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RESUMO

Este trabalho resulta de pesquisa desenvolvida durante o curso de Mestrado e tem como
principal objetivo discutir a producdo de subjetividade de professores de Ciéncias e
Matematica a partir de jogos de verdade que instituem o lugar do bom e do mau professor.
Nessa perspectiva, problematizam-se 0s enunciados que fabricam contemporaneamente a
docéncia e as condi¢cBes que tornaram possivel dizé-la de um lugar especifico. Para tal,
realizou-se a analise de enunciados inscritos em narrativas autobiograficas presentes em
dissertacfes de Mestrado de um Programa de Pos-Graduacdo em Educagdo em Ciéncias e
Matematica de uma Universidade Publica Federal. Nestas narrativas, os mestrandos relatam
movimentos de aproximagdo com o objeto de pesquisa de suas dissertagdes dando visibilidade
aos discursos sobre docéncia que os atravessam, formam e informam seus saberes e praticas.
Tomando como ferramentas analiticas as teorizacfes de Michel Foucault acerca dos processos
de subjetivacdo o estudo examina contingéncias e enunciados que tem conduzido a construcéo
de discursos sobre formacdo de professores de ciéncias e matematica que prevalecem em
determinados momentos historicos produzindo modos de ser professor. As narrativas sdo
examinadas como parte de um conjunto de produgdes culturais ao lado da literatura da area de
Educacdo em Ciéncias e Matematica, de textos legais e midiaticos como artefatos que néo
apenas dizem, mas fazem aparecer a docéncia em ciéncias e matematica como objeto de
época que se transforma ao longo da historia. O resultado das analises permite construir um
inventario tipolégico cambiante e coexistente de professores tradicionais, inovadores,
pesquisadores reflexivos... Que vao se alternando, se sobrepondo, confrontando, compondo
um repertdrio de regras e condutas que normatizam e moralizam formag&o e préatica docentes.
Contudo, ha que se destacar as porosidades no tecido que constréi as vestes deste mutante
professor, séo fissuras que deixam vazar outras possibilidades de ver, dizer e viver a docéncia
como espaco de invencao de si.

Palavras-Chave: Formacdo de Professores de Ciéncias e Matematica. Producdo de

Subjetividade. Discurso.



ABSTRACT

This work is the result of research developed during the master's degree and has the main
objective think the production of subjectivity of science and mathematics teachers from
“games of truth” establishing the place of good and bad teacher. In this sense, it raises the
statements that produce, contemporarily, teaching and the conditions that made it possible to
say it to a specific place. For such, a statements analysis enrolled in autobiographical
narratives present in Master's dissertations of a program of graduate in Education in Science
and Mathematics of a Federal Public university was carried out. In these narratives, Master's
students reported approach movements with the research object of their dissertations giving
visibility to the discourse on teaching crossing, shape and inform their knowledge and
practices. Taking as analytical tools the theories of Michel Foucault about the processes of
subjectivity the study examines contingencies and statements that have led to the construction
of discourses on teacher training in science and mathematics prevalent in certain historical
moments producing ways of being teachers. Narratives are thought of as part of a set of
cultural productions side of literature to area of Education in Science and Mathematics, legal
texts and mediatic as artifacts that not just say, but bring up the teaching in science and
mathematics as a subject of time that turns throughout history. The results of the analysis
allowed to build an typological inventory changing and coexisting of traditional teachers,
innovative, reflective researchers...Ranging alternating, overlapping, confronting, composing
a repertoire of rules and behaviors that regulate and moralize formation and practice teachers.
However, it is necessary to highlight the porosities in the tissue that builds the garments of
this mutant teacher, are cracks that leak other ways of seeing and living teaching as espace of
self-production.

Keywords: Science and Mathematics Teacher Education. Subjectivity production. Discourse.
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CAPITULO 1

(RE)CONSTRUCOES: MERGULHOS E INFLEXOES

N&o se trata, bem entendido, nem da sucessdo dos instantes do tempo, nem
da pluralidade dos diversos sujeitos pensantes; trata-se de censuras que
rompem o instante e dispersam o sujeito em uma pluralidade de posicfes e
de funcgdes possiveis. (Michel Foucault).

Este estudo investiga, operando com as ferramentas foucaultianas, a producéo de
subjetividade de professores de ciéncias e matematica a partir de jogos de verdade que
instituem lugares de ser professor. Nele sdo abordados os discursos que fabricam
contemporaneamente docéncia/formacéo docente e as condi¢des que tornaram possivel dizé-
la de um lugar especifico. Mas para entender do que se trata e como a proposta deste estudo
foi desenvolvida em meu processo formativo, assim como o lugar no qual me encontro, é
preciso resgatar o trajeto no qual a construcdo do objeto a ser investigado foi tecida, a
pluralidade de posi¢des e func¢des de sujeito que foram ocupadas.

Estabelecer aqui as condi¢des de formulagdo do objeto de pesquisa ajudara a dar
visibilidade as construcGes, lugares ocupados, lugares de fala, posicdes de sujeito que me
fizeram/fazem produto e produtora de discursos. Ao contextualizar o momento historico em
que cada lugar de fala foi ocupado, procuro mostrar como naturalizamos verdades e as
fixamos como imutaveis, como somos capturados por saberes que se instalam
pretensiosamente como Unicos e verdadeiros. Procuro, portanto descrever as condi¢des do
surgimento de verdades e saberes que atravessaram minha formacdo, e como me fizeram
desejar ser professora seguindo preceitos e receitas supostamente seguras, acabadas e
confortaveis.

Para problematizar esses lugares ocupados € preciso pensar sua producao a partir
de redes, tramas discursivas que nomeiam e a0 mesmo tempo instituem modos de existéncia.
Essas formas de existéncia vao constituindo ndo pessoas, mas posi¢des de sujeito, através de
processos de subjetivacao, processos definidos por Foucault como “produto das rela¢ées de
poder e saber” (FOUCAULT, 2003, p.10). Em outras palavras, somos capturados e
constituidos por discursos que instituem verdades em cada momento da histéria fabricando
modos de ser/e viver a docéncia, por exemplo. Partindo dessas consideragdes trago o0s
enunciados que em sua dispersdo me atravessaram. Dispersdo que para Foucault (1997) se

expressa na recorréncia de enunciados em diferentes formacg6es discursivas (do campo da



Pedagogia, Psicologia, Legislacdo) que ora se cruzam, interpelam, negam, deslocando-nos e
situando-nos em distintas posi¢Oes de sujeitos em um dado discurso. Assim, 0 que trago neste
primeiro momento consiste em consideracdes dos lugares que ocupei nos discursos
escolares/pedagogicos de cada época e que me interpelaram até a construcdo do objeto de
pesquisa deste estudo.

O inicio de minha trajetoria escolar foi marcado por uma pratica em que a
educacdo era vista como um processo de transmissdo dos conhecimentos acumulados pela
humanidade. O processo pedagogico escolar era pensado a partir da nocdo tradicional de
professor como centro do saber e os modelos de ensino como perfeitos e inquestionaveis.
Esse discurso produzia o professor “sabe tudo” que ensina com autoridade méxima no
processo de ensino aprendizagem. Nas séries iniciais que cursei em escolas publicas, as
professoras utilizavam os quadros para transpor todo o assunto do livro didatico para que 0s
alunos copiassem e decorassem para a prova de Ciéncias que era considerada uma matéria
mnemonica e que, para tirar boas notas e se sair bem, bastava decorar as respostas, nao
haveria erro! Para a Matematica o0 processo era 0 mesmo: tinhamos que decorar a tabuada e
leva-la na “ponta da lingua” as sextas-feiras para nos livrarmos da temida palmatoria.

Essa perspectiva de ensino-aprendizagem vislumbrava um ideal de relagéo
pedag6gica que apontava que o professor era um sujeito vocacionado e (pre)destinado a
assumir esse lugar e, como quem domina os saberes, deveria transmitir bem o contetdo. Era
necessario saber falar, argumentar bem e com ldgica, para ser considerado um professor
vocacionado. Além disso, era indispensavel possuir o dominio do saber, deter as informacdes
sobre os contetidos, sendo, por isso, “dono do saber”. O aluno deveria apenas segui-lo,
espelhar-se no seu conhecimento e apreender fielmente o que ele determinava. Os exames
escritos e orais eram 0s que demarcavam o0 grupo dos gque sabiam e dos que ndo sabiam,
localizando quem era e quem ndo era capaz para passar de ano ou, até mesmo, para
permanecer na escola. Aqueles que porventura fracassassem, eram reprovados, prevalecendo
o discurso de que decorar para tirar nota dez era o certo! O lugar de sujeito que eu ocupava,
de aluna que ndo fala, passiva e obediente mostrava que nesse modelo o professor
vocacionado deveria ter a missdo de garantir e manter a disciplina.

No Ensino Médio me vi diante de outros discursos. Para ser professora seria
necessario ter disciplina e postura; no entanto a profissdo docente j4 ndo me era apresentada
com status social. Nesse contexto, optei por fazer o ensino médio em ciéncias humanas, a
outra opcao, Magistério, foi veementemente descartada. Naquela época estas eram as duas

unicas opcOes disponiveis na cidade de Tomé Acu/PA, interior onde cresci. Ao lado da ideia



de que ser professora exigia “muita disciplina, vocacdo e uma dose grande de sacrificios”
outro discurso frequentava 0 espago em que me encontrava, dizendo que somente quem fazia
ciéncias humanas teria capacidade para fazer o vestibular e galgar profissdes mais valorizadas
e mais adequadas a auséncia da vocagdo docente, pois 0 magistério era para quem tinha
“vocacdo”. Ao optar pelas Ciéncias Humanas, como a maioria dos jovens de minha cidade,
assumi a minha “falta de vocagdo” ao mesmo tempo em que buscava nos exames vestibulares
a possibilidade de entrar na Universidade em um curso que garantisse uma profissdo com
mais status e sucesso social.

Nessa etapa de minha formacao os conteidos eram selecionados de acordo com o
que o aluno iria ser cobrado nas provas de selecdo. Para isso as metodologias de ensino,
centravam-se em estratégias que priorizavam ainda a memorizacao dos conteudos que iriam
ser aferidos em intermindveis semanas de provas, simulados e treinos para processos
seletivos. A necessidade imperiosa era preparar o aluno para ser aprovado; nessa perspectiva
era preciso que o professor dominasse técnicas e normas para trabalhar extenso rol de
conteddo em pouco tempo; fosse criterioso, tivesse as respostas dos problemas propostos,
soubesse “macetes” matematicos, quimicos, fisicos e bioldgicos, ou seja, um professor
produzido como um técnico, mecanicista, produto e produtor do discurso de uma época que
forma alunos para atender ao mercado de trabalho.

Né&o prestei o vestibular naquele momento porque acreditava que ndo havia tido
bons professores no Ensino Médio; nesse momento creditava minha aprovacao na capacidade
do professor ensinar 0 que cairia na prova. Em nenhum momento achei que minhas chances
de aprovacdao poderiam ser vinculadas a minha capacidade de estudar. Somente ap0s trés
anos, depois de percorrer espacos de trabalho relacionados ao comércio, foi implantado o
primeiro curso de graduacdo na cidade de Tomé-acu. Como a Unica oferta foi o curso de
Licenciatura Plena em Pedagogia tornou-se uma imposi¢do cursa-lo caso se quisesse realizar
0 objetivo de ter o diploma de Ensino Superior. Foi assim que prestei vestibular, obtendo
aprovacao.

Até 0 momento da aprovacgdo para o Ensino Superior, em minhas construcées e
lugares ocupados, cada época trazia um discurso diferente sobre o que é ser professor e 0s
modos/formas/férmas de tornar-se um. Havia sempre um pacote de receitas lineares e
acabadas, mas que sempre deixava interrogacfes. Assim diante da aprovagdo em um curso
que formava para ser professora foram-me instigados 0s seguintes questionamentos: Ser

professora? Como ¢é ser professora? Afinal como devo ser? Existe um modo de ser? Essas



eram as questdes que pairavam naquele momento entre todos que, como eu, ocupava o lugar
de ingressantes do curso de Pedagogia.

Assim, ingressei no curso de Licenciatura em Pedagogia na UFPA no ano de
2007. Era um momento de interrogacfes sobre o fazer docente e os desafios que cercam a
ideia do que é ser “Professor.” Confusa entre os maltiplos enunciados que classificam o bom
professor e que circulavam em torno de minha trajetéria escolar, deparei-me com a
desconstrucdo desse modelo de professor na academia a partir do contato com diferentes
teorizacdes sobre formacéo de professores.

Estdvamos no ano de 2007, e o que circulava naquele momento sobre a Formacao
de Professores ganhava énfase desde o inicio década de 1990 com pesquisas que abordavam e
tematizavam histérias de vida, a memoria, as representacfes sobre a profissdo, os ciclos de
vida, o trabalho com a autobiografia ou narrativa de professores em exercicio, em final de
carreira ou em formacdo (SOUZA, 2006). Essas perspectivas centravam-se no sujeito, na
historicidade, em experiéncias ao longo da vida e no processo de formacdo e autoformacéo.
Também denominada abordagem existencial, nela a formacdo do professor integrava a
construcdo da identidade pessoal e profissional demarcando a autoconsciéncia, e o0 sentimento
de pertenca.

Nesse contexto fui interpelada por esse discurso e pelo que a literatura da época
sustentava sobre tal perspectiva a partir de autores como: Josso (2006), Larrosa (2002),
Benjamin (1983), Souza (2006) entre outros. Nessas publicacGes a formacdo de professores
era descrita como um processo em que O Sujeito ao narrar-se entra em contato com suas
lembrancas, sua esséncia e se forma/reforma através da compreensdo que elabora de seu
percurso de vida, que é permitido mediante um mergulho interior retrospectivo de vida no
qual se percebe ator de sua trajetoria de formacao.

Minhas certezas se ancoravam, portanto, na valorizacdo da centralidade do sujeito
ator e autor de sua propria historia, de um “eu” essencialista, de uma identidade construida
nas relacdes que tecem o pessoal e profissional, 0 objetivo e o subjetivo em uma definicdo de
si e percepcdo interior (esséncia), de um professor que se autoforma.

E foi com essas certezas que, em 2011, no ultimo ano de graduacdo e como
bolsista de Iniciacdo Cientifica PIBIC/INTERIOR-UFPA (Programa Institucional de Bolsa de
Iniciagdo Cientifica) desenvolvi estudos que abordavam temas a respeito de memoria,
experiéncia e formacdo de professores. Neste momento problematizava as praticas e as
concepgdes da docéncia para mostrar onde e como se fazia o “professor ” e qual concepcao de

docéncia norteava sua pratica. Os estudos desenvolvidos na Iniciacdo Cientifica culminaram



na abordagem de narrativas e memorias da docéncia de antigas professoras do Ensino
Fundamental, por ocasido da elaboragédo de meu Trabalho de Concluséo de Curso.

Ancorada na referida perspectiva e referenciais que norteavam meus trabalhos,
seguiam minhas inquietacdes e questionamentos sobre a formacéo de professores e a respeito
das prescrigdes do que € ser professor. A partir dessas inquietagdes, elaborei uma proposta de
trabalho para a selecdo de Mestrado com o propoésito de investigar em que momento ou de
que forma nos tornamos professores. A proposta foi aprovada no Programa de Pds-Graduacéo
do Instituto de Educacdo Matematica e Cientifica, especificamente na area de concentracédo
Educacdo em Ciéncias com a Linha de Pesquisa Cultura e Subjetividade na Educagdo em
Ciéncias.

Estavamos no ano de 2012, e nesse espago que ora ocupava, circulavam ideias
diferentes daquelas com as quais eu havia ali chegado. Estas tomavam os modos de ser
professor como resultantes de um intrincado processo de subjetivacdo, no qual saber e poder
estavam intimamente implicados. Ali caiam por terra a busca de uma identidade docente.
Essas novas formas de olhar produziram uma inflexdo que me levou a investir na busca de
novas leituras, novos encontros tedricos que me fizeram suspeitar da visdo essencialista e
identitaria defendida em meus trabalhos iniciais. Mergulhei entdo ao encontro de novos
olhares no campo investigativo sobre formacao de professores.

A medida que tomava contato nas disciplinas do Mestrado com autores de estudos
pos-criticos como Michel Foucault, Deleuze e seus estudiosos minhas certezas desmoronavam
e traziam questionamentos sobre a natureza da identidade essencialista que conhecia até
entdo, assim também “me foi tirado o conforto” e a possibilidade de ndo haver uma esséncia,
um “eu” definido, um sujeito, e até mesmo uma verdade Unica. Cada leitura abalava as
convicgdes construidas ao longo de um processo formativo e ofereciam outras lentes que
faziam estranhar, desconfiar e questionar: Como os diferentes acontecimentos na histéria
fabricam/produzem o que chamamos de identidade? Assim, nessa nova perspectiva ocupei o
lugar de quem problematiza “como e porque os discursos presentes em nossas historias e
memorias instituiram “‘identidades profissionais” € como outros discursos sdo passiveis de
reconstrui-las” (CHAVES, 2011, p. 208).

Ao ocupar o lugar de quem situa identidade como construgdo historica, a
centralidade no sujeito de que tratava e acreditava também caiu por terra, trazendo a ideia de
que nas trajetorias de formacdo ocupamos posicdes de sujeitos. Ocupamos inimeras posicoes
identitarias que sdo assumidas de forma que o elemento comum é o outro. Assim 0 que

chamamos de identidade é uma espécie de mascara que vestimos e com a qual nos



apresentamos, sempre em relagdo a um “outro”, um referente que nos permite vermos e
sermos vistos de determinado modo.

Com essa perspectiva, ao falar de trajetoria formativa trato de lugares que foram
ocupados a partir de deslocamentos identitarios. Supostas identidades que ponho em didlogo
com outras que ocupei lugar, mas que também pude colocar em didlogo com o “outro” de
outros professores no Programa de Pds-Graduagdo que também buscavam respostas para
essas construgdes que nos constituem. Naquele espago era comum entre 0s que estavam
pensando em seus trabalhos de teses e dissertacdes na area de formacdo de professores a
busca por um lugar de verdade, uma identidade, assim como o abandono de uma que nao
servia mais.

A cada nova leitura e desconstrucdo de verdades era possivel saber que, como um
jogo de controle, os estudos sobre formacdo de professores produziam lugares a serem
ocupados, mas a pergunta era: No ambito do Ensino de Ciéncias e Matematica esses lugares
sdo distintos? Que lugares identitarios os professores de ciéncias e matematica
ocupam/ocuparam? A partir de tais indagacOes iniciais decidi mergulhar nas producdes
académicas sobre formacdo docente no ambito da Educacdo em Ciéncias e Matematicas, a
fim de visualizar as condi¢des de aparecimento dos diferentes tipos identitarios desse campo
profissional. Tal pesquisa era movida por questdes como: Quais 0s modos de ser professor de
ciéncias e matematica? Como séo subjetivados esses professores? Que discursos produzem
seus processos de subjetivacao?

Essas foram questBes que motivaram a perscrutar o que Michel Foucault (2010)
chamou de “jogos de verdade”, que permitem nos processos de subjetivagdo dos professores
de ciéncias e matematica “ver como se produz efeitos de verdade no interior de discursos”
(FOUCAULT, 2010, p. 7). Discursos ndo sdo meramente palavras que tem origem em nos,
mas sdo regulares em determinado recorte discursivo e dispersos em VAarios meios, ou seja,
somos bombardeados de todos os lados, em varios locais por ideias, enunciados que nos
dirigem e se dirigem a nos. Assim os discursos que circulavam no espacgo da Pds-Graduacgédo
da area de ciéncias e matematica diziam de tipos/modos de ser professor que deveriam ser
reforcados em funcdo de outros que deveriam ser negados, produzindo novas interrogagoes:
Por gque se procura tanto e ha tanto tempo dizer o professor de ciéncias e matematica de um
lugar especifico? Porque os professores em suas construgdes histdricas reforcam ou negam
determinadas tipologias? Que mecanismos de poder e saber incitam os professores a se
colocarem no lugar de vitimas e miserdveis, atribuindo essa condicéo a lugares ocupados que

hoje Ihes sdo negados? E o que leva o professor a se deleitar em afirmar sua impoténcia e



situar-se como subordinado e dependente de uma tipologia, a de professor desvalido, por
exemplo?

Essas movéncias foram aos poucos reforcando a relevancia de investigar a histéria
de constituicdo da subjetividade de professores de ciéncias e matematica que sdo ditos de um
lugar especifico, assim como de olhar mais de perto as relagdes de forcas que atravessam 0s
discursos instituintes desse personagem professor. Mas cabe ressaltar que ndo se trata de
buscar a suposta identidade certa ou errada, mas de como esses tipos identitarios foram
inventados nas relacdes de poder e saber, e problematizar: Qual e como identidade(s) de
professor de ciéncias e matemética foram construidas?

O objetivo aqui é investigar a historia da emergéncia e fabricacdo de tipologias
identitarias do professor de ciéncias e matemética como um objeto de saber e poder. E
problematizar as identidades essencialistas que se instauram na “trama de sua fabricacdo” ¢ as
formas como estas ganham destaque em diferentes espagos e momentos da histéria. E por fim,
suspeitar dos lugares instituidos ao longo da histéria colocando em discussdo sua
produtividade a partir dos seguintes questionamentos:

O que é possivel dizer do processo de subjetivacédo de professores de Ciéncias
e Matematica a partir do presente? Como e que professores sdo produzidos a partir de
processos de subjetivacdo? Que jogos de verdade estdo implicados na fabricacdo de
professores de Ciéncias e Matematica?

Com esses questionamentos problematizaremos como o0s professores séo
formados/construidos ao longo da histéria como possuindo modos de ser nos diferentes
discursos e espacos em que sdo ditos. Discursos e espagos que nao sdo a traducao do real, mas
instituem reais. Assim, discutimos na trama que fabrica os professores, 0s discursos como
maquinas oOpticas, como dispositivos pedagdgicos que produzem visibilidade/dizibilidade e
operam como “técnicas de si” modulando os modos de ser professor.

No proximo capitulo sdo apresentados os movimentos da investigacdo, 0s
procedimentos de anélise, assim como o trajeto em busca da materialidade discursiva, que
ajudaram no desenvolvimento desta pesquisa e 0s passos que foram se encadeando como
necessarios para engendrar o problema de pesquisa no interior da perspectiva tedrica em que

este estudo esta situado.



CAPITULO 2

METODOLOGIA: CAMINHOS E FERRAMENTAS ESCOLHIDAS

Que construcdes historicas naturalizadas em nosso olhar nos atravessam e produzem
professores de ciéncias e matematica?

Utilizando algumas ferramentas foucaultianas pretendemos neste estudo analisar
nas construgdes historicas, lugares em que sdo produzidos professores na trama que cria
modos de subjetivacdo docente. Faremos isso partindo da analise de narrativas de professores
da area de Ciéncias e Matematica presentes em dissertacbes de Mestrado, e em seguida nos
diferentes lugares e materialidades em que enunciados sobre docéncia aparecem, tais como:
literatura académica sobre formacdo de professores da area de Ciéncias e Matematica que
circulam no campo cientifico; nas diferentes midias e em documentos institucionais;
entendendo que todos esses lugares estabelecem relagOes de poder-saber.

Os primeiros passos que levaram a delimitacdo desse foco de atencdo tiveram
inicio ao realizar um apanhado das Dissertacdes de Mestrado em Educacdo em Ciéncia e
Matematicas produzidas no IEMCI (Instituto de Educacdo Matematica e Cientifica),
Universidade Federal do Parad. Na estrutura das dissertacdes levantadas, narrativas de fei¢do
memorialistica, aparecem usualmente em um texto introdutério no qual sdo relatados os
processos de escolha, delimitacdo do tema e do objeto da investigacdo. Inicialmente, as
analises dos relatos possibilitaram ver movimentos de migracéo e a trajetoria percorrida pelos
autores das Dissertacdes, do campo da ciéncia para a docéncia. Ali, portanto, estdo presentes
enunciados que falam de lugares e identidades reafirmadas e abandonadas em prol de outras
supostamente mais adequadas e conscientemente assumidas na trajetéria de tornar-se
professor. A frequéncia com que esses movimentos aparecem nas diferentes narrativas nos
mobilizou a “olhar mais de perto” essas trajetorias.

Passamos, entdo, a selecdo do material empirico que serviria de corpus para 0
estudo. A selecgdo inicial apontou que o volume das narrativas autobiogréficas presentes nas
Dissertagdes concentrou-se entre os anos de 2002 a 2006 e que constavam indiferentemente
em DissertacOes das areas de Educacdo Quimica, Fisica, Biologia e Matematica. Ap0s essa
selecdo inicial, dezoito dissertacdes foram consideradas pertinentes a proposta de estudo. Isto

¢, tais dissertacdes continham narrativas que descreviam modos de “ser professor de...”,



modos de subjetivacdo que davam destaque, a modos de existéncia, de “ser professor”, nos
diferentes momentos e lugares que viram e foram vistos como tal.

Tomando essas “narrativas, como modos do discurso, que ja estdo estruturados e
pré-existem ao eu que se conta a si mesmo”’, € N0 como lugar de “irrup¢do da subjetividade,
da experiéncia de si, mas a modalidade discursiva que estabelece tanto a posi¢ao do sujeito
que fala quanto as regras de sua propria inser¢do no interior de uma trama” (LARROSA,
1994, p. 70), passamos a indagar, a medida que fomos tomando contato com 0s enunciados
sobre “ser professor de...”: Em que outros espacos tais enunciados aparecem? Em que lugares
circulam? Onde se encontram em um campo mais amplo de saber?

Essas questdes deram inicio a um mapeamento das referéncias mais acionadas nas
Dissertacdes produzidas no PPGECM no periodo de 2002 a 2006, ou seja, das referéncias que
foram mais utilizadas e que nas narrativas sustentam esses enunciados. As discursividades da
literatura remetem a autores nacionais tidos como referéncia na area de Educacao em Ciéncias
e Matematica, como Schnetzler, Mortimer, Aragdo, Maldaner, Carvalho, referidos por
namero consideravel de dissertacOes. Tais autores remetem-se a referenciais internacionais
com enunciados que mantém e fazem circular constituindo, assim, uma rede discursiva em
que participam, a um s6 tempo, como produtores e produtos dessas enunciagdes.

Esse levantamento da literatura possibilitou visualizar quais enunciados circulam
na area de educacdo em ciéncias e matematica nas varias posicOes discursivas assumidas neles
pelo “professor”. Entretanto, segundo Foucault, “[...] definir um conjunto de enunciados no
que ele tem de individual consistiria em descrever a dispersdo desses objetos, apreender
todos os intersticios que os separam, medir as distdncias que reinam entre eles” (1997, p.37).
Partindo desse pressuposto entramos em contato com a dispersdo dos enunciados nos
diferentes meios em que circulam. Os enunciados apresentavam uma sucessdo de
regularidades em diferentes espacos, em imagens, charges, propagandas presentes na midia
em geral, assim como em documentos das politicas governamentais de educagdo e das
associacOes académicas. O contato com essa multiplicidade discursiva possibilitou uma viséo
mais ampla da dimensdo que os enunciados ocupam dentro dessa malha de poder e saber.

No interior de relagdes de poder-saber da sociedade disciplinar e de controle,
distintos “regimes de verdade”, controlam e regulam a produ¢do discursiva (GORE, 1994)
mostrando que verdade e poder estio mutuamente interligados atraves de praticas discursivas
e ndo discursivas. Assim, a formacdo de professores de ensino de ciéncias e matematica é

continuamente atravessada por regimes de verdade que, ao instituirem partilhas discursivas,



10

terminam por produzir as praticas de sala de aula tomando-a como medida e referéncia para a
construgéo de uma ideia de “bom professor de...”.

Os professores de ciéncias e matematica, imersos em complexas redes discursivas
que determinam e delimitam modos de “ser professor” reproduzem em suas narrativas,
recorrentemente, estes padrfes discursivos. Mas, embora recorrentes, tais padroes nao
determinam a constituicdo da subjetividade docente haja vista que deslocamentos e
resisténcias mantém em movimento os jogos de verdade que circulam nos discursos.

Sdo estas construcdes de verdades e as formas de subjetividade que constitui o
professor, que se apresentam como foco de nossa atencdo em relacdo as narrativas. Assim,
fazemos a andlise do material deste estudo dando visibilidade a alguns enunciados que
aparecem constituindo-se um discurso pedagdgico na formacdo de professores no campo de
ensino de ciéncias e matematica bem como sua dispersdo em diferentes praticas discursivas e
ndo discursivas acionadas e colocadas em funcionamento no processo de constituicdo da
subjetividade docente.

Destacamos, que a busca por outras materialidades e lugares de dispersao dos
enunciados foi guiada pelas tipologias docentes que emergiam das narrativas autobiograficas
presentes nas dissertacOes analisadas. Assim, sempre que um tipo de professor emergia das
narrativas buscou-se localizar em outros espacos enunciados que o reafirmavam e o diziam do
mesmo modo. Isso significa que todas as materialidades trazidas para a discussdo nesta
dissertacdo constituem também o corpus de analise desta pesquisa.

Ainda em termos metodoldgicos e para a organizacdo da apresentacdo das
narrativas, as mesmas foram nominadas com codigos de NT1 a NT18. Essa organizacdo se
fez necessaria para viabilizar nosso movimento com o material, de forma que ndo
perdéssemos a perspectiva de seus atravessamentos discursivos. O proximo procedimento foi
levantar as principais referéncias tedricas presentes nos relatos, seguido da leitura das cinco
obras mais citadas pelos autores das dissertagbes, tais como: Ensino de ciéncias:
Fundamentos e abordagens, organizado por Roseli Pacheco Schnetzler e Rosalia M. R. de
Aragdo (2000). FormacGes de professores de ciéncias: Tendéncias e inovacdes, organizado
por Ana M. P. de Carvalho e Daniel Gil-Pérez (2011). Profissédo professor e Os professores e
a sua formacéo organizados por Anténio Ndovoa (1991; 1992).

A partir dos enunciados mapeados nas narrativas, seguido do mapeamento das
obras de referéncia mais utilizadas nas dissertacdes, partimos para o levantamento das
regularidades com que esses enunciados apareciam dispersos em diferentes textos (midiatico,

institucional, legal, académicos e etc.). Na procura desses diferentes textos recorremos a sites
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de busca da internet para encontrar producfes como: campanhas publicitarias, charges,
legislacOes, textos académicos, propagandas governamentais e etc. Nossa intengdo ao reunir
essa pluralidade de materialidades em que os enunciados aparecem foi dar visibilidade a rede
discursiva que produz modos de ver e ser professor de ensino de ciéncias e matematica.

Com essa materialidade pretendemos investigar as condi¢Ges de possibilidade
historicas de aparecimento dos discursos, o que enunciam e seus efeitos. Mas também as
fissuras, os contrafluxos e as resisténcias. Com isso movimentamos o que Foucault chama de
“arquivo”, ou “todos esses sistemas de enunciados (acontecimentos de um lado, coisas de
outro)” para

Ao invés de vermos alinharem-se, no grande livro mitico da historia,
palavras que traduzem, em caracteres visiveis, pensamentos constituidos
antes e em outro lugar, temos na densidade das préaticas discursivas sistemas
gue instauram os enunciados como acontecimentos (tendo suas condicdes e
seu dominio de aparecimento) e coisas (compreendendo sua possibilidade e
seu campo de utilizacdo). (FOUCAULT, 1997, p. 148)

Assim, sdo as ferramentas que descrevemos a seguir que nos ajudam a
problematizar esses sistemas instauradores de enunciados que constituem subjetividades
objetivadas na producdo de identidades, estas que obedecem ao saber e poder em uma
engrenagem de produtividade. Cada conceito usado se faz importante para saber de onde
falamos, a partir de quais ideias, e como elas possibilitam desconfiar, e trazer para discussao
os historicos modos de vida do personagem professor.

As ferramentas: aprendizados para usar

Até aqui foram vérias as tentativas de mover, trazer, dizer das ferramentas que
utilizamos para pensar esse texto. Em meio a algumas formas tortas tentando chegar a um
modo de fazer compreender, resolvemos falar do que aprendemos e como as ferramentas se
apresentam e nos ajudam a pensar. Antes de tracar essas linhas sentimos muita resisténcia em
comegar, pois 0 que haveriamos de dizer que ainda ndo foi dito? Encontramo-nos, nas
palavras de Foucault (2002, p.6) em A ordem do discurso, ao dizer que: “existe muita gente,
com um desejo semelhante de ndo ter que comecar, um desejo de se encontrar, logo de
entrada, do outro lado do discurso”. Mas é preciso dizer aqui dessas ferramentas que nos
ajudaram a pensar, e ndo usa-las de forma despreocupada.

Como Michel Foucault trabalha com muitos conceitos e grande parte deles ndo se

encontram em uma s6 obra ou mesmo com uma Unica definicdo, encontramos certa



12

dificuldade em sintetiza-los, uma vez que o proprio autor permite-se demorar a falar de cada
termo. Mesmo com a ajuda de alguns dos estudiosos da teoria foucaultiana que nos foram de
grande valia nesse aprendizado ainda permaneceu a inseguranca em trabalhar os conceitos
sem destaca-los da secdo em que analisamos o material empirico da pesquisa. Deste modo,
resolvemos organiza-los em topicos para dizer melhor sobre o aprendizado dos conceitos,
mesmo que de forma sucinta.

Discurso: Aprendemos com Foucault que os discursos sao singulares e que para
estes ndo existem verdades gerais e definitivas, mas possuem uma verdade no tempo. Os
discursos ao contrario de naturais sdo construidos com e nos embates de cada época e devem
ser pensados como praticas que formam os objetos de que falam, 0 que nos mostra que “a
producdo do discurso é ao mesmo tempo controlada, selecionada, organizada e
redistribuida” (FOUCAULT, 2002, p. 8). Portanto, essas praticas discursivas organizam
nossas maneiras de ver o mundo, de pensar e de agir, de modo que ndo ha uma realidade ou
objetos que preexistam ao discurso, por que:

O objeto ndo espera nos limbos de uma ordem que venha libera-lo e
permitir-lhe que se encarne em uma visivel e loquaz objetividade; ele ndo
preexiste a si mesmo, retido por algum obstaculo aos primeiros contornos da
luz, mas existe sob condi¢Bes positivas de um feixe complexo de relacbes
(FOUCAULT, 1997, p. 51).

Sabendo disso podemos dizer que ndo existe um modo de ser professor que
preexiste ao discurso ou fora do discurso do “ser professor”. Por isso tratamos no texto dos
modos como os professores foram constituidos e fabricados historicamente, e como em cada
época mudam e coexistem os enunciados que mostram as diferentes formas de vé-los e sé-lo.
Os discursos ndo tém apenas um sentido de verdade, mas uma historia. E analisar os discursos
que fabricam/produzem a docéncia € dar conta das relacGes histdricas e das praticas concretas
que estdo vivas nos discursos e na producao de professores, ou seja, das narrativas que dizem
a docéncia, quer na literatura da area do campo pedagogico ou nas midias referentes como
mausicas, imagens, charges, ou noticias jornalisticas, e ainda nos proprios ditos e escritos de
professores.

Este personagem que chamamos professor ndo foi sempre como esta hoje, mas se
constituiu discursivamente pouco a pouco a partir das condic¢des historicas de cada época.
Assim, para este estudo ndo importa qual tipo de professor é considerado ideal ou qual nome
podemos dar a ele ou de onde surge, mas “como surge”, ou seja, as condicGes de

possibilidade e emergéncia que tornam possivel ver e ser professor de um dado modo.
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Né&o se trata, contudo, de buscar uma origem, um momento inaugural, uma vez
que o discurso deve ser tratado em sua instancia, na sua descontinuidade e dispersédo, portanto,
ndo tem origem em um autor fundador de discursos. Para tanto, exercitamos abandonar as
proposicdes de continuidade e as noc¢des que possam diversifica-la como tradicdo, influéncia,
desenvolvimento, evolugdo e outras que possam dar-lhe uma origem ou linearidade. Faz-se
necessario o abandono de tudo que leve a um tipo de analise histérica do discurso que busca a
repeticdo de uma origem, ou seja:

E preciso renunciar a todos esses temas que tém por funcdo garantir a
infinita continuidade do discurso e sua secreta presenca no jogo de uma
auséncia sempre reconduzida. E preciso estar pronto para acolher cada
momento do discurso em sua irrupcdo de acontecimentos, nessa
pontualidade em que aparece e nessa dispersao temporal que lhe permite ser
repetido, sabido, esquecido, transformado, apagado até nos menores tracos,
escondido bem longe dos olhares, na poeira dos livros. (FOUCAULT, 1997,
p. 28)

Nessa perspectiva, 0 “bom professor” de hoje ndo é o resultado de uma lenta e
continua evolugdo do pensamento no campo pedagdgico nem mesmo de um Suposto
aprimoramento dos modos e processos de formagdo docente, mas fruto de acontecimentos
histéricos que ndo obedecem a causalidade, e sim a contingéncias historicas. Assim, a analise
do discurso se opde a causalidade, continuidade e unidade e coloca em destaque o caréater de
acontecimento do discurso, que ndo é causa, mas um acontecimento discursivo, que se opde a
criacdo, origem, e também se nega a atribuicdo de uma “autoria”, de um sujeito criador do
discurso.

A nocdo de acontecimento discursivo no horizonte da histéria descontinua, tendo
em vista o descentramento do homem significa “aborda-lo na sua irrup¢ao e no seu acaso,
ou seja, despoja-lo de toda e qualquer referéncia a uma origem supostamente determinavel
ou a qualquer sistema de causalidade entre as palavras e as coisas” (BARBOSA, 2004, p.
108), portanto entender o discurso como acontecimento é “aceitar que é ele que funda a
interpretacdo, constroi uma verdade, da rosto as coisas” (idem, 2004, p. 108). Com isso
podemos nos interrogar: Mas quem tem o direito de entrar ou estabelecer a ordem do
acontecimento discursivo?

Foucault nos diz que ha lugares a serem ocupados nos discursos, assim também
como ha nos acontecimentos discursivos, mas estes lugares ndo estdo na origem e nem se
manifestam como unidade, pois o discurso ndo é fruto de um sujeito que pensa e sabe 0 que
quer, ao contrario € o discurso que determina as ac¢Oes para os diferentes lugares a serem

ocupados. E nesse sentido que entendemos que os professores ndo preexistem ao discurso,
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mas sdo uma construgdo do e com o discurso. Segundo Foucault (1997) o sujeito ndo se reduz
aos elementos gramaticais porque ele é historicamente determinado, nem deve ser pensado
como autor das formulacdes, pois ele ndo é causa nem ponto de partida é a posicao
“absolutamente neutra, indiferente ao tempo, ao espaco, as circunstancias” (idem, 1997, p.
107), portanto, “é¢ um lugar determinado e vazio que pode ser efetivamente ocupado por
individuos diferentes” (idem, 1997, p. 109).

Enunciado: Quando falamos dos discursos que fabricam o professor de Ciéncias
e Matematica, estamos tratando de conjuntos de enunciados que formam os discursos.
Quando exercitamos ficar ao nivel da existéncia das palavras, das coisas ditas, deixando o
discurso aparecer na sua complexidade, estamos considerando o discurso como:

[...] um conjunto de enunciados, na medida em que se apoiem ha mesma
formacdo discursiva; ele ndo forma uma unidade retérica ou formal,
indefinidamente repetivel e cujo aparecimento ou utilizagdo poderiamos
assinalar (e explicar se for o caso) na histdria; é constituido de um nimero
limitado de enunciados para os quais podemos definir um conjunto de
condigdes de existéncia (FOUCAULT, 1997, p. 135).

O enunciado, por sua vez, é pensado como uma funcdo que ndo é nem
inteiramente linguistico nem somente material, mas € indispensavel para que se possa dizer se
hd uma frase ou proposicdo. No entanto, ele é descrito a partir de oposicdes com outras
unidades como frase, proposicdo ou atos de fala, 0 que marca sua diferenca. Entre essas
unidades, a primeira vista parece estar mais proximo dos atos de fala. Gregolin quando trata
desses estudos nos ajuda a dizer o que Foucault propde nessa funcao:

[...] ndo propde procurar o ato material (falar ou escrever) ou a intencdo do
individuo que estéa realizando o ato (convencer, persuadir etc.) ou o resultado
obtido (se foi eficaz ou ndo). O que Foucault procura é descrever a operagdo
que foi efetuada, em sua emergéncia- ndo o que ocorreu antes, em termos de
intencdo, ou o que ocorreu depois, em termos de “eficacia”, mas sim o que
se produziu pelo proprio fato de ter sido enunciado - e precisamente neste
enunciado (e nenhum outro) em circunstancias bem determinadas.
(GREGOLIN, 2004, p. 29).

E importante destacar também que o enunciado nfo sendo uma fala, nem uma
frase, articula-se a elementos basicos como um referente, ou um principio de diferenciacdo;
um sujeito, ou o lugar firmado como posicdo de sujeito dos enunciados; uma associagao ou
correlagdo com outros enunciados; e a materialidade com que aparece.

Ao darmos visibilidade a circulacdo dos enunciados que fabricam o professor, ndo
faz diferenca quem fabrica, mas sob que condi¢des essa construgéo discursiva emergiu e qual
sua produtividade na historia, ou suas diferentes produtividades, visto que o professor vem
sendo produzido por diferentes discursos e lugares. Essa é uma das questdes que nos levou a
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olhar em diferentes lugares (mesmo sabendo que ndo esgotaremos esses lugares) algumas
posicdes de sujeito que foram produzidas para o professor.

N&o esgotaremos esses lugares e enunciados porque como aprendemos com
Foucault (1997, p. 32) “um enunciado é sempre um acontecimento que nem a lingua nem o
sentido podem esgotar inteiramente”, mas perscrutamos nas descricbes das formulagOes
tomando o enunciado em sua singularidade de acontecimento, em sua irrup¢do historica,
atentando que sua emergéncia pressupfe articulagdes com outros enunciados 0s quais
tentamos descrever em seus jogos de relagdes.

Ao descrever os enunciados que dizem do professor, assumimos a tarefa de dar
conta dessas especificidades e apreendé-las como acontecimento e algo que irrompe num
certo tempo e num certo lugar, que nos permitira situar a trama dos enunciados na
organizacdo da formacdo discursiva que diz os modos de ser professor. Mas o0 que é a
formacao discursiva?

Formacéo discursiva: “a descri¢do da fung¢do enunciativa coincide com a
descrigdo das formagoes discursivas” (FOUCAULT, 1997, p.152); o que Foucault nos diz é
que elas sdo estabelecidas correlativamente porque “a lei dos enunciados e o fato de
pertencerem a formagdo discursiva constituem uma unica e mesma coisa’ (idem, 1997, p.
153). Assim Foucault nos ensina que por formagdo discursiva ou sistema de formacao
compreende-se:

[...] um feixe complexo de relages que funcionam como regra: ele prescreve
0 que deve ser correlacionado em uma pratica discursiva, para que esta se
refira a tal ou qual objeto, para que empregue tal ou qual enunciacdo, para
gue utilize tal ou qual conceito, para que organize tal ou qual estratégia.
Definir em sua individualidade singular um sistema de formag&o é, assim,
caracterizar um discurso ou um grupo de enunciados pela regularidade de
uma pratica. (FOUCAULT, 1997, p. 82)

As formagdes discursivas estdo sempre dentro de um campo discursivo, ou seja,
estdo sempre em relagcdo com determinados campos de saber. Quando falamos do discurso de
professor vocacionado estamos afirmando que ele compreende um conjunto de enunciados,
apoiado em um sistema de formacdo ou uma formacéo discursiva, que produz modos de ser
professor. Essas formagdes também sdo “principio de dispersdo e reparticdo dos
enunciados”, ouU Seja, 0 que determina o que pode e deve ser dito dentro de determinado
campo e de acordo com a posi¢ao ocupada.

Nas formac6es discursivas sobre formacao de professores se produzem modos de
ser, e 0s professores se reconhecem porque 0os modos descritos parecem 6bvios e naturais em

cada época. Assim, também podemos dizer que as narrativas dos professores se inscrevem no
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interior de algumas formacdes discursivas e de acordo com certos regimes de verdade, o que
significa que estdo sempre obedecendo a um conjunto de regras dadas historicamente e
afirmando as verdades de cada momento. Falar sobre determinadas regras e expor as relaces
de saber-poder que se ddo dentro de um discurso segundo os ensinamentos de Foucault é
exercer uma prética discursiva.

Préatica discursiva: Para Foucault ndo se confunde com meras expressdes de
ideias e pensamentos, mas sdo coisas ditas amarradas na trama de poder e saber de uma
época. Um exemplo é quando um jornal televisivo apresenta um comentarista proferindo um
discurso que da énfase ao professor vocacionado; ele fala e faz falar esse discurso, segundo
suas regras que fixaram enunciados sobre a figura de professor missionario, doador e
amoroso. Foucault nos ensina que ndo podemos confundir com uma expressdo de uma ideia
formulada quando o comentarista se pGe a falar, mas que essas praticas discursivas sao:

Um conjunto de regras anénimas, historicas, sempre determinadas no tempo
e no espago, que definiram, em uma dada época e para uma determinada area
social, econdmica, geografica ou linguistica, as condi¢des de exercicio da
fungdo enunciativa (FOUCAULT, 1997, p.136).

E necessario ressaltar também que o enunciado ao contréario dos atos de fala,
frases ou proposicdes ndo estd imediatamente visivel nem oculto. Assim pode ocorrer de um
ato de fala se confundir com um enunciado, mas ndo sdo as mesmas coisas. Quando, por
exemplo, o comentarista afirma que “professor ndo é profissdo. é missdo!”. Em sua fala ha
muito mais que a suposi¢do das coisas ditas, ou seja, coloca em jogo um conjunto de
elementos que mostram as possibilidades de aparecimento e delimitacdo do discurso de
professor vocacionado. Esses enunciados como mostramos mais adiante estdo dispersos nas
imagens da midia, nas narrativas dos professores, na literatura, documentos oficiais. Polemiza
e ressoa com enunciados de outros discursos como o discurso feminista, politico, religioso.
Constroi-se e diz—se do professor como messianico, amoroso; mas ser missionario é mais que
uma simples palavra, € mais que uma atribuicdo de supostos valores e uma pureza, “as coisas
ditas dizem bem mais que elas mesmas” (FOUCAULT, 1997, p. 127), 0 enunciado também
diz de suas inimeras relacdes de coacdo e exercicio de poder que oculta a intencionalidade de
algo escondido. Foucault nos diz para ficarmos atentos por que:

[...] por mais que o enunciado n&o seja oculto, nem por isso é visivel; ele ndo
se oferece a percepcdo como portador manifesto de seus limites e caracteres.
E necessaria uma certa conversdo do olhar e da atitude para poder
reconhece-lo e considera-lo em si mesmo. Talvez ele seja tdo conhecido que
se esconde sem cessar; talvez seja como essas transparéncias familiares que,
apesar de nada esconderem em sua espessura, ndo sao apresentadas com
clareza total. (FOUCAULT, 1997, p. 128).
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E de forma atenta que procuramos tratar os enunciados e descrever suas relacdes
para compreender na tessitura de fabricagdo do professor as movéncias dos discursos e dar
visibilidade as regularidades que séo estabelecidas, sendo elas a “repeticdo de um conjunto de
marcas formais que estabelece o eixo do fio dos discursos” (FOUCAULT, 1997, p. 83). E
possivel perceber essas marcas nas repeticbes das materialidades, e vestigios que saltam aos
olhos; esses sé@o discursos que “estdo na origem de certo nuimero de atos novos de fala que os
retomam, os transformam ou falam deles, ou seja, os discursos que, indefinidamente para
além de sua formulacéo, sdo ditos, permanecem ditos e estdo ainda por dizer” (FOUCAULT,
2002, p. 22).

Nesse sentido, as regularidades de um discurso estdo atreladas a outros discursos
antes dele e cria discursos novos a partir de embates que o sucedem. Essa regularidade é
detectada nos mais diferentes lugares e épocas em uma ordem de aparecimento distinta, ou
seja, nos formatos sucessivos, de correlagdes, posicdes, funcionamentos, transformacdes. E
essa dispersdo Foucault nos diz ser “a unidade de distribui¢do que abre um campo de op¢des
possiveis e permite arquiteturas diversas que se excluem, aparecem lado a lado ou cada uma
por sua vez” (1997, p. 73), ou seja, sdo elementos formados a partir das mesmas regras do
discurso. E pensando os enunciados como formas de reparticdo e sistemas de dispersdo que
Foucault deriva o conceito que utilizamos anteriormente de formacdo discursiva. Ele nos

ensina que:

Sempre que se puder descrever, entre um certo nimero de enunciados,
semelhante sistema de dispersdo, e no caso em que entre 0s objetos, 0s tipos
de enunciacdo, os conceitos, as escolhas tematicas, se puder definir uma
regularidade (uma ordem, correlagbes, posicbes e funcionamentos,
transformacdes) entre objetos, tipos de enunciagdo, os conceitos, as escolhas
tematicas, teremos uma formacao discursiva (FOUCAULT, 1997, p. 43).

E nas regularidades do discurso e na dispersdo da formagc&o discursiva que se diz
0s modos de ser dos professores. Sem a intencionalidade de fazer referentes ou de fazer
interpretacdes reveladoras de sentidos ocultos, problematizaremos o que determina a
existéncia dos enunciados que dizem modos de ser dos professores situando os ditos e
fazendo um levantamento da memoria dos enunciados para colocar em evidéncia como sédo
construidos esses modos e seus efeitos na constituicdo da subjetividade dos professores.
Assim, faz-se necessario entendermos também a nogdo de verdade que tratamos no decorrer

do texto.



18

Verdade: Para fazermos uma historia das verdades ou dos jogos de verdade que
constituem a trama que fabrica a subjetividade dos professores, tivemos que nos manter longe
de tudo que remetesse a ideias de origem e entender a ideia de verdade como “[..] um
conjunto de procedimentos regulados para a producédo, a lei, a reparticdo, a circulacdo e o
funcionamento dos enunciados” (FOUCAULT, 2010, p. 14). Com essa compreensao
abandonamos a ideia de “verdade (que) tornou-se em ndés uma paixdo que nao recua diante
de nenhum sacrificio e nada teme, no fundo, sendo sua propria extingao”’(LEFRANC, 2011,
p. 272), e com 0s pensamentos de Foucault passamos a ver historicamente como se produzem
efeitos de verdade no interior de discursos que ndo sdao em si nem verdadeiros, nem falsos.
Foucault (2010, p. 12) nos ajuda a pensar que a verdade das chamadas competéncias,
habilidades e também das necessidades formativas dos professores e produzida em cada
época, faz parte do que articula a trama dessa producdo e a constituicdo de subjetividades nas
relacOes de poder e saber, pois “a verdade ndo existe fora do poder ou sem poder”, é nesse
sentido que ele diz:

A verdade é deste mundo; ela é produzida nele gragas a multiplas coercoes e
nele produz efeitos regulamentados de poder. Cada sociedade tem seu
regime de verdade: isto é, os tipos de discursos que ela acolhe e faz
funcionar como verdadeiros; 0s mecanismos e as instancias que permitem
distinguir os enunciados verdadeiros dos falsos, a maneira como se sanciona
uns e outros; as técnicas e os procedimentos que sdo valorizados para a
obtencdo da verdade; o estatuto daqueles que tém o encargo de dizer o que
funciona como verdadeiro. (FOUCAULT, 2010, p. 12)

Ao levantar a memdria dos enunciados e os ditos produzidos historicamente sobre
formacdo de professores nossa tentativa € de mostrar os regimes de verdade de cada época
que produzem os professores, apontando que “a verdade e seu reino origindrio tiveram sua
histéria na histéria” (FOUCAULT, 2010, p. 19), ou que cada verdade, de vocacionado,
construtivista ou reflexivo fez sua histdria na histdria; mas para além de fazer aparecer essas
verdades construidas Foucault nos ajuda a problematizar que ndo se trata mais de descobrir ou

fazer aceitar essas verdades, mas de por em questdo o que ele chama de:

[...] conjunto de regras segundo as quais se distingue o verdadeiro do falso e
se atribui ao verdadeiro efeitos especificos de poder; entendendo-se também
gue ndo se trata de um combate em favor da verdade, mas em torno do
estatuto da verdade (FOUCAULT, 2010, p. 13).

Sobre essas verdades fabricadas historicamente Foucault nos diz que “[...] néo
acreditemos mais que a verdade permanecga verdadeira quando se lhe arranca o véu, ja

vivemos bastante para crer nisso” (2010, p. 19). E ao trabalharmos nessa linha de
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pensamento e preciso destacar como a ideia de subjetivacdo se da em diferentes momentos
dos estudos de Foucault para situar a producdo de identidades “em torno da verdade” dos
discursos.

Subjetivacdo: Foucault estudou a historia dos modos de subjetivacédo, e a medida
que desenvolvia suas pesquisas se deslocou distinguindo dois sentidos da expressdao “modos
de subjetiva¢do” em suas obras. E aprendemos que 0s processos de subjetivacdo sdo varidveis
porque se fazem em diferentes épocas, com diferentes regras e porque o poder ndo para de
recupera-lo, e de submeté-lo a relagdes de forgas.

Em um primeiro sentido Foucault nos fala dos modos de subjetivacdo como
modos de objetivacdo, ou seja, modos que, por exemplo, os professores podem aparecer como
objeto de uma determinada relacdo de conhecimento e de poder. Sendo que esses modos de
subjetivacdo e de objetivacdo ndo sdo independentes uns dos outros, mas se desenvolvem ao
mesmo tempo. Nesse sentido pensamos nesse estudo a trama de fabricagdo do professor que
se torna objeto de producdo de conhecimentos, instaurando-se segundo as diferentes relagdes
possiveis, 0s tipos de ser professor.

Os modos de subjetivacdo como objetivacdo apresentam condi¢cdes que produzem
os “jogos de verdade”, as regras que definem supostas identidades, estabelecendo a que
discurso o professor deve submeter-se, como deve constituir-se, que posi¢do deve ocupar para
estar legitimado em determinada tipologia e sob que condicGes e delimitagdes pode converter-
se.

Na producdo das supostas identidades que seguem as condi¢cdes desse modo de
subjetivacdo o professor é convertido deslocando-se no campo do verdadeiro e do falso como
personagem das tipologias. No ambito do ensino de ciéncias e matematica, por exemplo, esse
professor teve seu lugar dando énfase ao construtivismo se tornando objetivado/subjetivado e
produtivo a esse discurso. Outro exemplo desse modo de subjetivacdo/objetivacdo é a maneira
como o professor se reconhece como personagem construtivista, por exemplo.

Foucault diz que no interior da producgéo desses modos de subjetivacao articula-se
poder e saber, e com iss0 a “subjetiva¢do é um processo pratico que fornece vocabularios e
0s meios pelos quais os individuos podem se narrar e se conduzir a si mesmos segundo certas
normas” (GARCIA, 2002, p.29). Pensando nessas fabricacfes normatizadas é que analisamos
as condicBes em que se formaram e modificaram as relagdes entre o personagem professor e
as tipologias para tornar possivel uma forma de saber.

Ao analisarmos os diferentes artefatos que produzem o professor como

vocacionado, construtivista e reflexivo usamos o pensamento de Foucault para perscrutar a
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producdo de subjetividades no sentido da objetividade, e para isso foi necessério tomar
distancia da perspectiva fenomenoldgica e das filosofias do sujeito, tratando a questdo tanto
da subjetividade como da verdade pelo viés histdrico. Foucault nos diz que nesse processo o
professor é “dotado de uma verdade que ele ndo conhecia e que nao residia nele [...] verdade
aprendida, memorizada, progressivamente aplicada” (CANDIOTTO, 2008, p 88). A
subjetividade é tratada por Foucault ndo como categoria ontologica invaridvel, mas como
processos modificaveis plurais, ou seja, um processo que possui multiplos modos de ser e
dizer do professor.

Ao deslocar-se em um segundo sentido Foucault distingue quatro elementos: a
substancia ética, os modos de sujeicdo, as formas de elaboracgdo do trabalho ético, a teleologia
do sujeito moral (CASTRO, 2009, p.408). Esses elementos definem a relacdo, por exemplo,
do professor consigo mesmo, ou a maneira como esse professor se constitui como sujeito
moral. Foucault chama de modos de subjetivacdo estas “formas de atividade sobre si mesmo”,

e sobre esses modos Larrosa nos diz a respeito do sujeito pedag6gico:

O sujeito pedag6gico ou, se quisermos, a producgdo pedagogica do sujeito, ja

ndo ¢ analisada apenas do ponto de vista da “objetivacdo”, mas também e
fundamentalmente do ponto de vista da subjetivacdo. Isto €, do ponto de
vista de como as préaticas pedagdgicas constituem e medeiam certas relacoes
determinadas da pessoa consigo mesma. Aqui 0s sujeitos ndo sdo
posicionados como objetos silenciosos, mas como sujeitos falantes; néo
como objetos examinados, mas como sujeitos confessantes; ndo em relagéo a
uma verdade sobre si mesmos que lhes é imposta de fora, mas em relacéo a
uma verdade sobre si mesmos que eles mesmos devem contribuir ativamente
para produzir. (1994, p. 54).

Nesse modo de subjetivacdo Foucault descreve a moral penitencial do
cristianismo e a moral grega. Mas nao nos deteremos em aprofundar essas delimita¢fes, nos
interessa visualizar que a acdo moral esta associada as formas de atividade sobre si mesmo, e
que néo se diferencia de uma moral que descreve sistema de valores, regras e proibicdes. E
importante destacar também que a descoberta de um processo de subjetivacdo, de uma
existéncia ndo como sujeito, mas como obra de arte € 0 momento de uma nogdo cara para
Foucault, de uma estética da existéncia, que ndo se refere a esteticismos, mas a edificacéo e a
constituicdo de formas transitorias destinadas a surgir e a desaparecer nos encadeamentos da
historia.

Foucault desenvolve esse pensamento de um “processo de subjetivagdo” como
estética da existéncia em seus ultimos livros, e nos ensina que se trata da constituicdo ética e

estética de estilos de vida que se opde a moral que participa do poder e saber impositivos; ou
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seja, enquanto a moral tem regras coercitivas, que consiste em julgar intencdes e valores
transcendentais, a ética apresenta-se com regras facultativas que avalia o que fazemos e
dizemos em funcdo do estilo de vida que isso envolve apesar de nunca estarmos fora das
relacGes de poder e saber, ainda que as confrontemos.

Nesse processo de subjetivacdo € importante destacar que ndo se trata de
subjetivacdo de uma pessoa ou mesmo de um processo pessoal, mas de “uma individuagao,
particular ou coletiva, que caracteriza um acontecimento” (DELEUZE, 1992, p. 123). Assim,
Deleuze quando escreve sobre os estudos de Foucault, nos diz que o processo de subjetivacéo
€ “a constitui¢do de modos de existéncia” (idem, 1992, p. 120).

Essa subjetivacdo € um modo intensivo, uma dimensdo especifica sem a qual néo
se poderia ultrapassar o saber nem resistir ao poder, seria “duplicar as relagdes de forgas de
uma relacdo consigo que nos permitiria resistir, fazer a vida ou a morte voltarem-se contra o
poder” (idem, 1992, p.125). Esse € um dos posicionamentos pelo qual Deleuze descreve
Foucault como escritor do “fora” ou do “lado de fora que ndo é um limite fixo, mas uma
matéria movel, animada de movimentos peristalticos, de pregas e de dobras que constituem
um lado de dentro”, ou seja, ndo ha uma interioridade, tudo esta na exterioridade, do lado do
fora; as subjetividades dos professores sdo constituidas pelas praticas discursivas e néo
discursivas construidas historicamente em que exterioridades possiveis se animam em
movimentos peristalticos.

Assim, nas perspectivas que descrevem uma esséncia, a introspeccao, a descoberta
do eu é criado um interior do exterior; nesses casos Deleuze nos diz que se tem um
“prisioneiro no meio da mais livre, da mais aberta das estradas, solidamente acorrentado a
infinita encruzilhada, ele é o passageiro por exceléncia, isto é, o prisioneiro da passagem” €
a partir do momento que toma esse caminho passa a “encerrar o lado de fora, isto é,
constitui-lo como interioridade de espera ou de exce¢do” (DELEUZE, 2006, p. 105).

A partir do que Deleuze descreve e os ensinamentos de Foucault, podemos pensar
na secdo seguinte sobre as diferentes tipologias que sdo dadas ao professor e como ele é
produzido como prisioneiro da passagem, passageiro por exceléncia, na mais livre e aberta

das estradas na producéo das supostas identidades.
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CAPITULO 3

REGIMES DE VERDADES

Nesta secdo destacamos os enunciados que as narrativas dos professores de
ciéncias e matematica produzem sobre os tipos de professor vocacionado, construtivista e
reflexivo e, a0 mesmo tempo, sé@o produzidos por tais narrativas. Nas narrativas outras
tipologias aparecem, mas delimitamos a produtividade dos processos de subjetivacdo dos
tipos citados por serem 0s mais recorrentes nas narrativas dos professores.

E importante ressaltar que o modo como organizamos ndo remete a uma
linearidade ou evolucdo das producdes identitarias do professor. As tipologias na trama de
suas producdes estdo misturadas e intercambiadas no tempo e espaco, mas se fez necessario
colocarmos em eixos para visualizarmos as condi¢cbes multiplas de aparecimento e como cada

tipologia apresenta e diz o professor de um lugar identitario especifico na rede de producao.

Professor VVocacionado
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Imagem 1*

Serd que eles sabem disso, que professor é um dom! E
uma vocagdo! A pessoa nasce professor! E ndo tem
que se envergonhar a ndo ser com o saldario, talvez
por isso hoje eu vi no jornal alguém se identificar
como pedagoga, isto é, formada em pedagogia, ndo é
professora, a outra se diz educadora, educadora é a

! Todas as imagens constantes nesta Dissertacdo foram obtidas a partir de site de busca na Internet.
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mde como o pai. Professor é professor! Que ensina! O
médico é médico porque teve professores, o
engenheiro porque teve professores. O professor é
qualidade! Ndo é apenas saldrio ndo! Prefeitos e
vereadores se oferecem pouco ao professor talvez ndo
tenham tido professores dedicados, pagam o minimo
porque ndo podem pagar pior para o setor mais
importante do Municipio que é o ensino, que deveria
ter o maior saldario. O vereador pode até fazer leis,
mas ndo faz um pais com saber, com conhecimento,
com futuro, isso é o que o professor faz! O professor é
construtor do pais, do futuro, precisa de saldrio que
lhe dé tranquilidade pava viver e [lecionar
preparado, para que possa se vestir dignamente d
altura da nobreza da profissdo. Alids, qual seria a
mais nobre das profissées? A do advogado que ndo
deixa o inocente ser condenado? A do engenheiro que
ndo deixa o viaduto cair? A do médico que ndo
deixa o paciente morrer? Ou a do professor que ndo
deixa definhar o futuro? Professor é mais que
vereador, que prefeito que ndo (he pagam, porque
nem é profissdo é missdolll (Alexandre Garcia, grifos nossos) >

Essa € uma manifestacdo divulgada em um jornal televisivo de ampla circulacdo
nacional que rediz as discursividades relativas a fabricacdo de professores, de Ciéncias e
Matematica inclusive. Ai esta presente de forma assertiva o comentario/enunciado que faz
renascer continuamente o professor religioso e vocacionado. A elocucéo do jornalista em dias
atuais da relevo e atualiza o discurso do professor vocacionado e missionario, participando no
tempo presente da fabricacdo de professores. Produz também efeitos que atuam como jogos
que constituem o professor a partir de praticas de poder, visto que, como aprendemos com
Foucault (2010a) o discurso se articula com a nocdo de poder, ou seja, que ha poder no
préprio discurso, e que seu funcionamento se da dentro das préaticas discursivas.

Assim o poder esta relacionado a uma “vontade de verdade” (FOUCAULT, 2002,
p. 17) que ndo é exercido somente como repressdo, mas também como exaltagdo, como é o
caso do comentario que acolhe e faz funcionar uma verdade, mas que sob essa verdade sao

produzidos efeitos tal como se vé& na charge que abre esta discussdo, mostrando as mdltiplas

2 Comentario do Jornal Bom dia Brasil da Tv Globo, em 09 de agosto de 2014. Disponivel em:
ttps://www.youtube.com/watch?v=iFF00181-I1
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formas de persuasédo dessa verdade, como ela circula e o regime regulador de aparigéo desse
enunciado, que coloca o jornalista no lugar de quem tem o encargo de dizer o que funciona
como verdadeiro. A charge diz dos efeitos, mas também da poténcia do discurso que coloca o
professor no lugar de missionario, que da énfase ao desprestigio profissional em relacdo as

demais profissdes, efeitos que também aparecem nas narrativas dos professores:

Era visto com naturalidade o fato de que somente alguns
professores possuiam o chamado “dom” (NT1, grifos
N0SSO0S).

A narrativa, assim como o0 comentario diz com suposta ‘“naturalidade” dos
professores que tem o “dom” para ser professor. Esse “dom” que, quando procuramos o
significado, nos diz ser a habilidade especial Gnica de uma pessoa e que a torna diferente das
outras, nem sempre é interrogado. O dito diferente que separa quem tem essa especial
habilidade que nem todos possuem, diz também que ha muitos no lugar de professores sem
habilidade. A pergunta a ser feita é: O dom e a vocacdo estdo na “grade curricular” que forma
0 professor?

Na analise das condi¢bes de possibilidade e de emergéncia dos saberes que
fabricam o professor com o discurso de vocacionado/missionario que sao reverberados nas
narrativas aprendemos com Foucault que ndo ha verdade para ser buscada nas diversas etapas
que constituem esses professores, mas sim discursos historicamente detectaveis, que
constroem verdades e possibilitam poder. Dessa forma também ndo ha um sentido
transcendental ou a priori para discursos como o do vocacionado, no qual a fé, o amor e 0
dom justifiguem, mas que esses sentidos sdo construidos historicamente por meio de praticas
discursivas e ndo discursivas que inventam professores.

Ao pensarmos sobre a construcdo desse messianismo, voltando nossos olhares
para as salas de aula hoje, encontramos os supostos valores (amor, sabedoria, solidariedade)
descritos como preceitos morais que o professor deve ter. Mas como sdo construidas tais
verdades? Os cursos de formagéo de professores sdo a primeira opgéo a ser perscrutada, pois
neles estdo presentes praticas e discursos de incentivo ao amor, a solidariedade e a vocagédo a
profissdo docente.

O professor vocacionado/missionario é construido por imagens de bondade como
quem esta a servico de Deus: “E muito trabalho, mas Deus te ajudara!” Estes discursos

também estdo presentes nos documentos que construiam a ideia de vocacionado na histoéria:
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Saibam todos os companheiros, e, ndo so no primeiro
umbral de sua profissdo, mas enquanto viverem,
diariamente rvesolvam mno espirito, que esta
companhia, milita para Deus. [..] Contudo, para
maior humildade de nossa Companhia, para perfeita
mortificacdo de cada um e abnegacdo de mnossas
vontades, julgamos que é absolutamente necessdrio
que cada um de nos, além desse vinculo comum,
esteja ligado a um voto especial. [...] Por isso, aqueles
que se juntarem a nos, antes de porem os ombros sob
este fardo, meditem bastante e por muito tempo se
possuem dddivas de riqueza espiritual suficiente
para poder levar a cabo esta torre, isto é, se o
Espirito que os impele [he proporciona graca
suficiente para o peso desta vocagdo, com a ajuda
Dele tenham esperanca de que suportardo. (Aprovacio

da regra dos Clérigos da Companhia de Jesus, 27 de setembro de
1540, grifos nossos).

Nosso olhar é de estranhamento diante dessas construcdes que sdo encontradas
ainda hoje entre professores quando assumem o lugar do discurso da esperangca missionaria.
Os lugares da vocacéo, possuidores de dadivas espirituais construidos para o professor, estdo
presentes nos cursos de formacdo de professores quando os alunos escolhem o curso de
matematica, por exemplo, por pensarem ter vocagdo para as contas. Vocagdo que tais
discursos nos fazem acreditar como inatos e que nada tem a ver com formacao. Além disso,
vocacdo traz a ideia de um trabalho de doagdo, ou seja, para ser um bom professor de
matematica deve haver doagdo e dedicacdo. Mas que condicBes histéricas possibilitaram a
construcdo do discurso e das imagens desse personagem professor vocacionado?

Aprendemos com as construgfes historicas e com as imagens que se encontram
em ampla circulacdo nas midias, que também ajudam a atualizar o discurso, que o professor é
um personagem que tem seu tempo e lugar de fabricacdo no Brasil em marco de 1549.
Quando, em decorréncia da colonizacdo, os jesuitas criam as chamadas missbes para
catequizar os indios, domestica-los e educa-los para se ajustar a fé ocidental e ao trabalho.

Era preciso ensinar o indio a ler e escrever para que se convertesse a fé catdlica,
era a educacdo da aculturacdo pela catequese em prol da colonizagdo. Tornar possivel a
aculturagdo era descartar toda cultura indigena em nome de Deus porque ndo se adequava aos
modos de vida crista. A invencdo do professor é feita, portanto, como resultado de uma série

de praticas Jesuiticas nos séculos XVI e XVII, que tinha como objetivo a colonizacdo. As
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praticas, destacando-se a catequese, visavam educar com a no¢do de civilidade portuguesa
para o trabalho em ritmo de serviddo. Entretanto, ndo ha o lugar fixo do suposto dominador
ou suposto dominado, para o Jesuita e o indio, ao contrario esses lugares sdo invengdes das
determinadas relacdes de poder e do saber a eles correspondente, sdo produtos de efeitos de
verdade, emersos de uma luta e mostram os rastros dela (ALBUQUERQUE JUNIOR, 2011).
A imagem da midia reatualiza o professor do cenario jesuitico, reiterando a
sobreposicdo e associacdo do personagem professor/padre, fruto da fabricacdo da docéncia
como sacerdocio, como uma atividade decorrente de vocacdo, dom ou talento inato de alguns

poucos privilegiados.

Imagem 2

O discurso do vocacionado é reiterado pelas imagens que sdo atravessadas por
uma memdria na histdria, mostrando suas relacdes com a construcdo de identidades para o
professor, marcando um modelo de professor-sacerdote, assim como se inscrevendo nos
corpos, descrevendo um corpo religioso. Para Foucault (2010a, p. 22) “[...] sobre o corpo se
encontra o estigma dos acontecimentos passados [...] O corpo é superficie de inscricdo dos
acontecimentos” que s@o recorrentes nos insistentes retornos das imagens do professor
vocacionado mostrando o professor pobre, sem vaidade, despojado, e que segundo Gregolin
(2003, p. 96) “[...] constroem uma historia do presente simulando acontecimentos em curso
que vem eivados de signos do passado”. E 0 que esta presente nas obras dos padres Jesuitas

do periodo descrito anteriormente:

Nos primeiros tempos, a missdo Jesuitica do Estado
do Brasil fazia voto de pobreza e era sustentada por
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esmolas dos governantes e da populacdo local.
(NOBREGA, 1561 apud HANSEN, 2010, p. 61, grifos nossos).

De acordo com os textos das constituicdes, os
membros da companhia (de Jesus) deveriam fazer
um voto de pobreza, segundo qual ninguém poderia
ter renda alguma para o seu sustento ou por outra
coisa. £ mais do que isto: Nenhuma igreja ou casa da
companhia, a ndo ser os colégios e estabelecimentos
de noviciado, e estes mesmos para o sustento dos

escolares, poderia ter renda propria (CARVALHO, 1960,
p.14, grifos nossos).

O voto de pobreza ¢ uma das construcdes que reforcam o vocacionado com a
preocupacdo de relacionad-la a um ato de bondade, mas que ao mesmo tempo constrdi o
mendigo que pede esmolas. Ser pobre é ser 0 mais proximo de Jesus Cristo que pregou uma
vida sem vaidades na terra, mas quais prescri¢coes esse homem seguiu na terra? A opcao pela
pobreza tira todas as ambigdes das coisas da terra para optar pelo amor, abnegacdo e
solidariedade; isso implica a aquiescéncia de nenhuma ou pouguissima remuneragao pelo seu
trabalho, que deve ser feito com e por amor.

E preciso interrogar: por que ha mais de cinco séculos ndo desconfiamos dessas
verdades que nos conformam como professores miseraveis? Em que cenas da histéria o
professor desempenha papeis distintos? Ao retroceder nosso olhar e perscrutar nas obras dos
padres Jesuitas, encontramos cenas que remetem ao professor missionario, como institui o
excerto acima, que opta pela pobreza, assim como é possuidor do dom do ensino e propagador
da evangelizagcdo que levava a “educacgdo das almas”, discurso religioso que ganha relevo
utilizando os mecanismos do teatro e da doutrina cristd/catolica. Ali se forjam os fundamentos

da educacéo, instituindo uma lingua nacional, cuja fung&o é produzir a unidade nacional.

Atraindo os meninos indios as suas casas ou indo-
lhes ao encontro nas aldeias; associando, na mesma
comunidade escolar, filhos de mnativos e reinois -
brancos, indios e mesticos, e procurando na educacdo
dos filhos, conquistar e reeducar os pais, os Jesuitas
ndo estavam servindo apenas a obra de catequese,
mas lancavam as bases da educacdo popular e,
espalhando a mesma fé, a mesma lingua e os mesmos
costumes, comecavam a forjar, na unidade
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espiritual, a unidade politica de uma nova pdtria
(AZEVEDO, 1958, p. 15 apud FEITOSA, 1985, p.111).

Durante todo o periodo quinhentista praticas discursivas e ndo discursivas
consolidam a producdo do professor missionario possuidor do dom, dadiva de Deus para o
ensino com diferentes saberes, e ocupando o lugar da moralidade, descrito como doador de
amor aos pobres. O professor € forjado como aquele que esta ligado a unidade espiritual, ou
aos preceitos de Deus, langando a preocupacdo dos bons costumes para a sociedade. Ele é
produzido como exemplo da moral e dos bons costumes, herancas que nos acompanham até
os dias atuais quando a figura do professor é relacionada ao do padre que se torna santo. E
possivel ver que ndo estranhamos essas construces nos diferentes espacos e instituicoes
porgue aprendemos a nao questionar tais verdades; assim, quando buscamos na midia a figura

de um padre, por exemplo, € com uma suposta naturalidade que se vé as seguintes imagens:

. E.E. PADRE ANCHIETA
Sao
- José de Anchieta

Imagem 3

A figura do religioso esta relacionada a do personagem professor, e assim vemos
uma identidade do professor que segue as doutrinas religiosas e tem o0 suposto melhor
desempenho da funcdo porque tem nela uma missdo que é executada com o dom do ensino,
ou seja, um ideal. Mas se tratando de todas essas construcfes serd que em algum momento
nos questionamos sobre essas verdades? Por que a educacgdo ainda esta relacionada a religido?
Por que os padres ainda sdo as referéncias das comunidades e das escolas? A palavra missao
etimologicamente vem do latim mitto que significa enviar. O professor missionario deve ser

aquele que a um s6 tempo é enviado para disseminar a verdade do que é supostamente o
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melhor caminho para a civilidade, e constroi-se nesse contexto o professor com a misséo e
boa alma que trabalha para e pelo outro, para educar boas almas e, assim, ndo precisa ser
remunerado por seu trabalho.

O professor é pensado como vocacionado nato, religioso, possuidor de
respeitabilidade e confianga, e sem necessidade de status econdmico favoravel, por exercer
um saber desinteressado. Essa construgdo ndo o pensou como profissional, mas como servidor
de Deus que ndo necessita de formacao porque atende a um chamado de Deus. Ditas como
tarefa secundaria que se faz por filantropia. Essas construgdes produzem o enunciado que

“professor ganha pouco mesmo”, “professor ¢ dedicado” como € possivel ver reatualizado nas

narrativas dos professores:

“Mae, eu nunca vou querer ser professor”’. E ela em
seguida perguntou o porqué de eu falar isso. Respondi de
imediato que: “Eu nao vou querer me matar de trabalhar
até mesmo em casa e nao ganhar muito por isso”. Ela
entdo disse: “E... vamos ver”. Brinco com ela dizendo que
“paguei com a lingua”, mas a verdade é que sem saber
trilhava os caminhos dela e mais impressionante ainda é
que vim manter a mesma dedicacao que ela tinha com
seus alunos (NT 3, grifos nossos).

A narrativa reedita o que aprendemos com os ditos cristdos, ou seja, que ocupar 0
suposto lugar vocacionado é um ideal, ja que bondade esta associada a pobreza e ao desapego
das “coisas do mundo”. Ao ndo se importar em ganhar pouco refor¢a que “quem ganha pouco
também ¢ feliz” e a dedicagdo ao proximo € o ideal. Ser professor ¢ se conformar com uma
vida de bondade e felicidade. Mas quem escolhe um curso para ser pobre e feliz? De onde
vém essas verdades?

Esse enunciado que diz do professor que ganha pouco e é dedicado também é
encontrado reatualizado na midia refor¢ando a ideia de que “onde houver quem precise,
havera um missiondrio para ensinar’, trazendo o vocacionado missiondrio como funcdo
secundaria de padres e a educacdo como ato de esperanca, missdo que se leva aos pobres e

necessitados.
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Onde houver alguem querendo Aprender

Imagem 4

As imagens mostram o professor fabricado como figura missionaria, simbolo de
pobreza, simplicidade e abnegacdo do luxo, associando a imagem de Cristo e reforcando a
ideia de que missionario € aquele que anda por todos os lugares em prol de salvar almas
perdidas.

A histéria possibilita ver as mutacBes das praticas educativas em torno da
producédo da identidade docente. Na primeira metade do século XVIII o trabalho educacional
e de catequese da Companhia de Jesus e seus professores entra em decadéncia. Sdo expulsos
do Brasil devido a acusacdo de ser um empecilho a conservagdo da sociedade Civil, ser
detentora de poder econdmico que deveria ser devolvido ao governo portugués, e de uma
educacdo voltada aos interesses religiosos e ndao do Estado. Apo6s dois séculos de uma
educacdo controlada e mantida sob regras religiosas a literatura nos mostra a transi¢éo e inicio
do processo de laicizagdo da educacédo escolar que tensionam os modos de ser docente.

O processo de estatizacdo do ensino consiste,
sobretudo, ma substituicio de um corpo de
_professores religiosos (ou o controle da Igreja) por um
corpo de professores laicos (ou sob o controle do
Estado), sem que, mno entanto, tenha havido
mudancas significativas nas motivagdes, nas normas
e nos valores originais da profissdo docente: o modelo

do professor continua muito proximo do padre
(NOVOA, 1991. p.14).



31

A expulsdo dos Jesuitas é o acontecimento que figura no curso da histéria de “[...]
uma dominagdo que se enfraquece” (FOUCAULT, 2010a, p. 28) e produz condicGes de
possibilidade para o aparecimento do professor como trabalhador assalariado, agora sob a
tutela do Estado laico. Com essa mudanca, a docéncia é tomada como oficio remunerado e 0
professor passa a obedecer ao Estado na condi¢do de funcionario publico, a0 mesmo tempo
em que é dito como profissional da educacdo. E a entrada de uma nova “dominacéo
mascarada” que se institui em meio as lutas no entorno da verdade sobre a docéncia. Verdades
que se negam, se afirmam, mas também se comp&em, re-compdem e hibridizam.

Assim, esse novo professor profissional que se vai constituindo mantém tracos
que o identificam como alguém despojado, imbuido de uma prética ainda “missionaria” que
se explica pela ideia de dom. Esta pratica ainda comporta a suposta esséncia caridosa e
amorosa da docéncia, 0 que em termos econdmicos € vantajoso para o Estado, que agora se
torna empregador de um profissional de baixo custo.

O enunciado do professor desvalido nos é tdo familiar que ja ndo o estranhamos e
até nos identificamos quando o vemos disperso em diferentes materialidades discursivas que a

um sé tempo sdo produtos e produzem modos de ver a profissao e o professor.

Imagem 5
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A naturalizacdo da ideia de profissdo mal remunerada também tem seus efeitos

tanto na baixa procura pela carreira docente, quanto na rejeicdo/aceitacdo de uma vida

economicamente modesta. Mas, também cria condi¢bes para que a docéncia seja tomada

como atividade de passagem, de espera, de um “bico”, enquanto algo melhor nédo aparece...

Pois, vejam s6 os designios de Deus! Como nao consegui
um trabalho [...], fui fazer o que muitos profissionais
fazem: o chamado “bico”, como professora (NT 5, grifos

N0ssos).
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Imagem 6

A baixa remuneracdo também repercute em aspectos da formacdo de professores

abrindo espaco para os ditos: “qualquer um pode ser professor desde que manifeste

vocagéo!”, “vocacionado nao precisa de formagao!”, “ser professor ¢ facil!”.

Entretanto, minha escolha contrariava a vontade de uma
tia professora, que me incentivava a fazer uma
licenciatura - qualquer uma! -, pois ela, insistentemente,
dizia: Faz vestibular para licenciatura, pois como
professor é mais facil de arranjar emprego!!! (NT 8, grifos
N0ssos).

Nao sei se aprendi ou ja tinha alguma “vocacao” para
ser professor, o fato é que me tornei um (NT 17, grifos
N0ssos).
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Estes enunciados situam no mesmo plano vocagdo e formacgdo, com destaque ao
fato de que ambas ndo requerem esforgo, tornando a formagdo apenas um processo de

certificacéo.

Meio milhao de docentes da aulas
sem formacgao ideal

Censo escolar divulgado pelo Inep considera apenas a inadequacao dos
professores que ja possuem diploma de curso superior

Priscilla Borges, iG Brasilia, e Carolina Rocha, iG Sao Paulo | 02/06/2010 19:39:39

Meio milhdo de professores da educagio basica ensina, nas salas de aulas da rede
publica brasileira, disciplinas sobre as quais nao aprenderam durante o curso superiar.
Nos mais variados colégios brasileiros, profissionais formados em matematica dao aulas
de fisica e professores de educacao fisica dao aulas de hiologia, por exemplo. Eles
representam gquase um guarto dos 1.977.978 educadores dessa etapa.

http:/ultimosegundo.1ig. com. brieducacao/meio-milhao-de-docentes-da-aulas-sem-

formacao-1deal/n1237653160064 html

Imagem 7

Os numeros apresentados na Imagem 7 falam do lugar que a formagdo ocupa na
profissdo de professor. Um lugar fabricado em meio a enunciados e préaticas que dizem a
formacdo apenas como burocracia a ser cumprida, “porque qualquer um pode ser professor de
qualquer coisa”; neste caso o que distingue o bom do mau professor ainda é a
presenca/auséncia de vocacao.

Contudo, a auséncia de vocacdo pode ser solucionada pela introducdo de um
artefato regulador e moralizador da pratica educativa: o livro didatico. Uma espécie de Ratio
Studiorum contemporaneo, um dos mais potentes e policiados artefatos estatal para a
educacéo escolar do presente. Embora formalmente enderecado ao estudante o livro didatico
constitui-se um manual para a pratica docente. Ali estdo instituidos conteldos e
procedimentos que regulam a acdo do professor, fabricando-o como alguém que obedece a
prescri¢Oes, executa tarefas e aplica estratégias.

Situado neste lugar, ndo é de se estranhar que professores se apresentem, em

cursos de formacdo, sedentos por prescrices “magicas” de préaticas, descricdes de como deve
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ser ou qual caminho deve seguir como certo, de forma que quando sdo incitados a pensar,

produzir e criar se veem (e também s&o vistos) como incapazes.
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Imagem 8

DescricGes do como fazer e como ser, foram e ainda sdo dadas para os professores
produzindo uma expectativa para aqueles que entram em um curso de licenciatura esperando
as receitas, as prescricdes ou que sejam disponibilizados o passo-a-passo do que é ser
professor. Estranhamento e incobmodo sdo acionados quando esses sujeitos professores em
formacdo ou em exercicio sdo provocados a se desinstalar dos lugares fixos, dos manuais, e
das orientacfes metodoldgicas candnicas:

Orientacoes metoc[o[égicas sdo [...] como pontes,
lugares por onde passamos (contentes de que estejam
la), lugares que ndo podemos desprezar, mas de onde
algumas vezes teremos de saltar para produzir o
novo, aquilo que ndo se repete, nos abismos onde
mora o que ndo é costumeiro (CHAVES, 2013, p. 115).

Estas problematizacdes nos ajudam a forjar nossas formas de ver determinadas
fabricacdes do discurso educacional, tais como a do personagem professor vocacionado, mas
também submisso, para desconfiar das “lentes” que usamos, das certezas e verdades que
sustentamos quando fazemos circular discursos que instituem esse tipo de professor. Afinal
que verdade é acionada na producdo e orientacdo que prescreve 0 modo de ser professor nos

manuais? Como e em que instancias se produzem essas verdades que nos capturam fazendo-

nos mover esses discursos?
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As Escolas Normais foram criadas no Brasil no século XIX como projeto das
elites para o povo. Os primeiros professores selecionados eram homens por apresentarem boas

condi¢des morais. Somente mais tarde ocorre o processo de feminizacdo da profissao.

A criagdo de Escolas Normais publicas nas
provincias teve de se acomodar ao ensino secunddrio
ministrado nos Liceus, essencialimente masculinos e
dedicados d preparacdo parva o ingresso no ensino
superior, e que tiveram sempre como modelo o
Colégio Pedro II no Rio de Janeiro. Os diversos Liceus
provinciais constituiram veferéncia fundamental
para o desenvolvimento do ensino normal,
emprestando seus professores, suas instalacoes e seus
regulamentos para as novas escolas. Nesse confronto
entre as normas emanadas do poder central e os
ditames locais, foram tentadas diversas formas de
institucionalizacdo nas quais os dois educanddrios
acabaram influenciando-se mutuamente, ao mesmo
tempo que foram se configurando como escolas
distintas. Como resultado desse processo, sem solucdo
de continuidade na transicdo do Império para a
Republica, emerge durante a primeira década de
nosso século, em todo o territorio nacional, uma
Escola Normal essencialmente feminina, dotada de
escolas-modelo  anexas destinadas d prdtica
pedagogica, e que desencadearam o processo de
profissionalizacdo do mnosso magistério primario.
(Relatério com que o Exm. Sr. Dr. Joaquim Pedro Soares Passou a
administracdo da provincia do Sr. Pedro do Rio Grande do Sul ao Sr.

Dr. José Leandro de Godoy e Vasconcelos, Porto Alegre, Typ do
conservador, 1882, grifos nossos).

Imagem 9
Instituto de Educacédo do Rio de Janeiro [19307]
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As escolas normais laicas séo criadas com o anseio de uma renovagao educacional
e politica para o pais, com a promessa de laicizagdo, gratuidade, estatizacdo e universalizagdo
da educacéo. No primeiro momento é umbilicalmente ligada aos “tradicionais” liceus. Era sua
responsabilidade o ensino das normas e valores da época; os professores, nesse contexto, eram
mal qualificados e com remuneragéo insignificante. Embora se pensasse em um curso para

ambos 0s sexos, 0 acesso as mulheres foi restrito:

Quando inaugurou-se em Sdo Paulo a secdo feminina
da Escola Normal, segundo alguns historiadores, esta
foi primeiramente destinada ds jovens de poucos
recursos e ds orfds sem dote, ds quais era interdito os
sonhos de wm bom casamento, dado que este apoiava-
se mecessariamente em bases econdmicas. Sendo
dificil casar-se, precisavam essas mog¢as, para ndo ser
um peso para a sociedade, conseguir um meio de
subsisténcia proporcionado por uma profissdo digna,
de acordo com o ideal feminino e que ndo atentasse
contra os costumes hevdados dos portugueses de
aprisionar a mulher no lar e so valorizd-la como
esposa e mde. Portanto, ser professora representava
um prolongamento das funcées domésticas e instruir
e educar criancas, sob o mascaramento da missdo e
da vocacdo inerentes ds mulheres, significava uma
maneira aceitdvel de sobrevivéncia, na qual a
conotacdo megativa com o trabalho remunerado
feminino esvaia-se perante a nobreza do magistério

(ALMEIDA, 1996, p.74, grifos nossos).

O lugar de professora para as mulheres esta relacionado as produc@es do perfil
vocacionado, dom ou dadiva divina, que reforcam defini¢cdes de supostas qualidades “inatas”
das praticas de cuidado. Esse lugar também € o de trabalho secundario, pois para a mulher a
primeira opgéo seria ser dona de casa, esposa dedicada, mde amorosa e cuidadora, com um
bom casamento. Somente caso ndo fosse agraciada com a “sorte” do casamento, poderia
estender esses “dons” e exercer sua vocagcdo como professora, podendo com isso ter um lugar
de respeito e nobreza na sociedade.

Este quadro vai compondo as condi¢Oes de aparecimento das distin¢Ges entre
Cursos que sdo mais afeitos a suposta natureza masculina, como a matematica, nas ciéncias

exatas, e 0s mais adequados para as mulheres, como o magistério, nas ciéncias humanas, que
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lidam com vidas e cuidados. Imagens representacionais de época também utilizadas pela
midia contemporanea trazem esses enunciados que falam da professora como a expressdo da
docilidade e cuidado para o ensino, como a boa mée, boa esposa, dona de casa..., lugares tdo
distintos, mas que se entrelacam fabricando vinculos familiares ao ponto de a professora ser

chamada de “tia” pelas criangas.
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Imagem 10

A professora vocacionada ¢ produzida agregando supostos valores “inatos”, ou
“dom” do cuidado, amor e dedicagdo da mulher que é educada primeiramente para 0
casamento e maternidade. Esses “atributos femininos” sdo produzidos justificando a vocacéo
natural da mulher para o ensino, com énfase em que o trabalho de professora é a oportunidade
dada a ela de ter um lugar de respeito na sociedade e que, portanto, ndo precisa de
remuneracdo. Documentos e fotografias de época nos instituem uma hierarquia de
competéncias entre homens e mulheres e dizem que é “missao” das mulheres desempenharem
0 papel que lhes ¢ dado nas destrezas do lar e no casamento. Assim, também para as
mulheres, conforme os valores da época, € uma conquista e felicidade a oportunidade de

tornarem-se e serem professoras:

O regulamento de 5 de janeiro de 1881 deu a este
estabelecimento nova organizac¢do, erguendo-se do
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estado de abatimento em que achava-se. O prestigio
moval que hoje o-cerca e que eleva seu professorado,
a garvantia das normalistas, o vasto plano de ensino
que encerra seu programa, tudo, enfim, que concerne
as escolas normais, faz-me crer que so dependerd de
boa vontade e de severo cumprimento da lei o torna-
se uma realidade a educacdo normal. Em geral as
pessoas pouco entendidas n’estas questoes pensdo ser
precisa a reducdo do ensino aqui dado ds senhoras
que desejam alcancar um titulo; mas ndo consideram
taes censorves, em que nos as mulheres, ndo temos os
cursos instructivos de que pode utilizar-se o homem,
e [imitamos todo o mnosso aprendizado d eschola
primdria, e, quando muito, ao collegio que em nossa
provincia infelizmente bem longe estd de satisfazer o
fim do seu destino. Entretanto, a responsabilidade
que sobre nos peza como depositarias da felicidade
doméstica, como economas, como mdes, exige, sem
duvida, uma solida educacdo que nos torne dignas do
nosso sexo e da missdo que temos a desempenhar.
Assim, longe de reduccdo, o que convém é alargar o
circuito de conhecimentos precisos d mulher em seu
destino social. E’ assim que l(he conviria estudar
ainda a moral, a hygiene, a economia domestica, e
direito usual. Hoje a educacdo da mulher é asumpto
capital nos paises cultos: entre nos o unico recurso
para tal fim é a eschola normal, da qual gracas a
reforma do benemévrito Sr. Bardo de S. Francisco,

tudo temos a esperar (Relatorio com que o Exm. Sr. Dr.
Joaquim Pedro Soares Passou a administracdo da provincia do Sr.
Pedro do Rio Grande do Sul ao Sr. Dr. José Leandro de Godoy e
Vasconcelos, Porto Alegre, Typ do conservador, 1882).
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Imagem 11
Grupo de alunas do Instituto de Educacdo do Rio de Janeiro (turma de 1954).

Os efeitos da producdo da professora normalista/vocacionada, missionaria em
primeiro lugar das destrezas do lar, sdo encontrados na midia reiterando o discurso do
vocacionado/dom daquela que trabalha como professora porque ndo teve a oportunidade
“melhor” do casamento, e estd como professora ndo para ser bem remunerada pelo seu

trabalho, mas como oportunidade de ser alguém na sociedade:

PROFESSORA NAO E MAL
PAGA, E MAL CASADA

Imagem 12

Esse pronunciamento, do entdo Governador do Estado de Sao Paulo, Paulo Maluf,

que ganhou ampla divulgacdo na imprensa nacional € a materialidade onde circula o
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enunciado que produz o lugar da professora como ocupacgéo pueril, para preencher o tempo
ocioso da mulher cuja fonte de sustento € o casamento e ndo a profissdo, localizando a
docéncia como uma funcgédo secundaria e desimportante.

As enunciacbes se manifestam com mais intensidade quando a mulher ocupa
lugar no cenéario de personagem professora colocando a figura do professor relacionado a
precariedade econdmica, como mostra a imagem 12, descrevendo-a sofrida por ganhar mal,
trabalhar muito, marcada como vocacionada, miserdvel, coitada e sem esperancas de
ascensdo. A mulher professora, mesmo agregando as distintas funcdes, ganha cada vez mais
espaco nas licenciaturas, em virtude da fuga do publico masculino que até os dias atuais se
evade da docéncia para ocupar lugares considerados hierarquicamente superiores,
justificando-se a principio por ndo poder ganhar pouco em virtude de ser o sustentaculo da
familia, em seguida pelo desprestigio de ser professor. O que aos poucos vai configurando a
docéncia como tarefa feminina especialmente nos anos iniciais de escolarizagdo. E também
reiterando que mulher pode ser mal remunerada, que sua missdo € no lar, e que trabalha como
professora porque tem vocacao.

As diferentes posicGes ocupadas que até aqui acionamos, as condi¢des historicas
de fabricacdo mostradas e 0s questionamentos que fizemos diante das producées discursivas
que dizem de uma identidade fabricada para o professor e professora como vocacionados
foram apresentadas para exercitarmos o estranhamento e o deslocamento de nossos olhares
habituados a posicBes de assujeitamentos. O que queremos é desnaturalizar os lugares
fixados, deslocar os efeitos de sentido, exercitar a desconfianca dessa suposta vocacao/missdo

que nos captura como sujeitos professores.
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Professor Construtivista

Um dos grandes pecados da escola e
desconsiderar. tudo com que a crianca chega a
ela. A escola decreta que antes delainao ha nada.

PAULO® EREIRE

k“wuwhscu”.scaq

Imagem 13

O que h& antes da escola? Um meio? Paulo Freire no enunciado acima chama
aten¢do para a importancia de levar em consideragdo a “realidade” do aluno, ao ensinar um
conteido escolar, a fim de que o aluno ndo seja um “depositario” de conhecimentos, mas
participe ativamente da “construgdo” deste. Esse pressuposto esta nas enunciagdes de varios
autores de multiplas vertentes pedagdgicas, dentre as quais se situa o Construtivismo. Nelas
encontramos outros argumentos que se unem ao enunciado de Freire, a fim de alicergar o

personagem professor como ponte entre o aluno e o0 conhecimento.

Os papeils do professor ou professora agora Sse
multiplicam: deve ocupar-se, entre outros, e
Jacilitar uma comunicacdo adequada, sem a qual é
impossivel que o trabalho de cada grupo se veja
reforcado e enriquecido pelo das outras equipes e
pelo da comunidade cientifica que o proprio
professor representa. Além disso, o professor deverd
saber valorvizar as contribuicoes dos alunos -
reformulando-as adequadamente - ter jd pronta a
informacdo pertinente para que os estudantes

possam apreciar a validade de suas construgoes
(CARVALHO e GIL PEREZ, 2011, p.52, grifos nossos).

Pensado dessa forma, como “facilitador”, o professor ¢ situado em segundo plano,

para dar visibilidade a um outro protagonista: o aluno. Ao centralizar o0 processo de “ensino-
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aprendizagem” no aluno, o Construtivismo descreve um professor que “deve” facilitar,
estimular, a construcdo do conhecimento pelo estudante. Esse tipo de professor vem ganhando
folego ao longo do tempo e as caracteristicas a ele atribuidas constituem um conjunto de
enunciados que compdem o discurso Construtivista e produzem seus efeitos a partir de jogos
de verdade. Um desses efeitos é o aparecimento desses enunciados nas narrativas presentes
nas Dissertagcbes aqui analisadas, demarcando o lugar de bom professor. Tais enunciados
também aparecem em textos (académicos, legislativos, publicitérios...) que falam dos
objetivos e funcbes das instituicdes formadoras, do papel pedagdgico do professor e de suas
supostas necessidades formativas. Estes conjuntos de enunciados sdo a um sé tempo produto e
produtores de verdades sobre docéncia. Vale indagar, contudo, que condic¢des possibilitaram a
emergéncia de um professor que agora é facilitador, secundario ou aprendente? Que novos
modos de ser sdo exigidos do professor para que ele “se torne” construtivista?

Nos meios educacionais em geral, a partir da década de 1920, com a chamada
Escola Nova, as ideias de Piaget comecaram a ser divulgadas com muita énfase (FACCI,
2004, p. 82). Pesquisador dos estudos bioldgicos e da psicogenética, Piaget constitui-se como
um fundador de discursividade (FOUCAULT, 2006, p. 243) no campo da educacdo dita
construtivista, isto €, a partir dele se estabeleceram infinitas possibilidades de discursos sobre
como ensinar e aprender melhor segundo a abordagem psicogenética. O movimento
construtivista deste este periodo se consolida como o discurso que se opfe a educagdo
tradicional. O foco do processo de ensino e aprendizagem migra do professor para o aluno, da
disciplina para a espontaneidade e do aspecto l6gico para o psicolégico, um discurso que faz

rever e reatualizar os modos tradicionais do professor, do aluno e sua relagéo:

) , )" )
Jean Pagel, - S5 3
- Professor nao e o

que ensina, mas o
que desperta no
aluno a vontade de
aprender.”

(Jean Piaget - 1896 - 1980)

Imagem 14
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Com énfase em um construtivismo de base escolanovista que coloca o professor e
0s contetdos em segundo plano e o aluno no centro do processo de ensino e aprendizagem, o
professor sai do lugar de protagonista para ser o facilitador do processo, ou seja, ele é quem
deve despertar no aluno a vontade de aprender.

Na visdo construtivista, o conhecimento adquirido pelo aluno resulta de uma
sintese pessoal, de uma construcdo, ou seja, € uma reelaboragdo daquilo que experienciou, ou
do que foi dito pelo professor ou, ainda, do que esta registrado no livro didatico, assim como
o professor torna-se o facilitador da aprendizagem.

Os enunciados sobre o professor na midia contemporanea apresentam a forca do
discurso construtivista em defesa de uma aprendizagem que ndo vé os alunos como tabulas
rasas, mas um aluno que por estar em diferentes culturas concebe os mais diferentes saberes.
Assim, é reforcada a ideia de que aprender deve ser um processo ativo e significativo, que o
aluno depende de si proprio para a construcdo de seu saber pessoal e que 0s conteldos a
serem aprendidos devem partir de seus interesses, os quais dever ser despertados pelo

professor:
Nao pretendo atribuir os conhecimentos a serem
identificados como unicamente obtidos durante o
percurso da graduacao, pois entendo que os alunos nao
chegam a Universidade como “tabulas rasas”, mas
trazem consigo uma bagagem de experiéncias e
conhecimentos implicitos e explicitos (NT11, grifos nossos).
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Narrativa e charge sdo materialidades discursivas em que o0 enunciado central do
chamado construtivismo pedagdgico aparece: “E preciso levar em conta o que o aprendiz ja
sabe”. Enunciado que inicialmente habitou as bordas e se constituiu em oposi¢ao aos
pressupostos da dita escola/metodologia tradicional que perdurou por muito tempo como
sinbnimo de boa educacdo. A instauracdo desta nova verdade construtivista faz com que a
chamada educacdo tradicional seja tida como geradora de aprendizagem mecanica,
desinteressante, pouco significativa para o estudante. Neste jogo de verdades e de oposicdes
entre 0 que é tido como inovador ou tradicional estd em operacdo 0 “principio do
comentario”, no qual se toma o discurso incansavelmente repetido e ‘funda uma
possibilidade aberta de falar” (FOUCAULT, 2002, p. 23). Dessa possibilidade deriva o perfil
do professor ndo mais como aquele que transmite o conhecimento distante da realidade do
aluno, mas como aquele que parte daquilo que o estudante ja traz em sua presumida estrutura

cognitiva para ajuda-lo a ampliar esse territorio cognitivo.

[../] devemos, ainda, exercer um papel de agente
motivador, orientador e principalmente, de
_professor pesquisador, pois precisamos saber
identificar as concepgdes prévias de nossos alunos e,
em funcdo delas, devemos saber planejar,
desenvolver, aplicar e avallar attvidades e
_procedimentos de ensino que promovam conflitos em
nossos alunos, e (hes possibilitem construir e utilizar
concepcoes cientificamente aceitas. Desta forma, ao
procurarmos ser mediadores eficientes no processo
de construcdo e apropriacdo de saberes cientificos
dos nossos alunos, estaremos efetivamente ensinando
Ciéncias quando procurarmos ajudar oS MNossos
alunos a:

1) investigar fenomenos e explorar idéias;

2) formular perguntas uteis e produtivas;

3) buscar e desenvolver explicacdes que sdo tteis
para eles com velacdo ao wmundo mnatural e
tecnologico que confronta diariamente;

4) ampliar suas experiéncias sobre o mundo natural
e tecnologico;

5) manifestar intevesse sobre as explicacées dos
outros a respeito de como e porque as coisas Ao como
sdo e buscar saber de que forma tais explicacbes tém
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sido obtidas (OSBORNE E FREYBERG, 1985 apud).
(SCHNETZLER, 2000, p. 17, grifos nossos).
Este personagem professor se constitui a servigo da construgéo dos conhecimentos
dos alunos; isso demanda atender necessidades formativas docentes que ndo mais se
restringem a esfera metodologica, mas se ampliam a conhecimentos tedricos especialmente do

campo da psicologia da aprendizagem de carater “construtivista”:

O interesse que foi despertado em mim por compreender
0 processo de ensino aprendizagem, ainda no Clube de
Ciéncias, veio se concretizar com o exercicio da profissao.
Sentia a necessidade nao so de conhecer metodologias e
dispor de materiais para as aulas de quimica. Precisava
de mais. No mestrado, o contato com artigos que
recorriam as idéias de Lev S. Vygotsky e Mikhail
Bakhtin, que eram relatos de pesquisas desenvolvidas em
aulas sobre o0 processo de ensino-aprendizagem,
trouxeram informacoes que ajudaram a dar respostas a
algumas de minhas inquietacoes (NT 01, grifos nossos).

Em termos formativos esse professor deve, portanto, apropriar-se dos estudos de
diferentes campos de saber e familiarizar-se com o0s avancos das varias ciéncias,
especialmente da psicologia da aprendizagem, para que possa realizar a contento seu trabalho.
Essa producdo que ndo para de fixar a verdade e identidade do professor construtivista é um
dos efeitos dos enunciados de valorizacao dos estudos da cognicdo. A partir deles, professores
sdo subjetivados por uma “vontade de verdade” que ¢ aplicada, valorizada e distribuida para a
sociedade, colocando em pratica também outros “sistemas de exclusdo” (FOUCAULT, 2002,
p.17), ao interditar, rejeitar e se opor a verdade de outros discursos que perdem relevo.

Neste contexto, a Psicologia da Educacdo passa a ser disciplina obrigatdria nas
licenciaturas destacando para 0s cursos das areas de ensino de ciéncias o estudo das teorias da
aprendizagem e desenvolvimento humano. Logo, também aparecem as criticas a uma
psicologia de “tamanho unico” para os licenciandos de quimica, fisica e biologia, que €
considerada como descontextualizada. As imagens, os artigos cientificos e os documentos
oficiais falam da centralidade da Psicologia da Educacéo para pensar o ensinar e o aprender
que a torna supostamente indispensavel como disciplina nos cursos de licenciatura. A
importancia da Psicologia da Educacédo passa a ser tal e tamanha que sua presenca ou auséncia

no curriculo marca também a distin¢do entre licenciados e bacharéis:
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Imagem 16

Foi tratada como wma disciplina obrigatoria
(psicologia da educacdo) nos cursos de licenciaturas,
a exemplo do que foi determinado por decreto Lei
9092 no Brasil (1946), evidenciando-se um grande
impacto sobre a Educacdo e em especial sobre a
formagdo de professores, com a expectativa de que
pudesse responder ds demandas sobre as explicacdes
do processo educativo (MEIRA, 2015, p. 04, grifos nossos).

DECRETO.-LEI N° 9.092 DE 26 DE MARCO DE 1946,

Amplia o regime didatico das faculdades de filosofia e da outras providéncias.

O PRESIDENTE DA REPUBLICA, usando da atribuicdo que lhe confere o artigo 180 da
Constituicdo,

DECRETA:

Art. 1° As faculdades de filosofia poder-se-do reger pela forma da legislacdo vigente ou de
acdrdo com o regime didatico estabelecido no presente Decreto-lei.

Art. 2° O diploma de licenciado ou de bacharel em o novo regime sera conferido apés quatro
anos de estudos, de acdrdo com as condicSes dos artigos 3° e 4°.

Art. 3° Nos trés primeiros anos os alunos seguirdo um curiculo fixo de cadeiras, cuja
discriminacdo sera a atual ou objeto de instrucdes baixadas pelo Ministro da Educacdo e Saude.

Art. 4° No quarto ano de curso os alunos optardo por duas ou trés cadeiras ou cursos, dentre os
ministrados pela faculdade.

§ 1° Para obter o diploma de licenciado, os alunos do quarto ano receberao formagao
didatica, teorica e pratica, no ginasio de aplicacao e serao obrigados a um curso de psicologia
aplicada a educagao.

§ 2° Os que nao satisfizerem as exigéncias do paragrafo anterior receberao o diploma de
bacharel

EURICO G. DUTRA.
Ernesto de Souza Campos.
http:/swvww planalto.gov br/ccivil_03/decreto-1¢i/1937-1946/Del9092 htm

Imagem 17
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Assim, ndo € de se estranhar que o discurso do ensino e aprendizagem com base
na psicologia cognitivista mantenha forgca e grande relevo atualizando-se na literatura que
trata da formacdo docente, sendo amplamente divulgado nas escolas entre professores, assim
como nos documentos oficiais, deslocando-se do ‘como ensinar’, pensado sob a égide da
relacdo conteldo-método para o “como se ensina” a partir da relagao aluno-conhecimento.

E com base nessa relagéo, instituida pelo discurso construtivista que se defende o
valor do conhecimento prévio do estudante, mas apenas como o start do processo de ensino-
aprendizagem, pois o foco dele estd no conhecimento cientifico. O levantamento de
concepcOes e saberes iniciais é apenas 0 meio de os alunos tomarem consciéncia dos limites
de suas concepcOes iniciais, abandona-las em prol das concep¢des cientificamente aceitas.
Essa suposta tomada de consciéncia faz com que ele “aprenda a aprender” construindo as
concepcdes cientificas que dele se espera.

Nesta perspectiva, um dos mais potentes e emblematicos enunciados do discurso
cognitivista aparece sintetizado em um dito de David Ausubel no qual o aluno € situado como

elemento central do processo de ensino-aprendizagem:

O fator isolado mais importante que influencia a
aprendizagem ¢é aquilo que o aprendiz jd sabe.
Averigue isso e ensine-o de acordo (AUSUBEL, 1980).

Com base neste principio define-se o professor como aquele que se ocupa com 0s
modos de pensar dos estudantes, sua estrutura cognitiva nos diferentes estagios de seu
desenvolvimento. Os trabalhos de Ausubel criam, portanto, possibilidades e regras de
formacdo de outros textos estabelecendo infinitas possibilidades de discursos, que se
multiplicam, sobretudo, em livros voltados a formagao do professor:

No Brasil o construtivismo ausubeliano teve circulagdo a partir da publicacdo dos
livros de Marco Antdnio Moreira e Elcie F. Salzano Masini. Foram eles os primeiros
difusores da teoria da Aprendizagem Significativa aplicando suas teses ao ensino de Fisica e
Biologia e em seguida publicando o livro Aprendizagem significativa: A teoria de David
Ausubel (1982). No prefécio eles descrevem a aproximagao e motivagéo de trazer os estudos

para o Brasil:

A realizacdo do semindrio confirmou nossa suspeita
de que valeria a pena escrever um texto dessa
natureza. A grande maioria dos participantes, todos
0os  professores universitdrios envolvidos em
programas de melhoria do ensino em suas
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universidades, ou nunca tinha owvido falar em
Ausubel ou tinha apenas wum conhecimento
superficial de sua teoria. O que nos incentivou foi o
fato de que, para muitos, a abordagem ausubeliana
havia sido uma grande surpresa que fazia sentido e
que poderia ser util como sistema de referencial

tedrico para a organizagdo do seu ensino (MOREIRA E
MASSINI, 1982, grifos nossos).

APRENDIZAGEM aﬁ:ﬁi‘,’zggé’:

CIGNHICATIVA significativa

e sua implementagdao em
sala de aula

Imagem 18

Assim, o construtivismo ausubeliano é inserido no Brasil como referéncia de um
ensino, no minimo, renovado. Mas Ausubel é apenas um dos instauradores da discursividade
construtivista, ao lado dele outros reiteram que a funcdo do professor construtivista é
estimular o “aprender a aprender”, principio que se encontra cunhado nos Pardmetros
Curriculares Nacionais (PCN). Documento que propugna uma educagdo pautada sobre quatro
pilares: 1) Aprender a ser; 2) Aprender a fazer; 3) Aprender a conhecer e 4) Aprender a
conviver, tal como defende o francés Jacques Delors, Organizador do relatério da UNESCO?®
da Comissdo Internacional sobre Educacdo para o Século XXI, intitulado: Educagéo: um
tesouro a descobrir. Esses pilares tém como foco a a¢do do aluno e a argumentacdo do
documento é marcada pela reiteracdo do termo “construir”. Nesse documento a figura do
professor facilitador comparece ao lado do estudante construtor de seu prdprio percurso

pedagdgico.

® Organizagao das Nagdes Unidas para a Educacéo, Ciéncia e Cultura.
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~
EDUCACAO
Um tesouro
o descobrir

PCN - Parametros Curriculares Nacionais: Ciéncias
Naturais|

Para o PCN de Ciéncias Naturais, cabe ao educador
planejar e desenvolver atividades atrativas e
contextualizadas para serem trabalhadas junto aos
seus alunos.

Imagem 19

A
Imagem 20

Como o discurso esta tecido em uma rede de memodria que faz com que os
enunciados coexistam, a no¢ao de “missao” do sistema de educagdo, assim como a “missao”
do professor é retomada, recriando de outro modo o discurso de professor vocacionado.
Contudo, aqui a missdo assume contornos sociais, um messianismo laico em que boa vontade,
desprendimento e abnegacdo j& ndo sdo a tonica; aqui é fundamental qualificar a ajuda
pedagogica sendo essa a nova moral que cria condicdes para a instituicdo das necessidades
formativas (CARVALHO e GIL PEREZ, 2011) de que fala toda uma literatura académica que
prescreve o construtivismo como o caminho para a educagdo de qualidade. Assim, tendo suas
necessidades formativas atendidas o professor construtivista, facilitador deve proporcionar
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aos alunos momentos em que eles possam realizar suas proprias experiéncias, construirem
seus conhecimentos, ou seja, a aprendizagem se d& por meio da experiéncia direta do
estudante com o meio, a partir da qual constrdi individualmente suas “proprias” concepgoes.

Esse discurso € movido no campo educacional com énfase no desenvolvimento
cognitivo e, nesta perspectiva o professor construtivista deve estar ciente de que ndo é ele
guem ensina ou impde uma verdade, mas ele é um favorecedor, deslocando-se do lugar de
centralidade que outrora ocupava.

Com base nessa suposta identidade, sdo inventadas novas formas de condutas para
os professores em um conjunto de acbes sobre acBes que vdo sendo construidas e
reconstruidas historicamente. E, como diz Fonseca (2003, p. 27) “se é claro, que o sujeito esta
preso a relacdes de producéo e de significacdes, também é evidente que esta preso a relagdes
complexas de poder”. Nessas intrincadas relacdes de poder que envolvem a fabricacdo do
professor construtivista os conhecimentos produzidos no campo da chamada psicologia da
aprendizagem ocupam lugar de destaque. E o que na literatura nomeou-se de “Psicologizagdo
da Pedagogia” (MOREIRA, 1997, p. 98).

A chamada ‘Psicologizagdao da Pedagogia’ ganha intensidade com a entrada do
modelo curricular espanhol, tomado como inspiracdo para a constru¢do dos Parametros
Curriculares Nacionais (PCN). Por ocasido da elaboracdo dos PCN, o Psicdlogo espanhol
Cesar Coll ¢ investido da fungdo de assessor técnico do Ministério da Educacdo (MEC). A
perspectiva pedagogica difundida por Coll articula “... uma concepgdo construtivista da
aprendizagem escolar”, que situa a atividade mental construtiva do aluno na base dos
processos de desenvolvimento pessoal a serem promovidos, € uma concepgdo construtivista
da intervencdo pedagdgica (MOREIRA, 1997, p. 99, destaques no original).

No ambito brasileiro da educacdo em ciéncias e matematica o discurso
construtivista/cognitivista constituiu-se em um acontecimento histérico que altera o curso das
pesquisas e praticas de ensino-aprendizagem e formacdo docente. Nos anos 1990, com a
crescente valorizacdo dos estudos de Piaget e Ausubel, instaura-se o que a literatura da época
nomeia de Movimento das Concepgdes Alternativas (MCA) (SANTQOS, 1991).

Os estudos realizados sob essa perspectiva revelaram
que as idéias alternativas de criancas e adolescentes
sdo pessoais, fortemente influenciadas pelo contexto
do problema e bastante estdveis e vesistentes d
mudanga, de modo que ¢é possivel encontrd-las
mesmo entre estudantes universitarios
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(VIENNOT,1979). Realizadas em diferentes partes do
mundo, as pesquisas mostraram o mesmo padrdo de
idéias em velacdo a cada conceito investigado. Esse
programa de pesquisa, rotulado como ACM
(alternative concepts movement) (Gilbert & Swift,
1985), teve uma grande influéncia nos ultimos anos.
O grande numero de estudos realizados resultou no
aumento do conhecimento empirico sobre as

concepgoes dos estudantes (MORTIMER, 1996, p.21, grifos
N0ssos).

Mas as Concepcdes Alternativas eram alternativas a qué? As concepcoes

cientificas que aparecem no bojo dos debates sobre como os alunos aprendem.
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A imagem acima, que traz o dialogo de quatro jovens acerca de como se forma a
urina, compde o discurso Construtivista/Cognitivista assinalando que os conhecimentos
aprendidos sdo fruto da interpretacdo que os estudantes fazem das experiéncias e vivéncias
gue adquirem no mundo e que, de alguma forma, serdo Uteis na hora em que estiverem

aprendendo na escola. Essas concepcbes formadas sdo as chamadas concepcdes alternativas
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que podem comparecer na escola tanto no sentido de facilitar o ensino de determinados
conceitos cientificos como podem se constituir como obstaculo a aprendizagem de conceitos
cientificos. Como € possivel ver nas producdes cientificas, essas concepcdes também
chamadas esponténeas (prévias, erradas, intuitiva, em suas diferentes denominacdes),

passaram a ser estudadas em diferentes conte(ldos no ensino de ciéncias e matematica:

TITULOS DE TRABALHOS DA AREA DE CIENCIAS
FISICA:

A historia da ciéncia e as concepcOes alternativas de estudantes como subsidio
para o planejamento de um curso sobre atracdo gravitacional. (livro: educacdo em
Ciéncias da pesquisa a préatica docente. Org. Roberto Nardi, 2010, p. 41-57).

QUIMICA:

Concepcdes alternativas na formacédo inicial de professores de quimica:
Pressuposto para uma reflexdo sobre o processo ensino/aprendizagem. 1991.
Programa de pds-graduacdo em ensino de ciéncias - UNB_
http://www.nutes.ufrj.br/abrapec/vienpec/CR2/p726.pdf

Transformagcdes: concepgbes dos estudantes sobre reagdes quimicas. Eduardo
Fleury Mortimer e Luciana Campos Miranda.
http://qnesc.sbq.org.br/online/qnesc02/.

BIOLOGIA:

Concepcdes alternativas e ensino de biologia: como utilizar estratégias
diferenciadas na formacdo inicial de licenciados. Silmara Sartoreto de Oliveira.
http://www.scielo.br/pdf/er/n26/n26a16.pdf.

CHAVES, Silvia Nogueira. Evolucdo de ideias e ideias de evoluc¢do: a evolucéo
de seres vivos na otica de aluno e professor de biologia do ensino secundario.
Dissertacdo (Mestrado)- Universidade Estadual de Campinas, Programa de pds-
graduacéo em educacéo, Séo Paulo, 1993.
http://www.bibliotecadigital.unicamp.br/document/?code=vtIs000065514

Essas producdes fazem parte de um periodo que trouxe a discussao de como 0s
alunos entendiam determinados conceitos que poderiam entrar em conflito com os conceitos a
serem ensinados no processo de ensino-aprendizagem de conteddos de ciéncias. O extenso rol
de pesquisas sobre concepgdes de estudantes divulgadas na area de Educacdo em Ciéncias

constitui-se como uma das condicdes de possibilidade para a proposicdo de novos modos de


http://www.nutes.ufrj.br/abrapec/vienpec/CR2/p726.pdf
http://www.scielo.br/pdf/er/n26/n26a16.pdf
http://www.bibliotecadigital.unicamp.br/document/?code=vtls000065514
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ensinar, pois se 0s conceitos alternativos que os alunos manifestavam estivessem em oposi¢éo
aos conceitos cientificos era preciso gerar mudancga conceitual no aprendente.

Como diz Mortimer (1996, p. 22): “[...] Correspondente a essa visdo de
aprendizagem, ha um modelo de ensino para lidar com as concep¢fes dos estudantes e
transforma-las em conceitos cientificos: 0 modelo de mudanca conceitual ”. Nesse contexto o
personagem professor aparece como organizador das experiéncias pedagdgicas que gerardo o
processo de mudanca conceitual, no qual o estudante faz um movimento de saida do conceito
inicial ou alternativo para sucessivas aproximacfes da concepcdo cientifica que se quer
ensinar. E descrevendo esse momento que as narrativas dos professores também aparecem

reatualizando esse discurso em formas diferentes:

Entre uma atividade e outra desenvolvida com os
alunos, acontecimentos inesperados iam surgindo.
Lembro de uma vez, em sala de aula, que comentava com
os alunos, do 1° ano do ensino médio, que o mercurio era
um metal bastante denso e que era usado nos garimpos
para a extracao de ouro e, uma aluna, que ja havia me
dito que tinha um tio dentista, levantou a mao e disse que
Nno NOSSO proximo encontro traria 0 mercurio para que
todos pudessem ver. Eu concordei. No dia marcado, a
aluna estava me esperando para mostrar 0 mercurio
que ja tinha mostrado para toda a turma. Os alunos
estavam discutindo sobre o mercurio. Ao me aproximar,
percebi que o mercurio no qual eles estavam pensando
nao era o mesmo do qual eu havia falado. A aluna havia
levado para a sala de aula o mercurio cromo e eu estava
falando do mercurio metalico (NT1, grifos nossos).

A enunciacdo diz do lugar do professor em uma situacdo de sala de aula em que as
concepcdes espontaneas construidas na vivéncia social aparecem como obstaculo
epistemoldgico a aprendizagem do conceito cientifico pretendido. Para os estudos de
mudanga conceitual nesse momento o professor deve ser conhecedor dos conhecimentos
cientificos e ter competéncia para interferir na aprendizagem da aluna para que ela possa
saber diferenciar e conhecer o conceito cientifico. Mas como o professor deve se posicionar
em relacdo a esse modelo pedagdgico? A literatura se incumbe de ensinar, muitas vezes

situando como inadequado o lugar daquele que resiste.

Parece existiv uma certa relutincia por parte dos
professores em aceitar e utilizar inovagées e tal
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dificuldade surge do fato de que se deve estabelecer
uma nova visdao de aprendizagem em sala de aula e
os professores tém de participar de mudancas
fundamentais de opinido necessdrias para que esta
nova proposta torne-se realidade... Outra dificuldade
é determinada pela concepgdo que os docentes tém
sobre a ciéncia e seu ensino, que fazem com que eles
a considerem basicamente como processo de
exploracdo e as dindmicas sociais em sala de aula
dirigidas a controlar o comportamento dos alunos.
Nossos professores ndo estdo acostumados a usar a
informagdo dos alunos para dirigir e revisar a
tomada de decisbes instrucionais (DUSCHL, 1995 apud
NARDI, 2010, p.58, grifos nossos).

Entdo, depois de muitas tentativas de mudancas sem
sucesso, resolvi procurar novas formas [..] e
compreender como no complexo sistema educacional, os
alunos constroem, ou tentam construir, conhecimentos
suficientes para garantir sua cidadania, pois as técnicas
e conhecimentos que possuiam nao eram mais suficientes
(NT10, grifos nossos).

A nova visdo de aprendizagem (ou seria a nova moral?) instituida requer um
professor engajado nas mudancas, que saiba usar as informacdes dos alunos e,

sobretudo,valorizar a diversidade de concepcOes de seus estudantes.

Ainda neste ano ingressei na rede publica estadual,
atuando com ensino de Biologia e Ciéncias. Por essa
época duas coisas comecaram a me inquietar: 1) A
diversidade presente nas respostas dos alunos
referentes a interpretacao dos conteudos. Cada aluno
revelava um entendimento seu para oS conceitos
trabalhados nas aulas. Ao invés de ficar indignado com
as variacoes estabelecidas para os conceitos, ja que
tradicionalmente se esperaria memorizacao de
conteudos seguida de repeticao, integral, em provas
como sinal de aprendizagem ficava intrigado com esta
diversidade interpretativa (NT4, grifos nossos).

Assim se produz o professor a cada momento marcando com o “novo”, que deve
ser aceito, “a negagdo do pai primeiro” (ECKERT-HOFF, 2008, p. 84), ou seja, nega o lugar
do professor tradicional. Deste modo, o discurso do novo também fabrica o do velho,
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ultrapassado e tem como efeito deslocamentos tanto do plano discursivo quanto das préaticas
que agora passam a se pautar em uma nova verdade.

O apelo por outro modo de fazer e ser professor cria “um fetiche em torno do
novo, o que pressupde no tocante a profissao-professor um fracasso profissional” (ECKERT-
HOFF, 2008. p. 85) quando nédo se estd na nova ordem do discurso, pois cada novo discurso
produz novos lugares e estes ndo cessam de aparecer.

Assim, o lugar do professor construtivista inicial é sacudido pela entrada de outros
enunciados do campo da psicologia da cogni¢do que cruzam, tensionam, ora convergem ora
divergem no que dizem sobre a pratica construtivista. A abertura politica no Brasil e o retorno
de muito intelectuais de esquerda, antes exilados, possibilitou o acesso aos estudos de Lev
Vigotsky e seu colaboradores no Brasil* e com eles novas verdades sobre as formas de
aprender.

A partir desses estudos, que ganham forca na segunda metade da década de 1990,
passa a ser possivel dizer de outro lugar em que deve estar situado o professor construtivista,
gue ndo deixa de ter como foco de sua acdo pedagoOgica a aprendizagem de conceitos
cientificos pelos estudantes, mas que desloca-se do papel de facilitador para o de mediador da
aprendizagem. E ele supostamente o outro, o adulto que mediara a experiéncia do aprendiz
com o mundo, particularmente com o pensamento sistematizado. A experiéncia, as
concepgdes prévias antes pensadas como resultante da relacdo direta do aprendiz com o meio
agora sdo pensadas como frutos de interacdo social, historica sempre intermediada pela
cultura na qual estd inserido. O chamado soOcio-construtivismo, sdcio-interacionismo,
construtivismo socio-histérico pde em relevo as interacdes sociais fazendo oposi¢do ao seu
referente, ou seja, 0 construtivismo pensado como acao individual, puramente cognitiva.

Nessa teia discursiva que se cria na intersecdo de diferentes enunciados emerge a
figura do professor mediador, esse outro que nao é mais mero facilitador da aprendizagem,
mas 0 agente que intermediard o acesso do estudante a cultura cientifica/escolar. Junto com
ele segue todo um rol de requisitos que o definem e localizam, produzindo outros modos de

formacéo e de exercicio da docéncia .

* Segundo Silva e Davis (2004) os estudos de Vigotsky passaram a ser difundidos no Brasil a partir de 1984, a
primeira publicagdo de sua obra na lingua portuguesa foi “A formagao social da mente”.
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Em meio a essa supervalorizacao do aluno, pude refletir
individual e coletivamente sobre a minha pratica. Foi no
ambito desse projeto (que resultou na dissertacao de
mestrado), quando exerci a pratica docente em um
ambiente de constante interacao social, que a aula de
quimica se configurou para mim como um espaco de
investigacao, repleto de possibilidades e singularidades

(NT13, grifos nossos).

PAPEL DO PROFESSOR

Ao mediader cabe o tarefa de: {

» Motivar;

- ® o AT
~ Evitar rotina; E [
» Deixar o aluno exprimir seu ponte :
de vista;

~ Liberar ¢ clunc para que ele chegue
a sua propria conclus@o ¢ para serem
sujeitos conscientes de sua autonomia
social.

Imagem 23
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Esses enunciados dizem de um professor que deve mediar a construgdo das
relagdes significativas entre os componentes de um universo simbolico. Aqui o aluno deve
adquirir conhecimentos através da interacdo com o meio social. Essa producdo se apresenta
também em titulos de trabalhos na atualidade, reforcando a fabricacdo do personagem

professor, agora, sdcio-construtivista:

TITULOS DE TRABALHOS

A funcéo do problema na Educacio em Ciéncias: estudos baseados na teoria
de Vigotsky. Demétrio Delizoicov. Programa de Pds-Graduacdo em Educacéo
Cientifica e Tecnoldgica Universidade Federal de Santa Catarina. Tecnoldgicas
Universidade Estadual de Santa Cruz — llhéus/BA simonigehlen@yahoo.com.br
Demétrio. http://revistas.if.usp.br/rbpec/article/viewFile/415/275

Conceitos espontaneos e conceitos cientificos: o processo da construcao
conceitual em Vygotsky. Edson Schroeder. ATOS DE PESQUISA EM
EDUCACAO — PPGE/ME FURB ISSN 1809— 0354 v. 2, n° 2, p. 293-318,
maio/ago. 2007. Universidade Regional de Blumenau — FURB.
http://gorila.furb.br/ojs/index.php/atosdepesquisa/article/viewFile/569/517

MENDES, Iran Abreu. Ensino de Matematica por atividades: uma alianca
entre o Construtivismo e a Histéria da Matematica. 2001. Tese (Doutorado) -
Doutorado em Educacdo. Universidade Federal do Rio Grande do Norte, Natal.
Orientador: John Andrew Fossa

http://www.bc.ufpa.br/Portal/ DTD/NPADC.htm

Como os alunos concebem o estado de equilibrio quimico. Andréa Horta
Machado, Rosalia Maria Ribeiro de Aragdo. Quimica nova na escola. N° 4,
novembro, 1996. http://gqnesc.sbq.org.br/online/qnesc04/aluno.pdf.

No bojo desses ditos sobre como se aprende o construtivismo, movimenta-se toda
uma maquinaria e técnicas para a fabricacdo do professor construtivista que circulam em
diferentes formacdes discursivas (do campo da psicologia, da pedagogia, da midia) e em
diferentes materialidades (textos académicos, documentos normativos, livros didaticos,
producdes midiaticos) de forma que sua producdo se da sempre através de violéncia ou
constrangimento (afinal, ndo ser construtivista € ser mau professor), mas também de
persuasdo e reiteracdo que se solidarizam na reatualizacdo de verdades, normas e
procedimentos de fabricacdo. As condigdes historicas de producdo do personagem professor

nos permite dar visibilidade a como o discurso de uma época opera infiltrando, sutil e


http://revistas.if.usp.br/rbpec/article/viewFile/415/275
http://gorila.furb.br/ojs/index.php/atosdepesquisa/article/viewFile/569/517
http://www.bc.ufpa.br/Portal/DTD/NPADC.htm
http://qnesc.sbq.org.br/online/qnesc04/aluno.pdf
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minuciosamente o0 processo de regulagdo no interior da existéncia e experiéncia dos
professores, fixando identidades.

Novos discursos inventam novas praticas, dentre ela as de formacdo docente. Mas
a questdo que agora se pde é: os cursos de licenciatura sdo adequados as novas necessidades
formativas deste professor? O curriculo dos cursos de licenciatura é adequado para formar

esse novo ‘perfil’ profissional?

Se os professores desconhecem tais contribuigdes,
geralmente é porque elas ndo foram introduzidos (as)
em seus cursos de licenciatura, razdo pela qual a
linha de investigacdo sobre modelos de formacdo
docente tem merecido atencdo especial nos ultimos
anos (SCHNETZLER, 2004, p. 50, grifos nossos).

Existe um grave perigo de que as profundas
transformacoes associadas as orientacoes
construtivistas hoje emergentes fiquem desvirtuadas
em sua aplicacdo concreta: ndo basta estruturar
cuidadosa e fundamentalmente um curriculo se o
professor ndo receber um preparo adequado para
aplicd-lo (CARVALHO e GIL PEREZ, 2011, p. 10, grifos nossos).

A ordem discursiva diz que para mudar a educacdo é preciso mudar o professor.
Este se torna o enunciado central que passa a tecer a malha dos discursos da academia,
instancia formadora que tem o poder de dizer a verdade sobre formacdo de professores, aqui
particularmente de ciéncias e matematica. Para esta docéncia renovada, um novo professor,
que precisa estar atento as emergéncias de sua pratica pedagogica, que saiba refletir na acéo,
para a acdo e com a acdo. Nasce o Professor Reflexivo, o proximo personagem que

discutimos a seguir.
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Acompanhamos na década de 1990 a emergéncia de um novo protétipo de
professor, ndo mais aquele que trabalha em fungdo do aluno, mas um personagem professor
que reflete sobre as diferentes formas de ser e fazer no espago pedagégico.

O antigo modelo perde sua posi¢do vendo seus modos e identidade esculpidos
serem tragados pela forga de um novo discurso. No &mbito académico, publicagdes como o
artigo “Desconstruindo o construtivismo pedagogico” de Tomaz Tadeu da Silva, publicado
em 1993, e do livro “Sobre o construtivismo ”, organizado por Newton Duarte, publicado em
2000), entre outros, contribuiam para abalar a verdade que perdia relevo, provocando fissuras

que possibilitaram outros enunciados que circularam e ganharam espago no meio educacional.

Pl Dot

it

h

SOBRE O
CONSTRUTIVISMO

POLEACAS D0 SNOSSEO TR

Imagem 25



60

O professor chamado reflexivo/pesquisador, que é produzido em meio a fraturas
no discurso construtivista da educacéo, passa a ser o objeto e a meta dos processos formativos
no campo da docéncia. Mas como € inventado o professor reflexivo na histéria? Como se
produziu seus sentidos e significados? A que emergéncia histdrica veio responder? Antes que
a unidade significativa chamada professor reflexivo se constituisse perante nossos olhos, foi
necessario que inumeras praticas e discursos do que seria “ser professor” aflorassem de forma
dispersa e fossem agrupados posteriormente.

O que vamos acompanhar aqui sdo algumas das condi¢bes histdricas que
possibilitaram a producgéo do discurso sobre o professor reflexivo, que faz ver e viabiliza dizer
esse tipo de professor até hoje. Para isso, acionamos a literatura que descreve esse processo de
producdo e como esse professor foi fabricado a medida que as mudancas histdricas

aconteceram:

No meio escolar ja ndo é suficiente pensar como
ensinar conteudos das ciéncias, é fundamental
questionar o que e, principalmente, porque ensinar.
A selecdo de conteudos curriculares, antes delegada
a instdncias superiores do Ssistema educacional,
comeca a ser reivindicada como tarefa do professor.
Assim, mais do que pensar formas, estratégias
eficientes de ensinar, divulgar os produtos da
ciéncia, ao professor cabe questionar, problematizar
0s processos de producdo do conhecimento, o valor
social e a ideologia encoberta por pretensa
neutralidade dos conteudos. T o tempo do
aparecimento do professor reflexivo, pesquisador de
sua _propria prdatica que reflete sobre, na e para a
acdo (CHAVES, 2013, p. 126, grifos nossos).

O Professor Reflexivo, como a literatura apresenta, longe de ser uma construgéo
linear e ascendente de uma identidade que é proposta e aceita de forma tranquila, teve sua
invengdo em meio a discussdes e embates entre diferentes discursos. O modelo de professor
profissional, consciente e que reflete, aparece em meio a reinvindicacdes de instituicdes de
classe ao lado das académicas, tais como ANFOPE (Associacdo Nacional pela Formacao dos
Profissionais da Educacdo) e ANPED (Associacdo Nacional de Pds-Graduacéo e Pesquisa em

Educacdo). Esta ultima, em 1993 reformula o grupo de trabalho 8 (GT8), até entdo nomeado
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de GT das Licenciaturas, instaurando o GT de Formacdo de Professores, especifico para
debates e proposi¢es no campo da formagéo de professores

No periodo de 1992-1993 tomou impulso a idéia de
reconfigurar, o entdo GT CLicenciatura, com a
finalidade de chegar a contornos mais nitidos de
uma outra identidade teorico-metodologica. Na 16%
RA da Anped realizou-se uma avaliacdo acerca da
apropriacdo de mnovos objetos de pesquisa pela
comunidade dos programas de pos-graduacdo, o que
implicou vreconhecer que a denominacdo GT
Licenciaturas ndo correspondia d evolucdo dos
estudos no tocante d formacdo de professores.
Constatou-se que o percurso da pesquisa do entdo GT
Licenciatura  movimentou-se na busca pela
articulacdo de estudos que envolviam a formacdo, o
trabalho e a identidade docente. A partir da
constatacdo da mudanca na realidade no campo de
pesquisa, decide-se pela modificacdo da denominacgdo
do GT, que passou a ser chamado de “Formacdo de
Professores”. Com essa perspectiva mais ampliada e
plural, entende-se como objeto global do campo de
pesquisa sobre formacdo de professores o estudo do
processo  de  construcdo, desenvolvimento e
aprofundamento  do  conhecimento e  das
competéncias necessdarias ao exevcicio da profissdo

de ensinar, seus impactos e vesultados (ANPED.
APRESENTACAO GT08 — FORMACAO DE PROFESSORES,
2015).

No bojo da critica a racionalidade técnica é que habita 0 chamado paradigma
critico da educagdo, no qual a reflexdo é tomada como movimento de autonomizagdo de um
sujeito professor que é autor de sua propria pratica. Esta nova identidade docente é
atravessada por praticas discursivas e ndo discursivas que circulam em movimentos sociais
em prol da reformulacdo de cursos de formacdo dos profissionais da educagdo onde
despontam a ANFOPE 1990, 1993 e 0 GT de Formagéo de professores da ANPED:

O cendrio - ponto de partida para a criacdo do GT 8-
Formacdo de professores- momento historvico em que
0s movimentos sociais se constituivam de forma mais
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vigorosa e alcancaram legitimidade pava abrir
novos canais de debates e de participacdo nas
decisdes do Tstado autoritdrio. A medida que o
governo militar comecava a emitir difusos sinais de
esgotamento, os movimentos sociais com muita luta
contra a vrepressdo conquistaram uma certa
abertura democrdtica o que permitiu investidas,
ainda que descontinuas, de mnovos atores que
entravam em cena (SADER, 1986,1988). Tais atores
sociais se organizavam em sindicatos, associacodes,
entidades estudantis, e outros. A mobiliza¢cdo
atravessava a categoria dos professores que
mantinha afinidade com motivos e reivindicacdes da
greve dos trabalhadores do ABC Paulista, engajados
em seus sindicatos (BRZEZINSKI, 1995, p. 50, grifos nossos).

No tocante d qualificacdo profissional, essas politicas
partem da concepcdo de que o professor ndo é um
técnico reprodutor de conhecimento acumulado pela
humanidade. £ o profissional que domina o
conhecimento especifico de sua drea e o0
conhecimento pedagogico em uma perspectiva de
totalidade. Isso (he permite a) perceber as relagodes
existentes entre as atividades educacionais e a
globalidade das relacdes sociais, politicas e culturais
em que o processo educacional ocorre e b) atuar
como agente de transformacdo da realidade (Anfope,
1989, p.13). Com essa identidade, o professor é o
profissional dotado das capacidades, entre tantas
outras, de produzir conhecimento sobre seu trabalho,
de tomar decisdes em favor da qualidade cognitiva
das aprendizagens escolares e, fundamentalmente,
de atuar no processo constitutivo da cidadania do
“aprendente”, seja ele crianca, jovem ou adulto

(BRZEZINSKI, 1995, p. 51, grifos nossos).

Nas discussOes que atravessam a constru¢cdo da identidade do professor os
movimentos, assim como as discussdes académicas do periodo passam a questionar: Que
professor queremos? E pensada a figura de um personagem professor com uma multiplicidade
de capacidades, que pudesse ver e dizer de um lugar que reflete a propria pratica e produz
visibilidade e dizibilidade em diferentes épocas. Mas como esse tipo de professor aparece na
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atualidade? As narrativas dos professores dizem que todas essas transformagdes passaram a
intervir em vérias esferas da vida social, com mudangas no ambito social, politico e cultural
nas escolas e no exercicio do professor, fazendo com que até a atualidade esse professor seja

objeto do discurso verdadeiro.

Devido as minhas inquietacOes e preocupacoes em
relacao ao ensino e a aprendizagem em Matematica,
encontro-me hoje no mestrado em Educacdao em Ciéncias
e Matematicas, na tentativa de ser uma professora
pesquisadora, reflexiva, critica e de ter um “novo olhar”
em relacao ao ensino de Matematica, a fim de ndo me
sentir culpada por excluir pela primeira, segunda ou
tantas vezes o meu aluno da sala de aula e,
consequentemente, da sociedade (NT10, grifos nossos).

As enunciagdes na narrativa dizem de uma sociedade em mudangas constantes,
em que novos modos colocam-se para serem assumidos pelo professor como verdade que
supera o0 que ficou para traz, ndo sé do ponto de vista de uma reflexdo e analise pedagdgica,
como a partir de instancias politico-sociais e ético-morais. Esse modelo de professor aparece
como quem traz a solucdo para os problemas de um antigo tipo e modo de ser professor. O
discurso de professor reflexivo/pesquisador amplia-se em oposi¢do aos padrdes tradicionais e
tecnicistas de como deve ser o professor e suas praticas, que diferenciam a maneira de ser,
dizer e pensar o professor quando se coloca a énfase no discurso da reflexdo.

No ambito internacional o discurso do ensino reflexivo teve seu marco de
aparecimento na Inglaterra, na década de 1960, e nos EUA, nos anos de 1980 (FACCI, 2004,
p. 41). O conceito de professor reflexivo aparece como reacdo a concepc¢do técnica de
professor, o tecnicismo e o racionalismo técnico. Mas é na década de 1990 do século XX, que
esse discurso ganha énfase sendo amplamente discutido nos meios educacionais nacionais e
internacionais. O termo reflexivo é associado ao personagem professor com os estudos do
filésofo John Dewey (1859-1952) que é fundador de discursividades sobre a reflexdo como
elemento impulsionador de melhorias das praticas e do ser docente. Ao procurarmos 0S

dizeres de Dewey encontramos:
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John
Deweyr

“A meta da vida nao é a
perfeicao, mas o eterno =
processo de aperfeicoamento,
amadurecimento, refinamento.”

A ideia de reflexdo de Dewey considerava o processo de reflexdo sobre a acdo
como algo que poderia examinar, aperfeicoar e refinar as proximas acGes ao aprender a
pensar. Assim deveria haver ddvida, investigacdo e problematizacdo da realidade. Seus
estudos sdo relacionados ao campo da educacdo depois de muito tempo, assim como é
associado e usado para fabricar a ideia do bom profissional da educacdo. A literatura se
encarrega de destacar que as ideias acerca da reflexdo difundidas por esse estudioso entram
em um rol de discussdes para fabricacdes do professor reflexivo que tomam diferentes vieses

de interpretacéo:

Todo ser humano veflete. Alids, é isso que o
diferencia dos demais animais. A reflexdo é atributo
dos seres humanos. Ora, os professores, como seres
humanos, vefletem. FEntdo porque essa moda de
professor reflexivo? De fato, desde os inicios dos anos
1990 do século XX, a expressdo professor reflexivo
tomou conta do cendrio educacional, confundindo a
reflexdo enquanto adjetivo, como atributo proprio
do ser humano, com um wmovimento teorico de

compreensdo do trabalho docente (PIMENTA, 2012, p. 22,
grifos nossos).

O enunciado remete a um momento historico de extensa difusdo das ideias e
dizeres que fabricam o professor como sujeito reflexivo e capacitado, mas neste periodo € o
norte americano Donald Schon que se destaca fundamentando seus estudos na base filosofica
de Dewey. Este estudioso que trata do conceito de profissional eficiente, a relagdo entre teoria
e prética, e a educacdo para a reflexdo, torna-se referéncia para grande parte dos professores,
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mesmo seus estudos ndo se centrando no campo de Formacdo de Professores. Entretanto o
que nos interessa é saber que condi¢Bes historicas fazem com que fundadores de

discursividades fabriquem esse profissional reflexivo. O que a literatura apresenta:

Como sabem, estamos agora no meio de um dos
processos ciclicos de reforma educativa. Mais uma
vez, tomamos consciéncia das inadequacées da
educacdo na America. Como é habito, atribuimos a
culpa ds escolas e aos professoves, o que equivale
culpar as vitimas. Alguns legisladores iniciaram um
processo tendente a instituir wum controle regulador
das escolas, procurando legislar sobre o que deve ser
ensinado, quando e por quem, contemplando ainda
os modos de testar o que foi aprendido e se os
professores sdo competentes para o ensinar. [..] A
vaga actual de reformas educativas oferece uma
oportunidade unica para reexaminar estas questoes,
pois o0 que estd a acontecer na educacdo reflete o que
estd acontecendo mnoutras dreas: uma crise de
confianca mno conhecimento profissional. Na
educacdo, esta crise centra-se num conflito entre o
saber escolar e a relfexdo-na-acdo dos professores e
alunos (SCHON, 1992, p. 79, grifos nossos).

O enunciado esta relacionado ao contexto histérico que produz em Schon um
pensar sobre possibilidades a partir da ideia de reflexdo buscando saidas do controle regulador
do discurso reformista do Estado e, como ele menciona, ndo ha nada de “novo”, mas o novo
estava na producdo a sua volta e no seu “retorno”, no que era produzido no momento.
Pensando no caso do profissional professor problematizou como a ideia da reflexdo poderia

fabricar esse personagem professor reflexivo e pesquisador da sua propria pratica:

T possivel olhar retrospectivamente e refletir sobre a
reflexdo-na-acdo. Apos a aula, o professor pode
pensar mo que daconteceu, no que observou, no
significado que (he deu e na eventual adopcdo de
outros sentidos. Refletir sobre a reflexdo-na-acdo é
uma ag¢do, uma observacdo e uma descricdo, que
exige o uso de palavras (SCHON, 1992, p. 83, grifos nossos).
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Donald A.Schon

Educandoo
Profissional Reflexivo

wm novo design para o ensino e a aprendizagem

.
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Imagem 27

Na &rea de ensino de ciéncias e matematica o conceito de professor reflexivo
estabelece sua propria histéria em um contexto que ainda ha uma racionalidade técnica nas
licenciaturas. E tempo também da emergéncia de outras tendéncias no ensino de ciéncias que
tratam de questbes que envolvem ciéncia, tecnologia, sociedade e ambiente (CTSA),
aprendizagem significativa e alfabetizacdo cientifica, o que produz a necessidade e urgéncia
de pesquisas sobre o perfil de um professor reflexivo na area.

Diferentes saberes no ambito da literatura geral de formacéo de professores e na
area de ensino de ciéncias e matematica foram mobilizados no sentido de compreender o
discurso pedagdgico que produz o professor e sua pratica. Assim, um conjunto de olhares se
lancou no sentido de perscrutando e analisar diferencas e formas que cada tipologia, em cada
momento da historia, produziu causas e solu¢des nos modos de fazer e ser professor reflexivo.

Essas pesquisas embalaram a producdo da literatura sobre Formacdo de
Professores com o discurso do Professor Reflexivo, em oposi¢do ao discurso tradicional e
tecnicista e mesmo cognitivista, que inscrito no interior da formacédo discursiva naturalista,
considerava o professor a servigo do aluno e da verdade da ciéncia. No interior do discurso do
Professor Reflexivo, as criticas sdo tecidas reiterando que as varias tipologias que apareceram
em oposi¢do ao tecnicismo mantiveram o aspecto do professor como espectador do processo

de aprendizagem. Nesse momento, como apresentam os titulos de livros e os enunciados da
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literatura, ganha destaque o enfoque que fabrica o professor como intelectual, pesquisador,
reflexivo, autbnomo, sujeito de sua histdria, pensante e transformador do mundo com o seu
trabalho:

= A Pratica Reflexiva
OFfs i -
BEEssones 1o Oficio do Professor:
REFLI8 K50, 4 = =

Imagem 28

O concetto de professor como prdtico reflexivo
reconfiece a riqueza da experiéncia que reside na
_prdtica dos bons professores. Na perspectiva de cada
_professor, significa que o processo de compreensdo e
melhoria do seu ensino deve comecar pela reflexdo
de sua propria experiéncia e que o Ilippo de saber
inteiramente tirado da experiéncia dos outros (ou
mesmo dos outros professores) é, no melhor dos casos,

_povre e, no pior, uma tisdo (ZEICHNER, 1993, p.17, grifos
N0SSO0S).

Ao colocar o sujeito reflexivo como o “bom” professor do momento, Schon e um
conjunto de autores que partilham das mesmas ideias, fabricam o personagem “professor
reflexivo” em um movimento denominado reflexdo sobre a reflexdo na agdo, valorizando a

pesquisa na acdo do profissional professor e possibilitando denomina-lo professor

pesquisador de sua pratica. Esse discurso se materializa na narrativa dos professores
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apresentando o abandono de um discurso em funcdo da adogdo de outro, que produz um
professor critico-reflexivo:

E eu os tratando sem nenhuma preocupacao pedagogica,
ou seja, faziam o que eu queria e “aprendiam” o que eu
determinava que deveriam “aprender”. Nao posso ser
mais uma professora de Matematica, mas sim uma
professora critica e preocupada com a formacao dos
alunos para a sociedade (NT7, grifos nossos).

O enunciado narrativo também diz da producdo da literatura a partir dos estudos
de Schon, na fabricacdo do personagem professor como critico-reflexivo, ou seja, do
professor reflexivo como intelectual critico, que agora reflete de forma coletiva o contexto da
escola em prol da transformacao das desigualdades sociais. Mas como 0s novos estudos gque
dizem do professor reflexivo chegam aos professores? Na mais morbida tranquilidade? As

narrativas dos professores nos apresentam um cenario possivel:

Acreditava que podia fazer tudo do mesmo jeito de um
ano para outro, considerando os alunos todos iguais, o
que me levou a acreditar ser esse meu principal equivoco.
Na verdade, naquela época, eu estava mergulhado num
ambiente onde a meta era preparar o aluno para prestar
exame vestibular, e nao percebia as outras reais
necessidades dos alunos como cidadaos. Porém chegou
um momento, em que minhas praticas de sala de aula
nao funcionavam mais; a forma como abordava os
conteudos nao eram mais suficientes para os alunos; o
relacionamento aluno-professor dentro e fora de sala
nao era mais o mesmo; na verdade, nada funcionava
mais e comecei a perceber que algo de errado estava
acontecendo, porém, naquele momento, mesmo sabendo
de tudo isso, era dificil aceitar que era eu que nao
estava preparado para atuar nesse ambiente (NT4, grifos
N0SSO0S).

O excerto refere-se ao conflito entre discursos que se contrapde: O desconforto de
um lugar ocupado e o anuncio de um novo modo de ser e fazer docente, de uma nova verdade,
de uma nova moral. O que chama atengédo € que o lugar ocupado é colocado sempre como
desqualificado e depreciativo em detrimento da invencdo de uma nova forma/férma de ser
professor.

No processo histérico em que sdo construidas as diferentes praticas discursivas e

ndo discursivas nas quais se entrecruzam discursos que definem a verdade sobre o professor
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regulando o seu comportamento e formas de subjetividade, diferentes ensaios séo feitos para
reinventar os caminhos possiveis para a fabricagdo desse professor reflexivo transformador da
sociedade que agora deveria conscientizar-se da sua funcdo, ou seja, sdo criadas formas “que
constituem e transformam de alguma maneira a propria subjetividade” (BUJES, 2002, p.
182) em um contexto em que sdo incitados por uma verdade que os fazem pensar, julgar e
praticar dentro das “leis do discurso” do momento (FOUCAULT, 2002, p.8).

O discurso de professor reflexivo/transformador ganha forca fabricando esse
personagem como re-construtor da sociedade descrevendo que deve ser responsavel pela
transformacéo da realidade social dos alunos, e deve ter a clareza da necessidade da pratica
educativa estar associada a uma prética social. Assim, institui maneiras politicas de apropriar-
se do discurso pedagogico com seus poderes e saberes mantendo e modificando aquilo que
ndo serve mais do modelo anterior, que perde relevo, sem, necessariamente, deixar de existir,
mas com o qual passa a coexistir.

Foucault avalia que essas construgfes que fabricam personagens para dizer quem
sdo os professores sdo “préprias da cena em gque nos encontramos hoje, é representar um
teatro; sem monumentos que sejam nossa obra e que nos pertencam, nds vivemos cercados de
cenarios” (FOUCAULT, 2010a, p. 32). Um desses cenarios tem suas condi¢bes de
aparecimento quando a literatura da area passa a destacar a importancia da formacdo do
professor com competéncias e habilidades para problematizar os contextos escolares na
sociedade. E a emergéncia de aparecimento do professor reflexivo agente social e cultural,
gue constréi as opinides da sociedade e as demais profissdes, como apresenta a narrativa a
seguir, assim também como aparece nas producdes até a contemporaneidade na literatura e
capas de revistas de ampla circulagao:

Muitas coisas me inquietavam em minha pratica docente,
motivando-me, agora, como pesquisador, a investigar
como 0S sujeitos, prestes a se tornarem professores de
Ciéncias, concebem Ciéncia e Ensino de Ciéncias. Essa
motivacao decorre da compreensao de que nos,
professores, somos formadores de ideias e de opinides
(NT7, grifos nossos).
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Imagem 30

O enunciado narrativo NT7 reproduz um discurso que faz com que os professores
apreendam para si 0 que esta posto no repertdrio de possibilidades dessa nova verdade e se
constituam como formadores de opinides, ocupando o lugar de uma nova identidade no jogo
de regras desse novo discurso. O personagem professor reflexivo e transformador da
sociedade passa a ser fabricado dentro da moral da época ao dizer-se, narrar-se e julgar-se em
um processo que estd se “conmstituindo através da imposi¢do de certos padroes de
autonarra¢do” (LARROSA, 1994, p. 73) em que é produzida uma identidade de agente
cultural. Porém essa “autonarra¢@o ndo é o lugar onde a subjetividade esta depositada [...]

mas 0 mecanismo onde 0 sujeito se constitui nas préprias regras desse discurso que lhe da
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uma identidade” (LARROSA, 1994, p. 72). Um desses mecanismos que também subjetivam
os professores € a literatura da area, nela esta potentemente configurada a moral que orienta as
proposicdes sobre a formacdo, a docéncia e o papel social do professor, tal como aparece

neste enunciado de Névoa:

[...] os professores passam a ocupar um lugar
charneira mnos percursos da Ascencdo social,
personificando as esperancas de wmobilidade de
diversas camadas da populacdo: Agentes culturais,
0s professores sdo também, inevitavelmente agentes
po[iticos (1991, p. 14, grifos nossos).

As condi¢cbes que permitem a existéncia das enunciagbes desse professor
remontam ao discurso da época em que o professor ocupando um lugar charneira
supostamente deveria instrumentalizar os alunos para sua pratica e mudanca social, ou seja,
seu lugar politico na sociedade. Uma das discussGes que também permeou esse discurso na
década de 1980 e permaneceu forte até a sua segunda metade foi como esse agente cultural e
social deveria ser chamado: professor? Ou educador? As nomenclaturas remetem a diferentes
visdes sobre o lugar que o professor deveria ocupar, elas sdo encontradas em diferentes
estudos que ainda medem forcas pelo direito de dizer a verdade sobre o que deve ser essa
figura/personagem chamada professor. Uma das explicagdes que defendem a adesdo da
nomenclatura “educador” em detrimento de “professor” seria que o professor deveria
preocupar-se menos com 0s recursos e tecnologias que direcionam para o discurso tecnicista,
para perceber mais seu papel como agente socio-politico enquanto “educador” da sociedade.

Essa visdo do professor como reflexivo/transformador social foi marcada na
referida década de 1980 também por turbulentos embates entre como deveria ser, e 0 que
deveria ter como competéncia esse professor: a técnica? Compromisso politico? Ou tudo
integrado a uma dimensao humana? Essas questdes também fazem parte de um jogo hibrido,
que cruza e pde em confronto, assim como aliam diferentes visdes como a do professor
vocacionado. Ao lado do professor reflexivo transformador social ainda localizamos o
professor missionario em imagens da midia e mesmo no enunciado narrativo NT10,

mostrando 0s cruzamentos desse jogo hibrido:
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Imagem 31

A midia participa expressivamente da producdo dos discursos e identidades que
prescrevem um ideal de verdade e que “mais do que inventar ou produzir um discurso, ela
reduplica-o, porém, sempre a seu modo, na sua linguagem, na sua forma de tratar aquilo que
deve ser visto” (FISCHER, 2002, p. 89). Assim ao mesmo tempo em que ela d& énfase aos
supostos “valores” que devem ser dados ao professor, cria como efeito outro personagem, ou
seja, 0 professor reflexivo/transformador se assemelha ao missionéario, que tem dedicacéo, é
acolhedor, é destituido de ambicbes econdmicas e monetarias. O transformador da sociedade
da lugar como efeito ao professor que ndo tem o mesmo status social em relacdo as outras
profissdes, mal vestido, coitado e que como missionario fica em uma posi¢édo inferior (embora
descrita com valores morais e éticos). A modéstia também é esperada como aliada companhia
desse potente agente de transformacdo social cuja recompensa é o reconhecimento daqueles
que se tornaram bem sucedidos em decorréncia do seu trabalho sério e desinteressado.

Esses hibridismos “permitem construir (indefinidamente) novos discursos”
(FOUCAULT, 2002, p. 25) e dentro dessa trama a circulagdo de discursos que lutam pelo
direito de dizer a verdade parecem nunca terminar de dizer o que tem a dizer efetivando o
principio do comentario de que nos fala Foucault (2002, p. 23) “sonho lirico de um discurso
que renasce em cada um de seus pontos, absolutamente novo e inocente, 0 que reaparece sem
cessar em todo o seu frescor”.

Em outra producdo, como a musica, a midia nos mostra como 0 personagem
professor reflexivo como agente da transformacdo social também aparece nas campanhas
governamentais. Ali ele é apresentado como alicerce de uma sociedade cujo sucesso decorre
de valores como: sabedoria e amor, que passam a ser atributos do bom professor e da boa
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docéncia. A questdo que inquieta é: sabedoria e amor sdo componentes curriculares do curso
de formacéao de professores? Isso se ensina? Sao caracteristicas inatas? S&o remuneraveis? A

letra da musica apresenta o que segue:

Letra: “um pom comego, um bom professor’.

A base de toda conguista e o professor

A fonte de sabedoria, o professor

Fm cada descoberta, cada mnvencdo

Todo bom comeco tem um bom professor.

No britho de uma ferrovia

(um bom professor)

No bisturi da cirurgia

(um bom professor)

No tijolo, na olaria, no arrangue do motor
Tudo que se cria tem um bom professor.

No sonfio que se realiza

(um pom professor)

Cada nova ideia tem um professor

O que se aprende o que se ensina (um professor)
Uma licdo de vida, uma licdo de amor.

Na nota de uma partitura, no projeto de arquitetura
Fm toda teoria, (udo que se micia

Todo bom comeco tem um bom professor

Tem um Dom professor.

Autor: Max Haetinger, Producédo: Grupo ABC, participacOes: Equipes de Nizan Guanaes e Sergio
Valente. Disponivel em: http://hipersessao.blogspot.com.br/2011/12/letra-da-musica-um-bom-
professor-um-bom.htmi

O jingle criado 12 de abril de 2011 pelo governo federal que langcou uma
campanha publicitaria para ser divulgada em varias midias, chamado “Um bom comego, um
bom professor”, assim como todos os artefatos midiaticos que estamos apresentando, séo a
condicdo de existéncia do enunciado que coloca o professor ao lado das demais profissdes
como intelectual reflexivo, promotor da sociedade.

Essas construcdes midiaticas contribuem para reforcar a identidade de professor
reflexivo/transformador da sociedade, apontando também que se “abre a existéncia
remanescente de uma memoria” dos enunciados e mostrando que as producdes estdo abertas

“a repeticao, a transformacéo e a reativagdo” (FOUCAULT, 1997, p. 32), sobretudo quando
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consideramos a descricdo realizada pela musica da profissdo do amor, que traz 0 messianismo
novamente, o lugar de exemplo para a sociedade, instituidor de ideias, construtor de sonhos.
Mas a questdo é: em gque momento histdrico/social se produz esses discursos? Que condic¢des
possibilitaram que ele fosse dizivel no tempo presente?

Vivemos hoje a fuga da carreira docente que decorre ndo s6 da precariedade
econdmica e das condic¢des de trabalho desse profissional, mas também do lugar social, do
status que ocupa na sociedade contemporanea. E este contexto que torna possivel e
significativo dizé-lo deste modo. Faria sentido este tipo de producdo discursiva, midiatica ou
governamental, em um contexto em que a profissdo de professor ocupasse um lugar de
prestigio social?

A proposta reflexiva tomou temas pertinentes a formacdo de professores na
formulacdo dos Cursos de Licenciatura, que ndo estavam nos estudos de Schon. Uma das
primeiras questdes era: como seria o curriculo de formacdo desse professor reflexivo? Que
saberes seriam necessarios para formar professores reflexivos e pesquisadores? Essas
questdes também desencadearam discussdes sobre as condicGes de trabalho desse professor.
Uma vertente que passa a ganhar forca € a Formacdo Continua para esses professores, que
visa a pratica e o suporte para os professores frente aos conflitos do ensino. Os cursos de
Formacdo Continua, como apresenta a midia, passam a construir uma educagdo como um
grande mercado, em que o profissional professor por sua conta busca constantemente

requalificacdes, assim como as instituicbes educacionais publicas passam a oferecé-las.
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Cruzando esse jogo de hibridismos, o personagem professor reflexivo, que busca
requalificagBes constantemente, ocupa também o lugar e é incentivado a buscar a valorizacdo
do pensar, do sentir, de suas crencas e valores como aspectos importantes para compreender o
seu fazer, reforcando a necessidade de realizar estudos para compreender o exercicio da
docéncia, o processo de construcdo de sua identidade docente reflexivo, sua
profissionalizacdo de status e lideranga.

O professor passa a ser fabricado e requalificado em funcédo da ascensdo social,
ele deve saber lidar com as questbes sociais, informar, ser util a sociedade ao lidar com

pessoas. E o professor, assim definido, que ¢ dito nos enunciados narrativos:

Nunca sequer sonhei ser professor, mas me agradava a
idéia de ensinar, dar informacoes, etc. Isso tudo me
fazia parecer mais util, mais prestativo para a sociedade
(NT4, grifos nossos).

Essa atividade me proporcionava grande satisfacao,
porque me permitia lidar constantemente com um
publico de estudantes. Talvez ja fosse um indicio de que
havia em mim certa inclinacao para lidar com pessoas,
para interagir com estudantes (NT10, grifos nossos).

A historia da invengdo do professor reflexivo assume forgadamente também os
supostos valores inatos para lidar com gente, como no messianismo. As imagens da midia
reforcam esse discurso do professor que usa a reflexdo para o afeto e o bem social, trazendo o
conceito reflexivo adjetivado, e colando a identidade do professor a uma reflexdo que seria

inata, capacidade natural do ser humano:
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Esses diferentes modos/formas que fabricam o professor reflexivo, transformador,
pesquisador, intelectual e autbnomo dizem da multiplicidade de posicOes que esse
personagem professor ocupa e tem ocupado na histéria da constituicio da sua subjetividade. E
fundamental notar que na trama de fabricagdo do personagem professor reflexivo ainda s@o
colocadas forcadamente caracteristicas de cunho naturalistas. Embora os discursos
tradicional/técnico e construtivista continuem a fazer parte da constituicdo histérica do
professor, ndo sd@o mais os fatores ditos naturais que definem e ddo identidade, que estdo na
origem do professor reflexivo. Sdo os fatores histéricos, as crises educacionais, 0s
movimentos sindicalistas de ordem social e cultural que marcaram sua origem e
desenvolvimento como profissional reflexivo. O que queremos dizer é que a legitimacdo do
professor reflexivo ja ndo se da com argumentos naturalistas, mas com argumentos histéricos.

Assim, ao descrevermos alguns desses lugares o importante ndao é saber que
lugares fazem parte de sua institucionalizagdo como profissional professor pela visdo do
outro, da literatura ou das midias, nem se sdo lugares bons ou ruins, mas colocar em questao
como funcionaram/funcionam e a servico de quais relacdes de forcas. Ao tecer a trama
discursiva em torno do personagem professor podemos dizer que o professor reflexivo foi
gestado a partir de praticas e modos que ja constituiam o professor lentamente na histdria,
mas que o professor reflexivo também é fabricado por uma série de praticas discursivas que
foram afirmando uma identidade e produzindo um conjunto de saberes que marcam esse tipo

de ser professor.
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CAPITULO 4

O CAMPO DE POSSIBILIDADES DA RESISTENCIA

O inventéario tipologico cambiante nas analises aqui desenvolvidas mostra o
professor fabricado com diferentes identidades, que se alternam, confrontam e compdem um
repertorio de regras que normatizam e moralizam a formagdo e a pratica docente. Tais
construgcdes provocam perguntas, como: Diante desse repertério de regras, ndo ha saidas? A
constituicdo da subjetividade como objetivacdo irremediavelmente aprisiona?

Sobre esse processo de subjetivacdo como objetivacdo € importante ressaltar que
Michel Foucault, autor que acionamos, tem como um de seus objetos de estudos as “praticas
de objetivagdo da nossa cultura, conforme incorporadas numa tecnologia especifica”
(DREYFUS, 1995, p. 159). Seus estudos nos inspiraram a analisar as tecnologias de poder
discursivas que constituem/instituem “identidades” objetivadas do professor de ciéncias e
matematica, assim como suas relagdes complexas, seu sistema histdrico de articulacdes e sua
producdo mutua, para olhar mais de perto como os professores aprendem a se reconhecer
como sujeito docente vocacionado, construtivista ou reflexivo.

Para tratar das praticas de objetivacdo, Foucault desenvolveu outra forma de olhar
0 poder que ndo fosse o hierarquizante, pensando um poder que “ndo é uma substincia ou
uma qualidade, algo que se possui ou se tem; é antes, uma forma de relagcio” (CASTRO,
2009, p. 326). Assim quando nos reportamos as relacdes de poder, usamos 0 pensamento
foucaultiano, de um poder que tem como condicdo de sua existéncia a liberdade, pois “o
poder 50 se exerce em sujeitos livres, enquanto livres” (CASTRO, 2009, p. 327). O professor
nessas relagdes de poder tem, portanto, um campo de possibilidades, com diferentes condutas
e modos de ser.

Entretanto, a tematica do poder ndo € o centro de nossas aten¢Ges, mas como 0
professor € colocado em relagcbes de producdo e significagdo identitaria, € igualmente
colocado em relagdes de poder muito complexas, que abrem um campo de possibilidades de

resisténcia, de forma que se ndo ha resisténcia ndo ha poder, ou seja:

O poder necessita de resisténcia como uma de suas condi¢Ges fundamentais
de operagdo. E através da articulagio de pontos de resisténcia que o poder se
espalha pelo campo social. Porém, é também através da resisténcia que o
poder é rompido. A resisténcia ¢, a0 mesmo tempo, um elemento de
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funcionamento do poder e uma fonte de perpétua desordem (DREYFUS,
1995, p. 162).

As multiplas formas dessa resisténcia aparecem nas narrativas do personagem
professor quando mostramos as mudancas em sua institui¢do/subjetivacdo em relacdo a moral
de cada discurso e época, e a0 mesmo tempo na histéria das relacbes de poder, sua
normalizacdo e moralizacdo nas trés tipologias apresentadas.

A nocdo de resisténcia nos ajuda a analisar a historia das relacGes de poder
quando se compde o repertorio de regras das tipologias. Ha que se destacar nas narrativas dos
professores as porosidades do tecido discursivo que constrOi as vestes desse personagem
professor, que no campo das resisténcias, tem-se fissuras que deixam vazar outras
possibilidades de ver e viver a docéncia como invenc¢do de si, como diz o excerto narrativo

abaixo:

Acabei por perceber que vivenciamos um momento
historico onde precisamos nos posicionar, de modo
critico e reflexivo, ante a miriade de informacoes geradas,
de modo incessante, por uma sociedade ansiosa por
inovacoes facilitadoras da interacdao ambiental. (NT1,
grifos nossos).

A resisténcia aparece nas narrativas dentro das estratégias de poder, no mover de
um discurso para outro, quando os professores comecam a interrogar sobre as condicdes de
existéncia do discurso em que ocupa/ocupou um lugar. Desta forma, aparece também a
producdo dos discursos movendo as tipologias do personagem professor, produzindo
abandonos e adesdes que sdo materializadas nos espacos escolares, na formacao do professor,
de forma que, nem sempre aparecem 0s embates historicos travados entre os discursos das
diferentes tipologias.

Apresentar modelos que trazem novos modos de ser e dizer o personagem
professor parece ser um movimento rapido e continuo, assim como dizer as lacunas e
dificuldades do discurso que “deve” ser substituido. As solucdes costumam ser tecidas com
estratégias pedagogicas ditas inovadoras, que diagnosticam o que ndo serve mais em favor de
novas estratégias. O que ndo costuma ser discutido € que nos diferentes discursos “um
deslocamento encontra-se sem cessar reposto em jogo” (FOUCAULT, 2002, p. 23), como

apresenta o enunciado narrativo a seguir:
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E dificil admitir hoje o fato de ter chegado a conclusio
de que, a partir de minha relacdo com o mundo e com
minha formacao inicial, em pleno século XXI, apresentava
uma concepcao de Ciéncia “do século XVII” construida na
somatoria da minha interacaio no mundo e minha
formacdo na graduacdo “no século XXI”, baseada nos
pressupostos descartianos, baiconianos e no positivismo
de Comte. Mais dificil ainda é aceitar que implicita e/ou
explicitamente ajudei a difundir na sociedade aquela

concepcao, passando-a para meus alunos. (NT7, grifos
Nnossos)

Tanto o abandono de um tipo de professor, quanto o relevo de cada tipologia
tomam grandes propor¢des nos embates de estratégias e lutas pelo poder de proferir a verdade
sobre quem deve ser o personagem professor. Assim também o relevo de cada tipologia ndo
aparece desinteressado ou com uma moralizacdo imposta “de cima”, mas demarca um campo
de luta. As praticas discursivas e ndo discursivas apresentadas nas dispersdes discursivas, ou
seja, nas narrativas, midias, literatura e documentos definem um campo de poder e resisténcia,

sendo que a objetivacdo das identidades aparece nelas, como mostra a imagem seguinte que ja
apresentamos anteriormente:
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O que esta posto na capa da revista Nova Escola, ao dar énfase ao personagem
professor como reflexivo, é a resisténcia a um discurso que perde relevo, e que o professor
abandona para aderir a uma nova verdade dita no momento como a melhor. No deslocar-se de

uma perspectiva a outra ha a resisténcia, a busca de possibilidades, de um “novo” que € criado
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no enfrentamento com os discursos em movimento, e que faz com que 0 personagem

professor se reconhega nesse lugar. O excerto a seguir evidencia este aspecto:

Ha intmeros fatores que aponto hoje como principal
responsavel por minha formacao - pois percebi refletindo
e influenciado pela literatura- é que, 0s assuntos
abordados em sala, na maioria das vezes, sao distantes da
realidade dos alunos, deixando de lado o que na verdade
poderia motiva-los. (NT8, grifos nossos)

E na fronteira dos discursos que aparece a resisténcia dos professores, no que
dizem: “percebi”, “mais dificil ainda é aceitar”, “acabei por perceber”’, mostrando que a
resisténcia esta sempre no jogo das verdades que sdo construidas a cada momento da historia.
O que nos faz refletir que no inventario tipoldgico aqui descrito ndo ha somente um campo de
aprisionamento sem saidas, mas também € atravessado por possibilidades de resisténcias que
agem no interior das estratégias de poder.

O personagem professor teve/tem, portanto, escolhas distintas na constituicdo de
sua subjetividade, que sdo operadas com diferentes saberes. Sendo que em meio a essas
producdes sdo produto e produtores dos diferentes discursos em que sdo subjetivados. Cabe
dizer também que: - ainda que falar das tipologias do professor ndo seja incomum nos debates
sobre educacdo, a producdo de identidades problematizada neste estudo néo se refere somente
a praticas pedagbgicas - para além disso, descrevemos um campo em movimento e que
disputa o poder de significar o professor produzindo tipologias que sdo produtos destes
saberes em disputa, discutido a partir de espacos ou campos de possibilidades de saberes.

Neste texto cada eixo de analise que descreve uma tipologia e as diversas
modalidades de enunciacdo, em lugar de remeter a funcdo professor unificado, manifesta a
dispersdo que permite dizer/ser um personagem professor. As discussdes levantadas fazem
aparecer que as tipologias se posicionam como saberes que se sobrepdem, embora ditos em
oposicdo e em permanente disputas. Assim, as varias tipologias, entre as quais destacamos
trés, foram problematizadas neste trabalho para tecer a rede, montar o quebra-cabeca que
sustenta 0 jogo que possibilita criar personagens e suas formas/férmas, como um campo em
movimento e a0 mesmo tempo instavel.

Assim, antes de nada parecer restar entre “a forma e o reformar”, nos colocamos
no campo das possibilidades de resisténcia com outros modos de pensar desejando que o
professor se liberte e se desassujeite das receitas prontas. Mas, é possivel propor outras
possibilidades de pensar?
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Autores como Michel Foucault nos inspiram a dizer em discussfes como a que
apresentamos neste estudo, da defasagem das receitas prontas, nos fazendo rejeitar as
verdades acabadas, e ao contrario, buscar saber como elas foram produzidas e como estéo; é o
caso das tipologias aqui investigadas que ocupam espacos e subjetivacdes distintas.

Ao rejeitar essas verdades é importante destacar que outros modos de pensar
podem ser ensaiados, ainda que os processos de sujeicdo continuem produzindo professores.
Assim, resta-nos exercitarmos a liberdade nos intersticios, nos constituindo e inventando
outras possibilidades, forjando fluxos, travessias, mixagens e criando estilos de vida que

deslizem das malhas de controle repressivo e de assujeitamentos.
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