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RESUMO

LUMINATTO, Antonio Carlos. Implicacbes de uma Perspectiva Discursiva na
Implantagdo da Metodologia Ativa “Peer Instruction” no/do Ensino Superior Privado,
entre os Olhares de um Sujeito-Administrador e de um Sujeito Analista de Discurso.
Tese de Doutorado, Universidade do Vale do Sapucai — UNIVAS, Pouso Alegre,
2019.

A presente pesquisa, tendo como fontes basilares a Analise de Discurso — AD, de
linha francesa, fundada por Michel Pécheux, buscou identificar as derivas de
sentidos da Aprendizagem por Pares (Peer Instruction) e os discursos que
envolveram o processo de implantacdo/execucdo enquanto metodologia ativa em
uma Instituicdo de Ensino Superior — IES, privada, no Sul de Minas Gerais. A
proposta de implantagdo da referida metodologia motivou-se pela demanda de
aprimoramento dos processos académicos e administrativos por parte de sua
gestdo. A analise foi permissiva, a partir da abordagem do cenéario geral das
instituicbes de ensino superior, ou seja, em injuncdo com suas condicbes de
producdo. A constituicdo do corpus de pesquisa se deu por meio de analises
discursivas de recortes de atas de registro das reunides pedagodgicas, ocorridas
durante o periodo de novembro de 2015 e setembro de 2016. Sua escolha se
justificou, pois, seus enunciados apresentam configuracdes dialdégicas com a sua
constituicdo, sendo sempre marcados pela presenca de discursos que nela circulam,
por meio do registro do imaginario (de outros), oriundos da lingua em interacdo com
as condi¢cdes de producdo. Foram selecionados cinco recortes sob o critério de
conveniéncia, identificados pelo pesquisador, como materialidades possiveis para a
andlise, com falas dos profissionais que integram a equipe pedagdgica da
instituicdo. As andlises ocorreram por meio do batimento da descricdo, seguida da
interpretacdo. O gesto analitico buscou compreender o discurso para além de sua
aparente evidéncia, na qual identificamos que, a partir dos efeitos de sentidos
produzidos com a proposta de implantacdo da Peer Instruction como metodologia
ativa, circulam diversos discursos, dentre eles, pedagdgicos e mercadoldgicos.
Conclui que o ensino superior vem sendo desafiado, nos ultimos anos, a reinventar
suas metodologias de aprender e ensinar, ndo podendo mais serem ignoradas as
necessidades de transformacdes demandadas pela sociedade moderna. E, que,
para a instituicdo em estudo, a ado¢do de metodologias ativas € uma forma de
pratica-acao, estimulada por processos de ensino aprendizagem criticos e reflexivos,
nos quais cada ‘aprendente’ € protagonista de seu processo de ‘ensinagem’. Dessa
forma, a opcao por Peer Instruction deve ser pensada e adequadamente preparada,
para que a proposta construtivista no ensino superior se efetive e se confirme como
pratica tecnolégica e inovadora.

Palavras-chave: Metodologias Ativas. Peer Instruction. Instituicdo de Ensino
Superior. Andlise de Discurso.



ABSTRACT

LUMINATTO, Antonio Carlos. Implications of a Discursive Perspective on the
Implementation of the Active Peer Instruction Methodology in Private Higher
Education, between the Looks of a Subject Administrator and a Discourse Analyst
Subject. Doctoral Thesis, University of Vale do Sapucai — UNIVAS, Pouso Alegre,
2019.

The present research, based on the French Discourse Analysis - AD, founded by
Michel Pécheux, sought to identify the meaning drift of Peer Instruction and the
discourses that involved the process of implementation / execution while active
methodology in a private Higher Education Institution (IES) in southern Minas Gerais.
The proposed implementation of this methodology was motivated by the demand for
improvement of academic and administrative processes by its management. The
analysis was permissive, from the approach of the general scenario of higher
education institutions, that is, in injunction with their conditions of production. The
constitution of the research corpus took place through discursive analysis of clippings
of minutes of registration of the pedagogical meetings, which occurred during the
period of November 2015 and September 2016. Their choice was justified because
their statements present dialogic configurations with the its constitution, always being
marked by the presence of discourses that circulate in it, through the register of the
imaginary (of others), coming from the language in interaction with the conditions of
production. Five clippings were selected under the criterion of convenience, identified
by the researcher, as possible materialities for the analysis, with statements from the
professionals who are part of the pedagogical team of the institution. The analyzes
took place through the description beat, followed by the interpretation. The analytical
gesture sought to understand the discourse beyond its apparent evidence, in which
we identified that, from the effects of meanings produced with the proposed
implementation of Peer Instruction as an active methodology, circulate several
discourses, including pedagogical and marketing. | concluded that higher education
has been challenged in recent years to reinvent its methodologies of learning and
teaching, and the needs of transformations demanded by modern society can no
longer be ignored. And that, for the institution under study, the adoption of active
methodologies is a form of action-practice, stimulated by critical and reflexive
teaching-learning processes, in which each ‘learner' is the protagonist of his
'teaching’ process. Thus, the choice for Peer Instruction must be thoughtful and
properly prepared, so that the constructivist proposal in higher education becomes
effective and confirmed as a technological and innovative practice.

Keywords: Active Methodologies. Peer Instruction. Higher Education Institution.
Discourse Analysis.
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14

APRESENTACAO

Iniciando o terceiro milénio, 0 homem ainda se mostra fragilizado e avilanado
em relagdo a propria linguagem. Esse “sistema de simbolos que permite a
representacdo de uma informagao”, segundo o dicionario Houaiss (2001), mostra-se
cada vez mais interessante, necessario e marcante na sociedade, uma vez que sua
representatividade, nas mais variadas formas, como na fala e na escrita, na imagem
e na expressdo, enfim, nos diversos estilos, envolve ndo s6 a informacdo, mas
também a comunicacao.

O homem vive na linguagem, da linguagem e pela linguagem. O dominio e a
pratica desta possibilita ao ser humano compreender e interpretar os diferentes
niveis de integracdo na diversidade sociocultural. Palavras, frases, expressoes,
dialogos e discursos sao criados e vivenciados por todos ao longo da vida,
arrastando aprendizados e ideologias capazes de confirmar e confrontar opinides,
modificar pontos de vista, transformar pensamentos, ultrapassando geracoes.

Esse poder da linguagem nos leva a conhecer e (re)conhecer uns aos outros,
principalmente, devido aos nossos discursos, que refletem as nossas origens, 0S
nossos valores morais e sociais, também, as nossas intencdes e interesses,
simbolizando o espaco da materializacdo das nossas formacdes ideologicas.

O homem, como ser social, tanto no universo pessoal como no profissional,
interage nesse emaranhado mundo da linguagem, sendo interpelado, o tempo todo,
por vozes discursivas que muito o auxiliam na construcdo e re(construgao) do seu
conhecimento, conhecimento este que, atrelado a era da comunicacdo e da
informacéo, vé-se envolvido pelas tecnologias digitais, sobretudo, na area
educacional. A sociedade contemporanea busca diferentes modos de
aprendizagem, as vezes, até mesmo, utilizam “velhas” metodologias, com roupagem
‘nova”, com terminologias variadas, a fim de alcangar um resultado satisfatério na
aprendizagem.

Interessante pensar como o0 conhecimento implica mudanca em nds, ao longo
dos anos, possibilitando-nos associar nossos aprendizados, transformando-os em
outros, envolvendo-nos de forma tal que nos faz crescer pessoal e

profissionalmente.
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Isso posto, creio ser fundamental para a compreensdo desta pesquisa
apresentar a minha trajetéria como pessoa e como profissional, visto que, além de
sujeito analista de discurso, coloco-me também como sujeito-administrador,
utilizando um corpus experimental para investigacao.

Minha pré-adolescéncia e adolescéncia foram muito corridas: alternava os
estudos no (que hoje é denominado) Fundamental Il (antigo ginésio), com o trabalho
em uma padaria (na parte da manha) e com oficina mecanica (apos o retorno do
ginasio). Parei com o trabalho na oficina e na padaria como fonte de aprendizado e
de recursos financeiros, ao iniciar estudos em eletrénica (ainda, durante o ginasio),
atividade que passou a ser parte de minha fonte-sustento até o colégio (atual Ensino
Médio), quando, finalmente, consegui emprego com “carteira assinada” em um
banco. A atividade principal era o ‘desconto de titulos’, ou seja, passava o dia todo
calculando descontos, multas e juros.

Apds o banco, ja aos dezoito anos e, ainda, no colégio (2° ano do atual
Ensino Médio), fui trabalhar como motorista de “6nibus de lotacdo”, em alguns
lugares chamado de “alternativo”. A atividade foi favorecida pelo conhecimento
prévio de mecanica de automoveis, principalmente na economia com custos de
manutencdo, ja que muito dos servicos preventivos eu mesmo fazia. Essa prética
contribuia para a diminuicdo de paradas demandadas por quebra do veiculo,
aumentando o faturamento resultante (e o resultado financeiro).

Entretanto, apesar da boa remuneracdo a época, a atividade prejudicava os
estudos, pois iniciava o trabalho as 3h30 e estudava no periodo da noite. Por essa
razao, procurei outro emprego e acabei ingressando na area financeira de uma
industria de médio porte de autopecas e, depois de algum tempo, ja na faculdade,
para uma grande multinacional do setor automotivo — também na area financeira.

A experiéncia no banco facilitou a alocacdo na é&rea financeira das duas
empresas, enquanto o conhecimento em mecanica contribuiu para o desempenho
na area de custos e formacdo de precos. Os componentes dos produtos eram
“velhos conhecidos” e estava familiarizado com o funcionamento de cada peca. Em

simples palavras, a experiéncia somada beneficiou o “trajeto”.

1 Operagdo na qual o banco antecipa os recebiveis, ou seja, os valores dos boletos bancarios
emitidos por uma empresa mediante uma taxa. Fonte: Anota¢des do banco de dados do autor.
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A area de custos me levou para a controladoria da organizagdo — area que
controlava o resultado e o desempenho financeiro geral e de todas as demais areas,
consolidando a visdo administrativa proporcionada pelo curso de Bacharelado em
Administracdo. Trabalhei, também, em outras areas dessa mesma organizacdo
aprendendo seus processos individuais, situacdo que me ajudaria, mais tarde, com
meu trabalho em instituices de ensino superior (IES).

Antes disso, entretanto, a mesma multinacional que citei decidiu por estudar o
mercado brasileiro para a introducdo de um de seus produtos da area de eletrénica
embarcada: computador de bordo para caminhfes — equipamento destinado aos
frotistas®. Na identificacdo de profissional a ser alocado no estudo, acabei sendo o
escolhido por deter um conjunto de conhecimentos que seriam importantes para o
projeto, destacando: custos e formacdo de precos, andlise de investimentos,
eletrdnica e processo produtivo especifico, mecénica, bem como o dominio da
lingua inglesa, idioma que procurei aprender assim que sai da faculdade, ja que
“ndo tinha nada para fazer” no periodo da noite. Esse “composto” de experiéncias e
conhecimentos foi determinante para a escolha do representante da organizacao
gue passaria algum tempo fora do pais estudando o novo produto.

Apds essa experiéncia, passei a fazer parte do grupo de pessoas da
organizacdo que ministrava treinamentos internos — no meu caso, especificamente
em matematica financeira e analise de investimentos. Na época, recebi convite para
compor o quadro de outra empresa que trabalhava na producdo de CD-Rom de
treinamento, sitios eletrénicos, catalogos eletrdnicos, aplicativos de microinformatica
e, por fim, na area de comércio eletrénico, tudo ainda muito embrionério no pais. O
conhecimento dos processos no Comércio Eletronico foi um fator decisivo para um
convite de assessoria (que veio a se tornar um emprego de 40 horas semanais), em
uma grande IES, localizada na cidade de S&o Paulo/SP.

Na referida IES, o conhecimento dos processos administrativos gerais das
organizacdes contribuiu para um crescimento profissional rapido (passei de 6 horas
semanais para 40 horas semanais, em trés meses), além do convite de assessorar
outras IES com necessidade de aprimorar Seus processos internos, mais

precisamente na busca por melhor desempenho financeiro (diminuicdo de prejuizos

2 Grandes empresas de transporte de carga rodoviaria, que utilizam o computador de bordo para
monitorar 0 uso do equipamento (caminh&o), e os relatérios gerados sdo admitidos como provas em
caso de acidentes de transito e/ou multas.
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e aumento dos lucros). A época, a boa gestdo administrativa e financeira era
determinante para a permanéncia no mercado. Em outras palavras, era a fase da
busca pelo faturamento e resultado financeiro.

Apés essa fase de “gestdo administrativo-financeira” (ndo que esta tenha sido
eliminada — continua como desafio), chega a fase da “gestdo académica”, com a
necessidade de bons resultados nas avaliacbes do MEC, fazendo parte integrante, a
avaliacdo de desempenho dos estudantes: o resultado do Exame Nacional de
Desempenho dos Estudantes (ENADE).

Nessa segunda fase, ingressei em uma rede de ensino que ainda nao tinha
superado a primeira fase (a financeira) e jA com os desafios da segunda. Na
vertente administrativa, as acfes iniciais passavam por padronizacdo e minimizacao
na redundancia em processos, na adocao de sistemas de gestdo parametrizados e
integrados, entre outras providéncias. Na vertente dos processos académicos,
encontrava-se a reescrita de todas as organizac¢des curriculares das instituicbes da
rede de ensino, para garantir que as Diretrizes Curriculares Nacionais (DCNSs), que
0os conteudos cobrados no ENADE e nos exames dos conselhos técnicos
profissionais fossem adequadamente previstos nos Projetos Pedagoégicos dos
Cursos e nos Planos de Ensino das disciplinas. Mais uma vez, 0 meu conhecimento
multidisciplinar contribuiu muito na gestdo e na colaboracdo da escrita de novas
estruturas curriculares.

Houve um avanco nessa implantacdao, no entanto, muito insucesso também,
principalmente por resisténcia: algumas instituicbes simplesmente ndo chegaram a
implantar as mudancas orquestradas pela mantenedora3.

Acabei assumindo uma dessas instituicdes: uma unidade educacional situada
no Sul de Minas Gerais; unidade na qual iniciei a escrita deste trabalho, em meio
aos desafios: (1) a retomada do resultado financeiro; (2) a melhoria do resultado
académico. Esse termo, “resultado”, vinha, constantemente, dirigido e/ou cobrado
aos gestores.

Sempre tive muita facilidade na melhoria de processos internos que objetivam
0 aumento no resultado econdmico e financeiro. A experiéncia em diversas areas

organizacionais facilita a compreensao e o ajuste. Entretanto, era a primeira vez que

3 Pessoa juridica que prové os recursos necessarios ao funcionamento da instituicdo de ensino e a
representa legalmente. Fonte: http://www.dce.mre.gov.br/nomenclatura cursos.html. Acesso em
11/07/2019.
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recebia a responsabilidade de melhoria ha empregabilidade e no desempenho dos
estudantes da instituicdo inteira, e ndo somente dos alunos da disciplina que
eventualmente ministrava.

Encontrei-me em uma situacdo na qual seria necessaria a ampliacdo e o
aprofundamento do conhecimento em uma area em que ja contava com o
conhecimento e a experiéncia (ou expertise) docente, todavia, ndo tdo abrangente
para permitir interferéncia no processo académico do coletivo de professores da
instituicdo, considerando-se que essa ‘“interferéncia” poderia ser compreendida
engquanto modificagdo de processos aceitos e praticados por pessoas na categoria
de coordenadores de curso e docentes antigos na casa.

Apesar de crer que o docente deva, em sua autonomia, promover o melhor
desempenho académico possivel de seus alunos, procurando o composto de
técnicas de ensino/aprendizagem mais apropriadas de acordo com a especificidade
de cada turma, percebi que essa situacdo nem sempre era verdadeira. Muitos
docentes diziam considerar sua missao cumprida, quando, pelo menos, 50% seus
alunos diziam ter entendido as explicacdes. Dizer “ter entendido” ndo significa
efetivamente o entendimento e/ou a apropriacdo do conteudo.

Por essa razéo, iniciei a busca por solugcbes em educacao (tecnologias
educacionais) subsidiadas por metodologias ditas ‘ativas’, e identifiquei algo que se
apresentava como uma possivel solugdo no processo de ensino e aprendizagem,
dada a estatistica de sucesso nas instituicdes que a adotaram: a instrucdo entre
pares — Peer Instruction, que sera tratada no decorrer deste estudo.

Desse modo, o fio condutor desta pesquisa se ampara na seguinte pergunta:
como ocorre o funcionamento discursivo na implantacdo de uma metodologia ativa
no ensino superior privado?

Nesse percurso de busca por solugbes em educacdo (tecnologias
educacionais) e de aprofundamento do meu conhecimento sobre o tema, conheci a
Professora Neide Pena Céria, da Universidade do Vale do Sapucai — UNIVAS, que
me apresentou o Programa de Mestrado em Educacdo, bem como o programa de
pds-graduacao stricto sensu em Ciéncias da Linguagem.

Durante sua breve explicacdo sobre a Analise de Discurso — AD,
principalmente sobre as condicbes de producdo, comecei a ver, na verdade, a
compreender as situacbes vivenciadas por mim, como sujeito-administrador.

Associando essa ciéncia como ponto de integracdo com a Administracao, comecei a
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compreender o funcionamento dos discursos detectados nos processos de
implantacdo, e, até mesmo, das ‘novas’ tecnologias educacionais e metodologias
ditas ‘ativas’.

Iniciada a pesquisa e escrita desta tese, consequentemente, ja em contato
com a AD e, em paralelo, aprofundando o conhecimento em tecnologias
educacionais, passei a perceber que muitas teorias descritas como “novas” nada
mais eram do que metaforas do dizer de antigas préticas, ou seja, metodologias ja
adotadas com nova roupagem, enunciada como ‘ativa’ ou com destaque de
situacbes comuns de sala de aula, mas ‘encapsuladas’ em um produto
comercialmente vendavel para instituicbes e professores, em busca de solucdes
‘milagrosas’.

Nada diferente da prépria instrugcdo entre pares (Peer Instruction ou
Aprendizagem por Pares), com manuais disponiveis para compra e equipe de
professores especializados para treinamento (com custo em moeda estrangeira).
Enfim, solucBes de beneficio geral que deveriam ser livres, discutidas, incentivadas,
e, “pedagogicamente adotadas”, que acabam em uma prateleira como um produto
de consumo — como uma mercadoria.

A cada encontro com o professor orientador deste trabalho, pude
compreender mais a circulacdo de discursos distintos nesse processo de
adocao/implementacéo de tecnologias ativas educacionais.

A cada encontro, a identificacdo, de um lado, das derivas de sentido das
metodologias ativas no Ensino Superior Privado e, de outro, a identificacdo de
discursos que circulavam no processo de implantacdo/execucédo da Aprendizagem
por Pares (Peer Instruction) enquanto metodologia ativa no Ensino Superior Privado.
Além de ter a oportunidade de analisar esses discursos como sujeito-administrador,
também fui gratificado em poder enxergar os mesmos discursos pelo olhar de um
estudante, futuro analista de discurso.

Antes de iniciar com o desdobramento do estudo, retorno para o meu proprio
enunciado mais acima, onde disse que ‘0 meu conhecimento multidisciplinar
contribuiu muito para a coordenacdo e a colaboracdo de novas estruturas
curriculares’. A esse enunciado, acrescento que, hoje, o trabalho seria mais
‘completo’. A visdo proporcionada pela Analise de Discurso, a visdo da constituicdo
dos sujeitos, da lingua em curso, do discurso, da producdo de sentidos, das

condicbes de producdo, questdes que serdo abordadas mais adiante, de alguma
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forma deveriam ser incluidas nos curriculos dos cursos de educacao superior, talvez
como tema transversal. Certamente, essa abordagem transformaria a vida e o

entendimento de muitas decisdes, bem como atitudes.
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CAPITULO 1
O OLHAR DO/PELO SUJEITO NA MIRA DA PESQUISA

Neste capitulo, conforme j& descrito, trarei situagdes na posicdo de sujeito-
administrador, bem como rela¢cdes com a Andlise de Discurso na posicao de sujeito-
analista de discurso, assim como a proposta deste estudo de investigacao.

Esta tese foi organizada em cinco capitulos, sendo o primeiro dedicado ao
sujeito-administrador e sua relagdo com a Andlise de Discurso; o segundo,
esclarecedor em relacdo a chave da nossa pesquisa, que sdo os dispositivos
tedricos da Andlise de Discurso, ressaltando conceitos importantes como as
condicbes de producdo, o interdiscurso, a formacéo discursiva, a polissemia, a
subjetividade dos sentidos e a ideologia; o terceiro capitulo apresenta a historicidade
das instituicbes de ensino superior no Brasil, com suas transformagdes e perfis
docente e discente; o quarto refere-se a metodologia selecionada para implantacao,
a Peer Instruction — Aprendizagem por Pares, na IES selecionada, unidade no Sul
de Minas Gerais; 0 quinto e ultimo capitulo, talvez, de maior importancia, apresenta
0 nosso corpus experimental, sendo os recortes formados por trechos de atas
lavradas nas reunides com os coordenadores e docentes envolvidos no processo de
implantacdo da metodologia ativa. Ao final, as minhas consideraces como forma de

aprendizado no processo académico de investigagao.

1.1 O Sujeito-Administrador e a Andalise de Discurso

Os artigos 2° da Lei n° 4.769/65 (BRASIL, 1965) e 3° do Regulamento
aprovado pelo Decreto n° 61.934/67 (BRASIL, 1967), estabelecem as atividades

tipicas do administrador, o campo e a atividade profissional:

O Administrador exercera a profissdo como profissional liberal ou nao,
mediante:

-Elaboracdo de pareceres, relatérios, planos, projetos, laudos;
realizacdo de pericias, arbitragens, assessoria e consultoria em geral,
pesquisas, estudos, andlises, interpretacdes, planejamento,
implantacéo, coordenacéo e controle de trabalhos;

-Exercicio de funcbes e cargos de Administrador do Servico Puablico
Federal, Estadual, Municipal, Autdrguico, Sociedades de Economia
Mista, empresas estatais, paraestatais e privadas, em que fique
expresso e declarado o titulo do cargo abrangido;
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-Exercicio de funcdes de chefia ou direcdo, intermediaria ou superior
assessoramento e consultoria em 6rgaos, ou seus compartimentos,
da Administragc&o publica ou de entidades privadas, cujas atribuicbes
envolvam principalmente, a aplicacdo de conhecimentos inerentes as
técnicas de administracdo; magistério em matérias técnicas dos
campos da administrac@o e organizacdo (BRASIL, 1965; 1967, p.1,
grifo nosso).

De acordo com o Conselho Federal de Administracdo — CFA/2018, as
referidas legislacbes afirmam que a profissdo de Administracdo € privativa dos
bacharéis em Administracdo, diplomados no Brasil em cursos de ensino superior,
oficializados e reconhecidos pelo Ministério da Educacdo (MEC).

Acrescento aos artigos citados e a afirmacdo do CFA, o enunciado,
‘independente do ramo de atuacgao’, e aproveito para o primeiro questionamento, a
partir do momento em que decidi me dedicar a esta pesquisa: o administrador
recebe em sua formacéao todos os subsidios necessérios para atuagdo em diferentes
ramos de atividade?

Acredito que as respostas poderiam ser relativas, sendo parafraseadas, da
mesma forma que muitas avaliacdes submetidas por docentes aos seus alunos.

Pode ser uma resposta afirmativa, baseando-se em um relato de que, ha
anos, um conhecido que, entdo, trabalhava em uma grande instituicdo de ensino
superior, contabilizava em seu curriculo, o comando de uma grande industria
eletrbnica e, também, o comando de um grande banco. Questionado sobre os
diferentes ramos de atuacdo, esse conhecido dizia que “gestdo era questdo de
processos”. Dizendo de outra forma, um administrador teria sucesso ao
conhecer/traduzir uma organizacdo em processos € porta-los para outra
organizacdo. Nao s6 concordo com ele, como ja utilizei sua assertiva, inUmeras
vezes em palestras e salas de aula, e avalio que o curso de Bacharelado em
Administracdo, realmente, permeia a processualistica nas diversas areas de uma
organizagéo, objetivando a formagao de um egresso com ‘portabilidade’.

Sendo uma resposta negativa, em meu percurso profissional, de fato percebi
a similaridade e a ‘portabilidade’ em processos, porém, sempre me deparei com
especificidades, até mesmo em empresas de mesmo ramo, que necessitam
aprofundamento em relagdo ao conhecimento e ao entendimento (a educacéo
continuada), para possibilitar o sucesso na gestao.

Em relacdo a uma resposta duvidosa, eu diria que depende do profissional da

Administracdo, de sua capacidade de adaptacdo, de sua capacidade investigativa,
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de sua experiéncia/carreira profissional propria e/ou acumulada, da “educagéo
continuada” e de diversos outros fatores.

N&o s6 em minha trajetdria na gestdo, como de colegas e conhecidos e,
mesmo em estudos de casos aplicados a alunos, diria que existem dois desafios
comuns aos administradores e aos profissionais em posi¢ao de gestdo: (1) a busca
por metas estabelecidas pelas organizacdes e; (2) situacdes de insucesso em
processos de implantacéo.

Independente dos aspectos 1 e 2, citados acima, existe um denominador
comum, um ‘fator que dirige todo o processo, que € 0 resultado econdmico-
financeiro. Tanta sua importancia, que muitas organizacdes privadas colocam a
perspectiva financeira no topo do ‘mapa estratégico’.

Em relacéo ao aspecto 2, considero que a dificuldade € ‘situagdo comum’ ndo
s6 para profissionais de Administracdo, mas também para profissionais de outras
areas de atuacdo. Trata-se de um desafio ‘sempre presente’ para todos aqueles
gue, de uma forma ou outra, estdo/sdo responsabilizados por processos de
mudanca, independente da natureza, do propdsito e/ou origem.

No meu caso, em meu percurso profissional, tanto na condicdo de submetido
a mudanga como na condicdo de gerenciador da mudanca, sempre percebi
dificuldades de naturezas diversas: reclamacgdes, prazos dilatados, custo de
implantagdo estourado, boicote, e até mesmo insucesso total na empreitada,
encerrando projetos e transformando todo o investimento em despesa.

Frases do tipo “Aqui ndo funciona.”, “Por que querem mudar, se esta tudo
bem?”, “Ja tentamos e ndo deu certo.”, “Se funcionou la, por que nao funciona
aqui?”, “La vem novidade...”, “Querem vigiar a gente...”, “Tudo por dinheiro...”, entre
outras, geralmente, acompanharam tais processos.

Mas, qual o motivo desses discursos que acompanham uma implantagdo —
dos insucessos contabilizados? O denominador comum que consigo enxergar € um
NOVO processo, uma nova pratica, uma nova forma de fazer, em um local onde

existem fazeres estabilizados/legitimados. Interessante que, mesmo solucdes

4 Visdo gréafica do Planejamento Estratégico de uma organizagdo. Anotacdo do autor durante um
curso de Planejamento Estratégico, ministrado pela Symnetics (www.symnetics.com.br).
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reconhecidamente exitosas, adotadas em algumas organizagbes, sofrem alguma
dificuldade em sua implementag&o® (em uma outra organizacao).

Nessas situagcdes, nessas ‘falas existentes, pude enxergar na Analise de
Discurso uma forma de compreender essas “situacdes-problemas”, dos efeitos das
mudangas nas pessoas em determinadas circunstancias — em determinadas
condicles, e em processos legitimados e aceitos por todo um corpo social de uma
de uma organizacéo.

Segundo Orlandi (2015), a Andlise de Discurso mostra que a relacdo
linguagem-pensamento-mundo ndo é univoca, ou seja, ndo apresenta uma sé voz,
uma soé interpretacdo. Essa relacdo se faz a partir do funcionamento da
materialidade da lingua, oferecendo-nos a pluralidade discursiva que circunda o
meio social. A autora ainda afirma que o discurso € a palavra em curso, em
movimento, é a pratica da linguagem.

Maldidier (2003) nos lembra Pécheux:

O discurso me parece, em Michel Pécheux, um verdadeiro n6. N&o é jamais
um objeto primeiro ou empirico. E o lugar teérico em que se intricam,
literalmente, todas as suas grandes questdes sobre a lingua, a histéria, o
sujeito. A originalidade da aventura tedrica do discurso prende-se ao fato
gue ela se desenvolve no duplo plano do pensamento te6rico e do
dispositivo da analise de discurso, que é seu instrumento (MALDIDIER,
2003, p. 15-16)

O filésofo francés ainda escreve que a posi¢ao-sujeito se caracteriza como
um objeto imaginario que ocupa seu lugar no processo discursivo. Dessa maneira, 0
sujeito acomoda diferentes posi¢cdes-sujeitos, conforme as formacdes ideoldgicas e
discursivas nas quais ele se inscreve, na sociedade, (Pécheux, 1998).

Neste trabalho, eu, sujeito-administrador, também me coloco como sujeito-
analista, refletindo, assim, sobre os variados discursos existentes no meio
académico, para a implantacdo de uma metodologia ativa. Interessante essa
mudanca e, ao mesmo esse ‘complemento de sujeitos’, uma vez que a possibilidade
de conhecimento se amplia, oportunizando varios angulos de uma mesma questao.

Orlandi (2015) menciona que:

> Afirmagdo decorrente da experiéncia/vivéncia do autor, ou seja, situacdo pode diferenciar em relagdo as
experiéncias de outros profissionais.
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O sujeito significa em condi¢cdes determinadas impelido, de um lado, pela
lingua e, de outro, pelo mundo, pela sua experiéncia, por fatos que
reclamam sentidos, e também por sua memoria discursiva, por um
saber/poder/dever dizer, em que os fatos fazem sentido por se inscreverem
em formacdes discursivas que representam no discurso as injungdes
ideoldgicas (ORLANDI, 2015, p. 53).

1.2 A Proposta de Estudo

Minha pesquisa foi realizada em uma IES localizada na regido sul do Estado
de Minas Gerais, na qual existia a necessidade de aprimorar os resultados
avaliativos e financeiros, ambos com um unico objetivo: melhoria do cenario
econdmico e financeiro da IES. Fui o responsavel pela proposta dos projetos de
aprimoramento, pelo acompanhamento e pelas modificacbes de percurso
necessarias para 0 sucesso da empreitada. Estive nas posicbes de sujeito-
administrador e sujeito analista de discurso, no decorrer desse processo, assumindo
diferentes formas-sujeito na mesma organizacdo. Interessante lembrar aqui que o
lugar social que o sujeito ocupa depende das circunstancias que o cercam. Um
mesmo individuo pode ocupar varias formas-sujeito, como pai, filho, amigo,
profissional, dentre outras.

Neste trabalho, n&o vou discorrer sobre o projeto especifico de
aprimoramento do resultado financeiro e econdmico, nos ajustes realizados nos
processos administrativos gerais da IES, mas, sim, no que foi denominado “projeto
de aprimoramento académico”, iniciado em regime de testes nas disciplinas de
“‘dependéncia” dos cursos de graduacdo ofertados pela instituicdo citada. Como
objetivo principal do estudo, a andlise dos discursos produzidos ja na apresentacao
da proposta.

O objetivo tange a andlise dos efeitos de sentidos da apresentacédo do projeto
de implantacdo da nova metodologia de ensino na IES, pela primeira vez, a luz da
Andlise de Discurso. Partindo dessa teoria, percebemos que o lugar ocupado pelo
sujeito na sociedade é determinante do/no seu dizer. Todavia, quando se identifica
com determinados saberes, 0 sujeito se inscreve em uma formacao discursiva e
passa a ocupar, ndo mais o lugar de sujeito empirico, mas, sim, o de sujeito do
discurso. Pareceu-me desafiadora a analise de introducdo de algo novo em um local
onde ja havia um processo existente - processo aceito por todos ou tido como ‘a

forma de fazer e receber algo’, ‘a forma de um dizer’, principalmente pela mudanca
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em ‘cascata’. Mudanca promovida no modo com que o professor ‘ministra’ suas
aulas, bem como mudanca em relacdo ao modo com o qual o aluno ‘recebe’ suas
aulas. Envolvidos (e submetidos) sujeitos em posicOes diferentes (professor e
aluno), representando duas classes hierarquicas no mesmo espaco, a ‘sala de aula’,
dentro de um ambiente de certa forma ‘protegido’ de forgas externas, pois ocorre (a
aula) sem interferéncias externas, exceto por um planejamento norteador ‘presente’,
teoricamente homologado pelos coordenadores de cursos.

Outra questdo desafiadora ou dificultadora, neste estudo, € a separa¢do do
‘eu sujeito-administrador’ do ‘eu sujeito-analista de discurso’ — 0 mesmo individuo
em duas posicOes-sujeito diferentes. Em uma posicéo-sujeito, incumbido de trazer
resultados econémicos, financeiros, avaliativos, de satisfacdo do cliente, de clima
institucional e de visédo de valor para a instituicdo. Em outra posi¢ao-sujeito, com o
objetivo de “mostrar como um objeto simbdlico produz sentidos, como 0s processos
de significagao trabalham um texto, qualquer texto”, (ORLANDI, 2015, p. 80).

Tanto o processo de implantacdo como o processo de ensino e aprendizagem
passam pela lingua, e, isso, necessariamente, considera a ideologia, o politico e a
histéria. Dito de outra forma, a nova metodologia, qualquer que fosse, ndo € apenas
guestao didatica ou pedagogica, mas, sobretudo, uma questao de linguagem, sendo
essa a grande referéncia deste estudo, em relacdo ao que se possa produzir a
respeito de metodologias: o deslocamento da posicéo de instrumentos de formacgéo
do aluno ou de apoio a gestdo académica, embora essas duas questdes de
linguagem estejam presentes por todo o trabalho.

Como ja mencionado, desde o inicio de minha carreira, passei por processos
de mudancas de diversas naturezas, tais como implantacéo de novos softwares, de
Novos processos, de reengenharia, de novas estruturas curriculares de cursos de
graduacdo, dentre outros. A partir do meu ingresso na area da educacao,
especificamente na educacdo superior, tive a oportunidade de gerenciar algumas
implantacdes.

Em todas ocasifes, na area de educacdo ou em outras areas, tive a
oportunidade de participar do acompanhamento dos prazos, das reacgles, das
intervengdes e/ou das modificacGes em relagao ao projeto original, tudo na busca do
sucesso, independentemente de seu proposito.

Certamente existem situacdes diferentes, a partir de outras experiéncias, que

nao vao ao encontro do meu relato, mas, em todos 0s casos nos quais participei, a
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promocdo da mudanca sempre ocorreu de cima para baixo, ou seja, sempre
demandada pelos ‘escritérios centrais’, pelos donos/sdcios, pelos acionistas. Alguns,
de seguranca no trabalho, de qualidade e mesmo ambientais, por vezes, eram
‘disparados’ pelas ‘bases’, decorrente da proximidade com os clientes ou com
situacdes especificas de regido de atuagdo, por exemplo, a concorréncia. Mesmos
nesses casos demandados ou disparados pelas ‘bases’, sempre existia a analise da
disponibilidade de recursos financeiros para autorizacdo e implantacdo e, muitas
vezes, autorizado de forma diferente da proposta inicial, exatamente por limitagao de
recursos, o que nao foi diferente da proposta de aprimoramento dos processos
académicos. O projeto original com assessoramento de professores externos nao foi
autorizado, mas, sim, uma iniciativa adaptada, limitada aos recursos existentes
(pessoal, financeiro e infraestrutura tecnoldgica).

Assim, fazendo uma reflexdo sobre os casos do passado, das minhas
experiéncias com implantacdes, independentemente de sua natureza, sempre
objetivaram o aumento e/ou a melhoria ou a manutencéao dos resultados financeiros
— 0 decorrente fortalecimento/manutencdo da organizagcdo. Em contrapartida, o
financeiro sempre esteve a frente das decisdes dos projetos a serem implantados,
ou da forma com a qual sado implantados, dada a disponibilidade/limitagcédo de
recursos. A figura a seguir ‘materializa’, resumidamente, a relacdo dos projetos com
o ‘real objetivo’, bem como sua realimentagéo.

Otimizacao
de

Diminui¢ao de custos e ou despesas

. . Aumento e/ou
Melhoria no atendimento /

manutengdo da visdo de
valor da organizagdo

processos

Aumento do resultado
Diminuicdo de retrabalho econdmico financeiro
* Diminuigdo de custos e ou despesas
* Aumento satisfagdo do cliente Manutengdo do
* Requisito de novos mercados e/ou manutengdo de mercado resultado

Qualidade

Manutengio e/ou
crescimento da empresa

Requisito de continuidade da organizacdo

Reduc¢do de multas

Regularizagdo de Processos

Requisito de novos mercados e/ou de continuidade

Legislagdo Preservagdo dos

empregos

Figura 1 — Projetos, naturezas e sua correspondéncia com resultados.
Fonte: Elaborada pelo autor (2019).
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Novamente na condicdo de gerenciador do processo, vi na implantacédo da
nova metodologia com todos os desafios ja descritos, a oportunidade de fazer o
acompanhamento ndo somente na posicdo do sujeito-administrador, mas também
na posicdo do sujeito-analista. PosicOes essas que muito enrigueceram a
compreensao deste trabalho: uma relatando os enunciados, 0s processos, 0S
ajustes, os insucessos, os fatos do processo, os resultados e as melhorias,
enguanto a outra se dirige para os fatos da linguagem — de que forma e em que
medida — para, assim, se conseguir compreender os discursos que determinam o
modo como 0s sujeitos se relacionam com esse objeto.

O que considero mais desafiante, independentemente do tipo de implantacao,
do tipo de organizacéo civil, de sua natureza, e da sua motivacao/objetivo/propaésito,
ha um denominador comum que ‘percorre’ todo o processo, que é a linguagem —
capacidade que nos permite compreender e desenvolver a lingua e outras
manifestacdes, como a danca, a pintura, a musica. E por meio da linguagem que
existe todo o comando, o conjunto de instrucdes/sensibilizacdes e justificativas, que
liga o promotor da mudanca aos que serédo submetidos a ela.

Da mesma forma, é por meio da linguagem que se faz a ponte inversa, que
retornam as duvidas, 0s questionamentos, 0s comentarios, as manifestacdes de
diversas naturezas. Também € pelo mesmo intermédio que se registram os conflitos
entre os promotores da mudanca e os submetidos a ela. E por meio da linguagem
gue sao captados, contabilizados e demonstrados os resultados dos processos de
implantacgéo.

A linguagem, entdo, seria a ponte que liga ‘as pontas’ (no que seria o emissor
e 0 receptor em um esquema de comunicacado); entretanto, é nela (na lingua, na
linguagem) que se d&o todos os conflitos. Assim, nos processos de implantagéo,
independentemente de sua natureza, ndo podemos dizer que temos a transmissao
de informacdo entre os sujeitos dos processos de mudanca (e aos submetidos a
mudanca), pois, “no funcionamento da linguagem, que pde em relagao sujeitos e
sentidos afetados pela lingua e pela Historia, temos um complexo processo de
constituicdo desses sujeitos e produgao de sentidos [...]" (ORLANDI 2015, p.21).

Na IES, como ‘sujeito promotor da mudanga’ (sujeito-administrador),
apresentei o projeto de aprimoramento de ensino/aprendizagem, pontuando
algumas necessidades: 1) o aumento nos indices de aprovacéo das disciplinas; 2) a

diminuicdo da evasao promovida pelas reprovacdes; 3) a melhoria dos indicadores
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avaliativos e, 4) o aumento da visdo de valor da IES. Evitei dizer, a todo momento,
gue a situacdo estava ruim, no entanto, alertava quanto a necessidade de melhorar
os indicadores para a protecdo e a preservacao da instituicdo. Como proposta,
apresentei a metodologia ativa que seria adotada nas disciplinas de dependéncias,
com previsao de implantacdo nas disciplinas regulares de todos 0s cursos.

Mas como seria recebida ou percebida essa implantacdo? Como seria
recebido esse ‘novo’? Seria efetivamente uma mudanca nas praticas. Lévy (2004,
p.8) chama de “transcendental histérico aquilo que estrutura a experiéncia dos
membros de uma determinada coletividade”, e acrescenta que “o cumulo da
cegueira é atingido quando as antigas técnicas sdo declaradas -culturais e
impregnadas de valores, enquanto que as novas sdo denunciadas como barbaras e
contrarias a vida”.

Existiria uma modificagdo no transcendental histérico ou no historicamente
aceito na IES, sendo assim, independente da justificativa para a implantacédo, o
‘novo método’ poderia promover efeitos discursivos diversos, que ndo apenas 0O
aprimoramento no processo de ensino, conforme justificado pelo sujeito-
administrador, isto é, o diretor.

E aqui temos mais um aspecto que julgo interessante ser abordado: o sujeito-
administrador, ou seja, o diretor, representado por mim, naquele determinado lugar
social, tomou a decisdo de aprimorar o processo de ensino com uma nova
metodologia. Em seu imaginario, melhor dizendo, em meu imaginario, o
aprimoramento so viria pelo emprego de um novo método, 0 ensino centrado no
aluno, tendo o professor como mediador. Mas alguma vez foi diferente?

Fazendo uma reflexdo sobre o modelo expositivo, 0 modelo adotado na IES
em estudo, vejo que o professor sempre esteve na posicdo de quem media o
processo de ensino e aprendizado, com foco no aluno — no que o aluno deve
aprender. Isso leva para outra questdo, sobre como as novas tecnologias sdo
discursivizadas, a ponto de colocarem em evidéncia, efeitos de que uma é melhor
gue a outra, de que uma € mais avancada ou ativa que a outra, de que uma € mais
eficaz no resultado que a outra.

Igualmente, tal fato ocorre com a “nova forma de professor” — professor que
adere a conexdo entre teoria e pratica — que esta sendo demandado por essas

tecnologias de aprendizagem, tecnologias em ensinar e ajudar a aprender.
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Sendo assim, 0 objetivo desta pesquisa apoia-se em identificar as derivas de
sentidos da Aprendizagem por Pares, Peer Instruction, bem como os discursos
circundantes na implantacdo/execucdo dessa ferramenta enquanto metodologia

ativa em uma IES privada, no Sul de Minas Gerais.
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CAPITULO 2
DISPOSITIVOS TEORICOS DA ANALISE DE DISCURSO
E SUA RELACAO COM O ESTUDO.

Esta secdo nos leva ao universo da Andlise de Discurso, esclarecendo sobre
a importancia da linguagem na nossa vida, assim como a relacdo do discurso como
0 mundo que nos cerca, percorrendo os caminhos da interpretacdo. As ferramentas
gque dardo suporte para o cumprimento dos objetivos do estudo: identificar as derivas
de sentidos das metodologias ativas e refletir sobre os discursos que circulam na
apresentacao do projeto de implantacdo/execucdo de uma dessas metodologias no

Ensino Superior Privado.

2.1 Discurso, Linguagem e as Condicdes de Producéo.

A Andlise de Discurso (AD) de linha francesa, fundada pelo filésofo Michel
Pécheux e trazida para o Brasil por Eni Orlandi, oferece-nos instrumentos tedricos e
metodoldgicos em relacdo as condicbes histéricas e ideoldgicas nas quais o
discurso € produzido, possibilitando-nos experimentar gestos interpretativos e
derivas de sentido.

Segundo Orlandi (1994), a Analise de Discurso

se constitui na relacé@o da Linguistica com as Ciéncias Sociais hdo enquanto
complementacdo de uma pela outra, ou melhor, como se ela pudesse
superar o limite (a falta) necesséario que define a ordem de cada uma
dessas disciplinas. (...) A Linguistica exclui a exterioridade, e as Ciéncias
Sociais tratam a linguagem como se ela fosse transparente. A Analise de
Discurso, por seu lado, ao levar em conta tanto a ordem propria da
linguagem como o sujeito e a situacdo, ndo vai simplesmente juntar o que
esta necessariamente separado nessas diferentes ordens de conhecimento.
Ao contrario, ela vai trabalhar essa separacdo necessaria, isto é, vai
estabelecer sua préatica na relacdo de contradicdo entre esses diferentes
saberes. Desse modo, ela ndo é apenas aplicagdo da Linguistica sobre as
Ciéncias Sociais ou vice-versa. A Andlise de Discurso produz realmente
outra forma de conhecimento, com seu objeto proprio, que é o discurso
(ORLANDI, 1994, p.53).

Em suma, a Andlise de Discurso trabalha nos campos das Ciéncias Humanas
e das Ciéncias Sociais, investigando a andlise do carater material da lingua em

relacdo as condi¢des socio-historicas de producdo dos processos de producdo de
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sentidos. Por meio da AD, podemos ir além do conteudo literal de um texto/discurso
e perceber como séo produzidos e veiculados os sentidos.

Conforme Orlandi (2009), a caracterizacdo do discurso se da conforme o
modo como ele funciona, sendo o funcionamento do discurso uma “atividade
estruturante de um discurso determinado, por um falante determinado, para um
interlocutor determinado com finalidades especificas” (ORLANDI, 2009, p.197).
Dizemos, entdo, que o0 modo como um discurso se produz, se profere e € recebido
ou interpretado esta ligado ao funcionamento da lingua.

Orlandi (2015, p. 17), pondera que “a materialidade especifica da ideologia &
o discurso e a materialidade especifica do discurso é a lingua” e, portanto, a AD
trabalha tal relacdo. A mesma relacdo ainda se completa na assertiva pecheutiana
de que nao existe discurso sem sujeito e o0 sujeito ndo existe sem ideologia; assim,
“o individuo é interpelado em sujeito pela ideologia” (p.17), promovendo a lingua um
sentido. Procura-se, entdo, compreender a lingua ndo s6 como uma estrutura, mas
sobretudo como acontecimento” (p.19).

De acordo com Mariani (1998), a AD se propde a compreender o0s
modos de entrega histérica dos processos de producdo dos sentidos, por meio de
trés regides do saber — o Marxismo, a Linguistica e a Psicandlise — articuladas,
atravessadas ainda por uma teoria da subjetividade de natureza psicanalitica. A
primeira, alusiva ao materialismo historico, no qual tentamos explicar os fenbmenos
das formacdes sociais; a segunda faz referéncia aos processos de enunciagao, e, a
ultima, da teoria do sujeito, na qual tentamos explicar a subjetividade e a relacdo do
sujeito com o0 simbdlico. Seu objeto de estudo (o discurso) ndo tem fronteiras,
justamente pela caracteristica da tridimensionalidade da disciplina, estando
constituida na intersec¢éo do linguistico, do historico e do ideologico (MALDIDIER,
2003).

A disciplina vem trabalhar com o imaginario, um dos pontos para a analise do
analista de discurso, objetivando identificar a forma como o imaginario é sempre
retratado (MARIANI, 1998). Para tanto, é importante compreender o discurso, que
pode ser definido como “uma forma de materializagdo ideoldgica, onde o sujeito é
um depodsito de ideologia, sem vontade prépria, e a lingua € um processo que
perpassa as diversas esferas da sociedade” (PECHEUX, 2008, p. 82). E, ainda, “o

efeito de sentidos entre interlocutores”, campo para o trabalho da AD, a partir do
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processo de producdo de sentidos, pautado nas determinac¢des historico-sociais
(PECHEUX,1990, p. 81).

Orlandi (2015) vem definir o discurso enquanto uma elocucdo em fluxo,
justificando-se ser uma disciplina que néo trata nem da lingua e nem da gramatica.

Em suas palavras:

A Analise do Discurso, como seu préprio nome indica, nao trata da lingua,
ndo trata da graméatica, embora todas essas coisas |he interessem. Ela trata
do discurso. E a palavra discurso, etimologicamente, tem em si a ideia de
curso, de percurso, de correr por, de movimento. O discurso é assim palavra
em movimento, pratica de linguagem: com o estudo do discurso, observa-se
o homem falando (ORLANDI, 2015, p. 15).

Ainda, de acordo com Silva e Arautjo (2017, p. 18), podemos dizer que “o
discurso é o local onde se pode verificar a relacéo entre a lingua e a ideologia, além
de verificar como os efeitos de sentidos sao gerados através dos enunciados”.

Sabe-se que a linguagem € essencial para a compreensao da sociedade, em
todas as areas do conhecimento, jA que ela é constitutiva da sociedade e é
mediadora da relacdo do homem com o meio em que vive, e essa relacdo nao

ocorre de forma direta:

A Analise de Discurso procura mostrar que a relacdo linguagem-
pensamento-mundo ndo € univoca, ndo é uma relacdo direta que se faz
termo a termo, isto é, ndo se passa diretamente de um a outro. Cada um
tem sua especificidade (ORLANDI, 2015, p. 17).

A hegemonia da linguagem sustenta-se por meio do discurso, ndo sendo
dificil concluir que “o discurso ndo é simplesmente aquilo que traduz as lutas ou os
sistemas de dominac¢ao, mas aquilo por que, pelo que se luta, € o poder do qual nés
queremos apoderar” (FOUCAULT, 1995, p.10) e, assim, é possivel afirmar que a
tomada da palavra ndo se resume em gesto ingénuo, mas, sim, constitui-se em
relacbes de poder e, justamente por isso, a AD ndo se projeta como um simples
campo de estudo, mas constitui-se como um instrumento legitimo de lutas politicas.
Logo, visa compreender a forma de como um objeto simbdlico produz sentidos para
e pelos sujeitos (ORLANDI, 2015).

A linguagem néo é transparente, cabendo a AD o questionamento de como

um texto significa, considerando a verdade como uma construgdo coletiva
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(ORLANDI, 2015). Por meio da prépria linguagem, somos conduzidos ao
pensamento de que um discurso pode se originar em ndés mesmos, ao passo que,
na verdade, apenas estamos retomando sentidos ja existentes.

‘A interpretacdo esta presente em toda e qualquer manifestacdo de
linguagem” (ORLANDI, 2004, p.9). E impossivel deixar de interpretar e,
consequentemente, impossivel escapar da ideologia que nos constitui. Esta se
encontra a nossa volta, em todos os aspectos, seja no pensamento, na atitude, no
dizer, enfim, influencia-nos em todos os nossos caminhos. “Assim, a ideologia nao é
ocultagdo, mas funcdo da relacdo necessaria entre linguagem e mundo” (ORLANDI,
2015, p.47). “O homem nao pode evitar a interpretacao, ou ser indiferente a ela.
Mesmo que ele nem perceba, ele esta interpretando [...] esse é um trabalho
continuo” (ORLANDI, 2004, p. 10).

A metodologia de analise em AD ndo se resume a uma leitura horizontal, mas
em uma apreciacdao em profundidade, por meio de descricOes e interpretacao por
parte do que se examina, como por exemplo, por meio das posi¢cdes-sujeito
assumidas, das diversas imagens e lugares estabelecidos, a partir de regularidades
discursivas que passam a ser demonstradas em materialidades. Acerca dessa

assertiva, encontramos em Orlandi (2015) a seguinte explicag&o:

[...] a Analise do Discurso ndo estaciona na interpretacdo, trabalha seus
limites, seus mecanismos, como parte dos processos de significacdo.
Também nao procura um sentido verdadeiro através de uma “chave” de
interpretacdo. N&o h4 esta chave, ha método, ha construcdo de um
dispositivo teérico. Nao ha uma verdade oculta atras do texto (ORLANDI,
2015, p.26).

Em sua conceituagdo, os enunciados ndo podem se restringir ao de signos
linguisticos, considerando que lingua e enunciados ndo estariam no mesmo patamar
de existéncia. De acordo com Courtine (1999, p. 16), quando tratamos do discurso,
ndo estamos tratando da lingua, ou seja, ndo estamos tratando “de uma ordem
prépria, distinta da materialidade da lingua, mas que se realiza na lingua: ndo na
ordem do gramatical, mas na ordem do enunciavel’. Complementando, trazendo a
concepcao de Foucault (1995, p.90), ponderamos que um enunciado vai aquém de
palavras/frases, simbolos, imagens/desenhos, graficos dentre outros, equivalendo-
se a “um grao que aparece na superficie de um tecido de que é o elemento

constituinte; como um atomo no discurso”.
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A AD néo separa o enunciado nem de sua estrutura linguistica, nem de suas
condicOes de producédo, de suas condi¢des histéricas e politicas, nem das interacdes
subjetivas. Ela da suas proprias regras de leitura, visando permitir uma interpretacao
(MAZIERE, 2008).

A busca pelo sentido se constréi na e da materialidade linguistica e historica,
sendo propoésito da AD, isto é, ndo se deve ater apenas as palavras, haja vista que
0s sentidos estdo intimamente ligados a exterioridade, as condi¢cbes de producdo —
sendo esta uma outra categoria da analise a ser levada em consideragdo, pois
objetiva localizar discursos em seu contexto, propondo-se ao entendimento do dito,
de quem diz, para quem e como diz, de compreender o ponto histérico/social/cultural
do dizer e, ainda, compreender sobre os objetivos de fazé-lo (dito).

Assim, as condicbes e producdo apontam para uma contextualizacdo de

discursos em um espaco, onde os discursos sdo produzidos, e, em determinado

tempo, quando eles sao produzidos. Apontam para quem o0s produzem e

consideram a carga semantica e simbolica de cada texto (ORLANDI, 1994, grifo
N0SSO0).

Focando nos trechos sublinhados na citagéo acima, ressalto a importancia da
compreensao das condi¢cbes de producgdo. Essas condicOes estdo presentes em
determinada situacdo/espaco/tempo, em que os discursos sdo produzidos, mas
também em situacOes/espaco/tempo nas quais as decisdes sado tomadas. Essa
guestao é de extrema importancia tanto para quem atua na area de gestdo, como
para alguém que possa estar em situacdo de andlise de cenario organizacional ou
mesmo social. Como pode alguém afirmar que uma decisdo do passado foi
incoerente, sem entender o contexto da decisao (cenario, recursos, legislacao etc.)?
Quem pode dizer que wum discurso produzido em uma determinada
situacao/espaco/tempo foi improprio, sem entender o contexto — as condi¢cdes de
producao?

A proposta de aprimoramento dos processos de ensino/aprendizagem foi
pautada em uma determinada situacao/espaco/tempo — em determinada condicao
de producao — que demandava por melhoria do cenario existente. O préprio cenario
da IES seria uma condicdo de producéo, inserida em uma ‘condigcdo maior’.

Gadet e Hak (2014, p. 182) definiram as condi¢cdes de producdo como as

“‘determinagdes que caracterizam um processo discursivo, sejam as caracteristicas
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multiplas de uma situacdo concreta, que conduz a producdo, no sentido linguistico
ou psicolinguistico, da superficie linguistica de um discurso empirico concreto”.
Ferreira, (2001) diz que,

[...] as condicdes de producdo sdo responsaveis pelo estabelecimento das
relagbes de forgca no interior do discurso e mantém com a linguagem uma
relagdo necessaria, constituindo com ela o sentido do texto. As condi¢Bes
de producdo fazem parte da exterioridade linguistica e podem ser
agrupadas em condi¢Bes de producdo em sentido estrito (circunstancias de
enunciacdo) e em sentido amplo (contexto socio-histérico-ideoldgico)
(FERREIRA, 2001, p. 13, grifo nosso).

Ferreira (2001) traz estas duas vertentes ou varidveis constitutivas nas/das
condicBes de producao: circunstancias de enunciacdo, em sentido estrito e, contexto
sécio-historico-ideoldgico, em sentido amplo, mas ndo em separado. Juntas, fazem
parte da exterioridade linguistica em dado momento sdcio-historico, dirigindo os
enunciados, dirigindo as decisfes, dirigindo as reagdes, conduzindo os discursos,
gue sempre podem ser outros, em determinadas situacdes. Isso reforca a
necessidade do administrador/gestor da compreensdo das especificidades das
condicOes de producao de uma decisao, de um projeto, de uma acgéo, antes de tecer
suas ponderacdes sobre. Ja observei gestores, de diferentes &reas, tecendo
comentarios extremamente negativos sobre situacdes do presente, oriundas de
decisbes do passado, sem sequer procurar entender que, as decisbes foram as
melhores em dada condicdo, em dada situacdo. Penso que esses gestores, na
lideranca de algum novo projeto, ja constroem uma barreira resistiva contra possivel
sucesso — por isso, reforco a necessidade do entendimento das condi¢cbes de
producao no auxilio ao gestor, no auxilio ao sucesso de projetos.

Orlandi (2015) também abordando sobre os contextos acerca das condicoes
de producdo e sua importancia para a producdo de discursos, acrescenta a memoria

como parte da producéo do discurso:

As condi¢des de producdo compreendem fundamentalmente os sujeitos e a
situagcdo. Também a memoéria faz parte da producdo do discurso [...].
Podemos considerar as condi¢cdes de producdo no sentido estrito e temos
as circunstancias de enunciacdo: é o0 contexto imediato. E se as
consideramos no sentido amplo, as condicbes de producdo incluem o
contexto sécio histérico, ideoldgico (ORLANDI, 2015, p. 30-31, grifo nosso).
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7

Para a mesma autora, a interpretacdo é sempre regida por condi¢ces de
producdo (ORLANDI, 1994). Assim, percebemos a inexisténcia da verdade,
considerando que cada contexto permitira a circulacdo de determinados discursos a
serem tomados como verdade. Entretanto, em outros contextos, distintos, com
outras formac@es ideoldgicas, a verdade passa a ser outra. Por meio dessas “pontas
soltas” no discurso é que os analistas tém a permissdo de obterem determinadas
conclusdes a respeito de uma ‘dada verdade’, que podem ser outras em outras
condicoes.

Importante ressaltar que as condi¢cdes de producdo envolvem: (1) o que é
material: a lingua sujeita a equivoco e a historicidade; (2) o que é institucional: a
formacédo social, em sua ordem, e; (3) 0 mecanismo imaginario: imagens dos
sujeitos e do objeto do discurso, dentro de uma conjuntura sécio-histérica.

Para a AD o que interessa é a forma como o texto vem estabelecer relacdes
da lingua com a histéria de significacdo dos sujeitos em suas relacdes com o mundo
ou com a natureza linguistico-histérica. E remetendo o texto ao discurso e buscando
esclarecer como este Ultimo se relaciona com as formagOes discursivas,
relacionadas com a ideologia, que podemos chegar ao processo discursivo — ao
processo responsavel pela forma de como o texto significa e de como ele passa a
ser interpretado (ORLANDI, 2015). A compreenséo dos processos de producéo de
sentidos e de constituicdo dos sujeitos em suas posicbes é o que a AD vem

apresentar como produto.

2.2 A Interpretacgéo, a ldeologia e o Sujeito.

A interpretacdo nao pode ser trabalhada longe da ideologia. A interpretacéo €
inseparavel dela. E no trabalho de interpretacdo que apreciamos os efeitos da
ideologia funcionando (ORLANDI, 1996). Nao ha sujeito sem ideologia, nem sentido
sem sujeito, portanto, esse processo funciona de forma a produzir evidéncias a partir
da constituicdo dos sujeitos e dos sentidos.

Segundo Orlandi (1996):

A interpretacdo esta presente em toda e qualquer manifestacdo da
linguagem. N&o h4 sentido sem interpretacdo. Mais interessante ainda é
pensar os diferentes gestos de interpretacdo, uma vez que linguagens, ou
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as diferentes formas de linguagem, com suas diferentes materialidades,
significam de modos distintos (ORLANDI, 1996, p.9).

Enquanto sujeito-administrador, adotei a palavra ‘aprimoramento’ tanto para a
referéncia aos ajustes dos processos administrativos, quanto para a proposta da
‘nova’ metodologia de ensino em regime de testes. Evitei o uso do termo ‘melhoria
da qualidade’, pois, no passado, também em posi¢cdo de comando, havia recebido
um retorno a afirmativa de que eu estava querendo dizer, entdo, que a qualidade
ndo existia. Em meu imaginario, utilizando o termo ‘aprimoramento’, eu estaria
dizendo que a qualidade existia, mas que seria possivel avancar — atingir um
patamar mais elevado. Todavia, ainda estava falando a partir de uma posicéo social
diferente dos interlocutores — os coordenadores e professores, assim, mesmo
procurando promover um sentido na adogao da palavra ‘aprimoramento’, ela poderia
ser materializada inconscientemente, de forma diferente.

A relagdo ideologia e inconsciente esta engendrada na interpelagdo do
individuo em sujeito, no entanto, o deslocamento na no¢ao de inconsciente passa a
circular na AD como efeito ideoldgico, pois mesmo sem ter ciéncia, a ideologia afeta
e constitui sujeitos e sentidos.

Assim,

A ideologia, aqui, ndo se define como conjunto de representa¢des, nem
muito menos como ocultac@o da realidade. Ela é uma prética significativa.
Necessidade da interpretacéo, a ideologia ndo é consciente: ela é efeito da
relagdo necessaria, para que se signifique. O sujeito, por sua vez, é o lugar

historicamente (interdiscurso) constituido de significacdo (ORLANDI, 2004,
p. 48).

Pela historicidade da IES, o ‘sujeito-diretor’, no inconsciente dos ‘sujeitos
coordenadores e professores’ poderia ser o de ‘sempre aquele que interfere no que
fazemos’, fazendo que, qualquer enunciado ja seja recebido com ressalvas (ou nao).

Ideologia € a direcdo tomada pelo sentido, onde se instaura o “politico” (forma

de se significar na sociedade), conforme Orlandi (2015),

Ideologia e inconsciente, na analise de discurso, estdo materialmente
ligados. A interpelacdo do individuo em sujeito, pela ideologia, traz
necessariamente o apagamento da inscricdo da lingua na histéria para que
ela signifique. O efeito é o da evidéncia do sentido (o sentido-la), e a
impressdo do sujeito como origem do que diz. Efeitos que trabalham,
ambos, a ilusdo de transparéncia da linguagem (ORLANDI, 2015, pp. 45-
46).
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Dessa maneira, podemos compreender que o discurso vai além do que esta
escrito e além do que se é falado. Os sentidos ultrapassam a interpretacdo da
linguagem, pensando na sua (re)significacdo, a partir da ideologia, utilizando a
linguagem como prética social e representacao da sociedade.

Discursivamente, a constituicdo do sujeito ndo se da no ambito bioldgico e
psicolégico. Sob uma perspectiva discursiva, ha algo mais fundamental, em
funcionamento constante e incontornavel, que é a ideologia. O conceito de ideologia,
“tao contraditério e, ao mesmo tempo, tdo necessario para o entendimento dos
processos sociais e individuais, tem, a partir do materialismo histérico-dialético, seu
centro conceitual na nogéo de praxis” (MAGALHAES; MARIANI, 2010, p. 400).

Conforme Henry (1992), “o sujeito € sempre e, a0 mesmo tempo, sujeito da
ideologia e sujeito do desejo inconsciente e isso tem a ver com o fato de nossos
corpos serem atravessados pela linguagem antes de qualquer cogitagdo”. Podemos
dizer, assim, que o sujeito se transforma em forma-sujeito ou posi¢cao-sujeito, ou
seja, uma forma de existéncia histérica de qualquer individuo como agente das
praticas sociais. O sujeito-diretor, por exemplo, fala a partir de uma determinada
posicao-sujeito, a posicao de comando, que utiliza elementos de comando, de
autoridade, posicéo essa que pode significar ou coloca-lo na posi¢cdo de um sujeito
opressor. O sujeito-coordenador falando com o sujeito diretor estara em uma
posicdo de submisséo, podendo ver a posicdo diretor como sujeito-professor, em
gue todos os enunciados viriam carregados de poder. O mesmo, entretanto, pode
acontecer com o sujeito-coordenador falando aos sujeitos-professores, deslizando o
sujeito-coordenador de uma posi¢ao de ‘submetido’, para ‘opressor’ — o0 sujeito do
comando. Assim, em dadas circunstancias de posicao-sujeito, os discursos podem
ser materializados de forma diferente, pois, a interpelacdo do individuo em sujeito de
seu discurso se efetua pela identificacdo do sujeito com a formacéo discursiva que o
domina.

A ideologia interpela o individuo em forma-sujeito e este se submete a lingua
significando e (re)significando-se pelo simbdlico na historia.

Charaudeau e Maingueneau (2012) trazem como nog¢éao de sujeito:

[...] Ele é polifono, uma vez que é portador de varias vozes enunciativas
(polifonia). Ele é dividido, pois carrega consigo varios tipos de saberes, dos
guais uns sdo conscientes, outros sdo nhdo-conscientes, outros ainda,
inconscientes. Enfim, ele se desdobra na medida em que é levado a
desempenhar alternativamente dois papéis de bases diferentes: papel de
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sujeito que produz um ato de linguagem e o coloca em cena, imaginando
como poderia ser a reacdo de seu interlocutor, e papel do sujeito que
recebe e deve interpretar um ato de linguagem em fung&o do que ele pensa
a respeito do sujeito que produziu esse ato. Cada um desses papéis conduz
o0 sujeito do discurso a se lancar em operacgdes diferentes. No primeiro caso,
ele exerce o papel de codificador; no segundo, o papel de decodificador,
sendo ambos produtos de inferéncias que ndo sdo exatamente idénticas
(CHARAUDEAU; MAINGUENEAU, 2012, p. 458).

Assim, o sujeito-diretor, ao produzir o seu ato de linguagem, adotando a
palavra ‘aprimoramento’, ele o fez, colocando-se no lugar de seu interlocutor,
desejando evitar a mesma reagao ocorrida pela adogdo do termo ‘melhoria da
qualidade’.

Desse modo, podemos compreender que as posi¢cdes assumidas pelo sujeito
assumem, na producao de seus discursos, um desempenho alternativo de dois
papéis. No primeiro papel, a medida que assume um ato de linguagem, o sujeito
entra em um processo de suposicdo dos efeitos de sentidos que serdo produzidos
por aqueles que receberdo seu discurso — 0s outros, ou seja, entra em processo de
suposicdo se seus efeitos de sentidos pretendidos foram os produzidos (pelo
sim/pelo nédo); seguem em seu processo de ressignificacdo dos efeitos de sentidos
gue possam ter sido produzidos. No segundo, o sujeito localiza/aciona seus
conhecimentos/suas ideologias e ruma a atribuicdo de sentidos para o que é dito.

De acordo com Maziere (2008, p.63) a medida que o sujeito (re)significa, tais
significados passam a determina-lo, pois “o sujeito-leitor faz o sentido na histéria, por
meio do trabalho da memdéria, a incessante retomada do ja dito, o encontro do
‘impensado de seu pensamento’. Assim, o individuo nao esta na fonte do sentido”,
pois segundo Orlandi (2015), sujeito e sentido se constroem mutuamente.

Branddo (2012) compreende que a AD veio incorporando, em sua rede
conceitual, algumas questdes relatas ao conceito de sujeito a partir da Psicanalise —

como, por exemplo, sua constituicdo a partir da heterogeneidade.

[...] 0 sujeito ndo é um ponto, uma entidade homogénea, mas o resultado de
uma estrutura complexa que nao se reduz a dualidade especular do sujeito
com Sseu outro, mas se constitui também pela interagdo com um terceiro
elemento: o inconsciente freudiano. Inconsciente que, concebido como a
linguagem do desejo (censurado), é o elemento de subversdo que provoca
a cisdo do eu. Essa divisdo do sujeito ndo significa, entretanto,
compartimentacio nem dualidade (BRANDAO, 2012, p. 67).
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Brandao (2012) ainda continua sua explicacéo acerca do sujeito, ponderando
gue ele é histérico por esséncia, passando a ser conduzido e interpelado pela
ideologia — assujeitado ideologicamente e guiado pelo inconsciente. Assim, o dizer
NAo nasce mesmo Nno sujeito, mas em um determinado contexto sécio-histérico. O

sujeito é social, € histdrico e cultural, haja vista que:

[...] sua fala é produzida a partir de um determinado lugar e de um
determinado tempo, a concepcdo de um sujeito histérico articula-se outra
nocdo fundamental: a de um sujeito ideoldgico. Sua fala € um recorte das
representacdes de um tempo histérico e de um espaco social. Dessa forma,
como ser projetado hum espaco orientado socialmente, o sujeito situa seu
discurso em relagéo aos discursos do outro (BRANDAO, 2012, p. 59).

Tal determinado lugar e tal determinado tempo € o que podemos considerar
em AD como partes constituintes das condicdes de producdo que passam a
desempenhar um papel crucial na construcdo do corpus, passando a interferir e a
dar condic¢des ativamente na producdo dos discursos e de seus efeitos de sentidos
(CHARAUDEAU; MAINGUENEAU, 2012).

Por ser histérico, estar sob a influéncia de seu inconsciente e estar
determinado as condi¢cdes de producdo, podemos afirmar que o sujeito ndo domina
0 que diz, haja vista que ndo ocupa uma posi¢cao central. E se ndo € dono do que
diz, automaticamente ndo é dono do discurso, mas, simplesmente, produtor de
possiveis dizeres, sendo por meio do outro que 0 sujeito vem estabilizar o seu

discurso em relacdo aos outros discursos (BRANDAO, 2012).

2.3 O Interdiscurso e a Memoéria Discursiva.

Da mesma forma que ressaltei a importancia da compreenséo das condicdes
de producéo para o administrador ou gestor em geral, creio que o interdiscurso e a
memoaria discursiva estejam no mesmo patamar de importancia.

Para que os sentidos sejam produzidos, outro conceito € ativado, o de
memoria discursiva (ORLANDI, 2007; ORLANDI, 2015). Em simples palavras, para a
AD, esta pode ser entendida como sentidos construidos por alguém, em algum
lugar, em momentos distintos, mesmo que distante do dizivel, tornando possivel

todo o dizer (ORLANDI, 2015), podendo ainda estabelecer relagdo com a ideologia.



42

Assim, sobre memoria discursiva e sua relacdo com a ideologia, Orlandi (2007)

destaca que:

Determinado por sua exterioridade, todo discurso remete a outro discurso,
presente nele por sua auséncia necessaria [...] € a ideologia que produz o

efeito da evidéncia e da unidade, sustentando-se sobre o ja dito. [...] pela
ideologia se naturaliza o que é produzido pela histéria (ORLANDI, 2007, p.
30-31).

Citei a Professora Neide Pena Caria na apresentacédo deste trabalho. Durante
a sua explicacdo sobre a AD, uma das questdes que me chamou a atencéo foi o
conceito de memodria discursiva. O uso desse conceito que possibilita o dizer, o pré-
construido (ORLANDI, 2015) — ou seja, as significacdes e os efeitos de sentidos que
foram antes (re)produzidos em volta deste/daquele discurso. Entende-se tal
memoria como interdiscurso; como um discurso alheio que passa a afetar e
influenciar na significacdo e, em seguida, o discurso, que passa a cristalizar o
conceito da ndo particularidade, haja vista que a fala ja ndo € mais propria, e, sim,
produto de uma construcao sécio-historica.

Assim, algumas ‘verdades’, detectadas nos enunciados decorrentes de
processos de implantagdo, poderiam ter sido originadas em discurso alheio,
permanecendo na memoaria discursiva de quem enuncia. Um enunciado que trouxe
anteriormente, do tipo “ja tentamos e ndo deu certo”, ou “aqui ndo funciona”, pode
nao significar necessariamente que ja foi tentado ou que efetivamente néo funciona.
Essa relagdo, esse imaginario, pode estar presente (ou esta presente) na memoria —
no interdiscurso — presente a tal ponto que possibilita esse dizer.

Ressalto a importancia desse entendimento, pois, em situacdes de gestéao,
em situagdes nas quais posicdes hierarquicas diferentes estdo ‘se confrontando’, por
vezes um enunciado decorrente de discurso alheio (como se fosse originado no
interlocutor), pode proporcionar efeitos indesejados naquele que ouve, colocando ali,
ja a construcdo de uma barreira que pode impedir o sucesso da gestdo ou de uma
implantacao.

Orlandi nos faz pensar que 0 nosso imaginario ndo surge do nada, porém,
aparece de acordo com as relacfes sociais inscritas e regidas na nossa historia,
pelas relacbes de poder. A ideologia n&o se constitui como 0 conjunto de
representacdes, de visdo de mundo ou ocultacdo da realidade, contudo, como o

efeito da relac&o necessaria do sujeito com a lingua e com a historia.
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Segundo a autora, tal ideologia € um trabalho de memdéria e de esquecimento,
simultaneamente. Dai, apresenta-nos a existéncia de dois tipos de esquecimento: o
esquecimento 1, o ideoldgico, no qual o sujeito retoma sentidos ja-ditos, tem a iluséo
de ser a origem do que diz; e 0 esquecimento 2, o enunciativo, que produz a
impressao da realidade do pensamento, como se houvesse uma relacdo termo a
termo entre o que digo, 0 que penso e a realidade a que me refiro. Por essa razao,
afirmo que o aprofundamento, a busca pelo ‘entendimento’ da razdo do enunciado
se torna importante ao administrador.

Continuando, o esquecimento niumero um é parte da instancia da ideologia
gue conduz o sujeito ao dizer. Pensa-se que o dito tem justamente origem nele, no
sujeito, porém, sabe-se que também é uma ilusdo, pois o mesmo é afetado por
outros discursos, os denominados “interdiscursos”, por meio da memoéria que
funciona inconscientemente, pois ela ndo tem acesso a composi¢cao dos sentidos no
sujeito. Percebe-se, entdo, que esses funcionamentos produzem equivocidades nos
processos discursivos (ORLANDI, 2015).

Para Pécheux (1990), nesse primeiro esquecimento, o pré-consciente ou o
semiconsciente, os sujeitos privilegiam algumas formas em detrimento as outras.
Elegem uma forma de dizer, ao passo que apagam outra e trazem seu discurso em
uma determinada formac&o discursiva de modo que optam por essa e nao por
aguela forma, ‘esquecendo’, dessa maneira, outras possibilidades e conotando que
o discurso reflete o Unico e possivel conhecimento. Os sujeitos tém a ilusdo de que
aquilo que dizem s6 possui um significado, o que eles pretendem, que aquilo que os
sujeitos dizem significa exatamente aquilo que eles quiseram dizer e que néao
poderia ser dito de outro modo.

Orlandi (2001, p.35) afirma que os sentidos sé@o representados em nés e ndo
originados em nos, sendo frutos de “como nos inscrevemos na lingua e na historia e
€ por isto que significam e nao pela nossa vontade”.

Gadet e Hak (2014) definem esse esquecimento como 0 processo pelo qual
uma sequéncia discursiva concreta produzida, ou reconhecida como sendo um
sentido para um sujeito, se apaga, ele préprio, aos olhos do sujeito.

De acordo com a AD, o esquecimento niumero dois, remete a instancia da
formulacdo, fazendo com que o sujeito ao enunciar tenha a ilusdo do controle da
linguagem/mundo/pensamento, trazendo o pensamento de que exista uma relacéo

direta entre essas esferas — assim, tendo a ilusdo de que aquilo que foi dito s6 pode
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ser dito daquela forma, esquecendo as demais possibilidades de formulactes
(ORLANDI, 2015)

Assim, enquanto o esquecimento numero dois localiza-se na enunciacao, por
meio da escolha de umas palavras e ndo de outras, 0 esquecimento niumero um
funciona como esquecimento ideoldgico, pois 0s sujeitos pensam ser fontes de seus
sentidos. Eles se colocam como a origem de tudo o que dizem e buscam rejeitar,
apagar, de forma inconsciente, o que ndo esteja inserido nas suas formacdes
discursivas, dando-lhes a ilusdo de serem os criadores absolutos de seus discursos,
guando, na verdade, apenas retomam sentidos ja produzidos, partindo da influéncia
gue o inconsciente e a ideologia tém sobre ele.

Orlandi (2015), esclarece que:

O esquecimento namero dois, que é da ordem da enunciagdo: ao falarmos,
o fazemos de uma maneira e ndo de outra, e, ao longo do nosso dizer,
formam familias parafrasticas que indicam que o dizer sempre podia ser
outro [...]. Outro esquecimento € o esquecimento nimero um, também
chamado esquecimento ideoldgico: ele é a instancia do inconsciente e
resulta de modo pelo qual somos afetados pela ideologia. Por esse
esquecimento temos a ilusdo de ser a origem do que dizemos quando, na
realidade, retomamos sentidos preexistentes (ORLANDI, 2015, p. 32).

De acordo com Orlandi (2015), com base em Pécheux, o esquecimento
ideoldgico produz o efeito de evidéncia do sentido — ou seja, o efeito de que o
sentido esta nas palavras pronunciadas e que poderiam significar aquilo que
gueriamos que realmente significasse. Emerge ai a explanacao da ilusdo acerca da
linguagem transparente.

“‘Por se assumir a tese de que a lingua ndo é transparente, portadora de
sentidos, mas, sim, opaca, fala-se de interpretacdo como sendo uma forma de
injuncdo ao homem, o qual ndo pode evita-la, ou sequer mostrar-se a ela indiferente”
(ORLANDI, 2004, p. 10). Como opaca, ou seja, feita na relacdo entre lingua-sujeito-
ideologia ndo se pode afirmar haver interpretacdo Unica ou definitiva, sendo esta a
teoria admitida pela AD, na qual um texto é da ordem da nao-totalidade, admitindo
gue os diversos sentidos sejam mostrados e interpretados.

Podemos dizer que as condi¢cbes de producdo, em relacdo aos sujeitos e aos
seus respectivos contextos, e a memadria acionada fazem parte da producédo dos
discursos. A memoria relacionada ao discurso passa a ser denominada como

memoaria discursiva, pois entende o saber discursivo, compreende aquilo que ja fora
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dito em algum lugar/momento — um pré-construido que torna possivel um dizer ou
outros dizeres. Como nos ensina Orlandi (2015, p. 40), sentidos ja construidos
passam a afetar o modo como o(s) sujeito(s) passa(m) a significar uma dada
situacao discursiva — “é o interdiscurso, pressuposigao do outro que se da por meio
da heterogeneidade mostrada (explicita) e da heterogeneidade constitutiva
(implicita)”.

Em sintese, podemos pensar que as condicdes de producdo se referem ao
contexto imediato da enunciacdo, quando no sentido estrito e, relacionadas ao
contexto socio-histérico-ideoldgico, quando em sentido amplo. Assim, denomina-se
interdiscurso o exterior constitutivo do discurso, a constituicdo, a memoaria discursiva,
e, intradiscurso, a formulacéo, a atualizacao do ja-dito. A AD considera a linguagem
nao transparente, pois possui sentidos ocultos a serem descobertos, enquanto as
Ciéncias Sociais acreditam que a mesma apresenta transparéncia, expondo seus
verdadeiros sentidos. Dai, o fato da incompletude da linguagem, valorizando o dito e

0 ndo-dito, que busca a exterioridade.

2.4 As Formagdes Discursivas e os Sentidos.

Retomando a concepcédo de Orlandi (2009, p. 42-43) acerca do discurso, ela
nos leva a entender que o discurso se determina pela formacao discursiva, ou seja,
“as palavras mudam de sentido segundo as posicOes daqueles que as empregam.
Elas ‘tiram’ seu sentido dessas posigdes, isto €, em relagcdo as formacodes
ideoldgicas nas quais essas posigdes se inscrevem”.

Brandao (2012) pondera que o sentido das palavras se da no interior,
no espaco da formacédo discursiva, confirmando o carater material do sentido e do
discurso. A autora afirma ndo haver hegemonia em uma formacgéo discursiva. Em

suas palavras:

[...] uma formacgdo discursiva é, portanto, heterogénea a ela prépria: o
fechamento de formacéo discursiva é fundamentalmente instavel, ela nao
consiste em um limite tracado de forma definitiva, separando um exterior de
um interior, mas se inscreve entre diversas formacdes discursivas como
uma fronteira que se desloca em fungdo dos embates da luta ideoldgica.
Significa dizer que o processo discursivo é construido pela relacdo de
conflitos (ou ndo) travados na disputa de espaco das diferentes formagdes
discursivas (BRANDAO, 2012, p.40).
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Assim, o sujeito € definido a partir do lugar onde fala, no espaco de
representacdo social que ocupa enquanto desempenha diversos papéis e, a partir
de entao, revela-se sua posicao ideolégica. Dessa forma, os analistas relacionam a
linguagem a sua exterioridade — consideram o homem na sua historia, consideram
0S processos e as condi¢cbes de producdo da linguagem mediante a analise da
relacdo da lingua com os sujeitos que a falam e as situacbes em que os dizeres
passam a ser produzidos.

A formacédo discursiva “permite dar conta do fato de que sujeitos falantes,
situados em uma determinada conjuntura histérica, possam concordar ou néo sobre
o sentido a dar as palavras” (BRANDAO, 2012, p. 49), e determinam-se pela relacéo
estabelecida entre objetos, enunciados, conceitos e estratégias. Caracteriza-se pela
singularidade e pela passagem da dispersdo para a regularidade, atingida pela
andlise dos enunciados que constituem a formacao discursiva.

A formacdo discursiva se constitui na relacdo com o interdiscurso,
representando no dizer das formacfes ideoldgicas. Assim, o lugar do sentido, do
sujeito e da metafora, € funcédo da interpretacdo, espaco da ideologia (ORLANDI,
2004).

Em nossa perspectiva, qualquer modificacdo na materialidade do texto
corresponde a diferentes gestos de interpretacdo, compromisso com
diferentes posi¢des sujeito, com diferentes formacdes discursivas, distintos
recortes de memodria, distintas relagdes com a exterioridade (memdria)
(ORLANDI, 2004, p. 14).

Interessante compreendermos que os efeitos de sentidos produzidos no
discurso determinam-se pelo equivoco constituinte da lingua. As palavras ndo tém
sentido nelas mesmas, mas em decorréncia das formacdes discursivas de que
fazem parte e que, consequentemente, representam as formacfes ideoldgicas.
Assim, as formas de pensar materializam-se nas formas especificas do dizer. Dito de
outra forma, materializam-se quando articulamos ideologia e discurso — os dois
conceitos que se interligam — fazem parte um do outro.

As formacg@es discursivas, compostas pela memoria do dizer, representam o
conjunto de discursos que materializam as formacdes ideoldgicas. Ja, as formacoes
ideoldgicas representam o conjunto de ideologias, os modos de pensar. Algo que é
dito, que € enunciado, sempre podera ser dito de outra forma ou de diferentes

formas, compondo familias parafrasticas, fazendo com que o sujeito tenha a



47

impressao do ineditismo do dizer, enquanto, na realidade, esta presente na memoria
discursiva.

Entretanto a AD ndo € uma ciéncia exata. Entender a composicao da
formacdo discursiva e os modos de pensar (0 conjunto de ideologias) néo ira
proporcionar ao administrador uma receita de sucesso em sua gestdao. Mas a
interpretacao ‘presente’ na AD, a interrogagdo nao estacionada em apenas uma
interpretacao, pode fazer com o que o gestor reflita e venha a ‘enxergar’ situagdes
de outra forma, minimizando sentenciamentos também presentes na gestdo ou em

processos de implantacao.

2.5 A Polissemia, a Parafrase e a Metafora.

Ao se pensar na linguagem de modo discursivo, nem tudo pode significar um
movimento ao ja-dito. A linguagem passa a funcionar com a imposi¢cdo da tensao
existente entre a parafrase e a polissemia, isto €, o discurso se produz a partir da
relacdo entre o mesmo (parafrase) e o diferente (polissemia) (ORLANDI, 1998).

De forma geral, a polissemia faz alusdo aos diversos significados de uma
mesma palavra ou expressdo, dependendo do contexto no qual é empregada; a
parafrase constitui-se como uma nova afirmacdo no sentido de um texto,
preservando-se o0 sentido original; e, a metafora que apresenta uma analogia,
estabelecendo relacbes entre um pensamento e outro(s).

Na tentativa de desvendar como o discurso funciona, ha de se considerar um
jogo duplo de memdéria — um jogo marcado pelo esquecimento que pode reproduzir e
gue pode cristalizar o mesmo, quanto ao possivel diferente.

A polissemia atrela-se a ruptura, ao deslocamento de regras, de criacdes e
criatividades, e interrompe o diferente, ao mesmo passo em que simula movimentos
distintos de sentidos em um mesmo objeto simbdlico — objeto este, fonte da
linguagem, da condigdo de existéncia de discursos, até mesmo porque, “se 0s
sentidos e os sujeitos ndo fossem mudltiplos, ndo pudessem ser outros, ndo haveria
necessidade de dizer” (ORLANDI, 2015, p.38).

A polissemia esta ligada a memoria constitutiva, pelo esquecimento

permissivo ao deslocamento, a ruptura do processo de significacao.
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Se [...] o real da histéria ndo fosse passivel de ruptura ndo haveria
transformacéo, ndo haveria movimento possivel, nem dos sujeitos nem dos
sentidos [...]. Por isso, [...] a incompletude é a condicdo da linguagem: nem
0s sujeitos nem os sentidos, logo, nem o discurso, ja estdo prontos e
acabados. Eles estdo sempre se fazendo [...] (ORLANDI, 2015, p.36-37).

Por outro lado, a parafrase pode ser considerada como uma retomada de
sentidos ja estabilizados - uma nova forma de dizer mantendo os sentidos pré-

existentes. Orlandi (2015), define que,

Os processos parafrasticos sdo aqueles pelos quais em todo dizer ha
sempre algo que se mantém, isto é, o dizivel, a memoria. A paréfrase
representa assim o retorno aos mesmos espacos do dizer. Produzem-se
diferentes formulacées do mesmo dizer sedimentado. A parafrase esta do
lado da estabilizacdo. Ao passo que, na polissemia, 0 que temos é
deslocamento, ruptura de processos de significacdo. Ela joga com o
equivoco (ORLANDI, 2015, p. 36, grifo nosso).

Assim, um processo parafrastico se relaciona com a repeticdo, como uma
nova forma ou uma variedade do mesmo — ou seja, diferentes formulagbes do
mesmo dizer sedimentado. Mas, para ser sedimentado e compreendido socialmente,
mesmo em um dizer em outra forma com o0 mesmo sentido, € necessario que exista
uma ‘memoria social’ que dé suporte para que as diferentes formulagcdes, em todas,
o sentido retornado seja o mesmo. Carrozza (2011) traz o conceito de memoria
institucionalizada ou memoéria de arquivo, que daria suporte ao processo

parafrastico:

A memodria institucionalizada [...] € aquela colocada, como por exemplo,
pelas instituicbes sociais, como trabalho do ‘n&do-esquecimento’ é a
memoéria de arquivo [...] disponibilizada ao sujeito par que funcione como
lembretes de sentido das coisas com as quais ele se relaciona no mundo.
Trata-se [...] de uma memodria representada, localizavel (CARROZZA, 2011,
p.66).

A parafrase, entdo, passa a ser compreendida como a retomada dos dizeres
em prol da atualizacdo das palavras ja ditas — € uma nova significacdo devido as
atribuicbes de novos sentidos criativos aos dizeres, que se dao por meio da
polissemia (MAINGUENEAU, 1997). Vem ocupar, assim, um lugar de destaque na
AD, haja vista sua tentativa de controle sobre a polissemia, permitida pela lingua e

pelo interdiscurso:

Fingindo dizer diferentemente a “mesma coisa” para restituir uma
equivaléncia preexistente, a parafrase, abre na realidade, o bem-estar que
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pretende absorver, ela define uma rede de desvios cuja figura desenha a
identidade de uma formacgédo discursiva. Nessa perspectiva, cabe a AD
identificar as marcas que podem determinar os meandros de uma
arquitetura discursiva e que, embora nao identificadas de forma mecanica,
atuam como referéncias seguras que, teoricamente, representam as
formacBGes discursivas resultantes de uma formacdo ideoldgica
(MAINGUENEAU,1997, p. 96).

A parafrase relaciona-se a repeticéo, relaciona-se a variedade do mesmo e a
produtividade. Ela se faz matriz dos sentidos, haja vista que ndo ha sentidos sem
repeticdes, sem sustentacdes do saber discursivo. Tais constantes de percepcoes
histéricas e de percepgbBes sociais podem se concretizar em uma espécie de
conhecimento social, capaz de orientar comportamentos dos sujeitos na promocao
da direcdo do que € ou nao é aceitavel pelos grupos sociais em que se inserem.

A metafora, assim como a poesia, € ilocalizavel, ndo pelo fato de ela nédo
existir em si, mas, em contrapartida, em decorréncia da sua distribuicdo por toda a
lingua, isto €, em toda e qualquer producdo de sentidos. A metafora passa a ser
vista como a estrutura organizadora da propria realidade percebida, de modo tal que
ela seria a responsavel por (des)construir as evidéncias do mundo (GADET e
PECHEUX, 2010).

Na producédo dos discursos, o efeito metaforico funciona a partir do mesmo e
do diferente, um funcionamento ndo estanque de sentidos com outros sentidos. Por
isso, é possivel que varios outros discursos sejam possiveis por essa relacdo com a

historicidade/exterioridade, j& que a lingua ndo é um sistema fechado em si.

Os dizeres ndo sdo, como dissemos, apenas mensagens a serem
decodificadas. Sdo efeitos de sentidos que sdo produzidos em condi¢cBes
determinadas e que estdo de alguma forma presentes no modo como se
diz, deixando vestigios que o analista de discurso tem de apreender. Séo
pistas que ele aprende a seguir para compreender os sentidos ai
produzidos, pondo em relacdo ao dizer com sua exterioridade, suas
condi¢des de producdo. Esses sentidos tém a ver com o que é dito ali, mas
também em outros lugares, assim como com o que ndo é dito, e com o que
poderia ser dito e nao foi (ORLANDI, 2015, p. 30).

Desse modo, emerge um desafio para a AD. Cabe a ela a proposta de
desvendar a relagdo entre a parafrase e a polissemia, tanto na constituicdo dos
sujeitos, quanto na producao dos sentidos, na busca de compreender pela repetigéo,
0 que pode ser novo, possivel e diferente, ao mesmo tempo. Tal compreensdo
imputa ao sujeito uma posicao privilegiada, considerando a linguagem como espaco

onde a subjetividade se constitui.
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Um sistema parafrastico apresenta diversas formas de dizeres que se
repetem, ao mesmo passo que se reformulam e s&do retomadas, “em um esforco
constante de fechamento de suas fronteiras” (BRANDAO, 2012, p. 48). De acordo
com Silva e Aratjo (2017), por meio da andlise dos enunciados que fazem parte das
formacdes discursivas (os discursos), que podemos remontar a préopria formacao
discursiva e passar a perceber o modo de dizer que ela materializa de determinado

modo de pensar (formacdes ideoldgicas).

As formacdes ideolégicas sdo um conjunto complexo de atitudes e de
representacdes que nao sao nem “individuais” nem “universais”, mas se
relacionam mais ou menos diretamente a posicdes de classe em conflito
umas com as outras. [...] sdo lugares onde se d& a luta de classes e
destacam que as posi¢cdes politicas e ideoldégicas em confronto nesse
embate organizam-se em formacdes denominadas formacdes ideoldgicas,
as quais mantém entre si relacbes de antagonismo, de alianca ou de
dominacédo (Pécheux, 1997, p.13).

Podemos dizer, entdo, que uma formacao ideologica se caracteriza por ser
um elemento capaz de intervir como uma forga em confronto com outras na
conjuntura ideoldgica de uma determinada formacéo social.

Para Brandao (2012, p.47), uma formacgao ideolégica tem “necessariamente
como um de seus componentes uma ou varias formacdes discursivas interligadas.
Isso significa que os discursos sao governados por formagdes ideologicas”. Ja a
formacao discursiva situa-se no campo do que pode/deve ser dito. Cabe a formacéo
ideoldgica a responsabilidade do que pode/deve ser pensado, e tal modo de pensar
se concretiza por meio da formacao discursiva.

Orlandi (2015) nos coloca que cabe a formacao ideologica essa posi¢cao de
pensamento, a partir de um determinado espaco/tempo socio historico; no discurso,
pela formacao discursiva, os discursos sempre se determinam pela ideologia. Assim,
a formacdo ideolégica vem representar um modo de pensar, que pode ser dito de
varias formas (formacdes discursivas) e, a cada modo de dizer, passa a produzir
efeitos de sentidos na materialidade, onde os sentidos (agora, discursos) permitem a
andlise de discursos.

A respeito dessa mudanca de sentidos das palavras, conforme Mariani (1999,
p. 108), estes “podem mudar conforme a situagdo em que sao usadas e conforme o
lugar social ocupado pelo sujeito que fala”. Assim, buscamos entender os sentidos

construidos, que, de acordo com Soares (2007), se estabelecem por meio dos ja
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ditos/ja construidos, retomando sempre discursos em forma de parafrases e também

reproduzindo sentidos como uma disputa acirrada de efeitos discursivos.
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CAPITULO 3
A HISTORICIDADE DAS INSTITUICOES DE ENSINO SUPERIOR NO BRASIL E
AS CONDICOES DE PRODUCAO.

No capitulo relativo aos dispositivos tedricos da analise de discurso, em seu
item 2.1, eu ressaltei a importancia da compreensédo das condi¢cdes de producao, ou
seja, as condi¢cbes presentes em determinada situagdo/espago/tempo nas quais 0s
discursos sao produzidos. Porém, ndo somente o0s discursos ocorrem em
determinadas condi¢cdes de producdo, mas também decisdes sdo tomadas, acbes
séo disparadas, normatizagdes sdo emitidas etc.

O diretor da IES, o ‘eu sujeito-administrador’, tomou a decis&o por interferir
nos processos administrativos e académicos na instituicéo, inclusive no processo de
ensino e aprendizagem, mas, se o fez, certamente existiu uma motivacdo, um
cenario determinante de uma agao ou reacdo. Assim, este capitulo traz as condices
as quais as instituicbes privadas de ensino superior sdo submetidas, condi¢des
essas que demandam por acdes permanentes de manutencdo e/ou de melhoria de
indicadores de qualidade.

As instituicdes ndo ‘funcionam’ isoladamente. Existe uma gama de questdes
relacionadas, de ‘forgas’ que atuam ou que podem interferir no funcionamento de
uma IES, bem como em seus indicadores (em sua visdo de valor), que podem ser
determinantes na manutencédo ou perda de seu alunado, consequentemente, em sua

permanéncia no mercado de atuacao.

Economia Estado

Concorrentes Midia

Regulagdo Clientes e
Biee contratantes

Figura 2 — Resumo das forcas externas (condicdes de producéo) atuantes sobre o
funcionamento de uma IES. Fonte: Elaborada pelo autor (2019).



53

Assim, considero que a descricdo do cenério geral das IES, apresentada
nesta secdo de estudo, faz parte ndo somente da motivacdo deste estudo de tese,
como também das condicbes de producdo da decisdo de implantacdo de
metodologia ativa para o ensino superior, bem como dos discursos que circulam na
proposta de implantagdo. Entende-se aqui como motivacdo o fato do diretor (0
sujeito-administrador) acreditar que nenhuma IES deva ficar parada em ‘berco
espléndido’, sob o risco de reduzir seus valores e perder seus alunos; que deve
haver o desafio da manutencdo e/ou a melhoria da qualidade e de sua visdo de
valor.

Registro, ainda, que a demanda por uma nova proposta educacional do
ensino superior, por meio da adocdo de tecnologias ativas de aprendizagem,
também faz parte das condi¢c6es de producédo para a analise das derivas de sentidos
da Aprendizagem por Pares (Peer Instruction) enquanto metodologia ativa no Ensino
Superior Privado e dos discursos que circulam no seu processo de

implantacdo/execucao.

3.1 As Transformagdes e os Impasses do Ensino Superior no Brasil.

As primeiras instituicdes de ensino superior (IES), no Brasil, foram criadas em
1808, no inicio do século XIX, com a transferéncia da corte portuguesa para a
colénia. Os cursos objetivavam apenas fornecer quadros profissionais para
desempenhar diferentes fungdes ocupacionais na corte (MARTINS, VIEIRA, 2014).

Ainda, conforme os autores, até a Proclamacdo da Republica, em 1889, o
ensino superior teve um desenvolvimento lento, seguindo o modelo de formac&o dos
profissionais liberais em faculdades isoladas, assegurando um diploma profissional
com direito a ocupar postos privilegiados em um mercado de trabalho restrito, além
de garantir prestigio social. Na década de 60, com o arranco da industrializacéo,
ap0s a Segunda Guerra, os dirigentes perceberam que havia, no pais, a
necessidade de profissionais com formacao universitaria, para enfrentar os desafios
do processo de desenvolvimento econémico.

Martins e Vieira (2014) ressaltam que a expansao do ensino superior, nos
ultimos anos, nao constitui resultado de um planejamento educacional por parte de

orgdos governamentais. Essa expansao foi conduzida, em grande parte, pela logica
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da demanda e da oferta (I6gica de mercado), em cuja dindmica o setor privado tem
ocupado um papel relevante no sentido de suprir a demanda por um ensino de
massa.

Dentro de sua historicidade, o projeto de educacédo superior vem se baseando
em um modelo empresarial de educacdo (ideério neoliberal), com objetivo de
‘formar’ mao-de-obra para o mercado de trabalho (LIMA, 2007). Alguns acreditam
que formar para o mercado € apenas ‘adestrar’ a pessoa para tarefas repetitivas. Ha
situacbes, como o uso de planilhas eletronicas ou o0 manuseio de softwares que o
estudante precisa dominar, entretanto, ha também o perfil investigativo,
empreendedor, proativo, que é trabalhado durante o periodo do aluno na IES. Em
outras palavras, ndo adianta uma pessoa “adestrada” para uma atividade, mesmo
gue operacional, se a mesma néo sabe se portar: ndo tem o conjunto de atitudes
sociais para trabalhar em equipe, respeitar o préximo, ter ética etc.

Na mesma circunstancia, a Leis de Diretrizes e Bases da Educacédo — LDB —

passou a impactar o cenario, com a promoc¢ao de uma educacao superior inovadora:

[...] a partir dos anos 1990 o ideario neoliberal se materializou na educagao
superior brasileira a partir da aprovacdo da Lei de Diretrizes e Bases
Nacionais da Educacao Nacional (LDBEN), n® 9.394, em 1996, que trouxe
inovacdes em todas as areas da educacdo, em especial, na educacgdo
superior que foi reconfigurada e se expandiu, principalmente por meio do
setor privado (RIBEIRO NETO, 2015, p. 38).

A LDB, em seu artigo 43, estabelece a finalidade da educacéo superior e, em
seu inciso Il (uma das finalidades), é “formar diplomados nas diferentes areas do

conhecimento, aptos para a insercdo em setores profissionais e para a participacéo

no desenvolvimento da sociedade brasileira [...]" (BRASIL, 1996, p.1, grifo nosso).
Assim, a educacéo deveria se caracterizar como um meio de transformacéo
social, seja formando cidadaos criticos, capazes de transformar a realidade de suas
sociedades, ou enquanto trabalhadores qualificados, necessarios ao crescimento e
ao desenvolvimento econdmico do Brasil. No entanto, a sua ocupagao em ‘capacitar’
a mao de obra para o mercado vem se destacando em detrimento ao seu real
objetivo: o de formar cidaddos. Em contrapartida, de nada adianta um sujeito
perfeito na sociedade, se ndo consegue emprego, se ndo sabe trabalhar, que ndo
interfere positivamente na sociedade. Voltarei com essa questdo mais a frente, ao

trazer Os Pilares da Educacao, da Unesco.



55

Sobre o assunto, Orlandi (2015) afirma que a formacgao — e ndo a capacitacao
— € que pode dar condicbes para a (re)significacdo do sujeito, mudando sua
condicdo de existéncia, levando-o a compreender o efeito de suas acbes na
sociedade em que vive, compreendendo e avaliando os efeitos que essa mesma
sociedade exerce sobre ele.

Pfeiffer (2011) também discorre sobre a importancia da escolarizacdo na
formacéo desse sujeito critico. Segundo a autora, na relacéo entre escolarizacao e
urbanizacgdo, surge um sujeito urbano escolarizado, inserido e tomado em/por uma
sociedade que constroi seus espacos de significagdo na propria civilizagéo.

Retomando, no artigo 1° da LDB, € estabelecido que:

A educacdo abrange os processos formativos que se desenvolvem na vida
familiar, na convivéncia humana, o trabalho, nas instituices de ensino e
pesquisa, nos movimentos sociais e organizacdes da sociedade civil e nas
manifestagBes culturais (BRASIL, 1996, p.1).

Em ambos os artigos da legislagéo citados (43 e 1°), podemos encontrar o
vinculo da educagéo com o trabalho e, por essa razdo, considero que o sucesso do
aluno — ‘o verdadeiro sucesso’, aquele que se coloca como um objetivo final,
imaginariamente — estaria vinculado a sua insercdo em setores profissionais, ou
seja, no mercado de trabalho, e na decorrente participagédo no desenvolvimento da
sociedade brasileira. Aqui associo 0 ensino com 0 emprego e com a vida social —
pessoa em destaque em todos esses pontos, ou seja, ndo adianta apenas existir, ‘se
nao fizer a diferenca’.

Embora essa questdo seja pouco explorada pela midia (publicidade), é
considerada como tema relevante para o SINAES. Desde a criacdo do sistema de
avaliacao, através da Lei 10.861 (BRASIL, 2004), a sistematica de acompanhamento
do egresso (do aluno que concluiu o curso), € parte integrante do composto
avaliativo. Mesmo com o0s ajustes nos instrumentos de avaliacdo de autorizagao,
reconhecimento e renovagao de reconhecimento dos cursos, de credenciamento e
de renovacdo de credenciamento de instituicbes superiores, o item ‘egresso’

continua como fator avaliativo.
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O INEP em sua Nota Técnica n.16 de 2017/CGACGIES/DAES® -
correspondente aos novos instrumentos de avaliacdo externa vigentes a partir de
2018, em seu item 4.7, inciso XXXIX, por exemplo, instrui que a Comissdo de
Avaliagcdo deve “descrever o sistema de acompanhamento de egressos” (INEP,
2017c, p.3).

Griboski (2012, p.10), em sua apresentacao intitulada Politica Institucional de
Avaliacdo do Egresso na Melhoria da IES, trouxe orientacdes sobre o que incluir
nesse item avaliativo (egressos), das quais destaco a seguinte questdo a ser
respondida pelos avaliadores: “é utilizada a opinido dos empregadores dos egressos
para revisar o plano e os programas? [...]".

Aqui ndo se aplica somente aos conhecimentos recebidos. O sucesso do
egresso é também vinculado a sua capacidade de comunicacdo — de conseguir
expressar e aplicar o que conhece — de demonstrar lideranga, ética, atitude quando
pressionado. O retorno recebido do egresso (no mercado de trabalho e na
sociedade) retorna como insumo para a reescrita do projeto pedagdgico do curso e
para a adaptacéo do ‘processo formativo’.

A explicagdo da autora para esse item foi relacionada a formacao recebida na
IES em relacéo a necessidade da empresa empregadora e, se existe sisteméatica de
realimentacdo das informacdes obtidas para aprimoramento/ajuste dos programas
institucionais, especificamente os projetos pedagdgicos dos cursos. Em outras
palavras, se existe aproximagdo do processo formativo com as necessidades dos
contratantes, ou se 0 processo formativo é distanciado do que realmente as
organizacbes necessitam e, por essa razdo, 0s projetos da instituicdo necessitam
ser ajustados. Vejam que “necessidades das organizagbes” nao significa
necessariamente conhecimento, habilidade no uso de softwares. “Necessidades” é
um termo abrangente que permeia um leque de habilidades, conhecimentos,
atitudes, capacidade de convivéncia, inclusive trabalho em grupo (com
desconhecidos, ou ainda, “conviver e produzir com eventuais desafetos”).

Outra sugestao que destaco é sobre que tipos de atividades desenvolvem os
egressos que, ainda segundo Griboski (2012), abrangem a profissdo (mesma ou

diferente da formacdo recebida) e nivel organizacional do egresso. Em outras

6 CGACGIES: Coordenacdo Geral de Avaliagdo dos Cursos de Graduacio e Instituicdes de Ensino Superior; DAES:
Diretoria de Avaliacdo da Educacgdo superior DAES. Fonte: INEP 2019. Disponivel no endereco eletronico
http://inep.gov.br/estrutura-organizacional. Acesso em marc¢o de 2019.
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palavras, se 0 egresso trabalha em sua area de formacao e se existe ascensdo em
postos de trabalho. Aparece aqui um pensamento inconsistente por parte do INEP,
ja que quer saber se 0 egresso trabalha na area de formacéo, sem separar quem
busca apenas por complementacdo de conhecimentos, no caso, quem faz outro
curso apenas por conhecer, por gosto ou por passatempo.

Esses dois itens destacados resumiriam o artigo 43 da LDB - “formar
diplomados nas diferentes areas do conhecimento, aptos para a inser¢cdo em setores
profissionais [...]” (BRASIL, 1996, p.1), ou seja, se a instituicdo esta cumprindo sua
finalidade.

Embora considere que o ‘sucesso’ do aluno na vida profissional seja
realmente um indicador interessante em relacdo ao cumprimento da finalidade da
IES, considero, também, que essa visdo seria semelhante a visdo de ‘produto’ no
mercado de consumo, ou seja, uma visdo de pds-vendas: € satisfatorio; € adequado;
é funcional; é bem aceito; cumpre o que promete; tem defeito; tem que retornar para
garantia; tem garantia etc.).

Pode parecer estranha essa comparacdo da ‘funcionalidade de um produto’
com a ‘funcionalidade de um egresso’, mas realmente existe uma equivaléncia
comparada, porém, com alguns dificultadores.

O “servigo educacional” como produto pode ser analogo ao servico oferecido
por um cabeleireiro em um saldo de beleza, ou seja, € um servico em que O
comprador tem uma expectativa com a compra. Um tanto complexo, mas a
expectativa nem sempre é alcancada e ndo depende totalmente do prestador de
servico, depende também do comprador do servico, de sua capacidade de entender
gue, por exemplo, o seu penteado néo ficara igual ao de um ator/modelo, pelo tipo
de seu cabelo.

Assim ocorre na area educacional, na qual o estudante deve ter a capacidade
de absorver o conhecimento e desenvolver as habilidades previstas para o curso,
nao s6 apostar no produto ofertado, no caso, o ensino. Além disso, deve ser
considerado o proprio perfil do aluno e sua aderéncia com a area de estudos — com
a profissdo escolhida, como também a existéncia de vagas e trabalho, a tipologia
das empresas da regido, o tipo de funcionario requerido etc.

Por essa razado, entre as diversas acgbOes abarcadas no programa de
aprimoramento académico, a direcdo da IES em estudo introduziu sistematica de

acompanhamento do aluno, também durante o curso, para possibilitar realimentacao
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do processo formativo durante o periodo de permanéncia do aluno na instituicdo, e
nao somente a afericdo apds sua saida.

A |IES adicionou o acompanhamento durante o curso para conseguir
realimentar o processo enquanto 0 aluno estivesse na organizacdo. Além do
beneficio da realimentacdo do processo de ensino, tem o lado mercadoldgico (de
visdo de valor), de passar as organizacdes contratantes (e mesmo ex-alunos), ‘a
preocupacao da instituicdo em desenvolver um egresso 0 mais adequado possivel
para as necessidades das organiza¢des’, buscando estudos de casos dentro das
empresas da regido.

Afinal, qual seria o interesse em estudar em uma instituicdo na qual: (1) os
alunos tém dificuldade na obtencdo de vagas de estagios; (2) a maioria dos alunos
(incluindo egressos) tem dificuldade de se inserirem no mercado profissional, e, (3)
os alunos e egressos tém dificuldade de ascenséo na carreira?

S&8o0 questdes de valor de mercado ou de valor agregado ao servico
educacional: se a IES ndo atende a esses quesitos, por que o aluno a procuraria?
Entdo, temos uma relacdo direta que se faz entre a IES e a formacdo para o
mercado, na qual o éxito na empregabilidade de seus alunos e egressos é um
importante fator mercadoldgico explorado pelas IES e compartilhada entre os
alunos, por meio de sua rede de relacionamentos.

Assim, a educacao oferecida pela IES nada mais € do que um ‘produto em

mercado de consumo’ (figura 3).

/ \X

Educagdo Superior Produto de consumo
* Formacdo para o Preparo parao * ‘Habilitacdo’ para
mercado mundo do trabalho ingresso (e sucesso) no

mercado de trabalho

Figura 3 — Relacdo Formacéao Superior e Produto de Consumo.
Fonte: Elaborado pelo autor (2019).

De acordo com Harvey (2012), a educacdo (institucionalizada) assume a
funcao de ‘preparo para o mundo do trabalho’. Dentro da teoria do neoliberalismo, a
l6gica do mercado passou a impor que tudo passe a ser tratado como ‘mercadoria’,

estando a educacdo inclusa nesse todo, assumindo a funcdo de atender as
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demandas do ‘ideario neoliberal’ e do ‘capitalismo’. Se o curso (o produto) nao tiver
resultado efetivo comprovado, por que o comprar? Um individuo compra um Jeep
para usa-lo na lama. Se o Jeep ndo se comporta como esperado, qual o motivo de
compra-lo? Se uma instituicdo tem indicadores de baixa aprovacao na OAB, qual o
motivo de fazer o curso nessa instituicdo, qual o motivo de comprar o produto
‘curso”?

Esse preparo para o mundo do trabalho de forma a atender as demandas da
mercadorizacdo do ideario neoliberal passou a afetar a constituicdo dos sujeitos,
impondo a eles uma dinamica empreendedora para sobreviverem (no mercado de
trabalho) por meio de suas competéncias. Em outras palavras, as organizacdes
empregadoras “espremem” os funcionarios, exigem ao maximo deles,
estabelecem/determinam metas — tudo em nome do lucro ou da manutengcdo da
rentabilidade desejada — tudo o que o0s acionistas desejam — ou tudo que o0s
administradores querem mostrar para investidores. De acordo com Dias e Nogueira
(2017, p.4), “os discursos sobre o (mercado de) trabalho e sobre as relagbes de
trabalho afetam a constituicdo desse sujeito ‘autoempreendedor’, em tentativas de
regular o que se pode e deve ser estudado na IES”

De acordo com Santomé (2003), essa nova proposta de reorganizagdo do
trabalho e, consequentemente, de reorganizacdo do mercado demandou por uma
adaptacao no sistema educacional, colocando-o dependente do sistema produtivo, e
coube a escola e ao ensino superior a oferta de conteidos que explorem as
habilidades e os aspectos culturais que envolvam trocas no mercado de trabalho. A
escola, hoje, deve ter a eficiéncia e a eficacia de uma industria — desperdicios néo
sdo admitidos, pois comprometem o resultado financeiro. Assim, a
‘profissionalizagdo’ passou a configurar-se como a razdo da educacdo superior.
Além disso, a mundializacdo do mercado passou a funcionar como ‘motor da
racionalidade econémica’ em detrimento dos beneficios sociais e morais.

Parece que a educacdo assumiu como finalidade o ‘credenciamento do
cidaddo para o mercado de trabalho, por meio de oferecimento de diplomas e
titulos’, todavia, teoricamente, o porte de um diploma e um titulo é uma
apresentacdo ou representacdo de conhecimento adquirido, ndo sendo a Unica
guestdao envolvida na decisdo de contratagdo. Além disso, a ‘busca da exceléncia
organizacional pelas IES’ é necessaria para a ‘sobrevivéncia no mundo competitivo’.

De modo contextualizado, Saviani (2010), pondera que a educacdo em seu nivel
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superior pode ser compreendida como um investimento no capital humano
individual, fator este que oportuniza aos seus usuarios disputar por empregos no
mercado de trabalho.

Mesmo assim, independente do que possa aferir ou hdo a qualidade do curso,
existe um elemento determinante nessa ‘afericdo’, que é o aluno, complementado
por oportunidades no mercado de trabalho que podem variar de regido para regiao.
Retomando, a oportunidade de mercado € vista como o sucesso do aluno; como nos
coloca Harvey (2012), ‘o sucesso’ (ou o fracasso) de cada individuo passa a ser
reponsabilidade dele mesmo, fruto de suas virtudes ou falhas. Como o sujeito é
interpelado pela ideologia, no processo denominado ‘assujeitamento’, ele obedece
suas ordens, se (re)inscrevendo em seu proprio discurso, como se fossem suas
escolhas, transformando-se em sujeito de direito.

Assim, existe também a possibilidade de o aluno poder demonstrar grande
dominio dos conhecimentos por meio das avaliagbes ‘formais’, mas pode nao ser tao
bom em demonstrar esse conhecimento em entrevistas de emprego. Assim, existe
uma diferenga enorme entre conhecer/saber e conseguir reunir os conhecimentos na
solugcdo de um problema, e mais: para liderar ou para conviver com conflitos entre
pessoas. Outra questdo € a dificuldade que muitos tém em sintetizar os
conhecimentos em uma entrevista — falha até mesmo de comportamento, roupas
etc. Também a disponibilidade de postos de trabalho em maior quantidade nas
capitais (ou grandes cidades) do que no interior. Faz diferenca enorme essa
situacdo — oferta de emprego na regido, ou ainda o imaginério de que, “quem vem
de cidade grande € melhor do que quem vive no local’.

Lisboa (2018) trata da questdo dos recem-formados e o enfrentamento do
desemprego e do subemprego, e escolhe como subtitulo o enunciado ‘com diploma,
mas sem emprego’. A autora inicia sua abordagem comentando os diversos desafios
do estudante nos cursos de graduacao, mas que, somente depois da formatura,
aparece um obstaculo muito maior (e que se agiganta com a crise e 0 desemprego):
ingressar no mercado de trabalho. Segundo a mesma autora, ndo a toa, a
empregabilidade é a maior preocupacao da comunidade académica brasileira, e traz
gue a conclusdo para essa afirmacdo é decorrente de estudo elaborado pelo
Instituto Ipsos para o Grupo Santander, ouvindo mais de 9 mil estudantes e

professores em 19 paises, cerca de 850 no Brasil.



61

Para Payer (2005), é dificil se esquivar dos efeitos do discurso mercadolégico,
uma vez que a propria sobrevivéncia parece ser vinculada a esse discurso, essa €
sua dinamica. As IES trabalham subsidiadas nessas variaveis como foco: ir bem no
ENADE, passar nos exames dos conselhos profissionais, ter colocagao no mercado.

Isso produz efeitos no tipo de contetddo a ser trabalhado na formacgédo do
aluno e também nas possiveis metodologias adotadas (tema deste estudo de tese).

Sabe-se que o setor privado € responsavel por grande parte da educacao
superior brasileira, sendo avaliado frequentemente pelo Ministério da Educacéo
(MEC), em varios niveis, como pela infraestrutura, pela qualidade do ensino, pelo
desempenho de profissionais e estudantes, para a autorizacdo, o recredenciamento
e 0 reconhecimento dos cursos. A andlise financeira ndo substitui outras analises e
consideracdes sobre a natureza e o conteludo das atividades educacionais desse
setor, mas é indispensavel para que essas sejam desenvolvidas em bases sélidas e
realistas.

No Instrumento Avaliativo de 2017, do Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP), com validade a partir de marco de
2018, o quesito sustentabilidade financeira é previsto no indicador 4.7, dentro do
Eixo 4 (Politicas de Gestdo), apenas realocado em relagcdo aos instrumentos
anteriores, mas ainda assim, dentro dos mesmos principios ou propositos.

No glossario do instrumento de recredenciamento, no mesmo Instrumento

Avaliativo, Sustentabilidade Financeira é definida como:

A capacidade de gestdo do orcamento de acordo com politicas e estratégias
de administracdo académica, com vistas a eficacia na obtencdo e na
utilizacdo dos recursos financeiros necessarios ao cumprimento das metas
e das prioridades estabelecidas (INEP, 2017, p.1).

Ainda no glossério, junto com a definicho do Plano de Desenvolvimento
Institucional (PDI), existe a instrucdo de que “o PDI deve ser mantido, atualizado e
coerente com a organizagdo académica da IES, contemplando, dentre os itens
presentes, o demonstrativo de capacidade e sustentabilidade financeiras” (INEP,
2017, p.1).

A inclusdo da sustentabilidade financeira nos instrumentos avaliativos talvez
possa ser alicercada na Lei n° 9.394 de 20 de dezembro de 1996, conhecida como
Lei de Diretrizes e Bases da Educacao (LDB), especificamente em seu artigo 7°,
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afirma que “o ensino € livre a iniciativa privada”, e estabelece as condigdes em seus
incisos. Percebemos no inciso |, a questdo do “cumprimento das normas gerais da
educacao nacional e do respectivo sistema de ensino”, ou seja, a regulacédo através
da qual as instituicbes estdo/sdo submetidas. J& no inciso Il, sobre a autorizagédo de
funcionamento e avaliacdo de qualidade pelo Poder Publico. Em outras palavras,
compete ao Poder Publico a autorizacdo e a avaliagdo. Observamos no inciso lll, “a
capacidade de autofinanciamento, ressalvado o previsto no art. 213 da Constituicdo
Federal” (BRASIL, 1996), ou seja, a capacidade que a instituicdo de ensino
demonstre, tanto no ato autorizativo, como nas avaliacdes subsequentes, de
sustentabilidade financeira, exceto no previsto no artigo 213 da Constituicdo Federal
(CF), que trata dos recursos publicos destinados as escolas publicas, “podendo ser
dirigidos a escolas comunitarias, confessionais ou filantrépicas [...]” (BRASIL, 1988,
p.1, grifo nosso). Grifamos a palavra ‘podendo’, pois ndo significa que as escolas
comunitarias, confessionais ou filantropicas recebam efetivamente recursos do
Poder Publico, mas sim que ‘podem’ ser atendidas em condicdes especiais
(situacdes e projetos especificos).

A expanséo, por sua vez, ndo é ‘cobrada’ nos instrumentos avaliativos. Nao é
necessario que exista expansao de infraestrutura e de novos cursos; entretanto,
guando a expansdo € prevista, € verificada a capacidade financeira para tal. A
expanséao é abordada no instrumento avaliativo, em seu eixo 5°, indicador 5.16, que
trata do plano de expanséo e de atualizagéo de equipamentos (INEP, 2017).

Importante destacar o motivo da preocupacdo financeira, até mesmo pelo
MEC, ou seja, nem mesmo esse 0rgdo governamental quer que uma IES privada
venha a falir, por isso deve comprovar a capacidade de autofinanciamento. Da
mesma forma, torna-se evidente que todas as a¢des levam a um caminho — o
resultado financeiro: a “entidade” acima das outras.

Assim, expandir ou substituir cursos com baixa demanda significa ‘garantir ou
aumentar resultado econémico-financeiro, conforme representado na figura abaixo:
Substituir cursos Continuar

com baixa Manter/aumentar o

restando servigo .
demanda/aumentar P . ¢ numero de alunos
| educacional
0 numero de cursos

Expandir

Garantir a . Garantir/aumentar o
ermanéncia no Garantir/aumentar a resultado econémico
P receita financeira .
mercado financeiro

Manter/aumentar a
receita
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Figura 4 — Derivas de sentido de expanséo — a relacdo com resultado econdémico-
financeiro. Fonte: Elaborada pelo autor (2019).

Fica ao critério da IES (na realidade de sua mantenedora) a decisdo por
ofertar apenas um curso (sem expansédo de infraestrutura e servicos), mas também
pode decidir por langar varios outros. Nessa questdo, trés fatores ‘pesam’ na
possivel decisdo: (1) a intencao/propensdo dos socios/mantenedora em expandir;
(2) a sustentabilidade (também considerada pela mantenedora) e; (3) 0 mercado.

Se os socios/mantenedora (lembrando que estamos falando de instituicdo
privada de ensino) desejarem ofertar diversos cursos, podem — nao existe limite
estabelecido. Para tanto, o PDI deve demonstrar em seu planejamento, a existéncia
de recursos para tal, sejam recursos gerados pela prépria mantida, seja aporte de
investimento por parte da mantenedora.

Mas a expansdo também pode ser determinada pela sustentabilidade. Isso
ocorre quando o quantitativo de cursos oferecidos gera receita inferior a
necessidade, ou seja, a receita € insuficiente para manter a IES. Nessa situagéo, a
“saida” € aumentar o numero de cursos, para que a receita resultante (incremental),
proporcione o superavit necessario (conforme esquema da Figura 4, acima).

Importante ressaltar que o lancamento de um novo curso ndo dobra as
despesas. Existe o aumento de investimento, de custos e de despesas que séo
exclusivas do curso, todavia, as despesas gerais e administrativas da instituicdo (os
custos fixos), pouco sobem.

Outra questdo que orienta a expansao € determinada pelo mercado, podendo
existir: (1) a obsolescéncia de um curso; (2) a exaustdo da demanda por
profissionais formados por determinado curso; (3) a entrada de concorrentes
ofertando o0 mesmo curso/cursos equivalentes; (4) os reflexos da economia regional
ou nacional. Consideramos esse elencado como reflexo do neoliberalismo no ensino
superior.

Em qualguer uma dessas situacdes, pode existir queda na procura (e no
namero total de alunos), com decorrente diminuicdo da receita, situacao que pode
desequilibrar a relagdo recursos financeiros versus despesas. Nesse cenario, 0
langcamento de novos cursos pode compensar a diminuigao contabilizada e manter a
instituicdo sustentavel. Por essa razao, € compreensivel que mantenedoras/sécios ja

conduzam as atividades, considerando novos cursos para compensar eventuais
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efeitos de mercado, ou mesmo, por uma questdo de visdo capitalista, objetivando
maior status, maior valor da instituicdo, proporcionando maior atratividade na

captacao de recursos para (re)investimentos. Assim:

r N [ N N N [ 2

Maior status e
poder de barganha

S Maior “valor” d
Maior distribuicdo Viaior “valor™ da

instituicao
de lucro para os

sdcios/acionistas

Maior nimero de . . Maior resultado
Maior receita . A
cursos financeiro
Maior atratividade
na captagdo de
recursos para
investimentos

N N \ . N J

Figura 5 — Maior nimero de cursos e sua relagdo com ‘valor’ e ‘poder’ institucional e
a realimentacao do processo. Fonte: Elaborada pelo autor (2019).

Até este ponto abordei, resumidamente, as forcas e/ou mecanismos atuantes
sobre instituicdes privadas de ensino superior, ao que me referi como condi¢cdes
‘externas’ ou talvez ‘gerais’ e produc¢ao que afetam suas decisdes/agoes.

No proximo segmento, trarei uma abordagem mais especifica, a do cenario
gue, de certa forma, justifica a interferéncia na gestdo e nos processos académicos

da IES na qual o estudo foi realizado.

3.2 A Instituicao de Ensino Superior em Estudo.

A instituicdo em questéo, IES privada do Sul de Minas Gerais, teve suas
atividades iniciadas na década de 70, sendo, por muitos anos, uma das mais
tradicionais da cidade em que esta situada e destaque da regido, entretanto, por
ocasido de um movimento de expansao na infraestrutura, entrou em risco de
sustentabilidade, contabilizando prejuizo ano apdés ano. Uma das causas foi o
impedimento de obtencdo de financiamento, via Banco Nacional de
Desenvolvimento Social (BNDES), sendo a expansado financiada por bancos

privados as taxas ‘normais’ de mercado. Assim, embora os resultados avaliativos
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institucionais e de cursos estivessem dentro do padrdo aceito pelo Ministério da
Educacdo, o aspecto financeiro poderia levar a IES a descontinuidade, tanto pela
dificuldade de se manter, como pelo quesito avaliativo na dimensao
sustentabilidade.

Objetivando o retorno da sustentabilidade, a mantenedora promoveu revisao
de processos, de gastos e de investimentos, incluindo a ‘estrutura de pessoas e
salarios’. Porém, independentemente de as acgdes disparadas terem proporcionado
0 superavit esperado, existiu um impacto na IES pela ‘retirada’ da sua autonomia.
Em outras palavras, nesse processo, a instituicdo transitou de um cenario de
autonomia total para uma situacdo de regulacdo financeira, académica e
administrativa, situacdo que deve ser considerada, pela possivel ‘influéncia’ no
resultado deste trabalho.

Orlandi (2010) defende a necessidade de compreenséo da realidade, para
que se possa interferir nela. Considerando, entdo, a realidade da IES - sua
fragilidade financeira e avaliativa, a direcdo enxergou na adocdo da palavra
‘aprimoramento’ o sentido de ‘solucdo’ para a crise e para os problemas. No
imaginario da direcdo, ‘enunciando’ aprimoramento, ndo estaria sendo dito que
estava ruim, que nao existia qualidade, mas, sim, uma mensagem que estava bom,
mas que ainda poderia melhorar.

De acordo com Guimardes (1995, p. 70), a enunciacdo acontece
guando o individuo se encontra interpelado como sujeito e vé como identidade o que

a lingua pde em funcionamento:

Saber o que significa uma forma é dizer como seu funcionamento é parte da
constituicdo do sentido no enunciado [...]; ou seja, ndo ha como considerar
gue uma forma funciona em um enunciado, sem considerar que ela
funciona num texto [...]. H& uma passagem do enunciado para o texto, para
0 acontecimento, que nao € segmental. E esta é a relacdo de sentido
(GUIMARAES, 2005, p. 7).

Assim, a enunciacdo de ‘aprimoramento’ produz efeitos de sentidos de

‘estratégia’ ou ‘solugéo’ para o vencimento da crise.

aprimoramento Estratégia ST T Pe

vencer a crise
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Figura 6 — Efeitos de sentidos de ‘aprimoramento’.
Fonte: Elaborada pelo autor (2019).

O aprimoramento dos processos administrativos, em visdo geral, objetivou o
melhor aproveitamento dos recursos institucionais. Em outras palavras, a ordem era,
identificar e fazer somente o absolutamente necessario e com o menor custo
possivel. Porém, ‘fazer o que é absolutamente necessario’ pode implicar em se
deixar de fazer coisas que sempre foram feitas, ou ainda, ‘fazer de forma diferente’
em relacdo ao que era feito. Entdo, o ‘sempre foi assim’, ‘aqui € assim’, ‘estao
acostumados com isso...’, foram eliminados, minimizados e/ou modificados.

Dentro da discursividade, podemos dizer que o aprimoramento dos processos
administrativos produz efeitos de sentidos que se deslizam para uma forma diferente
de fazer, para o aproveitamento dos recursos institucionais da melhor forma
possivel, circulando um discurso de gestdo, ao mesmo passo que se deslocam para
uma estratégia ou uma solucao para vencer a crise e para fazer somente o extremo
necessario a um custo super reduzido, circulando um discurso capitalista, como

mostrado pelo esquema da Figura 7, que segue:

Aprimoramento - - Fazer de forma r\ - Estratégia/solucéo da

dos processos diferente; crise/dos problemas;

administrativos. - aproveitar melhor os - fazer o extremamente
recursos institucionais; necessario a um custo
(Discurso de Gestao). reduzido;

(Discurso Capitalista).

Figura 7 — Esquema de funcionamento dos sentidos de aprimoramento em
processos administrativos. Fonte: Elaborada pelo autor (2019).

Ademais, no aprimoramento dos processos administrativos e garantia de
economia de recursos financeiros, e, no aprimoramento dos processos académicos
e garantia da eficacia dos resultados avaliativos, temos uma materialidade do
discurso de gestdo. Entretanto, o que garante essa eficacia de resultados?
Percebemos que isso se sustenta em uma certa transparéncia da linguagem.

A respeito da equivocidade da Lingua, Pécheux (1997) escreve:

todo enunciado € intrinsecamente suscetivel de tornar-se outro, diferente de
si mesmo, de se deslocar discursivamente de seu sentido para derivar para
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um outro. Todo enunciado, toda sequéncia de enunciados €, pois,
linguisticamente descritivel como uma série (lexico-sintaticamente
determinada) de pontos de deriva possiveis, oferecendo Ilugar a
interpretacdo (PECHEUX, 1997, p. 53).

As mudancas e a perda da autonomia ndo foram muito bem recebidas pelo
corpo social e pela comunidade. Em conjunto com as mudancgas, existiu também a
substituicdo da direcdo, que foi recebida com a frase: ‘aqui os professores fazem
greve’ —um dos primeiros ‘muito prazer’ recebidos pela nova diregao, dirigido por um
professor. A frase e sua devolutiva — ‘greve € um direito, assim como demitir,
oportunamente, os grevistas’ — aparentemente, marcaram um jogo de forcas
empregado versus patréo, iniciado no processo de transicdo das mudancas. Jogo
este marcado por discursos que medem o poder de cada categoria, em relacdo a
seus direitos. Interessante ressaltar que o pessoal da IES ja estaria “esbogando”
discursos reativos ao cenario de mudanca, em que pese a situacdo financeira
existente. A questdo é que nenhum deles sabia ao certo o cenario, pois estava
restrito ao numero pequeno de pessoas (diretor administrativo e diretor financeiro).
Dito de outra forma, o corpo social ‘geral’ da IES n&o tinha conhecimento das
‘condicdes de producao’ que determinaram a interferéncia na instituigao.

Assim, contabilizamos dois conjuntos de forcas atuantes na IES que
‘justificam’ a interferéncia: a primeira, representada na figura 2 e, agora, a segunda,

sua situacao financeira, conforme representado na figura 8.

Condicoes
Externas

Condigdes

Internas
(Financeiro)

(figura 02)

Figura 8 — Condigbes de produgédo ‘atuantes’ sobre a IES em estudo.
Fonte: Elaborada pelo autor (2019).

Independente do cenério relatado até aqui, na sequéncia das modificacbes
implantadas, a nova dire¢cdo passou a analisar também o0s processos académicos,

priorizando duas vertentes: (1) o aprimoramento dos processos administrativos
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(economia de recursos financeiros), e, (2) o aprimoramento dos processos
académicos (melhoria dos resultados avaliativos).

Podemos compreender que a demanda pelo ‘aprimoramento dos processos’
(administrativos e académicos) enuncia a relacdo entre sujeito, textualidade e
historicidade; enuncia a ‘necessidade de se vencer a crise’ instaurada na referida
IES em estudo, inserida dentro de um mercado capitalista e envolvido em
demasiada competitividade.

No cenario avaliativo geral, o quesito mais explorado pela midia e
concorrentes, ndo se sobressai ao ponto de ser explorado como ‘diferencial de
qualidade’ — ao contrario de concorrentes locais. Contudo, independente desse
cenario avaliativo (a visdo MEC), a época do inicio da proposta de ‘intervencao
académica’, a instituicdo em estudo demonstrava bons indices de captagao de
alunos. Isso talvez possa demonstrar indicios que nem sempre a avaliagdo do MEC
€ a mais importante aos ‘clientes’ (candidatos/alunos), mas sim, talvez, a
empregabilidade proporcionada pela IES.

Para ilustrar a questao de concorréncia, vamos trazer o modelo de forgcas que
governam a competicdo de Montgomery e Porter (1992) — conforme a Figura 9.
Neste, sdo atribuidos cinco fatores ou fontes basicas de pressdao competitiva (na
figura, representada dentro do retangulo pontilhado), que interferem ou que podem

afetar a capacidade de uma organizacao de servir seus clientes e de obter lucros.
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Figura 9 — Diagrama das forcas de Montgomery e Porter.
Fonte: Montgomery e Porter (1992, p.12, adaptado).

Adicionando as palavras Politica, Legislacdo, Economia e Gestdo (no
retangulo pontilhado e sobre as ‘nuvens’), a direcdo da IES em estudo explanou de
forma resumida, as demais ‘interferéncias’ pelas quais as organizacdes também séo
submetidas, sendo: a Politica (0 Estado), a Legislacéo (suas mudangcas — emanadas
pelo Estado), a Economia (variacbes decorrentes de medidas do Estado e de
situacfes nacionais e mundiais), e a Gestao (atribuida a gestao interna e, gestéo
geral, no caso de organizagdes com escritorio central, ou matrizes — no caso
especifico da IES em estudo, a mantenedora de uma instituicdo de ensino).

Em coleta de dados informais, de acordo com os alunos da referida IES,
relatando sobre processos seletivos para vagas de estagio, os profissionais de
recursos humanos das empresas da regido justificaram, durante o processo de
selecao, que estavam preferenciando profissionais com ‘maior experiéncia’, bem
como egressos das universidades federais.

A explicacdo para esse ‘fendbmeno’ estaria na retracdo da economia, em
escala nacional detectada/anunciada em meados do ano de 2014, e a consequente
reducdo de postos de trabalho nos grandes centros. Essa situag&o proporcionou um
excedente de oferta de mao de obra experiente (engenheiros, administradores,
advogados, contadores), que passaram a buscar realocacdo/recolocacdo em
cidades mais distantes. Aumentada a oferta/disponibilidade, o decorrente aumento
nos critérios no processo de selecdo — ou seja, a ameaca de novos entrantes
competindo por uma posi¢cao entre 0s concorrentes existentes. Mas o que justifica a
busca por profissionais mais experientes em detrimento de recém-formados?

Teoricamente, um profissional com maior experiéncia proporcionaria reducao
do tempo normalmente investido na preparacdo de um novo empregado para
atendimento das especificidades (ou condicBes especificas) da empresa. Como
‘tempo investido’ corresponde a ‘recursos investidos’, esse tempo se desloca para a
economia de recursos, consequentemente, a melhoria nos resultados financeiros,

conforme materializado na figura abaixo:

Menor ‘Em produgdo’
investimento em menor Maior lucro
em treinamento tempo

Candidato com Menor tempo Menor tempo
experiéncia de adaptacgao de treinamento
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Figura 10 — Paréafrase: deslocamento do candidato com experiéncia para o aumento
de lucros (ou diminuicao de despesas). Fonte: Elaborada pelo autor (2019).

Com a experiéncia, existe a possibilidade de o candidato agregar
experiéncias anteriores em beneficio da organizacdo. A soma desses dois fatores
proporcionaria economia ou minimizagc&o nos investimentos de preparacao do (novo)
funcionario para a especificidade da empresa.

Explanando, todos os alunos devem cursar a disciplina obrigatéria de
Planejamento e Controle da Producédo (curso de engenharia), totalizando 120 horas
de carga horéria. Apesar de a disciplina ser ministrada prevendo o maximo de
adaptabilidade possivel (orientacdo dada ao professor), pode ser que o software
adotado na instituicdo seja diferente do software adotado na organizacdo em que o
aluno esteja pleiteando vaga. Além disso, 120 horas de disciplinas ndo significam
120 horas de prética na atividade de planejamento e controle da produgédo, como
também n&o significa que o aluno experienciou ou vivenciou problemas que podem
ser especificos de uma determinada linha de producdo ou da fabricacdo de um
produto.

Ao contrario, um profissional ‘experiente’, produz efeitos de sentidos de um
profissional que ja vivenciou situacdes que o deixaria mais preparado, além da
possibilidade de jA contar com experiéncia no software utilizado pela empresa,
bastando, apenas, sua adaptacdo as condi¢cdes especificas da nova organizacao.
Em outras palavras, teoricamente existiria a reducédo do tempo de aprendizagem do
novo funcionario, a contar de sua contratacdo até sua (plena) adequacédo a nova
empresa. Essa reducdo de tempo produz efeitos de sentidos de reducdo de
investimento em tempo de treinamento — um deslocamento, como mostrado pelo

esquema da Figura 11.

Profissionais ‘ - Profissionais {\ Reducéo de tempo (e

experientes gue ja vivenciaram situacoes investimento) de
gue os deixaram mais treinamento de novos
preparados. funcionarios.

Figura 11 — Funcionamentos da busca por profissionais mais experientes.
Fonte: Elaborada pelo autor (2019).
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N&ao vamos aprofundar em questdes de recursos humanos, pois nem sempre
essa ‘légica’ da certo, ainda considerando outras variaveis. Algumas organizacoes,
inclusive, preferem funcionarios novos (recém-formados) para que ‘os experientes’
ndo venham ‘viciados’ com praticas ou ‘costumes’ de outras organizagdes, ou seja,
pode ser que funcionarios experientes tragam, em sua bagagem, questbes que
possam ndo ser bem-vindas na nova organizacdo: condicfes especificas que nao
seriam apropriadas para as condicbes especificas da nova organizagao.
Percebemos, entdo, um imaginario de que algumas empresas receiam funcionarios
‘folgados’ ou ‘viciados’, pois podem promover mudangas indesejadas no processo ja
estabilizado.

Retornando para o mapa de forcas que governam a competicdo (conforme a
Figura 9), o aluno, apesar de poder ser alocado no ‘quadrante’ do setor competindo
por uma posicao entre 0s concorrentes existentes, também estaria sendo submetido
a ameaca de novos entrantes e sujeito ao poder de barganha dos clientes, no caso,
os ‘compradores’ de mao de obra.

Notem que a questéo da retracdo da economia com o decorrente aumento de
disponibilidade de profissionais experientes para contratacdo se constitui em mais
uma condigdo — uma variavel que fundamenta uma decisdo, uma agéo, que talvez
ndo fosse necessaria em outro cendrio. Dai a importancia, ao administrador (ao
gestor), da compreenséao das condi¢des (de producéo) sobre as quais decisbes sao
tomadas.

Assim, passamos a ter as seguintes condicbes atuantes sobre a IES,

conforme representado na figura 12.

Condicoes
Internas
(Financeiro)

Aumento da
disponibilidade

Condigbes
Externas

(figura 02)

de profissionais
experientes para
contratagdo

Figura 12 — Funcionamentos da busca por profissionais mais experientes.



72

Fonte: Elaborada pelo autor (2019).

Notamos que houve o aumento da disponibilidade de profissionais
experientes, decorrente de uma situagdo econdmica do pais; situagdo essa que
afeta a empregabilidade dos egressos da instituicdo. Isso € fruto de uma situacéo
temporal e que pode mudar com a reversao da crise econdmica do pais, detectada
ainda em 2014.

Elaborei essa sequéncia de trés figuras com a composi¢cdo de algumas das
condi¢cbes ‘atuantes’ sobre a IES em um dado momento sécio-historico, para ilustrar
alguns dos aspectos que podem influenciar discursos, decisbes, acbes, como ja
mencionei anteriormente. Mas as variaveis que atuam sobre uma organizacao,
sobre uma instituicdo de ensino superior ndo se limitam a esses trés. Existem
inUmeras situacfes ou variaveis atuantes, constituintes das condicdes de producéo,
gue podem determinar um discurso, uma acdo, e que podem mudar subitamente
(que seja apenas uma das variaveis), afetando os discursos, as ac¢fes; afetando a
compreensao de certos discursos, de determinadas acOes/decisbes, sendo
importante ao administrador/gestor, a sua identificagao.

Assim, o cenario econbmico do pais (crise detectada em 2014) influenciou a
permanéncia de profissionais das capitais, que viram como op¢ao de recolocacao,
vagas em cidades distantes das capitais. Por essa situacdo que pode ndo ser
permanente, mas que afetou a empregabilidade dos alunos e egressos, passa a ser
constituinte das condigdes que orientaram as acOes da direcdo (do eu sujeito-
administrador).

Considerada, entéo, pela direcdo da IES em estudo, como relevante para o
aprimoramento do processo formativo, essa questdo também foi agregada no
projeto de aprimoramento académico da instituicdo, que abarcou diversas iniciativas,

das quais destacamos: (1) a substituicdo do Trabalho Discente Efetivo’ até entdo

7 Artigos 2° e 3° da Resolugdo n° 3, de 2 de julho de 2007 — Dispbe sobre procedimentos a serem
adotados quanto ao conceito de hora aula, e d& outras providéncias:

Art. 2° Cabe as Instituicdes de Educacéo Superior, respeitado o minimo dos duzentos dias letivos de
trabalho académico efetivo, a definicdo da duragéo da atividade académica ou do trabalho discente
efetivo que compreendera:

| — prelecbes e aulas expositivas;

Il — atividades praticas supervisionadas, tais como laboratérios, atividades em biblioteca, iniciacéo
cientifica, trabalhos individuais e em grupo, praticas de ensino e outras atividades no caso das
licenciaturas.

Art. 3° A carga horaria minima dos cursos superiores € mensurada em horas (60 minutos), de
atividades académicas e de trabalho discente efetivo (BRASIL, 2007, p.1).
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administrado por disciplina, por Unico projeto interdisciplinar abrangendo as
disciplinas ministradas no semestre; (2) a utilizacdo do projeto interdisciplinar
semestral como atividade de iniciacdo cientifica; (3) a apresentacdo semestral dos
trabalhos resultantes do projeto interdisciplinar simulando feira de negdcios; (4) o
estabelecimento de parcerias com organizacdes para disponibilizacdo de subsidios
formativos (estudos de casos, problemas reais, especificidades formativas etc.); (5)
0s ajustes nos procedimentos de avaliagdo de trabalho de curso e; (6) a adocao de
uma nova metodologia de ensino nas disciplinas de dependéncia em regime de
testes, entre outras iniciativas. Importante trazer a memoria, nesse ponto, de que eu,
sujeito-analista de discurso também me vejo como sujeito-administrador (diretor),

estando envolvido com todas essas modificacdes.

3.3 Os Desafios do Mercado Educacional.

Retornando para a questdo de equilibrio financeiro e embasados por
Frauches (2010), e Frauches e Fagundes (2012), elencamos dois fatores
‘determinantes’ para a permanéncia de uma IES ‘no mercado de educagao’: (1) a
sua capacidade de gerar e gerir seus recursos financeiros; (2) o seu processo de
ensino/aprendizagem para que o aluno obtenha: (i) sucesso no ENADE (exame que
normalmente demanda processo de conscientizagdo para que o aluno saiba da real
importancia ou proposito da avaliacdo); (ii) sucesso nos exames dos conselhos
técnicos profissionais, e, (iii) facilidade na obtencéo de estagio, emprego e que tenha
sucesso na profissao escolhida.

Consideramos importante, entdo, mostrar uma ‘relagao’ para evidenciar o que
€ desencadeado, a partir dos efeitos de sentido produzidos pelo discurso da gestao
das IES circulado a partir das leis e medidas de avaliagdo do MEC. Percebemos que
isso tudo € produzido por esses discursos circulantes:

(1) se a instituicdo gera e gerencia bem seus recursos, mas nao gerencia bem
seu académico, ela pode vir a perder sua fonte de receita pelo desinteresse

em relacdo aos novos alunos;
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(2) se a instituicdo gera e gerencia bem seus recursos e, da mesma forma
gerencia bem seu académico, ela pode aumentar sua fonte de receita, pelo
interesse de novos alunos em decorréncia do sucesso dos alunos e egressos;

(3) se a instituicdo tem poucos recursos, mas faz um bom trabalho em seu
académico, ela pode vir a aumentar sua fonte de receita (e crescer) pelo
interesse de novos alunos em decorréncia do sucesso dos alunos e egressos;

(4) se a instituicdo faz um bom trabalho académico, mas ndo gerencia bem seus
recursos, pode entrar em fragilidade financeira e falir.

Existem outras variaveis de mercado que podem determinar a continuidade
(condicbes de continuidade ou permanéncia na prestacdo dos servicos
educacionais) de uma instituicdo privada de ensino além do académico, de seu
‘produto’ — na visdo dos 7 P’s do marketing mix, como nos pondera Falcdo (2005), a
saber: (1) Praca: localidade onde sera feita a oferta do produto; (2) Preco: valor
atribuido a um produto; (3) Promocéo: acdo de incentivo a negociacdo do produto;
(4) Produto: objeto de desejo ou servico; (5) Pessoas: atendentes e clientes; (6)
Processos: acdes planejadas e executadas para a geracdo de lucros e (7)
Percepcao: acdo voltada para envolver o cliente, de forma a obter resultado
satisfatério para o empreendedor.

O objetivo da ‘relacao’ listada aqui foi tracar resumidamente uma relacao
entre a gestao financeira e a gestdo académica (ou gestao do produto), na qual uma
condicdo sem a outra pode proporcionar fragilidade na sustentabilidade (financeira)
de uma instituicdo de ensino privada, ou mesmo de uma organizagao de qualquer
natureza. Em outras palavras, tanto o ‘produto’ (o académico) como o administrativo
financeiro devem ser bem geridos para promover a continuidade da instituicdo de
ensino privada na prestacdo de servicos educacionais, e, consequentemente, o
resultado financeiro.

Ainda, nas relagbes acima exploradas, nenhuma IES privada fica ‘blindada’
em relagcdo a essas ‘regras’ e, da mesma forma, a IES na qual nosso trabalho foi
realizado. Esse composto justifica o esforco da direcdo nas questdes do
aprimoramento do processo administrativo e da ‘busca’ do aprimoramento do
processo de ensino/aprendizagem.

Mas, conforme ja disse anteriormente, o aprimoramento no processo de
gestdo é relativamente simples: facil a identificacdo dos gargalos, bem como a

afericdo dos resultados. Entretanto, o aprimoramento do processo de ensino
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aprendizado néo é tdo simples assim — existem muitas variaveis. Esse ‘processo’, é
desenvolvido e ‘entregue’ de pessoas para pessoas, todos com suas
especificidades, ou seja, mais uma condi¢céo a ser considerada.

O aprimoramento no processo de ensino aprendizagem da referida IES em
estudo se propds por meio de implantacdo de metodologias ativas (ou tecnologias
de ensino). Assim, algumas inquietacfes comecam a aparecer. o que € aprimorar?
Fazer diferente? Fazer o que nunca foi feito? Controlar o que se faz?

Minha intencdo € jA comecar a chamar a atencdo para o efeito de evidéncia
gue esse termo traz: uma metodologia ‘ativa’ — que ja traz na sua denominagdo um
termo que coloca a antiga como ‘passiva’. Lango, entdo, 0o seguinte guestionamento
gue sera retomado mais adiante: é ja um aprimoramento ou é um efeito?

‘S6é um diploma nao basta para conseguir as melhores posi¢des’ foi titulo do
artigo de Periard (2010), em uma revista especializada em Administracdo. Para o
mesmo autor, “sair na frente nesta disputa tao acirrada é fundamental. Vocé precisa

ter uma formacéao universitaria de alta qualidade, em uma universidade reconhecida

pelas empresas onde pretende trabalhar” (p.1, grifo nosso). Considero que os

elementos grifados na citacdo de Periard (2010) representam a visao e a missao de
valor que uma instituicdo de ensino deva ter, para que proporcione empregabilidade
e sucesso profissional aos alunos.

Entretanto, quais os n&o-ditos na mesma citacdo? E possivel perceber uma
educacao fundamentalmente voltada para o mercado de trabalho. ‘Alta qualidade’ na
citacdo é capacitacdo para trabalhar. Ndo é formacdo. De acordo com Orlandi
(2014), tomar a educacédo dentro de uma l6gica de desenvolvimento coloca-se como

uma questao de capacitacao, de treinamento, e ndo de formacao.

A capacitacdo ndo garante permanéncia e sustentacdo; é preciso educacéo,
formacé&o para que esses sujeitos ingressem no trabalho [...]. Porque o que
ndo esta dito é que se somos uma sociedade do conhecimento e da
informacéo estas sdo as formas de atender a uma sociedade do trabalho (e
do mercado) (ORLANDI, 2014, p. 148).

A autora menciona que em sucessbes de conjunturas histéricas, o
desenvolvimento se declina para o mercado, e 0 mercado exige a qualificacdo para
o trabalho, a qualificacdo do trabalhador. “Um pais rico em que cidadaos educados
sao ‘capacitados’ para o trabalho e circulam como consumidores de um mercado de

trabalho qualificado, o consumo e a cidadania se conjugam” (ORLANDI, 2014, p.
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146). O fato é que o denominador comum € o ‘trabalho’, e, ndo, necessariamente, a
educacao e o conhecimento.

Também vale lembrar que “formar para o mercado” ou “capacitar para o
mercado” ndo significa que o conhecimento ndo seja considerado no processo de
ensino, como diz a autora. Tanto, que a pesquisa ou a iniciacéo cientifica devem ser
contempladas no processo formativo, assim como temas transversais pautados em
cultura, preservacao da historia, preservacdo do ambiente, dominio dos problemas
sociais (principalmente da area de insercdo), convivéncia e respeito as diferencas. O
objetivo de qualquer projeto, além de atender aos quesitos de mercado, é a
formacédo integral do individuo — mas talvez isso ndo fique tdo transparente ou
evidente pois, realmente, o que importa ao egresso é conseguir emprego.

Retomando a citacdo de Periard (2010), trago a seguinte inquietacdo: como
obter visdo de qualidade e ter reconhecimento por parte das empresas?

Nas aulas de Gestdo de Operacdo de Bens e Servicos, eu costumo afirmar
gue a qualidade é sempre relativa e determinada por um conjunto de fatores e/ou
‘cenario’ que possa(m) influenciar as expectativas dos clientes na producdo e na
entrega dos bens e dos servi¢os. Relativa, porque a expectativa pode ser diferente
de pessoa a pessoa, situagdo determinada por uma especificidade, ou a condi¢cao
especifica de producéo de cada um.

Em outras palavras, cada pessoa pode ter uma necessidade e um perfil
especifico (uma condi¢édo), da mesma forma que uma empresa (0 contratante), pode
ter uma necessidade especifica, um perfil especifico de candidato ao trabalho (uma
condicdo). Sendo assim, digo que a qualidade sera sempre relativa - resultante de
uma equacao entre a busca/necessidade/desejo (as expectativas) e o recebido, 0

encontrado — como mostrado pelo esquema da Figura 13.

Desejos, Satisfacdo,
necessidades,

expectativas

Recebido, 2
percep¢ao de

qualidade

encontrado

Figura 13 — Definicdo de qualidade.
Fonte: Elaborada pelo autor (2018).
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Mas, da mesma forma que afirmo que a qualidade é relativa, considero que
nunca existira um ‘ponto de conforto’, ou uma situagado na qual possa ser dito: agora
chegamos aonde queriamos em questdo de satisfagdo do cliente”. As condi¢des
podem mudar, ou melhor, o composto das condi¢cdes de produgcdo pode mudar
subitamente, de forma que a relagdo entre o0 servigo entregue e 0 servigco procurado
saiam do equilibrio. A solucédo de hoje pode ndo ser a melhor em outro momento
socio-historico.

Sobre expectativas que mencionei no grafico anterior, Parasuraman, Zeithaml
e Berry (1990) trazem um composto, ao que denominam de ‘expectativas chaves’

dos clientes, que devem dirigir as acfes das organizacdes, conforme a Figura 14.
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lismo de resposta

Credibilida
de

Objetivos de
Desempenho

Expectativas
chaves
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Elementos Comunica-
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Compreen-
sdao com o
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Figura 14 — Expectativas chaves dos clientes.
Fonte: Parasuraman, Zeithaml e Berry (1990).

Em linha equivalente, as ComissGes Permanentes de Avaliacdo (CPA)2 das
instituicbes de ensino, instituidas pelo MEC (BRASIL, MEC, 2018), normalmente
elaboram (e aplicam) diversas questdes que abarcam o maior numero possivel de

percepcdes/experiéncias para servir de subsidio na melhoria dos servicos. Mas o

8 A Comissdo Permanente de Avaliacdo (CPA), prevista na Lei n°® 10.861/2004, institui o Sistema
Nacional de Avaliacdo da Educacgéo Superior (SINAES), tem como atribui¢cdes, conduzir oS processos
de avaliacdo internos da instituicdo, bem como de sistematizar e prestar as informacdes solicitadas
pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP) (BRASIL, MEC,
2018, p.1).
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que € uma ‘expectativa’ de um servigo (ou produto), sendo uma antecipagéo, na

realidade, um jogo de antecipac¢des? Orlandi (2001), diz que,

[...] segundo o mecanismo da antecipacgdo, todo sujeito tem a capacidade
de experimentar, ou melhor, de colocar-se no lugar em que seu interlocutor
“ouve” suas palavras. Ele antecipa-se assim a seu interlocutor quanto ao
sentido que suas palavras produzem. Esse mecanismo regula a
argumentacédo, de tal forma que o sujeito dira de um modo, ou de outro,
segundo o efeito que pensa produzir no ouvinte (ORLANDI, 2001, p. 39).

Da mesma forma que o sujeito tem a capacidade de colocar-se no lugar do
seu interlocutor, alguém cria um servico (ou produto) para um consumidor
imaginario, colocando-se no lugar do cliente. De outro lado, um consumidor (em
nosso caso, 0 aluno), busca um servico (educacional) com uma expectativa, uma
antecipacdo em relacdo ao desejado. Entdo, esse jogo de antecipacfes seria
pautado nas tentativas de oferecer um bom servi¢o ao cliente, que espera por isso.

De forma generalizada, o material de propaganda das IES procura reproduzir
(ou se antecipar) ao desejo daquele que procura a educacéo superior (da mesma
forma, outros segmentos). Procura passar para o candidato que, na instituicdo ele
encontrara o que deseja. O material de propaganda procura transmitir uma viséo de
valor para o candidato. E, nesse material, por vezes, sdo reproduzidos indicadores
de qualidade que podem ser relevantes para o candidato e auxiliar na sua escolha.

Registro como exemplos, na sequéncia, imagens (Figuras 15, 16, 17 e 18)
com material publicitario de IES aleatorias, ndo tendo as mesmas fontes
especificadas (sendo, entdo de fontes desconhecidas), haja vista pertencerem ao
banco de dados pessoal da autoria deste estudo de tese, coletadas anteriormente,
por consulta eletrbnica.

Conforme a Figura 15, na Faculdade Mauricio de Nassau, por exemplo,
encontramos énfase na colocacdo de seus alunos no exame da Ordem dos
Advogados do Brasil, visando a aprovacdo neste, de forma a ter sucesso no

concurso, e, consequentemente, na profissao.
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BB FACVLDADE

MAURicio
DE NASSAU

PRIMEIRO
LUGAR NA OAB

ENTRE AS FACULDADES PARTICULARES DE PERNAMBUCO

Figura 15 — Material publicitario de uma IES.
Fonte: Desconhecida (banco de dados do autor).

Em outra instituicdo, como mostrado pela Figura 16, podemos encontrar a
énfase para o mercado de trabalho. A FATEC (Senai) foca o mercado de trabalho,
ou seja, “‘um conhecimento pratico” aplicavel ao mercado de trabalho — com isso, a
facilidade na obtencdo do emprego — a seguranca, o dinheiro e a felicidade (o nédo
desemprego). Isso leva a outro ponto: existem reportagens “com diploma e sem
emprego”. A Fatec “bate” nessa reportagem, com o “aqui vocé consegue emprego”,
ja que o conhecimento é prético, ao contrario de instituicdes que ndo ensinam o que
€ necessario para trabalhar ou para se dar bem no emprego.

NSCRIGOES ATE

s = :FATECSENAI -
Figura 16 — Material publicitario de uma IES.
Fonte: Desconhecida (banco de dados do autor).

J& na publicidade da Figura 17, encontramos a tentativa de transferir a
imagem de uma ‘celebridade’ (um ator) para a IES. No caso, para o0 programa da
organizacdo Educa Mais Brasil. Cabe ressaltar que o programa da organizagao
Educa Mais Brasil oferece bolsas parciais de estudos nas instituicbes conveniadas
(ndo presentes na imagem). Em outras palavras, uma antecipacdo em relagéao
aqueles que buscam por valores mais acessiveis nas parcelas mensais — 0 apelo no

preco. Aqui se trabalha a empatia com o ator — transferéncia de imagem — quero ser
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igual a ele — ou quero ir em uma faculdade que “ele” representa. Mas, na realidade,
o0 Educa Mais Brasil oferece descontos para estudar nas instituices parceiras. O
apelo é o preco, independente da instituicdo. Normalmente, sdo as instituicbes com
maior dificuldade no preenchimento de vagas que optam pela parceria. E, se as
instituicbes tém problemas no preenchimento de vagas, o que elas precisam € de

recursos financeiros.

GRADUACAD
POS-GRADUACAO

ENSINO BASICO

CURSOS TECNICOS

Inscrigoes gratuitas

Figura 17 — Material publicitario de uma IES.
Fonte: Desconhecida (banco de dados do autor).

Existem também aquelas que exploram os resultados avaliativos do MEC,

conforme exemplo da Figura 18. O foco é a qualidade avaliativa.

SISTEMAS DE
INFORMA(.AO

Figura 18 — Material publicitario de uma IES.
Fonte: Desconhecida (banco de dados do autor).

Existem diversos outros exemplos que podem ser visualizados em sites
institucionais, flyers ou outdoors; entretanto, em sua generalidade, todos tém um
movimento de antecipagdo em relagdo ao ‘candidato alvo’, ou seja, as pecgas sao
elaboradas conforme um candidato imaginario e em relacdo ao que ele buscaria.

Carrozza (2011) nos fala sobre isso, alegando que, na verdade, isso ndo é s6 um
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mecanismo de antecipagdo que funciona ai (nas publicidades das IES); é a

construcdo de um determinado tipo de leitor/consumidor:

A publicidade é um fazer determinado por sentidos que se relacionam com
o proprio modo como a sociedade atual se organiza em torno de uma
forma-sujeito histérica de direito, que tem no capitalismo sua formacédo
ideologica dominante. Nesse sentido, tem relagdo com 0 consumo
(CARROZZA, 2011, p.12).

Independente do material explorado, a tentativa é a antecipacdo: encontrar a
expectativa — tentar falar com o consumidor imaginario — “encontrar” o que ele
deseja em dado momento sécio-historico.

Trouxe os exemplos anteriores (Figuras 6, 7, 8 e 9), pois eles retnem o que
consideramos como 0s principais indicadores, ou os indicadores mais explorados
pelas instituicbes em suas campanhas de processo seletivo: (1) os indices
avaliativos — resultados do ENADE ou indice Geral de Cursos (IGC); (2) o sucesso
dos alunos nos exames dos Conselhos Técnico-profissionais, por exemplo, 0 exame
da Ordem dos Advogados do Brasil e o Conselho Regional de Contabilidade (CRC);
(3) o sucesso dos alunos no mercado de trabalho e; (4) o prego.

Existem outras situacées também exploradas, como indicacao (boca-a-boca),
por exemplo, mas, tirando a questao ‘pre¢o’ que seria de autonomia da IES (e/ou de
sua mantenedora), as demais questbes implicam em um gerenciamento mais
complexo para a obtengéo de resultados relacionados com a visao de valor da IES e
de seus cursos. O objetivo é sempre obter/conseguir ‘indicadores’ que possam ser
explorados; que indiguem que a instituicdo se sobressaia em relacdo aos
concorrentes, de forma a auxiliar a tomada de decisdo do candidato.
Compreendemos que ‘se sobressair em relagdo a concorréncia’ faz parte do rol de
idearios capitalistas e neoliberais.

As palavras ndo possuem sentidos sozinhas, isoladas, mas circulam
produzindo sentidos, a partir dos discursos. Logo, chega-se a colocacdo de que a
textualidade se instaura, justamente nos processos de significacdo, a partir das
palavras, textos e discursos. Assim, ‘indicadores’ em sua metafora do dizer, resume-
se em bons resultados e/ou garantia e/ou aumento da receita financeira (figura 19,

abaixo).
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Indicadores Garantiade Resultado financeiro

« Bons resultados permanéncia no (a ‘entidade’ maxima)

* Apelo de venda mercado ¢ Manutengdo da receita

 Capacidade de atrair * Manutengdo do e Aumento da receita
candidatos quantitativo de alunos * Garantia do resultado

¢ Capacidade de manter e Atracdo de novos economico-financeiro
alunos alunos

Figura 19 — Metafora de indicadores.
Fonte: Elaborado pelo autor (2019).

Dessa forma, diria que todas as ag¢des da IES contam com uma “entidade
maxima” que esta sempre acima das outras: que determina os objetivos, acoes,
projetos, ou mesmo que os limitam. Dai, a transparéncia da linguagem, que apaga
todo o processo de formacdo, que depende, em grande medida, do esforco
individual.

Minha inteng&o, aqui, ndo foi a de entrar em discusséo sobre processos de
avaliacdo e dos indicadores resultantes, mas, sim, de explorar os seus efeitos,
principalmente, os decorrentes da divulgagao dos resultados.

Pode ser dito, resumidamente, que a ‘nota’ do ENADE é decorrente do
resultado da participacéo dos alunos (concluintes) de uma IES. Resultados acima da
média 3 (em escala de 1 a 5), tém sido explorados como sindnimo de qualidade da
IES. Por outro lado, em resultados abaixo da média 3, ou seja, quando a
participacdo dos alunos nos exames resulta em nota inferior a 3, existem o0s
seguintes desdobramentos: (1) a possibilidade da IES receber visita de comisséo de
avaliacdo do MEC in loco e recuperar (ou ndo) o conceito satisfatério para a
continuidade dos servigos educacionais e; (2) contabilizar os efeitos da publicacao
dos resultados pela midia — a exploracdo do resultado insatisfatorio e a consequente
associacao da instituicdo com baixa qualidade de ensino.

Mas, podemos realmente nos basear na nota do ENADE (1 a 5), para afirmar
gue uma instituicdo € de qualidade em seu amplo contexto?

O proprio Ministério da Educacdo entende que resultados abaixo da nota 3
podem ter sofrido distorcbes de diversas naturezas (boicote de alunos ao exame,
por exemplo), tanto que prevé avaliacdo in loco nesses casos. Mas isso leva um
tempo desde a publicagéo, da ‘exploragao’ dos resultados pela midia, até a revisédo

dos resultados com a sua publicacdo. Esse periodo pode ser ruim para as



83

instituicdes — pode prejudicar a IES na sua captagdo e mesmo na manutencdo de
seus alunos.

Por essa razédo, as instituicbes devem focar na melhoria dos resultados,
principalmente daqueles que dependem do desempenho, da dedicacdo de seus
alunos e, acima de tudo, de compreensdo em relagdo a frase ‘para que serve o
ENADE’. Muitas IES criam ‘processo de sensibilizacdo’ aos alunos, premiando os
melhores resultados, ndo sendo diferente na instituicdo na qual realizamos 0 nosso
estudo. Como 75% da nota do Enade depende das respostas dos alunos, por
exemplo, sobre as instalagbes fisicas, a IES pode até estar dentro do quesito
avaliativo, mas o aluno pode n&o saber disso.

Entretanto, a avaliacdo das instituicbes ndo se resume ao ENADE. Ele é
apenas um dos indicadores de qualidade, segundo o INEP (2017), que resultam em
conceitos, construidos de tal forma (ou sistematica) que ‘obrigam’ as instituicoes de
ensino a manter um processo de melhoria continua. Entretanto, contrariando o
estabelecido pela Lei 10.861, que institui o SINAES (BRASIL, 2004), os resultados
‘vazam’ de alguma forma, antes da afericéo in loco, sendo ‘explorados’ pela midia de
forma sensacionalista, promovendo efeitos positivos ou negativos, decorrentes dos
guestionamentos acerca da qualidade (ou falta dela), com correspondéncia na
captacao ou na perda de alunos.

Um dos indicadores, introduzido pelo INEP (2017b), sem alteracdo na Lei do
Sinais, foi o Indicador de Diferenca entre o Desempenho Observado e Esperado
(IDD), também em escala de 1 a 5. Podemos, entdo, encontrar a seguinte definicdo
de IDD:

[...] € um indicador de qualidade que busca mensurar o valor agregado pelo
curso ao desenvolvimento dos estudantes concluintes, considerando seus
desempenhos no ENADE e no ENEM, como medida proxy (aproximacao)
das suas caracteristicas de desenvolvimento ao ingressar no curso de
graduacédo avaliado (INEP, 2017b, p.1).

Complementando essa definicdo, no mesmo documento, encontramos que:

O IDD tem o propdsito de trazer as instituicdes informacdes comparativas
dos desempenhos de seus estudantes concluintes em relacdo aos
resultados obtidos, em média, pelas demais instituicdes cujos perfis de seus
estudantes ingressantes sdo semelhantes [...] O desempenho médio
estimado do concluinte representa o resultado que seria esperado ao final
de um curso, para um perfil conhecido de estudantes, caso eles
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frequentassem um curso hipotético de qualidade média. O IDD é a diferenca
entre o desempenho médio do concluinte de um curso e 0 desempenho
médio estimado para 0s concluintes desse mesmo curso e representa,
portanto, quanto cada curso se destaca da média, podendo ficar acima ou
abaixo do que seria esperado para ele, considerando o perfil de seus
estudantes (INEP, 2017b, p.2, grifo nosso).

Desse modo, observamos informagcdes comparativas dos desempenhos de
seus estudantes (de uma IES no ENADE) em relagdo aos resultados obtidos (no
ENADE), em média, pelas demais IES, com perfil similar de estudantes.

Se o resultado do ENADE néo exprime a realidade, consequentemente, o IDD
também nao, afinal, basta ao aluno comparecer e assinar a lista de presenca, que
seu diploma esta garantido, cumprindo os requisitos da integralizacdo das estruturas
curriculares. A questdo é que esse processo deixou de ser visto como melhoria
continua (avaliacdo de desempenho), pois, de fato, ndo determina ‘0 sucesso do
aluno no mundo profissional’. Esse processo acabou se tornando uma questao de
competitividade, um quesito mercadoldgico (cooptado pelo mercado), explorado
como ‘furo’ pela midia (publicidade) e como ‘selo de qualidade’ que nao atesta de
fato a qualidade, mas é assim explorada; portanto, objeto de melhoria continua em
todas as IES.

Os exames e indicadores que deveriam ser avaliativos (e promover a
realimentacdo do processo de ensino/aprendizagem) sao cooptados pelo mercado.

A figura 20, seguinte, traz uma representacdo resumida desse ciclo e do

funcionamento dos sentidos.

Resultados do E=E) - Melhoria continua; r\Questéo de

ENADE e IDD. - Avaliacao de Desempenho; competitividade;
- 0 sucesso do aluno no mundo - quesito mercadoldgico.
profissional. (Discurso publicitario

(Discurso de qualidade da IES). mercadoldgico; discurso
ilusorio de qualidade;
discurso Capitalista)

Figura 20 — Esquema de funcionamento dos sentidos do Resultados do ENADE e
IDD. Fonte: Elaborada pelo autor (2019).

Dentro da discursividade, posso dizer que os resultados do ENADE e IDD
produzem efeitos de sentidos que deslizam para a melhoria continua da institui¢éo,

da melhoria do desempenho e do sucesso do aluno no mundo profissional,
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circulando um discurso de qualidade da IES, ao mesmo passo que se deslocam
para a competitividade, para o mercado, circulando um discurso publicitario,
capitalista e ilusorio de qualidade — como mostrado pelo esquema da Figura 20,
anteriormente.

Procuro demonstrar, nesta pesquisa, até esse ponto e também adiante,
fatores (na AD, condicfes de producao) que podem contribuir para a permanéncia, o
crescimento ou o declinio de uma IES; fatores esses que também podem ser
portados para outros tipos de organizagbes, dada a ‘légica’ de mercado e devidas
adequacdes. O proposito da exploracdo desses fatores, dessas condicdes, é de
demonstrar que a IES, ou qualquer tipo de organizacdo, ndo pode ficar inerte em
relacdo ao mercado em que atua, sob o risco de entrar em declinio. Esse cenario de
mercado, de certa maneira, justificaria a ‘intervencédo’ da diregdo da instituicdo em

estudo, na busca do aprimoramento académico.

3.4 O Perfil Docente versus o Perfil Discente.

Ortega (2015), em uma apresentacdo durante um encontro (semindrio)
promovido pela Fundacdo Universia® sobre fatores de evaséo, considerou o perfil
dos alunos como o grande desafio para as instituicbes de ensino superior,
principalmente pela diversidade de origens (lugares e segmentos), incluindo pessoas
oriundas de familias nas quais seus membros nunca tiveram acesso a educacao
superior.

Na mesma apresentagdo, Ortega (2015) ressaltou a ‘missdo’ da Laureate'®,
gue seria promover acesso a educacdo de qualidade para ndmero maior de
estudantes e que, na busca dessa misséo, estavam atraindo pessoas de lugares e
segmentos, que tradicionalmente n&o tinham acesso anteriormente. Em outras
palavras, diria que o autor estaria falando de alunos menos preparados, cenario

similar observado na instituicdo em estudo nesta dissertacdo. Por essa razéo,

% Rede de cooperacdo universitaria formada no ano 2005 por Universia, uma entidade privada sem
fins lucrativos, que promove a educacao superior abrangente e 0 acesso ao emprego qualificado das
pessoas com deficiéncia, em Espanha. Endereco eletrdnico: https://www.fundacionuniversia.net/ .
Acesso em 13/07/2019.

10 Rede Internacional de Ensino Superior. Endereco eletronico em lingua portuguesa:
https://www.laureate.net/pt/. Acesso em 13/07/2019.
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reproduzo na Figura 21, um dos slides de sua apresentacao, que resumiria algumas

das condicdes (desafiadoras) a serem consideradas em relacéao ao perfil do aluno:

g

Baixa
competéncia

c académica

e -

Baixas
11| habilidades
sociais

Auséncia de disciplina e/ou de
técnica de estudos

Recursos
econdémicos
limitados

Mentalidade
fixa

Figura 21 — Condicdes (desafiadoras) em relacao ao perfil do aluno.
Fonte: Ortega (2015, p. 5, adaptada e traduzida).

Importante salientar que a ‘baixa habilidade social’ estaria sento empregada
no sentido de ‘relacionamento profissional’, ou networking (rede de contatos)
relacionado com a profissdo desejada. Ja, a ‘mentalidade fixa’ no contexto
apresentado por Ortega (2015), estaria ligado a auséncia de empoderamento, baixa-
estima, que proporcionaria sentimento de incapacidade, sentimento esse
potencializado por ndo conseguir ingressar/cursar uma instituicdo publica, ‘onde
estdo os melhores’.

Por outro lado, a ‘baixa competéncia académica’, na visdao de Ortega (2015),
estaria associada com os ‘recursos limitados’ que implica na busca pelo trabalho,
diminuicdo de tempo para os estudos, bem como formacdo prévia possivelmente
deficiente, o que ‘determinaria’ a auséncia na ‘disciplina e ou técnica de estudos’ —

contribuindo assim, para com a evasao e a reprovacao.
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Lébo Filho (2015), no mesmo encontro (semindrio), promovido pela Fundagao
Universia, ressaltou em sua apresentagdo, a ‘incompatibilidade entre a vida
académica e trabalho’ e o ‘desempenho académico insuficiente’, também como
fatores responsaveis pelas ‘reprovagdes sucessivas e abandono das disciplinas’;
situacOes observadas na instituicdo. Associa, ainda, a reprovagao com a ‘ociosidade
de infraestrutura fisica e baixo aproveitamento de forga trabalho docente’, bem como
a ‘baixa taxa de conclusdo relativa as metas institucionais’ como prejuizos
institucionais, situacdo que Hipdlito (2015), também palestrante no encontro
promovido pela Fundacdo Universia, associou como ‘perda de receita’,

apresentando uma simulacao, reproduzida pela Figura 22.

Numero de Mensalidade
700
ingressantes média
Semestre | % evasao|N° of Evadidos s aco Valor perdido
nao recebldas
1 15% $ 472.500,00
2 10% 10 41 $ 287.000,00
3 8% 8 35 $ 196.000,00
4 6% 6 29 $ 121.800,00
5 4% 4 23 $ 64.400,00

2L «

Numero total de Valor total perdido | $ 1.141.700,00
evadidos

Figura 22 — Perda de receita.
Fonte: Hipdlito (2015, p.9).

A questao ‘imediata’ da perda de receita, exemplificada por Hipdlito (2015), é
sua relacdo com os custos. Apesar de menores, as turmas (as salas de aula)
continuam existindo, com menos alunos, mas com professores alocados,
iluminagc&o, com recursos instrucionais sendo utilizados, limpeza, seguranca etc. A
diminuicdo de alunos nas turmas nao implica em reducdo direta de custos para
compensar a perda de receita — ou seja, 0S custos permanecem inalterados
contribuindo para a diminuicdo do resultado geral da IES, situacdo diretamente
ligada com a sustentabilidade financeira. Sendo assim, a evaséo, apesar de origem
académica (a reprovacdo — decorrente ou ndo do perfil do aluno), interfere nos

resultados financeiros das instituicdes.
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Neste estudo, ndo considerei os efeitos da evasao na captagdo — ou seja, a
eventual ‘influéncia’ que alunos evadidos podem ter sobre os candidatos em relagao
a escolha da IES e do curso (diminuindo a captacdo), mas creio que alguma
influéncia, algum efeito discursivo deva existir. Ressalto que a evaséo, aqui tratada
segundo Hipdlito (2015), como o numero de estudantes que tendo chegado ao final
de um periodo, estando apto para continuar os estudos, ndo se matricula no periodo
seguinte.

A questéo é que, conforme Corts (apud HIPOLITO, 2015, p.18), presidente da
Samford University no periodo de 1983 a 2006, a evasdo (o fim da relacdo) nédo é
resultante de apenas uma grande razao (somente a reprovacao, por exemplo), “mas
por acumulo de pequenas razdes que destroem suas justificativas de escolha de
uma instituicdo” (HIPOLITO, 2015, p.18). Entdo, se o aluno teve sua escolha
‘destruida’, possivelmente existira o compartilhamento e a influéncia.

Mas, se o perfil do aluno € uma condicdo a ser considerada (um desafio), o
mesmo ocorre com o professor, ou seja, o professor também é uma condicdo (um
desafio) a ser considerado.

Para Vincent Tinto (apud HIPOLITO, 2015, p.18), professor emérito da
Universidade de Syracuse, especialista em Sociologia e em Educacdo pela
Universidade de Chicago, “os professores de nossas IES sao os unicos professores
do jardim da infancia para cima que nao foram treinados para ensinar”. O professor
€ a chave — ndo adianta projetar um ensino “centrado no aluno”, conforme diz
Frauches, se o professor ndo é considerado como peca essencial no processo. O
professor € o centro — é o responsavel — a chave; sem o professor nao existira
entrega do produto “ensino/educacéao”.

N&o considero a afirmacdo de Tinto uma regra, mas pude observar esse
cenario nas IES pelas quais passei, inclusive na instituicio em estudo, que
apresentam um numero elevado de professores com experiéncia em docéncia pela
pratica, ou seja, sem preparacao prévia especifica para a sala de aula.

Normalmente, nas disciplinas mais especificas do curso (area especifica do
conhecimento), sdo alocados os professores com mais aderéncia a disciplina
(aderéncia pela atuacdo profissional), pela possibilidade de contribuirem com
questdes/problemas/exemplos mais atuais para a sala de aula. Assim dizendo, o
professor “mais de mercado” traz ideias recentes e atuais para os seus alunos,

enquanto os professores da “profissdo professor”’, normalmente, baseiam-se em
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livros. Existem grandes exceg¢les: aqueles que sdo ‘antenados’ em situacdes do
momento, mas essa é uma questdo que deve ser desenvolvida na IES. As vezes,
alguns docentes tendenciam aquilo a que estdo acostumados. Torna-se importante
impulsiona-los, a fim de que saiam do conforto, ou seja, isso confirma que o
professor é o centro do processo. Na instituicdo deste estudo, os professores sédo
identificados como ‘mais académicos’ ou ‘mais profissionais’, sendo os ‘mais
profissionais’ os que contam com maior aderéncia na disciplina pela profissao/area

de atuacao exercida — conforme esquema da Figura 23.

Fundamentagdo da

Area do Especifica da Area do

Humanisticas Fundamentacdo do

Campo do Saber Conhecimento

Conhecimento

Mais Académico Mais “Profissional”

Figura 23 — Distribuicdo da docéncia na IES em estudo.
Fonte: Elaborada pelo autor (2018).

Teoricamente, essa situacdo influenciaria em sua capacidade didatica ou
maior ou menor facilidade de promover a compreensao e apropriacdo do conteudo,
de promover as associagdes ao ‘mundo do aluno’ e, dessa forma, ajudar a
desenvolver as competéncias e habilidades requeridas, mas nao testamos essa
guestdo — ndo é 0 nosso propdsito neste momento, mas, sim, levantar questdes de
perfil docente, variaveis ou condicbes com as quais a instituicdo se depara e que

deve gerenciar.

Diria, entdo, que o desafio do processo de ensino/aprendizagem,
resumidamente falando, independente das condi¢cdes (alunos e professores), é de
agregar conhecimento, desenvolver competéncias e habilidades ‘previstas’ (o
processo de antecipacdo) no curso, preparar o aluno para a vida pessoal e
profissional (etc.), independentemente de suas especificidades. O processo de
ensino/aprendizagem, portanto, deve ser um ‘agente intermediador’ ou ‘facilitador’,
da entrega do curso que o aluno ‘comprou’, melhor dizendo, escolheu. Tal
concepcdo € embasada por Carrozza (2011), ao afirmar que o processo de

ensino/aprendizagem € uma ‘mercadoria’ a ser ‘consumida’.
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Registro que a escolha do curso por parte do aluno também € uma variavel
integrante das condi¢cbes de producdo da IES (um fator complicador), que pode
influenciar nos resultados da instituicdo, nos resultados avaliativos, nos resultados
dos exames dos conselhos técnico-profissionais, no sucesso do aluno na vida
profissional (na aderéncia do estudante ao curso/profissdo escolhida). Outra variavel
se encontra no fato de o professor poder ser 6timo, porém, com um aluno ‘que néo
guer nada’, passivo, demonstrando a sua expectativa para o ‘ensino facil’, para a
obtencdo de boas notas e aprovagdo sem esforco, cujo interesse unico é o diploma
ou a diversdo com os amigos, o conhecido aluno ‘imaturo’ ou que ainda nao
entendeu a importancia do conhecimento — dos estudos, na vida.

Hipdlito (2015, p.18) trouxe em sua apresentacdo uma citacdo de Tinto que
‘quanto maior o comprometimento do aluno, com a instituicdo e com os seus
proprios objetivos, e quanto mais elevado for o seu nivel de integracdo académica e
social, menor a probabilidade de evasao”. Assim dizendo, ha necessidade de
engajar o aluno, ha necessidade de se criar o ‘brilho nos olhos do aluno’ — despertar
0 interesse pelo curso — pelos estudos. Se isso nao ocorrer, todo o esforco serd em
vao. Nesse ponto, talvez, o aluno seja também o objeto focal, mas, quem promovera
0 engajamento? Certamente, o professor. Contudo, para isso, o ambiente
institucional deve ser interessante ao aluno, por isso a necessidade de sair da
mesmice. Importante destacar, dentro da mesma citagdo, 0 enunciado ‘com seus
proprios objetivos’, e buscar entender o ‘real’ objetivo do aluno, isto €, a “motivagéo”
determinante para a escolha do curso e como trabalhar com isso. Assim, a andlise
das condicbes de producdo é fundamental para a analise do texto, o0 composto
constituinte das ‘condigdes de produgdo de uma IES’ — das variaveis as quais ela
esta submetida, é importante no processo de gestdo. Importante, entdo, também
procuramos compreender qual o composto de questbes que fizeram o aluno
escolher a IES e o curso, pois, é possivel que condi¢des diferenciadas (conflitantes
com os objetivos da IES) possam promover a passagem do aluno pela instituicao
promovendo resultados nem sempre esperados/desejados.

O aluno pode desejar ‘somente’ o titulo; o foco pode estar em aumento de
salario e/ou promocdo no emprego; pode querer apenas complementar seus
conhecimentos para contribuir em seu ramo de atuacdo; pode ter ingressado (ou
retornado) na faculdade para ocupar seu tempo; pode ndo querer exercer a

profissdo e ndo prestar exames dos conselhos técnicos profissionais; pode desejar
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mudar de ramo de atividade; pode ndo saber por que escolheu o curso que esta
fazendo — talvez tenha escolhido por forca da familia, para acompanhar colegas, ou
ainda ndo estar certo da profissdo que deseja abracar; pode ter ingressado no
ensino superior, pois € o que se faz quando termina o ensino médio; pode realmente
ter empatia com a profissdo correspondente ao curso escolhido; pode conseguir
oportunidades de ascensao que nem todos podem ter conseguido.

Esse cenario, essa ‘regra do jogo no mercado de educacédo’ (a IES como
empresa), faz com que as IES procurem formas de promover esses bons resultados,
(ou mesmo desculpas para justificar a auséncia deles - dos bons resultados).

Nessas adjetivadas escolas/IES empresas, impactadas pela competitividade,
chefes de departamento e coordenadores de curso assumiram o papel de gestores
daquele ‘negédcio’, sendo responsaveis pela elaboragdo e execugao de orgamentos
(em muitas ocasifes, responsabilizados pela acirrada evasao). Assim, sistemas

gerenciais passaram a ser utilizados para um processo decisorio mais assertivo.

[...] a exigéncia da “competitividade” tornou-se um principio politico geral
gue comanda as reformas em todos 0s dominios, mesmo os mais distantes
dos enfrentamentos comerciais no mercado mundial. Ela é a expressao
mais clara de que estamos lidando ndo com uma “mercantilizacdo
sorrateira”, mas com uma expansao da racionalidade de mercado a toda a
existéncia por meio da generalizagdo da forma-empresa (DARDOT; LAVAL,
2016, p. 26).

O Neoliberalismo vem ser mais do que uma ideologia; vem ser um sistema de
normas que regulamenta as praticas institucionais (DARDOT,; LAVAL, 2016) —
inclusive aquelas préticas em prol do aprimoramento dos processos académicos que
garantam a eficacia dos resultados avaliativos.

Retomando o mapeamento do cenario, das diversas questdes aplicadas pela
Comissao Permanente de Avaliacdo (CPA), encontramos em pesquisa na IES deste

estudo de tese, um conjunto ‘determinante’ de um bom professor, na visdo do aluno,

sendo entdo: (1) a ‘clareza’ com a qual o professor expde o conteudo e esclarece as
davidas dos alunos (lembrando aqui que a lingua ndo é transparente); (2) os
‘exemplos praticos’ e ‘atividades’ que possibilitam a sua formacéo, adentrando nas
condi¢cbes de producédo do aluno; (3) o ‘método’ adotado e a contribuicdo para o
aprendizado do aluno, fazendo-o compreender a matéria ofertada, associando-a ao

seu conhecimento de mundo, suas ideologias; (4) o ‘conhecimento demonstrado’
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pelo professor em relacdo a disciplina ministrada e; (5) a condicdo de o professor
ressaltar a importancia da disciplina para o curso.

‘Oficialmente’, esse conjunto de questdes definem o bom professor na ‘visdo
da instituigao’; porém, ‘oficiosamente’ (em conversas informais com os alunos), os
melhores professores sdo aqueles que conseguem o ‘sucesso académico dos
estudantes’: aqueles que conseguem que os alunos sejam ‘aprovados nas
disciplinas’.

Eis ai um efeito metaférico em funcionamento: ‘o bom professor é aquele que
promove o sucesso do aluno >> o bom professor € aquele que aprova o aluno’. Um

discurso de competéncia deslocado para um discurso de promocéo: figura 24.

Bom professor no questionario da Bom professor na ‘visdo’ do aluno

CPA (visdo IES)

¢ Exposicdo do contelido com * Aqueles que ddo boas notas

clareza * Aqueles que aprovam

¢ Exemplos e atividades que * Agueles que promovem o
possibilitam a formagdo do aluno
aluno

* Método

¢ Conhecimento demonstrado

¢ Professor que ressalta a
importancia da disciplina no
curso

\ / - /

Discurso de competéncia Discurso de promocao

. A

Figura 24 — Efeito Metaforico de ‘bom professor’.
Fonte: Elaborada pelo autor (2019)

Como destaca Orlandi (2004), na producédo dos discursos, o efeito metaforico
funciona a partir do mesmo e o diferente; funcionamento nao estanque de sentidos
com outros sentidos. Por isso € possivel que varios outros discursos sejam possiveis
por esta relacdo com a historicidade/exterioridade, ja que a lingua ndo € um sistema
fechado em si.

Diante do exposto até aqui, adiciono outros desafios ao composto das
condicOes de producdo de uma IES: (1) na expectativa do professor: conseguir/ter o
aluno ideal; (2) na expectativa da IES: a) ter, em seu quadro de funcionérios, o
professor ideal, b) ‘construir’ o egresso ideal para o MEC (ENADE), para os
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Conselhos Técnicos Profissionais, para as organizacdes contratantes e para a
sociedade.

Ademais, acrescento que ‘construir’ o egresso ideal também esteja associado
a. captar e manter alunos; ser sustentavel, para competir no mercado, para
continuar no mercado, para manter os empregos dos funcionarios; crescer para
aumentar a solidez (financeira e econbmica), para captar e manter mais alunos —
enfim, um ciclo de sobrevivéncia, como na Figura 25, para a permanéncia no

mercado de servigos educacionais.

Manter os Captar novos
empregos alunos

Aumentar a Manter alunos
solidez existentes

Expandir/
substituir Acompanhar
cursos com o sucesso dos
baixa alunos
demanda

Corrigir
percursos
formativos

Figura 25 — Ciclo da Sobrevivéncia/permanéncia no mercado.

Fonte: Elaborada pelo autor (2018).

Nesse ciclo ‘de sobrevivéncia’ materializado pela figura anterior, no qual
procuro sintetizar as questbes de permanéncia no mercado, existem variaveis que
podem ser objeto de intervencdo na IES, como também varidveis que independem
da mesma, ou seja, aquelas que ndo podem ser controladas, mas que devem servir
de subsidios para ajustes internos.

Para a compreensdo desse pensamento, utilizo sentidos e colocacgoes,
conforme fluxograma materializado pela Figura 26.
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Ministério
da Educacao
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2. PROJETO PEDAGOGICO 3. DOCENTE 4. SALA DE AULA

ORGANIZAGOES

>ABD 2

CONSELHOS

]

CEmpE.
5. CONCLUINTE/EGRESSO

6. AVALIAGOES
REALIMENTAGCAO DA REGULACAO
REALIMENTA(;AO DE MERCADO
REALIMENTACAO DO PROJETO

Figura 26 — Variaveis de (des)controle da IES.
Fonte: Elaborada pelo autor (2018).

Composicédo da ilustracao:

(1) os insumos (fontes para a escrita dos Projetos Pedagdgico dos Cursos) sobre
0s quais a instituicdo ‘ndo tem controle’, com a complexidade da existéncia de
condicOes diferenciadas de produgcdo em cada instancia;

(2) o projeto pedagdgico construido (e realinhado), a partir desses insumos, que,
por sua vez sao ‘vivos’, isto é, modificam-se conforme condi¢ces de producao
temporaneas;

(3) os docentes com seu conjunto de experiéncias/vivéncias, possivelmente
especificas ou particulares de cada um;

(4) a sala de aula composta por docentes e alunos, cada um com suas condi¢des
especificas de producdo no processo de ensino/aprendizagem;

(5) o aluno concluinte que participa dos exames do ENADE e/ou o egresso em
sua vida pessoal e profissional, em condi¢Bes especificas de atuacao;

(6) o processo de avaliagao/realimentacdo que ‘dispara’ os conceitos
(mercadoldgicos) sobre a instituicdo (a partir dos participantes do ENADE e
egressos), e que também ‘dispara’ os ajustes nos projetos pedagdgicos, que
preveem/avaliam/reavaliam os métodos e préaticas de ensino/aprendizagem

adotadas.
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Em principio, esse fluxograma pode parecer simples: reunir 0s insumos,
elaborar o projeto pedagogico, ‘desmembrar’ o projeto em disciplinas, ‘entregar’ o
desmembramento (as disciplinas) ao professor que, por sua vez, ‘entregara’ ao
aluno, que participard dos exames e que se inserird no mercado. Parece ser, mas
nao é tdo simples.

Existem condicdes especificas em todas as instancias desse fluxo, nas
pessoas envolvidas, tanto na elaboragdo como na ‘entrega’, como também daqueles
que ‘recebem’ o ensino. Além disso, temos a lingua e sua opacidade em todo o
processo, em cada uma das instancias, como também um imaginario acerca do
ideal para cada uma das instancias de insumos que também podem ser dissecadas
dadas as especificidades ou condi¢cdes especificas nas quais 0 egresso estara
‘inserido’.

A AD permite expor o olhar leitor & opacidade do texto, importando
compreender nesse processo a relacdo existente entre lingua e discurso
(PECHEUX, 1990). E pertinente & mesma a desnaturalizacdo dos sentidos,
passando entdo a problematiza-los, apontando para as relagbes da lingua com a
historia e dos sujeitos com os sentidos.

Assim, também na obten¢&do dos insumos, temos a lingua e sua opacidade
em funcionamento; na elaboracdo do projeto; no desmembramento em disciplinas;
na ‘passagem’ para o professor; na passagem para os alunos. Ou seja, em todas as
‘fases’ do processo de ensino aprendizagem: do ‘estabelecimento’ do conjunto de
conhecimentos, competéncias habilidades até seu ‘desenvolvimento’ e ‘aferigao’.

Alguns autores, como é o caso de Frauches (2010), ressaltam a importancia
de ter o educando como centro do processo educacional, explorando demais
guestdes no capitulo denominado ‘manual de sobrevivéncia na selva universitaria’,
no qual abarca questbes do ensino/aprendizagem, bem como questbes que,
segundo ele, sdo determinantes para a sobrevivéncia da IES no mercado dos
servicos educacionais. Sobrevivéncia essa que nos remete a luta das organizacoes
para permanecerem no mercado, onde existem concorrentes, profissbes que vao
deixando de existir, novas profissdes, concorrentes sem escrupulos ou concorrentes

gue fazem a diferenca.



96

Frauches (2010) cita Delors et al. (2006), ao sintetizar os Quatro Pilares da
Educacao para o Século 21, conforme seu relatorio para a Organizacdo das Nacdes
Unidas para a Educacédo, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO) — conforme mostrado

pela Figura 27.

Pilares da educacao UNESCO

Aprender e e ———— Aprender

F aviver
a fazer a ser )
conhecer juntos

Figura 27 — Pilares da Educacgéao (UNESCO).
Fonte: Elaborada pelo autor, a partir de Delors et al. (2006).

Em minha vis&o, considero como efeito de sentidos, nesses pilares, a uniao
entre o ‘ser do conhecimento’, aquele ‘que sabe fazer’, com o ‘ser social’.

Nesse efeito de sentido, diria que a IES deve prover conhecimentos,
experiéncias e situacdes que possibilitem a reflexdo por parte dos alunos em relacao
ao ser e ao viver juntos (em sociedade), de nada adiantando, entretanto, se o aluno
nao for incentivado a ser o protagonista nesse ‘processo’, ‘aprendendo a’. Assim,
apreender a: buscar conhecimentos, experiéncias, estar preparado para mudancas,
estar preparado para diversidades, ser adaptativo, reflexivo etc., considerando
diversas condi¢gdes especificas de producio existentes ‘e em movimento’, em todo
esse processo.

Sabemos que € impossivel deixar de interpretar e, desse modo,
consequentemente, impossivel escapar da ideologia que nos constitui. “O homem
nao pode evitar a interpretacdo, ou ser indiferente a ela. Mesmo que ele nem
perceba, ele esta interpretando [...] esse € um trabalho continuo” (ORLANDI, 2004,
p. 10). Diante dessa assertiva, materializamos conforme a Figura 28, que segue,
considerando ‘o ciclo da sobrevivéncia’ ja descrito anteriormente, a intepretagao das

Variaveis de (des)controle da IES.



97

Insumos Condicdes de Producdo

g 1. INSUMOS g Discurso Sociedade
- P :
D | i Frucacs O 0
cao
£ | Gss ® / a
- C> > C> >
o O o
> o 2
c Q ORGANIZACOES) 2. PROJFTO 3. DOCENTE 4. SALA DE AULA O
=0 PEDAGOGICO
S SAB ; U8
0 w ProjetoPedagégico E - 2
"G | COnsELHOs | @ S W o
o t Contratantes < Y .
0 -
8‘ : = 3 Avaliadores e J T
SOCIEDADE | @ 6. AVALIACOES 5. CONCLUII\;E/EGRESSO

REALIMENTAGCAO DA REGULACAO
REALIMENTACAO DE MERCADO
REALIMENTACAO DO PROJETO
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Figura 28 — Variaveis de (des)controle da IES.
Fonte: Elaborada pelo autor (2018).

Devemos compreender que insumos (e concorrentes) sdo aspectos que
fogem ao controle da instituicdo, restando, como possibilidade de intervencao, os
processos formativos com toda a sua complexidade. Assim, independente das
condi¢cdes de producdo da origem dos insumos e da opacidade da lingua, a IES
deve disponibilizar ‘todo o conjunto’ e procurar criar condigbes para que o ensino
nao seja apenas ‘entregue’, mas mediado pelo professor com a ajuda de recursos
instrucionais, e construido pelo aluno, procurando que este seja, sempre que
possivel, o protagonista do processo educacional, considerando a existéncia de
condi¢des também especificas dos alunos, professores e contratantes.

3.5 Os Modelos de Ensino (adotados na IES)

Nesta sec¢do, trago a pratica de ensino adotada na IES, como constitutivo das
condicbes de producdo consideradas pelo diretor (0 sujeito-administrador), que,

somadas as demais ja relatadas (e outras), foram utilizadas como base para a
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construcdo e a apresentacéo do projeto de aprimoramento, inclusive do processo de
ensino/aprendizagem.

Observei que, genericamente, exceto em apresentacfes de trabalhos de
curso, os professores atuavam como figura central da aula — ou seja, ‘ministrando’
suas aulas tépico a tépico, conforme previsdo do Plano de Ensino (documento com
a previsao das atividades desenvolvidas em uma disciplina), intercalando teorias
com perguntas sobre o ‘entendimento’ do conteido ministrado, incluindo eventuais
exercicios de aplicacdo. Por vezes, eram disparadas atividades extraclasse — ou
seja, atividades para desenvolvimento fora do periodo de sala de aula.

Os alunos, por sua vez, faziam suas anotacbes a partir das falas dos
professores, a partir de anotacdes e exemplos apostos no quadro branco e, a partir
das apresentacdes realizadas através do projetor multimidia.

Conforme j& disse, intercalado com os ‘blocos’ de teorias, os professores
questionavam seus alunos sobre o entendimento ou néo da teoria dada, aplicando
atividades ‘de fixagcao’, bem como atividades extraclasse, nem sempre previstas e/ou
anotadas no diario de classe.

Os recursos instrucionais de apoio também estavam centrados no professor
(dominio do professor), inclusive para a apresentacdo de videos e/ou assuntos de
interesse da aula a partir de sitios eletrénicos. Nao existia utilizacao sistematizada
de recursos de tecnologia da informacdo e comunicacdo por parte dos alunos,
exceto em suas pesquisas fora do horario de aula, nas aulas de laboratério de
informatica, nas aulas préticas (que preveem a atuacdo direta do aluno) ou na
apresentacao de trabalhos.

Por essas caracteristicas, eu diria que o processo de ensino da IES é pautado
no método expositivo de ensino que, embora dialogado, tem o conhecimento
centrado no professor, como também o0s recursos instrucionais disponiveis (de
dominio do docente).

A instituicdo iniciou suas atividades em 1970, ou seja, 48 anos (até a escrita
deste trabalho), utilizando (adotando) o mesmo método. Mesmo com a renovacao do
corpo social da IES (professores, alunos, coordenadores, funcionérios, diretores) e
com a introducdo de tecnologias de apoio ao ensino (projetores multimidia, video,
laboratérios, internet, dentre outros), o conhecimento continuou centrado no

professor.
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Mesmo com a instituicado do conceito de “trabalho discente efetivo” (BRASIL,
2007), que considera de responsabilidade do aluno o cumprimento da carga horéria
dos componentes curriculares de um curso, ndo existiu mudanca. Nesse caso, a
instituicdo passou, apenas, a contabilizar em todas as disciplinas, os trabalhos
individuais ou em grupos, que ja eram disparados prevendo sua elaboracao fora da
sala de aula. Na realidade, nada mudou. Uma pratica ja adotada por muitos
professores passou a ser oficializada e registrada no diario de classe, para geracao
de prova em relagdo ao cumprimento da legislagdo. Nao existiram modificagcdes em
relacdo ao desenrolar da sala de aula: o professor continuou como figura central da
sala de aula gerenciando a sua conducdo, mantendo, entdo, praticamente
inalteradas as praticas anteriores.

No processo de selecdo de novos docentes, por exemplo, o candidato
passava por uma banca avaliadora formada pelos coordenadores e professores
convidados (sempre com aderéncia a disciplina, ao conjunto de conhecimentos nela
trabalhados — objeto da selecédo). Nessa banca, o candidato tinha que ‘ministrar uma
aula’ onde os participantes (coordenadores e professores convidados na condicao
de alunos) ‘apertavam’ o candidato com perguntas sobre o tema em questdo, para
testar o ‘conhecimento’ e a ‘didatica’, reproduzindo, assim o processo de aula.

O que é cobrado na selecdo sdo os conhecimentos e a capacidade do
professor em responder perguntas ‘com clareza’. Este tem sido o processo adotado
ao longo dos anos: o processo de selecéo reproduz o método expositivo — o docente
€ selecionado em uma simulagcdo de aula no método expositivo, e o ‘curioso’, € que
existem nos projetos dos cursos mengao sobre ‘tecnologias inovadoras’, mas isso
nao é cobrado ao novo professor, e nem exigido em sala de aula. Torna-se uma
contradicdo em relagdo a nossa proposta, pois apresentamos metodologias
inovadoras, sendo o existente uma forma monoétona.

Um detalhe interessante no processo de ‘renovacao’ de professores € que
muitos dos ex-alunos (egressos), ja inseridos no mercado de trabalho, acabaram
retornando para a IES na qual realizaram sua graduacéo, especializacdo e, por um
periodo, o mestrado que foi oferecido na instituicdo. Em outras palavras, um ‘moto
continuo’ no processo de ‘renovacgao’, ‘perpetuando’ o método que inclui ‘comandos’
aos alunos - ‘anotem’; ‘vai cair na prova’; ‘valendo nota (ou pontos)’; ‘atengcao’; ‘quem
ndo souber isso reprova’, etc. - colocando-os mais ainda em passividade, em nivel

hierarquico inferior.
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Sobre o método adotado na instituicdo, entdo, considero que o método
expositivo é historicamente adotado, mesmo com a introducdo do Trabalho Discente
Efetivo (BRASIL, 2007), sendo realimentado a cada novo professor. Da mesma
forma, historicamente sao legitimadas as posi¢coes em sala de aula: o professor, que
detém (e transmite) o conhecimento e o aluno que esta em sala para receber o
conhecimento.

Lombardi e Saviani (2009) acreditam que nas IES imperam, ainda, resquicios
da metodologia jesuitica — o que vem dificultando processos (tecnoldgicos) da
elaboracao, construcéo e aquisicao do conhecimento. Os mesmos autores ressaltam
gue em grande parte destas instituicbes os curriculos sédo organizados por
justaposicdo de disciplinas, e os docentes (professores) figuram-se como
responsaveis pela transmissdo dos contedados curriculares que possam ser
desarticulados — ou seja, nao significativos para o aluno.

A ocasido, as acbes docentes em escolas jesuitas centravam-se na
transmissdo do conhecimento, de forma indiscutivel e sob a obrigatoriedade de
memorizacao, seguidas por exercicios que ajudassem a fixar os conteudos, servindo
de treinamento para os momentos de avaliagdo, que sempre ocorriam sob controle
rigido e preestabelecido. Em simples palavras, o processo de ensino resumia-se a
memorizacao e repeticdo de conteudos e os resultados desejaveis eram de alunos
reprodutivos, passivos e obedientes. Esse modelo, embora distante na cronologia
das teorias de ensino-aprendizagem, ainda é adotado e praticado em muitas IES,
cabendo ao ritual da docéncia a apresentacdo de conteddos e aos alunos a
avaliacdo (reproducdo) do produto memorizado (que deveria ser aprendido, de
forma ativa).

De acordo com Cicillini (2010), nos dias de hoje, os processos de ensino e
aprendizagem ndo podem se prender e se limitar a formacgé&o titular do professor
universitario — considerando que suas praticas podem se reduzir a simples
reproducdo de modelos aprendidos em salas de aulas por eles mesmos (caso
relatado na IES em estudo). Tais processos devem ir aléem, mediante uma proposta
reflexiva, onde se busca saber por que se ensina, para quem se ensina, o que deve
ser ensinado, como deve ser ensinado e, principalmente, como deve ser aprendido.

Nesta se¢ao na qual trago um ‘integrante’ das condigdes de produgao da IES,
0 método de ensino utilizado, apresento um relato, mas ndo apontei ou trouxe

fundamenta¢cbes nem para o certo, nem para o errado. O mais proximo do que
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poderia ser considerado como ‘ultrapassado’ é a afirmag¢ao do penultimo paragrafo,
guando digo que esse modelo estaria distante das (novas) teorias de ensino-
aprendizagem. Entdo, por que esse cenario passa a ser uma condicdo de producdo,
um dos aspectos que fundamenta a proposta da direcéo (do sujeito administrador)
para aprimorar o processo de ensino-aprendizagem?

Pretendo responder a essa questdo no quarto capitulo deste trabalho. Nesse
capitulo, é adicionada uma nova condicdo demandada pelo mercado (uma nova
forma de aluno — uma nova forma de professor). Adicionalmente, o imaginario do
diretor (o sujeito-administrador) de que a melhoria dos indicadores abordados aqui
s6 poderia ser alcancada pela introducdo de uma ‘nova’ metodologia de ensino,
situacao que também poderia trazer um ‘tom de inovagao’ para a IES, aumentando

sua visao de valor.
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CAPITULO 4
METODOLOGIAS ATIVAS: A CHAVE DE APRENDIZAGEM.

Comeco este capitulo trazendo novamente a LDB, que em seu artigo 43,
estabelece a finalidade da educacao superior e, em seu inciso Il diz que uma das

finalidades, é “formar diplomados nas diferentes areas do conhecimento, aptos para

a insercdo em setores profissionais e para a participacdo no desenvolvimento da

sociedade brasileira [...]” (BRASIL, 1996, p.1, grifo nosso). Desse modo, se a

formacéo da educacéo superior € para o mercado, creio que seja correto dizer que
as metodologias ativas sejam demandadas pelo mercado, pelos setores
profissionais.

Assim, metodologias ativas, em sua metafora do dizer, seria a chave para a
formacédo dos novos profissionais (figura 29), situacdo demandada pelo mercado,
para a diminuicdo de custos internos com treinamentos, conforme abordado

anteriormente nesse estudo.

Metodologias Chave da Chave para a formacdo dos ‘novos’
ativas Aprendizagem profissionais demandados pelo mercado

Figura 29 — Esquema metaférico de metodologias ativas.
Fonte: Elaborada pelo autor (2019).

Considerando dessa forma, neste capitulo, tanto teriamos mais um elemento
constituinte das condigcdes de producdo que ‘regem’ as agbes de uma IES, como
também um imaginario, ou talvez uma memoria institucionalizada na qual a
metodologia ativa seria efetivamente a chave para a formag&o nos tempos atuais,

guestao também presente, no imaginario do diretor (sujeito-administrador).

4.1 A Inovacdao versus a Evolucéo nas/das Tecnologias de Aprendizagem.

Nos dultimos tempos, no mundo académico, a comunidade docente vem
procurando implementar e promover ambientes educativos que possibilitem o
desenvolvimento das competéncias essenciais do estudante, como a capacidade de

aprender e apreender, 0 pensamento critico e a autonomia intelectual.
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De acordo com Mota e Rosa (2018), as chamadas metodologias ativas, com
inicio na década de 1980, procuraram responder a multiplicidade de fatores que
interferem no processo de aprendizagem e a necessidade de os estudantes
desenvolverem habilidades diversificadas. Percebeu-se a necessidade de que o
aluno adquirisse um papel mais ativo (e proativo), comunicativo e investigador para
atendimento das necessidades das organizacdes. Essas metodologias opdem-se a
métodos e técnicas que tém como foco a simples transmissdo do conhecimento,
defendendo uma maior apropriacdo e compartilhamento das responsabilidades no
processo de ensino-aprendizagem e no desenvolvimento da capacidade para a
autoaprendizagem. Entretanto, para o desenvolvimento de um aluno proativo,
comunicativo e investigativo, seria necessaria uma nova forma de desenvolver o
processo de ensino-aprendizagem. Assim, também a funcdo do professor foi
repensada, passando de transmissor do conhecimento para mediador do processo,
com o papel de criar ambientes de aprendizagem com atividades diversificadas.

O discurso que permeia a educacdo moderna versa que desempenhos
competentes e compromissados com o dever e a responsabilidade que constituem a
especificidade dos professores expressa em suas atitudes relacionadas as suas
praticas profissionais docentes. No dia a dia, isso ndo implica em ter somente o
dominio das matérias lecionadas, mas também o dominio das técnicas e dos
métodos de ensino, junto a uma carga excessiva de dedicacdo ao oficio da
docéncia. Implica, ainda, no interesse em participar, coletivamente, da construcao do
curriculo e do projeto pedagdgico, prontos a abranger a adversidade que recebem
em sala de aula, prontos a se prepararem, com rigor, na conducdo das aulas com
base nessa cultura original dos discentes, e compromissados com técnicas, métodos
e metodologias em que prevalecam o éxito da conexdo teoria e pratica. Assim,
nessa exigéncia em progressdo, dada a forma com a qual o mercado vem
‘massacrando’ os docentes, exigindo deles cada vez mais, teoricamente nao existiria
mais espago para aquele professor ‘mais profissional’ (aqueles que contam com
maior aderéncia na disciplina pela profissdo/area de atuacéo exercida).

No passado, o professor ministrava suas aulas e se preocupava somente em
avaliar o aluno, conforme o sistema avaliativo interno (da disciplina). Com a vinda do
ENADE, é possivel perceber qual ponto de uma matéria ndo foi apropriada pelo
aluno, sendo possivel chegar ao professor responsavel pela matéria. Antigamente, o

professor fazia o seu plano de aulas e ministrava o que quisesse (genericamente
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falando), de ‘portas fechadas’. O ENADE abriu essa ‘porta fechada’ e permitiu ao
gestor ‘ver o que tinha dentro’. Quando o percentual de erros entre os estudantes &
elevado, ha um imaginario de que o professor falhou e/ou o aluno ndo aprendeu
adequadamente. Por isso, a tranquilidade que o professor tinha deixou de existir
com essas avaliagdes, como o ENADE, a OAB, CRC, dentre outros, para o mercado
de trabalho.

O ensino na IES, segundo a sociedade contemporanea, deve ser um
processo de busca, de construcao cientifica e de critica ao conhecimento produzido,
contribuindo para o desenvolvimento de um aluno proativo no ensino, para também
gue o seja depois, na vida profissional. As autoras Pimenta e Anastasiou (2008),
falando sobre ensino e docéncia, clareiam essa questdo. Em tal concepcdo, €
fundamental conduzir o aluno a busca autbnoma por conhecimentos, considerar o
processo de ensinar/aprender como atividade integrada as investigacdes,
desenvolver a capacidade de reflexdo sobre pontos-chave, substituir a simples
transmissao de contelddos por um processo de investigacao, criar e recriar situacées
de aprendizagem, conhecer o universo cultural dos alunos, trabalhar com processos
interativos e participativos, possibilitar a associacdo da realidade com a tematica que
esta sendo estudada.

Dessa forma, além do aprofundamento nas teorias de ensino, os professores
também devem ter acesso a esquemas praticos que orientem o desenvolvimento da
pratica, isto €, devem também ser proativos na busca de solu¢des de aprendizagem
— nao é isso que é requerido do aluno — que seja protagonista no processo? Entéo, o
professor deve ser protagonista na busca de solucbes, bem como efetuar as
adaptacdes necessarias para cada tipologia de turma que venha encontrar. Cabe,
entretanto, a instituicdo, proporcionar o ambiente, a infraestrutura e as ferramentas
necessarias, acolhendo e potencializando todo esse processo (figura 30).

Aluno protagonista no processo
de ensino-aprendizagem

Professor protagonista na busca
de ‘solugbes’ de aprendizagem

IES que proporciona ambiente de
aprendizado
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Figura 30 — Esquema de responsabilidades na metodologia ativa.
Fonte: Elaborada pelo autor (2019).

Na atual conjuntura, na era da comunicacdo e da informacdo, essa acao
conjunta de teoria e prética focada no aumento do protagonismo do aluno, também
chamada de ‘pratica educacional’ ganha entdo a denominacédo de ‘metodologia ativa’
— a gue reconhece o protagonismo do aluno - uma vez que o mercado de trabalho
se encontra cada vez mais exigente. A partir desse ponto, entdo, cabe ao aluno
buscar pelo conhecimento, ao contrario de recebé-lo ‘mastigado’, sendo importante,
também, desenvolver atividades em grupos, pois € assim que o trabalho é
desenvolvido no mercado de trabalho, reforcando a metéfora do inicio deste
capitulo: metodologias ativas > chave para a formac¢do dos novos profissionais
demandados pelo mercado, pelos contratantes.

Portanto, pesquisar a pratica docente impde-se como caminho para a sua
transformacdo - as atividades de andlise e interpretacdo critica da pratica contribuem

para a modificacdo da acdo pedagogica (PAIVA et al, 2016).

Nos dias atuais, h4 uma grande necessidade de que os docentes do ensino
superior desenvolvam competéncias profissionais para preparar 0s
estudantes numa formacao critico social. E preciso, portanto, substituir as
formas tradicionais de ensino por metodologias ativas de aprendizagem,
gue podem ser utilizadas como recurso didatico na pratica docente cotidiana
(BORGES; ALENCAR, 2014, p. 128).

A reflexdo acerca da integracdo da teoria e aplicacdo da pratica € necesséria
para pensar em acoes transformadoras, permitindo que o aluno seja inserido em um
ambiente onde ele possa associar o0 aprendizado da sala de aula com o
conhecimento aplicado. Um discurso antigo que permeia 0 meio educacional é
pensar a teoria e a pratica com acodes transformadoras, com a necessidade de um
novo modelo para o exercicio da docéncia, um professorado que compartilhe
conhecimento com o aluno, em uma relacdo de reciprocidade, de colaboracéo
(VERDUM, 2013). Também a necessidade de mudancas dos modelos de ensino e
de aprendizagem, como o aumento do protagonismo do aluno, mais foco na
convivéncia social e na gestdo de conflitos — assim como no equilibrio emocional,
pois tudo isso serd requerido no mundo de trabalho cada vez mais competitivo e

agressivo, em organizacdes que querem cada vez mais rentabilidade (ou mesmo
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somente querendo se manter no mercado). Diante dessa realidade, o papel da IES
deve ser questionado (JUNGES; BEHRENS, 2015).

Pelo préprio sistema educacional brasileiro, pressupfe-se que as IES
desempenhem um papel fundamental na articulagdo da pratica/teoria de ensino,
mobilizando dispositivos necessarios para que essa articulagdo ocorra (JUNGES;
BEHRENS, 2015). Entretanto, dentro do senso comum, principalmente na
comunidade da IES em estudo, alguns a enxergam como uma instituicdo ofertadora
de aulas expositivas, cabendo aos alunos as provas como forma de exame de
conhecimento, apenas. Dentro das concepc¢des modernas de ensino-aprendizagem,
em todos os niveis de ensino, a proposta deveria ser o aluno conhecer e intervir no
conhecimento, incorporando a pratica a teoria (FERNANDES et al. 2011). Importante
se faz ndo somente conhecer, mas discutir sobre o que esta sendo apresentado pelo
professor, levando ao aluno reflexivo — aquele que ndo recebe tudo como verdade,
mas que reflete sobre o que esta sendo posto. Vemos muito isso nas redes sociais.
O professor, a chave do processo, deve estar bem preparado, pois ele podera ser
contestado e para que isso aconteca, devera existir um ambiente que promova
essas contestagdes, e 0 professor deve sair um pouco de cena, deixando os alunos
trazerem o conhecimento e promovendo o debate entre eles, dai vem a
complementacao da explicacédo toda vez que chegar em um tanel sem saida.

O acumulo de conhecimentos € importante, contudo, também importante é a
utilizacdo desses conhecimentos adquiridos para atuar sobre uma situacao real, na
qgual o professor pode propiciar condicbes para que a aprendizagem se realize,
respaldando-se de estratégias que incluam préticas que facilitem a aprendizagem,
como atividades em grupo; estudos de casos; pesquisas, trazendo situacdes reais
para a sala de aula; dindmicas de raciocinio; utilizacdo de aplicativos digitais;
‘inversdo de papéis’ entre o professor e o aluno, oportunizando a este que explique
determinado contetdo potencializando seu poder e argumentacdo (e retencéo),
dentre outras. Essas metodologias devem contemplar o estimulo ao
desenvolvimento de uma visao critica diante de diversas ocorréncias (CICILLINI,
2010). O que se espera € que o aluno seja estimulado e tenha interesse pela
pesquisa, exerca a capacidade de reflexdo e de descoberta do conhecimento por
meio do estudo, fomentando o senso de responsabilidade e o envolvimento no
processo  ensino-aprendizagem, resultando em um maior aprendizado
(FERNANDES et al. 2011).
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Ensinar sempre exigira tripla responsabilidade: a do professor, que
proporciona condicbes para que o0 aluno seja inserido na construcdo do
conhecimento; a da IES, que deve promover o ambiente adequado para que iSso
aconteca; o aluno, que deve ter como objetivo de aprendizagem e contribuir para
gue essa construcdo seja realizada. Nesse contexto, aluno e professor séo, ao
mesmo tempo, sujeito e objeto dessa criacdo, além da IES. Em cada disciplina, ha
sujeitos, objetos, contextos e circunstancias sempre diferentes e, com isso, deve
haver uma dinamicidade em torno das praticas, transformando o cotidiano
educacional. Nesse panorama, no propodsito de teorizar e praticar as acgles
educativas, ndo deve existir uma separacdo, mas a unido para que se constitua a
praxis educativa (VERDUM, 2013).

A préxis sempre foi uma atividade transformadora, reflexiva, consciente e de
forma intencional realizada. Da vivéncia real, manifestada pelo aluno na sala de
aula, podem partir argumentacdes sobre a validade de bases conceituais de alguma
disciplina. A interacdo e a valorizacdo da histéria de vida dos alunos sao
mecanismos de interacdo entre o professor e o aluno e, também, um eficiente
método de articulagdo do conhecimento pratico dos alunos com o conhecimento
tedrico disciplinar; o aluno se sente sujeito do ato de aprender. Dessa forma, a
verdade deixa de estar no professor, pois as experiéncias e as verdades dos alunos
passam a ser discutidas em sala de aula, contribuindo, assim, com uma formacgéao
para o mercado, visto que tais situacdes sao realimentadas aos demais alunos. A
propria legislacdo prevé tal circunstancia, sobre o aproveitamento de experiéncias
discentes, atividade esta que trabalha o engajamento e o empoderamento do aluno
— ele sai da situacéo de passivo total e passa a interagir.

A atividade teoérica, por si s6, ndo é praxis; a reflexdo tedrica sustenta o
entendimento da realidade, sendo a sua finalidade elaborar ou transformar teorias
que expliguem uma realidade presente ou futura, operando apenas no pensamento.
Essa atividade ndo modifica realmente o mundo, e, sim, as ideias sobre o mundo, e
s6 pode contribuir para transforma-lo exatamente como teoria — logo, “para produzir
mudanca ndo basta desenvolver uma atividade tedrica, €é preciso atuar
praticamente” (VASQUEZ, 1977, p. 209).

Ha professores que exploram a aula expositiva que pode ser realizada de
forma reprodutiva, voltada a transmissdo de conhecimentos. Considero que essa

estratégia ainda oferecer resultado, como no passado, contudo, o mercado atual
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exige cada vez mais, entdo, o foco deve ser o desenvolvimento de futuros
profissionais, com capacidade de elaborar novas respostas as mudancas sociais, e
também as da educacéo, “a consciéncia comum da praxis tem que ser abandonada
e superada para que o homem possa transformar criadoramente, ou seja,
revolucionariamente, a realidade” (VAZQUEZ, 1977, p.11). Outras habilidades, além
do conhecimento, devem ser desenvolvidas e este deve ser questionado e o
conhecimento pratico do aluno deve ser considerado. Essas mudancas sociais
implicam em conhecimentos transversais a serem trabalhados; o aluno deve
encontrar ambiente onde ndo exista o certo ou o errado, sobretudo devem existir
reflexdo, estudos e propostas de intervencao positiva; o aluno deve ser engajado em
um ciclo de proatividade.

Segundo Fernandes et al. (2011), diante das transformacdes ocorridas com a
globalizagdo, tornou-se significativo para as IES alertar o professor para a pratica
reflexiva, para a reflexdo da acdo. O homem “cria por necessidade; cria para
adaptar-se a novas situacbes ou para satisfazer novas necessidades. Repete,
portanto, enquanto ndo se vé obrigado a criar” (VAZQUEZ, 1977, p. 248). Dessa
maneira, tanto a IES, como o professor e 0 aluno sdo submetidos a mudanca, pela
inovacdo, caso contrario ficardo obsoletos e poderdo ser substituidos, conforme ‘leis
de mercado’.

Segundo Masetto (2012), o momento pedagodgico atual € pensar que, embora
0 professor pareca ter autonomia para organizar, desenvolver e avaliar o ensino e
ainda concretizar a formagdo do aluno, essa autonomia é relativa aos
conhecimentos, habitos, habilidades e valores vivenciados pela propria pratica
pedagogica, aléem do que |Ihe é estabelecido pela IES, em seu PPC e em suas
propostas pedagdgicas.

Para ser diferente, requer uma quebra de paradigma, um rompimento com
metodologias baseadas em memorizagéo e repeticdo de conteudo, apesar de terem
sido eficazes no passado. Todavia, por meio de uma pratica reflexiva, que se
encontra presente nos pilares da educacéo, isso € possivel — o professor assume
um papel transformador, valorizando a reflexdo a partir da pratica, da acdo, porém,
ndo em uma perspectiva somente instrumental, técnica, mas, incorporando um
compromisso ético e social (VERDUM, 2013). Ndo nos referimos somente a
conhecimentos aplicaveis e de aprender a fazer, mas aprender a conhecer, a refletir

e a conviver.
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Segundo O'Flaherty e Phillips (2015), nos dias de hoje, é grande a pressao
para as IES por transformacdes, por adaptacdes em seus modos de atender as
necessidades conceituais contemporaneas, em que se justificam as imposicoes em
relacdo a adocdo de metodologias ativas de aprendizagem, nas quais o aluno é o
centro do processo e o professor passa a ser o guia no desenvolvimento do
processo de ensino, proporcionando reflexdo e discussdo de experiéncias dos

discentes.

4.2 Formacao Docente Continuada: requisito para o processo formativo nas
‘novas tecnologias’.

Para se cumprir a demanda da conexao entre teoria e pratica, parece que a
formacao continuada dos docentes € um dos requisitos que perpassa, pelas IES,
nessa esfera de adaptacoes e transformacdes, para a sobrevivéncia no mercado. E,
para tanto, faz-se necessario existir uma relacdo entre conhecimento acumulado e
conhecimento sistematizado — uma relacdo que precisa ser recriada todos os dias,
adaptada e adequada para todos os contextos dentro da educa¢édo, mesmo que no
nivel superior.

Penso que, seja dentro de uma viséo tradicionalista de educac¢ao ou dentro de
um contexto e demanda atuais, a ‘transmissao’ de conteudos seja a propria acédo da
docéncia. No entanto, o que se espera é que o vinculo existente entre a transmissao
seja recriado — um vinculo entre 0 que é reconstruido no processo e a producédo de
novos conhecimentos.

De acordo com Cicillini (2010), essa criacdo de vinculo seria a atitude entre o
caminho sobre o conhecimento e sobre
0 mundo. Talvez essa relagdo vincular seja justamente a proposta demandada e a
ser desenvolvida pelos docentes em sua funcéo nos dias de hoje; seja justamente a
consciéncia de saber como lidar com as dificuldades diarias de sua profissao; seja
discernir como se apropriar do conhecimento e como produzi-lo; como ‘se relacionar
com seus pares’, em processos que provoquem reflexdes continuas sobre acdes
pedagdgicas cotidianas, sobre a promocao de troca de informacdes e experiéncias.

Considero, entdo que a formacdo continuada possa representar o vinculo

entre professor e producao, ou seja, uma relacdo dupla de reflexdo e engajamento,
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guanto ao conhecimento construido e compartilhado, pelas experiéncias dos alunos
trazidas para a sala de aula. Compreendo, assim, que essa formacdo demanda a
adocdo de metodologias ativas para a construcdo do aprendizado, por meio da
relacdo com seus pares — funcionando como um efeito metaférico, conforme

esquema da Figura 31.

Formacdao (docente) continuada

!

Criagcdo de vinculo e producéo >> transmissao >> reflexao’ sobre o
conhecimento

Aprimoramento da forma de ‘se relacionar com seus pares’

4

Adocédo de metodologias ativas para transmissao/construcédo do conhecimento

Figura 31 — Esquema metaférico de formagéo (docente) continuada.
Fonte: Elaborada pelo autor (2018).

Destaquei, na figura acima, a frase ‘se relacionar com seus pares’, pois,
nesse contexto de formacdo continuada, o professor ndo é par somente de seus
colegas professores, mas também de seus alunos. Assim, o professor € um par de
seu aluno no processo de ensino e aprendizagem. O professor € um mediador, mas
também € um par no processo, ja que ele também aprende com as experiéncias dos
alunos.

O efeito metaforico pde em funcionamento o discurso e a lingua, a producao
de sentidos a partir de formulacbes (co)relacionadas. Esse é um fendmeno
semantico, ndo so por trabalhar a superficie linguistica do enunciado, mas também
por produzir deslizes e deslocamentos. “Falamos a mesma lingua, mas falamos
diferente” (ORLANDI, 2015, p. 78). Assim, a metafora se faz presente na analogia
entre o professor ensinar e aprender, simultaneamente, transformando-se também

em aluno.
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Acerca da formacéo continuada por parte dos docentes, enquanto requisito
para a conexao teoria e pratica, assim se posiciona Ribeiro Neto (2015), com base

nos resultados em seus estudos:

(...) acredita-se que a formacao continuada tenha exercido um papel crucial
no desenvolvimento profissional dos professores, uma vez que suas
praticas pedagdgicas estdo, de certa forma, alinhadas aos objetivos da
educacéo por competéncias, inclusive quanto aos métodos de ensino ativos
e _estratégias inovadoras da educacédo. (...) a transformacgdo da cultura
docente foi colocada por diversos autores como condicdo para que a
abordagem educacional das competéncias prospere. Portanto, a formacdo
continuada parece que tem proporcionado as condicbes para que essa
transformacdo ocorra, considerando os conhecimentos dos professores
sobre o tema e suas praticas profissionais (RIBEIRO NETO, 2015, p.
144/145, grifo nosso).

Embora haja o discurso de que o foco estd no aluno, essa citacdo reforca
meu pensamento de que o docente (e sua educacdo continuada) passa a ser a
chave, o ponto focal do processo de melhoria do ensino/aprendizagem.

Assim, a metéfora da metodologia ativa como chave para a formacao dos
novos profissionais (representada pela figura 29), desliza para o professor e sua
educacdo continuada como a chave para a formacdo dos novos profissionais

demandados para o mercado (figura 32).

Metodologias Chave da Chave para a formacdo dos ‘novos’
ativas Aprendizagem profissionais demandados pelo mercado
Educacdo - . ,
. Chave para a formacgdo dos ‘novos
Professor continuada do Lo
profissionais demandados pelo mercado
professor

Figura 32 — Esquema metaforico de metodologias ativas e seu deslizamento de
metodologias para o professor como o ponto chave para a formagéo dos novos
alunos.

Fonte: Elaborada pelo autor (2019).

Para Libaneo (2013), a formacédo continuada do professor é um modo de
aprendizagem que pode se estender para o processo de aprendizagem permanente,
bem como para o seu desenvolvimento pessoal, cultural e profissional. Assim, a

proposta por uma formacao continuada procura por mudancas na pratica docente e
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mudancas que afetem tais praticas, sendo necessario um espaco temporal para a
tomada de consciéncia, para a promocdo de solucdes e oportunizando de
experiéncias para o aprimoramento de competéncias e habilidades. Podemos
pensar que a educacao continuada é importante para qualquer profissional, inclusive
para o professor, sendo a chave para o0 sucesso das transformacoes,
principalmente, para a transformacao do processo de ensino.

Dentro das condicGes de producédo da profissdo docente, considerando sua
historicidade e sua conjuntura (capitalista/neoliberal), posso dizer que a proposta por
uma formacédo continuada se faz “condi¢cdo” para a permanéncia desse profissional
no mercado. Assim também ocorre com as instituicées de ensino, pois se elas nao
entram em um processo de “melhoria continua”, serdo substituidas, no mercado, por
sua inércia. Uma pessoa fisica ou pessoa juridica conta com os mesmos desafios,
sendo maior o0 da organizacdo, pois ela € composta por pessoas que,
individualmente, devem perseguir a educacédo continuada, para que a organizacao
prospere e permaneca no mercado, mantendo e/ou aumentando a rentabilidade e,
consequentemente, os empregos. A proposta é responsavel pela permanéncia de
IES no mercado, onde o repudio pela mesma pode implicar ou ter consequéncias
para as avaliagbes de resultados e indicadores indesejados e, até mesmo, para a
evasdo ou a opcdo pela concorréncia, por parte dos alunos. Sabemos que
interpelado pela ideologia, o0 sujeito se produz ao mesmo tempo que produz sentidos
e é a partir dessa perspectiva que a AD p6e em funcionamento uma nova maneira
de interpretar, levando em consideracdo processos de producgédo de sentidos, e nao
meramente buscando desvendar tais sentidos. Compreendemos ai um discurso de
mercado funcionando no processo de formacé&o continuada do professor.

Pimenta e Anastasiou (2008) relatam que na maioria das IES, incluindo as
privadas, apesar de os professores possuirem experiéncias vastas e anos de
estudos em éareas ditas como especificas, nem sempre estdo aptos ou possuem
conhecimento cientifico acumulado para a atuacdo no processo pedagogico de
ensino e aprendizagem em salas de aula. Podemos pensar essa nao-aptiddo em
relacdo a capacidade de mobilizar os alunos no processo de ensino/aprendizagem.

Masetto (2012) questiona sobre as formas tradicionais de aprimoramento da
docéncia, que de forma geral, acontece pelas vias de treinamentos e
capacitacdes/reciclagens — alternativas nem sempre eficazes para o fortalecimento

da concepcéo de grupos de formacdo com énfase na reflexdo. O autor questiona
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sobre a acumulacdo de conhecimentos ndo vinculados com a prética, com a
producdo de saberes isolados. Interessante refletir sobre como esse processo é
feito: capacitacdo ou formacdo continuada. Acdes indispensaveis para o0
aprendizado: conhecer e praticar — 0 que nos remete ao triangulo da aprendizagem
(figura 37, mais adiante, na pagina 124). O professor, nesse caso, esta na posi¢ao
de um aluno, onde néo adianta conhecer, deve conhecer e ensinar, deve conhecer e
praticar. Talvez isso leve para o professor como “par” dos alunos, que também deve,
de alguma forma, estar presente no processo de constru¢ao do aprendizado — sendo
um “par” e, ndo somente, o professor, aquele que transmite, mas aquele que faz
junto.

Considero, entédo, ser fundamental o aprimoramento da realidade de mercado
de trabalho com o modelo de mercado pedagdgico adotado pelas IES, por meio da
formagéo continuada da docéncia — mesmo que, para tanto, tenhamos que aceitar a
profissionalizacdo em detrimento a formacdo, ndo como uma questdo de ideario
pedagogico, mas como uma condicao de ideario capitalista e neoliberal.

“As ideologias neoliberais e os interesses pautados pela l6gica de mercado
buscaram impor a realizacdo de um ensino sustentado por uma pedagogia que tem
como primeiro compromisso educativo tornar-se parceira dos processos produtivos”
(ALMEIDA, 2012, p. 54). A educacao, na sociedade nacional, passa a funcionar a

partir de caracteristicas sociais, econémicas e politicas.

A Educacdo funciona, na sociedade brasileira, como no capitalismo, em
geral, como elemento discriminador e discriminatério: divide social,
econdmica e politicamente, cidaddos e (n&do) cidadaos, os que podem (e
ndo podem) ter empregos, 0s que circulam nestes (ou naqueles) espacos
sociais. [...] € um modo de individuacdo do sujeito, uma das mais
importantes e definidoras, que preside seu processo de identificacdo de que
resulta a posicao-sujeito com a qual se inscreve a sociedade (ORLANDI,
2017, p. 237).

Assim, a formacao continuada visa ao “aperfeicoamento profissional teérico e
pratico no proprio contexto de trabalho e ao desenvolvimento de uma cultura geral e
ampla, para além do exercicio profissional” (LIBANEO, 2013, p.187). Requer o
reconhecimento e valorizagdo de saberes diversos “capazes de propiciar o
desenvolvimento das bases para que os professores compreendam e investiguem
sua proépria atividade e, a partir dela, constituam os seus saberes, em um processo
continuo” (ALMEIDA, 2012, p. 75).
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Guimaraes (2015) sustenta, ainda, a assertiva de que, por meio de acodes
conciliadas com conteudos abordados em salas de aula, os docentes possam
desenvolver sua formacdo continuada por meio do aspecto experimental, dando
sentido as abordagens didéaticas ativas produzidas, em cada sala. Cada grupo de
alunos podera ter uma especificidade, uma condicdo (especifica) de producéo,
portanto, esse processo deve ser continuo, realimentado, da mesma forma que
representado no grafico de realimentacéo do projeto do curso, mas em um universo
menor, onde o que muda s&o as formas de desenvolver o aprendizado.

Dentro dessa légica de mercado, as IES, especificamente as privadas, viram-
se diante da demanda pelo uso de distintas estratégias para a conquista e para a
manutencdo de alunos/clientes, considerando 0 cenario em demasiada
competitividade, no qual os servicos ofertados por tais instituicbes sao bem
parecidos, apostando, entdo, na formagdo continuada e novas tecnologias de
aprendizagem como uma estratégia.

Pimenta e Anastasiou (2008) acreditam que, a concepc¢ao de que a docéncia
universitaria deva ser valorizada pela sua préatica profissional e pelo seu
conhecimento, passou a ser desmistificada, pois a demanda pela formacgéo
continuada para a atuacdo docente transformou-se em um requisito que, além de
pedagogico, fortaleceu-se pelo impacto do mercado.

Entretanto, para isso, 0s mesmos autores acreditam que o ‘simples ingresso’
em cursos de Mestrado e Doutorado ndo séo condi¢des impares para uma formacéao
continuada, em relagdo ao exercicio da docéncia. Assim, o aprofundamento do
conhecimento em uma area especifica do campo do saber nao significa
necessariamente o aprofundamento nas praticas de ensino.

Na atualizagdo dos instrumentos que subsidiam os atos autorizativos de
cursos — autorizagéo, reconhecimento e renovagéo de reconhecimento — nos graus
de tecndlogo, de licenciatura e de bacharelado para a modalidade presencial e a
distancia publicados pelo MEC/INEP em 2017, a titulacdo do corpo docente deixou
de ser pontuada por titulos académicos. O indicador 2.4. Corpo docente: titulacao,
para conceito igual a 4 (conceito objetivado pela IES em estudo), estabelece que o

conceito 4 sera atribuido quando houver:

11 Fonte: http://inep.gov.br/instrumentos. Acesso em 20/02/2019
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“relatério de estudo que, considerando o perfil do egresso constante no
PPC, demonstra e justifica a relacdo entre a titulagdo do corpo docente
previsto e seu desempenho na sala de aula, de modo a caracterizar sua
capacidade para analisar conteddos dos componentes curriculares,
abordando sua relevancia para a atuacdo profissional e académica
discente, e fomentar o raciocinio critico com base em literatura atualizada,
para além da bibliografia proposta, e proporcionar o acesso a contetdos de
pesquisa de ponta, relacionando-os aos objetivos das disciplinas e ao perfil
do egresso” (MEC/INEP, 2017, Indicador 2.4. Corpo Docente).

Fatores de desempenho, como a eficacia no processo de
ensino/aprendizagem passam a ser relevantes na construgdo do relatério do que
simplesmente a relacédo dos docentes e titulo®?.

A adocdo de metodologias ativas requer a formacdo de um docente
pesquisador com aprofundamento no tema de ‘sua’ disciplina e com aspectos
pedagdgicos em seu curriculo, pois, nem sempre, a titulacdo de mestre ou doutor
conferem a formacé&o especifica para processos pedagdgicos de ensinar e aprender.

Nessa mesma linha de pensamento, encontramos a colocacdo de Almeida
(2012):

(...) 0 que se constata é que o professor universitario ndo tem uma formacéo
voltada para os processos de ensino-aprendizagem, pelos quais €
responsavel quando inicia sua vida académica. Os elementos constitutivos
de sua atuacdo docente, como planejamento, organizacdo da aula,
metodologias e estratégias didaticas, avaliacdo, peculiaridades da interacéo
professor-aluno, bem como seus sentidos pedagoégicos inerentes sao-lhe
desconhecidos cientificamente (ALMEIDA, 2012, p.67).

Alguns coordenadores e docentes da IES em questdo, neste estudo de tese,
demonstravam (pela observacao do sujeito-administrador) convicgcdo de que seus
titulos académicos somados a experiéncia profissional em sala e fora dela,
asseguravam-lhes uma vantagem competitiva de mercado. Tal convic¢cdo pode ter
impactado na ‘resisténcia’ da adogédo e implantagdo de uma metodologia ativa na
referida instituicdo, passando a sustentar a ilusdo de estarem inseridos nas novas
tecnologias de aprendizagem em seus processos de ensino. Esse ‘pensamento’
poderia ser ‘até’ valido naquele momento, da apresentacdo do projeto, mas nao
mais, depois da publicacdo dos novos instrumentos de avaliacdo, em 2017, pelo

MEC/INEP. Por isso, a importancia de se considerar a historicidade nas situagoes

12 A palavra aqui é referenciada como titulo académico, especificamente titulo de Mestre e/ou titulo de
Doutor.
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analisadas. Uma ‘verdade’ ou vantagem pode ser alterada totalmente em diferentes
contextos, em diferentes espacos de tempo.

A soma dessas questdes, entdo, justifica que a préatica docente dentro das
IES privadas deve estar em constante analise e revisdo, de forma séria, consciente
e responsavel. Ndo pode ser esquecido que a pratica docente, sustentada por uma
formacdo continuada, deve contribuir ndo sé para o mercado de trabalho, mas
também para os propdsitos da educacéo a servigo do capital produtivo. As IES vem
sendo atribuida a caracteristica de produtivas, se vinculam suas producbes as
necessidades do mercado (entendendo como mercado, empresas e 0 mundo do
trabalho) e do capital.

Reflitamos novamente: a quem cabe a busca pela educacdo continuada: a
instituicdo, ao professor ou ao aluno?

Na IES onde o estudo foi realizado, e, em tantas outras nas quais trabalhei,
os alunos séo sempre aconselhados a buscarem pela educacdo continuada como
forma de se manter atualizado e competitivo. Nesses casos, tanto é falado em
relacdo ao aprofundamento na profissdo (especializacdo), como na obtencdo de
conhecimentos mdltiplos (espargimento do conhecimento) para facilitar sua insercao
e permanéncia no mercado de trabalho. Como exemplo, é possivel que um egresso
de Sistemas de Informacao possa se especializar em banco de dados (0 segmento
da profissdo por ele almejado — ou no qual o egresso encontra a maior aderéncia),
todavia, por trabalhar em empresas do ramo de saude, pode desejar aumentar a
abrangéncia de seus conhecimentos, para entender como funciona o controle de
estoques em empresas da saude, ou seja, ‘sai’ de sistemas, se especializa em
banco de dados e amplia seus conhecimentos na area de administragdo, com o
objetivo de permanecer ou obter novos postos no mercado de trabalho.

Com os professores, acredito que nao deveria ser diferente. Também ao
longo de minha carreira na gestdo de instituicbes de ensino, tenho ouvido que as
instituicbes devem prover, aos seus professores, treinamento em novas
metodologias, estudos, aprimoramento etc. Entretanto, se o aluno é aconselhado
(pelo professor) a buscar a educacédo continuada, o aprimoramento continuo para se
manter no mercado, o mesmo conselho pode (deve) ser aplicado ao professor. O
professor atua em cenario econdmico capitalista cada vez mais competitivo e que,
como o aluno, inserido no mercado de trabalho, deve buscar/aprofundar

conhecimentos para se manter no mercado e/ou galgar novas posi¢cées na
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organizacdo. Na realidade, aluno (no mercado de trabalho) e professor (atuando no
mercado de trabalho) sdo duas figuras que devem buscar o aprimoramento.

Sendo assim, professores e alunos no mercado de trabalho se situam em
mesma situacdo de necessidade de manutencdo de seus empregos e, portanto,
ambos devem procurar aprimoramento para o melhor desempenho de suas
atribuicdes, enquanto empregados de uma organizacao.

E a organizacdo, como fica nesse processo? Isenta-se e aguarda pela busca
de aprimoramento de seus professores?

Como sujeito-administrador, entendo que a instituicdo deve proporcionar o
ambiente adequado para que isso ocorra, conforme abordei na figura 30, pagina
104. Existem as avaliacbes do ENADE, da OAB e do CRC, que demonstram o0s
gargalos, aqui usados como ‘deficiéncias’, do processo de aprendizagem: o que ndo
foi apropriado pelos alunos. Isso, por si s, ja deveria promover aos docentes um
sinal de alerta da necessidade da revisitacdo de seus meios de
ensinar/transferir/construir o conhecimento. Porém, trago a reflexdo de que, se a
instituicdo também ndo promover um ambiente de aprimoramento continuo, se 0s
resultados dos exames e da atuacdo de seus egressos forem simplesmente
ignorados, ela estard na mesma posi¢cado daquele aluno e/ou professor/profissional
estagnado em uma atividade, portanto, podendo ficar ‘obsoleta’ em comparacéao
aguele (profissional/professor/instituicdo) que estiver em movimento continuo de

aprimoramento. O protagonismo requerido ao aluno, cabe ao professor e a IES.

Abaixo, uma figura representativa desse quadro:

‘Sujeito’ Necessidades competitivas Obijetivo Desafio
Identificar necessidades
Manter/galgar novas
Aprofundar conhecimentos POSIGOES o emprego
Aluno
Adquirir conhecimentos Manter/aumentar seus
quir rendimentos
periféricos
Identificar necessidades Ser melhor
Manter/galgar novas que o
. icdes no empr concorrente
Aprofundar conhecimentos POSIGOES No emprego
Professor
- . Manter/aumentar seus
Adquirir conhecimentos :
. rendimentos
periféricos
o Identificar necessidades Manter/aumentar
Instituicao participacdo de mercado
Estabelecer regras de
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permanéncia/compliance Manter/aumentar seus
rendimentos
Desenvolver ambiente de
melhoria continua

Figura 33 — Sujeitos aluno, professor e ‘instituicao’: objetivos e desafio.
Fonte: Elaborada pelo autor (2019).

Mas existe um fator envolvido quando enfatizamos a necessidade competitiva
da instituicao: o aspecto financeiro — e isso pode ser também transposto ao aluno e
ao professor. As necessidades de aprimoramento, embora detectadas e vistas como
necessarias, sempre irdo esbarrar na capacidade de investimento (na existéncia, ou
mesmo, na liberacdo de recursos financeiros), para promover o ambiente adequado
de melhoria continua, seja para o aperfeicoamento docente, seja para a entrega do
servico académico. Um fator de mercado que pode confirmar essa questdo é que
nem todos o0s custos, despesas e investimentos, simplesmente, podem ser
repassados ao comprador dos servigos. Existe o limite que o comprador pode
absorver, entdo, mais uma vez, o aspecto financeiro como limitador das decisdes.
Isso resulta em uma situagdo complexa a administrar, pois, as “solucdes ideais” nem
sempre podem ser implantadas pelo limite de recursos, o que pode prejudicar o
‘ambiente de melhoria’ ou simplesmente coloca-lo por perder, conduzindo para um
cenario de estagnagao: ‘ndo adianta trazer propostas — a instituicdo nao acata’; “nédo
adianta sugerir — o chefe/a diregdo/a mantenedora nédo ouve”. Creio que muitos
gestores, como eu, ja ouviram e/ou proferiram esses discursos.

Retomando para a educacdo continuada, Orlandi (2014), em seu texto
‘Formacao ou capacitacao: duas formas de ligar sociedade e conhecimento’ nos
expbe claramente esse esquema de deslocamentos de sentidos da educacao

(formacao) em nivel superior:

Houve um tempo em que se questionavam: quando vocé se ‘forma’? Mas,
atualmente, a pergunta é: quando vocé ‘termina’? Questdo de tempo, de
oportunidade, de emprego, de mercado de trabalho qualificado. Questédo de
capacitacdo para ser empreséario. Ndo de formacgéo. A gente ndo se forma.
A gente termina. E termina o que? (ORLANDI, 2014, p. 147).

Entretanto, na nova condigdo da economia ‘esmagadora’, que cada vez exige
mais de seus gestores e funcionarios, a palavra ‘termina’ sofreria um deslizamento,

assim como a frase ‘se forma’. Nesse cenario de educacdo continuada, teriamos
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mais ‘o que vocé esta fazendo agora?’, ‘no que vocé esta se aperfeicoando?’, em

um movimento continuo — em curso — como o discurso, conforme a figura 34.

Quando vocé Quando vocé se O que vocé esta
termina? forma? fazendo agora?
Figura 34 — Deslizamento/deslocamento de ‘terminar’/’se formar’ para educacgéao
continuada. Fonte: Elaborada pelo autor (2019).

E o ‘terminar refere-se as notas obtidas, consideradas satisfatorias para o
‘passar’; refere-se a correta ‘reproducdo’ do conhecimento ‘transmitido’ por
professores que nem sempre estao preparados para realmente ‘ensinar’ por meio de
adocdo de metodologias ativas; por meio de tecnologias de aprendizagem; esta
associado a uma etapa, somente. ‘Terminar’, produz efeitos de sentidos de se
‘capacitar’, de estar ‘treinado’ para o mercado e o trabalho, também de ‘estar
preparado’, para se viver em sociedade, de acordo com 0s temas transversais.
‘Terminar’ pde, dentro de uma formacao discursiva, a producdo de efeitos de
sentidos de insercdo no mercado de trabalho, dentro da ideologia de que o ensino
superior € a ‘tecla de atalho’ para o ‘emprego’, para a ‘produgcdo no mercado e para
0 mercado’.

Ainda, para a referida autora, a educacéao se difere da capacitacdo, a comecar
pela (falta de) promocéao dos modos de individuacdo dos sujeitos. Em suas palavras:

Educar ndo é capacitar, nem treinar, nem informar, mas dar condi¢des para
gue, em seu modo de individuacdo, o sujeito tenha a formacéo
(conhecimento/saber) necessaria para poder constituir-se em uma posi¢ao
sujeito que possa discernir, e reconhecer, os efeitos de sua préatica na
formacéo social de que faz parte (ORLANDI, 2014, p. 167).

Dessa feita, a préatica docente deve ir além. A préatica docente, por meio de
uma docéncia provida de formacgéo continuada, ‘tem o dever de formar pessoas’ que
passardo a atuar em sociedade ndo somente em suas profissbes, mas como
empreendedores sociais, inseridos em uma sociedade tecnoldgica, dotada de
informagdes e em constante movimento.

De acordo com Junges e Behrens (2015), a docéncia em nivel superior busca

professores com formac&o continuada que passem a atuar sobre fundamentos
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pedagogicos e educativos do processo ensino-aprendizagem, seguida dos saberes
da experiéncia e da producao cientifica — processo este que inicia com o incentivo
da instituicdo e professor, objetivando um aluno proativo que néo espera solugdes,
mas que sai em busca das mesmas. Pode ser que uma formacéao voltada para a
pratica dos professores, em uma perspectiva ativa-reflexiva, seja relevante no

ensino superior.

4.3 Metodologias Ativas, enquanto Tecnologias de Aprendizagem.

Na IES em estudo, o modelo tradicional de ensinar ainda prevalecia. De
acordo com a pressdo de mercado e pelo sistema avaliativo vigente, também pela
maior exigéncia dos formandos dos cursos, inicia-se, entdo, uma busca constante
por metodologias, principalmente, as ativas, de forma que possam aumentar o
protagonismo do aluno no processo de desenvolvimento de aprendizagem, e,
consequentemente, 0 maior protagonismo em sua vida profissional e pessoal, ja que
esses valores vao sendo exigidos nos curriculos dos cursos superiores.

Assim, a busca do diretor, sujeito-administrador, por uma metodologia ativa
seria justificada pela necessidade de ‘formar melhor’ para o mercado de trabalho,
fazendo essa questdo como constituinte das condicdes de producdo para as
decisbes do diretor, mas também como constituinte das condicbes de producao
deste estudo, jA que os enunciados decorrentes da apresentacdo do projeto
ocorreram dentro de um cendrio composto por tudo o que foi abordado até este
momento.

Importante registrar que, dentro da perspectiva da AD, ‘tecnologia’ se refere a
tudo o que se movimenta e se modifica constantemente, isto €, tudo o que produz
efeitos de evolucdo. Como nos coloca Kon ([s./d.], p. 2), ‘0 desenvolvimento de
tecnologias tem sido, no decorrer da evolugdo da sociedade, um agente relevante
gue conduz a expansao das oportunidades de combinac¢fes de recursos materiais e
humanos disponiveis”. Assim, as metodologias ativas de aprendizagem € uma
metafora do dizer de tecnologias de aprendizagem, produzindo efeitos de sentidos
de evolucado nos processos de ensinar e aprender — enunciando ainda, inovagcdes no

processo de ensinar e aprender — esquema da Figura 35.
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‘ Metodologias ativas de aprendizagem ’_J
‘ Tecnologias de aprendizagem fJ
)
‘ Evolugao nas formas do processo de ensino-aprendizagem hIJ
.

‘ Inovagdes no processo de ensinar e aprender

Figura 35 — Esquema metaférico de metodologias ativas de aprendizagem.
Fonte: Elaborada pelo autor (2018).

Nessa figura, podemos entender a evolucdo como a flexibilizacdo do
processo de ensinar. Entretanto, a ‘receita’ para um grupo de grupo alunos pode nao
ser a ‘receita’ de sucesso para outro. Assim, a ‘receita’ de uma IES, dada a sua
condicdo de producdo, pode ndo ser a mais apropriada em outra, pelas
especificidades, pelas condicbes de producdo encontradas. Da mesma forma, na
IES em estudo.

Retomando, para os docentes e discentes universitarios, as metodologias
ativas dever-se-iam fazer parte de suas rotinas, para a promog¢ao de acbes e
atitudes criticas e autbnomas. A praxis, efetivada por meio da proposta de
metodologias ativas no ensino, é sindbnimo de atividades transformadoras
(tecnoldgicas) e reflexivas, e que nas IES, vem desempenhando um papel de
transformagdo do homem, enquanto sujeito ‘aprendente’, por meio da educacgao,
habilitando-o a atuar conscientemente e criticamente no contexto em que esta
inserido, a partir do conhecimento produzido.

Especificamente, no ensino superior, a procura por esse tipo de atividades
(transformadoras e reflexivas) se faz presente e a adocdo de metodologias ativas
permite aos discentes a protagonizacdo de seu processo de ensino aprendizagem.

Segundo um imaginario vigente, as metodologias ativas de ensino e
aprendizagem fazem parte de uma tematica relevante no contexto educacional, em
todos os seus niveis de ensino, e se sustentam na premissa de se colocar o aluno
em acdo, como um protagonista de seu processo de desenvolvimento educativo.
Entretanto, a sua adocdo vem exigindo a mudanca de posturas académicas, a

comecar pela formacdo de docentes que devem estar preparados para a
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aplicabilidade das mesmas em salas de aula, em um futuro muito préximo
(MOREIRA; RIBEIRO, 2016).

Segundo Moran (2015), “nas metodologias ativas de aprendizagem, o
aprendizado se da a partir de problemas e situagBes reais; 0S mesmos que 0S
alunos vivenciardo depois na vida profissional, de forma antecipada, durante o

curso”.

Na verdade, as metodologias ativas sdo estratégias pedagdgicas para criar
oportunidades de ensino nas quais 0s alunos passam a ter um
comportamento mais ativo, envolvendo-os de modo que eles sejam mais
engajados, realizando atividades que possam auxiliar o estabelecimento de
relacdes com o contexto, o desenvolvimento de estratégias cognitivas e o
processo de construcdo de conhecimento (VALENTE; ALMEIDA;
GERALDINI, 2017, p. 464).

Esse comportamento mais ativo, supracitado, diz respeito as atividades que
transformam os alunos, tais como discussdo em grupo, praticas, ensinar aos outros.
Sado formas adversas do desenvolvimento dos processos que envolve aprender e
ensinar, utilizadas pelos docentes quando intencionados em conduzir a autonomia e
em buscar formacéo critica. Além disso, sao formas utilizadas para a promocéo de
tomadas de decises, quer sejam elas individuais ou coletivas, para o despertar da
curiosidade (BORGES; ALENCAR, 2014), ou mesmo para despertar o
comprometimento do aluno com a instituicho e com 0sS seus proprios objetivos
Hipdlito (2015, p.18).

Assim, vejo que as metodologias ativas se baseiam na autonomia; em ndo em
esperar pela solugdo; em buscar a solugdo; em alicercar a solucdo na investigacao
(iniciacdo cientifica); em ter formacao critica; em néo receber nada como verdade;
em discutir e refletir sobre o que estad posto; em tomar decisdes (individuais ou
coletivas); em destacar o coletivo (pois o aluno deve aprender a trabalhar e
conseguir resultados em grupo); em ter curiosidade — em se inquietar com o que

esta presente; em retomar o desejo investigativo e atitude reflexiva (figura 36).
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Metodologias Alicercar a Pensar e agir Despertara
ativas solugao na no coletivo curiosidade
* ndo esperar pela inVEStigagéO e« em tomar e em se inquietar

solugdo ) « em ter formacio decisBes com o que estd
e buscar a solugao critica (preferencialmen presente
N te coletivas) e em retornar o
* em nao receber deseio
nada como ©em d'estacar' o desejo
verdade coletivo (pois o investigativo e
. . aluno deve atitude reflexiva
« em discutir e
) aprender a
refletir sobre o .
., trabalhar, viver e
que estd posto .
conseguir
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grupo)
- . J . /

Figura 36 — Esquema de ‘funcionamento’ das metodologias ativas.
Fonte: Elaborada pelo autor (2019).

Segundo Melo e Sant’/Ana (2012), a proposta de metodologias ativas traz o
estudante ao centro das discussfes — ele é incentivado, pelo docente e pela IES,
gue propicia essa situagdo, a se envolver, a participacdo de aquisicdo de
conhecimentos mediados, construidos sob estimulo e motivacdo, recuperando-se
dos erros cometidos, ao mesmo passo, reduzindo as fragilidades, trazendo o aluno
do seu descompasso, para a maturacado das experiéncias.

Nessa proposta, o papel da docéncia € essencial nos momentos de se
repensar 0s diversos processos de construcdo do conhecimento, subsidiando o
processo como mediador para a aprendizagem significativa. E um tipo de
metodologia que traz propositos claros e definidos, além disso demanda a aceitacédo
e a participagao de todos os sujeitos envolvidos no processo (BORGES; ALENCAR,
2014). Lembramos, novamente, que esse papel de mediador faz referéncia ao
professor.

Segundo Moreira e Ribeiro (2016), as metodologias ativas s&o recursos
disponiveis para a pretensdo de uma formacao critica e reflexiva de qualquer sujeito
‘aprendente’, estando presente, relevando o contexto moderno da docéncia, que, por
sua vez, tem como proposta favorecer a autonomia e motivar a curiosidade de tal
‘aprendente’. Na visdo de Borges e Alencar (2014, p. 119), cabe ao docente
estimular o ‘aprendente’ em relacado as “tomadas de decisdes individuais e coletivas,

advindos das atividades essenciais da pratica social e em contextos do estudante”.
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Lalley e Miller (2007), citaram em seus estudos a Piramide da Aprendizagem
(ou Cone da Experiéncia) de Edgar Dale — um especialista em educacao
audiovisual. Conforme demonstrado na piramide (representada pela Figura 37),

pode-se perceber que o aprendizado varia conforme o protagonismo do aluno.

Palestra 5% Perspectiva Passiva
Leitura *10%
Audiovisual *20%
Demonstragdo *30%
Discussao em grupo *50% Perspectiva Ativa
Pratica *75%

Ensinar outros/ uso imediato *30%

Figura 37 — Piramide da Aprendizagem.
Fonte: Lalley e Miller (2007, p. 68).

Pode-se afirmar, com base na figura acima, que o uso de metodologias ativas
beneficia, pelo protagonismo, as informagbes mediadas, a habilidade
comunicacional, a habilidade do raciocinio avancado, o trabalho em equipe, a
cooperacao, entre outros beneficios para a aprendizagem significativa (LALLEY;
MILLER, 2007).

Moreira e Ribeiro (2016) afirmam que as metodologias ativas se resumem em
estratégias de ensino, pautadas em concepcfes pedagdgicas criticas e reflexivas,
gue felicitam a pratica da leitura e da intervencdo sobre a realidade e, por

consequéncia, a aprendizagem significativa, ou seja, menos livros, mais realidade.

A aprendizagem significativa ocorre quando o aluno interage com o assunto
em estudo - ouvindo, falando, perguntando, discutindo, fazendo e
ensinando — sendo estimulado a construir o conhecimento ao invés de
recebé-lo de forma passiva do professor. Em um ambiente de
aprendizagem ativa, o professor atua como orientador, supervisor,
facilitador do processo de aprendizagem, e nao apenas como fonte Uinica de
informacéo e conhecimento (BARBOSA; MOURA, 2013, p.55).
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Dessa forma, “a opgao por uma metodologia ativa deve ser feita de forma
consciente, pensada e, sobretudo, preparada” (BORGES; ALENCAR, 2014, p. 120),
conforme as condi¢cdes de producdo do aluno, do professor e da IES. Em simples
linhas, o uso de metodologias ativas vem contestar as praticas e acdes tradicionais
da educacdo e do ensino, promovendo a aprendizagem significativa, que n&o
depende dessas (metodologias), mas aplicacdo dos conhecimentos, sim. Essa
proposta ndo esta distante das Diretrizes Curriculares Nacionais (BRASIL, 2002),
gue propde para qualquer estudante formacao técnica, cientifica e profissional, bem
como o desenvolvimento da criticidade e da reflexdo, da criatividade para a
resolucéo de problemas e entendimento dos aspectos politicos, econémicos, sociais,
ambientais e culturais, por meio de projetos pedagogicos flexiveis e
transformadores, além da demanda de mercado, que pede, além de conhecimentos,
atitude, capacidade de gerenciar conflitos (entre pessoas), controle emocional
(competéncias socioemocionais) e capacidade de produzir em grupos.

Entdo, o que se busca é mostrar a relevancia pedagogico-didatica das
metodologias ativas e o papel dos docentes que as adotam no processo de ensino-
aprendizagem, em todos os niveis de ensino, inclusive do ensino superior. Elas (as
metodologias) devem servir como recurso didatico para uma formacao cujo binébmio
aprendizagem ‘critica-reflexiva’ € a proposta de ensino; sdo como uma forma de
proposta construtivista do processo de ensino-aprendizagem, principalmente para
alunos universitarios (BORGES; ALENCAR, 2014).

Compreendo, entdo, as metodologias ativas como uma alternativa
metodoldgica para o desenvolvimento de processos e tecnologias de aprendizagem
gue os docentes possam utilizar, de forma autbnoma — em relacao a flexibilizacao da
forma de ensinar em atendimento as especificidades de cada sala de aula, para a
busca e a condugdo critica de discentes mais bem preparados para o mundo atual
(BERGMANN; SAMS, 2016).

As metodologias ativas tém como base formas e propostas fundamentadas
em desenvolver processos de aprendizagem que se utilizam de experiéncias reais
ou simuladas, com vistas a propor solugcbes eficientes, resolucdo de desafios e
praticas sociais em diversos contextos de ensino (BORGES; ALENCAR, 2014).

Assim, o pensamento de Confucio — ‘O que eu ougo, eu esquego; 0 que eu

vejo, eu lembro; o que eu fago, eu compreendo’ — pode ser 0 ponto de motivacéo
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para o planejamento do projeto do uso de metodologias ativas (BERGMANN; SAMS,
2016), assim como para o diretor da instituicdo — o sujeito administrador.

Entdo, considerando a habilidade para a atuacdo dos futuros profissionais, a
proposta da diregdo se justifica (pelo sujeito-administrador), pois, o uso de
metodologias ativas preconiza os discentes como protagonistas na aprendizagem,
por meio de uma pratica acdo reflexiva, na qual poderdo propor acfes em seus
modos de agir e pensar, partindo-se de seus esquemas teoricos de leitura de
mundo, da construcéo de seus proprios conhecimentos (BERGMANN; SAMS, 2016).
No entanto, tal justificativa continuaria até a autorizacdo da mantenedora, atrelada a
existéncia (e liberacdo) de recursos para tal, questdo que foi totalmente afetada pelo
cenario econémico (crise), detectada em setembro de 2014.

Vejam aqui uma questdo extremamente interessante nas variaveis
constituintes das condi¢cdes de producéo. Anteriormente, nas figuras apresentadas,
adicionei a questdo da economia como variavel (de descontrole). Assim, a
expectativa de crise no pais, com a possibilidade de atingimento (dessa crise) no
setor de servico educacional, bastou para o indeferimento subito (ap6s andncio de
deferimento) da implantacdo do projeto assistida por professores experientes na
metodologia Peer Instruction. A crise, de fato, atingiu a mantenedora, o que implicou
na adocdo de novos ajustes administrativos nas mantidas (inclusive na IES na qual
este estudo foi realizado), alterando o composto de condi¢des de producao do inicio
do projeto, situacdo que também pode ter afetado o resultado desta pesquisa,
decorrente da analise dos recortes selecionados.

Retornando para as metodologias, trago, ainda, a colocacdo de Moreira e

Ribeiro (2016) sobre beneficios da ado¢céo de metodologias ativas nas IES:

[...] h& vérios beneficios decorrentes da pratica de metodologias ativas em
ambientes escolares, tais como: o aumento da motivacdo, interesse e
envolvimento dos estudantes; diminuicdo das taxas de abandono dos
cursos; aumento da apreensdo de conhecimentos; maior desenvolvimento
de habilidades e competéncias; maior proximidade entre a teoria e sua
aplicacéo, entre os conhecimentos prévios e os que séo aprendidos e maior
interdisciplinaridade (MOREIRA; RIBEIRO, 2016, p. 98, grifo nosso).

Considerando os apontamentos de Moreira e Ribeiro (2016), podemos
redesenhar um novo efeito de sentido (deslocado) para a metodologia ativa — de

acordo com a Figura 38.
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Metodologia ‘ - Aprimoramento de - Aprimoramento dos

‘Ativa’ Processos académicos processos administrativos e
(‘fautdbnoma’, e garantia de eficacia {\ garantia de economia de
‘protagonista’, nos resultados avaliativos recursos financeiros
‘significativa’, - Discurso Pedagdgico - Discurso estratégico
‘estratégica’, ‘criativa’, mercadoldgico
‘transformadora’,

‘inovadora’

‘construtivista’,
tecnoldgica e
‘critico-reflexiva’)

Figura 38 — Derivas de sentidos e circulagao de discursos da Metodologia Ativa.
Fonte: Elaborada pelo autor (2019).

Uma metodologia que se enuncia (adjetivada) como ‘ativa’, em seu sentido
parafrastico (em sua familia do dizer), € uma metodologia ‘autbnoma’, ‘protagonista’,
‘significativa’, ‘estratégica’, ‘criativa’, ‘transformadora’, ‘construtivista’, tecnoldgica e
‘critico-reflexiva’. Ja, em seu sentido polissémico, € uma metodologia que se enuncia
como ‘indicador/inibidor de evasdo nas IES’. A metodologia ativa, enquanto
circulacdo de discurso pedagdgico, descolava-se para a circulacdo de um discurso
estratégico mercadologico, com a ‘presenga’ do aspecto financeiro.

A partir dessa figura, entdo, podemos pensar no aspecto financeiro como um
deslocamento do aprimoramento dos processos académicos, conforme

representado na figura abaixo:

/Aprimoramento dos h /Manutengéo/crescimento
processos académicos do faturamento e da
* Aumento da visdo de valor receita decorrente
e Aumento/manutengdoda e Permanénciada instituicdo no
captacdo mercado
. S . /

Figura 39 — Derivas de sentidos do aprimoramento dos processos académicos.
Fonte: Elaborada pelo autor (2019).

Mas, se o0 aprimoramento dos processos académicos é deslocado para
recursos financeiros, para o aumento da receita, o inverso também € verdadeiro. Em
outras palavras, o método (o aprimoramento) a ser utilizado em sala sempre

esbarrard na disponibilidade de recursos e na condicdo de producdo dos
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professores e alunos. Entdo, na realidade, a existéncia ou ndo de recursos
determinam o que pode ser feito e como pode ser feito. Em outras palavras,
devemos pensar “em o que pode ser feito com o que temos”, pois, nem sempre o
que ‘vemos’ como ideal pode ser executavel. Assim, a proposta do diretor em
implantar o projeto de aprimoramento com assisténcia de professores experientes
na metodologia, foi indeferida (parcialmente), tendo a IES, que trabalhar com os
recursos disponiveis, dito de outra forma, com 0s recursos existentes (pessoal e
infraestrutura tecnoldgica de apoio).

Moreira e Ribeiro (2016, p. 99), diz que “a definicdo pelo tipo de metodologia
ativa a ser utilizada em sala de aula vai ao encontro do tipo de aprendizagem que se
espera na modalidade ou nivel de ensino correspondente”. Acrescento a essa
afirmacgao, que depende ‘do que temos’, da (infra)estrutura disponivel, das
‘condigdes de producéo vigentes’, das especificidades da instituicdo e de seu corpo
social (docentes e discentes e sua configuracdo no mercado de trabalho).

Existem véarias metodologias ativas de ensino e aprendizagem, como por
exemplo, Sala de Aula Invertida; Estudos de Casos; Seminarios; Problem Based
Learning — PBL, Aprendizagem baseada em problemas; Team Based Learning —
TBL, Aprendizagem baseada em times; Project Based Learning — PBL'S,
Aprendizagem baseada em projetos; Peer Instruction — PI, Instrucdes pelos pares,
dentre outras.

Pelo abordado até agora, poderia dizer que ‘tudo aquilo’ que tira o aluno da
passividade, de somente assistir as aulas, fazer suas anotagdes enquanto o
professor explica e fazer atividades para casa, € considerado como metodologia
ativa e tais atividades compreendem uma diversidade. Posso dizer resumidamente
gue a Sala Invertida é a “ligdo para casa antecipada”, na qual textos, videos, audios,
pesquisas sao distribuidos aos alunos, com a ‘esperangca’ de que as tragam
realizadas. Nos testes realizados na IES, esse aspecto aumentou a eficiéncia de
sala, pela auséncia do ineditismo em relacdo ao que serd abordado em sala.
Entretanto, nos mesmos testes, detectamos, na IES em estudo, que a “simples”
antecipagao nao se apresentou como eficaz, sem uma “moeda” ou “penalidade” para
gquem nao fazia o esperado. Um agravante para essa questdo, poderia estar na

configuragcdo dos alunos — ou seja, alunos alocados no mercado de trabalho, que

13 As metodologias ativas de aprendizagem Problem Based Learning e Project Based Learning compartilham da
mesma sigla: PBL.
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trabalham durante o dia, situacdo que implica na diminuicdo de tempo para estudo
elou para realizacdo de atividades fora da sala de aula.

Saindo um pouco do tema metodologia e trazendo novamente a memdria
institucionalizada — memoria de arquivo — um ‘caso’ interessante ocorreu quando
comentava o0 projeto para um colega, ainda antes da apresentacdo formal. Esse
colega (e professor) me perguntou ‘como funcionava a sala invertida’. Apds a
explicacdo, ele acabou dizendo o motivo da pergunta: que invertido, para ele,
significava ‘canhoto’, ou ‘pessoa canhota’, consequentemente, pessoa atrapalhada,
que comete erros pela falta de habilidade com a mao esquerda, ou, ainda, como
alguma coisa incorreta. Vejam que isso € memoria social e eu diria ‘antiga’, pois ser
canhoto ndo significa (hoje em dia) ser atrapalhado, ou mesmo coisa errada, algo
sinistro. Atrelando esse fato com a educacéo continuada, esse colega (e professor)
nao sabia o que seria uma sala de aula invertida, o que indica um estacionamento
em sua pratica na docéncia.

Retomando, os Estudos de Casos e Seminarios também sdo adotados por
professores das aulas expositivas — ndo sendo algo “novo”, mas talvez, em uma
conjuntura que espera pelo ‘novo’ como solugado, passa a ser discursivizado como
diferencial. Um grupo de professores da IES, por exemplo, adotavam a pratica da
publicacdo dos os seminarios intermediarios e seminarios finais nas redes sociais.
Nas imagens, os alunos ‘demonstravam-se’ felizes e, aparentemente, orgulhosos
pelo trabalho desenvolvido.

Na aplicacdo da PBL — Problem Based Learning — h& a antecipacdo de
problemas aos alunos; o docente nédo inicia diretamente com a teorizacdo, mas
passa perguntas ou segmentos de respostas, esperando o disparo (ou a construcao)
da aprendizagem pelo aluno. Os testes realizados na IES demonstraram eficacia,
porém, alongou a aula em demasia prejudicando a abordagem do conteldo previsto.
Além disso, nem todos conseguiam tempo antecipado para a preparacdo, de forma
similar a sala invertida. Nesse teste, pude observar interesse na reproducdo do
nome “em inglés”. Aparentemente, da mesma forma que, no imaginario do diretor
(do sujeito-administrador), a adocdo de metodologias ativas traria uma imagem de
inovacdo, modernidade, observei o uso do termo em inglés (PBL) como um aparente
simbolo de status ou de diferenciacdo por parte dos professores. Entretanto, a
metodologia PBL também se equivale (em parte) a ‘licdo de casa”, com

modernizacgdes, aprimorando a sala invertida.
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Da TBL — Team Based Learning, Aprendizagem baseada em times, o que
posso trazer dos testes realizados, foi a soma das situacdes anteriores, contudo,
sempre realizada na forma de trabalho em grupo de forma similar ao utilizado na
pds-graduagao da IES. A parte “invertida” do trabalho trouxe os mesmos problemas
dos anteriores, adicionando que nem sempre todos os alunos se dedicavam de fato,
mas se ancoravam nos colegas. O conflito entre pessoas do grupo de trabalho foi
um dos pontos mais verificados no processo de testes. Mais uma vez, o que difere a
TBL dos trabalhos em grupos realizados nas aulas expositivas € um pouco (ou
muita) modernizacdo na infraestrutura de apoio. Tive a oportunidade de identificar
um software da Dassault Systémes!* para trabalho em grupo em disciplinas
especificas do curso de engenharia, mas a implantacdo barrava na infraestrutura da
IES.

JA& na aprendizagem por projetos, também nomeada PBL,
praticando/aplicando prontamente a teoria, os testes na IES demonstraram maior
engajamento. A maioria dos alunos se viram capazes de criar — conseguiram
entender o relacionamento entre disciplinas, porém, nem todas — seria necessaria
uma maior amarragao entre os componentes curriculares. Entretanto, foi observado
um numero de alunos ainda dependentes do protagonismo dos colegas, dito de
outra forma, permanecendo um numero de alunos que continuaram sendo
‘carregados’ academicamente pelos colegas.

Especificamente, para o ensino superior, bem como considerando as
condi¢cOes de producao da IES deste estudo de tese, e a metodologia proposta a ser
implantada, fundamentamos a metodologia de Aprendizagem por Pares ou Peer
Instruction (PI) — sigla adotada para metodologia, nesta tese, deste ponto em diante.
Cabe destacar que, de acordo com a direcéo da IES, essa metodologia foi escolhida
por estar na base da piramide de aprendizagem, figura 37, relacionada com um
maior protagonismo do aluno.

Na sequéncia, trarei uma breve explanacdo sobre a metodologia, ndo me
atendo aos seus detalhes praticos, haja vista minha pretenséo neste estudo em néo
relatar como foi a execugado na integra, mas, sim, de identificar derivas de sentidos e
discursos que circularam na apresentacdo da proposta de implantacdo aos

professores e coordenadores. Mesmo assim, nas consideragbes finais deste

14 Dassault Systémes S.A. https://www.3ds.com/pt-br/ . Acesso 14 de marco de 2019.
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trabalho, retornarei com alguns aspectos relevantes da implantagédo, bem como a

motivacao para a sua descontinuidade.

4.4 Peer Instruction: a Aprendizagem por Pares.

A metodologia Peer Instruction (Pl) é também tratada na literatura e no @mbito
académico pelos seguintes enunciados: Aprendizagem por Pares ou Instrugdes
entre Pares; Peer to Peer; Aprendizagem entre Pares ou Times; Aprendizagem
pelos Pares; Aprendizagem Assistida por Pares (AAP) e; Instrucdo pelos Colegas.
Foi proposta por Eric Mazur, professor de Fisica da Universidade de Harvard, no
inicio da década de 1990, visando ao entendimento e a aplicabilidade de conceitos,
a partir de discussdes entre os (pares de) alunos. Discursivamente, podemos
destacar que embora a tradugdo da metodologia enuncie o trabalho entre ‘pares’, na
realidade, acontece em grupos, ndo necessariamente na interacdo entre dois
alunos/estudantes; ‘pares’ aqui significa ‘entre colegas’, dentro de mesma posigao-
sujeito, ndo em dupla, caracterizando o que Pécheux (1990, p. 31) determina como
equivoco ‘da’ e ‘na’ lingua: um “fato estrutural implicado pela ordem do simbdlico”.

A Pl enquanto metodologia ativa de ensino surgiu na década de 90, sendo
compreendida, por seu propositor, como uma tecnologia em aprender muito bem
aceita nos Estados Unidos (MESSAGE et al., 2017).

Em relacdo a realidade brasileira, alguns estudiosos, mais pessimistas em
relacdo a conjuntura da educacdo, ponderam que o método ainda ndo tem uma
adeséao considerada como significativa em algumas universidades brasileiras, como
€ caso de Chicon, Quaresma e Garcés (2018). Segundo esses autores, no Brasil,
métodos de ensino semelhantes ao Peer instruction (PI), inclusive o préprio PI, ainda
sdo pouco conhecidos e utilizados pelos professores, tanto aqueles mais
experientes quanto para os que ainda estdo em formacdo. Ja outros sdo mais
otimistas, como € o caso de Message et al. (2017), que registram que mesmo a
passos lentos, o ensino superior brasileiro vem caminhando em direcéo a inovacéo,
e que IES, professores e especialistas vem formando aliancas para debates de
novos rumos da educacéo, propondo uma meta a ser cumprida para a promocéao de

um sistema de ensino que possa agregar conhecimento pratico e tecnologia, que
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possa valorizar a capacidade de acao e proatividade dos alunos, citando a Pl como
uma metodologia, uma estratégia para se cumprir tal meta.

Retomando acerca da historia da metodologia em questdo, sabemos que
surgiu da necessidade percebida por Mazur, de melhor compreenséo de conceitos
basicos em Fisica, a partir da constatacao de que as informacdes e conhecimentos
explanados pelo professor ndo estavam sendo assimilados por parte dos alunos.
Percebeu, ainda, que os alunos passavam nos exames sem 0 correto entendimento
daquilo que estava sendo transmitido pelo professor (no caso, pelo préprio Mazur)
(MESSAGE et al., 2017), fato equivalente ao cenario encontrado na IES em estudo.

De acordo com Bueno et al. (2012), Mazur compreende o entendimento/a
apreensdo conceitual como um passo inicial para aquisicdo de conhecimentos em
determinadas &reas. Se um aluno tem o dominio conceitual, demanda-se, entéo, o
desenvolvimento de suas habilidades para aplicagcbes em situagdes consideradas
como ‘praticas’ — ou seja, situacdes responsaveis por preparar o aluno para a sua
formacéo profissional.

A Pl demanda leitura por parte dos alunos, demanda pensamento e reflexado
antes do momento da aula, a partir do que foi lido. Demanda, ainda, um processo de
comunicaGdo constante entre seus pares (ARAUJO; MAZUR, 2013).

Eric Mazur afirma que nado vai a sala de aula ensinar o que ele préprio
entende pertinente, mas transmite exatamente aquilo que os estudantes
dizem que querem aprender. Ademais, ndo se trata de ensinar explanando,
mas questionando. Os alunos sdo convidados a aplicar seus conhecimentos
prévios da tematica nas respostas as questdes propostas por Mazur,
discutindo, entre si, as alternativas, convencendo, uns aos outros, de seu
ponto de vista [...]. Eric Mazur sustenta, ainda, que fatos sdo passiveis de
esquecimento, mas ndo a compreensdo da questdo, aplicada. A ideia do
professor é que os alunos retenham para sempre aquele contetdo
(TOLEDO; LAGE, 2003, p. 4).

Creio que caiba observar que alguns dos avaliadores, constituidos pelo
Ministério da Educacdo/INEP, procuram a relacdo com o programado no
planejamento da aula com o registro realizado diariamente pelo professor. Assim,
ndo € possivel que seja trabalhado em sala ‘apenas’ o que o aluno deseja. Todo o
conteudo deve ser contemplado dentro do tempo previsto na disciplina. Assim,
ensinar o que o aluno quer aprender pode ser considerada uma metafora do dizer
em relagado a ‘aprofundar somente no que o aluno precisa — ou ficou com duvidas’,

nao investindo tempo de aula naquilo que ja € de conhecimento dos alunos.
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Mas existe outra situagdo na afirmacédo de Mazur, que fica implicita, mas nédo
explicita: “os alunos sao convidados a aplicar seus conhecimentos prévios da
tematica nas respostas as questdes propostas, discutindo, entre si, as alternativas,
convencendo, uns aos outros, de seu ponto de vista”. Fica a questdo: todos
participam ou ainda permanecem alguns que s6 ouvem seus colegas, reproduzindo
0 meétodo expositivo? Os testes realizados na IES indicaram que alguns alunos
continuam como ouvintes, permanecendo submetidos ao método expositivo de
ensino.

Toledo e Lage (2003) ponderam que a Pl objetiva tirar o foco do
acontecimento da aprendizagem enquanto ‘transferéncia’ de informacdes,
direcionando o aluno para sua busca, de forma direta na sua fonte, por meio de
leituras e, posteriormente, em momentos presenciais de aula, e promover a
discussdo com os seus pares. Isso também ocorre com outras metodologias.

Dentro da memdéria do arquivo, destaco que as novas metodologias vém
propor novas formas de aprender. Contudo, dentro dos processos discursivos,
remete a ilusdo de um dispositivo que vai suprir as deficiéncias no processo de
ensino aprendizagem nas IES, ao envolver o aluno em sua compreensédo durante o
periodo de aulas, cujo foco de sua atencdo concentra-se em conceitos subjacentes.

A Pl tem como objetivo geral uma proposta de aula ‘interativa’, buscando
distanciar-se do modelo de ensino ‘tradicional’. Com a metodologia, os alunos
passam a interagir entre si no decorrer da aula, e participam ativamente por meio de
explicacdo aos seus colegas, sobre conceitos estudados e perante elaboragéo de
hipoteses de aplicacdes desses mesmos conteldos na busca de solucdes as

guestdes anteriormente apresentadas (CROUCH et al., 2007).

Na aula de Mazur ele faz uma breve apresentacédo do tema, problematiza e
faz a pergunta que ira nortear o debate entre os estudantes. Em seguida,
provoca a discussao entre pares de alunos e apo6s essa discussao, esses
utiizam um aparelho conhecido como clicker, para responder
individualmente & pergunta do professor. As respostas sdo transmitidas
para o computador do professor e projetadas, de modo que todos possam
ver. Mazur retoma o tema problematizado, encoraja a discussdo sobre as
diferentes respostas, circula pela sala de aula e conversa com os alunos,
com o apoio de monitores. Ele novamente provoca a discussdo entre os
pares para que os alunos discutam as respostas do primeiro debate e as
referéncias do professor. Novamente ele solicita que os alunos utilizem os
clickers e respondam a questdo inicial. Apds essa Ultima resposta, ele
discute com os alunos o resultado final e aponta a solu¢cdo do problema
(TOLEDO; LAGE, 2003, p.4).
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Chicon, Quaresma e Garcés (2018), embasados por Mazur e Somer (1997) e
Crouch et al. (2007) trouxeram, em publicacdo, elencadas as etapas de

desenvolvimento da metodologia:

Etapa 1 — Apresentacdo oral sobre os elementos centrais de um dado
conceito ou teoria € feita por cerca de 20 minutos;

Etapa 2 — Uma pergunta conceitual, usualmente de mudltipla escolha, &
colocada aos alunos sobre o conceito (teoria) apresentado na exposi¢do
oral;

Etapa 3 — Os alunos tém entre um e dois minutos para pensarem
individualmente, e em siléncio, sobre a questdo apresentada formulando
uma argumentacao que justifique suas respostas;

Etapa 4 — Os alunos informam suas respostas ao professor;

Etapa 5 — De acordo com a distribuicdo de respostas, o professor pode
avancar para o passo seis (quando a frequéncia de acertos estiver entre
35% e 70%), ou diretamente para o passo nove (quando a frequéncia de
acertos for superior a 70%);

Etapa 6 — Os alunos discutem a questdo com seus colegas por cerca de
dois minutos;

Etapa 7 — Os alunos votam (informam suas respostas ao professor)
novamente, de modo similar ao descrito no passo 4;

Etapa 8 — O professor tem um retorno sobre as respostas dos alunos apos
as discussdes e pode apresentar o resultado da votacéo para os alunos;
Etapa 9 — O professor, entédo, explica a resposta da questdo aos alunos e
pode apresentar uma nova questdo sobre 0 mesmo conceito ou passar ao
préximo topico da aula, voltando ao primeiro passo (CHICON; QUARESMA;
GARCES, 2018, p. 2-3).

Dyb (2017) trouxe um fluxo/modelo (original) de Pl em sua publicacédo sobre a
metodologia, destacando-a como uma forma de ensinar, proposta pelo professor,
gue se prende ao encorajamento, a reflexdo e a motivacdo da discussdo entre

alunos.

Ask Question

Lecture ’ ‘Maybe Vote

Class Discussion Peer Discussion

N2

Peer Instruction Model by Eric Mazur

\ote

Figura 40 — Fluxo/modelo da aplicacéo do PI.
Fonte: Dyb (2017, p.1).
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Em sintese, posso elencar como as caracteristicas marcantes do método:
leitura prévia de material disponibilizado pelo professor; retorno e interagéo
constantes entre professor/aluno e participacdo ativa do estudante em seu proprio
processo de aprendizagem do contetdo. Assim, considero essa uma metodologia
como ‘ativa’, isto é, pelo aumento da participacdo do aluno em sala, pelo aumento
do protagonismo no processo de ensino/aprendizagem.

Chicon, Quaresma e Garcés (2018), embasados por Mazur (2015), assinalam
gque para que a Pl seja eficaz, as questdes conceituais lancadas precisam
contabilizar uma distribuicdo de frequéncia de acerto de resposta por parte dos
alunos entre 30% e 70%. Ocorrendo uma frequéncia inferior a 30%, cabe aos
professores optarem por apresentar a resposta do teste conceitual, seguido da
(re)apresentacdo do conteudo. Entretanto, se a frequéncia de acertos for superior a
70%, o teste conceitual pode ser explicado, seguido de novos outros ou seguido da
insercdo de um novo tépico referente a sua sequéncia didatica. Essa ‘eficacia’ da Pl

€ materializada por meio do fluxograma do método, conforme a Figura 41.

[Exposicéo dialogada (breve) }4 -----------------------------------

o] Questido Conceitual

(alunos respondem parasi) | 7 ' '
Votacgao | ‘ '
¥ :
Acertos <30% [Acertos 30—70%] l Acertos >70% '
Nova :
v v Questio '
Professor revisita Discussao em £ = '
xplanacao 1
o conceito pequenos grupos ;
Préoximo | i

Topico

Figura 41 — Fluxograma do método Peer Instruction.
Fonte: Mazur e Somer (1997, p.6).

Para Mazur (2015), a metodologia da PI, ndo se diferindo das demais

metodologias ativas, vem sistematizar um processo ensino aprendizagem mais
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‘colaborativo’, mais ‘motivador’ do trabalho em pares, trazendo ao estudante uma
‘conquista’ e a posicao de um sujeito mais critico e reflexivo. Como a metodologia
tem como proposta uma continuidade do estudo extra sala, o estudante pode
acumular mais compreensdo dos temas propostos em sala de aula e,
consequentemente, agregar nas discussdes aos pares. Podemos compreender,
entdo, que a Pl propbe a adocdo de praticas que levem a base da piramide de
aprendizagem, tornaria o ensino mais ‘instigante’, pelos desafios propostos a serem
cumpridos, proporcionando uma maior eficacia em comparagdo com outras
metodologias existentes.

A metodologia Pl € uma forma de ensinar ‘que ajuda a aprender’, dai dizemos
gue a adocao da PI nas IES por parte dos professores, produz efeitos de sentidos de
que ‘ensinar é ajudar a aprender’, e, ainda, alguns efeitos metaféricos podem ser
esquematizados a partir de entdo, entendendo que a metéfora estd na base da
significacdo, na base da constituicdo dos sujeitos. Os sentidos s6 existem nas
relacbes de metéfora de que certa formacdo discursiva vem a ser o lugar mais ou
menos provisorio (PECHEUX, 1997).

A metodologia Pl € uma forma de ensinar ‘que ajuda a aprender’

0

Ensinar é ‘ajudar’ a aprender

Ensinar por meio da Pl é uma forma de ‘colaborar’ com a aprendizagem

4

Ensinar por meio da Pl é uma forma de ‘instigar’ a aprender

!

Ensinar por meio da Pl é uma forma de ‘conquistar’ a aprendizagem

4

A metodologia Pl é uma forma ‘ativa’ de ajudar a aprender

Figura 42 — Esquema metaforico (da metodologia Pl) de ‘Ensinar é ajudar a

aprender’. Fonte: Elaborada pelo autor (2018).
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Na concepcao de Bueno et al. (2012), a aplicacdo da metodologia Pl € uma
estratégia de aprendizagem que estd além da simples transmissdo oral de
conteudos, pois de forma ativa encoraja a construcdo de forma autdbnoma,
oportunizando adaptacdes e elaboragcéo do pensamento.

Para Mazur (2015) a eficicia da metodologia esta na assertiva de que em
muitas ocasifes os proprios pares (alunos) ensinam conteudos (entre si), de forma
mais eficiente do que a propria docéncia, justamente pelo fato de que acabaram de
aprender e sabem das dificuldades que encontraram para entender. Desse modo,
percebemos que a condicdo de producéo, ou seja, 0s meios e 0s exemplos com 0s
guais os professores explicam, € mais distanciada das condi¢cdes de producdo dos
alunos. O sucesso, entdo, se da pela aproximacao das condi¢cdes de producao entre
0s pares — entre os alunos. Em outras palavras, o professor fala mais diferente do
gue um aluno para o seu colega — um aluno “fala mais igual” (em maior igualdade de
condicdes) para o outro aluno.

Assim, acreditamos que a melhoria significativa e o aprimoramento dos
processos académicos (e garantia da eficacia dos resultados avaliativos) com a
proposta da metodologia em questdo se deva a criacdo de um ambiente
colaborativo, onde os alunos passam a ocupar o papel mais relevante no processo
de ensinar e aprender. Ainda se deva pela abertura a qual se propdem a novas
explicagbes e a aceitagdo de novos argumentos, ndo desconsiderando a
caracteristica autbnoma do processo. Os alunos passam a aumentar 0 seu
protagonismo no processo, passam a ser deslocados da maior passividade para
uma maior atividade.

Dentro da memoria de arquivo, do nosso imaginario, esperavamos que a
proposta de adocdo dessa metodologia, para a IES em estudo, produzisse efeitos de
sentidos de inovacédo, de qualidade e de tecnologia na educag¢do em nivel superior.
Entretanto, tivemos evidéncias que passaram a circular, ali outros discursos, por
meio das derivas de sentidos produzidos, como mostraremos no corpus de pesquisa
desta tese, por meio de analises de recortes de enunciados de atas de reunibes

pedagdgicas.
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CAPITULO 5
DA CONSTITUICAO DO CORPUS E SELECAO DOS RECORTES: A
CONSTRUCAO DO MATERIAL DE ANALISES.

A preocupacao central da AD é ndo tomar a constituicdo do corpus separada
das condi¢cBes de producao, por meio de recortes de amostras representativas, seja
da lingua, por meio de equivaléncias gramaticais, seja do discurso, por meio de
comparacdo de enunciados (DIAS, 2015). Considerando essa assertiva, tive o
cuidado de destacar no desenrolar deste trabalho situagdes que se configuram como
constituintes das condic6es de producédo, tanto na vertente da fundamentacdo da
decisdo do sujeito-administrador (o diretor) — condicbes que sustentam a
necessidade de um aprimoramento continuo — de um processo similar ao da
educacdo continuada enquanto organizacdo, como também na vertente das
condi¢cdes que sustentam os recortes aqui reproduzidos pelo sujeito-analista.

Nas condicdes destacadas, € possivel verificar a existéncia de variaveis que,
de certa forma, permanecem ‘estacionadas’, como forcas em constante atuacao
sobre as instituicbes de ensino — indicadores avaliativos e sua utilizagdo como
diferencial de valor e de captacdo, por exemplo. Também, as variaveis (condi¢des)
conjunturais, que se ‘movimentam’ com maior frequéncia, afetando/influenciando
todas as instituicdes e organizagdes, com maior ou menor intensidade (a crise na
economia, conforme destaquei). No caso da IES em estudo, pela crise assolada em
sua mantenedora, foi submetida a ajustes que seriam desnecessarios, se
considerado apenas 0 seu cenario individual. Entdo, todas as condi¢cbes aqui
relatadas estiveram presentes na orientacdo da decisdo do diretor (sujeito-
administrador), e presentes nos momentos 0s quais os registros foram efetuados.

Falo, entdo, da construcdo do material de analise, que segundo Dias (2015, p.
973), “implica encontrar na pratica de analise de discurso o momento da
interpretacao, em relagao ao da descrigao, num batimento entre um e outro”. Ainda,

para a autora:

E disso resulta a propria constituicdo do corpus. A materialidade do arquivo,
portanto, é aquilo que faz com que ele signifigue de um modo e nédo de
outro, que faz com que ao se deparar com ele, o sujeito o recorte de
maneira x € ndo y. Um mesmo arquivo nhunca é o mesmo, por causa da sua
materialidade (DIAS, 2015, p. 973).
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Assim, a construcdo do material de andlise se deu a partir de reunides
pedagdgicas ocorridas durante o periodo de novembro de 2015 e setembro de 2016,
0 periodo este de proposicdo da adocéao da Pl como metodologia ativa na IES e, a
constituicdo do corpus de pesquisa se deu por meio de suas ‘atas de registro de
reunides’.

Segundo Orlandi (1984, p. 84), “o recorte € uma unidade discursiva. Por
unidade discursiva entendemos fragmentos correlacionadas de linguagem-e-
situacdo. Assim, um recorte é um fragmento da situacéo discursiva”. E a escolha de
uma parte do objeto, vindo de uma inquietagcdo ou questionamento do analista,
podendo estar materializado no texto, na imagem, dentre outros. No entanto, para se
fazer um recorte do discurso, necessita-se reconhecer a dinamicidade deste com o0s
demais componentes do discurso. Dito de outro modo, os recortes s&o fragmentos
das circunstancias discursivas e as analises exploradas efetuam-se por meio de
selecbes dessas integracOes, extraidas do corpus, ou mesmo de recortes de
recortes, de acordo com os objetivos de estudo.

Dessa feita, selecionei cinco recortes das atas de reunides pedagogicas,
ocorridas para durante a apresentacéo da Pl como proposta de metodologia ativa a
ser adotada na IES em estudo. Os recortes sédo falas dos profissionais que
integravam a equipe pedagodgica da instituicdo, sendo eles: o diretor administrativo-
pedagogico da IES, os professores/docentes dos cursos ofertados e 0s seus
respectivos coordenadores. Tal escolha dos recortes ndo deu prioridade a uma ou a
outra fala dos participantes das reuniées pedagdgicas, mas obedeceu ao critério de
‘conveniéncia’ do autor deste estudo. Conveniéncia essa em relacdo ao nivel de
importancia nessa tese, recortes sendo identificados por ele como materialidades
possiveis para a andlise das derivas de sentidos da proposta de implantacdo da
Aprendizagem por Pares (Peer Instruction) enquanto metodologia ativa no Ensino
Superior Privado e dos discursos que circulam no seu processo de
implantacdo/execucao, ou seja, sendo escolhidos para se cumprirem 0s objetivos de
pesquisa desenhados pelo proposto estudo.

Interessante notar as formas-sujeitos trabalhadas no corpus dessa pesquisa,
visto que a medida que se propde a analise dos recortes selecionados, trechos das
atas, percebe-se o deslocamento das posi¢coes do sujeito-administrador, do sujeito-

gestor, do sujeito-analista, do sujeito-pesquisador.
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5.1 Derivas de Sentidos e Circulacdo de Discursos na/da Proposta de

Implantacdo da Peer Instruction como Metodologia Ativa.

Fundamentado em Payer (2005, p. 11), afirmo que “compreender o modo com
gue a linguagem funciona leva a compreender muito do que se passa com 0 sujeito
e com a sociedade”.

Assim, compreender os sentidos em funcionamento e a circulacdo de
discursos que ocorreram na proposta de implantagcdo da Pl como uma metodologia
ativa é objetivo desta secdo de tese, onde ja abordei que o discurso se define na
determinacao da lingua pela histéria, tomada de materialidades, nas quais o0 sujeito
se constitui. Dessa forma, analisar um discurso passa a implicar em toma-lo como
objeto tedrico e historico-ideolégico que, a partir de préaticas sociais de linguagem,
produz uma forma material “encarnada na histéria para produzir sentidos”
(ORLANDI, 2015, p. 19).

Para as analises (de recortes) propostas, considero que os sentidos nunca
estdo em unidades isoladas, mas nas relacdes de um sujeito com a histéria, sendo a
ideologia determinante na constituicdo tanto de um (sentido) quanto de outro
(sujeito). Retomo, assim, Pécheux (1997), ao afirmar que tanto o sujeito, quanto o
sentido constituem efeitos ideoldgicos dados na figura da interpelacdo. E pela
interpelacdo da ideologia que emerge o vinculo entre sujeito de direito e sujeito
ideoldgico; é a ideologia quem interpela o individuo enquanto sujeito, enguanto
dotado de saber do que diz, do que quer dizer no momento em que diz algo.

Entdo, enquanto sujeito-analista, ao longo deste estudo, busquei identificar
mecanismos parafrasticos de um objeto simbdlico (o chamado efeito metaférico, ou
deslocamento, transferéncia, variagcbes e deslizes de sentidos), que propiciam e
favorecem outras possibilidades de um sujeito se subjetivar. Falamos, o tempo todo,
em sentidos outros, trabalhados pela AD, como o ‘mesmo’ e o ‘diferente’, por meio
das nocodes de parafrase e polissemia.

As paréafrases foram, nestas analises, consideradas como uma retomada de
sentidos ja estabilizados, com um retorno constante a um mesmo dizer. Por outro
lado, as polissemias ocorreram nos momentos onde houve rupturas desse retorno

ao mesmo dizer, por meio da producéao de novos ou multiplos sentidos.
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Da Pl como metodologia ‘ativa’, ‘tecnoldgica’, ‘inovadora’ e de ‘qualidade’, a
resisténcia ao novo; ao despreparo da docéncia e a sua falta de formacéo
continuada; da resisténcia de mudancas na cultura organizacional do modelo de
ensino; da proposta de formar em detrimento ao atendimento as exigéncias do e a
submissdo ao mercado. Da tecnologia a resisténcia; do ativo ao passivo; da
colaboracédo ao autoritarismo; da educacao de qualidade a educacdo mercadoria — é
a reflexdo a que nos propomos.

O funcionamento da nossa formacgéao ideoldgica, representando um modo de
pensar, que pode ser dito de varias formas (formag@es discursivas) e, a cada modo
de dizer passa a produzir efeitos de sentidos na materialidade, nos quais os sentidos
(agora, discursos) permitem a analise de discursos. Assim, quando falamos de
arquivo, ndo podemos considera-lo como um acumulo de informacgdes e documentos
em determinada area de conhecimento. Falamos, entdo, da materialidade do
arquivo, que, segundo Guilhaumou e Maldidier (2010, p. 92), “imp®&e sua propria lei a
descricao”. Quando consideramos o arquivo em sua materialidade encontramos na
pratica da AD o momento da interpretacdo em relacdo ao momento da descricao —
como uma forma de batimento como nos ensina Pécheux (1998).

O batimento proposto por Pécheux (1998) entre descrever e interpretar &
fundamental para a AD. Desse modo, toma-se a descricdo, mas nao deixando de
levar em consideracdo os processos de significacdo face a essa maneira particular
de interpretar. Os sentidos ndo estdo escondidos no texto, muito menos estao por
detras dele; o sentido esta na discursividade do texto, e € a partir de gestos de
interpretacdo que o analista o considera.

Conforme abordei no inicio deste capitulo, a construcdo do material de
analise se deu a partir de reunides pedagogicas promovidas pela direcdo, com a
presenca de coordenadores e professores da instituicdo. Assim, a constituicdo do
corpus de pesquisa se deu por meio de suas ‘atas de registro de reunides’.

Behrens (2012) enxerga em ‘reunides’ promovidas pela direcdo e
coordenacdo de cursos nas IES junto a docéncia, um espaco para inicio de
processos reflexivos (enquanto fundamento para a formagdo continuada), até
mesmo porque a pratica do processo reflexivo é fundamental para a adocdo de
metodologias ativas como uma alternativa de formacéo pedagogica.

Esquinsani (2007), em seu artigo intitulado ‘as atas de reunides enquanto

fontes para a historia da educacgao’, veio nos descrever as atas, especificamente no
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segmento da educagdo — como constitui-se nosso corpus de pesquisa. Em suas

palavras:

As atas elaboradas para/em/a partir de reunibes, podem ser qualificadas
enquanto registros formais de um encontro promovido por um 6érgéo,
associacdo, entidade ou grupo de sujeitos, tanto com seus pares quanto
subordinados, visando deliberar sobre assuntos de interesse comum ou
repassar informagdes. Encaradas como potenciais documentos de valor
juridico, as atas tém a necessidade de consubstanciarem-se enquanto um
fiel registro do que ocorreu na reunido (deliberacdes, decisdes, discussdes).
Por outro lado, atas também podem servir como uma rica fonte
documental, sobremaneira para a histéria da educacéo. Dentro desta
perspectiva, a ata é entendida como um lugar de meméaria que, do ponto
de vista cientifico, metodolégico ou historiografico, pode ser mais ou menos
rigorosa, mas, ainda assim, um lugar de memodria (ESQUINSANI, 2007,
p.104, grifo nosso).

Em relacéo as atas, em sentido dicionarizado,

Ata é um registro escrito sobre todos os acontecimentos e assuntos
debatidos durante uma reunido ou outro tipo de assembleia. A ata se
configura como uma modalidade textual da linguagem escrita, utilizada
principalmente no contexto profissional para manter o registro de decisdes e
argumentos que foram previamente apresentados durante as reunides
(DICIONARIO DE SIGNIFICADOS, 2018, p.1).

Para Nicolau e Silva (2015), a ata € um género textual, cuja atribuicdo € o
registro do relato detalhado dos acontecidos em uma reunido/convocacao.

Na revista eletronica insite.pro.br’®> encontramos um artigo intitulado “A
evolugdo historico-discursiva das atas de camaras municipais da Paraiba do século

XX ao século XXI” que traz em suas consideragdes finais:

A ata como vimos, é um relato de uma reunido, sendo a mesma redigida
por um secretario ou ainda por um secretéario ad hoc. O género ata é um
registro em que se relata fielmente o que se passou em uma reunido,
assembleia ou convocacao, sua funcéo é historiar a vida administrativa de
determinada instituicdo publica ou privada. (p34, grifo nosso)

Entretanto, existem dois movimentos considerados pela AD que néo
permitem, melhor dizendo, que contestam o uso da palavra ‘fielmente’. Primeiro, que

normalmente existem relagdes de forca presentes em uma reunido, como hierarquia,

15 http://www.insite.pro.br/2013/janeiro/evolucao_atasmunicipais_paraiba.pdf (acesso em 20/10/2017 — artigo
recomendado pela professora orientadora substituta). O artigo € de autoria de Aline de Andrade Carneiro,
Graduada em Secretariado Executivo Bilingue — UFPB — Campus 1V — Mamanguape/PB e de Roseane Batista
Feitosa Nicolau, professora Doutora do Curso de Letras da UFPB — Campus IV — Mamanguape/PB.


http://www.insite.pro.br/2013/janeiro/evolucao_atasmunicipais_paraiba.pdf

143

por exemplo. Segundo, e decorrente dessas relagbes de forgca, como a hierarquia
(podem existir outras), existem os mecanismos de antecipacdo, o que normalmente
denominava de filtros’ em minhas palestras ou aulas. Sobre os mecanismos de

antecipacao, Orlandi (2001), diz que:

[...] segundo o mecanismo da antecipacdo, todo sujeito tem a capacidade
de experimentar, ou melhor, de colocar-se no lugar em que seu interlocutor
‘ouve” suas palavras. Ele antecipa-se assim a seu interlocutor quanto ao
sentido que suas palavras produzem. Esse mecanismo regula a
argumentacao, de tal forma que o sujeito dird de um modo, ou de outro,
segundo o efeito que pensa produzir no ouvinte. / Dessa maneira, esse
mecanismo dirige o processo de argumentagdo visando seus efeitos
sobre o interlocutor (ORLANDI, 2001, p. 39, grifo nosso).

Carrozza (2011) nos fala sobre esse mecanismo, alegando que, na verdade,
iSso ndo € s6 um mecanismo de antecipacao [..] € a construcao de um determinado
tipo de leitor/consumidor. Entdo, quando alguém se manifesta em uma reuniao,
lavrada de ata ou nao, existira um mecanismo de antecipacdo em funcionamento,
que fara com que o sujeito construa seu enunciado “segundo o efeito que pensa
produzir no ouvinte”, e acrescento que, pode falar diferente dependendo das
relacdes de forca existentes.

Orlandi (2001), abordando as relacdes de for¢a, diz que:

Segundo essa noc¢do, podemos dizer que o lugar a partir do qual fala o
sujeito é constitutivo do que ele diz. Assim, se o sujeito fala a partir do lugar
do professor, suas palavras significam de modo diferente do que fosse no
lugar do aluno. O padre fala de um lugar em que suas palavras tem uma
autoridade determinada junto aos fiéis etc. (ORLANDI, 2001, p. 39, grifo
Nosso).

Assim sendo, se considerarmos possiveis relacbes de forca ‘sempre
existentes’ em uma reunidao, bem como os mecanismos de antecipag¢ao, a ata nao
seria um relato fiel em relacdo ao que ocorreu ou em relagéo ao que foi dito em uma
reunido. Os termos da reunido seriam ‘filtrados’, como costumo dizer em reunides,
pela instancia de quem enunciou e de quem redigiu a ata, pelos mecanismos que
dirigem o processo de argumentagao visando seus efeitos sobre o interlocutor.

Teoricamente o redator ‘nao falaria a partir de nenhum lugar’, ja que ‘apenas’
traz para o texto o que 0s sujeitos presentes na reunido falam, porém, em todas as
atas de reunido que participei (e acredito que a mesma situacdo se repita na

experiéncia de diversas pessoas), sempre me deparei com ‘melhorias’ nos
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enunciados, eliminacdo de frases ou palavras ditas em momentos de discusséo,
entre outras situacOes. Assim, apesar de o redator teoricamente ndo ocupar
‘nenhum lugar’ — nenhuma posi¢ao sujeito na reunido, ocupa um lugar especifico -
de autoridade, eu diria — para que, em seu discurso relatado, possa (ou tenha a
autoridade de) promover ajustes segundo os efeitos que se pensam produzir nos
leitores. Entdo, a ata ndo seria um instrumento que retrata fielmente uma reuniao,
pois sempre estdo presentes mecanismos que dirigem 0S sujeitos que enunciam,
bem como os sujeitos que a redigem.

Orlandi (2005) diz que “0 homem nao pode evitar a interpretacdo, ou ser
indiferente a ela. Mesmo que ele nem perceba, ele esta interpretando [...] esse € um
trabalho continuo” (ORLANDI, 2004, p. 10). Nessa interpretacdo, considero
presentes 0s mecanismos que dirigem a enunciagéo, a escrita de uma ata, a escrita
de anotacbes decorrentes de uma observacdo, a postura dos sujeitos sob
observacdo. Assim, ndo existe nenhum recorte de pesquisa que nao esteja sujeito a
esses. Entretanto, apesar da submissédo aos mecanismos que dirigem a enunciacao,
dos ajustes demandados pelas formalidades, onde palavras sé&o substituidas por
outras, ou sentidos permanecem. Assim, a escolha das atas enquanto corpus de
pesquisa se justificou, pois, seus enunciados apresentam configuracdes dialdgicas
com a sua constituicdo, ou seja, sdo sempre marcados pela presenca de discursos
gue nela circulam, por meio do registro do imaginario (de outros), oriundos da lingua
em interacdo com as condicbes de producdo. Assim, seus registros revelam
posicionamentos distintos e conflitos, e o discurso é sempre considerado em sua
elaboracao, utilizando-se de parafrases para o mesmo, a partir de falas na reuniéo.

Entdo, considero que, apesar dos mecanismos de antecipacdo que dirigem as
enunciagdes, “a ata € um documento em que se registram, resumidamente, mas
com clareza, as ocorréncias de uma reunidao de pessoas para determinado fim”
(BELTRAO; BELTRAO, 2005, p.125). Dentro de sua materialidade, deve ser
elaborada/construida a partir de um texto compacto, livre de rasuras ou abreviaturas;
normalmente € digitada (mas pode ser, também, escrita a mao); sua escrita se da de
margem a margem e ndo deve conter espagos em branco. Deve-se evitar 0 uso de
expressdes idiomaticas que possam invalida-la como documento (NICOLAU; SILVA,
2012). Representa uma ‘redacdo oficial em ambiente institucional, e se
responsabiliza pelo encurtamento de distancia e a reducéo de fronteiras, devendo

primar pela eficacia da comunicacdo. Objetiva e permite que seu redator historie
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fatos e registre informacdes, levando o destinatario a receber com disposi¢cdo
favoravel a mensagem que lhe é enviada (NICOLAU; SILVA, 2015).

Entdo, dentro da memdria institucionalizada, a ata produz efeitos de sentidos
de uma redacéo oficial. A partir da memoaria discursiva, compreendemos a ata como
um fragmento de uma histéria; como um lugar de memdéria (em um sentido de
‘diario’, de ‘memorial’) que, neste caso, considera os registros de falas (discursos)
sobre os sentidos da proposta de implantacdo/execucdo da Pl como uma
metodologia ativa para uma IES, trazendo a constituicdo do corpus da pesquisa.

Maziere (2008) pondera, que o corpus de pesquisa ndo tem a funcdo de
selecionar discursos, mas selecionar discursos em funcédo de um objetivo discursivo.
Ele resume-se em uma escolha dificil, dadas as suas dificuldades de extracao, pois
€ tomado no universal do discurso, sendo representativo quando se faz homogéneo,
no tempo e no espaco, além de tradutor de uma ideologia.

A materialidade descritivel do arquivo (os enunciados) se deu a partir de
algumas falas registradas nas atas. Assim, a “materialidade descritivel” do arquivo:
uma palavra, um enunciado, uma imagem, um gesto, uma letra, uma cor etc. “coloca
em jogo o discurso-outro como espaco de leitura” (PECHEUX, 1998, p. 55),
marcando, do interior da materialidade, a relacdo com a memodria historica. Se a
descricdo instala o real da lingua (equivoco, falha, elipse etc.), a interpretacéo
instala o real da histéria (contradicdo), um alternando-se ao outro na prépria
complexidade do arquivo, tomado em redes de memdria, pondo assim em relacdo
lingua e histéria. De acordo com Dias (2015), é essa exploragdo complexa do

arquivo que mergulha o pesquisador na materialidade dos sentidos.

5.2 O Corpus.

Registro, aqui, que as analises dos recortes (e da materialidade descritivel do
arquivo) ndo se apresentam em ordem cronolégica de colocac¢des (em ordem em
gue as falas aparecem nas atas), no entanto, organizam-se a partir dos blocos de
analises realizadas, a partir do funcionamento de discursos especificos, sendo eles:
(1) da inovacao a resisténcia (e ao despreparo pedagégico da docéncia); (2) da

tecnologia de ensinar a mudangca da cultura organizacional da IES e; (3) da

gualidade das formas de ensinar a submissdo ao mercado competitivo.
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O trabalho realizado pelo analista de discurso ndo tem como foco as reflexdes
do ja produzido, ocupando-se de uma posicdo de analista que passa a gerenciar
uma rede de memodrias, objetivando o0 desenvolvimento de perspectivas
diferenciadas de leituras e de anélises (MAZIERE, 2008).

O analista ndo deve ser uma pessoa neutra, em hipétese alguma, pois a ele é
imputada a responsabilidade de entender e compreender para que possa assumir
uma posicdo em relacdo a lingua; assumir uma posicdo sujeito, mediante a
construcdo de um observatério para si mesmo. Ele (o analista) deve se posicionar e
passar a se reconhecer no tempo e no espago como sujeito que se assujeita para
gue possa justificar a sua analise, dando consciéncia de suas afirmacdes
(MAZIERE, 2008).

Resta ao analista considerar as condi¢cdes de producédo as quais o interlocutor
esta assujeitado ideologicamente e estabelecer uma relacdo do discurso com o
texto. Para a AD, “o texto é objeto de interpretacdo e permite o acesso ao discurso”
(ORLANDI, 2001, p.72). E a unidade de que o analista parte quando pretende
mostrar 0s mecanismos dos processos de significacao, presidindo a textualizacdo da
discursividade. Assim, o texto “ndo € ponto de partida absoluto (dadas as relagbes
de sentidos) nem de chegada” (ORLANDI, 2015, p.72). O que nos interessa no texto

€ como ele organiza a relagéo lingua-histéria-mundo.

5.2.1 Da inovagao a resisténcia (movimento natural de retorno as praticas mais
confortaveis) e ao despreparo pedagdgico da docéncia (auséncia de formacao

continuada) — a utilizacdo do discurso reportado.

5.2.1.1 Recorte 1 — Fala do Diretor.

Nosso primeiro recorte € uma fala do Diretor da IES, ao apresentar aos seus
coordenadores e professores, a proposta de implantacdo de uma nova metodologia

de ensino.
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O Diretor acrescenta que, para preparar melhor ainda os alunos para o
mercado de trabalho, em 2016, iniciaremos com nova metodologia que
reproduz melhor ainda o cenario onde os alunos estardo inseridos: maior
responsabilidade no aprendizado. [...] neste ano, modificaremos nosso
meétodo, do professor que ensina para o professor que faz a mediagcdo do
aprendizado e, do aluno o que s6 ouve o que o professor fala, para o aluno
gue busca as informacfes para reforcar o seu aprendizado —; ou seja, a
reproducdo do mundo profissional. Acrescenta que isso ndo € simples; que
exige esforgco e dedicacdo [...]. Por conta disso, mudamos também o tempo de
oferta de aula: vocés comecam 19h10 e vao direto até 22h com uma mesma
disciplina no dia. Isso para dar tempo de trabalhar a teoria e a pratica a cada dia

[.]

Recorte 1 — Fala do diretor.

Em um primeiro momento, podemos perceber o esfor¢o trazer uma proposta
inovadora, mesmo ja alertando sobre o fato de ndo ser uma tarefa simples e sobre a
necessidade de esforcos e dedicacdo para sua implantacdo — um discurso de
‘condigao’ para que a metodologia possa funcionar.

Entdo, o funcionamento de um discurso inovador (diriamos, até tecnolégico):
“do professor que ensina para o professor que faz a mediagao do aprendizado e, do
aluno o que so6 ouve o que o professor fala, para o aluno que busca as informacdes
para reforcar o seu aprendizado”. De ‘ensinar’ a ‘mediar’ e de ‘ouvir’ a ‘buscar
informacgdes’. De acordo com Orlandi (1983, p. 140) “um dos problemas cruciais no
circuito da aprendizagem € o da mediagao”. A existéncia de um discurso cientifico
circulando.

Embora Ribeiro Neto (2015, p. 126), afirme que o uso de metodologias ativas
exige dos docentes “o rompimento com as praticas tradicionais e uma transformagao

na pratica docente”, creio que os trés pilares citados acima, possam conviver.

A utilizacdo de métodos ativos na educacdo convoca os professores a
novas praticas e a superacdo de concepc¢des tradicionais de ensino,
aprendizagem, educacédo, conhecimento numa era em que o conhecimento,
a informacdo e os recursos estdo amplamente disponiveis. Os métodos
ativos exigem que os saberes sejam considerados como recursos a
mobilizar; além de trabalhar regularmente por problemas; criar ou utilizar
outros meios de ensino; negociar e conduzir projetos com os alunos; adotar
um planejamento flexivel; estabelecer um novo contrato didatico; praticar
uma avaliacdo formadora em situacdes de trabalho (RIBEIRO NETO, 2015,
p. 125).
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Mas, esse rompimento de praticas tradicionais, a partir da pratica docente,
vem significar o que nos prop8de Confucio (em epigrafe nesta tese), estabelecendo
relacdo direta com a aprendizagem dita ‘ativa’. Eis ai o discurso de inovagao
funcionando mais uma vez; de inovacdo das préticas de ensino, de inovacdo das
formas de ensinar, de inovagdo como o professor deve ensinar e o aluno deve
aprender.

Em uma relacdo parafrastica proposta por Silberman (1996), podemos
compreender os efeitos de sentidos que materializam esse discurso inovador (e

ativo) no processo de ensino aprendizagem dentro da IES:

O que eu ensino para

‘O que eu ougo, vejo e O gue eu ougo, vejo, discuto e fago,
alguém, eu domino com
maestria’.

pergunto ou discuto, eu eu aprendo desenvolvendo
comeco a compreender conhecimento e habilidade

Figura 43 — Relacao parafrastica a partir da citacao de Confucio.
Fonte: Elaborada pelo autor (2019).

Assim, quando o aluno, por meio da PIl, passa a ensinar para ‘alguém’ (ou
seus pares), ele passa a ‘dominar’ (aprender) com ‘maestria’ (ativamente, como
precisao, de verdade).

No enunciado “iniciaremos com nova metodologia que reproduz melhor ainda
o cenario onde os alunos estardo inseridos”, destacamos “o cenario” onde os alunos
estdo inseridos, mediante a inquietacdo: mas 0 que seria este “cenario”?
Entendemos que esse “cenario” seriam as proprias condicdes de produgdes ja
descritas nesta tese; que a aprendizagem ativa esteja configurada como uma
relacdo discursiva na qual os sentidos ndo sao produzidos automaticamente, mas
em injuncdo as condi¢cdes de producdo — como nos ensina Orlandi (2015). Ao
falarmos desse “cenario”, estamos nos referindo ao contexto historico-social da
educacdo em nivel superior (“para preparar melhor ainda os alunos para o mercado
de trabalho”; a reproducdo do mundo profissional”’), de uma educag¢ao que, embora
mercadoria, propbe-se a inovacfes pedagdgicas, mesmo que utépicas, mesmo que
imaginarias. Nesse contexto imediato, 0s sentidos e sujeitos passam a se constituir.

Entretanto, a partir dos mesmos enunciados destacados acima, € possivel
identificar outros possiveis efeitos de sentidos, ou até mesmo a existéncia de
enunciados silenciados, ou até mesmo censurados. Sobre o siléncio, Orlandi (1992)

diz que:
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O estudo do silenciamento (que ja néo é siléncio, mas “pbér em siléncio) nos
mostra que ha um processo de producéo de sentidos silenciados que nos
faz entender uma dimensédo do ndo dito absolutamente distinta da que se
tem estudado sob a rubrica do “implicito”. (ORLANDI, 1992, p. 12)

A mesma autora esclarece que “com efeito, a politica do siléncio se define

pelo fato de que ao dizer algo apagamos necessariamente outros sentidos

possiveis, mas indesejaveis, em uma situacdo discursiva dada (ORLANDI, 1992, p.

73, grifo nosso).

Assim, nos enunciados destacados, € possivel perceber um silenciamento a
partir de algo que nédo foi dito pelo diretor (o sujeito-administrador), por possiveis
efeitos indesejados. Assim, dizendo que o novo método teria como objetivo
“‘preparar melhor ainda os alunos para o mercado de trabalho; a reproducdo do
mundo profissional” e que, por conta disso, seria necessario iniciar com uma nova
metodologia, o diretor deixou de dizer (silenciou ou nédo disse) que a metodologia
entdo empregada ndo estaria promovendo os resultados esperados pela direcdo ou
ainda pela mantenedora. A figura, a seguir, materializa o possivel efeito de sentido

sobre os interlocutores, pelo ndo-dito do diretor.

Silenciado/N3o dito sobre

o método atual:

* “preparar melhor ainda os
alunos para o mercado de
trabalho; a reprodugao do
mundo profissional” [...]
“iniciaremos com nova

e N3o prepara adequadamente
para o mercado de trabalho

e N3o estd em conformidade
com a legislagdo

metodologia que reproduz e Precisa atender a legislagdo

melhor ainda o cenario onde e Necessdria a adogdo de

os alunos estardo inseridos” método que prepare para o
mercado e atenda a
legislagdo

e Necessaria a adogao de
método que possibilite os
indicadores desejados

/

Figura 44 — Silenciamentos/Nao ditos ‘presentes’ na fala do diretor.
Fonte: Elaborada pelo autor (2019).

O diretor disse de uma forma, pois em seu imaginario (do sujeito-

administrador), seria a forma de dizer (a Unica forma de dizer) que provocaria menos
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insatisfacdes aos interlocutores por ndo dizer que ndo estava bom, pelo contrario,
gue estava bom, mas, que seria necessario melhorar. Falando dessa forma, também
em meu imaginario’, assim, seria apagada a possivel interpretacdo, por parte dos
interlocutores, do que nao foi dito. Administrativamente (e supostamente), a direcao
falaria de um lugar de comando para a sua equipe que, supostamente, deveria
acatar as diretrizes emanadas, mas nao € iSSO que acontece — esse mandar e
obedecer nédo acontece de forma automatica. Também por essa questdo, enquanto
sujeito-administrador, normalmente adoto, mesmo em posicdo de subordinacao,
falas motivacionais e politicamente corretas com o0 objetivo de ndo causar
insatisfagdes, para ‘nao ferir sentimentos’, para minimizar reagdes contrarias, no
interlocutor.

De maneira similar pode ser analisado o enunciado “maior responsabilidade
no aprendizado”. Em uma primeira leitura, seria possivel dizer que o aluno ja tem a
responsabilidade, mas que ainda precisa aumentar para ser aprovado na instituicao,
para ir bem nos exames externos, para se inserir e ser promovido no mercado de
trabalho. Na segunda leitura, silenciado/ndo dito, que o aluno ndo tem a
responsabilidade adequada no processo de aprendizagem, que se aplica pouco e,
gue sb6 se aplicando mais, conseguira ter sucesso. Assim, o sucesso do aluno
desejado pela instituicdo, constitui-se no sucesso da instituicao.

Mas, nesse recorte selecionado da fala do diretor, existe um enunciado
interessante, tanto para o sujeito-administrador como para 0 sujeito-analista: “por
conta disso, mudamos também o tempo de oferta de aula: vocés comegam 19h10 e
vao direto até 22h com uma mesma disciplina no dia. Isso para dar tempo de
trabalhar a teoria e a pratica a cada dia [...]". O enunciado que comega com ‘nds’ se
transforma em comando.

Honestamente, ndo lembro como falei (como enunciei), mas, se foi redigido
dessa forma, possivelmente eu tenha dito dessa forma. Porém, o interessante é que
a redatora da ata ndo promoveu o0 ajuste necessario. Como trouxe anteriormente
neste capitulo, a ata € um discurso relatado — assim, mesmo que eu tenha dito
dessa forma, a redatora deveria ter promovido 0 ajuste. Seguindo a coeréncia do
restante do recorte, deveria ter sido adotado ‘mudaremos’ e ‘comecaremos’, um
sentido de ‘todos nés’, no entanto, da forma como esta existe um deslocamento do
nés para vocés — um sentido de ‘somos responsaveis’ para um comando ‘vocés sao

responsaveis’ que teria sido dito pelo diretor e anotado pelo redator. Entdo, temos
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um deslocamento da direcdo como parte da equipe, descolada como direcdo no

comando (figura 45).

Diregdo como parte da Direcdo no comando

equipe

emudamos
*vOC8s comegam
ecomecam 19h10
ev3o direto até 22h

*Somos responsaveis
emudaremos,
comegaremos

Figura 45 — Deslocamento de ‘diregao como parte da equipe’ por ‘diregdo no

comando’: falha ou intencional?. Fonte: Elaborada pelo autor (2019).

Assim, pode ser visto que a compreensdo dos sentidos ndo é tdo evidente,
haja vista que a linguagem n&o é transparente — como nos coloca Pécheux (2014). E
por meio dessas praticas de interacdo social que diferentes sentidos passam a
funcionar, mediados por seus interlocutores.

Retornando para o objetivo do projeto de aprimoramento, a ‘modificagdo no
método de ensinar’, que ‘maior responsabilidade no aprendizado’, ‘que nao sera
uma tarefa facill e que ainda vai ‘exigir esforco e dedicagdo’ sendo necessario a
‘adaptacao e um novo horario (estendido) de aula para a disciplina’, para, entéo, ‘ter
tempo de trabalhar teoria e pratica’ nos remete a um discurso ilusério de inovagcao
nas formas de ensinar, a0 mesmo passo que um discurso de (falta) de formacéo
continuada dos condutores desse processo de ensino (no caso, 0s professores),
pela condicdo de demanda de uma ‘maior responsabilidade no aprendizado’.

A formacdo continuada do professor Ihe asseguraria que processos de
transicbes metodoldgicas como esse acontecam de forma ‘segura’ e ‘natural’
acompanhando o avanco tecnoldgico, porque assim o professor se propde por estar
‘preparado’. Os sentidos deslocados da ‘exigéncia de esforgos’, produzem efeitos de
sentidos desse ‘despreparo’; da ‘inexisténcia’ da condi¢do de formacao continuada

por parte da docéncia — como mostrado pelo esquema da Figura 46.
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Modificagdo no método Maior responsabilidade Formagao continuada
de ensinar no aprendizado * Dedicacio
* Adogdo da Pl como * Exigéncias e esforcos * Discurso de condicdo

metodologia ativa e Discurso (ilusorio) de
e Discurso de inovagdo inovacdo

Figura 46 — Circulacdo de discursos da Modificagcdo (inovac¢ao) no método de
ensinar. Fonte: Elaborada pelo autor (2019).

Para Coll (2009), a questdao da formagdo continuada vem demandando
discussGes no ambito administrativo e pedagodgico das instituicbes de ensino. As
metodologias podem ser bem orientadas ao contexto da aprendizagem e, dessa
forma, por si s6, podem desencadear ‘capacidades formativas’ entre os sujeitos
envolvidos (estando os professores inseridos nessa categoria de sujeitos). E
importante haver a articulagdo da metodologia proposta com uma teoria mais ampla,
para que possa se explicar o carater ativo da aprendizagem. Evidenciamos, assim,
com as palavras do autor, que a aprendizagem seja “fruto de uma construgao
pessoal, mas na qual ndo intervém apenas o0 sujeito que aprende” (p.19); que o
sujeito que ensina possa se constituir como sujeito que aprende, perante a adogéo
de metodologias ativas de ensino-aprendizagem, fazendo parte do processo de
formacé&o continuada.

Entretanto, nem todos os docentes entendem que o uso de metodologias
inovadoras e ativas possa beneficiar a todos os envolvidos nesse processo, senao
somente aos alunos (ALOISIO; MARGATTO; PALCHA, 2016). Ademais, o
despreparo (a falta de formacéo continuada) vem sempre associada ao processo de
resisténcia as mudancas; ao processo de resisténcia as inovagdes, que no caso, das
formas de ensinar e aprender por meio da PI. Assim, na proposta de implantacéo da
Pl como metodologia ativa, o discurso de inovagao desloca-se para o discurso de

resisténcia — como materializado nos Recortes 2 e 3, que seguem.

5.2.1.2 Recorte 2 — Fala do Professor 1.

O segundo recorte é a fala de um professor, nomeado como Professor 1 (para
preservacdo da identidade e ndo violacdo do codigo de ética de pesquisa). Da

mesma forma, encontra-se identificado o Professor 2 (do terceiro recorte).
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O “Professor 1” disse que a preocupagao maior seria com a imagem da
instituicdo e a imagem deles mesmos (os professores), por estarem
associados a um projeto com a conotagao de “projeto de economia de folha
de pagamento” e nao de qualidade. Pediu desculpas por trazer seus
comentéarios dessa forma, mas que temia que a imagem de valor da faculdade
que foi construida ao longo dos anos pudesse ser manchada com a implantacdo

de um projeto com histérico de fracasso em concorrentes conhecidos.

Recorte 2 — Fala do Professor 1

O Professor 1, em sua enunciacdo, anuncia-se ‘preocupado’ ndao somente
com a imagem da IES, mas, acima de tudo, com a sua prépria imagem ja se
antecipando a um possivel fracasso do projeto, ou seja, da implantacdo da
metodologia em questéo. E que em sua proposta de implantacéo, a modificacdao nas
estruturas curriculares poderia produzir efeitos de sentidos de um discurso de crise
em detrimento a um discurso de inovacdo (da implantacdo da qualidade),
caracterizada, tal crise pela “economia na folha de pagamento”. Assim, esse
discurso de crise passaria, automaticamente, a afeta-lo (ou “mancha-lo”), ainda por
trazer em sua historicidade casos de fracassos.

Uma reputacdo ‘manchada’ com um ‘histérico de fracasso’, pela opacidade,
produz efeitos de sentidos de resisténcia: ‘eu nao sou a favor da adog¢ao da Pl como
metodologia ativa’ — o funcionamento da ideologia de resisténcia ao novo, de
acomodacéo ao velho, de dificuldades em promover e sofrer mudangas, resisténcia
em assumir o despreparo para a tecnologia (0 mundo em movimento, também na
educacado e nos processos de uma IES). Uma forma de resisténcia em assumir que
ele, enquanto professor, foi capacitado, nédo (ainda) formado como um.

Temos aqui um jogo enorme de forgas acontecendo. Quando o professor fala
da imagem construida ao logo dos anos, fala da imagem construida por eles.
Quando teme a imagem manchada, o faz temendo a deciséo da nova direcéo.

Uma forma de resisténcia em assumir a forma autbnoma (e democrética de

aprender). A negacao da descentralizacdo do processo de ensino e aprendizagem
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proposto pela PIl, que enuncia a autonomia de seus pares aprendentes. Uma
circulacao de um discurso politico.

Mas, da mesma forma que o diretor utilizou uma forma ‘politicamente correta’
de promover o efeito esperado no interlocutor — coordenadores, professores e
alunos — nado dizendo de (outra) forma que poderia, em seu imaginario promover
insatisfacdes, assim fez o professor.

A imagem de qualidade, construida ao longo dos anos, por eles, o0s
coordenadores e professores que estavam na casa antes da chegada da direcao,
poderia ser manchada por um projeto da direcado (que chegou agora), projeto esse,
fracassado em outras instituicbes. Entdo, temos aqui mais um deslocamento de
sentidos entre o dito e 0 nao dito (silenciado), ou talvez ‘dito’ dessa forma para que

seja implicito (figura 47):

de: Preocupacdo do professor para: Recado ao diretor

*da preservagdo daimagem *nos construimosa imagem

de qualidade de qualidade dainstituicdo

*do receio do novo projeto ser eseu projeto é de economia de

associado com economia folhade pagamento

sreceio do fracasso do projeto eseu projetondo é de
qualidade

*seu projeto pode manchara
imagem da instituicdo

*seu projeto pode manchar
nossaimagem

*sou contra esse projeto

- /

Figura 47 — Silenciamento ou recado pelo ndo-dito — pelo implicito?
Fonte: Elaborada pelo autor (2019).

Orlandi (1992), diz que,

Pelo estudo do siléncio tal como o encaminhamos, podemos dizer que,
assim como o efeito de sentidos institui uma sobra que é o sentido “literal”,
h& um efeito produzido pela relagéo siléncio com o nao-dito cuja sobra € o
“implicito”. Sentido literal e implicito sdo, em nossa perspectiva, efeitos
(ORLANDI, 1992, p. 169).

Assim, a forma de dizer do professor, na realidade, poderia ter sido enunciada
desejando, utilizando o mecanismo de antecipagdo que dirige a enunciagdo, que o

implicito aqui destacado fosse o real efeito de sentido em seu interlocutor — o diretor.
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Retomando o raciocinio para a proposta do novo método, Gadotti (2001) nos
lembra de duas importantes contribuicbes de Paulo Freire para a construcdo do
pensamento pedagodgico brasileiro, sendo que uma delas é sua teoria dialética do
conhecimento, na qual a melhor maneira de reflexdo € o pensamento da pratica e
sua transformacdo. A outra vai ao encontro a conscientizagcdo, que, por meio da
educacdo, visa a formacdo da autonomia intelectual do cidad&o, para que possa
interferir na realidade. Para Freire, e por isso, a educacao vai ser sempre um ato
politico.

Assim, dentro de uma deriva de sentidos da proposta de adocdo da nova

metodologia, temos:

“a proposta de adogao da Pl produz efeitos de sentidos de uma
proposta de educacdo auténoma (e descentralizada)”

“a metodologia (ativa) Pl é politica”
“e resistir a proposta da Pl é negar um direito de qualquer
cidaddo”

“educar-se por meio da Pl é educar-se para a autonomia”.

Figura 48 — Derivas de sentido da proposta da adocéo de PI.
Fonte: Elaborada pelo autor (2019).

5.2.1.3 Recorte 3 — Fala do Professor 2.

No terceiro recorte, a confirmacdo da preocupacao do Professor 1 por parte
do Professor 2 — em “como sendo a sua” — vem sustentar o discurso de resisténcia
em relagdo a adocdo da Pl como metodologia ativa, principalmente ao acrescer que

”m

esse € “um modelo que nao deu certo ‘na instituicdo A’ e nem na ‘instituicao B”.

O “Professor 2” confirma a preocupacgao do “Professor 1” como sendo a
sua, bem como [...] continua dizendo que o valor da instituicdo foi construido ao
longo dos anos e que se preocupam com esse cenario e com um modelo que

ndo deu certo “na instituicao A” e nem na “instituicao B”.
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Recorte 3 — Fala do Professor 2.

Endossando as palavras do ‘Professor 1’, o ‘Professor 2’ passa a nominar as
instituicbes que tentaram implantar projeto equivalente. Dessa maneira, além dos
efeitos explorados na fala do Professor 1, é possivel a identificagdo de um implicito
de resisténcia no enunciado. Assim, a resisténcia encontrada no enunciado no
professor 1 seria a resisténcia do professor 2, somando as opinides — do ‘eu’, para

‘nos’ (figura 49).

Sou contra esse projeto Somos contra esse projeto

Figura 49 — Da unidade ao coletivo — o implicito da resisténcia na fala
do professor. Fonte: Elaborada pelo autor (2019).

Além do discurso de resisténcia, pode ser identificado a circulacdo de um
discurso administrativo (um discurso de crise das IES). A crise por uma metodologia
‘fracassada’ adotada em demais concorrentes do mercado, inseridas neste “cenario”
(nas condi¢cbes de producdo do ensino superior e das IES, especialmente as
privadas, como ja descrito). O fato € que somos, nos dias de hoje, contextualizados
histérica e socialmente por uma concorréncia acirrada em todos os segmentos
mercantis, e 0 ensino superior ndo se encontra fora desse cenario (SILVA, 2017).

A crise faz parte da memodria metdlica das IES privadas. Segundo Dias
(2015), a memdria na rede € metdlica, ndo remexe os sentidos, apenas acumula do
excesso.

Amaral (2005) diz que,

As condi¢cdes de producdo de um discurso, pois, estdo relacionadas a
totalidade do processo soécio-histérico, um processo social em movimento
gue supdes individuos em relacdo com a cultura a sociedade e a economia,
tudo isso constituindo a substancia da historia. O que se destaca na nogao
de condicdes de producdo ndo é a situacdo empirica, as circunstancias
imediatas que constituem o “contexto” no qual o discurso foi proferido; é a
representacdo da situagdo empirica no imaginario histérico-social, a
“exterioridade constitutiva do discurso” (AMARAL, 2005, p. 35).

Naquele momento (de enunciagdo), a crise instalada no pais ja havia afetado

a mantenedora e a propria IES (por necessidade financeira da mantenedora e de
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algumas de suas mantidas). Assim, essa ‘variavel’ passou a ser constituinte das
condicOes de producédo, afetando, possivelmente, 0 enunciado que poderia ter sido
outro em diferente contexto socio-historico. Essa condicdo especifica (da crise)
poderia potencializar os enunciados, reforcando seus efeitos de resisténcia e de
outros sentidos presentes, tais como a responsabilizacdo, ao diretor, pelo eventual
fracasso da proposta e eventual aumento da crise na IES, o que ameacaria 0s
empregos. Mas também é possivel explorar que a resisténcia seria ‘determinada’
pelo ‘medo do novo’, da possibilidade da ndo adaptagdo ao (novo) método de
ensino, que demandaria estudo, esfor¢co, que tiraria os professores do seu habitual
(e bom) desempenho (apurados nos resultados da CPA), podendo expor eventual
inabilidade perante o desconhecido, entre outras possibilidades ou efeitos
decorrentes da apresentagéo do projeto. Entdo, a apresentagéo do ‘novo’ - da ‘nova
metodologia’ - teria promovido o efeito de sentido de medo de se adaptar ou nao,
com decorrente ameaga aos empregos.
Amaral (2005), diz que

E identificando os discursos que se articulam (elementos que permitem o
funcionamento do interdiscurso) no interior de uma formacéo discursiva que
poderemos compreender os efeitos de sentidos produzidos no
funcionamento, e, consequentemente, no processo de interpelacdo dos
sentidos pela ideologia representada por tal formacéo discursiva (AMARAL,
2005, p. 38/39).

Podemos, entéo, explorar diversos efeitos de sentido a partir dos enunciados
dos professores 1 e 2, que, de certa forma, estardo também presentes no recorte 5 —

Fala do Coordenador, conforme figura 50).

Aumento
da crise

Perda de

Pl enquanto
metodologia
ativa.

De inovagdo
para:

Visdo de
economia
de folha de
pagamento

Medo de

perder os @

empregos

Medo do
novo
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Figura 50 — Derivas de sentido de inovagao ‘presentes na sua auséncia’, nos
enunciados dos professores da IES. Fonte: Elaborada pelo autor (2019).

Mas também € possivel compreender, a partir dos recortes selecionados, um
deslocamento de sentido da Pl enquanto metodologia ativa — da inovacdo a
resisténcia; a falta de formacdo continuada. Acreditamos que a resisténcia as
mudancas se faz presente em diversas |IES privadas da regido (“ndo deu certo na
instituicdo A e nem na instituicdo B”), até mesmo naquelas que estdo dispostas a
mudar, justamente porgue as pessoas envolvidas sdo resistentes as mudancgas,
guando consideram que suas consequéncias sdo negativas. De acordo com Cohen
e Fink (2003, p. 350), “a resisténcia é apresentada como a maior dificuldade de se
implementar uma mudanca, e muitos esforcos sdo dedicados a procurar meios para

superar essa resisténcia”.

5.2 Datecnologia de ensinar a mudanca da cultura organizacional da IES

5.2.1 Recorte 4 — Fala do Diretor.

Moretto (2010), diz que nas escolas esta ainda presente um paradigma que
sintetiza as relagdes entre o professor e o aluno, que poderiamos resumir assim: “O
professor (aquele que sabe) fala o tempo todo, dizendo ao aluno (aquele que néo
sabe) o que ele deve anotar, para depois reproduzir nas provas” (MORETTO, 2010,
p. 17, aspas do autor - grifo nosso). Em outras palavras, o autor fala de um conjunto
de conhecimentos (e praticas) estabelecidos, estruturados, institucionalizados e
legitimados por determinado grupo — ou um espaco social (logicamente) estabilizado
(PECHEUX, [1969], 2008, p. 8). Assim & denominada a cultura organizacional de
uma empresa e, 0 que encontrei na IES em estudo n&o foi nada diferente da
afirmacdo de Moretto. A cultura da instituicio onde o sucesso do aluno ou
“pseudossucesso” acontece quando o aluno repete (fielmente) o que o professor
ensinou — o que o professor (mandou) memorizar, “pois cai na prova” (MORETTO,
2010, p. 13).

De acordo com Nassif, Ghobril e Bido (2007), a implantagcdo de novas

tecnologias de ensinar em detrimento aos métodos tradicionais demandam a
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atuacao do professor como facilitador do processo. Os autores acreditam ser ele o
responsavel pela promocdo da autonomia dos alunos e, justamente por isso,
demanda por mudancas em sua forma de organizacdo e em aceitar mudancas
organizacionais.

Vézquez (1977) nos traz a concepcdo de que o professor ndo € imune as

transformacodes:

A educacdo permite que o homem passe do reino das sombras, da
supersticdo, para o reino da razdo. Educar é transformar a humanidade. A
tarefa de transformar a humanidade fica nas méos de educadores que, por
sua vez, ndo se transformam a si mesmos, e cuja missao € transformar os
demais (VASQUEZ, 1977 p.158-159).

A comprovacdo de que o professor deva ndo sé participar da tecnologia do
processo de ensinar, como também da mudanca da cultura organizacional de uma
IES pode ser compreendida a partir da fala (do enunciado) do diretor em ata, como

mostrado pelo Recorte 4.

O Diretor acrescentou que a mantenedora inicia a implantacdo de um modelo que
€ tendéncia na educacado: diminuir o tempo do professor como centro e
transmissdo do conhecimento, para um aluno cada vez mais responsavel
pelo aprendizado. [...] e que nenhuma instituicio da REDE esta fazendo a
mesma coisa; que estamos avancados em relacdo as demais. Acrescentou que
a equipe presente deve se apropriar muito bem da proposta, pois sdo 0s
coordenadores em conjunto com os professores, que serdo os verdadeiros

responsaveis pelaimplantacéao.

Recorte 4 — Fala do Diretor.

‘A diminuicdo do tempo do professor como centro e transmissdo do
conhecimento, para um aluno cada vez mais responsavel pelo aprendizado”
antecipa um discurso ilusério de mudanca organizacional, pois a verdadeira
mudanca, reflexo da implantacdo da PI, acontece pelo enunciado de que “os
professores que serdao os verdadeiros responsaveis pela implantacdo”. Os
“verdadeiros responsaveis pela implantagdo”, com o sentido de “verdadeiros

responsaveis pela mudanga”’. Assim, deve ser compreendido que, as acodes
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promovidas pelos professores (“os verdadeiros responsaveis pela implantagao”), na
tentativa de contribuir com a aprendizagem e aprimorar o ensino, sejam a de
transformar a realidade dos alunos, mas sobretudo a sua também. Como os alunos,
ele (o professor) também participa ativamente do processo de implantagéo da PI.

Assim, a nogao de interpretacdo vem admitir que n&do existem significados
anteriores a propria linguagem; significados ilusérios de leitores, preservados nas
palavras, cabendo aos leitores a tarefa de extrair os sentidos destas (palavras).
Considerando que os sentidos s&o sempre ‘em relagdo a’ (ORLANDI, 2004) — o que
imputa-nos na ideia e que os sentidos sempre se (re)fazem em meio a outros
sentidos — a nocao de interpretar ja convida ao novo, convida a ressignificacdo de
um sentido que, a cada leitura, pode ser outro, como evidencia o esquema da Figura
51.

Os professores... verdadeiros responsaveis pela implanta¢do da Pl

NS

Os professores... verdadeiros promotores da mudan¢a da metodologia em ensinar

NS

Os professores... verdadeiros mediadores da construgao do conhecimento

Figura 51 — Esquema metaférico da posicao do professor frente a cultura
organizacional da IES. Fonte: Elaborada pelo autor (2018).

Do transmissor ao mediador da constru¢cdo do conhecimento (uma nova
forma de cultura organizacional do processo de ensino aprendizagem) — o
verdadeiro “avancar em relagcado a”. A circulagao de um discurso ilusério hierarquico
(tradicional de ensino) junto a circulacdo de um discurso mediador (enquanto
tecnologia em ensinar).

A historicidade (da funcédo do professor dentro da cultura organizacional da
IES) ai esta representada pelos deslizamentos (as parafrases e o jogo metaférico)
gue instalam o dizer no jogo das diferentes formacdes discursivas (ORLANDI, 2004).
Esse deslizamento, a metafora propria da ordem simbdlica, € o lugar da
interpretacdo, da ideologia, da historicidade. Assim, de responséaveis pela
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implantacdo da PIl, para responsaveis pela formacdo dos (novos) profissionais

demandados pelo mercado (figura 52).

Responsaveis pela implantacdo da Pl
Promotores da mudanca da metodologia de ensinar

Mediadores da construgao do conhecimento

Responsaveis pela da formacdo do profissional
demandado pelo mercado

Figura 52 — Esquema metaforico da implantacédo da Pl para a formacéao de
profissionais para o mercado. Fonte: Elaborada pelo autor (2019).

Assim, implantar, promover e mediar a constru¢cdo do conhecimento, por meio
da PI, pode ser articulada a perspectiva construtivista do ensino; a complexidade de
processos de aprendizagem que demanda intensa participacdo de todos o0s
envolvidos (ndo so entre os estudantes e seus pares).

De acordo com Moraes (2004), assumir pressupostos construtivistas implica
redirecionar o foco do ensinar para o aprender, do professor para o aluno. Nisso
muda a funcdo de quem ensina. O transmitir se transforma em mediar e
problematizar — em ajudar o aluno a construir seu aprendizado.

Coll (2009) vem nos afirmar que a mediacdo do conhecimento de forma
participativa é proposta dos processos de aprendizagem ativa e produz efeitos de
uma escola cuja formacdo destina-se a critica. E se a formacdo é critica,
compreendemos que ela se passa em constantes movimentos (tecnoldgica), se
(re)construindo todos os dias, gradativamente. Percebemos, entdo, que a
construcdo do conhecimento por meio da Pl acontece de forma critica, autbnoma,
democrética, aberta, e que o professor participa ativamente dessa promocéo,
mesmo com a “tendéncia de diminuir seu tempo como centro e transmissao do

conhecimento, para um aluno cada vez mais responsavel pelo aprendizado”.

Se aceitassemos que o0 ensino € exclusivo ou fundamentalmente uma
atividade rotineira, estatica e até estereotipada ndo precisariamos de teorias
sobre essas caracteristicas; nesse caso, as receitas e instru¢des seriam o
mais adequado. Mas ja sabemos que ensinar € outra coisa, e que os planos
fechados raramente se adaptam as necessidades da situacao (COLL, 2009,
p.12).
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No processo de aprendizagem, e dentro das IES, independentemente de sua
posicao hierarquica, o professor que aceita e adota a metodologia PI, acaba sendo
responsavel pela producédo e pela transformacdo do ambiente de aprendizagem.
Assim, 0 ajustamento do professor as mudancas metodolégicas no ensino requer
uma (re)construcdo de si mesmo e de sua relagdo com o mundo. Entéo,

. ™ ™

L A promotores da .
Dos responsaveis P A mediadores da

. - da da -
pela implantagdo muganta construgdo do
d metodologiaem :

a Pl ensinar conhecimento

A .

Figura 53 — Esquema metaforico do ajustamento do professor.
Fonte: Elaborada pelo autor (2019).

A ilusdo de um discurso hierarquico e de poder para a circulagdo de um
discurso de interatividade dentro da cultura organizacional da IES.

A PI, enquanto proposta de aprimoramento do processo académico da IES
em estudo, vem promover processos interativos de conhecimento, por meio de
analises, de estudos, de pesquisas e busca de solucdes. Nesse contexto, de
transmissor, o professor assume a funcédo de mediador, de facilitador das pesquisas
propostas. Moran (2015) relata que métodos tradicionais nos quais o professor é o
transmissor do conhecimento tinham nexo quando a informacé&o era inacessivel por
outros meios. Assim, era confortavel aguardar o professor trazer o conhecimento
“‘mastigado”. Os alunos inseridos ativamente na geracao digital (como tecnologia)
tém novas possibilidades de aprender e encarar o relacionamento com seus pares;
ou seja, tanto com outros alunos, quanto com professores.

A promocdo na mudanca da metodologia em ensinar, enquanto discurso
tecnolégico que circula na proposta de Pl, pode ser pensada por professores
resistentes a mudanca como uma visao utépica do ensino — e por consequéncia,
como uma visdo utépica da IES.

Mas, posso considerar que o enunciado “A diminuicdo do tempo do
professor...” também poderia ter proporcionado efeito de sentido de que o professor

trabalharia menos, consequentemente, ganharia menos, pois teria redugdo em suas
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horas de docéncia, consequentemente, ganharia menos*®. Assim, um dos efeitos de
sentido produzidos pelo enunciado do diretor (presente no projeto) poderia ser do
temor de reducao salarial. Assim, a proposta de implantacdo da nova metodologia

pode ter produzido efeitos de injustica em relacdo ao professor.

Nova Diminuicdodo Dlmlnlu‘l(;aodo Sentido de
. tempo do salario do A
metodologia injustica
professor professor

Figura 54 — Esquema metafdrico dos efeitos de sentidos da implantagédo da nova
metodologia. Fonte: Elaborada pelo autor (2019).

E ndo é improvavel que esse tenha sido um dos efeitos produzidos. Nao
trouxe como recorte, pois ndo esta registrado em nenhuma ata. Trata-se da
pergunta de um coordenador sobre a processualistica relacionada com a nova
metodologia (diminuicdo do tempo de sala, em teorizacdo, com realocacdo desse
tempo para orientacao (fora da sala), se nédo traria problemas junto ao sindicato da
categoria (dos professores).

Orlandi (1988), falando sobre o trabalho do analista, diz “que o objetivo é
compreender, ou seja, explicitar os processos de significacdo que trabalham o texto:
compreender como o0 texto produz sentidos, atraves de seus mecanismos de
funcionamento” (ORLANDI, 1988, p. 88).

Enquanto analista de discurso, e inserido na posi¢cdo sujeito-diretor de IES,
compreendo — junto a Vazquez (1977) em citagdo abaixo — que assim como ocorre
junto as teorias, as metodologias ativas de ensino, por mais promissoras que sejam
(considerando suas caracteristicas), por si s6 ndo transformam os sujeitos da

aprendizagem (alunos), o mundo ou a educacéo.

A teoria em si [...] ndo transforma o mundo. Pode contribuir para sua
transformacdo, mas para isso tem que sair de si mesma, e, em primeiro
lugar, tem que ser assimilada pelos que vao ocasionar, com seus atos reais,

16 Creio ser importante esclarecer que, pela configuracio das Convengdes Coletivas de Trabalho dos sindicatos
dos professores (SINPRO) e do sindicato dos auxiliares administrativos (SAAEMG), os professores com atividade
administrativa desempenham suas fungdes com contratos separados, sendo um para docéncia e outro para a
atividade administrativa. Enquanto a atividade administrativa tem carga horaria fixa sem redugdo
(consequentemente sem possibilidade de redugdo de saldrio), a carga horaria docente varia conforme a
quantidade de aulas assumida para o professor, existindo movimenta¢do de alocagdo em sala ou em
orientagdo. Entretanto, em situagdo de redugdo de turmas, existe a possibilidade de o professor ter redugdo no
guantitativo de horas de docéncia, consequentemente, ganhando menos. As CCTs do SINPRO e do SAEEMG
estdo disponiveis nos enderegos eletrénicos: http://sinprominas.org.br/ e www.saaemg.com.br
respectivamente. Acesso em 12/11/2018.
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efetivos, tal transformac@o. Entre a teoria e a atividade pratica
transformadora se insere um trabalho de educac¢do das consciéncias [...]
uma teoria so6 é prética na medida em que materializa, através de uma série
de mediacdes 0 que antes s6 existia idealmente, como conhecimento da
realidade ou antecipacdo ideal de sua transformacdo (VASQUEZ, 1977,
p.206-207).

Como sujeito-analista, compreendo, entdo, que a Pl pode produzir efeitos de
sentidos discursivos dentro da IES em estudo, colocando em funcionamento
diversos papéis para o professor, passando a afetar sua cultura organizacional.
Contudo, se pensado o professor como responsavel pela implantacdo da
metodologia, como promotor da mudanca da metodologia em ensinar e como
mediador da constru¢cédo do conhecimento, pode ganhar um status de relevancia, ao
mesmo tempo em que se Ihe acrescentam responsabilidades, quando comparadas a

estilos de trabalho convencionais.

5.3 Da qualidade das formas de ensinar a submissdo ao mercado competitivo.

5.3.1 Recorte 5 — Fala do Coordenador.

Nos anos 90, as politicas econbmicas passaram a funcionar como estratégias
para o contexto universitario, tomando conta de todos os aspectos organizacionais
das universidades (privadas) contemporéneas. O neoliberalismo tomou conta do
modelo de gestdo, da organizacdo -curricular, do sistema de producdo de
conhecimento, passando a orientar a acirrada produtividade, a reducéo de custos e
a centralizacdo em suprir as necessidades do mercado (ALMEIDA, 2012).

Com a entrada de muitas IES no mercado (0o aumento da oferta), a educacao
superior passou a ser concebida como mercadoria, a partir do momento em que
passou a render ao capitalismo, dentro do ramo empresarial de ensino. A oferta da
educacdo como produto ao aluno garante a dinamica da compra e venda,
caracteristica indispensavel para o processo de mercadorizagao.

Da mesma forma, a educacdo como produto veio transferir seu objetivo de

formar alunos para capacita-los para o mercado de trabalho. Assim, encher os
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alunos de informagbes, de acumulo de conhecimentos, por muito tempo, foi
sinbnimo de prepara-los para o mercado de trabalho; deixa-los aptos para
‘reproduzir la fora’ o que foi aprendido ‘dentro da IES’, por meio de uma metodologia
tradicional de transmissao de conhecimentos. Por alguns anos, podemos considerar
que a IES em estudo, ndo podendo se esquivar do assujeitamento ao mercado,
esteve adepta a essa mentalidade. Entretanto, com as mudancas econbmicas e
seus impactos financeiros na organizacao (pela evasédo decorrente da reprovacéao),
a IES se viu diante da demanda de uma acdo administrativa que Ihe trouxesse
retorno e retomada de seu prestigio junto aos alunos, consequentemente, de
aumento de matriculas. Enxergou na Pl uma forma académica para inovar nas
formas de ensinar e acompanhar a tecnologia dos processos de ensino
aprendizagem. Embora cientes de seus beneficios, professores e coordenadores se
mostraram resistentes ao seu processo de implantagcdo — como mostrado no quinto

recorte desta tese.

O “Coordenador” registrou sua preocupagédo em relagdo ao novo modelo de uma
metodologia ativa (e autbnoma) em um momento que 0 CUrso passou a ser o
mais caro que a concorréncia proxima. Apontou que [...] a procura pelo curso
no processo seletivo em andamento ja apontava grande diminuicdo de
interessados em relagdo ao ano anterior e que 0o novo modelo poderia
proporcionar diminuicdo maior no numero de alunos, por conta de

insucesso de outras IES.

Recorte 5 — Fala do Coordenador.

A ‘preocupacgao’ materializada nos enunciados, que a adocdo do: “novo
modelo de uma metodologia ativa (e autbnoma)”, “em um momento que o curso
passou a ser 0 mais caro que a concorréncia proxima” e que, consequentemente, “o
novo modelo poderia proporcionar diminuicdo maior no nimero de alunos, situacéo
provavel, por conta de insucesso de outras IES”.

Assim, da proposta de qualidade para as formas de ensinar, por meio da PI,
para a ameaca (e a submissdo ao) do mercado: a circulacdo de um discurso

mercadoldgico, mercantilista e neoliberal. A imposi¢gao de ser um curso ‘mais barato
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do que a concorréncia’ do que ter um modelo ‘mais inovador’ (em qualidade de
ensino) do que a concorréncia. Da sua proposta ativa a sua proposta a submissao.

Na AD a interpretacao € aberta e a significacdo € sempre incompleta em seus
processos de apreensdo, assim, 0 objeto da andlise € inesgotavel face a
possibilidade da compreensdo dos processos discursivos possiveis. Com a analise
nao se objetiva interpretar o objeto submetido a ela, mas compreendé-lo em seu
modo de significar. A analise, entdo, ndo € sobre um objeto propriamente (que no
caso a implantacdo da PI), mas sobre o processo discursivo de que ele é parte
(ORLANDI, 1996).

De uma metodologia ativa (e autbnoma), associada a condicdo de sua
adocao, justamente no momento em que O CUurso passou a ser mais caro do que a
concorréncia; de possivel diminuicdo no niumero de alunos, por conta de insucesso
contabilizado em outras IES — independente de se conhecer a forma com a qual as
inovacdes foram implantadas nas concorrentes — suas condicdes especificas de
producdo. Uma metodologia “ativa (autbnoma)” para uma (condicdo de) metodologia
“passiva ao mercado” — de um equivoco.

A nocdo de estrutura em linguistica funciona como uma materialidade que se
relaciona, e que nunca se fecha em um sentido Unico. Assim, ela abarca o equivoco
— constitutivo do proéprio sentido que dai um leitor produz, e ndo bem um defeito. O
equivoco, assim, & concebido como “fato estrutural implicado pela ordem do
simbdlico” (PECHEUX, 1998, p 31), como lugar da resisténcia, e que afeta a
regularidade do sistema da lingua.

O equivoco ‘da’ e ‘na’ lingua, nos permite problematizar a nocao de
interpretacdo como uma (trans)formacdo de sentidos. Permite-nos a noc¢ao de
interpretacdo como gesto de leitores que produzem mudancas de sentidos no
simbdlico, respaldando-nos no que Pécheux (1998, p. 43) considera como o real da
lingua: “um real constitutivamente estranho a univocidade légica, e um saber que
nao se transmite, ndo se aprende, ndo se ensina, e que, no entanto, existe
produzindo efeitos”.

Na AD, a equivocidade ndo é falha no simbdlico ou no fracasso de uma
interpretacdo definitiva para o leitor; em verdade, ela corresponde a um fato na
estrutura da lingua que, existindo, passa a revelar outras possibilidades de sentidos
para o dizer. De uma metodologia que deveria produzir efeitos de sentidos de

inovacdo, de tecnologia, de qualidade, fundamentada na autonomia, passando a



167

produzir efeitos de sentidos (deslocados) de sujeicdo ou passividade ao mercado.

Assim, metodologia ativa - metodologia passiva.

Todo enunciado € intrinsecamente suscetivel de tornar-se outro, diferente
de si mesmo, se deslocar discursivamente de seu sentido para derivar para
um outro (a ndo ser que a proibicdo da interpretacao prépria ao logicamente
estavel se exerca sobre ele explicitamente (PECHEUX, 1998, p. 53).

Para Pécheux (1998), um enunciado jamais sera o mesmo depois de
interpretado, admitindo ai um sentido plural ‘na’ e ‘da’ linguagem, constituindo um
efeito de equivoco — um efeito de identificacdo daquele que o produziu com aquilo
que, por meio dela, se ‘poderia’ representar. No entanto, aludindo-nos a Pé&cheux
(1998, p. 18), deve-se considerar que “tal identificacdo € sempre nao-toda, passivel,
portanto, de inaugurar uma outra palavra, um outro sentido”.

Assim, a PI, enquanto enunciado de uma metodologia “ativa” para o processo
de ensinar, ndo € mais a mesma a partir das interpretacbes — como um efeito de

identificacao daquele que o produziu com aquilo que ‘poderia’ representar.

Adocéo da PI ‘ Aprimoramento dos - Ameaca/submisséo as
na IES em estudo Processos académicos e  condi¢gdes de mercado:
- Qualidade do administrativos: - Preco mais caro do que a
processo de ensino - Fazer de forma concorréncia;
diferente; - Propenséao a reducéo do
Discurso de inovagdo - Aproveitar melhor os numero de matriculas;
recursos institucionais; - Comparativo/resultado
(competitividade) de
Discurso de gestéo experiéncias de outras IES.

- Ansia pelo faturamento
resultante ou pelo resultado
financeiro

Discurso mercadologico
(neoliberal e capitalista)

Figura 55 — Derivas de sentidos e circulacéo de discursos da Adocéo da PI.
Fonte: Elaborada pelo autor (2019).

E possivel perceber, entdo, o deslocamento da Pl enquanto qualidade das

formas de ensinar para a submissédo ao mercado competitivo.
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Por outro lado, na condicdo de submissdo ao mercado (competitivo), €
possivel se pensar o inicio da constituicAo de uma memdria institucionalizada a
comparacao de metodologia ativa com o Ensino a Distancia. No Ensino a Distancia,
o aluno é protagonista de seu estudo com o auxilio de professores mediadores e de
tecnologia. O preco é menor que o prego de um curso presencial, ‘logo’, um curso
com metodologia ativa (no qual o aluno trabalha mais do que o professor), o preco
deveria ser mais baixo. Esse pode ser de fato, um efeito de sentido para
metodologias ativas para os alunos: um tipo de ensino no qual o aluno que estuda
(que constréi seu aprendizado), enquanto o professor somente orienta. Nao descarto
essa possivel interpretacdo ou efeito de sentido decorrente da implantacdo da
metodologia ativa, pois, em uma dada ocasido, 0 mesmo coordenador ‘presente’ no
Recorte 5, trouxe o relato do que seria a fala de uma de suas alunas: “eu pago para
ter aulas”. Por esse relato, o aluno paga para receber o conhecimento, paga para ter
o direito de receber os conhecimentos ministrados a partir do professor, entdo, o
professor deve dar aulas — o retorno ao método expositivo fundamentado no
imaginario prego versus metodologia ativa.

Pelo relato atribuido a aluna, temos:

Eu pago receber os Eu ndo tenho que
Eu pago para ter pago O professor DEVE trabalhar e o
conhecimentos a

aulas artir do professor dar aulas professor ficar
P P olhando (mediando)

Figura 56 — Derivas de sentido do método relacionado com o preco do curso.
Fonte: Elaborada pelo autor (2019).

Se no imaginario do aluno, o conhecimento recebido pela fonte Unica de
conhecimento — o professor, a implantacdo de uma metodologia ativa, na qual o
professor ‘trabalha menos’ e o aluno ‘trabalha mais’, o prego deveria ser mais barato
(figura 57).
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Eu trabalho O professor R
. O curso 'vira O curso deve ser
mais que o trabalha menos !
EAD mais barato
professor que o aluno

Figura 57 — Derivas de sentido do método relacionado com o prec¢o do curso.
Fonte: Elaborada pelo autor (2019).

Agregando a fala do aluno ao segmento do enunciado do coordenador, em
gue enuncia que “novo modelo poderia proporcionar diminuigdo maior no numero de
alunos”, teriamos as seguintes derivas de sentido na implantacdo de uma

metodologia ativa (figura 58).

O curso com
metodologia ativafica
mais caro do que os
concorrentes com
meétodo expositivo

Com curso ‘mais caro’
temos menos
candidatos

Perdemos alunos

Figura 58 — Derivas de sentido do método relacionado com o preco do curso.
Fonte: Elaborada pelo autor (2019).

Pelos possiveis efeitos de sentido proporcionados entre método e preco, creio
ser possivel uma derivagdo em relagdo sentidos apresentados na figura 56, trazendo
novas derivas de sentidos e circulacdo de discursos da Adocdo da PI, pelo
enunciado do coordenador reproduzido acima, acrescido do que seria o relato da

aluna.

Ameaca/submissdo
ao mercado

Adogado da Pl na IES
em Estudo

Aprimoramento dos
processos

académicos e admin.

* Fazer de forma

e Qualidade no
processo de

diferente

gestdo

N

* Prego mais caro
em comparagao

ensino e Otimizar os com concorrentes
¢ Discurso de recursos com método
Inovagao e Discurso de presencial

* Prego deveria ser
menor ou igual
ao EAD

® Perda de
candidatos

* Perda de alunos
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Figura 59 — Derivas de sentidos e circulagcéo de discursos da Adocéao da PI -
ajustada. Fonte: Elaborada pelo autor (2019).

Assim, pelas analises produzidas a partir dos recortes selecionados neste
capitulo, é possivel confirmar que a educacao superior (inclusive na IES em estudo)
vem sendo vista como um negécio regido pela economia globalizada (RODRIGUES,
2007), em que circulam discursos diversos (discursos metodoldgicos de ensino,
discursos mercadoldgicos, discursos de inovacdo, discursos hierarquicos e de
poder, dentre outros), submetendo-se e se sujeitando ao mercado e as suas
condicoes.

Logo, considerando as condi¢cbes de producdes ja vistas, o que notamos sao
diversos sentidos da PI, mostrados e interpretados, ndo de forma Unica ou definitiva
(em sua transparéncia), mas, sim, em sua opacidade, a partir da relacdo entre

lingua-sujeito-ideologia.
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CONSIDERACOES FINAIS

A minha pesquisa foi pautada na analise dos discursos decorrentes da
implantacdo da metodologia Peer Instruction, em regime de testes, inicialmente, nas
disciplinas de dependéncia do curso de Engenharia, da IES em estudo; as
implicagcdes de como seriam os discursos produzidos na implantacdo desse projeto,
j& em sua apresentacao, cujo proposito seria o de melhorar/facilitar a forma de fazer
(ensinar) e obter melhores resultados (aos alunos e avaliativos). A implantacdo de
uma metodologia ativa na IES, em meu imaginério, enquanto sujeito-administrador,
seria bem acolhida, ao contrario das demais implantacdes que havia participado ou
coordenado. Essa implantacdo, ao contrario das outras (ainda no meu imaginério)
traria um beneficio para a IES, para os seus alunos, notadamente, aos docentes —
os verdadeiros responsaveis pela construcdo do aprendizado — o que deve ser o
foco de qualquer ajuste metodolégico. A imagem de valor de todos, nesse processo,
seria aumentada: a instituicdo por uma acao inovadora (em relacdo aos
concorrentes); os alunos, pela possibilidade de serem reconhecidos como
protagonistas na construcdo do seu aprendizado; e os professores — 0s detentores
de um conhecimento de ‘ponta’. A Pl n&o seria penas uma metodologia ativa, mas
uma metodologia ativa com uma assinatura, sendo seu ‘bergo’, a Universidade de
Harvard, ‘composto’ esse, que imaginei como sujeito-administrador, seria
‘transferido’ aos docentes e alunos, colocando-os em patamar diferenciado em
relacdo aqueles que continuavam utlizando o0s métodos tradicionais -
especificamente o expositivo. Imaginei, pela ‘provavel’ memdria institucionalizada,
gue a associacao do corpo social da IES, com esse método, seria bem recebida e
assim seria a correspondéncia discursiva. Como sujeito-analista, achei fantastica a
oportunidade de acompanhar na perspectiva discursiva, os efeitos proporcionados
pelo projeto.

Assim, como venho ‘intercalando’ desde o inicio deste estudo, a fala do
sujeito-administrador e do sujeito-analista, ndo sera diferente nas consideracfes
finais. Trarei uma abordagem resumida do processo de implantacdo, enquanto
administrador, bem como trarei minhas consideracdes enquanto sujeito analista de
discurso, resumindo a perspectiva discursiva na apresentacao do projeto. Entéo,
sujeito-administrador e sujeito-analista continuaram presentes neste capitulo do

trabalho.
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Por meio da andlise dos recortes, constituidos de trechos de atas das
reunides para essa finalidade, houve um deslocamento da minha posi¢cédo de sujeito-
administrador para a de sujeito-pesquisador, ou melhor, sujeito-analista de discurso,
na qual encontrei discursos sobre um possivel “medo do novo”, ou mesmo, sobre a
preferéncia de manter os processos da forma como estavam, legitimados e aceitos
pela comunidade académica, incluindo docentes e discentes, independentemente do
proposito anunciado. Observei o movimento (tendéncia) de retorno as condicdes
anteriores de produgdo (da forma “anterior” de ensinar), o que evidenciou a
dificuldade do desprendimento de uma pratica “legitima e aceita” que, teoricamente,
proporcionaria mais conforto (ou seguranca) ao profissional da sala de aula.
Também a “acomodacgao” dos alunos em nao trazer as atividades prontas para a
aula, como também “de costume” no modelo “anterior”’ e relevado pelos professores
com dose de “compreensao” (cumplicidade) e sem aplicagdo de penalidades.

Como analista, assisti as modificacdes aplicadas pelo sujeito-administrador,
eu mesmo, representando a direcdo da IES, na tentativa de corrigir ou de minimizar
essas tendéncias de retorno ao estado anterior. Aplicacdo de penalidades aos
alunos, inclusdo da prética vigilia por meio de visitas ocasionais nas aulas. Da
vigilia, melhor dizendo: visitas ocasionais de acompanhamento (ai uma deriva de
sentido de vigilia sendo enunciada como visitas de acompanhamento), o uso da
hierarquia para o atingimento dos objetivos previstos no projeto de aprimoramento.
Em outras palavras a observacao da “caixa preta” durante as aulas.

Os ajustes e a vigilia demonstraram que o projeto caminhava para a
implantacdo em alguns cursos (néo significando que estava sendo aceito), porém,
nem em todos. Em um dos cursos, o coordenador, em conjunto com o NDE, apesar
de terem afirmado em reunides que estava funcionando perfeitamente, ‘ajustaram’ o
processo para algo muito parecido com estudo dirigido. Nas reunides, os enunciados
apontavam para o que o diretor ‘queria ouvir' (pelos mecanismos que dirigem o
enunciado), porém, as praticas apontavam para o0 retorno aquele universo
estabilizado — o retorno as préticas antigas e aceitas — em ambiente cordial e
‘festivo’, de conversa entre os professores, enquanto aguardavam seus alunos, com
direito a café, suco e salgados. Um cenario decepcionante para o0 sujeito-
administrador, que constatou a incoeréncia entre os enunciados proferidos e as

praticas académicas em sala de aula, bem como a necessidade de
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acompanhamento, nos demais cursos, para tensionar o corpo social para a
processualistica correta — ou estabelecida pelo projeto.

Um colega de trabalho me disse que, para modificar algo, € necessario
desconstruir, para, entdo, construir. Dito de outra forma, a desconstrucao seria a
demissédo de todos os professores e a contratacdo de novos. Assim, a
desconstrucdo teria uma deriva para demissdo. Entretanto, enquanto sujeito-
administrador, sempre afirmei que conhecemos o valor de um gestor pelo sucesso
com as ferramentas que estdo a mao — principalmente em cenario de adversidade.
JA vi em meu percurso profissional, gestores atribuindo o insucesso na sua
administracdo pelo grupo de pessoas que estavam sob seu comando. Ao contrdrio,
enguanto administrador, sempre procurei ao maximo explorar as competéncias
existentes. Nao vou discorrer sobre essa processualistica que adoto, mas, sim,
sobre o significado: preservar o maximo de pessoas — conseguir resultado sem a
necessidade de ‘exemplos’ (demissdes para mostrar a forgza em comando — 0 que eu
vejo como fraqueza do gestor).

Assim, continuei com a ‘vigilia’ e, em paralelo, procurando alternativas para a
melhoria do processo de ensino e aprendizagem — uma real necessidade ja
abordada neste trabalho — bem como entender os pontos fortes e fracos existentes
No processo.

A analise da Pl me proporcionou ver o aumento do entendimento/apropriacéo
dos conhecimentos teorizados em sala, entretanto, a processualistica (0 rito — o
processo continuo) da aplicacdo dos testes conceituais, a (re)teorizacdo, a
delegacdo das explicacbes (...) passaram a ser consideradas como
enfadonhas/cansativas, situacdo apurada em reunido com docentes e alunos.

Em paralelo, enquanto percebia, nas explicagbes dos alunos — nas
discussdes em grupo, um aparente crescimento no percentual de alunos que
demonstravam o entendimento da matéria, percebia um grupo alunos que se
mantinham calados (passivos), reproduzindo o método expositivo. O
desenvolvimento da capacidade da argumentacdo oral ndo estava sendo
desenvolvida por todos, mas somente dos que entendiam, em primeira instancia, ou
gue jA eram dotados de natureza mais comunicativa. Embora tenha observado
progressos, néo conseguia identificar nada que pudesse proporcionar o0
‘empoderamento” dos alunos: acreditar em si, na capacidade de solucionar

problemas, de inovar.
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Como pontos fortes na metodologia, identificamos: maior protagonismo dos
alunos na preparacao prévia das aulas (a parte invertida do processo); maior
celeridade no desenvolvimento da disciplina (justificada pela parte invertida do
processo); maior indice de apropriacdo dos conhecimentos trabalhados em sala,
decorrente da delegagédo da explicagdo pelos pares, com a aproximacdo dos
interdiscursos (equivaléncia das condicfes de producdo dos alunos), mas também
pela disponibilidade dos contedudos previamente a aula (a parte invertida do
processo); retorno mais qualitativo em relacdo a pergunta de “entender/ndo
entender” e “qual alternativa correta”; a preservacao da exposicédo da identidade dos
alunos nas respostas demonstrou maior nivel de “sinceridade” nas respostas, com
auséncia do medo de exposicao e do bullying decorrente (mas foi declarado como
‘ndo importante’ pelos alunos); desenvolvimento de argumentacéo oral por parte dos
alunos que explicavam aos colegas. Observei trés fatores dos pontos fortes que
foram ‘influenciados’ pela parte invertida da sala.

Como pontos fracos: a repetitividade da processualistica (do rito) — aplicacao
de testes, respostas por meio de dispositivo de apoio, (re)teorizacdo, explicacao
pelos pares (considerada como cansativa/enfadonha por professores e alunos);
espera dos alunos que entenderam, em primeira instancia de explicagdo, pelo
(repetitivo) processo de explicacdo e declaracdo de entendimento, por parte dos
alunos que mais demoraram a entender a matéria dada; a auséncia do
desenvolvimento da competéncia de argumentacéo oral, por parte dos alunos que
sempre necessitavam de explicacbes; a permanéncia de alunos no método
expositivo (passivos no processo).

Pelos pontos fracos, ndo posso afirmar, como sujeito-administrador, que
todos os professores envolvidos nos testes estavam ‘descumprindo’ processos ou
retornando as suas condigbes anteriores — ao universo estabilizado. Talvez eles
tivessem percorrido um caminho, aplicando ajustes ‘instintivos’, decorrentes de sua
pratica de docéncia — ajuste necessario para a conducao de sua turma. Assim, como
sujeito-analista, vejo que a ‘linguagem’ (em siléncio, mas com atos e ajustes em
processos) intrinseca nos ajustes, indicava um curso natural para acomodacdo — de

estabilizacdo do processo, num determinado grupo (ORLANDI, 2001, p 53).
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A possivel percepcdo de descumprimento do projeto seria derivada para

acomodacao ‘natural’ ao projeto (figura 60).

Descumprimento do

processo - Constituigao de um
. Acomodacgdo
estabelecidono . ) X (novo) processo
- natural’ ao projeto -
projeto de estabilizado
implantacao

Figura 60 — Derivas de sentidos do descumprimento do processo.
Fonte: Elaborada pelo autor (2019).

Eu diria que o processo em um projeto seria equivalente a um espacgo
“administrativo (juridico, econémico e politico)”, assim, se algo esta em projeto, é
necessario seu cumprimento, ndo sendo possivel o seu descumprimento
(PECHEUX, 2008, p.30).

Para um gestor, o descumprimento de um processo (que tem a ‘forga’ de uma
ordem), deveria ser objeto de repreensdo e/ou penalidade aquele que descumpriu.
Entretanto, ndo s6 o ambiente de implantacdo € uma instituicdo de ensino que,
consequentemente, deve trabalhar o aprendizado, como considero ‘absolutamente
necessario’ a todo sujeito-gestor (afirmacdo fundamentada através da analise de
discurso pelo sujeito-analista), a compreender o que o ‘descumprimento esta
dizendo — querendo dizer’, ndo necessariamente em enunciados, mas na linguagem
do fazer. Existe aprendizado nessa visdo — nao fragueza ou ‘compreensao’ pela
auséncia de aplicacdo de repreensdo ou penalidade (na visdo administrativa). A
guestao, € como trabalhar com isso.

Assim, retomo a questdo que ja abordei anteriormente, sobre a receita de
sucesso de uma organizacdo nao contabilizar o mesmo sucesso em outra
organizacdo, pois as especificidades, as variaveis presentes, as condicbes de
producao diferem entre as organizacdes, podendo produzir diferentes resultados.

Orlandi (1992) diz que,

“Estando os sujeitos condenados a significar, a interpretacdo € sempre
regida por condi¢cdes de producdo especificas que, no entanto, aparecem
como universais e eternas, dai resultado a impressao do sentido Unico e
verdadeiro” (ORLANDI, 1992, p. 96).
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Uma metodologia de sucesso proporcionaria a impressao de um sentido
unico: ‘sempre de sucesso’, porém, as condi¢oes especificas podem, da mesma
forma que nos enunciados, produzir outros sentidos — outros resultados. O sentido
de sucesso ‘visualizado’ pelo sujeito-administrador, quando tomou conhecimento do
funcionamento da metodologia, foi ‘portado’ para a IES, projetando, em seu
imaginario, o mesmo resultado de sucesso.

Entretanto, como ja disse, observei 6timos pontos positivos durante os testes,
notadamente a parte onde ocorre a inversdo da sala. A inversdo da sala seria a
solucdo? Nao necessariamente, ainda existia o problema da auséncia de tempo
para a dedicacdo aos estudos fora da sala de aula — situacéo observada e declarada
pelos alunos.

Pensei, entdo, na mistura do ensino baseado em problemas com ensino
baseado em projetos (os dois PBL), com caracteristicas de inversdo, com um antigo
projeto que havia apresentado em 2008, ao entdo Secretario do Ensino Superior do
Ministério da Educacéo, o professor Paulo Roberto Wollinger. Apesar de, até entédo
nunca ter implantado, apresentei também, ainda em 2008, a um amigo e consultor
em educacéo, que o considerou bem interessante e inovador a época.

Nesse projeto, eu trabalharia a integracdo das disciplinas de um semestre
letivo na realizacdo de um unico trabalho, que, a cada novo semestre, retomaria 0s
conhecimentos dos periodos letivos anteriores. A integracdo dos componentes era o
objetivo. Todos os componentes seriam utilizados na construgcdo de um trabalho,
revisitando, a cada novo periodo, a revisdo dos conteudos. Com resultado, eu
objetivava a aplicacdo dos conhecimentos obtidos — sem deixa-los esquecidos ‘la no
primeiro semestre’, bem como o senso de relevancia de todos as disciplinas de um
curso, que, por vezes, nado sado consideradas importantes para a formacéo do aluno
(nem por alunos — nem por professores).

A grande diferenca entre o projeto original e o implantado foi na sistemética
de desenvolvimento dos trabalhos dos alunos, com a disponibilidade e alternancia
de professores orientadores. Uma situacao interessante/relevante, entretanto: sem
modificar a forma de ‘dar aulas’ e de ‘receber as aulas, mas com uma figura
catalisadora na parte fora da sala de aula, responsavel por sanar as dividas de aula
e por ‘amarrar’ as disciplinas na elaboragcdo de um projeto similar ao projeto de

Curso.
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Resumidamente:

. Mantido o tempo de aula adotado (3 horas aulas/dia por disciplina);

. mantido o trabalho “fora da sala de aula”, porém, ao invés de trabalho
individual por disciplinas, um projeto interdisciplinar, integrando os
conhecimentos trabalhados no periodo letivo, somados;

. mantida a discussao entre colegas, por critério do professor;

. alocacdo de professor-orientador para auxiliar os alunos no
desenvolvimento dos projetos, em paralelo as aulas regulares, sendo
alternado por area de conhecimento, conforme a necessidade;

. objetivo de, a cada novo periodo, resgatar 0s conhecimentos
desenvolvidos nos periodos anteriores.

Analisando os aspectos resumidamente apresentados acima, € possivel

identificar um trabalho de ‘anulacido’ dos efeitos de sentido observados pela analise

dos recortes.

Assim,

. Professores continuaram dando aulas no método expositivo;
. alunos continuaram recebendo as aulas dos professores;

. orientadores continuaram orientando.

Entdo, ao invés do “rompimento de uma estabilizacdo” (ROCHA, DAHER,
SANT’ANNA, 1999), a manutengao do universo estabilizado, com adigdo de ‘bonus’
aos alunos e aos professores:

. Aos alunos:

o Ao invés da distribuicdo de atividades por cada um dos professores,
a distribuicdo de ‘apenas’ um trabalho para entrega no final do
semestre.

o Ao invés da disponibilidade de orientadores nos periodos finais do
curso, orientadores disponiveis desde o primeiro periodo.

o O aumento da capacidade de argumentacéao oral.

o O aumento do protagonismo na constru¢ao do aprendizado.

. Aos professores:

o A coautoria nos artigos/trabalhos relevantes, contabilizando

producdao cientifica ao professor.
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Um esquema simplificado do desdobramento do novo projeto € reproduzido
na figura abaixo, em que poder ser verificada a inexisténcia de semelhanca ao

projeto original de aprimoramento.

* Fase de ideacdo ¢ Inicio da fase de *Mesma ¢ Finalizagdo do
e Orientador de execugao processualistica do projeto:
metodologia e Integra¢do dos 22 periodo * Prototipagio
cientifica componentes do ¢ Plano de negdcios
e Apresentacdo do periodo * Artigo
projeto para banca * Resgate de e Banner
de avaliagdo conhecimentos do .
. . p . ¢ Apresentagdo para
* Condigcdo de integrar periodo anterior banca
todos os * Orientador

¢ Inscricdo dos

componentes do compativel com a :
. - . projetos relevantes
periodo letivo area de L
. em simposios
conhecimento
trabalhada

¢ Avaliagdo da fase do
projeto pelo
professor orientador

Figura 61 — Esquema resumido do projeto (modificado) de aprimoramento
académico implantado na IES. Fonte: Elaborada pelo autor (2019).

Certo que existiram ajustes no percurso do projeto, o que acabaram sendo
implantados em todos os cursos da IES, nas disciplinas regulares, e os objetivos
iniciais do projeto acabaram sendo contabilizados, acima da expectativa do sujeito-
administrador, e até mesmo dos professores.

N&o trarei analises ou recortes desse percurso, mas somente abordei a
mudanca drastica (a descontinuidade do rompimento das praticas), pois, enquanto
sujeito-administrador, passei a entender (ver com outros olhos) as reacgdes, 0s
discursos — a propria resisténcia — que nem sempre € resisténcia, mas, sim, um
‘enunciado’ silencioso, que ‘diz’ alguma coisa.

Orlandi (2007), diz que,

“ndo podemos observar o siléncio “sendo por seus efeitos (retéricos,
politicos) e pelos muitos modos de construgao da significacdo”, e adiciona
que, “quando se trata do siléncio, nés ndo temos marcas formais, mas
pistas, tragos”. (ORLANDI, 2007, p. 46, italicos e aspas da autora)
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Mas existe outra situagcéo que achei interessante trazer, em relagdo ao projeto
original. Falei da necessidade da observagcdo por meio das ‘visitas de
acompanhamento em sala de aula’, bem como da necessidade de aplicacdo de
penalidades para o cumprimento das atividades extraclasse (a parte invertida), por
parte dos alunos. No desdobramento das aulas no método inicial, a sala ‘permanecia
fechada’, continuando, os coordenadores e gestor, recebendo os resultados por
intermédio das avaliacdes dos professores. O que e como ocorria na sala continuava
de dominio dos professores, podendo, além dos ajustes ‘naturais’ que comentei,
simplesmente ignorar todo o processo — sequer trabalhar com o que foi homologado
pelo coordenador. O ‘novo’ projeto, ao contrario, ‘abriu a sala sem abrir’, pois o
resultado da apropriacdo dos conhecimentos por parte dos alunos poderia ser visto
na andlise ‘do estado’ dos trabalhos dos alunos, e ai percebi um movimento de
competicdo. E a competicdo 0 que traz, sendo um movimento de exposi¢céo, de
querer ganhar, de querer ser o melhor, de ndo querer ser o pior, de querer ser o
primeiro, de ndo querer ser sequer 0 segundo.

Assim, na deriva dos sentidos da metodologia em primeira instancia,

chegamos aos novos sentidos no ‘novo’ projeto (figura 62).

e I g ek N
Ameaca/submissio ao mercado
* Prego mais caro em comparagao com

Implantacéo de metodologia ativa concorrentes com método presencial

* Qualidade no processo de ensino * Preco deveria ser menor ou igual ao
e Discurso de Inovacdo EAD
¢ Perda de candidatos
\_ Y, .’ Perda de aluno Y,
- R /e ™

Desejo por ser o melhor

e Aumento do protagonismo do alunos

e Satisfacdo em apresentar seu trabalho

» Professor coautor, entdo, satisfacdoem
ser coautor do (melhor) trabalho

* “meu projeto saiu na televisdo” - “foi
selecionado em um simpésio “
(empoderamento)

o v o /

Implanta¢do de ambiente de competicdo

Figura 62 — Transicao das derivas de sentido de metodologias ativas do primeiro
projeto para o ‘novo’ projeto. Fonte: Elaborada pelo autor (2019).
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Poderia dizer que existiu uma institucionalizagdo desse ‘novo’ processo. As
manifestacdes discursivas contrarias (ao primeiro projeto) cessaram; ocorreu um
aumento significativo de engajamento de todos o0s envolvidos no processo;
registramos familiares e amigos (dos alunos) presentes nas apresentacoes;
interesse da midia televisiva por determinados projetos etc. Entretanto,
contabilizamos situacdes que, certamente, foram decorrentes das condicbes de
produgao ‘atualizadas’: o aumento da crise financeira com correspondente
diminuicdo de turmas e, a ‘administracdo de horas autoatribuidas’. Infelizmente, ja
assisti a essa pratica de autofavorecimento, literalmente, de sul a norte. Da mesma
forma que afirma Noroudine (1999), sobre a “linguagem no trabalho” ser, antes, uma
das realidades constitutivas da situacdo de trabalho global na qual se desenrola a
atividade (NOROUDINE, 1999, p. 22), d4 a impressao que existem certas “atitudes
no trabalho” que sé&o igualmente constitutivas na situacao de trabalho global.

Como sujeito-administrador, percebi, ao longo deste trabalho, que as
metodologias ativas podem ser mais eficazes, em comparacdo com as aulas no
modelo expositivo — realmente colocam aumentam o protagonismo do aluno,
colocando-o em situacdes simulares as dos ambientes de trabalho. Contudo, agora,
como sujeito-analista/administrador, considero extremamente importante a leitura
dos cenarios com outros olhos, além do ‘costumeiro’ pragmatismo cientifico-
administrativo de causa e efeito.

As condicOes deparadas por Mazur, apesar da coincidéncia no aspecto
apropriagdo/compreenséao/aplicacao da aprendizagem, sdo extremamente diferentes
das condicbes encontradas na IES. Nao s6 as condicfes de producdo de um
discurso sao relacionadas a totalidade do processo soOcio-historico — um processo
social em movimento (AMARAL, 2005, p.35), mas também as condi¢cdes (que
denominei de varidveis para relagdo com a administracdo) constituintes de uma
organizacao.

Os enunciados analisados, presentes nos recortes selecionados neste
estudo, poderiam ser absolutamente outros em outras condi¢des. A crise identificada
em 2014, que atingiu a mantenedora em 2015, e que fez com que a IES tivesse que
aplicar ajustes administrativos-financeiros para suprir as necessidades da
mantenedora, fizeram-se presentes no processo académico.

As condi¢cdes de producdo do discurso estdo diretamente relacionadas as

formacgdes ideologicas que se manifestam nos processos discursivos de uma dada
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formacdo discursiva (PECHEUX, 1998, p. 160). Cada formacéo ideolégica
estabelece um complexo de valores, atitudes e representacdes, historicamente
definido em relac&o as classes em confronto (PECHEUX, 1998/1993, p. 42). Sobre
classes em confronto, trago a influéncia dos sindicatos como variavel das condi¢des
de produgcdo presentes nos enunciados. Apesar de estarmos no Sul de Minas
Gerais, em unidades educacionais localizadas em outras localidades (inclusive fora
do Estado de Minas), comecaram com um processo de reducdo de folha de
pagamento. Compartilhado esse cenario entre os sindicatos, consequentemente,
com o0s sindicatos locais, comecou a existir questionamento sobre eventual
movimento semelhante (demissoées).

Orlandi (2010) diz que a memodria institucional, ou memdéria de arquivo, “é
definida como aquela que ndo esquece, ou seja, que as instituicbes nao deixam
esquecer” (ORLANDI, 2010, p. 15). A mesma autora acrescenta, que essas
instituicbes

‘praticam, alimentam, normatizando o processo de significagao,
sustentando-o em uma textualidade documental, contribuindo na

individualizacéo dos sujeitos pelo Estado, através dos discursos disponiveis,
a mao, e que mantém os sujeitos em certa circularidade” (ORLANDI, 2010,

p. 8).

Assim, os sindicatos, como uma dessas instituicbes que alimentam e
normatizam a vinculagdo crise com demissdes, em contato com funcionarios (e
professores da IES), passaram a fazer parte, a constituir o conjunto de variaveis das
condi¢cbes de producao da IES, consequentemente, dos discursos e seus efeitos de
sentido.

Entretanto, uma metodologia a qual o sujeito-administrador considerava (em
seu imaginario) como um diferencial competitivo aquele professor que a dominasse
— um diferencial que proporcionaria um efeito de valor agregado ao professor,
consequentemente, um diferencial de empregabilidade resultou em discursos nos
guais a resisténcia foi observada — talvez a resisténcia como forma de externar o
receio da demissdo. Entdo, as antecipacdes presentes nas enunciacdes dos
professores e do coordenador, talvez objetivassem o efeito de sentido de ndo mudar
nada que pudesse trazer a conotacdo de economia na forma de reducéo na folha de
pagamento. Assim, da metodologia ativa para a resisténcia — o discurso de

resisténcia para silenciamento do medo (figura 63).
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. Me’iodologla ativa: Resisténcia Resisténcia como efeito de medo
inovac¢do/valor agregado

Figura 63 — Derivas dos enunciados de resisténcia para silenciar o medo da
demissao. Fonte: Elaborada pelo autor (2019).

De acordo com Amaral (2005),

O que se destaca na nocao de condi¢cées de producdo ndo é a situacao
empirica, as circunstancias imediatas que constituem o “contexto” no qual o
discurso foi proferido; é a representacdo da situacdo empirica no imaginéario
historico-social, a “exterioridade constitutiva do discurso” (AMARAL, 2005,
p. 35)

Assim, a crise e a influéncia do sindicato podem ter sido ‘determinantes’ para
a observacao dos enunciados e seus possiveis efeitos de sentido. Entretanto, “todo
enunciado é intrinsecamente suscetivel de tornar-se outro, diferente de si mesmo, se
deslocar discursivamente de seu sentido para derivar para um outro” (PECHEUX,
2008, p. 53), entdo, até mesmo as analises e os efeitos ‘encontrados’ podem ser
outros. As condi¢des de producao, de certa forma, ‘regulam’ todo o processo, seja
do discurso, seja do analista de discurso. Assim, minhas proprias analises sdo
determinadas por especificidades: as minhas condigbes de producdo, que agregam
um complicador pela coexisténcia do sujeito-administrador e do sujeito-analista no
mesmo trabalho — duas visdes no mesmo espago — mas, agora, complementadas.

De um projeto que o sujeito-administrador esperava apoio total de todos os
participantes — que os efeitos discursivos trariam efeitos de aceitacdo, de apoio, de
modernidade, de ‘somos diferentes — somos inovadores’, ‘foi recebido’ ja na
apresentacao da proposta de forma similar a todas as implantagbes anteriores das
guais participei.

De certa forma ‘decepcionante’ como sujeito-administrador, ‘fascinante’, como
sujeito-analista, o aprendizado nesse processo foi fabuloso, sem nenhum exagero
da minha parte, sem querer provocar efeito X ou efeito Y no leitor — mas somente

uma exclamacao, e vou explicar o motivo.



183

Uma das frases que me marcaram, durante o curso de doutorado na Univas,
era pronunciada, com certa frequéncia, pela professora Juliana Santana Cavallarit’,
durante a disciplina de Introducéo a Ciéncias da Linguagem. Ela dizia que, depois de
Ciéncias da Linguagem, os olhos sdo outros; “vocé passa a olhar com olhos de
ciéncias da linguagem”, ela dizia (ou algo parecido). Concordo!

Eu ja participei de muitas implantacdes: controle, melhoria de qualidade,
atendimento de legislacdo, ampliacdo de mercados, reducédo de custos, integracao
de gestao, integracdo de sistemas de informacdes etc. Em todas, meu olhar sempre
foi muito pragmético, conforme escrevi mais acima. Um olhar ‘causa e efeito’ com
reacdes, acbes e enunciados formulados tempestivamente, ‘sentenciando’ os
participantes de maneira repressiva como um professor em uma avaliacdo de
aprendizagem (MORETTO [2001], 2010, p. 115/116).

Obtive, como mencionei, a resposta as minhas perguntas de tese, porém, o
grande ganho que tive nesse processo foi a mudanca de olhar no processo.
Parafraseando Orlandi, eu diria, que a sabedoria esta no fato de compreender que,
em todas as circunstancias, o sentido poderia ser outro. Entretanto, acrescento que
a sabedoria é potencializada pelo olhar do analista de discurso — pelo olhar da
Ciéncias da Linguagem.

Foi uma experiéncia interessante vivenciar esse deslocamento de sujeito-
administrador para sujeito-analista, ora se encaixando em cada posi¢cdo, ora se
fundindo nas duas posicdes, as vezes, até mesmo, confundindo-se. Foi uma
trajetoria incrivel, descobrindo caminhos, desbravando sentidos e, sobretudo,
aprendendo que a lingua nos possibilita tantos discursos, tanto aprendizado.

Contudo, no caso especifico, foram necessarios ajustes até chegar a um
ponto satisfatério, um indicativo da necessidade de adaptacdes para atendimento
das condi¢des (de producao) de cada instituicdo de ensino, ou seja, uma receita de
sucesso em um ambiente ndo é garantia de sucesso em outro.

No caso da IES em estudo, conforme abordei acima, a metodologia Pl foi
deixada de lado, em sua integra, aproveitando somente a parte invertida da sala,
especificamente na elaboragdo de “atividade extraclasse integradora” de todos os
componentes curriculares de um periodo letivo. Dos testes realizados, esse ultimo

ajuste foi o que proporcionou maior resultado avaliativo e relevancia a todos os

17 professora Dra. Juliana Santana Cavallari. Professora do programa de Pés-Graduagdo em Ciéncias da
Linguagem da Universidade do Vale do Sapucai — Univas.
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conhecimentos trabalhados no periodo letivo. Conhecimentos (disciplinas) que, por
vezes, eram desdenhados por docentes e por alunos, passaram a ser
compreendidos ou reconhecidas na sua importancia na profissdo. Notei que existiu
pouquissima modificacdo na forma antiga adotada (aulas presenciais) pelos
professores “de sala”, os que trabalham a teoria. Por outro lado, foi introduzida a
aplicacdo pratica, concomitante com o desenrolar das teorias, mediante a
disponibilizacdo de ‘docente integrador’ (orientador), responsavel pela integracéo
entre a teoria e a pratica, e na ajuda aqueles que permaneceram com duavidas de
sala.

De acordo com o sujeito-administrador, que ndo descartou o uso da Pl em
situacfes pontuais (mas nao sistematicamente em todas as aulas), os pontos fracos
foram determinantes para os ajustes aplicados e a descontinuidade da metodologia
como ponto focal do projeto de aprimoramento académico da IES.

Também percebi, variando a minha posicéo-sujeito, entre sujeito-analista e
sujeito-administrador, que, sobre as (novas) metodologias (as ativas) € que
destacam algum elemento especifico do modelo tradicional de ensino — 0 expositivo.
Alguns fazem referéncia ao “velho com nova roupagem”, no entanto, 0 que
considero relevante é o aumento sistematizado do protagonismo do aluno, auxiliado
ou nao por tecnologia, mas ndao que ele (o aluno) passe a ser o centro do
ensino/aprendizado. Conclui que, independente do modelo de ensino, o aluno
sempre foi o centro — o foco, o propésito — de todo o processo. Do teor de uma
Diretriz Curricular, do Projeto Pedagd6gico de um Curso, do Plano de Aula de uma
Disciplina e ou Componente Curricular, tudo é escrito em um movimento de
antecipacdo em relacdo ao que deve ser agregado no aluno: conhecimentos,
habilidades e competéncias desejadas para a formacdo de um
egresso/cidadao/profissional.

Neste estudo, consideradas as especificidades da IES (suas condi¢cdes de
producao), percebi que o verdadeiro “centro” esta no professor — a chave de todo o
processo — ndo somente com as novas metodologias de ensino — mas que sempre,
independente da modalidade: presencial ou mediada por tecnologia (EaD). Nao
adiantam diretrizes, projetos, planos, planejamentos, se o professor (mediador,
promotor, incentivador ou outras denominagdes), nao estiver capacitado,

familiarizado e/ou dominado (e aceitado) o processo. Processo este que esta
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sempre em andamento (nunca estabilizado), pois a cada novo grupo de alunos, uma
nova condicdo de producdo estara presente.

Ainda como analista de discurso, constatei a tendéncia do retorno as antigas
praticas (estabilizadas no inicio do estudo), mesmo que os discursos apontassem
para a adocdo dos modelos (e suas variagdes), implantados pela direcédo da IES.
Também que a metodologia Peer Instruction que havia sido considerada pelo
sujeito-administrador como “ponto alto” de seu projeto de aprimoramento académico
da IES, néo obteve o resultado esperado tendo que ser adaptada, na realidade,
modificada em relagéo ao escopo original, para atendimento das especificidades da
IES, seus professores e alunos. Cheguei ao consenso de que 0s momentos
repetitivos de explicacdo, aos alunos que continuavam néo entendendo, eram
cansativos (e desmotivadores) aqueles que ja haviam entendido, nas primeiras
instancias da metodologia, e que os ajustes para o atendimento das condi¢cdes de
producao encontradas se fizeram necessarios.

Pelo estudo, a PI, como fora concebida, foi descontinuada, permanecendo a
reformulacdo da teoria, hora pelo professor, hora pelos pares, mas de forma pontual
e ndo rotineira. Foi alocado tempo de atividades extraclasse durante o periodo de
permanéncia do aluno na instituicAo, mediante a disponibilizagdo de docente
orientador.

Houve resisténcia constitutiva do sujeito? Lembrando resisténcia aqui como
um movimento natural de retorno as praticas mais confortaveis. Esse
guestionamento perturbou-me, como sujeito-analista, durante todo o processo da
escritura desta tese, pois, mesmo com a implantacdo de algo novo, que realmente
contribuiria para o aprimoramento da atividade docente, observei que o sujeito-
administrador encontrou discursos diversos sobre a manutencdo do ambiente
anterior (estabilizado) ou sobre o avanco, seguido de retorno, para o “conforto” das
praticas anteriores a implantagdo. A metodologia da Pl propde reflexées coletivas,
didlogos, reconhecimento de contextos e novas perspectivas.

Muitas vezes, como sujeito-administrador, utilizei a frase “ndo adianta ensinar,
se 0 aluno ndo quer aprender”. Hoje, como sujeito-analista, parafrasearia para “néo
adianta treinar/capacitar o docente para uma nova forma de ensinar, se ele ndo quer
mudar sua pratica”. Isso porque, embora os discursos em reunifes de alinhamento,
durante o processo de implantacdo, apontassem para O ‘sucesso’, as praticas

detectadas demonstraram o contrario.
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Foi necessario ‘abrir as portas da sala de aula’, ou seja, tornar 0 processo
mais transparente, e instituir uma forma de premiacao/beneficio, para obter adeséao
ao projeto e a consequente melhoria esperada, pelo menos, nas avaliagées internas
e na empregabilidade dos alunos.

Notei que as falas emanadas pela direcao elogiando a equipe, diferenciando-
a qualitativamente dos docentes das outras instituicbes, promoveram retornos de
satisfacao, tanto verbal (na forma de discurso), como na expressao facial. Houve
uma mudanca efetiva em todo o processo (maior engajamento), quando 0s
resultados passaram a ser materializados — deixaram de ser uma nota, um namero —
e passaram a ser “palpaveis”, desenvolvendo uma possivel demonstracdo de
orgulho de um resultado, visto pela comunidade, um efeito de
pertenca/cumplicidade/recompensa por parte do professor em relacdo ao projeto de
seu aluno, como se fosse a inscricdo dos professores em uma (nova) formacao
discursiva diferente (e divergente) da original.

Enquanto sujeito-analista de discurso, e inserido na posi¢ao sujeito-diretor ou
sujeito-administrador ou sujeito-gestor da IES, compreendo que o futuro do ensino
(superior) esteja atrelado as metodologias ativas de aprendizagem como tecnologias
de aprender, ao considerar que a educacdo seja um ato coletivo, solidario e
democréatico. E uma tarefa que ocorre por meio das relacbes de troca entre
conhecimentos, e néo resultado de um acumulo/depdésito de informagdes. Somente
por meio de uma prética reflexiva, critica e comprometida, pode-se promover a

autonomia, a liberdade, o didlogo e o enfrentamento de resisténcias e de conflitos.
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