS DOS PLANOS NACIONAIS

DE POS-GRADUACAO (PNPG)

PNPG’S MOMENTO HISTORICO DIRETRIZES E PRINCIPAIS | CONTINUIDADES, RUPTURAS
METAS
Segue a logica da politica | Buscou-se a organizacdo e | Rupturas:
desenvolvimentista; a expansdo de um sistema | As orientacdes definidas pelo | PNPG
de pés-graduacdo no Brasil | provocaram, varias mudancas no ambito
centralizado na formacdo | da organizacdo dos programas de pds-
o A expansio do ensino docep'Fe, capaz Eie grgduagéo, spb ‘aspegtos ~da ~gesté\o
a superior aE meta | Propiciar  a formacdo | privada, dewdf).a rguonahzagao dos
E importante  voltada quallleada de profe,sso.res, processos administrativos.
N formacdo de capital pesqwgadores e tecmco\s
2 humano que viabilizasse s v~|esse atender a
-~ o processo de | expansdo e promover a
E modernizacio do pafs; ele\{agao da qgalldade do
r4 Ocorreu o maior volume ensmg super.lor e da
o ) i pesquisa, visando o
- de |nvest|menFos desenvolvimento nacional
voltados a0~ ensino | o, 5405 os setores.
superior ocorridos na
histéria do Brasil.
Contexto em que o | Enfatiza a grande | Continuidades:
regime militar estava | necessidade de reducdode | Centralidade no estimulo e apoio a
chegando ao fim; custos; investigacdo cientifica e tecnoldgica
integrada ao desenvolvimento
tecnoldgico do pais. Aprofundamento da
Momento de recessdo | A énfase na qualidade | 98ica gerencial: Imposicéo de rigorosos
econdmica no Brasil na | referente  tanto  aos | Critérios de credenciamento e de
década de 1980, | profissionais, as pesquisas financiamento; o o
Elaborado em situagdode | e ao préprio sistema de | Alguns dos critérios de avaliacdo
o escassez dos recursos | avaliaco foi posta tanto | estabelecidos nesse plano, vigoraram
g financeiros para | para graduacdo quanto | @t¢ 1998 quando houve nova
N educacao; o plano ndo foi | para pés-graduacao; elaboracdo do processo de avaliagdo
§ implementado pela CAPES.
A completamente Objetivos, prioridades e Rupturas: pesquisas educacionais a
(L) diretrizes para a pos- partir da década de 1980 foram
% Zirssz:?ir(;]:des regionaiga: graduagéo:ra;sileira foram | produzidas em um contexto de transic&o
o institucionals. apontados [PrefpRsiEs Cl e de um periodo de cerceamento da
= P articulada aos Planos liberdade politica e manifestacdo, de

no | PNPG foi novamente
retomado.

Nacionais de
Desenvolvimento
economicos (Il PND,
cientificos e tecnolégicos
(Il PBDCT).

lutas de defesa da democracia brasileira.
A critica social esteve presente em
grande parte das dissertacdes e teses,
que de uma forma hegemoénica,
articulava as questdes educacionais a
critica  social fundamentada em
abordagens marxistas;

(Continua)
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Quadro 1 — Diretrizes e principais metas dos Planos Nacionais de Pés-graduacéo

(Continuacéo)

DIRETRIZES E PRINCIPAIS METAS DOS PLANOS NACIONAIS
DE POS-GRADUAGAO (PNPG)

PNPG’S | MOMENTO DIRETRIZES E PRINCIPAIS METAS | CONTINUIDADES, RUPTURAS,
HISTORICO APROFUNDAMENTOS
Estava inserido no | Consolidacdo e melhoria do | Continuidades:
contexto politico, | desempenho dos cursos de po6s- | A escassez de recursos;
social e econdmico da | graduacdo; institucionaliza¢do da
Nova Republica e da | pesquisa nas universidades, para | Plano  atrelado as  politicas
retomada do | assegurar o funcionamento da | governamentais ligadas ao contexto
processo de | pos-graduacdo e integracdo da | produtivo e econdmico;
democratizagdo  do | pos-graduacdo no sistema de
Brasil; Ciéncia e Tecnologia, inclusive com | Premissas de fundamentacdo do Il
o setor produtivo; PNPG quase todas foram
O Programa de pés- trabalhadas no Il PNPG;
graduacdo stricto
sensu da Faculdade de | Proposta de um agressivo | Asavaliacdes feitas em
Educacdo da UFG | programa de formagdo em nivel conformidade aos referenciais de
(PPGE/FE/UFG) foi | de pos-graduacdo, porque se qualidade que ja estavam sendo
criado e nomeado de | almejava a independéncia | definidos nos planos anteriores, em
— Mestrado em | econdmica, cientifica e tecnolégica | moldes gerenciais: estrutura,
oua Educacio Escolar | Para o Brasil no século XXI; qualificagdo dos docentes dos
2 Brasileira. progtamas de pos-graduag.ao,
) . - revisdo nas estruturas curriculares,
00 Reafirmou a politica do governode | aumento das atividades de pesquisa,
2 formagao cientistas em | aumento na producio cientifica
5 quantidade, qualidade e perfis | docente de padréo internacional.
o adequados ao modelo de
E desenvolvimento do Pais; Aprofundamentos:
— Nova centralidade na pesquisa: por

Pesquisa ganhou relevancia na
pés-graduagdo “no ambito do Il
PNPG;

Enfatizou o desenvolvimento da
pesquisa como “elemento
indissociavel da pés-graduacdo e
da ciéncia e tecnologia, dirigindo-
se para a consolidacdo e melhoria
dos cursos e a institucionalizagdo
da pesquisa nas universidades.

um lado valorizou o carater de
cientificidade, mas por outro,
promoveu uma exacerbagdo
quantitativista;

Logica produtivista, também
impactou o tempo médio de
titulagdo, forcando um
aligeiramento do mestrado em
detrimento da qualidade da
formacao;

Aprofunda as concepgbes de
avaliacdo baseadas nos resultados
mensuraveis e das concepgdes de
pesquisa e de formagdo docente.

(Continua)
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Quadro 1 — Diretrizes e principais metas dos Planos Nacionais de Pés-graduacéo

(Continuacéo)

DIRETRIZES E PRINCIPAIS METAS DOS PLANOS NACIONAIS
DE POS-GRADUAGAO (PNPG)

PNPG’S | MOMENTO DIRETRIZES E PRINCIPAIS METAS | CONTINUIDADES, RUPTURAS,
HISTORICO APROFUNDAMENTOS
Plano antecedido pela | Ndo teve seu documento final | Aprofundamentos:
transicéo iniciada | oficializado em um Plano Nacional
entre as décadas de | de Pés-graduacdo, por uma série | O forte impacto das avalia¢des, nos
1980 e 1990, que | de questdes como redu¢do de | anos de 1996 e 1997 sobre os
marcou a | orcamento e falta de articulacdo | programas de pdés-graduacdo em
universidade entre as agéncias de fomento | Educagdo, tratou-se de uma
brasileira pelas | nacional. mudanca paradigmatica de amplo
profundas espectro promovida pelas reformas
modifica¢des que | Suas orientacbes se alinharam ao | gerenciais do Estado. Avaliacdes
sofreu: sua identidade | planejamento (S programas | beneficiaram somente os programas
publica - prépria do | estratégicos nacionais, articulando [ em que os docentes eram os
Estado de Bem-estar, | universidades, institutos  de | realizadores do processo; péssimo
foi alterada para uma | pesquisa, setores empresariais e | paratodos os outros programas.
identidade mercantil | outras agéncias vinculadas ao
prépria do Estado | desenvolvimento do pais. A visdo organizacional produziu a
Empresarial. universidade operacional.
) Exerceu grande | Novas formas de fomento e | Questionamento por parte de alguns
g influéncia sobre as | regulacdo foram criadas pelo | 9@ .|nd|ssouab.|l|dade do  bindmio
) politicas publicas de | Estado nesse periodo, para | €NSINO € pesquisa.
(L) pés-graduacdo, interacdo entre universidade e i
o porque as acdes | pesquisa, no intuito de produzir | Aceleracdo da expansdo do sistema
E implantadas pela | conhecimentos, tecnologias e P”Vado d~e BT U
> Diretoria da CAPES, | inovagdes voltados a | incorporagdo  da  educagdo a
- seguiram suas | competitividade industrial, | distancia.
recomendacdes. sobretudo em areas consideradas
Dentre elas, a | estratégicas, tais como: softwares, | Tentativa de ruptura:

expansdo do sistema
de péds-graduacdo, a
diversificacdo do

modelo de  pos-
graduacdo”’, e as
mudangas no
processo de avaliacao
e insercao
internacional da pos-
graduacdo.

farmacos,  semicondutores e
microeletrénica, biotecnologia e
nanotecnologia,  biodiversidade,
energia, dentre outras.

Na perspectiva da produtividade
de mercado, da eficiéncia e da
eficacia, com a reforma nos moldes
do neoliberalismo: o tempo de
certificagdo diminui, bem como o
numero de bolsas, o doutorado é
privilegiado em relacdo ao
mestrado que passa a ser revisto.

Organizacdo de uma Assembleia
Geral da Associacdo Nacional de Pos-
Graduagdo e Pesquisa em Educagdo
(ANPEd), grande mobilizacdo para a
destituir a comissdo da avaliacdo.
Essa mobiliza¢do tornou-se decisao
sem grandes discussdes, atestando a
insatisfacdo dos programas para com
0 processo avaliativo.

(Continua)
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Quadro 1 — Diretrizes e principais metas dos Planos Nacionais de Pés-graduacao

(Continuacéo)

DIRETRIZES E PRINCIPAIS METAS DOS PLANOS NACIONAIS
DE POS-GRADUACAO (PNPG)

PNPG’S | MOMENTO DIRETRIZES E PRINCIPAIS METAS CONTINUIDADES, RUPTURAS,
HISTORICO APROFUNDAMENTOS
Contou para | Afirmou novamente necessidade | Continuidades:
sua elaboracdo, | de expansdo da pos-graduacdo | Segue a orientacdo para o mercado
a participacao | brasileira, por ser preciso capacitar | adotada desde os primeiros planos.
de varios | o corpo docente para o ensino
representantes | superior, qualificar os professores | Reafirma os mesmos argumentos para as
de toda a | para a educagdo basica, e ainda | reformas neoliberais: “falta de
comunidade promover “a especializacdo de | planejamento”, “assimetrias regionais”,
cientifica e | profissionais para o mercado de | “descompasso entre matriculados e
académica. trabalho publico e privado, além | titulados”, “nUmero insuficiente de
da formagdo de técnicos e | programas de pdés-graduagdo no norte,

0 quinto plano pesquisadores para atuarem nos | nordeste e centro-oeste”, “falta de
reconheceu o | diversos setores em | articulagdo entre agéncias federais de
Sistema desenvolvimento no século XXI. fomento”, “baixa prioridade aos doutores”,
Nacional de “reduzida disponibilidade de recursos
Pés-graduacdo, | Apontou  a necessidade de | financeiros para capacitagdo de docentes.

s como umas das | mestrados profissionais, sob a . .

by “realizagbes justificativa de que muitos | Continua a énfase na mensuracdo da

8 mais bem- | egressos dos cursos de mestradoe | qualidade da produgdo cientifica e deixa

LA sucedidas no | doutorado nao estdo | em segundo plano, a qualidade do ensino

8 conjunto do | desempenhando trabalho | e da formacdo intelectual para pesquisa e

N | sistema de | académico. docéncia.

O ensino

o. .

> existente no Aprofundamentos:

o pais.

> Enfatiza o enfrentamento da | Reafirma a flexibilizagdo do modelo pés-

diversidade da sociedade e
apresenta medidas, seguindo a
légica da gestdo empresarial - ja
aprofundada no periodo do IV
PNPG (1996).

Propde a atuacdo em rede para
diminuir 0s desequilibrios
regionais na oferta e desempenho
da poés-graduagdo e atender as
novas areas de conhecimento.

graduacdo a fim de permitir o crescimento
do sistema: a necessidade de profissionais
de perfis diferenciados para atender a
dinamica dos setores académico e nao
académico.

Introduz o principio de indugdo estratégica
nas atividades de pés-graduacdo em
associacdo com as fundacdes estaduais e
os fundos setoriais.

Tentativa de ruptura:

0 aprimoramento do processo de
avaliacao qualitativa da pds-graduacao em
contraposi¢ao ao quantitativismo.

(Continua)
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Quadro 1 — Diretrizes e principais metas dos Planos Nacionais de P6s-graduacéo

(Concluséo)

DIRETRIZES E PRINCIPAIS METAS DOS PLANOS NACIONAIS
DE POS-GRADUAGAO (PNPG)

PNPG’S | MOMENTO DIRETRIZES E PRINCIPAIS CONTINUIDADES, RUPTURAS,
HISTORICO METAS APROFUNDAMENTOS
Proposta de Estudos foram elaborados por | Continuidades:
planejamento para | especialistas, que propuseram
dez anos de diretrizes de atuacdo para os | Mantém a preocupacdo orientada sob a
politicas publicas. temas que devem estar na | égide da Teoria do Capital Humano, posta
agenda do decénio: agricultura, | peloV PNPG.
Amaz6nia, mar, programa
espacial, politica nuclear, satde | A metas se mantém pautados na
publica, desafio urbano, ensino | perspectiva mercantil, utilitarista,
médio, educagdo basica, clima, | imediatista, tecnicista e privatista, ao se
R o energia, pré-sal e questdes | centrar nos aspectos técnico-quantitativo-
Tres. comissoes - sociais. instrumentais da educacdo superior e
Nacional, deixa de lado a referéncia ao processo
C?ordena(;éoe Atrela a Agenda Nacional de | formativo das pessoas.
Técnica, Pesquisa a IV Conferéncia
construiram o VI Nacional de Ciéncia, | Aprofundamentos:
PNPG. Tecnologia e Inovacao (CNCTI)
e prevé o aumento da | Aprofunda os argumentos tecnocraticos
qguantidade de programas | sobre a vinculacao entre (o]
relacionados com as areas de | desenvolvimento da  pesquisa, o
— Ciéncias Exatas e da Terra, | conhecimento e a tecnologia e o
8 ampliando a atuagdo dos | desenvolvimento econémico e social,
(=] programas ao | através do “modelo da triplice hélice”, em
o desenvolvimento tecnolégico. que Estado, Universidade e empresas
: Mantém a preocupaco posta trabalham em parceria e juntamente com
8 peloV PNPG (2005-2010) com a “as agéncias de fomento federais e
I formacao de EATEES estadgals" definem a “Agenda Nacional de
-8 humanos para a inovacdo | Pesquisa.
E tecnologica no mundo ; )
- globalizado e competitivo, e a Garante espaco e financiamento aos
> énfase na formacdo de temas de pesquisa que envolvem
docentes para todos os niveis biotecnologia; farmacos; medicamentos e
de ensino e quadros técnicos vacinas; .materiais . .avangados;
via mestrado profissional para nanotecnologia; tecnologia da informacdo;
0s setores de ensino, de microeletrénica; defesa e energia nuclear.
servigos publico e privado.
. ) ) Reduz financiamentos para pesquisas e
PREEOET [MYETEr & SEEne projetos para as ciéncias humanas.
panorama: de 31% dos
prograﬂnas GelpesEradiacao Segue a tendéncia mundial de estratégia
em C|enC|Aals !—Iumanas,, Para 1 de aligeiramento da formacdo: ciclo
2,7%, d,e SiEnees el Seis o completo do doutorado académico.
Bioldgicas, 11% de
Engenharias. Reduzindo _
financiamentos para pesquisas Tentaltlva de ruptL'|ra:
e projetos para as ciéncias Mantém a tentativa de estabelecer o
UREINES. enfoque qualitativo na busca contra o
produtivismo académico.
Propde a inclusdo do mestrado
académico no doutorado na
forma de ciclo completo.

Fonte: Pesquisa elaborada por Adriana Borges de Alencar Milhomem.
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Conclusdes sobre o estudo acerca dos processos historico, econémico e politico- ideoldgico
da pés-graduacao no Brasil

Compreende-se que o Sistema Nacional de Pds-graduacdo foi implantado tendo por
marco o Parecer “Sucupira”, publicado em 1965, que apresentou rapida expansido e foi
consolidado ao longo desses cinquenta anos, tornando-se referéncia para outros paises. Apesar
das imposicdes politicas, econdmicas e ideologicas, uma parte da comunidade cientifica tem
sido atuante desde o inicio do SNPG, contribuindo com o debate e resisténcia as politicas para
0 ensino superior, através das pesquisas criticas e das Associa¢des Nacionais da Pos-graduacéo,
por exemplo.

Conclui-se que, desde sua origem, as politicas da pds-graduacao estiveram atreladas as
politicas de desenvolvimento econdmico e, por isso, seus principios foram orientados pelas
perspectivas de modernizacdo e racionalizacdo. Nesse sentido, apesar das tentativas de
resisténcias e rupturas quanto a essas politicas neoliberais sobre a pés-graduacéo, observamos,
por parte de membros da comunidade académica, que as politicas de avaliacdo, voltadas ao
controle e inducdo estratégicos dos programas, foram se aprofundando ao longo do processo
histérico de consolidacdo e expansdo do Plano, seguindo a ldgica da produtividade, dos
resultados, da eficiéncia e de eficicia, muito bem demarcada e retomada a cada novo Plano
Nacional de P6s-graduacdo (PNPG’s), deixando em segundo lugar o processo formativo das
pessoas em aspecto amplo. Isto impacta as politicas publicas para a pds-graduacdo, pois
também coloca em segundo plano as pesquisas promovidas no ambito das Ciéncias Humanas,
reduzindo inclusive o financiamento em relacéo as Ciéncias Bioldgicas e Exatas.

Os aspectos da formagdo docente no contexto da p6s-graduacédo, foco principal desse
estudo, serdo discutidos no proximo capitulo considerando as concepgdes de formagéo docente

em disputa socialmente.



2 EPISTEMOLOGIAS DA PRATICA E DA PRAXIS: FORMACAO,
PROFISSIONALIZACAO DOCENTE E TRABALHO EDUCATIVO

Em nosso percurso sustentamos, numa perspectiva critica, a
indissociabilidade entre formagao, profissionalizacdo e pratica
docente, entendendo que essa relagéo enfrenta o embate de varias
contradigdes reforcadas, epistemologicamente, por um paradigma
linear. Analisamos que essas contradices, (o confronto entre as
concepcdes da funcao social do professor que geram as
contradi¢des na formacgdo ancorada numa perspectiva critica
reprodutivista versus a que se coloca como critica emancipadora),
mostram tanto tentativas de construir caminhos contra-hegemonicos
quanto a resisténcia as mudangas, parece-nos que esse seja um
conflito a ser enfrentados pelos professores.

(SOUZA, 2014)

O segundo capitulo, Epistemologias da pratica e da praxis: formacéo, profissionalizacao
docente e trabalho educativo, tem por objetivo geral analisar e compreender quais séo as
concepcdes em disputa em torno do debate sobre formacéo, na relagdo com a profissionalizagéo
docente e o trabalho educativo. Isto servird como pano de fundo para compreender como estas
concepcBes se ddao no ambito da pos-graduacdo no Brasil. Em especifico, buscamos
compreender as distintas concepgdes de formacdo docente e o ideario pedagdgico
correspondente a elas, tomando como referéncia a analise das bases epistemoldgicas que as
fundamentam: epistemologias da pratica e da praxis; buscamos analisar e compreender as
categorias pratica e praxis; pretendemos analisar e compreender quais sdo as concep¢des da
formagdo docente apresentadas no VI Plano Nacional de Pds-graduagdo (2011-2020); bem
como discutir criticamente a formacdo para a pesquisa e a problematica da especificidade da
formacédo docente no contexto da pds-graduacéo.

Compreender a formacdo docente a partir da perspectiva epistemoldgica ajuda a
desvendar as perspectivas que vém definindo a funcéo social do professor, seja nos trabalhos
cientificos, seja atraves das politicas publicas sancionadas pelos documentos legais que
orientam a formacgdo docente no pais, as quais ndo estdo desarticuladas das politicas para
formagdo docente em curso em vérias partes do mundo. Isto porque, “a perspectiva
epistemoldgica ampara posicOes ideologicas que sdo a base da construgdo e implantacdo de
politicas de formagio docente” (SOUZA; MAGALHAES, 2016b, p.52).

O desvelar das epistemologias que fundamentam as concepcdes e as politicas de formacéo
docente pode contribuir no processo de conscientizagdo do professor acerca dos processos
contraditérios proprios da sociedade capitalista. Por ser um sujeito histérico, cuja identidade se
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constrdi social e culturalmente, no interior da sociedade de classes e no &mbito de sua estrutura
de poder, ele pode se conscientizar ou ser conscientizado de que € um “ser no mundo [...] com
o mundo e com os outros” (FREIRE, 2016, p.20), e por isso, pode assumir conscientemente
uma perspectiva de engajamento politico e ideoldgico de resisténcia as politicas neoliberais,
que promova a construcéo de sujeitos com vistas a emancipacao.

Até porque, conforme Souza (2014, p.87), o confronto entre as concepcbes da funcéo
social do professor que geram as “contradi¢des na formac¢ao ancorada numa perspectiva critica

reprodutivista versus a que se coloca como critica emancipadora”, também evidencia que:

(...) as contradicBes presentes nas instituicbes formadoras, que podem ser
compreendidas, como espacos ideoldgicos e de reprodugdo dos interesses da classe
dominante, mas ndo somente isso, pois embora diretivas politicas, econdmicas,
ideoldgicas condicionem o processo formativo ndo o determinam. E o professor, em
sua interagdo intersubjetiva com os estudantes é quem concretiza a pratica formadora
emancipadora na sala de aula (SOUZA, 2014, p.87).

Saviani (2017, p.16) esclarece que epistemologia é uma palavra grega que diz respeito ao
conhecimento. Contudo, os gregos atribuiram varios sentidos ao conhecimento, diferenciando-
o em “doxa”, “sofia”, “gnosis”, “episteme”. Em que “doxa” significa opinido, trata-se do
conhecimento do nivel do senso comum; “sofia”, traduz-se em sabedoria, pois se refere ao
conhecimento construido ao longo da vida; “gnosis”, “remete ao conhecimento em seu
significado geral”; “episteme”, “se refere ao conhecimento metddico e sistematico” (em
especial a partir de Platdo), portanto, refere-se “ao conhecimento cientifico”. Logo, a
epistemologia ¢ um campo da filosofia que questiona, “de modo geral, sobre as condigdes de
possibilidade, valor e limites do conhecimento cientifico e, em termos especificos, sobre as
condi¢des que determinada atividade cognitiva deveria preencher para integrar a esfera do
conhecimento cientifico”.

Segundo Jeffman e Menezes (2013, p.2 apud JAPIASSU, 1979), epistemologia
“significa, etimologicamente, discurso (logos) sobre a ciéncia (episteme)”, que tem a
historicidade como essencial, pois trata da reflexdo das ciéncias a partir da histéria, o que
caracteriza uma filosofia das ciéncias. Sendo assim, a epistemologia realiza o “estudo critico
dos principios, das hipoteses e dos resultados das diversas ciéncias” e reflete sobre os métodos
cientificos. Seu conceito ndo é unico, mas suas distintas perspectivas se voltam a construgéo de
uma teoria geral do conhecimento, porquanto seus estudos interrogam “sobre a génese ¢ a
estrutura das ciéncias”, e objetiva a “andlise l6gica da linguagem cientifica” e o “exame das
condigdes reais de produgdo dos conhecimentos cientificos”.

Gamboa (1998, p.17) aponta que o interesse pela analise filosofica da ciéncia tem

aumentado, sendo uma “necessidade premente da época”. E importante compreender tanto as
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fungdes histdrico-sociais (aspectos ontoldgicos e histéricos) que a produgdo cientifica tem
desempenhado diante da humanidade quanto refletir acerca dos aspectos internos do
conhecimento cientifico: aspectos l6gicos, gnosioldgicos e metodoldgicos. Dessa forma, com a
“reintroducao dos fundamentos epistemoldgicos do materialismo historico na reflexao sobre a
ciéncia, a Epistemologia torna-se Teoria Critica do Conhecimento e a dialética materialista
apresenta-se como um método fundamental da epistemologia moderna” (GAMBOA, 1998,
p.17).

A distin¢cdo entre as leis objetivas e as leis do pensamento, iniciada por Aristoteles e
consolidada por Kant, sera desfeita inicialmente com Hegel ao nivel do ideal e, posteriormente,
por Marx, que supera essa distingdo por meio da dialética materialista. A filosofia ndo separava
a gnosiologia (doutrina do conhecimento) da ontologia (doutrina do ser) e da légica (ciéncias
das formas e leis do pensamento). A separacdo foi impulsionada pelo desenvolvimento das
ciéncias naturais que, por sua vez, permitiu 0 avanco das ciéncias e da filosofia, possibilitando,
ainda, a criagdo de uma teoria e um método do conhecimento desvinculados das leis gerais do
ser, da ontologia (GAMBOA, 1998).

Inicialmente, Hegel critica Kant e propde a unificacdo entre as leis do pensamento e as
leis objetivas, através de uma tentativa de unificacdo entre a ontologia, a l6gica e a teoria do
conhecimento por meio do “principio de identidade entre as leis do ser e as leis do
desenvolvimento do pensamento” (GAMBOA, 1998, p.18). Identidade que se realiza ao nivel
do ideal, em que o pensamento é a base de tudo. Segundo Hegel, “as mesmas leis do mundo
objetivo sdo as mesmas leis da légica. A ldgica em Hegel engloba tudo e toda a Filosofia se
converte em logica” (GAMBOA, 1998, p.19).

Marx, por sua vez, mediante um processo inverso a dialética de Hegel, supera a separacao
entre ontologia e gnosiologia através das bases materialista e histdrica, que reconhece a l6gica
dialética entre sujeito e objeto na produgdo do conhecimento e o lugar da prética na teoria do

conhecimento.

A dialética materialista relaciona sujeito e objeto na base real de sua unificacdo na
histéria. Na atividade pratica e historica dos homens verifica-se a relagdo dialética
entre o sujeito e 0 objeto e a interacdo entre 0 homem e a natureza, considerados
isoladas e com leis préprias, nas concepces filosoficas anteriores a Hegel. A prética
historica, entendida como a ac¢do transformadora do homem sobre a natureza, é a base
para entender a relago entre pensamento e natureza como um processo de reflexo
desta na consciéncia do homem, e para compreender melhor a unidade entre as leis
do pensamento e as leis do ser (GAMBOA, 1998, p.19).

A dialética materialista busca, portanto, compreender as “leis do movimento dos objetos

e dos processos tanto da natureza como do pensamento e a logica do avango da relacdo entre o
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mundo objetivo e o pensamento, segundo as leis objetivas, assegurando assim que 0
pensamento coincida em conteudo com a realidade objetiva que esta fora dele” (GAMBOA,
1998, p.19). Assim, a dialética materialista se constitui enquanto “método e logica do
movimento do pensamento no sentido da verdade objetiva” (GAMBOA, 1998, p.19). O
principio da identidade entre as leis do mundo objetivo e as leis do pensamento ndo sera uma
identidade plena, mas constituida na dinamicidade do movimento dialético “de mutua
elucidagao e explicitagao” (GAMBOA, 1998, p.20).

Contudo, esse processo que une na dialética, a teoria do conhecimento, a ontologia e a
I6gica, atraves dos estudos de Hegel, Marx e Engels, ndo € um processo linear, pois a divisdo
entre essas areas nado foi totalmente superada na Filosofia. Todavia, estes fildsofos contribuiram
para o desenvolvimento historico da Filosofia e estabeleceram principios de coincidéncia entre
elas que, juntamente com do desenvolvimento da reflexdo epistemoldgica, do conhecimento
cientifico e da filosofia, sdo as condi¢Ges para a superacao historica dessa divisao.

Portanto, segundo Gamboa (1998, p.47), os “estudos epistemoldgicos procuram na
filosofia seus principios e na ciéncia seu objeto”, buscam resolver questdes sobre problemas
gerais das relacbes entre a tradicdo filosofica e a tradicdo cientifica, da mesma maneira que
constituem-se no ponto de encontro entre elas, 0 que é possivel somente na prética concreta.
No caso das pesquisas deste autor, essa possibilidade se da no &mbito da pesquisa em ciéncias
da educacéo, apoiado em elementos criticos e reflexivos da filosofia, o que integra o campo da
epistemologia da pesquisa educacional.

Outro exemplo de estudos epistemoldgicos no campo educacional sdo os estudos de
Saviani (2007), que se reporta ao debate epistemolégico para discutir acerca da questdo da
cientificidade das teorias da educacdo. Em sua anélise ele esclarece que falamos de teorias da
educacdo e ndo de uma so, porque devido ao fato de existirem varias concepcoes de educacao,
logo, produzem-se varias teorias da educacdo. Sendo assim, as concepcdes de educacdo podem
ser agrupadas em cinco tendéncias: a “concep¢do humanista tradicional, desdobrada em duas
vertentes, a religiosa e a leiga; a concepcdo humanista moderna; a concepc¢éo analitica, que cabe
considerar paralelamente & concepcgdo produtivista; a concepgdo critico-reprodutivista; e a
concepgdo dialética ou historico-critica” (SAVIANI, 2007, p.17), de modo que cada uma delas
estdo filiadas a distintas bases epistemologicas e se diferenciam pelo modo como articulam a
filosofia da educacéo, a teoria da educacao ou pedagogia e a préatica pedagogica.

Entende-se, através desses autores, que a compreensao epistemoldgica nos auxilia a
apreender a educacdo em sua complexidade, o que ao longo deste estudo nos permitird o

entendimento das demais dimens@es da educacao que se desdobram na formacéo e no trabalho
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educativo do professor. A “educagdo coincide com o processo de formagdo humana” e seu valor
se legitima porque se refere a promocdo do homem. Isto exige que o educador seja um
“conhecedor profundo do homem” (SAVIANI; DUARTE, 2010, p. 423), 0 que sé €é possivel
através do processo de formacéo docente voltado para este fim. Sendo um ser livre e capaz de,
a partir de seu trabalho educativo, intervir conscientemente na educagéo das futuras geracdes,
considerando-se sua possibilidade de tomar decisbes de aceitacdo ou de rejeicdo para
transformar situacoes.

As distintas concepcOes de educacdo irdo, entdo, determinar distintas concepc¢oes de
formagdo humana e, consequentemente, distintas concepgdes de formacdo docente. Deste
modo, tanto a educagcdo quanto a formacdo docente serdo orientadas pelas politicas
educacionais de cada pais. Nesse processo, o conhecimento cientifico e seus fundamentos
tedricos e metodoldgicos sdo muito importantes, tanto para fundamentar as distintas concepcdes
de educacdo e formacao docente como para corroborar o fortalecimento ou enfraquecimento de
determinadas politicas educacionais, tendo em vista sua filiagdo ideoldgica (ALMEIDA,
TELLO, 2013).

Almeida e Tello (2013), através das pesquisas realizadas no campo dos estudos
epistemoldgicos das politicas educacionais, questionam de onde e para quem se produz o
conhecimento, haja vista o processo de globalizacdo em que a universidade publica e os
programas de pds-graduacdo vém sendo submetidos no Brasil e na América Latina. Nesse
processo, o conhecimento produzido tem se caracterizado ndo mais como um bem cultural,
publico, que deve ser sociabilizado, e sim como mercadoria, ja que ndo é mais socializado, mas
apropriado através do sistema de patentes e convénios, pois sua origem e destino sdo
determinados pelas demandas empresariais, que passam a ter direito exclusivo sobre o
conhecimento produzido. Essa mudanca tem constituido um novo ethos académico, em que 0s
interesses comerciais sao quem agenciam a pesquisa académica.

Diante do atual contexto politico e econémico, sob a hegemonia do neoliberalismo, em
que a producdo de conhecimento se caracteriza em processos de privatizagcdo e consumo,
Almeida e Tello (2013, p.12) assumem que as pesquisas em politicas educacionais ndo sdo
neutras, por isso propdem um “debate onto-epistemoldgico, isto é, de sentido e de finalidade
(ontologias) e de construcdo (epistemologias) para alcangar um determinado fim”. Como
existem varias epistemologias de politicas educacionais, sua proposta, denominada Enfoque
das Epistemologias da Politica Educativa (EEPE), ¢ concebida como um “modo de reflexdo

sobre a investigagdo no campo” ou uma categoria composta pela posicdo epistemologica, a
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perspectiva epistemologica e a perspectiva epistemetodologica (ALMEIDA; TELLO, 2013,
p.13).

O conceito de perspectiva epistemologica refere-se a cosmovisdo que guia o0
investigador, € a Teoria Geral. Tal cosmovisdo se refere ndo ao modo de ver, mas de constituir
a realidade “em termos de refletividade epistemologica”, pois € pautada em um conjunto de
premissas. Dessa maneira, pode ser orientada pelo “marxismo, o neo-marxismo, estruturalismo,
pos-estruturalismo, existencialismo, humanismo, positivismo e pluralismo” (ALMEIDA,
TELLO, 2013, p.12).

A concepgao de posicionamento epistemoldgico numa pesquisa coerente “advém da
perspectiva epistemoldgica”, ou seja, constituird as teorias proprias do campo. Nesse sentido, o
“posicionamento epistemoldgico se converte no posicionamento politico e ideolégico do
pesquisador”. Segundo Almeida e Tello (2013, p.14), 0 “posicionamento epistemologico
repousa sobre a selecdo que realiza o investigador enquanto a perspectiva epistemoldgica com

a que desenvolvera o pesquisador”. Estes podem ser:

Posicionamentos neoinstitucionalistas, institucionalistas, classico ou juridico-legal,
construtivismo politico, da complexidade, ecleticismo, pds-moderno, p6s-modernista,
hiperglobalista, estético, neoliberal, enfoque transformador, funcionalista, critico,
critico-radical, critico-analitico, tedricos da resisténcia, critico reproductivista,
humanista, economicista, etc. (Almeida; Tello, 2013, p.14).

O terceiro componente do Enfoque das Epistemologias da Politica Educativa (EEPE) sera
a metodologia convertida na categoria epistemetodologia, pois “esta alinhada aos outros
componentes: Perspectiva epistemoldgica e Posicdo Epistemologica (ALMEIDA; TELLO,
2013, p.15). Nesta categoria “confluem a apresentacao de método e a posicao epistemoldgica
do pesquisador” (ALMEIDA; TELLO, 2013, p.14).

Dessa forma, a pesquisa e politica educativa serdo analisadas através da identificacéo
desses trés componentes (Perspectiva Epistemoldgica, Posicionamento Epistemoldgico e a
Epistemetodologia), no sentido de apreender a complexidade da pesquisa, observando a
coeréncia e a consisténcia entre eles. Essa orientacdo, segundo Almeida e Tello (2013),
contribui para a maior liberdade do pesquisador para escolher o método que produzirad sua
pesquisa, porque pressupde o reconhecimento dos valores da ciéncia, seus usos técnicos e de
sua propria subjetividade, o que também amplia sua responsabilidade diante da finalidade e das
consequéncias sociais de sua investigacao.

Nesse sentido, esta pesquisa, cujo objeto de investigacdo se refere aos sentidos
discursivos produzidos pelos discentes do PPGE/UFG sobre concepg¢des de formacéo docente,

tem o marxismo como perspectiva epistemoldgica, um posicionamento critico com perspectivas
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de transformacéo social e se fundamenta no método materialista histérico-dialético, tomando
como referéncia as epistemologias da préatica e da praxis, discutidas por Souza e Magalh&es
(2016b).

O estudo das epistemologias da pratica e da praxis permite compreendermos o
posicionamento epistemoldgico e politico e ideoldgico que sustentam as concepgdes de
formacdo docente. Estas duas epistemologias sdo antagdnicas. A epistemologia da préatica, que
diz respeito a uma teoria do conhecimento que tem a prética por referéncia, tem ocupado um
lugar de hegemonia, tanto no ambito da producdo académica quanto no ambito das politicas
educacionais. Enquanto a epistemologia da praxis, refere-se a uma teoria do conhecimento
contra-hegeménica, pautada na indissociabilidade entre teoria e prética para compreender e
transformar a realidade social.

Cada uma dessas epistemologias orienta um ideario pedagogico, ou seja, uma concepgao
de educacdo, de escola, de professor e do processo de ensino-aprendizagem, como também
orientara a concepc¢do dialética de formacdo, profissionalizacdo docente e trabalho educativo.
Basicamente, veremos que a epistemologia da pratica construird cada uma dessas concepcdes
sob as orientacdes que atendem aos interesses do mercado. Enquanto que a epistemologia da
praxis, contrariamente, construira novos significados para aquelas concepg¢des e ao processo de
emancipagdo, pois “expressa a resisténcia a politica neoliberal, exigindo qualidade social para
a educacdo” (SOUZA; MAGALHAES, 2016b, p.52), se colocando em contraposi¢do ao

conceito de qualidade neoliberal.

2.1 A EPISTEMOLOGIA DA PRATICA

Historicamente, de uma forma geral, tanto a filosofia quanto o materialismo pré-marxista
ndo consideravam a condi¢éo social e historica do homem quando construiam teorias sobre o
conhecimento. O homem era reduzido “a um ser individual que se ia impregnando do saber a
medida de seu desenvolvimento, através da experiéncia, ou era a razdo imanente do ser humano
ou uma razdo superior que permitia a constitui¢io do conhecimento” (TRIVINOS, 2006,
p.133).

Antes do século dezoito a compreensao da “dependéncia do conhecimento em relagdo a
pratica social” ndo existia (TRIVINOS, 2006, p.46), o que significa apreender o conhecimento

na relagcdo com a producéo e a luta de classes:
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Nédo houve, em geral, antes do século dezoito, uma preocupacédo da filosofia para
discutir a ideia de pratica em relagdo ao desenvolvimento da sociedade e as
transformacdes que, pela acdo do homem, sofriam a realidade tanto natural como
social. O problema da pratica comecgou a ser colocado nos primeiros quarenta anos do
século dezenove pelo idealismo classico alemdo. Porém, esses fildsofos estiveram
longe de dar ao conceito de praxis as dimensdes que teria logo no pensamento de
Marx, que a considerou como uma atividade objetiva, material, fundamental, capaz
de modificar a sociedade e a natureza, ao mesmo tempo, que era desenvolvida pelo
homem, modificava a este (TRIVINOS, 2006, p.127).

No materialismo dialético marxista, portanto, “a forma fundamental da pratica se
expressa nas atividades produtivas” (TRIVINOS, 2006, p.46), pois da atividade de producéo
dependem todas as outras atividades praticas que reagem, em ultima analise, sobre a atividade
de producéo (TRIVINOS, 2006, p.124).

O mundo material é que determina o mundo das ideias e ndo o contrario. Esta é a distingao
basica entre o idealismo e o materialismo. O materialismo “concebe a origem das ideias, a
formagdo das ideias, a partir das formagdes materiais”. Portanto, ¢ a “praxis material a que
determina as ideias, e ndo estas a que definem aquela” (TRIVINOS, 2006, p.134).

A teoria tal qual conhecemos hoje “ndo existia nos primérdios da humanidade. A
producdo, destinada a satisfazer necessidades basicas, cada vez foi fazendo-se mais complexa”
(TRIVINOS, 2006, p. 32). Essa complexificacdo levou ao actimulo de conhecimento que foi
sendo elaborado a partir da préatica, da experiéncia e tradicionalmente armazenado pelos grupos
sociais. As proprias ideias, principios e teorias apresentadas pelo materialismo dialético, “nao
foram inventados por ninguém: eles estéo ai, existem num movimento histérico que se processa
diante de nossos olhos. E sua aplicacdo pratica dependerd sempre e em toda parte das
circunstancias histéricas existentes” (MARX; ENGELS, 1981, v.1, p. 108 apud TRIVINOS,
2006, p.132).

Esse processo de producdo se compde pelas “forgas produtivas (o proprio homem, as
ferramentas, a experiéncia, 0s habitos, etc.)  dentre outros elementos fundamentais. Nesse
sentido, as forgcas produtivas “sdo o resultado da energia pratica do homem, mas este, ndo é
livre arbitro das suas forgas produtivas, as quais séo a base de toda sua histdria, e depende esta
for¢a produtiva das circunstancias na qual o homem se encontra situado” (MARX, 1981, v.1,
p. 145 apud TRIVINOS, 2006, p.133).

Além disso, as “formas de produgdo da existéncia humana foram gerando, historicamente,
novas formas de educar, as quais, por sua vez, exercem influxo sobre o processo de
transformagio do modo de produgio correspondente” (SOUZA; MAGALHAES, 2016b, p.53).

Seguindo a historia, “no século vinte, Henri Bergson, denominado o ‘filésofo da vida’,

comecgou também a falar de pratica, mas como uma atividade da consciéncia individual dos
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homens” (TRIVINOS, 2006, p.128) e este conceito de pratica pragmatista, de cunho liberal e
individualista, foi difundido por W. James e Dewey de tal maneira que é o conceito que mais
se desenvolveu na educagdo escolar. Ancorando a producdo de relatos de experiéncias

pedagdgicas, esvaziados de elementos tedricos.

Sem davida alguma, o conceito de pratica que mais fortuna teve no campo
educacional, especialmente na escola nova, de cunho liberal e individualista, foi o
sustentado pelos pragmatistas, encabecados por W. James e Dewey, que fizeram da
pratica a “esfera unica e exclusiva de reflexdo filos6fica. Descreveram-na como o
meio da vida ativa do homem, mas subjetivaram-na, tratando-a como a ‘aventura’ da
consciéncia na esfera da experiéncia individual” (NARSKI, 1980, v. 2, p. 111). Esta
classe de pratica, pragmatista, é, geralmente, a que se desenvolve em nossas escolas e
nos trabalhos que se realizam na chamada educagdo popular. Esses “relatos de
experiéncias”, sem apoios teodricos conscientes, estdo impregnados da filosofia
pragmatista individualista, baseada na competitividade e no interesse subjetivo
(TRIVINOS, 2006, p.128).

Esta concepcdo de pratica se caracteriza, entdo, por tratar de forma dicotémica a relagdo
teoria e pratica, dando prioridade a pratica como critério de verdade.
Conforme Duarte (2000 apud SOUZA; MAGALHAES, 2016b, p.52) a epistemologia da

pratica se conceitua como a:

Teoria do conhecimento que se caracteriza como peculiar, individual, ndo incorporada
pela racionalidade cientifica. Organiza-se a partir do conhecimento pragmatico, adota
a concepgdo dicotdmica da relagdo teoria e pratica com a primazia desta, ou seja, a
pratica é posta como suficiente para o conhecer, é tomada em seu sentido utilitario, ao
mesmo tempo em que se contraple a teoria, que é compreendida como de menor
relevancia. Portanto, a prioridade é conferida a pratica, mas sem teoria, ou com um
minimo dela, respondendo ao praticismo ou ao pragmatismo. Reafirma-se o
conhecimento como apropriagdo individual da realidade objetiva, portanto parcial e
limitado & percepgdo imediata (DUARTE, 2000 apud SOUZA; MAGALHAES,
2016b, p.52).

Do ponto de vista do processo de escolarizacdo esta epistemologia da énfase a resolucao
dos problemas praticos, reduzindo a aprendizagem a capacidades de reproducdo de
conhecimentos. Por isso, concebe a formacdo de professores focada no conhecimento da
pratica, nos conhecimentos gerados pela pratica. Souza e Magalhdes (2016b) nos informam

como os autores desta epistemologia nomeiam a pratica para esse fim:

Teoricamente, a epistemologia da préatica é apresentada por Tardif como marco
essencial para a formacdo dos professores e para resolver problemas relativos a sua
profissionalizagio e identidade. Para esse autor, essa epistemologia refere-se ao
estudo do conjunto dos saberes utilizados pelos profissionais nas suas tarefas. Tardif
e Schon propdem a epistemologia da pratica com esse fim e, quando assim o fazem,
pdem em relevo a questdo da reorganizacdo das estruturas de poder na escola,
passando a aprendizagem a ser concebida como capacidades de reproducdo do
conhecimento (SOUZA; MAGALHAES, 2016b, p.55).

A caracterizagdo feita por Duarte sobre a epistemologia da prética e citada por Souza e
Magalhaes (2016b), advém da analise da “epistemologia implicita ao idedrio neoliberal e quais

seriam as principais caracteristicas dessa epistemologia”, em que o autor recorreu a “analise
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feita por Wainwright (1998, pp. 44-56) sobre a teoria do conhecimento de Frederick Hayek,
economista e fildsofo austriaco, falecido em 1992 e considerado por muitos como 0 mais
importante dos pensadores neoliberais” (DUARTE, 2001, p.98)°.

Wainwright (apud DUARTE, 2001, p.99) identificou a existéncia de uma intima relacdo
entre a concepcao de sociedade e a concepcao de conhecimento na obra de Hayek. Em que o
conhecimento ¢ “entendido como exclusivamente individual, circunstancial € ndo passivel de
ser integrado a uma visao totalizadora do real”, pois ¢ caracterizado por ser parcial e particular.
Esse conhecimento reduz a ciéncia “a uma classificagdo de fatos ou dados perceptiveis”, mas
que ndo fundamenta, no &mbito da economia, as a¢des dos individuos. Antes, suas acdes sdo
pautadas em conhecimentos pessoais, circunstanciais, temporarios e ndo generalizaveis. Logo,
infere-se que se trata de um conhecimento pautado na pratica.

Souza e Magalhdes (2016b, p.52) nos esclarecem sobre 0s pressupostos dessa

epistemologia a partir da proposta feita por Tello (2013) e apontam que:

A perspectiva da epistemologia da pratica é o positivismo. O posicionamento
epistemoldgico e politico ideolégico ndo apresentam perspectivas de transformacéo
social, pois as relagfes sociais estdo dadas e ndo sdo histdricas. J& o enfoque
epistemoldgico que representa a opcdo metddica, gera a epistemetodologia da
pesquisa filiada ao método positivista (SOUZA; MAGALHAES, 2016b, p.52).

Em outro estudo feito por Souza (2014, p.36), verificamos uma andlise da relacdo entre o
conhecimento e a concepgao de sociedade, em que para o positivismo os “fendmenos sdo entdao
tomados pela perspectiva idealizada de harmonia social”, que nos permite concluir que se trata
de um conhecimento sobre a realidade que ndo considera os conflitos enquanto constituidores
da realidade social, mas, antes, os considera patologias da sociedade, concebida como um
organismo. Para a dialética materialista, de outro modo, séo os conflitos entre as partes que
engendrardo uma nova conformacdo social. Retomaremos este aspecto mais adiante ao
caracterizarmos a epistemologia da préaxis.

Gamboa (2014) aponta que os principais representantes do positivismo séo Comte e
Durkheim. E em sua analise epistemologica situa-o como ligado a uma grande corrente de
pensamento, a empirico-analitica. Esta, por sua vez, esta ligada ao paradigma das ciéncias
naturais, que sera tomado por paradigma das ciéncias sociais construindo a tradigdo empirista-
positivista ou funcionalista (GAMBOA, 2009; 2014).

° A obra de Duarte (2001) se refere a segunda edicdo, versdo digital. Disponivel
em:<http://www.afoiceeomartelo.com.br/posfsa/Autores/Duarte,%20Newton/Vigotski%20e%200%20Aprender
%20a%20Aprender.pdf> Acesso: 24 ago.2017.
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Justificamos que, para Gamboa, as correntes mais gerais “articulam em nivel dos
fundamentos epistemologicos, caracteristicas técnicas, metodologicas e tedricas diferenciadas”
na elaboracdo das praticas e pesquisas cientificas das ciéncias humanas e sociais (GAMBOA,
2014, p.157). Nesse sentido, o0 autor nomeou trés grandes correntes de pensamento gue orientam
a producdo de conhecimento cientifico: as empirico-analiticas, as fenomenoldgico-
hermenéuticas e as critico-dialéticas, bem como os trés tipos de interesses humanos que cada
corrente apresenta e que norteiam a construcéo do objeto de investigacdo que, respectivamente,
sdo: o interesse técnico de controle, o didlogo de consenso e o critico emancipador (GAMBOA,
2014).

O conceito de paradigma para Gamboa (2009, p.71) constitui-se como “uma ldogica
reconstituida, ou maneira de ver, decifrar e analisar a realidade”, pois, sendo a teoria uma
“construgdo intelectual que aparece como resultado do trabalho cientifico-filos6fico” muitas
delas passam a ter hegemonia e se constituem como paradigmas, “amplamente aceitos pela
comunidade cientifica” (GAMBOA, 2014, p.81). Como ocorreu com a corrente de pensamento
empirico-analitica, cujo interesse humano é o técnico de controle, inquestionada enquanto
modelo de producdo do conhecimento até 1980 no Brasil.

O paradigma positivista influenciou muito as pesquisas educacionais, a educacéo e a
formagéo docente, de forma que predominaram entre 1970-1980 por causa da formacéo dos
docentes que orientavam a pesquisa na pds-graduacao no Brasil. Tais orientadores formavam-
se fora do pais e, assim, promoveram a importacao cultural, além de que o proprio modelo de
poOs-graduacdo a época valorizava e impunha a transposicdo de modelos de pesquisa de paises
capitalistas desenvolvidos (GAMBOA, 2014; KUENZER,1991).

A influéncia do paradigma positivista sobre as pesquisas educacionais, sobre a educagéo
e sobre a formagdo docente promoveu um ideario pedagOgico de consequéncias
desumanizadoras. Souza (2014) elenca que a racionalidade técnico-cientifica do paradigma
positivista afastou os aspectos subjetivos do homem, retirou da ciéncia tanto o homem que
pensa seu proprio pensamento como a ideia de “Deus”. Promoveu a fragmentacao da realidade,
do préprio pensamento e o reduziu a uma visdo unilateral, que valoriza somente 0s
conhecimentos das ciéncias exatas e “superespecializou” os saberes; tomando-0S COmMo saberes
unicos e verdadeiros, negando as “interacdes entre os individuos, entre a ciéncia e a sociedade,
entre técnica e politica, entre cultura e conhecimento” (SOUZA, 2014, p.226), por fim,
conduzindo o homem a um processo de alienagéo.

Essa influéncia ainda submeteu a escola a um sistema paternalista, hierarquico,

autoritario, dogmatico e excludente, com horarios rigidos, segregador dos alunos em grupos
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dos que sabem e dos que ndo sabem, dos fracos e dos fortes (estamos chamando de escola, todo
0 processo de escolarizagdo, desde a educacdo bésica até a universidade - incluindo os niveis
mestrado e doutorado; a universidade é uma “escola universitaria” (COELHO, 2013), pré-
estabelecendo comportamentos como: 0 ndo questionamento, a ndo divergéncia do pensamento,
além do aceite passivo da autoridade. Os alunos sdo confinados em espago reduzido,
imobilizador dos movimentos, silenciador das falas e do pensamento. Com isso, reduz-se a
criatividade, limita-se a sociabilidade e os considera como néo detentores de conhecimento. Por
fim, valoriza o individualismo, a competitividade, a passividade, a subserviéncia, o
conformismo e a violéncia.

Em Paulo Freire podemos entender mais acerca das consequéncias desumanizadoras
promovidas pela concepc¢do de educacdo nomeada por ele como educacdo domesticadora e
bancéria (FREIRE, 2015). Nela, o professor esta no centro do processo pedagogico porque €
quem detém o conhecimento “verdadeiro” e o deposita em formas de contetido no aluno, que
tem que memorizar esse conhecimento. Souza (2014) ainda acrescenta que para essa
perspectiva, o professor € formado para reproduzir o conhecimento ja elaborado e para isso
precisa ser detentor de técnicas para bem repassar 0s contedos para 0s alunos.

Podemos associar a critica anterior a metafora do professor concebido sob uma
concepgdo tradicional de educagdo, sobre o conceito de “mestre explicador”. Este tipo de
professor “considera o discente como incapaz de compreender o que 1€ ou observa, cabendo,
portanto, ao mestre explicar-lhe tudo”. Por isso as técnicas de explicagdo sdo cada vez mais
aperfeicoadas, pela ideia de que o aluno vai melhor aprender. Para esse mestre é natural que
“na sua pratica docente sejam garantidas as hierarquias de linguagem, de pensamento, de acdes
e de poder” (SOUZA, 2014, p.86).

Dessa forma, a perspectiva epistemoldgica positivista constituiu um ideario pedagdgico
com concepgdes de educacdo, escola, professor e processo de ensino-aprendizagem,
sintetizadas no quadro abaixo, construido pela Redecentro. O quadro refere-se a um trecho do

instrumento de analise sobre o ideario pedagdgico na perspectiva positivista:

10 COELHO, Ildeu Moreira. Universidade e formagc&o: entrevista [23 mai. 2013].

Entrevistador: Samuel Lima. Palmas: UFT. Entrevista concedida no Contexto das Comemorag¢des dos 10 anos de
implantacdo da UFT. Disponivel em: https://www.youtube.com/watch?v=AcHdzxCTAlc. Acesso em: 21
mar.2017.


https://www.youtube.com/watch?v=AcHdzxCTA1c
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Quadro 2 — Trecho do instrumento de analise sobre o ideario pedagodgico
conforme a Perspectiva Positivista

A educagdo é compreendida como instrugdo, transmissdo de informacdo, de conhecimentos tidos
como verdades e certezas cientificas; é instrumento de progresso da humanidade. Veicula nogdes,
conceitos e valores que visam a adaptacdo do individuo a um sistema social alinhados a acdes de
manutenc¢do das estruturas sociais dominantes.

A escola é investida de um otimismo utilitario, que resulta da compreensdo de que a ela cabe contribuir
para a ascensao social, reorganizando a sociedade, para alcangar o progresso.

O professor é o centro de processo pedagdgico. E aquele que dirige, organiza, treina, transmite o
conhecimento como verdade e certeza cientifica. Enfatiza a memorizagdo, avalia a reproducdo do
conhecimento ensinado, age para evitar o erro e controlar o processo de aprendizagem.

O processo de ensino-aprendizagem enfatiza a transmissdo do conhecimento, mediado ou ndo pelas
TIC’S, a repeticdo de exercicios e atividades. Traduzem uma concepgdo coerente com a visdo tecnicista
de planejar, organizar, dirigir e controlar. O rigor metodologico, a objetividade e a neutralidade se
estendem para o ambito da pratica pedagdgica. Evidenciam um progresso que se inicia com o que é
considerado mais simples e segue para o mais complexo. O ensino e a aprendizagem estdo
relacionados com a memorizagdo e reproduc¢do de ideias e modelos centralizados no desempenho
individual.

Fonte: Souza e Magalhdes (2014, p.17, Apéndices).

O paradigma positivista defende também uma concepcdo de formacdo docente
mecanicista e instrumental. ldentificamos a influéncia da epistemologia da pratica no
esclarecimento que Coélho oferece acerca do foco no “aprender a fazer”, em que a formagao
atual universitéaria enfatiza a profissionalizacdo de todos os estudantes universitarios e nao se
“centra na formacgao de seres humanos, de matematicos, de historiadores, de socidlogos, de
filosofos, de artistas e de homens de letras que pensem a realidade e a recriem” (COELHO,
2006, p.46). Antes, ela valoriza o “aprender fazer’, a execugdo de tarefas, desprezando a
importancia de “uma formagdo e de uma cultura ampla, rigorosa e significativa” (COELHO,
2006, p.47).

No caso da formacao de professores que serdo os responsaveis “pela formagao intelectual,
moral, ética e politica” de criancgas, jovens e adultos, a situacdo ainda ¢ mais grave, pois sua a
formacdo é estreitada e limitada ao &mbito de técnicas, habilidades e competéncias,
conformando o trabalho docente nos moldes das exigéncias do capital, ou seja, a sua ldgica de
acumulacgdo que exige lucro rapido e seguro, alto indice de produtividade e, por causa disso,
exige a busca da eficiéncia permanente, que assegure a competitividade e o sucesso, ligado a
ideia de sucesso nos negdcios (COELHO, 2006, p.47).
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Com esta l6gica propde-se a concepgdo do professor reflexivo, que esta limitado “a pensar
a propria pratica” e, ainda, a “conceber o conhecimento apenas como resultante da experiéncia
no trabalho, privado de sistematizagdo teorica”, sua formagdo, portanto, colocara em segundo
plano os fundamentos tedricos, menosprezando a construcdo da praxis docente (SOUZA;
MAGALHAES, 2016b, p.55).

Arnoni (2012, p.63) aponta que essa exaltacdo da pratica é tomada como critério de
qualidade da formacéo docente porque é tida como garantia da acdo pedagogica. Nesse interim,
tem engendrado uma confusdo no campo educacional, em que se culpa a teoria pela ndo
“compreensao e objetivacdo da pratica” e a prescinde da sua formagao docente. Dessa forma, a
desqualificacdo da teoria torna-se emblema do neoliberalismo. As consequéncias desse
processo sdo que as exigéncias de qualificacdo pautadas nas habilidades elaboradas na a¢do nao
sdo sustentadas em mediacdes teoricas, 0 que retira do professor a possibilidade consciente de
optar pela aula enquanto praxis.

Visto que seu objetivo ¢ atender ao mercado, esta formacao “mecanicista e instrumental”
é ilusoria e contribui muito pouco para sua empregabilidade, porquanto € restrita e ndo
ultrapassa as fronteiras de preparacdo do especialista e dos técnicos, que operam “o mundo e a
sociedade” para “fazé-los funcionar” (COELHO, 2006, p.46). Por isso, a preocupaGao que
predomina tanto nas organizacgdes, quanto nas instituicbes e em toda sociedade, é com “a
estrutura, a organizagéo, o funcionamento, a gestéo, a eficiéncia, a produtividade, os resultados
obtidos” (COELHO, 2006, p.47).

Esta orientacdo sobre a formacdo docente ocorreu sobretudo na década de 1990
(conforme discutimos no primeiro capitulo), nos termos das reformas neoliberais do Estado
(SOUZA; MAGALHAES, 2016b). Essa reforma, voltada a superacdo da entdo crise
educacional conduzida no governo de Fernando Henrique Cardoso na década de 1990, atuou
tanto em aspectos da pratica escolar e “correlatos” como no ambito da reformulacdo da
formacéo docente (SHIROMA, 2003, p.7).

Para a formacdo de professores, estas politicas neoliberais estdo promovendo uma
“reconversdo docente” baseada, por um lado, no alargamento do conceito de docéncia e, por
outro, em um estreitamento do conceito de docéncia. E “alargamento, pois converge a ideia de

superprofessor”; e estreitamento, pois fecha o professor “para a dimensao politica do trabalho

docente, caracterizando o exercicio da profissdo como Pedagogia da Hegemonia” (SOUZA,

MAGALHAES, 2016b, p.55), de modo que, a constituicdo dos professores para 0 exercicio

dessa pedagogia, contribui para a construcao do consenso ativo.



86

A construcdo do consenso ativo consiste na “estratégia neoliberal de manutengdo do
status quo” e tem por objetivos promover a legitimacao da ideologia neoliberal e consolidar “a
criacdo e a propagacdo de ideias que passam a ser aceitas pela sociedade, compreendidas e
assumidas como indicadores da qualidade hegemdnica da educacdo, implantados a partir da
16gica da regulagdo” (SOUZA; MAGALHAES, 2016b, p.55). A 16gica da regulacdo, ligada ao
controle social e politico, se contrapbe a I6gica da emancipacao social e para se consolidar se
utiliza de mecanismos de avaliagdo, pois é pautada em padrdes e “rankings” (MAGALHAES;
SOUZA, 2015, p.258).

O intuito desse consenso diz respeito ainda as “estratégias da classe dominante para se
tornar também classe dirigente” porque assumira a “direcdo intelectual e moral do processo
social”. Logo, o consenso ¢ fundamental para a constitui¢ao da hegemonia, pois “promove a
regulacao que é essencial para a introducdo de uma nova sociabilidade na educacéo, capaz de
envolver professores, alunos, dirigentes educacionais, pais, comunidade, em um mesmo
projeto”, em que todos passam a aceitar um conjunto amplo de conceitos construidos sob a
logica da regulacdo. Este movimento ¢ que determina e consolida a “acreditacdo e aprovacao
das politicas educacionais” (SOUZA; MAGALHAES, 2016b, p.57).

Contudo, a ideologia neoliberal ndo esta se impondo sem resisténcia. Por isso, a
construgdo do consenso ativo também tem por inten¢do “conter as crescentes ondas de
resisténcia e negagdo as politicas neoliberais postas a educagio” (MAGALHAES; SOUZA,
p.259). Tal contencdo é feita travestindo as politicas neoliberais com uma roupagem mais
“humana”, que toma parte do discurso democratico com conceitos de defesa das questdes
sociais e o ressignifica nos moldes da ideologia neoliberal para que as préaticas docentes, 0
ideério pedagogico e as politicas publicas sirvam a reproducdo e a manutencdo da ordem
vigente, em um movimento de reinvencdo da eficiéncia econémica do capitalismo.

A constituicdo dos professores para o exercicio da Pedagogia da Hegemonia também se
relaciona ao processo de profissionalizacdo docente. Conforme Shiroma e Evangelista (2010),
a profissionalizacdo docente esta relacionada tanto a formacéo inicial quanto a formacao
continuada dos professores, abarcando o desenvolvimento profissional e a construcdo da
identidade profissional.

O projeto de profissionalizacdo docente, desenvolvido em forma de politica publica, foi
proposto pelas reformas neoliberais a partir da década de 1990, em seu plano de uma nova
gestdo publica, e teve em vista adequar os professores supostamente desqualificados e
desprovidos de competéncias as demandas impostas pelas reformas. Esse projeto, proposto ndo

s0 no Brasil, mas também para os demais paises da America Latina, justapbe o termo
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profissionalizagdo a conceitos como competéncia, eficiéncia, qualidade, autonomia,
responsabilidade e avaliagdo. Entender suas caracteristicas ajuda a compreender algumas
dimensGes da precarizacdo do trabalho dos professores.

Primeiramente, as politicas publicas promovem uma vinculacdo ideoldgica entre o
processo de profissionalizagéo docente e a qualidade da educacdo. Dessa forma, os docentes
passam a ser responsabilizados pela tarefa de implementar a reforma neoliberal e melhorar os
indicadores escolares. Juntamente a esta concepcdo, difunde-se também a ideia de que através
de professores bem formados a sociedade também melhorara. Por isso, os docentes necessitam
de preparo profissional para que os alunos elevem seus indices de desempenho em sala de aula
(SHIROMA; EVANGELISTA, 2010).

Desse modo, sob uma perspectiva funcionalista, o projeto de profissionalizacéo neoliberal
caracteriza-se como politica compensatdria ao agravamento dos problemas sociais decorrentes
do acirramento das contradi¢des proprias da sociedade capitalista. Logo, sob a justificativa de
elevar a qualidade da educacdo, deseja-se formar o professor eficaz, cuja identidade profissional
reforca suas habilidades de gestdo e a necessidade de possuir conhecimento especializado para,
consequentemente, atender as demandas de uma “sociedade complexa”. Até porque é o
responsavel pela resolucdo de problemas educacionais, por reduzir gastos e ainda estabelecer
parcerias com a comunidade ou empresas “desejosas” de fazer investimento social privado na
educacdo (SHIROMA; EVANGELISTA, 2010).

A concepcdo de profissionalizacdo neoliberal constitui-se, portanto, a partir da
racionalidade técnica. Por esse motivo, liga-se aos principios de eficiéncia, de neutralidade e de
um suposto desinteresse e objetividade. Este conceito de profissionaliza¢cdo promove, entéo, o
professor eficiente tecnicamente, porém desintelectualizado e fragilizado politicamente
(SHIROMA; EVANGELISTA, 2010).

Desta maneira, isto significa que a profissionalizacdo proposta pelas reformas neoliberais
se constitui em um fetiche que, em resposta a reivindicagdo de maior qualificagéo feita pelos
trabalhadores, visa adequar a escola e os professores as demandas de mercado. Esse projeto, na
verdade, “iludiu os trabalhadores, semeou a discérdia e instalou a competicao entre professores”
(SHIROMA, 2003, p.14). Suprimiu a capacidade critico-reflexiva dos professores e 0s
silenciaram. Portanto, retirou-lhes as “ferramentas do pensar” ¢ o “poder de contestagdo”
(SHIROMA, 2003, p.16).

Por conseguinte, a questdo da profissionalizagédo docente no Brasil se relaciona com as
politicas de formacdo quanto ao uso da docéncia para viabilizar o projeto neoliberal de

educacdo, numa perspectiva individual, em detrimento de uma educacdo como projeto social e
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politico que proletariza o docente e o obriga a ensinar o que é determinado no &mbito do
mercado. Por esse motivo, o discurso ideoldgico neoliberal tem se constituido e proliferado
rapidamente através dos organismos multilaterais como a BID, BIRD, OREALC E CEPAL!
(SHIROMA, 2003, p.14), como nos discursos da literatura de autoajuda.

A construcdo e a difusdo desse discurso, nos moldes da literatura de autoajuda, se liga ao
processo de construcdo da hegemonia e tem sua génese no século XX. E, ainda, disseminado
no senso-comum e constitui-se num modo homogéneo de pensar, por isso, se apresenta com
aparéncia de neutralidade, pois “difunde uma concep¢ao de mundo ¢ de homem e, também
modos de agdo no mundo, pautada em um conjunto de valores ‘pretensamente universais’”
(TURMINA; SHIROMA, 2014, p.168). Orienta e, portanto, forma, através de uma linguagem
pragmatica e doutrinadora de administragdo pelos fatos, o individuo para “ser um trabalhador
de novo tipo™: “eficiente, proativo, flexivel e funcional, solidario, que tolere € conviva com as
diferengas espirituais e culturais” (TURMINA; SHIROMA, 2014, p.176).

A difusdo desse pensar e agir homogéneos é indispenséavel a nova gestdo do trabalho
neoliberal e a constru¢do no imagindrio do ideal de trabalhador: “homem realizado, de sucesso,
possuidor de riqueza e de poder”, “fruto da persisténcia, do esfor¢o e do trabalho”, que ¢ “capaz
de evoluir, de se adaptar a um mundo rapida mudanga e capaz de dominar essas transformagdes”
(TURMINA; SHIROMA, 2014, p.165, p.170, p.177) e que, portanto, € o Unico responsavel por
seu sucesso ou fracasso. No caso do novo docente, serd o profissional, trabalhador, expert,
responsdvel, competitivo cuja “subjetividade estd sendo moldada pelo discurso dominante,
apresentado sob a forma de autoajuda”'? (MAGALHAES, 2014, p.126).

Esse discurso neoliberal, produzido com apropriacfes de conceitos proprios dos discursos
democraticos e sociais, repercute no discurso educacional com as solicitagdes de “qualidade,
competéncia, habilidades, etc.”. E nas politicas socais, nesse Viés, temos o0 apelo ao

“voluntariado, pela filantropia e, sobretudo, pela redu¢do das demandas sociais ao nivel

11 Banco Interamericano de Desenvolvimento (BID); Banco Internacional para Reconstrugdo e Desenvolvimento
(BIRD); Organizagdo Regional de Educacéo para América Latina e Caribe (OREALC); Comissdo Econémica para
a América Latina e o Caribe (CEPAL).

12 Esse ideério capitalista pode ser verificado em textos como o de Smiles: “Ajuda-te e Deus te ajudara”; Carnagie:
“Como influenciar pessoas”; Minarelli: “Seja seu proprio empresario”; Shinyashiki: “Apenas os melhores
atingirdo suas metas”; Johnson: “Quem n2o mudar morrerd” (TURMINA; SHIROMA,2014). Semelhangas com
essas ideias sdo percebidas nos textos da UNESCO através do projeto de “ensinar a ser”, apresentadas nos
Relatorios Faure (1972) e Delors(1996). Estimulam formas de comportamento, “de ver e agir no mundo”, “ter
perseveranca, coragem, criatividade, capacidade para inovar, flexibilidade, pensamento positivo, disciplina,
carater, paciéncia, economia entre outros” (TURMINA; SHIROMA,2014, p.178).
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corporativo dos interesses particulares e pelo processo de despolitizagdo da politica”
(MAGALHAES; SOUZA, 2015, p.259).

Ja em ambito académico, o discurso aparece presente na “exigéncia do aumento
quantitativo da producdo, com vistas ao atendimento do mercado, o que também tem gerado
seu recuo teorico” por causa da quantidade e prazos para se produzir, bem como pela influéncia
que esta producgéo exerce na “conformagao técnica, ética e politica dos profissionais em geral e
da educacio” (MAGALHAES; SOUZA, 2015, p.259). Nesse sentido, existem autores no
contexto da pos-graduacédo que tém produzido um discurso alinhado ao pensamento neoliberal,
cuja epistemologia que o funda, é a da prética, que, por sua vez dicotomiza teoria e préatica e
enfatiza o conhecimento pronto para ser transmitido e as competéncias a serem desenvolvidas
pelos sujeitos numa légica de reproducdo das estruturas sociais de desigualdade
(MAGALHAES; SOUZA, 2015).

Lindino (2016, p.46) nos esclarece que esse processo de supervalorizacdo da pesquisa,
em funcdo da cobranca de altos niveis de publicacdo, descaracteriza a profissao docente, porque
a rotula em “eficacia excessiva, sem se importar com as reais necessidades para a boa atuacéo
do docente e até mesmo a permanéncia desse profissional no ensino superior”. Isto ocorre em
funcdo das regras de qualificacdo do professor, pautadas no modelo de competéncias.

Esse modelo de competéncias criado em 1970 na Franga, cujo uso com fins
mercadoldgicos se intensificou na década de 1990, estabelece as habilidades esperadas dos
trabalhadores, as quais sdo aprendidas individualmente na profissdo ao longo da vida. O
conceito de competéncia veio do setor produtivo, e “vem do exercicio da atividade profissional
e tem sido identificada como a capacidade de o individuo mobilizar saberes intelectual e
emocional, construidos ao longo da experiéncia de vida e pela vivéncia no trabalho”
(LINDINO, 2016, p.46).

Este modelo define quais sdo as competéncias a serem adquiridas, entre elas: as politico-
administrativas, as cientifico-pedagogicas e as competéncias pessoais. No caso do professor
universitario, tem em vista o cidaddo competente e competitivo, com alto nivel de escolarizacao
e qualificacdo, que utilize novas tecnologias na docéncia, que trabalhe em redes nacionais e
internacionais e domine bem 0s conhecimentos de sua area para resolver acertadamente 0s
problemas (LINDINO, 2016). Sendo assim, o0 modelo de competéncias ndo visa formar o
cidadao autbnomo e emancipado, mas se destina a formar o sujeito adaptado a Iégica produtiva
da sociedade capitalista industrial.

O conceito de qualificacdo docente imposto pela CAPES, orientado pelas reformas

neoliberais segundo as orientacbes dos organismos multilaterais como o Banco Mundial,
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distorce esse conceito, limitando-o a ideia de competéncia estabelecida pelo mercado, retirando
de sua esséncia a formacao docente, pois da-se numa logica de treinamento que é imposto, uma
vez que € vinculado ao processo de titulagcdo (LINDINO, 2016).

Essa titulacdo por competéncias adquire valor de troca, pois € atrelada ao conceito de
empregabilidade, tornando-se, desse modo, um “preceito incontestavel para a manutengdo de
posto de trabalho”, pois as especificidades docentes sdo assim ditadas pelo empresariado,
conformando “o tipo de formagao técnico-cientifica do professor universitario” aos meios de
producao das empresas, em “detrimento da relagao de pesquisas desenvolvidas por ele na
universidade” (LINDINO, 2016, p.37). A qualificagdo nesta perspectiva € um “instrumento de
controle da carreira do magistério e esta articulada a progressdo funcional baseada na avaliacao
de desempenho recomendada pela CAPES” (LINDINO, 2016, p.38).

Portanto, conforme nossa exposi¢do, o processo de mercantilizacdo da educagdo também
impde o conceito hegemdnico de qualidade educativa, que é a neoliberal, articulada a
construcdo do consenso ativo, que direciona o percurso de construcdo da ideologia neoliberal
envolvendo a producdo cientifica de conhecimento, a educacdo, a formacdo, a
profissionalizacdo e o trabalho educativo.

Esta concepcdo de qualidade neoliberal, que reduz a educagdo a dados quantitativos —
expressos em indicadores que avaliam os resultados obtidos — ligados a I6gica de producédo e a
logica da gestdo empresarial, ¢ legitimada e difundida pelo “Banco Mundial, UNESCO e
Organismos Internacionais, que produziram documentos que acabaram se tornando
governamentais” (MAGALHAES; SOUZA, 2015, p.258). Nesta perspectiva de educacéo, a
funcdo social da escola e do professor é também convertida aos padrdes neoliberais.

No ambito da po6s-graduacdo, a presenca da concepgdo de qualidade, com énfase na
quantificacdo proposta através do Sistema Nacional de Pos-graduacdo (SNPG), € entendida
pela mensuracdo de seus indices, aferidos diretamente através dos produtos dos programas de
pos-graduacgdo. Além disso, por meio dos resultados da avaliacdo se passou a selecionar as
melhores instituicdes a serem financiadas, pois 0s promotores das reformas afirmam que é
invidvel ao Estado financiar todo o sistema educacional. Com esta medida, também estimulam
a competicdo institucional, o que na visdo dos neoliberais, conduz a maiores indices de
produtividade e qualidade os programas de pds-graduacdo (SHIROMA, 2003).

A concepcdo de qualidade neoliberal para a educacdo, segundo Souza e Magalhées
(2016b, p.55), “reduz a premissa ontoldgica da educagdo e do trabalho como constituidoras do
sujeito social” porque, apesar do trabalho ser importante para a existéncia humana nessa

sociedade, o que o modo capitalista de producao realmente gera “¢ a alienagdo do homem em
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relagdo ao seu trabalho e ao trabalho de seu produtor, ferindo o principio fundamental e
ontoldgico do trabalho, que ¢ a omnilateralidade e a transformagdo da realidade”.

No caso do trabalho docente, trata-se de “uma forma especifica de trabalho educativo”
(QUEIROZ, 2016, p.151), a qual é concretizada na mediacdo do processo de humanizacéo e de
sua socializacdo no interior das préaticas sociais. Atraves do trabalho docente enquanto praxis,
tanto o professor quanto os alunos sdao humanizados. O processo de ensino ou de realizagéo da
praxis educativa exige que o professor planeje e faca a escolha de quais contetidos da cultura
devem ser apropriados e de quais maneiras, para que 0s estudantes sejam por eles
transformados. Nesse movimento, enquanto o professor trabalha para transformar seus alunos
através da apropriacdo da cultura, ele também transforma a si mesmo.

Contudo, na sociedade capitalista, o trabalho docente se constitui de forma alienada,
contradizendo a praxis docente como possibilidade de transformacao do real e de emancipacéo
humana. Tais processos de alienacdo se aprofundam e se transfiguram nas formas de
“desintelectualizacéo e desprofissionalizagdo do professor, na pauperizagéo de seu trabalho, na
perda da identidade docente, na quebra de sociabilidade de classe e na consequente negacéo do
trabalho como processo de humanizacao” (QUEIROZ, 2016, p.151).

O docente se aliena porque néo participa das decises que envolvem o processo de seu
trabalho. Ndo mais decide sobre os conhecimentos, aprendizagens e meios. Seu trabalho é
controlado externamente por meio dos mecanismos de avaliagdo. A alienacdo do trabalho
docente consiste, assim, em um processo de estranhamento acerca de seu trabalho, de si mesmo
e do outro, no sentido universal de humanidade. Deixa de ser capaz de se reconhecer na
atividade que realiza e em si mesmo, pois seu trabalho perde o prazer de ser transformador de
si e do outro, passando a ser enfadonho, cansativo e de sacrificio (QUEIROZ, 2016).

Esse processo de estranhamento em relacéo a sua atividade e a si mesmo, e que também
Ihe causa a estranheza em relac¢éo ao outro, o conduz ao isolamento. Afastado dos demais, torna-
se impotente para trabalhar em prol da formacgdo humana, pois a coletividade, elemento base
desse trabalho, é aniquilada. Segundo Queiroz (2016, p.172), esta base se constitui na
“sociabilidade sobre a qual se constroi cada subjetividade”.

Sua formacdo nos moldes neoliberais €, portanto, pautada na epistemologia da prética,
que o instrumentalizou para que seja apenas reprodutor das relagdes sociais fundamentadas nas
desigualdades da divisao de classes. Assim, a formacédo é um dos fatores que também contribui
para que o trabalho docente ndo seja um processo humanizador. De fato, quando o trabalho

docente se concretiza como mecanico, repetitivo, unilateral, pratico, vazio e desconfigurado,
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torna-se um processo opressor, pois que o professor trabalha somente para garantir suas
necessidades imediatas (QUEIROZ, 2016).

Desse modo, em contraposicdo ao trabalho docente como alienacdo, retomaremos na
préxima secdo o conceito de trabalho educativo pautado na humanizacdo, pois é este 0 que
permite a superagdo de uma formagdo pautada somente na préatica. O trabalho docente é uma
forma especifica do trabalho educativo e, sendo concebido como humanizacdo, esta

fundamentado em outra epistemologia: a da praxis.

2.2 AEPISTEMOLOGIA DA PRAXIS

Conforme Souza e Magalhdes (2016b, p.52), a epistemologia da praxis valoriza as
dimens@es social, historica, politica e ideoldgica do conhecimento, contrariando a énfase
individualista da epistemologia da préatica, sendo, por isso, contra-hegemdnica. Nao dissocia
teoria e pratica, pois concebe o conhecimento enquanto praxis - atividade social humana.
“Reconhece-se o valor tedrico da pratica e o valor pratico da teoria” (SOUZA; MAGALHAES,
2016b, p.52), que articuladas permitem compreender a realidade através da mediacdo das
categorias do método materialista histérico-dialético, produzindo, assim, o conhecimento como
praxis.

Segundo Trivifios (2006, p.122), a categoria da préatica social é uma das mais importantes
do materialismo dialético, tanto quanto as categorias da matéria, da consciéncia e da
contradi¢io. A “praxis, ou a pratica social, ¢ a unidade da teoria e da pratica. E o mundo material
social elaborado e organizado pelo ser humano no desenvolvimento de sua existéncia como ser
racional”. Isto posto, tanto a teoria quanto a pratica sdo categorias filosoficas.

O conjunto dos fendmenos materiais sociais esta em perpétuo movimento, transformagéo
e reorganizagdo em funcdo da acéo pratica, objetiva, que os seres humanos (individuos, grupos,
classes sociais) exercem sobre a natureza e sobre a sociedade, e estd fora de sua consciéncia.
Trivifios (2006, p.123) esclarece que a pratica social “é a atividade objetiva na realizagdo da
qual o homem emprega todos seus meios humanos, todas suas forcas e também os recursos

espirituais”. 1sso 0 constitui sujeito da transformacao material do objeto, que é o real, porque:

A prética, como atividade relacional, une o sujeito e o0 objeto e d& origem as coisas
que existirdo independentemente de nossa consciéncia. ‘A pratica é a unidade do
sujeito com o objeto, é ativa por forma, porém, concreta sensorial por contetdo e
resultados’” (TRIVINOS, 2006, p.124).
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A pratica social “refere-se sempre a totalidade do processo social de atividade material e
ndo as atividades individuais” (TRIVINOS, 2006, p.124). O entendimento da prética enquanto
“experiéncia individual, subjetiva, de natureza sensorial” (TRIVINOS, 2006, p.124) é propria
do empirismo e do positivismo, de maneira que o0 pragmatismo, uma das correntes do
positivismo, valorizou tanto a dimensdo da préatica individual que a tornou sua principal
caracteristica.

A préatica social humana na perspectiva do materialismo dialético € a base do
conhecimento e, logo, da teoria. Pelo fato da pratica poder ser limitada diante de um fenébmeno
material, exige-se conhecimento “acurado” do fenomeno. Esse conhecimento se dara pela teoria
construida sobre os fendmenos materiais, o que permite “descrever, interpretar, explicar e
compreender o mundo objetivo” através dos conceitos que foram sistematizados, pois refletem
a realidade que lhes deu origem (TRIVINOS, 2006, p.122). Isso significa que “o tipo de prética
desenvolvida frente a um determinado fenbmeno material, origina o reflexo na consciéncia,
relativamente, semelhante no nivel de complexidade, ao da pratica desenvolvida frente a
determinado fendmeno material” (TRIVINOS, 2006, p.122).

Dessa forma, ao desenvolver-se como ser racional, 0 homem produz a praxis, ou a pratica
social, que é a unidade da teoria e da pratica, no movimento de elaboracédo e organizacdo do
mundo material social. Por isso, tanto a teoria quanto a pratica sdo histdricas, porque
dependeram das circunstancias existentes. E a teoria, enquanto conjunto de conceitos
sistematizados que refletem a realidade, ¢ considerada como o mais alto nivel de “explicacéo e
compreensdo da vida natural e social” que o ser humano pode alcancar (TRIVINOS, 2006,
p.122). Ela constitui-se, por isso, como um fenémeno espiritual, porque é a imagem do
fendmeno material elaborado e organizado representada na consciéncia.

Gamboa (2014) identifica que as teorias fundadas no método materialista historico-
dialético ligadas a corrente do pensamento critico-dialético, tém como pressuposto que nenhum
fendmeno esta isolado, portanto, ndo pode se constituir autonomamente, separado da realidade.
A totalidade complexa é composta de partes que lhes sdo constitutivas e s6 pode ser apreendida
em sua historicidade. Logo, o presente s6 tem sentido na sua relagdo com a histdria, e a
sociedade atual é apenas uma etapa da histdria da humanidade.

Na relacdo entre o todo e as partes, das teorias critico-dialéticas com abordagem no
materialismo historico, as partes “nao sao idénticas ao todo” e nem sao “sua prolongacao”, uma
vez que podem ser “paradoxalmente a sua negagdo”. Este é o principio da contradi¢do e da
“negacdo da negacdo”: essa oposi¢do ¢ também em si, a origem da transformagao desse todo.

O que explica as transformacdes sociais a partir de suas contradi¢des internas, pois sdo 0S
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conflitos entre as partes que vao resultar em uma nova “conformacdo de sociedade”
(GAMBOA, 2014, p.147).

Para a perspectiva epistemologica materialista historico dialética, o homem ¢ “um ser
social histdrica e socialmente determinado”, mas que a0 mesmo tempo “também ¢ capaz de
tomar consciéncia de seu papel histérico, de educar-se por meio das a¢des politicas e de liberar-
se por meio da pratica revolucionaria” (GAMBOA, 2014, p.161). Por isso, ¢ possivel a
construcdo de um idedrio pedagdgico contrario aquele proposto pela perspectiva positivista.

Dessa maneira, no ideario pedagogico construido na perspectiva historico dialética, a
educacdo compreendida como “processo humanizador de carater técnico, politico e social”
(SOUZA; MAGALHAES, 2013, p.153) néo seré tida como simples reproducio do social, mas,
sim, tomada em sua especificidade, podendo ser oposta as estruturas e aos interesses
socialmente dominantes, gestando mudancas e transformacBes sociais, com vistas a
emancipacao social.

Esclarecemos que o conceito de humanizacdo é compreendido na perspectiva
antropoldgica posta por Marx, ¢ se refere “a autocriagdo do homem no processo de
transformagao da natureza pelo trabalho” (GORENDER, 1996, p.23).

Freire (2015) é um dos autores que concebe uma educacdo pautada na epistemologia da
praxis: a educacdo libertaria. Para este autor trata-se de uma educacdo feita com o povo e ndo
para o povo. Por ser praxis, ou acdo e reflexdo para a transformacdo, rompera com todos 0s
pressupostos ontologicos, epistemologicos, pedagogicos e politicos da educagdo “bancaria”.
Assim, essa educacdo promovera o ser mais, a humanizacao dos sujeitos, através da comunhéo
e da solidariedade. Tendo em vista que “ninguém educa ninguém, ninguém educa a si mesmo,
os homens se educam entre si, mediatizados pelo mundo” (FREIRE, 2015, p.95).

Desse modo, a educacéo libertéria pretende promover a desalienagdo porque permite ao
oprimido descobrir que os motivos de sua dor, de seu fracasso, ndo sao resultados de sua
incompeténcia, mas tem suas razoes na “perversidade do sistema, social, econdmico e politico
em que vivem” (FREIRE, 2016, p.81). Tal compreensdo rompe com a percepgao ingénua que
sustenta posturas fatalistas frente a realidade (FREIRE, 2015).

O processo de desalienagdo promovido pela pedagogia libertaria também causa rupturas
nas perspectivas éticas e estéeticas, no sentido poiésis - do sensivel — da educagédo, geradoras de
aprendizagens significativas, pois o educador libertario, se pensar certo, pode ser testemunha
da boniteza de quem nds somos enquanto seres humanos que estamos no mundo, enquanto
sujeitos histdricos que podem tomar consciéncia de sua historicidade e passar a ser protagonista

dessa historia, o que possibilita conhecer e intervir no mundo (SOUZA, 2014).
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Para a educacdo libertéria, o professor ndo serd um transmissor do conhecimento pronto
e acabado. Ndo fara narrativas, mas, sim, promoverd o dialogo. Ser4 um problematizador.
Restituird a palavra aos discentes e docentes. Nao sera um mestre explicador (SOUZA, 2014).
Rompe-se, entdo, com a hierarquizacao dada entre o que sabe e 0 que ndo sabe. Rompe-se com
a légica que reproduz a dominacao. Este educador sai de sua condigdo de detentor do saber e
no movimento em que educa, € também educado com seus educandos.

Deste modo, a perspectiva epistemologica materialista historico-dialética constituiu um
ideario pedagdgico com concepcdes de educacdo, escola, professor e processo de ensino-
aprendizagem. O quadro abaixo, construido pela Redecentro, sintetiza esse ideario e refere-se
a um trecho do instrumento de anélise sobre o ideério pedagdgico na perspectiva materialista

historico-dialética:

Quadro 3 — Trecho do instrumento de analise sobre o ideario pedagdgico
conforme a Perspectiva Materialista Historico-Dialética

A educacdo é compreendida como processo humanizador de carater técnico, politico e social. Implica
o carater relacional em que os sujeitos apropriam-se das praticas culturais historicamente construidas,
transformam o mundo e a si mesmos. Decorre de uma relacdo dialética entre a produgdo e a
transmissdo de conhecimentos assumindo um potencial transformador da sociedade.

A escola é parte insepardvel da totalidade social, e como tal, apresenta as mesmas situagdes de
reproducdo e de mudanca que caracterizam aquela totalidade. Representa uma possibilidade de
ruptura e transformacdo da sociedade ao proporcionar a constru¢ao do conhecimento emancipador.

O professor é sujeito historicamente situado, marcado pelas rela¢des politicas, econdmicas e culturais,
produto e produtor da realidade social. O professor é mediador, intelectual defensor de uma atitude
de resisténcia, uma a¢do que provoca engajamento e participacdo no processo de mudanga social.
Oportuniza construgdes diversas, de maneira critica, aberta e autdnoma, o que demanda a elaboracdo
reflexiva e saberes emancipatorios.

O processo de ensino-aprendizagem se expressa numa praxis que propicia constru¢des de
conhecimentos e de sujeitos criticos, abertos, autdbnomos e emancipados. O dialogo, a reflexdo, a
contradicdo e o conflito sdo elementos essenciais para implicar os sujeitos em uma relacdo de
aprendizagem na qual a internalizacdo e construcdo de conhecimentos possibilita a transformacdo das
relacBes e da sociedade.

Fonte: Souza e Magalhdes (2014, p.17, Apéndices).

O educador libertador, segundo este ideario, se forma para, antes de ensinar a ler a
palavra, ser capaz de ler o mundo de seus educandos e ensinar-lhes a também fazer essa leitura,
“pois a leitura do mundo precede a leitura da palavra” (FREIRE, 2016, p.79). Por isso, estara
continuamente se formando enquanto educador, ja que, dialeticamente, “quem forma se forma

e re-forma ao for-mar e quem é formado forma-se e forma ao ser formado” (FREIRE, 2016,
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p.25). Por esse motivo, na educagao libertaria, “quem ensina aprende ao ensinar e quem aprende
ensina ao aprender”, pois ndo “ha docéncia sem discéncia” (FREIRE, 2016, p.25). Esses
pressupostos impossibilitam a educacdo bancéria, de interesse do opressor, posto que sua ldgica
ndo admite o oprimido expressar sua palavra.

Portanto, em oposicao a perspectiva do homem unilateral presente na epistemologia da
pratica, temos a epistemologia da praxis que “sustenta uma concepgdo de formagdo que exige
mediacdes de carater historico, cultural e social, as quais sustentam um processo basilar de
desenvolvimento do ser social e da humanizagio do homem” (SOUZA; MAGALHAES, 2016b,
p.54). Essa concepgdo de formagdo tem no trabalho a sua centralidade, pois ele é o mediador
entre teoria e pratica, sendo, portanto, o constituidor da praxis. “Pelo trabalho, a prética, ao se
fazer presente no pensamento, transforma-se em teoria; pelo trabalho também, a teoria se faz
pratica, desenhando as possibilidades de transformacdes da realidade” (SOUZA;
MAGALHAES, 2016b, p.54), pois em verdade a historia de ambas, da “teoria (do saber
humano no seu conjunto) e da praxis (das atividades praticas do homem), sdo abstracdes de
uma Unica e verdadeira historia: a histéria humana” (TRIVINOS, 2006, p.129).

Marx compreende o trabalho como uma “atividade orientada a um fim para produzir
valores de uso, apropriacdo do natural para satisfazer as necessidades humanas, [...] condicédo
natural eterna da vida humana [...]Jcomum a todas as suas formas sociais” (MARX, 1996,
p.303).

Consequentemente, para pensar uma formacdo docente que contemple a formacgéo
omnilateral, numa contra-hegemonia as politicas neoliberais, voltada aos processos de
humanizacdo e conscientizacdo e a construgdo da autonomia docente, afirmamos a exigéncia
de saberes emancipatdrios produzidos numa perspectiva de indissociabilidade entre teoria e
pratica, ou seja, de “praxis ou pratica social” (TRIVINOS, 2006, p.122), pois compreender
“teoria” e “pratica” como categorias filosoficas distintas, que se constituem reciprocamente; em
que a teoria se origina na pratica material, mas tem autonomia em relacéo a pratica, significa
dizer que se existe uma pratica, existe também uma compreensao dessa pratica constituida na
forma da teoria (TRIVINOS, 2006, p.122).

Nesse sentido, contrariando a epistemologia da pratica e o0 processo de esvaziamento
tedrico da formacdo docente, podemos perceber que é muito importante que nos cursos de
formacéo seja propiciado, e que o professor se dedique ao conhecimento das bases teoricas da
pratica docente; ou seja, ¢ importante “conhecer a teoria que origina essa pratica, ndo
esquecendo que a teoria nasceu da pratica, isto €, de maultiplas tentativas realizadas pelo ser

humano em seu devir, de variadas tentativas praticas”, porque “se o homem nao conhece os
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elementos tedricos de uma determinada pratica, ele ndo compreendera a pratica” (MARX, 1996,
p.125).

Além disso, a valorizacdo da formacédo do professor pautada na praxis contribui para a
construcdo da qualidade social da formacdo docente, por ser capaz de se contrapor a concepcao
de qualidade total pautada na epistemologia da pratica imposta pelo mercado. Porque sendo
fundamentada no materialismo historico dialético, a epistemologia da préxis concebe a
educacdo, o professor, o aluno e a formacdo em sua historicidade. Sendo a educagdo tomada
em suas perspectivas libertadora, emancipadora, transformadora através dos processos de
conscientizacdo expressando “resisténcia a politica neoliberal”, logo, também impode a
exigéncia de outra concepcédo de qualidade, que é a concepc¢do de qualidade social, tanto para
formac&o quanto para a educacdo (SOUZA; MAGALHAES, 2016b, p.49).

Souza (2014, p.82) construiu indicadores para a qualidade social da formacdo docente
concebida enquanto Bildung, apoiando-se em estudos desenvolvidos por varios autores®®
criticos. Esses indicadores sdo construidos historicamente, pensados em sua dinamicidade dada
na relacdo com o contexto social, politico, econdmico e cultural, considerando as necessidades
formativas da época, pois ndo podem ser “parametros definidos externamente ao processo
formativo e seus agentes”. O que significa dizer, que a “[...] qualidade social ndo ¢
generalizavel, universalizada, depende de cada contexto (MAGALHAES; SOUZA, 2018,
p.35).

A educagdo enquanto Bildung ¢ compreendida como “processo integral de formagao
historica”, se refere ao “desenvolvimento interior do sujeito e sua autonomia e tem como
objetivo realizar o pleno desenvolvimento do ser humano (SOUZA, 2014, p.81). Isso implica,
mediante uma postura €tica, uma “resisténcia ao processo desumanizador” da sociedade
capitalista e, ainda, reconhecer a educacao enquanto bem puablico.

Diante disso, ao compreender a formagdo docente enquanto Bildung, temos que
considerar aspectos importantes que se referem as dimensdes epistemoldgica e ontoldgica dessa
formagéo, que envolvem “condigdes objetivas e subjetivas dos sujeitos” (SOUZA, 2014, p.83).
Pois temos em vista a pretensdo de se “preparar professores em sua complexidade, a partir da
reflexdo e do pensamento critico, da valorizagdo do pensamento emancipatério e de libertacéo,
da énfase no pensamento criativo e inovador” (SOUZA, 2014, p.82). Essa pretensao concebe a
formagdo como um projeto social e historico em que as potencialidades humanas nédo se

realizam, a ndo ser pelo enfrentamento das contradigdes em ambitos objetivos e subjetivos.

1B HEGEL, 1988, SILVA (2007), GUR-ZE’EV(2006), RAMOS-DE-OLIVEIRA(2003).
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Dessa forma, estamos tomando a formacdo docente enquanto uma “pratica social
especifica” envolvida na intencionalidade de constru¢do da realidade (FREIRE, 2016, p.13) e
que, portanto, compde um projeto de mundo, de sociedade e, por isso, também integra um
projeto de formacdo do homem para “esse” mundo. Por esse motivo, a pensamos como um
objeto “implicado” tanto pelas teorias que a constroi quanto pelos distintos e contraditdrios
valores politicos, econdmicos, sociais e culturais constituidos historicamente (CUNHA, 2013,
p.3).

Destacamos ainda, que a formacdo omnilateral pode se contrapor a profissionalizacéo
neoliberal e a especializacdo reservada a classe trabalhadora pelas classes dominantes, porque
carrega o sentido aristotélico de concepcdo do homem integral, formado através de uma
educacdo que permite o desenvolvimento pleno das capacidades humanas, que ndo sao inatas,
mas produzidas no trabalho (GADOTTI, 1995). De forma que este conceito de
profissionalizacdo se opde a proletarizacdo ou desprofissionalizacdo docente, pois ndo €
sinbnimo de capacitacdo ou qualificacdo como posto pelas politicas neoliberais (SHIROMA,;
EVANGELISTA, 2010).

Contrariamente aos sentidos de capacitacdo ou qualificacdo colocados pelas politicas
neoliberais, temos o0 conceito proposto por Brzezinski (2008, p. 1150), em que a
profissionalizacdo docente, fundada na epistemologia da praxis, constitui-se pela unidade
dialética entre a profissionalidade e o profissionalismo, processos que irdo contribuir na
definicdo da identidade docente durante o caminho que este percorre entre formacgdo e
profissionalizacdo, para se tornar um profissional professor. A profissionalidade diz respeito ao
conjunto de saberes, conhecimentos e capacidades que sdo necessarios para desempenhar sua
funcdo social. Ja o profissionalismo “pode ser conceituado como o desempenho competente e
compromissado de deveres e responsabilidades no exercicio da profissdo do magistério”, os
quais s6 sdo garantidos através da acdo coletiva e integrada aos projetos institucionais em que
atua o docente.

Entdo, por meio do processo de profissionaliza¢do o professor exerce sua funcdo social,
porque esta inserido no conjunto das relag@es sociais de producdo por um tipo especifico de
trabalho, que € o trabalho docente. E o trabalho docente, como forma especifica de trabalho
educativo, transforma e forma tanto o professor quanto o aluno. Somente por ele existe a
possibilidade do desenvolvimento pleno das capacidades humanas. Dessa forma, o trabalho

educativo, segundo Duarte (2008), apoiado em Saviani (1997), conceitua-se como:

(...) o ato de produzir, direta e intencionalmente, em cada individuo singular, a
humanidade que é produzida histdrica e coletivamente pelo conjunto dos homens.
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Assim, o objeto da educacdo diz respeito, de um lado, a identificagdo dos elementos
culturais que precisam ser assimilados pelos individuos da espécie humana para que
eles se tornem humanos e, de outro lado e concomitantemente, & descoberta das
formas mais adequadas para atingir esse objetivo (DUARTE, 2008, p.34).

O trabalho educativo capaz de produzir o desenvolvimento pleno das capacidades
humanas é o trabalho néo alienado, que tem por base a humanizacdo. Somente ele permite o

desenvolvimento que vai além da limitacdo posta pela diviséo social do trabalho:

Esse conceito de trabalho educativo também supera a concepcéo de educagdo guiada
pela existéncia empirica, na medida em que sua referéncia para a educacdo é a
formacéo do individuo enquanto membro do género humano. Ao adotar tal referéncia,
esse conceito de trabalho educativo estid estabelecendo como um dos valores
fundamentais da educacéo o do desenvolvimento do individuo para além dos limites
impostos pela divisao social do trabalho (DUARTE, 2008, p.37).

Logo, esse trabalho educativo é concebido enquanto praxis. E somente a praxis é
promotora de transformac&o da realidade natural e social. Por isso, nem toda atividade é praxis.
A préxis mobiliza a capacidade teérico-pratica dos homens, a qual requer que se pense, idealize,
projete e preveja finalidades para sua acdo. Pela praxis o homem produziu criagdes ao longo de
sua historia, e € nesse processo que 0 homem vai produzindo o préprio homem, ou seja, vai se
humanizando (QUEIROZ, 2016):

A préxis é a atividade concreta pela qual os sujeitos humanos se afirmam no mundo,
modificando a realidade objetiva e, para poderem alteré-la, transformando-se a si
mesmos. E a agdo que, para se aprofundar de maneira mais consequente, precisa de
reflexdo, do autoquestionamento, da teoria; é a teoria que remete a acdo, que enfrenta
o0 desafio de verificar seus acertos e desacertos, cotejando-os com a prética. [...]. A
teoria € um momento necessario da praxis; e essa necessidade ndo é um luxo: é uma
caracteristica que distingue a praxis das atividades meramente repetitivas, cegas,
mecénicas, “abstratas”. [...]. A praxis ¢ a atividade que, para se tornar mais humana,
precisa ser realizada por um sujeito mais livre e mais consciente. Quer dizer: é a
atividade que precisa da teoria (QUEIROZ, 2016, p.16).

O trabalho docente enquanto forma especifica de trabalho educativo é um trabalho
produtivo ndo material ou trabalho como mediacéo, caracterizado principalmente pela atividade
tedrica, pois ndo se refere imediatamente a pratica, mas, antes, ao saber sistematizado
decorrente de sua atividade pratico-material, que ¢ “tornado heranga cultural, o qual, assimilado
e apropriado pelos sujeitos, tem a poténcia de desenvolver e sustentar a producdo de novos
saberes e a propria atividade material” (QUEIROZ, 2016, p.162).

Contudo, esse trabalho néo se reduz unicamente a atividade tedrica, pois também se refere
a préatica enquanto atividade produtiva ligada ao trabalho material. O qual cumpre as exigéncias
“do e para o processo de trabalho, materializando, assim, a teoria, por seu trabalho de media¢ao”

(QUEIROZ, 2016, p.163).
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Esse processo de materializacdo da teoria pelo trabalho de mediag&o, proprio do trabalho
docente, sera objetivado no processo de producdo do homem, isto é, serd objetivado na
formacgéo do homem singular em homem genérico. Vai transformar o individuo em membro do
género humano. A finalidade deste trabalho educativo entdo é alcancada, quando os sujeitos se
apropriam do patriménio historico e cultural da humanidade, sob a mediac&o realizada pelo
professor através do ensino, entre o conhecimento e o individuo que aprende (QUEIROZ,
2016).

Assim, o trabalho docente, de natureza imaterial, de forma analoga ao trabalho em geral,
tem por finalidade imediata tornar possivel ao aluno a compreensdo da realidade, tem por
matéria-prima a consciéncia do aluno e toma por instrumento 0s conhecimentos produzidos
pelo conjunto dos homens ao longo da historia e sistematizados para sua apropriacdo, e como
produto de seu trabalho tem a consciéncia transformadora do aluno (QUEIROZ, 2016).

Mas esse processo que transforma os estados mentais, os conceitos e as ideias dos alunos,
também transforma o professor. Sendo préxis, o trabalho docente, transforma seus alunos e a
ele préprio. Ambos sdo formados e humanizados, as praticas sociais mais amplas também séo
transformadas. Pois tendo objetivos emancipadores, professor e aluno sdo capazes de confrontar
0s objetivos da educacdo neoliberal, que ao invés de formar o sujeito em homem integral,
transforma-o em mercadoria, em consonancia com as exigéncias do capital (QUEIROZ, 2016).

Por isso, em contraposicdo e em resisténcia ao trabalho educativo como alienagédo, o
conceito de trabalho educativo pautado na humanizagdo ou na epistemologia da praxis € o que
permite a superacdo de uma formacdo pautada na empiria, ou seja, pautada somente na pratica
ou na epistemologia da pratica.

Isto posto, afirmamos entdo que a educacdo esta sendo compreendida como um ato
politico, e que por esse motivo os professores precisam compreender o projeto de educacéo que
estdo compartilhando (MAGALHAES, 2014), pois, esse processo de despolitizacdo imposto
através do processo de profissionalizacdo, tem impedido o trabalho coletivo, incluindo as
instancias sindicais. O trabalho coletivo € imprescindivel no processo de transformacéo social.

Considerando a dialética, podemos pensar em um movimento de resisténcia que rejeite o
“projeto social excludente”. Para isso € necessario que os docentes de todos os niveis de ensino,
saibam que ndo sdo os responsaveis pelos problemas historicos da educacéo, portanto nédo
podem aceitar a ideia de “superprofessor”. Além disso, t€ém que se apropriar do conhecimento
pedagdgico e de suas areas em especifico, com qualidade epistemoldgica, articulando em sua
formacdo a dimensdo teorica, pratica e investigativa, constituindo a praxis pedagdgica com
potencial transformador (MAGALHAES, 2014).
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Por fim, como uma sintese de nossa analise entre as epistemologias da préatica e da praxis,

apresentamos um quadro comparativo entre as concepc¢des de sociedade, educacdo, escola,

professor, processo de ensino-aprendizagem, formacao, profissionalizacdo docente, trabalho

educativo e qualidade.

Quadro 4 — Quadro comparativo entre concepcdes segundo as epistemologias da

pratica e da préaxis

EPISTEMOLOGIAS DA PRATICA E DA PRAXIS: CONCEPCOES

CONCEPCOES

EPISTEMOLOGIA DA PRATICA

EPISTEMOLOGIAS DA PRAXIS

SOCIEDADE

Compreendida como organismo social, sem conflitos
e contradi¢des entre as partes. Tem no consenso seu
principio organizativo.

Compreendida na perspectiva da contradi¢do e
dos conflitos entre classes sociais com interesses
antagonicos.

EDUCAGAO

Compreendida como instrugdo, transmissdao de
informacdo, de conhecimentos tidos como verdades
e certezas cientificas; é instrumento de progresso da
humanidade. Veicula nog¢des, conceitos e valores que
visam a adaptacdo do individuo a um sistema social
alinhados a agdes de manuten¢do das estruturas
sociais dominantes (SOUZA; MAGALHAES 2014, p.17,
Apéndices).

Compreendida como processo humanizador de
carater técnico, politico e social. Implica o carater
relacional em que os sujeitos apropriam-se das
praticas culturais historicamente construidas,
transformam o mundo e a si mesmos. Decorre de
uma relacdo dialética entre a produgdo e a
transmissdo de conhecimentos assumindo um
potencial transformador da sociedade (SOUZA;
MAGALHAES 2014, p.17, Apéndices).

ESCOLA

E investida de um otimismo utilitario, que resulta da
compreensdo de que a ela cabe contribuir para a
ascensdo social, reorganizando a sociedade, para
alcangar o progresso (SOUZA; MAGALHAES 2014,
p.17, Apéndices).

E parte inseparavel da totalidade social, e como
tal, apresenta as mesmas situagBes de
reproducdo e de mudanga que caracterizam
aquela totalidade. Representa uma possibilidade
de ruptura e transformacdo da sociedade ao
proporcionar a construgdo do conhecimento
emancipador (SOUZA; MAGALHAES 2014, p.17,
Apéndices).

PROFESSOR

E o centro de processo pedagdgico. E aquele que dirige,
organiza, treina, transmite o conhecimento como
verdade e certeza cientifica. Enfatiza a memorizacéo,
avalia a reprodu¢do do conhecimento ensinado, age
para evitar o erro e controlar o processo de
aprendizagem (SOUZA; MAGALHAES 2014, p.17,
Apéndices).

Sujeito historicamente situado, marcado pelas
relagbes politicas, econémicas e culturais, produto e
produtor da realidade social. O professor é mediador,
intelectual defensor de uma atitude de resisténcia,
uma agdo que provoca engajamento e participagdo
no processo de mudanca social. Oportuniza
construgdes diversas, de maneira critica, aberta e
auténoma, o que demanda a elaboracdo reflexiva e
saberes emancipatérios (SOUZA; MAGALHAES 2014,
p.17, Apéndices).

FORMAGAO

Concepgdo mecanicista e instrumental, valoriza o
aprender fazer, a execu¢do de tarefas. Despreza a
formagdo por meio de uma cultura ampla, rigorosa e
significativa. E estreitada e limitada ao ambito de
técnicas, habilidades e competéncias. E unilateral e
conformadora do trabalho docente nos moldes das
exilgéncias do capital. Constitui os professores para o
exercicio da Pedagogia da Hegemonia para contribuir
na construcdo do consenso ativo.

Concepgdo de formacdo nos aspectos da Bildung, que
exige mediagdes de carater histérico, cultural e social,
as quais sustentam um processo basilar de
desenvolvimento do ser social e da humaniza¢do do
homem, da construcdo da autonomia docente. Exige
saberes emancipatérios produzidos numa
perspectiva de indissociabilidade entre teoria e
prética, ou seja, de praxis, mediadas pelo trabalho. E
formacdo omnilateral e contra-hegemoénica as
politicas neoliberais.

(Continua)
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Quadro 4 — Quadro comparativo entre concepcdes segundo as epistemologias
da pratica e da praxis

(Conclusao)

EPISTEMOLOGIAS DA PRATICA E DA PRAXIS: CONCEPCOES

CONCEPCOES

EPISTEMOLOGIA DA PRATICA

EPISTEMOLOGIAS DA PRAXIS

PROCESSO DE
ENSINO-
APRENDIZAGEM

Enfatiza a transmissdo do conhecimento,
mediado ou ndo pelas TIC'S, a repeticdo de
exercicios e atividades. Traduzem uma concepgdo
coerente com a visdo tecnicista de planejar,
organizar, dirigir e controlar. O rigor
metodolégico, a objetividade e a neutralidade se
estendem para o ambito da prética pedagoégica.
Evidenciam um progresso que se inicia com o que
é considerado mais simples e segue para o mais
complexo. O ensino e a aprendizagem estdo
relacionados com a memorizagdo e reprodugdo
de ideias e modelos centralizados no
desempenho individual (SOUZA; MAGALHAES
2014, p.17, Apéndices).

Expressa-se numas praxis que propicia
constru¢des de conhecimentos e de sujeitos
criticos, abertos, autbnomos e emancipados. O
didlogo, a reflexdo, a contradicdo e o conflito s&o
elementos essenciais para implicar os sujeitos em
uma relacdo de aprendizagem na qual a
internalizagdo e constru¢cdo de conhecimentos
possibilita a transformacdo das relagdes e da
sociedade (SOUZA; MAGALHAES 2014, p.17,
Apéndices).

PROFISSIONALIZA-
CAO DOCENTE

Visa adequacdo da escola e dos professores e as
demandas de mercado. Responde as politicas de
formagdo, quanto ao uso da docéncia para
viabilizar o projeto neoliberal de educagdo numa
perspectiva  individual. E pautada na
racionalidade técnica, se liga aos principios de
eficiéncia. Justape profissionaliza¢do a conceitos
como competéncia, eficiéncia, meritocracia,
autonomia, responsabilidade e avaliagdo.

Esta relacionada tanto a formacao inicial, quanto
a formagdo continuada dos professores, sendo
desenvolvimento e construcdo da identidade
profissional. Constitui-se pela unidade dialética
entre a profissionalidade e o profissionalismo,
processos que irdo contribuir na definicdo da
identidade docente durante o caminho que
percorre entre formagdo e profissionalizagdo,
para se tornar um profissional professor
(BRZEZINSKI, 2008).

TRABALHO
EDUCATIVO

Caracteriza-se como trabalho alienado,
reprodutor das relagdes sociais de desigualdades
e que contradiz a praxis docente enquanto
possibilidade de transformagdo do real e de
emancipa¢do humana. Os altos niveis de
alienagdo, no contexto da sociedade capitalista
neoliberal se apresentam nas formas de
desintelectualizagdo e desprofissionalizagdo do
professor, na pauperizacdo de seu trabalho, na
perda da identidade docente, na quebra de
sociabilidade de classe e na consequente negagao
do trabalho como processo de humanizagdo.

Concebido enquanto praxis, é um trabalho
produtivo ndo material e ndo alienado, ou
trabalho como mediagdo. Refere-se ao saber
sistematizado decorrente de sua atividade
prético-material. E de natureza imaterial, que de
forma andloga ao trabalho em geral, tem por
finalidade imediata tornar possivel ao aluno a
compreensdo da realidade; tem por matéria-
prima a consciéncia do aluno; por instrumento os
conhecimentos produzidos pelo conjunto dos
homens ao longo da histéria e sistematizados
para sua apropriacdo, e como produto de seu
trabalho tem a consciéncia transformadora do
aluno. Sendo praxis, transforma seus alunos e a
ele proprio.

QUALIDADE

Concebida como qualidade total. Tem a pratica
como critério de qualidade. Esta articulada a
construcdo do consenso ativo, que direciona o
percurso de construcdo da ideologia neoliberal
envolvendo a  produgdo  cientifica de
conhecimento, a educagdo, a formacgdo, a
profissionalizacdo e o trabalho educativo.

Qualidade social concebida enquanto Bildung
reconhece a educagdo enquanto bem publico,
cujos indicadores sdo construidos
historicamente. E compreendida como processo
integral de formacdo histérica, tem como objetivo
realizar o pleno desenvolvimento do ser humano.
Articula a construcdo da contra-hegemonia
envolvendo a produgdo  cientifica de
conhecimento, a educagdo, a formagdo, a
profissionalizacdo e o trabalho educativo, sob
uma postura ética de resisténcia ao processo
desumanizador da sociedade capitalista.

Fonte: Pesquisa elaborada por Adriana Borges de Alencar Milhomem.
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2.3 AS CONCEPCOES DE FORMACAO PARA A PESQUISA E PARA A DOCENCIA
NO CONTEXTO DA POS-GRADUACAO: FORMAR PARA O MERCADO OU
PARA A AUTONOMIA

A pos-graduacédo no Brasil priorizou nos dois primeiros PNPG’s (I PNPG — 1975 a 1979,
I1 PNPG — 1982 a 1985) a formacdo de docentes para as universidades, formando também os
primeiros pesquisadores e especialistas da federacdo. Contudo, conforme estudamos no
primeiro capitulo, a partir do 1ll PNPG, a pesquisa foi colocada na centralidade da pos-
graduacdo, pois a preocupacdo das politicas educacionais nacionais estava em promover o
desenvolvimento nacional, efetivando, entdo, a vinculacdo da pds-graduacdo ao sistema de
ciéncia e tecnologia. Com esta nova proposta feita no I11 PNPG, as discussdes para o IV PNPG
passam a orientar para um novo modelo de avaliagdo promovida pela CAPES, que d& énfase a
producdo cientifica. Impulsionando, a partir de 1996, o processo de inversdo da centralidade
tradicional na docéncia para a centralidade na pesquisa (KUENZER; MORAES, 2005).

O PNPG atual esta sob a orientacdo dessa centralidade na pesquisa. Nesse sentido,
discutiremos a predominéncia da pesquisa na pos-graduacdo, bem como a problematica da
formacdo docente no contexto da pos-graduacgdo, analisando quais concepgdes de formacdo e
quais epistemologias estdo sendo fortalecidas ou enfraquecidas no discurso do atual Plano
Nacional de Pds-graduacédo (VI PNPG/ 2011-2020).

No primeiro capitulo ponderamos acerca dos principios norteadores das politicas de pds-
graduacao nacional serem pautados em uma “perspectiva mercantil, utilitarista, imediatista,
tecnicista e privatista” (GEORGEN, 2013, p.47), condicionando “uma ciéncia comprometida
com os interesses dos setores produtivos com base epistemolégica na teoria do Capital
Humano” (SILVA; FARIAS; SANTOS, 2016, p.164). Também apontamos que o modelo da
pos-graduacéo adveio da importacao de paises mais desenvolvidos.

Contudo, gostariamos de apresentar o aspecto positivo indicado por Saviani (2017, p.13)
sobre 0 modelo de pds-graduacdo strictu sensu que se constituiu no Brasil a partir da fuséo entre
“a estrutura organizacional do modelo americano com a densidade teorica resultante da
influéncia europeia, [que] acabou por produzir um modelo novo, de certo superior aqueles que
lhe deram origem”.

Assim, Saviani (2017, p.6) esclarece que a pds-graduacgdo strictu sensu se distingue da
pos-graduacdo latu sensu. De modo que, apesar de ambas se referirem a estudos que ocorrem

apos a graduacdo, a modalidade latu sensu se refere a formas de aperfeicoamento e



104

especializacdo voltadas a formacdo profissional e ndo para formar o pesquisador. Nessa
modalidade a pesquisa é posta como mediadora para o alcance do objetivo que é o ensino, volta-
se a “assimilacao dos procedimentos ou resultados do avango da pesquisa, por parte dos
profissionais da area em referéncia”. Ja a pos-graduacao strictu sensu tem estreito vinculo com
a pesquisa, pois ela “determina o objetivo a ser alcangado para o qual o ensino concorre como
uma mediagéo destinada a dispor e garantir os requisitos para o desenvolvimento da pesquisa
que sera a pedra de toque da formagdo pretendida” (SAVIANI, 2017, p.5). Essa modalidade
visa 0 proprio avanco do conhecimento e nao se restringe a assimilacdo dos procedimentos e
resultados do avanc¢o da pesquisa. Esta dividida em niveis de mestrado e doutorado, os quais
exigem a producdo de trabalho préprio: a dissertacdo e a tese, respectivamente.

Apesar do Parecer n° 77/69, de autoria de Newton Sucupira (SAVIANI, 2017, p.11), ndo
estabelecer formalmente a necessidade de se ter concluido o mestrado para cursar o doutorado,
0s programas tém adotado o ciclo completo do processo investigativo, tendo em conta que o
mestrado seja um “nivel de iniciagdo ao processo de formagao do pesquisador”; e o doutorado
a consolidacdo dessa formacao.

A distincdo entre as duas modalidades strictu sensu e latu sensu também é marcada pela
nomenclatura utilizada. A strictu sensu foi tradicionalmente nomeada como Programa de Pos-
Graduacdo ou Programa de Estudos Pés-Graduados, referindo-se ao Mestrado e Doutorado.
Enquanto que a latu sensu é nomeada como Curso de Especializagdo ou Curso de
Aperfeicoamento. A “razdo dessa distingdo reside no fato de que o termo curso se liga
diretamente ao ensino e seu centro ¢ um elenco de disciplinas que os alunos devem cursar”
(SAVIANI, 2017, p.5).

Segundo a analise de Saviani (2017), a pés-graduacéo strictu sensu no Brasil consegue
ser melhor que os modelos que lhes deram origem. O autor explica que a estrutura
organizacional é norte-americana, centrada na hierarquia mestrado e doutorado, e sua énfase
recai em aspectos técnicos-operacionais, mas “o espirito com que se deu a implantacdo dos
programas foi em grande parte influenciado pela experiéncia europeia, particularmente da
Europa continental” (SAVIANI, 2017, p.8), cuja énfase é o aspecto tedrico. Essa fusdo entre
modelos constituiu a especificidade da pds-graduacdo brasileira, marcada pela riqueza de se ter
uma estrutura organizacional bem articulada aos moldes norte-americanos, bem como se ter
primado por garantir uma satisfatoria densidade teorica na formagdo do pesquisador, de
influéncia europeia.

O processo de desenvolvimento da pds-graduacdo strictu sensu teve, em sua primeira

etapa, um mestrado desenvolvido ao longo de muitos anos e em que a dissertagédo tinha valor
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de tese, até porque ndo havia ainda ofertas suficientes de doutorado. Seus estudantes
apresentavam maturidade intelectual e experiéncia com magistério superior. Apds esta etapa,
comecou a haver pressdo para a reducdo do tempo do mestrado, pois os alunos passaram a ndo
demonstrar tanta autonomia, despendendo tempo e energia em leituras e trabalhos de campo
que ndo satisfaziam as expectativas. Isso exigiu a orientacdo de professores acerca da
delimitacdo de objeto de estudo, metodologia, enfoque tedrico, etc.

Entretanto, segundo Saviani (2017), as press6es acerca do tempo do mestrado pdem em
risco a riqueza especifica da pos-graduacdo brasileira, pois existem rumores a favor da retirada
da exigéncia da producdo da dissertacdo, pondo em risco a existéncia desse nivel como pds-
graduacdo strictu sensu. A retirada da dissertacdo descaracteriza o mestrado, pois Sa0 0s cursos
de pds-graduacdo latu sensu que ndo tém essa exigéncia. O que reafirma a tendéncia de se
subordinar a formacdo académica a formacéo profissional.

Além disso, a importancia do mestrado para a formacdo do pesquisador em relagdo a
construcdo de autonomia intelectual é sintetizada por Saviani (2017, p.11) pela afirmacédo de
que “para o mestrado a autonomia intelectual e a originalidade constituem ponto de chegada,
para o doutorado esses requisitos se pdem no ponto de partida como condicdes prévias para a
realizagdo da etapa final do processo de formacgao do pesquisador”. O mestrado, em vista disso,
é de suma importancia para introduzir o novo pesquisador no processo investigativo.

Essa questdo do tempo s6 pode ser resolvida dimensionando-se o tempo de producgéo da
dissertacdo, caracterizada por ser o centro e o apice do mestrado, tendo em vista que concretiza
seus objetivos. Esse dimensionamento “sé podera ser definido com certo grau de generalidade,
na medida em que se dispuser de algum critério, também mais ou menos geral, de caracterizacdo
da propria dissertacao” (SAVIANI, 2017, p.12).

Portanto, diante do que foi exposto, pode-se concluir que o Sistema Nacional de Pds-
graduacdo (SNPG), apesar de recente, alcangou grandes éxitos e conseguiu se constituir de
formarica e consistente, mesmo que tenha se atrelado aos planos de desenvolvimento nacionais,
principalmente no &mbito econémico, e influenciado ideologicamente pela Teoria de Capital
Humano. Igualmente recente é o sistema universitario a qual ele faz parte, estabelecido somente
apods a Revolucao de 1930, “por meio do decreto 19.851, de 11 de abril de 1931, que trata do
Estatuto das Universidades Brasileiras” (SAVIANI, 2017, p.6).

Além disso, desde o inicio do sistema universitario brasileiro, a formacdo dos
pesquisadores e professores se constituia de forma espontanea. Pois sé eram oferecidos cursos
de graduacdo. Os alunos de destaque na graduacdo eram convidados a acompanharem as

disciplinas como auxiliar de ensino ou assistente. Assim, eram preparados através de uma
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formacdo em servigo que as vezes era complementada por meio de bolsas de aperfeicoamento
ou doutorado no exterior, para posteriormente assumirem uma cadeira como livre docente
(SAVIANI, 2017).

Assim, o parecer n® 977/1965, o “Parecer Sucupira”, conferiu a pos-graduacao o status
de nivel de ensino (KUENZER; MORAES, 2005). De maneira que a Educacao Basica voltou-
se a instrucdo cientifica e humanista, a graduacédo voltou-se para formacéo profissional e a p6s-
graduacéo ficou responsavel pelo desenvolvimento da ciéncia e da cultura (SIQUEIRA, 2014).

Os cursos de mestrado e doutorado propostos na pés-graduacao foram entdo destinados
para formar professores competentes, capazes de atender ao processo quantitativo de expanséo
do ensino superior brasileiro, bem como “garantir a elevacdo dos atuais niveis de qualidade”;
“estimular o desenvolvimento da pesquisa cientifica por meio da preparagdo adequada de
pesquisadores”; “assegurar o treinamento eficaz de técnicos e trabalhadores intelectuais do mais
alto padrdo para fazer face as necessidades do desenvolvimento nacional em todos os setores”
[...] (CFE, 1965, p. 165).

Logo, se faz importante discutir a problematica da formacédo especifica para docéncia,
caracterizada desde o inicio do sistema universitario por uma formacéo espontanea, construida
como uma formagao em servi¢o, mas que agora deve se dar nos niveis de mestrado e doutorado.
A questdo que se pde a partir de pesquisas de alguns autores, como Quadros et al. (2012),
Pachane (2007) e Severino (2008), é a de que este espontaneismo para com a formacao docente
tem continuado, mesmo com o Sistema de P6s-graduacéo estando consolidado, devido a énfase
na formacdo para a pesquisa sem a sistematizacdo de uma formacéo propria para a docéncia.
Situacdo que tem apresentado consequéncias negativas para a qualidade do ensino de nivel
superior.

As analises de Quadros et al. (2012) e Pachane (2007) sobre os temas formagéo para o
ensino universitario e sua pratica, e a formacdo docente no ambito da pds-graduagdo apontam
que ha pouca atencdo aos aspectos pedagdgicos que envolvem a profissdo docente,
prevalecendo, portanto, a ideia de que dominar o conhecimento proprio da area, sem
conhecimentos proprios da docéncia, € suficiente para o desenvolvimento da pratica educativa.
A critica feita por Pachane (2007, p.220) a ideia de que a titulagdo da capacitagdo “automatica

para a docéncia” expressa bem esta quest&o:

A pos-graduacdo tem sido o lécus privilegiado para a formacdo do professor
universitario, porém, tende a priorizar em suas atividades a condugdo de pesquisas,
tornando-se responsavel, mesmo que ndo intencionalmente, por reproduzir e
perpetuar a crenga de que para ser professor basta conhecer a fundo determinado
conteido ou, na educacdo superior, ser um bom pesquisador. De maneira geral,
considera-se que a titulacdo, automaticamente, capacitaria o professor para a
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docéncia, crenca que cai por terra diante de constatacdes obtidas em diferentes
trabalhos, a exemplo de Dias Sobrinho (1994, p. 14), Pimenta e Anastasiou (2002,
p.190-196) ou Marcelo Garcia (1999, p. 244).

Baseando-se em autores como Maseto (1998), Pachane (2002), Pimenta e Anastasiou
(2002), Severino (2008) esclarece ainda mais a questdo do menosprezo aos aspectos
pedagogicos da formacdo docente na pos-graduacdo, que € antecedido pelo desprestigio da
funcdo docente. Segundo o autor, ambas as formas de desprestigio foram construidas
historicamente no &mbito da nossa cultura universitaria. Isto posto, sdo trés os fatores historicos

que corroboram com essa desvalorizagao:

I. Auséncia de preocupacdo com a preparagdo para o exercicio dessa fungdo, o que
se expressa pela ideia de que quem sabe, sabe automaticamente ensinar. Sob seu
modelo napolednico, a universidade ndo consolidou na cultura académica uma
preocupacao com o preparo pedagodgico do professor ou com a qualidade didatica
de seu trabalho (MASETTO, 1998. p. 11)14.

I1. lgualmente quando a Universidade passa-se influenciar pelo modelo humboltiano,
0 pedagdgico continua ainda mais negligenciado, dada a primazia que a pesquisa
comeca a ocupar. Isso leva a um segundo fator: a avaliacdo da qualidade docente
passa a pautar-se na produgdo académica. Postura tanto das Universidades como
da Capes.

.Um terceiro fator é a auséncia de amparo e incentivo na legislagcdo sobre o ensino
superior (PACHANE, 2004, p. 2-3)°. Dai o fato de a pds-graduacgdo néo integrar,
de forma sistemética, questdes pedagdgicas em seu trabalho de formacdo do
pesquisador. A nova LDB limita-se, quanto a este assunto, a estabelecer, no art.
66, que “a preparagdo para o exercicio do magistério superior far-se-4 nivel de
p6s-graduacdo, prioritariamente em programas de mestrado e doutorado”. Define
também determinados percentuais de docentes que devem possuir titulagdo, forma
indireta de cobrar alguma preparacdo. Mas isso ainda numa perspectiva que mais
se refere a titulagdo do que a formagdo propriamente dita (PIMENTA,;
ANASTASIOU, 2002, p.40).

Observamos, portanto, nessas consideracOes feitas por Severino (2008), que 0s aspectos
histéricos que contribuem para a desvalorizacdo docente, referentes as ideias de saber
automatico ou da preocupacdo exclusiva apenas com a pesquisa €, ainda, as questdes de amparo
legal acerca da formacdo pedagdgica para a docéncia em nivel superior, necessitam ser
questionadas no ambito da formacdo docente, tendo vista que essas ideias contrariam a
concepgdo de formacdo pedagodgica do professor universitario compreendida como praxis
educativa. A concepcdo de praxis educativa concebe o ensino “como uma atividade complexa
gue demanda dos professores uma formacéo que supere o mero desenvolvimento de habilidades

técnicas ou somente o conhecimento aprofundado de determinado contetido” (PACHANE,

14 MASETTO, Marcos (org.) Docéncia na universidade. Campinas: Papirus, 1998.

15 PACHANE, Graziela G. Politicas de formagao pedagdgica do professor universitario: reflexdes de uma
experiéncia. In: 27 Reunido anual da ANPED, 2004, Caxambu. Anais da 27 Reunido anual da ANPED:
Sociedade, Democracia e Educacdo: Qual Universidade. Caxambu: CD-ROM, 2004. v. 1. p. 1-16.

16 PIMENTA, Selma G. e ANASTASIOU, LEA. Docéncia no ensino superior. Sdo Paulo: Cortez, 2002.
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2007, p.222).

Severino (2008) apresenta algumas iniciativas concretas desenvolvidas na Universidade
de Sdo Paulo e que podem nos servir de exemplo, pois sdo voltadas a superacdo desse
desprestigio para com a formacao do professor de ensino superior e seus aspectos pedagdgicos,
(USP). Tais praticas sdo consideradas por ele como “como indicadoras de uma postura que
demonstra um reconhecimento da importancia dessa formagdo e que pode induzir uma
revalorizagao da funcao docente universitaria” (SEVERINO, 2008, p.6).

As respectivas iniciativas, citadas por Severino (2008), estdo promovendo o estudo, o
debate e a reflexdo dos aspectos politicos, tedricos e metodoldgicos da docéncia universitéaria e
foram materializadas nas formas do Programa de Aperfeicoamento de Ensino (PAEY) e da
realizagdo do ciclo “Seminarios Pedagogia Universitaria”, acompanhados dos “Cadernos de
Pedagogia Universitaria”, que pdem a disposicao dos professores da USP uma discussdo sobre
os “multiplos aspectos politicos, tedricos e metodologicos orientadores da docéncia, bem como
das condicGes que permeiam a sua realizacdo, com a esperanca de contribuir com a necessaria
mudanga paradigmatica do ensino universitario” (SEVERINO, 2008, p.6).

Podemos considerar iniciativas como as citadas por Severino (2008) como um ponto de
partida importante diante do grande processo de revalorizacdo da docéncia e dos seus aspectos
pedag0gicos, numa perspectiva de contra-hegemonia, a qual deve ser repensada no ambito da
universidade e do debate das politicas para a pds-graduacao.

Cunha (1998) também aponta que a reflexdo sobre o fazer docente ja esta sendo realizada
por professores que se encontram em conflito pela busca de uma redefinicdo da pratica docente
pautada numa nova relacéo entre ensinar e aprender. Por isso, a autora defende que a formacéo
profissional do professor universitario seja tomada como “um processo complexo de natureza
sOcio-cultural, tanto quanto cognitiva” (CUNHA, 2010, p.136). E, por isso, apreende o tema
numa perspectiva cada vez mais complexa, tendo em vista que compreender suas mudancas
conceituais no contexto atual & fundamental para “construir alternativas mais eficazes para a
formacgao de professores”.

Como alternativa para que se busque a superagdo do paradigma tradicional, pautado na

racionalidade técnico-cientifica, em ambito universitario, Cunha (2010, p.138) propde que 0s

17 “pAE - Programa de Aperfeicoamento de Ensino é regulamentado pela Portaria GR 3588, de 10 de maio de
2005, destina-se exclusivamente a alunos de Pés-Graduagdo matriculados na Universidade de Sdo Paulo nos cursos
de mestrado e doutorado. Seu principal objetivo é aprimorar a formagao do pos-graduando para atividade didatica
de graduacgdo e sua composigdo consiste em duas etapas: Preparacdo Pedagdgica; Estagio Supervisionado em
Docéncia”. Texto disponivel em: http://www.prpg.usp.br/index.php/pt-br/pae/o-que-pae. Acessado em: 30 de
ago.2016.
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professores vivenciem “praticas de ensino com pesquisa para que eles tenham condi¢des de
desenvolver seu trabalho na mesma logica e melhor compreender os desafios de sua pratica”.
Para ela, a alteracdo da logica universitaria, que se da pela reflexdo sobre o préprio fazer
docente, pode ocorrer com a quebra do ciclo de reproducdo das relacbes académicas, dado nas
repeticdes de praticas baseadas nas vivéncias, pois o conhecimento esta pronto e ndo admite
nem o erro e nem a “duvida intelectual que ¢ a produtora da pesquisa” (CUNHA, 1998, p.10).
Além disso, contamos com a consideracdo de Guimardes (2004, p. 108) de que as
faculdades e programas de Educacdo podem “desenvolver importante papel na melhoria da
formagéo de professores nas respectivas institui¢cdes, por meio, por exemplo, do oferecimento
de disciplinas sobre a tematica, principalmente nos programas de mestrado e doutorado”.
Acrescentamos ainda que, além de oferecer as disciplinas voltadas a formacdo docente nos
programas de pos-graduacdo de todas as areas, estes departamentos também devem promover
um processo valorativo pela mudanga da cultura académica, nos termos de Severino (2008) que
citamos acima. De forma que coordenadores e professores construam e consolidem a ideia de
que sdo disciplinas relevantes para a formacgéo do professor universitario; tendo em vista que,
diante de uma cultura académica cujo enfoque exclusivo é o desenvolvimento da pesquisa, essas
disciplinas normalmente sdo optativas e, por isso, podem ser desprezadas da formacéo.

Os Planos Nacionais de Pds-graduacdo, como documentos legais orientadores das
politicas para este nivel de ensino, também podem corroborar para fortalecer determinadas
concepcdes de formacdo docente e enfraquecer outras. Conforme estudamos, os seis planos
propostos para a pos-graduacdo, estando atrelados ao projeto nacional de desenvolvimento
econémico, orientam uma formacao voltada aos interesses do capital. E a cada novo plano,
existem continuidades e aprofundamentos para com estes objetivos.

Nesse sentido de continuidades, o atual VI PNPG (2011-2020) ainda mantém a
preocupacéo posta pelo quinto plano, 0 V PNPG (2005-2010) para com a formagao de “recursos
humanos para a inovacdo tecnologica no mundo globalizado e competitivo, e a énfase na
formagéo de docentes para todos os niveis de ensino, como também a formacao de quadros
técnicos via mestrado profissional para os setores de ensino, de servigos publico e privado”
(BRASIL, 2010, p.16).

Ao pesquisarmos nesse documento referéncias que nos ajudem a compreender com quais
concepcdes de formacgdo docente ele pode estar corroborando para fortalecer ou enfraquecer,
encontramos uma longa discussdo sobre formacgdo docente, com foco na formacdo de
professores para educagdo basica, no item 8 do plano, intitulado “Formacao e valorizagdo dos

profissionais da educagao basica” (BRASIL, 2010, p.168). Mas o plano nao apresenta uma
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discussdo especifica de formacdo docente para a pos-graduacdo, apesar de ser um documento
especifico desse nivel, no qual, segundo a LDB/1996'8, art. 66, se realiza a formagéo para o
ensino superior: “a preparacao para o exercicio do magistério superior far-se-a4 em nivel de pos-
graduacao, prioritariamente em programas de mestrado e doutorado” (BRASIL, 1996).

Apesar de néo ter encontrado no plano referéncias claras que definam a concepc¢éo de
formacdo docente para o magistério do ensino superior, pudemos analisar criticamente que o
documento atual contribui para o fortalecimento de uma concepcao de formacédo universitaria
gue podemos associar a epistemologia da prética, isso pelo fato de menosprezar a formacéo
ampla e humanistica e se pautar no ideario neoliberal. Georgen (2013) nos ajuda nessa
compreens&o.

Georgen (2013) atraves de uma analise critico-filoséfica ao VI PNPG, nos esclarece sobre
a questdo da formacdo e registra que ndo encontrou ali, nenhuma referéncia a questdo da
formagéo:

Dei-me o trabalho de ler as seiscentas e poucas paginas dos dois volumes de textos
estratégicos elaborados para subsidiar a elaboracdo do Plano Nacional de Poés-
Graduagdo. Embora ndo sejam o Plano em si, tais intervencgdes sdo representativas em
seu conjunto pelas expectativas que lhe subjazem. Pois bem, salvo melhor leitura, ndo
encontrei ali nenhuma referéncia a questéo da formacdo, pelo menos néo no sentido
que Ihe pretendo dar aqui, ou seja, o de uma formagdo humanistica que envolva o
debate de questdes politicas, culturais, éticas e humanisticas de modo geral. Ao
contrario, a absoluta maioria dos textos esta focada no tema da pesquisa e do ensino.
Ainda que se reconheca a importancia deste Gltimo aspecto, surpreende a auséncia de
texto consagrado as questdes mais amplas de formag¢do humanistica. Mesmo
admitindo que um dos objetivos da educagdo superior é a formacdo de bons
profissionais para o mercado, é relevante, também, saber equacion-la com uma
formacéo geral mais ampla (...) (GEORGEN, 2013, p.53).

O autor também afirma, que tanto o Plano Nacional de Educacdo como o VI PNPG, "se
concentram sobre 0s aspectos técnico-quantitativo-instrumentais da educacdo superior,
deixando de lado a referéncia ao processo formativo das pessoas”. Georgen (2013) entende que
a dimensdo formativa da educacéo superior, € parte importante e inerente a educacdo para a
cidadania em nivel superior. Educacéo esta, compreendida de forma ampla, pois refere-se as
ideias de emancipacéo, aperfeicoamento, liberdade e autonomia.

Agora, a educagdo subjacente ao VI PNPG corresponde a uma concepgdo de
aprendizagem Util e eficaz, que se faz sob o lema da rivalidade e da livre escolha no mercado
da aprendizagem. Posto que a atual tendéncia de transi¢cdo de um modelo de educacao superior
constituido historicamente, que prioriza a formagdo geral, dada “em termos epistémicos,

politicos e éticos dos alunos; se converte para um modelo referenciado exclusiva ou

18 |ei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional, Lei n°. 9394 de 21 de dezembro de 1996.



111

predominantemente na transmissdo de conhecimentos e habilidades performéticos e Uteis ao
exercicio profissional” (GEORGEN, 2013, p.46).

Desse modo, passa-se da “formag¢ao ao ensino”, pois “confere-se a educacdo um carater
técnico, adaptativo e funcional que anula sua potencialidade critica e transformadora”
(GEORGEN, 2013, p.47). Isso significa que a educacao passa a exercer a funcdo de formar méo
de obra para o mercado e ndo forma cidad&os criticos e autbnomos.

Esta tendéncia de formacdo, caracterizada pela epistemologia da pratica (SOUZA,;
MAGALHAES, 2016b) e que tem por base 0 modelo de competéncias (LINDINO, 2016), pode
ser percebida também a partir de alguns aspectos presentes na discussdo dedicada a formacéo
dos professores que atuardo na educacao basica (item 8 do plano). Elencamos aqui alguns
aspectos que nos permitiram fazer associacdes a epistemologia da pratica como base para as

orientacdes presentes no VI PNPG acerca da formacao docente:

a) Observamos a exigéncia de que o professor “seja capaz de articular os diferentes
saberes escolares a pratica social e ao desenvolvimento de competéncias para 0 mundo
do trabalho [...]”;

b) Como consequéncia disso, ¢ afirmado no documento que “necessitamos repensar a
formacdo dos professores para que eles possam enfrentar as novas e diversificadas
tarefas dos professores que lhes sao confiadas” (BRASIL, 2010, p.169);

c) Pois além de estudos sobre “a baixa aprendizagem demonstrada pelos alunos da
educagdo basical...]”, “temos ainda um problema com a nossa capacidade de ensinar
[...]", “parece ser necessario que ampliemos os estudos sobre novas metodologias,
[...]” “para que esses resultados possam chegar as nossas salas de aula” (BRASIL,
2010, p.171).

Destacamos, aqui, os seguintes trechos: “desenvolvimento de competéncias para o mundo
do trabalho”; a ideia do professor performético que possa “enfrentar as novas e diversificadas
tarefas” e, por ultimo, a afirmagdo que “temos problema com a nossa capacidade de ensinar”,
pois é necessario investir no estudo de novas metodologias.

Estas afirmac0es, pelo estudo que fizemos sobre a epistemologia da préatica, ao nosso ver
tém por pressuposto que os problemas educacionais sdo puramente de ordem metodoldgica, ou
seja, apenas de ordem técnica, de se ensinar de forma mais eficaz. Por isso, afirma-se que é
preciso investir em técnicas de transmisséo cada vez melhores. O que exige o desenvolvimento

das competéncias do professor para entdo alcancar o resultado esperado expresso nas
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avaliacdes, que é a capacidade de bem reproduzir o conhecimento pronto que sera depositado
no aluno.

Mas esta concepgao de formacgao, ndo assegura “a formag¢ao omnilateral, que assuma o
trabalho docente e a pesquisa como principios formativos, articulados socialmente, ancorada
nas instituicdes publicas e ndo garante o correto desenvolvimento da profissionalizagéo
docente, ndo defende a concepcdo de formacao que se funda no pensamento critico, na relacdo
dialética entre teoria e pratica, no trabalho coletivo e interdisciplinar, no compromisso social”
(SOUZA; MAGALHAES, 2016b, p.31).

Se considerarmos que tais recomendacdes acerca da formagdo docente se pautam pela
epistemologia da pratica, notamos que seria uma contradi¢do ao que € previsto no Art. 62 da
LDB/1996, que dentre outros aspectos, preconiza a sélida formacao teorica ao futuro licenciado
e a ndo separacdo entre teoria e pratica na formacdo (BRASIL, 2010, p.171). Ora, a base
epistemoldgica que ndo dissocia a teoria da préatica é a epistemologia da praxis.

Esta contradicdo, além de estar presente no discurso do préprio VI PNPG em relagdo a
um artigo da lei que rege a educacdo, ndo se refere a apenas um discurso ideoldgico. Partindo
dos nossos estudos sobre a epistemologia da préatica, a formacdo sélida ao futuro licenciado tem
sido negada através do esvaziamento tedrico da formacao, de sua fragmentacdo, dos processos
de profissionalizagdo neoliberal baseados no modelo de competéncias e de meritocracia.

Dessa forma, destacamos que é a presenca das contradi¢cdes que possibilita a luta e a
resisténcia para a construcdo de formacdo docente enquanto praxis, pautada na concepcao de
qualidade social. Porque a sociedade ndo é homogénea, mas move-se dinamica e historicamente
por meio das contradi¢cGes e assim podemos defender que o ensino universitario, tanto no
ambito do ensino da graduacao e principalmente, no ambito da pds-graduacédo, pode sim ser um
conhecimento produzido com o compromisso da “constru¢do de uma sociedade onde as pessoas
possam encontrar subsidios para sua emancipagdo” (SEVERINO, 2007, p.32).

Sendo assim, em nosSSO percurso sustentamos, numa perspectiva critica, a
indissociabilidade entre formacéo, profissionalizacdo e pratica docente, entendendo que essa
relacdo enfrenta o embate entre varias contradi¢fes reforcadas epistemologicamente por um
paradigma linear. Analisamos que essas contradicGes (as quais se referem ao confronto entre as
concepcdes da fungédo social do professor, que geram as contradi¢cdes na formagao ancorada
numa perspectiva critica reprodutivista versus a que a que se coloca como critica emancipadora)
mostram tanto tentativas de construir caminhos contra-hegemdnicos quanto a resisténcia as

mudangas. Parece-nos que esse seja um conflito a ser enfrentados pelos professores.
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E para isto, precisamos de uma formacg&o universitaria e docente ampla, que possibilite o
desenvolvimento do sujeito para que seja capaz de entender e transformar a sua realidade
profissional e pessoal, que faca historia, que seja formado para a autonomia e ndo para o

mercado, pautado em uma epistemologia contra-hegemonica: a epistemologia da praxis.



3 OS SENTIDOS DISCURSIVOS SOBRE AS CONCEPCOES DE FORMACAO
DOCENTE NO CONTEXTO DA POS-GRADUACAO

O terceiro capitulo buscou responder especificamente as seguintes questfes: quais 0s
sentidos discursivos sobre as concepgdes da formagao docente construidas por discentes da p6s-
graduacdo strictu sensu em educacéo apresentadas nas dissertacoes e teses pesquisadas sobre o
tema? Quais sdo os sentidos discursivos sobre concepcdes de formacao docente produzidos
pelos discentes do PPGE/UFG? Teve por objetivo geral construir o concreto pensado sobre as
concepgdes de formacdo docente no contexto da pos-graduacdo em educacao, tomando como
referéncia tanto documentos relacionados ao PPGE/UFG quanto os sentidos discursivos
produzidos pelos discentes.

Uma etapa importante da pesquisa diz respeito a analise documental sobre o tema, que
em nossa pesquisa se refere as concepcdes de formacao docente no contexto da pds-graduacao
em educacdo a partir da Otica discente. Para a analise documental pesquisamos teses e
dissertacdes no Catalogo de Teses e Dissertacfes da CAPES e da Biblioteca Digital de Teses e
Dissertacdes (BDTD) e artigos no Banco de dados da ANPEd. Ainda analisamos o regimento
do Programa de Pds-graduacdo em Educacdo da UFG, O Caderno do PPGE; e os planos de
curso das disciplinas ligadas a linha de pesquisa Formacdo, Profissionalizacdo Docente e
Trabalho Educativo, ofertadas entre 2015 a 2017. Para esta analise documental recorremos aos
passos tedricos-metodoldgicos propostos por Lima e Mioto (2007).

Para analisar e compreender as concepcdes de formacéo docente e os sentidos discursivos
produzidos pelos discentes, considerando as categorias formacéo docente, epistemologia e
posicionamento politico ideolégico, foi realizada uma analise critica sobre 0s questionarios
respondidos pelos participantes da pesquisa. Para tanto, tomamos como referéncia as categorias
do método materialista historico-dialético, conforme referido na introdugéo desse trabalho e a
Teoria de Analise de Discurso, que apresentaremos mais adiante. Os autores tomados como
referéncia foram Orlandi (2015) e S. Freire (2014).

3.1 ANALISE DOCUMENTAL SOBRE O TEMA: CONCEPCOES DE
FORMACAO DOCENTE

Esta pesquisa, integrada a Redecentro, busca responder & necessidade de analisar e
compreender os sentidos discursivos produzidos pelos discentes do PPGE/UFG sobre as

concepcdes de formacdo docente, na relacdo com as distintas posicdes epistemoldgicas,
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politicas e ideoldgicas que constituem as bases de fundamentacdo sobre o tema. Esta
necessidade foi justificada na introdugdo, em que concluimos que os estudos produzidos no
ambito da Redecentro, de André et al. (1999) e Brzezinski (2014), nos levou a perceber uma
lacuna para com o tema formacéo de professores do ensino superior, bem como para pesquisas
que investigassem a perspectiva dos discentes da pds-graduagdo. Por isso, nesta secdo
pretendemos analisar, através da pesquisa documental, se essa lacuna ainda persiste nas
pesquisas académicas produzidas entre 2013 e 2016.

Com a intencdo de encontrar trabalhos que apresentassem pesquisas sobre concepcdes de
formacdo docente, na 6tica dos discentes da pds-graduacdo em educacdo strictu sensu, partimos
para a andlise documental no Catdlogo de Teses e dissertacdes da Coordenagdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES), nos trabalhos publicados no site da
Associacdo Nacional de Pos-Graduacdo e Pesquisa em Educacdo (ANPEd) e na Biblioteca
Digital de Teses e Dissertacdes (BDTD). Se encontrados, pretendiamos investigar quais seriam
as concepcdes da formacdo docente construidas por discentes da pos-graduacdo em educacdo,

apresentadas nas dissertacdes, teses e artigos publicados no periodo de 2013-2016.

Passos tedricos-metodologicos

Para realizar a anélise documental nos bancos de dados, utilizamos como referéncia as
orientacdes tedrico-metodoldgicas apontadas por Lima e Mioto (2007). Essas se referem a
pesquisa bibliogréafica, a qual prevé uma série de procedimentos que devem ser seguidos em
conformidade com os objetivos e 0s pressupostos que fundamentam a investigacao, para que a
“vigilancia epistemologica” ocorra. De forma flexivel, as orientacdes prevéem alteracdes e
mudancas nos procedimentos metodoldgicos, mas sem deixar o comprometimento com a l6gica
a ser sequida (LIMA; MIOTO, 2007, p.40).

A coleta de dados através da pesquisa bibliografica teve o universo tematico, definido
pelos seguintes parametros (LIMA; MIOTO, 2007, p.40):

a) Temético: concepgdes de formacdo de professores/docente; pos-graduacao;

Otica/perspectiva discente;

b) Linguistico: somente trabalhos em lingua portuguesa;

c) Fontes principais: dissertacdes, teses (Banco CAPES, BDTD) e trabalhos (ANPED);

d) Cronoldgico: 2013 a 2016 (2013 ano em que a plataforma Sucupira foi

disponibilizada).



116

Como técnica para identificar as informacGes, utilizamos a sequéncia de leituras

sucessivas (LIMA; MIOTO, 2007):

a) Leitura de reconhecimento do material bibliografico (localizacdo de obras
relacionadas ao tema; leitura rapida);

b) Leitura exploratéria (leitura rdpida dos sumarios e das obras e verificar se as
informagdes atendem aos objetivos);

c) Leitura seletiva (selecionar informacGes relevantes e descartar secundarias);

d) Leitura reflexiva ou critica (realizada nos textos definitivos, busca compreender as
afirmacdes dos autores);

e) Leitura interpretativa (a mais complexa: relaciona as ideias das obras ao problema
proposto).

O desenho metodoldgico seguido é circular ou de aproximacdes sucessivas, por causa da

flexibilidade para com os procedimentos. Prevendo a volta ao material para definir melhor o

objeto de estudo, rever novas informacges, incorporar novos procedimentos e/ou abandonar

outros e analisar com mais profundidade os pontos contraditorios e ndo claros (LIMA; MIOTO,

2007,

p.42).

A pesquisa no Catalogo de Teses e Dissertacdes da CAPES

Para a pesquisa no Catalogo!® de Teses e Dissertacdes da Coordenacdo de

Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES) foram utilizados filtros de refinamento

de busca proprios da pesquisa em bancos digitais, os operadores booleanos?’: AND (para incluir

19 Catalogo de Teses e Dissertagdes Capes: < http://catalogodeteses.capes.gov.br/catalogo-teses/#!/>.

20 Tutoriais consultados sobre o uso de operadores booleanos para pesquisa bibliografica em bancos de

dados:

AGUIAR, Gisele Adornato. Operadores booleanos. Biblioteca FEAUSP, 2015. Disponivel em:
<https://bibliotecafea.com/2015/05/10/tutoriais-bases-de-dados-e-operadores-booleanos/> . Acesso em: 04
abr.2017.

NEVES, Lilia Maria Bitar (Org. et al.). Tutorial de Pesquisa Bibliografica. UFPR, Biblioteca de Ciéncias da

salde.

Parang, 2013.. Disponivel em:

<file:///C:/Users/Adriana/Google%20Drive/1%20Mestrado%20Educa%C3%A7%C3%A30%20UFG/Livros/Met

odolog

ia/Tutorial%20de%20Pesquisa%?20bibliografica%20em%20bancos%20de%20dados%20REFINAMENT

0%20e%200PERADORES%20BOOLEANOS.pdf>. Acesso em 04 abr.2017.

SAVI,

Maria GORETE Monteguti. Principais Bases de dados nacionais em saude disponiveis na UFSC.

Biblioteca Setorial do CCS, Programa de Capacitagdo do Usuéario. Florianopolis, 2010. Disponivel em:
<https://www.google.com.br/url?sa=t&rct=j&g=&esrc=s&source=web&cd=1&cad=rja&uact=8&ved=0ahUKE
wj2juGFgIrTAhXIIJAKHX4hBkY QFggaMAA&url=http%3A%2F%2Fwww.bu.ufsc.brée2Fdesign%2Fbases n
acionais_saude_UFSC.ppt&usg=AFQjCNEhtKUKLIWcYt25MIJUmrNq7N91jQ&sig2=-H1NI3KLWNwWER-
proMAv4g&bvm=bv.151426398,d.Y2I>. Acesso em 04 abr.2017.
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termos), NOT (para excluir termos) e OR (para buscar um ou outro termo). Ainda foram
utilizados os refinamentos disponiveis acerca dos Programas de pés-graduagdo, em que
selecionamos os trabalhos produzidos pelos programas em educacao.

Para a etapa da leitura de reconhecimento do material bibliogréafico, tivemos como
objetivo buscar trabalhos que abordassem o tema “Concepc¢des de formacdo docente no
contexto da pds-graduacdo”. E por isso construimos a primeira estratégia de busca: "pos-
graduacdo"AND"concepcdes”AND"formacdo"AND"docente"NOT”’continuada"NOT"continu
a"NOT"educacdo basica"NOT"ensino médio™. Nosso intuito foi selecionar os trabalhos com
temas mais aproximados possivel do objeto de estudo desta pesquisa. Excluimos, portanto, os
termos ‘“‘continuada”, “continua”, “educa¢do bdasica” e “ensino médio”, pois nas primeiras
buscas foram listados muitos trabalhos com estes termos, que, apesar disso, ndo correspondiam
aos nossos objetivos.

Ainda refinamos a busca através dos filtros disponiveis no banco de dados da CAPES
em: Nome do Programa: Educagéo e Anos: 2013, 2014, 2015, 2016 (2013 foi 0 ano que a
Plataforma Sucupira?! passou a publicar trabalhos).

Para esta primeira estratégia de busca no Catalogo de Teses e Dissertagdes da CAPES,
foram listados 40 trabalhos. Através das leituras exploratdria e seletiva dos titulos e resumos,
fizemos um primeiro levantamento de trabalhos que vao de encontro a necessidade de pesquisas
em fundamentos da formacdo dos profissionais da educacgédo, conforme mencionou Brzezinski

(2014): a partir dos titulos, das palavras-chaves e dos resumos, e 0s dispusemos no quadro 5.

21 plataforma Sucupira: “E uma nova e importante ferramenta para coletar informagdes, realizar analises e
avaliacOes e ser a base de referéncia do Sistema Nacional de Pés-Graduagdo (SNPG). A Plataforma deve
disponibilizar em tempo real e com muito mais transparéncia as informagdes, processos e procedimentos que a
CAPES realiza no SNPG para toda a comunidade académica. (...) A escolha do nome é uma homenagem ao
professor Newton Sucupira, autor do Parecer n°® 977 de 1965. O documento conceituou, formatou e
institucionalizou a p6s-graduacéo brasileira nos moldes como ¢ até os dias de hoje”.



Quadro 5 — Primeira selecao de trabalhos selecionados do Catéalogo de Teses e

Dissertacoes da CAPES
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TIPO ANO TiTULO AUTOR 'Nz:}\';u' PALAVRAS-CHAVE
CONCEPCOES DE
013 Egg’;ﬂé%g%?s% CYNTIA CONCEPgOES DE
APARECIDA DE FORMACAO DOCENTE.
DISSERT.1 PERSPECTIVA UFG R
. ARAUJO PESQUISA ACADEMICA.
EMANCIPATORIA NA BERNARDES EMANCIPACAO
PRODUCAO ACADEMICA
DO CENTRO-OESTE
CONCEPCOES
EPISTEMOLOGICAS QUE
FUNDAMENTAM PRATICAS EPISTEMOLOGIA.
DISSERT.2 EDUCATIVAS DO KEILA BEATRIZ EDUCACAO INFANTIL -
2014 PROFESSOR, FERNANDES UNESP BERGARIO. ,
CONSOLIDADAS NO CUSTODIO PROFESSOR. PRATICAS
CUIDAR E O EDUCAR NO PEDAGOGICAS.
COTIDIANO DO BERCARIO: CUIDAR E EDUCAR
CONTRIBUICOES DE UMA
LEITURA PIAGETIANA
FUNCAO SOCIAL DA
UNIVERSIDADE: REFLEXOS
DO PACTO PROPOSTO EE'DI\/;EGRC;GT':Rl A
PELA UNESCO NA PAULO POLITICA '
TESE 1 2013 | PEDAGOGIA FIORAVANTE UFPR EDUCACIONAL
UNIVERSITARIA PARA GIARETA o
o UNESCO E FORMACAO
FORMAGAO DE DE PROFESSORES
PROFESSORES CURITIBA
2013
O MAL-ESTAR E O BEM- ESOTI\?I-DlscllDN(I)ENT O MAL-
ESTAR NA DOCENCIA VANDERLEIDA ESTAR DOCENTE}BEM_
TESE 2 2014 | SUPERIOR A DIALETICA ROSA DE FREITAS E || UFG ESTAR DOCENTE(
ENTRE RESILIENCIA E QUEIROZ '
CONTESTAGCAO PROFESSOR
UNIVERSITARIO.
FORMACAO DE
CONCEPCOES DO ALUNO PROFESSORES,
EM RELACAO A DOCENCIA EDUCACAO,
TESE 3 2014 | NOS CURSOS E';:S?TEIT E PUCRS TECNOLOGIAS
LICENCIATURA EM TEMPOS DIGITAIS DE
DE CIBERCULTURA INFORMACAO E
COMUNICACAO.

Fonte: Pesquisa elaborada por Adriana Borges de Alencar Milhomem.

A partir da analise documental dos titulos, palavras-chave e resumos das duas dissertacoes

e das trés teses apresentadas no quadro acima, pudemos concluir que, em relagdo a nossa

pesquisa:

a) Adissertacdo 1 (2013) aproxima-se de nossa pesquisa pela discussao das concepgoes

de formacao de professores na perspectiva emancipatoria na producdo académica do
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centro-oeste, mas também se distancia pois ndo se refere a oOtica discente na pos-
graduacao;

b) A dissertacdo 2 (2014) se aproxima de nosso trabalho pela discussédo das concepcoes
epistemoldgicas que fundamentam as praticas do professor, mas se distancia pois se
refere ao contexto da educacéo infantil,

c) A tese 1 (2013) se aproxima da nossa pesquisa pela discusséo da funcéo social da
universidade e a influéncia das politicas da UNESCO na pedagogia universitaria,
para formacéo de professores, mas se distancia pois ndo se refere a 6tica discente na
po6s-graduacao;

d) A tese 2 (2014) se aproxima da nossa pesquisa pela discusséo do mal-estar e o bem-
estar docente na docéncia superior numa perspectiva dialética, mas também se
distancia pois ndo se refere a Otica discente na pos-graduaco;

e) A tese 3 (2014) se aproxima do tema deste trabalho porque refere-se a um estudo
feito sobre as concepcBes de docéncia construidas pelos alunos, mas se distancia de
nossa pesquisa pois € voltada ao contexto da graduacdo e ndo da pds-graduacao.

Mediante os resultados apresentados no quadro 5, fizemos mais uma tentativa de busca

para a etapa da leitura seletiva. Uma segunda estratégia foi utilizada, incluindo os termos
discente ou aluno: "p6s- graduacdo™ AND "discente" OR " aluno™ AND "formacdo" AND
"docente™ OR "professores”, entre 2013 e 2016, com refinamento somente quanto aos
programas de pds-graduacdo em Educacdo. Foram listados dois trabalhos nesta busca e
dispostos no quadro 6:

Quadro 6 — Segunda selecdo de trabalhos selecionados do Catalogo de Teses e
Dissertacoes da CAPES

P ~ PALAVRAS-
TIPO ANO TITULO AUTOR INSTITUICAO CHAVE
MICROFISICA DAS PRATICAS [
DISSERT. PEDAGOGICAS: OLIVEIRA, JOSE EARIi_I?I%Q?CA
2016 || DESLOCAMENTOS ) NO || EDUARDO UFMA PEDAGOGICAS
DIS,CURSO PEDAGOGICO E NA | FONSECA SUBJETIVACAO
PRATICA DOCENTE
ENSINO DE
AVALIACAO DO PROFESSOR GEOGRAFIA
PELO ALUNO: O ENSINO E A AVALIACAO DO
TESE 2015 PRATICA  AVALIATIVA  EM | SILVA, DEBORA UFC PROFESSOR PELO
GEOGRAFIA.  EM  ESCOLAS | MARQUES DA ALUNO
PUBLICAS MUNICIPAIS DE FORMACAO DO
FORTALEZA/CE PROFESSOR  DE
GEOGRAFIA

Fonte: Pesquisa elaborada por Adriana Borges de Alencar Milhomem.
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Sobre os dois trabalhos dispostos no quadro acima, em relacdo a nossa pesquisa

analisamos que:

a) A dissertacdo (2016) se aproxima de nossa pesquisa porque realiza uma anéalise
epistemoldgica, mas se distancia porque analisa a pratica pedagogica a partir de Foucault,
construindo um caminho epistemoldgico para discutir o discurso pedagdgico e 0 processo
de subjetivacédo de professores e alunos no espago escolar de forma geral;

b) A tese (2015) se aproxima desta pesquisa porque contempla a perspectiva do aluno, mas
se distancia porque discute a avaliacdo dos alunos acerca de seus professores no ambito
do ensino fundamental.

Novamente, nessa segunda tentativa, ndo foi publicada nenhuma pesquisa
especificamente relacionada ao estudo das concep¢des de formacéao docente sob a 6tica discente
da p6s-graduacdo em educacdo strictu sensu. Por isso, dos trabalhos listados nos quadros 5 e 6,

nenhum foi selecionado para a etapa de leitura reflexiva ou critica.

A pesquisa no Banco de dados da ANPEd

Para a analise documental no Banco de dados da Associa¢do Nacional de Pés-Graduagdo
e Pesquisa em Educacdo (ANPEd) continuamos seguindo os passos tedricos-metodoldgicos de
Lima e Mioto (2007).

A busca no banco de dados da ANPEd foi realizada atraves de termos unicos relacionados
ao tema, pois foram feitas tentativas do uso da estratégia de busca com operadores booleanos,
mas, ainda assim, a pesquisa estava listando o mesmo trabalho repetidas vezes. Por isso,

optamos por pesquisar termo a termo em cinco grupos de trabalhos (GTs):

Quadro 7 — GT’s pesquisados e termos de busca usados para a pesquisa
no Banco de dados da ANPEd

o TERMOS DE TIPO DE
6T"s BUSCA ANOS DOCUMENTO
P&s-
GT4: Didatica graduacgdo
GTO05: Estado e politica educacional _ 2013
GT8: Formacao de professores Formagao ;8];’ Trabalho
GT11: Politica do ensino superior Docéncia 2016

GT12: Curriculo Universitaria

Fonte: Pesquisa elaborada por Adriana Borges de Alencar Milhomem.
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Sendo assim, de acordo com o quadro acima, fizemos o recorte da pesquisa disponivel
pelos pardmetros de busca do banco da ANPEd nos cinco GT's, em Tipo de documento
selecionamos: Trabalho; e em Série, selecionamos grupos trabalho. Pois existem varias
opcbes como Ata de reunido, relatério, etc. O refinamento cronoldgico so é feito através da
leitura exploratoria. N&o existem filtros disponiveis para sele¢do do ano.

Houve grupos de trabalhos que nao listaram nenhum trabalho ligado ao termo de busca.
Enquanto que um mesmo trabalho foi listado mais de uma vez, pois estavam ligados a mais de
um termo de busca. Estes resultados produzidos a partir das leituras exploratéria e seletiva

estdo dispostos no quadro 8.

Quadro 8 — Trabalhos selecionados do Banco de dados da ANPEd por termos de busca

TeRmo | e
PESQUISADO '
E TOTAL DE EN°DE TRABALHO SELECIONADO

TRABALHOS DE | TRABALHOS
TODOS OSGT'S | LISTADOS

1) ESTAGIO DE DOCENCIA NA POS-GRADUACAO STRICTO SENSU: UMA
PERSPECTIVA DE FORMAGCAO PEDAGOGICA (MARTINS, Maria Marcia Melo de
GT4 (2): Castro; CAVALCANTE, Maria Marina Dias, 2013);

2) ESTADO DA PESQUISA E DA PRODUCAO DIDATICA NA REGIAO SUL DE BRASIL
(AQUINO, O. Fernandez, BORGES, M. Célia, VIEIRA, Vania M. de Oliveira, RESENDE,
M. Ribeiro, 2013);

GT5 (0) Nenhum trabalho listado.

1) DOCENCIA UNIVERSITARIA NA POS-GRADUACAO: SITUANDO EFEITOS DA
GT8 (1) AVALIACAO DA CAPES NA PROFISSIONALIDADE (FERRRAZ, Bruna Tarcilia; MELO,
Marcia Maria de Oliveira, 2012);

Pés-graduacao

10 trabalhos

listados
1) DESAFIOS DA PRODU(;AO DE CONHECIMENTO EM EDUCAQAO - PERSPECTIVAS
INSTITUCIONAIS E DE PROGRAMAS DE POS—GRADUAQAO (MENEGHEL, Stela
Maria ; ROBL, Fabiane; WASSEM, Joyce, 2007);
GT11(7)
2) FORMACAO DE PESQUISADORES NA POS-GRADUACAO EM EDUCACAO:
EMBATES ONTOLOGICOS E EPISTEMOLOGICOS (HOSTINS, Regina Célia Linhares,
2007);
GT12(0) Nenhum trabalho listado.
GT4(17) 1) Mesmo trabalho (MARTINS; CAVALCANTE, 2013);
Formagéo GT5 (7) Nenhum trabalho selecionado ligado a pés-graduagao;
1) Mesmo trabalho (FERRAZ; MELO, 2012);
211 trabalhos
listados GT8 (173) N
2) FORMAR OU PREPARAR PARA A DOCENCIA NO ENSINO SUPERIOR? EIS A

QUESTAO (CAMPOS, Vanessa Therezinha Bueno, 2012);

(Continua)
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Quadro 8 — Trabalhos selecionados do Banco de dados da ANPEd por termos de busca
(Concluséo)

GRUPO DE
TERMO
PESQUISADO TR:I\BI?II;:O
E TOTAL DE TRABALHO SELECIONADO

TRABALHOS DE || TRABALHOS
TODOS OS GT'S || LISTADOS

3) FORMAGAO PEDAGOGICA DO PROFESSOR UNIVERSITARIO: POSSIBILIDADES E

GT8 (173 LIMITES DO PROGRAMA DE APERFEICOAMENTO DE ENSINO (ASSUNQAO, Cinthia
Gongalves de, 2015);
Formacgdao 4) MARCAS E TENSOES NO DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL DE
PROFESSORES DO ENSINO SUPERIOR (SCHNETZLER, Roseli P.; CRUZ, Maria
211 trabalhos Nazaré da; MARTINS, Ida Carneiro, 2015)
listados GT11(14) 2) FORMACAO STRICTO SENSU NO PNE: METAS TANGIVEIS? COSTA, Jordanna
Maria Nunes, 2015);
GT12(0) Nenhum trabalho listado.
GT4 (4) 1) Mesmo trabalho (MARTINS; CAVALCANTE, 2013);
Docéncia
universitaria GT5 (0) Nenhum trabalho listado;
2)M Iho (FERRAZ; MELO, 2012);
5 trabalhos GT8 (1) ) Mesmo trabalho ( ; 0, 2012);
listados GT11 (0) Nenhum trabalho listado;
GT12 (0) Nenhum trabalho listado;

Fonte: Pesquisa elaborada por Adriana Borges de Alencar Milhomem.

Destacamos acerca do quadro 8, que para o termo “pés-graduacio”:

a) Os dois trabalhos listados no GT4, apesar de abordarem o contexto da pds-graduacao,
se distanciam de nossa pesquisa porque: o de Martins e Cavalcante (2013) discute a formacéo
para docéncia através do Estagio em docéncia; o de Aquino et al. (2013) teve por objetivo
compreender o estado da pesquisa e da producéo intelectual na area da Didatica na regido Sul
do Brasil,;

b) O trabalho listado no GT8, de Ferraz e Melo (2012), aproximava-se de nosso estudo
pela discussédo sobre concepcgdes de docéncia de professores universitarios e os efeitos da
avaliacdo da CAPES sobre estas concepcOes; contudo, se distanciava porque seu ano de
publicacdo € anterior a 2013 e ndo se refere a dtica discente;

c) No GT11 foram listados 7 trabalhos e somente 2 voltados a pds-graduacdo. Ambos
se aproximavam parcialmente de nosso objeto porque o de Meneghel, Robl e Wassem (2007)
tinha por tema a producéo do conhecimento no contexto da pos-graduacao e o de Hostins (2007)

tinha por tema a formagdo de pesquisadores no contexto da pos-graduacdo; contudo, se
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distanciam porque o ano de publicagdo dos dois sdo de 2007, ano anterior ao recorte
estabelecido nesta pesquisa (2013-2016).

Destacamos que para o termo “formac¢ao” no contexto da pos-graduacao:

a) Foram listados 17 trabalhos no GT4 e s6 um ligado a pds-graduacdo. Este unico
trabalho era 0 mesmo trabalho ligado ao primeiro termo de busca, pés-graduacdo (MARTINS;
CAVALCANTE, 2013);

b) No GT5, foram listados 7 trabalhos e nenhum ligado a pés-graduacao;

c) No GTS8, foram listados 173 trabalhos, destes, somente 4 ligados a pds-graduacéo e
aproximam-se parcialmente do objeto desta investigacdo por causa da tematica abordada, mas
se distanciavam por outras dimensoes:

v" O de Ferraz e Melo (2012) apareceu na busca com o termo anterior;

v" O de Campos (2012) aproximava-se pela tematica formacdo de professores no
ambito da pds-graduacdo e aponta que a formacdo docente foi substituida por uma
preparacdo aligeirada, mas seu ano de publicagéo era anterior a 2013;

v" 0O de Assuncdo (2015) aproximava-se pela tematica sobre formacdo docente de
pos-graduandos pelo Programa de Aperfeicoamento de Ensino (PAE), mas se
distanciava porque se refere a formacdo continuada em servico, de professores
universitarios e ndo era voltado a ética discente;

v O de Schnetzler et al. (2015) aproxima-se por ser voltado a pds-graduacao e ao
olhar discente, aos sentidos e significados elaborados pelos sujeitos, discutindo as
marcas e tensdes do desenvolvimento profissional de seis professores
universitarios, doutorandos em um programa de poés-graduacdo em educacéo,
mas, distancia-se porque ndo esta focado nas concepcdes de formacdo docente.
Seu foco se deu no desenvolvimento profissional analisado pelos eixos tematicos:
formacao inicial, a iniciacdo universitaria e movimentos de mudanca docente;

d) No GT11, foram listados 14 trabalhos, 2 ligados a pos-graduacédo: o de Pachane
(2007) se aproxima de nosso objeto de estudo porque discute os aspectos ontoldgicos e
epistemoldgicos da formagdo na pds-graduacdo, mas, se distancia porque a énfase esta na
formacéo do pesquisador e ndo na formacdo docente e seu ano de publicagdo € anterior a 2013.
O de Costa (2015) se aproxima do nosso estudo porque esta voltado ao ambito da pods-
graduacdo, mas sua discussdo se afasta de nosso estudo sobre concepgdes de formacao docente,
focando nas metas 13 e 14 do PNE referentes a pos-graduacéo e a necessidade de financiamento

e engajamento politico para a sua consolidacao.
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Destacamos que para o termo “docéncia universitaria” ligado a pos-graduacao:

a) Foram listados 4 trabalhos no GT4 e s6 um ligado & pds-graduacdo e apareceu na
busca com o termo anterior (MARTINS; CAVALCANTE, 2013);

b) No GT8, foi listado 1 trabalho, sendo este ligado a pos-graduacéo e foi 0 mesmo
trabalho apresentado nas buscas anteriores (FERRAZ; MELO, 2012).

Apoés as trés buscas utilizando diferentes termos: “poés-graduacdo”, “formacdo” e
“docéncia universitaria”, para realizar outras buscas decidimos ndo usar mais outros termos
relacionados ao objeto de investigacdo aqui proposto: “discente”, “aluno”, “concepgdes”,
porque através da leitura exploratdria fomos observando se estes termos estavam presentes nos
titulos listados pelas buscas dos termos mais gerais. No nosso caso, 0 termo mais geral é a p6s-
graduacao.

Nossa analise documental ndo encontrou publicagdes no banco de dados da ANPEd que
estejam relacionadas diretamente ao nosso objeto de investigagéo: os sentidos discursivos dos
discentes de poOs-graduacdo sobre as concepcbes de formacdo docente. Por isso, ndo

selecionamos nenhum trabalho para a etapa de leitura reflexiva ou critica.

A pesquisa no Banco de dados da BDTD

Mediante os resultados da analise documental feita nos bancos de dados da CAPES e da
ANPEd, decidimos realizar outra analise nos trabalhos disponiveis no Banco de dados da
Biblioteca Digital de Teses e Dissertacdes (BDTD)??, dessa vez incluindo o ano de 2017, apesar
de nossa primeira pesquisa ter sido até 2016. Consideramos 2017 para este banco porque a
pesquisa foi realizada em 2017. Nessa nova busca foram utilizados os termos: “formagao” AND
“p6s-graduagao” NOT “continuada” NOT “licenciatura” NOT “inicial”. Os filtros aplicados
foram: teses e dissertacGes em Portugués, defendidas entre 2013 e 2017 em Programas de pos-

graduacdo em educacdo. Foram listadas 622 producdes.

22 Disponivel em: <http://bdtd.ibict.br/vufind/>. Acesso em: 25 jun.2018.
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Quadro 9 — Parametros e termos de busca usados para a pesquisa ha BDTD

TOTAL DE TOTAL DE
TEI;'I\J’ISC::SADE ANOS D O.I(-:IE:)IIIIE)NETO PARAMETROS TRABALHOS TRABALHOS
LISTADOS SELECIONADOS
Pés- Programas de Pos-
N 2013 ~ =
graduacao 2014 graduacao em Educacao
. 2015 Teses, , 622 10
Formacéao 2016 Dissertac¢des Lingua Portuguesa
2017

Fonte: Pesquisa elaborada por Adriana Borges de Alencar Milhomem.

Destas 622 producdes listadas, através das leituras exploratéria e seletiva dos titulos, das

palavras-chave e dos resumos foram selecionadas 8 teses e 2 dissertacGes. As producdes que

apresentavam pesquisas sobre a pés-graduacao ou formacdo e pds-graduacdo estdo dispostas
no Quadro 10 — Trabalhos selecionados da BDTD.

Quadro 10 — Trabalhos selecionados da BDTD

TIPO ANO TiTULO AUTOR INSTITUI(;IT\O PALAVRAS-CHAVE
A FORMACAO DO
PESQUISADOR NA POS- UNIVERSIDADE
GRADUAGAO EM OLIVEIRA. POS-GRADUAGAO
TESE 1 2013 EDUCACAO NA DAMIAO ’ URP FORMAGAO DO
UNIVERSIDADE MODERNA: | ooy PESQUISADOR
VALORES PESQUISA EDUCACIONAL
EPISTEMOLOGICOS E EDUCACAO E VALORES
ETICO-POLITICOS
BILDUNG
TESE 2 BILDUNG ENQUANTO CRUZ, NIETZSCHE
2013 FORMAGAO ESTETICA NO RAIMUNDO PUCRS FORMAGAO
JOVEM NIETZSCHE JOSE BARROS ESTETICA
MUSICA
IMPACTO DO
TESE 3 PENSAMENTO DE PAULO GERBASI, E;I(E)IEB gg\g LCCI)Iéljl?'ﬁJIgAgW
2013 FREIRE NAS PESQUISAS DE | LUCIANA UNICAMP EDUCACAO
POS-GRADUAGAO NO BARBOSA POS- GRCADU ACAO
BRASIL (1987 - 2010)
POLITICA DE POS-
GRADUAGAO STRICTO . -
SENSU BRASILEIRA NO PIRES, Egs;RADUACAO
TESE 4 2014 | TEMPO PRESENTE: CORPO || APARECIDA UFBA PRODUTIVIDADE
E CULTURA COMO OBJETO || CARNEIRO CULTURA CORPORAL
DE PESQUISA EM
EDUCACAO
DISCURSOS DO PERFIL FIGUEIREDO, PERFIL DOCENTE
DOCENTE NAS POLITICAS MARIZE CURRICULO
o ER -
TESES 2015 DE FORMACAO DE pexoto DA | VERY FORMACAO DE
PROFESSORES SILVA PROFESSORES

(Continua)
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TIPO ANO TiTULO AUTOR INSTITUI(;T\O PALAVRAS-CHAVE
DOCENCIA UNIVERSITARIA
A EXF:ERIENCIA NA Eéiﬁf&? FORMATIVA
DOCENCIA: POR UMA LIMA, ANA
FORMACAO QUE FACA CARLA DESENVOLVIMENTO
TESE 6 2015 UFBA PROFISSIONAL DOCENTE
SENTIDO AOS RAMALHO PROFESSORES
PROFESSORES EVANGELISTA ;
UNIVERSITARIOS UNIVERSITARIOS
FORMACAO
PRATICA DE ENSINO
AGENCIAMENTO E PENSIN, AGENCIAMENTO
TESE 7 2017 DOCENCIA NA EDUCACAO || DANIELA UNISINOS DOCENCIA
SUPERIOR PEDERIVA EDUCACAO SUPERIOR
PESQUISA EDUCACIONAL
DIALETICA
LIMITES TEORIA DO CONHECIMENTO
e e | o T
TESE8 2017 PRODUCAO DO iﬁ'c'\gﬁ ?AAEL o UFPA FILOSOFIA DIALETICA
CONHECIMENTO LIMITES EPISTEMOLOGICOS
CIENTIFICO EM EDUCAGAO PRODUGAO DE
CONHECIMENTO
COMPLEXIDADE
A INTERNACIONALIZACAO
DA EDUCACAO SUPERIOR EDUCAGAO SUPERIOR NO
NO BRASIL: UM ESTUDO BRASIL
DISSERT. 1 DE CASO DE ALUNOS FEO, IN’TERNACIONA~LIZAQZ\O DA
2013 ESTRANGEIROS DO ROSEMERI UFRGS POS-GRADUACAO
PROGRAMA DE POS- NUNES PROGRAMA PEC-PG CAPES-
GRADUACAO EM CNPQ UFRGS
ANTROPOLOGIA ANTROPOLOGIA
SOCIAL/UFRGS
ESTUDO SOBRE A EDUCAGCAO SUPERIOR
DISSERT. 2 PERCEPCAO DO DISCENTE ) TECNOLOGIAS EDUCATIVAS
2017 SOBRE AS METODOLOGIAS || ADADA, FLAVIA || UFBA INOVACAO PEDAGOGICA
ATIVAS NA EDUCAGAO METODOLOGIAS ATIVAS DE
SUPERIOR APRENDIZAGEM

Fonte: Pesquisa elaborada por Adriana Borges de Alencar Milhomem.

Por meio da analise documental concluimos que:

a) A tese 1 (2013) se aproxima de nosso objeto por se referir & formagdo no contexto da

pos-graduacgdo, mas se distancia porque néo se refere a formacgéo docente, mas a formacao do

pesquisador fundamentada na fenomenologia hermenéutica-existencial;

b) A tese 2 (2013), se aproxima de nosso objeto por se referir & formacdo enquanto

Bildung, mas n&o se refere ao contexto da pds-graduacao, tampouco a formacao docente;

c) A tese 3 (2013) aproxima-se de nossa pesquisa porque diz respeito ao estudo das

pesquisas cientificas dos programas de pos-graduacéo stricto sensu no Brasil, mas se distancia

porque analisa repercussdo do pensamento freireano na producdo discente sem abordar

especificamente a formacéo docente;
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d) A tese 4 (2014) aproxima-se de nossa pesquisa por se referir a politicas da pos-
graduacdo mas se distancia porque nao se refere a formacéao docente;

e) Atese5 (2015) aproxima-se desta pesquisa por se referir ao estudo dos discursos sobre
a formacdo docente tomando como referéncia as producdes académicas publicadas na 362
Reunido Anual da ANPEd, mas se distancia porque ndo é voltada ao olhar discente de pos-
graduandos e porque esta relacionada ao entendimento dos mecanismos de constru¢do dos
discursos sobre o perfil docente, articulando-se, portanto, a discussao de curriculo;

f) A tese 6 (2015) aproxima-se de nossa pesquisa por abordar a formacdo docente do
professor universitario, mas também se distancia pelos aspectos do estudo do olhar docente
sobre a sua pratica, analisada a partir principios da hermenéutica e da perspectiva interpretativo-
compreensiva das narrativas;

g) A tese 7 (2017) aproxima-se desta pesquisa por se referir a docéncia do professor
universitario e de como ela tem sido agenciada para o mercado, mas se distancia principalmente
pelo referencial tedrico em Foucault e porque ndo contempla nem a p6s-graduacdo, nem o olhar
discente;

h) A tese 7 (2017) aproxima-se de nossa pesquisa por se referir ao contexto da pos-
graduacdo, mas distancia-se porque ndo trata da formacdo docente e sim da formacdo do
pesquisador e do questionamento dos limites epistemologicos da produgdo do conhecimento
fundamentado na perspectiva dialética;

i) A dissertacdo 1 (2013) se aproxima de nossa pesquisa porque analisa o olhar dos
discentes da pds-graduacdo, mas se distancia porque se refere a analise do processo de
internacionalizacdo da pds-graduacdo e ndo aborda a formacdo docente no contexto da pos-
graduacdo em educacao;

J) A dissertagdo 1 (2013) se aproxima do objeto desta pesquisa porque analisa o olhar
dos discentes do ensino superior, mas se distancia porque nao se refere aos discentes da pés-
graduacdo, mas a formacdo em Administracdo. Portanto, ndo se refere a formagéo docente.

Pudemos entdo concluir que a analise documental nos bancos de dados da CAPES, da
ANPEd e da BDTD nos permitiu selecionar trabalhos que se aproximavam parcialmente do
nosso tema, essa aproximacao foi justificada, bem como os aspectos que os distanciavam do
nosso objeto.

Deste modo, ndo foram selecionados trabalhos para a leitura critica e, por isso, ndo lemos
nenhum trabalho na integra. Através das leituras exploratéria e seletiva constatamos que as
pesquisas que investigam a formacdo docente na Gtica dos discentes no ambito da pos-

graduacdo em educacdo, ndo tém sido escolha dos p6s-graduandos e de seus orientadores.
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Analise documental do Regimento do PPGE/UFG

No ano de 2017, o Programa de P6s-Graduacdo em Educacdo da Universidade Federal
de Goias (PPGE) completou 31 anos de historia. O Mestrado em Educacao Escolar Brasileira
da Faculdade de Educacdo da UFG teve inicio em 1986, sendo pioneiro no Estado de Goiés e
na regido Centro-Oeste e 0 trigésimo primeiro programa de mestrado em educacao a ser criado
no pais (UFG, 2012). Ele foi também o primeiro programa em educacéo da regido Centro-Oeste
a criar o curso de doutorado (2003).

Segundo Magalhaes e Souza (2018, p.24), o PPGE “conta hoje com mais de 200 alunos,

orientados por 32 professores, subdivididos atualmente em suas cinco linhas de investigagao™:

a) Linha de Pesquisa | - Educacdo, Trabalho e Movimentos Sociais;

b) Linha de Pesquisa Il - Estado, Politicas e Historia da Educacéo;

c) Linha de Pesquisa Il - Cultura e Processos Educacionais;

d) Linha de Pesquisa IV - Formagéo, Profissionalizagdo Docente e Trabalho Educativo;

e) Linha de Pesquisa V - Fundamentos dos Processos Educativos.

A historia do PPGE contribuiu de forma “fundamental para a institucionaliza¢do da
pesquisa e para a formacao de docentes e pesquisadores no Estado e na Regido” (UFG, 2012,
p.3). Até 2014, 524 mestres e 117 doutores foram titulados, segundo informe da secretaria do
PPGE. Com producdo cientifica marcada pela quantidade e, sobretudo, pela expressiva
qualidade, pautada pela “solida formagdo de base epistemoldgica e tedrica e, intrinsecamente,
politica, valorativa e ética” dos discentes e docentes (UFG, 2012, p.3), o programa ainda
garantiu a formacao de “centenas de professores docentes e pesquisadores da UFG, de outras
universidades do Estado, do Centro-Oeste e do pais, e ainda das redes de ensino publico
(municipal e estadual) e privado, além de outros setores da educagao formal e informal” (UFG,
2012, p.3).

O Caderno do PPGE, documento que apresenta o Regulamento do Programa de Poés-
Graduagao em Educacao da UFG, disponivel no site?3, “tem a finalidade de colocar a disposi¢do
de alunos, professores, servidores e demais membros da comunidade académica, uma coletanea
atualizada dos documentos mais significativos que balizam as suas agdes”. Ele aponta que a
trajetéria do PPGE/UFG tem sido “apreendida pelas avaliagdes da CAPES, culminando, nos
dois ultimos triénios, com a atribuicdo da avaliacdo 5 ao PPGE, o que o situa entre 0s mais

prestigiados programas da area no pais” (UFG, 2012, p.3).

23 Disponivel em: < https://ppge.fe.ufg.br/up/6/o/caderno_po6s_FIM.pdf?1330352410 />. Acesso em: 19 jun. 2018.
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Além disso, o Caderno “destaca a nova Resolugdo CEPEC N° 972 de 07/05/2012, que
regulamenta os Programas de Pds-Graduacgdo Stricto Sensu da UFG e ensejou a atualizacdo da
regulamentacdo do PPGE, expressa na Resolucao CEPEC N° 1063, de 09/09/2011” (UFG,
2012, p.3).

Quanto aos objetivos apresentados no Caderno da PPGE acerca da pos-graduacao stricto
sensu na Universidade Federal de Goias, seu Regulamento Geral, Art. 2°, atesta que este nivel
de ensino “tem por objetivos a qualificacdo docente e de outros profissionais, a formagao de
pesquisadores, aliada a geragdo de novos conhecimentos” (UFG, 2012, p.11). O PPGE em sua

resolugdo CEPEC, n° 1063/2011, tem seus objetivos assim declarados:

Do Programa e seus Objetivos

Art. 1°. O Programa de Pds-Graduacéo em Educagdo (PPGE) tem por finalidade:

I- aprofundar estudos e pesquisas que contribuam para 0 avanco dos processos
politico-educacionais;

I1- propiciar a reflexdo e a produg@o de projetos socialmente relevantes;

I11- criar e consolidar linhas de pesquisa objetivando a producdo de novos
conhecimentos.

Art. 2°. Sdo objetivos especificos do PPGE, em nivel de mestrado e de doutorado:

I- preparar profissionais para a docéncia e a pesquisa na Area de Concentragdo em
Educagéo;

I1- capacitar profissionais para atuarem nos diversos graus de ensino e em atividades
educacionais desenvolvidas em outras instancias;

I11- desenvolver a pesquisa e a producdo de saberes e conhecimentos na area de
Educagéo;

IV- conferir o grau de Mestre em Educagdo e de Doutor em Educacéo.

Art. 3°. O PPGE tera como campo especifico de conhecimento a Educacdo, conforme
expresso em suas linhas de pesquisa, disciplinas e demais atividades académicas
(UFG, 2012, p.30).

O PPGE/UFG também afirma publicamente seu comprometimento “com a educagio
publica, gratuita e de qualidade em todos os niveis e com um projeto de formacéo sélido e
rigoroso” (UFG, 2012, p.3).

Procurando apreender os aspectos que abordam a docéncia no regimento do PPGE,
destacamos: a) os objetivos gerais da pds-graduacdo na UFG, do art. 2°, que trata-se da
“qualificacdo docente e de outros profissionais|...]”’; b) os objetivos especificos do PPGE em
nivel de mestrado e doutorado, do art. 2°, que corresponde a ““[...] I- preparar profissionais para
a docéncia e a pesquisa na Area de Concentragio em Educacgdo”. Concluimos a partir dos pontos
em destaque, que ndo ha elementos suficientes para inferir qualquer concepcao de formacéo
docente.

Dessa forma, na anélise realizada nesse regulamento, ndo identificamos explicitagdes de
concepcdes de formacdo ou formacéo docente, no entanto observamos a predominancia de um
posicionamento ético, politico e epistemoldgico contra-hegeménico do PPGE/UFG,

concretizados em seus referenciais teoricos.
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A anélise documental dos Planos de Curso das Disciplinas ligadas a linha Formacéo e

Profissionalizacdo Docente

Os planos de curso analisados referem-se as disciplinas (D) ligadas a linha de pesquisa
Formacéo, Profissionalizacdo Docente e Trabalho Educativo, ofertadas entre 2015 a 2017/1
pelo PPGE-UFG, dispostas no quadro 11.

Quadro 11 — Quadro de disciplinas selecionadas para analise dos
Planos de Curso e ano correspondente

DISCIPLINA TiTULO ANO(S)
D1 Formacgdo e profissionalizagdo de professores(as): 2016
epistemologias, pesquisas e perspectivas criticas
- 201
D2 Trabalho docente, pedagogia e didatica 2812
D3 Docéncia universitaria: epistemologias, implica¢es na 2015
gualidade, na profissionaliza¢do e no trabalho docente 2017
D4 Docéncia e identidade profissional 2015
D5 Estudos da Infancia 2015
Trabalho docente e ensino para o desenvolvimento
D6 (disciplina ofertada ap6s aplicacao dos questionarios) 2017

Fonte: Quadro produzido por Adriana Borges de Alencar Milhomem com informag6es do PPGE/UFG.

Através da analise critica dos planos descritos acima, buscamos por meio de inferéncias
apreender quais as concepgdes de formacdo docente e as bases epistemoldgicas subjacentes aos
objetivos e referenciais bibliograficos.

O plano de curso da D1 (2016) registra que “o propoésito da disciplina é compreender
historica e criticamente as tendéncias investigativas nacionais e estrangeiras sobre a formacéo
e profissionalizacdo de professores” e que um dos seus objetivos € “analisar paradigmas,
posicOes epistemologicas e referenciais tedrico-metodolégicos que embasam investigacdes no
campo da formacgao e profissionaliza¢do docente”. Quanto a metodologia, “o desenvolvimento
das atividades dar-se-a por meio da vivéncia na sala de aula da metodologia ativa (...)”. A
bibliografia € constituida predominantemente por autores criticos.

Os planos de curso da D2 (2015, 2016) apresentam na ementa o conceito de trabalho

“como principio ontoldgico”. Em seus objetivos se propdem a “discutir a formagao e o trabalho

dos professores como processos historicamente constituidos”. Além de informarem o



131

desenvolvimento de uma “metodologia de ensino e de aprendizagem que visa a construgdo
autdbnoma e critica de conhecimentos sobre o trabalho docente, a Pedagogia e a didatica”.

Os planos de curso da D3 (2015, 2017) apresentam pequenas diferencas entre eles, desde
0 acrescimo ao de 2017 das categorias: ideologias, paradigmas, epistemologias, metodologias;
ao nome da disciplina e a inclusdo do termo praxis ao objetivo: “Refletir sobre docéncia
universitaria, no que se refere aos processos de ensino e de aprendizagem no contexto atual do
ensino superior, construindo a praxis da articulacdo dos conhecimentos especificos das diversas
areas aos saberes didatico-pedagogicos”. Nota-se também mudancas nos textos de referéncia.

Em seu objetivo, o plano de curso da D4 (2015) apresenta a formagdo como um dos
processos de mediagdo para a construc¢ao da identidade docente: “Analisar aspectos historicos
e mediacOes no processo identitario docente, destacando formacdo e exercicio profissional,
politicas publicas, classe social, relagdes étnico-raciais e género”.

Ja o plano de curso da D5 (2015) ndo aborda as categorias formacdo, profissionalizacéo
docente ou trabalho educativo, pois se volta as “especificidades na pesquisa sobre/com criangas
e infancias e seus diferentes contextos educativos: estudos e pesquisas”. Neste plano, o método
de investigacdo para as pesquisas sobre o tema € o método dialético.

Do plano de curso da D6 (2017) ressaltamos: a) a ementa: “Formacao de professores e
trabalho docente para a/na escola publica de Educacdo Béasica. A didatica na formagdo e no
trabalho dos professores”; b) a metodologia, em que as atividades se voltam para a “construcdo
auténoma e critica de conhecimentos sobre o trabalho docente e a didatica”; c¢) dos objetivos:
“discutir a as rela¢des entre trabalho, educagdo, formacdo de professores e trabalho docente
como processos historicamente constituidos que constituem uma totalidade”; d) dos contetdos:
“o trabalho docente: formas historicas, resisténcia e precarizacao”.

Concluimos, assim, que os planos de curso nao apresentam explicitamente a concepgao
de formacdo, entretanto eles tém na proposta tedrico metodoldgica a fundamentacdo critica e
dialética, o que permite inferir a aproximacao da epistemologia da praxis.

Como estamos desenvolvendo um estudo de caso, a analise documental nos permitiu
apreender o tema sob diferentes aspectos que envolvem nosso objeto de pesquisa. Verificamos
que o tema concepgdes de formagdo docente na Otica discente no ambito da pos-graduacdo
ndo tem sido escolha recorrente dos pos-graduandos e de seus orientadores para a realizacao de
dissertagdes e teses. O que justifica ainda mais a importancia de nossa investigacéao.

Sobre os documentos ligados ao PPGE/UFG, selecionamos com base no recorte da
pesquisa 0 Regimento interno e os Planos de curso das disciplinas ligadas a Linha Formacéo e

Profissionalizacdo Docente, cursadas pelos participantes das pesquisas. Concluimos que o
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regimento (e os planos também), apesar de ndo explicitar qualquer concep¢do de formagao ou
formacdo docente, apresenta a predominancia de um posicionamento ético, politico e
epistemoldgico contra-hegemonico do PPGE, concretizados em seus referenciais tedricos.

Em relacdo a anélise dos Planos de curso, concluimos que todos os planos apresentam
categorias marxistas. De acordo com o nosso referencial teorico, interpretamos que, ao se
assumir os planos fundamentados em autores criticos dialéticos para se estudar a formagéo,
profissionalizacdo e trabalho educativo, ha o compromisso epistemoldgico e politico de se
contribuir para o projeto social de emancipacdo. Este compromisso sera importante na formacéo
dos discentes que cursaram as disciplinas, e € também um aspecto que sera analisado em seus

discursos acerca da concepcao de formacéo docente.

3.2 OS SENTIDOS DISCURSIVOS PRODUZIDOS PELOS DISCENTES SOBRE AS
CONCEPCOES DE FORMACAO DOCENTE

O trabalho ideoldgico é um trabalho da meméria e do esquecimento pois é s6 quando passa para o
anonimato que o dizer produz seu efeito de literalidade, a impressédo do sentido (...)

O dizer tem histdria. Os sentidos ndo se esgotam no imediato.

Tanto é assim que fazem efeitos diferentes para diferentes interlocutores.

N&o temos controle sobre isso. Mas tentamos.

Orlandi, 2015.

Nesta secdo analisamos os sentidos discursivos dos discentes do PPGE e a formacéo
docente a partir da analise dos questionarios. Analisamos, ainda, a quais discursos, hegemonico
ou contra-hegemdnico, fundamentados respectivamente nas epistemologias da pratica e praxis,
se relacionam. Discorremos sobre a perspectiva discente acerca das contribui¢cbes das
disciplinas cursadas no PPGE, ligadas a linha Formacdo, Profissionalizacdo Docente e
Trabalho Educativo. Para esta analise, tomaremos por base a metodologia de analise de
discurso (AD), bem como todo o estudo teorico realizado principalmente no segundo capitulo

desta dissertagéo.

Principios tedricos da teoria da Analise de Discurso

Eni P. Olandi (2015), em sua obra Analise de discurso: principios e procedimentos,
afirma que a AD é uma forma de producdo de conhecimento que surge na década de 1960, na
confluéncia de distintas areas das ciéncias humanas: a Linguistica, 0 Marxismo e a Psicanalise,

constituindo um novo objeto de investigagéo, o discurso.
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Para trabalhar o sentido - definido ndo como algo em si mas como “relagdo a”,
segundo Canguilhen (1980) — a Analise de Discurso relne trés regiGes de
conhecimento em suas articulacbes contraditorias: a. a teoria da sintaxe e a
enunciacdo; b. a teoria da ideologia e c. a teoria do discurso que é a determinacéao
historica dos processos de significacdo. Tudo isso atravessado por uma teoria do
sujeito de natureza psicanalitica (ORLANDI, 2015, p. 23).

Para Sérgio Freire (2014) 24, AD é uma disciplina institucionalizada no Brasil, presente
nos curriculos de graduacéo e pds-graduacao e em grupos de pesquisa de todo o pais. Existe
uma ampla producéo intelectual que discute a AD para além do campo da linguagem, tornando-
a base tedrica para o estudo em diversas areas: “pesquisadores do direito, da comunicagdo, do
servico social, da psicologia, da enfermagem, entre tantas outras, tém procurado pensar seus
objetos por meio da linguagem e tém recorrido aos construtos tedricos da AD” (S. FREIRE,
2014, posigéo 59-61).

Tanto Orlandi (2015) quanto S. Freire (2014) trabalham com a Anélise de Discurso
chamada francesa ou materialista. Esta, como disciplina, foi criada em 1960 na Franca por
Michel Pécheux, que propunha a articulacdo entre os conceitos de lingua, ideologia, discurso e
sujeito.

Por meio da AD tem-se a pretensdo de observar o homem falando e produzindo sentidos,
bem como o seu discurso, que se refere a pratica da linguagem, a palavra em movimento. A
linguagem, como discurso, € a mediacdo necessaria entre 0 homem e a realidade natural e social.
O discurso € entdo concebido como trabalho simbolico, pois permite a transformacdo, a
permanéncia, a continuidade do homem e da sua realidade, por isso o discurso como trabalho
simbdlico esta na base da producéo da existéncia humana (ORLANDI, 2015).

A AD preocupa-se com 0s processos e as condi¢des de producdo da linguagem na historia,
pela analise da relacdo estabelecida entre a lingua e os sujeitos falantes, tal como com as
situagdes em que se produzem os dizeres. Logo, com a influéncia do materialismo, a lingua ndo
é tomada em si mesma, como um sistema abstrato, mas como produtora de sentidos, sendo ao
mesmo tempo estrutura e acontecimento. De modo que ndo ha uma “separagdo estavel” entre
lingua e discurso, mas uma relacdo de recobrimento, em que a lingua ¢ “condicdo de
possibilidade do discurso” (ORLANDI, 2015, p.20).

Assim, a AD compreende a producdo de linguagem nao como simples transmisséo de

informacdes entre emissor e receptor, mas compreende a complexidade do funcionamento da

24 FREIRE, Sérgio. Analise de Discurso: Procedimentos metodoldgicos. Instituto Census. Edigdo do Kindle, 2014.
Como se trata de uma versdo digital do Aplicativo Kindle, ndo ha referéncias a nimeros de paginas, mas somente
a posicdo do trecho para citagéo direta.
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linguagem, que relaciona “sujeitos e sentidos afetados pela lingua e pela historia”, envolve
processos de “identificagdo do sujeito, de argumentagdo, de subjetivacdo, de construgdo da
realidade, etc.” (ORLANDI, 2015, p.19).

A linguagem, nesse sentido, serve tanto para comunicar como para ndo comunicar, e 0
discurso sera o “efeito de sentidos entre locutores” (ORLANDI, 2015, p.20). Trata-se, portanto,
de interpretar através da AD, tendo em vista que ndo é possivel ndo interpretar.

A entrada no simbdlico é irremediavel e permanente: estamos comprometidos com os
sentidos e o politico. Ndo temos como ndo interpretar. Isso, que é contribuicdo da
Andlise do Discurso, nos coloca em estado de reflexdo e, sem cairmos na ilusdo de
sermos conscientes de tudo, permite-nos a0 menos sermos capazes de uma relacéo
menos ingénua com a linguagem (ORLANDI, 2015, p.7).

Por conseguinte, segundo Orlandi (2015), podemos concluir que a AD nos da condicdes
de estabelecermos uma relacdo menos ingénua com a linguagem, pois a interpretacdo dos
sentidos ocorre de forma critica e desmistificadora. Pela AD é possivel refletir sobre os
discursos e seus simbolismos na relacdo com o aspecto politico da linguagem, isto envolvera a
compressdo da relacdo da lingua com a ideologia.

Pela relacéo lingua-discurso-ideologia, compreende-se que o sujeito produz um discurso
gue, enquanto palavra em movimento, materializa a ideologia. A lingua, por sua vez, € a
materialidade especifica do discurso. Segundo Orlandi (2015, p.15), “ndo ha discurso sem
sujeito e ndo ha sujeito sem ideologia: o individuo € interpelado em sujeito pela ideologia e é
assim que a lingua faz sentido”. Por consequéncia, “o discurso ¢ o lugar em que se pode
observar essa relacdo entre lingua e ideologia, compreendendo-se como a lingua produz
sentidos por/para os sujeitos” (ORLANDI, 2015, p.15).

O conceito de ideologia, desenvolvido a partir de uma longa historia de formagéao, tem
como principal referéncia a teoria marxista que basicamente o concebe como “a forma de
representacdo, no plano da consciéncia, que serve para mascarar a realidade fundamental, que
¢ de natureza econdmica” (SEVERINO, 1986, p.8), ou seja, ¢ uma atividade do pensamento
usada como recurso de dominio, pela classe dominante, para ocultar seus verdadeiros interesses.
Assim, refere-se a uma “justificativa teérica do poder, na medida em que traduz, ao nivel de
subjetividade, verdades e valores a que os homens sao sensiveis” (SEVERINO, 1986, p.9).
Verdades e valores postos como universais, como interesse de todos, mas que, essencialmente,
tratam-se dos interesses particulares de grupos sociais restritos.

Dessa forma, a falsa consciéncia, possivel pelo processo de alienacdo da consciéncia
subjetiva “que perdeu seu contato direto com a objetividade” (SEVERINO, 1986, p.9), € que

permite aos homens se deixarem dominar. Esta alienagdo da consciéncia ¢ “decorrente da
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alienagdo econdmica anterior, que acontecia no processo de trabalho dividido”
(SEVERINO,1986, p.10).

E por meio da ideologia que o aparelho ideol6gico do Estado (AIE), concebido como
mecanismo de poder, pode se constituir como realidade que se apresenta de forma imediata ao
individuo, na forma de institui¢Ges - privadas ou publicas (escolas, igrejas, empresas, familia,
justica, sindicatos, meios de comunicacgdo, cultura). A ideologia é o elemento que assegura o
processo de coesdo social, de regulamentacdo e normatizacdo das praticas sociais, garantindo,
assim, a manutencdo da realidade, ou melhor, das relacdes de producdo. Essa relacdo entre

instituicdes, ideologia e sujeito € esclarecida por S. Freire (2014):

A ideologia interpela (convoca) o individuo, ele se reconhece na ideologia e se sujeita
a ela. Isso se d& dentro de um AIE [Aparelho Ideolégico do Estado], como a escola, a
familia, a igreja, o partido politico, etc. Portanto, ha um assujeitamento do individuo
aideologia e, a partir do momento em que ele é assujeitado, ele passa a falar da posicéo
determinada por ela (S. FREIRE, 2014, posi¢do 147-150).

Nesse processo a educacdo é tomada como instrumento poderoso de preparacdo de
intelectuais, agentes dos aparelhos hegemonicos. Contudo, existem espagos de contradigdes,
em gue a educacgdo também pode ser entendida como possibilidade de transformacdes operadas
pelas lutas de classes, pelas disputas e embates entre distintas concepcdes de mundo. Numa
instituicdo escolar, por exemplo, pode haver uma acdo pedagdgica contraditoria a ideologia
dominante, que promova a formagdo de “intelectuais de outras classes, habilitando-os a
sistematizar organicamente a concep¢ao de mundo dessas classes” (SEVERINO, 1986, p.45).

Por isso, os discursos ndo sao isolados, sdao sempre em relacdo a outros discursos e
condicionam historicamente o comportamento dos sujeitos. S. Freire (2014) explicita que 0s
discursos como praticas do pensamento sdo aprendidos ao longo da vida. Eles nos habitam. As
“palavras simples de nosso cotidiano ja chegam até nos carregadas de sentidos que nao sabemos
como se constituiram e que, no entanto, significam em nos e para nés" (ORLANDI, 2015, p.18).
Ao falarmos, atualizamos seus sentidos ja postos.

Os discursos estdo em continuo embate nas praticas sociais e tentam excluir seus
contrarios. Deste modo, “a lingua é uma pratica social de sujeitos ideoldgicos que, por préaticas
de pensamento, querem que seus sentidos sejam os sentidos prevalecentes. A realizacdo da
ideologia na lingua, sua luta por poder, ¢ o discurso” (S. FREIRE, 2014, posigao 182-184).

Esses discursos, cujos enunciados tém suas condi¢gbes de enunciacdo determinadas
historicamente, sofrem derivas que podem derivar os sentidos, e estes sentidos podem ser

outros. Segundo Orlandi (2015, p.51), a deriva ou deslize “¢ o efeito metaforico, a transferéncia,
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a palavra que fala com outras”. A “deriva no discurso religioso, por exemplo, é o pecado; no
discurso juridico, a deriva é ser um fora-da-lei” (S. FREIRE, 2014, posigdo 196-199).

Logo, a AD identifica que os sujeitos ndo estdo condenados a apenas repetir 0s discursos.
Esses discursos podem, pela deriva, ser rompidos, deslocados, refeitos, fortalecidos ou
desaparecerem. “Isso é determinagao historica” (FREIRE,2014, posi¢do 196-199). Portanto, do
ponto de vista da linguagem, a possibilidade de transformacéo se dara devido a tenséo entre “o
mesmo” e “o diferente”, ou seja, devido a tensdo entre os processos parafrasticos e entre os
processos polissémicos. As parafrases sao “diferentes formulagdes de dizeres segmentados”, se
referem a estabilidade do discurso. A polissemia joga com 0 equivoco, por ela se produz “o

deslocamento, ruptura de processos de significagdo”.

Se o real da lingua ndo fosse sujeito a falhas e o real da histéria ndo fosse passivel de
ruptura ndo haveria transformagao, néo haveria movimento possivel, nem dos sujeitos
nem dos sentidos. E porque a lingua é sujeita ao equivoco e a ideologia é um ritual
com falhas que o sujeito, ao significar, se significa. Por isso, dizemos que a
incompletude é a condicdo da linguagem: nem os sujeitos nem os sentidos, logo, nem
o discurso, jé estdo prontos e acabados. Eles estdo sempre se fazendo, havendo um
trabalho continuo, um movimento constante do simbdlico e da histria (ORLANDI,
2015, p.35).

Interessa, entdo, a AD “explicitar o processo da constituicdo do sentido a partir da lingua.
Explicar por que o sentido é a ¢ ndo b ou c¢”, pois a ideologia se organiza em formacoes
discursivas. Para isso, 0 analista utilizara a teoria para produzir a interpretacdo a partir de
procedimentos metodologicos que permitam “circunscrever uma formacéao discursiva filiada
a uma formagao ideoldgica e compreender de onde o sujeito fala, de onde os sentidos vém”
(S. FREIRE, 2014, posicdo 224-228). Esse aspecto justifica a importancia da analise e
compreensdo dos sentidos discursivos produzidos pelos discentes do PPGE/UFG.

Isso significa compreender o processo de producéo de linguagem, que pressupde que todo
sujeito de linguagem ¢é ideoldgico. Os sentidos sdo, desta maneira, produzidos a partir das
formacdes ideoldgicas (Fl), entendidas como um “conjunto complexo de atitudes e de
representacoes que se relacionam as posi¢cdes no mundo em conflito umas com as outras” (S.
FREIRE, 2014, posicdo 246-247). Estas formagcdes ideoldgicas (FI) sdo concebidas como os
sentidos em estado bruto, ou seja, tem a ideologia como matriz, que por sua vez sera organizada
na lingua em formacdes discursivas (FD).

Nesse contexto, a “producao dos sentidos na linguagem ¢ inconsciente, o sujeito ndo tem
controle e nem tem ciéncia desse processo. O sujeito até esquece que 0 processo acontece” (S.
FREIRE, 2014, posicdo 266-267). A ideologia produz o sentido e se organiza em forma de

discursos, que, por sua vez, orientam as palavras a serem ou ndo ditas. Como 0 processo é
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inconsciente, o sujeito tem a ilusdo de que seu discurso € original, no entanto ele foi evocado,
pois ja existia ao nivel do interdiscurso, isto ¢, “da memoria”, “da historia”, “das filiagdes de
sentidos constituidos em outros dizeres [...] no jogo da lingua que vai se historicizando aqui e
ali, indiferentemente, mas marcada pela ideologia ¢ pelas posi¢des relativas de poder”
(ORLANDI, 2015, p.29-30). Trata-se de todo um conjunto de formulacdes ja feitas e
esquecidas, as quais determinam o que dizemos.

Quando o sujeito se esquece que € um sujeito ideoldgico, a AD denomina este fato de
Esquecimento numero 1, pois o sujeito esquece-se também que a selecdo do que vai ou ndo
dizer é feita ao nivel do enunciado. Quando esquece que sua selecdo se deu ao nivel do
enunciado, de que falamos de uma maneira e ndo de outra, chama-se Esquecimento numero 2.
Identificar “o que foi esquecido é fungdo do analista e quando ele o faz diz-se que esta
trabalhando com o objeto discursivo” (S. FREIRE, 2014, posigdo 277-279).

Em resumo, S. Freire (2014) evidencia que:

No processo de enunciacdo, os sentidos ideoldgicos (FI) se organizam em discursos
(FDs). As FDs determinam o que vai ser dito e o que fica de fora (processo discursivo).
Ao determinar as possibilidades do dizer, o sujeito “escolhe” como textualizar,
deixando as possibilidades que ndo cabem no discurso de fora (objeto discursivo). O
sujeito esquece que havia outras formas de dizer (Esquecimento 2) e esquece o proprio
processo ideoldgico de producdo de sentido (Esquecimento 1), produzindo um texto
(superficie linguistica) e tendo a ilusdo de que esse texto e 0s seus sentidos nasceram
ali, no momento exato de sua enunciacdo (S. FREIRE, 2014, posicdo 287-288).

O analista de discurso fard o caminho inverso ao descrito. Através de marcas textuais, ou
seja, pelas entradas no discurso pela lingua, o analista ira procurar identificar os textos que
ficaram de fora (objeto discursivo), evidenciar o que esses textos ausentes significam (processo
discursivo), quais sdo as propriedades do discurso e também a que formacdo discursiva pertence
(FD). Para, por fim, compreender qual é a formacdo ideoldgica que lhe da sustentacdo (FI) (S.
FREIRE, 2014, posicdo 288-294). S. Freire nos apresenta um exemplo de AD fazendo o

caminho inverso:

No primeiro exemplo, um sujeito, homem, enuncia “Eu sou liberal. L4 em casa nao
tem essa. Eu ajudo em casa”. Sua enunciagdo apresenta uma marca, 0 verbo ajudar,
visivel na superficie linguistica. Se nos perguntarmos pelo objeto discursivo — as
outras possibilidades de dizer — e colocarmos o dizer em relacdo parafréastica,
chegaremos a possibilidades no eixo paradigmatico como “... divido o trabalho...”, “...
cuido das coisas...”. A parafrase ¢ um procedimento de descoberta da analise do
discurso. Assim, o sujeito poderia ter dito outras coisas e essas outras coisas
significariam diferentemente. A pergunta é: em que significaria diferente dizer “Eu
divido o trabalho em casa” em vez de “Eu ajudo em casa”? Dizer isso mostra que o
processo discursivo deixou de fora uma possibilidade de pensar as atividades caseiras
como de responsabilidade tanto do homem quanto da mulher. O que foi possivel dizer
foi que se “ajuda” nas tarefas. Quem ajuda estd numa posi¢ao secundaria no que diz
respeito a responsabilidade quanto a tarefa. Em parafrase, podemos dizer que a frase
diz “Eu auxilio em casa, mas essa ndo ¢ minha obriga¢do”. A FD explicitada ¢ a de
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um discurso sexista que define como responsabilidade da mulher as tarefas de casa.
Esse discurso tem sua origem em uma FI patriarcal que define papéis e funces de
homens e mulheres. Ainda que se enuncie ser liberal no texto, o funcionamento do
discurso mostra que ha um machismo no discurso. Como enunciac¢do ndo é discurso,
pode-se dizer algo com a forma da lingua e fazer outra coisa com seu funcionamento
(S. FREIRE, 2014, posicdo 296-312).

Portanto, o analista identifica as marcas “na superficie linguistica [que] sdo como janelas
de entrada para a analise”, através da leitura flutuante. Estas marcas vao se configurando e se
reconfigurando mediante 0s processos inseparaveis e sequenciais da analise: de descricdo e
interpretagdo do discurso. O analista do discurso ira trabalhar no lugar “da possibilidade de um
enunciado ser descrito como uma série de pontos de deriva possiveis, que oferecem lugar a
interpretacdo” (S. FREIRE, 2014, posicdo 332-333). Ele observard ainda o uso de
modalizadores, que funcionam como um quebra-molas do discurso. "E uma maneira de frear o
sentido posto pelo discurso por meio da estratégia de suavizagdo” (S. FREIRE, 2014, posi¢do
584-587). Por exemplo, “enuncia-se no texto o respeito a diferencas, mas o discurso funciona
fazendo o inverso, construindo um sentido que nega em texto” (S. FREIRE, 2014, posi¢ao 590-
591). Isto ¢, “diz uma coisa no conteudo e faz outra diferente no funcionamento do discurso.

Ou seja, existe um procedimento de apreensdo do funcionamento ideoldgico”.

Procedimentos de pesquisa e identificacdo dos sujeitos

As informacdes relativas as questdes sobre o discurso discente foram levantadas por meio
da aplicacéo de questionario misto, de respostas fechadas e abertas, via e-mail (Apéndice A -
Questionario enviado por e-mail aos discentes). Apos a aprovacdo do projeto de pesquisa pelo
Comité de Etica da UFG pelo parecer de n° 1.919.145, sob a mediacdo da coordenacdo do
PPGE/UFG, os questionarios foram enviados a todos os alunos atualmente registrados no
programa, pois nao havia precisdo de quais alunos estdo cursando ou cursaram as disciplinas
ligadas a linha Formacé&o, Profissionalizacdo docente e Trabalho educativo, entre 2015 e
2017/1.

Por questdo de seguranca e nivel de dificuldade acerca do recolhimento das assinaturas
digitais de cada participante, optamos por enviar o questionario pelo aplicativo Formularios
Google ao final do més de abril/2017 e aguardamos as respostas até o final de agosto/2017, com
alguns lembretes sendo enviados durante o tempo de espera. Na introducdo do questionario foi
incluido o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE), exigido pelo Comité de Etica
da UFG, e a orientacéo de que os participantes necessariamente teriam que ter cursado uma das

disciplinas ligadas a linha de pesquisa Formagdo e Profissionalizacdo Docente. Apds sua
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leitura, o participante deveria responder a pergunta: “Cursou alguma das disciplinas listadas
abaixo ligadas a linha de pesquisa Formacgdo, Profissionalizacdo Docente e Trabalho
Educativo?”. E para seguirem respondendo, deveriam marcar sim para a pergunta: “Em caso
afirmativo, vocé aceita participar da pesquisa ‘Concepgdes de formagao docente no contexto
da po6s-graduagdo?’”. Todos marcaram “Sim”.

Foram enviados 147 e-mails e 27 pessoas responderam ao questionario. Alguns colegas
gentilmente enviaram justificativas de que ndo tinham cursado nenhuma das disciplinas,
portanto, ndo poderiam contribuir. Trés discentes ndo cursaram qualquer das disciplinas, mas
seguiram respondendo ao questionario; mas como ndo atendiam ao critério de recrutamento,
ndo consideramos suas respostas na analise. Deste modo, 24 questionarios atenderam aos
critérios da pesquisa.

Cada participante recebeu um nome ficticio e para o processo de identificacao, eles foram
separados por niveis: mestrando (M) e doutorando (D). O total de doutorandos que responderam
a pesquisa foi de 10 discentes, equivalente ao percentual de 41,7%. O total de mestrandos foi

de 14 discentes, equivalente ao percentual de 58,3%. Conforme o Grafico 1.

Grafico 1- Percentual de discentes por nivel de pos-graduacao

Douterade

Fonte: Pesquisa elaborada por Adriana Borges de Alencar Milhomem.
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Anélise das informaces de identificacdo dos doutorandos

Devido a quantidade de dados, as informacdes de identificacdo dos mestrandos e
doutorandos foram divididas em duas partes, segundo os critérios de: a) nome ficticio, idade,
curso de graduacdo, instituicdo de graduacdo, tempo de magistério, nivel de ensino em que atua;

b) idade, sexo, programa de pos-graduacdo, linha de pesquisa do orientador.

Quadro 12 — Quadro de identificacdo dos doutorandos: idade, graduacéo, instituicao,

tempo de magistério, nivel de atuacéo

SUJEITOS IDADE | GRADUAGAO | INSTITUICAO TEMPO DE NiVEL DE ATUAGAO
DOUTOR. DE MAGISTERIO
GRADUACAO
SD.1 37 Historia UFG/CATALAO | Entre 11a15 Ensino superior publico
SD.8 41 Pedagogia UEG S&o Luis Mais de 20 Educacdo basica publica
de Montes anos
Belos
SD.9 32 Educacdo UEG Entre6a10 Ensino superior publico
Fisica
38 SD. 21 32 Pedagogia UEG Entre1a5 Ensino superior publico
o
<Z: SD.10 55 Jornalismo UFG Mais de 20 Ensino superior publico
g SD. 22 55 Letras Universidade Entre 11a 15 Ensino superior publico
B Catdlica de
g Brasilia
SD.5 51 Matematica UEG Entre 11 a 15 Ed. basica publica
Ens. superior privado
SD.11 24 Nutricao UniRV Entre1a5 Ensino superior privado
SD.12 36 Pedagogia UFG Entre 11 a 15 Ed. basica publica
Ens. superior privado
SD.18 29 Nutricao PUC/GO Entre1a5 Ensino superior privado

Fonte: Pesquisa elaborada por Adriana Borges de Alencar Milhomem.

A partir do quadro 12, podemos destacar:

a) 2 doutorandos cursaram Pedagogia; 2 cursaram Nutri¢do; 1 cursou Histdria, 1 cursou
Educacdo Fisica, 1 cursou Jornalismo, 1 cursou Letras, 1 cursou Matematica;

b) 4 doutorandos graduaram-se pela UEG, 3 pela UFG, 1 pela Universidade Catdlica de
Brasilia, 1 pela Universidade de Rio Verde e 1 pela PUC/GO;

c) O grafico 2, apresenta a quantidade de doutorandos por tempo de magistério: 3 estdo
trabalhando entre 1 e 5 anos; 1 trabalha entre 6 e 10 anos; 4 trabalham entre 11 e 15 anos e 2

doutorandos tém mais de 20 anos de profissao;



Grafico 2 - Tempo de trabalho na Profissao docente
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Fonte: Pesquisa elaborada por Adriana Borges de Alencar Milhomem.
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d) O gréfico 3, apresenta a quantidade de doutorandos por nivel de atuacdo docente: 5

atuam no Ensino superior publico, 2 Ensino superior privado, 2 atuam tanto na Educacéo basica

publica como no Ensino superior privado e somente 1 atua exclusivamente na Educacdo bésica;

Grafico 3- Nivel de ensino em que os doutorandos atuam

Ensino superior
privado
Educacdo basica
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o

2 3 4 =
Quantidade de doutorandos

Fonte: Pesquisa elaborada por Adriana Borges de Alencar Milhomem.

O quadro 13, apresentard a segunda parte das informacgdes de identificacdo dos

doutorandos.
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Quadro 13 — Quadro de identificacdo dos doutorandos: nome ficticio, idade, sexo,
programa de pés-graduacao, linha de pesquisa do orientador

SUJEITOS IDADE PROGRAMA DE P()S-GRADUA(;.I'-'\O LINHA DE PESQUISA DO ORIENTADOR
DOUTOR.
SD.1 37 PPGE/UFG Estado, Politicas e Histéria da Educacdo
Aline (L.P.11)
—_ SD.8 41 PPGE/UFG Estado, Politicas e Histéria da Educagdo
a 5 Maria (L.P.1I)
% g SD.9 32 PPGE/UFG Formacdo, Profissionalizagdo Docente e
g = Carlos Trabalho Educativo (L.P.1V)
E pre SD.10 55 PPGE/UFG Fundamentos dos Processos Educativos
33 Bruna (LP.V)
ap SD. 21 32 PPGE/UFG Fundamentos dos Processos Educativos
& Caio (LP.V)
SD. 22 55 PPGE/UFG Estado, Politicas e Histéria da Educagdo
Jalio (L.P.IN)
SD.5 51 Educacdo em Ciéncias Matematicas/ = Nd&o informada
2 Carmem universidade ndo informada
3 <§z SD.11 24 Programa Ciéncias da Saude/ UFG Ensino na saude
% § 3 Tania
g x = SD.12 36 PPGE/UnB Profissdo Docente, Curriculo e Avaliagdo
5 2 = Nicolas
8 = SD.18 29 PPG Ciéncias da Saude/ UFG Ensino na salde
8 Tais

Fonte: Pesquisa elaborada por Adriana Borges de Alencar Milhomem.

A partir do quadro 13, podemos destacar:

a) A idade média dos 10 doutorandos é de 39,2;

b) Dos 10 doutorandos participantes desta pesquisa, 6 sdo do sexo feminino e 4 do sexo
masculino;

c) 6 doutorandos que cursaram as disciplinas ligadas a linha Formacdo e
Profissionalizacdo Docente sdo vinculados ao PPGE/UFG; 4 sdo vinculados a outros
programas de pos-graduacdo: 1 em Educacdo em Ciéncias Matematicas; 1 PPGE/UnB; 2 ao
Programa de po6s-graduacdo em Ciéncias da Saude/ UFG;

d) Discentes vinculados ao PPGE/UFG: 3 doutorandos sdo ligados a linha Estado,
Politicas e Historia da Educacdo (L.P.1I); 1 doutorando ligado a linha Formacéo,
Profissionalizagdo Docente e Trabalho Educativo (L.P.IV); 2 doutorandos sdo ligados & linha
Fundamentos dos Processos Educativos (L.P.V). Em outros programas: 2 doutorandos ligados
a linha Ensino na saude de outro programa; 1 doutorando ligado a linha Profissdo Docente,
Curriculo e Avaliacdo e 1 doutorando ndo informou a linha a qual esta vinculado.

O quadro 14, apresenta as disciplinas que cada doutorando cursou e seus respectivos anos.
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Quadro 14 - Disciplinas cursadas pelos doutorandos ligadas a linha Formagéo e
Profissionalizacdo Docente em 2015, 2016, 2017

DISCIPLINAS CURSADAS
SUJEITOS
TOTAL
DOUTORANDOS
CURSADAS D1 D2 D3 D4 D5
SD.1 5
Aline 2016 2015
SD.8 1
© Maria 2017
v e
Q = SD.9 .
[
E g Carlos 2016 2015 2015
[C]
E e SD.10 5
8 S B 2016 2016
a 8 runa
o SD. 21 1
Caio 2016
SD. 22 1
L 201
Jalio 016
SD.5 1
v
.9_‘ : Carmem 2016
2 SD.11
O o 1
v = Al 2017
g o Tania
g g $D.12 5
<<
8 5 Nicolas 2016 2015
3L SD.18
oo 2
. 2016 2017
Tais
TOTAL DE DOUTORANDOS PARA CADA 3 6 3 2 1
DISCIPLINA

Fonte: Pesquisa elaborada por Adriana Borges de Alencar Milhomem.

A partir do quadro 14, podemos destacar que: a disciplina D2 foi a mais cursada, por 6
doutorandos; D1 e D3 tiveram 3 doutorandos; D4 foi cursada por 2 doutorandos e D5 por 1

doutorando;
Anélise das informac6es de identificacdo dos mestrandos
Como apresentamos no Grafico 1, ha mais mestrandos (14) que doutorandos (10)

participando desta pesquisa. As informagdes de identificacdo dos mestrandos foram dispostas

nos quadros 15 e 16, e analisadas logo abaixo de cada quadro.
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Quadro 15 — Quadro de identificacdo dos mestrandos: idade, graduacao, instituicao,
tempo de magistério, nivel de atuacéo

SUJEIT. IDADE | GRADUAGAO || INSTITUICAO TEMPO DE NiVEL ATUAGAO
MESTR. DE MAGISTERIO
GRADUACAO
SM.2 | 35 Pedagogia UFG Entre6a10 Educacdo basica publica
anos
SM.3 24 Pedagogia UFG NENHUM NENHUM
SM4 | 42 Matematica UFMT Entre 16 a 20 Educacdo basica publica
anos
SM.6 25 Educacao UFG NENHUM NENHUM
Fisica
SM.7 59 Fisica UFMT Mais de 20 anos | Educacdo Tecnologica
- SM.13 | 32 Pedagogia UNITINS Entre 1 a5anos | Ed. basico publica
8 Ens. super. privado
2 SM.14 | 41 Pedagogia UniRV Entre 11a 15 Ed. bésica publica
é anos Ens. sup. privado
2 SM.15 | 34 Educacdo UFG Entre 6a 10 Educacdo basica publica
Musical anos
SM.16 | 23 Filosofia unB NENHUM NENHUM
SM.17 | 23 Pedagogia UFG NENHUM NENHUM
SM.19 | 26 Publicidade e UFG NENHUM NENHUM
Propaganda e
Pedagogia
SM.20 | 35 Matematica UFG/Jatal Entre 11 a 15 Educacdo basica publica
anos
SM.23 | 53 Enfermagem PUC/GO NENHUM NENHUM
SM.24 | 43 Pedagogia UFG Mais de 20 anos | Educacdo basica publica

Fonte: Pesquisa elaborada por Adriana Borges de Alencar Milhomem.

A partir do quadro 15, podemos destacar:

a) A idade média dos 14 mestrandos é de 35,4;

b) 6 mestrandos cursaram Pedagogia; 1 cursou Educacdo Fisica, 1 cursou Matemaética, 1

cursou Filosofia; 1 cursou Fisica, 1 cursou Educacdo Musical, 1 cursou Enfermagem,

1 graduou-se em dois cursos: Pedagogia e Publicidade e Propaganda;
¢) 8 mestrandos graduaram-se pela UFG, 2 pela UFMT, 1 pela PUC/GO, 1 pela UniRV,
1 pela UNITINS e 1 pela UnB;

d) O grafico 4 apresenta: 2 trabalham entre 6 e 10 anos; 6 mestrandos nunca trabalharam

como professor; 1 esta trabalhando entre 16 a 20 anos; 2 mestrandos tem mais de 20

anos de profissao; 1 esta trabalhando entre 1 e 5 anos e 2 trabalham entre 11 e 15 anos;
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Grafico 4- Tempo de trabalho na Profissao docente
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Fonte: Pesquisa elaborada por Adriana Borges de Alencar Milhomem.

e) O Grafico 5, apresenta a quantidade de mestrandos que atuam por nivel de ensino: 5
atuam na Educacdo basica publica, 6 mestrandos ndo atuam na profissdo, 1 atua na Educacao
tecnoldgica e 2 atuam tanto na Educacdo bésica publica como no Ensino superior privado;

Grafico 5 - Nivel de ensinoe emque o5 mestrandos atuam
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Fonte: Pesquisa elaborada por Adriana Borges de Alencar Milhomem.

O quadro 16, apresentard a segunda parte das informacfes de identificacdo dos

mestrandos.
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Quadro 16 — Quadro de identificacdo dos mestrandos: nome ficticio, idade, sexo,
programa de pés-graduacao, linha de pesquisa

IDADE PROGRAMA DE LINHA DE PESQUISA
SUJEITOS POS-
GRADUAGAO
SM. 2 35 PPGE/UFG Formacdo, Profissionalizagcdo Docente e Trabalho
Lucia Educativo (LP.IV)
SM.3 24 PPGE/UFG Formagdo, Profissionalizagdo Docente e Trabalho
Suzana Educativo (LP.1V)
SM.7 59 PPGE/UFG Estado, Politicas e Histéria da Educagdo (LP.II)
© Martin
8 E:' SM.14 | 41 PPGE/UFG Estado, Politicas e Histéria da Educacao (LP.I1)
2o Pablo
ZE
= v SM.15 | 34 PPGE/UFG Formacao, Profissionalizagdo Docente e Trabalho
E 5 Benjam Educativo (LP.IV)
~
=N im
& SM.16 23 PPGE/UFG Cultura e Processos Educacionais (LP.III)
Cldudia
SM.17 | 23 PPGE/UFG Formacado, Profissionalizagcdo Docente e Trabalho
Katia Educativo (LP.IV)
SM.24 | 43 PPGE/UFG Formacdo, Profissionalizacdo Docente e Trabalho
Marina Educativo (LP.IV)
SM.4 42 Em Educacdo Educacdo Matematica
Sénia para Ciéncias e
Matematica
s (PPGECM)
é IFG/atafl
'5 SM.6 25 Em Educagdo Estudos Sociais e Pedagogicos da Educacdo Fisica,
8 E— Eduard Fisica (UnB). Esporte e Lazer
o< o
2= -
é § SM.13 32 PPGECM - N&o informada
[ C) Antbnio IFG/Campus Jatai
8o
s« SM.23 | 53 Em Educagdo e Processos Educativos no ensino em Saude
8 Camila ensino da saude
E (PPGES/UFG)
8 SM.19 | 26 Em Comunicacdo | Midia e cidadania
Sara da UFG
SM.20 | 35 PPGECM - N&o informada
Isabela IFG/Campus Jatal

Fonte: Pesquisa elaborada por Adriana Borges de Alencar Milhomem.

A partir do quadro 16, podemos destacar:

a) Dos 14 mestrandos participantes desta pesquisa, 9 sdo do sexo feminino e 5 do sexo
masculino;

b) 8 mestrandos que cursaram as disciplinas ligadas & linha Formacdo e
Profissionalizacdo Docente sdo vinculados ao PPGE/UFG; 6 sdo vinculados a outros

programas de pos-graduacdo: 3 mestrandos sdo vinculados ao PPGECM - IFG/Jatai, 1 em



147

programa de pds-graduacdo em Educagdo Fisica (UnB), 1 ao programa de pos-graduacéo em
Comunicacdo da UFG e 1 ao PPGES/UFG;

c) Dos discentes vinculados ao PPGE/UFG: 2 mestrandos sédo ligados a linha Estado,
Politicas e Histdria da Educagdo (L.P.Il); 1 mestrando ligado a linha Cultura e Processos
Educacionais (LP.I1I), 5 mestrandos ligados a linha Formacdo, Profissionalizacdo Docente e
Trabalho Educativo (L.P.IV). A outros programas, eles se vinculam pelas linhas: 1 pela linha
Educacdo Matematica; 1 pela linha Estudos Sociais e Pedagdgicos da Educacéo Fisica, Esporte
e Lazer; 1 pela linha Processos Educativos no ensino em Saude; 1 pela linha Midia e Cidadania
e 2 ndo informaram a linha de pesquisa as quais estdo vinculados.

O quadro 17, apresenta as disciplinas que cada mestrando cursou e seus respectivos anos.

Quadro 17 — Disciplinas cursadas pelos mestrandos ligadas a linha Formacéo e
Profissionalizacdo Docente em 2015, 2016, 2017

DISCIPLINAS CURSADAS
SUJEITOS
MESTRANDOS CJROSTKL"AS D1 D2 D3 D4 D5
SM. 2 1
Lucia 2016
SM.3 2
Suzana 2015 2017
= SM.7 2
v Martin 2016 2016
Q g SM.14 2
ZE Pablo 2016 2016
§ e SM.15 3
O SM.16 2
& | claudia 2016 2016
SM.17 2
Katia 2016 2016
SM.24 2
Marina 2016 2017

(Continua)



148

Quadro 17 — Disciplinas cursadas pelos mestrandos ligadas a linha Formacéo e
Profissionalizacdo Docente em 2015, 2016, 2017

(Conclusao)

DISCIPLINAS CURSADAS
SUJEITOS
TOTAL
MESTRANDOS
CURSADAS D1 D2 D3 D4 D5

SM.4 1

Sénia 2016
8a| sme 1
5 d Eduardo 2015
o5l sma3 1
a2 =1 Anténio 2016
w v
o g SM.23 1
2 < Camila 2016
<
E 8 SM.19 1
2 Sara 2016
= SM. 20 1

Isabela 2016

TOTAL DE MESTRANDO PARA
CADA DISCIPLINA 10 5 2 3 0

Fonte: Pesquisa elaborada por Adriana Borges de Alencar Milhomem.

A partir do Quadro 17, podemos destacar: que a disciplina D1 foi a mais cursada, por 10
mestrandos; D3 foi cursada por 2 mestrandos; D2 e D4 tiveram 5 mestrandos; e D5 ndo foi

cursada por nenhum mestrando.

Algumas consideracdes sobre os sujeitos da pesquisa

Ao compararmos alguns dados entre mestrandos e doutorandos, notamos que as idades
médias estdo aproximadas: D: 39,2/ M: 35,4. Todos os doutorandos (10) trabalham como
professores, enquanto 6 mestrandos nunca atuaram na profissdo. O curso de Pedagogia se
sobressai entre a graduacédo cursada pelos mestrandos (6).

O numero de discentes ligados ao PPGE/UFG e a outros programas também mostrou
certa proximidade (14x10). Mas os discentes do PPGE/UFG que procuram as disciplinas

ligadas a formacéo docente sdo em quantidade maior: 14 (Tabela 1).
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Tabela 1- Comparativo de nameros de mestrandos e
doutorandos ligados ao PPGE/UFG e a outros
programas de po6s-graduacao

SUJEITOS PPGE/UFG OUTROS PROGRAMAS
MESTRANDOS 8 6
DOUTORANDOS 6 4
TOTAL 14 10

Fonte: Pesquisa elaborada por Adriana Borges de Alencar Milhomem.

A disciplina mais cursada entre os participantes da pesquisa ao longo de 2015, 2016 e
2017 foi a D1, com 15 cursistas (Formacdo e profissionalizacdo de professores(as):
epistemologias, pesquisas e perspectivas criticas); a D2 teve 10 cursistas (Trabalho docente,
pedagogia e didatica); a D3 teve 6 cursistas (Docéncia universitaria: epistemologias,
implicagdes na qualidade, na profissionalizacdo e no trabalho docente); D4 teve 7 cursistas
(Docéncia e identidade profissional); D5 teve 1 cursista (Estudos da Infancia) (Tabela 2).

Tabela 2- Quantidade de cursistas por disciplina

QUANTIDADE
ABREVIATURA TITULO DA DISCIPLINA DE
CURSISTAS

Formacao e profissionalizacdo de

D1 professores(as): epistemologias, pesquisas e 15
perspectivas criticas
D2 Trabalho docente, pedagogia e didatica 10

Docéncia universitaria: epistemologias,
D3 implicacBes na qualidade, na 6
profissionalizacdo e no trabalho docente

D4 Docéncia e identidade profissional 7

D5 Estudos da Infancia 1

Fonte: Pesquisa elaborada por Adriana Borges de Alencar Milhomem.

As informacdes de identificagé@o dos discentes serdo relacionadas aos sentidos discursivos
produzidos pelos sujeitos da pesquisa, 0s quais foram mestrandos e doutorandos de diversos
cursos de graduacdo (Pedagogia, Educacdo Fisica, Matematica, Filosofia; Fisica, Educacao

Musical, Enfermagem, Publicidade e Propaganda; Nutri¢do, Historia, Jornalismo, Letras).
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Contudo, no @mbito da pods-graduacdo, eles ttm em comum a ligacdo aos programas de pos-
graduacdo relacionados a docéncia: Educacdo, Educacdo Matematica ou Ciéncia da Saude com
énfase em ensino da saude.

Diante de todas estas informacdes e considerando a grande diversidade de areas de
formacdo, analisaremos os sentidos discursivos produzidos pelos discentes ap6s o estudo
sistematico acerca da formacao docente, através das disciplinas ligadas a linha de Formacao e
Profissionalizacdo Docente (as quais tiveram seus planos analisados neste capitulo), na relacéo
com as epistemologias que sustentam as distintas concep¢des de formacéo docente: da pratica

e da préxis.

Descricdo do corpus de analise e procedimentos metodoldgicos

Os 24 participantes da pesquisa produziram os textos para analise, em resposta a trés
perguntas propostas por meio do questionario: a) Como concebe a formacao docente?; b) Houve
mudancas sobre 0 que pensava acerca das concepcdes de formacdo docente apds ter cursado
a(s) disciplina(s) da Linha Formacao, Profissionalizacdo Docente e Trabalho Educativo no
PPGE/FE/UFG? Justifique sua resposta; c) Exemplifique que aspectos mais significativos que
mudaram em sua concepcao depois de cursar as disciplinas que marcou na primeira questao.

Para compreendermos o sentido discursivo manifestado pelos discentes, primeiramente
pesquisamos sobre o quantitativo de questionarios que deveriam ser analisados em relacéo ao
total de 24, ou seja, sobre 0s parametros para estabelecermos o recorte, chamado na teoria da
analise de discurso de corpus de analise.

Para compreender o principio da amostragem na pesquisa social recorremos,
inicialmente, ao texto de Perseu Abramo (1979). Uma pesquisa pode combinar dados de
natureza objetiva e subjetiva, de origem priméaria ou secundaria, no nosso caso os dados séo de
natureza subjetiva e de origem primaria, pois foram colhidos diretamente pelo préprio
investigador. Quanto as amostras, elas podem ser do tipo intencional (escolhidas
intencionalmente pelo pesquisador por representarem o universo) ou do tipo aleatéria
(escolhidas inteiramente ao acaso, mediante procedimentos estatisticos). A adotada para esta
pesquisa foi a intencional.

Abramo (1979, p.38) alerta que “nao existem regras fixas para definir a priori 0 nUmero

percentual 6timo das amostras em pesquisa’.

De um modo geral, pode aceitar que quanto mais homogéneo o universo menor podera
ser a amostra para ser representativa, e, ao contrario, quanto mais heterogéneo o
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universo maior precisara ser a amostra para conter todos os tipos possiveis de variagdo
e, portanto ser representativa. O conceito de homogeneidade ou heterogeneidade do
universo é relativo, isto é, esta diretamente referido ao tema da pesquisa e aos atributos
que se pesquisam” (ABRAMO, 1979, p.38).

Do ponto de vista da teoria de analise do discurso, S. Freire (2014), pautado em Orlandi
(1996, 1999), oferece subsidios para desenvolvermos os procedimentos metodologicos desta
forma de anélise, que incluem como primeira etapa a definicdo do corpus de anélise. Esse
corpus tem como referéncia a analise de textos e para a teoria de AD o “texto ¢ definido como
qualquer objeto simbolico que produza sentido” (S. FREIRE, 2014, posigdo 770-772). Sobre a
guantidade de material a ser analisado, o que determina “o escopo da analise ndo ¢ a quantidade
de textos (exaustividade horizontal), mas a qualidade dos textos (exaustividade vertical) ”.
S. Freire (2014) afirma, a respeito do assunto, que:

Néo se objetiva, nessa forma de analise, a exaustividade que chamamos de horizontal,
ou seja, em extensdo, nem a completude, ou exaustividade em relacdo ao projeto
empirico. Ele é inesgotavel. Isto porque, por definicdo, todo discurso se estabelece na
relacdo com um discurso anterior e aponta para outro. N&o ha discurso fechado em si
mesmo, mas um processo discursivo do qual se podem recortar e analisar estados
diferentes (S.FREIRE, 2014, posi¢do 428-429).

Além disso, o corpus de andlise serd composto por etapas de leituras que permitam o
alcance da saturagdo, ou seja, quando o “analista percebe a recorréncia das propriedades do
discurso, a ponto de poder dar por encerrado o acréscimo de textos ao corpus” (S. FREIRE,
2014, posicdo 430-432). Logo, a definicdo do corpus ja se constitui como um dos movimentos
de analise.

A primeira leitura é a flutuante, sem muita preocupacdo com a analise ainda, ela tem o
intuito de levantar as primeiras hip6teses. Depois desta, realiza-se uma nova leitura, a analitica.
A leitura analitica é realizada utilizando-se de trés perguntas orientadoras: Qual é o conceito-
analise presente no texto? Como o texto constrdi o conceito-analise? A gque discurso pertence o

conceito-analise construido da forma que o texto constréi? (S.FREIRE, 2014).

A primeira pergunta é autoexplicativa: ou o conceito-analise ja vem definido a priori
ou vai ser definido na leitura e no trabalho com o texto. A segunda pergunta vai ser
repetida pelo analista até que um sentido seja estabelecido para o conceito-analise.
Enquanto o sentido ndo € estabelecido claramente — ou seja, enquanto ndo esta
saturado — é preciso continuar descrevendo e interpretando o texto. Talvez seja
necessario voltar a redefinicdo do corpus para ampliar a quantidade de textos caso os
textos analisados n&o tenham permitido ainda a saturag&o. E por isso que dizemos que
a analise é feita em espiral. A partir do momento em que ha a saturacéo, o analista
pode passar para a terceira pergunta. A terceira pergunta localiza o sentido
construido pelo texto dentro de algum discurso. E 0 momento em que o analista
evidencia o funcionamento da ideologia na textualiza¢do (S. FREIRE, 2014, posicdo
452-462).
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Assim, nosso corpus de andlise considerou tanto os critérios de intencionalidade para a
definicdo de uma amostragem quanto o conceito-analise formacéo docente, definido a priori.
Isto nos levou a selecionar inicialmente 13 (54,16%) do total de 24 questionarios, considerando
a heterogeneidade das informacdes e algumas marcas textuais observadas através da leitura
flutuante. Para esta selecdo optamos preferencialmente pelos participantes que fizeram somente
uma Unica disciplina, no intuito de representar os cursistas por disciplinas, e seguimos
escolhendo os que fizeram mais de uma disciplina sem repeti-los.

Seguindo as etapas da leitura analitica pela qual buscamos a saturacéo, verificamos que
0s questionarios selecionados nao dispunham de informacdes suficientes relacionadas ao debate
sobre formacdo docente. Por esse motivo, realizamos a leitura analitica em todos os 24
questionarios (100%).

Dessa forma, a teoria da AD esclareceu a forma de compreender os sentidos discursivos
através dos tipos de leitura - flutuante e analitica, tendo como foco o conceito-analise. Como
nosso conceito-analise é formacdo docente, pudemos ainda construir mais duas categorias de
analise relacionadas as concepgbes de formacdo docente: epistemologia e posicionamento
politico-ideoldgico.

Portanto, relacionamos a andlise das categorias epistemologia e posicionamento
politico-ideoldgico aos passos tedricos-metodoldgicos da AD, que nos possibilita tanto
construir os sentidos produzidos, ou seja, entender como esta operando o funcionamento
ideoldgico do discurso, como localizar o sentido construido pelo texto dentro de algum
discurso. O que significa relacionar os discursos sobre formacgéao docente a formacéo ideoldgica

(FI) que lhes d&o sustentacéo.

Os sentidos dos discursos produzidos pelos discentes da pos-graduacéo

A analise buscou explicitar de onde vém os sentidos produzidos pelos discursos dos
discentes de pds-graduacdo sobre o conceito-andlise definido a priori (formagdo docente), em
resposta a Ultima questdo problematizadora: "Quais sdo o0s sentidos discursivos sobre
concepcdes de formacdo docente, produzidos pelos discentes?”. Para isto, relacionou trés
categorias de analise: formacdo, epistemologia e posicionamento politico-ideologico.

Para analisarmos de onde vem os discursos produzidos pelos discentes e relaciona-los a
formacédo ideoldgica que Ihes dao sustentacdo, optamos por separa-los em dois grupos de

discentes, como fizemos na etapa de identificacdo dos sujeitos: doutorandos e mestrandos.
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Categoria formacéo docente

A categoria formacdo docente, que é apresentada em sintese no Quadro 4, no capitulo 2,
fundamentada na epistemologia da praxis, trata-se da formacdo baseada na concepcdo de
Bildung. Esta formacdo exige mediagcOes de carater historico, politico, cultural, social, ético,
afetivo, as quais sustentam um processo basilar de desenvolvimento do ser social e da
humanizacdo do homem, bem como da construcdo da autonomia docente. Ela exige também
saberes emancipatorios, produzidos numa perspectiva de indissociabilidade entre teoria e
pratica, ou seja, de praxis mediada pelo trabalho. E uma formacg&o omnilateral e se posiciona
de modo contra-hegemdnico as politicas neoliberais. Esta, portanto, relacionada a
intencionalidade de construcdo da realidade, na perceptiva da emancipacao.

Quando a categoria formacéo docente esta fundamentada na epistemologia da pratica, ela
se refere & concepgdo mecanicista e instrumental, valoriza o aprender fazer e a execucdo de
tarefas. Ignora a historicidade, as dimensGes éticas, politicas, culturais, subjetivas na formacéo
docente, dicotomiza a relacdo dialética entre teoria e pratica e supervaloriza a pratica, as
técnicas, habilidades e competéncias. E unilateral e conformadora do trabalho docente nos
moldes das exigéncias do capital. Seu posicionamento politico-ideolégico relaciona-se a
constituicdo de professores para o exercicio da Pedagogia da Hegemonia, que contribuam na
construcdo do consenso ativo.

Cotejando estes conceitos, apresentamos abaixo as consideracdes sobre os discursos dos
sujeitos doutorandos: Carlos (SD. 9), Tania (SD. 11), Tais (SD. 18), Julio (SD. 22); e dos
sujeitos mestrandos, Eduardo (SM. 6), Benjamim (SM.15), Claudia (SM.16), Isabela (SM. 20),
Marina (SM.24).

a) Identificamos concepgdes de formagdo docente nos aspectos da Bildung nos
discursos de Tais (SD. 18, D1, D3), em que destacamos o0 movimento de reconstrugdo da
propria histdria docente através do processo formativo vivenciado na disciplina. E do Carlos
(SD. 9), em que destacamos o processo de formacdo que envolve a profissionalizacdo e se
relaciona a formacdo humana, de forma ampla, de sujeitos capazes de transformar criticamente

sua realidade:

As disciplinas me fizeram reconstruir toda minha histéria enquanto profissional,
enquanto ser humano. Me fizeram sair da zona de conforto e assumir um
posicionamento, fortalecendo minha esperanca de mudar a educacdo atual. E um
divisor de aguas na minha carreira docente, espero incorporar todas essas mudancgas
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no dia a dia na minha vivéncia. Me fez ver o mundo de outra forma, deu significado
ao meu desejo de ser professora (Tais, SD. 18, grifo nosso).

Processo de desenvolvimento profissional que envolve estudo profundo sobre o ser
humano, sobre os processos de ensino-aprendizagem, sobre didatica, mas,
fundamentalmente, esta relacionado ao movimento de formacdo humana cuja
perspectiva é formar sujeitos para exercer a docéncia e com ela a possibilidade de
transformar o homem, seu trabalho, a vida e as relag@es sociais. A formacéo
docente, diferente de qualquer outra formacdo profissional, deve necessariamente ser
entendida como formacé&o de sujeitos que irdo formar e contribuir com o crescimento
e com a formag&o de outros sujeitos, com a formacao para a vida, para a apropriacdo
do conhecimento e o exercicio critico deste (Carlos, SD. 9, grifo nosso).

A distincdo feita por Carlos entre a formacdo docente e outras formacgdes profissionais,
nos levou a consideracao feita por Coélho (2006, p.48), de que formar professores significa
formar os “responsaveis pela formacao intelectual, moral, ética e politica (intelecto, valores,
habitos, carater, atitudes) das criangas, dos jovens e dos adultos”. E que o “predominio da
repeticdo, da rotina, da destreza, dos resultados, da quantidade, da eficiéncia e da produtividade
na educacao e na escola compromete a dimensao intelectual, humana e autobnoma da formagao”

(Coélho, 2006, p.49).

a) Tania (SD. 11) também afirma que o fundamento da pratica pedagdgica é a formacéo
docente, para que o professor “consiga atuar no processo de construcdo de ensinagem dos
académicos, para que construa profissionais autbnomos, criticos, reflexivos e contextualizados
com a realidade”. Pelas categorias “profissionais autdbnomos, criticos, reflexivos e
contextualizados com a realidade”, relacionamos o sentido deste discurso aos aspectos da

Bildung:

A formacdo docente é fundamento para pratica pedagégica do mesmo, uma vez que
precisa formar o docente para que ele consiga atuar no processo de construcdo de
ensinagem dos académicos, para que construa profissionais autdbnomos, criticos,
reflexivos e contextualizados com a realidade (Tania, SD. 11).

b) Julio (SD. 22) recomenda que a formacéo docente deve ser abrangente e consistente
(“humana, critica, reflexiva e profissional”), por se referir tanto a aquisi¢do quanto a construgao
de conhecimentos especificos e pedagogicos, e do mesmo modo da identidade docente, visando

a atuacdo profissional.

Processo abrangente e consistente que inclua a aquisicdo e construcdo de
conhecimentos especificos e, também, o dominio da area pedagdgica e seus temas,
que possibilitem a formacdo da identidade para a atuacdo profissional e necesséria
ligagdo entre as dimensdes epistemoldgica e pedagdgica no ensino. Deve ser humana,
critica, reflexiva e profissional (Julio, SD. 22).

Nesse discurso, identificamos seu funcionamento vinculado aos aspectos da Bildung.

Contudo, nos detemos na questao de usos de termos carregados de significados especificos de
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uma determinada epistemologia, como os termos “aquisi¢cao” e “constru¢do” do conhecimento.
Se tomados isoladamente, podemos associé-los a distintas concepgdes de conhecimento: como
produto (aquisicdo) e como producdo (construcdo). O primeiro é carregado de sentidos
concernentes a epistemologia da préatica e o segundo € carregado de sentidos que se referem a
epistemologia da préxis. Pela perspectiva da AD, podemos entender como uma questdo de
deriva ou Esquecimento 2, que sdo processos que constituem os sentidos do discurso. A deriva
permite o deslocamento, ou a ruptura, ou que sejam refeitos, ou que desparecam com 0S
discursos. O Esquecimento 2, se da quando o sujeito se esquece que sua selecdo se da ao nivel
do enunciado. E escolhe dizer de uma maneira e ndo de outra.

Analisar essa fala nos remete a importancia dos usos dos termos cientificos com a
vigilancia que ajude a expressar o rigor epistemoldgico dos trabalhos. Esta seria uma forma de
garantirmos que nosso discurso ndo derive tanto, ao ponto de nos filiarmos ao discurso de

hegemonia.

c) Eduardo (SM. 6) afirma que:

E a formacéo para atuacéo profissional no &mbito da educacéo formal, nos diversos
niveis de Ensino, e suas variadas areas. E caracterizada pela presenca de elementos,
ou conteldos, oriundos da pedagogia, principalmente relacionadas ao saber ensinar, e
elementos especificos de cada area de formacgao. No meu caso, Educagdo Fisica, estes
conteudos sdo relacionados Cultura Corporal. Além destes dois elementos, a formagédo
docente deve ser permeada por discussdes acerca do papel da Educacdo na sociedade
na qual o futuro (a) professor (a) esta inserido (a), as relacBes sociais dentro de escola
e demais institui¢des de ensino, as politicas educacionais e seus impactos no curriculo,
dentre outros temas. Deve se constituir como uma formagdo pautada no saber
cientifico, no dominio da literatura especializada e sistematizada das &reas de atuagéo,
aliada ao saber pedagodgico, para transformar estes conhecimentos e torna-los
acessiveis aos futuros alunos em sua atuacdo profissional (Eduardo, SM. 6, grifo
N0sso).

Por meio desse discurso, compreendemos que Eduardo entende a formagéo docente para
a atuacao profissional, no ambito da educacdo formal, nos diversos niveis de Ensino e suas
variadas areas. Para isto, ela deve ser “pautada no saber cientifico, no dominio da literatura
especializada e sistematizada da area de atuacdo, aliada ao saber pedagdgico” (SM.6).
Interpretamos que a concepgéo construida pelo Eduardo sobre a questdo da formacao cientifica
que contemple tanto a literatura especializada da area como o saber pedagdgico, para tornar o
conhecimento acessivel aos futuros alunos em sua atuacdo profissional, pode derivar dos
estudos realizados na disciplina D2.

Esta consideracdo alude as anélises de Pachane (2007) sobre a prevaléncia da ideia de
que dominar o conhecimento préprio da area, sem conhecimentos préprios da docéncia, é

suficiente para o desenvolvimento da pratica educativa. A autora critica a ideia de que a
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titulagdo da capacita¢do “automatica para a docéncia”. Para ela, “a pos-graduacdo tem sido o
locus privilegiado para a formagao do professor universitario, porém, tende a priorizar em suas
atividades a conducdo de pesquisas, tornando-se responsavel, mesmo que n&o
intencionalmente, por reproduzir e perpetuar a crenca de que para ser professor basta conhecer
a fundo determinado conteido ou, na educag¢do superior, ser um bom pesquisador”
(PACHANE, 2007, p.220).

d) Benjamim (SM.15) assim se expressa:

Entendo a Formagdo Docente dentro de uma perspectiva cuja formagao seja Unica e
exclusivamente orientada pela Ciéncia obviamente ndo falamos de qualquer Ciéncia,
nos referimos a ciéncia que historicamente foi construida pela humanidade e falamos
também de uma ciéncia que nos possibilite a consciéncia de quem somos e 0 que de
fato podemos fazer para contrapor ao pensamento hegemdnico capitaneado pelos
discursos neoliberais. De igual modo entendemos que a formagdo docente deva
proporcionar ao professor pleno conhecimento sobre o que e como ensinar de modo
que possamos proporcionar aos alunos da educacdo basica uma formacao digna com
vistas a emancipar e proporcionar as transformacdes sociais que tanto desejamos na
atualidade (Benjamim, SM. 15).

Consideramos que para Benjamim, a formacdo que se fundamenta na Bildung exige
posicionamento ético e politico, pois defende a concepcdo de ciéncia ndo neutra, construida
historicamente, contraria a concepcdo positivista de ciéncia, ou seja, que tenha um
posicionamento politico-ideoldgico contra a hegemonia neoliberal. Segundo Benjamim, a
ciéncia contra-hegemonica deve nortear a formagéo docente e permitir “a consciéncia de quem
somos e 0 que de fato podemos fazer para contrapor ao pensamento hegeménico capitaneado
pelos discursos neoliberais” (SM.15).

Ressaltamos que apesar de Benjamim voltar seu discurso a formacéo docente do professor
da educacédo bésica, no ambito da pos-graduacdo a formacao se propde a abranger todos 0s
niveis, de acordo com o projeto de pesquisa e de trabalho de cada discente.

e) Claudia (SM.16) assim responde:

Formacdo docente é continua e eterna na vida do docente. Devendo ser critica e
emancipatéria. Neste caso, visando a emancipacgdo (em sua integralidade) de ambas
as partes nos processos de ensino-aprendizagem. A formacdo deve visar, para
concluir, auto emancipacdo e emancipacao de todos os atores da educac¢do (Claudia,
SM.16).

Esta discente destaca a continuidade da formacdo docente, seu carater critico e
emancipatério tanto para o professor quanto para o discente. Inferimos, entdo, que sua
concepcao sobre formacdo docente tem o significado de emancipar e formar criticamente o
professor, para que ele tenha condigdes de produzir um processo de ensino-aprendizagem
voltado a emancipacao de seus alunos.

f) Isabela (SM. 20) conceitua:
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A Formacdo docente se da em varios aspectos. Na formacgdo académica, a partir de
estudos, fundamentagdo tedrica, discussdes, analises criticas dos diferentes contextos;
no exercicio da docéncia, onde somos confrontados com a diversidade, momentos que
buscaremos mais fundamentacao para suprir as "lacunas" que por ventura aparecerem
na formacéo (Isabela, SM. 20).

Avaliamos que, segundo sua exposicao, a formacdo docente se relaciona a formacéo
académica e ao exercicio da docéncia. Identificamos nesse discurso a dimensao da praxis, em
que o professor, ao agir sobre sua realidade, investiga-a e reflete sobre ela, articulando teoria e

pratica.

g) Marina (SM.24) tem o seguinte posicionamento sobre formacédo docente:

Aquisicdo de conhecimentos tedricos e habilidades praticas para o exercicio da
docéncia. Antes tinha uma ideia muito limitada da formacdo docente. Hoje sei que a
formacéo se constitui também da profissionalizagdo e do trabalho enquanto categoria
essencial do sujeito (SM.24).

Marina reconhece a importancia de seus estudos para a constru¢do dessa concepcao.
Destaca a importancia do movimento de relacionar teoria e prética, e sua indissociabilidade da
profissionalizacéo e do trabalho docente. O que anotamos como uma concepcao relacionada a
de Bildung.

Categoria epistemologia

De acordo com nossos estudos sobre epistemologia, refletimos como a epistemologia da
pratica tem ocupado um lugar de hegemonia, tanto no ambito da producdo académica como no
ambito das politicas educacionais. Posto que ela diz respeito a uma teoria do conhecimento que
tem a pratica como unica referéncia. A epistemologia da préxis € uma teoria do conhecimento
contra-hegemonica, pautada na indissociabilidade entre teoria e pratica para compreender e
transformar a realidade social. O estudo das epistemologias é importante para a compreensdo
do posicionamento epistemolégico, politico e ideoldgico que sustenta as concepcdes de
formacéo docente.

E possivel afirmar que cada uma dessas epistemologias orienta um ideario pedagdgico,
isto é, uma concepgdo de educagdo, de escola, de professor e do processo de ensino
aprendizagem, como também uma concep¢do de formagdo, profissionalizacdo docente e
trabalho educativo. A primeira tem suas concepcdes alinhadas aos interesses do mercado.
Enquanto a epistemologia da préaxis, de forma contra-hegemonica, tem suas concepgdes
direcionadas ao processo de emancipagdo, em um posicionamento politico-ideoldgico de

resisténcia a exploracao, a injustica, & exclusdo social.
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Apresentamos abaixo os sentidos envolvendo a epistemologia, apresentados pelos
sujeitos doutorandos: Carmem (SD. 5), Carlos (SD. 9) e sujeitos mestrandos: Lucia (SM. 2),
Sonia (SM. 4), Katia (SM.17) e Sara (SM. 19).

a) O discurso de Carmem (SD. 5) apresenta a importancia de se romper com a pratica
advinda da racionalidade técnica. Este aspecto diz respeito as questdes epistemoldgicas. Tanto
que em sua concepcao de formagdo docente, ela apresenta o conceito de préxis e a relacéo
dialética entre teoria e préatica, que ndo admite a dicotomia entre elas. Porque esta dicotomia é
que permite a predominancia da préatica sobre a teoria, pautada numa racionalidade técnica cuja

b 13

concepgdo de conhecimento € a de conhecimento como “produto”, “pronto a ser aplicado™:

A formagdo (inicial ou continuada) é concebida como momento de reflexibilidade
critica sobre as préaticas e de construcdo permanente de uma identidade pessoal e
profissional em interagdo mutua, uma relacdo entre teoria e pratica enquanto praxis.
[..] A formaclo continuada é um processo permanente e sisteméatico de
aprimoramento de um profissional, tendo em vista o desenvolvimento de novos
saberes advindos da producdo de conhecimentos e da socializagdo desses
conhecimentos. E esse processo tende a fornecer ferramentas para que eu possa
superar a mera aplicacdo dos conhecimentos matematicos ja produzidos, presentes
nos livros didaticos e orientagdes curriculares, rompendo com a préatica advinda da
racionalidade técnica (Carmem, SD. 5, grifo nosso).

b) Carlos (SD. 9) reconhece a importdncia de se compreender 0s aspectos
epistemoldgicos e politicos para que o trabalho docente seja transformado, e seja transformador
da vida de seus discentes e da sua propria, voltado, deste modo, para a contra-hegemonia, pois

revelam as concepcdes de formacgéo de professores que estdo em disputa:

(...) destaco a relevancia das discussdes em torno dos aspectos epistemoldgicos e
politicos que revelam as concepgdes de formacao de professores que estdo em
disputa na sociedade e no desenvolvimento dos processos formativos e educacionais
na contemporaneidade. Especialmente com relagdo a disciplina Docéncia
Universitéria, destaco sua importancia para refletir e questionar a funcdo do professor
no ensino superior, possibilitando 0 meu questionamento sobre minha prépria pratica,
minhas concepcdes e os paradigmas que acabam determinando meu desenvolvimento
profissional (Carlos, SD. 9, grifo nosso).

c) No discurso de Lucia (SM. 2) temos a afirmagéo da defesa de que a formacdo docente
deve ser na Universidade, tendo por objetivo a formacéo do professor. Esta afirmacéo remonta
Brzezinski (2008, p.1142), que adota “em sintonia com principios, propostas, ideais e bandeiras
de luta” das entidades [ANFOPE, ANPEd, ANPAE, CEDES, FORUNDIR], “a premissa de que
a formagao inicial de professores deve ser feita na universidade”, pois a universidade ¢ o “lugar
do trabalho ndo-material, que o professor poderd preparar-se para o dominio do trabalho
pedagogico, cujo ponto de partida e de chegada ¢ a pratica social” (BRZEZINSKI, 2008,
p.1142). Isto significa a formacao docente concebida como praxis, porque ndo dissocia teoria e

pratica e se propoe significativa a medida que articula o saber construido em sala de aula “a
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pratica social ética que lhe deu origem”, promovendo, assim, amplas transformagdes

“cognitivas, afetivas e corporais de discentes e docentes” (SOUZA, 2014, p.84).

A formacdo docente se refere a formacdo desenvolvida na universidade e se refere a
formacdo voltada a formacédo do professor. Penso que deve ser uma formacdo ampla,
que envolva os conhecimentos préprios da area, conhecimentos filoséficos, éticos,
estéticos e aspectos pedagogicos (LUcia, SM. 2).

d) O discurso de Sonia (SM. 4) destaca a importancia do estudo das epistemologias da
pratica e da préxis. Percebemos que o sentido de seu discurso reconhece a concepcao de praxis

como verdade, pois é condicdo para que o homem se torne um ser social:

Ao estudarmos a epistemologia da pratica e da praxis, pude compreender a
verdadeira concepcao da préxis, entendida como atividade material do homem social,
seu sentido como atividade real, objetiva, material do homem, que s6 é homem
socialmente pela praxis. Mudou a consciéncia da praxis, entendo a importancia da
superagdo do ponto de vista limitado acerca desse conceito (S6nia, SM. 4, grifo
N0ss0).

e) A formacdo docente na perspectiva de Katia (SM.17) foi demarcada a partir da
perspectiva histdrico-critica, apontando a categoria contradicdo no movimento de formacao.
Estas dimensdes se referem a compreensdo das perspectivas epistemologicas que sustentam as

concepcodes de formacdo docente:

A formacdo docente ao longo das discussdes das disciplinas da p6s-graduacao foram
se transformando, passei a compreender a formacdo docente a partir da
perspectiva historico-critica e posso dizer que dialeticamente também, pois além
dos conhecimentos do cotidiano, que podem ser superados pela incorporacdo dos
conhecimentos cientificos, devemos levar em consideracdo a contradicdo desse
movimento de formac&o docente, levando sempre em discussdo a formagéo docente
para que sociedade? Esse modelo de formacdo valoriza ndo s6 o conhecimento
cientifico, mas a fungdo do professor (e do formador de professores) como aquele
profissional que ensina (Katia, SM.17, grifo nosso).

Interpretamos que o sentido discursivo do discente se aproxima do posicionamento de
Brzezinski (2008, p.1141), do qual compartilhamos, para quem a concepc¢éo historico-social
“tem como paradigma educacional as relagdes entre cultura, sociedade e educagdo”, que
considera ‘“as transformacgodes sociais, das forgas produtivas € do mundo do trabalho,
transformacfes que, dialeticamente, provocam mudancas no papel social atribuido ao

professor”.

f) Sara (SM. 19) assume um posicionamento de formacdo docente sob a perspectiva
critica fundamentada na epistemologia da préaxis. Nos alinhamos ao sentido discursivo expresso
na resposta a esse questionario, o qual destacamos no conjunto das trés respostas abaixo (em

gue negritamos 0s termos):
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Concebo a formagdo docente a partir de uma perspectiva critica, que se baseia em
autores e teorias que se valem da epistemologia da préxis. (...) Deste modo, como
professora, toda disciplina que cursei, por menos pretensdo que tivesse nessa area,
colaborou para que eu ampliasse minha visdo e concepcles sobre formacdo de
professores. (...) Hoje vejo que a formacdo docente deve ser emancipadora, deve
influenciar a autonomia, e é isso que vislumbro para a minha caminhada (Sara, SM.
19).

Categoria posicionamento politico-ideoldgico

O posicionamento politico-ideoldgico se refere ao posicionamento ético-politico, que
segundo Magalhées e Souza (2018, p.21) "pertence ao territorio epistemoldgico e, se sustentado
na epistemologia da préaxis, reforca o movimento de resisténcia contra-hegemaonico, engajado
na luta por transformacoes da I6gica neoliberal (...)". Porém, se sustentado na epistemologia da
prética, contribui na producdo do consentimento ativo, como estratégia neoliberal de
manutencg&o das desigualdades sociais.

Apresentamos na sequéncia 0s sentidos envolvendo o posicionamento politico-
ideologico, apresentados pelos sujeitos doutorandos: Carlos (SD. 9), Tania (SD.11), Tais
(SD.18), Caio (SD. 21) e sujeitos mestrandos: Lucia (SM. 2), Suzana (SM. 3), Antonio (SM.13)
e Kétia (SM. 17).

a) Os discursos dos sujeitos doutorandos Carlos, Tania e Tais destacam a importancia
do estudo das disciplinas para a transformacdo dos posicionamentos epistemoldgicos que, por
sua vez, transformam o posicionamento politico-ideol6gico, como estudamos em Almeida e
Tello (2013). Concordamos com os sentidos discursivos presentes nas expressoes de : "um olhar
critico e contra hegemonico” (SD.9), "aspectos politicos, éticos, profissionais e epistemoldgicos
que influenciam o professor e a funcdo social docente"(SD.9), "mudanca da minha postura
docente e politico-critica pessoal™ (SD.11) e " estar comprometido e bem articulado com sua
funcéo social " (SD.18).

Sdo disciplinas que tocam na esséncia do ser professor. Buscam desvendar, a partir de
um olhar critico e contra hegeménico, os desafios postos a docéncia e a formagao
de professores, destacando o0s aspectos politicos, éticos, profissionais e
epistemoldgicos que influenciam o professor e a funcdo social docente na sociedade
contemporanea (Carlos, SD.9, grifo nosso).

A disciplina na educacdo esta sendo fundamental para mudanca da minha postura
docente e politico-critica pessoal (Ténia, SD. 11, grifo nosso).

E o percurso que o professor precisa seguir, para estar comprometido e bem
articulado com sua funcao social no espago de educacéo que ele esta inserido. Nesse
processo, o professor vai delimitando um posicionamento, delineado sua conduta,
suas reflexdes acerca da sua pratica, a fim de transforma-la. Eu me transformei ao
adentrar na faculdade de educacéo (Tais, SD.18, grifo nosso).
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b) Concordamos também com Caio (SD.21), que em seu discurso distingue alguns
aspectos sobre o posicionamento politico-ideologico contra-hegeménico, reconhece que a
formacéo docente é carregada de intencionalidade politica e as concep¢des nao séo neutras, elas

legitimam o projeto de sociedade hegemdnico ou resistem a ele:

Um trabalho intencional. A¢ao didatico-pedagogica de cunho politico diretamente
relacionado a um determinado projeto de sociabilidade, seja para legitimar ou resistir
o projeto societal hegemonico. A acdo pedagogica desenvolvida pelo trabalho
docente, independentemente do nivel de ensino, ndo é neutra, sempre esta,
consciente ou inconscientemente, alinhado a um projeto de sociedade (Caio, SD.
21, grifo nosso).

c) Nos identificamos com Ldacia (SM. 2) quando ela afirma que a formacdo para a
docéncia deve ser comprometida socialmente e orientada a emancipacdo social. Contudo,
discordamos com a expressdo que Lucia utiliza, "ndo s6 para atender interesses de mercado",
pois defendemos que uma formacdo universitaria contra-hegemonica ndo deve ser para o

mercado. Ela deve ser omnilateral, promotora da emancipacao humana.

(...) Deve ser uma formagéo consciente de seu comprometimento social. No caso,
defendo a docéncia voltada & emancipagéo social e ndo s6 para atender interesses de
mercado (Lucia, SM. 2).

d) Suzana (SM. 3) afirma a existéncia de distintas concepcbes de formacdo docente,
permeadas por contradigdes em nossa sociedade. Conforme esta discente, uma concepcgéo é
voltada ao mercado e se alicerca no projeto neoliberal hegeménico. A outra concepcéo de
formagé&o docente busca a desalienacéo e a emancipa¢do humana, manifesta um posicionamento
contra tal hegemonia, e nela se constitui um trabalho pedagdgico como pratica social
emancipadora. Estamos de acordo com a defesa que Suzana expressa, com clareza
epistemoldgica, numa perspectiva contra-hegemonica de formacdo docente, voltada a
integralidade, assim também a formacdo deve ocorrer na universidade, principalmente na

universidade publica.

Compreendo a existéncia de diferentes concepcfes de formacdo docente em nossa
sociedade, permeada por contradi¢fes. Em especial, percebo uma concepcdo voltada
ao mercado, alicercada no projeto neoliberal hegeménico dos Organismos
Multilaterais que defendem a manutencdo do status quo na sociedade e uma outra
concepcdo de formagdo docente que com um posicionamento contra-hegemoénico
busca a desalienagdo e a emancipa¢do humana. Com tal entendimento, concebo
que o principal l6cus da formagdo docente deve ser a universidade publica, com a
defesa de que é nela que o docente terd a possibilidade de prepara-se para o trabalho
pedagbgico como prética social emancipadora. Isto é, me posiciono em favor da
concepcdo de formacgdo docente contra-hegemdnica que leve em consideracdo 0s
aspectos intelectuais, subjetivos, afetivos, politicos, sociais e culturais para a
constituicdo de uma formac&o consciente e critica (Suzana, SM. 3, grifo nosso).
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e) Antonio (SM.13) destaca a importancia do locus de formagao e dos autores para que
o0 docente desenvolva um posicionamento critico e reflexivo para a emancipacdo. Esse locus de
formacéo € a universidade pablica. Consentimos com a discussao que o discente traz sobre a
diferenca do posicionamento politico-ideoldgico destas em relacdo as universidades privadas,
as quais junto com autores favordveis aos interesses do capital, ndo promovem o

posicionamento para resisténcia:

Vejo como um grande desafio, visto que a mesma deve ser realizada em Universidade
em especifico nas puoblicas de modo que nestas possam desenvolver o
posicionamento critico reflexivo, como percebo que vem acontecendo na UFG, IFG,
UEG. Porém, existe uma grande quantia de IES, privada que acolhe grande parte dos
estudantes em licenciatura, ndo trabalhando as questdes da critica, da reflexdo,
tornando professores reprodutores, com dificuldade de pensar e manter um
posicionamento critico, diante dos problemas postos pelas atuais politicas neoliberais,
na educacéo e na sociedade de forma geral. Com a disciplina, ampliou-se o leque de
leituras, uma vez que autores que eram tidos como consagrados, lidos durante a
graduacao, hoje desvelado pela disciplina. Os mesmos estdo a favor do capital, e que
ndo promovem o posicionamento critico reflexivo a emancipa¢do do docente, e
estdo a favor do posicionamento neoliberal (Anténio, SM.13, grifo nosso).

f) Katia (SM. 17) apresenta um posicionamento politico-ideolégico em seu discurso,
trata-se de considerar que a formacdo docente tem a funcéo de elevar moral e intelectualmente
o homem, para que ele seja constituido de saberes e competéncias que o0 capacitem a
compreender e intervir na realidade. Para isto, se faz necesséria a constituicdo de pensamento
conceitual, de transformacdo do nivel de consciéncia do senso comum para uma consciéncia

filosofica:
(...). Defendendo agora a formacéo docente que proporcione o elevar moral e
intelectualmente do homem, constituindo esse homem de saberes e competéncias
para compreender e interferir na sua realidade. Para isso, ele precisa da
constituicdo de um pensamento conceitual, de uma elevacdo da consciéncia do
senso comum para consciéncia filoséfica. Nesse sentido, esse homem precisa ter
uma relagdo predominantemente com o saber, com o desvelamento dessa realidade. E
a teoria que possibilitard ao professor se movimentar na sua realidade material, pois é
a partir do referencial teérico que o docente tem a possibilidade de partindo da sua

prética, compreendé-la em sua totalidade, desvelar as suas contradi¢bes e a ela
retornar para transforméa-la (Kétia, SM. 17, grifo nosso).

Destacamos que o discurso sobre a consciéncia se fundamenta na discusséo sustentada na
epistemologia da praxis feita por Saviani (1996). Analisamos ainda, 0s termos “saberes” e
"competéncias”, que se compreendidos isoladamente carregam significados ligados a
epistemologia da pratica, tal uso na linguagem académica rigorosa deve ser apurado e cuidadoso
para ndo promover confusdo nas proposicdes. Pois, analisando o discurso de Katia, apesar do
uso dessas expressdes, reconhecemos a expressao de um posicionamento politico-ideologico
pautado na epistemologia da praxis, portanto, voltado para 0 movimento de resisténcia contra-

hegemaénico.
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Sintese da analise critica dos sentidos discursivos dos discentes

Para produzir a sintese da andlise critica dos discursos dos discentes, identificamos seus
sentidos comparando-0s com o0s aspectos teoricos do debate sobre a formacao docente realizado
no segundo capitulo. Para isto, na secao anterior, analisamos a categoria formagdo docente tanto
nos aspectos da Bildung como da formacdo para o mercado; a categoria epistemologia,
considerando as epistemologias da praxis e da pratica; e o posicionamento politico-ideologico
para 0 movimento de resisténcia contra-hegemonico ou para a producdo do consenso ativo,
voltado & manutencéo da hegemonia.

Nesta se¢do, sintetizamos estas informagdes nos quadros: 18 e 20. Localizando, deste
modo, cada discurso segundo: sujeito doutorando (SD) ou mestrando (SM), o programa a que
se vincula, a linha de pesquisa, a concepcdo de formacdo docente, a epistemologia e o
posicionamento politico-ideoldgico. Apo6s as andlises dos discursos dos doutorandos e
mestrandos, apresentamos suas respostas na integra, & primeira pergunta: Como concebe a

formacéo docente?, através dos quadros 19 e 21.

Quadro 18 — Localizacdo dos discursos dos doutorandos observando as categorias

formacéo, epistemologia e posicionamento politico-ideol6gico

SUJEITOS DOUTORANDOS - ~ POSICIONAMENTO
LINHA DE PESQUISA CONCEPGD’;?S zz;g‘;“;:ﬁ‘g%? OCENTE EPISTEMOLOGIA POLITICO-
DISCIPLINAS CURSADAS IDEOLOGICO
SD.1, Aline CONTEMPLA ASPECTOS DA BILDUNG DA PRAXIS CONTRA-
D1, D2 HEGEMONICO
SD.8, Maria Nao identificado Nao Nao identificado
s D2 identificado
§ g SD.9, Carlos CONTEMPLA ASPECTOS DA BILDUNG DA PRAXIS CONTRA-
g2 D1,D2,D3 HEGEMONICO
g £ $D.10, Bruna CONTEMPLA PARCIALMENTE OS Néo N&o identificado
g D2 ASPECTOS DA BILDUNG identificado
o
& SD. 21, Caio CONTEMPLA ASPECTOS DA BILDUNG DA PRAXIS CONTRA-
D2 HEGEMONICO
SD. 22, Jdlio CONTEMPLA ASPECTOS DA BILDUNG DA PRAXIS CONTRA-
D2 HEGEMONICO
SD.5, Carmem CONTEMPLA ASPECTOS DA BILDUNG DA PRAXIS CONTRA-
g D2 HEGEMONICO
5-‘5 _ SD.11, Tania CONTEMPLA ASPECTOS DA BILDUNG DA PRAXIS CONTRA-
g ; D1 HEGEMONICO
8 § SD.12, Nicolas CONTEMPLA PARCIALMENTE OS Nao Nao identificado
'é - D4, D5 ASPECTOS DA BILDUNG identificado
a SD.18, Tais CONTEMPLA ASPECTOS DA BILDUNG DA PRAXIS CONTRA-
D1, D3 HEGEMONICO

m
o
>
—
@D

. Pesquisa elaborada por Adriana Borges de Alencar Milhomem.
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Pela anélise do quadro 18, dos 10 doutorandos, 7 (Aline, Carmem, Carlos, Tania, Caio,
Julio, Tais) apresentaram discursos com aspectos que contemplam a formagdo docente na
perspectiva da Bildung, pautados na epistemologia da praxis, sob a expressdo de um
posicionamento politico-ideoldgico para a resisténcia A formacdo enquanto Bildung exige um
posicionamento ético-politico contra os processos de desumanizacdo, contrarios & uma
formagéo integral.

Quanto aos outros 3 doutorandos (Maria, Bruna, Nicolas), registramos no quadro 18
como "Nao identificado™ ou "Contemplam parcialmente aspectos da Bildung™, e em relacéo a
epistemologia e ao posicionamento politico-ideoldgico, ndo foram identificados.

O discurso de Maria contemplou somente a importancia do aspecto tedrico; o de Bruna
contemplou somente a importancia da formacdo para o trabalho docente; e o de Nicolas
conceituou a formacdo docente como trabalho docente. Diante destas respostas as primeiras
perguntas, apresentamos abaixo as trés respostas e justificamos o motivo de ndo localizarmos
a base epistemolégica, do ponto de vista do discurso.

No caso de Maria, registramos "N&o identificado™ para as trés categorias — formacao,
epistemologia e posicionamento politico-ideoldgico. Em seu discurso ela destaca apenas como
foi conscientizada acerca da precarizacdo do trabalho docente e das teorias de ensino e de
aprendizagem, na intencdo de melhorar efetivamente o trabalho docente.

Imprescindivel aprender a teoria. (...). Na disciplina eu conheci mais sobre a
importancia da formacdo docente, sobre a precarizagdo do trabalho docente. O que
me marcou na disciplina que cursei, foi a conscientizacdo acerca da precarizagéo
do trabalho docente, e, sobre as teorias de aprendizagem, como precisamos saber as
teorias de ensino e de aprendizagem para melhorarmos efetivamente o nosso trabalho
docente (Maria, SD.8, grifo nosso);

No caso de Bruna, registramos "Contempla parcialmente aspectos da Bildung" e "Nao
identificado™ para as categorias epistemologia e posicionamento politico-ideologico. A discente
afirmou que através da disciplina ficou claro que os docentes devem estar sempre alertas para
a resisténcia, aléem da necessidade de formac&o constante e do preparo para o debate social. Mas
a discente ndo completa a expressdo do seu pensamento, pois ndo deixa claro sobre quais
aspectos os professores devem resistir, nem sobre qual projeto de formacdo o debate deve
defender. Essa imprecisdo na linguagem dificulta afirmar sobre seu posicionamento politico

epistemoldgico.

Como essencial para o trabalho docente. N&o sei se houve mudancas, mas estudar
sempre amplia a visdo sobre os temas estudados. Nos tira da zona de conforto. Penso
que os cursos deixaram ainda mais clara a visdo de que os docentes devem estar
sempre alertas para resistir. A docéncia exige formagdo constate e preparo para o
debate social (Bruna, SD.10);
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No caso de Nicolas, registramos "Contempla parcialmente aspectos da Bildung" e "Néao

identificado™ para as categorias epistemologia e posicionamento politico-ideoldgico. Nicolas

afirmou que os conhecimentos precisam ser de forma mais ampla, bem como relacionados as

questdes sociais, culturais e historicas. Pode-se dizer que sua resposta se aproxima da

concepcdo de Bildung, embora tenha deixado de considerar o posicionamento politico-

ideoldgico que essa concepgao exige.

Como trabalho docente. Com certeza houveram mudancas. Conceitos agregados e
concepcdes de mundo revistas. Os aspectos mais significativos foram o fato de
compreender que 0s conhecimentos precisam ser de forma mais ampla,
relacionado as questoes sociais, culturais e historicas (Nicolas, SD.12, grifo nosso).

Abaixo segue o quadro 19, com as respostas dos doutorandos, na integra, a primeira

pergunta: Como concebe a formacao docente?

Quadro 19- Discursos dos doutorandos sobre concepgdes de formagéo docente

DISCURSOS DOS DOUTORANDOS SOBRE CONCEPGCOES
DE FORMAGCAO DOCENTE

SUJEITOS
DOUTORAN
DOS
DISCIPLINAS
CURSADAS
SD.1
Aline
D1, D2
SD.8
Maria
L@ D2
8 g SD.9
20
g 5 Carlos
g5 | o2
Q8 D3
&
SD.10
Bruna
D2
SD. 21
Caio
D2
SD. 22
Jalio
D2

A construgdo tedrica sobre a formacdo e trabalho docente que tive contato durante o meu
processo de formacgdo estava voltado para a preocupacao histérica, cultural e social em diferentes
contextos, geografico e temporal, e com a utilizagdo de metodologias para o uso de documentos
histéricos. Ndo havia a preocupagdo em concatenar tedricas pedagdégicas que pudessem auxiliar
na concepcdo de educacdo e docéncia com base em perspectivas de politicas e vinculagdes
teodricas.

Imprescindivel aprender a teoria.

Processo de desenvolvimento profissional que envolve estudo profundo sobre o ser humano,
sobre os processos de ensino-aprendizagem, sobre didatica, mas, fundamentalmente, esta
relacionado ao movimento de formag¢do humana cuja perspectiva é forma sujeitos para exercer a
docéncia e com ela a possibilidade de transformar o homem, seu trabalho, a vida e as rela¢gdes
sociais. A formacdo docente, diferente de qualquer outra formagdo profissional, deve
necessariamente ser entendida como formacdo de sujeitos que irdo formar e contribuir com o
crescimento e com a formagdo de outras sujeitos, com a formacgao para a vida, para a apropriacao
do conhecimento e o exercicio critico deste.

Como essencial para o trabalho docente.

Um trabalho intencional. A¢do didatico-pedagégica de cunho politico diretamente relacionado a
um determinado projeto de sociabilidade, seja para legitimar ou resistir o projeto societal
hegeménico.

Processo abrangente e consistente que inclua a aquisicdo e constru¢do de conhecimentos
especificos e, também, o dominio da area pedagégica e seus temas, que possibilitem a formacao
da identidade para a atuacgdo profissional e necessaria ligacdo entre as dimensdes epistemolégica
e pedagdgica no ensino. Deve ser humana, critica, reflexiva e profissional.

(Continua)
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Quadro 19- Discursos dos doutorandos sobre concepgdes de formagdo docente

(Concluséo)

DE OUTROS PROGRAMAS (TOTAL: 4)

SUJEITOS
DOUTORAN =
Do DISCURSOS DOS DOUTORANDOS SOBRE CONCEPCOES
DISCIPLINAS DE FORMAGAO DOCENTE
CURSADAS
SD.5 A formacdo (inicial ou continuada) é concebida como momento de reflexibilidade critica sobre as
Carmem | praticas e de construcdo permanente de uma identidade pessoal e profissional em interagdo
D2 mutua, uma relagdo entre teoria e pratica enquanto praxis.
SD.11 A formacdo docente é fundamento para pratica pedagégica do mesmo, uma vez que precisa
Tania formar o docente para que ele consiga atuar no processo de construgdo de ensinagem dos
D1 académicos, para que construa profissionais autdbnomos, criticos, reflexivos e contextualizados
com a realidade.
SD.12 Como trabalho docente. Com certeza houveram mudangas. Conceitos agregados e concepcdes
Nicolas | de mundo revistas. Os aspectos mais significativos foram o fato de compreender que os
D4, D5 conhecimentos precisam ser de forma mais ampla relacionado as questées sociais, culturais e
historicas.
SD.18 E o percurso que o professor precisa seguir para estar comprometido e bem articulado com sua
Tais fung¢do social no espaco de educagdo que ele estd inserido. Nesse processo, o professor vai
D1,D3 delimitando um posicionamento, delineado sua conduta, suas reflexdes acerca da sua prética, a

fim de transforma-la.

Fonte: Pesquisa elaborada por Adriana Borges de Alencar Milhomem.

Passamos aos discursos dos sujeitos mestrandos, localizados no Quadros 20 e dispostos

na integra no Quadro 21.

Quadro 20 — Localizacdo dos discursos dos mestrandos observando as categorias
formacéo, epistemologia e posicionamento politico-ideoldgico

MESTRANDOS
PPGE/UFG (TOTAL: 8)

SUJEITOS
MESTRANDOS =
CONCEPCAO DE
LINHA DE FORMAGAO DOCENTE EPISTEMOLOGIA PO.SICIONAMEI)ITO
PESQUISA DOS MESTRANDOS POLITICO-IDEOLOGICO
DISCIPLINAS
CURSADAS
SM. 2, Lucia CONTEMPLA ASPECTQOS DA PRAXIS CONTRA-HEGEMONICO
D1 DA BILDUNG
SM.3, Suzana CONTEMPLA ASPECTOS DA PRAXIS CONTRA-HEGEMONICO
D1,D2 DA BILDUNG
SM.7, Martin Nao identificado Nao identificado Nao identificado
D1,D4
SM.14, Pablo Nao identificado Nao identificado Nao identificado
D2,D4
SM.15, Benjamim | CONTEMPLA ASPECTOS DA PRAXIS CONTRA-HEGEMONICO
D1,D2,D4 DA BILDUNG
SM.16, Claudia CONTEMPLA ASPECTOS DA PRAXIS CONTRA-HEGEMONICO
D1,D2 DA BILDUNG
SM.17, Katia CONTEMPLA ASPECTOS DA PRAXIS CONTRA-HEGEMONICO
D2,D4 DA BILDUNG
SM.24, Marina CONTEMPLA ASPECTOS DA PRAXIS CONTRA-HEGEMONICO
D1,D3 DA BILDUNG

(Continua)
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Quadro 20 — Localiza¢édo dos discursos dos mestrandos observando as categorias
formacao, epistemologia e posicionamento politico-ideoldgico
(Conclusao)

° SUJEITOS
@ | MESTRANDOS ~
zZ = CONCEPCAO DE
> P
Swg| LNHADE FORMACAO DOCENTE EPISTEMOLOGIA sleatidloh oL s
EoS PESQUISA DOS MESTRANDOS POLITICO-IDEOLOGICO
L & DISCIPLINAS
CURSADAS
_ SM.4, Sénia | CONTEMPLA ASPECTOS | DA PRAXIS CONTRA-HEGEMONICO
‘.3 D1 DA BILDUNG
< | sm.6, Eduardo | CONTEMPLA ASPECTOS | DA PRAXIS CONTRA-HEGEMONICO
" o D2 DA BILDUNG
Q 2 | SM.13, Antdnio | CONTEMPLA ASPECTOS | DA PRAXIS CONTRA-HEGEMONICO
g = D1 DA BILDUNG
= 5 SM.23, Camila | Nao identificado Nao identificado Nao identificado
= o D4
o - A
» SM.19, Sara | CONTEMPLA ASPECTOS | DA PRAXIS CONTRA-HEGEMONICO
g D1 DA BILDUNG
3 | SM.20,Isabela | CONTEMPLAASPECTOS | DA PRAXIS CONTRA-HEGEMONICO
D1 DA BILDUNG

Fonte: Pesquisa elaborada por Adriana Borges de Alencar Milhomem.

Pela andlise ao quadro 20, destacamos: dos 14 discursos dos mestrandos, 11 (LUcia,
Suzana, Benjamim, Claudia, Kétia, Marina, Sonia, Eduardo, Ant6nio, Sara, Isabela) foram
sustentados na epistemologia da praxis, apresentaram discursos em que pudemos identificar
aspectos que contemplam a formacédo docente na perspectiva da Bildung, sob a expressao de
um posicionamento politico-ideoldgico para a resisténcia as politicas neoliberais, mas 3
(Martin, Pablo, Camila) foram registrados como "N&o identificado™ para as trés categorias.

No caso do Martin, ele apenas afirmou que a formacéo docente é essencial sob qualquer
aspecto, mas ndo especificou quais sdo esses aspectos. Além disso, mediante sua afirmacéao
sobre a existéncia de "barreira entre os docentes de formac&o profissional e formacao geral”,
guestionamos se o sentido seria justamente sua percepc¢do acerca da disputa ideologica entre
formar para o mercado ou para a emancipacdo. Os conceitos sobre a formacdo docente
apresentam-se fragmentados e desarticulados. Por isso, ndo foi possivel localizar a

epistemologia e o posicionamento politico-ideoldgico.

E essencial a formagdo docente sob qualquer aspecto. Sinto que ainda existe uma
grande barreira entre os docentes de formacéo profissional e formagédo geral. [Houve]
ampliacdo do universo cultural e critico (Martin, SM.7)

Em relagdo ao discurso do Pablo, ele afirmou apenas que a formagdo docente é
"Fundamental para a formacao do cidad&o", e sobre as mudancas que a disciplina Ihe promoveu,
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focou apenas nas mudancas que se referem as metodologias das aulas e ndo na construcéo da

concepcao de formacgao docente.

Fundamental para a formacéo do cidadao. (...). Pontuo sobre a dindmica de sala de
aula, autores e didlogos por participantes. Planejamento das aulas foi de fundamental
importancia do momento em que vivemos, a leveza das explicagdes da professora e
sua forma de conduzir a disciplina me deixou confortavel em expor minhas ddvidas.
Considero absolutamente satisfatério todo o estudo (Pablo, SM.14).

Enquanto o discurso de Camila respondeu apenas a primeira e a terceira pergunta. Em

suas respostas, ela afirmou que a formacao docente é extremamente dificil, mas enriquecedora

e pontuou também que passou a entender a identidade profissional "neste contexto”, mas ndo

diz qual é. Nesse discurso ndo ha elementos para analise, embora se possa dizer que

reconhecemos as caracteristicas postas por Saviani (1996) sobre as elabora¢Bes conceituais

fragmentarias e desarticuladas.

Extremamente dificil, todavia enriquecedora. Entender a identidade profissional que
eu ainda ndo havia pensado neste contexto, além de exaltar e valorizar ainda mais esse
profissional (Camila, SM.23).

Abaixo segue o quadro 21, com as respostas dos mestrandos, na integra, a primeira

pergunta: Como concebe a formacdo docente?

Quadro 21 — Discursos dos mestrandos sobre concepcdes de formacao docente

SUJEITOS
MESTRANDOS
LINHA DE PESQUISA
DISCIPLINAS
CURSADAS

DISCURSOS DOS MESTRANDOS SOBRE CONCEPGCOES DE FORMAGAO
DOCENTE

SM. 2
Licia
D1

SM.3
Suzana
D1,D2

MESTRANDOS
PPGE/UFG (TOTAL: 8)

SM.7
Martin
D1,D4

A formacdo docente se refere a formacdo desenvolvida na universidade e se refere a
formacdo voltada a formacdo do professor. Penso que deve ser uma formacdo ampla, que
envolva os conhecimentos préprios da area, conhecimentos filoséficos, éticos, estéticos e
aspectos pedagogicos. Deve ser uma formagdo consciente de seu comprometimento social.
No caso, defendo a docéncia voltada a emancipac¢do social e ndo sé para atender interesses
de mercado.

Compreendo a existéncia de diferentes concepcdes de formagdo docente em nossa
sociedade, permeada por contradi¢des. Em especial, percebo uma concepgdo voltada ao
mercado, alicercada no projeto neoliberal hegembnico dos Organismos Multilaterais que
defendem a manutencdo do status quo na sociedade e uma outra concepg¢do de formagdo
docente que com um posicionamento contra-hegemoénico busca a desalienacdo e a
emancipagdo humana. Com tal entendimento, concebo que o principal 16cus da formacdo
docente deve ser a universidade publica, com a defesa de que é nela que o docente terd a
possibilidade de prepara-se para o trabalho pedagégico como pratica social emancipadora.
Isto &, me posiciono em favor da concepcdo de formagdo docente contra-hegeménica que
leve em consideracdo os aspectos intelectuais, subjetivos, afetivos, politicos, sociais e
culturais para a constituicdo de uma formacdo consciente e critica.

E essencial a formac&o docente sob qualquer aspecto.

(Continua)
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Quadro 21- Discursos dos mestrandos sobre concepcdes de formagao docente

(Continuacéo)

SUJEITOS
MESTRANDOS

LINHA DE PESQUISA

DISCIPLINAS

DISCURSOS DOS MESTRANDOS SOBRE CONCEPGCOES DE FORMAGAO
DOCENTE

CURSADAS
SM.14, Fundamental para a formacgdo do cidadao.
Pablo
D2,D4
Entendo a Formacdo Docente dentro de uma perspectiva cuja formacdo seja Unica e
exclusivamente orientada pela Ciéncia obviamente ndo falamos de qualquer Ciéncia, nos
referimos a ciéncia que historicamente foi construida pela humanidade e falamos também
SM.15 de uma ciéncia que nos possibilite a consciéncia de quem somos e o que de fato podemos
Benjamim fazer para contrapor ao pensamento hegemdnico capitaneado pelos discursos neoliberais.
D1,D2,D4 De igual modo entendemos que a formacdo docente deva proporcionar ao professor pleno
conhecimento sobre o que e como ensinar de modo que possamos proporcionar aos alunos
da educagdo basica uma formagdo digna com vistas a emancipar e proporcionar as
5,‘? transformacdes sociais que tanto desejamos na atualidade.
v = = . . . -
8 ,‘E SM.16 Formacdo docente é continua e eterna na vida do docente. Devendo ser critica e
> E Claudia emancipatoria. Neste caso, visando a emancipagdo (em sua integralidade) de ambas as
g It D1D2 partes nos processos de ensino-aprendizagem. A formagdo deve visar, para concluir, auto
E 5 ' emancipacao e emancipagao de todos os atores da educagao.
= 3 A formacdo docente ao longo das discussdes das disciplinas da pés-graduacdo foram se transformando,
& passei a compreender a formagdo docente a partir da perspectiva histérico-critica e posso dizer que
dialeticamente também, pois além dos conhecimentos do cotidiano, que podem ser superados pela
incorporacdo dos conhecimentos cientificos, devemos levar em consideracdo a contradicdo desse
movimento de formagdo docente, levando sempre em discussdo a formacdo docente para que
sociedade? Esse modelo de formacgdo valoriza ndo s6 o conhecimento cientifico, mas a fun¢do do
SM.17 professor (e do formador de professores) como aquele profissional que ensina. Defendendo agora a
Katia formacdo docente que proporcione o elevar moral e intelectualmente do homem, constituindo esse
D2,D4 homem de saberes e competéncias para compreender e interferir na sua realidade. Para isso, ele precisa
da constituicdo de um pensamento conceitual, de uma elevagdo da consciéncia do senso comum para
consciéncia filoséfica. Nesse sentido, esse homem precisa ter uma relagdo predominantemente com o
saber, com o desvelamento dessa realidade. E a teoria que possibilitara ao professor se movimentar na
sua realidade material, pois é a partir do referencial teérico que o docente tem a possibilidade de partindo
da sua prética, compreendé-la em sua totalidade, desvelar as suas contradi¢des e a ela retornar para
transforma-la.
SM.24 Aquisicdo de conhecimentos tedricos e habilidades praticas para o exercicio da docéncia.
Marina
D1,D3

. SM.4 Vejo como um grande desafio, visto que a mesma deve ser realizada em Universidade em

© Sonia especifico nas publicas de modo que nestas possam desenvolver o posicionamento critico

E:' D1 reflexivo como percebo que vem acontecendo na UFG, IFG, UEG.

E SM.6 Porém existe uma grande quantia de IES, privada que acolhe grande parte dos estudantes
8o Eduardo em licenciatura ndo trabalhando as quest8es da critica, da reflexdo tornando professores
g g D2 reprodutores com dificuldade de pensar e manter um posicionamento critico diante dos
I problemas postos pelas atuais politicas neoliberais na educacdo e na sociedade de forma
E 8 geral.
= SM.13 Vejo como um grande desafio, visto que a mesma deve ser realizada em Universidade em

3 Antonio especifico nas publicas de modo que nestas possam desenvolver o posicionamento critico

= D1 reflexivo como percebo que vem acontecendo na UFG, IFG, UEG.

8 SM.23 Porém existe uma grande quantia de IES, privada que acolhe grande parte dos estudantes

Camila em licenciatura ndo trabalhando as questdes da critica, da reflexdo tornando professores
D4 reprodutores com dificuldade de pensar e manter um posicionamento critico diante dos
problemas postos pelas atuais politicas neoliberais na educacdo e na sociedade de forma

geral.

(Continua)
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Quadro 21- Discursos dos mestrandos sobre concepcdes de formacao docente
(Conclusao)

SUJEITOS
MESTRANDOS DISCURSOS DOS MESTRANDOS SOBRE CONCEPCOES DE FORMACAO DOCENTE
LINHA DE PESQUISA
DISCIPLINAS
CURSADAS
3 8 < —_ Porém existe uma grande quantia de IES, privada que acolhe grande parte dos estudantes
% 5 g g SM. 20 em licenciatura ndo trabalhando as questdes da critica, da reflexdo tornando professores
§ © w || Isabela reprodutores com dificuldade de pensar e manter um posicionamento critico diante dos
E g F_’ D1 problemas postos pelas atuais politicas neoliberais na educacdo e na sociedade de forma
s 5 geral.

Fonte: Pesquisa elaborada por Adriana Borges de Alencar Milhomem.

Mediante as consideracdes feitas sobre os sentidos presentes nos discursos produzidos
pelos doutorandos e mestrandos acerca da concepc¢do de formacéo docente, é possivel concluir
que dos 24 (100%) discentes participantes da pesquisa, 18 (75%) construiram suas concepcdes
de formacdo na mesma perspectiva epistemoldgica, a da praxis, e 6 (25%) ndo deixam claro em
seus discursos a qual perspectivam se filiam.

Pela teoria da AD aqui estudada, compreendemos que os discursos ndo sdo isolados. As
“palavras simples de nosso cotidiano ja chegam até nés carregadas de sentidos que ndo sabemos
como se constituiram e que, no entanto, significam em nos e paranés" (ORLANDI, 2015, p.18),
e, ao falarmos, na verdade, atualizamos seus sentidos ja postos. Portanto, se consideramos as
respostas dos 3 doutorandos e dos 3 mestrandos como concepg¢des fragmentarias, incoerentes
e/ou desarticuladas, ndo podemos associar seus sentidos aos sentidos dos discursos da
epistemologia da praxis, embora talvez os autores tenham querido Se expressar nessa
perspectiva.

Logo, pensamos 0 quanto é importante o rigor para expressar o posicionamento
epistemoldgico, no intuito de se evitar contribuir com a producdo do consenso ativo, justamente
porgque se ndao houver esse rigor, a elaboracdo conceitual ndo rompe com 0 senso-comum
carregado de sentidos hegemonicos para formacdo. Por isso, na perspectiva da emancipacgéo, a
expressdo rigorosa da definicdo epistemoldgica presente na formacgéo docente € um indicador
importante na construgdo da qualidade social (SOUZA; MAGALHAES, 2016c).

E, portanto, necessario o esforco critico de distinguir os conceitos, identificando suas

bases epistemologicas como um posicionamento politico de resisténcia e contra-hegemonia ao
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consenso ativo. O estudo sistematico promovido ao nivel da pés-graduagdo pode ajudar a
desvendar os sentidos das concepg¢des de formacdo docente. Isto é, pelo estudo dos conceitos,
superamos 0 conhecimento enquanto doxa (opinido, senso-comum), para construir o
conhecimento como episteme (metddico e sistematico).

A passagem do senso comum a consciéncia filoséfica é, portanto, o caminho para que a
educacdo seja tomada sob uma perspectiva revolucionéria. Isto "significa passar de uma
concepcao fragmentaria, incoerente, desarticulada, implicita, degradada, mecéanica, passiva e
simplista a uma concep¢ao unitaria, coerente, articulada, explicita, original, intencional, ativa e

cultivada”, conforme defende Saviani (1996, p.1).



CONSIDERACOES FINAIS

Esta pesquisa, integrada & Redecentro, pautou-se no método materialista historico
dialético e teve por objetivo geral analisar e compreender quais sdo os sentidos discursivos
produzidos pelos discentes do PPGE/UFG sobre as concepcdes de formacao docente, na relacéo
com as distintas posi¢coes epistemoldgicas, politicas e ideoldgicas que constituem as bases de
fundamentacédo sobre o tema.

Tratou-se de um estudo de caso sobre as concepcdes de formacdo docente no contexto da
pos-graduacdo, com uma abordagem qualitativa. Os participantes desta pesquisa foram 0s
discentes do PPGE/UFG, com recorte nos alunos que cursaram disciplinas ligadas a linha de
pesquisa Formacéao, Profissionalizacdo Docente e Trabalho Educativo, nos anos de 2015 a
2017/1.

Utilizou-se para a coleta de informacBes dois instrumentos: a analise documental
realizada em bancos de teses e dissertagdes (CAPES, BDTD, ANPEd), no VI PNPG, no
regimento do PPGE/UFG e nos planos de cursos das disciplinas; e o questionario misto
respondidos pelos participantes. As informac6es coletadas pelo questionario foram analisadas
observando os principios da Teoria da Analise de Discurso. Esta pesquisa foi aprovada pelo
Comité de Etica da UFG pelo parecer de n® 1.919.145.

O percurso investigativo permitiu compreender o quanto a pds-graduacdo é de suma
importancia para a construcdo da soberania de um pais. No Brasil, apesar do sistema de p6s-
graduacdo ter apenas 53 anos, ele se expandiu e tornou-se modelo para outros paises. Saviani
(2017) o elogia, pois, para ele, trata-se de um sistema sintese das qualidades de dois outros
sistemas, 0 alemé&o e 0 americano.

Entretanto, como nos processos sociais da sociedade capitalista contemporanea, a pos-
graduacdo também estd submetida a disputas politicas e ideoldgicas. Desde seu inicio ela teve
seus objetivos atrelados aos interesses de desenvolvimento industrial do pais, pautados na
Teoria de Capital Humano. Porém, em tempos de reformas do aparelho de Estado brasileiro,
pudemos compreender que a pés-graduacdo esta cada vez mais tendo suas pesquisas definidas,
orientadas e apropriadas ndo por toda a sociedade, mas por grupos econémicos e de origem
internacional.

As transformacdes sdo tdo profundas que Chaui (2003) discute a transformacéo radical
dos fundamentos da universidade, que em sua origem republicana foi pensada como espaco

laico e democratico de producdo do saber, como instituicdo social. Nestes tempos de
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aprofundamento e plena consolidacdo do projeto de sociedade neoliberal, a universidade é
reconfigurada e transformada em uma organizacgéo social. Suas normas e padrdes se estruturam
desligados do conhecimento e da formacao intelectual. Sua logica de funcionamento é ditada
pelos programas de eficicia organizacional, pelos contratos de gestdo. Atualmente a
universidade é avaliada pelos indices de produtividade, pensada para ser flexivel, ou seja, para
se adaptar, substituindo a autonomia universitaria pela heteronomia.

Se a concepcdo de universidade é radicalmente transformada, todo o sistema de ensino,
em todos os niveis, bem como as concepgdes de educacgdo e formacao docente seguem a mesma
I6gica da instrumentalidade, de gerir os meios para alcancar resultados através de operacGes
definidas como estratégias que buscam a eficécia e o sucesso dessa instrumentalidade - baseada
na gestao, no planejamento, na previsao, no controle e no éxito. No entanto, existe a contradicao
em relacdo a essas orientacdes, que se expressa em programas como PPGE/UFG e outros, cujos
docentes trabalham fortemente, resistindo a essa posicao politica e ideoldgica, como constatado
nesta pesquisa.

Considerando essa logica, por meio do estudo desenvolvido no capitulo primeiro,
intitulado A pds-graduacdo no contexto da universidade puablica brasileira, que teve por
objetivo geral analisar e compreender como se deu o processo de implantacdo e expansdo da
poés-graduacdo no Brasil, de acordo com o processo histdrico, social e politico-ideoldgico,
concluo que desde sua origem, as politicas da pés-graduacdo estiveram e estdo atreladas as
politicas de desenvolvimento econdmico. Por isso, seus principios foram orientados pela
perspectiva de modernizacdo e racionalizacéo.

Nesse sentido, apesar das tentativas de resisténcias e rupturas a estas politicas neoliberais
por parte de membros da comunidade académica, observamos que as politicas de avaliacao,
voltadas ao controle e inducdo estratégicos dos programas, foram se aprofundando ao longo do
processo historico de consolidacdo e expansdo, seguindo a ldgica da produtividade, dos
resultados, da eficiéncia e de eficacia muito bem demarcada e retomada a cada novo Plano
Nacional de Pés-graduacao (PNPG’s). Deixando, desta maneira, em segundo lugar o processo
formativo das pessoas em aspecto amplo. Isto impacta as politicas publicas para a pés-
graduacdo, pois também coloca em segundo plano as pesquisas promovidas no ambito das
Ciéncias Humanas, reduzindo inclusive o financiamento em relacédo as Ciéncias Bioldgicas e
Exatas.

Essa l6gica neoliberal é sustentada na epistemologia hegeménica, a da préatica. De forma
que no segundo capitulo, Epistemologias da pratica e da préxis: formacéo, profissionalizacao

docente, trabalho educativo, que teve por objetivo geral analisar e compreender quais séo as
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concepgdes em disputa em torno do debate sobre formagéo docente. Analisamos assim, as duas
epistemologias contrarias, da préatica e da praxis, que fundamentam as concepcdes e as politicas
de formacdo docente.

Compreendemos com Souza e Magalhées (2016b), que a epistemologia hegemonica, a da
pratica, ndo apresenta um posicionamento epistemoldgico e politico-ideolégico com
perspectivas de transformagao social. Como é pautada no método positivista, as relacdes sociais
ndo sao tomadas historicamente, mas como dadas. J& a epistemologia da praxis, contrariamente,
apresenta um posicionamento epistemoldgico e politico-ideoldgico, com perspectivas de
transformacéo social e é sustentada no método materialista histérico dialético. Por isso, ela
valoriza as dimensdes social, histérica, politica e ideolégica do conhecimento, contrariando a
énfase individualista da epistemologia da pratica. Além disso, ndo dissocia teoria e pratica, pois
concebe o conhecimento enquanto praxis - atividade social humana.

Em sintese, foi apresentado que a epistemologia da préatica orienta uma concepgao que
despreza a formagdo por meio de uma cultura ampla, rigorosa e significativa. E estreitada e
limitada ao &mbito de técnicas, habilidades e competéncias. E unilateral e conformadora do
trabalho docente nos moldes das exigéncias do capital, seu posicionamento politico-ideoldgico
refere-se a constituicdo de professores, para o exercicio da Pedagogia da Hegemonia, que
contribuam na construcdo do consenso ativo.

Em oposicdo aquela, a epistemologia da préxis sustenta a formacdo fundamentada na
concepcao de Bildung, a qual exige mediacGes de carater histérico, cultural e social. Estas
mediacdes amparam um processo basilar de desenvolvimento do ser social e da humanizagéo
do homem, da construcdo da autonomia docente. Ela exige saberes emancipatorios produzidos
numa perspectiva de indissociabilidade entre teoria e préatica, ou seja, de praxis mediada pelo
trabalho. E uma formac&o omnilateral e contra-hegeménica as politicas neoliberais e esta,
portanto, relacionada a intencionalidade de construcdo da realidade, na perceptiva da
emancipacao.

O desvelar das epistemologias que fundamentam as concepcdes e as politicas de formagéo
docente, pode contribuir no processo de conscientizagdo do professor acerca dos processos
contraditérios proprios da sociedade capitalista. Para que este possa, entdo, assumir
conscientemente o posicionamento politico-ideoldgico da construcdo do projeto de sociedade
para a emancipacao social, de resisténcia as politicas neoliberais, que promova a construcao de
sujeitos com vistas & emancipacéo.

O estudo das epistemologias também serviu como base tedrica para compreender como

estas concepcgdes se ddo no ambito da pos-graduacao no Brasil. Pois ainda no segundo capitulo,
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foram analisadas as concepgdes da formacgdo docente que poderiam ser apresentadas no VI
Plano Nacional de Pds-graduacao (2011-2020). Concluimos que o VI PNPG, apesar de ser 0
documento orientador das politicas de pos-graduacéo, locus de formacao do professor do ensino
superior previsto pela LDB LDB/1996 em seu art. 66, ndo apresenta orientacfes sobre a
docéncia. Nesta pesquisa, procurou-se referéncias que ajudassem a compreender com quais
concepcodes de formacdo docente o documento pode estar corroborando, seja para fortalecer ou
enfraquecer, e encontrou-se uma longa discussdo sobre formacdo docente, com foco na
formacdo de professores para educacdo basica. Apesar de ndo encontrar no plano referéncias
claras que definam a concepcao de formacdo docente para 0 magistério do ensino superior,
analisou-se criticamente que o plano atual corrobora com o fortalecimento de uma concepgéo
de formacao universitaria passivel de ser associada a epistemologia da préatica, especificamente
por menosprezar a formacao ampla e humanistica e se pautar no ideario neoliberal.

Esta conclusdo se deu porque a educacdo subjacente ao VI PNPG corresponde a uma
concepcdo de aprendizagem Util e eficaz, sob o lema da rivalidade e da livre escolha no mercado
da aprendizagem. Segundo Georgen (2013), esta concepcdo caracteriza o modelo atual de
educacdo, referenciado exclusiva ou predominantemente na transmissdo de conhecimentos e
habilidades performaéticos e Uteis ao exercicio profissional. O modelo de educacdo superior
constituido historicamente Ihe é contrario, pois prioriza a formagdo geral, em termos
epistémicos, politicos e éticos. Esse modelo constitui uma formacdo que ao inves de
potencializar a critica a realidade para transforma-la, promove adaptacdo e funcionalidade. A
educacdo passa entdo a exercer a funcao de formar méao de obra para o mercado e a ndo formar
cidadéos criticos e autbnomos.

Esta tendéncia de formacdo, caracterizada pela epistemologia da pratica, tem por base o
modelo de competéncias. Através dos estudos de Lindino (2016), pode-se compreender que
esse modelo criado em 1970 na Franca, intensificou seu uso com fins mercadoldgicos na década
de 1990. E um modelo que exige a capacidade de o individuo mobilizar saberes intelectuais e
emocionais, e adquirir habilidades ao longo da experiéncia de vida pela vivéncia no trabalho e
na profissdo. Essas habilidades se referem as capacidades politico-administrativas, as
cientifico-pedagdgicas e as competéncias pessoais. Logo, esse modelo ndo tem intencdo de
formar o cidaddo autdnomo e emancipado.

No caso do professor universitario, 0 modelo de competéncias tem em vista o cidadao
competente e competitivo, com alto nivel de escolarizagdo e qualificagdo, que utilize novas
tecnologias na docéncia, trabalhe em redes nacionais e internacionais, e domine bem os

conhecimentos de sua area para resolver bem os problemas. No d&mbito da po6s-graduacéo, o
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modelo orienta o processo de supervalorizacdo da pesquisa, numa légica de cobranca de altos
niveis de publicacgdo. Isto descaracteriza a profissdo docente, porque sua concepcao diz respeito
a uma eficacia excessiva, que menospreza as reais necessidades para a boa atuacdo docente e
ainda compromete sua permanéncia no ensino superior.

Este aspecto se refere a discussao sobre a formagdo para a pesquisa e a problematica da
especificidade da formacdo docente no contexto da pds-graduacdo. Através das analises de
Quadros et al. (2012) e Pachane (2007), sobre o tema formacéo para o ensino universitario e
sua pratica e a formacdo docente no ambito da pos-graduacéo, concluimos que ha pouca atengédo
aos aspectos pedagdgicos que envolvem a profissdo docente, com a prevaléncia da ideia de que
dominar o conhecimento préprio da &rea, sem conhecimentos proprios da docéncia, é suficiente
para o desenvolvimento da pratica educativa. O que corrobora para a énfase somente sobre as
pesquisas, tendo em vista que a titulacdo proporciona automatica capacitacdo para a docéncia.

Nossa investigacdo observou que a problematica da formacéo especifica para docéncia
caracterizou-se, desde o inicio do sistema universitario, por uma formacdo espontanea,
construida como uma formacédo em servico. Contudo, com a consolidacdo do Sistema de Pds-
graduacdo, define-se que tal formacdo deve ocorrer nos niveis de mestrado e doutorado, um
pressuposto para que haja o rompimento com o espontaneismo e promova-se uma formacéao
docente sistematizada e fundamentada cientificamente. Até porque, Severino (2008) esclarece
gque 0 menosprezo aos aspectos pedagodgicos da formacdo docente na pés-graduacdo é
antecedido pelo desprestigio da funcdo docente e ambos foram historicamente construidos no
ambito da nossa cultura universitaria.

Dessa forma, concluimos que a p6s-graduacgdo, contraditoriamente, apesar de respaldar
através de pesquisas a consolidacdo do projeto social neoliberal e sua concepcdo de educacéao
bancaria, também é espaco de resisténcia, sobretudo nas instituicdes publicas, aos processos
desumanizadores e alienantes proporcionados pela formacdo tecnicista e unilateral, de
caracteristica fragmentada e restrita aos processos do fazer, com énfase na reproducdo.
Portanto, discutir, estudar e pesquisar sobre a formacao docente, no sentido de compreender 0s
sentidos dos discursos hegeménicos, e contribuir através de pesquisas, de disciplinas ofertadas
nos programas de pds-graduacao, de seminarios, grupos de estudo, discussdes em espacos de
movimentos sociais € um movimento de resisténcia ao projeto social hegemonico.

Nossa investigagdo pOde, entdo, identificar esse movimento de resisténcia contra-
hegemonico, tanto na analise documental, como nos sentidos dos discursos dos discentes da
pos-graduacdo. Essa analise foi apresentada no terceiro capitulo, Os sentidos discursivos sobre

as concepcdes de formacdo docente no contexto da pds-graduacéo, o qual teve por objetivo
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geral construir o concreto pensado sobre as concepgOes de formagédo docente no contexto da
pos-graduacdo em educacdo, tomando como referéncia os documentos especificos ao
PPGE/UFG e os sentidos discursivos produzidos pelos discentes.

Como foi desenvolvido um estudo de caso, a analise documental permitiu a apreensao do
tema sob diferentes aspectos que envolvem este objeto de pesquisa. Verificamos que o tema
sobre concepgdes de formacao docente na 6tica discente no &mbito da pos-graduacéo ndo tem
sido escolha recorrente dos pos-graduandos, e de seus orientadores, para a realizacdo de
dissertacdes e teses. O que justifica ainda mais a importancia desta investigacao.

Sobre os documentos ligados ao PPGE/UFG, que em nosso recorte selecionou o
Regimento interno e os Planos de curso das disciplinas ligadas a Linha Formacdo e
Profissionalizacdo Docente, cursadas pelos participantes das pesquisas, concluimos que o
regimento, apesar de ndo explicitar qualquer concep¢do de formacdo ou formacdo docente,
apresenta a predominancia de um posicionamento ético, epistemoldgico, politico e contra-
hegemaonico, concretizados em seus referenciais teoricos.

Sobre a anélise dos Planos de curso, foi possivel concluir que todos os planos apresentam
categorias marxistas. De acordo com o nosso referencial tedrico, interpretamos que, ao se
assumir os planos fundamentados em autores criticos dialéticos para se estudar a formacéo,
profissionalizacdo e trabalho educativo, hd o compromisso epistemolégico e politico de se
contribuir para o projeto social de emancipacao.

A analise dos questionarios buscou explicitar de onde vém os sentidos produzidos pelos
discursos dos discentes de pds-graduacdo sobre o conceito-andlise definido a priori (formacéo
docente), em resposta a Ultima questdo problematizadora: "Quais sdo os sentidos discursivos
sobre concepcbes de formacdo docente, produzidos pelos discentes?”. Para isto, foram
relacionadas trés categorias de andlise: formacdo docente, epistemologia e posicionamento
politico-ideoldgico.

Para analisar de onde vem os discursos produzidos pelos discentes e relaciona-los a
formacgéo ideoldgica que lhes dao sustentacdo, optamos por separar em dois grupos de
discentes. Foi feito o0 mesmo na etapa de identificacdo dos sujeitos: doutorandos (10) e
mestrandos (14).

Pela analise, dos 10 doutorandos, 7 apresentaram discursos em que é possivel identificar
aspectos que contemplam a formacgdo docente na perspectiva da Bildung, pautado na
epistemologia da praxis, sob a expressao de um posicionamento politico-ideoldgico para a
resisténcia as politicas neoliberais. Dos outros 3 doutorandos, em 1 dos discursos ndo houve

elementos para identificar qual concepcdo de formacdo, epistemologia e posicionamento
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politico-ideoldgico estavam presentes. Em 2 discursos, afirmamos que contemplam
parcialmente aspectos da Bildung, e quanto a epistemologia e ao posicionamento politico-
ideologico, ndo foram identificados.

No caso dos sujeitos mestrandos, dos 14 discursos, 11 foram sustentados na epistemologia
da préxis, e apresentaram discursos com aspectos que contemplam a formacdo docente na
perspectiva da Bildung, sob a expressdo de um posicionamento politico-ideoldgico para a
resisténcia as politicas neoliberais, mas em 3 discursos dos mestrandos ndo houve elementos
para identificar qual epistemologia e qual posicionamento politico-ideoldgico estavam
presentes em seus sentidos.

Relacionando as considerages feitas aos sentidos presentes nos discursos dos discentes
acerca da concepc¢do de formacdo docente, podemos concluir que dos 24 (100%) discentes
participantes da pesquisa, 18 (75%) construiram suas concepc¢des de formacdo na mesma
perspectiva epistemologica, a da praxis; e 6 (25%) ndo deixam claro em seus discursos a qual
perspectivam se filiam, ja que apresentaram concepcBes fragmentarias, desarticuladas,
simplistas (SAVIANI, 1996).

Pela teoria da AD aqui estudada, compreende-se que 0s discursos ndo sao isolados. Nesse
sentido, ao consideramos 0s 75% de respostas coerentes a epistemologia da praxis,
reconhecemos que a formacdo promovida pelo PPGE e pelas disciplinas da linha Formacéo,
Profissionalizacdo docente e Trabalho educativo, tem alcancado grande éxito em seus
propdsitos.

Ao considerarmos as respostas dos 6 participantes (25%) que ndo deixam claro em seus
discursos a qual perspectiva se filiam, devido ao siléncio ou a inconsisténcia, pela perspectiva
da AD, associamos estas repostas como uma questdo de deriva ou Esquecimento 2, que sdo
processos que constituem os sentidos do discurso. A deriva permite o deslocamento, ou a
ruptura, ou que sejam refeitos, ou que desparecam com os discursos. O Esquecimento 2, se da
qguando o sujeito se esquece que sua selecdo se da ao nivel do enunciado, e escolhe dizer de
uma maneira e ndo de outra.

Neste trabalho estamos defendendo a consciéncia filosofica como condicdo para situar a
educacdo numa perspectiva revolucionaria. A expressao dessa consciéncia se da de diferentes
formas nas praxis social. Uma dessas formas é o discurso. Nesse sentido, refletimos sobre o
que € preciso saber para produzir textos que revelem o discurso que se quer produzir? O que é
preciso saber para produzir textos que ndo “traiam” o discurso?

Sobre o0 que é preciso saber para produzir textos que revelem o discurso que se quer

produzir, pensamos que o discente da pds-graduacdo necessita de uma formacao filosoéfica,
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como defende Severino (2007), que possibilite a imersdo no universo tedrico e conceitual, para
que acesse as coordenadas epistemoldgicas, politicas e antropoldgicas de toda a discussao
relevante e critica da area, para que nos trabalhos cientificos, haja a problematizacéo da tematica
pela continua interacdo com o conhecimento acumulado na area, e realmente se construa uma
proposta provocadora de reflexdo e pesquisa. E que esta imersdo também considere conhecer
os textos da area de conhecimento, na perspectiva de seus funcionamentos com relacdo a
determinado discurso.

Sobre produzir textos que ndo "traiam™ o discurso, nos colocamos a refletir sobre a
importancia dos usos dos termos cientificos de forma vigilante, para que possamos garantir o
rigor epistemologico dos trabalhos. Esta seria uma forma de garantirmos um determinado nivel
de controle sobre as derivas e esquecimentos, para que nosso discurso nao derive tanto, ao ponto
de nos filiarmos ao discurso de hegemonia.

O rigor para expressar o posicionamento epistemoldgico, poderia influenciar para a ndo
contribuicdo com a construcéo do consenso ativo, justamente porque se ndo houver esse rigor,
a elaboracdo conceitual ndo rompe com o senso-comum carregado de sentidos hegeménicos
para formacdo. Pois nossos discursos podem ser carregados de sentidos concernentes a uma ou
a outra, ou as duas epistemologias, da pratica e/ou a da praxis. Por isso, na perspectiva da
emancipacao, a expressao rigorosa da definicdo epistemolodgica presente na formagdo docente
é um indicador importante na construcdo da qualidade social (SOUZA; MAGALHAES,
2016c¢).

Pensando ainda sobre o0s possiveis motivos que produziram as respostas destes 25% de
participantes, no que se refere ao silenciamento e aos aspectos de inconsisténcia, questionamos
ainda a eficacia do instrumento. Nossa pesquisa utilizou somente o texto escrito pelos alunos,
como forma de materialidade do discurso. Diante dos dados, podemos apontar para a
necessidade de ampliar o uso dos instrumentos, no intuito de acessar mais elementos dos
discursos dos discentes, que pode se manifestar com mais riqueza, no discurso oral. O discurso
oral, pode ser tomado através de entrevistas ou grupos de discussdo, por exemplo. Esta pesquisa
previu no projeto de pesquisa a coleta de informagdes através de grupos de discussao, mas sua
realizacdo ndo foi possivel, em funcéo do tempo previsto para pesquisa ao nivel de mestrado.

Portanto, reiteramos a necessidade do esforgo critico de distinguir os conceitos,
identificando suas bases epistemoldgicas como um posicionamento politico de resisténcia e
contra-hegemonia ao consenso ativo. O estudo sistematico promovido ao nivel da pos-

graduacéo, pode nos ajudar a desvendar os sentidos das concepcdes de formagéo docente e a
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passar do senso-comum & consciéncia filosofica, para que a educagdo seja tomada sob uma
perspectiva revolucionaria.

Deste modo, em todo nosso percurso sustentamos, numa perspectiva critica, a
indissociabilidade entre formacéo, profissionalizacdo e pratica docente, entendendo que essa
relacdo enfrenta o embate de varias contradi¢cdes reforcadas epistemologicamente por um
paradigma linear.

No caso da pesquisa empirica, no ambito do PPGE/UFG, confirmamos que as tentativas
de construir caminhos contra-hegemdnicos, através da formacdo de intelectuais pesquisadores
e docentes, na perspectiva da praxis, tem sido exitosas. J& que estdo manifestadas nos sentidos
dos discursos do regimento do programa, nos Planos de cursos das disciplinas ofertadas pela
linha Formacéo, Profissionalizacdo e Trabalho educativo, com repercussdo nos 75% dos
discentes participantes que apresentaram sentidos ligados a mesma epistemologia e com o
mesmo posicionamento politico-ideoldgico.

A trajetOria da pesquisa, permitiu construir importantes conhecimentos sobre a formag&o
docente, sobre as epistemologias que podem fundamenta-la e sobre como a distingdo
epistemoldgica influi no posicionamento politico-ideolégico. Compreendemos ainda, como o
estudo sistematico, ao nivel da pds-graduacdo, é revolucionario no sentido da formacéo da
consciéncia critica.

Percebemos o quanto é importante que a formacdo de professores seja concebida em
funcdo da formacdo como Bildung, porque esta concepcdo de formacdo pretende a formacéo
integral do ser humano, a plenitude desse desenvolvimento, o que abarca ndo s6 0s aspectos
técnicos da profissdo, mas a construcdo de um ser humano que conhece profundamente os
processos de formacdo humana, pois ira formar outros seres humanos, que por sua vez serdo
tambeém formadores. A Bildung é, portanto, contréria a atual proposta neoliberal de formacé&o,
gue se mostra fragmentada, precéria, vazia de conhecimentos tedricos. Esse esvaziamento
teorico da formacgdo compromete a praxis docente, pois segundo Marx (1996), para se apropriar
de fato de uma determinada pratica, é necessario deter o conhecimento teorico sobre ela.

Ainda acrescentamos, que a formagdo docente como Bildung, como praxis, como
atividade humana social, que ndo dissocia teoria e pratica”, constitui-se pelo e para o trabalho,
concebido como praxis revolucionéria, atividade humana pratico-critica, emancipadora,
construtora de uma sociedade humana, solidaria e justa. Porque, o trabalho docente, nessa
perspectiva, atua como processo de humanizacao, de formagdo humana integral, o que implica

produzir e socializar conhecimentos, que possibilite aos educandos constituirem-se
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trabalhadores conscientes das formas de relagGes de poder que se estabelecem sob a l6gica do
capital e atuantes na prética social em defesa de um projeto societal radicalmente humanizador.

Nesta pesquisa, aprendemos que a fundamentacéo tedrica critica, possibilita compreender
as epistemologias que fundamentam as concepcbes de formacdo, de educacdo e do ideario
pedagogico que envolve o0s processos formativos. As epistemologias que sustentam todas estas
concepcOes ndo sdo neutras, elas convergem em posicionamentos politicos-ideologicos. Isto
orienta a questdo: formar para quais propositos?

Foi importante compreender que a epistemologia hegemonica, a da pratica, pretende a
formagé&o para o mercado, por isso valoriza apenas a aquisi¢cdo de competéncias e habilidades
que formem sujeitos adaptaveis, que trabalhem em prol do consenso ativo. Ja a epistemologia
contra-hegemaonica, a da praxis, defende a dignidade humana, a liberdade, a ndo exploracéo do
homem pelo homem, a desalienacdo. Acresce que o posicionamento politico-ideoldgico da
primeira se refere @ manutencdo do status quo, enquanto o da segunda, da praxis, esta
comprometida ética e politicamente com um projeto de sociedade que promova a justica social
e emancipe a todos.

Ao terminar esta dissertacdo, podemos afirmar com convic¢do, que se torna
imprescindivel defender a formagdo como praxis tanto no &mbito da p6s-graduagdo quanto na
graduacdo. Esta afirmacdo foi fundamentada, tendo em vista, a importante funcdo da pés-
graduacdo ao propor projetos de formacdo entendidos como préxis. Ao analisar os sentidos
discursivos nas exposicdes dos alunos que, em sua maioria, tiveram suas formacdes anteriores
pautadas na epistemologia da préatica, verificamos que eles aprenderam a valorizar, sobretudo,
a aplicacdo pratica de contetdos. Os relatos dos estudantes ddo sustentacdo a essa interpretacéo
qguando salientam que, em sua formagdo no PPGE/FE/UFG, com as leituras e discussoes
promovidas, ndo s6 no ambito das disciplinas ligadas a linha de pesquisa Formacao,
Profissionalizacdo docente e Trabalho educativo, mas no &mbito de todo o programa, eles
conseguiram construir concepgdes de formacdo docente comprometidas com o projeto de
emancipacao humana.

Nessa exposi¢do ainda ressaltamos a funcdo da pds-graduacdo como promotora de um
consistente processo, fundado na perspectiva critica que permita distinguir as bases
epistemoldgicas dos conhecimentos, para possibilitar assumir um posicionamento politico de
resisténcia e contra-hegemonia, objetivando que seus discentes sejam preparados para
contribuir na transformacdao social.

Nesse sentido, apontamos para a possibilidade dos professores do PPGE/UFG juntamente

com os discentes, de promoverem a discussao sobre incluir nos planos de curso das disciplinas
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e no regulamento do PPGE/UFG, as concepgdes de formacao tanto para pesquisa como para a
docéncia, as quais se fundamentam.

Esperamos ter contribuido para que o estudo sistematico promovido pelo PPGE/UFG
continue a construir caminhos que possibilitem, cada vez mais, o desvendar dos sentidos das
concepcoes de formagdo docente. Que estes caminhos possibilitem ainda, se possivel, que todos
os discentes construam o0 concreto pensado e realizem a passagem do senso comum, cujas
elaboracdes caracterizam-se por serem fragmentarias, incoerentes, desarticuladas, implicitas,
degradadas, mecanicas, passivas e simplistas, a consciéncia filoséfica, caracterizada por
elaboracgdes conceituais coerentes, articuladas, explicitas, originais, cheias de intencionalidade,
ativas e cultivadas. Esta passagem, segundo Saviani (1996), permite que tornemos a educacao

revolucionaria.
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PESQUISA SOBRE CONCEPGOES DE
FORMAGAO DOCENTE NO CONTEXTO DA
POS-GRADUAGAO

Prezado {a) discente,

Meu nome & Adriana Borges de Alencar Milhomem e sou aluna mestranda da 292 Turma
de Mestrado do PPGE-UFG.

Estou contatando vocés através da coordenagdo do PPGE-UFG, para convida-los a
participar da minha pesquisa que tem

como titulo: CONCEPGOES DE FORMAGAC DOCENTE NO CONTEXTO DA POS-
GRADUAGAO.

Os participantes sdo pessoas que cursaram ou estdo cursando, alguma disciplina no
Programa de Pds-graduagio em Educacdo (PPGE-UFG), ligada a linha de Pesquisa
Formagao, Profissionalizagéo docente e Trabalho educativo.

Esta pesquisa € vinculada a Rede de pesquisadores sobre professares(as) do Centro-
Oeste/Brasil (REDECENTRO).

e esta sob a orientagdo da Prof.? Dr.2 Ruth Catarina Cerqueira Ribeiro de Souza e
coorientagéo da Prof.? Dr.2 Solange Martins Oliveira Magalhaes, no Programa de Pas-
graduacdo em Educag¢io (PPGE) da Universidade Federal de Goias (UFG), junto a linha
Formagao, profissionaliza¢ao docente e trabalho educativo.

A Redecentro de uma maneira formativa e colaborativa realiza uma pesquisa
metatedrica em que sao identificados, catalogados e lidos integralmente teses e
disserta¢fes dos Programas de Pds-Graduagio em Educagdo do Centro-Oeste
construidas sobre os diversos aspectos ligados aos professores (as) no periodo de 1999
a 2015.

Esta pesquisa buscara contribuir com a tematica “Pesquisa sobre professores”
desenvolvida pela REDECENTRO. Pretende-se por meio das informagbes coletadas
atraves desse questionario compreender os sentidos discursives que discentes
vinculados ao Programa de pds-graduagido em Educacio da Faculdade Educacio,
estéo produzindo sobre as

dimensdes que envolvem as concepgdes de formagdo docente.

Assim, pedimos a sua colaboragdo responder o questionario para esta pesquisa.
Muito obrigada pela participacéo!

Atenciosamente,

Adriana Borges de Alencar Milhomem

*Qbrigatorio

1.
Enderego de e-mail *




REDE DE PESQUISADORES
SOBRE PROFESSORES(AS)
DO CENTRO-OESTE

o>

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
—TCLE

Este termo & exigido pelo Comité de Etica da Universidade Federal de Goias. Se o
questionario & respondido manualmente o participante tem que assina-lo. Mas como
estamos trabalhando com formularic on line a sua resposta ja € um aceite a participar da
pequisa.

Vocé/Sr./Sra. esta sendo convidado{a) a participar, como voluntario(a), da pesquisa
intitulada “Concepcgdes de formagdo docente no contexto da pés-graduagio”
desenvolvida no Programa de Pds-graduacgdo em Educac@o da UFG ao nivel de
Mestrado e vinculada a Rede de Pesquisadores sobre Professores do Centro-Oeste
{REDECENTRO).

Meu nome & Adriana Borges de Alencar Milhomern, sou a pesquisadora responsavel e
minha area de atuagio é a Formagdo de professores. Apés receber os esclarecimentos e
as informacgdes a seguir, se vocé aceitar fazer parte do estudo, assine se for impresso ou
marque a opgdo aceito participar da pesquisa.

Este Termo de consentimento livre e esclarecido, se entregue impresso terdo duas vias,
uma para vocé e a outra A pesquisadora responsavel.

Esclarego que em caso de recusa na participagdo vocé ndo serd penalizado de forma
alguma.

Mas se aceitar participar, as ddvidas sobre a pesquisa paderdo ser esclarecidas pela
pesquisadara responsavel, via e-mail adrianamilhomem ufg@gmail.com e, inclusive, sob
forma de ligag&o a cobrar, através do(s) seguinte(s) contato(s) telefénico{s): {62) 98330-
6877.

Ao persistirem as dividas sobre os seus direitos como participante desta pesquisa, vocé
também podera fazer contato com o Comité de Etica em Pesquisa da Universidade
Federal de Goias, pelo telefone (62)3521-1215.

1. Informagdes Importantes sobre a Pesquisa:

A tematica dessa pesquisa se refere as "Concepgdes de formacgio docente no contexto
da pds-graduacdo em educagdo” e pretende analisar e compreender os sentidos
discursivos dos estudantes da pds-graduacgdo sobre a formagao docente.

Caso aceite participar dessa pesquisa informamos que havera a aplicagio de um
questionario com perguntas fechadas e abertas que pretendem conhecer o que os alunos
de pds-graduacdo que cursaram disciplinas ligadas a linha de Formagéo,
Profissionaliza¢do docente & Trabalho educativo, ofertadas pelo Programa de Pos-
graduacdo pela Faculdade de Educagio-UFG, pensam sobre as concepgdes de
formacdo docente.

E pesteriormente podera ser convidado a participar de um grupo de discussdo sobre o
tema, voltado a colher informagdes mais detalhadas para esta pesquisa.

As informagdes colhidas serdo utilizadas somente para fins cientificos descritos no
protacolo desta pesquisa.
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Para preservagio dos participantes da pesquisa, os nomes serjo ficticios, como uma
forma de assegurar o eu sigilo e a sua privacidade. O participante podera retirar seu
consentimento a qualquer tempo sem que isso lhe cause qualquer penalidade ou
constrangimento.

Além disso, o participante & resguardado sob o direito 4 indenizagdo caso seja
desrespeitada a questio do anonimato e sigilo das informagdes pessoais. Os
questionarios ficardo de posse da pesquisadora até ao término do curso do Mestrado.

Os possiveis beneficios de participacdo nessa pesquisa se referem ao fato dos discentes
da p&s-graduacdo poderem refletir criicamente sobre as concepgbes de formacgdo
docente que possivelmente possam estar construindo no dmbito da pos-graduacio. Se
sdo concepgdes que se ligam 4 perspectiva da emancipagdo e a transformagdo social ou
as concepcdes orientadas pelos discursos hegemdnicos voltados apenas 4 reproducdo,
dentre outras dimensd&es.

A participagdo na pesquisa ndo acarretara nenhum risco ao participante. Mas, havendo
algum item no questionério que cause desconforto ao participante ndo sera necessario
respondé-lo. Todas as informacgdes prestadas no questionario serfo de carater
confidencial.

A participacdo na pesquisa sera voluntaria. Portanto, ndo havera nenhum tipo de

pagamento ou gratificacdo financeira decorrente da participagdo na pesquisa. Os
participantes ndo terdo nenhum gasto em decorréncia da sua paricipa¢io nesse

trabalho.

Obrigada pela colaboragdo com a pesquisa no campo
educacionall



2.

3.

Informagdes Pessoais

4,

5.

6.

Nunca
cursei

Curseiem Curseiem Cursando em

2015

216

1- Cursou alguma das disclplinas listadas abaixe ligadas a linha de pasquisa
Formagéo, Profisslonallzagdo Docante a Trabalho Educative® *

Marcar apenas uma oval por finha.

2017

Formacao e
profissionaliza¢io de
professores
{as):epistemologias,
pesquisas e perspectivas
criticas {Prof® Ruth
Catarina €. R. de Souza e
Prof? Sclange M. O.
Magalhaes)

-

-

-

-

Trabalho docente,
pedagogia e didatica
{Prof.? Dr.? Sandra Valéria
Limaonta).

Docéncia universitaria:
epistemologias,
implicagdes na qualidade,
na profissionalizag@o e no
trabalho docente (Prof
Ruth Catarina C. R. de
Souza e Prof? Solange M.
0. Magalh&es).

Docéncia e identidade
profissional {Prof® lvone
Garcia Barbosa e Prof®
Nancy Nonato de Lima
Alves)

J

Estudos da Infanicia {Prof®
Ivone Garcia Barbosa)

O
(O

-,
-

s

-’
-

D SIM

2-L}ual seu nome completo? *

3-Qual o sau sexo? *

4-Clual a sua idada? *

Em caso aflrmative, vocé acelta participar da pesqulsa "Concepcdes de
formacdo docente no contexto da pds-graduagao™? *

Margue todas que se aplicam.
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Informagdes sobre vinculos institucionais

7.
5-Qual curso de licenciatura ou bacharelado vocé cursou? *

6-E em qual Instituicdo da ensino
supearior? *

T- Vocé esta vinculadofa) ao Programa de Pés-graduacdo em educagio da
Faculdade de Educacie da UFG (PPGE/FE/UFG)? *

Marque todas que se aplicam.

NAD.

SIM. Pela Linha:

LINHA DE PESQUISA I: Educagao, Trabalho e Movimentas Sociais
LINHA DE PESQUISA 1I: Estado, Politicas e Historia da Educagao
LINHA DE PESQUISA IlI: Cultura e Processos Educacionais

LINHA DE PESQUISA IV: Formagao, Profissionalizagao Docente e Trabalho
Educativo

[:| LINHA DE PESQUISA V: Fundamentos dos Processos Educativos

Jooogo

10.
B- 8e ndo é vinculado ao PPGE-UFG &
vinculado a qual programa de pés-
graduacdo e em qual linha de
pesquisa?

11.
9-Nivel do curso ao qual vocé esta vinculado (a): *

Margue todas que se aplicam.

|:| Mestrado
D Doutorado

Informacgdes profissionais
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12.
10-Trabalha como professor (a)? *

Marque todas que se aplicam.

[] s
[ ] NAO

13.
11-Em caso afirmativo, em gqual nivel de ensino vocé frabalha:

Marque todas que se aplicam.

[ ] Educagao basica piblica

[ ] Educagao basica particular
D Ensinc superior piblico
D Ensino superior privado

D Outro:

14.
12- Em caso aflrmativo: ha quanto tampo trabalha na proflssio?

Marque todas que se aplicam.

D Entre 1 a 5 anos de magistério
D Entre 8 a 10 anos de magistério
D Entre 11 a 15 anos de magistério
D Entre 16 a 20 anos de magistério
|:E Mais de 20 anos de magistério

Questdes sobre concepgdes de formagao docente

15.
13 - Como concebe a formacio docenta? *



16.
14 -Houwe mudangas sobre o que pensava acerca das concepgoes de
formagao docente apos ter cursado a(s) disciplina(s) da Linha Formagao,
Profissionalizagao docente e Trabalho educative no PPGE/FEUFG? Justifigue
sua resposta.

17.
15 - Exemplifigque gue aspectos mais significativos mudaram em sua
concepgdoc depois de cursar as disciplinas que marcou na primeira questao. *

Uma cdpia das suas respostas sera enviada para o enderego de e-mail fomecido

Po ened by

H Google Forms
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