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1 Introducéo

O debate que ora empreendemos fundamenta-se naeams@o de que docéncia na
educacao superior de tecnologia esta a requerda ratencao e cuidados, haja vista o0 seu
controvertido discurso pedagégico e campo de atuacgraduacdo de tecndlogos. Isto é o
que indica estudo por nos realizado. Tomando coase bs resultados alcangados, partimos
do entendimento de que o discurso oficial que tai@s Diretrizes Curriculares Nacionais
Gerais dos Cursos Superiores de Tecnologia (DCNG/G&o se restringe a um conjunto de
indicagbes que orientam a implantagéo dos curgwenites a essa modalidade académica. Ao
gue nos parece, trata-se de um discurso institdmteentidos e projetor da identificacdo de
Instituicbes de Ensino Superior (IES), de cursafeesujeitos educativos (professores/as e
aluno/as). Embora faca pouco referéncia aos(ageares(as), aponta para a visao de Lawn
(2001, p. 118) quando afirma que, ndo rarameni@spprofessores(as) constituem “parte
necessaria de uma proposta educativa, embora sumgasa mesma proposta, como sombras,
representantes ou sujeitos”. Desse modo - nem sedgforma explicita -, a constituicao
identitaria dos sujeitos pedagogicos torna-se alwosistema, a ser “fabricada” com a
finalidade de gerir problemas de regulamentacam &mbito publico (LAWN, 2001).

Seguindo esse entendimento, importa consideranreesde graduacgéo de tecnologia,
em sua dimensao constitutiva e constituinte, costevantes para esse debate em virtude de
se tornarem oportunidade de trabalho para profes&@s), diante do elevado numero de IES e
de estudantes matriculados nessa modalidade aacadémssim € que, ao atrairem
especialistas sem preparacao para docéncia, indicafarmar os profissionais convertendo-
se em elemento constitutivo da docéncia e de ftEagéo social dos académicos. Por outro
lado, esses cursos vém de encontro a interessesngeesarios do ensifip s necessidades
dos jovens e adultos, enquanto um valor social paiado, e um significado simbolico
constituido e partilhado socialmente: a conquistdigloma de nivel superior.

Desse modo, estamos cientes de que a constituscdoagncia, assim como 0s cursos

superiores de tecnologia, em seu tempo-espacacpghedagogico, sociocultural e historico,

! Rodrigues (2007) denomina de empresarios do ermijeles que “comercializam cursos”, quer seja no
sentido de té-los como “educacao-mercadoria”, gagr na forma de “mercadoria-educacao”.



mantém-se inter-relacionada a outros fenbmenogteas, razdo por que ndo se explica por
si s6. A tematica congrega mdltiplas variaveis thee dédo forma e conteudo e pressupde
diversos movimentos analiticos compondo um todériog, de modo a penetrar no objeto de
conhecimento para além de si mesmo. No entantduegdio do espaco de que dispomos,
aqui procuramos centrar nossa discussdo no ambittisdurso pedagdgico oficfajue tem
como a mais forte e efetiva expresséao o texto @S®&CST.

Nessa busca de aproximagcdo com o real, considerarpeginéncia de registrar que
buscamos ancoragem na Analise Critica do Discuk&aD] sob a forma apresentada por
Fairclough (2001a, 2001b, etc.), haja vista suarirglagdo com o tema e por nos parecer ser
este 0 procedimento que mais se compatibiliza cqmerapectiva analitica adotada. Entre
outros elementos favoraveis a essa opc¢ao, destacaneto de que a ACD proposta por
Fairclough (2001a e b), ao mesmo tempo em que romidede forma critica o texto como
pratica discursiva e pratica social, envolve soj&tobjeto da pesquisa em uma relacao
dialética e de compromisso social. Acrescente-s& dpmos mais énfase a dimensdo da
analise do discurso relacionada a pratica discrgvpratica social, assim como nhao
privilegiamos a descricdo dos elementos linguisticonforme veremos no desenvolvimento
do texto.

Portanto, ao assumirmos a compreensdo deagu®CNG/CST constituem uma
expressdo do discurso pedagdégico oficial e, enquanientadoras da organizacao curricular
séo instituintes de sentidos e constitutivas dantidades sociais, estamos adotando o
conceito de discurso, em versdo ampliada em suasswdimensdes (politica, ideoldgica,
cultural, pedagogica, entre outras). Esta persgedeém como referéncia os estudos de
Fairclough (2001a e 2001b) e Bernstein (2003, 1989&)quecidos das analises sociologicas
de Bourdieu (2000, 2004, 2010) e, em varias citéuntsas, fazemos uma interlocucdo com
Ball (1994, 2002, 2004) -, entre outros vinculagosbordagens politico-pedagdgicas e
culturais. Nesses autores buscamos ancorarem rapgegentam de convergente e/ou pontos
de superacgdes, ainda que estes nao constituampressapacao, salvo devidas excecoes.

Também requer consideracao o uso que estamos tadarchtegoria identidade. Para
as finalidades dessa discussao, optamos por fagetaiconceito de identidade relacionando-

0 ao “ambito da cultura profissional”, do cultivoa dprofissionalizacdo e, mais

2 Na perspectiva apresentada por Bernstein (1996jscurso pedagégico constitui principio de apaio de
outros discursos, cujo processo se da por meieamtextualizacdo, fato este que ocorre sempreaiguExto
sai de um contexto para outro — a exemplo do qoe@cuando uma politica de educac¢édo sai do ME®i{&dm
de producéo dos textos pedagdgicos oficiais) pait&@ (campo de apropriacdo e/ou consumo dos meauns
textos). Nesse processo, alguns elementos sagsshoe a outros e dao origem a novos textos.



especificamente, no sentido do pertencimento e dkntificacdo com a docéncia,
considerando serem essas vertentes disposicOescipdiadoras da constituicdo e/ou
formacé&o docentes (GUIMARAES, 2004).

2 As DCNG/CST como uma expressao do discurso pedgigp oficial

Os elementos levantados por meio de nossa pesgpsspermitem presumir que as
DCNG/CST que orientam a educacédo superior de tecnologi® edicercadas em discursos
dominantes, apresentados como universais, frut@rdposicdes decorrentes de acordos
internacionais em que se destaca a atuacdo do Béunudial (BM) por sua explicita atuacao
no campo da educacédo. Concebidas na intensifickz@so de tecnologias e da consequente
necessidade de preparar trabalhadores competamtedgsempenhar atividades relacionadas
a varios segmentos de uma cadeia produtiva, eroosuigovertida abordagem epistemoldgica,
permitem aludir a bases tedricas que se configwamo a “Pedagogia das Competéncias”
amplamente disseminada no ambito da Educacédo $loofieéd e Tecnoldgica. Na ordem
dessas ideias, fazemos referéncia a Resolucdo GNEYG que, em seu Art. 1°, estabelece
como finalidade da formacédo do Tecnologo “garaatis cidaddos o direito a aquisicdo de
competéncias profissionais que os tornem aptos arsercao em setores profissionais nos
quais haja utilizacdo de tecnologias”. Nessa petsf@g a competéncia profissional, enquanto
nacleo estruturante das DCNG/CST, é entendida canuapacidade pessoal de mobilizar,
articular e colocar em acédo conhecimentos, habidiglaatitudes e valores necessarios para o
desempenho eficiente e eficaz de atividades retpgenpela natureza do trabalho e pelo
desenvolvimento tecnoldgico” (DCNG/CST, Art. 7°)yidenciando, dessa forma, a
hegemonia da dimenséo funcional e préatica da famae tecnologos. Para viabilizar tal
proposta, os tedricos do discurso pedagogico bfititzam a intertextualidade polissémica
e/ou hibrida que retine elementos de diferenteszesitepistemolégicdsao mesmo tempo
em que articula a “interdisciplinaridade” — conoeihistorico, politico e socialmente
construido — aos conceitos de flexibilidade e detecdualizacdo, formando uma triade de
principios basicos da proposta curricular orgaragaat modulos. Por esse prisma, o curriculo
deixa de ser centrado nos conteudos e elaborada fawnalizacdo de diferentes disciplinas,

e passa a ser organizado em médulos, onde a fasndag@ompeténcias laborais se sobrepde

> Ver minucioso estudo empreendido por RAMOS, Maifiéegueira. A Pedagogia das Competéncias:
autonomia ou adaptacd®@ Sao Paulo: Cortez, 2001.
* Para Deluiz 011, p. 19-22), o discurso pedagdgico oficial busca ancoragemnmatsizes epistemoldgicas
condutivista/behaviorista, funcionalista e constisita.



a formacdo académica e orienta processos e praticasulares (planos de curso, formacéo
de professores, sistema de avaliagao, etc.).

Sob o nosso entendimento, na forma apresentadamecionadas diretrizes
curriculares, ainda que faca alusdo a real conoemg@rdisciplinar, sua controvertida
abordagem, ao mesmo tempo em que indica desc@&acterconceito, distorce 0 seu uso
adequado. Isto significa dizer que, abrir mao dedlinas ndo determina o desenvolvimento
de competéncias, tampouco assegura uma praticaigtiplinar cuja acepcéo, vai muito
além do que propdem as DCNG/CST. Diferente do geeefiua o discurso oficial, a
interdisciplinaridade pressupde que em todos ogoamda vida humana vive-se de forma
inter-relacionada ou interativa, passando a serwsfa exigéncia natural dos seres humanos
para melhor se compreender, intervir positivamertransformar a realidade social em favor
dos sujeitos coletivos. Nesta perspectiva, a eduacsistematizada se expressa em praxis que
se manifesta na acdo critico-reflexiva extensivea @gdém do campo académico e setor
produtivo.

Acrescente-se que, ha organizacao curricular @dant partir de competéncias, ao
centralizar o que é requerido pelo trabalho predusi, consequentemente, os conhecimentos
correspondentes, corre-se 0 risco de se limitacondeldos ao que é restrito a dimensao
instrumental e, dessa forma, empobrecer e desagrggacesso de Educacdo Superior, uma
vez que a formacédo dai decorrente revela-se cicdtens preparacdo para o desempenho de
tarefas e atividades especificas, preestabeleeidaservaveis (RAMOS, 2001).

Partilhamos do entendimento de que, embora ossatgEeriores de tecnologia sejam
organizados em modulos e componentes curricularemiolades tematicas, a cultura escolar,
fortemente orientada por disciplina, parece favarex organizacdo dos conhecimentos de
forma disciplinar e, em consequéncia, esta orgagazam modulos termina caracterizada por
agrupamentos ou forma conjugada de disciplinasimAsgodemos concordar com o que
advoga Ramos (2001, p. 154): “a auséncia de umaontancicular, teoricamente consistente,
traz o risco de se estruturarem itinerarios de &gdn ecléticos e desagregados que nem bem
transmitem contetdos, nem bem desenvolvem compat&nc

No que diz respeito ao conceito de integracdoprmad apresentada nas DCNG/CST,
indica, muito mais, um processo de aceitacdo eégaseno modelo socioecondmico vigente,
visto que o elemento integrador do curriculo pangeténcias passa a ser o setor produtivo,
integrando os conhecimentos, habilidades e valwesssarios ao desempenho de atividades,
seguindo os preceitos demandados pelo mercaddicRadio Ferretti (2002, p. 306), essa

perspectiva curricular “tem mais a ver com o0s e#eses da producdo do que com a



autonomizacao dos alunos”.

Em tais circunstancias, parece haver uma granddénera de direcionamento
consciente na ordem do discurso pedagogico oftmaio mecanismo de mudanca social.
Essa forma persuasiva de comunicacdo remete a w@watethdéncias discursivas da
atualidade, adotada por agentes institucionaisgdados. Denominada por Fairclough
(2001a, p. 264) como “tecnologizacéo do discurpof,meio delas sédo adotadas tecnologias,
concebidas “[...] como recursos ou conjunto derumséntos que podem ser usados para
perseguir uma variedade ampla de estratégias erosnaidiversos contextos”, trazendo
implicacdes para a as identidades sociais. Em fudgdnecessidade de convencimento do
publico a que se destina, “tém seus proprios tegodl especialistas: pesquisadores que
cuidam de sua eficiéncia, especialistas que trabalem seu aperfeicoamento a luz da
pesquisa e da mudanca nas exigéncias institucierteegnadores que transmitem as técnicas”
(FAIRCLOUGH, 2001a, p. 264). Com efeito, a cadgatde evolu¢cdo do setor econdmico,
0S grupos sociais criam para si, de modo orgatirona ou mais camadas de intelectuais que
Ihe ddo homogeneidade e consciéncia da proprid@adynmgdo apenas no campo econdmico,
mas também no social e no politico [...]” (GRAMSQR91, p. 3). Sdo os chamados
“intelectuais organicos” ou “tecnélogos do disclirso

Embora a ideologia adquira materialidade incorpdoase, subjetivamente, nos
individuos e busque formas de anular singularidad®ms de atingir o maior nimero possivel
de “adeptos”, tornando-se “pensamento Unico”, macosistitui entidade alheia aos interesses
dos individuos, visto que lhes sdo inerentes anp@kdade e a relativa autonomia para se
fazerem sujeitos sociais, a despeito das divergasgdes presentes nos varios ambitos do
Estado e das instituicdes sociais. Da mesma mameina todos os discursos séo insinuagoes
ideologicas. Fairclough (2001a, p. 121) esclareee ‘fpraticas discursivas sao investidas
ideologicas a medida que incorporam significacoe® @ontribuem para manter ou
reestruturar as relagbes de poder”, no sentidoegarhonia. Contudo, acreditamos que no
interior das IES ha espaco para acdes contraideakgembora requeira investimento no
sentido da superacdo do doutrinamento ideologispeaalmente quando o assunto é

constituicdo identitaria docente em um campo mirgeda ideologia hegemaonica.

3 A constituicao da docéncia no ambito da educac&aperior de tecnologia

Em que pese ser cada vez mais recorrente a neadssld se dedicar mais atencao a

docéncia na Educacdo Superior, no Brasil 0 que getreoconcreto, nesse sentido, € 0 que



determina a LDB 9.394/96: os cursos de pos-gradustccto sensu configuram-se como
balizadores da profissdo docente, nesse nivel déngnembora, geralmente, sejam
organizados em funcao da formacéo de pesquisadores.

Confirmando esse entendimento, dados da pesquisaa@sorealizada apontam a
formacdo inicial e experiéncia profissional comeéde referéncia da docéncia nos cursos de
graduacéo de tecnologia, onde os saberes da expari@velam-se de grande importancia,

conforme expressa o representativo depoimento sjosiidrevistados(as), a seguir:

Eu nunca me preparei para ser professora. A mornaaf;ao € em areas que servem
para dominar o conteldo que eu ensino, mas eu niveaxenhuma formacao
docente para isso. [..] Para comecar, peguei aguovoisas que eu achava
importante incluir no Projeto Pedagdgico do Cursmequei, também, um modelo
meu de ensino para esse curso (professor/a “K”).

[...] a gente acaba aprendendo conforme a gentazendo. Organizando as aulas,
vocé vai pensando na questédo de como vai quererfib ¢io aluno [...] Eu acabo
conversando com outro professor que seja de ouddpliha e que esteja mais
ligado a uma formacao pedagdgica (professor “O”).

Na verdade, o campo da educagédo superior mosteayardmente, o ingresso de
especialistas (administradores, economistas, etc.jlocéncia e, “em sua maioria, [esses
especialistas] tiveram sua formacéo na area egedi® seu bacharelado e/ou licenciatura
sem, contudo, terem qualquer atividade ou dis@ptirricular que os preparasse para atuar
na educacgdo superior”. Isto é o que também revelastudo de Isaia, Bolsan e Giordani
(2006, p. 2). Essa forma de ingresso no exercieioddcéncia traz maiores impactos,
especialmente quando essa atividade € tomada cegunda profissdo, sem que iSSO
caracterize aquela com a qual os profissionaidesgtificam. Estes elementos apontam para o
entendimento de que a docéncia — embora muitas yE®wsa qualificar outra profissao por
estar associada a ideia de estudo e producéo Heaiorento —, por si s6, parece ndo conferir
status social. Dessa forma, em varias circunst§n@asa funcdo tem se tornado uma
atividade profissional, sem que a formacao inip@ésa dar conta das demandas da nova
profissdo. Acrescente-se a esse quadro a ausénaiidtivas e estratégias organizadas, no
sentido de se desenvolver processos de formacdimwadta de professores(as), quer seja de
ambito politico, quer seja no ambito das IES.

E nesse contexto que destacamos os(as) profess)res( consequentemente a
docéncia na educacdo superior de tecnologia. Efdorae suas raizes “essencialmente
profissionalizantes”, também identificamos, nessadaltidade académica, além dos
problemas relacionados ao ambito da educacédo supegrande parte das contradicbes
presentes na educacdo profissional, aqui enfatizandupervalorizacdo de experiéncias e

conhecimentos especificos relacionados ao meraadcoatraposi¢cdo a necessidade de uma



formacado integrada (fundamentacdo cientifica e ecntentos especificos de preparagéo
para o trabalho docente). Some-se o discurso pgitagdficial que sobrepde competéncias
laborais aos conhecimentos historicos e socialmeostituidos. Dessa forma, boa parte
dos(as) professores(as) mantém uma relacao difadencom as disciplinas academicamente
constituidas, haja vista considerarem que a vadidhus conhecimento deve ser confirmada
pela sua utilizacdo em situacOes definidas, cordoatverte Tanguy (2003, p. 25). Tais
circunstancias, ao mesmo tempo em que desvirtuaathalho docente, clamam no sentido de
que os(as) professores(as) busquem potencializar dimensdes basicas “epistemoldgica,
profissional, humana e politica” (AGUIAR E MELO, @), p. 976).

Temos presente, também, que, especialmente na et@pgd de constituicdo da
docéncia, os(as) professores(as) enfrentem desafaxsonados a identificacdo profissional,
socializacdo no campo e entre agentes educatilés, @ga necessidade de conhecimentos,
saberes e experiéncias relacionadas a docénagrdni-se a esse conjunto de dificuldades,
as tensdes que se estabelecem, a partir das poescaurriculares, no ambito do processo de
ensino e aprendizagem. Se, por um lado, os(as¢gemfes(as) sdo instados a responder as
exigéncias demandadas para desenvolver compet§mmiasinsercdo, em curto espaco de
tempo, no sistema produtivo, por outro, ao integgrase ao campo académico, Ihes é inerente
a viabilizacdo dos principios basicos que orientaransino superior: a articulagdo entre
ensino, pesquisa e extensdo, também em curto edpdempo.

Esses sdo alguns indicativos que, juntamente camabse dos discursos oficiais e
institucionais e falas dos entrevistados, permmtiraresumir uma situacdo de conflito
vivenciada por parte dos(as) professores(as) daagéda superior de tecnologia. Tem por
base que, segundo Dubar (2005, p. 135), somosdpoetade “identidade para si” (como eu
me vejo), e “identidade para o outro” (a identidatiéuida pelo outro), que “sdo ao mesmo
tempo inseparaveis e ligadas de maneira probleaiaticsto que a experiéncia do outro é
vivida em separado da nossa. Entretanto, afirma agor (2005, p. 135), “[...] nunca sei
guem sou, a nao ser no olhar do outro”. Prossegnda, afirmando que nem sempre esses
processos coincidem. E possivel haver “desacoraie ea identidade social “virtual”
conferida e a identidade social "real”, ou sejgua ela mesma se atribui, embora existam
“estratégias identitarias destinadas a reduzistncia entre as duas identidades” (DUBAR,
2005, p. 140).

Elas podem assumir duas formas: ou a de transag@@sas, entre o individuo e os
outros significativos, visando a tentar acomodademtidade para si a identidade
para o outro (transacdo denominada ‘objetiva’),aode transacgdes “internas" ao



individuo, entre a necessidade de salvaguardar ameade suas identificacdes
anteriores (identidades herdadas) e o desejo d#rarpara si novas identidades no
futuro (identidades visadas), com vistas a terdsinglar a identidade para-o-outro a
identidade-para-si. Essa transacdo, denominadatisahj constitui um segundo
mecanismo central do processo de socializacdo bmtocecomo produtor de

identidades sociais. [...] A abordagem sociolégiesenvolvida aqui faz da
articulacdo entre as duas transacbes a chave dmessm de construcdo das
identidades sociais

Desse modo, Dubar (2005, p. 140-141) define “cslestruturantes da identidade”
qguando ndo ha harmonia entre uma identidade heedade identidade visaday sentido de
se tentar cotejar a “identidade para-o-outro atidade-para-si’. Nesses termos, queremos
aludir aos conflitos vividos pelos(as) professas)(diante da necessidade de conciliar a
identidade constituida em sua trajetéria profisgiate origem e a identidade atribuida na
assuncdo da docéncia. Nesses termos, o conflita-s uma resposta (defensiva, de
resisténcia, silenciamento, entre outras) as cesr@ou as intervencdes externas nao
autorizadas e que se contrapdem a forma comoselesem”.

Nesse quadro em que destacamos situacoes deaadlisideramos a importancia de
estarmos atentos para a controvertida convivéneigadliticas diferenciadas que projetam
identidades distintas para a docéncia ha mesmalicadia académica: a politica de educacao
superior e a politica de educacao profissionatediégica. Se, por um lado, a graduacgéo de
tecnologia recebe como legado a imagem simbdlicEEdacacao para o Trabalho” que se
projeta na docéncia e no sujeito da docéncia, pwoona condicdo de educacédo superior, nha
atualidade, ela se revela em conflito de identfica

No ambito dessa discusséao, recorremos a pesquesacgureferenda nessa discussao
para sugerir que, no processo constitutivo de iiiteangdo de ordem académico-pedagdgica e
profissional, o sujeito da docéncia, nessa modadidecadémica, vive tensdes e conflitos entre
varios “eus”, por vezes, ambivalentes. Em seu éxerdedrico-pratico destacamos o
especialista que sai da condicdo de empresariofrabnalhador de empresas privadas
relacionadas a especificidades do curso, e assumoeéncia. Por sua vez, na assungao da
docéncia, enquanto profissdo académica, esse alsgtacprescinde de um novo conceito de
ciéncia, cultura e tecnologia intra e inter-relaeido a educacao, de conhecimentos inerentes
aos processos de ensinar e aprender, bem como cdaheeimento do principio da
indissociabilidade entre ensino, pesquisa e exbepaén realiza-la nessa integracgao.

Pelo que foi possivel expor, podemos presumir o deacomplexidade da docéncia na
educacdo superior de tecnologia, especialmente u® tgnge a necessidade dos(as)

professores(as) superarem a “consciéncia comunmespa e irreflexiva da atividade pratica



e elevar-se a uma verdadeira concepcéo — filoséfida préaxis”, na forma apresentada por
Véazquez (2007, p. 36): como “atividade humana foansadora do mundo e do préprio
homem. Essa atividade real, objetiva é, a0 mesmpdegideal, subjetiva e consciente”. Nesta
perspectiva, esta implicita a “unidade entre teeatica, unidade que também implica certa
distincdo e relativa autonomia. A préxis ndo termrji um ambito tdo amplo que possa
inclusive englobar a atividade te6rica em si, né@mlimitada que se reduza a uma atividade
meramente material” (VAZQUEZ, 2007, p. 394).

No quadro dessas considera¢cfes, vemos a pertindaaiagistrar que, sob 0 nosso
entendimento, a constituicdo identitaria docentiéetee um processo histérico e social,
constituido em permanentes interagfes, nas dirertacdes sociais vivenciadas ao longo
da vida de cada individuo e em seu conjunto. Destdo, a identidade social, da qual a
identidade profissional docente constitui dimensigaificativa, passa a ser entendida como
sintese articuladora entre as identidades indiVidumletiva. Na forma discutida por Dubar
(2005, p. 133), seria “[...] uma transacéao ‘intéraa individuo e uma transacdo ‘externa’
entre os individuos e as instituicbes com as gelgisinterage”. Trata-se de um processo
dindmico, continuo, contraditoriamente individual celetivo, razdo pela qual, varios
elementos compdem esse todo constituido e com$titdie identidades sociais — aqui nos
reportando as identidades dos sujeitos educatiamsmesmo tempo em que promove efeitos
na realidade social.

De certo modo, estamos nos recusando a aceitaa qomestituicdo da docéncia esteja
circunscrita a formacdo inicial e/lou a um conjurte conhecimentos e experiéncias
vivenciadas no processo de ensino, da mesma foumad@p se aprende a ser professor(a) a
partir das reflexdes cotidianas em torno das e&peias diarias da docéncia, embora essas
sejam condi¢cOes geradoras de possibilidades daonddgemento profissional e do exercicio
critico-reflexivo enquanto elementos potencializadala constituicdo de identidade sociais.

No ambito dessas ponderacdes ndo seria demaigzantamnossa recusa em aceitar o
mercado de trabalho como eixo central dos procedsosnsino e aprendizagem e maior
referéncia dos processos constitutivos da docémisé) que essa centralidade busca o
“controle da forca de trabalho” por meio de “esiggs de ressocializacdo e aculturacéo pela
conformacao da subjetividade do trabalhador”, \dsafa possibilidade de um controle
menos formalizado e mais difuso sobre a forca aeatho, evitando-se as resisténcias e os
conflitos” (DELUIZ, 2001, p. 2).

A nossa perspectiva de constituicdo da docéncialean da ideia de “construcao”

enguanto processo ou encadeamento continuo queokevarofissionais a se tornarem
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professores(as), mas como processo que se reraadaalia em diversas circunstancias e na
interacdo com diferentes sujeitos. Concordamos Ronenta e Anastasiou (2008, p. 77) que
0 processo constitutivo do(a) professor(a) se dd ‘dom base na significacdo social da
profissdo; na revisdo constante dos significadomsoda profissdo; na revisao das tradicbes
[nas] préticas consagradas culturalmente que pewean significativas”. Nesse processo,
enquanto constitutivo de identificacdo, trata-saudeprocesso que contempla “o confronto
entre as teorias e as praticas, na analise sistandd@s praticas a luz das teorias existentes, na
construcdo de novas teorias” (PIMENTA; ANASTASIQ2008, p. 77).

4 Consideracdes finais provisorias

Tomando como referéncia os resultados alcancadosmmgio da pesquisa aqui
mencionada, fazemos um esfor¢o de sintese pravisagerindo que a educacdo superior de
tecnologia esta situada entre dois polos distirtogora ndo excludentes, ou seja: vincula-se
a dois segmentos da educacao nacional — educagéissjmnal e tecnologica e educacéo
superior — em que 0 primeiro se sobrepde conceitrak, conferindo-lhe identificacéo; e o
outro, a partir de regulamentacbes, que confereantifittacdo de nivel superior. Esta
dualidade adquire materialidade na forma como eéduzidas oficialmente as duas politicas
de graduacéo (Bacharelado e especializacdo veeuslbgia), a0 mesmo tempo em que
obscurece a distincdo de classes que caractersziadade brasileira. Essa dicotomia é
fortalecida pelo discurso oficial que, entre outasas, situa pontos de atuacao do tecnélogo
“nas fronteiras de atuacdo do técnico e do bach@BASIL, 2002, p. 22), assim como ao
estabelecer que a formacao de tecndlogo é mais @emsecnologia, enquanto a formacéo do
bacharel € mais centrada na ciéncia. Resta expligae impede que a formacdo do bacharel
venha a ser densa em tecnologia. Apesar de apadssrtomo cursos similares (graduacao),
podemos dizer que ha uma explicita fronteira esgsas modalidades académicas, fato este ja
assimilado socialmente. Consequentemente, a agagdbt da docéncia, nessa modalidade
académica, vai sendo tecida em um campo minadoigexdéogia de carater hegemonico, e
caminha de forma ambivalente, solitaria e silereciesn uma realidade demarcada pela
dualidade da educacéo e influenciada pela forciiqmldeoldgica do discurso oficial, sob
fortes tensfes inerentes aos contextos externoscbeo uma docéncia exercida, também,
sob as influéncias do debate tedrico e da cultuearia, no campo académico.

Por conseguinte, 0 nosso estudo adverte que ge@®ssores(as) sdo incentivados

pelos fins dltimos, implicitos no discurso pedagdégbficial, no sentido da constituicdo da
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identidade descentrada instrumental, cujos recucsostitutivos sado os significadores de
mercado, projetados para identidades de base eammobou “identidade descentrada de
mercado”, ndo obstante seja possivel o surgimeatradymentos discursivos de tendéncia
contraria a racionalidade técnica. Esse entendonemidamenta-se em Bernstein (2003, p.
104), segundo o qual, as identidades descentradaisi(nental ou de mercado e terapéutica)
sdo constituidas com base em “recursos opostosne diterentes localizagbes [...]”
(BERNSTEIN, 2003, p. 103)

Decerto que esse processo ndo ocorre de forma Bhea sem resisténcia. A nossa
perspectiva de analise considera, também, a patelade critica, criativa e transformadora
dos seres humanos, a capacidade de organizacdeside&ncia e a possibilidade de, no
interior do campo académico — espaco privilegiadoptbducdo de conhecimento e com
relativa autonomia acentuada — serem desenvolvidesanismos de recontextualizacéo,
inerentes ao campo cientifico e/ou natureza do oamspdémico. Dai 0 nosso olhar focado
nas recontextualiza¢cdes do discurso pedagdgiclofec partir de iniciativas ocorridas no
campo académico.

Reconhecemos como necessaria a formacéo para c@dgadesmo sabendo que o0s
cursos de formacdo para o magistério, em sua ragimilicam estar a requerer bastante
atencdo. Nesse sentido, torna-se indispensdvehws#ger ou intensificar a consciéncia
identitaria da profisséo e de classe, para qu®guos(as) professores(as) possam superar a
apatia e resignacdo ainda presentes no campo d@mailcdiante da mistificacdo que se
esconde sob (re)conceitualizadas categorias (cémgpas, tecnologia, interdisciplinaridade,
entre outros), bem como a supremacia dos valorasamtes disseminados com fortes
componentes ideoldgicos.

A partir das praticas discursivas que analisamosujientos institucionais, discurso
do/as professores/as, etc), € possivel presumipgliscurso pedagdgico oficial possui uma
forca simbolica que é inerente ao Estado e quddrsustentacdo. Dessa forma, estende-se as
instituicbes educativas por meio de varios mecavssenapos sucessivas recontextualizagoes,
chegando ao campo da docéncia de forma bem diéedanuela que lhe deu origem.

Como mérito da politica que promove a formacaoedadlogos, podemos destacar a
possibilidade de se elevar um pouco o nivel delaszacédo dos trabalhadores, a exemplo do
que sempre foi proposto para a formacao de nigeld@, ainda que, por outro lado, além da

® Em func&o do pouco espaco, deixamos de aprofurslapnceitos e de focalizar as demais identidatis,
obstante a sua importancidais informacdes ver: BERNSTEIN, Basi. pedagogizacdo do conhecimento:
estudos sobre recontextualizac§o2003. Disponivel em: <http://www.scielo.br/pdfilep20/a06n120.pdf.>.
Acesso em: 20 jan. 2011.



12

dualidade sobre a qual falamos, instale uma dube@m relagdo ao nivel técnico. Esta &
uma pendéncia que o discurso pedagdgico oficidegimecisa explicar.

A despeito das consideracfes aqui apresentada&ndentos que, diante da propria
natureza e finalidades educativas inerentes a E®aassim como em decorréncia da relativa
autonomia desse campo identificado como cientificole a autonomia relativa pode assumir
grau elevado, nele estdo presentes as possibgidides sujeitos educativos criarem novos
valores, bem como de se promover processos dergapée ou de transformacédo de sua
estrutura. Essa perspectiva também se baseia éladénento de que, em um dado momento,
0S sujeitos sociais podem até ndo saber, exataneniee e como vao fazer no sentido da
transformacao pretendida, mas tém capacidade aecomndicdes alternativas, bem como de
conseguir uma “liberdade suplementar”, ao tomaremscéncia desses limites que sao
imputados a um campo (BOURDIEU, 2000, p. 39). Rando, realcamos a importancia do
desenvolvimento da consciéncia critica da realidage se pretende transformar e em que
sentido se pretende caminhar, bem como conhecimdtiti da realidade, bases conceituais,
compromisso politico-social e determinacao, noidertte que a luta s6 ocorre quando existe
a crenca na causa pela qual se luta. Compactuamanténdimento de que o campo
institucional pedagoégico ndo deve se abster dditainse espac¢o de formacédo continuada de
professores(as), de forma que contemple o dominiicoc da “base comum” nacional de
formacao, visto que, sob o nosso olhar, ndo seaqid as especificidades das profissdes.

Também estamos a sugerir que, independente dagses terem maior concentracao
nas IES privadas, onde existe pouco investimentpesquisa, uma entre as formas possiveis
de intervencgdo seria trazer para o centro do debgtee se encontra & margem. Isto significa
reconhecer que existem diferencas entre as modaldacadémicas, mas reconhecer,
também, que é possivel promover o dialogo entrdifasencas, assim como € importante
comprometer-se com possibilidades de superacadwtdslades e/ou binarismos. Estamos,
também, ratificando que o problema nao residest@oente, na necessaria discussao que pde
em evidéncia o ensino superior publico versus doyaté porque esta sendo progressiva e
significativa a ampliacdo dos Institutos FederaasEdlucacdo. Aqui, estamos enfatizando a
preocupacdo com a qualidade do ensino superiotodas as modalidades, que carece de
atencdo; o sonho “vendido” a uma grande parcel@wns e adultos que investem em sua
formacdo com a esperanca de rapida e qualificasergéo no mercado de trabalho; a
compreensao critica e desmistificadora da relagéaltho e educacao; o projeto de sociedade
e de cidadania implicito nos processos formaddes, como a constituicido da docéncia que

estda sendo forjada nesse controvertido campo adecmléide sorte que, 0s primeiros
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entendimentos sobre a base comum nacional comecaser aapontados, gracas aos
movimentos e organizacdes dos educadores. Suspsitque, Se nesse conjunto estiverem
presentes as vozes (interesses e necessidade,desfgs) professores(as) de Cursos
Superiores de Tecnologia, é possivel pensar uma educacao profissional e/ou educacao
superior sem “di-visdo” (duas visdes) e como poojéé humanizacdo dos sujeitos e da
sociedade.

Finalmente, admitimos que né&o foi nossa intencébaiea questdo em torno de um
tema tdo complexo. Tal como um dia reconheceu Zal@i004, p. 16-17), “eu mesmo me
senti hesitante em relagdo a muitos dos pontosagadisei e quase sempre fui muito
consciente de que algumas conclusdes poderianoleeadas sob outro ponto vista”.
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