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“Sou o intervalo entre o que desejo ser e o que os outros me fizeram”
(FERNANDO PESSOA)

Quem alcancou em alguma medida a liberdade da razdo, ndo pode se
sentir mais que um andarilho sobre a Terra e ndo um viajante que se
dirige a uma meta final: pois esta ndo existe. Mas ele observard e terd
olhos abertos para tudo quanto realmente sucede no mundo; por isso
ndo pode atrelar o coracdo com muita firmeza a nada em particular;
nele deve existir algo de errante, que tenha alegria na mudanca e na
passagem. Sem diuvida esse homem conhecerd noites ruins, em que
estard cansado e encontrard fechado o portdo da cidade que lhe
deveria oferecer repouso; além disso, talvez o deserto, como no
Oriente, chegue até o portdo, animais de rapina uivem ao longe e
também perto, um vento forte se levante, bandidos lhe roubem os
animais de carga. Sentird entdo cair a noite terrivel, como um
segundo deserto sobre o deserto, e o seu coracdo se cansard de
andar. Quando surgir entdo para ele o sol matinal, ardente como uma
divindade da ira, quando para ele se abrir a cidade, verd talvez, nos
rostos que nela vivem, ainda mais deserto, sujeira, ilusdo,
inseguranga do que no outro lado do portdo e o dia serd quase pior
do que a noite. Isso bem pode acontecer ao andarilho; mas depois
virdo, como recompensa, as venturosas manhds de outras paragens e
outros dias, quando jd no alvorecer verd, na neblina dos montes, os
bandos de musas passarem dancando ao seu lado, quando mais tarde,
no equilibrio de sua alma matutina, em quieto passeio entre as
drvores, das copas e das folhagens lhe cairdo somente coisas boas e
claras, presentes daqueles espiritos livres que estdo em casa na
montanha, na floresta, na soliddo, e que, como ele, em sua maneira
ora feliz ora meditativa, sdo andarilhos e filésofos. Nascidos dos
mistérios da alvorada, eles ponderam como é possivel que o dia, entre
0 décimo e o décimo segundo toque do sino, tenha um semblante
assim puro, assim tdo luminoso, tdo sereno-transfigurado: — eles
buscam a filosofia da manhd (NIETZSCHE, 2000, p. 306).

Entre as descobertas humanas hd duas dificilimas, e sdo: a arte de
governar os homens e a arte de educd-los. (KANT, 1996. p.21)

O homem, durante milénios, permaneceu o que era para Aristoteles:
um animal vivo e, além disso, capaz de existéncia politica; o homem
moderno é um animal, em cuja politica, sua vida de ser vivo estd em

questdo. (FOUCAULT, 1988, p. 156).



RESUMO

Observa-se que em grande medida os processos de disciplinarizac@o e subjetivagao se dao no
espaco escolar pelos dispositivos presentes nessa instituicdo coadunando com o tempo, pois €
neste ambiente que o individuo permanece a maior parte de sua vida formativa, considerando
que cada vez esse tempo € acrescido, aumentando, assim, o alcance, a criacdo e
aperfeicoamento de tecnologias politicas do corpo e praticas de subjetivacdo. A presente
pesquisa de natureza tedrica e empirica, objetiva desterritorializar/desfamiliarizar as andlises
de um desses importantes dispositivos de subjetivacdo que sdo as “praticas pedagdgicas”, a
partir da microfisica formulada por Foucault. Este oferece uma leitura de poder em termos de
multiplas relagdes, que perpassa a escala micro estruturando atividades de individuos na
sociedade e institui¢des. O poder se faz presente em todas instituicdes, relacdes e situacdes,
assim ele estd presente também na constru¢do do conhecimento cientifico, em seus
enunciados, suas aplicagdes, que se ampliam e ramificam-se, alcancando a esfera da educacado
e do saber cientifico produzido nessa drea. Dessa feita, optou-se nessa pesquisa por deslocar a
conceituagdo de microffsica para pensar a pratica pedagdgica, observando seus
agenciamentos, seus jogos de verdade, suas linhas de forcas vertidas a subjetividade do aluno
e do professor. Percorreu-se ainda um trajeto arqueogenealégico de textos oficiais da
UNESCO sobre educagdo, bem como um caminho epistemoldgico, observando que a pratica
pedagdgica, embora seja responsavel pela produgdo coletiva do conhecimento, se tornou um
saber sujeitado. Quanto a pesquisa de campo, objetivou-se perspectivar por um lado o
entendimento que os docentes t€ém sobre pratica pedagdgica no universo especifico da drea de
saber de cada um, e por outro desvelar praticas pedagdgicas de resisténcia, considerando a
partir de Foucault que onde existe o poder, deve existir uma resisténcia a ele, que seja
inventiva, movel e produtiva. Dessa feita, deslocou-se essas caracteristicas de resisténcia ao
poder, para pensar praticas pedagdgicas que possam se contrapor a estruturas de poder que
alimentam o fogo entre teoria e pratica e consolidam uma prética pedagdgica meramente de
instrucdo, distanciando-se de uma formac¢do mais ampla. Por fim, observou-se como
resultado, que a pratica pedagdgica tornou-se um saber sujeitado, responsdvel pela

subjetivacdo docente e discente e alimenta a fissura entre teoria e pratica.

Palavras-chave: Microfisica. Praticas Pedagdgicas. Subjetivacao



ABSTRACT

It is largely observed that the discipline and subjective processes are given at school by the
devices present in this institution conciliated with time, it is in this environment that the
individual remains the most of his formative years, considering that this period of
development is increased, thereby enhancing the scope, the creation and improvement of
political technologies of the body and subjectivity practices. This theoretical and empirical
objective research deterritorialize / defamiliarize the analysis of these important
subjectification devices which are the "educational practices”, from the microphysics
formulated by Foucault. It offers a reading power in terms of multiple relationships, which
runs through the micro scale structuring activities of individuals in society and institutions.
Power is present in all institutions, relationships and situations, so it is also present in the
construction of scientific knowledge, in their statements, their applications, which expand and
branch, reaching the sphere of education and scientific knowledge produced in this area.
Thus, it was decided to move from the concept of microphysics to think about the pedagogical
practice, watching their assemblages, truth games, lines of forces poured into the subjectivity
of student and teacher. We have indeed come a longway throughout arch
genealogical method path of UNESCO's official texts on education, as well as an
epistemological way, noting that the pedagogical practice, although it is responsible for the
collective production of knowledge has become a knowledge subjected. With regard to the
field research a perspective was aimed, on one hand to the understanding which teachers have
about teaching practice in the particular universe area of knowledge of each, and on the other
one, unveiling pedagogical resistance, where there is power considering from Foucault, there
must be a resistance to it, that is inventive, mobile and productive. From there, shifted these
power resistance characteristics, to think pedagogical practices that can counteract the power
structures that feed the focus of theory and practice and consolidate a pedagogical practice
merely of instruction, detaching from a broader formation. Finally, it was observed as a
result, the teaching practice has become a knowledge subjected responsible for teaching and

student subjectivity and feeds the rift between theory and practice.

Key words: Microphysics. Pedagogical Practices. Subjectivity
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INTRODUCAO

O filésofo francés Gilles Deleuze (2006) afirmou em sua tese de doutorado' que o
“pensamento € forcado a pensar”, dito de outra forma, s6 se pensa porque se € provocado. O
pensamento para esse autor nao nasce naturalmente, ele é for¢ado, algo o provoca, o instiga, o
importuna, e esse algo € um problema que desencadeia sempre algo singular no pensamento.

Porém, nem todo problema nos provoca, alguns nos constrange, nos impacienta,
sem, contudo, desencadear a singularidade de pensar, de construir/desconstruir, de relacionar,
de viver, de debrugar-se sobre tal, buscando o funcionamento do problema que provocou o
pensamento, € assim, o obrigou a pensar.

No amago dessa premissa deleuziana reside a constatacdo que se pensamos
quando somos for¢cados a pensar, aprendemos entdo quando pensamos. E o aprender passa
entdo por um deslocamento, de uma recognicio?, como pensava Platdo, e assimilado por
algumas correntes pedagdgicas para a ordem do problemético, como aponta Deleuze.

Pensando por problemas e aprendendo com eles, que o olhar frente ao objeto
dessa pesquisa foi se ressignificando, onde passou-se a observar seus agenciamentos, suas
linhas de forgas, suas descontinuidades histdricas, e principalmente, questionou-se quanto ao
seu funcionamento.

Com efeito, almeja-se perspectivar a aproximacdo do objeto dessa pesquisa,
iniciando pela trama conceitual, que coaduna com as reflexdes do principal referencial tedrico
dessa pesquisa, a saber, Michel Foucault. Para ele, o principal papel da filosofia nio é,
desmascarar ideologias ou descobrir verdades ocultas, como postulada, por exemplo, pelo
conceito usualmente utilizado no Brasil?, quando enuncia ser a filosofia uma reflexao radical,
rigorosa e de conjunto, sendo esse radical entendido no sentindo de ir a raiz, ou seja, a0 nao
aparente, a0 que ndo se mostra, porém se constitui como fundamento.

Para Foucault, a tarefa da filosofia € bem distinta. Ela deve se ocupar, em tornar
visivel o que ja € visivel, “ou seja, fazer aparecer o que estd tdo perto, o que é tdo imediato, o
que estd tdo intimamente ligado a nés mesmos que exatamente por isso ndo o percebemos”.

(FOUCAULT, 2014b, p. 42-43). Faz-se necessério interrogar as relacdes de poder que nutrem

! Tese apresentada em 1968, tem por titulo Diferenca e repeticdo.

2 Para Plato, é a alma racional que exprime o conhecimento. E essa alma por ter o atributo de eternidade, € parte
constitutiva do mundo das ideias, que na construg¢do tedrica de Platdo € superior ao mundo material. Assim,
quando encarnada no corpo, ela se esquece das ideias captadas no mundo das ideias, pelas limitagdes impostas
no mundo material. Logo, ao longo da vida ela vai precisar passar pelo processo de “recogni¢do”, ou seja,
lembrar do que j4 sabia.

3 Refiro-me ao conceito desenvolvido por Demerval Saviani, muito utilizado em livros didaticos, presente no
livro Educagdo do senso comum a consciéncia filoséfica
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e, por vezes, justificam tais relagdes e conceitos familiarizados. Afinal, quantas vezes langa-se
o olhar para algo que se tornou tdo familiar que a familiaridade obscureceu determinadas
nuances? E, por vezes, se consegue olhar para 0 mesmo objeto ou paisagem familiar e ndo
enxergar algo que sempre esteve ali, mas ndo se havia dado conta.

O melhor exemplo € o olhar que o estrangeiro langa a cidade do outro, quando
enaltece ou mesmo critica algo, por ser novidade para ele, nao familiar, diferente de quem
nasceu ou mora ha algum tempo na cidade, que ndo consegue ter esse olhar, pela natureza
familiar que € nutrida. O muito ver, lidar, trabalhar, ler, a mesma coisa etc., acaba por
estabelecer vinculos de familiaridade, que por vezes precisam passar pela desfamiliarizacdo
para enxergar seu funcionamento, e se existe um problema para a filosofia e para a educagao,
este reside no familiar: conceitos, postulados, premissas e teorias que, por tamanha
familiaridade, tornaram-se inquestionaveis.

Busca-se nessas duas areas de saber, o novo, o ndo dito, o que ainda estd nas
sombras. Isso gerou e tem gerado uma busca interminédvel pela esséncia das coisas, incidindo
em soélidos edificios metafisicos e teorias totalizantes. Por mais que pareca timido reservar a
filosofia o papel de lidar com o visivel, ressalta-se que € esse visivel que estd em
funcionamento, e, portanto, ativo no corpo social, determinando ou conservando mudangas,
construindo ou desconstruindo processos, desenvolvendo novas formas de saber e
inaugurando relacdes distintas de poder. Lidar com o ndo visivel é construir um mundo
artificial de conceitos e teorias distante do mundo real. Pensa-se a partir de Foucault, que
passa da hora de abandonar o lindo pais conceitual de Alice e suas metanarrativas
maravilhosas, e voltar-se para os problemas de José, o de Carlos Drummond de Andrade,
problemas visiveis, reais, bem familiares e cotidianos, nesse caso, do cotiando filoséfico e
educacional.

Problematiza-se, portanto, nesse trabalho um conceito visivel, aparente, familiar
que € o de prética pedagdgica, conceito esse que de tdo familiar, j4 estd quase que plasmado
no inconsciente pedagédgico de todos ou de boa parte daqueles que militam na &rea
educacional. Um ndmero elevado de tedricos da esse conceito como ja definido, entendido,
explicitado, exaustivamente explicado e por todos entendido. Observa-se isto curiosamente
nos artigos* e mesmos nos livros que elencam nos seus titulos “praticas pedagégicas”, onde a
maioria ndo define esse conceito, dando-o como ja definido e entendido, partindo assim de

imediato para problematizagdes, relacdes conceituais e empiricas.

* No capitulo III, est4 o Estado da Arte sobre esses artigos.
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Postula-se dessa feita, uma das proposicoes que norteia essa pesquisa, que
consiste em um problema de cardter epistemoldgico quanto a conceptualizacdo de pratica
pedagdgica, emergindo assim, um questionamento sobre as relagdes de poder na construgao
dessa drea especifica do saber cientifico educacional.

Toma-se assim como referéncia nesse empreendimento conceitual o pensamento
foucaultiano, que observa a intima relacao que o poder tem com o saber. Compreendendo que
o poder se faz presente em todas as institui¢des, relacdes e situagdes, assim ele estd presente
também na constru¢cdo do conhecimento cientifico, em seus enunciados, em suas aplicacoes,
que se ampliam e ramificam-se, alcancando a esfera da educacdo e do saber cientifico
produzido nessa area.

Destarte, questiona-se como o poder estd organizado em niveis de acdo e
intervencdo no saber cientifico produzido na esfera da educagdo, especificamente na pratica
pedagégica, e o porqué essa produgdo cientifica ndo ser sistematizada em uma prética. Dito de
outra forma, questiona-se: qual o momento histérico e epistemoldgico do fosso que separa o
vasto conhecimento produzido na esfera da educacdo e de sua aplicacdo em uma pratica
pedagégica? O que separa o conhecimento cientifico pedagdgico do ensino em sala de aula?
Quais distanciamentos do mundo da pesquisa e do mundo da escola? Por fim, e ndo menos
importante, quais relagdes de poder criaram, sistematizaram e vem consolidando ao longo do
tempo esse fosso entre teoria e pratica pedagdgica?

Contempla-se assim, uma das questdes mais antigas do universo da educagdo, o
porqué as pesquisas em educagdo tém efeitos inexpressiveis sobre as praticas pedagdgicas.
Considerando que as ciéncias da educacdo pela sua longevidade jia produziram um vasto
material, somado a outros saberes filoséficos, sociolégicos, dentre outros, que em alguns
momentos tem em suas pesquisas uma diretiva a educagdo, o questionamento aqui colocado
tem sua dimensao ampliada.

Dessa feita, e seguindo as trilhas abertas por Philippe Perrenoud (2011), procura-
se investigar com os professores sobre o acesso desses a essas pesquisas que sdo produzidas
em sua area de conhecimento e atuacao, se hd um interesse na busca dessa producdo, e se eles
consideram efetivas a divulgacdo dessas pesquisas, ou se necessitaria de uma difusdao maior e
melhor desse quantitativo de producdo desse saber.

Objetiva-se nesse dominio empirico da pesquisa, além do que acima foi exposto,
um reconciliar da filosofia com a educacdo a partir de pesquisas de campo. Considerando que

hda um certo interesse da filosofia, mesmo quando vertida a educagdo, a digressdes
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eminentemente tedricas e abstratas®. Pretende-se quebrar a linha diviséria dessa imposicdo
conceitual, transgredir a norma, fazer emergir um contrafluxo aos processos tedricos
dominantes, além de conciliar dados empiricos e tedricos em uma pesquisa que permita
pensar de outra maneira.

Problematiza-se assim, a partir dos dados empiricos, a formac¢do do professor,
questionando em qual paradigma teérico ele é formado e de que forma isso € determinante
para sua identidade docente e sua pratica pedagdgica, o entendimento que esse possui sobre
prética pedagdgica, e se sua pratica é a mesma de quando iniciou a profissdo docente, dentre
outros questionamentos.

Um elemento distinto ainda diretivo a formac@o docente dessa pesquisa reside na
compreensdo que o professor é também alvo dos processos de subjetiva¢io® na instituicdo
escolar. A maioria das pesquisas que admitem a escola como lugar de fabricacdo de
subjetividades, utilizando-se de conceitos foucaultianos, elencam apenas o aluno como alvo
das técnicas de subjetivacao. Problematiza-se, porém, que o professor € igualmente alvo desse
processo de subjetivagdo, ao ponto desses processos alcancarem sua pratica pedagdgica,
podendo torna-la universal, ou seja, atendendo as necessidades préprias de sua época de
forma generalizante, chama-se a isso, praticas de governamento.

Além da trama conceitual, outro ponto de aproximacao desse objeto de estudo foi
o exercicio do dialogar com minha orientadora, e a participacdo no grupo de pesquisa
“Escola, Curriculo, Formag¢do e Trabalho Docente” do programa de Pds-Graduacio da
Universidade Federal do Maranh@o, bem como o olhar e refletir sobre minha prépria pratica
pedagdgica, coadunando com as revisdes bibliograficas que esse novo problema de pesquisa
foi se delineando. Esse breve relato nao tem como pretensao de indicar ou mesmo fazer uma
histéria do inicio de quando surgiu o interesse pelo objeto de estudo dessa pesquisa. Como
nos alerta Foucault, o sentido histérico “deve ter apenas a acuidade de um olhar que distingue,
reparte, dispersa, deixa operar as separacdes e as margens’ (FOUCAULT, 2014b, p.71), a
proposta é remontar de forma ndo linear as teias e as tramas que fizeram emergir esse objeto

de estudo.

5 Segundo Deleuze e Guattari a filosofia é “a arte de formar, de inventar, de fabricar conceitos”. (DELEUZE &
GUATTARI, 2009, p.10). Porém, os filésofos franceses ndo se limitam a dizer apenas o que a filosofia é, mas, e
também o que ela ndo €, “ela ndo é contemplacio, nem reflexdo, nem comunicacdo” (ibid., p. 14). Dessa feita,
questiona-se nesse trabalho o cariter eminentemente contemplativo das reflexdes filoséficas.

% Foucault define subjetivacdo como “[...] o processo pelo qual se obtém a constituicio de um sujeito, mais
precisamente, de uma subjetividade, que evidentemente ndo passa de uma das possibilidades dadas de
organizagdo da consciéncia de si. ” (FOUCAULT, 2004, p. 262)
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Minha graduagdo em filosofia pela Universidade Federal do Maranhdao - UFMA
sempre esteve acompanhada por pesquisas de iniciacdo cientifica diretiva a educacdo,
primeiro como voluntdrio do grupo tecnologia e métodos para o ensino de filosofia, e
posteriormente, como bolsista de iniciacdo cientifica PIBIC/CNPq do projeto: “A dimensdo
ética e estética de uma hermenéutica da educacdo no pensamento de Gadamer”, que, dentre
outras coisas, possibilitou-me o contato e a pesquisa de textos desse pensador alemao, além de
outros autores que tematizam a educagao.

A escolha pela educagdo como problema filoséfico de pesquisa, ndo se deu
aleatoriamente, ao contrario, entende-se que alguns temas relegados pela filosofia aos campos
da ética, estética e da politica, sdo antes de tudo, problemas educacionais, € que, portanto,
deveriam ser problematizados dentro dessa 4rea de saber, em consonincia com o saber
pedagégico produzido.

Entretanto, reconhecia-se faltar um melhor aprofundamento do saber pedagdgico,
e o acesso ao Mestrado em Educagdo da Universidade Federal do Maranhao —-UFMA, veio
produzir agenciamentos importantes para essa pesquisa, € principalmente para minha
formacdo, recordando uma vez mais Foucault “ de que valeria a obstinacdo do saber se ele
assegurasse apenas a aquisicdo dos conhecimentos e ndo, de certa maneira, € tanto quanto
possivel, o descaminho daquele que conhece” (FOUCAULT, 1984, p.15). Assumidamente
esses descaminhos conduziram-me ao objeto dessa pesquisa.

Assim, como anteriormente expresso, optou-se por uma pesquisa sobre “A
microfisica das préticas pedagdgicas”, que pretende enxergar essas praticas sob um angulo
diferente a partir das micro-relagdes de poder.

Destarte pretende-se desterritorializar nessa pesquisa a ideia de uma prética
pedagdgica universal, alicercada ainda em um modelo cldssico de sujeito, que postula o
sujeito como algo dado, e que assim necessita ser educado, resultando no final dessa equacao
em uma pratica pedagdgica universal e meramente de instrucdo. Entretanto, considera-se
nesse trabalho o sujeito como uma construgdo histérica, tal qual pensado por Foucault, sujeito
esse que passa por transformagdes histdricas e igualmente por processos de subjetivacdo.

Logo, elenca-se nessa pesquisa a analitica das préticas pedagdgicas em dois
dominios. O primeiro, desterritorializando a ideia de uma préatica pedagdgica universal,
pensando uma pratica a partir das relacdes de poder que constituiram e consolidam um
pensamento pedagégico ainda alicercado em um modelo clédssico de sujeito e, portanto, preso

aos processos de subjetivacdo e praticas de governamento.
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No segundo dominio, abordam-se os campos derivativos da producdo de
conhecimento, trilhando um caminho arqueolégico dos textos oficiais’ e suas producdes
discursivas sobre pratica pedagégica. Em um desdobramento desse dominio arqueoldgico,
elenca-se um caminho genealégico de pesquisa sobre o distanciamento entre teoria e pratica
pedagodgica, que nutre o fosso entre o mundo da pesquisa e o mundo do ensino escolar,
desnudando as microfisicas relacdes de poder que sustentam o saber cientifico educacional
diretivo as praticas pedagdgicas.

Considerando-se a exposicao até aqui redigida, bem como o problema de pesquisa
ja exposto, optou-se em dividir essa dissertacdo em seis capitulos. O primeiro capitulo -
Caminhos tedrico — metodolégico, define a escolha do paradigma tedrico-metodolégico
norteador desse trabalho, a saber o pds-estruturalismo. Reserva-se também nesse capitulo um
quadro com as dez premissas e pressupostos para os estudos pds-estruturalista em educagdo,
considerando divergéncias conceituais sobre o uso do pds-estruturalismo. Achou-se relevante
estabelecer marcos conceituais para a pesquisas e possiveis leitores que queiram usar
posteriormente esse paradigma em seus trabalhos. Delineou-se ainda nesse capitulo o objeto,
o l6cus e sujeitos da pesquisa, bem como os procedimentos e instrumentos a serem utilizados
na pesquisa.

O segundo capitulo, intitulado: Por que pensar com Foucault?, tem por foco
delimitar o uso desse tedrico e de alguns de seus conceitos utilizados nessa pesquisa. No bojo
da teorizagdo foucaultiana tematiza-se o problema do sujeito, bem como a relacdo de Foucault
com a pedagogia, retomando importantes trabalhos que se valeram de Foucault em uma
diretiva a educacdo, principalmente os trabalhos de Hoskin (1994), quando esse afirma que
todos os problemas de pesquisa elencados por Foucault giram em torno de problemas
educacionais. Observa-se ainda nesse capitulo ao abordar-se a questdo do poder, o
deslocamento feito pela filosofia francesa para questdes do corpo, e como esse deslocamento
¢ alinhado por Foucault em seu projeto de pesquisa impulsionando a questio do poder
disciplinar. Por fim, sublinha-se o uso da arqueologia a partir de uma analitica do discurso
presente nos textos oficiais, e genealogia que se centra nas relacdes de poder.

O terceiro capitulo, caminhos pedagdgicos de uma pratica - objetiva perspectiva a
pratica pedagdgica como producdo histérica. Inicia-se o capitulo com o estado da arte em

moldes arqueoldgicos, feito em 12 periddicos da drea da educacdo, onde tenciona-se a

7 Refere-se aos documentos produzidos nas reunides e conferéncias mais relevantes ao longo do século XX, que
foram as Conferéncias Mundiais sobre Educacdo da UNESCO. Justifica-se a escolha desses documentos, pois
nestas reunides as preocupagdes, reflexdes e deliberacdes sdo mundiais, tonando as produgdes resultantes desses
encontros marcos histéricos significativos.
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utiliza¢do do termo préatica pedagdgica e seu esvaziamento conceitual. Posteriormente, visita-
se a producdo grega, medieval, moderna e pds-moderna, tecendo como fio condutor os
vestigios histdricos da pratica pedagdgica.

Considerando a intima relac@o entre a prética pedagdgica e o curriculo, reservou-
se o capitulo quatro, para discorrer sobre uma Microfisica do curriculo. Inicia-se o capitulo
problematizando a importancia de ressignificar o curriculo, tendo em vista que este, quando
analisado pelos mais diferentes encaminhamentos tedricos, mantém inalterada sua estrutura
metafisica. Percorre-se, dessa feita, as teorias sobre o curriculo a partir do trabalho de Tomaz
da Silva, demonstrando essa contradicdo conceitual e a égide de uma metafisica do curriculo.
Reserva-se um topico para contrapor essa metafisica do curriculo a partir de uma microfisica
do curriculo. Pensando com Deleuze e Guattari, desloca-se o conceito de Literatura Menor,
para pensar um curriculo menor como pratica de resisténcia, uma linha de fuga frente as
estruturas cristalizadas de conceitos educacionais. Por fim, relaciona-se o curriculo menor ao
cuidado de si, compreendendo a necessidade de todos que trabalham com a educacdo refletir
sobre aquilo que estd a se fazer de nds mesmos. Perspectiva-se assim, o cuidado de si como
uma pratica de liberdade, frente as tecnologias de subjetivacido advindas da Biopolitica.

O objetivo do capitulo cinco — Deslocamentos de uma pratica, a priori é
diagnosticar a pratica pedagdgica no tempo presente, porém, em nosso entendimento se faz
necessario um percurso histérico, demostrando que a pratica pedagdgica se constituiu como
um saber sujeitado®, como “blocos de saberes histéricos que estavam presentes e disfarcados
no interior dos conjuntos funcionais e sistematicos, e que a critica pode fazer reaparecer pelos
meios, é claro, da erudicao(FOUCAULT, 1999, p.11), tanto que, por mais que seja, a pratica
pedagogica, responsavel pela produgdo coletiva do conhecimento, ela foi desprezada nos
textos oficiais e na construcao do saber cientifico pedagdgico.

Oportunizou-se, assim, no topico seguinte a problematizacdo do conceito de
governamentalidade, observando principalmente o alcance das tecnologias de governamento
na instituicdo escolar e de que forma elas incidem na prética pedagdgica. O conceito de

parrhesia elencado no tépico seguinte, € visto como uma composicdo importante para uma

8 “Por “saber sujeitado”, entendo duas coisas. De uma parte, quero designar, em suma, contetidos histéricos que
foram sepultados, mascarados em coeréncias funcionais ou em sistematiza¢des formais. Concretamente, se
preferirem, ndo foi certamente uma semiologia da vida em hospicio, ndo foi tampouco uma sociologia da
delinquéncia, mas sim o aparecimento de contetdos histéricos o que permitiu fazer, tanto no hospicio como na
prisdo, a critica efetiva. E pura e simplesmente porque apenas os contetidos histéricos podem permitir descobrir
a clivagem dos enfrentamentos e das lutas que as ordena¢des funcionais ou as organizagdes sistemdticas tiveram
como objetivo, justamente, mascarar. Portanto, os saberes sujeitados sdo blocos de saberes histéricos que
estavam presentes e disfarcados no interior dos conjuntos funcionais e sistemdticos, e que a critica pdde fazer
reaparecer pelos meios, € claro, da erudi¢do (FOUCAULT, 1999, p.11).



19

pratica pedagdgica de acgao politica, do dizer verdadeiro e da preocupagao com os regimes de
verdades que perpassam a instituicao escolar e pratica pedagogica.

Por fim, procurou-se deslocar a ontologia do presente, para pensar questdes
educacionais, o que pareceu legitimo e importante diante das cristalizacdes conceituais que o
universo educacional criou ao longo do tempo. Essa revisao dos termos € como teias de um
mesmo fio, que compreende pratica pedagdgica a governamentalidade e o cuidado de si.

Objetiva-se no capitulo seis, compreender a partir de uma pesquisa empirica,
como se configuram as préticas pedagdgicas na esfera do ensino superior e suas relagdes de
poder, considerando a base social do professor, qualificacdo académica, cultura profissional e
as influéncias da instituicdo a qual o professor é vinculado na sua pratica pedagdgica. Este
capitulo reserva ainda as andlises das entrevistas colhidas na pesquisa de campo.

Acredita-se, que uma vez iniciada uma pesquisa na area das ciéncias humanas, ela
ndo tem fim, ela € como uma flecha. “Nietzsche dizia que um pensador sempre atira uma
flecha, como no vazio, e que um outro pensador a recolhe, para envid-la numa outra dire¢ao.
E o caso de Foucault. (DELEUZE, 1992, p.151) e pensa-se ser o nosso caso, ao utilizar o
conceito de microfisica para pensar a pratica pedagdgica, e, ao escolher no encerramento
desta pesquisa ndo finalizar, ndo considerar, apenas ressignificar o que fora dito propondo o

ensaio sobre a dimensdo do acaso na educacdo.
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CAPITULO I - CAMINHOS TEORICO - METODOLOGICO

Tém-se por finalidade neste capitulo apresentar os procedimentos tedrico-
metodoldgicos, a producdo do objeto, os objetivos, o [dcus, os procedimentos e instrumentos
de pesquisa, além de explicitar alguns conceitos e sua utilizacdo, considerando as

especificidades do objeto e sujeitos dessa pesquisa.

1.1 PERCURSO TEORICO-METODOLOGICO

O que determina o olhar tem uma origem, depende de certas condigdes histdricas e
praticas de possibilidade e, portanto, como todo o contingente, estd submetido a
mudancga e a possibilidade da transformacgdo. Talvez o poder das evidéncias ndo seja
tao absoluto, talvez seja possivel pensar de outro modo. (LARROSA, 2008, p. 83)

Lida-se, por vezes, com certos modismos linguisticos e conceituais e, embora a
palavra da moda seja crise, inicia-se esse topico nos referindo a uma crise, ndo por moda, mas
por necessidade metodoldgica. Porém, ndo € a qualquer crise que se refere esse texto, e sim a
crise que passam as ciéncias humanas, que tém por consequéncia perda de credibilidade, de
utilidade, e que influenciam diretamente até mesmo as agéncias de fomento no que tange
financiar projetos de pesquisas na drea de humanas.

Com efeito, essa crise é decorrente por vezes da falta de rigor e coeréncia tedrico-
metodoldgica no decorrer da pesquisa na drea de humanas, e de um paradigma® que sustente,
ou sirva como fio condutor nas pesquisas, acompanhando os mais diversos processos e
procedimentos desses trabalhos.

Destarte, assume-se que essa pesquisa quanto a abordagem € qualitativa, pois

dizendo como Minayo:

A pesquisa qualitativa responde a questdes muito particulares. Ela se preocupa, nas
ciéncias sociais, com um nivel de realidade que ndo pode ser quantificado. Ou seja,
ela trabalha com o universo de significados, motivos, aspiracdes, crengas, valores e
atitudes, o que corresponde a um espaco mais profundo das relagcdes, dos processos

% Ao referir-se a paradigma nesse texto, o fazemos de acordo com a concep¢do de Thomas Kuhn presente no
livito A estrutura das revolugoes cientificas, o referido autor observa que “paradigmas sdo as realizagcoes
cientificas universalmente reconhecidas que, durante algum tempo, fornece problemas e solu¢cdes modelares para
uma comunidade de praticantes de uma ciéncia” (Kuhn, 2007, p.13). Observa-se, que essa no¢do, embora
direcionada a ciéncias da natureza, podem e devem ser utilizadas dentro das ciéncias humanas, trazendo o rigor
as pesquisas nessa area. Parte-se da compreensdo, por exemplo, que uma pesquisa que assuma o Materialismo
Histérico-Dialético como norteador de sua pesquisa, entenda que essa abordagem tedrico-metodoldgica trabalha
com uma noc¢ao especifica de sujeito, um arcabouco linguistico e teérico préprio, uma visdo de mundo particular,
€ que, nesse caso, a pesquisa necessita manter-se coerente a esse paradigma. E mesmo que por razdes tedricos-
metodoldgicas, utilize-se de noc¢des de outros paradigmas, que exponha essas nogdes € seus usos no texto ou em
notas de rodapé.
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N

e dos fendmenos que ndo podem ser reduzidos a operacionalizagdo de varidveis.
(MINAYO, 1994, p. 21-22).

Quanto a um paradigma teérico-metodoldgico que norteie esta pesquisa, elenca-se
a escolha do pés-estruturalismo'?, também chamado por alguns autores de pesquisa pds-
critica, essa filiacdo a esse paradigma, demarca uma forma particular de pensar, de questionar,
de compreender e de fazer pesquisa no campo da educacao.

A escolha da abordagem qualitativa coaduna com a escolha do principal
referencial tedrico dessa pesquisa, a saber, Michel Foucault, sendo esse, a fonte primaria de
pesquisa, e como fonte secunddria autores que com que ele mantém uma interlocucao, como
Gilles Deleuze e Félix Guattari, Jorge Larrosa dentre outros, sem esquecer as contribui¢cdes de
autores nacionais como Silvio Gallo, Alfredo Veiga Neto, Sylvio Gadelha, Warter Kohan e
outros.

Quanto as ferramentas conceituais, essa pesquisa serd norteada pelo conceito de

microfisica !

Esta ferramenta conceitual formulada por Foucault desconstréi o
estadocentrismo, ou seja, a concepg¢do por muito tempo defendida, que o Estado é o tnico
detentor do poder, e sé ele o exerce. Dessa feita, permite pensar a partir desse conceito,
pontos frageis e linhas de for¢as constituintes da pratica pedagdgica.

Observa-se no bojo das andlises de Foucault, que a partir do século XIX criaram-
se novos dispositivos, onde ja ndo importava apenas disciplinar as condutas/comportamentos
individuais, mas, sobretudo, implantar um gerenciamento planificado da vida das populacdes.
Assim, o que se produzia por meio da atuagdo especifica daquilo que Foucault vai chamar de
biopoder, ndo era mais apenas o individuo décil e util, mas sim a propria gestdo da vida do
corpo social.

Diante dessas transformacgdes/deslocamentos, Foucault retorna e reconfigura as

figuras do Estado e do poder soberano, das quais se afastara anteriormente, a fim de

10 Observa-se que a expressio “ps-estruturalista” se remete a um movimento filoséfico iniciado na década de
1960, que contempla pensadores como, Derrida, Deleuze, Lyotard, Foucault e Kristeva. Ressalta-se, porém, que
alguns tedricos, e mesmo pensadores citados nesse grupo sdo contrarios a rétulos e encaixes em movimentos de
pensamento. Contudo, optou-se nessa dissertacdio em manter o termo, considerando a metodologia dessa
corrente, ndo desconsiderando entretanto, as polémicas que envolvem os pensadores supracitados, mas
baseando-se principalmente no livro de James Willians Pds-Estruturalismo, onde o autor observa pontos de
convergéncia entre os autores, principalmente no que tange seus alicerces conceituais que baseiam-se no
construto tedrico de Nietzsche e Heidegger, e também quanto a visdo sobre o conhecimento, pois “esse € aberto
a mudanca quando as estruturas observadas mudam” (WILLIANS, 2013, p.14) e nesse ponto os autores
coadunam.

! Roberto Machado, ao fazer a introdugdo do livro Microfisica do Poder observa que“ O que Foucault chamou
de microfisica do poder significa tanto um deslocamento do espaco da andlise quanto ao nivel em que estd se
efetua”, dito de outra forma, Foucault opera um deslocamento espacial do centro do poder que como postula o
Marxismo e Positivismo € a figura do Estado, para suas extremidades, como exemplo dessa extremidade, cita-se
a institui¢do escolar, dentre outras.
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compreender a forma como se estrutura/opera os micropoderes disciplinares, pois esses se
tornaram decisivos, uma vez que constituiam a instancia focal de gestao das politicas publicas
relativas a vida, e penetraram todo o corpo social através de micro-relagdes que exercem o
poder. Com efeito, essas micro-relacdes perpassam a instituicdo escolar e se revelam em dois
dos seus mais poderosos dispositivos'?, a pratica pedagégica e o curriculo.

Propde-se entdo, o estudo das praticas pedagdgicas considerando que essas sdo
constituidas por relacdes de saber-poder, e sdo ao mesmo tempo um dispositivo de
constituicdo dos sujeitos nas institui¢cdes escolares. Ressalta-se, porém, que ao se tensionar as
praticas pedagdgicas, ndo se posiciona nem favordvel ou contrdrio a essas praticas, seja ela
orientada por qual referencial teérico for. O que se postula, como j4 dito, é problematizar'® as
relacdes de poder nessas préticas, e conhecer seu carater produtivo.

Considerando a abordagem e referencial tedrico escolhidos, distanciou-se na
conducdo da referida abordagem de direcionamentos que pudessem resultar em
generalizagdes dos resultados e na problemdtica ideia da neutralidade do pesquisador.
Entende-se que essa forma de fazer e pensar a pesquisa s6 produz metanarrativas'* que em um
fim dltimo mantém as coisas inalteradas.

Parte-se da compreensdo que a posicdo daquele que faz a pesquisa, é cariter
fundamental para a interpretacdo ética dos l6cus da pesquisa, bem como dirigir uma narrativa
rigorosa frente ao objeto pesquisado. Assim, a abordagem qualitativa, coadunando com o

referencial tedrico adotado pode ser pensada da seguinte forma:

Uma abordagem teérico-metodolégica flexivel, inserida em contextos especificos
que falam das micropoliticas do cotidiano que constituem e sdo constituidas pelos
discursos dominantes de nossa sociedade, na qual a subjetividade do/a pesquisador/a
é uma ferramenta a servico da investiga¢do, um exercicio simultaneamente rigoroso
e politico permeado pelas relagdes de poder que pretende estudar. (GASTALDO,
2012, p. 12-13)

12 Utiliza-se o conceito de dispositivo tal qual pensado por Foucault, como: “[...] um conjunto decididamente
heterogéneo que engloba discursos, institui¢des, organizagdes arquitetdnicas, decisdes regulamentares, leis,
medidas administrativas, enunciados cientificos, proposicdes filoséficas, morais, filantrépicas. Em suma, o dito e
o ndo dito sdo elementos do dispositivo” (FOUCAULT, 2014a, pag. 364)

130 termo problematizagdo foi utilizado por Foucault nos seus dltimos anos de pesquisas, ele define esse termo
como “o conjunto das praticas discursivas ou ndo discursivas que faz qualquer coisa entrar no jogo do verdadeiro
e do falso e a constitui [a problematizagdo] como objeto para o pensamento (seja sob forma da reflexdo moral,
do conhecimento cientifico, da anélise politica etc.)” ( REVEL, 2005, p.70)

14 No seu importante livro A condigdo pés-moderna Lyotard definiu o pés-moderno, dentre outras coisas como a
incredulidade do momento atual frente as metanarrativas, que se consolidaram na modernidade como visdes e
teorias totalizantes.
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Ao considerar “uma abordagem tedrico-metodoldgica flexivel” ndo se pretende
insinuar ou justificar alguma falta de rigor cientifico nesse trabalho, pelo contrario, como ja
expresso, essa forma de enxergar e conduzir a pesquisa, alinha-se com o referencial adotado,
que postula a inexisténcia de verdades tnicas e essenciais, € sim em constru¢des
argumentativas/discursivas. Assim, o objeto na conducao da pesquisa, pode por vezes solicitar
mudancas de percursos a partir de necessidades emergentes, dessa feita 0 método vai sendo
aperfeicoado/ressignificado ou mesmo construido no decorrer do processo investigativo de

pesquisa. Entende-se o método como um caminho, e:

[...] ndo esquecamos que a palavra método deriva da palavra grega meta — “para

[LIT3

além de” — e odos — “caminho”, “percurso”. Assim, um método é o caminho que
podemos/devemos seguir se quisermos ir para algum lugar. No nosso caso, o método
€ caminho a seguir para fazer uma abordagem, para chegar a um entendimento sobre
aquilo que se quer descrever, discutir, argumentar etc. (VEIGA-NETO; LOPES,
2011, p.34).

Ao alinhar-se com outros pesquisadores que buscam nos escritos de Foucault
diferentes ferramentas analiticas para o campo da educagdo, procura-se pensar Foucault para
além dele. Dito de outra forma, pretende-se transcender seu pensamento, buscar
rigorosamente uma ‘““fidelidade infiel” (VEIGA-NETO, 2014, p. 78). Entende-se que para
Foucault € sendo infiel ao autor, que se mostra toda sua fidelidade e respeito para com ele, no
sentido de ““ se valerem dele e, de certa maneira, ultrapassa-lo” (VEIGA-NETO, 2014, p. 78).

Sobre esse tema, o proprio Veiga-Neto e Rosa Fischer acrescentam:

De certa maneira, trata-se de um uso interessado e, se quisermos, um uso até mesmo
um tanto ‘interesseiro’. N@s ndo temos que ter muito medo disso. Usar Foucault é
afastar a ortodoxia da coisa. ‘Isso aqui interessa’, entdo ndés vamos desenvolver.
‘Isso que ele disse, isso ndo interessa, ndo se aplica, ndo é o caso hoje’. Entdo,
vamos deixar de lado. Mas, Claro, isso deve ser feito com engenho e arte. Por que se
ndo for assim, fica ruim; se ndo for assim, fica simplesmente utilitario, simplificado.
(FISCHER & VEIGA-NETO, 2004, p. 17)

Com efeito, essas possibilidades de uso de Foucault que talvez encante e motive
novos pesquisadores na educacgdo, esse utilizar o tedrico sem precisar uma devo¢do quase que
religiosa, sem assumir verdades a priori.

Retomando as questdes metodoldgicas, observa-se que o principal problema em
utilizar o paradigma pds-estruturalista vertido a educacdo, sdo justamente as questdes
metodoldgicas, dessa feita pesquisadores organizaram as principais premissas € pressupostos

para pesquisas pds-estruturalista em educacdo. Sdo elas:
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10

Vive-se mudangas significativas na educacdo porque mudaram as condi¢des sociais, as
relacOes culturais, as racionalidades.

20

Educa-se e pesquisa-se em um tempo diferente, tempo que denomina-se de “pds-
moderno” porque produz uma descontinuidade com muitas das ‘“crias, criacdes e
criaturas” da modernidade com as quais ainda lutamos: o sujeito racional, as causas
Unicas e universais, as metanarrativas, a linearidade historica, a no¢dao de progresso, a
visdo realista de conhecimento.

30

As teorias, 0os conceitos e as categorias que podem explicar as mudangas na vida, na
educacgdo e nas relacdes estabelecidas sdo outros.

40

A verdade € uma inveng¢do, uma criacao. Nao existe a “verdade”, mas, sim, “regimes de
verdade”, isto ¢é, discursos que funcionam na sociedade como verdadeiros
(FOUCAULT, 2000). Esse pressuposto — faz-nos pesquisar levando em consideragao
que todos os discursos, incluindo aqueles que sdo objetos de nossa andlise e o proprio
discurso que construimos como resultados de nossas investigagdes, sdo parte de uma
luta para construir as proprias versdes de verdade.

50

O discurso tem uma funcdo produtiva naquilo que diz. Esse pressuposto, apreendido
dos trabalhos de Foucault, que entende que os discursos ‘“sdo praticas que formam
sistematicamente os objetos que fala” (FOUCAULT, 1995, p. 56). Consideramos que a
“realidade” se constréi dentro de tramas discursivas que nossa pesquisa precisa mostrar.
Buscamos, entdo, estratégias de descricdo e andlise que nos possibilitem trabalhar o
proprio discurso para mostrar os enunciados e as relacdes que o discurso coloca em
funcionamento. Perseguimos e mostramos suas tramas e suas relagdes histdricas.
Analisamos as relacdes de poder que impulsionaram a produgdo do discurso que
estamos investigando, € mostramos com quais outros discursos ele se articula e com
quais ele polemiza ou entra em conflito.

60

O sujeito é um efeito das linguagens, dos discursos, das representacdes, das
enunciagdes, dos modos de subjetivacdo, dos modos de enderecamentos, das relacdes
de saber-poder. [...] Michel Foucault foi um dos pensadores de importancia central na
problematizacdo do sujeito. Em de aceitar a no¢do de que o sujeito estd dado, de que o
sujeito ja existe e precisa ser formado ou corrigido. Foucault dedicou-se a estudar ndo
apenas como se deu a constru¢do dessa no¢do de sujeito, mas mostrar de quais maneiras
nos constituimos como sujeitos. Foucault concebeu o sujeito, entdo, como um artificio
da linguagem, uma producdo discursiva, um efeito das relacdes de poder-saber. O
sujeito passa a ser, entdo, aquilo que se diz dele.

70

Compreende-se de que nas escolas, em diferentes instituicdes e espagos, nos curriculos
e nos mais diferentes artefatos estao presentes relacdes de poder de diferentes tipos — de
classe, género, sexualidade, idade, raca, etnia, geracdo e cultura. [...] Essas relacOes de
poder precisam ser mapeadas, descritas, desconstruidas e analisadas, pois muitas dessas
normalizagdes e regulagdes acabam por produzir hierarquizacdes e desigualdades.

80

Os raciocinios que sdo operados na educagao, nos diferentes artefatos e espacos da vida
social, sdo generalizadas e permanentemente reguladas no sentido de garantir
distin¢des, diferenciagcdes e demarcagdes entre homens e mulheres.

90

Considera-se os diferentes espagos educativos investigados tanto como territério de
producdo das relacdes desiguais, como espaco de resisténcia e luta para desnaturalizar
tais discursos.

10°

Considerar que nas investigacdes a diferenca € o que vem primeiro e € ela que deve-se
fazer proliferar nas pesquisas. [...] Busca-se exaltar a diferenca e a multiplicidade em
vez de da identidade e da diversidade

Quadro 1 — Dez Premissas e Pressupostos para os Estudos Pés-Estruturalista em educacdo (PARAISO, 2012, p.

26-33)
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A intencdo nao € ficar refém dessas metodologias oportunizadas no quadro acima,
porém, elenca-se como pretensdo utilizar-se de algumas dessas premissas € pressupostos,

atualizando, ressignificando quando necessdrio nesta pesquisa. Como nos diz Paraiso:

Seguir um caminho por demais conhecido dificulta que saiamos do seu tracado
prévio. Isso dificulta a prética de interrogar, dificulta o0 movimento de ida e volta ou

z

a prética de entrar e sair, tdo importantes para a acdo de ressignificar, que &
fundamental nas pesquisas pds-criticas. (PARAISO, 2012, p.41)

Em um didlogo com a teorizagdo de Foucault, que compreende a Arqueologia e
Genealogia”, direcionou-se a analise dos discursos contidos nos documentos resultantes das
conferéncias sobre educacdo promovidas pela UNESCO, que tratam direta ou indiretamente
das préticas pedagégicas e dos relatos produzidos pelos professores e alunos da UFMA dos
cursos de matemdtica, ciéncias biolégicas e pedagogia'®. A ideia aqui foi contemplar variadas
areas do saber, tecendo relacdes a partir dos dados empiricos e da imbricacdo tedrica com
reciprocidade dessas agdes.

Ainda sobre as andlises dos discursos, estas se ddo, a partir das obras de Foucault:
As Palavras e as coisas, A Arqueologia do saber, Vigiar e punir, Historia dos Sistemas de
Pensamento e A ordem do discurso. Tem-se como pretensdo extrair dessas obras, ferramentas
conceituais como: sujeito e heterogeneidade do discurso, pratica discursiva e enunciado, para
verter as andlises dos discursos criados e dirigidos as praticas pedagdgicas, que influenciam o
discurso pedagdgico e pratica docente, resultando em modos sistemdticos de subjetivagao.

A analitica do discurso serd vertida, como ja exposto, aos textos oficiais que
tematizem as praticas pedagdgicas, optar-se-4, portanto, por uma arqueologia desses textos,

considerando que:

A arqueologia busca definir ndo os pensamentos, as representacdes, as imagens, 0s
temas, as obsessdes que se ocultam ou se manifestam nos discursos; mas os proprios
discursos, enquanto praticas que obedecem a regras. Ela ndo trata o discurso como
documento, como signo de alguma coisa, como elemento que deveria ser
transparente, mas cuja opacidade importuna é preciso atravessar frequentemente
para reencontrar, enfim, ai onde se mantém a parte, a profundidade do essencial; ela
se dirige ao discurso em seu volume préprio, na qualidade de monumento. Nao se
trata de uma disciplina interpretativa: ndo busca um “outro” discurso mais oculto.
Recusa-se a ser “alegérica”. (FOUCAULT, 2014b, pag. 169)

15 No capitulo por que pensar com Foucault esses conceitos e sua articulagio com a pesquisa sdo melhor
explorados.

16 Estes cursos foram escolhidos por serem de dreas distintas de saberes. Matemdtica da 4rea de Exatas,
Pedagogia da drea de Humanas e Ciéncias Bioldgicas da drea da Sadde. Propde-se saber a relacdo de cada
docente destas dreas com a produgdo cientifica a construcio da pratica pedagdgica, dentre outras indagacdes.
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Observa-se a partir de Foucault que a producao dos saberes cientificos é ancorada
nas producdes discursivas que justificam esses saberes, producdes essas, presentes nos textos
oficiais que normatizam direta ou indiretamente as préticas pedagdgicas, constituintes da
dimensao ser-saber.

Em outra diretiva, investiga-se essas mesmas relacoes de saber-poder presente no
distanciamento entre a teoria e pratica pedagdgica, questionando o que separa o conhecimento

cientifico pedagégico do ensino em sala de aula.

1.2 CONSTRUCAO DO OBJETO DE ESTUDO E OBJETIVOS DE PESQUISA

Entende-se que semelhante a0 modo em que se da a construcao do conhecimento,
seguindo um processo continuo e gradual, por vezes, da-se igualmente a construcao de um
objeto de pesquisa. Com efeito, o objeto aqui apresentado foi sendo gradualmente e
continuamente construido, e nesse processo de constru¢cdo, muitas foram as contribui¢des
externas, que produziram tensOes e reflexdes internas. Dessas contribui¢des externas
ricamente produtora de tensdes, ressignificacdes e reflexdes, desataca-se o grupo de pesquisa,
“Escola, Curriculo, Formag¢dao e Trabalho Docente” do programa de Pés-Graduacdo da
Universidade Federal do Maranhdo. Os textos indicados, o debate fomentado, foram
delineando também o objeto de pesquisa ora aqui apresentado.

Articulada a leitura de filésofos que enriqueceram minha formacdo, em especial
os poOs-estruturalistas, e pela paixao pela educagado, é que se delimitou a “pratica pedagogica”
como objeto de estudo dessa pesquisa, entretanto, como se trata de um tema abrangente, que
envolve vdrias nuances, debruga-se sobre as relacdes de poder que constituem essa pratica,
fazendo com que essa tenha como uma de suas caracteristicas o distanciamento entre teoria e
pratica.

Quanto aos objetivos, pretende-se: desfamiliarizar o conceito de pratica
pedagégica, expondo as relacdes de saber-poder presentes nessa construgdo, e localizar,
descrever e interpretar nos textos oficiais 0os mecanismos, estratégias discursivas e jogos de
verdades, que configuram e sistematizam a pratica pedagdgica, em trés disciplinas especificas

do saber: matematica, ci€ncias bioldgicas e pedagogia.
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1.3 LOCUS DA PESQUISA

A Universidade Federal do Maranhio — UFMA.

1.4 SUJEITOS DA PESQUISA

Os sujeitos desta pesquisa sdo os professores e alunos da Universidade Federal do

Maranhdo — UFMA.

1.5 PROCEDIMENTOS E INSTRUMENTOS DE PESQUISA

A pesquisa, quanto aos procedimentos inicialmente, foi bibliogrifica. O
desenvolvimento da pesquisa foi realizado a partir da leitura, interpretacdo, discussdo e
andlises filosoficas de textos filosoficos e pedagdgicos, bem como de documentos oficiais que
normatizam a pratica pedagégica. Logo, o método utilizado inicialmente foi o hermenéutico.
Teve-se como foco de andlise bibliografica, sobretudo, os escritos de Foucault, em obras
como: Vigiar e punir, Microfisica do poder, A arqueologia do saber, A hermenéutica do
sujeito, Nascimento da Biopolitica, Verdade e subjetividade, Seguranca, territorio,
populacdo, O Governo de Si e dos Outros, Historia da sexualidade I — vontade de saber,
Historia da sexualidade Il — o uso dos prazeres, Historia da sexualidade Il — o cuidado de si,
A Ordem do Discurso, Em defesa da sociedade O sujeito e o poder, e os volumes dos Ditos e
escritos. Utilizou-se das obras de Deleuze e Guatarri como: Foucault, Conversacoes, O que é
filosofia, Kafka: por uma literatura menor. As teses de Hoskin: Education and Genesis of
Disciplinarity: The unexpected reversal, Foucault a examen. El critoteorico de la educacion
desenmascarado. Dentre outros autores € obras que dialogaram com os objetos, problemas
dessa pesquisa.

Isso posto, estruturou-se a amostra dos professores e alunos conforme apresenta-
se a seguir: trés!” professores de cada uma das trés dreas de saber acima citada, em média

8 alunos dos periodos finais selecionados igualmente por drea de saber.

vinte
Concomitantemente, os professores da universidade citados pelos alunos no questiondrio,

serdo igualmente entrevistados.

17 Inicialmente essa amostra consistia em cinco professores, porém, a dificuldade de agendamento, de
disponibilidade dos docentes, coadunando com o prazo de encerramento da pesquisa, reduziram para trés.
Ressalta-se, que mesmo com esse quantitativo reduzido, as dificuldades foram intimeras.

18 Incialmente essa amostra era de trinta. Em alguns cursos, o niimero de devolutivas dos questiondrios aplicados
chegou a menos da metade desse quantitativo.
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O que se postula, € compreender como se configura as praticas pedagdgicas
nessas esferas de ensino e suas relacdes de poder, considerando a base social do professor,
qualificacdo académica, cultura profissional e as influéncias da institui¢do a qual o professor é
vinculado na sua prética pedagdgica.

Configura-se assim, no que tange as entrevistas, trés momentos distintos, sendo
que o primeiro momento serd, com os alunos da Universidade Federal do Maranhdo, dos
cursos de matematica, ci€ncias bioldgicas e pedagogia. Essa serd uma entrevista estruturada.
Este estilo de entrevista, tem como instrumento de coleta de dados um questiondrio, que tem
por base a mesmas questdes sendo dirigidas a todos entrevistados. No seu livro Métodos e
Técnicas de Pesquisa Social, Gil acrescenta que “ A entrevista [...]Jdesenvolve-se a partir de
uma relacdo fixa de perguntas, cuja ordem e redacdo permanece invaridvel para todos os
entrevistados, que geralmente sdo em grande ndmero” (GIL, 1999, p. 121).

Dessa feita, essa entrevista estruturada com os discentes dos ultimos periodos,
tem como pretensdo investigativa, questiona-los sobre alguma pratica pedagégica de algum
professor da UFMA, que lhe trouxe alguma aprendizagem significativa, que lhe motivou,
chamou atencdo, que fez com que o assunto dado a partir dessa pratica fosse melhor
assimilado. No questiondrio, o discente € estimulado ainda, a colocar o periodo, disciplina,
nome do professor, que posteriormente serd alvo dessa pesquisa, e fazer um breve relato dessa
pratica que lhe permitiu essa aprendizagem e motivacao.

Perrenoud (2002) observa a importancia de ler e escutar os relatos dos
professores, considerando suas justificativas e argumentacdes, dessa forma, segundo o autor
se torna mais compreensivel entender sua prética.

Assim, tem-se delineado o segundo momento dessas entrevistas, agora com 0S
professores citados pelos discentes nos questiondrios. Ressalta-se, que o universo de
amostragem desse segundo momento, serd determinado por drea de saber, bem como pelas
praticas pedagdgicas que tenham por caracteristicas serem ‘“‘inventiva”, “produtiva” e
“moveis”.

Como o objetivo desta pesquisa configura-se em ouvir a producdo discursiva dos
docentes, a partir do que denominar-se-4 para fins analiticos/conceituais de préticas

pedagégicas de resisténcia'®.

19 Elenca-se o termo conceitual “Préticas pedagégicas de resisténcia”, partindo da premissa, que a relagdo
professor/aluno € uma relag@o transpassada pelo poder, e de acordo com o que investiga-se nessa pesquisa, essa
relacdo saber-poder ocasionou uma fissura na relacdo teoria-pratica. Logo, a pratica pedagdgica, que ressignifica
essa relac@o, produzindo novas formas elaboradas de saber pratico, podem ser consideradas como de resisténcia,
pois nos diz Foucault: “[...] a partir do momento em que hd uma relagdo de poder, hd uma possibilidade de
resisténcia. Jamais somos aprisionados pelo poder [...] para resistir, € preciso que a resisténcia seja como o
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Para esse fim, realizar-se-a entrevistas semi-estruturadas individuais, pois dessa
feita, pode-se abordar outras nuances que se mostrarem importantes no decorrer da entrevista,
e a0 mesmo tempo obter dados compardveis obtidos a partir do conjunto de perguntas comuns
feitas aos outros professores. Com efeito, foi elaborado um roteiro para as entrevistas, com
perguntas que sejam diretivas aos relatos das praticas mencionadas pelos alunos. Objetiva-se
saber os antecedentes dessa pratica, os desafios enfrentados e suas repercussdes. Ressalta-se,
que no ato de elaboracdo das perguntas, considerou-se alguns possiveis efeitos da palavra
“resisténcia” sobre as expectativas dos professores entrevistados. Optou-se assim, por
precaucao, substituir essa palavra, pela expressao “diferenciada”.

Por fim, tem-se o terceiro momento, esse, com os professores da Universidade
Federal do Maranhdo, dos cursos de matemadtica, ciéncias bioldgicas e pedagogia. Essa
entrevista serd também semi-estruturada, onde se objetiva saber como se configurou sua
pratica pedagdgica, se essa modificou-se ao longo da docéncia, quais procedimentos sdao
utilizados para equacionar a teoria produzida na sua drea, com sua pratica pedagdgica e a
frequéncia do contato com pesquisas, livros produzidos em sua drea de saber.

A inten¢do de usar a arqueologia vertida a pesquisa das praticas pedagdgicas, é
investigar a descricdo dos fatos e a regularidade dos enunciados, que embora tentem
apresentar novidades epistemoldgicas e avancos no campo do conhecimento, conservam a
mesma estrutura de distanciamento do ensino pratico em sala de aula.

Outro procedimento metodolégico utilizado nesta pesquisa, compreende a andlise
dos textos oficiais das conferéncias sobre educacdo promovidas pela UNESCO que
contemplam diretivas ou ndo sobre as praticas pedagdgicas.

Posteriormente, esses conjuntos de dados, documentos e relatos das entrevistas,
serdo organizados em Unidades analiticas?’, para que os resultados possam ser tensionados a

partir de suas relacdes de saber-poder, tendo como fio condutor a teoriza¢io?! de Foucault.

poder. Tao inventiva, tdo mdvel, tdo produtiva quanto ele. (FOUCAULT, 2014a, p.360). Inventiva, mdvel,
produtiva, sdo caracteristicas de praticas pedagdgicas que produzam aprendizagens, motivagdes, novas

possibilidades de ensinar e de aprender.

20 Unidades analiticas, é um termo adequado as pesquisas pés-estruturalista, no Positivismo e Materialismo
Histérico-Dialético, usa-se “categorias”, porém a questdo nao ¢ meramente de termos, e sim de finalidade, pois
enquanto o ultimo reafirma conceitos ou posturas, o primeiro prefere submeté-lo a prova para multiplicar
sentidos.

21 Teorizagdo é o termo utilizado e adequado para a construgiio teérica de Foucault. A diferenca é que enquanto a
teoria nos moldes positivista € rigida, inflexivel e a priori, a teorizacdo € mdvel, flexivel e a posteriori, ou seja,
ela vai se revelando/ressignificando durante a pesquisa.
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CAPITULO II - POR QUE PENSAR COM FOUCAULT?

Mas o que € filosofar hoje em dia — quero dizer, a atividade filoséfica — sendo o
trabalho critico do pensamento sobre o proprio pensamento? Se ndo consistir em
tentar saber de que maneira e até onde seria possivel pensar diferentemente em vez
de legitimar o que ja se sabe? Existe sempre algo de irrisério no discurso filoséfico
quando ele quer, do exterior, fazer a lei para os outros, dizer-lhes onde estd a sua
verdade e de que maneira encontrd-la, ou quando pretende demonstrar-se por
positividade ingénua; mas € seu direito explorar o que pode ser mudado, no seu
proprio pensamento, através do exercicio de um saber que lhe é estranho.
(FOUCAULT, 1984, p. 15)

Este capitulo tem por objetivo ir além de uma justificativa conceitual em usar a
teorizacdo de Foucault direcionada a educacdo, visa também delimitar o seu uso, apresentar
algumas das ferramentas conceituais que serdo utilizadas nessa pesquisa, bem como a
exposicdo de alguns dominios, onde o uso dos conceitos foucaultianos se encaixam
perfeitamente na educacdo e, por conseguinte, nessa pesquisa. No topico Foucault e a
pedagogia, elencam-se alguns trabalhos que de certa forma consolidaram o uso da teorizagao
de Foucault na educacao.

Segundo Paul Veyne (1982), a obra de Michel Foucault constituiu o
acontecimento mais importante do século XX, em grande medida por sua atividade intelectual
interdisciplinar, que o fazia transitar por distintas areas do saber, como filosofia, sociologia,
psiquiatria, histdria, direito, biologia, linguistica, literatura e artes em geral, e, ndo se ater a
um campo especifico de saber, bem como ndo se vincular a uma unica corrente
epistemolodgica.

Outro importante tedrico que tematiza a importancia dos escritos foucaultianos € o
socidlogo francés Alain Touraine. Este observa que Foucault, “chega as ideias de sujeito e
subjetivacdo que nos libertam do sufoco imposto pela nocdo de uma sociedade sem atores,
sem reflexdo e sem consciéncia” (TOURAINE, 2007, p. 26). Touraine, observa em seus
escritos a decadéncia e desaparecimento do universo social, a ruptura dos lacos sociais e
ascensdo do individualismo e, ao problematizar essas questdes, aponta para a importancia dos
conceitos elaborados por Foucault como condi¢do de possibilidade para pensar a sociedade de
outra forma, devolvendo o protagonismo a seus atores, 0s sujeitos.

O percurso pelos projetos de pesquisas de Foucault, se constitui em um devir em
fluxo continuo, pois apesar de ser um pensador que transita por varias areas do saber, nao se
propds construir um sistema fechado, uma teoria totalizante, uma verdade estabelecida a

priori, pelo contrdrio, Foucault distancia-se destas coisas. O cardter assistematico de seus
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escritos, permite ao seus leitores e estudiosos conhecer suas ideias, seus principais conceitos,
porém, impossibilita de colocar suas ideias e conceitos em um plano pré-estabelecido.

Com efeito, seus criticos o acusam de impreciso, indeciso € incoerente, nao
compreendendo que a riqueza desse tedrico estd na capacidade de ressignificar seus dominios
de pesquisa. Para ele, a filosofia € uma ontologia do presente, e um distanciamento dos
canones rigidos e dos so6lidos edificios metafisicos. Sobre isso nos diz um dos seus principais

interlocutores, o filésofo francés Gilles Deleuze:

Creio que o pensamento de Foucault € um pensamento, que ndo evoluiu, mas que
procedeu por crises. Nao acredito que um pensador possa ndo ter crises, ele é
sismico demais. H4 em Leibniz uma declaragdo espléndida: ‘Depois de ter
estabelecido estas coisas, eu pensava entrar no porto, mas quando me pus a meditar

3

sobre a unido da alma e do corpo, fui como que lancado de volta ao alto mar’. E
justamente o que d4 aos pensadores uma coeréncia superior, essa faculdade de partir
a linha, de mudar a orientacdo, de se reencontrar em alto mar, portanto, de descobrir,
de inventar. (DELEUZE, 1992, p. 134).

Com efeito, por vezes Foucault “partiu a linha”, reordenou, ressignificou seus
dominios de pesquisa, que perpassa suas obras e seu pensamento, que como disse a pouco
Deleuze, seu pensamento procede por crises. O préprio Deleuze tendo como parametro as
obras de Foucault, observa que Histdria da loucura era a saida de uma crise, que conduz a
uma outra, evidenciada na Arqueologia, que tem o seu dpice em Vigiar e punir, onde mais
uma vez procedendo por crises, “ele passa do saber ao poder. Penetra nesse novo dominio que
anteriormente ele tinha indicado, assinalado, mas nao explorado” (ibid., p.134).

O fato é que nesse sucessivo proceder por crises que acompanha toda sua obra®,
em dado momento ele adentra o campo da educagdo, ao se debrugar no estudo da histéria das
institui¢des disciplinares que surgiram no ocidente com o advento da modernidade, dentre
essas institui¢des ele destaca a instituicdo escolar, a obra em questdo € Vigiar e punir.

Observa-se que foi a partir dessa obra que se iniciaram os primeiros estudos em
uma perspectiva foucaultiana diretiva a educagdo, inicialmente na Franga, Espanha e
Inglaterra na década de setenta. No Brasil, s6 na década seguinte que a pesquisa e uso das
ferramentas de Foucault em perspectiva educacional teve seu inicio. Essas pesquisas eram
fundamentadas principalmente na questdo da disciplina. Porém, foi com o surgimento do
grupo de pesquisa conduzido por Alfredo Veiga-Neto e Tomaz Tadeu da Silva, que o uso das

ideias de Foucault vertida a educacdo se consolidaram em nosso pais.

22 Deleuze faz todo um trajeto dessas crises que trouxeram mudangas nos dominios de pesquisa de Foucault,
porém como ndo é de todo diretivo ao que se propde essa pesquisa, resolveu-se nido se aprofundar no tema.
Segue o indicativo do livro Conversagédes de Deleuze, no capitulo Michel Foucault.
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Observa-se que mesmo diante desse breve relato, uma pergunta pode persistir
naturalmente e com certa relevancia: o que justificaria utilizar-se de Foucault como
referencial tedrico direcionado a educagd@o nessa pesquisa, sendo que esse quase nada
escreveu sobre o tema de forma direta?

Respondendo essa questdo, utilizam-se as formulagdes de Veiga-Neto (2003) e
Gallo (2004). Os autores observam em seus trabalhos, que Foucault sempre teve uma
preocupacao central no seu projeto de pesquisa, embora alguns de seus comentadores queiram
dividir seu pensamento em trés fases, a saber, a fase arqueoldgica onde a questdo central era o
saber; a fase genealdgica onde a centralidade estd no poder, e por fim, a fase ética, que
compreende os trés volumes da histoéria da sexualidade. Entretanto, a questdo central do seu

projeto de pesquisa foi sempre o sujeito, como ele mesmo afirma em entrevista pouco antes

da sua morte:

Eu gostaria de dizer, antes de mais nada, qual foi o objetivo do meu trabalho nos
ultimos vinte anos. Ndo foi analisar o fend6meno do poder nem elaborar os
fundamentos de tal andlise. Meu objetivo, ao contrdrio, foi criar uma histéria dos
diferentes modos pelos quais, em nossa cultura, os seres humanos tornaram-se
sujeitos. (FOUCAULT, 1995, p. 231)

Assim, o que temos na construcdo tedrica de Foucault é o problema do sujeito se
constituindo como um tema transversal em toda sua obra, e essas fases, nada mais sdo que
tematiza¢des de um mesmo objeto, ou seja, o sujeito tematizado na sua relacdo com o saber, a
fase arqueoldgica, onde propde desvendar os mecanismos disciplinares e de tecnologia do
saber. Na fase genealdgica, o sujeito é tematizado na sua relacdo com o poder e na fase ética,
o sujeito € tematizado consigo mesmo, o que implica em uma estética da existéncia, onde
Foucault recorrendo aos gregos, desenvolve a nog¢ao/conceito de “cuidado de si” e “ préticas
de si”.

Como na educagdo, o elemento central de qualquer pedagogia é o sujeito, pois
nele é que convergem todas as politicas educacionais e praticas pedagogicas. O pensamento
de Foucault nos parece ndo sé util, mas necessdrio para se compreender as tensdes e
paradoxos advindos e resultantes da educagdo. Ressalta-se que, embora tematiza-se as praticas
pedagdégicas nessa pesquisa, o sujeito € também objeto central da pesquisa, a partir das

tecnologias de poder e praticas de subjetivacao.

2.1 SUJEITO E EDUCACAO
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Essa problemadtica do sujeito se desdobra em outros campos de pesquisa para
Foucault, como por exemplo, o filésofo francés se preocupa em responder a uma grande
questdo filoséfica que por consequéncia abarca o campo educacional: O que nos torna
sujeitos? Dessa feita, na aula de 3 de fevereiro de 1982, no curso A hermenéutica do sujeito,
Foucault problematiza um tema caro aos pressupostos do pensamento moderno, que € a

relacdo do sujeito com a verdade, quando afirma:

Minha ideia entdo é que, tomando Descartes como marco, evidentemente, porém sob
efeito de toda série de complexas transformacgdes, € chegado o momento em que o
sujeito como tal tornou-se capaz de verdade. E claro que o modelo da pritica
cientifica teve um papel considerdvel: basta abrir os olhos, basta raciocinar com
sanidade, de maneira correta e, mantendo constantemente a linha da evidéncia sem
jamais afrouxa-la, e seremos capazes de verdade. Portanto, ndo € o sujeito que deve
transformar-se. Basta que o sujeito seja o que ele € para ter, pelo conhecimento, um
acesso a verdade que lhe é aberto pela sua prépria estrutura de sujeito. Parece-me
entdo ser isso que, de maneira muito clara, encontramos em Descartes, a que se
junta, em Kant. (FOUCAULT, 2010, p. 171-172).

Foucault toca em ponto chave da constru¢do moderna do pensamento que traz em
seu bojo consequéncias para o campo da educagdo, a relacdo que a verdade passa a ter com o
método?®, que nesse ponto se remete a Descartes. A questdo do método atrelado 2 ideia de
verdade, foi o que trouxe na modernidade a ideia de infalibilidade da ciéncia.

Ressalta-se que Foucault ndo foi o tnico tedrico a expor o raciocinio tautolégico
de Descartes, e, por conseguinte, os limites do método racionalista/positivista. Thomas Kuhn,
em “A estrutura das revolugoes cientificas”, ja4 observava esse problema ao questionar o
alcance desse método “na insuficiéncia das diretrizes metodoldgicas para ditarem, por si S0,
uma unica conclusdo substantiva para varias espécies de questdes cientificas” (KUHN, 2007,
p. 22). Kuhn observa a insuficiéncia desse método, ao ser utilizado para vérios e diferentes
objetos e aspectos das anélises cientificas.

Assim, consolidou-se um modelo de ciéncia atrelado a ideia de verdade, e
principalmente um modelo de sujeito, que tem como principal caracteristica ser universal e
preexistente, € com estruturas aprioristicas de acesso ao conhecimento.

Essa construcdo conceitual de Descartes afetou e afeta o universo educacional.
Basta elencar-se de forma analitica, a base epistemoldgica da primeira corrente pedagdgica,
que € a Escola Tradicional. Essa possui como principais caracteristicas, ser livresca, estatica,

conformista, essencialista, e tem a figura do professor autoritdrio e distante dos alunos, que

2 Descartes escreve o Discurso do Método, para tentar responder a dois efeitos causados pela Revolugdo
Cientifica, uma série desordenada de observagdes, e formas sofisticadas de ceticismo. Para tanto, Descartes
entende que o instrumento capaz de solucionar essas questdes € a razdo. Assim, ele postula 4 regras bésicas para
se alcancar a verdade/conhecimento: a regra da evidéncia, da andlise ou decomposicdo, da sintese e da revisdo.
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tem sua pratica pedagdgica profundamente marcada pelo discurso cartesiano, “que todo
homem € dotado de razdo”. Assim, em uma sala de aula notamente heterogénea, os conteidos
sd0 homogéneos, pois todos sdo iguais, universais, preexistentes. Desse modo, “o espaco
escolar se desdobra; a classe se torna homogénea, ela agora s se compde de elementos
individuais que vém colocar uns ao lado dos outros sob olhares do mestre” (FOUCAULT,
2013, p.141) essa € a visdo tedrica e, por vezes pedagdgica, do sujeito moderno.

Observa-se que a modernidade se caracteriza pela edificacdo de uma metafisica do
sujeito que além de sustentar dualismos metafisicos, como: objetivismo-subjetivismo, mente-
corpo, universalismo-relativismo, racionalismo-irracionalismo, ciéncia-arte, criou a partir do
cogito cartesiano a concep¢do de um ‘“eu pensante”, “sujeito do conhecimento”, “sujeito
autoconsciente”, que foi fundamental para se pensar o sujeito moderno como uma identidade
j4 dada, uma propriedade da condi¢do humana. Isso interferiu profundamente na forma do
individuo enxergar o outro e a si mesmo, comprometendo a perspectiva social e individual do
sujeito moderno e afetando diretamente a educacao.

Com efeito, como observo em outro momento®*, o problema do sujeito moderno
ndo € abordado apenas pelo saber filoséfico, a sociologia trilha esse importante caminho a
partir de Stuart Hall. Logo, o que Foucault vai chamar de morte do sujeito moderno, Hall
chama de descentramento do sujeito moderno.

Ao tratar sobre o descentramento do sujeito moderno, Hall (2001) observa que
esse sujeito, centro da individuagdo, é aquele pensado por Descartes. Baseado em uma
centralidade e universalidade do “eu”, o individuo adquire essa esséncia desde seu nascimento
e carrega até a sua morte, como algo dado e estdtico, pois para o sujeito cartesiano, a
identidade racional, pensante, consciente € a esséncia pura desse sujeito.

Segundo os estudos de Hall, John Locke, também contribuiu para o
fortalecimento desse sujeito cartesiano, pois “em seu Ensaio sobre a compreensdo humana,
definia o individuo em termos da “mesmidade (sameness) de um ser racional” — isto €, uma
identidade que permanecia a mesma e que era continua com seu sujeito” (HALL, 2001, p. 27),
ou seja, o sujeito cartesiano € universalizado com Locke, e pode-se aferir, que por vezes na
educagcdo o sujeito cartesiano encontra-se universalizado, nas produgOes cientificas e nas

praticas pedagdgicas.

24 Refiro-me ao meu trabalho de conclusio da graduacdo em Filosofia, intitulado: Hermenéutica e formagdo: a
ressignificacdo ético e estética da educagdo segundo Gadamer, onde exploro brevemente esse tema.
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Hall identifica mudangas nessa concepc¢do cartesiana de sujeito, ao observar
emergir um novo sujeito que ele vai chamar de socioldgico. O cerne dessa mudanga esta em

dois importantes eventos:

O primeiro foi a biologia darwiniana. O sujeito humano foi “biologizado” — a razdo
tinha uma base na natureza e a mente um “fundamento” no desenvolvimento fisico
do cérebro humano. O segundo evento foi o surgimento das novas ciéncias sociais.
Entretanto, as transformacgdes que isso pds em acdo foram desiguais. (HALL, 2001,
p. 30).

Ao caracterizar que essas mudancas foram desiguais, Hall se baseia dentre outras
coisas, na observacdo que “o dualismo tipico do pensamento cartesiano foi institucionalizado
na divisdo das ci€ncias sociais entre a psicologia e as outras disciplinas” (Hall, 2001, p. 30).

Esse novo modelo de sujeito, observado por Hall, avanca na ideia do sujeito
cartesiano ao caracterizar as relagdes sociais como parte constitutiva desse sujeito. Dentro
dessa concepgdo, esse sujeito seria formado pela relacdo do “eu” com a sociedade, onde se
evidencia nessa relacdo, a existéncia de pertencimento a grupos sociais. Assim, a centralidade
na visdo Hall, passa a estar assentada no grupo a qual o individuo pertence.

Continuando seu raciocinio sobre o “descentramento do sujeito”, Hall elenca
cinco grandes avangos na teoria social, que permitiu isso, segundo o autor. O primeiro deles
se refere as tradicdes do pensamento marxista, considerando que os escritos de Marx
pertencem ao século XIX e ndo ao século XX. Esse destaque se dd pela releitura feita na
década de sessenta, baseada na afirmagcdo marxista que os “homens fazem a histéria, mas
apenas sob as condi¢des que lhes sao dadas”.

O segundo dos grandes descentramentos do século XX vem da descoberta do
inconsciente por Freud. Na visdo de Hall, o inconsciente freudiano “arrasa com o conceito do
sujeito cognoscente e racional, provido de uma identidade fixa e unificada — o “penso, logo
existo”, do sujeito de Descartes” (Hall, 2001, p. 35), pois para a teoria freudiana nossas
identidades, sexualidade e desejos, s@o formadas com base em processos psiquicos e
simbdlicos do inconsciente.

Outro ponto importante desse descentramento do sujeito moderno elencado por
Hall estd associado ao trabalho do linguista estrutural, Ferdinand Saussure, quando Hall

observa:

Saussure argumentava que nés ndo somos, em nenhum sentido, os “autores” das
afirmacdes que fazemos ou dos significados que expressamos na lingua. No6s
podemos utilizar a lingua para produzir significados apenas nos posicionando no
interior das regras da lingua e dos sistemas de significados de nossa cultura. (Hall,
2001, p. 40).
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Uma das principais contribui¢des que Saussure traz € a compreensao que a lingua
¢ um sistema social e ndo um sistema individual, onde os significados que se atribui as
palavras ndo sdo fixos, os significados surgem nas relagdes de similaridades e diferencas que
as palavras t€ém com outras palavras no inteiro do c6digo da lingua.

O quarto descentramento, para o autor, estd baseado no trabalho do filésofo
francés Michel Foucault, que, ao fazer uma “genealogia do sujeito moderno” apresenta um
novo tipo de poder, que ela chama de “poder disciplinar”, por ser esse o autor referéncia dessa
pesquisa, ndo ird se ater a maiores comentdrios, visto que em outros momentos o que Hall
expoe sobre o trabalho de Foucault, serd melhor aprofundado.

O quinto e ultimo descentramento estd alicer¢ado, segundo Hall, no movimento
feminista, enquanto uma critica tedrica que esse faz a sociedade. Ele cita o movimento
feminista como exemplo de varios outros que ocorreram na década de sessenta, como 0s
movimentos estudantis e outros, que foram importantes para esse descentramento do sujeito.

Ao elencar o pensamento de Stuart Hall nesse trabalho, se faz em uma coeréncia
com a proposta e método de pesquisa, que nao é se fechar nos conceitos do autor referéncia,
mas coloca-los a prova, frente as outras linhas de pensamento, que foram construidas, e sdo
igualmente relevantes.

Retomando o problema do sujeito a partir de Foucault, observa-se, que
principalmente a partir da sua obra Vigiar e punir, onde esse elenca a escola como uma das
instituicdes disciplinares responsdveis pelos processos de subjetivacao, indicando que a escola
funciona com o papel articulador entre as praticas pedagdgicas e o conhecimento, que produz
dessa jun¢do, um modelo especifico de sujeito disciplinado/docilizado, assim, Foucault vai
delineando as consequéncias que a nog¢ao cartesiana de sujeito trouxe a sociedade.

Ressalta-se mais uma vez que Foucault se distancia totalmente da formulagdo
cléassica de sujeito, como algo dado, um sujeito desde sempre ai, preexistente a esse mundo, e
que, portanto, para a maioria das correntes pedagdgicas precisa ser ensinado, partindo do
pressuposto iluminista de um sujeito ainda em uma menor idade, e que, por meio da
educacdo, alcancaria essa maior idade, esse acabamento.

Veiga-Neto (2003) é outro autor que observa que a no¢do de um sujeito
preexistente se consolidou a partir de algumas nocdes de sujeito construida na modernidade.
Exemplificando, o autor cita o “eu pensante” de Descartes, ji explorado nesse texto, a
“moénada” de Leibniz, o ‘“sujeito do conhecimento” de Kant, pois todas essas nocgdes,

comungam da ideia que o sujeito € uma entidade ja dada.
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Com efeito, Kant, € um dos autores modernos que mais sustenta essa nog¢ao
preexistente de sujeito, e a chancela igualmente a Locke como universal. Em seu texto,
“Sobre a pedagogia” faz uma observacdo categdrica que: “o homem € a tnica criatura que
precisa ser educada” (KANT, 1996, p.11), e essa educacdo pensada por Kant, tem por
finalidade que esse homem alcance a autonomia, ou seja, que possa ser capaz de construir
suas proprias leis. Entretanto, Kant vé isso como universal, como se esse ideal possa ser
alcancado em todas as épocas e em todos os homens, o que se configura um certo equivoco,
pois como indica Foucault o sujeito moderno é uma construcao historica.

A ideia de universalidade do sujeito pensada por Kant traz implicito dois
problemas: o de se tornar descontextualizados e atemporais, como se as “verdades” pensadas
no iluminismo, tivessem validades eternas, onde todas as mudancgas sociais, politicas e
historicas, ndo fizessem o individuo ser modificado. E, ao se pensar assim, cria-se mais um
dos intmeros paradoxos da educacdo: se o sujeito € algo dado, e universal, onde ndo se
permitem mudancas, questiona-se como entdo se poderia educa-lo, a ndo ser que se substitua

o educa-lo por processos de subjetivagcdo. Fala-se com Dazzani:

O que conhecemos e 0 que cremos estd circunscrito a0 nosso tempo € ao nosso
contexto. Fora das nossas préticas humanas, da nossa imersao no fluxo do mundo,
de nossos jogos de linguagem, as coisas simplesmente ndo fazem sentido algum.
(DAZZANTI, 2010, p. 13)

Esse modelo moderno de sujeito ainda contemplado na educacdo, faz com que os
objetivos dos alunos, sejam sempre externos a eles. Assim, cursar o ensino médio € visto e
vivido como uma etapa para passar no ENEM. Seguindo a mesma ldgica, o curso superior €
uma etapa externa ao aluno, a ser cumprida para ter acesso ao mercado de trabalho, ou seja, a
educacgdo perdeu o idedrio de formacdo, e virou instrucao, onde esse processo € resumido em
uma mera transmissao de saber técnico para alcancar determinados fins, onde formar, nesse
contexto, significa preparar o sujeito para as demandas do mercado de trabalho.

Dessa feita, entende-se de suma importancia o trabalho conceitual de Foucault no
que tange a nog¢do de sujeito, pois as articulagdes tedricas entre Foucault e a educagdo,
encontram no sujeito o elemento possivel de conexao entre ambos. E como j4 dito, o elemento

central de qualquer pedagogia sendo o sujeito, uma nogao distinta de sujeito, pode conduzir a

formas igualmente distintas de se pensar/fazer a educacdo.
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2.2 FOUCAULT E A PEDAGOGIA

Em um de seus textos, Silvio Gallo observa que o uso de Foucault em temas

educacionais, pode ser muito util, diz ele:

Foucault pode nos auxiliar a pensar a educagdo e a escola pelo menos em trés
dimensdes, primeiro, a construcdo do saber pedagdgico na dimensdo cientifica; as
relagdes de poder no espago escolar, permeado pelo disciplinamento e pelo controle;
as relagdes do sujeito consigo mesmo numa dimensdo ética. Aplicar os conceitos
foucaultianos ao campo educacional € produzir uma espécie de estranhamento, de
deslocamentos dos discursos e teorias com 0s quais estamos acostumados. Esse
estranhamento faz a educagdo repensar-se, na medida em que suas bases j4 ndo
podem ser sustentadas. (GALLO, 2007, p. 27),

A reflexdo de Gallo é importante, pois nela estd embutida os distanciamentos de
Foucault de matrizes epistemoldgicas que por longos anos vém sustentando teorias
educacionais, e contraditoriamente produzindo novas, que inauguraram na educagdo aquilo
que Silvio Gallo cunhou de “tom novidadeiro”, ou seja, a corrida por novidades educacionais,
por teorias milagrosas e autores messianicos que produzam teorias salvacionistas para a
educacao.

O uso de Foucault na educacdo, ao contrdario, € mais simples, menos
transcendente e eficientemente imanente, propde causar estranhamento, repensar certezas,
ressignificar objetos, e principalmente a nosso ver, possibilitar a partir de seu pensamento
novas ferramentas analiticas para (re) pensar a educacao.

Nas palavras iniciais desse capitulo, observou-se a partir de Deleuze que o
pensamento de Foucault € um pensamento que procede por crises, seguindo essa premissa
deleuziana, sublinha-se uma aproximacao de Foucault pela pedagogia em seus dltimos cursos,
e também em algumas entrevistas, ambos com publicacdo em lingua portuguesa. Observa-se
um Foucault contemplando em suas pesquisas problemas relativos a Educagdo e a pratica

pedagogica. Como exemplo, cita-se:

Penso que a partir desse tema geral € preciso ser, a0 mesmo tempo, extremamente
prudente e empirico. Nada prova, por exemplo, que na relagdo pedagdgica — quer
dizer, na relacdo de ensino, essa passagem que vai daquele que sabe mais aquele que
sabe menos — a auto-gestdo produza os melhores resultados; nada prova, pelo
contrdrio, que isso ndo paralise as coisas. (FOUCAULT, 2014a, p.217).

Em outro momento Foucault retoma essa tematica, ao demonstrar a importancia

das préticas pedagdgicas e apontar que a questao-problema esta na relacio saber-poder que se
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encontra detrds dessas préticas, e que por vezes, ndo sdo pensadas ou problematizadas. Nos

diz Foucault:

Tomemos também alguma coisa que foi objeto de criticas frequentemente
justificadas: a institui¢do pedagdgica. Nao vejo onde estd o mal na prética de alguém
que, num dado jogo de verdade, sabendo mais do que o outro, lhe diz o que € preciso
fazer, ensina-lhe, transmite-lhe um saber, comunica-lhe técnicas; o problema € de
preferéncia saber como serd possivel evitar nessas priticas — nas quais o poder nio
pode deixar de ser exercido e ndo € ruim em si mesmo — os efeitos de dominacdo
que fardo com que um garoto seja submetido a autoridade arbitraria de um professor
primdrio; um estudante, a tutela de um professor autoritdrio etc. Acredito que é
preciso colocar esse problema em termos de regras de direito, de técnicas racionais
de governo e de éthos, de prética de si e de liberdade. (FOUCAULT, 2014b, p. 278)

Virios problemas diretivos a educacao sdo abordados por Foucault nesse trecho,
desde elementos para se pensar uma pritica que seja de subjetivacdo positiva® em
contraposicdo as praticas se sujei¢do, marca de muitas teorias educacionais, bem como o
problema dos “jogos de verdade”

Ao referir-se por “Jogos de verdade”, Foucault pontua a pratica de autoformacao
do sujeito considerando que esses jogos, sdo um conjunto de procedimentos pelos quais a
verdade € instituida e destituida em dados momentos. Esse procedimento, dd-se em grande
medida na institui¢do escolar, dentre muitas coisas, a partir da pratica pedagdgica, porém
como consequéncia de um dispositivo maior que € o curriculo, que em outro momento desse
texto serd igualmente problematizado.

Seguindo as trilhas abertas por Foucault, observa-se que o exercicio dessa pratica
¢ também um exercicio de poder, de quem ensina para quem aprende, e principalmente um
ato de prética de si, dessa feita, Foucault se remete a uma ética, que contempla seus ultimos
estudos, quando retorna aos gregos, problematizando uma estética da existéncia.

Observa-se que essa pratica de si, € um conceito importante para pensarmos a
pritica pedagdgica sob a analitica da microfisica como propde essa pesquisa. Na analitica
foucaultiana, a pratica de si, € um ato de resisténcia, e constitui-se como um eixo autébnomo,
incidindo na ética como elemento limitador e de resisténcia das estratégias de poder. Com
efeito, é essa prética de si, que se desdobra em uma Técnica de si/experiéncia de si*®, que

pode ressignificar a prética pedagdgica, frente aos processos de subjetivacdo/sujeicdo e

2> Entende-se por subjetivagio os processos/tecnologias de fabricagdo do sujeito. O que se nomeia de
subjetivacdo positiva, outros autores chamam de des-subjetivacdo, que sdo processos para pensar o sujeito fora
da disciplinarizagc@o, em uma relacdo pedagdgica exercida por si sobre si mesmo.

26 “Prgticas de si”, “Técnicas de si” e “Cuidado de si” sdo praticas de atividade sobre si mesmo, sdo termos que
Foucault resgata dos gregos, e os utiliza como ferramenta analitica, objetivando a forma pela qual o sujeito se
constitui. Dessa feita, problematizar-se-4 nesse trabalho em outro momento, como o docente se constitui.
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praticas de constitui¢do dos sujeitos, em outro momento desse texto a “experiéncia de si”
também serda contemplada em uma diretiva a pratica docente.

Retomando a vinculacdo de Foucault a educacdo, elenca-se as teses de Hoskin
(1994). O autor observa que os projetos arqueoldgicos e genealdgicos de Foucault, giram em

727 seria uma

torno de problemas educacionais, e que o conceito de “governamentalidade
chave de compreensdo desses problemas, se analisado em conjunto com as praticas
pedagdgicas, pois essas sdo acdes que convergem a conducdo de si e do outro a0 mesmo
tempo.

Hoskin observa que no universo das relagdes saber-poder, sdo as praticas
pedagdgicas que permitem vincular os termos dessa relacdo saber-poder, sem que um se
reduza ao outro. Pode-se assim inferir, que a instituicdo escolar trata de demarcar muito bem
quem detém o poder através da disciplina e o saber através do controle, como exemplo citam-
se os métodos avaliativos (provas, exames, testes etc).

As praticas pedagdgicas para Hoskin sao mutdveis, pois sdo a partir delas que os
homens aprendem a aprender. Essa afirmativa de Hoskin se baseia em andlises feitas a partir
das obras As palavras e as coisas e o Nascimento da clinica, que permite ao autor questionar
como foi possivel que determinados intelectuais, que estudaram e foram formados em uma
determinada formacgdo discursiva por professores notadamente pertencente a dada ‘episteme’
do momento, de alguma forma abandonassem essas formas que lhe foram ensinadas, e
inaugurassem outras formas de pensar, e principalmente de aprender, dito de outra forma,
como os referidos intelectuais aprenderam a aprender, de maneira distinta do que estava sendo
lhe ensinado dentro do seu processo formativo.

Segundo Hoskin, a mudanca sé foi possivel, pelos deslocamentos promovidos nas
praticas pedagdgicas do século XVIII, foram os contatos de novas e certas formas de saber
com novas e certas formas de poder, que constituiram outras relacdes de saber-poder, e, por
conseguinte, outros saberes como a medicina moderna e a pedagogia, bem como outras

formas de poder como a disciplina.

2" Governamentalidade nas palavras de Foucault é: “o conjunto constituido pelas institui¢des, os procedimentos,
andlises e reflexdes, os célculos e as taticas que permitem exercer essa forma bem especifica, embora muito
complexa, de poder que tem por alvo principal a populagdo, por principal forma de saber a economia politica e
por instrumento técnico essencial os dispositivos de seguranca. Em segundo lugar, por ‘governamentalidade’
entendo a tendéncia, a linha de forca que, em todo o Ocidente, ndo parou de conduzir, e desde hd muito, para a
preeminéncia desse tipo de poder que podemos chamar de ‘governo’ sobre todos os outros — soberania,
disciplina — e que trouxe, por um lado, o desenvolvimento de toda uma série de aparelhos especificos de governo
[e, por outro lado], o desenvolvimento de toda uma série de saberes. Enfim, por ‘governamentalidade’, creio que
se deveria entender o processo, ou antes, o resultado do processo pelo qual o Estado de justica da Idade Média,
que nos séculos XV e XVI se tornou o Estado administrativo, viu-se pouco a pouco ‘governamentalizado’”
(FOUCAULT, 2008, p.143-144).
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Com efeito, a introducdo de mudancas pontuais na pratica pedagdgica no século
XIX observada por Hoskin, permitiram a constituicio de novos saberes como a biologia, a
filologia e a economia. Na busca de comprovacdo de suas teses, Hoskin (1993) percorre as
trilhas abertas por Foucault em Vigiar e punir, problematizando o “exame”. Para ele o exame
¢ a técnica eminentemente educacional, onde as relacdes de poder e de saber alcancam o
ponto maximo de esplendor.

Hoskin salienta ainda que o exame possui a capacidade impar de transformar
relacdes de poder em saber e vice-versa. Foi a consolidacdo pela pedagogia, da necessidade
de examinar os alunos através de testes, provas etc, que produziu mudangas significativas na
educacao.

O exame torna-se assim, um mecanismo pedagdgico fundamental para a
constitui¢do da medicina clinica. Hoskin (1993) exemplifica tomando como base a reforma da
Pedagogia, no fim do século XVIII, que trouxe em seu bojo, a mudanca da forma de ensinar e
dizer, para uma forma distinta, representada pelo aprender e ver. Essa mudanca conforme
Hoskin, transformou o olhar médico, possibilitando uma nova perspectiva epistemoldgica.
Assim, a profissao de médico, alcanca seu status na modernidade, quando os estudantes foram
submetidos a exames, onde a partir desses, eram classificados, aprovados, licenciados ou
reprovados.

Sublinha-se, que ndo hé espaco mais adequado para observar o funcionamento das
praticas de governamento presentes na relagdo saber-poder do que nas praticas pedagdgicas.
Surge assim, um dos questionamentos que move essa pesquisa, em direcdo a compreender o
distanciamento entre teoria e pratica pedagdgica, pois se a reforma da pedagogia do século
XVIII possibilitou uma mudanga paradigmética na relagdo ensino/aprendizagem, permitindo
um avanco na medicina como visto, o que justificaria um quantitativo enorme de pesquisas na
area educacional, que ndo se consolidam em mudancas significativas na pratica pedagdgica
dos docentes?

Retornando as ideias, Hoskin propde pensar as préiticas pedagdgicas como
dobradica entre poder e saber, e, diante do exposto sua ideia parece coerente, principalmente
se relacionada como a preocupacao central de Foucault, que era a constituicdo do sujeito, a
sociedade disciplinar, a instituicdo escolar como uma institui¢cao disciplinar, a Biopolitica,
dentre outros conceitos que fazem os escritos de Hoskin relevantes na proposta e justificativa
de deslocar Foucault para pensar problemas educacionais.

Destaca-se, nesse texto que a contribuicdo maior das pesquisas de Hoskin, estd em

considerar a partir de Foucault, o cariter central da educacdo na constru¢do da Modernidade,
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uma premissa aparentemente simples, mas que com Foucault, ganha ferramentas distintas de
andlises, ao se considerar as relagdes de poder-saber, na constituicio do sujeito e nos
processos de subjetivacdo na idade moderna.

Finaliza-se esse topico, elencando o importante trabalho de pesquisa que articula
Foucault e a educacdo, que é o produzido por Alfredo Veiga-Neto, da série Pensadores &
Educacgdo. Coube a ele coadunar a perspectiva tedrica de Foucault a questdes educacionais.

Veiga-Neto (2014) aponta inicialmente Foucault como o pensador que conseguiu
perceber a intrinseca relacdo e articulacdo entre saber e poder na modernidade, dessa
percepg¢ao que nasce a capacidade critica e renovadora das andlises de Foucault.

No livro em questdo, Veiga-Neto faz relevantes esclarecimentos conceituais
quanto a uma teoria ou método em Foucault, importante para delimitar o uso de seus

conceitos articulados a educagdo. O autor observa:

Assim, em vez de falarmos em uma teoria foucaultiana, ¢ mais adequado falarmos
em teorizacdes foucaultianas. Falar em teorizacdes — e ndo em teoria — ajuda a
prevenir um tipo de conduta que ndo tem sido muito rara na pesquisa educacional
em nosso pafs. Refiro-me as tentativas de “usar Foucault” para qualquer problema
de investigacdo ja posto, antes mesmo de assumir uma perspectiva foucautiana para
construir aquilo que se pensa ser um problema de investigacdo. (VEIGA-NETO,
2014, p. 18)

Com efeito, Veiga-Neto observa dentro desse contexto a impossibilidade de
encontrar respostas ou mesmo chegar as conclusdes universais, o “uso” de Foucault é em
perspectiva focal, campos de pesquisas definidos a partir de recortes especificos de tempo e
espaco geograficos, é uma andlise de como as coisas funcionam, e partir disso, observar as
possibilidades de mudangas.

No inicio desse capitulo observou-se de forma rédpida como Silvio Gallo e Veiga-
Neto interpretam os deslocamentos de pesquisas de Foucault. Sublinha-se de forma mais
aprofundada esses deslocamentos na visdo de Veiga-Neto.

O referido autor de Foucault & a Educacdo observa a partir de um importante
comentador de Foucault, Miguel Morey, que este escolheu a ontologia do presente para
pensar a obra foucaultiana em trés dominios, que sdo o (ser-saber) que o dominio que trata da
constituicdo do sujeito pelo saber, o (ser-poder) é o dominio que trata da constituicdo do
sujeito pela acdo de uns sobre os outros, e, por fim, o (ser-consigo), que trata de como nos
tornamos sujeitos de conhecimento, de acdo e através da moral, onde para cada um desses
dominios Veiga-Neto dedica um capitulo do seu livro e articula esses dominios as questoes

educacionais.
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No primeiro dominio, o do ser-saber, Veiga-Neto elenca a forma na Modernidade
pelo qual se torna sujeito do conhecimento e assujeitados por esse mesmo conhecimento,
exemplificado pelas trés grandes ciéncias do século XVIII e XIX, a Linguistica, a Biologia e a

Economia, que segundo o autor sdo produtos e produtoras do homem moderno.

Assim, para Foucault, o sujeito moderno ndo estd na origem dos saberes; ele ndo é
produtor de saberes, mas, ao contrdrio, ele € um produto dos saberes. Ou, talvez
melhor, o sujeito ndo é um produtor, mas € produzido no interior de saberes. (ibid.,
p-44).

Dessa feita, Foucault se faz valer da arqueologia para em acdo vertical revelar os
fragmentos das ideias, dos discursos do passado e dos conceitos, visando o vinculo entre as
praticas discursivas e nao discursivas que produzem um dado saber.

No segundo dominio que corresponde ao Ser-poder, Veiga-Neto observa que € a
partir da obra Vigiar e punir que Foucault demanda maior atencdo a questdo do poder
disciplinar e de suas institui¢des, que se consolidaram a partir do século XVII, instituindo
saberes que legitimaram diferentes praticas de sujei¢do. Ressalta-se que dentre essas
institui¢des disciplinares esta a escola.

Para esse fim metodolégico sobre o poder disciplinar, Foucault toma por
empréstimo a genealogia de Nietzsche, compreendendo que essa “genealogia faz um tipo
especial de histéria. Como a palavra sugere, trata-se de uma histéria que tenta descrever uma
génese no tempo” (ibid,. p.56)

Por fim, no terceiro dominio foucaultiano, o Ser- consigo, ha a especificidade de
ndo possuir um “método” proprio, pois Foucault articula nesse projeto de pesquisa a
arqueologia e a genealogia, elegendo o tema da sexualidade como transversal, propondo-se
demostrar como o homem se faz sujeito a partir do sexo.

Na terceira parte do seu livro sobre Foucault e a educagdo, Veiga- Neto dedica-se
a abordar o que ele chama de “Temas foucaultianos”, onde comenta a fun¢do da linguagem
como produtora de verdades, arquivo, episteme, sujeito etc. Por fim, na quarta parte do livro o
autor tangencia uma cronologia da vida e da obra de Michel Foucault, aponta fontes de
pesquisa sobre o autor, e ressalta o cardter introdutdrio de seu livro.

Objetivou-se nesse topico um breve trajeto pelos trabalhos de alguns tedricos que
se utilizam da teorizagao de Foucault para (re) pensar a educacido. Observa-se que a teorizacao
de Foucault nos permite olhar o antes, o agora e o depois, distanciando-se e negando as
abordagens funcionalista, positivista e marxista. Propde investigar na educacdo o

funcionamento e os efeitos das cotidianas relacdes de poder, das formas de conhecimento que
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o saber pedagdgico produz, principalmente formas éticas de se relacionar consigo mesmo e

com 0S outros.

2.2 ANALITICA DO PODER

Antes de discorrer sobre a questdo do poder, é importante sublinhar um
deslocamento na filosofia francesa, que abarca o projeto de pesquisa de Foucault, que € a
questao do corpo.

Se na filosofia cldssica o corpo era meramente uma estancia passiva da alma, no
pensamento pés-moderno?®, em especial na filosofia francesa, o corpo ganha especial andlise,
contemplando autores como Merleau-Ponty, Deleuze, Foucault dentre outros.

Distanciando-se de uma metafisica enraizada no pensamento moderno, os pos-
estruturalistas, rompem com ideia cartesiana de corpo como extensdo da alma, e também com
as andlises de alicerce marxista sobre ideologias. A questao posta, parte do entendimento do
que seria um dos mais universais pertences do sujeito, que sem duvida € o corpo, presente
desde sempre e que ndo cai em andlise de um sujeito constituinte.

Pode-se, por exemplo, questionar o alcance de uma ideologia em uma massa, por
questdes eminentemente subjetivas, partindo at€é mesmo do proprio entendimento da
mensagem passada, por forma de ideologia, porém, uma ag¢do sobre os corpos, torna-se
disciplinar e subjetivadora ao mesmo tempo.

Dessa feita, o corpo € o alvo central dos dispositivos de poder, afinal “ndo seria
mais materialista estudar a questdo do corpo, dos efeitos de poder sobre ele” (FOUCAULT,
2014a, p. 238) do que delimitar o poder partindo de ideologias. Denomina-se esse tipo
particular de poder de disciplinar. O poder disciplinar tornou-se ativo nos séculos XVII e
XVIII, operando de forma distinta de outras formas de dominag¢do que o antecederam.

Foucault sublinha essa diferenca:

Diferentes da escraviddo, pois ndo se fundamentam numa relagdo de apropriacio
dos corpos; € até a elegdncia da disciplina dispensar essa relacio custosa e violenta
obtendo efeitos e utilidades pelo menos igualmente grandes. Diferentes também da
domesticalidade, que é uma relacdo de dominacdo constante, global, maci¢a, ndo
analitica, ilimitada e estabelecida sob a forma da vontade singular do patrdo, seu
“capricho”. Diferentes da vassalidade que é uma relacdo de submissdo altamente
codificada, mas longinqua e que se realiza menos sobre as operagdes do corpo que
sobre os produtos do trabalho e marcas rituais da obediéncia. (FOUCAULT, 2013,
p- 133)

28 A terminologia “p6s-moderno” se alinha nesse trabalho com as teses de Lyotard presente no livro A condigdo
pos-moderna, se afastando assim de outras concepgdes socioldgicas, que se afastam das teses propostas por
Lyotard.



45

Com efeito, o poder disciplinar tornou-se a mais sofisticada férmula de
dominacdo, onde a ideia era padronizar a conduta dos corpos nas institui¢des disciplinares,
tais como escolas, quartéis, oficinas, dentre outras, e aqueles corpos fugidios ao poder
disciplinar, tornando-se rebelde, indisciplinado, seriam castigados, por micro penalidades, que
nao devem ser comparados com o aparato judicial do Estado.

Nesse pensamento que “procede por crises” entre os anos de 1971 e 1977 que
compreende suas obras Vigiar e punir (1975) e a Historia da Sexualidade (1976) Foucault
propde elaborar uma analitica do poder, que dentre outros alcances tedricos, questiona tanto o
modelo juridico liberal, quanto o modelo de matriz marxista, quanto a forma de se
pensar/problematizar o poder. Esses modelos tendiam a conceber o poder como decorrente do
Estado, e de todo seu aparato juridico que sustentava essa premissa. Sobre essa forma de

pensar o poder, seja pela direita ou esquerda, Foucault acrescenta:

Niao vejo quem — na direita ou na esquerda — poderia ter colocado o problema do
poder. Pela direita, estava somente colocado em termos de constitui¢do, de soberania
etc., portanto em termos juridicos; e, pelo marxismo, em termos de aparelho de
Estado. Ninguém se preocupava com a forma como ele se exercia concretamente e
em detalhes, com sua especificidade, suas técnicas e suas taticas. Contentava-se em
denuncid-lo no “outro”, no adversario, de uma maneira a0 mesmo tempo polémica e
global: o poder no socialismo soviético era chamado por seus adversirios de
totalitarismo; no capitalismo ocidental, era denunciado pelos marxistas como
dominacdo de classe; mas a mecéinica do poder nunca era analisada. (FOUCAULT,
2014a, p. 42)

Tanto a direita quanto a esquerda enxergam o Estado como unico detentor do
poder, personalizado pela direita liberal a partir de seu aparato juridico, marcado por todo um
sistema de proibi¢cdes. Do lado de esquerda se observa o poder personalizado nos modos de
producdo, daqueles que os detém, que faz dessa premissa, pressupor a luta de classes. O
entendimento de Foucault parte justamente da analitica que ndo ha no corpo social apenas um
unico poder, o poder do Estado. Longe disso Foucault observa que hd uma multiplicidade de
micropoderes permeando o corpo social.

O poder, assim, ndo se concentra em um lugar especifico, ele é uma rede de
conexodes que abrangem a totalidade da sociedade, um poder difuso, mediador de relacdes
quotidianas, relagdes familiares, relagdes entre patrdo e empregado, médicos e pacientes,
advogados e clientes, vendedor e comprador, e aquelas que interessa essa pesquisa, professor
e aluno. E este nivel capilar de exercicio de poder, que Foucault caracteriza como

microfisica. Acrescenta Foucault:
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Ora, o estudo desta microfisica supde que o poder nela exercido ndo seja concebido
como uma propriedade, mas como uma estratégia, que seus efeitos de dominagao
ndo sejam atribuidos a uma ‘apropriacio’, mas a disposi¢cdes, a manobras, a titicas,
a técnicas, a funcionamentos; que se desvende nele antes uma rede de relagdes
sempre tensas, sempre em atividade, que um privilégio que se pudesse deter; que se
seja dado como modelo antes a batalha perpétua que o contrato que faz uma cessao
ou uma conquista que se apodera de um dominio. Temos, em suma, de admitir que

2

esse poder se exerce mais do que se possui, que ndo é ‘privilégio’ adquirido ou
conservado da classe dominante, mas o efeito de conjunto de suas posi¢des
estratégicas — efeito manifestado e as vezes reconduzido pela posicdo dos que sdo
dominados. (FOUCAULT, 2013, p. 29)

Essa mudanga de andlise do centro do poder que era o Estado, para suas
extremidades, que sdo as relacdes de poder, traz em seu bojo uma importante percep¢ao de
Foucault, enquanto o marxismo puro, e em suas atualizacdes psicanaliticas consideram o
poder quanto ao seu funcionamento negativo e impositivo de censura, de siléncio etc., ou
mesmo pelos liberais através de proibi¢des legais pelo aparato juridico. Assim, Foucault
observa que o poder € produtivo.

Essa produtividade do poder pode ser exemplificada, quando se compreende que o
politico quando ativado visa silenciar, manter o status quo, e usar o poder repressor de suas
for¢as ideoldgicas e armadas. J4 os micropoderes, no corpo social, produzem a fala,
incentivam a confissdo a um padre, por exemplo, ou professor, ou ao seu superior. A inten¢ao
€ o controle para que se mantenha a norma, e que a vida possa ser melhor gerida. Foucault

elenca uma vertente ainda nao estudada do poder, que € seu carater produtivo. Ele acrescenta:

Temos que deixar de descrever sempre os efeitos do poder em termos negativos: ele
“exclui”, “reprime”, “recalca”, “censura”, “abstrai”’, “mascara”’, “esconde”. Na
verdade, o poder produz; ele produz realidade; produz campos de objetos e rituais da
verdade. O individuo e o conhecimento que dele se pode ter se originam nessa
producdo (ibid,. p.185)

Observa-se que dentre o universo produtivo do poder estd o saber, pois “o poder
também produz saber” (FOUCAULT, 2013, pag. 30), e essa produ¢do ndo € desinteressada,
ela obedece a determinadas relacdes de interesses e de poder. Essa analitica de Foucault
produz significativa mudanca na relagdo, produgcdo e compreensdo do conhecimento.
Anteriormente, o conhecimento era postulado a partir de um sujeito racional, como condi¢@o
de possibilidade de uma construcio do saber cientifico, j4 nessa nova andlise Foucault

acrescenta:

Essas relagdes de “poder-saber” ndo devem entdo ser analisadas a partir de um
sujeito do conhecimento que seria ou ndo livre em relag@o ao sistema do poder; mas
¢ preciso considerar ao contrdrio que o sujeito que conhece, os objetos a conhecer e
as modalidades de conhecimentos sdo outros tantos efeitos dessas implica¢des
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fundamentais do poder-saber e de suas transformacdes histéricas. Resumindo, nao é
a atividade do sujeito de conhecimento que produziria um saber, ttil ou arredio ao
poder, mas o poder-saber, os processos e as lutas que o atravessam e que O
constituem, que determinam as formas e os campos possiveis do conhecimento.
(FOUCAULT, 2013, p. 30).

Constata-se, assim, que hd continuas relacdes de poder na constru¢do do saber
cientifico. Dito de outra forma, ndo existe um saber fora dessas injun¢des que determinam
esse saber a partir de exigéncias e interesses na constru¢ao do poder-saber nas ciéncias.

Elenca-se, entretanto, que o saber “deve ser entendido como um discurso que se
propde a produgdo de verdade, a veiculacdo de verdade” (GADELHA, 2013, p. 50). Essa
producdo da verdade se converge em dispositivos de constituicao/fabricacdo de sujeitos, onde
essa “verdade” € produzida pela sociedade em dado momento histérico como um regime, que
decide quais discursos vao funcionar como verdadeiros ou falsos.

Estas verdades sdo produzidas através dos discursos em lugares, ambientes,
instituicdes, em momentos que excluem e silenciam outros discursos. E nesse contexto que se
estabelecem regras que induzem a novas formas de subjetividades, exercendo assim o poder,
dizendo de outro modo, por trds dos saberes e seus discursos de verdades, se encontra o poder.

Com efeito, o poder presente em todas as situagdes e instituicdes como sublinhado
por Foucault, estd igualmente presente na construcao do conhecimento, e neste caso do saber
pedagogico, e, avancando um pouco mais, da pratica pedagdgica.

Dessa feita, optou-se nessa pesquisa por deslocar a conceituacdo de microfisica
para pensar a pratica pedagdgica, observando seus agenciamentos, seus jogos de verdade, suas
linhas de forcas vertidas a subjetividade do aluno e do professor. Problematizar essa pratica
no espago escolar ¢ uma tentativa de conhecer a produtividade dos micropoderes, suas
construgdes e desconstrugdes.

Sublinha-se que € na institui¢do escolar que a relacdo conhecimento e poder ganha
corpo e se materializa nos discursos e na pritica. E essa instituicio responsdvel como
produtora de subjetividade, porém, por vezes, pensa-se a escola como produtora de
subjetividade apenas dos alunos, sem questionar que os professores sio igualmente fabricados
no espago escolar, com mudancas dristicas na sua prética pedagdgica.

Se os alunos sdo classificados no espaco escolar, os professores também o sdo,
por seus titulos, suas produgdes etc. Essas tecnologias de subjetivagdo tém implicacdes diretas
na forma de pensar e nas préticas pedagdgicas do professor.

Assim, objetiva-se compreender nessa pesquisa dentre outras questdes, a

producdo oficial que pode servir de base para constru¢do das competéncias do professor e, por
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conseguinte sua pratica, bem como investigar produgdes cientificas que abordem essa

tematica, tendo como ferramenta analitica a microfisica.

2.4 ARQUEOLOGIA DO PEDAGOGICO

Com efeito, julga-se importante delimitar alguns conceitos de Foucault utilizados
nesta pesquisa. Contudo, antes de tratar da arqueologia, € importante ressaltar a questdo do
discurso, amplamente problematizada por Foucault. Elenca-se assim nessa pesquisa, como
ferramenta analitica, a teorizacdo do discurso, considerando suas obras: As Palavras e as
coisas, A Arqueologia do saber, Vigiar e punir, Historia dos Sistemas de Pensamento e A
ordem do discurso. Tem-se como pretensdo extrair dessas obras, ferramentas conceituais
como: sujeito e heterogeneidade do discurso, pritica discursiva e enunciado®, para verter as
andlises dos discursos criados e dirigidos ao saber pedagdgico, e, em especial a pratica
pedagogica, que influencia o discurso pedagdgico e pratica docente, resultando em modos
sistemadticos de subjetivagao.

A analitica do discurso serd vertida também aos textos oficiais das conferéncias
mundiais sobre a educag¢do promovidas pela UNESCO que tematizem ou normatizem, ou
mesmo se dirija direta ou indiretamente a pratica pedagdgica, optar-se-a4 por uma arqueologia

desses textos, considerando que:

A arqueologia busca definir ndo os pensamentos, as representacdes, as imagens, 0S
temas, as obsessdes que se ocultam ou se manifestam nos discursos; mas os proprios
discursos, enquanto praticas que obedecem a regras. Ela ndo trata o discurso como
documento, como signo de alguma coisa, como elemento que deveria ser
transparente, mas cuja opacidade importuna € preciso atravessar frequentemente
para reencontrar, enfim, af onde se mantém a parte, a profundidade do essencial; ela
se dirige ao discurso em seu volume préprio, na qualidade de monumento. Nao se
trata de uma disciplina interpretativa: ndo busca um “outro” discurso mais oculto.
Recusa-se a ser “alegérica”. (FOUCAULT, 2014b, p. 169)

Observa-se a partir de Foucault que a producao dos saberes cientificos é ancorada
nas producdes discursivas que justificam esses saberes, produgdes essas, presentes nos textos
oficiais do saber pedagdgico, constituintes da dimensdo ser-saber.

Destarte, a producao do conhecimento passa invariavelmente pelos discursos e, de

igual forma, a aquisicdo de novos conhecimentos passa necessariamente pela mudanca no

29 Convém explicar que para Foucault: “enunciado niio € uma unidade ao lado — acima ou abaixo — das frases ou
das proposicdes; estd sempre dentro de unidades desse gé€nero, ou mesmo em sequéncias de signos que nao
obedecem as suas leis (e que podem ser lista, séries ao acaso, quadros): caracteriza ndo o que nelas se apresenta
ou a maneira pela qual sdo delimitadas, mas o préprio fato de serem apresentadas, e a maneira pela qual o sdo”
(FOUCAULT, 2014b, p 135-136)
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discurso. A arqueologia busca entdo, pela novidade no discurso, compreendendo que a crise
das verdades absolutas do tempo pdés-moderno da lugar as contingéncias do conhecimento.
Assim, busca-se as mudancas dessa verdade contingente, ndo a verdade nua, mas a
localizacdo de onde essa verdade fez dobras, ou seja, onde o discurso nesse caso sobre
praticas pedagdgicas mudou seu enfoque, produziu novas compreensdes e intervengdes, (des)
construiu linhas de forgas sobre esse saber especifico da pedagogia.

A intencdo de usar a arqueologia vertida ao objeto dessa pesquisa € investigar a
descricdo dos fatos e a regularidade dos enunciados, que embora tentem apresentar novidades
e avangos no campo da pratica pedagdgica, por vezes relacionando-a com competéncias do
professor etc., conservam a mesma estrutura positivista/metafisica de sempre, que dentre
outras coisas determina a realidade pelo conceito na producdo do saber.

Ressalta-se, ainda, que a arqueologia é um “ponto de chegada, ndo um ponto de
partida” (MACHADO, 2007, p.8) ela é resultado de um processo, que quebra toda estrutura
metodoldgica positivista, de iniciar uma pesquisa com tudo dado, como se a ida ao campo de
pesquisa fosse apenas para comprovar o que ja era sabido desde inicio, onde as hipéteses de
pesquisa tivessem a necessidade de serem sempre comprovadas, levando por vezes os dados a
forcosas interpretagdes para que coadunem com as premissas iniciais.

A arqueologia permite uma multiplicidade de alternativas, acrescenta Machado:

[...] uma das caracteristicas bdsica da arqueologia € justamente a multiplicidade de
suas defini¢des, a mobilidade de uma pesquisa que, ndo aceitando se fixar em
canones rigidos, é sempre instruida pelos documentos pesquisados. Os sucessivos
deslocamentos da arqueologia néo atestam, portanto, uma insuficiéncia, nem falta de
rigor: assinalam um cardter provisério assumido e refletido pela andlise. (ibid,. p.12)

A andlise arqueoldgica produz assim um significativo deslocamento também
quanto a relagdo com a tradic¢do linguistica. Destarte, ao se posicionar de forma contréria as
andlises, a partir da atividade sintética do sujeito, e reformular tais andlises considerando os
significados internos dos discursos e/ou enunciados, a andlise arqueoldgica afasta-se da
psicologizacdo, bem como de qualquer aporte metafisico. Observa-se, assim, a importancia
da materialidade do discurso, que ndo se apresenta enquanto uma verdade a priori como
justificativa epistemoldgica, e sim a partir de um conjunto de regras andnimas oriundas da
produtividade do poder, que permeia a relacio saber-poder.

Veiga-Neto (2014) observa que a arqueologia se consolidou como importante
mecanismo em pesquisas educacionais, principalmente no que tange o estudo de préaticas
discursivas, “que se engendraram para fazer da Pedagogia o que hoje ela representa, como um

campo de saberes” (VEIGA-NETO, 2014, p.50).
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Utiliza-se assim o uso da arqueologia nessa pesquisa, objetivando descrever e
visualizar as dobras, descontinuidades nos discursos, que permitam a identificacdo de eventos
histéricos, conhecimentos e técnicas que tornaram possiveis as referidas instrugdes que
delinearam nas mais diversas dreas do saber, um modelo universal de subjetivacdo para a

pratica pedagdgica. Acrescenta Foucault:

A andlise arqueoldgica individualiza e descreve formagdes discursivas, isto é, deve
compara-las, opd-las umas as outras na simultaneidade em que se apresentam,
distingui-las das que néo t€ém o mesmo calenddrio, relaciona-las no que podem ter de
especifico com as prdticas ndo discursivas que as envolvem e lhes servem de
elemento geral. (FOUCAULT, 2014b, p.192)

Dessa feita, essa investigacdo propde-se em revirar o solo do impensado, revisar
os discursos, que por serem tdo evidentes escondem as relagdes e dobras que ddo sentindo ao
acontecimento®’. Com efeito, a analitica arqueoldgica trata também de fazer aparecer as
influéncias institucionais, econdmicas, sociais, sobre as quais sdo construidas e articuladas as
formacdes discursivas que sdo determinantes nas técnicas de fabricacdo dos sujeitos no

ambito da institui¢do escolar.

2.5 GENEALOGIA DA PRATICA

A Genealogia é cinza; ela é meticulosa e pacientemente documentdria. Ela trabalha
com pergaminhos embaralhados, riscados, varias vezes reescritos. (FOUCAULT,
2014a, p. 55)

Em outra etapa de andlise dessa pesquisa, utilizar-se-4 a genealogia. Esta
concentra seu dominio nas relacdes de poder e serd vertida nas for¢as que operam na prética
pedagdgica como produtora de subjetividades. A genealogia permite pensar a histéria de outra
forma, com acentuada critica a metafisica na incessante busca de um fundamento dltimo e
primeiro, bem como a busca pela esséncia das coisas. Assim, o discurso genealdgico
questiona a si mesmo, como uma espécie de contra Historia, que aponta e faz circular o até

entdo impensado na histdria oficial.

30 Vilela e Bércena-Orbe apresentam dois sentidos para o conceito de acontecimento, termo esse utilizado usado
tanto por Foucault quanto por Deleuze. No primeiro sentindo, acontecimento se remete a algo que ja aconteceu,
e que, ainda permanece no pensamento enquanto uma provocagdo, estabelecendo uma ponte com o passado na
forma de um pathos de estranhamento e assombro ante o ocorrido. Assim o acontecimento surge como algo
novo, que vem de fora e forca o pensamento a pensar (VILELA; BARCENA-ORBE, 2007, p. 15-16). J4 no
segundo sentido, acontecimento € aquilo que de forma imprevista produz uma ruptura no aqui e agora,
estabelecendo assim, uma descontinuidade entre passado e futuro. J4 Castro (2009) observa que Foucault usa o
conceito de acontecimento para o caracterizar o modo de andlise histérica da arqueologia e da concepcao geral
da atividade filoséfica. A arqueologia é uma descri¢@o de acontecimentos discursivos.
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Ressalta-se que a proposta da genealogia ndo visa interpretar o passado, e sim
descrever e estabelecer uma rede de relacdes significativas que permitam aos enunciados
expressar seu sentido e principalmente as mediacdes que estes produzem, possibilitando
assim, que a descricdo se torne explicativa. Observa Veyne, que: “o que € feito, o objeto, se
explica pelo que foi o fazer em cada momento da histéria; enganamo-nos quando pensamos
que o fazer, a prética, se explica a partir do que ¢ feito” (VEYNE, 1998, p. 257)

Nesta perspectiva histérica pensada por Foucault, muda-se radicalmente o modo
como se pergunta sobre as coisas. Se em uma perspectiva positivista/marxista a pergunta é: o
que é isso? A genealogia foucaultiana pergunta: como funciona isso? Ressalta-se a relevancia
da pergunta o que é. Esse tipo de perspectiva coloca-nos frente ao objeto/sujeito, porém,
diante dessa totalidade, exige conceituagdes e definicdes que depois de pronta limitam o
pensamento.

De outra forma perguntar como funciona colocar-nos em infinitos caminhos a
percorrer, considerando que ao perguntar-se como funciona, lida-se com o que € real,
aplicavel, o que estd em funcionamento, onde esse funcionamento é alimentado por toda uma
rede de dispositivos e relacdes que ddo razdo de funcionamento e existéncia, como ja
advertido por Veyne, “o objeto se explica, o que veio fazer em cada momento da histéria”, e

nas palavras do préprio Foucault:

Fazer genealogia dos valores, da moral, do ascetismo, do conhecimento nfo ser4,
portanto, partir em busca de sua ‘origem’, negligenciando como inacessiveis todos
os episddios da histéria; serd ao contrdrio, se demorar nas meticulosidades e nos
acasos dos comecos; prestar uma atengdo escrupulosa a sua derriséria maldade;
esperar velos surgir, mascaras enfim retiradas, com o rosto do outro; néo ter pudor
de ir procura-las 14 onde elas estdo, escavando os bas-fond; deixar-lhes o tempo de
levantar-lhes do labirinto onde nenhuma verdade as manteve jamais sobre sua
guarda. (FOUCAULT, 2014a, p.61)

Assim, quando se questiona nessa pesquisa pelas condi¢des que tornaram
possiveis a emergéncia de praticas pedagdgicas subjetivadoras, distancia-se da relagdo de
causa e efeito positivista, e, de posicoes da dialética marxista. Ao fazer-se tal
questionamento, baseia-se na emergéncia de vdrios e significativos elementos constituintes da
institui¢do escolar moderna a partir das relacdes de poder, que ressignificaram a profissao e a
formacdo docente, os modos de percepc¢ao e utilizacdo do espago e tempo, que desemboca na
forma de pensar e atuar em sala de aula, ou seja, na prética pedagdgica.

Observa-se que tanto a arqueologia quanto a genealogia, sdo saberes diretivos a

investigacao histdrica, entretanto, seus procedimentos analiticos pretendem uma investigacao
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que possibilite o surgimento de novas préticas discursivas, distanciando-se das meras coletas
e classificacdo de dados.

Com efeito, a arqueologia e a genealogia, utilizam-se da descri¢cdo na construcio
de uma rede explicativa que permita dar conta dos enunciados estudados, que por sua vez
estdo localizados além da fala e da lingua. O objeto assim, encontra-se no plano das coisas
ditas, busca-se dessa feita, os acontecimentos discursivos, com a finalidade de responder de
forma singular, a partir da instauracdo de um solo como estratégia analitica, permitindo que os
eventos possam compreender os acontecimentos em si mesmos.

Corroborando com proximidades analiticas entre a arqueologia e a genealogia

Veiga-Neto observa:

O que fica claro de tudo isso é que o registro em que trabalha o genealogista é o
mesmo do arqueologista. Assim por exemplo, como a arqueologia, a genealogia ndo
acredita nem nas esséncias fixas, nem em leis universais, nem em fundamento e
finalidades metafisicas; ambas pde em evidéncia as rupturas onde se pensava haver
continuidades; ambas desconfiam dos discursos unitdrios, generalizantes e
emblematicos. (VEIGA-NETO, 2014, p. 62-63)

Assim, a arqueologia e a genealogia constituem-se como ferramenta analitica para
desenvolvimento dessa pesquisa; a arqueologia vai permitir descrever e visualizar a partir dos
discursos, as descontinuidades, dobras, permitindo a identificacdo de eventos histdricos,
conhecimentos e técnicas que tornaram possivel a emergéncia da prética pedagdgica tal qual
conhecemos na atualidade.

Ja a genealogia vai permitir a andlise das relagdes de poder que transforma o
individuo em um assunto particular de ensino e a producao de subjetividades, indagando pelo
funcionamento da pratica pedagdgica tanto para o professor, quanto para o aluno.

Ressalta-se que esse capitulo teve como pretensdo uma aproximac¢ao com oS
conceitos foucaultianos utilizados nessa pesquisa. Esses conceitos, quando aplicados nos
variados caminhos dessa pesquisa serdo retomados em outros momentos. Objetivou-se
também na exposicdo de autores que se utilizaram da teorizagdo de Foucault na area da
educagdo, expor os deslocamentos conceituais ja feitos, bem como os possiveis de serem
feitos, sem cometer nenhum delito conceitual.

Resumidamente essa pesquisa se centraliza em trés problemas para cada uma das
trés dimensdes do pensamento de Foucault, como elaborada por Miguel Morey e incorporada
por Veiga-Neto (2014). Para eles, o pensamento de Foucault pode ser dividido em trés
dominios, o dominio do ser-saber, do ser-poder, e do ser-consigo.

No primeiro dominio o do ser-saber pergunta-se: 0 porqué que as pesquisas em

educacdo tém efeitos inexpressiveis sobre as praticas pedagdgicas notabilizando-as como
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tecnologias de subjetivacdo. Para esse problema, utiliza-se da arqueologia objetivando
descrever e visualizar as dobras, descontinuidades nos discursos, que permitam a identificacao
de eventos histdricos, conhecimentos e técnicas que tornaram possiveis as referidas instru¢des
que delinearam nas mais diversas dreas do saber, um modelo universal de subjetivagdo para a
pratica pedagdgica, como observo em outro momento desse texto.

No segundo dominio, o do ser-poder, questiona-se sobre o funcionamento da
pratica pedagdgica e problematiza-se os processos de subjetivacdo do professor e do aluno a
partir dos jogos de poder constituinte dessa pratica. Para esse problema utiliza-se da
genealogia, na busca dos dispositivos auxiliares de poder que permitem o funcionamento da
pratica pedagdgica.

3! na profissdo

E por fim, no dltimo dominio, problematiza-se a prética se si
docente, considerando a visdo que o estado tem/construiu do professor, que ao longo do
tempo passou pela visdo sacerdotal, civilizadora e agora profissional, porém, questiona-se
como o professor se vé, e como se dd sua constitui¢do docente em meio as demandas pos-

modernas e as tecnologias de subjetivacdo atuantes na institui¢ao escolar.

31 Esse conceito serd problematizado no capitulo V dessa pesquisa.
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CAPITULO III - CAMINHOS PEDAGOGICOS DE UMA PRATICA

A histéria da pedagogia esteve repleta de periodos cruciais em que ficou evidente
que os pressupostos e as estratégias experimentadas e aparentemente confidveis
estavam perdendo terreno em relag@o a realidade e precisavam, pois, ser revistos ou
reformados. Todavia, parece que a crise atual € diversa daquelas do passado. Os
desafios do nosso tempo infligem um duro golpe a verdadeira esséncia da ideia de
pedagogia formada nos albores da longa histdria da civilizag@o: problematizam-se as
“invariantes” da ideia, as caracteristicas constitutivas da prépria pedagogia (que,
incélumes, resistiram as mudangas do passado); convic¢des nunca antes criticadas
sdo agora consideradas culpadas de ter seguido o seu curso e, portanto, precisam ser
substituidas. (BAUMAN, 2009, p. 662)

3.1 ESTADO DA ARTE EM MOLDES ARQUEOLOGICO

Inicia-se esse capitulo, por um estudo denominado “Estado da Arte”*?, ou seja, a
compilacdo de dados, em determinado periodo, acerca de um tema especifico. Essa

conceituagdo coincide com a postulada por Romanowski, que observa:

Estados da arte podem significar uma contribuicdo importante na constitui¢do do
campo teérico de uma drea de conhecimento, pois procuram identificar os aportes
significativos da constru¢do da teoria e pratica pedagdgica, apontar as restrigdes
sobre 0o campo em que se move a pesquisa, as suas lacunas de disseminacdo,
identificar experiéncias inovadoras investigadas que apontem alternativas de solucéo
para os problemas da pritica e reconhecer as contribui¢des da pesquisa na
constitui¢do de propostas na drea focalizada. (ROMANOWSKI, 2006, p. 39)

Com essa inten¢do, na presente pesquisa procurou-se realizar levantamentos e
revisdes do conhecimento produzido sobre a temdtica: “o que se entende por pratica
pedagdgica” em alguns periddicos. Assim, direcionou-se a pesquisa definindo como descritor
as palavras “Praticas pedagdgicas”, tendo como fonte de consulta o banco de Dados da Scielo.

Foram selecionados 12 artigos, onde optou-se pelos seguintes eixos de anélise dos
artigos selecionados: 1°) quanto a temadtica privilegiada para essa pesquisa (investigar o que se
considera como pratica pedagdgica nesses artigos); 2°) quanto a metodologia utilizada; 3°)
quanto aos resultados apresentados, que na maioria dos casos € feita logo em seguida a analise
do primeiro eixo. Para uma melhor compreensao e visualizacdo toda vez que o autor € citado,
tem-se uma nota de rodapé com o respectivo titulo do artigo.

Antes dos eixos analiticos, segue uma tabela com um panorama geral, a partir das

revistas, dos temas e datas dos artigos.

32 Ressalta-se que esse “Estado da Arte” segue moldes arqueolégicos de pesquisa, compreendendo o periodo de
tempo entre os anos de 2006 a 2013.
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N° PERIODICO TITULO DO ARTIGO DATA
01 Educacgao e Sociedade Préaticas pedagdgicas e inclusdo: a Abril/Jun
sobrevivéncia da integragdo nos processos 2013
inclusivos
02 Educacgdo e Sociedade Educagdo do campo: politicas, praticas Set/Dez
pedagogicas e producao cientifica. 2008
03 Revista Brasileira de O pensamento complexo: desafios Set/Dez
Educacao emergentes para a educacdo on-line 2007
04 | Fundagdo Carlos Chagas A profissionalidade docente em uma Nove
abordagem construtivista 2002
05 | Fundagdo Carlos Chagas Educar para a democracia Julho
2003
06 Educacgdo e Realidade Valores praticos do magistério e facetas de | Set/Dez
praticas pedagdgicas 2012
07 Revista Brasileira de Perfil, concepgdes e priticas Set/Dez
Estudo Pedagégico Pedagdgicas de professores que atuam em 2014
turmas multisseriadas de Escolas publicas
de Sergipe
08 Ciéncia e Educagao A prética pedagdgica e a criacao de um 2012

contexto favordvel para a aprendizagem de
ciéncias no ensino fundamental

09 | Revista Brasileira Ciéncia e | Praticas pedagdgicas: entre a reproducao e Maio
Esporte a reflexao 2010

10 Educagdo e Revista A pesquisa contemporanea em didética: Dez
contribuicdes para a pratica pedagdgica 2011

11 Educagdo e Revista Pés-graduacao, saberes e formagao Abril
docente: uma anélise das repercussdes dos 2011

cursos de mestrado e doutorado na prética
pedagogica de egressos do programa de
p6s-graduagdo da faculdade de educagdo
da UFMG (1977-2006)
12 Educar Curitiba Os saberes e o fazer pedagégico: uma 2006
integracdo entre teoria e pratica
Quadro 2 — Artigos selecionados para o Estado da Arte

Como exposto, a diretiva primeira desse Estado da Arte consistia em
problematizar o entendimento sobre pratica pedagdgica nos artigos que direta ou
indiretamente problematizaram essas praticas pedagdgicas. Contudo, esse objetivo ndo foi
contemplado em sua totalidade, pois a maioria dos trabalhos investigados nao problematizou
ou conceituou tal entendimento.

Seguindo os passos deixados por Hannah Arendt* (2001) quando diferencia o
pensamento dos clichés, observando que enquanto o primeiro busca a reflexdo do significado,

o dltimo impede toda reflexao, se ancorando em certezas e cristalizadas.

33 A reflex@o de Arendt parte do julgamento Adolf Eichmann um oficial nazista julgado em Jerusalém no ano
de 1962. Esse foi caracterizado por Arendt como alguém tomado pelo “vazio do pensamento”, ou seja, um
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A educagdo na vertente politica, parece ser um lugar por exceléncia dos clichés.
Observou-se que nesse estado da arte sobre préticas pedagdgicas, por exemplo, somente o
t 34 e . L . . . ~
exto de Sousa™ se preocupou de forma especifica e epistemoldgica em definir a compreensao

do que seria essa pratica. O autor assim define:

A prética pedagégica, entendida como uma dimensdo da pratica social, é gerada no
estabelecimento de relacdo entre os conhecimentos do processo de formacao inicial
dos profissionais da educag@o e os conhecimentos adquiridos no conjunto das a¢des
desenvolvidas no mundo da escola e da politica local de educacdo. (SOUSA, 2008,
p-1099)

Como resultado da pesquisa, o autor observou que embora nessa modalidade de
ensino no campo, muitos ndo possuam uma formacgdo superior, ele destaca que existem
professores que buscam uma pratica pedagdgica diferenciada, de modo a articular os
conteddos escolares com assuntos ou experiéncias do cotidiano dos alunos, o que em sua
andlise € o que traz efeitos positivos para os alunos.

Constatou-se que todos os outros artigos analisados, embora tratando direta ou
indiretamente do tema: “prética pedagdgica”, ndo conceituaram o objeto de suas andlises, o
deram como j4 plasmado do intelecto dos leitores, partindo assim para seus campos reflexivos
ou empiricos de suas pesquisas sem problematizar tal conceito.

Destaca-se, entretanto, a relevancia do artigo de Zaidan et al®

. O artigo em
questdo analisa as repercussdes do mestrado e do doutorado na vida profissional, portanto, na
pratica pedagdgica de 305 egressos do Programa de P6s-Graduacdo em Educacdo da FaE-
UFMG, no periodo 1977-2006. A pesquisa foi desenvolvida por meio de um questiondrio,
onde, obtiveram-se informagdes relativas as atividades profissionais dos egressos.

Os resultados quando analisados, mostraram que a docéncia no ensino superior € a
ocupacdo majoritaria dos egressos. Os doutores concentram-se na academia e em institui¢oes
de pesquisa; os mestres, em instituicdes de ensino superior, na educagdo bdsica e em
atividades autébnomas. Os autores observam ainda, que as repercussdes na escola apontam a

ampliacdo da aprendizagem dos aspectos que constituem a pratica, mas sdo timidas as

especificagdes de resultados. Os mestres e doutores, segundo a pesquisa, avaliam

individuo que ndo pensava, e que, portanto, repetia clichés, sendo incapaz de um exame de consciéncia.
Tomando Arendt como referéncia, observa-se que o pensar por clichés impedem o pensar na profundidade do
que estd sendo posto, suas reais causas, as motivacdes, os agenciamentos, etc. No que tange a politica
educacional, os clichés dominam a reflexdo, um ou mais clichés prontos para cada assunto desafiador, repetidos
e reproduzidos nos discursos politicos diretivos a educacio.

3* Educacdo do campo: politicas, praticas pedagégicas e produgdo cientifica (2008)
33 Pés-graduacio, saberes e formacao docente: uma andlise das repercussdes dos cursos de mestrado e doutorado

na prética pedagdgica de egressos do programa de pds-graduacdo da faculdade de educacdo da UFMG entre
1977-2006. (2011)
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positivamente a formac¢do em pesquisa e a sua passagem pela Faculdade de Educagao,
considerando a pds-graduacdo um lugar de formagdo do pesquisador e de produgdo de
conhecimento.

O ponto relevante dessa pesquisa € a énfase no processo de formacdo do
pesquisador, em detrimento do conhecimento pedagdgico, que € primordial para sua pratica
em sala de aula. Porém, o dado alarmante consiste na maioria considerar que o processo
formativo a nivel de mestrado e mesmo doutorado pouco influenciaram em sua prética
pedagégica. Esse dado nos remete ao problema do sujeito elencado em dado momento nessa
pesquisa, onde observa-se que os processos formativos tém seus processos € objetivos sempre
externo ao sujeito.

O artigo de Aratjo>® problematiza a pritica pedagégica na modalidade de
Educacgdo a distancia. A autora propde pensar as praticas pedagdgicas baseadas no sentido de
redes, que em sua visdo significa superar a tradicional visdo de educacdo centrada na
hierarquia e na verticalidade.

A proposta consiste em um pensamento que daria maior énfase ao contexto, que
propde uma maior abertura, estando sempre em processo de construg@o e reconstrucao. Essa
proposta elencada pela autora propde um ambiente que seja mais comunicacional, com maior
autonomia dos estudantes, praticas que contemplem os diferentes estilos de aprendizagem e
outras que estimulem a construcao individual e coletiva do conhecimento.

A pesquisa apresenta como resultado, o entendimento que a pratica pedagogica
on-line, ndo pode ser estabelecida sob as mesmas bases da aula convencional, o que se faz
necessario pensar em praticas pedagdgicas diretivas para essa modalidade de ensino.

Outro trabalho que merece atencdo, foi o artigo desenvolvido por Anjos et al’’. O
artigo apresenta uma andlise do processo inclusivo, retomando os conceitos de pratica
pedagégica e inclusdo. Os autores descrevem inclusdo como um conceito cuja rede de
sentidos oscila conforme os interesses em jogo, sendo tanto um processo que envolve varios
agentes e instancias e exige participacdo, quanto idealizagcdo, definida a priori e devendo ser
incorporada de forma acritica. Entretanto, tal rigor conceitual ndo se manteve, quanto a
problematizacdo do que seria pratica pedagdgica. Os autores partiram do entendimento como
que plasmado do que seria uma pratica pedagdgica, que se tornaria diferenciada pela diretiva
para uma educagdo inclusiva, como se esse processo conceitual fosse automadtico e sem

vicissitude alguma.

%0 pensamento complexo: desafios emergentes para a educagdo on-line. (2007)
37 Préticas pedagodgicas e inclusdo: a sobrevivéncia da integragfio nos processos inclusivos (2013)
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Quanto aos resultados, os autores observam que alguns aspectos precisam ser
modificados como a superacdo da dicotomia entre o fazer e o pensar pedagdgicos, diluicdao
das fronteiras entre sujeitos e grupos, a retomada da nocdo de diferenca, pois estes
observaram que a inclusdo incorporou os sentidos da no¢do de “especial” e, por fim, a andlise
das situacdes socioculturais de deficiéncia, bem como, a reformulag¢do das questdes que estao
na base da prética pedagdgica inclusiva.

Destaca-se também o artigo de Penna®® que se configura em uma pesquisa sobre
disposi¢cdes para a acdo de professores das primeiras séries do ensino fundamental que
compdem suas praticas pedagdgicas e se constituem em valores em estado pratico. A autora
discute a partir das préticas pedagdgicas dessas professoras a questao da disciplinarizacao e da
moralizacdo das criangas. Demonstra que essa disciplinarizagdo e moralizacdo se tornou o
cerne do trabalho dessas professoras, quem tem em mente, que estes S0 processos que vao
transformar seus alunos em pessoas melhores e mais civilizadas. Dessa forma, para elas, é
importante ensinar aos alunos o esforco individual, a disciplina, valores religiosos e morais,
regras de higiene, regras relacionadas ao bom comportamento sexual, coisas que os alunos
ndo possuem, e que elas devem ensinar.

Os resultados apontam que essas professoras se percebem como portadoras de
uma nobre missdo, para a qual importa mais o reconhecimento dos colegas de profissdo,
alunos e pais, do que as recompensas materiais, o0 que vai ao encontro da realidade que
enfrentam, pois como observa a autora, o saldrio ndo é compensador. Assim, por ndo
ganharem muito, se estimulam nas recompensas simbdlicas que recebem.

Elenca-se também o artigo de Parente . Este analisa alguns aspectos da
organizacdo da escolarizacdo em multisséries, tendo como referéncia o Estado de Sergipe, o
autor descreve o perfil, as concepgdes e as praticas pedagdgicas de professores que atuam em
turmas multisseriadas de escolas publicas do referido Estado.

Essa andlise das concepgdes e das préticas dos professores que atuam em turmas
multisseriadas evidenciou como resultado, que o trabalho docente, segundo o autor, estd
engessado por determinacdes externas e por barreiras administrativas, inibindo novas
reflexdes e praticas que rompam com as ldégicas tradicionais da seriacdo, permeadas de

elementos excludentes.

38 Valores praticos do magistério e facetas de préticas pedagdgicas (2012)
39 Perfil, concepcdes e priticas pedagdgicas de professores que atuam em turmas multisseriadas de escolas
publicas de Sergipe. (2014).
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Outro artigo que embora ndo problematize o conceito de pratica pedagdgica, mas
que apresenta perspectivas interessantes é o de Sanchotene & Neto*® O artigo tem como norte
compreender a constitui¢do das praticas pedagdgicas através das teorias da agdo. Para tanto,
os autores desenvolveram um estudo de caso etnografico em uma escola municipal de Porto
Alegre. A pesquisa teve a participacdo de sete professores de educagdo fisica que se
encontravam em momentos distintos da docéncia, assim, foi observado pelos autores, que as
experiéncias vividas pelos professores influenciam fortemente sua pratica pedagdgica.

Como resultados, os autores consideram que, apesar das regularidades observadas
nas préticas, eles se viram diante de praticas pedagdgicas distintas. E que, entre os professores
participantes da pesquisa, existiam trés tipos de pratica onde cada docente tinha diferentes
modos de reflexdo sobre essas préaticas, que sdo elencados pelos autores: a) Préticas com
padrdo prético: nestas aulas, os professores privilegiavam a prépria pratica como meio de
reflexdo, A escolarizagdo vivenciada por eles serve muito mais de apoio para a organizagao
do seu trabalho do que de parametro para suas reflexdes e, dessa forma, é bastante forte a
influéncia da experiéncia vivida em suas aulas. b) Préaticas com padrao reflexivo e busca
efetiva de respostas em outras dreas: essas praticas, apesar de buscarem uma adequagdo ao
ambiente escolar, sdo fruto de reflexdo. Essa reflexdo nem sempre estd vinculada ao dmbito
da educagao fisica ou da educagdo, mas possibilita praticas mais diversificadas em relacdo as
aulas fortemente ancoradas em conhecimentos esportivos. c¢) Praticas com padrdo reflexivo
aprofundado: sdo préticas sobre as quais os professores buscam ndo somente pensar, mas o
fazem por meio de cursos de longa duracdo ou de estudos que vém desenvolvendo.

O artigo escrito por Marcondes, Leite & Leite*' coincidentemente é um estado da
arte, que se propds analisar os trabalhos apresentados no GT Didatica nas reunides anuais da
ANPEd, no periodo de 2004 a 2008, visando a contribuir para a necessdria problematiza¢ao
da dimensao propositiva dessa produgao.

A pesquisa foi dividida pelos autores em quatro categorias, a saber: 1°) Categoria
Didatica, onde foram classificados cinco trabalhos que privilegiaram a discussdo de temas
relativos a Didatica como campo cientifico. 2°) A categoria Cotidiano Escolar que focalizava
o estudo da sala de aula, englobando a compreensdo de como ocorrem as interacdes entre
docentes e discentes, os processos de constru¢do do conhecimento pelos alunos e os desafios
que a atividade de ensino e media¢do coloca aos professores, nessa categoria foram trinta
trabalhos classificados. 3°) A categoria Ensino Superior, localizaram-se dezessete trabalhos

que foram distribuidos em cinco subcategorias: Avaliacdo Institucional (3), Estdgio (1),

40 Priticas pedagégicas: entre a reprodugio e a reflexdo (2010).
41 A pesquisa contemporanea em diddtica: contribui¢des para a pratica pedagdgica (2011).
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Pesquisa e Orientacdo (2), Pratica do Professor Universitario (7) e Saber Docente (1). 4°) A
Categoria Formacdo de Professores: nesta categoria estdo incluidos todos os trabalhos que se
ocuparam prioritariamente da discussdo de temas relativos a formagdo do professor (25),
divididos nas seguintes subcategorias: Formacdo Inicial (10), Continuada (6) e
Profissionaliza¢ao do Professor (9).

Os resultados apresentados nesse artigo apontam que houve efetivamente
contribuicdes para a pratica pedagdgica nos trabalhos apresentados no GT Didética, nos
ultimos cinco anos. Entretanto, considerando alguns aspectos metodolégicos dos trabalhos
analisados, possibilitou para os autores, a constatacdo da opc¢do generalizada pela pesquisa
qualitativa, por vezes sem critérios basicos, como por exemplo, a descricao da populagao
investigada, o que gerou um contraste com pesquisas bem elaboradas e definidas
metodologicamente também encontradas nesse estado da arte.

O trabalho de Chakur*? contrapde-se, de um lado, a investiga¢des cognitivistas
que mostram imprecisdes conceituais e exaltacdes exageradas da capacidade de reflexdo e
autonomia do professor e, de outro, a estudos evolutivos sobre a carreira docente que nao
explicam os desvios de rota encontrados no desenvolvimento desse profissional do ensino. O
estudo proposto pelo autor pretendeu identificar niveis de aquisicdo da profissionalidade
docente, nos ambitos da pratica pedagdgica, da autonomia e da identidade profissional, e a
investigar formas de reac@o dos professores diante dos conflitos no cotidiano escolar.

Chakur identifica em Piaget trés construgdes tedricas de que podem, segundo ele,
fundamentar o estudo da profissionalidade docente, sdo elas: a teoria da equilibracdo das
estruturas cognitivas, na qual sdo particularmente relevantes as no¢des de abstracao reflexiva,
niveis de desenvolvimento e formas de reacdo compensatdria a elementos perturbadores; a
teoria da tomada de consciéncia, em que se salientam as diferencas entre o fazer e o
compreender, com seus mecanismos de regulacdo; e a teoria do desenvolvimento do juizo
moral.

Quanto aos resultados, o autor indicou que a profissionalidade docente, tomada
em seus trés eixos: pratica pedagdgica, autonomia e identidade profissional, desenvolve-se em
niveis distintos de equilibrio, que o autor denomina de niveis de construcdo da
profissionalidade docente. S3o niveis dispostos hierarquicamente, em ordem de crescente
aperfeicoamento. O autor observa, ainda, que as reacdes dos professores a situagdes de
conflito sdo bastante semelhantes as formas compensatorias de desequilibrios propostas por

Piaget.

42 A profissionalidade docente em uma abordagem construtivista (2002)
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O autor conclui ainda que a pratica pedagégica toma a forma de rotinas
cristalizadas, que se parecem reproduzir por forca da centracdo em aspectos aparentes do
comportamento do aluno que é geralmente de cardter negativo, € em objetivos e resultados da
acio do professor. E uma pratica que revela automatismo, como aponta o autor, 2 medida que
resiste @ mudanga e que sdo aplicados os mesmos esquemas de atuacdo geralmente
caracteristicos de praticas tradicionais de ensino a situacoes, classes de alunos e contextos
diferentes.

J4 o texto de Mogilka*? juntamente com o tltimo discutido, ambos do Caderno de
Pesquisa da Fundagao Carlos Chagas, foram elencados por aproximagao, pois no critério de
busca, ndo foram encontrados nenhum artigo que abordasse praticas pedagdgicas nesse
periddico, ampliou-se assim o critério de busca para préticas educativas, que resultou nesses
dois artigos.

Voltando ao artigo de Mogilka (2003), este tem por preocupacdo central definir e
discutir o conceito de educagdo democratica. O autor desenvolve a discussao baseando-se nos
conceitos e reflexdes da pedagogia humanista, especialmente no pensamento social de John
Dewey. Discute também a complexa relacdo entre teoria e prética, elencando ser essa hoje
uma tendéncia forte no Brasil, perceptivel nas recomendacdes legais, como a nova Lei de
Diretrizes e Bases — LDB (Lei n. 9.394/ 96), que em seu art. 65, estabelece 300 horas de
pratica de ensino nas licenciaturas. O autor observa que essa perspectiva também se faz
presente nas recentes reformas curriculares na Europa Ocidental.

Como resultado, o autor se propde a descrever as competéncias docentes que
poderiam no seu olhar, orientar a formagao de professores para uma educacdo democratica.
Ele considera que essas competéncias precisam contemplar cinco &reas, que seriam:
Competéncia de contetidos: dominio do saber geral e curricular, e a capacidade de promover
um processo de transposi¢do didatica. Competéncia pedagégica: capacidade de mobilizar os
conhecimentos tedricos aprendidos das teorias pedagdgicas para compreender e resolver
situacdes reais em sala de aula. Competéncia metodoldgica: inclui tanto a habilidade de
ensinar e se comunicar com clareza (didaktiké) como a capacidade de perceber como cada
grupo de alunos aprende, e organizar as situacdes mais propicias a estas aprendizagens.

O autor elenca também a competéncia relacional e ética: capacidade de estimular
relacdes interpessoais construtivas, criando um clima sécioemocional favordavel a
aprendizagem, ao desenvolvimento e a expressdo critica. Essas habilidades exigem do

educador uma estrutura emocional razoavelmente equilibrada e dindmica. Competéncia

43 Educar para a democracia (2003)
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critica: ser capaz de colocar um discurso ou ideia em questdo, pensando e percebendo com
radicalidade e superando atitudes ingénuas ou superficiais diante do instituido; € essa
capacidade de desvelamento do aparente e do hegemdnico que permite ao profissional
desmontar os discursos, ideias e relacdes sociais existentes, € demonstrar os valores e
interesses que permeiam esses elementos, que frequentemente nao se revelam de imediato.

O artigo de Galian** objetivou identificar, com base em registros de observacdes
de aulas de ciéncias no Ensino Fundamental, se a pratica pedagdgica pode criar condi¢des que
potencializem ou limitem a exigéncia conceitual no tratamento do conhecimento. Este estudo
teve como campo empirico, uma escola da rede publica estadual do municipio de Valinhos,
SP.

As anidlises feitas pelo autor foram por meio da comparagdo com outros estudos
sobre praticas favordveis a aproximagdo ao conhecimento cientifico, desenvolvidos sob a
mesma perspectiva tedrica, a teoria de Basil Bernstein.

Galian, como resultado, observou o quanto a pratica pedagdgica analisada se
afasta do que vem sendo apontado como uma configuracao mais adequada, especialmente por
ndo permitir a intervencdo dos alunos na determinagdo dos tempos envolvidos na
aprendizagem, e por preservar rigidamente as fronteiras entre os conteudos cientificos, o que
acaba criando condi¢des favordveis a redugdo do nivel de exigéncia conceitual nas aulas.

O autor aponta ainda como resultado, que a prética docente analisada tende a
assumir uma configuracdo de controle fortemente centralizado na professora, tanto no que se
refere a selecdo e a sequéncia dos temas tratados em aula, quanto as defini¢des do tempo
destinado para as situacdes de exploracao/discussdo destes temas, interacdes com os alunos
em torno do conhecimento e realizacdo de atividades durante as aulas. O autor destaca
também a for¢a do controle da professora sobre a especificacdo do que € esperado dos alunos
em termos de procedimentos a serem adotados na realizagdo dos trabalhos e atividades a
serem executados, tanto em classe quanto em casa.

I* que problematiza a questiio do saber-

Por fim, tem-se o artigo de Gomes et a
fazer docente, que segundo os autores ¢ um tema que desperta o interesse dos educadores
pelas diversas perspectivas ja abordadas, como exemplo eles citam, competéncia do professor,
integracdo do conhecimento subjacente do aluno, professor reflexivo-critico, da proposta de

educacdo libertadora e pratica politica.

4 A pratica pedagégica e a criagio de um contexto favoravel para a aprendizagem de ciéncias no ensino
fundamental (2012).
45 Os saberes e o fazer pedagdgico: uma integragiio entre teoria e pratica (2006)
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Os autores observam que dada a complexidade da educacdo, muitas dessas
perspectivas se ddo em reflexdes e contextos que produzem uma fragmentacdo das
disciplinas, dificultando a interdisciplinaridade.

Assim, a partir de um estudo descritivo qualitativo, os autores tratam de um
processo de ensino a partir de andlises tedricas e empiricas, proposto por Edgar Morin,
ocorrido na disciplina Didatica, no Mestrado em Educagao em Satide da UNIFOR, em 2004.

Como resultados da articulagdo dos sete saberes necessdrios a educacao do futuro,
propostos por Edgar Morin, com a pratica pedagogica reflexiva e vivenciada, ou autores
levantaram questionamentos sobre a importancia do desenvolvimento dos saberes da docéncia
e da necessidade de o professor se abrir as novas estratégias que possibilitem a troca de
conhecimentos e a interdisciplinaridade, como virtude que escuta a verdade do outro e se abre
para novas ideias.

O trabalho questiona ainda se seria possivel uma pritica pedagdgica como a
proposta de Morin no atual contexto de ensino. Questionam também como alunos e
professores podem ser confrontados no enfrentamento cotidiano da vida e do ensino
aprendizagem como seres autdbnomos e criticos, € por fim, como romper com o corddao de
repeticoes e acomodacdes que formam uma réplica de modelos cristalizados e autoritdrios na
pratica pedagdgica.

Pode-se constatar a partir dessa pesquisa estado da arte em moldes arqueoldgicos,
uma lacuna epistemoldgica nos trabalhos que problematizam as praticas pedagogicas.
Observa-se um distanciamento entre o pedagdgico e o epistemoldgico, como se a pratica
pedagdgica ndo necessitasse ter um fundamento e um conhecimento tedrico e cientifico, como
se a mesma se resumisse a “dar aula” sem a compreensao minima da tratativa que a pratica
pedagdgica diz respeito a construgdo coletiva de conhecimento.

A pedagogia por vezes questionada quando ser ou ndo ciéncia, desconsidera um
saber préprio dela, que é a pratica pedagdgica, que € o saber organizado que necessita ser
passado dentro de processos de ensino, ou seja, a pedagogia é uma ciéncia e a pratica
pedagdgica € essencial para o saber cientifico, pois sdo um tipo especifico de prética social.

O que se pode observar também nesse breve percurso sobre esses periddicos é que
a pratica pedagdgica aparece como um saber sujeitado, e seguindo as trilhas abertas por
Foucault, se faz necessdrio dar voz a esse importante saber, que foi obliterado por
deslocamentos no campo da relacdo ensino/aprendizagem. Quando as teorias educacionais

direcionaram todo seu foco para teorias da aprendizagem em detrimento das teorias de ensino,
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em um processo de psicologizacdo do saber pedagdgico, ndo que isso nao seja importante,

porém o foco necessitaria estar dividido entre ensino e aprendizagem.

3.2 A PRATICA NO MUNDO GREGO

Entende-se que antes de adentrar o assunto que promove esse topico, se faz
necessdrio delimitar a definicao de pratica pedagdgica, bem como pontuar algumas diferencas
conceituais com as praticas educativas, pois € comum ter por vezes essas palavras como
sindbnimas. Ao falar-se de pratica educativa, refere-se as praticas que estruturam processos
educacionais mais amplos e que acontecem fora do espago da instituicdo escolar. Ja as
praticas pedagdgicas, sdo processos pedagodgicos de construgdo ou reprodugdo coletiva do
conhecimento, e se ddo necessariamente no espago da instituicdo escolar.

Como visto no tépico anterior, em se tratando de pesquisas que tenham como eixo
norteador prética diretiva ao pedagdgico, ndo € algo muito comum a conceituacdo de pratica
pedagdgica, porém, entende-se importante a ampliacio da breve diferenciacdo feita
anteriormente, para melhor desenvolvimento da pesquisa. Sublinha-se o entendimento de

Franco ao problematizar o conceito de praticas pedagdgicas.

Que sdo, afinal, praticas pedagdgicas? Sdo préiticas as que se organizaram
intencionalmente para atender a determinadas expectativas educacionais solicitadas/
requeridas por uma dada comunidade social. Nesse sentindo, elas enfrentam, em sua
construcao, um dilema essencial: sua representatividade e seu valor advém de pactos
sociais, de negociacdes e deliberagdes com um coletivo. Ou seja, as praticas
pedagogicas se organizam e se desenvolvem por adesdo, por negociacdo ou, ainda,
por imposicdo. (FRANCO, 2012, p.173)

Feita a diferenciacdo e conceituacdo de praticas pedagdgicas, tem-se como
pretensao nos topicos que seguem uma breve genealogia das praticas. Ressalta-se, porém, que
o percurso histérico que se inicia pelo mundo grego, em nada tenta contemplar a ideia
metafisica de histéria que visualiza no inicio o que ha de mais perfeito e essencial, tracando
assim um percurso degenerativo histérico do objeto de pesquisa. Quanto ao modo

genealdgico de fazer/pensar a histdria, e que serd utilizado nessa pesquisa, Foucault observa:

[...] o devir da humanidade € uma série de interpretacdes. E a genealogia deve ser a
sua histéria: historia das morais, dos ideais, dos conceitos metafisicos, historia do
conceito de liberdade ou da vida ascética, como emergéncias de interpretacdes
diferentes. (FOUCAULT, 2014a, p. 70)

E de conhecimento mituo que a educagdo tem se feito presente desde a origem da

humanidade se constituindo como parte integrante e fundamental da cultura dos povos.
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Porém, as sociedades primitivas na auséncia de construcdes como escola, e teorias
pedagogicas, recebiam a educacdo a partir da natureza, tornando-se essa, sua escola. As
teorias pedagdgicas eram as leis naturais e seus fendmenos, surgindo assim a necessidade de
transmissdo da observagdo feita desses fendmenos a geracdo posterior, emergindo assim,
formas de explicar, que poderiam conduzir ao aprender.

Porém, a divisdo de classes promoveu uma divisao, de todos que aprendiam, para
aqueles com habilidades fisicas aptos para tarefas de trabalho e guerra, e outros aptos para o
desenvolvimento intelectual. Esse modelo com variagdes de aplicacao, podem ser encontrados
no Egito, India, Pérsia e Grécia, e esse tltimo sempre elencado como modelo de formagao
educativa, pois € nesse modelo que se pode encontrar uma forma consciente e sisteméatica de
formagdao humana, destacando-se pensadores como Herdclito, Protdgoras, Sécrates, Platdao e
Aristoteles.

Pensar a educacdo na Grécia é pensar o conceito de Paidéia*®, logo se faz
necessario pensar sobre a égide dos tempos homéricos em um contexto aristocratico de
educagdo. Nesse momento priorizava-se transmitir valores morais e religiosos essenciais para
as geracdes posteriores. O vocdbulo grego Paidéia, se constitui com duplo significado.
Primeiro como um processo, notadamente marcado pela acdo, e segundo como produto do
resultado, dessa feita como educagdo, dito de outra forma, no primeiro momento tem-se um
processo educacional em evolugdo, que € a acdo, e no segundo momento temos o produto
final desse processo que € a educacao. Ressalta-se que esse mesmo vocabulo se remete a outra
utilizacdo, nesse caso diferenciando o dmbito da mente e do corpo, objetivando assim a
divisdo entre Paidéia-ginastica e Paidéia-musical-filoséfica.

Com efeito, Paidéia, como outras palavras derivadas do grego, ¢ bem mais que
um vocdébulo, ela esté inserida em toda uma rede de simbolismo, significados e conceituacdes
que permitem pensar € por sua vez trilhar os momentos iniciais do pensamento educativo na
Grécia, pois termos como cultura, literatura, educagdo, tradicao, nao conseguem isoladamente
traduzir os que os gregos entendiam por Paidéia.

Em grande medida, a partir dessa compreensdo e da atuacdo do conceito de
Paidéia, os gregos se constituiram como um dos primeiros povos a entender a educagdo como
um processo que envolve uma construg¢do consciente, que consiste na elaboracdo também de

uma morada do ethos em si. Sobre essa constru¢cao consciente, Aranha observa:

4 Werner Jaeger (2013), autor do cldssico livro Paideia, observa que esse conceito data do século V,
inicialmente significando “criagdo dos meninos”, s6 mais tarde € que essa palavra alcanca sentindo mais elevado.
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O grau de consciéncia de si mesmos alcancados pelos gregos antigos ndo ocorrera
até entdo em lugar algum. A nova concepc¢do de cultura e do lugar ocupado pelo
individuo na sociedade repercutiu no ensino e nas teorias educacionais. De fato, os
filésofos gregos voltavam-se para uma formac¢do que desenvolvesse o processo de
construcdo consciente, permitindo ao individuo ser “constituido de modo correto e
sem falha, nas maos, nos pés e no espirito” (ARANHA, 2006, p. 61)

O autor do livro Paideia, entretanto, observa que *“ o tema essencial da histéria da
formagdo grega é antes o conceito de areté*”” (JAEGER, 2013, p. 23), esse se remete de
forma mais clara ao viés ético da acdo educativa entre os gregos.

Seguindo as trilhas Jaeger (2013), nessa perspectiva da acdo educativa articulada
com o ethos, Homero passa a ser uma referéncia pedagdgica importante na Grécia antiga,
através das suas obras lliada e Odisséia. Os canticos da Iliada, além de relatarem os dez anos
de guerra entre os Aqueos e Troianos, descrevem uma base ao qual se edifica a civilizagdo
grega. Seguindo o mesmo principio, a Odisséia relata tanto o retorno da guerra dos herdis, os
tempos de paz, quanto as mesmas bases citadas a pouco, com o aditivo do lembrete que sobre
essas bases também se edifica a civilizagdo ocidental. E justamente nessas duas obras a pouco
citadas que emerge o conceito de Paidéia.

Com efeito, a Iliada apresenta como tema central a guerra, porém o ideal
formativo estd presente a partir do conceito de areté, as narrativas partem do pressuposto que
sdo os homens possuidores dessa areté que buscam o combate que enfrentam seus adversarios
na guerra, e, por conseguinte, sao esses que conseguem a vitéria € o respeito. A areté se
configura assim como “um atributo préprio de nobreza” (ibid,. p.24)

E possivel observar vestigios de pritica pedagégica em Homero, baseada na ideia
de espelho, ou seja, todo grego que almejasse a areté tinha nas narrativas homéricas onde
mirar, até porque ‘“ninguém pode ler o poema sem ficar com impressdao de um proposito
pedagogico deliberado e consciente” (ibid,. p. 53).

Jaeger elenca em seu livro Homero como educador de toda a Grécia, realgando
sua importancia mesmo diante das criticas de Platdo ante o cardter ndo pedagdgico de sua
poesia, algo que se discorda, pois, entende-se uma unido entre a ética e estética, uma
harmonia entre a natureza e o homem, o divino e o humano, sendo tangenciado na constru¢ao

do processo formativo. Quanto ao cardter pedagégico da poesia, Jaeger observa:

[...] s6 pode ser propriamente educativa uma poesia cuja as raizes mergulhem nas
camadas mais profundas do ser humano e na qual viva um érhos, um anseio
espiritual, uma imagem do humano capaz de se tornar uma obrigacdo e um dever. A
poesia grega nas suas formas mais elevadas ndo nos dd apenas um fragmento

470 conceito de areté “designam o homem nobre que, na vida privada como na guerra, rege-se por normas
certas de conduta, alheias a0 comum dos homens” (JAEGER, 2016, p.26)
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qualquer da realidade; ela nos dd um trecho da existéncia, escolhido e considerado
em relacdo a um ideal determinado. Por outo lado, os valores mais elevados ganham,
em geral, por meio da expressdo artistica, significado permanente e forca emocional
capaz de mover os homens. A arte tem um poder ilimitado de conversio espiritual. E
0s que os gregos chamaram psykhagogia ( ibid,. p. 62)

A pesquisadora Nadja Hermann em seu livro “Autocriagdo e horizonte comum:
ensaios sobre educacdo ético-estética” aborda essa forma ético/estética de educagdo pensada
pelos gregos, e abandonada logo em seguida por novas formas educacionais de Paidéia.
Hermann observa tomando como base esse modelo grego, que “a tarefa de criagdo de si é
ética e estética, envolve o sensivel e o racional, o singular e o universal” (HERMANN, 2012,
p. 22). Entretanto, a autora sublinha que esses dominios receberam pela razdo instrumental
um cardter de oposi¢do, e a grande e importante tarefa da hermenéutica filoséfica seria
reordend-los, colocando-os como complementaridade, como observa Hermann.

Outro ponto destacado pela autora foi o equivoco, ao longo da histéria do
pensamento de separar os dominios da ética e da estética. Critica essa feita inicialmente por
Schopenhauer e por Nietzsche, que a autora retoma. A experiéncia estética pensada por
Hermann compreende o sentimento e a sensibilidade, que pode conduzir na visdo da autora, a
uma verdade ndo apreendida pelas éticas racionalizadas. A autora se faz valer da experiéncia
dramédtica de Hamlet de Shakespeare, para nortear o potencial formativo imbrincado na
experiéncia estética que, por sua vez, enriquece o juizo moral com novas possibilidades de
compreensao ética.

Destarte que a mudanca do Estado patriarcal/aristocritico para as Cidade-Estado,
trouxe no seu bojo alteracdes no conceito de areté a partir de questdes econdmicas e sociais,

bem como nos ideais formativos dos gregos. Sobre essas mudancas Jaeger observa:

Essa alteragdo das condi¢des econdmicas afetou profundamente o conceito de areté,
pois este englobava a estima social e a posse de bens. Sem ela, era impossivel
exercer algumas qualidades essenciais ao homem nobre, como a liberalidade e a
magnanimidade. [...] O resultado da nova ética social foi a dissolucéo desse conceito
de areté. (JAEGER, 2013, p. 246)

Sublinha-se, no entanto, que o conceito de areté foi deslocado para o ambito da
politica diante destas transformacdes, ou seja, a areté outrora acessivel apenas para aqueles
que tinham sangue divino, virtude destinada, e privilégio de alguns aristocratas, é substituida
pela areté politica, ensindvel aqueles que quisessem fazer parte da vida democrética da
cidade. Presencia-se dessa feita um deslocamento no ambito educativo. A mensagem ou
mesmo pratica pedagégica de espelho, a partir dos poemas de Homero, cede espaco a um

conhecimento especializado que passa a ser ensinado pelos sofistas.
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A Paidéia com os sofistas é ressignificada, pois “foi com os sofistas que essa
palavra, que no século IV e durante o helenismo e o império haveria de ampliar cada vez mais
a sua importancia e a amplitude do seu significado. (ibid,. p. 335). A questdo posta pelos
sofistas parte da ideia de um caminho possivel trilhado por vias educativas, para que se
alcance a areté, essa questio é fundamental para os ideais gregos de formagao humana e para
a transmissdo de um dado conhecimento, como postulado pelos sofistas.

E no bojo de sua proposta educativa, os sofistas estruturaram e organizaram seus
ensinamentos, € por mais que sejam reconhecidos como mestres no ensino da retdrica,
ensinavam também gramadtica, dialética e mathemata. Como pode-se observar, em
comparacdo com a educacdo nos moldes de Homero, os sofistas pensaram uma formacao
ampla que envolve uma somatdria de saberes, por conseguinte, consideraram-se artistas, e
para eles sua proposta educativa era “o coroamento de todas as artes” (ibid,. p. 349).

A proposta postulada pelos sofistas, encontram terreno fértil na sociedade grega,
verticalizada pelas transformacdes econOmicas e sociais promovidas pelas cidade-estado,
essas mudancas demandam um novo tipo de homem, nao mais atrelados aos mitos, e que
soubesse usar a retérica para se expressar € manifestar suas posicdes politicas. E nesse

contexto que como observa Cambi:

Nasce a pedagogia como saber autdnomo, sistematico rigoroso; nasce o pensamento
como episteme, € ndo mais como éthos e como prdxis apenas. A guinada serd
determinante para a cultura ocidental, ji que reelabora num nivel mais alto e
complexo os problemas da educacdo e os enfrenta fora de qualquer localismo e
determinismo cultural e ambiental, num processo de universalidade racional; e porad
em circulacdo aquela nogdo de Paidéia que sustentou por milénios a reflexdo
educativa, reelaborando-se como Paidéia cristd, como Paidéia humanistica e depois
como Bildung. (CAMBI, 1999, p.87)

Como pode-se observar na citacio de Cambi, o conceito de Paidéia passa por
alguns importantes deslocamentos, demonstrando o carater histérico da educagao. Na prépria
Grécia, pode-se enumerar trés desses deslocamentos, o momento educativo de Homero, o dos
sofistas, e o de Sdcrates e Platdo. Soécrates vai de encontro aos sofistas, justamente no que
tangencia o ensino da virtude, esse embora acreditasse na transformacdo da alma, ndo
acreditava que a virtude pudesse ser ensinada.

A ideia de educacdo de Sdcrates embora seja fruto do mesmo contexto da
educacdo sofistica, distancia-se completamente dessa. Para ele, a virtude apesar de poder ser
alcancada, esse alcance ndo se daria pelo ensino como propde os sofistas, e sim e unicamente
pelo cuidado da alma. Para esse fim, Sdcrates desenvolveu um método préprio de anélise

filosofica, denominado de “maiéutica”, que em grego significa “parto das ideias”, o qual tem
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como objetivo possibilitar ao homem o conhecimento de si mesmo. O historiador da

educagdo Franco Cambi, se remetendo a Sécrates observa:

Estamos diante de uma Paidéia como problematiza¢do e como pesquisa, que visa a
um individuo em constante amadurecimento de si proprio, acolhendo em seu interior
a voz do mestre e fazendo-o mestre de si mesmo. A forma¢do humana € pra Sécrates
maiéutica (operacdo de trazer para fora) e didlogo que se realiza por parte de um
mestre (seja ele Sécrates ou daimom interior), o qual desperta, levanta duvidas,
solicita pesquisa, dirige, problematiza etc. (CAMBI, 1999, p.88)

Platao ao pensar sua Paidéia, o faz conservando a diretiva socratica de formagado
individual da alma, porém acrescenta a dimensao politica direcionada aos papéis sociais dos
individuos. Essa Paidéia platonica € eminentemente filosofica, e vai de encontro radicalmente
ao ensino utilitarista dos sofistas. Platao pensa seu modelo educativo, alicer¢ado na nocao de
verdade, e ndo mais em um jogo retérico nos moldes da sofistica.

O que se pode observar, é que a Paidéia platdnica emerge como contra-fluxo as
pedagogias gregas vigentes, € por mais que tentem aproximar a filosofia e a pedagogia no

mundo grego, eles sdo completamente antagdnicos. Foucault observa:

A critica da pedagogia ateniense como incapaz de assegurar a passagem da
adolescéncia a idade adulta, de assegurar e codificar esse ingresso na vida, parece-
me constituir um dos tracos constantes da filosofia grega. Podemos até dizer que foi
al — a propédsito desse problema, nesse vazio institucional, nesse déficit da
pedagogia, nesse momento politica e eroticamente conturbado do fim da
adolescéncia e de ingresso na vida — que se formou o discurso filosé6fico, ou pelo
menos a forma socratico-platdnica do discurso filoséfico. (FOUCAULT, 2010, p.80)

Foucault observa que a pedagogia na Grécia tinha especial cuidado pela formacao
da crianga, entretanto apresentava um descuido pela formacdo na idade adulta. Quando
Sécrates surge, € justamente aos jovens que dirige seu discurso ou mesmo sua forma de
ensino, tanto que uma de suas acusagdes consiste em corromper a juventude.

Observa-se assim, no ideal formativo grego, descontinuidades importantes que
permite aferir, que da Paidéia sofistica a platdnica, a educagcdo aparece como pratica de
governo, onde a opcao pelo ndo cuidado de si, ou seja, pelo esquecimento do cuidado de si
(epiméleia heautoii) parece a escolha para um melhor governamento. Essa escolha relegou a
educagdo a uma estrutura de poder da verdade, onde as relagdes saber/poder, verdade/poder
tém enclausurado a educagdo e inaugurado novas formas de subjetividade, formas essas que
foram aperfeicoadas como tecnologias de sujeicdo a partir de reformas educacionais, como

serd exposto no préximo tépico.
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3.3 A MORAL CRISTA E A PRATICA PEDAGOGICA

O que caracterizava essencialmente a Igreja e a moral que trazia para o mundo, era o
desprezo pelas alegrias deste mundo, pelo luxo material e moral; propunha substituir
a alegria de viver pelas alegrias mais severas da rentncia. Nada mais natural que
semelhante doutrina tivesse conseguido agradar ao Império Romano, cansado de
longos séculos de hipercivilizagdo. S6 traduzia e consagrava o sentimento de
saciedade e desgosto que, havia ja muito tempo, trabalhava a sociedade romana e
que o epicurismo e o estoicismo ja haviam expressado a sua maneira. Tinham-se
esgotado todos os prazeres a serem proporcionados pelos refinamentos da cultura;
havia, pois, uma grande disposi¢do para acolher, como sendo uma salvacdo, uma
religido que vinha revelar aos homens uma fonte toda diferente de felicidade.
(DURKHEIM, 1995, p.26)

A citagdo acima se remete ao periodo da idade média, bem como todas as nuances
desse periodo, marcado pela passagem do paganismo ao cristianismo, cujo cristianismo se
tornou marca indelével desse tempo, presente no Estado, na politica e na educacao.

O historiador inglés Edward Gibbon (1989) observa que o século V foi marcado
por um triunfo rapido do cristianismo. O autor elenca alguns fatores para esse feito, que vai:
“da doutrina de uma vida futura, valorizada por toda e qualquer circunstancia ocasional que
pudesse dar peso e eficdcia a essa importante verdade” a “unido e a disciplina da republica
cristd, que formou aos poucos um Estado independente que se desenvolveu no coragdo do
império romano. (GIBBON, 1989, p.195).

No bojo da unido entre poder civil e poder religioso, dd-se um niimero crescente
de conversdes dos povos barbaros ao cristianismo, onde os mesmos abdicaram de suas
divindades, crencas e religides em prol dessa recente forma religiosa. Na esteira das
conversoes, da alianca entre Estado e Igreja, surge a necessidade de uma revisdo da Paidéia
grega, coadunado com a necessidade de inserir nesse contexto educativo a Fé cristd, que
precisaria ser ensinada, como forma de consolidar e ampliar a a¢do da Igreja. A concepg¢io da
Paidéia grega, assim, € duramente criticada, e de certa forma invertida, pelos novos valores

apresentados, César Nunes observa:

[...] A ideologia determinista do dom, como posse inata, e das potencialidades
restritas aos estamentos antigos, foi duramente abalada pela ‘boa-nova’ de ‘todos os
que n’Ele crerem, poderdo ser salvos’, interpretando a mdaxima cristd ‘Ite, eunte
omnes docete’, isto é, ‘Ide, ensinai a todos os povos’. Ndo podemos deixar de
afirmar que o projeto pedagdgico da expansdo cristd partia de uma filosofia
humanista e igualitdria, sustentando, pela primeira vez, que todos poderiam ter
acesso ao saber, conquanto todos poderiam aprender e, consequentemente, almejar a

‘salvacdo’. (NUNES, 2003, p.81)

Dessa feita, a Paidéia crista tem dois grandes projetos educativos: a patristica e a

escoldstica. A patristica fundamenta-se em uma tarefa eminentemente apologética, ou seja, de
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defesa da fé crista. Essa missdo apologética inicialmente gera uma rusga entre padres que nao
concordavam com insercdo de textos filoséficos considerados por eles pagdos, onde o grande
expoente dessa defesa € Tertuliano. Porém, outros padres defendem a incorporagdo de textos
filoséficos na construcdo do conhecimento postulado pela patristica, e nessa corrente o icone
€ Santo Agostinho.

O Bispo de Hipona, como era conhecido Santo Agostinho, tem uma influéncia
notamente platdnica no seu pensamento. Sua teoria educativa em partes decorre da teoria da
reminiscéncia, que “segundo a qual a alma teria contemplado as esséncias no mundo das
ideias antes da vida presente, enquanto os sentidos seriam apenas ocasido das lembrangas e
ndo a fonte propria do conhecimento” (ARANHA, 2006, p. 113). Agostinho revisa e atualiza
a teoria da reminiscéncia de Platdo, observando que o ser humano receberia de Deus o

conhecimento. Entretanto, como observa Aranha, isso:

Naio significa desprezar o préprio intelecto, pois, como o Sol, Deus ilumina a razio e
torna possivel o pensar correto. O saber, portanto, ndo ¢ transmitido pelo mestre ao
aluno, ja que a posse da verdade é uma experi€ncia que nao vem do exterior, mas de
dentro de cada um. Isso € possivel porque “Cristo habita no homem interior”. Toda
educacdo €, dessa forma, uma autoeducacgdo, possibilitada pela iluminacdo divina.
(ibid., p.113)

Ja a escolastica, configurou-se como um método de ensino proprio de sua época, e
que como o préprio nome sugere, se remete a ideia de escola. Apresenta um compéndio de
regras disciplinares firmes, pautadas na obediéncia ao mestre, obediéncia as regras, sejam elas
divinas ou humanas, e por fim obediéncia aos ensinamentos biblicos.

Ressalta-se que o método escoldstico, enquanto uma prética pedagdgica,
curiosamente € pensado em meio a um turbulento contexto social e religioso. Lembra-se que a
sociedade do século XII, inicia um questionamento ante o controle da igreja, comega a surgir
também um nidmero crescente de heresias. E a época das cruzadas, comeca a emergir a
burguesia, e novas relacdes de comércio e politicas surgem na esteira dessas transformagoes.

Logo, o método escoldstico € a jung¢do entre o saber filosofico cléssico,
especialmente a partir dos textos de Aristételes e a Biblia sagrada. Método esse construido
como resposta efetiva as demandas sociais, religiosas e econdmicas da sociedade medieval.

Cambi observa que:

A Escoldstica prepara uma releitura da educag@o que envolverd de modo radical e
inovador tanto os processos de formacdo quanto de aprendizagem. A estes dltimos,
as universidades deram contribui¢do fundamental com a sua organizacdo de estudos
e com os mestres que elaboraram aquelas técnicas de trabalho intelectual, mas os
modelos de formacdo que devem guiar o trabalho educativo foram enfrentados pelos
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grandes intelectuais da Escoldstica, com metodologias derivadas da grande disputa
sobre razio e fé que atravessa o florescimento — 1200/1300 — da filosofia
escoldstica. (CAMBI, 1999, p. 186)

O principal expoente da escoléstica e responsdvel pela releitura e atualizagdo a
partir das escrituras sagradas dos textos aristotélicos foi Sdo Tomds de Aquino. Esse concebe
a educacdo com uma visdo de totalidade, onde estudar diz respeito a existéncia humana,
alcangando a vida ativa e a vida contemplativa.

Sublinha-se nesse breve percurso sobre as ideias e praticas pedagdgicas na Idade
Média, o surgimento de um poder disciplinar ancorado nas ideias pedagdgicas desse periodo,
fazendo emergir um poder pastoral*® na sociedade, alicercado principalmente no conceito de

disciplina, como observa-se a seguir.

A palavra doctrina é um termo derivado do latim, que significa fazer aprender,
ensinar. Por sua vez, a palavra disciplina deriva da latina, que significa aprender.
[...] esses termos predominaram na linguagem pedagégica da Idade Média e sé
foram substituidos a partir dos séculos XVI e XVII por outras vozes como “ensino”,
“ensinar”, “aprender”, “instruir”, “instrucdo”, ‘“educar” e ‘“educacdo” e seus
correspondentes vocdbulos nas demais linguas roméinticas e germdnicas. Tal
diversidade de termos exprime a complexidade que, por aqueles séculos, adquiriram
as reflexdes e as praticas pedagdgicas e educativas, e contrata com a austeridade do
vocdbulo pedagdgico medieval. NOGUERA-RAMIREZ, 2011, p. 26)

Vai se delineando assim um contexto para uma modernidade essencialmente
educativa, como atesta o autor acima citado. Esse viéis educativo, profundamente
influenciado pelos elementos pedagdgicos dispostos na Idade Média, influencia os principais
tedricos da educagdo moderna, como podemos observar nos escritos de Jean Amos
Comenius* por exemplo. Comenius na sua cldssica obra Diddtica magna, considerada um
marco na histéria da pedagogia, tem como premissa basilar “ensinar tudo a todos”
(COMENIUS, 1985, p.49) apresentando para esse fim um método, ou por assim dizer, uma
pratica pedagdgica universal.

Como pastor protestante Comenius estrutura seu projeto pedagdgico nos discursos
e praticas protestantes, € em sua obra, norteia arte de ensinar com o tema da salvagdo,
resultando disso um poder pastoral. As consequéncias desse poder pastoral na pedagogia, estd

na excessiva énfase em principios religiosos como norteadores de praticas pedagdgicas.

48 O poder pastoral segundo Foucault: “néo tem por fungio fazer mal aos inimigos; sua principal fungio € fazer o
bem em relacdo aqueles de que cuida. Fazer o bem no sentido mais material do termo significa alimenta-lo,
garantir sua subsisténcia, oferecer-lhe um pasto, conduzi-lo as fontes, permitir-lhe beber, encontrar boas
pradarias. Consequentemente, o poder pastoral é um poder que garante a0 mesmo tempo a subsisténcia dos
individuos e a subsisténcia do grupo, diferentemente do poder tradicional, que se manifesta essencialmente pelo
triunfo sobre os dominados. Nao € um poder triunfante, mas um poder benfazejo. (FOUCAULT, 2014b, p. 65)

49 Ressalta-se que Comenius € citado nesse topico pela relagio de seus escritos com o poder pastoral, pois esse
localiza-se na modernidade.
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3.4 A PRATICA PEDAGOGICA E O METODO MODERNO

Talvez, o objetivo hoje em dia ndo seja descobrir 0 que somos, mas recusar o que
somos. Temos que imaginar e construir o que poderiamos ser para nos livrarmos

2

deste “duplo constrangimento” politico, que é a simultdnea individualiza¢do e
totalizacdo propria as estruturas do poder moderno. (FOUCAULT, 1985, p. 239).

Foucault, na citacdo acima, observa que a época conhecida por modernidade
trouxe consigo ‘“estruturas de poder”, que disciplinaram, regulamentaram, normatizaram e
principalmente governamentarizaram as sociedades ocidentais na época descrita. Autores
como Hoskin (1993) e Noguera-Ramirez (2011) j4 citados nessa pesquisa, postulam que a
educagdo foi a principal ferramenta para todo esse processo na modernidade.

E fato que somente com o surgimento da epistémé moderna que as ciéncias
humanas puderam construir seus discursos e galgar espagco no campo epistemoldgico,
reivindicando o status de saber cientifico. Essas mudancas no campo epistemoldgico na
modernidade possibilitaram a inven¢do de ciéncias que dialogam com a educacdo, como
sociologia, historia, psicologia dentre outras. Esses saberes se configuraram na
contemporaneidade com contribui¢des significativas, e por vezes, estabelecendo até mesmo
principios que normatizam o saber pedagdgico.

Observa-se, seguindo as trilhas de Foucault e da prépria histéria da educagiio™,
que foi entre os séculos XVIII e XIX que se inseriu no universo escolar as praticas
disciplinares. Esse acontecimento se deu pela emergéncia da sociedade industrial, dessa feita,
a pratica pedagdgica passa a ser voltada para formagdo de individuos instruidos, capazes de
corresponder a nova demanda da ocupacdo dos postos de trabalho. Assim, o processo
educativo do homem moderno é constituido por mecanismos de controle, que possam
desenvolver na institui¢do escolar sujeitos com aptiddes na esfera do trabalho.

Outro ponto importante do processo educativo na modernidade, reside na
confusdo, ensinada e vendida pela instituicio escolar e politicas educacionais, que a
“obtencao de graus € educacao”. Segundo Robinson (2012), o sistema educacional europeu e
estadunidense estd entrando em colapso por dar crédito a premissas como essa, onde passa-se
a acreditar em uma inteligéncia académica, oriunda quase que mecanicamente do grau
recebido ao longo dos anos de seus estudos. Nao se estar com isso afirmando que ndo exista
aprendizagem nas institui¢des escolares, o que se aponta é que essa aprendizagem nao ocorre

de forma mecanica, como consequéncia, de um grau obtido, e essa premissa a pouco descrita,

30 Refere-se as pesquisas de Cambi 1999.
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€ o que impede, por vezes, que questdes na relagdo ensino/aprendizagem sejam
problematizadas.

O colapso a que se refere Robinson (2012), do sistema educacional europeu e
estadunidense, se baseia naquilo que ele chama de “inflacdo académica”. Ele observa que
“nas décadas de 1970 e 1980, um diploma universitdrio era garantia de emprego, [...] pessoas
formadas ficavam fora do mercado de trabalho somente se quisessem” (ROBINSON, 2012, p.
61). Entretanto, nos dias atuais, o jovem que termina a graduacdo volta para casa a fim de
jogar video game, ao descobrir que sua vaga foi ocupada por alguém que tem um mestrado.
Esse jovem resolve entdo retomar seus estudos em um mestrado, e ao seu término retoma seu
videogame, pois sua vaga foi ocupada por alguém com um doutorado. Dessa forma, na
observacdo de Robinson, vai se aumentando os niveis de graus, fazendo o sistema educacional
inflacionar, o que gera um desemprego para pessoas superespecializadas.

Chegaremos a niveis de exigéncia de PhD, ou mesmo Prémio Nobel, para fungdes
simples. Com bom humor Robinson observa esse evento, ao simular uma entrevista de
emprego. “Muito bem, vocé ganhou o Prémio Nobel. Sabe usar o Excel? Precisamos de
alguém para cuidar da folha de pagamentos” (ROBINSON, 2012, p. 62).

O fato é que o modelo de educa¢do herdado da modernidade, estd a cada dia se
deteriorando, seja por problemas de ordem epistemoldgica e politica, seja por outros, como
violéncia, evasdo escolar, dentre muitos outros, que torna o expediente principal de toda
reflexdo sobre educagdo, filosofia, politica e escola, a necessidade de se repensar a institui¢ao
escolar e suas préticas, fora dos paradigmas que a configuraram, constituiram-na e a
reforcaram ao longo dos séculos.

Com efeito, a Revolucdo Industrial, provocou um reordenamento na institui¢cao
escolar, a partir das demandas oriundas dos postos de trabalhos. Fazendo emergir as
motivacdes nada humanitdria ou filantrépica que os sistemas educacionais constroem. O que
move o sistema educacional sdo questdes de saber-poder, tendo como pano de fundo questdes

econOmicas e sociais. Sobre o reordenamento na Revolugao Industrial, Robinson observa:

Decorre das demandas geradas pela Revolucdo Industrial. Os sistemas educacionais
que surgiram ndo foram projetados somente de acordo com os interesses da

N N

sociedade industrial, mas criados a sua imagem no que se refere a estrutura e a
cultura. (ROBINSON, 2012, p. 63).

Robinson observa ndo s6 os aspectos relativos a demanda que as industrias
necessitavam, pois, essa nova composicao industrial demandava um novo tipo de homem,

equipado com aptiddes disciplinares que nem a familia nem igreja eram capazes de fornecer.
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Essa nova composi¢ao industrial necessitava de individuos que fossem adaptados a trabalhos
repetitivos, marca preponderante das fabricas recém-criadas. E nesse ponto, que entra a
instituicao escolar, reorganizada para essa nova tarefa de fabricar esse novo homem.

Sobre a Revolugdo Industrial, o Escritor estadunidense Alvin Toffler acrescenta

muito a essa discussdo quando observa que o:

“[...] trabalho repetitivo, portas adentro, a um mundo de fumo, barulho, méquinas,
vida em ambientes superpovoados e disciplina coletiva, a um mundo em que o
tempo, em vez de regulado pelo ciclo sol-lua, seria regido pelo apito da fabrica e
pelo relégio” (TOFFLER, s/d, p. 393)

A escola, a partir desse reordenamento, tem funcdo precipua de fabricar sujeitos
que comunguem habitos, que ensinados nas escolas possam ser uteis no interior das fabricas,
somado a crenga dogmatica na ciéncia, transformando-os em sujeitos doceis, disciplinados e,
por conseguinte, de facil governo.

Dessa feita, nota-se que a instituicdo escolar, a partir desse reordenamento por
ocasido da Revolucdo Industrial, traz em seu bojo, uma semelhanca sobre os processos
ocorridos nas fabricas e aquilo que passa acontecer nas institui¢des escolares, que vao desde
as questdes disciplinares, como os hordrios definidos de funcionamentos. Dessa forma, como
ocorrem nas fabricas, ocorrem nas escolas. As rigidas regras de condutas que transpde as
paredes das fébricas, fazendo-se presente no dia a dia das escolas, sem contar de que ambas se
baseiam em principios de “padronizacdo e conformidade”. (ROBINSON, 2012, p. 66), ainda

sobre essa tematica observa Robinson:

Os estudantes dentro do sistema académico aprendem basicamente as mesmas coisas
e sdo avaliados de acordo com critérios comuns de conquista, com relativamente
poucas oportunidades de escolha ou de divergéncia. Em geral, passam por um
sistema em grupos etdrios: os de cinco anos em conjunto; os de seis em outro e
assim por diante, como se a coisa mais importante que as criangas tivessem em
comum fosse a data de nascimento. No ensino médio, o dia € organizado em
unidades padronizadas e as transicdes sdo marcadas pelo tocar dos sinos ou pelas
campainhas. O ensino se baseia na divisdo do trabalho. Como uma linha de
montagem, os estudantes passam de uma sala para outra para aprender com
professores diferentes e especializados em assuntos distintos. (ROBINSON, 2012, p.
60).

Os sistemas de educacdo funcionam com a mesma légica dos principios
produtivos, o que se torna evidente nas divisdes por séries e graus. Imagina-se que o aluno
possa passar da alfabetizacdo, percorrendo todo o processo das instituigdes escolares até o

curso superior, e ao finalizar essa etapa, ja esteja preparado para a vida e profissdo. A légica é
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a mesma das linhas de producdes das fabricas, com inicio e fim, e qualquer causalidade nesse
processo, faz do aluno um fracassado tanto para vida, quanto para o mercado de trabalho.

Nao por coincidéncia Foucault problematiza essas e outras questdes elencando a
sociedade moderna como sociedade disciplinar. Ressalta-se que antes de elencar a sociedade
disciplinar, Foucault observa e problematiza a sociedade de soberania. Nessa sociedade o
poder se exercia por violéncia direta sobre o corpo dos condenados, através de suplicios e
torturas. Essas préticas tinham por meta, que o delito ndo pudesse ser repetido, assim, o poder
de soberania se fazia valer da dor, das manifestacdes de arrependimento de confissdo e de
forca, essa dltima, para o poder de soberania era mais importante que a justica.

Foucault observa que do final do século XVIII e inicio do XIX, que compreende a
passagem da época Classica para época moderna, o poder soberano perdeu seu espago, e fez
emergir o poder disciplinar, poder esse construido socialmente e historicamente. O poder
disciplinar se faz valer de métodos que engendram um controle minucioso sobre o corpo do
individuo, através do controle e disciplina do tempo, espago, atitudes e movimentos,
objetivando a produgdo de corpos submissos, doceis e tteis. Ressalta-se que “O acoplamento
tempo-progresso € caracteristico do exercicio ascético e serd também caracteristico da pratica
pedagégica” (FOUCAULT, 2006, p. 69) que é o que se desvende nessa pesquisa, que a
pratica pedagdgica estd notadamente vinculada a jogos de poder e de verdade, bem como
praticas discursivas construidas em dados momentos historicos.

Outro ponto importante da modernidade a ser ressaltado foi a ado¢do de um tnico
método, o método cartesiano como caminho que conduz a verdade, bem como sua utilidade
forcosamente em todas as dreas do saber. A ado¢do de um tnico método para o pensamento,
traz em seu bojo muitos problemas. Esse monismo metodoldgico provocou por exemplo,
algumas dicotomias, onde uma das mais problemdticas, e que a nosso ver afeta
profundamente a educagdo e a pratica pedagdgica, € a dicotomia teoria/pratica, pois elas se
encontram no pensamento cientifico moderno em oposi¢do. Essa oposicdo compromete
absor¢do do conceito de prdxis, pois prdxis € pensada atualmente como uma aplicacdo da

ciéncia que por sua vez € pura teoria. Quanto a isso o fildsofo alemdo Gadamer observa:

A teoria se converteu num conceito instrumental, dentro da investigacdo da verdade
e da aquisi¢do de novos conhecimentos. Esta € a situacdo bésica a partir da qual nos
propomos a pergunta: “o que € prédxis?” J4 ndo sabemos porque, partindo do
moderno conceito de ciéncia, somos deslocados na dire¢do da aplicacdo da ciéncia,
quando falamos de praxis. (GADAMER, 1983, p. 41)

Essa dicotomia refor¢ou a racionalidade cientifica moderna ao extremo, relegando

a tarefa do pensar a algo supérfluo, e condicionando o conceito de prdxis a uma efetivagao de
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uma teoria cientifica. E fato que esse monismo metodolégico se deu a partir do pensamento
cartesiano, ndo desconsiderando os avancos cientificos que esse método trouxe nem sua
importancia, porém, sua critica estd baseada no fato de as ciéncias do espirito’! ndo terem se
utilizado, por exemplo, do humanismo na sua génese formativa, ou seja, ela importou o
mesmo método das ciéncias da natureza, para pensar os seus problemas e conceitos, o que se
constituiu em um grande problema e que afeta o universo educativo, principalmente no
ambito epistemoldgico.

Dessa feita, o modelo pedagégico cientificista moderno dd uma grande €nfase nos
processos educativos ao desenvolvimento de competéncias e habilidades que favorecem
apenas a dimensao cognitiva do aluno, postura essa que compromete a formacdo humana, haja
vista que na experiéncia estética, por exemplo, a realidade pode ser apreendida pela
sensibilidade. E ao gerar esse empobrecimento da formagdo ao privilegiar apenas a dimensao
cognitiva do aluno, desconstréi também a experiéncia ética, pois os contetidos se distanciam
da experiéncia da vida, e ao se distanciarem da sensibilidade, imaginacdo, fazem com que a
ética seja incompreensivel na esfera da experiéncia humana®?. A educacdo se resume dessa
feita a “conhecer as matérias do programa” como observa o filésofo Francés Jacques

Ranciére:

Quem pretende conciliar ordem e progresso encontra naturalmente seu modelo em
uma instituicdo que simboliza sua unido: a institui¢do pedagdgica, lugar — material e
simbdlico — onde o exercicio da autoridade e a submissdo dos sujeitos ndo tem outro
objetivo além da progressdo destes sujeitos, até o limite de suas capacidades; o
conhecimento das matérias do programa. (RANCIERE, 2011, p. 10)

Destarte a modernidade foi se configurando em redes complexas de relagdes de
poder e de saber, porém com a marca indelével da disciplina em suas mais importantes
instituicdes, que Foucault denomina de instituicdes de sequestro, essas seriam notamente
responsaveis por fazer emergir o sujeito moderno, que “ndo € produtor de saberes, ao
contrério, ele € um produto dos saberes. Ou, talvez melhor, o sujeito ndo € um produtor, mas €
produzido no interior de saberes” (VEIGA-NETO, 2014, p. 44) ou seja, a epistémé moderna
elabora um dado saber nas ciéncias humanas, e esse saber retorna as institui¢cdes, nesse caso, €
principalmente, a instituicdo escolar, onde é engendrado nos discursos que permeiam o
universo educativo e a pratica pedagogica.

O que se prendeu sublinhar, ainda que em um trajeto resumido, é o caréter

educativo da modernidade, onde a pratica pedagdgica, ainda que ndo problematizada

31 Os alemides denominam ciéncias do espirito as ciéncias humanas.
32 Essa questio serd melhor desenvolvida no capitulo V — Experiéncia de si.
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explicitamente na histéria da educacdo ou da pedagogia, fez-se presente, e acompanhando

todo contexto social, politico e educacional, tem na disciplina sua marca indelével.

3.5 PRATICA PEDAGOGICAS POS-MODERNA

Inicia-se esse topico questionando quanto ao exercicio da prética pedagdgica nos
tempos em que se vive atualmente. Tempo esse, cunhado pela maioria de pds-moderno,
porém, que ganha uma ressignificacdo conceitual a partir do fildsofo contemporineo Gilles
Lipovetsky. Esse, jd4 foi um defensor da pds-modernidade, porém, revisitou suas teses,
concluindo que a pés-modernidade foi um momento de transi¢do, e que ja ficou para traz, o
momento o qual vivencia-se sdo tempos “hipermodernos”, ou seja, um tempo histérico onde
os problemas da modernidade niao foram superados, e, pelo contrdrio, foram hiperbolizados,

superdimensionados, elevados a mdxima poténcia. Sobre esse tempo Lipovetsky observa:

No universo da pressa, dizem, o vinculo humano é substituido pela rapidez; a
qualidade de vida, pela eficiéncia; a fruicdo livre de normas e de cobrangas, pelo
frenesi. Foram-se a ociosidade, a contemplacdo, o relaxamento voluptuoso: o que

z

importa € auto-superacdo, a vida em fluxo nervoso, os prazeres abstratos da
onipoténcia proporcionados pelas intensidades aceleradas. Enquanto as relagcdes
reais de proximidade cedem lugar aos intercdmbios virtuais, organiza-se uma cultura
de hiperatividade caracterizada pela busca de mais desempenho, sem concretude e
sem sensorialidade, pouco a pouco dando cabo dos fins hedonistas. (LIPOVETSKY,
2004, p. 80-81)

Como pensar uma pratica pedagégica dentro desse contexto de nossos dias? Nesse
universo da pressa, da aceleracdo de tudo, dos processos, das aulas, sem tempo para leitura,
amadurecimento de questdes tedricas, sem tempo para reflexdo, debate, questionamentos, o
pensamento diante de tanta fruicao € desorganizado.

Outro ponto que Lipovetsky aborda como caracteristica desse tempo
hipermoderno é o consumo, que passa nesse caso, a ser um hiperconsumo, originando um tipo
especifico de homem, denominado por ele de Homo consumericus a ‘“‘terceira geracdo, uma
espécie de turboconsumidor distante, mével e flexivel, bastante liberto das antigas culturas de
classe” (LIPOVETSKY, 2009, p.9). Emerge assim nesse tempo presente a sociedade do
consumo. Lipovetsky observa que se o cogito pensado por Descartes “penso logo existo”
moveu a Modernidade, esse d4 lugar a um novo cogito para esse tempo hipermoderno: “sofro
logo compro”. Compra-se para satisfazer necessidades emocionais, pois quanto mais isolado

ou frustrado, mais o individuo tende a procurar consola¢do na felicidade imediata da compra.
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Essa nova forma de consumo, modificou o comportamento humano mais que
todas as correntes filosoficas do século XX reunidas, observa Lipovetsky, e sem sombra de
davidas, essa expansdo do consumo acarretou um problema de ordem ética, na medida em
que essa forma se consumo alcancou o espago escolar, relegando a educacdo assim, para um
objeto de consumo. As relagdes passam por um processo tdo difuso, que o aluno passa a ser
um produto ap6s formado, sendo langcado no mercado de trabalho para ser ou nao absorvido
por ele. Até ai nada de novo, como j4 visto na modernidade a educagdo ja aparentava seu viéis
de qualificadora de uma mao de obra. Porém, a educacdo no contexto atual tem se
transformado em uma mercadoria com grande probabilidade de lucro, onde os curriculos sao
organizados para esse fim, alinhados a todo um aparato de marketing, com promessas de
escolas que aprovam no ENEM, de faculdades que mais empregam seus alunos apoés
formados etc.

Retomando as teses de Lipovetsky, o tempo presente herda problemas
hiperbolizados da modernidade, e isso, afeta a instituicio escolar. E fato que existem
propostas que tentam pensar e transformar essa herangca moderna, e transformar a escola em
lugar mais justo, porém, incorrem no mesmo equivoco moderno, a partir, por exemplo, da
“igualdade de oportunidades”, que traz em seu bojo a esperanca de eliminar desigualdades
sociais. Entretanto, quando esta € implantada em sociedades democraticas, o resultado ndo é
outro sendo produzir desigualdades, s6 que mais justas, pois parte da premissa que oOs
individuos sdo iguais, entretanto, o mérito desses individuos é que determina sua remuneragao
e posicao social.

O socidlogo Francés Frangois Dubet (2008), aborda esse problema em seu livro
“O Que é Uma escola Justa? A escola das oportunidades”, ele propde a partir de seus
estudos uma escola tnica que tenha como principal funcio a de ajudar os mais fracos. Dubet
defende um modelo de escola que contemple a igualdade de oportunidades, mas que
mudancas sejam desenvolvidas no sentido de favorecer os “alunos de menor performance”.
(DUBET, 2008, p. 73).

Ao pensar a possibilidade de uma escola que seja mais justa, Dubet o faz se
ancorando em trés propostas, a saber: igualdade de oportunidades, cultura comum e utilidade
da formacao. Sua preocupacio € legitima e importante, pois ele observa que o modelo escolar
vigente, heranca da modernidade, é para os vencedores e que nio estende a mao para os
vencidos. Assim ele observa que, embora a escola se constitua por desigualdades, ela deve

passar a considerar, e ndo desamparar os mais fracos, os vencidos. Dessa forma, amparando
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os mais fracos, segundo Dubet, a escola seria mais justa, posto que, de acordo com seu

pensamento, a desigualdade ja estd presente na sociedade, ele observa:

[...] a estrutura do sistema escolar e das desigualdades que ele engendra t€m
consequéncias nio negligencidveis sobre as desigualdades sociais e a mobilidade
dos individuos no curso de sua vida profissional. (DUBET, 2008, p. 99).

O que autor sublinha, é que a qualificacdo escolar tem efeito acelerador das

desigualdades na sociedade. O autor, assim, elenca dados de uma pesquisa, e observa:

Um estudo comparativo notdvel entre as estruturas escolares e profissionais da
Franca e da Alemanha mostra, por exemplo, que os diplomas exercem um papel
muito mais forte na Franca sobre a carreira profissional dos individuos. A escolha
alema de valorizar a formacfo operdria e técnica de base faz com que mesmo
durante a vida profissional muitos operarios se tornem técnicos e engenheiros. Na
Franca, os operdrios sdo formados principalmente pelas habilitagdes de fracasso,
enquanto os engenheiros sdo, ao contrdrio, origindrios de escolas de dificil acesso.
(DUBET, 2008, p. 99).

Um dos principais pontos da pesquisa apontada por Dubet reside no investimento
da institui¢do escolar alema na formacgdo operdria e técnica de base, que por sua vez, permite
a esses estudantes se tornarem técnicos ou até mesmo engenheiros, enquanto na institui¢ao
escolar francesa, os operdrios sdo aqueles que fracassaram na escola, e quase nunca se
tornaram técnicos ou mesmo engenheiros, pois ji receberam um atestado de “fracasso” na
escola, que se reflete na vida, algo bem parecido com o nosso sistema escolar.

Outra ilusdo que ndo se pode ter da escola como heranga moderna, é que a
instituicdo escolar € marcada por condicionantes econdmicos, que determinam desde o
curriculo a uma série de fatores que perpassam o mercado de trabalho. Por exemplo, no caso
da pesquisa citada por Dubet, a diferenca entre a formacdo francesa e a alema, gera uma
diferenca também de ganhos econdmicos entre os profissionais, ou seja, a pequena diferenca
de formacdo na Alemanha, ndo gera uma grande diferenca salarial entre o operario, o técnico
e o engenheiro. Ja na Franca, por conta da diferenca educacional, a diferenca salarial € abissal,
que guardada as diferencas histéricas/sociais, lembram um pouco o Brasil.

Essa discussdo a nosso ver € importante, pois a pratica pedagogica subjaz a l6gica
da meritocracia em sua aplicabilidade pelo professor. E essas relacdes de saber-poder na
pratica pedagdgica, tornam-se por vezes nao tencionada nesse ponto, que € crucial para dentre
outras coisas, compreender as taxas de evasdo, de reprovacdo bem como os desestimulos de

alunos em cursos universitarios, onde a pratica pedagdgica ndo coaduna com a proposta

meritocratica de ensino.



81

O que se pode observar nesse breve trajeto, € como ja expresso anteriormente, é
que a pratica pedagdgica, por mais que seja um importante saber, responsavel pela construcao
coletiva do conhecimento e pela articulacdo de teorias, postulando um melhor ensinar, esse
saber se tornou um saber sujeitado, sem voz, sem historia, onde necessita ao tentar refazer um
caminho, trabalhar com aproximacdes e deslocamentos.

E certo que alguns importantes eventos histéricos relacionados 2 educacdo ndo
foram citados, e nem era a pretensdo dessa pesquisa pontuar de forma linear esses
acontecimentos, apenas revelar embora de forma timida, as descontinuidades na pedagogia

em se tratando do conceito de pratica pedagogica.
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CAPITULO IV - MICROFISICA DO CURRICULO

O curriculo ndo deve ser entendido e problematizado numa dimensdo reduzida a
epistemologia tradicional, mas deve ser entendido como um artefato escolar cuja
invencdo guarda uma relacdo imanente com as ressignificagdes do espago e do
tempo que aconteceram na passagem do mundo medieval para a Modernidade.
(VEIGA-NETO, 2002, p.167).

4.1 RESSIGNIFICACAO DO CURRICULO

O momento atual, seja ele cunhado de pés-moderno ou hipermoderno traz no seu
bojo considerdveis transformacdes das condicdes de organizacdo da vida no ambito social,
cultural, politico e educacional. Esse ultimo € o que goza de maior aten¢do, pois direta ou
indiretamente ele se articula e d4 materialidade e respaldo epistemoldgico aos outros dmbitos,
sendo a reciproca verdadeira. Porém, essas transformacdes no ambito educacional, sdo
timidas, quando ndo superficiais, alicer¢adas em meras construgdes retdricas.

Com efeito, compreende-se que essas mudangas acima descritas circunscritas no
contexto da biopolitica®, pensada por Foucault, expde a necessidade que alguns dispositivos e
instituicdes do corpo social sejam ressignificadas/desfamiliarizadas conceitualmente,
atendendo a uma prépria dindmica da vida que estrutura a biopolitica, bem como a
compreensdo que € possivel que as engrenagens do corpo social e da instituicdo escolar
tenham se modificados, exigindo-nos de certa forma, abandonar algumas ferramentas do
nosso uso pessoal e de quase relagdo fraternal, para, lembrando-se de Foucault, voltarmos a
“caixa de ferramentas” em busca de algumas ferramentas ainda ndo utilizadas, ou mesmo
alternar, mesclar, o uso das novas com as j utilizadas, que possam dar conta dos problemas
proprios da escola atual e do nosso tempo.

Das instituigdes a serem ressignificadas/desfamiliarizadas conceitualmente,
destaca-se a institui¢do escolar. E ao referir-se a escola, faz-se necessario destacar o seu
duplo papel. Em primeiro lugar, a escola é o espaco gerador de mudanca e praticas
importantes de formacdo de seus alunos, embora essa formacdo tenha se convertido hoje em
dia em mera instru¢do técnica, mas, por outro lado, a escola mantém o statuo quo, que sufoca
o pensamento e o isola da realidade, isso em grande parte é consolidado pelos dispositivos

curriculares. A escola, assim, torna-se uma mera transmissora de dados, e conhecimento de

3Esse termo & pensado por Foucault para referir-se a forma na qual o poder tende a se modificar no final do
século XIX e inicio do século XX. O autor observa que as prdticas disciplinares utilizadas antes visavam
governar o individuo, e a biopolitica tem como alvo o conjunto dos individuos, a populacdo.
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outros processos de pensamento, que contribuem e reforcam, aliadas as produgdes
discursivas, a disciplinarizacdo e subjetivagao influenciando diretamente a pratica docente e a
experiéncia de si.

Pensando com Jan Masschelein e Maarten Simons (2014)°*, ndo se condena a
escola, ou assevera ser ela o pior dos mundos, ao contrdrio disso, acredita-se no poder

renovador da escola. Concorda-se com os autores citados quando 0os mesmos observam:

N6s nos recusamos, firmemente, a endossar a condenacio da escola. Ao contrério,
defendemos a sua absolvicao. Acreditamos que é exatamente hoje — numa época em
que muitos condenam a escola como desajeitada frente a realidade moderna e outros
até mesmo parecem querer abandond-la completamente — que o que € escola é e o
que faz se tornar claro. Também esperamos deixar claro que muitas alegagdes contra
a escola sdo motivadas por um antigo medo e até mesmo 6dio contra uma de suas
caracteristicas radicais, porém essencial: a de que a escola oferece “tempo livre” e
transforma o conhecimento e as habilidades em “bens comuns”, e, portanto, tem o
potencial para dar a todos, independentemente de antecedentes, talento natural ou
aptidao, o tempo e o espaco para sair de seu ambiente conhecido, para se superar e
renovar (e, portanto, mudar de forma imprevisivel) o mundo. (MASSCHELEIN,
SIMONS, 2014, p.10)

Ao acentuar-se o cardter disciplinador e subjetivador da escola em dado momento
desse texto, ndo se tem como pretensdo a critica pela critica, caminhando a nosso ver nas teses
inconstantes de Ivan Illich®, quando ao expor alguns problemas e contradi¢cdes da instituicio
escolar, propde uma sociedade sem escolas. O que se pretende perspectivar € a ressignificacdo
que a escola a partir de seus componentes estruturais necessita passar, pois € visivel que a
instituicdo escolar aparece como espaco social de legitimagdo, produgdo e transmissdo de
conhecimento no ambito de acdes desenvolvidas e planejadas, utilizando-se de um importante
dispositivo para esse fim, que é o curriculo. Esse € responsdvel pela hierarquia do
conhecimento, preferéncias de contetidos, valorizacio de alguns conhecimentos em
detrimento de outros, como resultado da existéncia de condi¢Oes estruturais que o regem.

Para seu uso e aceitacdo, o curriculo tem um conhecimento que o justifique, € o
legitime, frutos das teorias sobre o curriculo conceituando suas mais diversas facetas, seja ele
organizado em ciclos, integrado, ou mesmo por competéncia, sempre consolidando sua
importancia, necessidade e enrijecimento conceitual. Entretanto, também existe uma
autoridade exercida a priori, resultante da configuracdo de certos efeitos de verdade e
realidade contextual, nesse caso comumente chamado de curriculo oculto, que nessa

2z

pesquisa® é elencado a partir de uma analitica distinta, sobre a 6tica da microfisica

3% Autores do livro “Em defesa da escola: Uma questio publica”
35 Autor do livro “Sociedades sem escolas”
%6 No item 4.3 desse capitulo, o assunto em voga seré explorado.
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considerando esse curriculo ndo a partir de uma relacao dialética com o curriculo oficial, e
sim como parte constituinte do mesmo, transpassado por relagdes de poder, que em um fim
ultimo tem os mesmos objetos e objetivos.

Observa-se assim, que dentre os dispositivos a passarem por ressignificacoes
conceituais, destaca-se o curriculo, considerando que esse "[...] vem funcionando, desde a sua
invencdo nos fins do século XVI, como um dos mais poderosos dispositivos encarregados de
fabricar o sujeito [...]" (VEIGA-NETO, 2001, p. 235). Dessa feita, o curriculo tem se tornado
um mecanismo disciplinar que liga uma rede de relacdes de poder que devem funcionar de
uma maneira e nao de outra para alcangar seus fins de subjetivacdo na educacao.

O problema posto acima por Veiga-Neto, abre veredas de questionamentos sobre
o real funcionamento do dispositivo curricular. Como por exemplo, que multiplicidade de
sujeitos sdo fabricados por certos curriculos? O que torna determinadas teorias e praticas
curriculares hegemonicas em dados momentos? Quais produgdes discursivas sdo utilizadas no
ato de constru¢do de uma matriz curricular? Quais efeitos de verdade o curriculo cria,
sistematiza e consolida? E por fim, quais epistemologias enrijecem o curriculo, ao ponto de
limitar possibilidades outras de modo de subjetivacdo?

E fato que ndo se pretende procurar resposta a esses questionamentos, porém,
compreende-se que ao mudar o sentindo da pergunta metafisica “o que € o curriculo” para
uma pergunta de cunho pds-estruturalista de “‘como funciona o curriculo”, pode-nos guiar a
caminhos de compreensdo de algumas respostas, ou mesmo de ressignificacdo de algumas
perguntas, de certo, € que a perspectiva muda, e com ela as possibilidades de entendimento
também, bem como a exposi¢do, das até entdo ocultas relacdes de poder que nutrem o
curriculo e justificam sua existéncia.

Com efeito, faz-se necessdria a fuga dos esquematismos que concebem o estudo

do curriculo, que seguem notamente essa ordem:

1) a tradicional, humanista, baseada numa concepcio conservadora da cultura (fixa,
estavel, herdada) e do conhecimento (como fato, como informacio), uma visdo que,
por sua vez, se baseia numa perspectiva conservadora da fungdo social e cultural da
escola e da educacdo; 2) a tecnicista, em muitos aspectos similar a tradicional, mas
enfatizando as dimensdes instrumentais, utilitdrias e econdmicas da educagdo; 3) a
critica, de orientacdo neomarxista, baseada numa andlise da escola e da educacio
como institui¢des voltadas para a reprodugdo das estruturas de classe da sociedade
capitalista: o curriculo reflete e reproduz essa estrutura; 4) a pds-estruturalista, que
retoma e reformula algumas das andlises da tradicdo critica neomarxista, enfatizando
o curriculo como prética de significacdo. (SILVA, 2010, p. 12-13)

No seu texto Silva admite desenvolver a no¢cao pds-estruturalista, a questdo a ser

pensada, € que ao ‘“retomar” algumas andlises da tradicdo critica neomarxista, estd se
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engendrando no arcabouco conceitual estruturas contraditérias a essa andlise, uma dessas
estruturas é o dualismo metafisico, presente na divisdo analitica entre curriculo oficial e
oculto.

Tem-se como pretensdo nessa pesquisa, ressignificar o curriculo, pois esse tem
estreita relacdo com a pratica pedagdgica a nivel conceitual e no fazer pedagégico de cada
professor. Assim, postula-se empregar um dado esforco conceitual, epistemoldgico e
hermenéutico para nio ceder as tentacdes de ao formular uma critica, fazé-la utilizando-se da

mesma matriz, seria como utilizar a 4gua, para se enxugar.

4.2 UM TRAJETO PELAS TEORIAS DO CURRICULO

Optou-se em iniciar esse percurso pelas pesquisas de Tomaz Tadeu da Silva
(2000), pois em seu livro encontra-se um panorama bem construido das teorias do curriculo, a
partir de vdarios estudos e autores que abordam a origem do campo do curriculo, percorrendo
as teorias tradicionais, criticas e pds-criticas e tratando introdutoriamente cada uma dessas
perspectivas, assim como os principais conceitos e definicdes elencadas por essas teorias. E
também a formulagdo tedrica elencada por esse autor, que nos permite deslocar e
problematizar o curriculo oculto como epistemologicamente distante a nivel de compreensao
dos dispositivos que constituem o curriculo.

O texto em questdo estd dividido em trés partes. Na primeira o autor aborda as
teorias tradicionais e as teorias criticas, apresentando a origem dos estudos sobre curriculo, a
génese das teorias criticas e estudos de varios autores, entre eles: Michael Apple, Henry
Giroux, Paulo Freire, Demerval Saviani etc. A segunda parte aborda as teorias pds-criticas,
ressaltando os conceitos de: a)identidade, alteridade e diferenca; b)subjetividade;
c)significacdo e discurso; d)saber-poder; e)representacdo; f)cultura; g)género, raca, etnia e
sexualidade; h)multiculturalismo. E na terceira aborda a questdo do curriculo enquanto uma
questdo de saber, poder e identidade, no tépico e “depois das teorias criticas e pds-criticas.

Na primeira parte do texto, sobre o tdpico “‘Das teorias tradicionais as criticas”, o
autor observa que os estudos sobre curriculo nascem nos Estados Unidos, onde se
desenvolveram duas tendéncias iniciais. Uma de cariter mais conservador, com Bobbitt, que
buscava igualar o sistema educacional ao sistema industrial, utilizando o modelo
organizacional e administrativo de Frederick Taylor. Bobbitt encontrou ainda suporte na
teoria de Ralph Tyler e na de John Dewey. O primeiro defendia a ideia de organizacdo e

desenvolvimento curricular essencialmente técnica. Por sua vez, John Dewey se preocupava
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com a construcdo da democracia liberal e considerava relevante a experiéncia das criangas e

jovens, elencando, dessa feita, uma postura mais progressivista.

Na perspectiva de Bobbitt, a questdo do curriculo se transforma numa questdo de
organizacdo. O curriculo é simplesmente uma mecanica. A atividade supostamente
cientifica do especialista em curriculo ndo passa de uma atividade burocrética. Nao é
por acaso que o conceito central, nessa perspectiva, é “desenvolvimento curricular”,
um conceito que iria dominar a literatura estadunidense sobre curriculo até os anos
80. Numa perspectiva que considera que as finalidades da educacdo estdo dadas
pelas exigéncias profissionais da vida adulta, o curriculo se resume a uma questdo de
desenvolvimento, a uma questao técnica. (SILVA, 2015, p.24)

A década de 1960 foi marcada por grandes agitacdes e transformacdes. Nesse

contexto comecam as criticas aquelas concep¢des mais tradicionais e técnicas do curriculo.

“As teorias criticas do curriculo efetuam uma completa inversao nos fundamentos das teorias

tradicionais” (SILVA, 2015, p.29). Acrescenta ainda:

Como vimos, os modelos tradicionais, como o de Tyler, por exemplo, ndo estavam
absolutamente preocupados em fazer qualquer tipo de questionamento mais radical
relativamente aos arranjos educacionais existentes, as formas dominantes de
conhecimento ou, de modo mais geral, a forma social dominante. (ibid., p.29)

Entre os estudos pioneiros estd a obra “A ideologia e os aparelhos ideologicos de

Estado”, de Louis Althusser. Sua teoria observa que “a escola contribui para a reproducao da

sociedade capitalista ao transmitir, através das matérias escolares, as crencas que nos fazem

vé-la como boa e desejavel” (ibid., p. 32). Ja a escola capitalista, de Bowles e Gintis, “enfatiza

a aprendizagem, através da vivéncia das relagdes sociais da escola, das atitudes necessdrias

para se qualificar um bom trabalhador capitalista” (ibid., p. 32-33). Por fim, a obra “A

reprodugdo”, de Bourdieu e Passeron, afirma que o curriculo estd baseado na cultura

dominante, o que faz com que criangas das classes subalternas ndo dominem os cédigos

exigidos pela escola.

Para Bourdieu e Passeron, a dindmica da reproducdo social estd centrada no
processo de reprodugio cultural. E através da reprodugdo da cultura dominante que a
reproducdo mais ampla da sociedade fica garantida. A cultura que tem prestigio e
valor social € justamente a cultura das classes dominantes: seus valores, seus gostos,
seus costumes, seus habitos, seus modos de se comportar, de agir. Na medida em
que essa cultura tem valor em termos sociais; na medida em que ela vale alguma
coisa; na medida em que ela faz com que a pessoa que a possui obtenha vantagens
materiais e simbdlicas, ela se constitui como capital cultural. Esse capital cultural
existe em diversos estados. Ela pode se manifestar em estado objetivado: as obras de
arte, as obras literdrias, as obras teatrais etc. A cultura pode existir também sob
forma de titulos, certificados e diplomas: ¢é o capital cultural institucionalizado.
Finalmente, o capital cultural manifesta-se de forma incorporada, introjetada,
internalizada. Nessa dltima forma ele se confunde com o habitus, precisamente o
termo utilizado por Bourdieu e Passeron para se referir as estruturas sociais e
culturais que se tornam internalizadas (ibid., p. 34)
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Voltando a uma perspectiva Estadunidense, observa-se que, a partir dos anos 70,
tendo como marco inicial a I Conferéncia sobre Curriculo, liderada por William Pinar, surgem
duas tendéncias criticas no campo do curriculo, as quais vém se opor as teorias de Bobbitt e
Tyler. A primeira de cardter marxista, utilizando-se, por exemplo, de Gramsci e da Escola de
Frankfurt. A segunda de orientacdo fenomenoldgica e hermenéutica, sendo que a primeira
enfatiza “o papel das estruturas econdmicas e politicas na reproducdo social” (ibid., p. 38) e a
segunda enfatiza “os significados subjetivos que as pessoas ddo as suas experiéncias
pedagogicas e curriculares” (ibid., p. 39).

Considera-se que o autor Michael Apple, um dos expoentes nesse ambito, parte
dos elementos centrais do marxismo, colocando o curriculo no centro das teorias educacionais
criticas e relacionando-o as estruturas mais amplas, contribuindo assim para politiza-lo.
“Apple procurou construir uma perspectiva de andlise critica do curriculo que incluisse as
mediacdes, as contradicdes e ambiguidades do processo de reproducdo cultural e social”
(ibid., p. 48).

Outra perspectiva considerada pelo autor é a formulada por Henry Giroux, que
elenca o curriculo como politica cultural, onde observa uma “pedagogia da possibilidade”
(ibid., p. 53) que supere as teorias de reproducdo. Ele utiliza estudos da Escola de Frankfurt
sobre a dindmica cultural e a critica da racionalidade técnica. Compreende o curriculo a partir
dos conceitos de emancipacdo e liberdade, j4 que vé a pedagogia e o curriculo como um
campo cultural de lutas.

Outro autor destacado por Silva é Paulo Freire. Observa-se em sua teoria um
carater eminentemente pedagogico. Freire ndo se limita a uma anélise de como € a educacdo
existente e sim de como deveria ser. Sua critica ao curriculo estd sintetizada pelo conceito de
educagdo bancdria. Por outro lado, concebe o ato pedagégico como um ato dialégico em que
educadores e educandos participam da escolha dos contetdos e da construcdo do curriculo.
Antecipa a defini¢do cultural sobre os estudos curriculares e inicia uma pedagogia pés-
colonialista. Nos anos 80, Freire seria contestado pela pedagogia dos conteudos, proposta por
Demerval Saviani. Este autor critica a pedagogia pos-colonialista de Freire por enfatizar ndo a
aquisicdo do saber, mas os métodos desse processo. Para ele, conhecimento é poder, pois a
apropriacao do saber universal é condi¢ao para a emancipagdo dos grupos excluidos.

No tépico “O curriculo como construgdo social”, o autor enfatiza a ‘nova’
sociologia da educacdo, que visa construir um curriculo que reflita mais as tradi¢des culturais

e epistemoldgicas dos grupos subordinados. Essa corrente se dissolveu numa variedade de
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perspectivas analiticas e tedricas: feminismo, estudo sobre género, etnia, estudos culturais,
p6s-modernismo, pds-estruturalismo etc. Nesse ambito, Bernstein investiga como o curriculo
€ organizado estruturalmente. Distingue dois tipos fundamentais de organiza¢do: no curriculo
tipo colecdo “as dreas e campos de saber sdo mantidos fortemente isolados” (ibid., p. 72); no
tipo integrado “as distingdes entre as dreas de saber sdo muito menos nitidas e muito menos
marcadas” (ibid., p. 73). O autor quer compreender como as diferentes classes sociais
aprendem suas posi¢oes de classe via escola. Elabora entdo o conceito de codigos: onde “os
significados realizados pela pessoa — o ‘texto’ que ela produz — sdo relativamente
independentes do contexto local” (ibid., p. 75); no restrito “o ‘texto’ produzido na interacdo
social é fortemente dependente do contexto” (ibid., p.76). Para ele, o c6digo elaborado é
suposto pela escola, mas criancas de classe operdria possuem codigos restritos, o que estaria

na base do seu ‘fracasso’ escolar.

A teorizacdio de Bernstein ndo teve o impacto que talvez merecesse em parte por
causa de sua linguagem complexa e relativamente obscura. Sua teorizac¢do foi se
tornando cada vez mais formal ao longo dos anos, tornando-se quase matematizada.
Se conseguimos ir além dessa aparente impenetrabilidade, entretanto, hd muito o
que aprender com ela. Ela continua nos mostrando, sobretudo, que € impossivel
compreender o curriculo (e a pedagogia) sem uma perspectiva sociolégica. (ibid.,
ibidem)

Bernstein, a partir dos trabalhos de Bowles e Gintis desenvolveu uma nogao

importante para as teorias do curriculo, a nocdo de “curriculo oculto”. Ressalta-se que:

Apesar dessa utilizacdo critica, o conceito tem sua origem no campo mais
conservador da sociologia funcionalista. O conceito foi talvez utilizado pela
primeira vez por Philip Jackson, em 1968, no livro Life in classrooms. Nas palavras
de Jackson. “Os grandes grupos, a utilizacio do elogio e do poder que se combinam
para dar um sabor distinto a vida de sala de aula coletivamente formam um curriculo
oculto, que cada estudante (e cada professor) deve dominar se quiser se dar bem na
escola” (ibid., p.77)

O curriculo oculto, “constitui-se um dos aspectos do ambiente escolar que, sem
fazer parte do curriculo oficial explicito, contribui de forma implicita para aprendizagens
sociais relevantes” (ibid., p.78). Na andlise funcionalista, o curriculo oculto ensina nogdes
tidas como universais, necessarias ao bom funcionamento das sociedades “avancadas”; ja as
perspectivas criticas, ao elencarem-no, dizem que ele ensina em geral o conformismo, a
obediéncia, o individualismo, a adaptacdo as injustas estruturas do capitalismo. J4 as pOs-

criticas consideram importante incluir ai as dimensdes de género, sexualidade, raga etc.
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Esse trabalho como jé dito, centraliza-se e problematiza essa no¢ao de curriculo
oculto, ndo desconsiderando as outras perspectivas e teorias sobre curriculo, mas entendendo
que o chamado curriculo oculto é explicito, e materializa-se em relacdes de poder. Ele € a
somatoria de todos os dispositivos que independente do encaminhamento tedrico se manifesta
no ambiente escolar.

O que se elenca, é que nao ha um curriculo oculto e um oficial. O que ha é um s6
curriculo, que ndo deveria ser analisado sempre em uma perspectiva dialética, mas a partir de
uma microfisica do curriculo, que € transversal no ambiente escolar e nas politicas
educacionais. Dito de outra forma, o que existem sao redes de micropoderes que constituem o

curriculo, interligando poderes e interesses institucionais e pessoais.

4.3 MICROFISICA DO CURRICULO EM CONTRAPOSICAO A UMA METAFISICA
DO CURRICULO

Visando um melhor desenvolvimento do tema proposto nesse tépico, estabeleceu-
se dois dominios de problemas a serem desenvolvidos. O primeiro dominio, estd centrado no
que conceituamos nessa pesquisa como metafisica’’ do curriculo. Assim, questiona-se: o por
qué que as andlises sobre o curriculo conservam o dualismo entre curriculo oficial e oculto,
sendo que essa forma de escrita e andlise € caracteristica dos textos e das construgdes
metafisicas.

No segundo dominio de problema, aborda-se a questdo de isolar o curriculo
oculto, como um curriculo a parte. Observa-se que isso sO prejudica sua andlise e consolida
uma metafisica do curriculo, como se algumas andlises fossem relegadas ao ja dado e
consolidado e ndo pudesse ser problematizada. Questiona-se, ainda se o curriculo oculto ndao
estaria se configurando enquanto um objeto de crenca e de questdes dogmaticas, e assim,
impossiveis de serem questionadas, uma expressao de verdade, um objeto de crenca. Haja

vista que mesmo as construcdes pos-criticas apesar de deslocar a énfase do conceito de teoria

57 No conceituado diciondrio de filosofia de Nicola Abbagnano (2007), o termo Metafisica é descrito em
aproximadamente dez laudas, inicialmente ele observa a metafisica como: “Ciéncia primeira, por ter como
objeto o objeto de todas as outras ciéncias, e como principio um principio que condiciona a validade de todos os
outros” (ABBAGNANO, 2007, p.766). Porém, e por se tratar de um termo com variadas conceituacdes ao longo
do tempo, adota-se o termo metafisico a partir da ressignificacdo que esse adquiri com o racionalismo,
especialmente o de Descartes. Nesses termos Habermas no seu livro Pensamento Pds-Metafisico observa
algumas caracteristicas dessa metafisica, como exemplo, pensamento totalizador, auto-referente, acesso
privilegiado a verdade, uma énfase no pensamento da identidade, e sem contar nos dualismos mente/corpo,
finito/infinito etc., e nesse caso curriculo oficial e curriculo oculto, ou seja, as construgdes textuais metafisicas
sdo regidas invariavelmente por dualismos.
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para o discurso, marca do deslocamento pds-estruturalista, conservam os dualismos
metafisicos e as construcdes absolutistas com efeito de verdade.

Postula-se, portanto, uma microfisica do curriculo se contrapondo a uma
metafisica do curriculo, como uma tentativa de fazer emergir uma possibilidade diferente de
pensar esse dispositivo que € o curriculo, fora das andlises ja cristalizadas, e pensar o
curriculo oculto, ndo mais como oculto, e sim pelas suas caracteristicas, como um dispositivo
de resisténcia, para dentre outras coisas, pensar o conceito de curriculo menor a partir de
Deleuze e Guattari’®,

Elenca-se como norte de pesquisa, que esse curriculo oculto é normatizado para
fins disciplinar e de subjetivagao, tal qual o curriculo dito como oficial, embora transmita um
ideal equivocado de ser a possibilidade de caracterizacdo identitdria da escola, de seus
professores e da regido a qual esteja inserida a instituicdo escolar. E fato que, pelo seu cardter
nao “oficial” ele pode se tornar, caso compreendido dentro de uma relagdo de poder como um
dispositivo de resisténcia e ancoragem de uma ética educacional do cuidado de si.

A ideia de problematizar o curriculo, enxergando-o como um dispositivo de
poderes periféricos e moleculares, parte da compreensdo que uma parte desse dispositivo nao
foi confiscada e absorvida totalmente pelo Estado, embora se reconhe¢a a acdo do mesmo,
presente na nocdo criada de curriculo oculto, por exemplo. A outra parte emana do Estado,
que sdo as diretrizes de politicas curriculares. Dizendo de outra forma, tanto as politicas
curriculares  institucionais, quanto o curriculo efetivo que norteia a relagcdo
ensino/aprendizagem, professor/aluno sdo constituidos de redes de micropoderes, onde
qualquer andlise que desvincule essa relacdo perderd a compreensdo das forgas constituintes
do curriculo como um todo, e de problematizar a real relagdo de saber/poder presente no
curriculo e que afeta diretamente o discurso pedagdgico e a pratica docente.

Questiona-se, também se essa metafisica do curriculo que essa pesquisa se propde
investigar, ndo seria resquicios de uma metafisica do cogito, atestada por essa pretensdao que
possui a educacdo de lidar com uma manifestacdo inconfundivel de um sujeito verdadeiro,
fruto de um sistemético discurso pedagdgico pensado para esse fim. Observa-se assim, certas
consequéncias dessa metafisica do curriculo nos sujeitos da educacdo, via andlise do discurso
pedagogico.

Parte-se do pressuposto que, ao analisar o curriculo se faz necessério a fuga de
alguns lugares comuns, onde em alguns casos, altera-se o encaminhamento conceitual, ou

seja, analisa-se o curriculo seja no positivismo, marxismo, estruturalismo, € mesmo na teoria

8 No tépico seguinte o conceito de curriculo menor serd desenvolvido.
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pos-critica, conservando a mesma estrutura positivista de sempre, sem assim
criar/desterritorializar novas possibilidades de se pensar, pois como diz Touraine “As ideias
que, num passado recente, foram as mais difundidas ndo nos esclarecem mais nada, soam
vazias e nada mais fazem do que alagar o fosso que separa o mundo politico e social do
mundo intelectual” (TOURAINE, 2009, p.13). Faz-se, portanto, necessdrio buscar outros
modos de pensar/compreender o curriculo, que possam conduzir a um melhor entendimento
do mundo presente e dos seus dilemas existentes vertidos na educacio, elencando-se, assim, a
relevancia dessa pesquisa pela proposta de, ao pensar o curriculo, fazé-lo forjando novos
instrumentos analiticos.

O curriculo, como nos diz Arroyo (2011), é um territério em disputa e a nosso ver
o que € disputado como pano de fundo de questdes pedagdgicas, epistemoldgicas, sociais,
institucionais dentre muitas outras € a disciplina e a subjetivacdo, tudo verticalizado pelo
poder, que em Foucault ganha uma andlise mais proxima da realidade, pois o autor em
questdo entende o poder como uma relagdo entre sujeitos, ndo como algo que emana do
Estado, e sim de redes menores/micros que vao criando novas relacdes e desconstruindo

outras. Logo, suas pesquisas consistem em:

Trata-se [...] de captar o poder em suas extremidades, 14 onde ele se torna capilar;
captar o poder nas suas formas e instituicdes mais regionais e locais, principalmente
no ponto em que, ultrapassando as regras de direito que o organizam e o delimitam,
ele se prolonga, penetra em instituicdes, corporifica-se em técnicas e se mune de
instrumentos de interven¢do material, eventualmente violentos. (FOUCAULT,
2014a, p. 282)

Observa-se, € como ja expresso em outro momento desse texto que saber e poder
sao dispositivos de constituicdo do sujeito moderno e que, portanto, tem uma interlocucio
estreita com o curriculo, que como ja visto se configura como um poderoso dispositivo de
fabricacdo de sujeitos.

Esses dispositivos de constitui¢do/fabricacdo estdo ligados diretamente ao
problema da verdade, onde essa € produzida pela sociedade em dado momento histérico como
um regime, que decide quais discursos vao funcionar como verdadeiros ou falsos. Afirma

Foucault:

Para assinalar simplesmente, ndo o préprio mecanismo da relagdo entre poder,
direito e verdade, mas a intensidade da relacdo e sua constincia, digamos isto:
somos forcados a produzir a verdade pelo poder que exige essa verdade e que
necessita dela para funcionar, temos de dizer a verdade, somos coagidos, somos
condenados a confessar a verdade ou encontrd-la. (FOUCAULT, 2008, p. 29)
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Pode-se observar que um dos mecanismos de producdo dessas verdades € o
curriculo, onde as relacdes de poder e saber sio bem presentes na forma de construir e
consolidar certas verdades.

Retomando a questdo do curriculo oculto. Observa-se nessa pesquisa a utilizagdao
da nogdo/conceito de curriculo oculto para de forma transversal problematizar esse poderoso
dispositivo de fabricacdo de sujeitos. Entretanto, toma-se a definicio de Gimeno Sacristdn
(1998), que define o curriculo oculto como sendo tudo aquilo que contribui para a aquisi¢ao
de saberes, competéncias, valores, sentimentos, sem constar nos programas previamente
elaborados. Silva (2015) observa que em uma perspectiva critica “o que se aprende no
curriculo oculto sdo fundamentalmente atitudes, comportamentos, valores e orientagdes”
(SILVA, 2015, p.78). Em outra perspectiva mais ampla, o curriculo oculto ensinaria atitudes e
valores proprios de outras esferas sociais. O fato a se destacar é que, seja em qual perspectiva
for, o curriculo aparece sob forma de sua principal caracteristica que € a de fabricacdo de
subjetividade, permanecendo sempre a divisdo, oriunda da producdo discursiva que
divide/classifica o curriculo em oficial e oculto.

O que parece paradoxal € conceituar de oculto algo que é explicito, e mais
paradoxal ainda a proposta de desocultd-lo. Como algo pode ser cunhado de oculto e se fala
muito sobre ele? E mais, o ideal de oculto, consiste-se em ndo conhecendo tudo, pelo menos
algo se deixa mostrar, o que nao € o caso conceitual do curriculo oculto, que se diz tudo sobre
ele, e suas conceituacdes, expde-se todas suas acdes e seu alcance, e mais, ele € a parte
intocdvel em todas as andlises sobre o curriculo, mesmos as pds-criticas conservam esse
dualismo metafisico. Por fim, a existéncia abstrata, imaterial de algo ndo pode ser cunhado de
oculto, a ndo ser por questdes disciplinares e de subjetivacao.

O curriculo foi quase sempre pensado dentro de uma metafisica educacional, e
assim, ocultou-se a intima relac@o entre saber, poder e identidade na constru¢do do curriculo,
as escolhas de teorias, epistemologias, e conteidos para o curriculo, pareciam ser aleatorias,
porém, o ato de selecionar € uma operacdo de poder, logo todo o aparato que circunscreve e

materializa o curriculo estd notamente vinculado a relacdes de poder/saber.

As politicas curriculares movimentam, enfim, toda uma industria cultural montada
em torno da escola e da educacdo: livros didéticos, material paradiddtico, material
audiovisual (agora chamado de multimidia. Em outro nivel, enfim, a politica
curricular, agora ja transformada em curriculo, tem efeitos em sala de aula. Ela
define os papéis de professores e de alunos e suas relagdes, redistribuindo fungdes
de autoridade e de iniciativa. Ela determina o que passa por conhecimento vélido e
por formas vdlidas de verificar sua aquisi¢do. O curriculo desloca certos
procedimentos e concepcdes epistemoldgicas, colocando outros em seu lugar.
(SILVA, 2010, p.11)



93

2z

A politica curricular é responsavel pelo processo de significagdo de certos
elementos e relagdes sociais, enquanto o curriculo materializado na escola se torna
responsavel pelo processo de subjetivacao. Ressalta-se, que esse processo de significacao, tem
a ver com a producdo de sentidos, sdo essas producdes que dio significados para seu
funcionamento e existéncia.

Com efeito, o simples fato de tratar-se de uma “politica curricular” ja traz inerente
relagdes de poder, porém, ndao aquelas relagdes de poder marxista, onde o poder emana do
Estado, construindo dualismos de classes, tendo as relacdes sociais de producdo e as relacdes
econdmicas como pano de fundo. Distante dessa perspectiva, o poder ndo € externo as
praticas de significacdo, como algo a emancipar-se, ou liberta-se. Ele, o poder, estd nas
praticas sociais e culturais, nas praticas de significacdo, na construcdo do conhecimento, e,
portanto, no curriculo escolar.

O poder “ndo € um objeto natural, uma coisa; é uma prética social e, como tal,
constituida historicamente” (MACHADO, 2014a, p. 12). Observa-se uma espécie sofisticada
de tecnologia de poder, operando no corpo social, a essa tecnologia Foucault chama de
biopoder, € esse biopoder que possibilita a governabilidade das populacdes. Se o poder
disciplinar tinha como objeto a sujeicao do corpo do individuo, tornando-o ddcil, o biopoder é
exercido ndo mais sobre um corpo individual, e sim um corpo coletivo, um corpo social, que €
a populacgdo.

O curriculo como dispositivo de fabricacdo, aumenta seu alcance, talvez por isso
ele seja hoje “um dos elementos centrais das restruturagdes e das reformas educacionais que
em nome da eficiéncia econdmica estdo sendo propostas em diversos paises” (SILVA, 2010,
p-10). Entende-se, dessa forma, a necessidade de utilizar-se de novas ferramentas analiticas
para pensar/problematizar o curriculo, considerando seu carater politico e as relacdes de poder
presente no curriculo, pois essas relacdes nao sao o fim e sim, mas o inicio de uma
transgressdao, pois “a partir do momento em que hd uma relacio de poder, hd uma
possibilidade de resisténcia” (FOUCAULT, 2014a, p.360). E justamente de uma pritica de

resisténcia que trata o topico a seguir.

4.4 NOCAO DE CURRICULO MENOR

Tem-se como pretensdo nesse topico, operar por deslocamentos conceituais, dito

de outra forma, extrair um conceito de um campo especifico, nesse caso da literatura, e trazé-
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lo para educacgdo, especificamente para pensar o curriculo. O conceito em questdo € o de
“Literatura menor”, que nos propde um exercicio do pensamento para pensar um “Curriculo
menor” como prética de resisténcia as ja conhecidas relacdes de poder.

Os filésofos Deleuze e Guattari criaram o conceito de literatura menor a partir da
obra de Franz Kafka, um judeu tcheco, que impossibilitado de escrever na lingua materna, faz
a opcao de escrever em alemao. Essa op¢do decorre de Praga, que era sua cidade natal, estar
sob a ocupagdo dos alemaes. Ressalta-se que Kafka, teria a possibilidade de escrever em
outras linguas, que eram do seu conhecimento, como exemplo cita-se, o hebraico, que tinha
um valor histérico e mistico para a regido, e também o tcheco.

Apesar do idioma alemao ndo ser a lingua que ele tinha maior dominio, ele optou
por escrever nesse idioma, considerado Maior, para assim dar conta dos problemas de
linguagem de uma cultura considerada Menor, ou seja, a Literatura Menor, através de Kafka,
conquistou espaco e desequilibrou a Literatura Maior da regido, mesmo sendo escrita numa
lingua maior. Como nos diz Olarieta “é essa condi¢do de declarar-se exilado de toda lingua
que o leva a escrever em alemao, essa lingua maior, para fazé-la dizer de um jeito menor”
(OLARIETA. 2008, p. 71). Defende-se que o curriculo oculto necessita ser desterritorializado
abrindo espaco para um curriculo menor, ndo é uma mera mudanca de nome ou de conceito,
mas de posi¢ao, de resisténcia.

Ressalta-se que o texto de Deleuze e Guattari “Kafka: por uma literatura menor”,
tem como objetivo ampliar o sentido de Menor para além da condicdo de inferioridade ou de
desvalorizagdo como comumente visto. Os fildsofos franceses definem o conceito da palavra
“menor” nao como um valor diminuido, mas como uma lingua de uma minoria diante de uma

maioria. Dizendo como Deleuze e Guattari:

Kafka define, nesse sentido, o beco sem saida que barra aos judeus de Praga o
acesso a literatura deles algo impossivel: impossibilidade de ndo escrever,
impossibilidade de escrever em alemido, impossibilidade de escrever em outra
maneira. Impossibilidade de ndo escrever, porque a consciéncia nacional, incerta ou
oprimida, passa necessariamente pela literatura. A impossibilidade de escrever de
outra maneira que ndo em alemdo é para os judeus de Praga o sentimento de uma
distancia irredutivel em relacdo a uma territorialidade primitiva, a tcheca.

(DELEUZE; GUATTARI, 1977, p. 25-26).

Seguindo as trilhas abertas por Deleuze e Guattari, uma Literatura Menor torna-se
uma questdo eminentemente politica, trata-se assim, na visdo dos filésofos franceses de ser
um estrangeiro em sua propria lingua. Dessa forma, a Literatura Menor estd associada a um
devir minoritario, construindo linhas de fuga para a criagdo de novas forcas, de outras formas

de literatura, de diferentes formas de escrita, e principalmente de outras formas de pensar.
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Pensa-se, ou deve-se pensar em formas igualmente distintas de curriculo, pensar um curriculo
menor € criar um dispositivo para pensar o curriculo, aquele que temos contato no nosso dia a
dia, aquele que pode ser subvertido frente as politicas curriculares.

Por sua vez, enquanto a Literatura Menor busca outra forma de escrita, segundo
Silvio Gallo, “A literatura maior ndo se esforca por estabelecer elos, cadeias, agenciamentos,
mas sim para desconectar os elos, para territorializar-se no sistema das tradi¢des a qualquer
preco e a toda forca. ” (GALLO, 2008, p. 63). Pode-se entender com esta afirmacdo que a
Literatura Maior se apresenta segura no espaco em que se encontra, ou seja, ndo hd o desejo
de mudar a sua posi¢do, de criar elos e, sim, o que ela deseja, é manter-se em seu poder, em
seu territério ja instituido.

Observa-se ainda que, o conceito de “menor” elencado nesse trabalho, consiste no
sentido desagregador da prépria lingua através da nogdo de curriculo, subvertendo-o,
apresentando um devir outro, ou seja, novas possibilidades, outros lugares que desestabilizam
um lugar de poder, instituido socialmente e culturalmente para o curriculo oficial, que aqui
chamar-se-4 de curriculo maior. Ressalta-se que ndo se objetiva acentuar nenhum binarismo
entre curriculo menor x curriculo maior, e, sim, afirmando que o curriculo menor, ao invés de
ser contrario ao curriculo maior, ele se realiza dentro do curriculo maior, sem necessariamente
se constituir como oposicao dialética, e, portanto, metafisica.

Outro exemplo a ser citado, é o que nos traz Silvio Gallo, nesse caso sobre
literatura, mas que nos ajuda a pensar com clareza essa relagdo, entre “Maior” e “Menor”, ele
nos diz que: “... as primeiras obras escritas no Brasil, apds a colonizacdo, por brasileiros eram
literatura menor, pois faziam da lingua portuguesa, ja estabelecida como literatura maior, um
novo uso, sob novos parametros na busca de uma nova literatura” (GALLO, 2008, p.64).

Outra importante contribuicdo de Gallo (ibid., p. 63), estd na observacdo que o
mesmo faz. Segundo ele, Deleuze e Guattari apontam trés caracteristicas fundamentais para
uma Literatura Menor, que serd utilizada nesse trabalho como transposi¢do conceitual para
pensar o curriculo.

A primeira diz respeito a “desterritorializacdo da lingua”, na qual € possivel fugir
de territdrios forcados, em busca de novas relacdes. A segunda € a “ramificacdo politica”, ja
que a Literatura Menor nos leva a um ato revoluciondrio, desafiando o sistema vigente, sendo,
entdo, um ato politico. Para concluir, a terceira € sobre o “valor coletivo”, jd que uma
Literatura Menor estd sempre voltada para alguma comunidade. Por mais que o autor busque
singularidade, sua obra, serd lida e interpretada de diferentes formas e por leitores diversos,

tornando-se, entdo, pertencente a toda a coletividade.
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A desterritorializacdo da lingua - “toda lingua tem sua territorialidade, estd em
certo territério fisico, em certa tradi¢dao (ibid., p.75). No ambito do que se propde nesse
tépico, a desterritorializacdo nao € da lingua, e sim do curriculo, das politicas, dos parametros
curriculares, faz-se necessdrio resistir a essas relacdes de poder, e pensar possibilidades
distintas, e produzir diferencas reais. E possivel? Claro que sim, quantos professores chegam
a transgredir o curriculo, as vezes por entender que ndo se encaixa com a formacdo de seus
alunos, ou mesmo pela experiéncia tcita do seu fazer pedagdgico, discernem um contetdo
dilatante do real.

A ramificacdo politica - na visdo de Deleuze e Guatarri, a literatura menor traz
agenciamentos, que geram ramifica¢des politicas, pois o préprio ato de existir € um ato
politico. Considerando que o curriculo maior advém de uma politica curricular, o curriculo
menor como uma pratica de resisténcia ndo deixa de ser um ato politico. Contudo o curriculo
menor ndo busca uma totalidade, ndo visa impor solugdes, cabe a ele resistir, criar linhas de
fugas, novos agenciamentos, ramificar-se politicamente, conduzindo em um fazer pedagdgico
contrério a producao de sujeitos.

Valor coletivo — desconstréi-se nessa nocdo de individuacdo, pois tudo na
literatura menor, ganha um valor coletivo. Observa-se que a sociedade estd cada vez mais
determinada por relacdes de ordem técnica que enaltece a razao instrumental, em detrimento
das interagdes humanas, essa ldgica contemporanea da atual sociedade alcancou em cheio as
instituicdes escolares, transformando esse espaco em um exercicio de técnicas
procedimentais, e enfim, um lugar de individualismo.

Um dos grandes problemas que a nocao do “Eu” cartesiano trouxe ao ambito das
relacdes sociais, estd na visao e na relacdo que se passa a ter com o outro, pois o outro a partir
de Descartes ¢ um “produto do meu pensamento, assim como todas as outras coisas das quais
posso ter certeza racional” (GALLO, 2008a, p.2). Eis o que se configurou na modernidade em

um grave problema ético. Prosseguindo com o pensamento de Gallo, observa-se:

Isto significa dizer que penso, tematizo, concebo o outro sempre na interioridade de
meu ser, na interioridade de meu pensamento. O outro é um conceito, um efeito do
pensamento. O outro de que falo € uma representagdo; isto é, ndo tematizo o outro
enquanto outro, alteridade absoluta, mas o tematizo como efeito de meu préprio
pensamento [...] o outro ndo passa de algo que eu mesmo crio no pensamento.
(GALLO, 2008a, p. 3-4)

A relagdo ética, o valor coletivo de uma acdo, tdo desvalorizada nos dias atuais

que, segundo o filésofo lituano Emmanuel Lévinas®®, constitui-se como “a filosofia primeira”,

3 Presente na obra: “Etica e infinito”
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ou seja, dessa relacdo com o outro surge a verdadeira reflexdo filoséfica, pois parte de uma
filosofia da prdxis, haja vista que estd ancorada no mundo pratico da vida, e nada € tao pratico
quanto a relagdo com o outro, experiéncia essa que tem sido pouco priorizada na instituicdo
escolar.

O valor coletivo, proposto em curriculo menor, contrasta com uma sociedade
marcada, ou por que nao dizer, constituida pela competi¢do e auséncia de solidariedade, onde
as técnicas cientificistas trazem uma impessoalidade nas relagoes.

Esse aspecto da sociedade aponta ndo s para a faléncia do método quanto um
treinamento antissolidariedade, mas também e principalmente, como o fechamento do “EU”
em si, sem abertura para o didlogo, para o valor coletivo das a¢des, causando um entrave no
processo de formacdo, e principalmente na incapacidade de reconhecimento do outro.

O curriculo menor, no seu ambito de valor coletivo, é uma aposta da diferenca, da
multiplicidade, da interacdo, da solidariedade, ndo é um projeto de um, mas de todos. E fato
que se corre o risco de um processo de resterritorializagdo, da individuacdo das agdes, da
institucionalizag@o politica, porém, o fato de pensar novas fronteiras curriculares, por si sé ja

seria um passo importante na constru¢iao de uma escola diferente do que temos tido.

4.5 CURRICULO E CUIDADO DE SI

O governo de si, com as técnicas que lhe sdo préprias, tem lugar ‘entre’ as
instituicdes pedagdgicas e as religides de salvagdo. Nao € uma obrigacdo para todos,
€ uma escolha pessoal de existéncia. (FOUCAULT, 2010, p.480)

O cuidado de si € uma nocdo que Foucault recupera dos gregos, € uma forma de
ocupar-se consigo mesmo, para esse fim os gregos criaram muitas técnicas de si®°, utilizadas
como um exercicio continuo de si mesmo, uma forma de constru¢do de si. Com efeito, o
ocupar-se consigo mesmo aponta uma relacdo “singular, transcendente, do sujeito em relacdo
ao que o rodeia, aos objetos que dispde, como também aos outros com os quais se relaciona,
ao seu proprio corpo e, enfim, a ele mesmo” (FOUCAULT, 2010, p. 50).

Ao se tratar de pratica pedagdgica nessa pesquisa, observa-se relevante a
problematizagao desse conceito desenvolvido por Foucault de cuidado de si, afinal precisa-se

refletir todos que trabalham na educagdo, sobre aquilo que estar-se fazendo de nés mesmos.

% Foucault define técnicas de si como: os procedimentos, que, sem divida, existem em toda civilizacdo,
pressupostos ou prescritos aos individuos para fixar sua identidade, manté-la ou trasformi-la em fungdo de
determinados fins, e isso gracas a relacdes de dominio de si sobre si ou de conhecimentos de si por si
(FOUCAULT, 1997, p.109).
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Tem-se observado a partir de dados empiricos dessa pesquisa, que a pratica
pedagodgica se tornou essencialmente uma pratica de instru¢c@o, e ndo mais de formacao, de
uma Paideia como pensavam 0s gregos antigos, ou de Bildung como na modernidade
pensaram os alemdes. E muito desse dpice da instru¢do como norteadora de uma pratica
pedagodgica estd na impossibilidade de se refletir sobre si, sobre sua pratica, sobre suas
escolhas etc. A identidade docente, e, por conseguinte sua prética de si, é esfacelada na
contemporaneidade, considerando que o Estado impde uma identidade ao docente, e cria,
justifica e reproduz toda uma cadeia de praticas discursivas e jogos de verdades para esse fim,
porém, o que possibilita pensar uma identidade docente, € o cultivo de préticas de si. Como
nos diz Foucault:

Os procedimentos, que, sem didvida, existem em toda civilizagdo, pressupostos
ou prescritos aos individuos para fixar sua identidade, manté-la ou trasforma-la
em func¢do de determinados fins, e isso gragas a relacdes de dominio de si sobre
si ou de conhecimentos de si por si. (FOUCAULT, 2010, p.462).

A ideia de relacionar o cuidado de si (epiméleia heautoii) ao curriculo, é a
tentativa de abrir linhas de forca frente ao enrijecimento conceitual do dispositivo curricular.
Parte-se da premissa, ji exposta que o curriculo oculto, nocdo essa abandonada nesse
trabalho, pois aqui considera-se, curriculo oficial (dispositivo maior) e curriculo oculto
(dispositivo menor). Esse dltimo, quando pensado a partir do cuidado de si considerando um
de seus dominios que é o “valor coletivo”, é a possibilidade de abertura dentro do fechado
mundo que até agora pensou-se a constituicdo da subjetividade discente e docente. Entende-se
que essa mudanga na analitica curricular, podera produzir algumas mudancas na prética
pedagégica, elencando a possibilidade de um retorno ou conversdao do sujeito a si mesmo,
provocado pelas desfamiliarizacdo do jogo das relagdes verdade/poder, saber/poder.

Essa possibilidade de pensar do curriculo menor para uma ética do cuidado de si,
s6 é possivel pela possibilidade de desterritorializacdo que esse possui, na qual é possivel
fugir de territérios forcados, em busca de novas relacOes, tendo em vista seu carater
institucional, entretanto nao institucionalizado. Destarte que pelo seu cardter nao “oficial” ele
pode se tornar, caso compreendido dentro de uma relagdo de poder, e desancoragem dessa
nomeagado/conceituacdo de oculto, como um dispositivo de resisténcia e ancoragem de uma
ética educacional do cuidado de si.

Talvez se questione a importancia para a educacdo de uma ética educacional do

cuidado de si, entretanto, dizendo com Foucault:

O éthos também implica uma relacdo com os outros, jd que o cuidado de si permite
ocupar na cidade, na comunidade ou nas relagdes interindividuais o lugar
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conveniente, seja para exercer uma magistratura ou para manter relagdes de
amizade. Além disso, o cuidado de si implica também a relagdo com o outro, uma
vez que, para cuidar bem de si, € preciso as licdes de um mestre. Precisa-se de um
guia, de um conselheiro, de um amigo, de alguém que lhe diga a verdade. Assim o
problema das relagdes com os outros estd presente ao longo do desenvolvimento do
cuidado de si (FOUCAULT, 2014b, p. 264-265)
Observa-se que esse éthos estd relacionado com a maneira de ser e também a
maneira de se conduzir. Assim, o sujeito se faz visivel a si e também aos outros, pois essa é
uma a¢do que condiciona uma relacdo com o outro em sentido original, onde para efetivar o
cuidado de si, faz-se necessario o cuidado do outro, dito de outra forma, esse cuidado € parte
intrinseca ao préprio modo de vida do sujeito, tendo como referéncia para essa assertiva o
mundo grego.
Outro ponto a ser desenvolvido para pensar essa possibilidade de relacdo entre o
curriculo menor e a uma ética educacional do cuidado de si estd na trama conceitual elaborada
por Foucault, precisamente sobre o conceito de tékhne, desenvolvido principalmente a partir

dos cursos ministrados por ele, que compreende a Hermenéutica do Sujeito, sobre isso ele

acrescenta:

O que deve ser obtido por meio de toda a tekhne que se aplica a prépria vida, é
precisamente uma certa relacdo de si para consigo, relacdo que é o coroamento, a
completude e a recompensa de uma vida vivida como prova. A tékhne toii biou, a
maneira de assumir os acontecimentos da vida devem inscrever-se em um cuidado
de si que se tornou agora geral e absoluto. Nao nos ocupamos conosco para viver
melhor, para viver mais racionalmente, para governar os outros como convém; era
esta, com efeito, a questdo de Alcibiades. Deve-se viver de modo que se tenha
consigo a melhor relagdo possivel. Diria, finalmente, numa palavra: vive-se —para
si (FOUCAULT, 2010, p. 403).

Ressalta-se que a concepcdo grega da techne como um conjunto de técnicas,
ajuda-nos a compreender a escolha desse conceito por Foucault, e sua relagdo com o cuidado
de si. E essa rechne que possibilita ao individuo o exercicio de um cuidado sobre si mesmo,
concentrando seus empenhos a formagao, e ao aprimoramento do seu modo de vida.

A observacdo que Foucault faz sobre o conceito de rékhne, distingue-se do
dualismo postulado na contemporaneidade, o primeiro que cultiva a heranca moderna, que
confundiu formagdo com transmissdo, € a segunda que em nome de uma educacdo
emancipadora tem como pretensdo a distancia da técnica.

Sobre a concepcao moderna de tékhne coadunando com a educacdo, observa-se
que essa tem sua génese a partir do descontentamento, quando se observa o fim dltimo que
tem a educacdo, onde essa deveria ter como meta a formacdo do individuo e sua autonomia,

como postula a maioria dos pedagogos e pensadores da educagdo. Entretanto, a pedagogia
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moderna confundiu formagao com instrucdo, onde esse processo ¢ resumido em uma mera
transmissdo de saber técnico, onde formar, nesse contexto, significa preparar o sujeito para as
demandas do mercado de trabalho, gerando por vezes, e quase sempre, um ambiente
competitivo, onde o outro precisa ser vencido, derrotado, eliminado, esquecendo que o outro é

indispensavel para a pratica de si. Acrescenta Foucault:

O outro ou o outrem € indispensavel na prética de si a fim de que a forma que define
esta pratica atinja efetivamente seu objeto, isto &, o eu, e seja por ele efetivamente
preenchida. Para que a prética de si alcance o eu por ela visado, o outro é
indispensavel. Esta € a férmula geral. (FOUCAULT, 2010, p.158)

Entretanto, o que se pode aferir € o distanciamento se si € dos outros promovido
pelo mundo moderno, presente no sistema educativo e consolidado pelo curriculo, pois como
observa Hanna Arendt®, existe uma crise no mundo moderno que atingiu em cheio a
educacao.

O fil6sofo alemao Gadamer contribui para compreensdo dessa crise no mundo
moderno que atinge a educacdo, em uma de suas reflexdes observa que os cientistas “(...)
estdo tdo obcecados e presos pelo metodologismo da teoria da ciéncia que s6 conseguem ver
regras e sua aplicacdo. Nao percebem que a reflexdo sobre a praxis ndao € técnica”
(GADAMER, 2002, p. 514). Essa maneira univoca de enxergar o mundo trouxe aos cientistas
um olhar reducionista sobre o individuo, como se o processo de formacdo se resumisse a
aplicacdo de métodos.

Fazendo um deslocamento conceitual, muitos professores, seguem a risca o
mesmo procedimento, “estdo tdo obcecados e presos pelo metodologismo da teoria da ci€ncia
que s6 conseguem ver regras e sua aplicacdo”, mantendo-se, assim, distantes dos seus alunos,
engessados a uma gama de métodos, que foram criados e pensados de forma indcua e
insuficiente, na principal relacdo pedagdgica, a de ensino/aprendizagem, pois em via de mao
Unica pensaram sobre como ensinar, e para isso criaram métodos para como ensinar, nao se
preocupando com a relagdo com quem vai aprender, e principalmente com um modelo ético
imbricado nessa relagdo.

O modelo que temos de educacdo é um modelo que fabrica subjetividades, e
quando se pensa em dispositivos de subjetivacdo, com efeito, lembra-se do curriculo, pois
esse em todos os seus meandros enfatiza e destaca a racionalidade como se fosse a unica

constituinte do ser, descaracterizando outros modos de ser, que compreende a si € aos outros.

%1 No livro Entre o passado e o futuro, Hanna Arendt desenvolve um texto intitulado A crise na Educagdo, nesse

texto a autora observa que ndo existe uma crise propria da educacao, por isso o titulo se refere “a crise na”, “e
ndo d4 educagdo”, o que existe € uma crise no mundo Moderno que alcangou a educacio.



101

Perspectiva-se assim, o cuidado de si como uma pratica de liberdade, frente as
tecnologias de subjetivacdo advindas da Biopolitica. Nesse sentido, faz-se necessario pensar
as técnicas que nos permitam refletir nosso caminho de vida, o sentido da nossa existéncia e
nos transformar de acordo com uma decisao pessoal, ndo por processos de subjetivacdo, essas
técnicas sdo conhecidas como tecnologias do eu. Assim essas praticas representam um
processo distinto da subjetividade, trazendo no seu bojo o importante questionamento: como

podemos mudar o que nos tornamos?
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CAPITULO V - DESLOCAMENTOS DE UMA PRATICA

Sabe-se que a educacdo, embora seja, de direito, o instrumento gragas ao qual todo
individuo, em uma sociedade como a nossa, pode ter acesso a qualquer tipo de
discurso, segue, em sua distribui¢do, no que permite e no que impede, as linhas que
estdo marcadas pela distancia, pelas oposi¢des e lutas sociais. Todo sistema de

2

educac¢do ¢ uma maneira politica de manter ou de modificar a apropriacdo dos
discursos, como os saberes e os poderes que eles trazem consigo. (FOUCAULT,
1996. p. 43-44)

5.1 CAMINHOS ARQUEOGENEALOGICOS DOS TEXTOS OFICIAIS DA UNESCO

Um dos questionamentos que norteia esta pesquisa € o desfasamento entre teoria e
pratica. Essa separacdo toma contornos mais problemdticos no ambito do fazer docente,
representado pela sua pratica pedagogica. Dessa feita, procura-se nos textos oficiais dados que
possam ajudar-nos a pensar/problematizar esse eixo norteador de suspeita.

Coadunando com as proprias entrevistas feitas aos docentes ja colhidas nesta
pesquisa, pode-se aferir efetivamente, uma grande distancia entre 0 modo como pensa-se, €, a
forma como vive-se a educacdo em sala de aula. Dessa feita, observa-se a producao oficial
resultante das conferéncias mundiais sobre educacao, promovidas pela UNESCO, como uma
tentativa de compreender esse desfasamento, entre teoria e prética, entre o que € pensado e o
que € efetivamente feito em sala de aula.

As andlises diretivas a esses documentos oficiais se afastam de todo criticismo
ciclico e, por vezes infundados, marca de alguns aportes tedricos, ndo se lida com certo ou
errado, verdades ou mentiras, apenas andlises locais, desmistificadoras de verdades tnicas e
essenciais, desnudando as construgdes argumentativas e discursivas.

Com efeito as conferéncias ja citadas apresentam a educacdo como um processo
continuo e comunitdrio de carater individual e também coletivo, porém, na contramao destas
mudangas, a pratica pedagodgica se revela essencialmente de instrucdo, intelectualista e
profissionalizante. Parte-se da premissa que as teorias educacionais, sabidas ou ndo, das
politicas direcionadas a educacdo, conhecidas do publico educativo ou nio, cristalizam-se em
uma pratica pedagdgica, caracterizada em nossos dias como meramente instrutiva, entendida
como uma simples transmissdo do lado docente e assimilag¢do do lado discente.

O grande desafio posto € transpor uma perspectiva instrutiva para uma perspectiva
educativa/formativa, que a nosso ver, seria a linha de fuga das relacdes de poder e seu carater
subjetivador.

Retorna-se, portanto, ao conceito foucaultiano de cuidado de si, pois pode-se

inferir a partir dele, que a aquisi¢do importante de conhecimentos cientificos € apenas uma,
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dentre muitas formas de educar-nos, e avancarmos no processo de formacao. Ressalta-se que
as conferéncias mencionadas, e que mais abaixo serdo analisadas, postulam a educa¢do como
um processo ao longo da vida, onde busca-se uma autorealizacdo. Porém, e como ja exposto,
as praticas pedagdgicas responsdveis por essa acdo, continuam sendo de instrugdo,
intelectualista e profissionalizante na sua grande maioria. A afirmacgdo anterior se traduz a
partir dos dados empiricos dessa pesquisa, onde os discentes da Universidade Federal do
Maranhao, tiveram grande dificuldades em relatar uma pratica pedagdgica de seus professores
que merecesse destaque.

As conferéncias as quais se refere este trabalho, sdo aquelas situadas ao longo do
século XX, que reuniu em torno da temdtica educativa representantes de grande parte do
mundo. Logo, o ideal de educacdo que se tem atualmente, foi esbocado nos documentos da
UNESCO, como resultado dessas conferéncias.

Analisar os documentos da UNESCO nio significa uma anélise dedutiva, partindo
do geral global para o particular nacional, longe disso, até porque nio se tem pretensiao nesta
pesquisa de andlises de documentos nacionais. O fato inconteste € que os documentos da
UNESCO em voga, sdao marcos histéricos, e como observa Foucault, o tnico a priori é o

historico, sobre esse assunto o proprio filésofo francés observa:

Quero designar um a priori que ndo seria condi¢do de validade para juizos, mas
condi¢do de realidade para enunciados. Na@o se trata de reencontrar o que poderia
tornar legitima uma assertiva, mas isolar as condi¢des de emergéncia dos
enunciados, a lei de sua co-existéncia com outros, a forma especifica de seu modo
de ser, os principios segundo os quais subsistem, se transformam e desaparecem. A
priori, ndo de verdades que poderiam nunca ser ditas, nem realmente apresentadas a
experiéncia, mas de uma histéria determinada, ji que as coisas efetivamente ditas.
(FOUCAULT, 2014b, p.155)

Observa-se que os textos oficiais resultantes das conferéncias mundiais da
UNESCO sobre a educagao, representa uma “histdria determinada”, por “coisas efetivamente
ditas”. Com efeito, deseja-se analisar essa produgdo discursivas, ou seja, a positividade dos
discursos produzidos, onde essa positividade é o que Foucault chama de a priori histérico.

A Primeira Conferéncia Internacional de Educacdo de Adultos, aconteceu sobre
uma profunda atmosfera de mudangas e de reformas na drea da educagdo. Essa foi realizada
no ano de 1949 em Elseneur na Dinamarca, teve a presenca de representantes de 27 paises.
Esse evento foi o ponto inicial de uma primeira concep¢dao de uma educagdo direcionada a

vida adulta, embora na prética ndo houve um consenso sobre essa perspectiva.

Todos os oradores foram unanimes em sublinhar a impossibilidade de - nas atuais
circunstincias - de se chegar a uma defini¢do exata da educagdo de adultos, que
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pudessem aplicar-se a todos os paises e para todos os tipos de experiéncias.
(UNESCO, 1949, p.4)

Embora as dificuldades conceituais se apresentassem, houve um esforco em
construir uma declaragdo de principios, onde o principal deles, considerava que a tarefa
fundamental da educacdo de adultos, era ‘“‘satisfazer toda a variedade de necessidades e
aspiracoes dos adultos” (ibid., p.12), ou seja, todas as dimensdes da vida adulta deveriam ser
alcangadas nesse ideal formativo postulado nessa conferéncia.

A grande relevancia dessa conferéncia, residiu na abordagem, reflexdo e discussao
desse segmento da educacdo, que compreende a educagdo de adultos. O deslocamento
promovido foi importante, pois a questdo ndo era apenas pensar como anteriormente uma
educacgdo dirigida para as criangas e jovens, com o objetivo de prepard-las para o mundo, e

para resolucdes de problemas futuros.

E tarefa da educacio de adultos fornecer aos individuos os conhecimentos
indispensdveis ao desempenho das fungdes econdmicas, sociais e politicas e,
sobretudo, dar-lhes possibilidade de, através da sua participacdo na vida da
comunidade, viver uma vida mais completa e mais harmoniosa (ibid., p.12-13)

Considera-se importante o registro que a ideia de educacdo diretiva a adultos
desenvolvida nessa conferéncia, aponta para uma educacao funcional e dindmica, trazendo
uma possibilidade nova e promissora, pois no sentido que foi pensada, a educagao de adultos
ndo partiria de programas preestabelecidos, e sim, de problemas e situacdes concretas. “A
Educagdo de Adultos parte de situacdes concretas, de problemas atuais, onde os interessados
devem encontrar uma solucao” (Ibidem).

A proposta desenvolvida e exposta nas declaragcdes de principios dessa
conferéncia, € diametralmente oposta a educagdo tradicional, pautada nos programas,
curriculos e planos de estudos preestabelecidos. O que se propds, € que se partisse das
vivéncias concretas da sociedade a qual esse adulto estivesse inserido e do seu dia a dia para
assim satisfazer as necessidades e aspiragdes dos adultos inseridos no espago escolar.

Com efeito, essa proposta deveria ressignificar métodos, técnicas de ensino o
curriculo de formagao docente, dentre outros alcances. Os representantes observaram que “A
Educagdo de Adultos, requer uma técnica educacional especial, uma formacdo particular dos
professores, programas curriculares flexiveis e variados e instituicdes especializadas”.
(Ibidem). Em sintese, uma nova pedagogia deveria apresentar-se como condicdo necessaria

frente as demandas promovidas por essas discussoes.
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Ressalta-se, por fim, o apelo feito nessa conferéncia ao desenvolvimento da
formacdo profissional dos adultos, justificada pela exigéncia de atualizacdo profissional,
oriunda de uma sociedade europeia no contexto do pds-guerra.

A segunda Conferéncia Internacional de Educacdo foi realizada em 1960 em
Montreal no Canad4 e manteve a agenda da anterior, ampliando um pouco mais a ideia da
educagdo de adultos, considerando que, “qualquer sistema educativo atual deve prover mais
do que instru¢@o e educacdo de criancas e adolescentes. A educagdo deve continuar na vida
adulta” (UNESCO, 1960, p.2).

No plano concreto, a educacdo permanecia com seus distanciamentos, entre o
mundo da escola e o mundo do trabalho, entre o universo da escola e o universo da pesquisa.
Basta observar no que tange ao primeiro distanciamento, que as informacdes que a escola
recebe, era/é completamente distante das inovagdes tecnoldgicas. As percepcdes desses
distanciamentos, de certa forma, fizeram os delegados presentes nessa conferéncia objetivar
que a educagdo dos adultos deveria ndo mais ser um complemento, € sim, parte integrante de

todo sistema de educacao.

O Estado deve preocupar-se com a educagdo de adultos como uma parte essencial e
integral do sistema educacional total do pafs. Assim como o Estado deve estar
preocupado e ser responsdvel pelo facto de a educagdo ser aproveitada por todos os
adultos (ibid., p.22)

O contexto de mudangas e atualizagdes na ciéncia e na técnica se configuraram
como eixo norteador das reflexdes promovidas nessa conferéncia, quanto a educagdo dos
adultos, a ideia era de uma educagdo que ndo apenas se remetesse ao passado, aos
conhecimentos acumulados ao longo do tempo, mas, e sim, uma educagcdo que procurasse
acompanhar o desenvolvimento e avangos da ciéncia.

Outra significativa mudanca consistiu na perspectiva de uma educagdo que
objetivasse o desenvolvimento integral dos seres humanos, em detrimento de uma educacao
dirigida apenas ao desenvolvimento das capacidades intelectuais ou fisicas que postulavam
uma melhor adaptacdo profissional.

Todas essas mudangas apontam em tese, para uma reformulacdo do curriculo e

manuais sobre a educacdo, e, em um fim dltimo na pratica pedagégica dos professores:

O curriculo e os livros de textos prescritos pelas entidades competentes deveriam ser
[...] calculados para desenvolver as faculdades intelectuais dos cidaddos; o seu poder
de julgar e de reflexdo e o seu sentindo estético. Entdo para completar a educacdo
ética dos adultos; com a devida consideragdo a todos os factores requeridos para
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aumentar o estatuto do individuo como humano e como cidadao respeitar os outros
seres humanos e o seu trabalho (ibid., p. 27)

Ressalta-se, que a preocupagdo com o sentindo ético da educagao, residia mais no
contexto politico da guerra fria que o mundo vivia naquela época, do que uma preocupacdo
epistemoldgica ou gnosioldgica. Os avangos tecnoldgicos, a possibilidades de uma destruicao
em massa por armas nucleares, levaram os delegados dessa conferéncia a elencar como
preocupacdo educativa temas como o outro, o ser compreensivo e solidario, como temas
transversais na produ¢do do conhecimento.

A Terceira Conferéncia Internacional de Educag¢do de Adultos, realizou-se em
1972 em Toéquio, onde foi nomeada uma comissdo que quatro anos depois se reuniu em
Nairobi, para produzir um documento de resumo e reflexdo de todas as conferéncias
realizadas sobre educacdo de adultos no século XX, esse documento divulgado pela
UNESCO, ficou conhecido como a Recomendacdo de Nairobi. Esse documento foi o primeiro
a apresentar uma visdo mais sistemadtica da educacdo de adultos, constituindo-se como um
conjunto de recomendagdes que todos os paises deveriam seguir.

Dessa feita, a concep¢do de uma educagdo como um processo que ocorre ao longo
da vida ganha ainda mais for¢a a partir dessa conferéncia. Assim, na recomendacdo de
Nairobi, surge pela primeira vez a expressdo “educacdo permanente”, entendido como um
projeto educativo unico e global. A educacgdo passa a ser pensada como um processo continuo

que integra todas as faixas etdrias.

A educacdo de adultos, contudo, ndo deve ser considerada como uma entidade em si
mesma, ¢ uma sub-divisdo e uma parte integral de um esquema global para educacio
ao longo da vida (UNESCO, 1972, p.2)

O curioso nessas conferéncias, € a ndo problematiza¢io de questdes discutidas em
conferéncias passadas, porém nio implementadas, parte-se sempre para abordagem de novos
problemas, dando o tom novidadeiro a educagdo. Essa formagdo permanente, essa modulagdo
constante sdo as principais caracteristicas das “Sociedades de Controle” pensadas por
Deleuze.

Em um artigo intitulado “Post-Scriptum sobre as Sociedades de Controle”, o
filésofo Gilles Deleuze (2010) indicava alguns aspectos que poderiam distinguir uma
sociedade disciplinar, aquelas pensadas por Foucault de uma sociedade de controle. As

sociedades disciplinares, segundo Deleuze podem ser situadas num periodo que vai do século



107

XVIII até a Segunda Grande Guerra, sendo que os anos da segunda metade do século XX
estariam marcados por seu declinio e pela respectiva ascensdo da sociedade de controle.

Seguindo as andlises de Michel Foucault, Deleuze percebe no enclausuramento a
operacdo fundamental da sociedade disciplinar, com sua reparticio do espaco em meios
fechados (escolas, hospitais, industrias, prisdo etc.), e sua ordenacdo do tempo de trabalho.
Ele chamou esse processo de moldagem, pois um mesmo molde fixo e definido poderia ser
aplicado as mais diversas formas sociais.

Ja as sociedades de controle seriam marcadas pela interpenetragdo dos espagos,
por sua suposta auséncia de limites definidos e pela instauragdo de um tempo continuo no
qual os individuos nunca conseguiriam terminar coisa nenhuma, pois estariam sempre
enredados numa espécie de formagdo permanente, de divida impagavel, prisioneiros em
campo aberto. O que haveria aqui, segundo Deleuze, seria uma espécie de modulagdo
constante e universal que atravessaria e regularia as malhas do tecido social.

Neste cendrio de consolidac@o da sociedade de controle, deve-se refletir que, com
a passagem da sociedade disciplinar para a sociedade de controle, hd uma internalizacdo do
controle. Desta forma, condicionados e autolimitados, os sujeitos tém sua dindmica de
producdo de sentido prejudicado.

A crise nos espacos de confinamento da sociedade disciplinar trouxe uma
ressignificacdo desses espacos na sociedade de controle. Assim, quanto a crise do hospital,
por exemplo, depara-se com outras formas assistenciais ndo restritas ao confinamento, como
os hospitais-dia, os atendimentos a domicilio, a setorizacdo. Uma nova medicina, “sem
médico nem doente”, que resgata doentes potenciais e sujeitos em risco, que de modo algum
demonstra um progresso em dire¢do a individuagdo, mas substitui o corpo individual ou
numérico pela cifra de uma matéria ‘dividual’ a ser controlada.

Nas prisdes, tem-se desde a adocdo das chamadas penas “alternativas” ou
“substitutivas” até a utilizag¢do de coleiras eletronicas que obrigam o condenado a permanecer
em determinados locais em certas horas e possibilitam localiza-lo em qualquer lugar quando
necessario.

Com efeito, quanto a crise no espaco escolar, observa-se a circulagdo e a interacao
com outros veiculos de conhecimento, como programas de educagdo a distancia, a mediacdo
do computador nas novas relagdes de ensino/aprendizagem, a midia televisiva ocupando papel
relevante na formac¢do, como também a presencga cada vez mais comum dos infinddveis cursos

de formacgdo permanente e a necessidade “parandica” de que nunca se chega a lugar algum, de
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que hd sempre mais para saber, para aprender, para explorar. Assim, a educagio se abre para

formas alternativas e menos institucionais de formag¢do, como observa Deleuze:

Pode-se prever que a educag@o serd cada vez menos um meio fechado, distinto do
meio profissional, um outro meio fechado, mas que os dois desaparecerdao em favor
de uma terrivel formacgdo permanente, de um controle continuo se exercendo sobre o
operdrio-aluno ou o executivo-universitirio (DELEUZE, 1992, p. 216)

Nota-se, assim, o surgimento de um processo de subjetivacdo mais sofisticado,
onde esse processo sai dos meios fechados, das institui¢des disciplinares para o campo aberto,
onde assim, o individuo se torna prisioneiro em campo aberto, refém de relacdes de poder que
sdo regidas conforme a Biopolitica, pensada por Foucault, e que em um fim ultimo alcancga as
praticas pedagdgicas docente.

Com efeito, as praticas discursivas construidas nessas conferéncias mundiais
sobre educacdo, de um lado observavam a emergéncia de uma educacdo continua como
resposta as crises no sistema educativo, por outro legitimavam as sociedades de controle,
como mecanismos de subjetivacdo docente e discente.

A quarta Conferéncia Internacional de Educacao de Adultos, realizada em Paris
em 1985, reforca e consolida essa perspectiva de uma educacdo permanente, que deve
percorrer toda vida do individuo. Essa conferéncia abordou também a relevante questdo de
uma educacdo geral na formacgdo dos adultos, formacao esta, que ndo se remetesse apenas a

uma educacao profissional, enfatizando questdes éticas nas relagdes de convivio.

[...] constatamos no conjunto uma preferéncia firmemente sustentada, depois da
Conferéncia de Téquio, por uma educagdo de adultos caracterizada por uma larga
gama de conteidos. Englobando ndo somente uma formagdo profissional, mas
também uma educagdo geral [...] Um conjunto de matérias consideradas como
particularmente importantes para os programas de educacio de adultos diz respeito
aos grandes desafios da época contemporanea tais como a luta contra o racismo e o
apartheid, a promog¢do dos direitos do homem e das liberdades fundamentais, a
manuten¢do e reforco da paz, o desenvolvimento e a preserva¢do do ambiente. De
uma forma mais geral, a maior parte dos oradores insistiram na importancia da
educacdo de condi¢des, entre outras, de acesso ao trabalho e aos valores culturais e
enquanto fator de desenvolvimento integral da personalidade. (UNESCO, 1985, p.
11-12)

A préoxima conferéncia Mundial foi realizada em Jomtien, na Tailandia, em 1990.
Esta, veio ampliar as preocupagdes sobre uma educacdo permanente, com um enfoque nas
necessidades de aprendizagem, neste caso, contemplando além dos adultos, as criangas e os
jovens. Diferente das outras conferéncias, nao houve uma preocupacdo com a educagdo

profissionalizante, e sim, uma preocupacdo especial com os menos favorecidos, como as
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criancas de rua, as minorias étnicas, raciais e linguisticas, as populagdes rurais, etc., a ideia
que esses nao fossem vitimas de discriminagdo, e que houvesse um esfor¢o conjunto para que
essas pessoas pudessem ser alcancadas pelas oportunidades de educagao.

Nessa conferéncia emerge a no¢do de uma educagdo comunitéria, ou seja, uma
perspectiva educativa alicer¢cada na ideia que todos temos muito a aprender e a ensinar, e que
essa troca, essa relacdo com o outro em torno do conhecimento, resulta em um ganho
individual e para toda a comunidade.

A agenda da quinta Conferéncia Mundial de Educagcdo de Adultos, realizada em
Hamburgo na Alemanha em 1997 foi extensa. Tinha-se que lidar com questdes como
desemprego em grande escala, problemas ecoldgicos, o rapido desenvolvimento da ciéncia e
da técnica, conflitos de ordem religiosa, cultural, étnica etc. Diante de todas as essas
demandas, a Declaracdo de Hamburgo considerou a Educa¢do de adultos como a ferramenta
sem a qual o homem nio teria condi¢des de enfrentar os desafios pessoais, profissionais e
civicos.

Os delegados presentes nesta conferéncia foram unanimes em considerar a
educacdo como condi¢do de entrada no século XXI, partiu-se do entendimento que a
educacgdo seria a condicao necessdria para uma melhoria na qualidade de vida dos individuos
e das comunidades. Indagou-se ainda, que somente a educagdo poderia promover a

democracia, a igualdade, bem como o desenvolvimento econdmico, cientifico e social.

A educagdo de adultos, nesse contexto, torna-se mais do que um direito: € a chave
para o século XXI. E tanto consequéncia do exercicio da cidadania como condi¢io
para uma plena participa¢io na sociedade. E um poderoso conceito para a promogio
do desenvolvimento ecoldgico sustentdvel, da democracia, da justi¢a, da equidade
de género, do desenvolvimento socioecondmico e cientifico, além de ser um
requisito fundamental para a constru¢do de um mundo onde a violéncia cede lugar
ao didlogo e a cultura de paz baseada na justica. A aprendizagem de adultos pode
modelar a identidade do cidaddo e dar significado a sua vida. A aprendizagem ao
longo da vida implica repensar um conteido que reflita certos fatores como idade,
género, deficiéncias, idioma, cultura e disparidades econdmicas. (UNESCO, 1997,

p- 3)

Dessa feita, emerge do relatério desta conferéncia um modelo de educagdao
permanente e comunitdria que converge todas as formas e modalidades de um processo de
educagdo e aprendizagem, que traspde o muro da escola, ampliando seu alcance a
comunidade, permitindo aos individuos por meios de processos educativos, adquirir
competéncias, conhecimentos e técnicas.

A partir das andlises das conferéncias mundiais sobre educagcdo de adultos, é
possivel inferir uma educagdo como um processo unico, global, comunitdrio e permanente.

Com efeito, as deliberagdes das referidas conferéncias explicitam o fosso entre teoria e
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pratica, tendo em vista que as produgdes discursivas produzidas nestas conferencias
contemplaram demandas, questdes de grande relevancia, sem, portanto, produzir mudancgas
salutares na educacdo.

O a priori histérico que emerge desse processo Arqueogenealdgico dos textos
oficias resultantes dessas conferéncias, € um modelo educativo que nutre um fosso entre
teoria e pratica, entre o mundo da pesquisa e mundo da escola, ratificando uma educagao
sempre externa ao sujeito e a emergéncia da sociedade de controle, como ja exposto.

Destarte, procura-se ainda nestes textos as relacdes entre verdade, saber e poder.
O historiador Paul Veyne ajuda-nos a pensar essa complexa rela¢do, que faz com que o saber

seja utilizado pelo poder, lhe trazendo auxilio e materialidade.

Evidentemente, ndo se trata de erigir o Saber e o Poder numa espécie de casal
infernal, mas antes de precisar, em cada caso, quais foram as suas relacdes e, antes
de mais, se as tiveram, e por que vias. Quando se relacionam, efetivamente,
encontram-se num mesmo dispositivo onde se entreajudam, sendo o poder sdbio na
sua area, o que confere poder a certos saberes. (VEYNE, 2011, p.36)

Observa-se que o poder e saber de certa forma se entrecruzam nos textos oficiais
sobre educagdo produzindo de um lado uma perspectiva permanente de educacao e de outro
um controle maior dos processos educativos. A autora Julia Varela® (1999) ajuda-nos a
pensar melhor essa relacdo. Ela desenvolve um estudo sobre o inicio da modernidade,
observando a existéncia de uma nova concepg¢ao de infancia que passou a emergir, trazendo
no seu bojo um processo de Pedagogizacdao do conhecimento. A partir dessa Pedagogizacao,
os saberes foram selecionados e organizados e transmitidos obedecendo essa nova realidade.

A emergéncia dessa nova concepcdo de infancia instaurou um processo de
censura em diferentes setores, que reprimiu certos enunciados  que passaram a ser
apresentados de forma conveniente a nova concepcdo de infincia. Dessa feita surge

determinadas praticas que constroem um dito saber verdadeiro, quase sempre hegemonico.

62 A obra em questdo é O Estatuto do Saber Pedagogico, onde a autora trata da Pedagogizacdo do
conhecimento, e suas remodelagdes a partir do Renascimento. Nesse contexto, a autora observa surgir uma nova
concepcdo de infancia, e novas escolas formando dentro dessas novas concepgdes. Com efeito, surge o
aparecimento de um corpo de especialistas da infancia dotados de tecnologias especificas e de “elaborados”
codigos tedricos.

63 Segundo Foucault: [...] um enunciado é sempre um acontecimento que nem a lingua nem o sentido podem
esgotar inteiramente. Trata-se de um acontecimento estranho, por certo: inicialmente porque estd ligado, de um
lado, a um gesto de escrita ou a articulagdo de uma palavra, mas por outro, abre para si mesmo uma existéncia
remanescente no campo da memoria, ou na materialidade dos manuscritos, dos livros e de qualquer forma de
registro; em seguida, porque € Uinico como todo acontecimento, mas estd aberto a repeti¢do, a transformacdo, a
reativacdo; finalmente, porque estd ligado ndo apenas a situacdes que o provocam, € a consequéncias por ele
ocasionadas, mas, a0 mesmo tempo, e segundo uma modalidade inteiramente diferente, a enunciados que o
precedem e o seguem. (FOUCAULT,2014b, p. 34- 35)
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Com efeito, os relatérios produzidos nas conferéncias mundiais sobre educacao de
adultos, igualmente reprimiu certos enunciados e fizeram emergir outros, carregando o status
de um saber verdadeiro, é nesse contexto de uma “verdade histérica” que se consolidam
determinadas préticas, que como observa Veyne, essa verdade “é a descricdo mais precisa, a
mais cerrada de uma formacao histérica na sua nudez, é por em dia da sua ultima diferenca
individual” (VEYNE, 2011, p.12).

A verdade delineada a partir das conferéncias mundiais sobre educagdo foi
configurando ao longo de todo século XXI um enunciado que aponta uma educacgdo
permanente e comunitdria, porém, emergem, destes diferentes campos discursivos, diferentes
discursos que operam a dispersdo® com relacdo a si mesmo, produzindo distintos modos de

subjetivacdo. Observa-se que os textos oficiais sdo uma unidade que permite a compreensao

dos discursos por meio de um conjunto de préticas.

[...] o discurso, por principio, ndo se fecha. E um processo em curso. Ele ndo é um
conjunto de textos, mas uma pratica. E nesse sentido que consideramos o discurso
no conjunto das préticas que constituem a sociedade na histéria, com a diferenca de
que a pratica discursiva se especifica por ser uma pratica simbdlica (ORLANDI,
2007, p. 71).

Pode-se observar no processo discursivo das referidas conferéncias, uma educacdo
inovadora, preocupada com temas atuais, sensivel as questdes éticas e sociais, porém essas
praticas discursivas que legitimaram tais ideais, silenciaram discursos e préticas importantes,
como por exemplo, a pratica pedagdgica.

Se por um lado, as conferéncias apontavam uma educacdo comunitdria, inovadora
e permanente, a pritica pedagdgica continuava meramente de instrucdo, partindo de uma
relacdo engessada de ensino e aprendizagem. Mesmo que tedricos como Célestin Freinet,
Jonh Dewey, Paulo Freire, dentre outros, tentassem encurtar o fosso entre teoria e pratica,
entre o mundo da escola e o mundo na vida, a distancia a nosso ver, era epistemologicamente
construida e consolidada.

Considerando que a pratica pedagdgica diz respeito a producdo coletiva do
conhecimento, esse tema deveria ser comum na agenda das conferéncias, problematizando os
(des) caminhos, as construcdes, possibilidades de que houvessem mudancas na préatica

pedagégica do professor.

% A nocio de dispersdo estd relacionada com a heterogeneidade discursiva. Entende-se que nos discursos,
sempre se fala de um dado lugar, que ndo permanece o mesmo, essa no¢do de dispersdo e heterogeneidade
discursiva s@o também os modos de subjetivacdo que transformam os seres humanos em sujeitos.
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Destarte, o que se pode observar ao desbravar os pordes da histéria linear, regular
e continua a partir dos textos iniciais da UNESCO, € que a prética pedagdgica se constituiu

um saber sujeitado. Sobre isso, Foucault observa:

[...] por “saber sujeitado”, entendo duas coisas. De uma parte, quero designar, em
suma, conteddos histéricos que foram sepultados, mascarados em coeréncias
funcionais ou em sistematizagdes formais. Concretamente, se preferirem, nio foi
certamente uma semiologia da vida em hospicio, nao foi tampouco uma sociologia
da delinqii€éncia, mas sim o aparecimento de conteddos histéricos o que permitiu
fazer, tanto no hospicio como na prisdo, a critica efetiva. E pura e simplesmente
porque apenas os contetidos histéricos podem permitir descobrir a clivagem dos
enfrentamentos e das lutas que as ordenacdes funcionais ou as organizagdes
sistemdticas tiveram como objetivo, justamente, mascarar. Portanto, os saberes
sujeitados sdo blocos de saberes histéricos que estavam presentes e disfarcados no
interior dos conjuntos funcionais e sistemdticos, e que a critica pdde fazer reaparecer
pelos meios, € claro, da erudi¢do (FOUCAULT, 1999, p.11).

Com efeito, essa pesquisa observou que a pratica pedagdgica € um conhecimento
sujeitado, que precisa ter seu dominio, sua histéria, tendo em vista que seja nas produgdes
cientificas locais®’, seja nos documentos histéricos que tematizam a educagio, essa importante
area do saber cientifico e pedagdgico € silenciada. Tem-se assim a diretiva de dar-lhe voz, de
pensar e problematizar suas relacdes, conceitos e funcionamento, seguindo as trilhas de
Foucault, se valendo dele ““ e, de certa maneira, ultrapassa-lo” (VEIGA-NETO, 2014, p. 78)

no sentindo de atualizar o saber.

5.2 GOVERNAMENTALIDADE E GESTAO DO PEDAGOGICO

Os nomes ndo se aprendem sozinhos; aprendem-se alojados em pequenas histdrias.
(LYOTARD, 1993, p.45)

No curso proferido no College de France, em 1978 intitulado Seguranca,
territério, populagdo Foucault desenvolveu o conceito de gouvernementalité®. Esse conceito
nasce da preocupacdo de Foucault com uma nova forma de governo, desenvolvida no Estado

Moderno, Roberto Machado observa:

Foi, portanto, nesse momento que a questdo do Estado, até entdo nio tematizada
diretamente, adquiriu grande importincia para a genealogia. Pois s6 entdo aparece
nos estudos de Foucault o projeto de explicar a génese do Estado a partir das
préticas de governo que tém na populacdo seu objeto, na economia seu saber mais
importante e nos dispositivos de seguranca seus mecanismos bdsicos. Essa
emergéncia de uma “governamentalidade” politica moderna, ou de uma

95 Refiro-me ao Estado da Arte em moldes Arqueol6gicos presente no capitulo I11.
% Traduzido para lingua portuguesa como Governamentalidade.
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racionalidade prépria da arte moderna de governar, se manifesta através da doutrina
da “razdo de Estado”, de uma nova razdo governamental no sentindo de um governo
racional capaz de conhecer e aumentar a poténcia do Estado. (MACHADO, 2007,
p-179)

De certo, Foucault ao criar esse conceito governamentalidade, além de manter-se
nas malhas da relacdo poder/saber, ele produz um afastamento de termos, conceitos, €
categorias defasadas como °‘Estado’ ‘governo’ etc. Foucault repete com esse termo um
exercicio conceitual similar ao exercido com o conceito de disciplina, onde objetivava evitar
ferramentas analiticas diretivas para interioridade, de institui¢des, funcdes e objetos.

Ao perspectivar o conceito de disciplina, Foucault operava trés importantes
deslocamentos. Primeiro, do interior das chamadas instituicdes de sequestro®’ para o exterior,
ou seja, para a exterioridade das relacdes de poder e das tecnologias de poder. Segundo, da
funcdo destas institui¢des para seu funcionamento, suas taticas, suas estratégias, e por fim, do
saber fabricado para as analiticas do campo de verdade na relacdo com o saber.

Dessa feita, questionava-se Foucault a possibilidade de operar um deslocamento
similar na analitica do Estado Moderno, ou seja, de passar do interior para o exterior, e essa
possibilidade se tornou real, a partir do conceito de governamentalidade. Vale ressaltar que
esse conceito foi construido também para resolver alguns problemas tedricos que o conceito
de biopolitica ndo conseguia mais dar conta.

No que tange eximir todas as dudvidas, apresenta-se a seguir o que assinala o

conceito de governamentalidade® nas palavras do préprio autor.

O que pretendo fazer nesses proximos anos € uma histdria da governamentalidade.
E com essa palavra quero dizer trés coisas: 1. O conjunto constituido pelas
instituigdes, procedimentos, andlises e reflexdes, cédlculos e tdticas que permite
exercer esta forma bastante especifica e complexa de poder, que tem por alvo a
populacdo, por forma principal de saber a economia politica e por instrumentos
técnicos essenciais os dispositivos de seguranca. 2. A tendéncia que em todo o
Ocidente conduziu incessantemente, durante muito tempo, a preeminéncia deste tipo
de poder, que se pode chamar de governo, sobre todos os outros — soberania,
disciplina, etc. — e levou ao desenvolvimento de uma série de aparelhos especificos
de governo e de um conjunto de saberes 3. O resultado do processo através do qual o
Estado de justica da Idade Média, que se tornou nos séculos XV e XVI Estado
administrativo, foi pouco a pouco governamentalizado. [...] Afinal de contas, o
Estado nao é mais do que uma realidade compésita e uma abstragdo mistificada, cuja

z z

importincia é muito menor do que se acredita. O que € importante para nossa

67 Instituicdes de sequestro, segundo Foucault sdo as institui¢des responsdveis por retirar de forma obrigatéria os
individuos do espago familiar ou social os internando, durante um certo periodo, a fim de moldar suas condutas,
disciplinar seus comportamentos etc. Sao elas a escola, o hospital e a prisdo.

%8 Ressalta-se que outros autores no campo da educagio, fizeram todo um percurso detalhado de como Foucault
chegou ao conceito de governamentalidade. Destaca-se: Gadelha - Biopolitica, governamentalidade e educagdo.
Candiotto — A governamentalidade politica no pensamento de Foucault. Noguera-Ramirez - Pedagogia e
Governamentalidade ou Da Modernidade como uma Sociedade Educativa.
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modernidade, para nossa atualidade, ndo € tanto a estatizacdo da sociedade, mas o
que chamaria de governamentaliza¢do do Estado. Desde o século X VIII, vivemos na
era da governamentalidade. Governamentalizacdo do Estado, que é um fen6meno
particularmente astucioso. [...]S@o as tdticas de governo que permitem definir a cada
instante o que deve ou ndo competir ao Estado, o que € publico ou privado, o que é
ou ndo estatal, etc; portanto, o Estado em sua sobrevivéncia e em seus limites, deve
ser compreendido a partir das tdticas gerais da governamentalidade. (FOUCAULT,
2014a, 429-430)

Observa-se o entrecruzamento entre a economia politica, os dispositivos de
seguranca e a populacdo, sendo que os mesmos partilham desse contato na regido externa,
onde opera as relacdes de poder-saber, e, de onde emergem as praticas discursivas e nao
discursivas. Vale ressaltar que a emergéncia do conceito de governamentalidade nao depde
outras formas de exercicio do poder, como a soberania e a disciplina. A questao é que atrelado
ao surgimento das ‘“sociedades de controle”, emerge novas formas de gestdo da vida dos
individuos, e consequentemente, novas formas de saberes, que justifiquem seu uso, sua
assimilagdo e sua existéncia. Em sintese a governamentalidade é a relacdo entre o poder e o
resultado dele, onde busca-se “conseguir o maximo resultado a partir de uma aplicagdo
minima de poder” (BAKER, 1994, p.198).

Com efeito, a instituicdo que melhor consegue equalizar essa promiscua relacao
de “minimo poder” e “mdximo resultado” € a instituicio escolar. Destarte, que, das
instituicdes de sequestro, a escola é aquela de carater compulsério, onde todos, por forca de
lei devem passar algum tempo de sua vida; tempo esse que na sociedade de controle tem sido
sistematicamente acrescido.

Ao se analisar a modernidade, pode-se observar que esta foi construida a partir de
um processo de escolarizacdo. Esse processo delineou-se por algum tempo atrelado ao poder
de soberania que se preocupa com a conquista e a manutencao do poder. Hoje, esse processo
estd atrelado a governamentalidade, que implica um conjunto de técnicas de gestdo do poder,
logo, qualquer proposta de renovacdo ou ressignificacdo pedagdgica, deveria passar pela
compreensdo do conceito de governamentalidade.

Destaca-se, uma vez mais nesta pesquisa, as contribui¢cdes de Hoskin®, ao
considerar como premissa fundante de suas pesquisas, utilizando-se de Foucault, o carater
central da educacdo na construcdo da Modernidade. Confirmando essa premissa, Popkewitz

afirma:

A escolarizacdo de massa € um elemento importante na formacio dos padrdes de
governo associados ao Estado Moderno. A escolarizagdo era vista como uma parte
do desenvolvimento democratico da sociedade e suas promessas de um futuro mais

% As contribui¢des em destaque, estd no capitulo II desta dissertacdo, no tépico: Foucault e a pedagogia.
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perfeito. A cidadania era ensinada como parte de uma convicgdo geral do
Iluminismo de que a razdo e a racionalidade deviam produzir progresso.
(POPKEWITZ, 1997, p. 64)

A modernidade produziu técnicas de ampliacdo do alcance da instituicdo escolar
sobre a populacgdo, de tal forma, que essa instituicdo hoje seja universal e obrigatdria. O que
se pode observar, e, de certa forma, € um dos pontos que se defende nesta pesquisa, é que o
processo de governamentalizagdo do Estado e a escolarizagdo da sociedade, sdo processos
conjuntos e difusos nas tramas de suas acdes, fazendo a instituicdo escolar colocar em
funcionamento “tdticas de governo que permitem a cada instante o que deve ou ndo competir
com o Estado” (FOUCAULT, 2014a, p.430)

Reitera-se que diante das técnicas de governamentalidade dois dominios diretivos
a educacdo e a prdatica pedagbdgica precisam ser desenvolvidas. O primeiro, parte do
entendimento, que ndo h4 espaco mais adequado para o funcionamento das préticas de
governamento presentes na relacdo saber-poder do que nas praticas pedagdgicas, essas
funcionam como dobradica entre o poder e o saber. Como observa Hoskin (1994) no universo
das relagdes saber-poder, sdo as praticas pedagdgicas que permitem vincular os termos dessa
relacdo saber-poder, sem que um se reduza ao outro.

Essa relagdo poder e saber dentro das técnicas de governamentalidade, sdo
responsaveis pelos distanciamentos entre teoria e pratica, quando, por exemplo, vincula-se a
no¢do de aprendizagem ao conceito de desempenho, inclina-se, assim, a institui¢do escolar a
creditar que a frequéncia em sala, a participagdo em atividades, estdo resultando de forma

u ati rendiz .Qu N 1ncipi S ” Grus serva:
automatica em aprendizagem anto a esse “principio do desempenho”, Gruschka’® observa

Mas ja na escola fundamental se impde o principio de desempenho e a aceitacdo da
escassez de bens, a qual desencadeia uma batalha para assegurar o bem para si.
Pouco tempo depois, os alunos dificilmente conseguem imaginar que os postulados
educacionais, dos quais depende a sua expectativa de uma educagdo justa e
igualmente boa, sejam seguidos. Cada aula inicia com o empenho de todos em
aprender tudo, e também o professor deve prometer ser capaz de transmitir toda
matéria. Mas depois se avanga naturalmente com a matéria, mesmo quando muitos
ainda ndo sabem aquilo que deveria saber. E também a aula continua configurada de
modo que, em vez de produzir uma aproximacdo do nivel de conhecimento,
continua acumulando conteddos e assuntos ndo entendidos. (GRUSCHKA, 2014, p.
11)

Como j& expresso nesta pesquisa, entende-se a pratica pedagdgica como
responsavel pela producio coletiva do conhecimento, ou seja, independente da drea de saber,

o professor deveria, em sua aula, produzir conhecimento juntamente com seus alunos. Porém,

70 Professor titular da Universidade de Frankfurt. Atua no Instituto de Educagio, no departamento de formagdo
de professores.
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em sua grande maioria, ndo € o que se pode verificar. A prética pedagdgica tem sido
meramente de instrucdo, e ao tomar esse contorno, serve as técnicas de governamentalidade,
fabricando subjetividade doceis e consolidando a cisdo entre teoria e pratica. Com efeito, se
nao hé produ¢do do conhecimento em uma aula, ndo h4 pratica de resisténcia, logo, perfazem-
se nesse Ambito educativo as tecnologias do eu’!.

O segundo dominio a ser desenvolvido, parte da premissa que educar € um
exercicio de governo, governo esse que estd engendrado dentro das relacdes de poder-saber e
de formas de atuacdo das tecnologias do eu desenvolvidos na instituicdo escolar. Essa
compreensdo, faz emergir que mais do que uma institui¢do que reproduz a sociedade a escola
€ um lugar de reproducgdo politica. Dessa feita, uma parte significativa das atividades na
escola, centra-se na tarefa de introjecdo de praticas discursivas e valores, como simbolos, por
meio do qual a escola consegue cumprir o seu papel em tornar governdveis, seus alunos.

Essas praticas de governamentalidade sdo visiveis na institui¢do escolar pelo
menos em trés ambitos; no ambito espacial, que compreende a forma como a sala de aula é
até hoje organizada, onde um aluno olha para costas do outro, e todos olham para frente como
receptidculos de informacOes travestidas de conhecimento. No ambito organico, ela €
responsével por criptografar’? as atividades e por fim faz os agenciamentos por combinagio
de forcas, ou seja, atrelada a outras praticas discursivas, bem como distintas institui¢des, as
tecnologias do eu se estabelecem com o objetivo de subjetivacao.

Como j4 expresso nesta pesquisa’>, o pensamento de Foucault tem como principal
foco o sujeito, esse tematizado na relagdo com o saber, com o poder, e consigo mesmo, que
compreende a fase ética’®. Ao problematizar dadas questdes éticas, Foucault, o faz utilizando-
se uma vez mais do conceito de governamentalidade, onde a relagao consigo € o ponto inicial,
anterior a qualquer relacdo com o outro, porém, s6 tem sentido ético tendo como base o outro.
Dizendo de outro modo, a relagdo consigo € o exercicio de poder sobre si, e a relacdo com
outro € o exercicio de poder sobre esse outro, a governamentalidade ganha assim contornos de

uma ‘“dobra politica da ética” (CANDIOTTO, 2010, p. 172).

7! Foucault entende como tecnologias do eu, um conjunto de técnicas de poder, que incitam o individuo a agir e
operar mudancas sobre sua alma e corpo, pensamento e conduta, procurando vinculd-lo a atividades de
permanente vigilancia e de adequacdes a principios morais proprio de sua época.

72 Reproduzir (mensagem) em c6digo ndo conhecido, tornando-a, desse modo, intencionalmente ininteligivel
para os que ndo tém acesso as suas convengoes

73 Refiro-me Capitulo II - Por que pensar com Foucault? Observa-se que na fase ética, o sujeito é tematizado
consigo mesmo, o que implica em uma estética da existéncia, onde Foucault recorrendo aos gregos, desenvolve a
nocdo/conceito de “cuidado de si” e “ préticas de si”.

"+ A reflexdo foucaultiana sobre a ética é desenvolvida nas obras A histéria da sexualidade IT - O Uso dos
Prazeres, A historia da sexualidade III — O Cuidado de Si, e também em uma série de escritos, conferéncias e
entrevistas, que foram reunidas nos Ditos e Escritos, além da Hermenéutica do sujeito que compreende seus
cursos do College de France.
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Se, como defende-se nesta pesquisa qualquer mudanga, reordenamento ou
ressignificacdo que passe a educagdo deveria prescindir do conceito de governamentalidade,
entende-se ser necessario se pensar as linhas de fugas frente as tecnologias de governamento.
Com efeito, essas linhas de perfazem pela ética do cuidado de si, pois essas sdo préticas de
liberdade, esse cuidado de si € a relacao ‘““singular, transcendente, do sujeito em relagao ao que
o rodeia, aos objetos que dispde, como também aos outros com os quais se relaciona, ao seu
proprio corpo e, enfim, a ele mesmo” (FOUCAULT, 2010, p. 50).

Destarte, o conceito de governamentalidade no ‘“dltimo Foucault” estabelece
importantes relacdes, entre o sujeito e a verdade, e, principalmente entre a liberdade e as
relacdes de poder. Estas relagdes sdo transversais ao governamento de si e do outro, que nao
sdo vistos por Foucault como dominios distintos, enquanto o governo de si € do dominio da
ética, o governo do outro € do dominio da politica. Com efeito, pensar a prépria conduta,
como uma condi¢do na conduta dos outros seria o desafio posto.

Dessa feita, delineia-se a prética pedagdgica como a sistematizacdo de trés
dominios: o epistemoldgico, o ético e o politico. Estes dominios estdo presentes naquilo que
se denomina nesta pesquisa como pratica pedagogica de resisténcia.

No que tange os procedimentos de pesquisa, esta investigacdo em seu segundo
momento das entrevistas, compreende os professores citados pelos discentes nos
questiondrios, onde os mesmos citam praticas pedagdgicas que tenham por caracteristicas
serem ‘“‘inventiva”, “produtiva” e “modveis”’. Estas serdo denominadas para fins
analiticos/conceituais de préticas pedagdgicas de resisténcia.

Elenca-se este termo conceitual Prdticas pedagogicas de resisténcia, partindo da
premissa, que a relagdo professor/aluno é uma relacio transpassada pelo poder, e de acordo
com O que se investiga nesta pesquisa, essa relacdo saber-poder ocasionou uma fissura na
relacdo teoria-pratica. Logo, a pratica pedagdgica, que ressignifica essa relacdo, produzindo
novas formas elaboradas de saber pritico, podem ser consideradas como de resisténcia, pois
nos diz Foucault: “[...] a partir do momento em que hd uma relacio de poder, ha uma
possibilidade de resisténcia. Jamais somos aprisionados pelo poder [...] para resistir, é preciso
que a resisténcia seja como o poder. Tao inventiva, tdo mével, tdo produtiva quanto ele.
(FOUCAULT, 2014a, p.360). Inventiva, movel, produtiva, sdo caracteristicas de praticas
pedagodgicas que produzam aprendizagens, motivagdes, novas possibilidades de ensinar e de
aprender e principalmente que estabelecam uma ética do cuidado de si.

Nas entrevistas com os professores mencionados, observa-se, como ja expresso,

que as préaticas pedagdgicas elaboradas pelos docentes citado entrelacam os trés dominios. O
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epistemologico, pois todos os entrevistados citam as bases epistemoldgicas que fundamentam
suas praticas pedagdgicas. O dominio €tico, pois as praticas pedagdgicas elaboradas por esses
professores sdo praticas que se preocupam com o aluno, sio ressignificadas a cada semestre
pelos novos alunos e por fim os docentes tém claro seu papel politico enquanto docente.
Destaco a fala de um desses docentes que tem sua concepcdo de educacdo e
pratica pedagogica alinhada a uma concepcao de pratica de resisténcia, construidas a partir de

uma concepgdo ética do cuidado de si, do conhecimento de seus alunos.

A primeira pergunta que o professor deve se fazer é: quem eu educo? Quem € esse
sujeito? A partir da minha concep¢@o de homem, ou de humanidade como eu prefiro
chamar, todos os desdobramentos da prética, elas vém para mim dessa pergunta

z

primeira. E um sujeito passivo, alienado, alienante, reprodutor ou é um sujeito
sujeito. Sujeito da sua histéria da sua formagdo (PROFESSOR HUMANAS D2)

5.3 PARRHESIA E ETHOS NA CONDUCAO DO ENSINO

Eu digo a verdade, eu digo a verdade. E o que autentifica o fato de dizer-te a verdade
€ que, como sujeito de minha conduta, efetivamente sou, absoluta, integral e
totalmente idéntico ao sujeito de enunciacdo que eu sou ao dizer-te o que te digo.
Creio estarmos aqui no cerne da parrhesia. (FOUCAULT, 2010, p.365)

Com efeito, entre os anos de 1983 e 1984 o conceito de parrhesia” configurou-se
o principal objeto de pesquisa de Foucault, tanto que seus ultimos dois anos de curso no
College de France, foram denominados de “A coragem da verdade”. Observa-se que essa
temética permitiu a Foucault de forma transversal perpassar, por um lado o campo da politica,
no que tange como governar os outros, € por outro, o campo da ética, como governar a si
mesmo.

Compreende-se esse conceito de parrhesia como o falar francamente, a coragem
de dizer a verdade, com esse conceito Foucault aproxima-se de si préprio, quando interroga o
estatuto da sua prépria palavra, quando questiona igualmente o seu papel como intelectual
publico e os desafios da sua funcao.

Dentro das tecnologias de governamentalidade o Estado estabelece dadas visdes
da profissao docente, esse, historicamente j4 foi visto pelo Estado como sacerdote, como um
civilizador e hoje como um profissional. Essa reflexdo feita por Foucault a partir do conceito

N

de parrhesia se diretivo a educacdo, poderia fazer-nos questionar, enquanto docente a

7 . . A - . . L
> Parrhesia, deriva do grego parrehésia, encontrada pela primeira vez na literatura de Euripedes, significa
“coragem de dizer a verdade”, “falar livremente”, “dizer tudo”.
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identidade promovida pelo Estado e a real identidade docente, interrogando o estatuto do
nosso discurso e de nossa pratica pedagogica e por fim a dimensao politica da docéncia.

Por mais que na atualidade o Estado insista nessa visdo do docente como um mero
funciondrio, faz-se necessdrio observar que “ Os professores sdo funciondrios, mas de um tipo
particular, pois a sua a¢do estd impregnada de uma forte intencionalidade politica, devido aos
projetos e as finalidades sociais de que sdo portadores” (NOVOA, 1999, p.17). Compreende-
se dessa feita que os professores sdo “inevitavelmente agentes politicos” (ibid., ibidem),
porém, precisam reconhecer esse papel, refletindo sobre sua acdo e sua fungdo, pois estas
refletem diretamente em sua pratica pedagdgica, a autocritica docente, uma ferramenta de
reposicionamento epistemoldgico, ético e politico.

Defende-se nesta pesquisa que a prética pedagogica é o dominio capaz de permitir
ao docente uma reflexdo sobre sua identidade e sua subjetividade. Poderia se denominar de
um devir pedagdgico, esse exercicio de perceber e refletir, e posteriormente operar
deslocamentos na sua prética pedagdgica. Esse devir € o fluxo continuo de agenciamentos, de
didlogos que transformam a prética pedagdgica ao longo do tempo em algo mais efetivo.
Logo, se ndo ha mudanca na pratica pedagdgica, lida-se com uma prética governamentalizada
e, por conseguinte, com uma identidade docente estatizada, e que, portanto, transfere essas
técnicas de governamento a seus alunos, reproduzindo os distanciamentos entre teoria e
pratica, por exemplo.

Deveria ndo se ter medo de questionar, de perguntar sobre nossa pratica
pedagégica, como era, no que se transformou, qual seu funcionamento, para quem ¢&
direcionada, quais elementos a constituem, qual a dimensao ética e politica da nossa pratica.

Talvez nos remetesse a um “cruel convite a sinceridade” nos diz Skliar.

H4 uma histéria, uma heranca, um monumento naquilo que chamamos educacao. E,
nessa histéria, a pergunta pela educacio se volta sobre nés mesmos para obrigar a
olhar bem. Olhar melhor nossa pergunta, pois toda pergunta pode ser também um
abandono, uma obstinac¢do, ou entdo um cruel convite a sinceridade (SKLIAR, 2003,
p.- 58)

Destarte, retoma-se a discursao sobre o conceito de parrhesia. Na aula de 10 de

marco no College de France, '

ao fazer o encaminhamento do estudo em direcdo a
consciéncia antiga, Foucault se inclina pelas praticas de si, e ao fazé-lo faz emergir a
importancia da figura do outro (o mestre, professor) no processo de formacdo de si. A nogao

aqui desenvolvida por Foucault e que pode ser diretiva a educacdo, € que a verdade niao pode

76 Presente no livro: A Hermenéutica do Sujeito
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ser alcancada por si mesma, ela precisa de um outro que exorte e que, de certa forma, retire o
sujeito da alienagdo primeira.

Porém, precavendo-se de dubias interpretacdes, Foucault distancia-se das andlises
meramente definicionais em prol de uma andlise histérica do conceito de parrhesia. Assim
pode-se dividir a parrhesia em quatro momentos histéricos: o momento politico, que
problematiza o papel da parrhesia na democracia grega, o momento socratico de uma
parrhesia diretiva a ética, a parrhesia cinica e a parrhesia helenistica.

Prioritariamente problematiza-se a diretiva, a ética e a politica advinda dos

momentos histéricos que a constituiram. Dessa feita Foucault esclarece:

O termo parrhesia refere-se, a meu ver, de um lado & qualidade moral, & atitude
moral, ao éthos, se quisermos, e de outro, ao procedimento técnico, a tékhne, que sdo
necessdrios, indispensdveis para transmitir o discurso verdadeiro a quem dele
precisa para a constituiciio de si mesmo como sujeito de soberania sobre si mesmo e
sujeito de veridiccdo de si para si. (FOUCAULT, 2010, p. 334)

2

E impossivel nao considerar o discurso docente sem uma tékhne e sem um éthos
que o possa servir de guia, porém, esses convergem inevitavelmente em uma parrhesia, ou
seja, na coragem de dizer a verdade. Entretanto, esse dizer verdadeiro ndo parte apenas de um
desejo, € antes, e principalmente a confluéncia de variados agenciamentos.

Na epigrafe inicial 7’

a verdade que Foucault se refere ndo € uma verdade
transcendente ou existente por si mesma, distante disso, Foucault se refere a uma verdade sem
existéncia propria, ou seja, impossivel de existir por si mesma. Logo, essa verdade tem como
lugar a conduta ética e a agdo politica.

Pode-se, a partir das trilhas abertas por Foucault, deslocar o conceito de

intelectual’®

para a figura do professor, que ndo deixa de sé-lo, onde a sua func¢do politica,
semelhante a do intelectual, estaria intimamente ligada ao problema da produc¢do da verdade e
a acdo, que estes devem exercer sobre a relacdo que o poder exerce sobre a verdade. Parte-se

da possibilidade de construir uma politica da verdade distinta.

" Eu digo a verdade, eu digo a verdade. E o que autentifica o fato de dizer-te a verdade é que, como sujeito de
minha conduta, efetivamente sou, absoluta, integral e totalmente idéntico ao sujeito de enunciacao que eu sou ao
dizer-te o que te digo. Creio estarmos aqui no cerne da parrhesia. (FOUCAULT, 2010, p.365)

78O papel do intelectual faz parte das reflexdes propostas por Foucault, e esse papel vai se configurando no
pensamento de Foucault a partir de agenciamentos ético-politico. A principio, Foucault compreende que o
surgimento do intelectual especifico inaugura uma relagdo distinta entre teoria e prética, tal entendimento parte
de novas configura¢des de poder que modifica o dominio do social e politiza o papel do intelectual. Avangando
em suas pesquisas, e com o desafio de pensar uma ontologia do presente e a governamentalidade, o intelectual
assume uma fun¢do distinta a partir dos regimes de verdade fabricados no dominio do social. O que se propde € a
insercao do docente neste dominio, considerando que esses regimes de verdades encontram na institui¢do escolar
o seu lugar de acdo.
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2

O problema politico essencial para o intelectual ndo é criticar os contetidos
ideolégicos que estariam ligados a ciéncia ou fazer com que sua prética cientifica
seja acompanhada por uma ideologia justa; mas saber se é possivel constituir uma
nova politica da verdade. O problema nio é mudar a consciéncia das pessoas, ou o
que elas tém na cabeca, mas o regime politico, econdmico, institucional de producdo
da verdade. (FOUCAULT, 2008. p. 14)

Como assinala Nietzsche (2007) a verdade é apenas um produto, e caberia ao
professor agir sobre essa produgdo, sobre esses jogos de for¢a que constitui essas verdades.
Dessa feita, e, como observa Foucault, o professor ndo deveria buscar uma mudanca de
consciéncia de seus alunos, mas sim fazer-se valer da parrhesia na busca de uma nova
politica da verdade.

Observa-se, por fim, que o conceito de parrhesia, tem correspondéncia com a
atitude critica e a acdio politica, servindo de base para as praticas de liberdade. E gracas a
essas praticas que se pode buscar formas de existéncias cada vez mais livres em resisténcia as

tecnologias de governamento presentes na instituicao escolar.

5.4 COMPROMISSO DE PENSAR O PRESENTE

Nao serei o poeta de um mundo caduco.
Também nao cantarei o0 mundo futuro.

Estou preso a vida e olho meus companheiros.
Estdo taciturnos mas nutrem grandes esperangas.
Entre eles, considere a enorme realidade.

O presente € tdo grande, ndo nos afastemos

Naio nos afastemos muito, vamos de maos dadas.

Naio serei o cantor de uma mulher, de uma histéria.

Nao direi suspiros ao anoitecer, a paisagem vista na janela.

Nao distribuirei entorpecentes ou cartas de suicida.

Nao fugirei para ilhas nem serei raptado por serafins.

O tempo € a minha matéria, o tempo presente, os homens presentes,
a vida presente

(Carlos Drummond de Andrade — Maos Dadas)

O curioso da existéncia, € que ndo vivemos nem no passado, € tdo pouco no
futuro, vivemos o presente, e, portanto, nao se pode desprezar a riqueza do hoje, do “tempo
presente, os homens presentes, a vida presente”.

Embora em contextos diametralmente distintos, Michel Foucault e Carlos
Drummond de Andrade se aproximam quanto ao tempo presente ser a matéria, o objeto de
estudo. Para o primeiro, a filosofia ndo deveria se furtar a diagnosticar o presente, dizendo de

outro modo, a filosofia deveria pautar suas reflexdes em uma ontologia do momento presente.
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A ontologia pensada por Foucault questiona como somos constituidos, dentro de
praticas situadas em cada momento histdrico, praticas essas discursivas e de governamento
que sdo constituintes do sujeito. Portanto, a ontologia reflete sobre o sujeito e como esse €
produzido dentro dos jogos de verdade, problematizando condi¢des e possibilidades de novas
praticas de liberdade e resisténcias a partir de uma nova concepg¢ao de sujeito resultante dessa
critica ontolégica de nés mesmos.

Nesse sentindo, faz-se necessdrio atentar para os deslocamentos que Foucault
promove dentro do dmbito das questdes ontoldgicas, e ele o faz, a partir do problema kantiano
Aufkldrung postulando o uso publico da razdo, que a nosso ver, atinge a educagdo em
considerdveis dominios. Dessa feita, a partir da reflexdo do texto de Kant”, Foucault é
conduzido a um plano da subjetividade, no que tange ao aspecto de si mesmo, atrelado as
tecnologias de fabricacdo da subjetividade. Este nivel, é notamente ético e ndo € abordado por
Foucault como uma mera curiosidade tedrica, e sim a partir de uma agitacdo politica ligada a
preocupacio com o presente.

Observa-se assim, que a questdo formulada por Foucault ndo € responder a
pergunta kantiana “quem somos nés", pois dessa feita estaria se remetendo ao transcendental,
e sim, apontar para um sujeito diferente, que hoje ndo é o mesmo pelo exercicio do devir,
alinhado conjuntamente aos processos de subjetivacdo. Logo, a pergunta ressignificada é: o
que se passa conosco, ou ainda o que fazemos de nés mesmos? Para o qual € necessario fazer

um diagndstico do presente no afa de responder essa questdo. Observa Foucault:

[...] existe na filosofia moderna e contemporanea um outro tipo de questdo, um outro
modo de interrogacdo critica: é esta que se viu nascer justamente na questdo da
Aufkldrung ou no texto sobre a revolugdo; “O que € nossa atualidade? Qual é o
campo atual das experiéncias possiveis? . Nao se trata de uma analitica da verdade,
consistiria em algo que se poderia chamar de analitica do presente, uma ontologia de
nés mesmos. (FOUCAULT, 2000, p. 351)

Com efeito, a ontologia pensada por Foucault se configura como uma atitude de
constante suspeita, sobre aquilo que se é, ou, e, até mesmo por aquilo que se acostumou a
acreditar que se €. Dessa feita, “ o que importa ndo € descobrir o que somos nds, sujeitos
modernos; 0 que importa € perguntarmos como chegamos a ser o que somos”’ (VEIGA-
NETO, 2014, p. 40), para como nos indica Foucault contestar aquilo que nos tornamos.

Ressalta-se que esse exercicio de suspei¢do, é importante no ambito educativo,

marcados por alguns discursos essencialmente universalistas, do tipo: educacdo como

7 O texto em questdo é: Resposta a pergunta: Que é esclarecimento?
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progresso, como emancipacdo dentre outros, que trazem uma visdo de sujeito no plano
educacional que notadamente nao condiz com a realidade.

Existe um contraste no campo educativo entre os discursos, teorias e politicas
educacionais e as mudangas sociais. Esteve (1999) compara esse contraste a um grupo de
atores em determinado cendrio, vestidos com trajes de determinada época, e que de repente
sem um aviso prévio, muda-se completamente o cendrio. Um cendrio pds-moderno, colorido e
fluorescente dar lugar ao antigo cendrio cldssico. De inicio a reacdo de surpresa, depois vem a
tensdo, o desconcerto seguido de um sentimento de agressao, desejando acabar a apresentagao
para procurar os responsaveis para tomar satisfacao.

Esteve questiona diante do quadro: o que fazer? Continuar a recitar versos a
encenar com roupas pesadas em meio a um cendrio pés-moderno cheio de cores e de luzes, ou
abandonar o trabalho. A questdo bem formulada por Esteve, é que independente de quem
provocou a mudanga, “sdo os atores que dao a cara” (ESTEVE, 1999, p. 97)

Como aponta o referido autor, tal como os atores descritos no exemplo acima, os
professores enfrentam circunstancia de mudangas, que obrigam igualmente o professor a fazer
o seu trabalho, e ainda, trabalhando com modelos tedricos, ideias de sujeitos do século
passado, sem serem atualizadas, ressignificadas diante das demandas sociais e educacionais
do tempo presente.

Com efeito a ontologia do presente vertida a educacdo, vem perspectivar
distante de qualquer racionalismo, positivismo ou humanismo questdes de primeira ordem no
universo educativo sobre o “que nos é apresentado como universal, necessario, obrigatorio,
qual € a parte singular, contingente e fruto das imposi¢des arbitrarias (FOUCAULT, 2000, p.
348). E mister que das instituicdes sociais, nenhuma comunga no relevo de suas acdes de
discursos, acdes e politicas de cardter universal, necessario e obrigatério do que a instituicdao
escolar. Dessa feita a prética educativa como nenhuma outra deveria protagonizar o exercicio
de suspeicdo, e se avancarmos na reflexdo, a pratica pedagdgica igualmente deveria ser
construida e reconstruida como um exercicio de suspeita, partindo da questdo: em que essa
pratica me transforma no caso do professor, e em que ela estd transformando os alunos.

A institui¢do escolar, tornou-se, portanto, um lugar que nao dirige ao governo de
si, mas que insere um respeito pelo governo estatal a partir de tecnologia de
governamentalidade. Esta instituicdo se tornou um lugar que permite conhecer a maior parte
dos conteidos e conceitos historicamente formulados, sem, no entanto, por vezes

compreendé-los. A escola se tornou um lugar que ao se entrar quando crianga, se questiona
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tudo e, ao sair quando adulto, ndo se questiona mais nada tornando-se subserviente a
autoridade da ciéncia e dos conteddos.

Pensa-se a necessidade urgente de defrontar-se com essas e outras realidades que
a escola apresenta. Esse defrontar-se poderia modificar o modo de pensar e fazer educagdo,
promovendo distanciamentos criticos de dados regimes de verdades universais e de
metanarrativas engenhosamente construidas, e aproximacdes do nosso tempo, da nossa pratica
e, principalmente de nés mesmos promovendo um desassossego intelectual e um abandono de

uma zona pedagdgica de conforto.

5.5 A EXPERIENCIA DE SI E A PRATICA PEDAGOGICA

O cuidado de si é uma espécie de aguilhdo que deve ser implantado na carne dos homens,
cravado na sua existéncia, e constitui um principio de agitacdo, um principio de movimento,
um principio de permanente inquietude no curso da existéncia (FOUCAULT, 2010, p.11).

O objetivo deste capitulo a priori era diagnosticar a pratica pedagdgica no tempo
presente, porém, em nosso entendimento fazia-se necessario um percurso historico,
demostrando que a prética pedagdgica se constituiu como um saber sujeitado®’, como “blocos
de saberes histdricos que estavam presentes e disfar¢cados no interior dos conjuntos funcionais
e sistemdticos, e que a critica pdde fazer reaparecer pelos meios, é claro, da erudicdo
(FOUCAULT, 1999, p.11), tanto que, por mais que seja, a pratica pedagdgica, responsavel
pela producdo coletiva do conhecimento, ela foi desprezada nos textos oficiais e na
constru¢do do saber cientifico pedagdgico.

Oportunizou-se no tépico seguinte a problematizacdo do conceito de
governamentalidade, observando principalmente o alcance das tecnologias de governamento
na instituicdo escolar e de que forma elas incidem na prética pedagdgica. O conceito de
parrhesia € visto como uma composi¢do importante para uma pratica pedagdgica de agao
politica, do dizer verdadeiro e da preocupagdo com os regimes de verdades que perpassam a

instituicao escolar e prética pedagdgica.

80 «por “saber sujeitado”, entendo duas coisas. De uma parte, quero designar, em suma, contetdos histdéricos que
foram sepultados, mascarados em coeréncias funcionais ou em sistematiza¢des formais. Concretamente, se
preferirem, ndo foi certamente uma semiologia da vida em hospicio, ndo foi tampouco uma sociologia da
delinqiiéncia, mas sim o aparecimento de contetdos histéricos o que permitiu fazer, tanto no hospicio como na
prisdo, a critica efetiva. E pura e simplesmente porque apenas os contetidos histéricos podem permitir descobrir
a clivagem dos enfrentamentos e das lutas que as ordenagdes funcionais ou as organizagdes sistemdticas tiveram
como objetivo, justamente, mascarar. Portanto, os saberes sujeitados sdo blocos de saberes histéricos que
estavam presentes e disfarcados no interior dos conjuntos funcionais e sistemdticos, e que a critica pdde fazer
reaparecer pelos meios, € claro, da erudi¢do (FOUCAULT, 1999, p.11).
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Por fim, procurou-se deslocar a ontologia do presente, para pensar questdes
educacionais, o que pareceu legitimo e importante diante das cristaliza¢des conceituais que o
universo educacional criou ao longo do tempo. Essa revisdo dos termos € como teias de um
mesmo fio, que compreende pratica pedagdgica a governamentalidade e o cuidado de si. A
nosso ver, seria inviavel, para ndo dizer, impossivel discutir a experi€éncia de si sem o
percurso descrito e as observacdes feitas.

Pretende-se perspectivar a experiéncia de si a partir do conceito de cuidado de
si%!, para tanto voltar-se-4 incialmente para esse conceito em conformidade com a teorizagio
de Foucault. A ideia de relacionar o cuidado de si no campo educativo, precisamente com a
pratica pedagdgica, parte da possibilidade de pensar esses dominios com mais sobriedade,
pois o cuidado de si estd situado no importante, porém fechado ambito da subjetividade.
Dessa feita, a proposta se dirige em um fim ultimo, de uma conversdo do sujeito educativo,
principalmente os docentes a si mesmo, enfrentando as relagdes de poder e as praticas de
governamento.

Com efeito, cuidar de si € um convite, que se desdobra em uma direcdo e um
alerta para o melhor conduzir pedagégico. Postulando uma prética que possa redimensionar a
relacdo de ensino e aprendizagem, onde este ultimo possa efetivar-se com uma formagao do
sujeito por ele mesmo. E fato que o cuidar de si opera praticas de transformacdes em si, que
modificam a si, e consequentemente, em se tratando, do ambito educativo a sua pratica.

Ressalta-se que, com o conceito de cuidado de si, Foucault desenvolve um
conjunto de tecnologias de resisténcias que definem uma forma de ser, uma atitude, formas de
reflexdo, um deslocamento importante no que tange a histéria de praticas de subjetivagao.
Pois se considerarmos as praticas de subjetivacdo em uma relagdo com as praticas
pedagégicas que, em geral, deveriam ser diretivas a formagdo e ndo apenas de instrugdo,
relegando assim todos os objetivos educacionais a algo sempre externo ao sujeito, ela poderia
promover uma educacgdo para o exercicio reflexivo do aluno sobre si mesmo, sobre a
experiéncia que se tem de si mesmo.

Na verdade, esta experiéncia ndo s6 tem a ver com nossas acdes, com a forma
como nos comportamos com relacdo a nés mesmos, mas também em relagdo aos outros. O
cuidado de si, diretivo a pratica pedagdgica ressignifica o desejo de educar os outros. O
professor que cuida de si mesmo, que se preocupa consigo mesmo € aquele que tem

possibilidade para cuidar e educar o outro.

81 Esse conceito de cuidado de si ja foi discutido no capitulo IV, no tépico curriculo e cuidado de si.
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Pensa-se que este modelo de prética pedagdgica, se aplicada a todos os sujeitos
que vivem a experiéncia educacional de cuidar de si mesmo, iria se traduzir na busca por uma
acdo ética, uma vez que o sujeito que cuida de si mesmo € aquele que se governa, e que €
capaz de governar os outros como um individuo livre, considerando que educar é um
exercicio de governo, governo esse que estd engendrado dentro das relagdes de poder-saber.

Vale a ressalva, que o cuidado de si € o oposto do modelo educativo vigente,
meramente instrutivo, pois nesse modelo confundiu-se formacdo com instru¢do, onde esse
processo € resumido em uma mera transmissao de saber técnico, onde formar, nesse contexto,
significa preparar o sujeito para as demandas do mercado de trabalho. J4 o cuidado de si, se
traduz em uma formacgao, onde a prépria pratica, acaba por ser uma hermenéutica do sujeito,
uma pedagogia do acolhimento que procura ouvir e olhar para si mesmo.

O cuidado de si diretivo a prética pedagdgica € um resgaste da autonomia do ser,
um relevo na ac¢do politica docente, e uma relacdo diferente com o saber. Esse cuidado de si
perpassa um dos importantes temas da educagdo, que sdo os processos identitdrios®? do
professor. A nosso ver, as relagdes que o professor tem com o aluno, com o saber, com 0
poder e consigo mesmo sdo os campos onde sdo travadas as “lutas e conflitos™ observadas por
Noévoa (1992) e que se tenta nesta pesquisa contemplar.

Com efeito, a relacdo que o docente tem com o saber, e, que se pretende
perspectivar, ndo é se o professor tem o dominio dos conteddos, e sim, como este constroi,
desconstréi e reconstréi 0s saberes pertinentes a sua drea de saber, pois estes saberes,
notadamente incidem na préatica pedagdgica do professor.

Outro importante campo de lutas e conflitos, € a relacdo que o docente tem
consigo mesmo, onde a pratica pedagdgica se configura como um termdmetro nesta relacdo
de si consigo, pois sdo as “praticas pedagdgicas que constroem e medeiam a relacdo do sujeito
consigo mesmo: essa relagdo na qual se estabelece, se regula e se modifica a experiéncia que a
pessoa tem de si mesma, a experiéncia de si” (LAROSSA, 2008, p.37), ainda tratando sobre

experiéncia de si, Larossa observa:

Experiéncia de si ndo € sendo o resultado de um complexo processo histérico de
fabricag@o no qual se entrecruzam os discursos que definem a verdade do sujeito, as
préticas que regulam seu comportamento e as formas de subjetividade nas quais se
constitui sua propria interioridade. E a propria experiéncia de si que se constitui
historicamente como aquilo que pode e deve ser pensado. A experiéncia de si,

82 Utiliza-se “processo identitdrio” alinhando-se ao entendimento de N6voa (1992), este afirma: “A identidade
ndo é um dado adquirido, ndo é uma propriedade, nao é um produto. A identidade é um lugar de lutas e de
conflitos, € um espaco de constru¢des de maneiras de ser e de estar na profissao. Por isso, € mais adequado falar
em processo identitdrio, realcando a mescla dindmica que caracteriza a maneira como cada um se sente e se diz
professor. (NOVOA, 1992, p.16)
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historicamente constituida, é aquilo a respeito do qual o sujeito se oferece seu
proprio ser quando se observa, se decifra, se interpreta, se descreve, se julga, se
narra, se domina, quando faz determinadas coisas consigo mesmo. (LARROSA,
2008, p. 44)

E fato que o mundo ocidental substituiu o cuidado de si, pelo conhecimento de si,
porém, este conhecimento de si é precdrio, pois quase sempre € confundido com o que a
pessoa faz. E facil observar essa relacdo, basta a simples pergunta: quem é vocé, e as repostas
se multiplicam em uma mesma direcdo, eu sou engenheiro (a), médico (a), professor (a) etc.,
fala-se sobre o que se faz e ndo sobre o que se €, afinal, a viagem mais longa e por vezes mais
turbulenta € aquela que se faz em direcdo a si mesmo.

Acredita-se, pelo ja exposto, na impossibilidade pedagdgica de alcangar o outro,
quando ndo houve um alcance a si mesmo primeiramente, porém, a reciproca € verdadeira, ou
seja, considerando que a experiéncia de si € perpassada por uma contingéncia cultural e
histdrica, ela pode ser transmitida a novos membros de dadas culturas oportunizando a estes o

ser pessoa através das técnicas de si®’.

H4 agora uma espécie de espiral entre a forma da vida e a educagdo. Deve-se educar

perpetuamente a si mesmo através das provas que nos sdo enviadas e gragas ao
cuidado consigo mesmo, que faz com que estas provas sejam tomadas a sério.
Educar a si mesmo durante toda a vida e, ao mesmo tempo, viver a fim de poder
educar-se. Coextensividade entre a vida e formacdo, € esta a primeira caracteristica
da vida-prova (FOUCAULT, 2010, p. 395).

Ademais, € justamente a partir da pergunta: quais os caminhos que se pode trilhar
para chegar a ser o que somos? A resposta a esse questionamento alcanca invariavelmente de
forma linear, o ambito educativo e as praticas pedagdgicas. Elas s@o responsdveis pelas
tecnologias de si e pelo cuidado de si e do outro. Defende-se que as préticas pedagdgicas de si
¢ a “Coextensividade entre a vida e a formac¢ao” (ibid., ididem), um abandono das praticas de
instrucdo para uma pratica de formagdo. Dessa feita usa-se a parrhesia como técnicas de
enfretamento para um pensar verdadeiro, preocupado com o tempo presente. Tirando a prética

pedagdégica do ponto cego das teorias educacionais.

8 Poucault define técnicas de si como: os procedimentos, que, sem divida, existem em toda civilizacdo,
pressupostos ou prescritos aos individuos para fixar sua identidade, manté-la ou trasforméi-la em fungdo de
determinados fins, e isso gracas a relacdes de dominio de si sobre si ou de conhecimentos de si por si
(FOUCAULT, 1997, p.109).
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CAPITULO VI - AGENCIAMENTOS

Nietzsche dizia que um pensador sempre atira uma flecha, como no vazio, e que um
outro pensador a recolhe, para envid-la numa outra direcdo. E o caso de Foucault.
(DELEUZE, 1992, p.151)

N N

A superficie ndo se opde a profundidade (voltarmos a superficie), mas a
interpretacio. O método de Foucault sempre se contrapds aos métodos de
interpretacdo. Jamais interprete, experimente... (DELEUZE, 1992, p. 114).

6.1 TECENDO AS PRIMEIRAS OBSERVACOES

Trilhou-se nesta pesquisa até o presente momento, pelo caminho conceitual da
filosofia da diferenca de Michel Foucault, e em partes, do cipoal de conceitos de Gilles
Deleuze. Pretende-se neste capitulo utilizar-se de alguns conceitos jd expostos nesta
dissertacdo, para “experimentar” os dados colhidos na pesquisa de campo.

Com efeito, lembra-se que a pretensdo € compreender como se configuram as
praticas pedagdgicas na esfera do ensino superior e suas relagdes de poder, considerando a
base social do professor, qualificagdo académica, cultura profissional e as influéncias da
instituicao a qual o professor € vinculado na sua pratica pedagdgica.

Lembra-se também, no que tange as entrevistas, os trés momentos distintos. O
primeiro momento foi com os alunos da Universidade Federal do Maranhao, dos cursos de
Matemitica, Ciéncias Bioldgicas e Pedagogia. Esse momento foi pautado em uma entrevista
estruturada. Esta entrevista estruturada com os discentes teve como pretensio investigativa,
questiond-los sobre alguma pratica pedagdgica de algum professor da UFMA, que lhe trouxe
alguma aprendizagem significativa, que lhe motivou, chamou atencdo, que fez com que o
assunto dado, a partir dessa prética, fosse melhor assimilado. No questiondrio, o discente é
estimulado ainda, a colocar o periodo, disciplina, nome do professor, que foi alvo dessa
pesquisa, e fazer um breve relato dessa pratica que lhe permitiu essa aprendizagem e
motivagao.

Logo ap6s, foi delineado o segundo momento destas entrevistas, agora com o0s
professores citados pelos discentes nos questiondrios. Ressalta-se, que o universo de
amostragem desse segundo momento, foi determinado por drea de saber, bem como pelas
praticas pedagdgicas que tenham por caracteristicas serem ‘“‘inventiva”, “produtiva” e

“moveis”.
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Como o objetivo desta pesquisa configurou-se em ouvir a producdo discursiva dos
docentes, denominou-se para fins analiticos/conceituais, de préaticas pedagégicas de
resisténcia. Partindo da premissa que a relagdo professor/aluno é uma relacdo transpassada
pelo poder, e de acordo com o que se investigou nessa pesquisa, essa relacdo saber-poder
ocasionou uma fissura na relacdo teoria-pratica. Logo, a pratica pedagdgica, que ressignifica
essa relacdo, produzindo novas formas elaboradas de saber pratico, pode ser considerada
como de resisténcia, pois nos diz Foucault: “[...] a partir do momento em que hd uma relacdo
de poder, ha uma possibilidade de resisténcia. Jamais somos aprisionados pelo poder [...] para
resistir, € preciso que a resisténcia seja como o poder. Tao inventiva, tdo mével, tdo produtiva
quanto ele. (FOUCAULT, 2014a, p.360). Inventiva, mével, produtiva, sdo caracteristicas de
priticas pedagdgicas que produzam aprendizagens, motivagdes, novas possibilidades de
ensinar e de aprender.

Para esse fim, realizou-se entrevistas semiestruturadas individuais, pois dessa
feita, pode-se abordar outras nuances que se mostraram importantes no decorrer da entrevista,
e a0 mesmo tempo obter dados comparaveis obtidos a partir do conjunto de perguntas comuns
feitas aos outros professores. Com efeito, foi elaborado um roteiro para as entrevistas, com
perguntas diretivas aos relatos das praticas mencionadas pelos alunos. Objetivou-se saber os
antecedentes desta pratica, os desafios enfrentados e suas repercussdes. Ressalta-se, que no
ato de elaboracdo das perguntas, considerou-se alguns possiveis efeitos da palavra
“resisténcia” sobre as expectativas dos professores entrevistados. Optou-se assim, por
precaucdo, substituir essa palavra, pela expressado “diferenciada”.

Por fim, teve-se o terceiro momento, com os professores da Universidade Federal
do Maranhdo®*, dos cursos de Matemdtica, Ciéncias Bioldgicas e Pedagogia. Essa entrevista
foi também semiestruturada, onde se objetivou-se saber como se configurou sua prética
pedagégica, se essa modificou-se ao longo da docéncia, quais procedimentos foram utilizados
para equacionar a teoria produzida na sua drea, com sua pratica pedagdgica e a frequéncia do

contato com pesquisas, livros produzidos em sua drea de saber.

6.2 PRIMEIROS FIOS TECIDOS

Como anteriormente relatado, a primeira parte da pesquisa consistiu em ouvir 0s

discentes dos ja citados cursos de graduacao da Universidade Federal do Maranhao. Julgou-se

8 Optou-se no andamento da pesquisa em modificar algumas perguntas, dos questiondrios diretivos aos referidos
docentes, partiu-se da compreensdo que as praticas pedagdgicas necessitavam de uma melhor problematizacao.
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importante ouvi-los sobre alguma prética pedagdgica que tenha sido inventiva, mével, que de
alguma forma tenha equacionado a distancia entre teoria e pratica.

Essa etapa transcorreu de forma tranquila no curso de Pedagogia, porém, o curso
de Ciéncias Bioldgicas teve alguns problemas, quanto a participacdo de alguns professores. Ja
o curso de Matematica foi muito dificil em todas as etapas, e nessa etapa com os discentes foi
muito complicado. Os primeiros questiondrios distribuidos para os alunos, foram no
quantitativo de vinte, depois de uma semana que foi o prazo combinado para buscar os
referidos questiondrios respondidos, ninguém havia respondido. Combinei mais uma semana,
e tendo voltado no tempo terminado, ndo obtive éxito. O prazo foi estendido para mais uma
semana, e tendo voltado na data combinada, o indice de participagdo foi zero. A turma, sendo
representada por seu lider, afirmou-me que eles ndo iriam participar da pesquisa, dentre
alguns motivos citados, foi alegado, que dentre os professores do curso de Matemdtica, ndo
havia nada de inovador nas préticas pedagdgicas dos docentes, € que, portanto, ndo tinham
como participar da pesquisa, que as praticas pedagogicas dos professores eram arcaicas e
tradicionalistas.

Respeitando a posi¢do de recusa da turma, iniciei o contato com outra turma de
periodo distinto do referido curso, porém, apesar de fazer uma abordagem pessoal,
conversando com aos alunos, explicando a pesquisa, a resisténcia se manteve, e de onze
alunos procurados, apenas dois participaram da pesquisa preenchendo o questiondrio.

Ao final desta etapa, somou-se o quantitativo de 28 alunos entrevistados, e poucas
praticas pedagdgicas narradas nos questiondrios que preenchessem as caracteristicas daquilo
que se denominou nesta pesquisa de pratica pedagdgica de resisténcia, que fossem inventiva,
moével, produtiva, articulando os dominios ético, politico e epistemoldgico. Ressalta-se,
porém, que os professores entrevistados, foram aqueles mais citados, que tiveram seus nomes
e sua pratica pedagdgica mais citadas pelos discente nos questiondrios. Ressalta-se também
que por alegacdo de tempo dos docentes, algumas perguntas tiveram que ser suprimidas.

No tdépico seguinte, as entrevistas com os trés professores que tiveram suas
praticas relatadas, sdo expostas. Optou-se inicialmente por apresentd-las em quadros, e

posteriormente destacar os agenciamentos presentes nas falas dos docentes.
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ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA COM OS DOCENTES DA
UNIVERSIDADE FEDERAL DO MARANHAO CITADOS PELOS
DISCENTE

Programa de Pés-Graduagio em Educagio
Praticas de Resisténcia \\ P P G E

Nome do entrevistado: Professor Humanas 01

Curso: Pedagogia

Unidade Analitica® Pergunta/Resposta

O que vocé achou de os alunos terem lembrado da sua prética
pedagogica?

Achei muito bom, porque com esse fato percebemos que nos
professores marcamos a trajetoria profissional desses alunos. Eu
sempre digo isso em sala de aula: “Meu contracheque é menos
importante do que a contribuicdo que eu posso ter na formacdo
de vocés”. Eu sempre discuto com eles o que é o professor de
senso comum, que € uma pessoa qualquer que tem algum
conhecimento que pode ser transmitido e, por isso, se intitula
professor e o professor que tem uma fundamentagdo filosofica,
psicologica, historica, politica e sociologica que, portanto, se
pergunta sobre que sujeito ele estd formando, para que tipo de
mundo e eu acho que isso é que marca.

Como vocé elaborou essa pratica pedagdgica, ela é fruto de

Pratica pedagégica pesquisas, de leituras, ou da experi€ncia em sala de aula?

2.

E um conjunto de tudo isso. De conhecimentos e experiéncias,
pois nos qualificamos como professor somando as experiéncias,
os conhecimentos adquiridos e o tempo de amadurecimento,
inclusive pessoal, porque nos somos um ser unico, o pessoal e o
profissional sdo as mesmas pessoas, entdo eu acho que é o
conjunto de conhecimentos e experiéncias.

Vocé mantém essa pratica pedagdgica até hoje?

Sim, ela é permanentemente reelaborada, repensada, tanto que
essas falas desses alunos que eu avalio a disciplina no final, elas
me ddo elementos para replanejar um semestre. Algumas
metodologias que eu utilizo, que eu vejo que ndo surtiram o
efeito que eu pensava que surtiria, eu jd repenso para o semestre
que vem. E uma construcdo histérica na minha formagdo, na
minha prdtica.

8 Ressalta-se uma vez mais que, unidades analiticas, é um termo adequado as pesquisas pds-estruturalista. No
Positivismo e Materialismo Histérico-Dialético, usa-se “categorias”, porém a questdo ndo € meramente de
termos, e sim de finalidade, pois enquanto o tltimo reafirma conceitos ou posturas, o primeiro prefere submeté-
lo a prova para multiplicar sentidos.
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Vocé tem observado que essa pratica pedagdgica trouxe alguma
facilidade para o aprendizado dos alunos?

Sim, pois a minha prdtica pedagogica consiste qual é o niicleo
basilar disso: repensar o sujeito como sujeito, autor da sua
propria aprendizagem, autor da sua propria formagdo. Ele é o
sujeito da sua formagdo, ele ndo é um objeto que espera sair da
cabeca do professor para entrar na dele. Entdo, as minhas
metodologias sdo baseadas nessa premissa. O sujeito precisa ser
0 sujeito que pensa, o sujeito autbnomo, entdo esse sujeito ndo é
um sujeito receptdculo de informacdo, é o sujeito que processa
as informacoes ou conhecimentos com as experiéncias, com 0s
conhecimentos que ele jd tem. Eu sempre digo: “Eu ndo vim dar
aula para vocés, eu vim compartilhar saberes com vocés. Vocés
tém saberes e eu, pela obrigacdo que tenho de trazer os dominios
dos contetidos referentes a minha disciplina, tenho obrigacdo de
trazer esses elementos que sdo os contelidos proprios da
disciplina, mas com a consideracdo dos conhecimentos que vocés
(alunos) tém”.

Essa pratica pedagdgica elaborada por vocé, pode-se dizer que
ela foi elaborada pensando nos sujeitos?

Sim, a primeira pergunta que estou até agora discutindo trabalho
na filosofia da educagcdo, em que eu insisto que é a primeira
pergunta que o professor tem que se fazer: quem é esse sujeito a
partir da minha concepgdo de homem ou de humanidade, como
eu prefiro chamar? Eu prefiro chamar, eu determino todos os
desdobramentos da prdtica. Ela vem para mim desta pergunta
primeiro: que sujeito eu pretendo formar? E um sujeito passivo,
alienado, alienante e reprodutor? E um sujeito da histéria,
sujeito da sua formacdo? Entdo é esse individuo que pretendo
formar, que me dd base, que me orienta.

Se vocé fosse definir, qual embasamento tedrico estd baseada a
sua préatica pedagdgica?

Em uma filosofia e psicologia critica e dialética, considerando
que o sujeito é um sujeito historico e social e que estd em um
permanente processo de formacdo. Eu ndo vejo o meu aluno
como sujeito pronto, que ndo demonstre determinadas
habilidades, porque ndo as tem, porque ndo nasceu com elas,
que a perspectiva é inatista, positivista, eu ndo vejo assim. Eu
vejo o sujeito como em um processo permanente de construgdo e
vendo assim, ao perceber as suas dificuldades, eu me sinto
responsdvel por transformar, por intervir na sua consciéncia
para que ele supere. Essa perspectiva é a perspectiva do sujeito,
da concep¢cdo de homem, na perspectiva do materialismo
historico e dialético.

Na sua drea de formagdo vocé tem acesso a pesquisas € quais
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modificaram suas praticas pedagdgicas?

Sim, eu trabalho no Grupo de Estudos e Pesquisa do proprio
mestrado, que é um grupo de formagdo de professores. Na minha
especializacdo eu também fiz pesquisa na drea de formacdo de
professores. O mestrado da mesma forma, e o doutorado também
estd se encaminhando nessa dire¢do. Modifica a medida que
somo mais conhecimentos, que eu reforco essas posturas que jd
tenho ou reviso essas posturas. Como eu disse, eu ndo tenho uma
postura congelada, estdtica, ndo repito a mesma prdtica, ndo
repito nem o0s mesmos textos de uma turma para outra. Eu
considero aqueles sujeitos como sujeitos Unicos, entdo € um
processo de reconstrucdo permanente tudo aquilo que vou
adquirindo de novas leituras, de acesso a pesquisa. Por exemplo,
eu citava na turma uma pesquisa do professor Fernando Becker
da (UFRGS) - Universidade Federal do Rio Grande do Sul, ele
investigou quais sdo as concepgbes dos professores sobre a
origem das diferencas entre nos professores. Ele perguntava de
outra forma: qual era a concep¢do sobre o sujeito, sobre as
singularidades humanas e ai vimos um grande percentual de
professores que acredita no inatismo, no empirismo e muito
poucos, quase desprezivel, o percentual de professores que tém
outras perspectivas de concepcdo de humanidade. Entdo esses
estudos e essas pesquisas que a gente vai tendo acesso vao sim
servindo para que a gente reflita sobre essas questoes que sdo
fundamentais, no meu ponto de vista, para o exercicio do
professor que eu formo, para que tipo de sociedade, com que
educacdo, com que concepgcdo de educacdo eu fundamento
minhas prdticas.

Vocé concorda que a pritica pedagdgica é responsivel pela
producdo coletiva do conhecimento?

Professor que passa o conteiido para uma sala que apenas
absorve, esse é o professor somente transmissor e ele se
transforma em um explicador de contetido. E o outro professor,
que constroi coletivamente o conhecimento a partir de uma
perspectiva que falei, considerando que o sujeito tem as
experiéncias dele, que ao chegar aqui na universidade para se
qualificar como professor ele tem uma experiéncia de aluno,
entdo ele sabe o que ¢é ser professor e ele, eventualmente, jd tem
alguns prototipos de professores que inclusive marcaram a vida
dele, positiva ou negativamente, entdo ele é o sujeito que tem
saberes e, ainda que ele ndo tivesse nenhum conhecimento em
cada uns conteiidos que vou lecionar ou em cada uma da
disciplina que estou lecionando, ele tem o senso comum dele e o
papel da escola é trazer o senso comum para elevar
culturalmente e filosoficamente. Isso so se faz se a gente
considera o sujeito como sujeito e ndo o sujeito que estd ali
sentado um atrds do outro, somente para receber de alguém que
supostamente sabe, e eles sdo considerados ndo sabedores. Até a
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propria configuracdo da pedagogia tradicional diz isso:
simbolicamente estd um de costa para o outro, significa que
nenhum tem nada para informar para o outro, ndo tem nada
para trocar com o outro, estdao ali todos na direcdo de alguém
que é o dono do conhecimento e é nessa perspectiva que,
veementemente, bato nesses trinta e poucos anos de profissdo e
me alegro quando os alunos me encontram anos depois jd no
exercicio da profissdo e alguns vem dizer do sucesso ou do
fracasso deles na perspectiva de implementar prdticas
pedagogicas diferentes. Nesses 500 anos da pedagogia
tradicional ela tem uma forca muito grande, ela ndo se
transforma fdcil. Até para o profissional modificar essa
configuracdo da sala de aula ndo é fdcil, os alunos resistem até
para modificar as carteiras.

Vocé concorda que hd um distanciamento entre o universo da
pesquisa e o universo da sala de aula?

Sim, hd a quebra dessa cultura de distanciar, o que me parece
que é muito grave a separagdo, o distanciamento entre a teoria e
a prdtica. As pessoas ainda ndo perceberam que a producdo do
conhecimento ndo se dd pelo diletantismo, que a produgcdo do
conhecimento nasce de uma realidade prdtica e fdtica e,
portanto, essas duas instdncias ndo se separam, sdo duas faces
de uma mesma realidade, a realidade e a explicagdo dessa
realidade, que ¢ a teoria e a prdtica, isso é algo muito
complicado, que a gente ndo consegue entender.

No curso de formagdo de professores hd uma barreira enorme
para que eles transponham isso e pensem o que estou estudando
em filosofia, por exemplo em filosofia da educacdo, estudamos
sistemas filosoficos o iluminismo, o racionalismo, o empirismo, o
positivismo, entdo fazer compreender que essas filosofias
Sfundamentam essas prdticas pedagogicas quer a gente saiba ou
ndo, a gente tem que ter esses fundamentos, pois toda a
pedagogia tem uma filosofia que orienta, assim como tem na
psicologia e sociologia, s6 ndo sabemos a relacdo entre teoria e
prdtica. Até entre os professores existe esse distanciamento.
Alguns fazem a pesquisa somente para ter um titulo e uma
remuneracdo por aquela titulacdo, pois a pesquisa ndo aparece
na sala de aula e os alunos também falam isso.

Tempo de docéncia

Quanto tempo de profissdo voce possui?

33 anos.

Quadro 3 — Entrevista com o Professor Humanas 01




135

ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA COM OS DOCENTES DA
UNIVERSIDADE FEDERAL DO MARANHAO CITADOS PELOS
DISCENTE

Praticas de Resisténcia ‘
Nome do entrevistado: Professor Humanas 02 \\ P P G E

Curso: Pedagogia

Unidade Analitica Pergunta/Resposta

O que vocé achou de alguns alunos terem lembrado de uma
pratica pedagdgica sua?

A lembranca dos alunos nos dd a certeza de que a prdtica
pedagogica teve éxito, visto que os conhecimentos que foram
transmitidos em sala de aula, através da prdtica pedagdgica,
foram interiorizados pelos alunos. Se determinada prdtica
pedagogica permanece viva na memoria do aluno, mesmo depois
desta ter cessado, é porque, de fato, foi interiorizada, e isto faz
com que prdticas desta natureza sejam reproduzidas pelos
alunos, porque elas jd fazem parte de seu universo pedagogico.

Como vocé elaborou essa pratica? Ela é fruto de pesquisas,
leituras ou um insight?

Entendo o insight como um acontecimento cognitivo, um
momento Unico de esclarecimento, intuicdo, por isso, ndo
entendo minha prdtica pedagdgica como insight. Entendo que a
prdtica pedagogica tem uma dimensdo ideologica e politica,
porque uma vez que ela vai se dd em um contexto de classe ela
nunca serd neutra, pois é ela que vai materializar o projeto
pedagogico do qual vocé compartilha. Desta forma, minha
prdtica pedagogica estd comprometida com o projeto social da
classe a qual faco parte, o proletariado. Sendo assim, ela estd
respaldada por um conhecimento cientifico baseado no
materialismo historico e dialético. Tem como ponto de partida o
contexto social e se renova neste mesmo contexto. Desta forma,
minha prdtica pedagdgica é renovada a partir das condigcoes
objetivas dos alunos, em cada semestre.

Prética pedagdgica

Vocé mantém essa pratica até hoje?

Se o ponto de partida da prdtica pedagogica é o contexto social
e, Se este contexto estd em um movimento constante que
independe de nossa vontade, entdo esta prdtica terd que ser
renovada a cada semestre. Desta forma, eu mantenho os
principios bdsicos da prdtica pedagogica e renovo seus
elementos secunddrios de acordo com a realidade de cada turma,
em seu respectivo momento historico.
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Voce percebeu que essa prdética facilitou a aprendizagem?

A prdtica pedagogica que eu acredito é aquela que possibilita a
transformacgdo qualitativa da consciéncia. E esta transformagcdo
ndo se dda sem a aprendizagem. Porém, esta transformacdo da
consciéncia ndo se dard em um semestre, mas ao longo do
processo de aprendizagem do aluno, quer seja dentro da escola
ou fora dela. Ou seja, o aluno tem como tempo de fazer esta
transformagdo desde sua concep¢do, no ventre de sua mde até a
sua morte. Desta forma, o meu esforco é contribuir para que,
neste processo, em algum momento atinja a transformagdo
qualitativa de sua consciéncia. Portanto, trabalho para que
minha prdtica pedagogica possa ajudar este sujeito a sair de
uma condicdo de escravo amordacado para uma condig¢do de
cidadado livre.

Essa pratica elaborada por vocé foi criada pensando nos alunos
ou algo mais abrangente?

Eu sempre penso em algo maior. Eu penso no Projeto Politico
Pedagogico da Classe Trabalhadora. O aluno, é a condicdo que
me dd a oportunidade de contribuir para este PPP da classe
trabalhadora. Portanto, a minha prdtica pedagogica ndo estd
ligada a um individuo ou a um grupo social, estd ligado a um
projeto politico de classe.

Se vocé fosse definir, em qual embasamento tedrico estd baseada
a sua pratica pedagdgica?

Materialismo historico dialético
Na sua drea de formacgdo ou afins vocé tem acesso as pesquisas?
Sim, tenho acesso a todo tipo de pesquisa e publicacdo na drea.

Vocé considera facil o acesso a pesquisa, ou a seu ver, precisa-se
elaborar alguns mecanismos para que o mundo da pesquisa
adentre o mundo do ensino?

O que se tem que fazer é modernizar as escolas e as
universidades, pois estas estdo a passos, lentos considerando o
que o mundo jd produziu em termos de tecnologia. Se a escola e
a universidade se modernizam sob o ponto de vista de
tecnologias avangadas jd utilizadas pelas escolas e universidades
de ponta, a pesquisa entrard no mundo do aluno de forma
rdpida, ou seja, pesquisa tem, o0 que ndo Se tem € recurso
tecnologico para acessd-la.

A sua prética pedagdgica € a mesma de quando voce€ iniciou a sua
profissdo docente? Havendo mudangas, a que vocé atribui?
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Temos aqui algumas alternativas: desmotivacdo profissional,
adequacdo institucional, as escolas foram modificando sua
pratica, nesse caso o ensino superior, falta de acesso a pesquisas
na sua area de formagao ou outra que queira relatar?

A partir da resposta 5 o item mais adequado ¢é o (b), adequagdo
institucional e a (c) escolas foram modificando sua prdtica. No
que se refere a letra b, ndo vejo como adequacdo institucional,
mas a instituicdo reflete as profundas transformacoes que
ocorrem no contexto social. A sociedade, a partir de suas
mudangas, exige mudancas para todos os setores sociais,
principalmente o setor educacional.

Vocé concorda que a pratica pedagdgica diz respeito a producdo
coletiva do conhecimento?

O universo cultural da sociedade é formado por culturas de
grupos ou de classes, que trazem todo um projeto politico e
ideologico. Logo, pode-se dizer que a cultura ndo é um acaso,
ela é socialmente construida. Por outro lado, uma prdtica
pedagogica baseada em conhecimentos cientificos traz também
este universo cultural. Desta forma, a prdtica Pedagogica é
produto desta produgcdo coletiva e, ao mesmo tempo, o0
instrumento de socializacdo desta producdo.

A seu ver, a pritica pedagdgica € meramente de instrugao,
apenas, ou ela se preocupa com uma formacao mais ampla?

Como jd disse anteriormente, se o contexto de desenvolvimento
da prdtica pedagogica é um contexto de classe, ela pode ser as
duas coisas. Tudo vai depender de qual Projeto Politico
Pedagogico o educador pretende fortalecer. Se é o da classe que
tem a hegemonia politica, certamente sua prdtica pedagogica
serd meramente de instrucdo, se é da classe antagonica a este
projeto, certamente o trabalho pedagogico ird se preocupar com
a formacgdo do cidaddo.

Tempo de docéncia

Quanto tempo de profissdo voce possui?
O tempo que estou na UFMA, 24 anos.
Qual sua formagao?

Licenciada em  Pedagogia, Especialista em  Extensdo
Universitdria, Mestre em Educacdo, Doutorado em Educacdo,
com aprofundamento na drea de Trabalho e Educac¢do e Pos-
Doutorado em Sociologia, com aprofundamento em Sociologia
do Trabalho.

Quadro 4 — Entrevista com o Professor Humanas 02
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ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA COM OS DOCENTES DA
UNIVERSIDADE FEDERAL DO MARANHAO CITADOS PELOS
DISCENTE

Praticas de Resisténcia ‘
Nome do entrevistado: Professor drea da saide 01 % P P G E

Curso: Ciéncias Biologicas

Unidade Analitica Pergunta/Resposta

O que vocé achou de os alunos terem lembrado da sua prética
pedagogica?

Foi uma surpresa. Dentro do contexto que vocé me apresentou,
da linha que vocé estd pesquisando e pontuando, se foi positivo
eu negativo, eu acredito que foi uma lembranca positiva, entdo
eu fiquei surpreso com a situagdo de terem mencionado. Dentro
da disciplina de Botanica aqui na UFMA jd dei Sistemdtica de
fanerogamas e agora estou dando Morfologia e Anatomia de
plantas vasculares e sdo disciplinas tidas como dificeis por causa
dos termos que sdo técnicos demais para drea.

Como vocé elaborou essa pratica pedagodgica? Ela é fruto de
pesquisas, de leituras, ou da experiéncia em sala de aula?

Algumas atividades sdo aperfeicoamentos. Eu jd tinha testado em
outros momentos, algumas eu testei na época do Mestrado e
Doutorado, que fiz um estdagio de docéncia. A minha orientadora
jd tinha algumas atividades prdticas e nos terminamos trazendo
esse historico em relacdo a esse uso, mas algumas coisas foram
testes novos depois que ingressei na UFMA, pois tinha
curiosidade como determinadas atividades iriam funcionar com
os alunos.

Prética pedagdgica

Vocé mantém essa pratica pedagdgica até hoje?

Sim, e logico, tendo que aperfeicoar cada vez mais,
considerando que cada turma ¢é unica e possui demandas
distintas a serem contempladas.

Vocé tem observado que essa pratica pedagdgica trouxe alguma
facilidade para o aprendizado dos alunos?

Facilita. No comego tem uma certa resisténcia, porque tudo que
dd trabalho parece que vai muito mais, quando que na verdade,
a construcdo, o desenvolvimento da atividade jd estd se
estudando indiretamente e, as vezes, o aluno ndo percebe que
isso vai ser enriquecedor para o seu aprendizado.
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Essa pratica pedagdgica elaborada por vocé, pode-se dizer que
ela foi elaborada pensando nos sujeitos?

Eu ‘sinto’ muito a turma para apresentar o que a gente vem
utilizando ou propor novas ideias. Tudo vai depender da
motivacdo que o aluno tem em aceitar novos desafios para essas
atividades.

Se vocé fosse definir, em qual embasamento tedrico estd baseada
a sua préatica pedagdgica?

Uma prdtica que possa possibilitar uma postura critica

Na sua drea de formacdo vocé tem acesso a pesquisa € quais
modificam suas praticas pedagogicas?

Ndo tenho acesso, ndo tenho feedback, ndo tenho reunioes para
esses tipos de discussoes, mas quando a gente vai buscando, as
vezes, termina encontrando informacdes que venham a
esclarecer ou colaborar com que a gente vem seguindo.

Vocé concorda que a pritica pedagdgica é responsavel pela
producdo coletiva do conhecimento?

Acredito que tem que ter essa parceria e ela tem que ser dos dois
lados. Eu ndo consigo me colocar como detentor de todas as
informacées e que eu sei tudo ali. As vezes eu prefiro chegar com
o intuito de que ndo sei de quase nada para que a gente tente
resgatar ou estimular os alunos a expor ou apresentar o que eles
aprenderam e entenderam ao longo desse caminho de estudo. O
que sinto realmente de problema é que a botanica em si tem o
preconceito na sala de aula, pois ela ndo é bem dada na escola e
por isso os alunos jd vem para a universidade e quando fala em
cadeira de botdnica todo mundo ja chega com resisténcia. Eu
brinco que eles jda chegam de “bracos cruzados”, eles ndo me
permitem apresentar a disciplina. Se vocé chega fechado é mais
dificil que essa troca aconteca, mas eu acredito que tem que ser
uma construgdo coletiva para que todos entendam que aquilo ali
faz parte do nosso dia a dia e, as vezes, ndo percebemos.

Vocé concorda que ha um distanciamento entre o universo da
pesquisa e o universo da sala de aula?

Eu acho que ainda tem uma dificuldade e eu acho que o
problema maior é a resisténcia de grupos ou pesquisadores que
ainda ndo entendem a importancia da pesquisa no ensino. Muita
coisa, para mim principalmente, ficou esclarecida por conta da
atuacdo da professora Mariana e do professor Carlos Erick no
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curso de biologia, porque eles sdo biologos, mas eles tém o
Mestrado e o Doutorado na drea da educacdo, entdo eles trazem
informagoes que acrescentam, porque querendo ou ndo eu ndo
tive esse direcionamento por ter feito botdnica, entdo eu ndo
tenho outra linha, as informagoes que eles trouxeram me fizeram
entender esta importdncia, que a pesquisa precisa estar
realmente aberta para o ensino e vice-versa.

A sua prética pedagdgica continua a mesma de quando iniciou
sua experiéncia docente?

Mudou tudo e ainda quero mudar mais. Como a gente tem a
liberdade de falar nessas entrevistas ai é até um relato agora
meu para ti do que a gente vai propor de novidade para 2016,
pois cada semestre a gente tenta fazer alguma coisa diferente,
mas ainda ndo é. O que eu espero que os alunos entendam ou
que os alunos se estimulem, em relacdo a disciplina, eu estou
tentando mudar agora, 2016 eu fiz tudo diferente. A primeira
coisa foi me reunir com os monitores para saber do ponto de
vista do aluno, o que acharam da disciplina quando fizeram e o
que a gente pode propor de diferente. Entdo a gente jd estd com
um planejamento para aplicar novas atividades e testar
atividades de formas diferentes. Sdo testes, mas mudou muito e
espero sempre mudar, pois gosto de sempre estar me
atualizando.

Tempo de docéncia

Quanto tempo de profissdo voce possui?

7 anos. Durante o mestrado consegui dd um semestre de aula,
durante o doutorado foi um semestre e meio e depois que eu
defendi ainda dei aula para alguns cursos de especializacdo. Na
UFMA (Universidade Federal do Maranhdo) cheguei em 2011,
juntando essas experiéncias, dd 7 anos.

Quadro 5 — Entrevista com o Professor area da saidde 01

Observa-se nesta pesquisa que as relagdes de poder presentes na constru¢do das

praticas pedagdgicas, que dentre outras coisas, respondem pela fissura entre teoria e pratica, e

pelos processos de subjetivacdo discente e docente. Entretanto, citando Foucault, uma vez

mais quando o mesmo afirma: “[...] a partir do momento em que hd uma relacao de poder, ha

uma possibilidade de resisténcia. Jamais somos aprisionados pelo poder [...] para resistir, é

preciso que a resisténcia seja como o poder. Tdo inventiva, tdo mdvel, tdo produtiva quanto

ele. (FOUCAULT, 2014a, p.360). Pode-se, assim, inferir que praticas pedagdgicas que fogem

a essa logica de poder, a essa visivel pratica de governamento sdo praticas de resisténcia.
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Desloca-se, dessa feita, as caracteristicas do que seria uma pratica de resisténcia
para pensar praticas pedagdgicas que comunguem as dimensdes ética, politica e

epistemoldgica com as caracteristicas de serem ainda inventiva, mével e produtiva.

6.2.1 Praticas Inventivas

Uma das caracteristicas do poder, conforme aponta Foucault, é seu cardter
inventivo. Através das mudancgas historicas Foucault consegue delinear muito bem essas
mudancas, como exemplo, cita-se a passagem do poder de soberania para o poder disciplinar,
e mais recentemente, lembrando Deleuze, uma configuragdo diferente nas chamadas
sociedades de controle.

Dessa feita, Foucault observa que a resisténcia ao poder precisaria ser igualmente
inventiva, frente as (re) configuracdes sociais e econdmicas presentes no corpo social. No que
tange as praticas pedagdgicas, lidamos, na sua maior parte, com praticas pedagdgicas
eminentemente racionalistas, lembrando de Descartes como todo homem sendo dotado de
razdo, e, portanto, lanca-se o conteido para uma sala de aula heterogénea, presumindo
aprendizagem, sem levar em conta as diferencas, os niveis de aprendizagem, as contribui¢des
que os alunos trazem para uma aula, o didlogo como ponte frente as possibilidades de
constru¢ao de conhecimento.

As trés préticas acima relatadas®®, foram descritas pelos alunos como inventivas,
praticas que fugiram da rotina dos mondlogos expositivos da maioria das aulas. Trouxeram,
na visao dos alunos, dados novos, provocagdes, quebras de paradigma.

Ao referir-se a pratica pedagdgica do professor de Humanas 01, os alunos
observaram com entusiasmo a explicacdo que o professor deu para o simples ato de mudar a
posicdo das cadeiras, deixando-as em circulo. Segundo eles, o professor instigou-os “a sair da
posicdo daqueles que nao querem ser notados”. Na interpretacdo do aluno, essa atitude do
professor foi de “valorizagdo do aluno como sujeito indispensavel, tanto no processo de
construc¢do do conhecimento quanto da histdria” escreveu um dos alunos.

Algo que merece destaque, tomando como base os relatos dos discentes dos trés

cursos pesquisados, é que a motivacao e desmotivacdo dos alunos em participar de forma

8 No curso de Matematica, teve um professor citado, porém, mesmo depois de ir onze vezes ao departamento,
de ter solicitado o e-mail do referido professor, ao que foi negado pelos técnicos administrativo que 14 trabalham,
alegando que eles ndo podem fornecer nenhuma informacdo de professores, embora tivesse o respaldo da
coordenacdo, por meio do oficio nimero 51/20015 —PPGE entregue ao coordenador do curso, informando da
pesquisa. No dia 03 de maio, depois de mais uma tentativa frustrada resolveu-se encerrar as atividades de campo.
Ressalta-se a grande dificuldade de fazer a presente pesquisa no curso de Matemadtica, da negativa de alguns
professores de participar das entrevistas.
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dindmica nas aulas, estd diretamente relacionado com a forma como os professores
desenvolvem o conhecimento. Quando este conhecimento consegue ser vinculado a vida
cotidiana e ambiente do aluno, observa-se uma interacdo e aprendizagem bem maior. Dessa
feita, pode-se aferir que a questdo nao é o proprio conhecimento, mas como ele € usado,
exposto e construido. Assim, ele molda em grande medida o comportamento em sala de aula,
tracando uma tendéncia ativa ou passiva do aluno no ato de ensino.

Com efeito as trés praticas citadas pelos alunos e nos quadros acima descritos,
foram marcantes para os alunos que a vivenciaram, e, em se tratando de cursos de
licenciatura, que formam professores, essa afetacdo produzida, a nosso ver, é benéfica no

aspecto formativo desses futuros professores, como observa o professor de humanas 02.

Se determinada pratica pedagdgica permanece viva na memoria do aluno, mesmo
depois desta ter cessado, é porque, de fato, foi interiorizada, e isto faz com que
préticas desta natureza sejam reproduzidas pelos alunos, porque elas ja fazem parte
de seu universo pedagdgico. (PROFESSOR DE HUMANAS 02)

Observa-se, por fim, que préiticas com um cardter inventivo sdo muito dificeis de
serem encontradas no ensino superior. Justifica-se essa afirmativa por duas razdes: a primeira
diz respeito a proposta inicial desta pesquisa, pois a ideia inicial era entrevistar os alunos do
primeiro periodo dos trés cursos selecionados, questionando-os sobre praticas pedagdgicas no
ensino médio. Por questdes de tempo e da dificuldade de acesso com os professores do Ensino
Médio, resolveu-se circunscrever as prdticas pedagdgicas apenas no ambito da educagdo
superior.

Entretanto, por ocasido do meu estagio de docéncia, e considerando que a decisdao
de circunscrever a pesquisa ainda ndo havia sido tomada, apliquei o questionério na turma que
estagiava®’. Dos 31 questiondrios, 18 se remetiam a praticas pedagdgicas inventivas e dignas
de terem os professores, que criaram essas préaticas, entrevistados. Como observado, a
proporcionalidade é muito maior que no ensino superior.

A segunda razdo da dificuldade de encontrar praticas pedagdgicas inventivas no
ensino superior estd na concep¢ao de ciéncia, de docéncia e de educacdo que a maioria dos
professores na universidade possuem. Uma das questdes que pode ser pensada estd na énfase
que a maioria dos docentes dao a pesquisa. Apesar de considerar-se que o resultado final do
processo educativo estd no éxito da relacdo de ensino/aprendizagem, essa relacdo é colocada
as margem, quando ndo mais interessa o nivel das aulas a serem ministradas, nem tdo pouco a

pratica pedagdgica adotada, e sim o quantitativo de publicacdo de artigos pelo docente, o

87 A turma em questdo estava no primeiro periodo.
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numeros de editais contemplados, o que além de todas consequéncias negativas ao processo
educativo, estabelece na profissdo docente a concorréncia, a disputa desumanizadora,
caracteristica dessa nova configuracido do capital, onde a disputa estd em quem tem o qualis
mais “prospero”.

Observa-se na universidade uma produgdo discursiva que legitima uma pratica
essencialmente academicista. Essa producao discursiva que se materializa nos textos orais e
escritos, consolidam praticas sociais e uma identidade docente subjetivada no horizonte

conceitual especifico, presente nas instituicdes universitrias.

6.2.2 Praticas moveis

Uma outra caracteristica do poder, segundo Foucault é sua mobilidade, sua
transitoriedade. Para o referido autor as relagdes de poder sdo mdveis, nunca estanque.

Deslocando esse conceito de mobilidade para pensar a pratica pedagdgica, pode-
se observar essa caracteristica na fala de alguns docentes, nas suas preocupacdes de reelaborar
suas prdticas a cada nova turma, pensando sempre nos sujeitos alvos dessa prética, tornando
suas praticas moveis. O professor de Humanas 01, ao relatar sobre sua pratica pedagdgica

exemplifica bem essa relagao.

Sim, ela é permanentemente reelaborada, repensada, tanto que essas falas desses
alunos que eu avalio a disciplina no final, elas me ddo elementos para replanejar um
semestre. Algumas metodologias que eu utilizo, que eu vejo que ndo surtiram o
efeito que eu pensava que surtiria, eu ja repenso para o semestre que vem. Algumas
metodologias que eu utilizo que eu vejo que ndo surtiram o efeito que eu pensava
que surtiria, entdo eu ji repenso para o semestre que vem. E uma construgio
histérica na minha formacao, na minha pratica. (PROFESSOR HUMANAS 01).

Observa-se que a docéncia € um exercicio de deliberacdes, e dentre muitas
decisdes, cabe deliberar em ativar ou desativar o interesse pelo outro. No caso do ambito
educativo esse outro € o aluno. Uma pratica exitosa na sua construcdo deve levar em conta os
sujeitos, e assim torna-se mével, pois existe um devir em suas elaboragdes. Faz-se necessario
ao docente esse exercicio de perceber e refletir sobre os sujeitos, e posteriormente, operar
deslocamentos na sua prética pedagdgica. Esse devir € o fluxo continuo de agenciamentos, de
didlogos que transformam a pratica pedagdgica ao longo do tempo em algo mais efetivo na
tensa relagc@o ensino/aprendizagem.

O professor da drea da Saude 01, quando questionado se mantém a pratica

pedagdgica citada pelos seus alunos até hoje, responde observando esse cardter mével que a
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pratica pedagdgica deve ter, independente do seu sucesso, observa o referido professor: Sim, e
l6gico, tendo que aperfeicoar cada vez mais, considerando que cada turma € Unica e possui
demandas distintas a serem contempladas. (PROFESSOR SAUDE 01).

Com efeito, se os sujeitos da educacdo mudam de um semestre para o outro e,
considerando que a pratica pedagdgica € responsdvel pela construcdo coletiva do
conhecimento, como presumir que esse conhecimento seja produzido de forma estanque e
engessada, e que o conhecimento possa ser produzido independente da relacdo entre o
professor e aluno? Destarte, que a exclusividade do didlogo que o professor, na maioria das
vezes mantém ao elaborar sua aula, € apenas com o contetido, desconsiderando quase sempre
o aluno e, principalmente, o didlogo com esse aluno, possibilitando uma constru¢do de
conhecimentos.

Ressalta-se que a mobilidade ndo diz respeito apenas ao ambito de pensar a
pratica a partir dos seus sujeitos, mas também considerar e relacionar o conhecimento
produzido, as construgdes e desconstrucdes tedricas, as mudangas epistemoldgicas, as quebras
de paradigmas, que vai requerer ndo sO um comprometimento com a pesquisa, mas, €
principalmente um compromisso ético, politico e social da pesquisa.

Outro ponto importante a ser destacado, € que os professores ao refletirem sobre
sua pratica pedagdgica, observam que esta tem mudado ao longo do tempo, como se destaca

na fala do professor da drea da saude:

Mudou tudo e ainda quero mudar mais. Como a gente tem a liberdade de falar
nessas entrevistas af € até um relato agora meu para ti do que a gente vai propor de
novidade para 2016, pois cada semestre a gente tenta fazer alguma coisa diferente,
mas ainda ndo é. O que eu espero que os alunos entendam ou que os alunos se
estimulem, em relacdo a disciplina, eu estou tentando mudar agora, 2016 eu fiz tudo
diferente. A primeira coisa foi me reunir com os monitores para saber do ponto de
vista do aluno, o que acharam da disciplina quando fizeram e o que a gente pode
propor de diferente. Entdo a gente jd estd com um planejamento para aplicar novas
atividades e testar atividades de formas diferentes. Sdo testes, mas mudou muito e
espero sempre mudar, pois gosto de sempre estar me atualizando. (PROFESSOR
SAUDE 01)

Essa mobilidade de uma prética pedagdgica é importante na compreensdao dos
fatores negativos e positivos que construiram e desconstruiram elementos constitutivos da

pratica pedagdgica docente.

6.2.2 Préticas produtivas

Pode-se observar, a partir das construcdes tedricas elaboradas por Foucault, que a

analitica do poder pode ser pensada em trés dominios: o primeiro dominio contempla a
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natureza juridica e repressiva do poder, neste o caso o poder assume o carater de negacdo. O
poder como um campo de producdo de conhecimento estd situado no segundo dominio, esse
dominio acentua o cardter produtivo do poder, e por fim, o poder como uma relacdo que o
sujeito tem consigo mesmo, tendo por finalidade tornar-se sujeito. Nesse dominio o poder
assume seu carater de subjetivacao.

Com efeito, o interesse desta pesquisa centra-se no segundo dominio, que
compreende o cardter produtivo do poder, onde este age em regimes de producio de verdades,
permitindo desta feita uma diversidade frente a absolutismos de formas de poder.

Ao deslocar-se esse conceito de produtividade do poder para pensar as praticas
pedagogicas, considera-se o trajeto conceitual até aqui percorrido, expondo o fosso entre
teoria e pratica, que afeta em um fim dltimo a prética pedagdgica, caracterizando-a como
meramente instrutiva, sem aporte ético e politico e, por vezes, com comprometimentos
epistemoldgicos. Resumindo, uma prética estanque e imével.

Outro ponto a se considerar sdao as entrevistas dos discentes da Universidade
Federal do Maranhio. Estes, nos seus escritos, consolidaram o cardter produtivo das préticas
pedagdgicas dos professores citados. A aluna Maria®, do curso de Ciéncias Biolégicas, no
seu relato afirma: “A metodologia utilizada pelo professor na aula Tdpicos especiais de
botanica, trouxe grande aprendizado para a minha formacao e, de igual modo, uma motivagao
para dar aula seguindo a pratica adotada pelo professor”. O relato descrito, aponta para esse
carater produtivo, pois essas praticas pedagdgicas que produzem conhecimento coletivo nos
processos de sala de aula, geram reflexdes criticas, trabalho colaborativo, grupos de discussao
e debate, possibilitando uma comunicacao de duas vias, e promovendo o respeito pelo outro.

Tem-se clara a compressdao que a pratica pedagdgica, embora seja um saber
sujeitado, que requer uma histéria, um estudo, uma preocupacdo epistemoldgica maior, €
responsdvel pela producdo coletiva do conhecimento. Essa construgdo coletiva do
conhecimento, a nosso ver, permite um maior grau de desenvolvimento de habilidades de
pensar dos alunos, fortalece a interacao social, desenvolve o pensamento critico e capacidade
argumentativa para aprender com os outros e aprender a partir de processos de discussdo que
facilitam o desenvolvimento e a representacdo explicita de conhecimento compartilhado. A
construgdo social do conhecimento envolve a consolidacdo de significados em um pluralismo
cultural, de um pensar por problemas e de um pensar a diferenga.

Com efeito, faz-se necessario observar que existe um poder operando na ci€ncia

produtora de saber, que incide no fosso que separa teoria e prética, e que de forma transversal

88 Nome ficticio.
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atinge a pratica pedagdgica docente, por vezes, impedindo que haja algum tipo de produgdo
coletiva de conhecimento.

Desta feita, o discurso cientifico é permeado de poder, produzindo rupturas com
dadas formas de pensar, inaugurando novas possibilidades e engendrando novos discursos.

Porém, Foucault adverte:

Neste nivel ndo se trata de saber qual € o poder que age do exterior sobre a ciéncia,
mas que efeitos de poder circulam entre os enunciados cientificos; qual é seu regime
interior de poder; como e por que em certos momentos ele se modifica de forma
global (FOUCAULT, 2014a, p. 39).

Quando se oportunizou nesta pesquisa a trajetoria arqueogenealdgica dos textos
oficiais da UNESCO, partiu-se da intencionalidade de demonstrar o surgimento de novas
praticas discursivas que apontam na direcdo de uma educa¢do como um processo continuo e
comunitario, de cardter individual e também coletivo, porém, na contramao destas mudangas,
a producdo discursiva sobre as praticas pedagdgicas era nula. A nosso ver que essa nulidade
ndo era ocasional, e sim, efeitos de poder agindo sobre o saber e seus enunciados, relegando o
importante dispositivo educacional que € a pratica pedagdgica a um saber sujeitado.

As praticas pedagdgicas citadas e descritas nos quadros acima, produziram
conhecimento, cada uma a seu modo, ao seu estilo, mas que se baseava em algo importante, a
escolha de um encaminhamento tedrico que norteava essa pratica, e de certa forma,
comungava assim uma posi¢do ética e politica. Exemplifica-se com as palavras do professor
de Humanas 01, quando questionado sobre as bases tedricas de sua préatica, ele observa que

sua pratica pedagdgica estd alicercada:

Em uma filosofia e psicologia critica e dialética, considerando que o sujeito € um
sujeito histérico e social e que estd em um permanente processo de formagdo. Eu
ndo vejo o meu aluno como sujeito pronto, que nido demonstre determinadas
habilidades, porque nio as tem, porque ndo nasceu com elas, que a perspectiva é
inatista, positivista, eu ndo vejo assim. Eu vejo o sujeito como em um processo
permanente de construcdo e vendo assim, ao perceber as suas dificuldades, eu me
sinto responsavel por transformar, por intervir na sua consciéncia para que ele
supere. Essa perspectiva € a perspectiva do sujeito, da concepcdo de homem, na
perspectiva do materialismo histérico e dialético. (PROFESSOR DE HUMANAS
01)

Indo em uma mesma direcdo, o professor de Humanas 02, respondendo ao mesmo
questionamento, elencou o materialismo histdrico dialético como base tedrica de sua pratica
pedagégica. A nosso ver, essas escolhas sdo importantes, pois contemplam os aspectos

epistemoldgicos que a pratica pedagdgica necessita possuir.
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Como a prética pedagdgica diz respeito ao conhecimento, pensa-se importante
que o docente possa trabalhar dentro de encaminhamentos tedricos, nio como forma de
doutrinacdo dos seus alunos, mas como base epistemoldgica que entenda ser a mais capaz de
equacionar a fissura entre teoria e pratica, de fundir o mundo da escola e o mundo da
pesquisa, de sair de uma pratica meramente de instru¢do para uma pratica que objetive uma

formacao.

6.3 O LUGAR DA PRATICA PEDAGOGICA NO DISCURSO DOCENTE

Entende-se que uma pesquisa de abordagem qualitativa que contemple o universo
da sala de aula € de suma importancia, pois permite resgatar as experiéncias dos estudantes,
como foi quando solicitou-se rememorar praticas pedagdgicas dos discentes da Universidade
Federal Maranhdo, e, igualmente dos professores, em termos de (re) pensar sua pratica
pedagogica e refletir sobre si e seu trabalho diério.

Com efeito, o processo que envolve as praticas pedagdgicas e sua aplicacdo na
equalizacdo dos problemas relativos ao ensino/aprendizagem ¢é mediado por varios
fendmenos, dentre os quais a relacdo: professor — conhecimento — aluno € a mais relevante.
Nesse ponto, motivagdes, qualidade dos contetidos, codigos de linguagem e o curriculo,
merecem cuidadosa andlise no sentido de compreender as praticas pedagdgicas.

Como percorreu-se um trajeto de conceitos, autores e alguns textos oficiais na
tentativa de compreender o fendmeno acima descrito, entende-se, que era necessirio na
tentativa de melhor compreensdo do fendmeno que abarca a pratica pedagdgica, dar voz ao
sujeito mais importante no Ambito educativo, que sdo os docentes®®. Desta feita ouviu-se os
professores da Universidade Federal Maranhdo sobre pratica pedagdgica, acesso a pesquisa,
dentre outros questionamentos.

Abaixo estdo descritos os relatos dos docentes. Fez-se questdes de expor os
referidos relatos, pela importancia de ouvi-los. Perrenoud (2002) observa a importancia de ler
e escutar os relatos dos professores, considerando suas justificativas e argumentacdes, dessa

forma, segundo o autor, se torna mais compreensivel entender sua pratica, e esse € um dos

89 Baseia-se essa assertiva na construgdo tedrica presente no texto A crise na educagdo de Hannah Arendt, onde,
pode-se aferir a partir deste que a relagdo entre professor e aluno ndo é uma relagdio entre iguais, € como bem
observa o professor da USP José Sergio no video Arendt da série Filosofos e a Educagdo, essa relagdo é
desigual, ndo por que o professor saiba mais que seu aluno, e sim pelo lugar social que cada um ocupa, o citado
professor observa ainda, que o lugar social que o professor ocupa € distinto, porém, tempordrio e ainda possivel
de superacdo. Porém, essa relacdo € distinta pela responsabilidade que o professor tem sobre o outro, neste caso
o aluno. E do professor a funcio de fazer a ligacio entre o passado e o futuro equacionando essa relagio na
prética pedagdgica.
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encaminhamentos desta pesquisa, a compreensao da pratica pedagdgica em todos os seus
ambitos e dominios.

Registra-se, entretanto, um certo desconforto de grande parte dos docentes em
falar sobre sua prética pedagdgica, “os professores sdo um tipo de pessoas que falam pouco
do seu oficio entre si e de como o melhorar, que transmitem pouco a sua experiéncia
profissional” (SACRISTAN, 1999, p. 70). Por esse desconforto, algumas entrevistas tiveram
que ser rapidas e, por vezes, tendo as perguntas resumidas.

Apo6s os relatos dos docentes, estar-se-4 submetendo as produgdes discursivas as
unidades analiticas, procurando compreender as teias que compdem esse importante
dispositivo que € a pratica pedagdgica. Entende-se que certas especificidades circulam nos
discursos dos docentes, e podem fornecer elementos importantes para compreender
agenciamentos entre dimensdes sociais, epistemoldgicas, politicas e éticas que compde a
complexa formacao da prética pedagdgica.

Na primeira unidade analitica, que tangenciou as praticas de resisténcia, optou-se
por expor os discursos docentes no inicio, ratificando a importancia destes discursos e os
indicativos conceituais que esses instigam. Considera-se ainda esta exposi¢do no inicio, em
contraposicdo a relegar as falas docentes ao final dos textos, geralmente aos anexos, o que, a
nosso ver, mas que uma opg¢ao estética de delineamento de uma produgdo cientifica, € um
sistema de praticas de governamento, considerando implicitamente a ndo importancia destes

discursos como parte efetiva de uma produgdo conceitual.

6.3.1 Professores de Ciéncias Biologicas

' \ ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA COM OS

7/ DOCENTES DA UNIVERSIDADE FEDERAL DO MARANHAO
190

% £ 8
e
s

Nome do entrevistado: Docente CB

Programa de Pos-Graduago em Educagae
Curso: Ciéncias Bioldgicas x\' P P G E

Unidade Analitica Pergunta/Resposta

Diante das exigéncias educacionais da contemporaneidade, como
voceé analisa a pratica pedagégica do professor universitario?

Bom, quanto a isso eu acho que a prdtica pedagdgica do
professor universitdrio ainda é muito arcaica na maior parte dos
casos. Os professores ainda se prendem muito ao discurso oral, e
os alunos passivos recebendo as informacoes. Eu acho que no

% CB - Ciéncias Bioldgicas
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momento que nos vivemos de tantas tecnologias a disposicdo, a
pratica pedagogica no ensino universitdrio deixa muito a
desejar.

Como sdo articulados a producdo cientifica na sua drea de saber
com a sua pratica pedagdgica?

Eu uso bastante artigos cientificos, capitulos de livros com o
propdsito de estimular os alunos cada vez mais, e embora a gente
tenha uma cultura do nosso alunado de querer so estudar para
prova, de querer estudar so pelos slides do professor, temos que
quebrar um pouco esse paradigma para que eles percebam que
isso ndo é suficiente, que eles estdo aqui para ter uma formagdo
profissional e cidadd e que, isso é muito mais que responder uma
prova. Entdo, eu procuro articular esses diferentes saberes na
minha prdtica pedagogica, saberes cientificos ou saberes
tradicionais. Eu acho que todos estes diferentes saberes sdo
importantes para serem utilizados na pratica pedagogica.

Tém-se observado que alguns professores tem uma produgdo
cientifica, mas de alguma forma esta ndo interfere na sua pratica
pedagégica. E como se ela fosse alheia, como se ela fosse algo
marginal em relagdo a pratica pedagdgica, por isso a pergunta:

qual a sua postura para equacionar esta relacao?

Eu acho que esses ambitos ndo podem estar desligados, as duas
coisas, né? Se eu sou um grande pesquisador, produzo muito,
publico muito, isso pode passar ao lado da prdtica pedagdgica.
Como eu vou poder usar isso para melhorar minha prdtica
pedagogica? Existe muito essa historia, que pessoas que SGo
otimos pesquisadores, mas sdo péssimos professores. A gente
ouve muito falar sobre isso, e acho que isso é um desperdicio,
porque eu acho que um otimo pesquisador pode mobilizar tudo
aquilo que fez ele ser um otimo pesquisador para ele ser um
otimo professor. Ele ndo deixando essas coisas serem opostas,
que é a ideia que nos temos hoje. Muita gente fala isso: “Ah, se
vocé for um bom pesquisador vocé vai ser um péssimo professor,
porque vocé ndo vai ter tempo para ser um bom professor”. Eu
ndo concordo com isso. Eu acho que a minha postura é de que
essas duas coisas tém que andar juntas, minha produgcdo
cientifica tem que ajudar minha producdo pedagogica.

A sua pratica pedagdgica € a mesma de quando voce€ iniciou a sua
profissdo docente? Havendo mudangas, a que vocé atribui?
Temos aqui algumas alternativas: desmotivacdo profissional,
adequacdo institucional, as escolas foram modificando sua pratica
nesse caso o ensino superior, falta de acesso a pesquisas na sua
area de formacao ou outra que queira relatar?

Ndo, houve uma mudanca sim na minha prdtica pedagogica.
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Minha pratica pedagégica é assim: desde o inicio ela sempre foi
uma prdtica onde eu dava liberdade aos alunos, para eles
falarem, para eles opinarem, sé que eu ainda achava que isso
era insuficiente para os alunos aprenderem. Depois que a gente
aprende que grande parte do que uma pessoa ler, ouve é uma
pequena parte, na verdade, alids retida no conhecimento, eu
procurei agir, mudar, utilizando novas metodologia em sala de
aula, fazendo trabalho de pesquisa em sala com os alunos. Essa
aprendizagem é baseada em problemas. Eu tento dar uma
diversificada na forma dos objetos de ensino para que os alunos
possam ter um aproveitamento 100%. Por exemplo, ndo admito
que um aluno saia da minha disciplina sem aprender coisa
alguma, eu sempre falo para ele, para eles. Entdo houve
mudanca sim e é por causa de, principalmente, por causa de
cursos de qualificacdo oferecidos pela universidade, mas
infelizmente, pouquissimos docentes participam, mas eu
participei e eu posso te relatar que foi muito importante na
prdtica.

A seu ver a pratica pedagdgica € de carater universal, comum em
suas bases a todos os professores ou cada professor elabora a
sua?

Eu acho que tem as duas coisas. Ela tem um cardter universal,
porque o ser docente envolve caracteristicas comuns a todas as
dreas dependentes. Se ¢é Fisica, se ¢ Biologia, se é Pedagogia,
mas também o professor tem suas particularidades e isso acaba
também interferindo na prdtica pedagogica, entdo eu acho que
tem sido dois componentes: o universal e o local especifico
também e essa duas coisas sdo importantes.

Escolha e dilemas
profissionais

Vocé concorda com que existe um distanciamento entre o
universo da pesquisa e o universo do ensino?

Penso que sim, e como disse anteriormente ser um grande
pesquisador é também tornar esse conhecimento prdtico
principalmente nas aulas para os alunos.

Professor, qual foi o motivo que contribuiu com a sua escolha
profissional?

Olha, a ser pego como agora, assim, depois de tantos anos é até
dificil deu lembrar. Ndo sei o motivo, mas eu sempre gostei da
drea de Biologia. Na graduacdo aprendi a gostar de parte de
ensino, entdo foi uma coisa que contribuiu bastante. Além disso,
eu tenho uma mde que é professora aposentada, talvez essa
experiéncia de ter convivido com ela, tenha refletido nessa minha
escolha.

E qual o grau de satisfacdo com relacdo a sua profissao?
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Eu me considero bastante satisfeito com a profissdo que escolhi,
eu ndo escolheria outra, eu gosto de trabalhar com pessoas, de
formar pessoas. Eu acho que se eu fosse fazer outra coisa tinha
que ser algo bem parecido, mas a docéncia e a pesquisa em
biologia me completam. Quando eu estou trabalhando na
universidade eu estou aqui e, as vezes, eu ndo quero sair, é dificil
sair, eu me obrigo a ir embora quando estd muito tarde, eu acho
que estou satisfeito.

O senhor poderia estabelecer algumas consideracdes acerca da
sua formacao, ressaltando aspectos positivos e negativos?

Fiz graduacdo em biologia aqui na UFMA e, sobre aspectos
positivos, eu posso dizer que o0s professores eram bem
qualificados e motivados. Acho que o aspecto negativo era
aquela falta de infraestrutura que nos tinhamos na época, os
laboratorios de aula prdtica. Acho que tudo isso ndo contribui
para uma boa formacdo, vocé ndo tem prdtica da vivéncia
daquela profissdo. Ai eu fiz pds-graduacdo, mestrado e
doutorado em ecologia e recursos naturais e também so tenho
pontos positivos que me ajudaram na minha formagdo docente e
pesquisador. Ndo me recordo agora um ponto negativo, talvez a
distancia de casa, ja que minha formagdo foi feita fora daqui do
Maranhdo, talvez isso.

E quais as principais dificuldades encontradas no exercicio da sua
profissdo?

As dificuldades sdo vdrias. Primeiro que a gente, a maior parte
dos docentes, quando chega na universidade ainda ndo aprendeu
a ser um docente. Ele vai aprender a ser docente com o passar
do tempo. Bom seria que ao entrar na universidade pudesse ter
alguns encaminhamentos ou até algum curso. Tem pessoas que
sdo docentes, mas nunca fizeram um curso de licenciatura, por
exemplo, em uma universidade e eu acho que essa talvez seja a
dificuldade, isso na questdo da docéncia, mas na questdo de
pesquisa, a falta de infraestrutura de recursos para fazer a
pesquisa, acho que é isso.

Quadro 6 — Entrevista com o Docente CB1
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Nome do entrevistado: Docente CB2°!

Curso: Ciéncias Bioldgicas

ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA COM OS
DOCENTES DA UNIVERSIDADE FEDERAL DO MARANHAO

\‘ Programa de Pés-Graduagio em Educagao

Unidade Analitica

Pergunta/Resposta

Professor, o que vocé entende por pratica pedagdgica?

Prdtica pedagogica, ela perpassa todos esses aspectos, desde da
formagdo até aquilo que a gente vai absorvendo ao longo da
nossa vida. Eu lembro de vdrios autores que falam que nos temos
a sorte e, as vezes, ndo tdo sorte assim, de acompanharmos os
professores para a vida toda. Entdo, de todos esses professores
que a gente vai tendo ao longo da vida a gente vai sendo
“contaminado” por alguns aspectos e sabendo que tipo de
professor a gente ndo quer ser, entdo, eu percebo que isso faz
parte de toda a nossa pratica pedagogica, e isso vai influenciar
de alguma forma na maneira como vamos nos comportamos em
sala de aula. A prdtica pedagogica perpassa também todo
conhecimento que a gente tem, tanto o conhecimento especifico
da nossa drea, saber as maneiras talvez de ensinar ou de ensinar
os alunos a aprenderem a ensinar, ensinar aqueles conteiidos.
No meu caso, como eu trabalho na formagcdo de professores
especificamente e, pensando ndo para além das metodologias eu
tenho tido uma preocupagdo um pouco mais atual de saber como
€ que a gente pode trabalhar esses termos etimologicos de
natureza do conhecimento, que eu acho que ainda falta muito, e
despertar isso nos alunos. As vezes vocé vai trabalhar com a
metodologia de ensino, e fica mais em técnicas, métodos e ndo se
preocupa muito em saber qual é a origem daquilo, porque que se
trabalha dessa forma, qual é a histéria daquela disciplina, entdo
essa discussdo, eu acho importante. A pratica pedagogica exige
essa reflexdo, a reflexdo tanto ali no momento da ag¢do quanto a
reflexdo também posterior. Até onde jd cheguei, o que estou
fazendo, de que forma estd sendo o meu trabalho, e essa reflexdo
ajuda a gente se autoanalisar.

Eu acho que muitas vezes os professores se acomodam muito:
“Ah, isso aqui estd funcionando e eu vou continuar sempre desse
Jjeito”. As vezes continuam com o mesmo material, ndo se
atualizam, continua so trabalhando sempre daquela mesma
forma, ndo tenta mudar a ordem um pouquinho, né? Ndo percebe
se aquela forma é adequada para aquela outra turma, né? Entdo
a gente percebe que, eu jd trabalhei a mesma disciplina com trés
turmas diferentes, e cada turma por mais que eu preparasse o
mesmo material aquilo se dava de uma maneira deferente, né?
Entdo é s6 a propria prdtica mesmo, o contato com a sala de
aula ou com as caracteristicas daqueles alunos que faz a gente

91 CB - Ciéncias Bioldgicas
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perceber de que modo podemos reorganizar o que foi pensado.
Partindo do ponto de que, por mais que a gente tenha um
planejamento ndo significa que aquilo vai se desenrolar daquela
maneira que estd escrito, o que estd escrito é so uma intengdo, a
gente tem sempre uma intengdo, mas a prdtica pedagogica vai
nos mostrando isso, que a gente nunca estd pronto.

A pratica pedagdgica no ensino superior € diferente da pratica do
ensino médio? Em caso de sua resposta ser afirmativa, qual
seriam essas diferencas?

Eu penso que a resposta é afirmativa e que a diferenca esteja
principalmente na forma de abordagem dos conteiidos. Na escola
tem uma preocupacdo muito maior com a constituicdio do
conhecimento escolar. Entdo conhecimento ele ¢, por exemplo,
pensando em termos de transposicdo diddtica, ele ¢ mais
transformado do que, por exemplo, na universidade. Se tem uma
preocupacdo de mais proximidade com um discurso académico,
uma linguagem mais fechada, mais hermética, mesmo
procurando trabalhar com aquilo mais proximo da drea de
referéncia, transposigoes diddticas, também aconteces, mas elas
sdo menos. A transformacdo de linguagem ela é menor. Na
transformacgdo de linguagem para trabalhar na educagdo bdsica
ela é muito maior, e a prdtica acaba até sendo diferente até em
termos de relacdo entre professores e alunos, e do que se espera.
Entdo o tipo de postura que se espera dos alunos na universidade
é bem diferente do tipo de postura que se espera na educagdo
bdsica, até mesmo pensando, por exemplo, no ensino regular da
fase da vida em que estdo os alunos.

Diante das exigéncias educacionais da contemporaneidade, como
vocé analisa a pratica pedagdgica do professor universitdrio,
considerando os dilemas encontrados no exercicio da docéncia do
ensino superior € os saberes docentes e a sua interferéncia na
pratica pedagbgica??

Entdo... os dilemas das extras, em termos, as vezes, de formagdo,
entdo, por exemplo, alguns professores que tém uma dificuldade.
A gente tem dois professores da licenciatura, especificamente.
Sdo dois professores com pos-graduacdo na drea da educacdo,
entdo, as vezes, os outros por terem pos-graduacdo em outras
dreas, eles ndo se sentem é, vamos dizer, obrigados a trabalhar a
formagdo de professores. Ai eu vou trabalhar na minha
disciplina, minha disciplina é de botanica, entdo tem que saber
s0 de botdnica, eu ndo vou me preocupar com é que isso interfere
na formacdo daquele futuro professor de biologia. Entdo a gente
percebe esse dilema ainda de, as vezes, de ndo se perceber
enquanto um agente formador daquelas pessoas, uma dificuldade
que a gente teve, por exemplo, aqui. A gente tem umas disciplinas
de prdtica de ensino nas dreas, entdo, prdtica em ensino em
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biologia por exemplo, qual era a confusdo? De que nessa prdtica
de ensino nos devemos contratar um professor especifico que
tenha formagdo na drea de educagdo para trabalhar nisso, sendo
que queria um professor que fosse polo valente para trabalhar
em biologia, genética, botanica, vdrias dreas diferentes, sendo
que eles jd sdo professores que jd estdo trabalhando na
licenciatura, ndo queria assumir essa responsabilidade dessa
prdtica de ensino, que é algo que jd deveria ser presente nas
disciplinas, por exemplo, né? Entdo a gente ainda enfrenta esse
dilema de que “A minha formacdo ndo me preparou para isso”.
A gente tem que perceber que por mais que a gente tenha um
amplo cabedal de informagcdo, mesmo em um momento formal,
ela ndo termina ali, nossa formacdo ela é continuada, a gente
continua o tempo todo, e muitos professores ndo tomam conta
disso ou ndo param para refletir sobre isso, e eu percebo que uns
dos dilemas ainda é esse de que a docéncia tem que ser sempre,
por exemplo, daquela mesma maneira: “ndo na minha disciplina
é assim, SO posso fazer prova escrita, e se eu ndo fazer prova
escrita eu ndo tenho como saber que eles aprenderam”. Serd
que ndo tem outra forma, e nessas discussoes dos saberes
docentes, o que eu percebo é que muitas vezes falta a questdo
mesmo do saber docente experiencial agindo naquele professor.
A discussdo que tem é que se fica muito no: “Ah, o conhecimento
na drea de referéncia é mais importante que o conhecimento
pedagogico, em termos mesmo diddticos, métodos de ensino. O
mais importante é a minha experiéncia, o que estou aprendendo
com a minha disciplina, o que estou aprendendo ensinando com
aquela disciplina com que eu trabalho, né? As vezes a gente ndo
se dd conta mesmo para que eu passei trés, quatro anos
estudando o doutorado, e ndo vai servir para nada na minha
prdtica. Serd que eu que ndo consigo perceber de que forma
aquele momento ali me transformou enquanto professor? Ndo
tem... ndo existe nenhum momento de formagcdo que a gente ndo
saia diferente, né? Se vocé vai fazer um curso para vocé voltar
do mesmo jeito...

A seu ver, a pritica pedagdgica deve ser constituida por quais
elementos?

A prdtica pedagogica, pelos elementos participantes do processo,
mesmo professores, estudantes, é numa relagdo ndo talvez tdo
hierdrquica, mas uma relacdo mais participativa de dar a voz
aos alunos... ndo me dediquei a uma folha em branco. O mais
importante é a relacdo com o conteido tanto dos professores
quanto dos alunos com esses contetidos, do que o professor
busca em termos de fonte de informacdo, de conhecimentos, que
vdo servir para a sua prdtica. E toda aquela bagagem que ele
traz tanto de experiéncias como de vdrios conhecimentos que ele
possui e as proprias mudancas que vdo ocorrendo durante o
processo...eu acho que tudo isso faz parte da prdtica.
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Como € construida a sua pritica pedagdgica de forma bem
especifica?

A minha preocupacdo é com aquele momento de formacdo.
Entdo de que forma eu vou organizar selecionar os materiais, os
conteudos, para que aquilo realmente funcione, para que tenha
algum sentido, para que os alunos consigam perceber qual é o
objetivo daquele momento, daquela disciplina, o que que eles vao
aprender, porque eles precisam aprender aquilo ali. De que
forma aquilo vai ser importante para a atuacdo profissional
dele? Eu acho que é mais nesse sentido e em termos de contetido
trazer de uma forma que possam ser possiveis de serem
compreendidas mais fdcil possivel, nesse sentido e procuro, da
forma como eu te falei, dar voz aos alunos de ter uma
participa¢do maior, de saber realmente como estd o andamento,
se a forma que a gente estd levando, por exemplo, o andamento
daquela disciplina estd adequada, e eu percebo que isso jd
trouxe momentos muitos importantes. Um exemplo do que
aconteceu no estdgio. Antes, no estdgio, a gente tinha um
momento, ndo ia direto para as escolas e tinha aqui mesmo um
momento de discussdo de alguns textos, de algumas coisas antes
de ir para o estdgio, e o que que eles perceberam? Os alunos do
primeiro estdagio, eles perceberam que na hora de fazer o
relatorio eu pedi a eles fazerem algumas pesquisas na drea de
ensino e eles perceberam que eles ndo tinham leitura sobre isso,
entdo eles mesmo sugeriram durante o momento de
apresentagoes, de socializacdo de experiéncias, que a gente
tivesse um momento de discussdo de artigos na drea e, no estdgio
seguinte a gente fez isso e foi bastante gratificante, entdo eu
fiquei pensando se eu ndo tivesse dado essa oportunidade deles
se manifestarem, talvez a gente nunca tivesse esse momento.

Vocé concorda que a pratica pedagdgica diz respeito a produgdo
coletiva do conhecimento?

Eu concordo. Eu acho que é mais de construgdo, as vezes o que
acontece é que vocé ndo consegue o espago necessdrio para que
o aluno possa ter uma autonomia nessa constru¢do do
conhecimento, e ele acaba sendo refém de reproducdo, apenas
aquilo que estd sendo dito, até mesmo a forma como, por
exemplo, vocé vai avaliar aquilo. Vocé so aceita se tiver dentro
daquela forma que vocé pensa ou daquela forma que
determinados autores pensam e ndo possibilita que ele consiga
reelaborar aquilo dentro das suas possibilidades, cada um
dentro do seu repertorio, ele vai elaborar tudo de uma forma
diferente que a gente tem que ter ciéncia que ocorre esse
processo.




156

A seu ver a prética pedagdgica € meramente de instrug¢do apenas,
ou ela se preocupa com uma formagao mais ampla?

Em alguns casos é meramente instrucdo, até mesmo de situagoes
que a gente ouve ou que a gente Vivenciou, até mesmo nos,
enquanto alunos, vivenciamos isso de so instrucdo, as vezes nao
tem a oportunidade de explanar, de ter um pensamento, de ter
uma construgcdo de qualquer coisa, e em alguns casos, ela se
preocupa com uma formagdo mais ampla, isso vai depender das
concepgoes, da forma do proprio professor, de como ele encara
aquele momento, de como ele encara o ensino, como ele percebe
os alunos, qual a concepcdo que ele tem dessa propria formacao,
né? As vezes vocé fica, por exemplo, muito isolado, pensando por
exemplo em um curso como todo, vocé estuda o mesmo contetido
ou partes do mesmo contetido em disciplinas diferentes e vocé, se
vocé ndo é levado a pensar sobre isso, vocé ndo consegue
estabelecer uma conexdo entre eles... Parece, por exemplo...na
biologia acontece muito isso que se chama ciéncias biologicas,
as coisas estdo ali nas caixas que vocé ndo consegue, vocé vai
estudar ecologia e na ecologia vocé vai ver que o que eu estudei
em botdnica tem a ver com aquilo que eu estudei em zoologia,
que eu estudei em genética... ai vocé vai estudar evolucdo: “Ah,
evolugdo, estd relacionada com ecologia”, mas as vezes, é o
que? As dreas estdo, tdo separadas que até aqui eu vou, ai
quando chegam nas fronteiras ndo conseguem caminhar e isso
acaba refletindo nesta questdo da formacdo mais ampla. Muitas
vezes os conteiidos foram separados por algum motivo, talvez na
especialidade, vocé estuda um pouco melhor, entretanto, esse
caminho inverso que vocé andou tanto que ndo consegue achar o
cominho de volta para perceber que aquilo ali é um todo. As
vezes, a gente tem essa dificuldade.

Vocé concorda com que existe um distanciamento entre o
universo da pesquisa e o universo do ensino?

Sim, com certeza. Esse distanciamento é visivel, acho que em
todas as dreas de conhecimento.

A sua prética pedagdgica € a mesma de quando voceé iniciou a sua
profissdo docente? Havendo mudancgas, a que vocé atribui?
Temos aqui algumas alternativas: desmotiva¢do profissional,
adequacdo institucional, as escolas foram modificando sua prética
nesse caso o ensino superior, falta de acesso a pesquisas na sua
area de formacdo ou outra que queira relatar?

A prdtica jd mudou bastante, eu acho que mudanca de
concepgdo... concep¢do do proprio trabalho da funcdo mesmo do
professor... e atualmente até mesmo no doutorado essas
discussoes que eu tenho tido sobre epistemologia acho que tem
mudado mais ainda minha forma de enxergar o préprio
contetido. Pensando nessa relacdo com o conteiido, eu acho o
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acesso maior a algumas pesquisas, né? Eu penso que se eu
tivesse me fechado e ficado em uma leitura em uma determinada
drea, talvez minha concepg¢do fosse diferente, entdo procuro ler
outras coisas. A gente comeca a perceber alguns materiais,
algumas ideias que talvez ndo tenham uma ligacdo direta, mas
que acabam em algum momento influenciando na nossa prdtica.
Instituicdo acaba adequando um pouco, né? Principalmente
quando eu trabalhei em instituicoes de ensino privado e tem
determinados formados, né? e a gente tem que seguir e isso
acaba também mudando um pouco a nossa prdtica do tanto que
a gente, as vezes é obrigado a fazer, de forma que a gente pode
pensar de maneira diferente e, além disso, eu acho que as nossa
proprias experiéncias que a gente vai tendo vdao modificando,
tanto as experiéncias de coisas que ddo certo como as
frustracoes também!

A seu ver a prética pedagdgica é de cardter universal, comum em
suas bases a todos os professores ou cada professor elabora a
sua?

As prdticas pedagogicas tém elementos de cardter universal, até
porque sdo construidas de elementos semelhantes, os objetivos
sdo semelhantes, algumas situacoes de ensino sdo semelhantes,
entretanto cada professor acaba tendo suas experiéncias
particulares e reelaborando aquilo a sua maneira, entdo dentro
do contexto especifico em que ele trabalha, ou se vendo diante de
uma nova situagdo ou se vendo diante de um desafio que talvez
ele ndo tivesse preparado, as vezes, sO mesmo pensar que por
mais que se tenha situacdes parecidas, cada situagdo particular
vai requerer do professor uma atitude talvez diferente. As vezes,
alguma coisa que talvez ele jd tivesse preparado e ndo se desse
conta ou talvez ele ndo estd preparado, mas se vé desafiado e a
partir dali comeca a repensar alguma questao.

Quanto a formagdo
profissional e a
experiéncia docente

Professor faga um breve relato sobre sua formagao ressaltando
aspectos positivos e negativos?

Eu tenho uma formagcdo dupla, me formei primeiro em
Comunicagdo a e depois eu fiz Ciéncia Biologica, Depois da
comunicacdo eu jd tinha decido ser professor, professor
universitdrio, entdo enquanto eu fazia o curso de Biologia, eu fiz
especializacdo e fiz mestrado. Fiz especializacdo em
Metodologia do Ensino Superior jd visando essa atuacdo do
ensino superior, e depois eu fiz Mestrado em Educagdo e
atualmente estou fazendo Doutorado em educacdo e Ciéncias,
visando também em contribuir nessa drea que atuo. Entdo eu
trabalhei primeiro na comunicacdo também dando aula de
comunicag¢do e depois eu vim para drea de ensino de biologia.
No meu mestrado eu jda trabalhei com divulgacdo cientifica e
educacdo e jd fui aproximando as duas dreas, tentando fazer
uma interface entre a educacdo e a comunicacdo e jd voltado
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para o ensino de ciéncias. A partir dai consegui achar um rumo
do que as vezes a pessoa acha que ndo tem nada a ver, né? A
gente, ds vezes, que separa tantas coisas que parece que ndo tem
uma relacdo e a gente pode estabelecer essas relacoes. Em
relacdo aos aspectos positivos e negativos falando
principalmente da licenciatura, o que a gente ainda percebe é
que é na formacdo que eles chamam de bacharelismo é muito
mais voltada para as dreas mais gerais, por exemplo, da biologia
do que necessariamente discutir a formagdo do professor. Entdo
fica muito renegado a disciplinas pedagogicas, mas as outras
disciplinas ndo trabalham muito como que se deve ensinar
aqueles contetidos quando vocé for professor, é um dos
principais pontos negativos, esse ainda em termos da formagado.
Entretanto, na minha formacdo dentro da licenciatura eu sempre
busquei essa drea, entdo dentro da biologia tem vdrias dreas:
tem botdnica, genética, e eu fui trabalhar mesmo na drea de
ensino. A minha pesquisa, os grupos com os quais eu me envolvi
e as minhas producdes tem sido todas nessa drea, ou
trabalhando com a midia da educagdo ou trabalhando com o
ensino de ciéncias e biologia.

Quantos tempo de docéncia voc€ possui e desses, quantos
destinados ao ensino superior?

Eu jd tenho torno de oito anos no ensino superior, eu ndo
trabalhei oficialmente no ensino, na educacdo bdsica. E eu
trabalhei torno de quatro a cinco anos, eu comecei primeiro na
Pedagogia depois eu fui para Comunicacdo e na Pedagogia eu jd
trabalhava nessa drea de educagdo e comunicagdo, e depois eu
fui para a comunicagdo e isso eu acho que foi hd cinco anos e eu
to a trés anos aqui trabalhando no ensino de Biologia. Aqui eu
trabalho com os estdgios s6 com os estdgios, e agora estou
trabalhando com algumas disciplinas da drea de formacdo de
professores e educacdo ambiental.

Quadro 7 — Entrevista com

o Docente CB2

Curso: Ciéncias Bioldgicas

ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA COM OS
DOCENTES DA UNIVERSIDADE FEDERAL DO MARANHAO

Nome do entrevistado: Docente CB3%2

\‘ Programa de Pos-Graduacio em Educacao

Unidade Analitica

Pergunta/Resposta

Professor o que vocé entende por pratica pedagogica?

92 CB - Ciéncias Bioldgicas
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Prdtica pedagogica para mim eu acho que é tudo relacionado a
esse fazer docente, da intencionalidade. Assim, pensa-se muito
nesse planejamento, na intencdo, o que se quer realmente em
relacdo a um sujeito, para quem. As vezes a gente se preocupa
muito com algumas formalidades e esquece do sujeito, esquece
dos alunos, entdo acho que a prdtica pedagogica tem que incluir
tudo isso, um bom planejamento, pensar muito bem nesses
sujeitos, nas condi¢coes para a gente poder estruturar estratégias
importantes, e também, ao longo do processo fazer uma boa
avaliacdo, que seja uma avaliacdo que dé conta do processo
como um todo, ndo uma avaliacdo so no final, pensar em uma
avalia¢do mais formativa e tal.

A pratica pedagdgica no ensino superior € diferente da pratica do
Ensino médio? Em caso de a resposta ser afirmativa, qual seria
essa diferenca?

Com certeza. Eu gostei muito de poder ter trabalho na educacdo
bdsica, e no ensino médio, agora é completamente diferente o
ensino superior. Aqui na UFMA fiquei um tempo com estdgio e é
uma coisa que eu gosto muito. Toda vez que eu vou para a escola
eu faco com muito carinho, assim gosto bastante, e é muito
diferente, porque como eu estava comentando, como é muito
importante que o professor pensar nos sujeitos, pensar nos
alunos, sdo alunos de perfis muitos distintos, ai o professor tem
que pensar sua acdo em prol desse sujeito. Entdo pensar em um
aluno de ensino médio, um adolescente, ele tem ainda muitas
questoes, informagdo, logico, a gente sempre dd informacoes a
ele, mas um adolescente, um aluno de ensino médio a gente tem
que pensar nessas questoes de procedimentos e atitudes com um
zelo, um cuidado bastante grande, entdo essa questdo quando a
gente fala da educagdo bdsica da formagdo para cidadania ela é
muito importante, ndo dd so para pensar nos conteidos
consensuais, a gente tem que ampliar esse pensamento e se
dedicar a isso, As vezes, o professor de ensino médio por
pressoes de vestibular ou qualquer outra coisa, fica muito nesses
conceituais.

A seu ver, a pratica pedagogica deve ser constituida por quais
elementos?

Eu acho que eu acabei até respondendo isso um pouquinho
naquela primeira pergunta que eu me empolguei um pouco, mas
retomaria alguns. Acho que na questdo do planejamento. O
professor pensar nessa sua intencionalidade, e sempre pautar
nesse olhar para o aluno, ele ndo pode estar reproduzindo aula
que ele jd tem, entdo pensar em um bom planejamento, pensar
nesse aluno, ensinar e além disso, pensar estratégias que
atendem essa necessidades, como eu jd tinha falado pensar nesse
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rol de conteiidos que ndo fiquem s6 pautados nessas questoes s
muitos conceituais, entdo pensar nessas questoes mais
procedimentais, atitudinais e principalmente pensar em uma
avaliacdo que seja mais processual, que consiga dar conta do
processo de uma maneira mais ampla e que ndo fique so
pontualmente dispersa em cima do planejamento.

Como € construida a sua pritica pedagdgica de forma bem
especifica?

Ministro aqui no curso algumas disciplinas e eu sempre procuro
reavalid-las. Entdo, no final da disciplina a gente sempre faz
discussoes sobre como foi, como a disciplina pode ser
melhorada, e eu levo muito isso em consideragdo, entdo, toda
nova turma que eu assumo eu tento pensar pelo menos em
alguma coisa diferente que eu possa melhorar, que eu possa
mudar de acordo com o que os alunos trouxeram, entdo isso é
uma coisa que é sempre bastante presente. Gosto de ter alunos
monitores, acho que eles podem também trazer um pouco esse
retorno. Para serem monitores eles jd tiveram, jd cursaram essa
disciplina, entdo as vezes, eles acabam ajudando muito nesse
sentido, por jd terem vivenciado a disciplina ajudarem na
estruturacdo de algumas atividades, e também pensar nas
questoes das turmas. As vezes, a gente tem turmas que sdo muito
numerosas, entdo a gente também precisa pensar que algumas
atividades ndo cabem pra turmas que sdo muito numerosas
entdo, na hora que eu penso em planejamento, eu tento levar
tudo isso em consideragdo, eu particularmente, gosto de turmas
pequenas, porque a gente acaba conseguindo fazer atividades
com o nivel de profundidade maior.

Vocé concorda que a pratica pedagdgica diz respeito a produgdo
coletiva do conhecimento?

Penso que sim, desde que se ache sintonia entre o professor e a
turma para esse fim, pautando-se em um conhecimento jd dado
para ser o desencadeador desse processo.

Vocé concorda com que existe um distanciamento entre o
universo da pesquisa e o universo do ensino?

Hd, com certeza. E, de certa forma, isso acaba trazendo
problemas no ensino, pois existe aquilo que os proprios alunos
definem como professor pesquisador e o professor, que por esses
distanciamentos parecem ser realmente duas coisas distintas.

A seu ver, a prética pedagédgica € meramente de instru¢do apenas
ou ela se preocupa com uma formagao mais ampla?
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Gostei muito dessa pergunta! Entdo, para mim a prdtica ndo
pode ser de instru¢do de maneira alguma, porque é aquela coisa:
as vezes eu faco essa observagdo com os alunos, ndo dd para ser
professor de dar palestra, ndo pode ser. A gente ndo dd para
ficar s6 sendo para ilustrar ndo, ndo é pra isso jd tem que ser
pautado na formagdo, a gente tem que pensar é... que... temos um
compromisso né, uma func¢do social enquanto professor muito
grande, entdo ela tem que ser pautada sim, a por isso que as
vezes eu sou um pouco repetitiva mais pensar nesse sujeito de
que maneira eu posso contribuir é... fundamental.

A sua prética pedagbgica € a mesma de quando voce€ iniciou a sua
profissdo docente? Havendo mudangas, a que vocé atribui?
Temos aqui algumas alternativas: desmotivacdo profissional,
adequacdo institucional, as escolas foram modificando sua pratica
nesse caso o ensino superior, falta de acesso a pesquisas na sua
area de formacao ou outra que queira relatar?

Eu fico pensando...eu posso incluir um relato breve? Minha
primeira aula no Ensino Fundamental, os alunos estavam muito
alvoracados, agitados e eu me lembro que até um se pendurou na
cortina e eu fique muita assustada, porque eu ndo conhecia
aquele perfil de aluno e tal e eu queria ir embora. Eu lembro que
eu dei aquela aula, mas eu fui falar com a coordenadora, porque
eu queria ir embora, ndo iria conseguir trabalhar ld, e foi essa
uma das escolas que eu trabalhei por mais tempo, e eu acho que
€ porque tinha uma coordenacdo muito boa, que dava um apoio
para o professor, e essa coordenadora teve muita paciéncia
comigo nesse inicio. Ela falou: calma e tal, entdo assim eu vejo
que minha prdtica mudou bastante e vejo que tudo por conta
desse acumulo de experiéncias iniciais em algumas escolas que
eu trabalhei, principalmente nesta que eu relatei que houve isso,
mas que tinha um apoio bastante grande com o professor. E
depois acho que quando eu estava dando aula, inicialmente, eu
ndo estava ainda fazendo a pos-graduagdo, so tinha me formado,
e depois com a pos-graduacdo, com essas leituras, acho que
incluiria essa letra que vocé citou em relacdo a leitura, acho que
ajudaram mais essa reflexdo, mas essa prdtica, no meu caso,
principalmente em relacdo ao ensino fundamental e médio me
ajudaram e muito a entender o que é ser um professor, para que
a gente tem que se preocupar com a formagdo de um aluno. Acho
que a minha prdtica hoje é bastante distinta do que foi no inicio.

Quanto a desmotivacdo, eu nunca me senti desmotivada, ja me
senti muito cansada em trabalhar em muitas escolas. Eu acho
que nunca neguei nenhum convite de trabalho de nenhuma
escola, porque eu gostava muito, mas desmotivada eu nunca me
senti. Eu também jd trabalhei em bastantes projetos como
voluntdria, eu gosto muito de ser professora nos mais diversos
niveis. Eu, as vezes, estando apenas no ensino superior, Sinto
falta da educacdo bdsica, entdo por isso que as vezes o estdgio
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me supriu um pouco essa necessidade, mas eu tenho também a
intencdo de poder ser voluntdria em algum projeto. E para
trabalhar com alunos da educacdo bdsica.

A seu ver a prética pedagdgica € de cardter universal, comum em
suas bases a todos os professores ou cada professor elabora a
sua?

Eu vejo pelas duas formas. A gente deve ter alguns ideais, nortes
a seguir, e eles seriam universais, independente de drea e tal.
Agora a gente ndo pode também massificar. Eu vejo que aquilo
que ¢ universal sdo esses nortes que a gente tem, que é aquilo
que a gente deve prezar. Agora, o professor tem que ser
autonomo mesmo da sua propria prdtica, tem que compreender a
realidade dele para conseguir fazer um trabalho de formagdo
efetivo. Eu vejo pelos dois lados, vejo que, logico, a gente pode
enquanto professores pensar em alguns ideais que a gente preze
enquanto formadores, agora cada um tem o seu, a sua
contribuicdo que é local, que é por isso que ele tem suas
particularidades. Por exemplo, se eu desse aula em Codo serd
que eu faria exatamente igual? Com certeza ndo, mas eu
continuo com os meus ideais. Se eu fosse para ld, so que ld eu
vou pensar naquela realidade com as suas particularidades.

Quanto a formagao
profissional e a
experiéncia docente

Professora faca um breve relato sobre sua formacao ressaltando
aspectos positivos e negativos?

Eu fiz curso de graduacdo em Ciéncias Biologicas e depois fiz
Mestrado e Doutorado na drea de Educacdo. Pensando na
educacdo como um todo, acho que pontos positivos...vou
destacar alguns que eu acho que ao longo da graduacdo eu pude,
na fase final, ter uma ideia melhor sobre os processos, tanto os
biologicos, pensando de uma maneira mais macro entender mais
as relacoes, o que no inicio da graduacdo a gente ndo pensa
muito, a gente tem um olhar muito micro, um olhar estereotipado
do que é ciéncias, de como as coisas funcionam, e esse é um
ponto que eu destaco como positivo durante a graduacdo. Ponto
negativo durante a graduacdo eu destaco dentro da licenciatura.
Ao meu ver, algumas prdticas mesmo dentro do estdgio, acho que
deixaram a desejar, acho que queria ter tido mais experiéncias
dentro do estdgio, um respaldo maior dentro, tanto das
disciplinas quanto do estdgio, com relacdo a essa questdo
reflexiva do professor. Depois, na pos-graduacdo, acho que
pontos positivos, acho que ampliar os referenciais, poder
conhecer outros autores também me fez refletir sobre outras
coisas e também achar minha identidade. Ter ido para a drea de
educacdo, a principio, era uma coisa que eu tinha apostado, mas
também ndo tinha muita certeza, e ao longo da pos-graduacdo eu
fui tendo um pouco mais dessa certeza de que era isso que eu
queria fazer, que era essa a carreira académica que eu queria
seguir. E foi, eu acho, que a ampliacdo dos referenciais me
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ajudou também nessa questdo de encontrar minha identidade. E
os pontos negativos durante a formagdo na pos-graduagdo, tinha
a questdo do tempo. Fiz a pos-graduacdo e optei por ndo receber
a bolsa e trabalhar. Eu achava que era uma coisa importante
poder dar aula, queria ter essa experiéncia mais vasta, mas isso
me complicava em relacdo ao tempo, entdo eu acho que isso é
um ponto negativo... pensando sobre isso, fazendo uma
avaliacdo, ainda faria a mesma coisa, mas se eu tivesse um
tempo a mais talvez faria as coisas com mais tranquilidade.

Quantos tempo de docéncia voc€ possui e desses quantos
destinados ao ensino superior?

Assim, da minha docéncia eu tive oito anos na educagdo bdsica,
dando aula de ciéncia e biologia no ensino fundamental e médio.
No ensino superior, antes de entrar aqui na UFMA em 2011, eu
dei aula durante um ano e alguns meses na UNESP, também jd
ligada a metodologia de ensino e, além da minha experiéncia
aqui, em 2011 eu jd fui professora substituta ld na UNESP.

Quadro 8 — Entrevista com o Docente CB3
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Prética pedagdgica

Professora o que vocé entende por pratica pedagogica?

Eu vejo assim a prdtica pedagogica: tem a pratica pedagdgica
que se insere na prdtica docente. Eu acho que a prdtica docente
se insere em vdrias prdticas, e umas dessa praticas é a pratica
pedagogica. Na minha visdo, a pratica pedagogica significa esse
exercicio do fazer docente, de preparacdo para as aulas, e no
momento da aula em que vocé estabelece o didlogo com a turma
e também nos momentos que vocé planeja as aulas, estabelece o
contato com o seu material de trabalho. Eu, particularmente,
insiro na minha prdtica pedagogica esse conjunto, ndo so o

93 PE — Pedagogia
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momento da sala de aula, momento da sala de aula é uns dos
momentos dessa prdtica, porque quando eu estou planejando hd
uma prdtica pedagogica, mesma que ela ndo esteja contando
com a presenga viva do estudante, mas ele estd presente no
momento que eu estou planejando a aula que eu vou dar para a
turma.

A prética pedagdgica no ensino superior ela é diferente da pratica
do ensino médio? Em caso de a resposta ser afirmativa qual seria
essas diferencas?

Olha, em termos de atores, assim de sequéncias de rotina, elas
sdo similares, vocé tem o momento do planejamento um momento
da explanagdo da aula, momento das correcoes etc., isso é uma
rotina, agora em que ela difere na questdo metodologica ela
difere, porque sdo publicos diferentes, com expectativas
diferentes, e a diferenca que eu vejo nesse sentido, da questdo
metodologica e da dinamica institucional, de um espagco de
ensino superior e de espaco de ensino médio, porque no ensino
superior vocé tem o ensino, a pesquisa e a extensdo, a Sua
prdtica pedagogica em sala de aula ela também, de alguma
maneira, se interconecta com essa trés dimensoes. Pelo menos eu
compreendo assim.

Diante das exigéncias educacionais da contemporaneidade, como
vocé analisa a pratica pedagdgica do professor universitdrio
considerando: os dilemas encontrados no exercicio da docéncia
do ensino superior e os saberes docentes e a sua interferéncia na
pratica pedagdgica?

Olha, uma questdo que eu vejo que estd presente no ensino
superior, na prdtica que é das exigéncias da contemporaneidade
para o professor universitirio é que nem todo professor
universitdrio tem o preparo para a docéncia. Eu ndo sei se eu
vou ser bem pontual nesta pergunta e depois quando vocé
perguntar antes da proxima questdo e vocé achar que eu ndo
contemplei eu posso refazer, mas eu vejo assim, sdo diferentes
tipos de professores universitdrios: aquele  professor
universitdrio que é pedagogo, tem o professor universitdrio que é
de outra profissdo, mas tem a formacdo para a docéncia, cursos
de especializacdo ou de outra natureza e tem aquele professor
que é professor de outra profissdo, mas ndo tem preparo para a
docéncia. Al vocé ndo pode tratar ou compreender os trés ao
mesmo nivel de expectativas e de exigéncia em termos de
contexto. Hoje estamos no mesmo contexto, mas as formas como
eles vivenciam esse contexto e os dilemas que eles encontram sdo
muito diferentes, porque uns irdo ter os saberes da docéncia
somente da experiéncia, outros ndo vdo ter nem da experiéncia,
que é outra caracteristica também. Muito notadamente nos
ultimos anos, pela facilidade de informagdo, de cursos de pos-
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graduacdo, pos-doutorado, vocé tem hoje professores que so
foram alunos, eles sairam da graduacdo para o mestrado, do
mestrado para o doutorado, fizeram concurso e entraram na
universidade, eles nunca foram professores, essa é uma
caracterizacdo que estd acontecendo na docéncia hoje, entdo
esses professores ndo tém nem o saber da experiéncia nem da
docéncia, entdo essa pergunta ¢é muito complicada é uma gama
de possibilidades de compreender esses dilema. Tem pessoas que
estdo na profissdo ndo por que escolheram a docéncia, entdo
essa pergunta dd uma tese.

A seu ver a prética pedagdgica deve ser constituida por quais
elementos?

Olha, a prdtica pedagdgica, acho que ela tem primeiro que partir
de uma postura diante da prdtica pedagogica. Uma coisa que eu
ndo mencionei, que eu volto a pergunta passada, que eu mantive
e que eu acho que fui aprimorando é a postura dialdgica, e eu
considero que esse é um ponto de partida, vocé perceber que
vocé ndo é dono da verdade, que o seu aluno faz parte como ser
que aprende o que tu ensinas, e tu estds na sala de aula para
aprender e para ensinar, esse é o ponto de partida, para mim, da
prdtica pedagogica: a tua postura diante dela. Ai depois segue a
opg¢do por assumir bem essa prdtica, ter a consciéncia politica e
social da tua competéncia como colaborador de formacdo de
pessoas, de profissionais que vdo ser melhores e vdo ser pessoas
que vdo assumir sua profissdo. Entdo, assumir com
responsabilidade o cardter politico da profissdo e ter
responsabilidade de selecionar, de estudar, de ser presente, de
ndo faltar, de ter critérios, de ser responsdvel, de ter
COmMPromisso.

Como € construida a sua pritica pedagégica de forma bem
especifica?

Ela é construida levando em consideracdo alguns elementos, o
conhecimento cientifico, o planejamento e os alunos.

Vocé concorda que a pratica pedagdgica diz respeito a producdo
coletiva do conhecimento?

Eu acho que eu até respondi um pouco antes, quando eu falei da
postura desse ser que ensina, desse ser que aprende, que é o
aluno, que é o professor em sala de aula. Vocé traz para a sala
de aula uma coletividade que estd posta na sua historia pessoal,
da tua vida, esse implica na sua vida profissional, das pessoas
que te ensinaram a ser professor e professora, dos livros que tu
lé, dos autores que produziram os saberes que tu adquiriste por
via de leitura, de aula dos teus professores. Eu acho que quando
a gente chega na sala de aula a gente jd faz um todo, coletivo,
junto, e essa construcdo coletiva que se dd no proprio momento
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da aula, com o ouvir o aluno, com o perceber a compreensdo
dele com aquilo que ele te traz, com aquilo que ele te inquieta,
que ele te inquire.

A seu ver a prética pedagdgica € meramente de instrug¢do apenas,
ou ela se preocupa com uma formagao mais ampla?

Olha, hd quem acredita que é so instru¢cdo. Eu nunca, assumi
assim. Eu ndo sou uma professora de instrucdo, eu sou uma
professora de educacdo, eu sou uma educadora, desde que eu
assumi, porque eu estudei no colégio que era assim, as diretoras
eram assim, a educagcdo que a gente recebeu foi pautada na
liberdade e na responsabilidade. Eu sempre, a partir do
momento que eu fui estudando no magistério, eu nunca vi a
pedagogia como instru¢cdo nesse processo, ela tem o cardter
instrucional, logico, mas essencialmente ela ndo é instrucional,
ela é educativa.

A sua pratica pedagdgica € a mesma de quando voce€ iniciou a sua
profissdo docente? Havendo mudangas, a que vocé atribui?
Temos aqui algumas alternativas: Desmotivacdo profissional,
adequacdo institucional, as escolas foram modificando sua pratica
nesse caso o ensino superior, falta de acesso a pesquisas na sua
area de formacao ou outra que queira relatar?

Olha em alguns aspectos ela é diferente, claro, gracas a Deus, e
outras ndo! E em alguns aspectos eu considero que ndo é
deferente, por exemplo, desde de que eu comecei a dar aula, eu
sempre fui muito criativa na minha metodologia, entdo isso
permanece, modéstia a parte. Eu procuro sempre renovar, criar,
mesmo no processo avaliativo. Eu sempre fui muito diferente em
termos de superar aquilo que estava posto tradicionalmente
como modelo de avaliacdo dessas coisas, isso eu fui
aprimorando, eu mantive. Outra cosa que eu mantive ao longo
desses anos, eu acho que é o entusiasmo. Eu nunca perdi o
entusiasmo. Dar aula é uma coisa que eu gosto de fazer, sou
animada, fico curiosa quando vou receber uma turma, procuro
comprar sempre coisas novas, atualizadas, que é outra coisa que
permanece. Eu sempre procuro renovar minhas aulas, mesmo
que eu dé a mesma disciplina. Eu lembro que eu dava a mesma
disciplina quando eu comecei a trabalhar, mas sempre renovava
o material, procurava cosas novas, agora é logico que muita
coisa mudou em decorréncia de que, uma delas é justamente isso
que ja foi sugerido, vocé vai mudando por conta do tempo de
trabalho, vai aprimorando, adquirindo os saberes das
experiéncias, ai vocé vai, eu fui aprendendo a lidar com
situagoes diferentes, situacoes que hoje eu enfrento de uma
maneira mais tranquila que a um tempo atrds nem tanto.
Também os saberes académicos, a forma que eu fui procurando
inserir meus conhecimentos. Hoje eu ndo sou uma professora
estreante, eu sou uma professora que jd tem um tempo de
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servigco, que jd tem uma qualificacdo. As pesquisas na sala de
aula ajudam também. A mudanca educacional pesa também, hoje
a escola, universidade sdo diferentes, eu comparo as aulas, as
turmas que eu tive quando eu comecei a dar aula, mudaram
muito, comparando com a caracteriza¢do que a gente tem hoje
de sala de aula em termos de faixa etdria, de interesses pelos
cursos, isso também contribui.

Vocé concorda que existe um distanciamento entre o universo da
pesquisa e o universo do ensino?

Olha em geral sim, principalmente quando a gente considera,
principalmente por parte daqueles que consideram a pesquisa
como algo separado do ensino. E como algo que é distante dos
seres que estdo na tua sala de aula, mas se vocé consegue ser um
professor pesquisador na sua propria sala de aula, com a tua
propria sala de aula, ela ndo é tanto distanciada.

A seu ver, a pratica pedagogica é de carater universal, comum em
suas bases a todos os professores ou cada professor elabora a
sua?

Olha tem algo que eu chamei ali daquela questdo de como rotina
que é aquele periodo preparatorio, periodo do exercicio, periodo
posterior ao estar com os alunos, sdo rotinas comuns. Vocé tem
que ver o contexto, o espaco geogrdfico, o tempo que se dd as
pessoas que estdo nesse processo, a instituicdo que se dd, a faixa
etdria, as pessoas, figura do professor, a sua historia de vida, a
sua historia profissional, entdo, ¢ logico que vocé vai
aprendendo com os outros, vocé pode repetir coisa dos outros,
mas o seu fazer é o seu fazer e cada um vai adquirindo sua
caracteristica. Eu acho que o tempo vai ajudando vocé a
adquirir certas caracteristicas que vdo te dando uma referéncia
que, até partes dos seus colegas vdo dizer de ti: “Fulano é assim
como professora, ela tem tais caracteristicas”. Vocé vai
assumindo isso gradativamente, e cada professor eu entendo no
seu tempo, no seu espaco, de acordo com os sujeitos que estdo
envolvidos. As turmas ndo podem ser iguais, ndo é universal, ele
tem como diddtica os passos, o Paulo Freire colocou outros
passos. De acordo com o teorico que vocé vai pegar, ele vai
denominar de passos, de nivel, de estdgio, mas sdo caminhos a
percorrer, podem ser considerados universais ou ndo. De repente
em uma outra realidade, em outra cultura, eles ndo sdo por essa
via necessariamente. Neste esquema, com certeza cada espaco
cada tempo, é um tempo, um espaco e uma constru¢do de prdtica
pedagogica diferenciada.

Professora faca um breve relato sobre sua formacao ressaltando
aspectos positivos e negativos?
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Quanto a formagao
profissional e a
experiéncia docente

Eu comecei minha formacdo docente no ensino médio, que na
época era ensino de segundo grau, formacdo do magistério.
Entdo eu fiz o magistério no segundo grau e na mesma época que
eu passei na universidade para Pedagogia, eu jd comecei a
trabalhar como professora no colégio que me formei. A minha
opg¢do de Pedagogia foi uma op¢do bem clara. Eu ndo fiquei em
duvida e, quando eu optei por Pedagogia, eu ja sabia que eu
queria fazer orientacdo educacional, e fiz também magistério,
que na época era habilitacoes, entdo, havia habilitacdo
educacional, supervisdo, administracdo e magistério. Depois eu
terminei e fui comegar a trabalhar no interior e quando eu voltei
para Sdo Luis, eu senti a necessidade de fazer um curso de
especializacdo. Na verdade, eu jd senti essa necessidade quando
eu estava trabalhando no interior, porque eu dava aula na
UEMA e trabalhava como diretora de colégio, mas na época a
minha inscri¢do ndo foi possivel, porque eu solicitei para a
disciplina que eu lecionava que era Sociologia da educacdo, mas
eles ndo aceitaram porque ele deram prioridade aos cientistas
sociais e eu era pedagoga, mas ai eu depois consegui fazer a
minha especializacdo em orientacdo educacional e fiz. Naquela
época parecia o que hoje é um mestrado, eu tive que ir pra Minas
e fazer um curso de periodo especial de férias, depois eu
continuei trabalhando e optei por fazer um mestrado em uma
drea que eu senti necessidade, porque eu ndo tinha feito minha,
nem a graduacdo nem a especializacdo, que foi em
Administragdo e Supervisdo Escolar. Entdo meu mestrado foi
feito em Educacdo, mais especificamente voltado para
administracdo e supervisdo, entdo com o mestrado eu tentei
suprir aquela caréncia formativa que eu tive no inicio, porque a
minha prdtica profissional também estava exigindo, e eu senti a
necessidade de ter essa formacdo. Depois eu continuei
trabalhando. Na época do mestrado eu jd era professora
substituta na UFMA, e depois passei para efetivo no proprio
percurso do mestrado, e depois eu fiz um doutorado também em
educacdo, A minha dissertagdo foi uma dissertacdo voltada para
historia da educacdo. Meu objeto de estudo foi a pesquisa de
historia institucional, e quando eu optei para fazer um mestrado,
a linha que eu escolhi foi a de formacdo docente, porque na
minha drea de trabalho na Pedagogia como professora que eu
era, o que eu trabalhava. e também no Marista, que eu
trabalhava na época no Marista, e eu fiz o doutorado com o foco
em formacdo docente e depois fiz o pos DOC, na drea de género
e interculturalidade. Entdo, o que eu percebo na minha formagdo
€ que ela foi tranquila, no sentido de que eu sabia o que queria
como formagdo geral, que seria Pedagogia, exercicio do
magistério, agora ela foi dificil por conta do contexto que eu
vivia. Ndo existia as facilidades que se tem hoje, entdo eu tive
que me deslocar sempre, eu tive que recorrer a instituicoes fora
de Sdo Luis, desde a especializacdo até o pos-doutorado, entdo,
a dificuldade foi essa, eu tive que ir realmente além da minha
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comodidade para poder fazer a minha qualificacdo.

Quantos tempo de docéncia vocé possui e desses quantos
destinados ao ensino superior?

Vamos fazer conta? Eu comecei a comecei a trabalhar aos 19
anos, minha carteira assinada, entdo faca a conta aqui, eu
comecei a trabalhar no magistério da educacdo bdsica, hoje é
educacdo bdsica, entdo, 37 anos de magistério. Ai eu comecei, ai
quando eu colei grau com entdo com 23 anos, eu comecei a
trabalhar no ensino superior.

Quadro 9 — Entrevista com o Docente PE1
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\‘ Programa de Pés-Graduagio em Educagao

Unidade Analitica

Pergunta/Resposta

Prética pedagdgica

Professor (a) o que vocé entende por pratica pedagdgica?

A materializacdo dos saberes e experiéncia na condugdo da aula,
bem como a preocupacdo com os sujeitos alvos dessa prdtica
pedagogica.

A prética pedagdgica no ensino superior é diferente da pratica do
ensino médio? Em caso de a resposta ser afirmativa, qual seriam
essas diferencas?

Eu penso que tem uma diferenca muito grande. Para mim foi
uma experiéncia riquissima, mas ao mesmo tempo foi um desafio
muito grande ser professor alfabetizador, pois me exigia uma
dedicacdo, estudo e um certo temor da possibilidade de ndo
consegui fazer com que as criancas atingissem o objetivo que era
terminar o ano alfabetizadas. Isso, para mim, foi um dos maiores
desafios do ponto de vista da experiéncia. E ai eu vejo que existe
uma diferenca sim, em relacdo ao ensino superior,
principalmente para nos, professores do ensino superior no
campo da educagcdo, pois muitas vezes nos caimos em uma
discussdo muito mais de uma idealizagdo de escola, de prdtica
do que essa vivéncia com uma escola real, com todos os

% PE — Pedagogia
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Prética pedagdgica

problemas, com alunos com todas as dificuldades e as
defasagens etc. Para mim, o ponto crucial dessa diferenca é
essa: que quando vocé estd na educagdo bdsica vocé vivencia
uma prdtica muito mais proxima do real, porque vocé estd
lidando com todos os problemas e todos desafios ali, diferentes
um pouco a meu ver, de quando vocé estd na fungcdo de formar
formadores, que vocé pode ficar refletindo muitas vezes sobre
uma educagcdo, muito mais de como ela deveria ser, e esta
prdtica nossa que diferencia no ensino superior.

Diante das exigéncias educacionais da contemporaneidade, como
vocé analisa a pratica pedagdgica do professor universitdrio
considerando: os dilemas encontrados no exercicio da docéncia
do ensino superior e os saberes docentes e a sua interferéncia na
pratica pedagbgica?

Essa temdtica de prdtica docente no ensino superior,
principalmente no contexto da contemporaneidade, eu penso
que nds, professores do ensino superior, estamos perdendo a
nog¢do dos saberes mais significativos diante de um desafio
crucial que é a contemporaneidade, que tudo se transforma
rapidamente e, muitas vezes, ficamos centrados em uma tradi¢do
de informacdo em que nos ndo superamos um grande desafio,
penso eu, no ensino, que é essa relacdo teoria e prdtica ou da
aproximacdo da teoria com uma realidade mais significativa
para o proprio aluno que estd em um processo de formagdo, isso
principalmente no campo da Pedagogia, que seria primordial,
que esse saberes docentes que deveriam pesar positivamente em
uma formagdo mais significativa desses alunos, ficam um pouco
alijado, quando nos ainda ndo superamos essa dicotomia da
teoria e prdtica, porque a realidade da escola, a realidade do
processo educativo ainda é uma questdo muito distante do
contexto do ensino superior. Entdo, ai eu penso que falta neste
processo de ser professor no ensino superior, por mais que
muitos professores tenham incursoes pela pesquisa, mas ainda a
universidade nesse contexto contempordneo é muito teoricista, é
muito teorica e é uma teoria que nem sempre leva como pano de
fundo uma incursdo na realidade dessas mudancas, as
transformagobes que a propria sociedades e os sujeitos passam,
entdo eu acho que tem um desafio ai a superar.

A seu ver a pratica pedagogica deve ser constituida por quais
elementos?

Uma prdtica pedagdgica extremamente significativa deve ser
norteada, a priori, por um prévio conhecimento de que sujeitos
sdo esses que estdo nesse processo, que vai se inserir nesse
processo de formagdo. Isto para mim é um fator essencial. O
segundo é que o professor tem que estar em um contexto
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recorrente de uma inovacdo, mas inovag¢do no sentido de uma
reflexdo daquilo que ele estd fazendo e sempre ter a preocupagcdo
de levantar com o sujeito-aluno, um feedback desse processo que
estd em curso.

Penso também que é fundamental para uma prdtica pedagogica
mais significativa que o professor esteja "antenado" para o
avango da drea que estd militando pedagogicamente, pois o
conhecimento é um processo que vem se avan¢ando muito, entdo
eu acho importante o professor acompanhar esse processo de
evolugdo do proprio saber e incluir essas novas demandas desse
saber no processo de formagdo. Isso é um ponto que pesa no
envolvimento dos alunos no processo formativo.

Outro fator importante é o professor se atualizar no contexto da
diddtica, mas também do préprio contetido. E outro é ndo perder
de vista a realidade, a contextualiza¢do da realidade e, sempre
que for possivel, estabelecer essa relacdo. No meu caso,
principalmente, que trabalho com uma incursdo do passado na
perspectiva da historia, tenho sempre que ter a preocupacdo de
estabelecer nessa prdtica uma compreensdo desse passado, ele
joga luz para nos entendermos. Os desafios que estdo propostos
no presente sdo pontos fundamentais para vocé assegurar em
uma prdtica pedagogica que ndo fique so em uma teorizacdo do
que seria ideal: uma escola ideal, um aluno ideal e, perdendo a
dimensdo dos sujeitos que estdo ai, e também dos sujeitos que os
professores irdo lidar no futuro, com uma escola que é real e
todas as demandas de uma sociedade que estd em constante
mudancas. E o que tem me preocupado e é o que tento priorizar
em uma prdtica pedagogica do ensino superior, sem perder de
vista que o saber é um processo construto e que é importante
estar sempre fazendo essa correlacdo com a realidade e, ao

mesmo tempo, levantando o ponto de vista do aluno, fazendo um
feedback.

Vocé concorda que existe uma subjetivacdo das institui¢des na
figura do professor?

Tem um caminho que aponta para esse sentido, porque a
universidade mudou muito. A universidade contempordanea veio
perdendo um sentido de um espaco de formacdo mais ampla,
porque a universidade atual tem deixado, ao meu ver, de ser um
espaco da formacdo politica, cultural em que os sujeitos que
estdo envolvidos nesse contexto, professores e alunos. Vocé tem
uma universidade que as pessoas, principalmente os estudantes,
se restringem que a formagdo so se dd no contexto da sala de
aula e ai eu penso que isso tem influenciado em uma certa
representacdo de que essa instituicdo, que deveria ter um sentido
de uma formacdo mais ampla, isso recai muito em individuos.
Nos professores, essa jungdo que alguns professores encarnam,
principalmente no ponto de vista dos alunos, de um ponto de
vista positivo essas ideias de instituicdo, de subjetivacdo do que é
ser professor e outros encarnam também de ponto de vista
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negativo, do que ndo é ser professor. Eu acho que a instituicdo
tem se sustentado muito em fungdo desses sujeitos particulares
que, de alguma forma, uns se comprometem mais e ainda
representam na sua prdtica, no seu envolvimento, do
comprometimento do que deveria ser uma institui¢cdo de ensino
superior e outros representam aquilo que ndo deveria ser, que
ndo coaduna em ser uma instituicdo de ensino superior. Na
minha época de estudante tinha uma tese: "Ou vocé faz
universidade ou vocé passa pela universidade. Vocé fazer
universidade é vocé viver todas as dimensoes que a universidade
propiciava e passar so na sala e depois ir embora, ndo se
envolve com nada. Na minha opinido existe um pouco dessa
subjetivagdo sim.

Vocé concorda que a pratica pedagdgica diz respeito a producao
coletiva do conhecimento?

Sim, sem diivida. Ela ndo pode ser uma “via de uma tinica mdao”,
entdo acho que a prdtica pedagogica do professor so se torna
significativa se envolver também esse outro sujeito da relagcdo do
aprender, que é o aluno. Eu acho que vocé constroi sim,
coletivamente, essa questdo. Acho que também é claro que o
professor tem uma responsabilidade maior, mas em muitos
momentos acho que ele tem que assumir um papel de um
mediador desse processo de uma prdtica do saber, do ensinar
nesse contexto da aprendizagem.

A seu ver a prética pedagdgica € meramente de instrugdo apenas,
ou ela se preocupa com uma formagdo mais ampla?

Ela deveria ser central na questdo da formacdo. Essa ideia, eu
entendo que muitas vezes, para muitos de nds, sujeitos
professores pode ter encarado como um mero instrumento, mas
nos temos que ter uma consciéncia que isso é central no processo
de aprendizagem. Ao meu ver, a aprendizagem de fato acontece
quando vocé realmente tem ciéncia de wuma prdtica
fundamentada, em que os objetivos que vocé pretende com
aquela agdo pedagogica estejam bem delineados. Eu considero
isso como elemento fundamental nesse processo em relacdo a
aprendizagem.

A sua prética pedagdgica € a mesma de quando voce€ iniciou a sua
profissdo docente? Havendo mudancgas, a que vocé atribui?
Temos aqui algumas alternativas: Desmotivacdo profissional,
adequacdo institucional, as escolas foram modificando sua prética
nesse caso o ensino superior, falta de acesso a pesquisas na sua
area de formacdo ou outra que queira relatar?
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A minha prdtica pedagogica vem mudando muito, primeiro
porque eu acho a sala de aula um espaco sagrado que me
motiva. A cada dia que eu adentro esse espagco as mudangas que
venho percebendo tem sido em funcdo dos desafios que cada ano
e que cada semestre me deparo no processo de formacgdo, e o
tipo de aluno da universidade vem mudando muito. Vocé tem um
aluno que chega na universidade com pouco estimulo ou com
uma trajetoria muito timida de leitura, de capacidade ou
predisposicdo para a reflexdo, vocé tem um que espera muito
mais que vocé dé pacotes fechadinhos de conhecimento. Essa
realidade tem me preocupado muito e tem feito que a cada vez
que penso, organizo, planejo ou elaboro um plano de semestre
me exige estar sempre repensando o que foi feito no periodo e, o
que tem dado certo, tenho mantido e cada semestre fico
angustiado em procurar dar conta de uma formagdo que, de fato,
envolva esses alunos e sem contar que no campo da historia e da
educacdo, onde tenho militado no ensino superior ainda hd uma
lacuna muito grande no campo da pesquisa. Tudo isso tem
pesado em uma perspectiva de que a minha prdtica vem sendo
mudada positivamente no que tange a essa experiéncia no ensino
superior.

A seu ver a prética pedagdgica é de cardter universal, comum em
suas bases a todos os professore ou cada professor elabora a sua?

No campo da educacdo eu penso que essa questdo de prdtica
pedagogica, prdtica docente é permeada por uma certa
polissemia de sentido. Eu tenho dificuldade de vé-la como uma
perspectiva universal. Eu penso que a singularidade na defini¢do
de uma acdo pedagogica ela pesa nessa questdo. Agora, se tem
que ter alguma perspectiva de uma certa universalidade é que
ela ndo pode ser pensada, ao meu ver, no vazio. O que tem que
ser universal nesse contexto, ao meu ver, é um referencial teorico
que traz um sentido de aprendizagem. Eu acho que isso sim tem
que se permear. Toda vez que um professor pensa ou poe em
acdo uma prdtica pedagogica agora a singularidade de como ela
€ posta em prdtica acho que pesa sim nessa questdo, porque isso
tem a ver, pois os sujeitos também sdo diferentes, singulares,
entdo ndo dd para vocé, penso eu, ir numa dimensdo de uma
perspectiva mais universal, porque ai caimos em um certo de
tecnicismo nessa relacdo de aprendizagem e, portanto, a mesma
perde o sentido de ser significativa.

Vocé concorda com que existe um distanciamento entre o
universo da pesquisa e o universo do ensino?

Sim, infelizmente ndo se tem conseguindo, apesar de todos os
esforcos, diminuir esses distanciamentos.

Vocé assume um referencial tedrico como base na sua pratica
pedagogica?
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Sim, tenho assumido sim uma perspectiva teorica, mas nao
"curto" de colocar para os meus alunos as possibilidades
teoricas que existem para compreensdo da realidade. Procuro
sempre mostrar essas tendéncias teoricas no ponto de vista mais
diddtico ou pedagogico, a que tipo de apreensdo e conclusdo
elas fazem a realidade, mas sempre evidenciando o lugar onde
me coloco e analisando os meus debates, as minhas reflexoes
sobre a educacdo, sobre a historia. Eu tenho tranquilidade e
ciéncia que assumo um referencial teorico, sempre muito aberto
as mudancas e aberto no sentido de ndo colocar essas
perspectivas uma como contraponto da outra, mas sempre
tentando mostrar aos alunos que sdo possibilidades de vocé
olhar uma realidade e compreender uma realidade e o
desdobramento dessa perspectiva onde se chega, onde se pode
chegar. E importante o professor se posicionar a respeito do
lugar de onde ele fala.

Quanto a formagao
profissional e a
experiéncia docente

Professor faga um breve relato sobre sua formagdo ressaltando
aspectos positivos e negativos?

Eu ingressei no curso de Pedagogia na década de 90, na UFMG
(Universidade Federal Do Mato Grosso). No inicio da minha
formagdo ja manifestava essa vontade de ser professor e entrar
para o ensino superior. Fiz mestrado em Mato Grosso e logo em
seguida fui por dois anos professor substituto na UFMG e depois
fui fazer doutorado na UFRJ (Universidade Federal do Rio de
Janeiro), sempre articulando a questdo da educacdo e a
populacdo negra. Em 2007 ingressei na UFMA (Universidade
Federal do Maranhdo), a partir de ser aprovado em concurso na
drea de historia e politica da educacdo e essa minha entrada na
UFMA serviu para consolidar meu processo de formacao.

A sua experiéncia docente foi sempre no ensino superior?

Nao, pois tive privilégio de participar de todos os processos de
educacdo. Em 1999 jd estava formado e lecionando no ensino
superior privado, mas resolvi parar e ser professor da educac¢do
bdsica nas cidades de Cuiabd e Vargem Grande, no Mato
Grosso. Na educacdo bdsica fiquei por dois anos como professor
da alfabetizacdo até o terceiro ano do ensino fundamental,
depois fui ser professor de ensino fundamental 2 e também do
ensino médio.

Quadro 10 — Entrevista com o Docente PE2
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Curso: Pedagogia

ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA COM OS
DOCENTES DA UNIVERSIDADE FEDERAL DO MARANHAO

Nome do entrevistado: Docente PE3%

\‘ Programa de Pés-Graduagio em Educagao

Unidade Analitica

Pergunta/Resposta

Prética pedagdgica

Professor (a), o que vocé entende por prética pedagdgica?

A grosso modo, posso dizer que é a acdo do professor na escola.

A prética pedagdgica no ensino superior ela é diferente da pratica
do ensino médio? Em caso de sua resposta ser afirmativa, qual
seriam essas diferencas?

Sim. Sdo os sujeitos, as expectativas de formacdo para ingressar
no mercado de trabalho. Alguns confundem ingressar no
mercado de trabalho e, muitas vezes, mediante ao debate, aos
estudos, nds (professores) evidenciamos para eles que ndo
podem limitar a ac¢do, eles tém que assumir uma a¢do consciente
no mercado de trabalho. As diferencas existem, talvez pela idade,
pela expectativa de concluir um curso de graduacdo e assumir
uma posicdo no mundo do trabalho, mas sdo juventudes. NOs
caracterizamos o jovem do ensino médio e o jovem da
universidade, sdo juventudes que devem ter a suas
singularidades respeitadas e tratadas com muito respeito, e o
professor deve observar bem as singularidades, as expectativas.
Ndo sei se consigo identificar uma diferenca contundente em
relacdo a prdtica pedagogica. Talvez, como disse anteriormente,
pelas expectativas de formacdo e em assumir uma posi¢cdo
imediata em relacdo a conclusdo do curso.

Diante das exigéncias educacionais da contemporaneidade, como
vocé analisa a pratica pedagdégica dos professores universitarios,
considerando os dilemas encontrados no exercicio da docéncia no
ensino superior e também os saberes docentes e sua interferéncia
na préatica pedagégica?

No atual momento nos (professores) estamos submetidos a toda
uma ordem de transformacoes muito rdpidas, e o professor
lamentavelmente, muita das vezes, ndo consegue acompanhar o
movimento da historia, ndo consegue ainda se relacionar com as
novas tecnologias, e 0 mesmo ocorre com o aluno que vem para
a universidade com aqueles saberes que sdo do mundo da
informacgdo. Entdo, acontece em muitas ocasioes a existéncia de
um conflito entre o professor e o aluno. O aluno ndo se sente
compreendido, ndo se sente acolhido, porque na universidade
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nos exigimos um conhecimento todo decorado, um conhecimento
cientifico e o aluno vem deste mundo da informacdo, deste
mundo que as coisas, que o movimento da vida é constante e
muito mais rdpido, e o jovem ¢é seduzido por esse mundo da
informacgdo e, na universidade, muita das vezes, nés caminhamos
com passos mais lentos em relacdo a esse mundo, que as
exigéncias, aquilo que os jovens estdo submetidos, e muita das
vezes, nos ndo sabemos conduzir.

A seu ver, a pratica pedagogica deve ser constituida por quais
elementos?

Na prdtica é imprescindivel que vocé detenha conhecimento
teorico e prdtico, que vocé aprenda a lidar com os movimentos,
com as contradi¢oes do processo de formacdo e as divergéncias
do mundo, da sociedade e da educacdo, entdo, na prdtica
pedagogica é imprescindivel que vocé detenha o conhecimento
cientifico, que vocé aprenda essencialmente a lidar com a
diversidade do sujeito, suas historias, o curriculo, a educacdo a
visdo de mundo, de sociedade e de cultura. Entdo, a prdtica
pedagogica, para que ela se materialize no contexto da escola,
cujo objetivo é a formacdo da juventude, é imprescindivel que
nos levemos em consideragcdo, que trabalhe o conhecimento
teorico e prdtico, os sujeitos, os movimentos, as contradicoes e
as totalidades.

Vocé concorda com que existe um distanciamento entre o
universo da pesquisa e o universo do ensino?

Sim, apesar de que na minha formagdo ndo tive um
aprofundamento na pesquisa e isso veio estrangular quando
entrei na universidade. O hdbito, a cultura da pesquisa ndo foi
bem trabalhado por mim.

Eu penso que hd um esforco coletivo para que nos
estabelecéssemos uma relagdo mais criteriosa entre pesquisa e
ensino, mas considerando a realidade do pais, os programas de
pos-graduagdo, o ingresso nos programas que ainda sdo
limitados, e a oferta de programas que trabalhem ndo sé na
oferta de vagas, mas que disseminem a cultura da pesquisa, eu
penso que no pais apesar do avango, ainda hd uma lacuna muito
grande e muitos professores ainda insistem naquele ensino sem
muito cuidado com a pesquisa. O ensino, quando eu falo, é o
instrumental, aquele que ¢é posto imediatamente sem uma
preocupacdo mais exigente com a pesquisa. Em se tratando do
curso de Pedagogia, que é o curso base do departamento de
educacgdo, é visivel que uma melhora se tratando do curriculo.
Desde de 2003 o curso de Pedagogia tem se preocupado muito
mais com a questdo da pesquisa. Vdrios componentes foram
criados e identificamos alunos envolvidos com os grupos de
pesquisa. Ainda é limitado, considerando o universo de alunos
no curso de Pedagogia que sdo em média 60 alunos, mas sdo
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poucos que estdo inseridos em grupo de estudo.

Vocé concorda que a pratica pedagdgica diz respeito a produgdo
coletiva do conhecimento?

Sim, ela diz respeito a producdo coletiva, troca de experiéncias,
aprender a escutar o outro, respeitar as singularidades e se
colocar no lugar do outro.

A seu ver, a pratica pedagdgica € meramente de instru¢io apenas,
ou ela se preocupa com uma formagdo mais ampla?

Deveria se preocupar com uma formacdo mais ampla. No
primeiro momento da entrevista trouxemos categorias da
dialética: a totalidade, o movimento, a mediagdo e as
contradi¢coes. A prdtica pedagogica é uma prdtica social, sdo os
sujeitos com as suas singularidades, suas demandas e suas
diferencas, entdo ela ndo deve ser meramente objetiva,
matematicamente falando.

A sua prética pedagdgica € a mesma de quando voce€ iniciou a sua
profissdo docente? Havendo mudancas a que vocé atribui? Temos
aqui algumas alternativas: Desmotivacdo profissional, adequacgdo
institucional, as escolas foram modificando sua pratica nesse caso
o ensino superior, falta de acesso a pesquisas na sua drea de
formagao ou outra que queira relatar?

Sim mudou muito. Apods cursar pedagogia ingressei na
universidade apenas como professora com curso de graduacdo.
Nos anos 90, durante o governo Collor, foram abertos vdrios
concursos e ndo havia exigéncias de cursos de pos-graduacao.
Logo em seguida fui cursar especializacdo em Minas Gerais,
conviver com outras pessoas, aprender com as diferencas e apos
o curso em Minas Gerais, juntamente com professores de muitas
universidades estaduais e federais, conclui o mestrado em
educacdo e o doutorado. Entdo, eu tenho aprendido com a
propria universidade a repensar a prdtica pedagogica, os fazeres
e os saberes. Claro que aquela visdo ingénua talvez conflitaria
daquele primeiro momento quando ingressei no inicio dos anos
90. Hoje eu observo que ela é muito mais responsdvel. A propria
universidade, os alunos, os colegas tém me ensinado a tratar com
mais seriedade essa relacdo conhecimento teorico e prdtico, a
formagdo do aluno, as expectativas da juventude o que espera
essa juventude fora dos muros da universidade, entdo eu percebo
que minha prdtica é mais consciente, mais responsdvel.

A seu ver, a pratica pedagogica é de cardter universal, comum em
suas bases a todos os professores ou cada professor elabora a
sua?
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Ndo, ¢ universal. Desde do primeiro momento eu trago para
nossa conversa a diversidade, as diferencas, aprender com os
outros. Ndo existe uma ciéncia neutra, nos somos uma
diversidade muito bonita e que deve ser respeitada, entdo, a
prdtica pedagogica eu ndo considero universal, mas historica,
respeitando as singularidades, as diversidades, as expectativas.
Agora, deve se firmar um referencial teorico, ndo é uma agcdo
irresponsadvel, deve ser planejada, vocé deve se respaldar
teoricamente para exercer uma a¢do responsdvel coletiva, cujo
objetivo é a formacdo humana, uma formacdo critica,
transformadora.

A pritica pedagégica ela deveria ser pautada por um
encaminhamento tedrico e isso deveria ser reconhecido pelo
docente ou ela deveria ser algo mesclado?

No primeiro momento jd aconteceu comigo no primeiro encontro
com os alunos e jd aconteceu de ouvir aquelas perguntas muito
diretas, de supetdo: “Professora, a senhora é Marxista? A
senhora é positivista?”. Eu sempre coloco para os alunos
observar o movimento, as atitudes, o referencial teorico e o
professor, os autores, o material selecionado, as atitudes, o como
e o porqué da condugdo da aula. Entdo, eu respeito muito os
alunos e ndo intimido o aluno para que adote, se coloque apenas
naquela perspectiva, se enquadre naquele referencial teérico que
o professor imediatamente coloca de texto para os alunos, entdo,
eu sempre digo para os alunos: “Observe o movimento,
identificar as categorias que vdo sendo trabalhadas a medida
que a disciplina vai se desenvolvendo, e ai vocés obterdo
respostas”. Eu considero perigoso o professor chegar
imediatamente na sala e jd se colocar antecipadamente sem
conhecer e respeitar essa diversidade com a qual ele vai
trabalhar ao longo do semestre ou do ano letivo. E o aluno que
deve identificar e aqui vai se relacionando, no chdo da sala de
aula, o aluno vai assumindo posicoes sem que o professor trace
esse percurso teorico e metodolégico antecipadamente. O aluno
deve conhecer e aprender com todos os referenciais tedricos e, a
partir dai, se posicionar.

Quanto a formacao
profissional e a
experiéncia docente

Professora, faca um breve relato sobre sua formagao ressaltando
aspectos positivos e negativos?

Eu sou graduada em Pedagogia, orientacdo educacional. Cursei
letras na UFMA (Universidade Federal do Maranhdo) e apos
concluir o curso de Pedagogia, atuei na rede piiblica e na rede
privada, sendo em vdrias escolas. Posteriormente, prestei
concurso na universidade para ingresso na carreira docente,
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entdo desde 1992 eu sou professora do departamento de
Educacado 2 desta instituicdo (UFMA ).

Quadro 11 — Entrevista com o Docente PE3

6.3.3 Professores de Matematica

Nome do entrevistado: Docente MTM

Curso: Matematica

ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA COM OS
DOCENTES DA UNIVERSIDADE FEDERAL DO MARANHAO

196

\ Programa de Pés-Graduagao em Educago

Unidade Analitica

Pergunta/Resposta

Prética pedagdgica

Diante das exigéncias educacionais da contemporaneidade, como
vocé analisa a pratica pedagégica do professor universitario?

Na realidade, eu ndo posso nem dizer sobre a prdtica do
professor universitdrio, porque como professor daqui a gente
ndo tem acesso a diddtica dos professores, mas eu acredito que
tem professores com uma diddtica bem ruim, para ndo dizer
péssima. O que ocasiona isso? Ndo é o conhecimento, mas é que
a pessoa se forma em bacharel, e em seguida ela faz o mestrado
um doutorado e a parte pedagogica ndo tem, entdo isso acho que
dificulta muito.

Como sdo articuladas as produgdes cientificas na sua drea de
saber com a sua pratica pedagogica?

Na minha prdtica pedagogica, primeiro parto do principio que as
coisas quando sdo feitas de baixo para cima, nada vai. Se torna
dificil, ou seja, vocé comeca do elementar. Quando vocé acha
que estd tudo elementar, vocé jd terminou o dificil. Eu penso
sempre dessa maneira. Entdo, a minha prdtica pedagogica é
sempre feita passo a passo, escrevendo e tentando que o aluno
entenda passo a passo: o primeiro passo, depois a gente passa
para o segundo, o terceiro, passo a passo. Essa é a minha
prdtica independente que seja aqui na universidade ou no estado.

Voltando ainda a essa questdo, quais seriam os dilemas
encontrados no exercicio da docéncia do ensino superior, de uma

forma especifica no ensino superior?

Eu ndo tenho essa deficiéncia, até porque eu vejo o seguinte: o
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professor ao entrar em sala de aula ele tem que levar em
consideracdo que o aluno que estd do outro lado ¢é igual a ele,
entdo, ele tem que pensar como se fosse ele que estivesse do
outro lado para receber aquelas informacoes que ainda ndo
foram passadas para ele. O problema é esse ai. Agora, se vocé
for um professor e jd chega em uma sala de aula como sendo o
tal, vai haver dilema, e muito, e além do mais, vocé tem que
aceitar ideias, porque o professor ndo é o dono da ideia, na
realidade a aula simplesmente é uma troca de informagaes.

A sua prética pedagdgica € a mesma de quando voceé iniciou a sua
profissdo docente? Havendo mudancgas, a que vocé atribui?
Temos aqui algumas alternativas: Desmotivagdo profissional,
adequacdo institucional, as escolas foram modificando sua pratica
nesse caso o ensino superior, falta de acesso a pesquisas na sua
area de formacdo ou outra que queira relatar?

Na realidade quando a gente comeca sendo professor, a gente
tem muito a aprender, entdo, a cada aula que dd vocé tenta
modificar e melhorar. Na realidade tudo ¢ uma parte de si, se
vocé chega no setor onde vocé tem tudo aquilo o que vocé
precisa, principalmente a disciplina, isso é o principal, para vocé
avangar. Entdo acho que das opcdes tem um pouquinho de cada.
Agora a motivagdo é que vocé tem que ter sempre para vocé
modificar sua pratica pedagogica. Eu costumo sempre dizer o
seguinte, eu costumo ndo, é que eu faco mesmo, para mim, entrar
em sala de aula é uma diversdo, entdo todas as minhas aulas é
como se fosse uma diversdo mesmo, uma coisa prazerosa, porque
eu ndo gosto de ficar naquela monotonia toda, inclusive as
minhas aulas passam muito rdpido.

Como sdo articulados a producdo cientifica na sua drea de saber
com a sua pratica pedagdgica?

Ndo adianta vocé fazer um curso de bacharel, fazer um
mestrado, um doutorado um pos-doutorado e vocé ndo tem uma
formagdo pedagogica, vocé vai ser um grande cientista, mas
professor, jamais vocé vai ser um grande professor. Entdo existe
essa diferenca muito grande: uma coisa é vocé pesquisar outra
coisa é vocé estd preparado para lidar com o ser humano.

Vocé concorda com que existe um distanciamento entre o
universo da pesquisa e o universo do ensino?

Sim, claro.

A seu ver, a pratica pedagogica é de carater universal, comum em
suas bases a todos os professore ou cada professor elabora a sua?

Eu acho que que as duas coisas, mas depende de cada um, até
porque a pessoa, as vezes, para ser professor, ele ndo gosta, ele
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estd ali porque ele quer ganhar o dinheiro dele e quando vocé faz
uma coisa dessa vocé acaba wmachucando os alunos,
maltratando, e é uma coisa que ndo deve. E é isso que eu estou te
falando. Eu era militar das forcas armadas e ndo quis mais
voltar quando terminei o ensino de graduacdo, porque eu achei
que a vida de professor seria uma diversdo, seria uma coisa
muito boa. A melhor coisa é vocé saber uma coisa e poder
transmitir e ld na frente vé o resultado. A maior gratificacdo
para o professor, que dizer para mim, é ver o aluno passar na
universidade. Essa é a maior gratificacdo que tenho. Ndo
depende de saldrio. So para vocé ver, eu tirei a minha dedica¢do
exclusiva daqui da UFMA, mesmo ganhando mais para ser
professor de ensino médio, ganhado menos.

Escolha e dilemas
profissionais

Professor qual foi o motivo que contribuiu com a sua escolha
profissional?

Para poder ajudar as pessoas.

E qual € o grau de satisfacdo em relac@o a sua profissao?

E imensamente, otimo.

Estabeleca consideragdes acerca da sua formacdo ressaltando
aspectos positivos e negativos. Isso vai desde a graduacdo,
mestrado e doutorado?

Eu nunca sei nada da parte negativa, nada porque é uma
profissdo que vocé escolhe porque gosta, entdo sempre tem.
Negativamente eu ndo vejo, até porque a matemdtica é uma
profissdo que o profissional ndo fica desempregado, e ao
contrdrio, falta ainda profissional na drea, no mercado.

E assim, ainda dentro ainda dessa pergunta quais seriam as
principais dificuldades encontradas no exercicio da sua
profissao?

E, eu ndo digo assim. No exercicio da profissdo, a dificuldade é
Jjustamente o problema de professor, principalmente em escolas
do ensino bdsico, com direcdo de escola, do setor pedagogico. O
setor pedagogico ndo aceita as ideias dos professores, dos
profissionais de cada disciplina. Ele acha que é a dele que
prevalece, entdo essa é a maior dificuldade, principalmente nas
dreas de fisica, matemdtica. E ao contrdrio, eu acho que o setor
pedagogico deveria respeitar o profissional, até porque ele ndo
tem conhecimento dos assuntos da profissdo. Ele estd ali na
realidade para auxiliar na drea, so para auxiliar na parte
pedagogica, e é esse o objetivo que eu vejo do setor pedagogico.

Quadro 12 — Entrevista com o Docente MTM1
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ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA COM OS
DOCENTES DA UNIVERSIDADE FEDERAL DO MARANHAO

Nome do entrevistado: Docente MTM?2°’

Curso: Matematica

\ Programa de Pés-Graduagao em Educago

Unidade Analitica

Pergunta/Resposta

Diante das exigéncias educacionais da contemporaneidade, como
vocé analisa a pratica pedagdgica do professor universitario?

Bom, a gente considera que o trabalho docente tem que ser antes
de tudo preocupado com uma formacdo dos graduandos no nivel
critico. Acho que nos, como docentes, precisamos antes de tudo
fazer das disciplinas que a gente administra um meio para que
aqueles alunos, os nossos alunos, se desenvolvam, adquiram uma
autonomia uma criticidade sobre o processo que vai além da
disciplina. Entdo, nesse sentido acredito que se nés praticarmos
nessa linha a gente vai estar dando uma colaboracdo bem mais
produtiva para os nossos alunos.

Essa pergunta é sobre os saberes docentes e a sua interferéncia na
pratica pedagdgica, € justamente aquilo que nds conversamos
acerca da produgdo cientifica e como isso de alguma forma
modifica ou como pode modificar a pratica pedagdgica de um
professor?

Olha, eu na minha formacgdo académica e na pds-graduacdo,
gente simpatiza muito com o trabalho colaborativo dos
professores, e ndo so disso, da escrita, da experiéncia de cada
aula, tentando em conjunto com outros professores, resolvendo
os problemas de saberes de sala de aula. Entdo, se o docente ndo
se isola, ele ganha mais, ele reflete mais sobre sua prdtica, ele
ajuda o outro a refletir sobre a sua pratica e, trabalhando isso
em conjunto, hd uma possibilidade de fazer uma producdo e
apresentar nos encontros cientificos e colaborar com essa
pesquisa que existe em nivel nacional e internacional. Entdo é
importante esses saberes docentes serem produzidos para que
outros considerem os saberes e possam adotar para a sua
prdtica.

Como sdo articulados a producdo cientifica na sua drea de saber
com a sua prética pedagdgica?

Olha, na minha formagdo e na minha prdtica eu tenho prdtica de
ensino, e também ensino de matemdtica aplicada para as dreas
de economia. Inclusive eu tenho um material diddtico que eu
produzi para o curso de educagdo a distancia de matemdtica, na
parte de administracdo, entdo eu tenho trabalhado com a minha
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experiéncia nessa parte da matemdtica da administracdo e tal,
mas também eu tenho atuado na prdtica de ensino, que é a
disciplina de estagio. Uma das que temos aqui é para as duas
dreas; eu tenho pelos meus mestrandos, eu oriento que os alunos
discutem, reflitam mais sobre aquilo que eles tém aprendido.
Entdo eu sugiro a elaboracdo de mapas conceituais, muitas vezes
didrios, explorando a escrita como instrumento de reflexdo.

No processo avaliativo eu ndo me prendo a uma unica prova
escrita ou a so um tipo de avaliacdo, e essa producdo dos mapas
conceituais eu trabalho com eles, o escrito também, mas quando
o aluno ndo se sai bem na prova escrita eu proponho uma outra
que complemente os assuntos que ndo soube, que ndo se saiu
bem, de maneira que...o aluno termine a sua disciplina com o
maior esforco possivel, mas produzindo mesmo, ndo
simplesmente fazendo trabalho e nem fazendo, resolvendo uma
prova. Eu procuro tornd-los, através da disciplina, mais criticos
e que aprendam a escrever o que pensam, porque como formador
universitdrio. O professor jd tem que preparar o aluno em um
produtor de conhecimento, entdo, eu exijo muito que eles
escrevam o que estdo pensando, que ndo se restrinjam a SO
resultado, a so mapas, a so grdfico a uma solucdo de uma
equacdo, entdo essa forma que ele estd desenvolvendo o
problema, eu exijo muito.

E quais seriam os dilemas encontrados ne exercicio da docéncia
do ensino superior?

Bom, tem as contradi¢ées mais que dilemas e espera-se que essas
contradi¢coes ndo venham desestimular. Para vencer essas
contradi¢oes tem que estimular os alunos para ampliar as
possibilidades de eles estudarem mais, de fazerem mais
atividades que venham dar a eles uma oportunidade de
autovaliacdo e perceber que eles estdo com uma formacdo tdo
forte, tdo enraizada do ensino médio, aquela formagcdo mais
quantitativa, mais objetiva que a gente tem que desfazer isso
aqui, mas a gente faz. Ai, quando trabalhamos com estdgio
supervisionado, eu coordeno o estdgio supervisionado do curso,
passamos a considerar para os alunos essas condigoes, essas
situagcoes que a gente encontra quando os alunos chegam aqui, e
nunca, inclusive ld, subestimar a capacidade que os alunos tém
de se autosuperar. Muitos se acomodam, porque os alunos que
vinham do ensino fundamental ja sabiam fazer conta com sinais,
e no ensino médio eles ndo sabem, e muitos se acomodam com
isso e deixa a coisa ficar do mesmo jeito e ndo estimula a
superagdo, e essas sao as coisas que temos que resolver.

Fugindo um pouco do roteiro, mas algo que me veio como
curiosidade, pelo fato que o senhor tem formacido em exatas e
mestrado em educacdo. O senhor tem essa visdo interessante de
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duas dreas, entdo assim, no convivio com os seus colegas o
senhor observa uma resisténcia a esse conhecimento pedagdgico
e se hd uma prevaléncia na questdo das exatas é tipo o estudo, a
pesquisa da matemadtica em detrimento ao conhecimento
pedagdégico possibilite uma melhor aula.

A gente observa contradicoes. No departamento, 95%, 98%
professores sdo da drea pura, da aplicada, entdo, eles tém os
seus saberes, defendem o que produzem em sala de aula e a
forma como conduzem. Sdo simpatizantes com essa outra drea,
mas € logico que a gente percebe, muitas vezes, uma dificuldade
para abrir mais para essa outra drea que é a pedagogica. Tanto
€ que hoje nos ndo temos outros professores com formacdo em
educacdo, e isso ndo é estimulado e nunca foi, entdo, é
necessdrio que professores que vem para cd, facam um curso
nessa drea, sendo vai haver uma prevaléncia da matemdtica
pura. A gente percebe, por exemplo, quando é orientacdo de
projetos de monografia, dificilmente vocé vai ver alguém
orientando educacdo em matemdtica, e a gente percebe, as vezes,
uma ojeriza, porque: “Ah, vai falar so de jogos, vai falar so
disso, daquilo”, e eles querem tratar de matemdtica pura mesmo,
entdo, enquanto os alunos, a maioria, estdo se formando em
licenciatura e a maioria dos professores sdo da matemdtica pura,
hd um conflito, uma dificuldade ai. Eu sé oriento na drea da
matemdtica pura. Quando, pode até ocorre alguma, mas é assim,
excecoes, casos de professores que entram nessa drea, mas a
formagdo deles conduz muito para a drea pura.

Quando eles sao formados em licenciatura, como por exemplo,
no (PROEB) que é um curso de formacdo de professores no
interior, que a equipe vai para o interior fazer a formagdo,
quando chega na hora da monografia, o pessoal da coordenagdo
do PROEB aconselha a todos de ld a fazer projetos na drea de
educacdo de matemdtica, formacdo. Al eles tém que escolher os
professores e so tem eu e mais outro que orienta nessa drea, e 0s
outros reclamam: “ Po, eu sou jovem, tenho historia e ndo sei o
que...”, e eles ndo gostam muito, mas eu compreendo, eles ndo
sdo da drea, como é que eles vdo pedir para um professor da
drea de literatura fazer, querer que ele oriente na drea de
matemdtica, de educagcdo matemdtica? Entdo ndo hd um erro
nisso, eu acho que o que estd faltando é que nos tenhamos em um
departamento mais professores em formagdo em educagao.

A sua prética pedagdgica € a mesma de quando voce€ iniciou a sua
profissdo docente, havendo mudancgas a que vocé atribui? Temos
aqui algumas alternativas: Desmotivacdo profissional, adequacao
institucional, as escolas foram modificando sua prética nesse caso
o ensino superior, falta de acesso a pesquisas na sua drea de
formacdo ou outra que queira relatar?
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Eu vou em outras. A minha formagdo na pés mudou todo o meu
processo de trabalhar, particularmente na drea de avaliacdo,
porque no meu mestrado a pesquisa foi em avaliacdo, entdo eu
passei a ser outro avaliador, e isso mudou muito a minha prdtica
e, logico, nessa formagdo do mestrado também eu conheci outros
processos de aprendizagem utilizando a tecnologia. Entdo
também isso fez com que eu utilizasse as novas tecnologias no
meu ensino. O que me fez mudar foi a minha formacdo
académica e deveria ser outra, porque o objetivo de uma
formagdo académica é fazer as pessoas mudarem. E como eu fiz
na drea da educagdo, isso mudou muito a minha prdtica. Quando
eu trabalhava muito no quadro de giz e depois que eu voltei, eu
diminui muito o uso do quadro de giz, passei a usar outros
recursos, eu avaliava de uma forma muito...até hoje eu sou muito
exigente na avaliacdo, mas sé que antes eu ficava muito
preocupado se os alunos ficassem, se estavam fazendo alguma,
assim como eu falei do inicio que eu era muito policial no
processo avaliativo, e hoje eu ndo sou tanto, eu abro, eu dou a
chance das pessoas se verem fazendo o que ndo viriam porque
isso também faz parte da aprendizagem.

Vocé concorda que existe um distanciamento entre o universo da
pesquisa e o universo do ensino?

Sim, concordo. Distanciamento esse, fruto de outros
distanciamentos, como por exemplo, em nossa drea, produz uma
distdncia entre o saber puro da matemdtica e do conhecimento
pedagogico.

A seu ver a prética pedagdgica € de cardter universal, comum em
suas bases a todos os professores, ou cada professor elabora a
sua?

Olha cada professor elabora a sua, porque tem a sua identidade;
cada pessoa tem um modo de trabalhar e, muitas vezes, se
orgulha de fazer o que faz. Agora, o que falta em muitos
professores é que as vezes estd se orgulhado do que faz e a gente
com o olhar mais pedagdgico, mais humanizado, a gente sabe
que ele estd por uma linha, que ele ndo estd percebendo de uma
certa forma o prejuizo por estar fazendo daquele jeito. Se eles
conversassem com outros, o que que iria acontecer, ele ia ter sua
identidade, mas teria uma identidade wmelhorada. Eu me
modifico, mas ndo me torno igual a ti. Eu sempre vou ter uma
maneira diferente, uma habilidade diferente, mas eu posso ter,
posso dizer assim, pontos comuns que fazem nos sentarmos e
prazerosamente discutir nossa prdtica. Entdo, na carreira do
magistério o professor vai elaborando a sua maneira de fazer
sua prdtica, mas as pesquisas estdo mostrando ai, muitas
pesquisas mostram que melhora muito a sua maneira de fazer se
juntando com outros. Dai os grupos colaborativos serem bem
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importantes para formagdo continuada do professor.

Escolha e dilemas
profissionais

E qual o grau de satisfagao com relacao a sua profissao? O senhor
poderia estabelecer algumas consideracdes acerca da sua
formacao, ressaltando aspectos positivos e negativos?

Bom, depois que comecei a trabalhar aqui na UFMA, entdo me
enveredei para a drea de formagdo, e procurei me aprofundar
nessa drea. Para isso, eu fiz uma especializacdo em avaliacdo
educacional para poder estudar avaliacdo no mestrado. Entdo,
fui feliz na pos-graduacdo por conta de perceber para mim
mesmo um processo avaliativo mais humanizado. Como que até
entdo era muito policiesco que eu tinha... e logico, a gente por
conta da relacdo com o trabalho, muitas vezes dd uma freada,
ndo so na continuidade da formagcdo, mas como a da producdo
cientifica. Entdo eu estou parado nesse sentido jd hd uns 13
anos, em funcdo ao trabalho docente, mas a formagdo agora vai
retomar.

E quais as principais dificuldades encontradas no exercicio da sua
profissao?

Olha, ndo diria que tenho dificuldades, eu digo que tenho
desafios porque toda profissdo, ela é problemdtica, sem
problemas nada se desenvolve. Entdo ndo diria que tenho
dificuldade, o que dificulta algum processo é, muitas vezes, a
dificuldade de continuar o trabalho produtivo de elaboragdo de
pesquisa, apoio para esse trabalho de pesquisa, mas como a
gente ¢é persistente, a gente vai e supera essas que foram

colocadas como dificuldades, mas eu digo que sao desafios.

Quadro 13 — Entrevista com o Docente MTM?2

6.4 UNIDADES ANALITICAS

Un punto importante, sin embargo sutil, es que el lenguaje, como cualquier otra
forma de representacién es constitutiva de la experiencia, y no meramente un
comunicador ella. El lenguaje es conforme, se concentra y dirige nuestra atencion:
transforma nuestra experiencia para que sea proceso publico (EISNER, 1998, p.
62)98

Objetiva-se neste topico perspectivar as unidades analiticas a partir das entrevistas

com os docentes acima descritas. Através das unidades analiticas, busca-se compreender a

visao docente sobre a prética pedagdgica, bem como, e principalmente, dar voz aos sujeitos

BUm ponto importante, porém, sutil, € que a linguagem, como qualquer outra forma de representacdo, é
constitutiva da experiéncia, € ndo meramente um comunicador dela. A linguagem conforma, enfoca e dirige
nossa atenc¢do: transforma nossa experiéncia no processo de fazé-la piblica. (EISNER, 1998, p.62)
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responsaveis pela conducido da producdo do conhecimento, ou ndo, em sala de aula, que sao

os professores. Lembra-se da quinta premissa, do quadro 1°° nesta pesquisa:

O discurso tem uma fun¢do produtiva naquilo que diz. Esse pressuposto, apreendido
dos trabalhos de Foucault, que entende que os discursos “sdo praticas que formam
sistematicamente os objetos que fala” (FOUCAULT, 1995, p. 56). Consideramos
que a “realidade” se constréi dentro de tramas discursivas que nossa pesquisa
precisa mostrar. Buscamos, entdio, estratégias de descricdo e andlise que nos
possibilitem trabalhar o préprio discurso para mostrar os enunciados e as relagdes
que o discurso coloca em funcionamento. Perseguimos e mostramos suas tramas e
suas relagdes histéricas. Analisamos as relagdes de poder que impulsionaram a
producdo do discurso que estamos investigando, e mostramos com quais outros
discursos ele se articula e com quais ele polemiza ou entra em conflito. (PARAISO,
2012, p. 26-33)

Ressalta-se, entretanto, a complexidade do objeto contemplado nesta pesquisa,
observando e considerando os muitos fatores constituintes da pratica pedagégica. O professor
Sacristdan (1999) problematiza essa multiplicidade de fatores ao elencar o que conceitua de
sistema de praticas aninhadas, ou seja, um sistema de vérios contextos que compde a pratica
pedagdgica docente.

Dessa feita, e considerando a complexidade acima descrita, optou-se em
considerar seis unidades de andlises, a saber: quanto a conceituagdo de pratica pedagdégica;
quanto ao método de aplicacdo nos niveis de ensino; quanto aos elementos constituintes;
quanto a diferenciacdo entre instru¢c@o e formagao; quanto a universalidade da prética; quanto
aos distanciamentos entre teoria e pratica e a articulagdo do saber cientifico, e por fim, quanto

a formacgdo, exigéncias e dilemas encontrados.

6.4.1. Quanto a conceituacdo de pratica pedagdgica

Um dos questionamentos importantes, diretivos aos docentes na pesquisa de
campo, consistia no entendimento que cada um tinha sobre o que seria pratica pedagdgica.
Observou-se que as respostas, das mais variadas possiveis ndo gozavam de fundamentagdo
tedrica. Porém, compreende-se, que essa auséncia de fundamentacdo ndo € construida pelo
desconhecimento de teorias, e sim, pela quase inexisténcia destas, ou seja, a auséncia de
teorias que contemplem a prética pedagdgica no que tange: o que ela é de fato, sua defini¢do.

No minimo, em trés momentos desta pesquisa, procurou-se demonstrar esse
problema no capitulo III, ao realizar-se a pesquisa Estado da Arte em moldes arqueoldgicos

de pesquisa, compreendendo o periodo de tempo entre os anos de 2006 a 2013. Assim,

% Dez Premissas e Pressupostos para os Estudos Pés-Estruturalista em educagio
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selecionou-se 12 artigos que em seus titulos ou resumos tratavam da temadtica pratica
pedagdgica, como la exposto. Somente um artigo, dos 12 analisados preocupou-se em
conceituar o entendimento de pratica pedagogica.

Posterior a esse momento, e ainda em moldes genealdgicos buscou-se encontrar
vestigios historicos da pratica pedagdgica. Observou-se que mesmo o campo da Pedagogia e
da didética, historicamente, ndo abordaram a prética pedagdgica com devida importancia,
tendo em vista, e como defende-se nesta pesquisa, trata-se do dispositivo educacional
responsavel pela produgdo coletiva do conhecimento.

O ultimo momento descrito centra-se no capitulo V, nos caminhos
arqueogenealdgicos dos textos oficiais da UNESCO, onde observa-se nos referidos textos a
educagdo como um processo continuo, comunitdrio, de caréter individual e coletivo, porém,
em nenhum momento destas conferéncias e dos textos cientificos produzidos por elas, a
prética pedagdgica foi problematizada.

Dessa feita, as falas docentes colhidas nesta pesquisa, vém confirmar o principal
eixo de suspeita desta pesquisa, a saber, a pratica pedagdgica enquanto um saber sujeitado,
um contetdo histérico que foi sepultado, um conhecimento cientifico relegado a margem de
outros de menor protagonismo, bem como evidenciar ‘“as relacdes de poder que
impulsionaram a producio do discurso que estamos investigando” (PARAISO, 2012, p. 26-
33), relagdes de poder estas, que consolidam a fissura entre teoria e prética, entre o mundo da
escola e o mundo da pesquisa.

Ao se relatar a auséncia de uma epistemologia, um conhecimento que embasasse
as falas docentes, ndo se pretende desqualificar essas falas, pelo contrario. Se de um lado
pode-se observar essa auséncia epistemoldgica na producdo discursiva docente, por outro,
reconhece-se outros elementos igualmente importantes na composi¢do da pratica pedagdgica

docente, exemplifica-se pela fala do docente CB2.

A prética pedagégica ela perpassa todos esses aspectos, desde a formagdo até aquilo

que a gente vai absorvendo ao longo da nossa vida [...] A pratica pedagdgica ela
perpassa também todo conhecimento que a gente tem, tanto o conhecimento
especifico da nosso drea de saber quanto as maneiras de ensinar os alunos [...] a
pratica pedagdgica exige essa reflexdo, a reflexdo tanto ali no momento da acdo
quanto a reflexdo também posterior: até onde ja cheguei, o que eu estou fazendo, de
que forma estd sendo o meu trabalho, e essa reflexdo ajuda a gente se auto analisar.
Eu acho que muitas vezes os professores se acomodam muito: “Ah, isso aqui td
funcionando e eu vou continuar sempre desse jeito”; as vezes continuam com o
mesmo material, ndo se atualizam, continuam trabalhando sempre daquela mesma
forma, ndo tentam mudar a ordem um pouquinho, ndo percebem se aquela forma é
adequada para aquela outra turma, Eu ja trabalhei a mesma disciplina com trés
turmas diferentes, e cada turma, por mais que eu preparasse 0 mesmo material, se
dava de uma maneira diferente ( DOCENTE CB2)
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A fala docente acima descrita, converge com elementos ja expostos nesta
pesquisa, como por exemplo, a necessidade de reflexdo do docente sobre sua pratica
pedagégica, possibilitando, desta feita, sua continua atualizacdo quanto aos sujeitos, aos

conteudos, a si mesmo. Nos diz Franco:

O professor, ao construir sua pratica pedagdgica, estd em continuo processo de
didlogo com o que faz, por que faz e como deve fazer. E quase intuitivo esse
movimento de olhar, avaliar, refaze, construir e descontruir, comec¢ar de novo;
acompanhar e buscar novos meios e possibilidades. Essa dinamica é o que faz da
prética uma prética pedagégica. (FRANCO, 2012, p.186)

6.4.2. Quanto ao método de aplicagc@o nos niveis de ensino

Esse questionamento diretivo aos docentes, mais que delimitar diferencas entre a
pritica pedagdgica no ensino médio € no ensino superior, objetivou circunscrever essas
diferencas para além de questdes Obvias como 0s sujeitos, as motivacdes, o ambiente de
ensino etc.

Com efeito, pode-se observar a partir da produ¢do discursiva dos docentes, uma
cultura universitaria essencialmente academicista. Como exposto nas primeiras analises, no
que concerne as praticas de resisténcia, existe uma €nfase na cultura do professor universitario
que esses possam dar maior €nfase a pesquisa em detrimento ao ensino, ndo interessando
assim, o nivel das aulas a serem ministradas, nem tdo pouco a pratica pedagdgica adotada, e
sim, o quantitativo de publicacdo de artigos pelo docente e o nimero de editais contemplados.
Essa cultura universitaria docente, pode ser exemplificada a partir da fala do docente PE2,

quando o mesmo afirma:

E ai eu vejo que existe uma diferenca, sim, em relagdo ao ensino superior,
principalmente para nds professores do ensino superior no campo da educagdo, pois
muitas vezes ndés caimos em uma discussdo muito mais de uma idealizacdo de
escola, de pratica, do que essa vivéncia com uma escola real, com todos os
problemas, com alunos com todas as dificuldades e as defasagens. Para mim, o
ponto crucial dessa diferenga é essa: que quando vocé estd na educagdo bésica vocé
vivéncia uma pratica muito mais préxima do real, porque vocé estd lidando com
todos os problemas e todos desafios ali, diferente um pouco, a meu ver, de quando
vocé estd na funcdo de formar formadores, que vocé pode ficar refletindo muitas
vezes sobre uma educacdo muita mais de como ela deveria ser, e esta é a nossa
prética que diferencia no ensino superior. (DOCENTE PE2)

Observa-se na producdo discursiva do docente acima descrita, elementos

importantes que exemplificam essa cultura universitdria marcada por um academicismo
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estruturado em uma préatica pedagdgica essencialmente racionalista, lembrando, que este tipo
de pratica se opde veementemente a qualquer producao coletiva de conhecimento.

Parece habitar no ambito simbdlico desta cultura universitaria a impossibilidade
criativa concernente a pratica pedagdgica, consolidados por discursos catedraticos e por vezes

fechados. Waller apud Woods observa:

Esfor¢camo-nos por tentar explicar a estranha influéncia maligna que afeta a mente
do professor e que gradualmente devora os seus recursos criativos. Alguns escapam
a esta doenca endémica da profissdo, mas surpreendentemente sio muitos poucos...
Os que conheceram bem os professores novos e observaram o rumo do seu
desenvolvimento pessoal, a medida que se iam adaptando ao modelo de ensino,
ficam muitas vezes preocupados com a deterioracdo progressiva da sua capacidade
de adaptacdo geral (WALLER apud WOODS, 1999, p.127)

As relagdes de poder essencialmente criativas nas construcdes de saberes, de certa
forma cerceia a possibilidade de uma pratica que seja criativa, até porque, para que seja
engendrada a criatividade em uma prética, o docente primeiramente precisaria submeter-se a
um ato reflexivo de si e de sua pratica. Ressalta-se que “ndo se trata de um julgamento sobre
professores como pessoas, mas sim do que o ensino lhes faz” (WOODS, 1999, p.127), quando
em um ambiente de subjetivacdo, moldando-os a uma prética de conveniéncia institucional.

Seguindo ainda essa assertiva de uma cultura universitiria academicista, o

professor CB2 observa:

Na universidade se tem uma preocupagdo de mais proximidade com um discurso
académico, uma linguagem mais fechada, mais hermética, mesmo procurando
trabalhar com aquilo mais préximo da area de referéncia. A transposicdo didatica
também acontece, mas elas sdo menores. (DOCENTE CB2)

Compreende-se que as diferencas realmente sdo existentes, porém, a universidade
se apresenta como muito mais subjetivadora pela cultura académica instituida. E fato que
certas praticas, discursos, efeitos de verdade, servem como moldagem de uma construcdo
docente no ambito universitario, resultantes de préitica de governamento.

Como outrora exposto nesta pesquisa, o sujeito é um efeito de governo. Essas
relacdes de poder que o constituem, o fazem em dominios bem definidos, tornando-os
sujeitos politicos, e de conhecimento, no caso do docente, bem como um sujeito ético, na
relacdo consigo € com os outros. Sao nesses dominios que se processam a subjetivacdo
docente, e, por conseguinte, a pratica pedagdgica torna-se meramente instrutiva.

Ressalta-se que as tecnologias de governamento sdo mecanismos que tém por

finalidades padronizar acdes, através de dispositivos de naturalizagdes, onde o sujeito, neste
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caso o sujeito docente, acaba por incorporar hébitos, rotinas, convicc¢des, discursos e
pensamentos em um processo ndo visivel de disciplinalizagao.

Esse processo disciplinar, que por vezes engessa a pratica pedagdgica do
professor universitario, baseia-se em funcdes e condi¢cdes que contemplam principalmente a
gestdo do conhecimento e o curriculo, em movimento continuo, pois, as tecnologias

disciplinares sdo, por vezes, aleatérias e contingente.

6.4.3. Quanto aos elementos constituintes

E fato que “as profissdes se definem pelas suas préticas e por certo monopélio das
regras e dos conhecimentos da atividade que realizam” (SACRISTAN, 1999, p. 67). Dessa
feita, procurou-se a partir do questionamento sobre quais elementos deveriam constituir a
pratica pedagogica docente, conhecer as visdes que os docentes possuem sobre esses
elementos constituintes. Apresenta-se, abaixo um quadro sintetizando os principais elementos

pelos docentes apontados.

DOCENTE ELEMENTOS APONTADOS

e Postura dialogica

PE1 e Consciéncia politica e social

¢ Prévio conhecimento dos sujeitos

PE2 ® Inovagdo/feedback
PE3 e Conhecimento tedrico e pratico
CB2 e Dar voz ao aluno

¢ Planejamento
CB3 e Estratégias

¢ Preocupacio com os alunos

Quadro 14 — Elementos constituinte da prética pedagdgica apontados pelos docentes

Como j& exposto, em dado momento desta pesquisa, a partir do paradigma
adotado, ndao se lida com certezas ou erros, verdades unicas e essenciais, € sim com
construgdes argumentativas/discursivas, que necessitam ser analisadas a luz de seu

funcionamento, objetivando multiplicar sentidos.
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Fazendo-se valer uma vez mais de Foucault, o que se tenciona é um diagndstico

do presente!®

, e, “diagnosticar, para Foucault, € levar a cabo o esforco para pensar de outra
maneira (CASTRO, 2009, p. 174). E parece-nos claro que os elementos apontados pelos
docentes, sdo aqueles que no tempo presente constituem a pratica de certo quantitativo de
docentes, para além dos entrevistados nesta pesquisa. Afinal, vive-se em tempos de
multiplicidade e fluidez na sociedade e nas instituicdes escolares. Logo, as respostas, dizem

respeito a uma tradicdo de um fazer docente a uma tradi¢do vocacional ou ndo, sobre isso, nos

diz Schon:

Uma prética profissional ¢ o dominio de uma comunidade de profissionais que
compartilham, nos termos de John Dewey, as tradi¢des de uma vocagdo. Eles
compartilham convencdes de a¢do que incluem meios, linguagens e ferramentas
distintivas e operam dentro de tipos especificos de ambientes institucionais [...] uma
‘pratica’ € feita de fragmentos de atividade, divisiveis em tipos mais ou menos
familiares, cada um dos quais sendo visto como vocac¢do para o exercicio de certo
tipo de conhecimento. (SCHON, 2000, p- 36).

A nosso ver, lida-se como uma ndo tradicdo no sentindo de uma histdria
construida, no que tange a pratica pedagogica, e ai sim, com uma tradi¢do no que circunscreve
o academicismo docente e o préprio devir dos construtos sociais apontando como uma das
caracteristicas presente, a multiplicidade e a fluidez.

Observa-se, e, registra-se a importancia de todos os elementos citados pelos
docentes, seja aquele de ordem mais cientifica, como conhecimento tedrico e pratico, seja
aquele que aponta uma consciéncia politica e social, e ainda, os que destacam a preocupacdo
com os alunos e planejamento.

Talvez, ainda que timidamente, o que se possa questionar € se essa
multiplicidade de elementos, podem dar conta de sujeitos cada vez mais imergidos no
multiculturalismo. Se é quase extinto um saber diretivo a préatica pedagdgica, imagina uma
prética ressignificada por elementos necessarios frente a tantas mudancas sociais. Fixa-se

entdo nos questionamentos:

Que professores estdo sendo formados, por meio dos curriculos atuais, tanto na
formacao inicial como na formacdo continuada? Que professores deveriam ser
formados? Professores sintonizados com os padrdes dominantes ou professores
abertos tanto a pluralidade cultural da sociedade mais ampla como a pluralidade de
identidades presente no contexto especifico em que se desenvolve a préitica

100° A filosofia tem como tarefa diagnosticar e ndo tratar mais de dizer uma verdade que possa valer para todos e
para todos os tempos. Eu trato de diagnosticar, de realizar um diagndstico do presente: dizer o que nds somos
hoje e o que significa, hoje, dizer o que somos. Esse trabalho de escavagcdo sob os nossos pés caracteriza desde
Nietzsche o pensamento contemporaneo. (CASTRO, 2009, p. 173).
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pedagodgica? Professores comprometidos com o arranjo social existente ou
professores questionadores e criticos? Professores que aceitam o neoliberalismo
como a Unica saida ou que se dispdem tanto a criticd-lo como a oferecer alternativas
a ele? Professores capazes de uma a¢do pedagdgica multiculturalmente orientada?
(MOREIRA, 2001, p. 43)

Deixa-se posto os questionamentos, em que pese essa preocupacdo com a pratica
pedagégica na formagdo docente, pensando um curriculo que possa problematizar essas
questoes.

Retornando uma vez mais as respostas dos docentes, além da multiplicidade
citada como base das respostas docentes, observa-se uma preocupagdo na construcao de suas

praticas com os discentes, o que, a nosso ver, configura-se uma preocupacao relevante.

6.4.4. Quanto a diferenciacdo entre instru¢do e formacao

Um tema caro, pelo menos no que compreende a filosofia da educagdo, € a
formagdo!°! versus instru¢do. Por vdrios momentos nesta pesquisa, problematizou-se essa
questdo, observando que a pratica pedagdgica se tornou essencialmente de instrucao.

A partir das entrevistas pode-se observar, que os docentes respondiam
considerando que a prética pedagégica deveria ser de formagdo, o professor PE2, por
exemplo, observa que “a formacdo deveria ser central” na prética pedagdgica, ja o docente
CB3 considera que a prética pedagdgica “ndo pode ser de instru¢cdo de maneira alguma”. Em
sintese, os discursos dos docentes convergiam em um entendimento que a pratica deve ser
essencialmente de formacao.

Os discursos produzidos pelos docentes, entram em conflito com reordenamentos
de conceitos, de politicas educativas, de producdes discursivas e mudangas sociais, sendo o

marco inicial dessas mudancas, a sociedade industrial, que delineia uma prética de instrucao.

[...] A educagdo, e mais especificamente a pratica pedagdgica, operou na mesma
direcdo da separacdo das esferas da modernidade [...] a formagao, a partir de 1970 se
atrelou ao desenvolvimento de competéncias para a qual sé a dimensdo cognitiva
interessa, num impressionante reducionismo da formagdo. (HERMANN, 2010, p.
33)

Buscando atender as demandas do mercado de trabalho, a pritica pedagdégica tem

se consolidado, como tdo somente transmissdao de saber técnico, uma exemplicacao clara das

101 o pesquisadora Nadja Hermann (2010) observa que o conceito de formagdo € origindrio do conceito alemao
“Bildung”, que por sua vez segue uma longa tradi¢do de tedricos que o tematizaram em suas construgdes
filosoficas, como por exemplo, Schiller, Goethe, Hegel e os irmdos Humbold, estes autores apresentavam a
formagdo como um conceito complexo.
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relacdes de poder presente na construcdo do saber, causando um distanciamento de ideais
formativos enquanto elementos constituintes da pratica docente.

E possivel que se questione, o que se entende por formacdo nesta pesquisa. Desta
feita, e objetivando responder este questionamento, recorre-se ao filésofo alemao Gadamer,

este considera que:

A formacao estd estritamente ligada ao conceito de cultura e designa, antes de tudo,
a maneira especificamente humana de aperfeicoar suas aptidoes e faculdades [...]
Humboldt, com o fino senso que lhe é préprio, ji percebe perfeitamente uma
diferenca de significado entre cultura e formagdo: “mas quando em nosso idioma
dizemos “formacdo”, estamos nos referindo a algo mais elevado e mais intimo, ou
seja, o modo de perceber que vem do conhecimento e do sentimento do conjunto do
empenho espiritual e moral, e que se expande harmoniosamente na sensibilidade e
no carater. (GADAMER, 2007. p. 45-46)

O conceito de formagao para Gadamer € muito mais do que cultura, como alguns
teéricos tentam reduzir. E mais do que “aperfeicoamento de faculdades e de talentos”
(GADAMER, 2007, p. 46). Esse conceito vai muito além da tarefa pedagdgica de
ensino/aprendizagem. O desenvolver desse conceito “exige independéncia, liberdade,
autonomia e se efetua como um autodesenvolver-se” (BOLLE, 1997, p. 17), a partir de uma
pratica pedagdgica que faca emergir uma relagao dial6gica do professor com o aluno.

Nadja Hermann, que em seus trabalhos problematiza o conceito de formacdo

observa ainda:

Humboldt, um dos importantes tedricos na formulagdo desse conceito, faz uma
radical defesa de que a personalidade livre e singular se constitui numa
multiplicidade de experiéncias, nas muitas possibilidades apresentadas, e adverte
dos riscos que empobrecem a formacdo quando somos submetidos a um ambiente
restritivo. (HERMANN, 2010, p. 35)

A diferenca reside que, enquanto uma pratica pedagdgica preocupada e
alicercada em pressupostos formativos, gera o que na hermenéutica'? nomeia-se de uma
personalidade livre e singular, e que poderia denominar-se no projeto filoséfico de Foucault
como cuidado de si. A prética pedagdgica de instrugdo, de transmissao técnica de contetdo,
gera o oposto, ou seja, uma personalidade restritiva e subjetivada.

Com efeito, observa-se que os ideais educativos que se tem nos dias atuais, se
distanciam dos ideais formativo do aluno, pois a educacdo nos moldes contemporaneos

constitui-se em instruir o individuo, propiciando-lhe a aquisi¢cdo de um saber técnico, e nada

102 Os filésofos e pensadores citados nesta unidade analitica, sdo da hermenéutica filoséfica, que possui um
ordenamento de conceitos e palavras distintos, por exemplo, do pds-estruturalismo, que norteia esta pesquisa.
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mais, excluindo deste, toda possibilidade de contato com multiplas experiéncias que lhe
permitam desenvolver uma personalidade livre e singular, uma reflexdo mais ampla, que
possa funcionar como um dispositivo de (des) subjetivacdo frente as praticas de
governamentalidade.

Destarte, cabe ao docente deliberar '

sobre sua pratica pedagdgica, se de
instrucao ou de formagdo, pois como afirma o docente CB2 “isso vai depender da concepg¢ao

de cada professor.

6.4.5. Quanto a universalidade da pratica

Questionou-se, se, a pratica pedagodgica € de cardter universal, comum em suas
bases a todos os professores ou se cada professor elabora sua pratica. Este questionamento
estd situado em um dos pontos que esta pesquisa contempla, que sdo as tecnologias de
governamentalidade, lembrando que essas sdo ‘“tdticas de governo que permitem a cada
instante o que deve ou nao competir com o Estado” (FOUCAULT, 2014a, p.430) e que, na
sua maioria, tem por caracteristica a universalidade.

Elencou-se como eixo de suspeita o alcance dessas praticas de governamento nos
discursos dos docentes, partindo da premissa que, se ndo existe uma epistemologia € nem uma
histéria da pratica pedagégica'®, quais seriam entfio os elementos universais dessas praticas?
Se ndo dadas producdes de saberes e tecnologias de subjetivagdo que permeiam prética e
discurso, alimentando a fissura entre teoria e pratica. Sem considerar que, pensar uma pratica

pedagdgica universal € pensar na esteira desse raciocinio, um modelo universal de sujeito.

103 Pensa-se com Silvio Gallo (2008), quando esse pensa o conceito de educagio menor, diz ele: “A educagdo

maior € aquela dos planos decenais e das politicas ptblicas de educagdo, dos parametros e das diretrizes, aquela
da constitui¢do e da Lei de Diretrizes e Bases da Educac¢do Nacional, pensada e produzida pelas cabecas bem-
pensantes a servico do poder. A educa¢do maior € aquela instituida e que quer institui-se, fazer-se presente,
fazer-se acontecer. A educagdo maior € aquela dos grandes mapas e projetos. Uma educagdo menor é um ato de
revolta e de resisténcia. Revolta contra os fluxos instituidos, resisténcia as politicas impostas; sala de aula como
trincheira, como a toca do rato, o buraco do cdo. Sala de aula como espaco a partir do qual tracamos nossas
estratégias, estabelecemos nossa militdncia, produzindo um presente e um futuro aquém ou para além de
qualquer politica educacional. Uma educacdo menor é um ato de singulariza¢@io e de militdncia. Se a educacdo
maior € produzida na macropolitica, nos gabinetes, expressa nos documentos, a educagdo menor estd no ambito
da micropolitica, na sala de aula, expressa nas a¢des cotidianas de cada um” (GALLO, 2008, p.78). E 16gico que
ndo se espera no ambito da macropolitica uma politica que implique em pensar a pritica pedagdgica como
formacdo, dessa feita, qualquer mudanca é no ambito da sala de aula, do ambito politico, da capacidade de
deliberar do docente, a mudancga s6 é possivel no dmbito de uma educagdo menor.

104 F fato que existe trabalhos cientificos que contemplam a prética pedagdgica, questiona-se é auséncia de uma
sistematizacdo epistemoldgica, e principalmente de uma histéria, pois lida-se com um dos dispositivos mais
importante na institui¢do escolar, que infelizmente tornou-se, como aponta-se nesta pesquisa um saber sujeitado.
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Porém, as respostas dos docentes se situaram em dois grupos: aqueles que
negaram o carater universal da pratica pedagégica e aqueles que confirmaram sua
universalidade.

O primeiro grupo foi composto exclusivamente pelos professores de Pedagogia e
os demais professores, que postularam em seus discursos a existéncia de uma caracteristica

(X3

universal e outra mais pessoal. Considerando que “ a pedagogia é uma darea relevante do
conhecimento para se compreender o lugar que a educacio ocupa no desenvolvimento social”
(BERNARDES, 2012, p.77), e que se lida nessa drea com problematizacdes tedricas e
praticas, o entendimento de um carater universal da pratica pedagdgica foi amplamente
rejeitado por esse grupo. Desta feita os discursos contradizem o eixo de suspeita inicial, o que
remeteria a outros dominios de andlise para compreender o alcance das préticas de
governamento nessa area de saber.

Quanto ao segundo grupo, que compreende os cursos de ci€ncias bioldgicas e
matematica, a premissa inicial se sustenta, considerando que o discurso cientifico € revestido
de poder, o que possibilita rupturas com certos regimes de verdade e agenciamentos com
outros, inaugurando novas formas de pensar sobre/no cotidiano. O pensamento cientifico
presente nas referidas producdes discursivas dos docentes ddo conta de uma objetividade e
universalidade da ciéncia, e que de forma equivocada a nosso ver, tenta transpor esse
entendimento a pratica pedagdgica.

Tém-se a impressdo que toda preocupacdo que a pedagogia, a sociologia e
filosofia da educagdo tem, em equacionar essa relacdo teoria e pratica, mundo da pesquisa e
mundo da escola, ndo tem espaco relevante em certas dreas de conhecimento. A rigidez da
ciéncia, coadunada com uma visdo hermética do saber, refletem-se nos discursos. A
compreensdo que mais do que interpretar o mundo, a ciéncia fornece instrumentos valiosos
para modificd-los, € uma producdo discursiva eminentemente governamentalizada, pois do
contrario, o saber cientifico produzido pela pedagogia, sociologia e filosofia da educacdo
seriam aceitos e utilizados para modificar a pratica pedagdgica docente. Perrenoud

problematiza bem essa questdo, ao observar:

A indiferenga dos professores pelas ci€ncias humanas pode ser tributdria da falta de
pertinéncia dessas ciéncias em relagdo ao que eles tentam fazer concretamente em
seu cotidiano: por que motivo teriam de se apropriar de conhecimentos que s6 lhes
seriam realmente indispensdveis se seus objetivos fossem mais ambiciosos? O
discurso dos pesquisadores pode transformar essa indiferenca em resisténcia
(PERRENOUD, 2011, p. 636)
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Observa-se que pela cultura académica e praticas de governamento, a ambicao
docente em grande parte reside na pesquisa, sem, contudo, buscar elementos que possibilitem
aperfeicoar sua prética docente em pesquisas, por exemplo, oriundas do saber pedagdgico,
com efeito, na pratica, a uma resisténcia a esses saberes.

Ressalta-se que dos professores entrevistados, um do curso de ciéncias Bioldgicas
e outro do curso de matemadtica, por terem mestrado na drea de educagdo, conseguem
equacionar melhor a relacdo teoria e prética, porém, e de forma informal, queixaram-se da
critica de colegas, principalmente o professor de matematica, relatando que essas criticas

partem principalmente dos pds-graduados, naquilo que denominou de matematica pura.

A gente observa contradicdes. No departamento, 95%, 98% professores sdo da drea
pura, da aplicada, entdo, eles t&€m os seus saberes, defendem o que produzem em sala
de aula e a forma como conduzem. Sdo simpatizantes com essa outra drea, mas &
logico que a gente percebe, muitas vezes, uma dificuldade para abrir mais para essa
outra drea que é a pedagdgica. Tanto é que hoje nés ndo temos outros professores
com formacdo em educagdo, e isso ndo é estimulado e nunca foi... (DOCENTE
MTM2)

Estes relatos dao de certa forma o tom das relagdes de poder presente nos
departamentos e nas relacdes entre docentes que buscam aperfeicoar sua pratica pedagdgica,
utilizando-se do saber cientifico produzido no campo da Pedagogia.

E fato que as relacdes de poder permeiam a universidade, restringindo acdes de
professores e alunos. A pratica pedagdgica nesse contexto, por vezes, € alicercada na
disciplina, em programas de controle em avalia¢cdes punitivas, em regras burocraticas, na
divisdo entre teoria e pratica e pelo conhecimento formalizado e institucionalizado. Pensa-se
assim, ser necessario alterar os regimes de verdade e as relacdes de poder presentes na
universidade, e esse ponto, as trilhas abertas por Foucault sdo significativas. A partir dele,
compreende-se que nao se trata de mudar a consciéncia ou pensamentos das pessoas que
compde o ambiente universitirio, e sim, o regime politico e institucional de produgdo de
verdades. Nesse caso, creditar pela via cientifica e das produgdes discursivas que “os saberes
provenientes da pesquisa podem orientar a acdo” (PERRENOUD, 2011, p. 635). Claro que as
pesquisas em voga, sdo aquelas diretivas ao conhecimento pedagégico.

Exemplifica-se o exposto, pela cultura academicista, pela visdo de ciéncia e
principalmente pela divisdo de saberes. A estrutura da universidade € essencialmente
cartesiana, lembra-se a metidfora da arvore do conhecimento. Nessa analogia criada por
Descartes, a filosofia é comparada a uma arvore, que postula raizes metafisicas, onde o tronco

seria a Fisica, e os ramos seriam redutiveis a trés ciéncias especificas, a saber: Medicina,
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Mecanica e a Moral.'® As estruturas de poder e os regimes de verdade postulam na
universidade, os cursos mais importantes, € nos cursos as disciplinas mais importantes, e entre
as disciplinas, aquelas de maior importancia. Ressalta-se que disciplinas advindas de outros
departamentos, geralmente ndo gozam de prestigio.

Pensa-se ser importante conceber o conhecimento como um rizoma. Este conceito
foi elaborado por Deleuze e Guattari (1995) justamente para se contrapor a ideia cartesiana de
um pressuposto unico que sustente o conhecimento atribuindo a esse, exclusividade. Rizoma é
um conceito que os autores deslocam da botanica para pensar o conhecimento. Sdo as raizes
das gramas, que tem por caracteristicas serem interligadas, ndo tendo nenhuma hierarquia de
importancia entre as raizes, a relacdo € de dependéncia. Na visdo dos pensadores franceses,
todas as dreas de saber, tém sua contribuicao para a ci€ncia, e essa hierarquizacdo de saberes,

sO prejudicam uma relacdo mais ampla com o conhecimento.

6.4.6. Quanto aos distanciamentos entre teoria e pratica e a articulagao do saber cientifico

Distanciamentos entre teoria e pritica € um dos temas mais complexos em todas
as dreas do conhecimento, e, sdo multiplas as razdes para esse feito, principalmente no que
tange as praticas pedagoégicas, considerando que ‘“os professores niao produzem o
conhecimento que sdo chamados a reproduzir, nem determinam as estratégias praticas de
acdo” (SACRISTAN, 1999, p. 68), sem contar, que a prépria formacio docente ndo inclui no
curriculo saberes que possam equacionar estes distanciamentos entre teoria e pratica.

As respostas dos docentes a este distanciamento foram unanimes, todos
consideram afirmativa essa questdo. O que se tencionava era a possibilidade de algumas éareas
de saber terem essa relacdo melhor equalizada, porém, essa assertiva ndo se evidenciou.

Entretanto, as falas docentes delinearam um quantitativo relevante de eixos para
andlises. Destaca-se a fala do docente PE3, que abaixo € reproduzida. Quando questionado

sobre esse distanciamento entre teoria e pratica afirmou:

Sim, apesar que na minha formacdo ndo tive um aprofundamento na pesquisa e isso
veio estrangular quando entrei na universidade, o hébito, a cultura da pesquisa nao
foi bem trabalhado por mim, eu penso que hd um esforco coletivo para que nds
estabelecéssemos uma relagdo mais criteriosa entre pesquisa € ensino mas
considerando a realidade do pafs, os programas de pds-graduacdo, o ingresso nos
programas que ainda é limitado e a oferta de programas que trabalhem nio s6 na
oferta de vagas mas que disseminem a cultura da pesquisa, eu penso que o pais
apesar do avanco ainda hd uma lacuna muito grande e muitos professores ainda

105 Essa metdfora estd no Prefdcio a Edigdo Francesa dos “Principios de Filosofia”, de 1647.
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insistam naquele ensino sem muito cuidado com a pesquisa o ensino quando eu falo
é o instrumental aquele que é posto imediatamente sem uma preocupacdo mais
exigente com a pesquisa se tratando do curso de pedagogia que é o curso base do
departamento de educagdo, é visivel que uma melhora se tratando do curriculo.
Desde de 2003 o curso de pedagogia tem se preocupado muito mais com a questio
da pesquisa varios componentes foram criados e identificamos alunos envolvidos
com o grupo de pesquisa, ainda € limitado considerando o universo de alunos no
curso de pedagogia que sdo em média 60 alunos, mas sdo poucos que estdo inseridos
em grupo de estudo. (DOCENTE PE3)

A questdo abordada pelo docente € relevante, e aponta para iniciativas louvdveis

no que concerne a formacgdo de professores nos cursos de licenciatura, embora, como exposto

pelo docente, ainda ndo tenha um alcance mais significativo, os grupos de pesquisas, o

PIBID!%® s30 iniciativas que sem dividas fornecem elementos para uma melhor formacio dos

futuros professores direcionados, inicialmente para o ensino médio.

Porém, a questdo circunscrita nesta pesquisa € diretiva ao ensino superior, € as

possibilidades nesta esfera de ensino, de equalizar a distante relagdo entre teoria e pratica.

Uma dessas possibilidades, por exemplo, foi pensada pelo soci6logo da educagao Philippe

Perrenoud, este questiona o porqué “que a pesquisa em educagdo tem efeitos tdo reduzidos

sobre as préticas pedagégicas? 7 (PERRENOUD, 2011, p. 634), o autor lista quatro propostas

sugeridas por aqueles que buscam solugdes, lista-se no quadro abaixo:

10

Que os pesquisadores invistam mais energia na difusdo, disseminacdo e vulgarizagao
dos resultados da pesquisa, o que supde tempo, além de formas de comunicagdo
apropriadas.

20

Que eles estabelecam vinculos mais explicitos entre os conhecimentos cientificos e as
preocupacdes dos profissionais ou, dito por outras palavras, aceitem despender um
esforco de tradugcdao (CALLON, 1988), de transposicdo (ARSAC; CHEVALLAR &
MARTINAND, 1994) e de articulagc@o entre a esfera da pesquisa e a esfera da pratica
(HUBERMAN & GATHER THURLER, 1991)

30

Que os profissionais sejam associados a pesquisa sob diversas formas: pesquisa-agéo,
pesquisa-formacao, pesquisas “colaborativas” (DESGAGNE, 1997; LENOIR, 1996)

4°

Que os (futuros) docentes recebam uma formagdo para ler trabalhos de pesquisa,
gréficos e quadros, além de analises de regressao.

Quadro 15 — Quatro propostas para equacionar a fissura teoria e pratica (PERRENOUD,
2011, p. 634)

Porém, como ressalta Perrenoud, “todas essas propostas, ndo tém produzido

manifestamente efeitos espetaculares (ibid., p. 635). Ressalta o autor que essas propostas se

concentram mais no ambito da comunicacdo, porém, outras questdes necessitam ser

problematizadas, considerando que:

106 programa Institucional de Bolsa de Iniciagdio a Docéncia
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Alguns professores estdo orientados para eficdcia como se sua vida dependesse
desse fator; outros, no extremo oposto, preocupam-se com a aprendizagem apenas
para ndos serem acusados de rendimento insuficiente (Ibidem)

A grande questdo € que tanto os que estdo orientados para eficdcia, quanto aqueles
que se preocupam com a aprendizagem, tem na relacdo ensino/aprendizagem seu campo de
confluéncias, onde torna-se imperativo pelo docente, o conhecimento, os problemas, a
epistemologia e a histéria que perpassam a pratica pedagdgica, que infelizmente, tem esse
lastro a pouco citado, negado, tornando-se um saber sujeitado.

Nesse campo de confluéncia os distanciamentos entre teoria e pratica precisam ser
equalizados. Esses distanciamentos acabam por reproduzir outros. O docente MTM2 observa
que esses distanciamentos “sdo fruto de outros distanciamentos, como por exemplo, em nossa
area, produz uma distancia entre o saber puro da matemadtica e do conhecimento pedagdgico.
(DOCENTE MTM2)

Quanto a articulagdo do saber cientifico, os docentes se utilizam de artigos

cientificos, livros etc., como pode ser exemplificada no discurso docente abaixo reproduzido.

Eu uso bastante artigos cientificos, capitulos de livros com o propésito de estimular
os alunos cada vez mais, e embora a gente tenha uma cultura do nosso alunado de
querer s6 estudar para prova, de querer estudar s6 pelos slides do professor, temos
que quebrar um pouco esse paradigma para que eles percebam que isso s6 ndo €
suficiente, que eles estdo aqui pra ter uma formacao profissional e cidada e que, isso
é muito mais que responder uma prova, entdo eu procuro articular esses diferentes
saberes na minha prética pedagdgica, saberes cientificos ou saberes tradicionais. Eu
acho que todos estes diferentes saberes sdo importantes para serem utilizados na
pratica pedagégica. (DOCENTE CB1)

No seu discurso o docente CB1 aborda duas questdes interessantes, que ele
denomina de saberes cientificos e saberes tradicionais. Observa-se uma consciéncia tacita que
a pratica pedagdgica ndo se restringe a um monismo constitutivo, por mais que pareca que o
unico elemento que constitui a pratica é o pedagdgico. Sacristdn observa essa multiplicidade
na constituicdo da pratica pedagdgica, essa multiplicidade é denominada por Sacristdn de

sistema de préticas aninhadas, expde-se esse sistema no quadro abaixo.

a) | Existe uma prética educativa e de ensino, em sentido antropoldgico, anterior e paralela a
escolaridade propria de uma determinada sociedade ou cultura.

b) | Nesse ambiente cultural, desenvolvem-se as praticas escolares institucionais, entre as
quais podemos distinguir:

- Praticas relacionadas com o funcionamento do sistema escolar, configuradas pelo
funcionamento que deriva da sua propria estrutura;

- Préticas de indole organizativa, assentes nas utiliza¢cdes préprias da organizacdo
especifica das escolas;
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- Praticas didaticas e educativas interiores a sala de aula, que é o conceito imediato da
atividade pedagogica, onde tem lugar a maior parte da atividade de professores e alunos.

c) | Além disso, fora do sistema educativo, realizam-se atividades préticas que, ndo sendo
estritamente pedagdgicas, podemos considerar concorrentes das atividades escolares.

Quadro 16 — Sistema de praticas aninhadas (SACRISTAN, 1999, p. 69)

Esse sistema entra em acordo com o discurso do docente CB1, e mais que isso,
evidencia a complexidade que subjaz a pritica pedagdgica, e, principalmente os
agenciamentos que praticas de governamento trazem ao alcancar pela sua fluidez e
multiplicidade todo esse contingente sistematico.

Retomando a questdo entre o distanciamento entre teoria e prética, expde-se O

discurso do docente MTMI, pois esse aborda questdes relevantes sobre essa tematica.

Nio adianta vocé fazer um curso de bacharel, fazer um mestrado, um doutorado um
pés-doutorado e vocé ndo tem uma formagdo pedagdgica, vocé€ vai ser um grande
cientista mais professor jamais, vocé ndo vai ser um grande professor, entdo existe
essa diferenca muito grande uma coisa € vocé pesquisar outra coisa € vocé estd
preparado para lidar com o ser humano. (DOCENTE, MTM1)

Quando se relatou a relevancia do discurso acima descrito, € pelos acordos
discursivos que esse possui com os discursos dos discentes do referido curso de Matematica,
quando ao se recusaram a participar da primeira parte da pesquisa, alegando que ndo tinham
pratica pedagdgica diferentes para relatar, e que as praticas pedagdgicas dos seus professores
eram tradicionais ao extremo.

A partir do discurso do docente MTM1 € possivel pensar esse problema de um
conhecimento especializado na aérea de formacao, sem, porém, coadunar esse conhecimento
com um saber pedagdgico essencial para um €xito em sua pratica pedagogica.

Outro ponto importante a ser considerado nos discursos docentes € auséncia de
interesse quanto a referéncias a pesquisa em ensino, dificilmente se observa em areas fora da
Pedagogia experiéncias sistemdticas neste sentindo, bem como produgdes académicas que

enfatizem essa relagdo.

6.4.7. Quanto a formagao e exigé€ncias e dilemas encontrados

Registra-se abaixo um quadro com a formacao dos docentes:

DOCENTES FORMACAO AREA

Humanas 1 Mestrado Educacgao
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Humanas 2 Doutorado Educacgao
Ciéncias da Saude Doutorado Botanica
PE1 Doutorado Educacgao
PE2 Doutorado Educacgao
PE3 Doutorado Educacgao
CB1 Doutorado Ecologia
CB2 Mestrado — Doutorando) Educacgao
CB3 Doutorado Educacgao
MTM 1 Mestrado Matematica
MTM 2 Mestrado Educacgao

Quadro 17 - Formacao dos docentes entrevistados

Observou-se que, independente da formacdo, discorrer sobre sua préatica
pedagogica traz certo desconforto para os docentes, lembrando uma vez mais de Sacristan:
“Os professores sao um tipo de pessoas que falam pouco do seu oficio, entre si e de como o
melhorar, que transmitem pouco a sua experiéncia profissional”. (SACRISTAN, 1999, p. 70),
porém, pode-se observar que os problemas das praticas pedagdgicas sdao inerentes aos niveis
de formagdo na pds-graduacao.

Quando questionados sobres as exigéncias educacionais contemporaneas e 0S
dilemas encontrados no exercicio da profissdo docente, observou-se um ponto de
convergéncia entre certos discursos, tendo como eixo norteador o ser/fazer docente na
Universidade. Relata-se a fala do docente CB1, respondendo ao questionamento sobre as

dificuldades encontradas no exercicio da docéncia, o0 mesmo respondeu:

As dificuldades sdo varias. Primeiro que a gente, a maior parte dos docentes, quando
chega na universidade ainda ndo aprendeu a ser um docente. Ele vai aprender a ser
docente com o passar do tempo. Bom seria que ao entrar na universidade pudesse ter
alguns encaminhamentos ou até algum curso. Tem pessoas que sdo docentes, mas
nunca fizeram um curso de licenciatura, por exemplo, em uma universidade e eu
acho que essa talvez seja a dificuldade, isso na questdo da docéncia, mas na questdao
de pesquisa, a falta de infraestrutura de recursos para fazer a pesquisa, acho que é
isso. (DOCENTE CB1)

Quando questionado sobre exigéncias educacionais da contemporaneidade, e a

pratica pedagdgica do professor universitario, o docente PEI respondeu:

Olha, uma questdo que eu vejo que estd presente no ensino superior, na pratica que é
das exigéncias da contemporaneidade para o professor universitdrio ¢ que nem todo
professor universitdrio tem o preparo para a docéncia. (DOCENTE PE1)
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Os dois discursos convergem no ponto importante quanto ao preparo pedagogico
do professor universitirio. E compreensivel a falta de manejo pedagdgico em que fez um
trajeto muitas vezes apenas no ambito da pesquisa, saindo de uma graduagdo bacharelado,
passando pelo mestrado e doutorado sem experiéncia na docéncia.

Vislumbrando equacionar esse problema, o programa de pds-graduacdo em
educagdo da Universidade Federal de Minas Gerais —-UFMG, criou o GIZ, que € um curso de
formag¢dao em docéncia do Ensino Superior, dirigido a mestrandos, doutorandos e pOds-
doutorandos bolsistas Capes/Reuni da UFMG, sendo que o mesmo € orientado para todos os
cursos em nivel de mestrado, doutorado e pds-doutorado. O curso possui uma carga horaria
total de 60 horas (20 horas presenciais e 40 horas a distancia), o seu curriculo aborda questdes
relacionadas a metodologias, planejamento, estratégias de avaliagdo e uso de tecnologias no
ensino superior.

Entende-se a iniciativa acima exposta relevante na tentativa de criar novas
produgdes discursivas capazes de inserir as producdes de verdades, a preocupacdo com a
pesquisa em ensino, oriundas do saber pedagdgico.

Ainda sobre as exigéncias educacionais contemporaneas, o docente PE2

acrescenta elementos significativos a esse topico.

Essa tematica de pratica docente no ensino superior, principalmente no contexto da
contemporaneidade, eu penso que nds, professores do ensino superior, estamos
perdendo a noc¢do dos saberes mais significativos diante de um desafio crucial, que é
a contemporaneidade, que tudo se transforma rapidamente e, muitas vezes, ficamos
centrados em uma tradi¢do de informacdo em que nds nido superamos um grande
desafio, penso eu, no ensino, que ¢é essa relag@o teoria e pratica ou da aproximacao
da teoria com uma realidade mais significativa para o préprio aluno que estd em um
processo de formacdo, isso principalmente no campo da Pedagogia, que seria
primordial, que esse saberes docentes que deveriam pesar positivamente em uma
formacdo mais significativa desses alunos, ficam um pouco alijado, quando nds
ainda ndo superamos essa dicotomia da teoria e pratica, porque a realidade da escola,
a realidade do processo educativo ainda é uma questdo muito distante do contexto
do ensino superior. Entdo, ai eu penso que falta neste processo de ser professor no
ensino superior, por mais que muitos professores tenham incursdes pela pesquisa,
mas ainda a universidade nesse contexto contemporaneo é muito teoricista, ¢ muito
tedrica e € uma teoria que nem sempre leva como pano de fundo uma incursdo na
realidade dessas mudangas, as transformagdes que a prépria sociedades e os sujeitos
passam, entdo eu acho que tem um desafio af a superar.  (DOCENTE PE2)

Aquilo que Foucault denomina diagndstico do presente, de certa forma permeia o
discurso acima descrito, desde o reconhecimento das caracteristicas do nosso tempo, até a
abordagem do problema teoria e pratica.

Porém, pretende-se acentuar esse fazer docente em um tempo em “que tudo se

transforma rapidamente” (PE2). Esse ponto parece-nos importante, considerando que “em
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cada um de nds coexistem, em cada momento, memorias do passado e expectativas de futuro
que se combinam na forma como vivemos o presente e contribuimos para modelar o devir”
(CAVACO, 1999. p. 157), observa-se que no fazer docente esses fluxos sio muito mais
ativos, pelos muitos contextos pessoais, profissionais, conceituais e institucionais a serem
administrados.

Deleuze observa que “ uma escolha se define sempre em funcdo daquilo que ela
exclui (DELEUZE, 2012, p. 9). De fato, ao elencar sete unidades de anélises, diante de uma
vasta e interessante producdo discursiva dos docentes entrevistados, muita coisa necessitou
ser excluida, porém, as unidades de andlises escolhidas o foram pelos agenciamentos com os

aspectos mais gerais que perspectiva esta pesquisa.
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VIIL. RESSIGNIFICACOES

Talvez, o mais evidente dos problemas filos6ficos seja a questdo do tempo presente
e daquilo que somos nesse exato momento. Talvez, o objetivo hoje em dia ndo seja
descobrir o que somos, mas recusar o que somos. (FOUCAULT, 1995, p.161).

Nao penso que seja necessdrio saber exatamente o que eu sou. O mais interessante
na vida e no trabalho é o que permite tornar-se algo de diferente do que se era ao
inicio. Se vocé soubesse ao comegar um livro o que se ia dizer no final, vocé cré que
teria coragem de escrevé-lo? Isso que vale para a escrita e para uma relacdo
amorosa, vale também para a vida. O jogo vale a pena na medida em que ndo se sabe
como vai terminar. (FOUCAULT, 2014b, p. 287).

Como afirma Foucault na epigrafe acima, “o mais interessante na vida e no
trabalho € o que permite tornar-se algo de diferente do que era ao inicio”. Ao iniciar esta
pesquisa ndo tinha ideia dos achados, das descobertas, das surpresas que iria oportunizar esta
trajetdria conceitual relativa as praticas pedagdgicas no sentindo mais amplo, e também para a
minha pratica pedagdgica em sentindo mais exiguo, direto e especifico.

Pode-se, assim, descobrir que a pritica pedagdgica, mais que uma forma
desinteressada de transmissio de conteidos se constituiu em um dispositivo de
construgcdo/reconstru¢do de sujeitos no ambito educativo. Observou-se também,
principalmente a partir do primeiro item do capitulo cinco, que a pratica pedagdgica é um
saber sujeitado por relagdes de saber/poder, o que comprovou nosso principal eixo de suspeita
relativo a pratica pedagégica enquanto esse saber sujeitado.

A intencdo de unir esforcos conceituais para refletir sobre as praticas pedagogicas,
objetivaram ressignificar a relacdo professor/aluno e professor/conhecimento, pretendeu-se,
colocar no centro da cena a figura do professor, e demostrar a pedagogia ndo como um corpo
isolado de saberes, mas fazer um paralelo com o trabalho didrio docente, a partir das praticas
pedagdgicas, e como esse trabalho didrio € perpassado por relagdes de saberes e de poderes.

Ao se afirmar o professor no centro da cena, pensa-se em correspondéncia com o
teatro, em uma relagdo possivel com o universo educativo tendo como ponto de convergéncia
o devir. Devir esse notadamente suprimido no ambito educativo, e aditado no ambito teatral.

O filésofo e dramaturgo francés Alain Bardiou (2002), problematiza o teatro de
uma forma que nos permite pensar essa relacdo com a educagdo e com a pratica pedagdgica,
como linha de fuga frente as préticas de governamento. Ele observa o teatro como uma
relacdo entre um texto, um lugar, atores, vestudrio, luzes e o publico. Cada elemento desse é

regido noite por noite por uma combinacdo inédita, por uma dimensao do acaso.
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Observa-se e questiona-se, se a educagdo nao poderia proporcionar aquilo que no
teatro € peculiar, ou seja, a dimensao do acaso, do novo, que o encontro teatral proporciona, e
que o encontro educacional se afasta pela rigidez e previsibilidade de seus métodos e das
praticas pedagdgicas. O encontro entre a peca teatral e seu publico ndo € mediado de antemao
pela seguranca do previsivel e controldvel. A peca teatral embora seja a mesma por semanas e
até meses, ela se renova pela presenca diferente do publico a cada nova apresentagdo, mesmo
que na plateia esteja alguém que ja tenha visto a peca, sua presenga se caracteriza em absorver
o ndo ainda absorvido, em compreender algo que somente um novo didlogo com a pega teatral
pode trazer.

Se as aulas fossem pensadas considerando o devir, entendendo que a cada semana
o aluno embora seja 0 mesmo, se renova, que embora se tenha um planejamento estruturado
para aquela aula, esse planejamento pode momentaneamente ser irrompido por uma pergunta
que corta o caos, e permite a dimensao do acaso tomar o lugar devido no ambito educativo.

Se os educadores observassem bem, notariam que a cada encontro seus alunos nao
sao os mesmos que eles codificaram no primeiro dia de aula, rotulando-os, como por vezes
acontecem, pela aparéncia e/ou comportamentos, como os “bons”, os “mais ou menos”, 0s
“lerdos”, os “bagunceiros”, os “problemadticos”; e estigmatizando-os a partir do seu olhar
inicial, que se prolonga nas aulas, atividades, provas, servindo de condicionantes
fundamentais para a aprovacao e reprovagao, para aproximag¢ao ou distanciamento.

Dessa feita “um bom ensino ndo seria aquele que consegue transmitir sem
alteracdo as ideias pensadas pelos outros; mas, fundamentalmente, o que logra que os saberes
colocados em jogo sejam interpelados singularmente (CERLETTI, 2012, p. 92) ou seja, que a
pratica pedagdgica possa permitir o didlogo a interagdo e o acaso como participe da
constru¢do do conhecimento. Da mesma forma que se pode observar essa dimensdo do acaso
em uma obra teatral, essa dimensdo deve encontrar, na pratica pedagdgica um espago que
irrompa uma linearidade e produza um acontecimento pedagdgico de aprendizagem.

A dimensdo do acaso pode deslocar uma importante percep¢ao sobre a pratica
pedagégica, a de que uma aula ndo tem a ver necessariamente com o que se sabe e sim com o
que se busca. Com efeito, e como defendeu-se ao longo de toda essa pesquisa, a pratica
pedagodgica diz respeito a producdo coletiva do conhecimento. Logo, o professor poderia
ressignificar o “saber”, pelo “buscar”, porém, ndo um buscar solitdrio, mas um buscar em
conjunto com os alunos, onde o saber docente vai ser mais ttil em um fazer, pois esse saber
serd mais efetivo, considerando um movimento de autoaprendizagem e apropriacdo subjetiva

do saber pelo docente, que desconstréi algumas préticas de governamento.
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Lida-se hoje com uma fissura entre teoria e pratica. Oportunizou-se no capitulo V
— Caminhos arqueogenealdgico dos textos oficiais das conferéncias sobre educagdo da
UNESCO, demonstrar a pratica pedagdgica como um saber sujeitado, porém, compreende-se
que a fissura a pouco referida, como uma consequéncia desse sujeitamento submetido a
pratica pedagogica, que de certa forma, cria um dualismo entre a forma como se pensa e a
forma como se vive a educag¢do em nossos dias, um distanciamento entre teoria e pratica.

Observa-se, e defende-se que o deslocamento do “saber” pelo “buscar”, pode
atenuar essa distancia entre teoria e pratica, na medida que o conhecimento € colocado em
acdo, na intencionalidade de buscar a construcdo coletiva do conhecimento. A mera exposi¢ao
catedriatica de conteido pelo docente, a nosso ver, € caracterizacdo de préticas de
governamento, que tem como fim, a subjetivacdo tanto discente como docente.

Afirma Deleuze que “Ensina-se sobre o que se pesquisa € ndo sobre o que se
sabe” (DELEUZE, 1992, p. 173). A ideia de pesquisa aqui elencada por Deleuze estd na
“busca” que nutre toda pesquisa, embora se tenha hipdteses, pesquisa-se no sentindo de
comprovar ou nao dadas hipdteses. Dessa feita, o saber utilizado pelo pesquisador desloca-se
da contemplagdo para uma acao de busca pelo conhecimento.

Sublinha-se que uma pratica pedagdgica que se distancie de tecnologias de
governamento, necessitaria deslocar o “saber” pelo “buscar”, um fazer junto com os alunos,
uma busca, onde a dimensdo do acaso encontraria espago importante na construcao coletiva
do conhecimento.

Um dos pontos que se pretendeu perspectivar nesta pesquisa, foi a dificuldade de
conceituagdo de pratica pedagogica. No capitulo III — Caminhos Pedagdgicos de uma Pritica,
demonstrou-se através do Estado da Arte essa dificuldade de conceituar prética pedagdgica,
dessa feita, assumiu-se a pratica pedagdgica como constru¢do coletiva do conhecimento. Essa
conceituagdo teve como proposta deslocar a prética pedagdgica para um agenciamento com
sua real importancia no pensar/fazer docente, sendo responsavel por produzir conhecimento,
e, a depender da sua formulagdo, ser responsavel pela subjetivacdo ou (des) subjetivacdo
docente e discente.

Expde-se em relevo que as préticas pedagdgicas que constroem conhecimento
coletivo em uma aula, objetiva favorecer um ponto comum entre o horizonte de sentidos do
professor e do aluno. S3o nesses horizontes de sentidos e de relagdes, que sdo construidos
agenciamentos intersubjetivos e, processos de compreensao sao ressignificados no que tange a

constru¢do coletiva do conhecimento.
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Desta feita, a sala de aula torna-se, assim, o lugar por exceléncia do didlogo, pois
faz emergir a negociacdo de significados, instaura um vieis ético, onde busca-se entender e
respeitar a posicado do outro, promovendo a a¢do comunicativa. O professor ressignifica seu
papel. Embora mantenha seu protagonismo, ele age dirigindo seus esforcos no sentido de
buscar e criar, construir/desconstruir, confrontar e conjugar ideias e conhecimentos, criando
assim, oportunidades de aprendizagem mais significativas para o aluno. A pratica pedagdgica
nesta perspectiva requer um posicionamento distinto do professor, perpassando o interesse
pela pesquisa, por habilidades de escuta, por um constante exercicio de autocritica, um
cuidado de si e por desejar a dimensdao do acaso, como uma parte importante na (des)
construgao de suas aulas.

Destarte, que essa concepcao de pratica pedagdgica, faz da comunicacdo um
elemento essencial que permeia todo o processo de ensino, permitindo que o professor e os
alunos posam se expressar sobre os temas propostos, objetivando buscar a construgdo coletiva
do conhecimento. E possivel que com essa pritica pedagdgica, vinculos interpessoais possam
naturalmente serem construidos, pois instaura-se um ambiente propicio a aprendizagem,
afastando-se de uma prética eminentemente de instrucdo, para uma pratica de carater mais
formativo.

Com efeito, uma pratica pedagdgica que objetive a construcdo coletiva do
conhecimento, valoriza o conhecimento prévio que os alunos trazem consigo, descontruindo
de uma vez por toda o modelo de sujeito cartesiano/kantiano, além do que, promove uma
inclusdo subjetiva dos alunos. O professor, assim, € responsdvel por de certa forma, qualificar
o conhecimento do aluno. Ensinando-os, na pratica e pela pritica, que € a partir do ambito
experimental que se adentra o ambito cognitivo, dito de outro modo, € utilizando a busca pela
constru¢do do conhecimento em um ambito empirico, que o aluno tem a possibilidade de
compreender o mundo cognitivo.

Tais praticas pedagdgicas, descontroem as praticas de governamento e
subjetivacdo, e a nosso ver, favorece o surgimento de uma consciéncia critica, considerando a
tensdo entre teoria e prdtica, € o desdobramento de uma busca pelo que se pesquisa,
proporcionando uma experiéncia do pensamento, pois o aluno torna-se um sujeito da
experiéncia, fora de toda passividade que subjaz a maior parte das praticas pedagdgicas.

Essas préticas confrontam relagdes engessadas e cristalizadas de poder. Tem-se
até hoje, seja na disposicdo dos alunos em sala de aula, seja na figura docente como
centralidade do conhecimento, um modelo antiquado, consolidado nas sociedades

disciplinares e perpetuada na sociedade de controle. Tudo isso comunga com a institui¢ao
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escolar, por ser um espaco adequado para o funcionamento das praticas de governamento
presentes na relacdo saber-poder fazendo com que as praticas pedagdgicas funcionem como
dobradica entre o poder e o saber.

Pensar uma pratica pedagdgica fora das tecnologias de governamento como
objetivamos nesta pesquisa, € manter-se coerente com um dos grandes problemas filoséficos
do nosso tempo abordados por Foucault, que sdo as tecnologias de subjetivacao, considerando
que as “lutas hoje em dia ndo seriam mais contra a dominagdo politica ou a exploracdo
econOmica, mas lutas contra assujeitamentos identitarios” (GROS apud PAGNI, 2012, p.
142).

Identificou-se que € na institui¢do escolar que se modula em grande medida essas
praticas de subjetivacdo, porém, a nosso ver, as pesquisas que postulam essa premissa
estavam incompletas, pois faltava o cdédigo de reconhecimento dessas tecnologias de
subjetivacdo na escola. Desta feita, tentou-se demonstrar em toda essa dissertacdo que esse
codigo das tecnologias de subjetivacdo, € a pratica pedagdgica, que se tornou um saber
sujeitado, e que é responsavel pela subjetivacdo discente e docente e o distanciamento entre
teoria e prética.

Entende-se que ndo se lida mais com solucdes, verdades etc., procurou-se assim
nessa pesquisa, linhas de fuga, como por exemplo, o curriculo menor, o cuidado de si, a
Parrhesia como uma confluéncia entre o dizer verdadeiro do professor e do aluno, e por fim, a
dimensao do acaso como importante recurso pedagdgico para pensar a pratica pedagdgica.

Porém, ao pensar dadas linhas de fugas, considera-se os limites de seu alcance,
pois, como em grande parte dessa pesquisa, fez-se tdo somente diagndsticos, pois como

(X3

aponta Gallo “ a analitica foucaultiana ndo € propositiva, porém, permite-nos estabelecer
experiéncias de pensamento que possibilitem exercicios em torno de concepc¢des de Educacao
e de praticas pedagdgicas ndo fundamentalista” (GALLO, 2004, p. 93), e, s@o, essas
possibilidades que permitem que as portas das pesquisas que utilizam-se de Foucault nunca
sejam fechadas, tem-se sempre a perspectiva de ensaio, de que algo possa ser recomegado,
ressignificado a qualquer momento.

Com efeito, o que se tem em maos, € uma tentativa de diagnosticar o presente, no
que tange a pratica pedagdgica, e dada a fugacidade, a transitoriedade a qual pertencemos, ao
término da escrita jd se tenha a demanda conceitual de ressignificar muito do que aqui esté
escrito. E esse é o convite, que se possa pensar a pritica pedagdgica de outra maneira, sobre

outra Otica e referencial tedrico, mas que se pense, que se irrompa as construcdes tedricas

fundamentalistas, que se subverta os monismos metodoldgicos, que se ressignifique os
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canones educativos, e principalmente que se atualizem os sujeitos, pois “o atual ndo é o que
somos, mas ainda o que nds nos tornaremos, o que nds estamos vindo-a-ser, isto é, o Outro,
nosso vir-a-ser-outro” (DELEUZE, 1990, p. 161), e que esse outro, seja um sujeito docente e
discente livre, que se distancie das praticas de governamento de toda pastoralizacdo da

existéncia, que sejam parresiastas, pois tudo que pode ser feito, estd diante de nossos olhos.
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_ UNIVERSIDADE FEDERAL DO MARANHAO 5
PRO-REITORIA DE PESQUISA E POS-GRADUACAO

PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO — MESTRADO

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Convidamos o (a) Sr (a) para participar da pesquisa MICROFISICA DAS
PRATICAS PEGAGOGICAS: DESLOCAMENTOS NO DISCURSO PEDAGOGICO E NA
PRATICA DOCENTE, sob a responsabilidade do pesquisador José Eduardo Fonseca Oliveira

(mestrando) e Prof* Dr* Ilma Vieira (orientadora), a qual pretende analisar as relagdes de poder
constituintes da pratica pedagdgica.

Sua participagdo € voluntdria e se dard por meio de uma entrevista semiestruturada
que pedird informagdes como a sua histéria de formacao, sua pratica pedagogica.

O (a) entrevistado (a) ficara livre para responder apenas o que quiser ou para encerrar
a entrevista quando achar necessdrio. Se vocé aceitar participar, estard contribuindo.

Se depois de consentir em sua participac@o o Sr (a) desistir de continuar participando,
tem o direito e a liberdade de retirar seu consentimento em qualquer fase da pesquisa, seja antes
ou depois da coleta dos dados, independente do motivo e sem nenhum prejuizo a sua pessoa. Os
resultados da pesquisa serdo analisados e publicados, mas sua identidade ndo serd divulgada,
sendo guardada em sigilo. Para qualquer outra informacio, o (a) Sr (a) poderd entrar em contato
com a pesquisador pelo e-mail: eduardooliveira09127 @hotmail.com, ou pelo telefone (98) 98736-
6490.

Eu, ,

fui informado (a) sobre o que a pesquisador quer fazer e porque precisa da minha colaboragao, e
entendi a explicag¢do. Por isso, eu concordo em participar do projeto, sabendo que nao vou ganhar
nada e que posso sair quando quiser.

Sado Luis, ___ de de 2016.

Professor (a)

Telefone:

Email:
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QUESTIONARIO ESTRUTURADO
SONDAGEM COM ESTUDANTES DE GRADUACAO DA UNIVERSIDADE
FEDERAL DO MARANHAO - UFMA

Data: [/

Nome completo do estudante:

Periodo (s) Curso e turno (s) que estd estudando:
atualmente:

Telefone para contato:

Por favor, tente se lembrar de alguns de seus professores da UFMA que pareciam gostar de
ensinar e vocé percebia que sua turma e voc€ gostavam de ter aulas com ele (a). Escreva sobre
um desses professores. Vocé pode escrever sobre mais professores, porém serd necessario que
faca relatos separados de cada um. Por favor, antes de cada relato preencha os dados sobre o
nome do professor, da escola e o endereco onde estudou com ele.

Dados do professor do ensino médio.

1) Nome do seu professor da UFMA e disciplina que lecionava:

2) Ano (s) e série (s) em que estudou com esse professor:

Relato sobre as lembrancas do professor da UFMA.
Neste relato diga as caracteristicas das aulas desse professor, e quais recursos ele utilizava,
bem como o que a seu ver era o diferencial em suas aulas.

Episédio
Sobre as aulas desse professor tente se lembrar se ocorreu um episodio diferente da rotina, em
que voce percebeu entusiasmo em voc€, na sua turma e no professor. Tente escrever um relato

pessoal do que aconteceu nesse episodio. As perguntas a seguir sdao para auxiliar nas
lembrancas desse episddio, ndo precisam ser necessariamente respondidas, sdo como
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estimulos para sua memoria. Caso queira, voceé pode escrever sobre outros pontos que
considerar significativos para vocé sobre o episddio. Vocé€ pode fazer relatos de mais de um
episddio se assim desejar.

Perguntas para auxiliar as lembrancas do episodio.

O que os alunos e o professor fizeram nesse episddio? Como estava o professor? Que
sentimentos e pensamentos vocé tem ou teve desse esse episédio? Qual foi a reagdo da turma
diante desse episddio? Esse episddio teve efeitos durante algum tempo depois de ocorrido?
Quais efeitos?
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QUESTIONARIO SEMIESTRUTURADO
PERGUNTAS PARA OS PROFESSORES CITADOS PELOS ALUNOS

1) Quanto tempo de profissdo vocé possui?

2) Qual sua formacao?

3) O que vocé achou do seu aluno ter lembrado de uma pratica pedagdgica sua?

4) Como voce elaborou essa pratica, ela € fruto de pesquisas, leituras ou um insight?

5) Vocé mantém essa prética até hoje?

6) Vocé percebeu que essa pratica facilitou a aprendizagem?

7) Essa prética elaborada por vocé, ela foi criada pensando nos alunos ou algo mais
abrangente?

8) Na sua area de formacao ou afins vocé tem acesso as pesquisas?

9) Vocé considera facil o acesso a pesquisa, ou a seu ver precisa-se elaborar alguns
mecanismo para que o mundo da pesquisa adentre o0 mundo do ensino?

10) A sua pratica pedagdgica € a mesma de quando vocé iniciou a profissdo docente?
Havendo mudancga a que voce atribui?

a) Desmotivagao profissional.

b) Adequacdo institucional, a (s) escolas foram modificando sua prética.

c) Falta de acesso pesquisas na sua drea de formagao

d) Outra que queira relatar
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QUESTIONARIO SEMIESTRUTURADO

PERGUNTAS PARA OS PROFESSORES DOS CURSOS DE MATEMATICA,
CIENCIAS BIOLOGICAS E PEDAGOGIA

1. Faca um breve relato sobre sua formacao, ressaltando aspectos positivos e negativos.

2. Quanto tempo de docéncia vocé possui, e desses, quantos destinados ao ensino superior?

3. O que vocé entende por prética pedagdgica?

4. A pratica pedagdgica no Ensino Superior € diferente da pratica no Ensino Médio? Em caso
de resposta afirmativa, quais as diferencas?

5. Diante das exigéncias educacionais na contemporaneidade, como vocé analisa a prética
Pedagdgica do professor universitario? Considerando:

a) Os dilemas encontrados no exercicio da docéncia do ensino superior.

b) Os saberes docentes e suas interferéncias na pratica pedagdégica.

6. A sua pratica pedagogica € a mesma de quando voc€ iniciou a profissao docente? Havendo
mudanca a que vocé atribui?

a) Desmotivagdo profissional

b) Adequacdo institucional, a (s) institui¢des foram modificando sua prética.

c) Falta de acesso pesquisas na sua drea de formagao

d) Cursos de aperfeicoamentos

d) Outra (as) que queira relatar

7. A seu ver, a prética pedagdgica deve ser constituida por quais elementos?

8. Como € construida sua pratica pedagogica?

9. Vocé concorda que hd um distanciamento entre o universo da pesquisa e o universo do
ensino?

10. Vocé concorda que a préitica pedagdgica diz respeito a produgdo coletiva do
conhecimento?

11. A seu ver, a pratica pedagdgica € meramente de instrucao apenas, ou ela se preocupa com
uma formagdo mais ampla?

12. A prética pedagdgica € um saber que requer uma preocupagdo maior dos pesquisadores,

ou o campo da didatica, responde bem a essa demanda?
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14. A seu ver a pratica pedagdgica é de cardter universal, comum em suas bases a todos os

professores, ou cada professor elabora a sua?

QUESTIONARIO SEMIESTRUTURADO - Modelo 02 )
PERGUNTAS PARA OS PROFESSORES DOS CURSOS DE MATEMATICA
CIENCIAS BIOLOGICAS E PEDAGOGIA

1. Faca um breve relato sobre sua formacao, ressaltando aspectos positivos e negativos.

2. Quanto tempo de docéncia voce possui, e desses, quantos destinados ao ensino superior?

3. O que voce entende por pratica pedagogica?

4. A pratica pedagogica no Ensino Superior € diferente da pratica no Ensino Médio? Em caso
de resposta afirmativa, quais as diferencas?

5. Diante das exigéncias educacionais na contemporaneidade, como vocé analisa a prética
Pedagogica do professor universitario? Considerando:

a) Os dilemas encontrados no exercicio da docéncia do ensino superior.

b) Os saberes docentes e suas interferéncias na pratica pedagdégica.

6. A sua pratica pedagdgica € a mesma de quando vocé iniciou a profissdo docente? Havendo
mudancga a que vocé atribui?

a) Desmotivagdo profissional

b) Adequacdo institucional, a (s) instituicdes foram modificando sua pratica.

c) Falta de acesso pesquisas na sua drea de formagao

d) Cursos de aperfeicoamentos

d) Outra (as) que queira relatar

7. A seu ver, a pratica pedagdgica deve ser constituida por quais elementos?

8. Como € construida sua pratica pedagégica?

9. Vocé concorda que hd um distanciamento entre o universo da pesquisa € o universo do
ensino?

10. Vocé concorda que a préatica pedagégica diz respeito a produgdo coletiva do
conhecimento?

11. A seu ver, a pratica pedagdgica ¢ meramente de instrucdo apenas, ou ela se preocupa com
uma formagao mais ampla?

12. A prética pedagdgica € um saber que requer uma preocupagdo maior dos pesquisadores,

ou o campo da didética, responde bem a essa demanda?
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14. A seu ver a pratica pedagdgica é de cardter universal, comum em suas bases a todos os

professores, ou cada professor elabora a sua?

Nome do entrevistado:

Curso:

ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA COM OS
DOCENTES DA UNIVERSIDADE FEDERAL DO MARANHAO

\‘ Programa de Pos-Graduacio em Educacao

Unidade Analitica

Pergunta/Resposta

Prética Pedagogica

Escolha e dilemas
profissionais
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