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Formacao profissional docente:
um significante vazio em disputa’

Bruna Senna

Carmen Teresa Gabriel

A tarefa de ensinar é uma tarefa profissional que, porém,
exige amorosidade, criatividade, competéncia cientifica, mas
recusa a estreiteza cientificista, que exige a capacidade de
brigar pela liberdade sem a qual a prépria tarefa fenece.

(FREIRE, 2012, p. 29)

O trecho com que escolhemos iniciar este texto é da obra de Paulo Frei-
re intitulada Professora, sim; tia ndo. Neste livro, publicado originalmente em
1993, Freire defende a docéncia como profissdo e a necessidade de as pro-
fessoras se afirmarem profissionalmente como grupo que exerce uma tarefa
especifica. Reconhecendo a tarefa de ensinar como uma tarefa profissional
especifica, Freire (2012) aponta que vincular a figura da professora a figura
da tia é assumir que a docéncia se expressa como continuidade das relacGes
de parentesco e afetos familiares retirando algo fundamental das professoras:
“sua responsabilidade profissional de que a exigéncia politica por sua forma-
cao permanente faz parte” (FREIRE, 2012, p. 30).

A vinculac¢@o do adjetivo profissional, tanto como qualificador quanto como
marcador de um sentido especifico de docéncia, se popularizou a partir da dé-
cada de 1980 nas reformas e politicas educacionais, nas pesquisas académicas

1 Texto produzido no @mbito dos projetos Curriculo como espago biogrdfico: subjetivacdo e profis-
sionalizacdo docente em multiplos tempos e espacos, Curriculo como espaco biogrdfico: conhe-
cimento, sujeitos e demandas em diferentes contextos de formacéo e Curriculo, conhecimento e
profissionalizag@o docente: apostas e desafios no sistema educacional francés, financiados res-
pectivamente pelo Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e Tecnolégico (CNPq), pela
Fundacdo Carlos Chagas Filho de Amparo a Pesquisa do Estado do Rio de Janeiro (Faperj), no ambi-
to do programa Cientista do Nosso Estado, e pelo Programa Institucional de Internacionalizacao da
Coordenagéo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (Capes/Print).
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da 4rea e em programas e curriculos de formagao de professores. Com base no
argumento de que a profissionaliza¢do dos professores garantiria a melhoria dos
processos de ensino-aprendizagem, da qualidade da educacdo e do rendimento
dos alunos, a defini¢ao da docéncia como atividade profissional tem dominado o
campo da formacio de professores da educagao bdsica (TARDIE 2013).

Conforme apontam Shiroma e Evangelista (2011), a palavra profissiona-
lizacdo funcionou como um slogan positivo que atendia a demanda de varios
segmentos sociais. Se por um lado os professores e suas associagdes viam
nesse termo uma valorizagdo positiva do seu trabalho que se equiparava as
profissdes mais bem estabelecidas, por outro, as propostas de reformas edu-
cacionais emanadas dos organismos multinacionais garantiam formas de ra-
cionalizar e padronizar a formagdo de professores em diferentes lugares do
mundo sob a égide da formagdo profissional. O conceito de profissionalizagdao
serviu e serve como agente unificador de multiplas demandas do e para o
campo educacional.

O uso da palavra profissional, que em geral denota a ideia de algo positivo,
cientifico e livre de tracos rudimentares (BOURDONCLE, 2000), mobiliza
diferentes processos de significacdo articulando diferentes cadeias de equi-
valéncia e diferenca que, a depender da maneira como se organizam, incluem
e excluem sentidos produzindo diferentes concepgdes de docéncia (EVAN-
GELISTA, 2009). Diante da capilaridade desse termo e da valoragao positiva
quase que intrinseca que lhe é atribuida, interessa-nos analisar quais sentidos
estao sendo hegemonizados nos diferentes contextos que fazem uso do signi-
ficante profissional como termo qualificador da docéncia.

Assim, retomando a epigrafe freiriana inicial, se assumirmos que a questao
entre professora e tia, mais do que apenas uma questao de preferéncia sobre
como nomear os profissionais da educagao, ¢ sobre reconhecer quais sdo as
“as implicacoes escondidas na manha ideoldgica que envolve a redugdo da
condicio de professora a tia” (FREIRE, 2012, p. 48), também nos parece pro-
cedente questionar as implica¢des por trds da definigao do professor como
profissional. Afinal, que sentidos de profissional estao dando corpo as dife-
rentes producoes discursivas que postulam uma formagao profissional para os
professores?

Tomando as teorizacdes do discurso na pauta pés-fundacional (LACLAU,
2011, 2018; LACLAU; MOUFFE, 2015; MOUFFE, 2015; MARCHART, 2014)
como formuladoras de caixas de ferramentas para analisarmos os diferentes
processos de significagdo do termo profissional, quando acionado como quali-
ficador ou termo marcador da especificidade da docéncia, apostamos na sua
leitura como um significante vazio. Ao se hegemonizar como significante que
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adjetiva positivamente a docéncia nas reformas e politicas educacionais, nos
orogramas de formagao docente e nos textos académicos da area, o termo pro-
Assional tende a se esvaziar de sentidos particulares, uma vez que para exercer
=ssa funcdo discursiva aglutina diferentes demandas por meio da légica da
=quivaléncia, deixando outras de fora por meio da l6gica da diferenca.

Este texto tem por objetivo compreender o processo de significagao em tor-
no do termo profissional como qualificador da docéncia nas dltimas décadas, dan-
o destaque a como essa fixa¢do de sentido aparece nas duas tltimas resoluges
2o Ministério da Educacdo (MEC) a respeito das Diretrizes Curriculares Nacio-
nais (DCN) para a formagao de professores: a resolu¢ao CNE/CP n. 2 de, 1°de
fulho de 2015, e a resolugdo CNE/CP n. 2, de 20 de dezembro de 2019. Apesar
Ze a resolucdo mais recente ter substituido sua antecessora, a comparagao entre
=sses dois contextos discursivos nos ajuda a compreender como o termo profis-
=onal assume a funcdo de significante vazio mobilizando diferentes cadeias de
=quivaléncia e diferen¢a no processo de significagao da docéncia.

Nossa inten¢do nao é nem condenar nem redimir esse termo, mas contri-
Suir para a compreensdo de que o sentido do significante profissional, acionado
-omo marcador de uma determinada identidade docente, nao estd estabele-
sido de forma univoca e perene. Neste texto, operamos com a ideia de que
zodo processo de significagdo é uma operagdo hegemonica e, como tal, pode
cer desestabilizada. Como nos instiga a pensar Mouffe (2015, p. 17), “sempre
=xistem outras possibilidades, que foram reprimidas e que podem ser reativa-
Zas”. Assim, mais do que assumir a vinculagdo da docéncia como profissao a
sma definicdo que tem um sentido estdvel definitivo, entendemos que € mais
orodutivo investigarmos que sentidos de profissional sao esses que qualificam
z docéncia em diferentes contextos.

Dividimos o texto em duas se¢des. Na primeira parte nos dedicamos a
apresentar o quadro tedrico pés-fundacional, explicitando algumas de suas
ferramentas conceituais que nos auxiliam na questdo central aqui abordada.
Na segunda parte, exploramos que cadeias de equivaléncia e diferenga o termo
srofissional mobiliza nas DCN de 2015 e de 2019.

Significante vazio e processo de significacdo:
qual funcao discursiva?

A escolha de mobilizarmos as teorizagbes do discurso na pauta pos-fun-
dacional (LACLAU, 2011, 2018; LACLAU; MOUFFE, 2015; MOUFFE, 2015;
MARCHART, 2014) ndo é aleatéria. Entendemos que essa abordagem nos
apresenta ferramentas tedricas potentes para enfrentarmos ao mesmo tempo
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a questdo da impossibilidade e da inevitabilidade de todo processo de signi-
ficacdo. Assim, como nos aponta esse quadro de inteligibilidade, se por um
lado o sentido das coisas nio estd determinado por uma positividade dada a
priori, o que nos leva a necessidade de problematizar as no¢des de origem ou
de fundamentos tltimos, por outro, sem a produgao de fechamentos contin-
gentes, ndo conseguimos produzir e fixar qualquer sentido para nomear o
social, tampouco entrar na disputa pelos sentidos particulares nos quais nos
interessa investir.

Ainda que essa postura epistémica nao tenha sido formulada especifica-
mente para o tratamento de questdes do campo educacional, as ferramentas
conceituais por ela propostas e mobilizadas tém sido incorporadas por pesqui-
sadores que se inscrevem, nos estudos curriculares, na pauta pés-estruturalista
(DIAS, 2014; DIAS; LOPES, 2009; GABRIEL, 2014, 2015, 2016, 2017, 2018a,
2018b; GABRIEL; CASTRO, 2013; GABRIEL; MORAES, 2014; LOPES; MACE-
DO, 2011). A negacao de qualquer tipo de esséncia, principio transcendental ou
fundamento que se apresente como ultimo tem inspirado leituras politicas das
questdes educacionais a partir de outras lentes tedricas. Nao € por acaso, por
exemplo, que autores que mobilizam esse quadro tedrico tém revisitado alguns
conceitos cldssicos do campo educacional, propondo tanto a desestabilizagao de
sentidos hegemonicamente sedimentados quanto o investimento em outros
processos de significacdo (GABRIEL, 2017, 2018a, 2018b).

Todo processo de significagdo é uma construgao discursiva que, median-
te uma operacio hegeménica, busca algar um sentido particular ao lugar do
universal. Importa sublinhar que nessa perspectiva o entendimento de dis-
curso nao diz respeito a um ato descritivo ou a ideia de mera representagao da
realidade. Discurso, longe de ser algo restrito ao campo da fala e da escrita, ¢
compreendido como uma arena na qual ocorrem, em meio as disputas entre
os diferentes grupos de interesse, tentativas de objetivacao do real. Uma vez
que o acesso ao mundo ndo é direto, mas mediado pela linguagem que extra-
pola a func¢do de representacdo de algo cuja existéncia se definiria fora do seu
campo, o discurso ocupa lugar instituinte na producdo de toda ordem social.
Nas palavras de Laclau e Mouffe (2015, p. 180), “todo objeto é constituido
como objeto de discurso, uma vez que nenhum objeto é dado fora de condi-
coes discursivas de emergéncia”. Essa possibilidade de interpretagao nao nega
a materialidade do mundo, mas afirma que esse mundo externo s6 pode ser
significado mediante uma operagao discursiva.?

2 laclau e Mouffe (2015) ddo um exemplo que auxilia na compreensdo do que eles querem dizer
quando afirmam que todo objeto se constitui como um objeto do discurso: “Um terremoto ou a
queda de um tijolo é um evento que certamente existe, no sentido de que ocorre aqui e agora,
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Nesse entendimento, os conceitos de hegemonia e antagonismo, tais como
s.znificados na Teoria do Discurso de Laclau e Mouffe (2015) assumem fun-
~5es incontornaveis em todo e qualquer processo de significacdo, incluindo
> que diz respeito a fixagdo de sentidos de ordens sociais particulares. Como
s5rmam esses autores: “a presente conjuntura, longe de ser a inica ordem so-
=2l natural ou possivel, é a expressdo de uma certa configuracao de relacoes
2= poder” (LACLAU; MOUFEFE, 2015, p. 45). Toda ordem social, fruto de uma
speracio hegemoénica, pode, pois, ser questionada. Novas fronteiras, novas
sonfiguracdes sociais, sempre podem ser desenhadas.

Hegemonia pode ser compreendida como “uma forca social particular
“2ue] assume a representagao de uma totalidade que lhe é radicalmente inco-
=ensuravel” (LACLAU; MOUFFE, 2015, p. 37). A universalidade hegemoni-
== £ o tinico tipo de totalidade que a sociedade pode alcancar; no entanto, essa
w=ealidade é sempre contingencial, precdria e sujeita a desestabilizacoes. “Sem
2.vida, uma relagio hegemdnica tem uma dimensao universalista, mas um
=20 particular de universalismo” (LACLAU; MOUFEFE, 2015, p. 40).

A universalidade especifica da articulagao hegeménica na pauta pos-funda-
~onal ndo tem contetido préprio e decorre da relagdo entre a Iogica da equiva-
\incia e a logica da diferenca. A légica da equivaléncia opera na aproximagao
2= zlementos que se articulam na produgdo da definicao do mundo — sonhos
= oedras; objetos e ideias — por meio da hegemonizacdo de elementos parti-
culares que assumem a fungdo de universal. “E preciso reconhecer o cardter
~egemoénico de todos os tipos de ordem social e o fato de que toda sociedade é
= resultado de um conjunto de préticas que tentam estabelecer ordem em um
~ontexto de contingéncia” (MOUFFE, 2015, p. 16). A légica da equivaléncia
spera fazendo com que diferentes elementos se aproximem, nao porque sao
‘zuais, mas justamente por fazerem diluir suas diferencas em prol da hege-
—onizacdo de um sentido particular. Em contrapartida, a légica da diferenca,
22m de impedir a (con)fusdo de sentidos entre os elementos/momentos de
~ma2 mesma cadeia de equivaléncia, exerce a funcao de corte radical nesse
srocesso de significagdo, produzindo uma relagao antagonica que se constitui
-=mo exterior constitutivo desse sentido hegemonizado.

Como afirmado por Mouffe (2015, p. 16), “toda ordem se baseia na exclu-
<30 de outras possibilidades”. Sem esse corte radical que produz o antagonico,

independente da minha vontade. Mas, se sua especificidade como objeto sera constituida seja em
+armos de um ‘fendmeno natural’ ou como ‘expressdo da ira de Deus’, vai depender da estruturacdo
de um campo discursivo. O que se nega nao é que tais objetos existam externamente ao pensa-
mento, mas antes a afirmacio bastante diferente de que eles proprios possam se constituir como
objetos fora de qualquer condigao discursiva de emergéncia” (LACLAU; MOUFFE, 2015, p. 181).
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nao ¢ possivel produzir nenhum tipo de significagao, pois sem ele a infinitu-
de do Social® nao seria limitada de nenhuma forma. Toda universalidade se
estabelece, portanto, por meio de fronteiras que simultaneamente incluem e
excluem sentidos. “Toda forma de consenso é o resultado de uma articulac¢do
hegemonica, a qual sempre tem um ‘exterior’ que impede sua plena realiza-
¢do” (LACLAU; MOUFFE, 2015, p. 46).

A nogao de antagonismo reativa a lembran¢a da impossibilidade defini-
tiva de qualquer processo de significagdo ao mesmo tempo que possibilita
o fechamento da fronteira da cadeia de equivaléncia, sem o qual nenhuma
produgao de sentido é possivel. Toda hegemonia se estabelece por meio da
fixacao de fronteiras, e a disputa por ocupar o lugar do hegeménico é justa-
mente a disputa por demarcar o lugar da fronteira entre o que é hegeménico e
o que ¢ antagonico. A légica da equivaléncia e a da diferenga, ao produzirem,
respectivamente, hegemonias e antagonismos, nos colocam diante da questdo
entre o universal e o particular. Se o universal nao tem contetdo préprio e sé
se configura mediante um particular que se hegemoniza, como esse sentido
particular hegemdnico assume contorno de universal?

O universal é incomensuravel com o particular, mas ndo pode existir
sem esse. Como € possivel, portanto, essa relagao? Minha resposta é -
que esse paradoxo ndo pode ser resolvido, mas sua insolubilidade é a
precondicao mesma da democracia. A solugdo do paradoxo implicaria
que se teria encontrado um corpo especifico, que seria o verdadeiro cor-
po do universal. Nesse caso, o universal teria encontrado sua necessaria
localizacdo, e a democracia seria impossivel. Se a democracia é possivel,
¢ porque o universal nao tem corpo e contetido necessdrios; antes, dife-
rentes grupos competem entre si para dar temporariamente a seus par-
ticularismos uma fungao de representagdo universal. A sociedade gera
um vocabulério de significantes vazios cujos significados temporarios de-
correm de uma competi¢ao politica. (LACLAU, 2011, p. 66, grifo nosso)

Laclau (2011) argumenta nessa passagem que se o paradoxo universal-
-particular for, de uma vez por todas, resolvido, entdo nao ha mais sentidos

3 O termo Social, grafado com a inicial maiuscula, indica o espaco ilimitado das possibilidades de re-
alizacdo da ordem social e se configura como aquilo que excede o estabelecimento de qualquer or-
dem social. Retamozo (2009, p. 112) define o Social como “espaco indeterminado e potencialmente
infinito de praticas humanas sedimentadas”. Marchart (2014, p. 11), seguindo a mesma ideia, resu-
me o Social como “reino das diferencas discursivas”. Dessa forma, a ordem social € uma construcdo
sempre falida porque o Social como um todo ndo pode ser representado completamente, Existe
sempre e necessariamente um excesso do Social que permanece fora da ordem social.
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a serem disputados. Todo processo de significacdo s6 tem possibilidade de
existéncia porque o universal ndo tem contetido especifico e sua estruturagao
se sustenta em significantes vazios.

A categoria analitica significante vazio surge justamente para nomear a fun-
cao discursiva em meio a processos de significacdo percebidos como simulta-
neamente impossiveis e necessarios. Um sentido particular ao se hegemonizar,
ou seja, assumir o lugar da universalidade, se esvazia de sua particularidade
para que consiga abarcar, por equivaléncia, sentidos particulares em torno de
si e, assim, fixar, ainda que parcialmente, um sentido especifico. Uma vez que
» totalidade/universalidade é um objeto impossivel, a particularidade que se
hegemoniza tende a tornar-se um s gnificante vazio, visto que “sua propria par-
scularidade encarna uma completude inalcangavel” (LACLAU, 2018, p. 120).

Para Laclau (2011, p. 71), a hegemonia s6 é possivel em func¢ao da existén-
cia de significantes vazios, uma vez que é somente “privilegiando a dimensdo
da equivaléncia até o ponto em que seu carater diferencial é quase inteira-
mente anulado - esvaziando-se de sua dimensao diferencial — que o sistema
oode significar a si mesmo como totalidade”. Todo processo de significagao
=st4, portanto, marcado pelo movimento contraditério de afirmagdo e negacao
22 propria singularidade. O particular que assume a funcdo de representar a
sniversalidade hegemdnica s6 consegue fazé-lo se a funcao equivalencial pre-
alecer sobre a funcao diferencial (LACLAU, 2011).

Assim, ao se hegemonizar como sentido universal, o sentido particular
~<vazia seu cardter diferencial para assumir-s¢ como cadeia equivalencial de
—ualtiplas demandas, ¢ “como resultado de seu proprio éxito, a operagao he-
semonica tende a romper seus vinculos com a forca que foi sua original pro-
—otora e beneficidria” (LACLAU, 2011, p. 79).

Essa breve apresentagdo de algumas das ferramentas conceituais desse
quadro tedrico tem por propdsito sustentar a argumentagdo aqui defendida
<obre a poténcia analitica da teoria do discurso pés-fundacional na compreen-
<35 do significante profissional que adjetiva docéncia. Esse significante, como
--mos defendido, emerge mediante a unificacao de diferentes demandas rela-
~ionadas A educacio escolar e aos professores da educacio bésica. Sua defini-
-5 depende dos embates discursivos em torno de sua significacao. Esvaziado
2= sentidos particulares, o significante profissional, fixado hegemonicamente
-omo qualificador da docéncia, conforma diferentes processos de significacao
gue tendem ora a atender as demandas iniciais de valorizagdo dos professores,
~r2 a reforcar praticas de subalternizacao da docéncia.

A seguir, exploramos a emergéncia de uma retérica da profissionalizagao
Zocente forjada no final do século passado, sublinhando, com base na analise
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de textos curriculares produzidos no ambito de politicas publicas recentes,
as estratégias de hegemonizacao de sentidos diferenciados de docéncia como
atuacdo profissional.

O professor profissional: entre contextos e paradoxos

Bourdoncle (2000) analisa a palavra profissionalizagao como sendo dupla-
mente valorizada. A raiz da palavra, profissdo, traz conota¢des majoritaria-
mente positivas, como por exemplo a ideia de uma ocupag¢ao determinada da
qual se pode tirar os meios de existéncia, o que em periodos de desemprego
pode ser fortemente valorizado. O autor destaca que se por um lado a profis-
sao compartilha com o oficio (métier) um valor positivo, pelo fato de ambos
serem ocupagoes das quais se pode tirar os meios de existéncia, por outro a
ideia de profissao é revestida de uma valoriza¢do distinta do oficio, uma vez
que é compreendida como uma ocupagao que tem certo prestigio.

Nessa perspectiva de profissao como um oficio mais especializado, o do-
minio de um saber/conhecimento especifico ¢ um dos marcadores principais
no processo de significacdo de uma atividade que alcanga status profissional.
A articulacao hegemonica entre profissao e posse de um saber/conhecimento
especifico é uma das grandes marcas distintivas das reformas em torno da
profissionalizacdo da formagdo de professores na década de 1980, que teve
como énfase a universitarizacdo como forma de garantir a “profissionalizagao
do métier de professor” (MAUES, 2003, p. 100).

Névoa (2017a), por sua vez, apesar de destacar os avangos positivos trazi-
dos pela universitarizagao dos professores, como a maior ligagao com a pes-
quisa e a aproximagao com o espa¢o académico e com outras profissoes do
conhecimento, destaca o crescimento de insatisfacao em relagao as institui-
¢Oes universitdrias de formagdo docente. O que se percebe nos ultimos anos
é o distanciamento entre o ambiente de formacido dos professores e do seu
local de trabalho futuro, “como se houvesse um fosso intransponivel entre a
universidade e a escola, como se a nossa elaboragdo académica pouco tivesse
contribuido para transformar a condicao socioprofissional dos professores”
(NOVOA, 2017a, p. 1.109).

Ao refletir sobre os movimentos de profissionaliza¢ao do ensino nos ul-
timos trinta anos, Tardif (2013) se pergunta se ha realmente uma consolida-
¢do, expansao e desenvolvimento desse movimento. Para esse autor, o que se
percebe é que apesar dos discursos em prol da profissionaliza¢do docente, o
trabalho dos professores se organiza de maneira muito similar a praticas que
remontam a séculos passados, e formas antigas de conceber o ensino convi-
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vem com formas contemporaneas. Sobretudo na América Latina, coexiste com
o movimento de profissionalizagao a concep¢ao de docéncia como vocagao e
como oficio.

Diante desse cenario, é possivel ressaltar o lugar de importancia atribuido
3 interface profissionalizagdo-universitarizagao na formacao inicial dos profes-
sores da educagao basica como um dos fluxos de significacdo em torno do sig-
nificante docéncia. Parece-nos, pois, pertinente perguntar: como as légicas da
equivaléncia e da diferenca atuam na articulagdo entre formagao docente e uni-
versitarizacdo e que efeitos essa articulagdo produz na fixagao do sentido do sig-
nificante profissional nos textos curriculares que buscam regular essa formagao?

Ao pensarmos especificamente como a formacao inicial de professores em
nivel superior é significada na legislagdo brasileira, destacamos as duas dltimas
Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN) para a formagao de professores em
2015 e 2019. No final de 2019 foi aprovada, sob muitas criticas da comunidade
académica, a resolucio CNE/CP n. 2, de 20 de dezembro de 2019, que esta-
belecia novas DCN para a formacio de professores, extinguindo a resolugao
CNE/CP n. 2, de 1° de julho de 2015, que definia as diretrizes curriculares para
formacdo inicial e continuada de profissionais do magistério da educagao bésica.

Importa sublinhar que tanto as DCN de 2015 quanto as de 2019 enfatizam
a importancia da valorizacao profissional e assumem amplamente no corpo
de seus respectivos textos os professores como profissionais. No entanto, a
leitura atenta desses dois textos de lei aponta que as logicas da equivaléncia
e da diferenca atuam de forma diferenciada nos processos de significacdo em
torno do entendimento de docéncia em cada um desses documentos. Enquan-
to na DCN de 2015 a valoriza¢io profissional da docéncia é relacionada a “ga-
rantia de formacao inicial e continuada, plano de carreira, salario e condi¢oes
dignas de trabalho” (BRASIL, 2015, p. 2), na DCN de 2019 essa valoriza¢ao
é significada como “o reconhecimento e o fortalecimento dos saberes e prati-
cas especificas de tal profissao” (BRASIL, 2019, art. 6°, II). Entendemos que
essa diferenciacdo dos aspectos selecionados como marcadores da valorizagao
profissional — referentes a carreira e a condi¢des de trabalho (DCN 2015) ou a
saberes e praticas especificas do exercicio da docéncia (DCN 2019) - é indicio
de como em cada uma dessas resolu¢des o termo profissional desempenha
funcdes discursivas distintas, dependendo do contexto em que ¢ mobilizado.

Nosso prop6sito aqui ndo é o de comparar esses dois documentos de for-
ma a valorizar um em detrimento do outro. Interessa-nos colocar em evidén-
cia as logicas de articulagdo discursiva mobilizadas em ambos os textos. Que
elementos s3o transformados em momentos na cadeia de equivaléncia hege-
monizada em torno da interface docéncia-profissao em cada uma dessas dire-
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trizes curriculares para os cursos de licenciatura? O que ¢ enfatizado? O que
é colocado para fora dessa cadeia como seu exterior constitutivo? Que possi-
bilidades de interpretacao podem ser produzidas mediante essas articulacdes?

Ao retomarmos as defini¢des anteriormente explicitadas sobre o entendi-
mento, nos dois documentos, da expressao valorizagdo profissional, uma primei-
ra observagao diz respeito a fronteira em que se opera o corte radical do que
estd sendo e do que ndo estd sendo definido como profissional docente. O sentido de
profissional docente/profissional do magistério na DCN de 2015 nao se limita
aos profissionais responsaveis pelo processo de ensino-aprendizagem dos alu-
nos da educacao bésica. As atividades docentes englobam, conforme exposto
no artigo 10, planejamento, desenvolvimento, coordena¢do, acompanhamento
e avaliacao de projetos, do ensino, das dindmicas pedagdgicas e experiéncias
educativas, bem como a producao e a difusdao do conhecimento cientifico-tec-
noldgico das areas especificas e do campo educacional. Esse sentido ampliado
de docéncia pode ser percebido também no artigo 2°:

Compreende-se a docéncia como acdo educativa e como processo peda-
gogico intencional e metddico, envolvendo conhecimentos especificos,
interdisciplinares e pedagdgicos, conceitos, principios e objetivos da
formagao que se desenvolvem na constru¢do e apropria¢ao dos valores
éticos, linguisticos, estéticos e politicos do conhecimento inerentes a
solida formagao cientifica e cultural do ensinar/aprender, a socializa¢io
e construcao de conhecimentos e sua inova¢do, em didlogo constante
entre diferentes visdes de mundo. (BRASIL, 2015, art. 2°, § 1°)

No que diz respeito as DCN de 2019, a fronteira, tal como estabelecida,
tende a reduzir de forma considerdvel a cadeia de equivaléncia definidora do
sentido de profissional docente. Com efeito, a leitura desse documento indica
que a valoriza¢do profissional entendida como o reconhecimento e o fortale-
cimento dos saberes e praticas especificas de tal profissao remete principal-
mente, quica exclusivamente, a vinculacdo da formacao profissional docente
com as aprendizagens e competéncias previstas para a educagao bdsica na Base
Nacional Comum Curricular para a Educa¢ao Bésica (BNCC), conforme ex-
presso no seu artigo 2°:

A formagdo docente pressupde o desenvolvimento, pelo licenciando, das
competéncias gerais previstas na BNCC-Educagao Basica, bem como das
aprendizagens essenciais a serem garantidas aos estudantes, quanto aos
aspectos intelectual, fisico, cultural, social e emocional de sua formacio,
tendo como perspectiva o desenvolvimento pleno das pessoas, visando a
Educagdo Integral. (BRASIL, 2019, art. 2°)
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As DCN de 2019 atrelam o futuro exercicio da docéncia a centralidade do
srocesso de ensino-aprendizagem, dando destaque a uma formagao docente
2linhada aos pressupostos previstos para a educacio escolar na BNCC. Atrela-
22 2 essa proposta curricular, a Base Nacional Comum para a Formagao Inicial
Ze Professores da Educacdo Basica (BNC-Formagao) se configura como uma
lsta de competéncias e habilidades a serem desenvolvidas nos licenciandos
20 longo da formagdo inicial, as quais se dividem em trés dimensdes: conheci-
mento profissional, pratica profissional e engajamento profissional.

O uso do termo profissional como marcador das aprendizagens necessarias
20s professores em formagdo aparece, pois, claramente vinculado ao desen-
wolvimento de certas competéncias e habilidades fixadas e determinadas na
ENC-Formacao. Esta, por sua vez, aparece ao longo do documento subordina-
22 3 BNCC, que tem as prerrogativas maximas sobre a diretrizes de formagdo
docente cOmMo expresso nos artigos a seguir:

As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagao Inicial em Nivel
Superior de Professores para a Educacao Basica e a BNC-Formacao tém
como referéncia a implantagao da Base Nacional Comum Curricular
da Educac¢do Basica (BNCC), instituida pelas Resolugdes CNE/CP n°
2/2017 e CNE/CP n° 4/2018. (BRASIL, 2019, art. 1°, parédgrafo tnico)

As competéncias gerais docentes, as competéncias especificas e as res-
pectivas habilidades da Base Nacional Comum para a Formagao Inicial
de Professores da Educagdo Bésica, previstas nesta Resolucdo, deverdo
cer revisadas pelo CNE, sempre que houver revisdo da Base Nacional
Comum Curricular. (BRASIL, 2019, art. 29)

Basta a leitura desses poucos excertos, extraidos dos dois documentos se-
‘=cionados, para nos darmos conta de que o significante profissional ¢ mo-
silizado com sentidos particulares diferentes, traduzindo assim as disputas
=ntre grupos de interesse e perspectivas tedricas que atravessam os debates
=0 campo. Em ambos os documentos se percebe a producio de hegemonias e
antagonismos, trazendo a tona a for¢a da contingéncia dos fechamentos, bem
como as fissuras que deixam em aberto a possibilidade de outras defini¢des
para esse significante.

Nas DCN de 2015, a significa¢do da docéncia como uma variedade de ati-
widades dentro do campo educacional, embora potente para a defesa da per-
=néncia da ancoragem dessa formagdo profissional na cultura universitaria,
l=vanta algumas questdes quanto a constitui¢do do estatuto profissional da
Zocéncia pela falta de clareza sobre a fungdo social que os professores exer-
~=m. A auséncia de uma defesa mais explicita da importancia de uma articu-
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lacdo entre essa profissdo e o ato de ensinar tende a atenuar o lugar crucial,
no processo de identificacdo profissional, da relagdo com os saberes que os
sujeitos, posicionados como docentes, estabelecem.

Nao é por acaso que essa relacao tem sido uma das tematicas constantes
da pesquisa educacional (GABRIEL, 2015; SENNA, 2018; ROLDAO, 2017)
que vem mostrando que os curriculos de formagado de professores pouco dia-
logam com o curriculo da educag¢do basica. Argumentando a favor da defesa
da profissionalidade docente, Roldao (2017) afirma que, embora o ensino seja
a marca da especificidade do professor, o reconhecimento da fungdo de ensi-
nar como definidora da fungao social especifica dos professores nao deve ser
visto como um alinhamento com perspectivas que assumem o professor como
tinico detentor do saber e os alunos como pédginas em branco numa logica de
ensino como transmissao passiva de informag¢oes. Para essa autora, 0 ensino
é compreendido como a¢do caracterizada por uma dupla transitividade: fazer
aprender algo a alguém. Mais do que apenas transmitir um contetdo, o en-
sino se constitui na tarefa de intencionalmente promover a aprendizagem de
determinado saber pelo outro.

Interessante observar que, na definicao de valoriza¢ao profissional nas
DCN de 2019, o processo de ensino-aprendizagem assume um lugar central
na formacao inicial docente, oferecendo aparentemente elementos que iriam
ao encontro das demandas e questGes levantadas pelos pesquisadores da area,
em particular sobre a importancia de investir, ao longo da trajetéria académi-
ca dos licenciandos, na articulacio entre curriculos de licenciatura e escolar.
No entanto, tal como formulada nas DCN de 2019, essa articula¢ao, em vez
de valorizar esse profissional, refor¢a discursos que reafirmam uma posigao
subordinada. Ao se considerarem os entendimentos de aprendizagem, de cur-
riculo, de ensino, de conhecimento escolar hegemonizados nesse documento,
bem como o seu atrelamento a uma proposta curricular especifica (BNCC),
é possivel afirmar que as DCN de 2019 reatualizam concep¢oes de docéncia
pautadas em perspectivas instrumentais e tecnicistas.

Assim, a produgao de uma cadeia da equivaléncia que aproxima o senti-
do de profissional ao dominio de competéncias e habilidades subordinadas
aquilo que se espera que os alunos aprendam, tal como fixado na BNCC, esta
longe de oferecer uma resposta aos questionamentos anteriormente mencio-
nados. Como argumenta Roldao (2017), paradoxalmente, a0 mesmo tempo
que os professores passaram a alcangar o estatuto de profissionais, mediante
uma formacao especifica para atuarem de maneira formal como responsaveis
pelo ensino, se tornaram também subsididrios do Estado, como empregadores
e gestores das escolas. Nessa perspectiva, os professores acabam operando
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segundo uma légica de dependéncia normativa, “que tem contribuido para
minar a construgdo autdénoma de conhecimento especifico e a capacidade de
decisdo dos professores diante de sua pratica” (ROLDAO, 2017, p. 1.137).
Afinal, enquanto nas DCN de 2015 a docéncia é compreendida para além de
suas dimensdes técnicas, nas diretrizes atuais os profissionais docentes apa-
recem representados como aqueles de quem é requerido exclusivamente o
desenvolvimento de competéncias especificas que sirvam para garantir que as
sprendizagens essenciais estabelecidas previamente pela BNCC sejam alcancadas
pelos alunos da educagao basica.

Podemos entdo nos perguntar: até que ponto o sentido de profissional na
resolucio de 2019 ndo coloca para fora da cadeia de equivaléncia o sentido
2= profissional fixado como sujeito com saberes e conhecimentos especificos
gue age com autonomia tomando as decisdes que se impdem no seu cotidia-
=0 profissional? Essa desvalorizagdo do profissional docente ¢ reforgada pelo
sentido particular de aprendizagem hegemonizada nas diretrizes de 2019, nao
por acaso conhecida como BNC-Formagdo. O atrelamento explicito dessa re-
solucdo a essa proposta curricular se inscreve no que Biesta (2013) nomeia de
wma nova linguagem da aprendizagem.

Marcada por uma ideia de educagao como transagao econdmica em que
= aluno/aprendente seria o consumidor e o professor e/ou a institui¢ao de
=nsino o provedor responsével por saciar as necessidades do aprendente, essa
mova linguagem considera a educagio como uma mercadoria fornecida pelo
srofessor e consumida pelo aluno/aprendente, se reduzindo a uma transacao
~condmica em que o professor entrega um produto para o aluno/cliente. Uma
v== que os alunos/aprendentes, como clientes, sabem do que necessitam e
semandam que scus desejos sejam atendidos, resta ao professor satisfazer es-
s2s demandas. Além de desvalorizar a competéncia profissional do professor,
2o colocar nas maos dos alunos e suas familias o lugar exclusivo de decisao
sobre o que aprender, essa nova linguagem da aprendizagem assume que as
_nicas questdes que podem ser propostas sao questdes técnicas, uma vez que
2= questdes relativas aos contetidos e objetivos da educagao ji estdo definidas
=or aquilo que os alunos/aprendentes querem ou desejam aprender. O traba-
=0 docente fica reduzido a executar as tarefas demandadas por seus clientes,
s=2m os alunos, sua familia ou o Estado.

As reflexdes até aqui desenvolvidas apontam que a questao da relagao com
= saber, ou mais precisamente da questdao em torno da especificagao do co-
=necimento profissional docente, tem sido um dos aspectos principais que
—arcam o movimento de profissionalizagdo e universitarizagao dos profes-
sores (SHULMAN, 2014; GAUTHIER et al., 2013). Contudo, a eleva¢ao da
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formagao em nivel superior nao tem dado conta, de forma satisfatéria, das
demandas do campo de formacido de professores, bem como daquelas dos
profissionais docentes. Ora o entendimento de conhecimento profissional docente
atenua a importancia ou coloca para fora de sua cadeia definidora os saberes
produzidos e mobilizados pelos praticantes da profissao — 0s/as professores/
as da educagdo bdsica; ora o reconhecimento do lugar ocupado por esses sa-
beres nos processos de profissionalizacdo reatualiza visdes tecnicistas, ja h4
muito problematizadas pelos pesquisadores da 4rea.

No primeiro caso, Sarti (2012) destaca que a énfase em torno do conheci-
mento académico e cientifico na formagio de professores, apesar de colaborar
para a elevagdo do prestigio social do magistério, contribuiu para desencadear
“um processo de depreciagdo dos saberes produzidos pelos préprios profes-
sores, que deixam de ser reconhecidos (de fato) como produtores de sabe-
res” (SARTI, 2012, p. 328). Os saberes e experiéncias dos professores em
exercicio, apesar de estarem presentes na formacao de novos professores, nao
alcangaram o mesmo espaco que os conhecimentos cientificos nos curriculos
de licenciatura, tampouco a mesma legitimidade ¢ o prestigio social que os
saberes produzidos na universidade.

Essas reflexdes merecem ser desenvolvidas quando sabemos que a articu-
lacdo entre universidade e escola bdsica aparece com destaque tanto nas DCN
de 2015 como nas de 2019. Na resolucao de 2015, essa articulacao aparece
tanto pelo “reconhecimento das instituigoes de educagao bdsica como espa-
COs necessarios 4 formagao profissional” (BRASIL, 2015, art. 3°, § 5°, VI),
quanto pela determinagdo de que “o projeto de formacio deve ser elaborado e
desenvolvido por meio da articulagdo entre institui¢ao de educaco superior e
sistema de educagdo basica” (BRASIL, 2015, art. 3°, § 6°, II). Na atual resolu-
Gao, a vinculacdo entre espago académico e escolar se expressa pelo “estabele-
cimento de parcerias formalizadas entre as escolas, as redes ou os sistemas de
ensino e as instituigoes locais para o planejamento, a execucio e a avaliacio
conjunta das atividades praticas previstas na formacio do licenciando” (BRA-
SIL, 2019, art. 7°, XI) como principio norteador dos curriculos de formacio
docente e também pelo “reconhecimento da escola de Educacio Bésica como
lugar privilegiado da formagao inicial do professor, da sua prética e da sua
pesquisa” (BRASIL, 2019, art. 8°, VII).

Essas duas resolugdes, ao assumirem que uma formagio profissional se
realiza para além dos muros da universidade, se alinham, sem dtvida, aos
debates atuais sobre o l6cus da formacio docente. Como aponta Névoa (2017
a), apesar das dificuldades dos cursos de formagao em articularem seus pro-
gramas com os aspectos especificos da profissio, a producdo de um discurso
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voltado para uma formagao docente que nio seja centrada exclusivamente na
universidade tem se mostrado hegeménica no campo educacional.*

Como explicar, entdo, que apesar da énfase na profissionalizacio docente,
mediante a universitarizagdo da formagdo e do reconhecimento da pertinéncia
ca articulagdo entre escola e universidade, as recentes politicas curriculares vol-
tadas para a formagdo inicial do professor persistem em excluir os profissionais
22 educagdo bisica e de seus saberes dos curriculos de licenciatura? Sarti (2012)
afirma que os professores da educagdo basica tém ocupado o lugar do referente
passivo tanto nas pesquisas em educagdo como na formagao de professores. Eles
Sguram tanto como objetos de pesquisa como consumidores dessas mesmas pes-
Juisas, mas nunca como protagonistas, nem na producio de conhecimento sobre
sua propria profissdo, nem na condugao da formacdo de seus futuros colegas de
profissdo. Essa mesma autora aponta para a necessidade de pensar a articulacio
entre a universidade e os professores da escola basica como forma de promocio
< uma universitarizagao e de um processo de profissionalizacdo que ndo sejam
mcompletos, atentando para o fato de que uma formacao profissional se realiza
<om a participacao dos praticantes dessa profissdo na formagao dos seus pares.

Nessa mesma linha argumentativa, Névoa (2017a, 2017b) aposta em
modelos de formagio profissional docente que renovem a profissio e sejam
senovados por ela. A defesa de N6voa (20173, 2017b) é pela construcio de
wm novo lugar institucional, uma casa comum ancorada na universidade, mas
assumindo um carater hibrido de juncao de diferentes realidades que confi-
suram a docéncia, como a escola. Essa casa comum da formagio e da profis-
#50 teria como pressuposto a garantia de que os profissionais da escola e da
wmiversidade tivessem estatuto de formador com igualdade de tratamento,
sovilegiando uma formagdo em alternancia que mescle aspectos tedrico com
momentos de trabalho na escola em uma projecao da docéncia como profissao
Saseada no conhecimento.

Diante dos diferentes processos de significacdo da docéncia expressos pela
Zmalise aqui proposta, podemos nos perguntar em que medida a significacio da
Zacencia como profissdao empreendida ao longo das tltimas décadas contribuiu
para valorizar ou vulnerabilizar a docéncia. As cadeias de equivaléncia e diferen-
== mobilizadas em torno do significante profissional analisadas ao longo deste
“=x10 indicam que o termo profissional aparece investido de varias formas, mo-
=zando sentidos distintos relacionados tanto a valorizacio dos saberes acadé-
wcos/universitdrios em relagdo aos saberes dos professores da educaco basica

= & esserespeito ver: Cruz (2017), Formosinho (2009), Gabriel (2019), Gabriel e Leher (2019), Né-
w22 (20173, 2017b), Zeichner, Payne e Brayko (2015).
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quanto a articula¢do entre universidade e escola de educacao basica, vinculando
a profissionalizagao aos saberes produzidos no espaco escolar.

Como em todo processo de significacdao, o sentido hegemonizado para o
termo profissional para adjetivar os/as professores/as da educacao bdsica é re-
sultante de uma operagao hegemonica em determinados contextos discursi-
vos, 0s quais traduzem as disputas entre os grupos de interesse que partici-
pam direta e indiretamente da produgao de politicas voltadas para a formagao
inicial desses docentes. Como significante vazio, o termo profissional trans-
borda de sentidos e simultaneamente os articula mediante as l6gicas de equi-
valéncia e diferenca mobilizadas em func¢ao dos interesses que estdo em jogo.
Cabe a nos, portanto, do lugar de pesquisadores e professores formadores, nos
posicionarmos também nessa luta.
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