ENCRUZILHADAS TEGRICAS:

DESVIOS NECESSARIOS NA FORMAGAO INICIAL DOCENTE

RESUMO: Este texto trata-se de uma pesquisa narrativa, no qual fago dis-
cussdes no ambito do curriculo a partir da perspectiva pés-critica. Abordo
trés eixos tematicos nos quais questiono sobre as produgdes discursivas
que me subjetivaram em meu percurso escolar e formacio inicial docen-
te. Discuto no primeiro eixo as nog¢des de diversidade e diferenga como
necessarias para a compreensao da constitui¢do da identidade. No segun-
do instante, analiso a constituigdo da professoralidade através das narrati-
vas fllmicas e como estas atuam na producio de marcas na subjetividade.
E por fim, analiso a histéria do curriculo escolar na formagio das disci-
plinas académicas, em especial da Biologia, e como a historizag¢io do cur-
riculo é importante na compreensio do carater construido das praticas
sociais e de subjetividades.
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THEORETICAL CROSSROADS:

DIVERSIONS NECESSARY IN INITIAL TEACHER EDUCATION

ABSTRACT: This text is a narrative research, in which I discuss the curticu-
lum from the post-critical perspective. It addresses three themes on which
I question the discursive productions that subjectivate me in my educa-
tional background and initial teaching formation. The first axis discusses
the concepts of diversity and difference, as necessary for understanding
the formation of identity. In the second instance, I analyze the establish-
ment of teachingness through the film narratives and how they work to
produce brands in subjectivity. And finally, I analyze the history of the
school curriculum in the training of academic disciplines, particularly
Biology, and how the historicity of the curriculum is important to under-
stand the constructed nature of social practices and subjectivities.
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INTRODUCAO

Ao ingressar na Pés-Graduacio em Educagio em Ciéncias, criei gran-
des expectativas em relacdo as disciplinas, as leituras e as discussdes que ali
seriam feitas. Estava avida por conhecer melhor a drea de Educacio, ler textos
que mexessem comigo, que me fizessem deslocar, olhar por outro angulo e com
outros 6culos a Ciéncia, os elementos da Educago, os sujeitos da Educacio,
para mim mesma e para o outro. Isso por que ao longo do curso de Graduacio
em Licenciatura em Biologia mal tive oportunidade, apesar de ser um curso de
Licenciatura, de ler referéncias e conhecer a 4rea de Educacio. Eramos impeli-
dos, desde o inicio do curso, por toda a estrutura que o coordena e pelos discur-
sos e concepgdes que ali circulam, a tomarmos caminho somente pela pesquisa
pura na area bioldgica, isto €, tinhamos uma formagio totalmente voltada para
atuar em laboratérios.

Ao longo das disciplinas no Mestrado, especialmente a disciplina
Ciéncia e Curriculo!, a qual discute sobre a natureza do curriculo para além do
que supunham suas teorias tradicionais e abordando-o nio somente como uma
ferramenta pedagdgica que especifique objetivos, metodologias e conteddos
escolares mas, sobretudo, como uma questdo de identidade. Assim, os conheci-
mentos que constituem o curriculo ndo sdo apenas sele¢oes do repertério cultu-
ral da humanidade, sio, antes, um conjunto articulado e normatizado de saberes,
estabelecidos em arenas de luta, em relacGes de poder nas quais se elegem e
transmitem narrativas e significados cuja funcio ¢é ensinar formas de ver e ser.
Dessa forma, os saberes que formam o curriculo estdo inextricavelmente envol-
vidos naquilo que somos e nos tornamos, na nossa identidade, nossa subjetivi-
dade (SILVA, 1999).

A partir dessas compreensdes, das diversas leituras nessa perspectiva,
e diante de novas/outras possibilidades teoricas, comecei a ver essas teotizagoes
como atraentes e potentes ferramentas de andlise, discussio e reflexdo, uma vez
que me provocavam pensar de outra maneira. Sentia-me cada vez mais incomo-
dada e desestabilizada em relacdo aos significados que atribufa aos sujeitos da
Educaciao e tanto mais desejosa de envolver-me com aquelas discussoes. Nesse
sentido, passei por angustias epistemoldgicas e, como diria Corazza (2002), me
vi dentro de labirintos por causa da insatisfacdo com o ja-sabido e, neste proces-
so ,softi alguns deslocamentos por buscar outras significacdes que questionas-
sem sobre as relacdes entre poder/saber e subjetividade.

Foi nessa busca por novas significacdes que senti o desejo de narrar o
ja vivido, pois o exercicio narrativo possibilita rever meu processo de formacio,
favorecendo a capacidade de reflexio, identificagdo e relagdio com o conheci-
mento, consigo e com o outro. Segundo Catani ez a/ (1998, p. 44), as narrativas
sobre si mobilizam “reflexdo sobre as formas pelas quais as individualidades se
articulam as dimensGes mais amplas da vida”, ou seja , possibilitam ao sujeito
articular as experiéncias por quais passaram, dotando-as de significado, identifi-
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cando escolhas, modos de ser e agir que lhe foram impostos, bem como reco-
nhecer-se como sujeito de sua prépria formacao. Nessa perspectiva, por meio da
reflexdo das experiéncias formadoras, o sujeito pode descobrir os significados
que tem atribuido aos fatos que viveu e, 20 mesmo passo, reconstruir a com-
preensdo que tem de si mesmo (CUNHA, 1997). A partir disso e tomando como
referéncia o cariter reconstrutivo e seletivo da meméria (ABRAHAO, 2008;
CUNHA, 1997), escolhi, para elaborar e analisar nesta pesquisa narrativa algu-
mas recordagOes-referéncias, denominadas assim por Josso (2004), como ele-
mentos simbolicos que decorrem de percepcdes e imagens sociais, envolvidas
em emocgdes, sentimentos, sentidos e valores que constituiram uma experiéncia
formativa.

Partindo destes entendimentos, vou deter-me neste texto em trés des-
vios® tedricos que realizei e que, apesar de ndo terem sido os Gnicos, foram bas-
tante significativos no meu percurso formativo como docente. Esse processo de
desvio, de desestabiliza¢do, ocorreu ao compreender que os discursos n2o sao sim-
plesmente um entrecruzamento de coisas e palavras, eles fazem mais do que ape-
nas designar coisas e, segundo Foucault (2008, p. 55), “é esse ‘mais’ que é preci-
so fazer aparecer e que € preciso descrever”. O discurso define um dominio de
objetos, uma realidade, ele produz os objetos de que fala, isto ¢, ele ndo descre-
ve uma suposta realidade, ele a produz. Dessa forma, o discurso modela praticas
sociais, pois toda pratica social tem seu carater discursivo.

Portanto, nessa perspectiva, ndo hd uma unica forma verdadeira, fixa e
definida de realidade e sujeito, mas sim formas em constante fluxo, indefinidas, ins-
taveis e descentradas, do mesmo modo como a propria linguagem é encarada.
Desse modo, a perspectiva pos-ctitica ao teorizar o curriculo parte da nocio de
podet-saber, na qual todo saber/conhecimento torna-se igualmente suspeito de
vinculo com poder (SILVA, 1994). Assim “sua questdo central seria, pois, nao
tanto ‘o quér’, mas ‘por quér”” na analise das conexdes entre saber, identidade e
poder, pois “nenhuma teoria é neutra, mas estd, inevitavelmente, implicada em
relagdes de poder” (SILVA, 1999, p. 16).

1° DESVIO: entre a diversidade e a diferenca

Minhas experiéncias formativas tiveram inicio antes mesmo de estar
envolvida no espago académico, ainda no espago familiar. Em minha familia a
diferenca ¢ muito marcante. Em casa somos trés irmaos (um homem e duas
mulheres), e somos muito diferentes fisicamente, de modo que varias vezes tive-
mos que mostrar nossos documentos de identidade para acreditarem em nosso
parentesco. Passivamos constantemente por situagcdes engracadas e também,
por vezes, embaragosas e constrangedoras. Ja fomos confundidos, eu e minha
irma, como namoradas de meu irmao, nds trés como melhores amigos, primos
e, até mesmo, eu minha irma como um casal homossexual. Ouviamos as pessoas
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falarem com espanto e até com desconfian¢a de nossas diferencas. Lembro de
minha mie em varias ocasides estender a mao com os dedos abertos e pergun-
tar: “Sao iguais? (os dedos) Entio, vocés também nio precisam ser iguais, sio
diferentes e pronto.”

A partir dessas vivéncias, havia construido uma idéia fundamentada
em uma visdo essencialista, universalista, naturalizada de sujeito, na qual as dife-
rencas simplesmente existem porque foram dadas a priori. Entendia que as dife-
rencas existentes faziam parte de uma diversidade inata, que era algo com que ja
nascfamos tal como explica Silva (2000, p. 73) “na perspectiva da diversidade, a
diferenca e a identidade tendem a ser naturalizadas, cristalizadas, essencializadas.
Sdo tomadas como dados ou fatos da vida social diante dos quais se deve
tomar posicao”. Essa visao essencialista da diferenca me levava a compreender
que, pelo fato de serem naturais, portanto sem possibilidade de escolha,
tinham que ser aceitas e respeitadas para uma convivéncia justa e pacifica entre
os diferentes.

Acreditava que somente através da aceitagdo pacifica das diferencas,
do respeito, é que poderfamos fazer avangar um comportamento baseado na
tolerancia e na solidariedade. Entendia que era necessario o individuo conhecer-
se, enxergar aquilo que constitufa sua identidade e, da mesma, forma tentar com-
preender o outro. E que isto, a aceitacdo pacifica da diversidade, por si s6, auto-
maticamente, resolveria todos os males de conflitos e injusticas sociais, sendo ela
mesma capaz de nos levar a igualdade entre todos.

Meu discurso naquele momento estava atrelado a uma perspectiva que
tanto minimiza a for¢a das restricbes estruturais ao instituir subjetividades, quan-
to sugere a aceitacao das normas e valores dos grupos privilegiados. Senti-me ilu-
dida em imaginar uma sociedade isenta de competicio e relacdes de poder.
Passei entdo a rejeitar, como menciona Moreira (1999, p. 86), “a expectativa de
construcio de um campo cultural harmoénico no qual as diferencas coexistam
sem problemas. [Rejeitar] a hipotese de entender a diferenca como resultado de
facil negociagdo entre grupos culturalmente diversos”.

Passei entido a perceber que identidade e diferenca sdo elementos que
nio podem ser compreendidos fora de um processo de produgio simbdlica e
discursiva e, dessa forma, nio existem previamente a linguagem, como algo
natural ou fixo, sdo histérica e socialmente construidas. E mais, identidade e dife-
renca estdo sujeitas a vetores de forca, portanto nao convivem harmoniosamen-
te, pois sendo uma relacio social, estao dependentes de disputas, enredadas em
relacdes de poder, e que estas concorrem por recursos materiais e simbélicos da
sociedade (SILVA, 2000).

Nessa perspectiva, aquilo que eu tanto buscava, inicialmente, uma
Educacio que tivesse em vista o respeito, apesar da aparente nobreza, passou a
me parecer bastante ingénua. Ao dizer isso, quero enfatizar que a perda de minha
inocéncia caminha, segundo Costa (2005, p. 41), no sentido de reconhecer a exis-
téncia de um jogo de correlacdo de forcas que estabelecem critérios de validade
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e legitimidade ao instituir verdades. Essas relacoes engendram identidades e
levam a efeito classificacbes, dicotomias na cultura e a efeitos materiais sentidos,
muitas vezes, através do preconceito, discriminac¢io e desvalorizacdo dos grupos
socialmente excluidos.

Assim, considero que entender a identidade como um produto, ou
seja, algo construido, fabricado, possibilita-nos pensar em sua desconstrucio,
reinvencao, ndo de forma pacifica e nao livre de lutas. A maneira como nos olha-
mos, como dizemos que somos, o que pensamos de nos, tudo é produto, é fabri-
cagdo, ¢ discurso. Assim, muito mais que respeitar as diferencas, é necessario
entender como elas sdo produzidas no campo social. Entendo agora, contudo,
que ndo ¢ suficiente usar uma estratégia, como diria Silva (2000, p. 98), “terapéu-
tica” que busca fratar os sentimentos de discriminacdo e preconceito, achando ser
isso um desvio de conduta, com atividades de conscientizacao, que geralmente con-
sistem em apresentar aos estudantes uma visao superficial e distante das diferen-
tes culturas, o que acaba por reforcar o tratamento do outro como exédtico. Para
isso, € indispensavel discutir identidade e diferenca como questdes politicas em
que os mecanismos e sistemas envolvidos na produco e fixaciao da identidade
sejam problematizados.

Ao fazer esse questionamento, da producio da identidade, é impres-
cindivel problematizar as classificacdes. Nesse sentido, cassificar, segundo Silva
(2000, p. 82) é “um ato de significacdo pelo qual dividimos e ordenamos o
mundo social em grupos, em classes”. H4, com isso, uma disputa social para
quem terd o privilégio de classificar, pois é uma vantagem uma vez que sao agre-
gados valores aos grupos classificados. Uma das maneiras de atribuir valor posi-
tivo e privilegiar sempre um grupo em relacio aos demais seria através dos bina-
rismos do tipo: banco/negro, heterossexual/homossexual. A partir dai, segundo
Larrosa (2002), o critério que julga e que valoriza positiva ou negativamente a
diferenca é o normal, tomado entdo, como critério normativo de julgamento.

Nesse sentido, normalizar seria eleger uma identidade especifica, de
modo arbitrario, como padrao em relacdao ao qual todas as outras serdo avaliadas
e hierarquizadas. Este é o processo mais sutil da forma como o poder se mani-
festa na relacdao de producio de diferenca e identidade. O poder que a identida-
de normal carrega é tio forte que ela é sinalizada como « identidade e todas as
demais identidades serdo diferentes, ou ainda, anormais (SILVA, 2000). Dessa
forma, as identidades s6 adquirem sentido por meio da linguagem e dos sistemas
simbdlicos que as representam. Assim, segundo Woodward (2000, p. 10), “a
construcio da identidade é zanto simbolica guanto social. A luta para afirmar as
diferentes identidades tem causas e consequéncias materiais”.

A partir desses entendimentos, comecei a suspeitar do meu modo de
ver a Biologia/Ciéncia, de forma neutra, que apenas descrevia a diversidade exis-
tente entre os seres vivos, especialmente a descricdo dos seres humanos.
Comecei a desconfiar dos discursos biologicos circulantes como discursos vet-
dadeiros, “cientificamente provados”, que naturalizam diferencas e encobrem o
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processo de subjetivacdo. Passei a ver a Ciéncia como um campo discursivo, que
tem exercido papel fundamental na construcdo conceitual de diferencas e na
fixacio de identidades sociais. Passei a considerar que, longe de ser um corpo de
conhecimento neutro e desinteressado, a Ciéncia ¢ atravessada por questdes de
poder por ser produtora de discursos (WILLINSKY, 2004). Assim, a Ciéncia,
como qualquer outra atividade cultural, estd envolvida em relacSes de poder e
essas relacOes devem ser entendidas como pertinentes as relagdes culturais e
sociais, por isso, importa conhecé-las, questiona-las, desmonta-las, modifica-las

Neste processo de fixacdo da identidade, o discurso biolégico-cientifi-
co tem sido usado como uma ferramenta de naturalizacio e manutencio de
determinadas identidades, tornando-as normais. O discurso biolégico essencia-
liza as diferencas, como caracteristicas naturais ou bioldgicas, e que sdo estas
caracteristicas que produzem a diferenca assim como, identidade. Mas, as classi-
ficagGes bioldgicas sao, antes de qualquer coisa, discursos, interpretacdes, € nao
somente descricdes de uma suposta realidade, sio significagdes produzidas his-
torica e culturalmente, pela linguagem, sem a qual aquilo que é denominado por
ela ndo existe, ndo possui significado (SILVA, 2000).

Nio se trata de negar a materialidade dos objetos estudados pela
Biologia e nem, tampouco, de recusar o conhecimento gerado pela Ciéncia, mas
de problematizar suas interpretacbes como discursos que sao contingentes e de
dar visibilidade ao catrater material do conhecimento cientifico, das media¢des
culturais, econdmicas e éticas que ocorrem nas relagdes entre ciéncia e socieda-
de. A relevancia de tornar os discursos biologicos alvo de questionamento esta
em que as descriges cientificas naturalizam caracteristicas, produzindo discursi-
vamente diferencas, assim como identidades. A naturalizacio de identidades
através de “verdades” biolégicas ¢ uma das formas pelas quais as reivindica-
¢bes essencialistas podem fundamentar identidades como fixas e imutaveis
(WOODWARD, 2000).

Portanto, considero que importa tomarmos o discutso biolégico/cien-
tifico e outros discursos como construcoes sociais, histéricas e culturais, para
assim questionarmos e desconfiarmos daquilo que é repetidamente anunciado
como natural, verdadeiro, legitimo e aceitavel. Suspeitarmos das representacoes
que a midia nos apresenta como “naturais”, “verdadeiras” ou mais adequadas
para vivenciarmos nossas subjetividades, e que por seu poder de legitimacao, se
tornam hegemonicas. Importa reconhecer nessas instancias a existéncia de um
jogo de relacSes de forcas que estabelece critérios de validade e legitimidade ao
instituir verdades que engessam, que fixam os modos de ser e ver, que estabili-
zam nossas subjetividades.
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2° DESVIO: entre a fixidez e a reinvencdo de professoralidades

Eu gostava/gosto muito de assistir filmes sobre professores, suas lutas
em resgatar os alunos mais problematicos, ou uma escola falida. Admirava como
eram abnegados, decididos, fortes e de um nobre carater. Aqueles filmes me
motivavam, me faziam vibrar com suas cenas dramaticas e herdicas do profes-
sor em relacdo aos seus alunos e a escola. A partir daquelas cenas ia significan-
do o que é ser um bom professor e, como argumenta Chaves (2008, p. 11), esta-
va sendo ensinada a olhar, estava tendo meu o/bar educado através desses aparatos
pedagdgicos, as narrativas filmicas, sobre quem ¢ o bom professor.

Lembro-me que, ao optar pela Licenciatura, meu objetivo era o de
poder ajudar as pessoas, aos meus alunos, principalmente aqueles tidos como
mais dificeis e marginalizados, no sentido de torna-los cidadaos criticos e escla-
recidos, transforma-los em pessoas de sucesso, tornando-os individuos melho-
res e, assim, construir um mundo melhor. Recordo que no curso de Graduacio
tive um professor que problematizava a questio da identidade de professores
representada pela midia, ndo s6 pelos filmes, mas também por propagandas do
governo. Mas eu me questionava: que mal havia em ser um professor daqueles?
Nio sdo aqueles mesmos os bons professores, capazes de dar a vida pela escola
e por seus alunos? Depois de uma aula com este assunto, na qual usamos meta-
foras da ovelha e do pastor para fazer referéncia ao aluno e ao professor, respec-
tivamente, escrevi com muita angistia e indignacdo o seguinte diario:

Eu nio queria acreditar, nem tampouco concordar com o que estava sendo dito, pois
via a cada argumentagao, os meus planos em trabalhar justamente com os alunos mais
problematicos, ficarem cada vez mais distantes e até impossiveis de serem feitos (...).
Pensava comigo mesma: a verdadeira Educacio que pode gerar liberdade e autonomia
do pensamento, mudanga no individuo e no grupo social ¢ uma utopia que nasceu na
cabeca de loucos sonhadores? A luta por esta Educagdo é uma luta va, solitiria e com
derrota certa frente ao sistema que cruelmente a esmaga? Nio existe esperanga?
Devemos nos conformar com a derrota ao ver a vitéria como algo impossivel e, entio,
nos tornar uma peca desta maquina destruidora que é o sistema? Fiquei sem respos-
tas. Ao mesmo tempo que fiquei frustrada, tive ainda mais entusiasmo, soprei a peque-
na brasa que ainda ardia de esperanca e tive mais vontade de me armar para a batalha
e assim como nos filmes de guerra, quero morrer lutando, nao sé pelas ovelhas boas, mas
também para, a0 menos, tentar buscar as perdidas, porque eu entendo que elas nao se
perderam porque quiseram se perdet, desviaram-se do aprisco, mas, sim, porque per-
deram o caminho de vista, perderam seus sonhos e esperancas, foram deixadas para
tras pelo bando e, principalmente, pelo seu pastor, ndo voltam nio porque nio que-
rem, mas porque nao sabem como voltar (grifos do professor da disciplina. Diario da
disciplina Docéncia do Ensino Fundamental em 25 de abril de 2007).

Nio entendia, naquela ocasido, porque ele grifara aquelas palavras em meu
diatio: armar, batalba, filmes de guerra e morrer lutands. Me me incomodava muito olhar
de outra forma ou criticar aquela representacio tao naturalizada de bow professor
que eu tanto admirava e até buscava ser. Entretanto, apesar de eu pronunciar aquele
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discurso, compreendi, mais tarde, que ele ndo era meu, eu apenas o reproduzia, fazia
circular aquele discurso no cotidiano, em minhas praticas, mas sem minha autoria,
no sentido de sua origem e unidade de significacoes (FOUCAULT, 2000).

A professoralidade, de acordo com Pereira e a/ (2006), é uma marca
produzida no sujeito, na superficie de sua subjetividade que interfere nas suas
formas de vir-a-ser. A naturalizacio das representacdes de professoralidades,
segundo Wortmann (2002), impede que elas sejam compreendidas dentro de um
processo de construcio cultural e, a0 deixar de ser questionada, ganha status de
verdade. Por isso é importante, de acordo com Chaves (2008), que as narrativas
filmicas tematizem e questionem os lugares institucionalizados de professor,
aluno, escola, conhecimento e poder na sociedade, pois a producdo midiatica é
um dispositivo pedagdgico que atua na fixacio de papéis sociais para os sujeitos.

As narrativas filmicas sdo consideradas aqui como pedagogias culturais
pois, a0 nos transmitir uma variedade de formas de conhecimento, produzem
também valores e saberes que vao naturalizando significados e que acabam por
arranjar nossa vida cotidiana, sendo vitais na formacao da subjetividade, ja que
regulam condutas e constroem verdades através de multiplas estratégias consti-
tuidas em certas relacdes de poder (SILVA, 1999).

Partindo desses entendimentos, torna-se importante reconhecer o
papel que as pedagogias culturais da midia tém na moldagem de identidades
sociais e analisar como as representagdes sao construidas e assumidas, ensinadas
e aprendidas, mediadas e apropriadas no contexto de formacgoes discursivas e
institucionais particulares de poder (GIROUX, 1995). Nessa direcio, ¢ pertinen-
te, segundo Fischer (2007), ao tomarmos materiais mididticos descrever a trama
estabelecida pelas complexas relaces das verdades que sdo veiculadas e reafir-
madas, a materialidade dos efeitos dessas verdades, as lutas em jogo e os modos
de sujeicdo e subjetivacio que elas produzem.

Talvez minha vontade de ser professora tenha muito a ver com aquelas
representagdes dos filmes hollywoodianos do bom professor. Segundo Dalton
(1996), o que caracteriza o professor hollywoodiano como bom é por que ele:

Envolve-se com os/as estudantes num nivel pessoal, aprende com eles/as e usualmen-
te ndo se dd bem com os/as administradores/as. Algumas vezes esses “bons” profes-
sores ou “boas” professoras tem agudo senso de humor. Eles/clas também frequen-
temente personalizam o curriculo para atender as necessidade cotidianas das vidas de

seus/suas estudantes (DALTON, 1996, p. 102).

Ao analisar a literatura infanto-juvenil, Wortmann (2002) também des-
creve o perfil dos bons professores de Ciéncias, em que eles aparecem como:

Eticos, preocupados com o bem comum, confidveis, tolerantes e respeitam os outros;
sao pobres, mas desprendidos e abnegados, E essas sio qualidades que os fazem admi-
rados por seus discipulos e que os habilitam a serem chamados para lidar ou para auxi-

liar seus alunos (WORTMANN, 2002, p. 39).
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Em pesquisa realizada por Mesquita (2004) na qual ela analisa varias
identidades de professores de Matematica produzidas pelos filmes hollywoodia-
nos, encontrei uma que retratava muito bem o perfil com o qual eu me identifi-
cava nos filmes que via: o professor como o “salvador do futuro de seus alunos”.
Esta identificagio com a narrativa filmica, segundo Woodward (2000, p. 18) “¢
uma forte ativacao de desejos inconscientes relativamente a pessoas ou a ima-
gens, fazendo com que seja possivel nos vermos na imagem ou na personagem
apresentada” ou, ainda, como assinala Chaves (2008), sio compulsdes e atracoes
que nos movem.

A caracteristica de “salvador dos alunos” estd associada ao perfil do
bom professor hollywoodiano porque, na maioria das vezes, esse atributo esta
relacionado com a demasiada preocupacdo desses professores por seus alunos,
com o estreitamento de amizade e intimidade estabelecidas e, frequentemente,
com uma reviravolta que acontece na busca pelos mais “dificeis”. Tudo isso,
geralmente, vem acompanhado pela indiferenca e resisténcia dos demais colegas
e da direcdo da escola e, aind,a com grande custo pessoal para os salvacionistas.
Essas caracterfsticas constituiriam, nos filmes, a medida de sucesso do professor
(DALTON, 1996). E este sucesso profissional concede a ele, inclusive, uma
outra denominacio: educador — nao mais professor — pois “do professor é esperado
que ele repasse os conteidos disciplinares, mas do educador se espera muito mais.
Espera-se que ele ndo desista diante dos obstdculos sob pena de jamais se tornar
um bom profissional” (CHAVES, 2008, p. 7).

Os filmes, segundo Mesquita (2004), sdo artefatos culturais nos quais
ha repeticdes das narrativas, dos discursos dos modos de set, neste caso, 0s
modos de ser professor, que produzem os efeitos que o discurso nomeia, ou seja,
promove praticas individualizantes, convenciona modos de ser e cristaliza
modos e comportamentos professorais, “produzindo perfis-padriao para serem
engendrados pela subjetividade de cada um de nés” (MESQUITA, 2004, p. 7).
Esses perfis-padrao, de acordo com Wortmann (2002), vao sendo difundidos e
naturalizados no intuito de construir uma identidade social desse sujeito, o pro-
fessor. A tentativa de difundir e de fixar a identidade ¢ deliberada pelas nogoes
essenciais da identidade do trabalhador, seu papel e funcdo social. Ao definir
uma referéncia identitaria para os professores, essas narrativas acabam por anu-
lar os processos de singularizacdo, bem como negam outras formas de professo-
ralidades (LAWN, 2001).

A adogao aos modos de ser professorais fixos decorre do processo de
adaptacio as necessidades do mercado de trabalho (MESQUITA, 2004). As alte-
ragcoes na identidade do trabalhador através do discurso sdo defendidas por
Lawn (2001) como manobras do Estado para controlar e gerir mudangas e esta-
belecer as identidades oficiais, porquanto, “em qualquer perfodo a fixacdo da
identidade do professor, através do discurso, regulamentacio e design, é uma
forma fundamental de estruturacio e reestruturacio do trabalho” (LAWN, 2001,
p. 118). Além disso, a persisténcia em investir nos perfis de bom professor atra-
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vés de filmes para inspirar telespectadores ¢ uma maneira de deixar o status quo
intacto por meio da manipulacdo das identidades laborais (DALTON, 1996).

Uma das criticas feitas por Dalton (1996) a esse modelo hollywoodia-
no de professor é que, apesar de preparar seus alunos para o futuro, envolverem-
se com eles, esses professores nio trabalham ou formam seus estudantes para
questionar e mudar as estruturas sociais do mundo, apenas preocupam-se em
adapti-los com sucesso a essas estruturas. No entanto, o que precisamente tot-
naria os/as professores/as realmente bons/boas, seria questionar o senso
comum, deslocar aquilo que é considerado como padrio, quebrar regras/normas
que fixam identidades, tornar os alunos politicos e ativistas e atuar em harmonia
com eles. Desestabilizar as condi¢Ges que fixam os modelos, tornando-os con-
tingentes e passiveis a questionamentos e criticas, proporcionara ampliacio para
as multiplas possibilidades de a¢ao, convertendo-se em “uma pratica que desalo-
ja principios ordenadores” (POPKEWITZ, 1994, p. 184).

Por isso, é necessario desconfiar das “lentes” que usamos para ver o
mundo, através da duvida, do questionamento aos significados e através da “infi-
delidade” aos modelos dados a priori, que regulam a inven¢ao para convencionar
a homogeneidade do jeito certo de ser professor (CHAVES, 2008; MESQUITA,
2004). Para fugir das cristalizagdes, urge criar espagos para reinvencao de outras
possibilidades de professoralidades, que ndo serdo nem mais verdadeiras nem
mais falsas, serdo apenas possibilidades de deslocamentos que nos permitam
“escapar, ainda que provisoriamente, a captura social da subjetividade”
(LARROSA, 1998).

3° DESVIO: entre o dado e o histdrico

Enquanto estudante do Ensino Basico, estudava porque tinha que
obter nota e porque a escola determinava, e ja que a escola exigia, achava que
aqueles conteudos deveriam mesmo ser importantes mesmo que, para mim, nao
fosse interessante estuda-los. Passei minha vida estudantil inteira sem me pet-
guntar: por que estudamos e ensinamos determinadas disciplinas e conteudos
nos niveis de Educagao? Recordo-me apenas que eu perguntava aos professores
de Fisica e Quimica, principalmente, para que estuddvamos aqueles contetdos
que, para mim, nada tinham a ver com a realidade. Enquanto licencianda, conti-
nuava acreditando da mesma maneira, que tudo ja estava dado e desinteressada-
mente posto no curriculo académico. Nunca tinha parado para pensar durante a
Graduacio, como surgiram as disciplinas Ciéncias e Biologia no curticulo e por
que eu, como professora, deveria ensinar aqueles contetdos.

Ao estudar sobre a Hist6ria do Curriculo, pude compreender que niao
ha desinteresse nas lutas e disputas que sio travadas para o estabelecimento de
uma disciplina escolar e das profissdes. Todo o conjunto de documentos que
regem de qualquer modo a escolarizagio “nio sdo ‘meramente’ linguagens sobre
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Educagao” (POPKEWITZ, 1994, p. 208), eles sao elementos constituidos em
processo de producio. Assim, como ja discutido antes, a linguagem ¢ entendida
como constituidora das realidades. Esse processo de produgio nio é produto de
uma simples conclusio necessaria por aqueles que trabalham nas escolas, mas
ocorre em arenas de lutas de saber-poder. Nesse sentido, segundo Goodson
(2008), a elaboragio do curriculo pode ser considerada um processo pelo qual se
inventa tradigao.

Compreender o curriculo nio como mero instrumento de transmissao
dos saberes académicos tradicionais, mas como constituido por saberes histori-
camente construidos nos permite questionar “o lugar no contestado” que algu-
mas disciplinas adquiriram no curriculo (WORTMANN, 2005, p. 132). A estra-
tégia de historicizar o curriculo significaria tomar aquilo que nio é problemati-
co, que ¢é tradicional, e analisar por que essas formas de conhecimento sdo privi-
legiadas nas relagdes sociais e em relagoes de poder. Através da pratica de visibi-
lidade e confronto com os sistemas que nos governam ¢é possivel interpretar
como as praticas sociais e subjetividades sdo constituidas (POPKEWITZ, 1994).
Ao historicizar o curriculo, ndo ¢ suficiente ter claro que o curriculo possui uma
histéria, mas segundo Veiga-Neto (2005, p. 96), “a questio principal é: a histori-
cidade do curriculo é da sua prépria constituicdo, de modo que nio apenas ele
tem uma histéria como ele fzg uma historia”.

Para que uma disciplina passe a fazer parte do curriculo, o corpo de
conhecimento que a compde passa por varios estigios nas instituicdes que
podem legitima-la como tal. Esse processo caractetiza a evolugao de uma comu-
nidade académica que busca promover, com objetivos pedagogicos e utilitarios,
seu conjunto de conhecimentos de modo a defini-lo como uma “disciplina”.
Esse processo de evolucio descrito por Goodson (2008), inicia com o conheci-
mento sendo primeiramente marginal e de status inferior no curriculo. Para legi-
tima-lo, o primeiro passo é provar que aquele conhecimento ¢é util de alguma
forma, conferindo-lhe um carater utilitarista.

Na histéria do Ensino de Biologia, ainda no século XIX, esta discipli-
na nio possuia um estado de prestigio académico, pois era ensinada como a
Ciéncia das coisas comuns — uma Educagio Cientifica que partia do interesse dos
alunos sobre coisas do momento presente. Somente a ampliacao das pesquisas e
os resultados em diversas areas do campo da Biologia rendeu-lhe destaque no
final do século XIX. No entanto, o ensino de Biologia s6 veio a despontar como
conhecimento importante sob o aspecto utilitario no petriodo entre as duas guer-
ras mundiais e, na década de 1930, alcancou seu lugar no curriculo da escola
secundaria (GOODSON, 2008).

Depois de se tornar disciplina, o conhecimento tem que se manter
enquanto conhecimento valido e essa autenticacio ¢ feita por meio do rigor do
conhecimento, da metodologia e ainda ser passivel de exame para conferir vin-
culo com os especialistas das universidades. No caso da Biologia, apds a conso-
lidag¢do como disciplina, o meio para caracteriza-la como “Ciéncia solida” foi
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através dos laboratérios, uma versdo “diluida de ciéncia pura, ciéncia de labora-
torio, fora aceita como visdo correta de Ciéncias, visao que, em grande parte,
persistiu ndo contestada até os nossos dias” (GOODSON, 2008, p. 26). Possuir
esse carater garantiria a partir de entdo prestigio, apoios financeiros, recursos,
melhores perspectivas de carreira, espacos de poder, etc. Entretanto, esse pro-
cesso de disciplinarizacdo na mesma propor¢ao que torna o conhecimento mais
préximo do rigor académico, o torna mais descontextualizado, abstrato e formal
pelos especialistas universitarios para os estudantes.

A defini¢ao como “disciplina” atua como uma forma de fortalecimen-
to dos elos institucionais entre as comunidades académicas e as organizacoes
burocraticas que definem que tipo de conhecimento é culturalmente vélido
(GOODSON, 2008). O elo institucional se tornaria mais solido para os especia-
listas universitarios, se a introducdo da disciplina fosse a partir do ensino funda-
mental para a consolidagido de uma area de estudo (WORTMANN, 2005).

Nas escolas, as disciplinas nao apenas informam conhecimentos, mas
ensinam por meio de seus conteudos disposi¢oes em relacio ao mundo e ao
“eu”, pois a escola regula, justifica e veicula o conhecimento e imprime crencas
através dos padroes de selecdo, organizacgao, avaliacdo curricular, ou em qualquer
reforma disciplinar. Assim, aprendemos no processo de escolatizagido tanto
informagoes como maneiras de conhecer, compreender e interpretar:

A escolarizacao impde certas definicbes sobre o que deve ser conhecido. Trata-se da
questdo spenceriana: Qual conhecimento é mais valido? Certas informages sao sele-
cionadas dentre uma vasta gama de possibilidades. Essa selecio molda e modela a
forma como os eventos sociais ¢ pessoais sao organizados para a reflexdo e a pratica.
Os processos de selegio atuam como “lentes” para definir problemas, através das clas-
sificagbes que sao sancionadas. (...) a sele¢io de conhecimento implica nao apenas
informagdo, mas regras e padrGes que guiam os individuos a produzir seu conheci-
mento sobre o mundo. Nio se trata apenas de que notas sio obtidas e diplomas sao
concedidos. O processo de escolarizagio incorpora estratégias e tecnologias que diri-
gem a forma como os estudantes pensam sobre o mundo em geral e sobre o seu eu
nesse mundo (POPKEWITZ, 1994, p. 192).

CONSIDERACOES

Estes foram os trés grandes desvios que tomei ao longo do meu pet-
curso formativo. A narrativa me serviu como importante instrumento, que me
possibilitou deslocar de posicoes até entdo entijecidas e ingénuas. Envolver-me
nessas discussoes sobre a fabricacdo identitaria e suspeitar da verdade e neutra-
lidade cientifica/biolégica, permitiu-me refletir sobre as relagoes de poder em
que estdo imersas nos saberes cientificos e curriculares, nos processos pelos
quais, eficientemente, instituem posi¢Ses e condutas sociais e como tacitamente
esses papéis sao distribuidos e assumidos socialmente produzindo seus efeitos.
Faz-se necessatio lancar mio desta metodologia de pesquisa junto a professores
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em formacio para que estes percebam que ha outras possibilidades de ser pro-
fessor, que ndo hd formas unicas e nem verdadeiras de ser bom professor e mais
ainda, fazé-los perceber que se manter no exercicio de suspei¢io, como argu-
menta Corazza (2002, p. 119), é necessario, pois “exercitar a suspei¢ao sobre a
propria formacao historica que nos constituiu e constitui, e interroga-la sobre se
tudo o que dizemos ¢ tudo o que pode ser dito, bem como, se aquilo que vemos
¢ tudo o que se pode ver”.

NOTAS

1 Disciplina optativa do Programa de Pés-Graduacio em Educagiao em Ciéncias ¢ Matematicas,
ministrada pela professora Dra. Silvia Chaves na Universidade Federal do Para.

2 Ao refetir-me a desvios quero fazer referéncia aos deslocamentos tedricos que fiz. Aludo estes
desvios a estrada tedrica que eu tranquilamente trilhava, por ser lineat, segura, com partida e che-
gada certas. Em dados caminhos deparei-me com encruzilhadas que apontavam que outros cami-
nhos eram possiveis além daquele por qual eu vinha percorrendo. Decidi entdo seguir estes des-
vios que me conduziram a rumos alternativos, até entdo desconhecidos para mim
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