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RESUMO

Este estudo focalizou a formago do professor enquanto processo de formagdo de uma
identidade profissional. Partimos dos seguintes pressupostos: o processo de formagdo
académica € marcado por rela¢des de poder; os conhecimentos, priorizados nesse processo,
tém em vista a construgio de uma identidade profissional de professor.

No contexto do Programa de Pés-Graduagio da UERJ — Educacdio e Cidadania, esta
investigacio estd inserida na linha de pesquisa Produgéo Social do Conhecimento, uma vez
que teve como tema o conhecimento, o discurso cientifico produzido sobre e para a
formagfo do professor como um dos elementos fundamentais na constituicio da sua
identidade de professor especifico. Esse profissional é formado no discurso cientifico que
afirma o seu compromisso na formagio do cidaddo, sendo constituido como participe
fundamental no processo de formagéo do cidadédo.

Seguindo essa perspectiva, buscamos relacionar ¢ discurso referendado e disseminado
na academia ¢ as identidades “vestidas” pelos professores — saber cientifico e identidade
profissional, a partir do referencial tedrico de Michel Foucault que permite problematizar a
formagdo de professores, os conhecimentos nela trabalhados ¢ o processo de constitui¢do
da identidade profissional para além do bindmio qualidade/quantidade.

A investigagdio, por sua naturcza. ¢ uma pesquisa bibliografica, desenvolvida a partir
da produgio cientifico-educacional que tem sido tomada como referéncia na disciplina
Didatica, nos cursos de Pedagogia. A delimitagio do material de estudo foi feita tendo em
vista que, a partir da década de 70, a forma de organizagio do trabalho passou a exigir
mio-de-obra mais qualificada e especializada, que os questionamentos em torno da
formacdo do profissional professor intensificaram-se a partir da década de 80 ¢ que a
contribuicdo tedrica foucaultiana também comegou a ganhar destaque nas produgdes
cientificas brasileiras dos ultimos anos.

Cruzando o pensamento foucaultiano com alguns aspectos levantados acerca da
formacdo, do professor ¢ da profissdo docente, na histéria da educagdo brasileira,
investigamos o significado do saber académico no processo de constituicfio da identidade

profissional, nos cursos de Pedagogia. A pesquisa mostrou que diferentes discursos 1€m



sido acionados como blocos taticos nesse processo de formagdo do professor e possibilitou
compreender que os limites e as possibilidades do nosso pensar, agir ¢ ser sdo
historicamente construidos, portanto, ndo sdo definitivos: tanto podem ser expandidos
quanto reduzidos mas sempre no bojo das miiltiplas relagdes estabelecidas por diferentes
atores, em diversos espagos/tempos.

Por outro lado, investigar a formagdo de professores a luz das categorias foucaultianas
levou-nos a perceber quio criativos temos sido, € ainda podemos ser, tanto no exercicio do
poder. como nos mecanismos de resisténeia, tanto na construcio do saber docente quanto
na constrtuicdo dos nossos modos de ser e de nos ver como professores. Apesar dos
discursos e praticas unificadoras, a multiplicidade dos saberes, dos poderes e das
identidades que se cruzam de forma instivel e dindmica, no processo de formagdo, permite
que a diversidade subsista aos processos homogeneizadores.

O referencial foucaultiano contribui ndo s0 para a compreensdo do processo de
formagfo de professores enquanto formacfio de identidades, mas também na constituigfo
de uma identidade de professor menos culpada, mais aberta a possibilidade de criagio de

um novo sujeito € de uma nova sociedade.
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INTRODUCAQO

"Existern momentos na vida onde a questio de saber se
se pode pensar diferentemente do que se pensa, €
perceber diferentemente do que se vé, € indispensével
para continuar a olhar e refletir”.

Michel Foucault (1994)

Na ftrajetona profissional que construimos até aqui, temos feito opgles teoricas,
metodolégicas, didaticas, politicas ... na hrta didria, comum a muitos educadores brasileiros,
frente ao desafio de uma atuagio competente e participagio no processo de construgio da escola
de qualidade, voltada para a formac¢ao da cidadania.

Nesta pesquisa, procuramos focalizar o processo de formacdo da identidade (professor), a
partir do estudo da formagfo académica dos professores do ensino fundamental. Partimos do
pressuposto de que tal processo de formagio, marcado por relagdes de poder, constréi uma certa
identidade profissional através de conhecimentos ¢ praticas priorizadas no decorrer do
desenvolvimento dos cursos destinados a formar professores para atuar no nivel fundamental da
educagdo basica.

A inquietacdio em relagio ao conhecimento valorizado nos cursos de formagdo de
professores, especialmente naqueles em que atuel como docente nos ultimos 4 anos — Pedagogta
e Licenciaturas — ¢ aos questionamentos levantados pelos colegas e alunos, nesse mesmo
periodo, acerca da formagdo do educador profissional contribuiu na defini¢go do caminho que
trilhamos.

Ante a complexidade do espago escolar, construido a partir de compromissos e necesstdades
diversas de sujeitos diferentes, e a vasta possibilidade de problematizacio desse espago,
delimitamos nossa investigagdio ao estudo de aspectos relativos ao processo de formagio

académica do professor do ensino fundamental relacionando-o A questio da formagfo de



2

identidade. Essa abordagem implicou a consideragiio de discussbes relacionadas a luta pelo
poder e pelo saber.

Este estudo se insere entre aqueles que pretendem contribuir para propiciar aos professores
dos cursos de formagio docente, enfim, ao campo da educagdo uma "nova"' compreensio das
pressdes, contradigbes e perspectivas na luta em defesa da qualidade do ensino e da formagao de
professores competentes no desafio de construgao da cidadama.

Em sociedades como a que vivemos, em que novas habilhdades sio exigidas dos
profissionais, esse tipo de estudo se apresenta como uma perspectiva fértil e relevante para
aqueles que estdo diretamente envolvidos nas questdes aqui levantadas, ou até mesmo para
aqueles que indiretamente se preocupam com os destinos da educagfo tendo em vista seus
produtos e sua repercussdo no processo de desenvolvimento da sociedade.

Tal perspectiva se mostrou interessante do ponto de vista pessoal e profissional, uma vez
que neste final de século podemos observar a emergéncia de novos paradigmas, de outras formas
de nos relacionarmos com o contexto no qual vivemos, ou ainda, que o modo de vida-
conhecimento-agio da Modernidade agonizam (Najmanovich, 1995).

Nossa pretensdo foi focalizar, nesta investigagdo, a formagio do professor enquanto
formagdo de identidade, relacionando saber oficial ou cientifico ~formacéio profissional —a uma
identidade "vestida'®, entendendo que todo esse processo comega num determinado momento da
histona da humamdade denominado Modernidade.

Com base em Stuart Hall (1998), podemos situar, nesse momento particular, o nascimento

do “sujeito humano” — com capacidades fixas e um sentimento de identidade estavel e do seu

' No sentido de ser uma outra. que necessariamente ndo resulta de uma posi¢do epistemolégica nem melhor nem
pior. mas que nos possibilita uma visio diferente do nosso cotidiano, das mossas hutas, do que parece dbvio no
?mmsso de formagdo.

No sentido de assumida no cotidiano da vida profissional.



A¥ 3

lugar na ordem das coisas, ou dito de outra forma, o nascimento do individuo soberano. Tal
entendimento implica aceitar que, nos tempos pré-modemos, 2 individualidade era vivida e
conceptualizada de forma diferente. Assim, o nascimento desse “individuo soberano” (entre o
século XV1I e XVIII) representou uma ruptura com o passado. Entre os movimentos importantes
no pensamento € na cultura ocidental como a Reforma e o Protestantismo, o Humanismo
Renascentista e o [luminismo estfio relacionados, ou methor, contribuiram para a emergéncia
dessa nova concepgdo do sujeito individual

O sujeito modermno nasceu no meio da divida e do ceticismo metafisico que seguiram o
deslocamento do teocentrisio para ¢ antropocentrismo. Destacando tal fato, Hall lembra que
esse sujeito nunca foi estabelecido e unificado como a forma cartesiana’ de descrevé-lo parece
sugerir. Esse autor indica que a figura ou dispositivo conceitual do individuo soberano € uma
invengido que esta inscrita nos processos e praticas centrais que fizeram o mundo moderno.

Os homens ocidentais, ao longo de varios séculos, foram construindo de forma dispar e
intermitente uma forma de vida e pensamento diferente do periodo medieval. Nesse processo,
eles passaram por transformagdes em varios &mbitos (valores, modos de representagdo, sistemas
de vinculos, estilos cognitivos, perspectivas teorica e estética) ligadas, indissociaveimente, as
profundas modificagdes institucionais que conduziram a uma nova ordem social a partir da qual
surgiu o ponto de vista do "individuo®.

Nessa perspectiva, podemos caracterizar a sociedade contemporinea como aquela que
nasceu nesse contexto histérico especifico — o da Modemidade — marcado pela ruptura com o
passado, com a emergéncia da no¢do de individuo soberano, pela prionizagio da teoria, dos

principios ¢ das demonstragdes matematicas, pela cniagdo da nogiio de sociedade como ordem

* Como sujeito racional, pensante, consciente, situado no centro do conhecimento (Hall 1998),



laica, possivel de descricio quantitativa, em grande parte, devido a profundas transformacdes
econdmicas (industrializa¢do), demograficas (crescimento populacional), politicas (urbanizacio)
e culturais (novas instincias e padroes de socializagdo), que por sua vez estio interligadas as
mudangas no modus vivendi que emergiu com o surgimento da vida nas cidades € a2
mercantilizacdo (inclusive de relagdes e conceitual que ocorreu de forma progressiva).

Assim, de maneira sintética, é possivel afirmar que o contexto da Modernidade pode ser
identificado como aquele no qual aparece a nogio de sujeito unitario, autdnomo, iivre (que se
relaciona com o mundo como se ndo fosse parte dele)4; a concepgdo de conhecimento neutro,
objetivo, cientifico, momento pleno de realizagio da condi¢io de humanidade;’ a nogdo de poder
centralizado cuja autoridade respalda-se na norma; no quat a postura frente ao conhecimento estd
marcada pela positividade, origem das concepgdes positivistas de conhecimento, ou pela
historicidade, inspiradora das concepgdes de conhecimento historicista, fenomenologica e
marxista.

Em outros termos, queremos afirmar que muitas foram as alteragdes ocormidas com o
advento da Modernidade, entre essas, aquelas que ccorreram na concepgdo de Homem, com o
aparecimento da nogio de individuo/sujeito-social/racional, na concepgdo e na forma de
conhecer, com a centralidade do conhecimento deslocada do fato para o ator do fato (as
informagoes dependem da agio racional do sujeito), na postura frente ao conhecimento, com a
colocagdo da razdo como fundamento de todo conhecimento possivel Lembramos, no entanto,
que dos questionamentos surgidos a partir dessa nova postura que compreende o conhecimento

como constatagdo emergiu uma nogdo de conhecimento como produgio social, humana.

“ Esta nogfo se insere numa série ou grupo conceitual constituido por nogdes de fundamento tiltimo, realidade
unica e verdade absoluta.

> Tal concepgio forjou-se imterligada ao éxito alcangado pela fisica mewloniana e. segundo Denise Najmanovich, ela
€ "producto de un proceso histérico de estandarizacién perceptual v cognitiva”™ (Najmanavich, 1995:46).



Também podemos apontar alterages ocorridas na fonte de autoridade, com o aparecimento
da norma e da possibilidade de exercé-la com base na raziio, nas formas de organizagdo social —
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com o surgimento de uma sensibilidade nova’, intimamente ligada & concepg¢do de tempo

métrico que subsidiou a padronizagdo dos costumes, ras relagdes de poder, com a reorganizacio
social sob a forma de estado e a hierarquiza¢@o em classes. Na sociedade deste tipo — capitalista,
disciplinar’ — as relagdes deixam de ser de serviddo para caracterizar-se como relacdes de
produgio® ¢ os homens sfio submetidos a processos (de disciplinarizagdo e regula¢o dos corpos
e saberes) que buscavam majorar a eficdcia do estado enquanto instituigio politica de poder.

Cabe salientar que as mudangas apontadas aconteceram de forma imbricada e indissocidvel.
E importante destacar que é nesse quadro que estdo inseridas algumas inovagbes como o
nascimento da escola, instituida como agéncia transmissora de cophecimento formal, e o
desenvolvimento dos processos de disciplinanzacdo e profissionalizacio pelo qual passou o
conhecimento, possibilitando a constitui¢do € a consolidagdo das modernas ciéneias sociais
como parte de um esforgo global para garantir e fazer avancar o conhecimento objetivo sobre a
realidade humana.

Embora este nio seja 0 momento de apresentar andlises, gostariamos de sinalizar que a
partir da categoria foucaultiana de poder disciplinar (que comentaremos no primeiro capftulo)

podemos situar a educagéo escolar, estandardizada, no bojo do processo de investida do poder

& Com base na idéia de que a realidade podia ser representada, da anterioridade e independéncia do munde em
relagio 4 representagiio bumana, do sujeito como aquele que se separa da natureza para domina-la. Em outros
termos, com base na ordenagio no espago da representagBo — no quadro. Cabe destacar que a mudanga na
nogdo de espago — limitado para ilimitado — fez parte das condi¢des de possibilidade para a emergéncia da
teoria do conhecimento objetivo,

? Conforme a perspectiva foucaultiana apresentada no livro Vigiar e Punir (Foucault, 1997b).

¥ Aqui entendida nfio apenas como produgdo propriamente dita mas como apropriagio em diversos sentidos, ou
seja, producio de saber, de aptidBes, de saide, de for¢a, de docilidade, de tucro ndo so econdmico mas também
em termos de utilidade para o exercicio do poder.



sobre os corpos € do aparecimento do sujeito normal. Admitindo a intrincada rela¢fio entre os
processos de escolarizacdio moderna, de investida do poder disciplinar e de normalizagéo,
podemos compreender que a escola moderna (mais especificamente a escolariza¢io obrigatoria)
foi um instrumento fundamental no processo de imposicdo do mito da objetividade, uma vez
que, nas aulas, aprendemos a objetivar, ou s¢ja, aprendemos uma forma de ver e expressar o
mundo, de estabelecer prioridades entre coisas, métodos, saberes, relagdes, de produzir um
discurso. Assim, pretendemos sinalizar que, a party dos estudos desenvolvidos por Michel
Foucault (1926-1984), uma das andlises possiveis € aquela que situa a escola como um aparetho
que foi fundamental no processo de difusdo do poder disciplinar.

Por outro lado, cabe assinalar que, atualmente, muitos autores tém destacado a necessidade
de discutir a fungdo da escola hoje. Alguns estudiosos afirmam que “a escola é um espago tnico
e especial” (Alves, 1998:139), que, no momento atual, marcado pelo crescente distanciamento
das pessoas, um de seus grandes trunfos € constituir-se como "um espago/tempo de juntar
pessoas” (idem). Ela representa um dentre os multiplos "espagos/tempos de conhecimento”
(idem) em que os formadores de professores atuarm.

Resta salientar, também, que as formas assumidas pelas questdes epistemologicas
formuladas no advento da Modermdade comegaram a ser questionadas no contexto das trés
ultimas décadas do nosso século, e com mais énfase nesta em que vivemos. As COncepgoes
conterporaneas sobre as dicotomias classicas (sujeito-objeto, corpo-mente, verdademwo-falso)
avancam no sentido de um novo espago cognitivo em que as polarizagdes excludentes dio iugar
a pares correlacionados. A partir dai, questSes como a que investigamos neste estudo comegaram
a fazer sentido, inquietando e instigando, especialmente, pesquisadores e educadores a buscar

caminhos que ajudem a compreender a realidade educacional na qual atuam.



A medida que fomos nos separando da concepgdo que compreende o processo cognitivo
como passivo, outras dimensdes de andlise foram se abrindo e sendo abordadas por vérios
campos (cibermeética, epistermologia, filosofia e outros) e estudos acerca das relagdes entre o
poder e o conhecimento. Autores de diversos pontos e perspectivas — entre 0s que tém se
destacado, citamos T. S. Kuhn, Von Foerster, P. Feyverabend, M. Foucault, G. Bachelard, E.
Morin - tém salientado a multidimensionalidade do processo de conhecimento e a
imprescindivel e inevitavel influéncia da linguagem nele (Najmanovich, 1995).

No momento atual, marcado por desigualdades sociais, por transformagdes econdmicas,
politicas e tecnologicas que caracterizam a chamada "nova ordem mundial”, na qual novas
tecnologias se constituem em condutos da ciéncia, mediadoras do conhecimento, uma nova era
de influéncia cultural se inicia com a unificagio dos sistemas de mercado e a legitimagio de
novas formas de conceber o social’. A realidade e os desafios enfrentados pelos homens se
complexificam, especialmente nas questdes relacionadas ao conhecimento.

A importancia do componente cultural parece crescer a cada dia no mundo contemporaneo,
de tal forma que alguns estudiosos como Vera M. Candau afirmam que, néic obstante a atual
dificuldade no que se refere a definigio de cultura'®, esta se constitui em “micleo radical da
identidade dos diferentes grupos sociais € povos™ (Candau, 1998:239). Para Antonio Flavio B.
Moreira, podemos entender cultura como “uma prética produtiva, um campo constiuidor, que
dispde de relativo grau de autonomia em relagfio a esfera econémica™ (Moreira, 1999:83).

Os novos paradigmas da ciéncia abrem caminho para o que se tem chamado de "ciéncias da

complexidade” e implicam uma nova maneira de pensar a nds mesmos € a produgdo da nossa

? Segundo indicac¢hes fornecidas por Denise Najmanovich, podemos identificar como exemplo dessas novas
forrnas “las redes y las organizaciones “heterarquicas” (Najmanovich, 1995:59).
10 Segundo indica Candau, existem majs de cem tentativas nesse sentido.



subjetividade'’. Na perspectiva dessas ciéncias, o sujeito é uma unidade heterogénea, complexa,
aberta e em permanente intercAmbio com o mundo; umn devir. Ele se auto-organiza atraveés dos
vinculos sociais que estabelece ~afeto, linguagermn, comportamento (Najmanovich, 1995).

Num mundo transnacional, 0 mercado universal e os governos mundiais sdo os grandes
disciplinadores & normatizadores. A aceleragdo da produr,:io ¢ apropriagdo de bens, servigos ¢
saberes possibilitam a visualizagdo, em contextos nacionais € locais, da repercussio das
mudangas ocornidas com a implantagio da nova ordem que valoriza o intercambio. Percebemos a
exigéncia de modernizacao tanto na dimensdo macro (nivel global/mundial} quanto na dimensao
mucro (regional/local/cotidiano) da realidade e somos atingidos por dificuldades de toda ordem
dai decorrentes.

Exige-se do professor uma formagio solida (geral e especifica), capaz de sustentar escolhas
conscientes e consistentes quanto a conhecimentos e praticas priorizadas em fungéo da formagio
e do exercicio da cidadania. Em muitos aspectos, a escola presente esta sendo suplantada, na
disputa com outras agéncias, como espago/tempo de educaggo.

Estudos na éarea de formacdo de professores, como os de Nilda Alves (1998), evidenciam
que os profissionais da educagdo tém clareza da necessidade da incorporagdo dos miltiplos
aspectos dos recursos tecnoldgicos (como a televisao, o computador ...) no processo de formagio

dos profissionais da educagio pois, caso contrario, seremos considerados estrangeiros em nosso

"' Por muito tempo a subjetividade foi associada a2 uma postura individualista do sujeito. Denise Najmanovich
(1995) chama atengdo para o fato de que ndo sc deve confundir sujeito ¢ subjetividade. Esta é a forma pecnliar
adotada pelo vinculo homem-mundo em cada um de nos, o espago de liberdade, de criatividade e da ética. O
Sujeitd se caracteriza, 40 mesmo tempo, por sua subjetividade e pela capacidade de objetivar - construir sua
reglidade. Valeska Oliveira (1998) sinaliza que essa diferenca também ¢ feita por autores como Félix Guatarri e
Suely Rolnik que entendern a subjetividade como uma producdo, alge fabricado que tem a ver com a
individualidade e ndo com individualismo.



préprio territdrio, ou melhor, em nosso campo de atuagdo, entendido enquanto espago/tempo:
territonial/social, profissional/formador.

Muitas nogdes tidas, até hd bem pouco tempo, como certezas sdo hoje rejeitadas e mudangas
importantes vém ocorrendo, tanto na perspectiva da pratica quanto das idéias, que nos
permitiram tentar pensar diferente, buscar novos sentidos para nossas hitas cotidianas e para a
constituicdo da nossa profissionalidade. A necessidade de pensar os problemas da mudanga, da
apari¢io da novidade, a transformagio do mundo e de nds mesmos se impde cada vez mais.

Hoje, o argumento da formagdo continuada é recorrente nos discursos e até na legislacao.
Segundo Alves (1998), essa progressiva substituicdo da concepcdo de formagio "terminal” por
"formag@io continuada” e a superagio da idéia de formag¢do imicial constituem elemento
importante para compreender € desenvolver a nogdo de que a formagio profissional se dd em
"esferas” diversas'? que "estabelecem redes de relacdes entre si' (Alves, 1998:137). Entre as
mudangas apontadas no estudo de Alves também encontramos, embora de forma nfo
predominante, a substituicdo da formacio enquanto percurso individual por formagéo enquanto
trajetdria coletiva.

Tais mudangas de rumo no processo de formagdo do professor pareciam exigir uma reflexéo
no sentido de tentar compreender porqué ocorreram, ou o que possibilitou esse deslocamento na
concepglo de formagio. Um dos caminhos que nos pareceu possivel seguir na aventura de
responder essa indagacdo foi buscar compreender o lugar do conhecimento na sociedade

contemporanea.

"2 Identificadas e nomeadas por Nilda Alves em 1992 como: a) da formagio académica: b) da agdo politica do
Estado: ¢) da pratica cotidiana; d) da pranica politica coletiva: ¢) das pesquisas em educagdo. Desde a década de 80,
£$5a 2UIOrA ja procurava mostrar, em seus estudos, que a formagio profissional do professor — entendida por nés
como formagio de uma identidade especifica, ou seja, de "professor” — ndio se da exclusivamente no ambito da
formagio académica, mas em multiplos espagostempo.
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No momento atual, caracterizado pelo questionamento dos paradigmas hegemdnicos no
século XX, entre os quais figuram o positivismo, a psicanilise € 0 marxismo, € por uma
generalizada desconfianga em relagdo ao valor do conhecimento académico e da escola como
instituigdo produtora e transmissora desse saber formal, enfim, da racionalidade modema, do
sujeito dotado de razic libertadora e de consciéncia individual e autdnoma, pudemos
problematizar a formagio de professores, os conhecimentos nela trabalhados e o processo de
constituicdo da identidade profissional para além dos binémios qualidade/quantidade,
teora/pratica.

Assim, desenvolvemos este trabalho de pesquisa tendo em mente o objetivo de analisar a
relagdo existente entre o comendo académico/conhecimento cientifico adotado na formacgdo
profissional de nivel superior, do professor do ensino fundamental, e a identidade profissional
constituida nesse processo. Mais, especificamente, este estudo procurou olhar, na produgio
cientifica da area de Didatica, como o discurso cientifico constitui a identidade profissional de
professor.

Nesse sentido, procuramos, no decorrer da investigagao, identificar os discursos dominantes
nos cursos de Pedagogia, examinar a formagdo do professor enquanto formacéo de identidade
profissional e analisar 0 conceito de poder enquanto elemento mediador entre os saberes
valorizados /trabalhados nos cursos e as identidades constituidas.

Pelas leituras feitas, observamos que na sociedade contemporinea a tendéncia a
homogeneizagdo global vem se entrelacando a fascinagdo pela diferenga tormando pertinente
pensar em uma nova articulagéo entre o local e o global. Em relagdo as mudangas que vém
ocomendo no mundo, resguardando as grandes diferencas, a énfase no discurso da

descontinuidade, fragmentacio, ruptura e deslocamento apresentou-se cOmo um ponto comum.
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Tendo por suporte as elaboragdes conceituais de Michel Foucault que questionam a propria
nogao de verdade; criticam a razdio que se pde a servigo do poder; rompem com o0 pensamento
centrado no sujeito social/racional, ou seja, na razio iluminista — libertadora/transformadora —
denunciando-a como uma construgdo discursiva perpassada e inter-relacionada a vontade de
poder, controle e regulagio; e, considerando as questdes que esse pensador levanta a partir das
categorias “saber-poder”, "técnicas de si", “micropoder”, entre outras, tomamos como eIxo
norteador deste estudo o problema do significado do saber académico, cientifico no processo de
constituigdo de identidade profissional nos cursos de formacdo de professores - os cursos de
Pedagogia.

Conforme Stuart Hall (1998) destacou, 0s avangos na teoria social € nas ciéncias humanas
decorrentes, por exemplo, da reinterpretaciio dos escritos de Karl Marx na década de 60, da
descoberta do inconsciente por Sigmund Freud, do trabalho do hingtiista Ferdinand Saussure, do
trabalho do filésofo pos-estruturalista Michel Foucault e do feminismo, tanto como critica tedrica
quanto como movimento social, tiveram grande impacto nos discursos do conhecimento,
propiciando uma séne de rupturas que acabaram provocando deslocamentos na nogio de sujeito.

Apds a lertura de autores diversos, entre 0s quais citamos Fredric Jameson, Stuart Hall,
Andreas Huyssen e Sérgio Paulo Rouanet, concluimos que ndio ha concordincia no debate
filosofico em relagédo ao entendimento da realidade em que vivernos e também nio hi consenso
quando se trata de identificar qual a corrente filosofica de autores que ndo sdo ortodoxos na
escolha de seus objetos e de seus métodos de analise. Nesse caso, destacamos, entre outros,
Michel Foucault, cujo pensamento apresenta muitos deslocamentos que dificultam, ainda mais, o

seu enquadramento numa classificagio geral.
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Partilhando da idéia presente nas analises de Christian Delacampagne (1997) e nos relatos
do livro de Didier Eribon (1990), de que o pensamento de Michel Foucault fornece elementos
novos para um novo entendimento da sociedade, com sua analitica do poder € sua compreensao
acerca da verdade (construgdo humana que se faz a partir da vontade de poder, como efeito deste
e que, a0 mesmo tempo, incita-a pelos poderes especificos que detém), optamos por toma-lo
como base tedrica e conceitual das analises elaboradas no decorrer deste estudo.

De acordo com levantamentos bibliograficos, as primeiras obras de Foucault encontram-se
registradas nos anos 50 e 60, porém seu pensamemnto ganhou destaque no Brasil, constando como
referéncia de muitos estudos e pesquisas, alguns anos apés a sua morte tragica, ou seja, a partir
do final da década de 80.

Com base nas colocagdes feitas por Roberto Machado (1996) e Christian Delacampagne
(1997), podemos, esquematicamente, dizer que os estudos empreendidos por Foucault dividem-
se em dois blocos, separados apenas didaticamente, mas na realidade articulados de forma
intima.

Na década de 60, as produgdes resultantes das pesquisas desenvolvidas por Foucault tinham
como marca os estudos arqueologicos, cujo objetivo era responder como os saberes aparecem.

Desse periodo destacamos as seguintes obras: Histdria da_loucura (1961), O nascimento da

clinica (1963), As palavras ¢ as coisas (1966), Arqueologia do saber (1969). A partir das duas

tltimas, Foucauit demonstrou ainda a preocupagdo em refletir o que até entio vinha pensando
em relagdo aos discursos.

Ja na década de 70 e inicio dos anos 80, mesmo nio abandonando a preocupagdo
epistemologica, o que marcou o trabalho intelectual e de pesquisa de Foucault sio os estudos

genealogicos que visavam responder o porqué do aparecimento dos saberes, enfim, explicar a
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existéncia e transformagio dos saberes, Naquele periodo, o trabatho de Foucault comegou a
apresentar uma grande preocupa¢io com problematicas sociais e a questio do poder se introduz
nos seus estudos como instumento de analise. Entre as publicagbes representativas desse
momento destacamos: Confissao (1973), Vigiar € punir (1975), Historia da sexualidade - volume
1 (1976), vol. 2 e 3 (1984), nas quais Foucault buscou tragar as tramas entre conhecimento e
politica.

Cabe destacar que nas obras que buscaram constituir a historia da sexualidade, os objetos e
objetivos ndo sio 0s mesmos nos 3 volumes. No volume 1 (A vontade de saber), o foco de
andlise se voltou para a psicanilise ¢ a moral crista, tendo como objetivo a desmistificagdo
essencialmente desse saber de pretensio médica e a descomextualizagio das praticas sexuais do

dominio do cnistianismo; enquanto nos volumes 2 (O uso dos prazeres) e 3 (O cuidado de si) o

objeto passou a ser a moral € o objetivo foi a recuperagio da positividade dessas doutnnas
morais acerca do sexo.

Tomando como referéncia o que o proprio Foucault disse sobre seus estudos, na introdugéo
de O uso dos prazeres, podemos afirmar que ele realizou "estudos de “historia" (Foucault,
1994:11) como "exercicio filosofico” (idem:12) que permite pensar diferentemente. Através dos
trabalhos de pesquisa realizados, desenvolveu uma "histéria do pensamento” (idem:14), ndo do
comportamento ou das representagdes, centrada na questio da subjetividade. Nesse sentido,

observamos que no segundo volume da Historia da sexualidade, encontramos a historia de como

a subjetivagio se definiu e se transformou, ou simplesmente, da maneira pela qual os individuos

sdo chamados a se constituir como sujeitos.
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Nas leituras que fizemos do pensamento de Foucault e dos comentérios’ a respeito desse
pensador, evidenciamos que a metodologia adotada por ele, nas analises das problematizagdes e
praticas visando construir uma histéria da verdade, teve como referéncia e ponto de partida
fragmentos sucessivos e diferentes. A historia que ele escreve ndo € marcada pela lineandade,
caracteristica marcame da historia ainda hoje, mas por rupturas e descontinuidades que, atraves
da arqueologia e genealogia, constituem andlises "fragmentarias e transformaveis” (Machado,
1996:X1). Nessa perspectiva, Foucault procurou nio se limitar ao nivel do discurso e articulou
“saberes e extra-discurso" (idem:IX). Em resumo, as obras da década de 60 tém como foco
principal questdes relativas ao saber e nas produges das décadas de 70 e 80 esse foco se articula
ou se insere nas questdes de poder e de subjetivagdo.

Algumas questdes que aparecem nos trabalhos de Michel Foucault ja foram, de alguma
forma, pensadas por Gaston Bachelard (1884-1962) e Alexandre Koyré (1892-1964) e também
aparecem nos estudos de Pierre Bourdieu, mas de outra forma. Os dois primeiros - que
defenderam a tese da descontinuidade e da nZo linearidade — antecederam Foucault e exerceram
notada influéncia sobre seu pensamento. Entre os contemporineos encontramos Bourdieu - que
completou a tarefa iniciada por Max Weber em relagio ao questionamento da neutralidade
cientifica — contestando o pressuposto epistemologico da neutralidade, afirmando que toda agio
pressupGe interesses diversos em jogo e imtroduzindo as relagdes de interagdo a questio do
poder.

Porém, compartilhamos da idéia de que foi a partir da elaboragéio tedrica foucaultiana que se
pode ousar, embora com grandes dificuldades, pensar em "novas figuras do saber sociologico”

(Delacampagne, 1997:252) ¢ em "formas inéditas de intervengdo politica" (idem). E,

" Em especial os de Christian Delacampagne e de Roberto Machado.
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especialmente, gragas a formulagdes de Foucault que a filosofia atual vem focalizando, como
pomto primordial de seus debates, o fundamento da razio, seus poderes e seu futuro. A

abordagemn foucaultiana constitui hoje uma referéncia importante nas discussbes sobre saber e

poder.
O estudo que apresentamos caracteriza-se como uma pesquisa bibliografica, tendo em vista

que buscamos compreender a rela¢do entre a questio da formagdo da identidade profissional - do
professor—e a produgdo cientifica que da respaldo a “base comum" dos cursos de formagdo de
professores deste final de século, a partir de uma investigagdo tedrica. Por essa via, a explicagio
da prética ndo foi priorizada pois desenvolvemos um trabalho de pesquisa que tenta langar novos
olhares, construir conhecimento, centralizando-nos no estudo das argumentacdes em uso nos
cursos de Pedagogia, das condigdes de possibilidade dessas, dos confrantos por elas gerados, dos
vazios deixados para s dai constnurmos a nossa argumentagao.

Pedro Demo (1994) afirma que a atualizacdo e, sobretudo, a produgdo tedrica sfo condigao
de competéncia ¢ de formagédo basica. Alinhados a esse pensamento, compreendemos gue,
mesmo ndo implicando uma imediata intervengdo na realidade, este tipo de pesquisa €
importante pois contribui com o profissional de hoje (questionador), criando condigdes basicas
de intervengdo competente, suscitando a emergéncia de formas diversas de praticas, de
problematizagdes, € a proposi¢ao de alternativas para a crise que se arrasta por varios anos na
educagdo e em outros aspectos da vida humana.

Admitimos que a argumentagdo por si 56 NA0 Se esgota na teoria (existem as razdes praticas)
e reconhecemos que pesquisas dessa natureza (como também outras) apresentam certas
limitagdes (nesse caso, dominio tedrico ndo basta para inovar) mas entendemos que ainda assim,

essa era uma possibilidade viavel (em termos de tempo e material disponivel) € que contribuiria
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para fazer suscitar outros questionamentos no processo de formagdo de professores ¢ a criacdo de
mecanismos de resisténcia que possibilitem a certas falas adquirir eloqgiiéncia, a proposigdo de
outras praticas e outros discursos acerca do professor, da formagdo académica, da educagio
brasileira,

A necessidade de pensar a transformagio do mundo e de nés mesmos se impde cada dia
mais e 0 caminho escolhido, nesse sentido, foi a investigacdo concettual. O estado de incerteza
amplamente descrito na literatura nos colocou frente ao desafio que pode ser emtendido como
um encontro com a nossa forma de pensar a educagiio, em especial a forragao de professores.
Najmanovich (1995) sinaliza que a estratégia do sujeito encontrar-se com a sua forma de olhar
tem propiciado visualizar limites e possibilidades abrindo as portas para a cnagdo.

Num momento em que se admite gue a teoria € uma pratica regional e local, que as
totalizacSes sdo produzidas pelo poder que se serve dela, entendemos que o nosso conhecimento
¢ limitado pela nossa forma de ver (perceber e processar com o rosso corpo a realidade). Dai a
importincia do encontro a que nos referimos hd pouco (com o nosso modo de pensar e as
implicagbes dele decorrentes).

Compreendendo que a bibliografia disponivel sobre formagéo de professores € vasta, que o
conhecimento € ilimitado, foi necessario delimitar o material a ser estudado, tendo em vista,
entre outras coisas, a problematica que norteou este estudo, os objetivos tragados ¢ o prazo
disponivel para a realizagio da pesquisa. Como nossa preocupa¢do centrou-se na constituicdo da
identidade do professor (genérico) ¢ ndo uma identidade especifica (professor de alguma area
especifica), optamos por focalizar as publicagBes basicas utilizadas nos cursos de Didatica por
entender que essa disciplina passa, necessariamente, pela dimensao do "ser professor”. A nossa

vivéncia como professora de Didatica em cursos de formacgdo de professores (magistério,
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pedagogia e licenciaturas) influenciou, decisivamente, nessa escolha uma vez que possibilitava
TecOITer 4 mesma mas nossas argumentacdes e analises.

Esta investigacio desenvolveu-se tendo como base as publicacdes da ultima decada deste
século que estivessem inseridas no dmbito da formacao de pedagogos. Delimitamos como
material de estudo as produgbes que subsidiam as aulas de Didatica procurando, dessa forma,
aproveitar nossas experiéncias de professora nesse campo. Através de um estudo exploratornio,
tentamos nos informar sobre as referéncias utilizadas como base nos cursos de Ihidatica
desenvolvidos em algumas universidades publicas (Universidade Federal de Mato Grosso - na
qual vimos atuando como professora, a Universidade do Estado do Rio de Janeiro, Universidade
Federal do Rio de Janeiro e a Universidade Federal Fluminense - trés grandes e renomadas
instituigdes de ensino superior situadas no Estado do Rio de Janeiro).

Nesse sentido, tentamos, de diversas formas, identificar essas referéncias. Ora diretamente
com alunos que ja cursaram essa disciplina e ainda ndo concluiram a graduagfo, ora através das
coordenagtes de curso, ora diretamente com professores de Didatica dessas universidades.

A medida que fomos conseguindo tais informagdes, procuramos identificar as referéncias
que eram utilizadas por mais de um professor. ApOs essa etapa, passavamos a leitura e estudo das
mesmas. Resta esclarecer que como © acesso aos planos de ensino de Didatica dessas
universidades nfo se deu ao mesmo tempo, umas demoraram mais para fornecé-los, o
cruzamento das referéncias utilizadas nessa area foi sendo feito ao longo do processo de
pesquisa. Assim, conforme obtinhamos nova listagem, as indicagdes de leitura ampliavam-se,
tendo em vista tamto as publicagdes utilizadas como as lefturas complementares que algumas

delas exigiram.
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O periodo delimitado justifica-se, em primeiro lugar, pelo fato de que, no Brasil, a
preocupagio com a formagio profissionalizante se efetiva a partir da década de 60, periodo em
que o nosso pais foi alvo de pesados investimentos internacionais, bem como de ampliag@o da
rede de ensino, da faixa etdra de escolaridade obrigatéria, da profissionalizagio do 2° grau,
quando a forma de organizagio do trabalho exigia a formagéo de mao-de-obra mais qualificada €
especializada, das vagas no ensino superior e da criagéo de cursos de pos-graduagio.

O segundo fator que influiu na delimitagiio temporal da publicagio do material de estudo foi
o objeto formagao de identidade profissional do professor. Sabendo que o movimento pela
"reformulagdo dos sistemas de formagdo de professores”, a mobilizacdo e o questionamento em
torno da formagdo profissional do professor tém como marco eventos' « concretizados no final da
década de 70 e inicio dos anos 80, intensificando-se a partir dai, entendemos que pesquisando o
periodo compreendido entre a década de 80 e os dias atuais tinhamos material farto para
realizagdo do estudo. Além disso, consideravamos que os cursos de Diditica, desenvolvidos
recentemente, estavam fundamentando-se, a grosso modo, na produgdo cientifico-pedagogica
desse periodo.

O terceiro fator que preponderou nessa delimitagio foi o fato de que a contribuigio tedrica
foucaultiana também comeca a ganhar destaque nas produgdes cientificas brasileiras, a partir da
segunda metade dos anos 80. Como esse serd 0 nosso suporte tedrico basico, achamos coerente
direcionar nossa investigagiio nesse periodo que, inclusive, poderia apontar a repercussio das

elaboragdes foucaultianas no processo de produgdo e formagdo dos professores brasileiros.

"*Tais como: I Seminério Brasileiro de Educagio realizado na UNICAMP/Campinas em 1978;
1 Conferéncia Brasileira de Educagdo realizada na PUC/SP em 1980;

Encontro pacional do projeto de reformulagio dos Cursos de Preparagio de Recursos Humanos para a Educagiio
realizado em Belo Herizonte, em 1983,
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Quanto ao pensamento foucaultiano, priorizamos, no estudo do periodo arqueologico,
trabalhos'® (livros, artigos e teses) que apresentam andlises das elaboragdes dessa fase ¢, no
periodo genealdgico, as obras do préprio Foucault citadas na nossa bibliografia. Tal estratégia foi
utilizada levando em consideracao a necessidade de compreender a trajetoria construida pelos
estudos e pesquisas realizados por esse pensador e por emendermos que as categonas cemtrais
neste estudo (como poder disciplinar, regime de verdade, micropoder, biopoder, poder-saber,
técnicas de si, processos de subjetivagio) estavam explicitadas nas publicagbes da fase
genealogica.

No primeiro capitulo, apresentamos um resumo do pensamento de Michel Foucault tentando
delinear o caminho percorrido por esse pensador, seus deslocamentos e algumas novidades em
relagio a outros referéncias comumente utilizadas nas analises que focalizam as questdes
relacionagas a saber e poder, a constituigao do sujeito.

O segundo capitulo € a apresentacdo do trabalho de rastreamento feito na literatura da
educagdo acerca de como vem se dando a formagdo de professores, ou seja, dos discursos
valonzados e das questdes abordadas no processo de formagido académica. Identificamos, através
do estudo da bibliografia utilizada na disciplina Didatica, o que se tem dito a respeito de como
deve ser o curso, o professor ¢ o profissional docente.

No terceiro capitulo, passamos a estabelecer as relagtes entre as categorias foucaultianas e o
discurso tedrico privilegiado nos cursos de pedagogia, especialmente, no que diz respeito a
relagdo entre formacgio académica e o que Michel Foucault denomina como processos ou
constituicdo dos modos de subjetivagdo — construgdo e reconstru¢do dos modos de ser € se

perceber. Reconhecemos a complexidade das praticas educativas (discursivas e extra-

** Entre outros; Machado (1982), Drevfus ¢ Rabinow (1995), Gallo (1995), Murashima (1998).
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discursivas), bem como o fato de que, ao longo da histéria da educagdo, passamos por diversas e
at¢ contraditorias concepgdes de formagio/Didatica, de professor € de profissional.

No ultimo capitulo, fizemos um balango de como foi pensado e realizado este trabalho de
pesquisa. Apresentamos alguns comentarios que entendemos propiciar a compreensdo dos
caminhos percorridos ao longo da realizagdo deste estudo, de algumas dificuldades encontradas,
0 nosso entendimento acerca dos limites e possibilidades do saber académico no processo de
constituicdo da identidade professor no curso de Pedagogia, bem como algumas ideias que
surgiram e que podem suscitar outros estudos para maiores aprofundamentos.

Reafirmamos que este estudo ndo tem, evidentemente, a intengao de ser conclusivo mas de
se Inscrever como uma explicagdo, um olhar entre muitos outros, que pretende contribuir para as
discussées € encaminhamentos na formagéo de professores. Provocar tantos quantos tém algum
tipo de acesso a informagao, nos diversos lugares que ocupam no mundo da produg¢do, no mundo
do saber, quanto & necessidade de estarem atentos e ligados na procura de um tipo de solugdo
diferente para os problemas com os quais se defrontam, de nfio se deixar cair na mesmice, de ndo

aceitar o conformismo como saida.



CAPITULO I - ADENTRANDO NO MAR REVOLTO DAS

CATEGORIAS FOUCAULTIANAS

“Michel Foucanlt Um vigjame sempre i.uquielq, que
perseguiu, com  passos  largos, uma  trajetoria
desconbecida em diregdo a2 wn perigo, sem nUKA
descobrir nenhum abrigo seguro pard ¢ pensamento. 2
ndo ser o imterior do olho de um ciclone™.

Mary Murashima (1998)

Este capitulo buscard apresentar, resumidamente, o pensamento de Michel Foucault
(1926-1984) que cultivou, desde muito cedo, uma paix3o pela histdria. Um pesquisador
francés contempordneo que traz elementos novos, categorias que possibilitam uma nova
compreensio da sociedade, da producdo da verdade, do processo de formagdo de identidade, do

funcionamento do peder, entre outras.

Michel Foucault nasceu em 15 de outubro de 1926, de familia burguesa, numa cidade
provinciana da Franca — Poitiers. Sua infancia foi marcada por grandes acontecimentos, entre os
quais, a ameaga de guerra e sua concretizagido. Na adolescéncia e na vida adulta, a agitacdo da
inféncia parece ter se manifestado em outro campo, ou seja, na sua vida pessoal e na trajetoria do
seu pensamento. Por vontade propria, ingressou bastante cedo na vida escolar, antes dos 4 anos,
e estudou em instituigdes publicas e privadas de prestigio. Sua formacdo foi bastante

diversificada, pois licenciou-se em Filosofia e Psicologia e doutorou-se em Letras.

Ao longo de sua via, Foucault desempenhou fungdes culturais, de ensino, de pesquisa e
administrativas. Nos anos 60 aproximou-se dos bastidores da politica €, no final dessa década,
da militdncia politica. Morou em diferentes paises, Franga, Suécia, Poldnia, Alemanha e Tunisia,

e conheceu outros, entre 0s quats o Brasil. No inicio da década de 70, foi eleito para uma cadeira
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de ensino no Collége de France onde ministrou diversos cursos até sua morte em 25 de junho de
1984. Nos anos ortenta, questdes relativas a edicdo e pesquisa (contetdo e forma, condicdes etc.),
confusdo de valores, entre outras, preocuparam Foucault.

Trabalhou com fontes de origem muito variadas (historiografia, regulamentagGes e
documentagdes, iconografia, artes pldsticas e outras), o que ao mesmo tempo que indica muitas
possibilidades de leitura, é um complicador pois exige uma diversidade muito grande de
conhecimentos para apreender certos detalhes. Entendemos que ha vamas possibilidades de
contato com o pensamento de Foucault, de uma leitura agradivel, superficial, talvez até facil, a
uma leitura complexa que exige um grau de compreensdo elevado de filosofia, de literatura, de
arte, de pintura, por exemplo. Enfim, ele parece ter desenhado uma trajetéria pessoal e intelectual
marcada por uma tentativa de manter-se aberto a mudangas, a novas possibilidades de pensar, de
agir, de dizer, de ouvir, de sentir, de ver, de ser, de viver.

Neste estudo, privilegiamos algumas categorias foucaultianas, identificadas e comentadas ao
longo deste capitulo, uma vez que sugeriam poder contribuir para o estudo € a problematizacéo
da formagdo de professores, dos conhecimentos nela trabalhados € do processo de constitui¢o
da identidade profissional, para além dos bindmios qualidade/quantidade, teoria/pratica.

O momento atual é andlogo a outros da histéria da ciéneia e da filosofia (séculos XVI -
XVII, por exemplo) que se caracterizam pela desestabilizagdo e pelo questionamento das
referéncias basicas da a¢do humana e mostram-se propicios a fertilizagdo de novos pensamentos
e novos olhares. Nesse comtexto, a perspectiva dos estudos foucaultianos tem constituido, na

atualidade, uma referéncia importante nas discussdes que implicam as dimensdes do saber € do
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poder'®.

Com as mudancas que tém sido introduzidas no mundo contemporineo, tanto na
dimensfo do saber quanto na do poder, parece que realmente comega fazer sentido a idéia da
emergéncia de uma nova ordem cientifica e do desaparecimento da distingio hierarquica entre
conhecimento cientifico e conhecimento vulgar.!”

Com base na leitura de algumas obras de Foucault (das décadas de 70 ¢ 80), bem como
de estudos que o tomam como referéncia ou como objeto de andlise, podemos apontar a
preocupagdo com a constituicao historica das "ciéncias do homem" na Modernidade como um
dos aspectos centrais das pesquisas desenvolvidas por Foucault na década de 60.

Tomando como referéncia basica o saber, as investigagdes foucaultianas moveram-se
sempre instruidas pelos documentos pesquisados, pelas propriedades intrinsecas dos objetos
estudados e, no sentido de uma "histéria do pensamento” (Foucault, 1994:14), de uma historia
das "problematizac¢des” (idem:15).

Rastreando nos escritos de Michel Foucault, o problema das relagdes entre pensamento e
histéna, Marcio Tavares D'Amaral (1998) assinala que, apesar da atengdo aos jogos de
verdadeiro-e-falso ter sido uma constante no pensamento de Foucault, ele ndo fez uma
analitica da verdade - como Heidegger - mas uma "historia da verdade” (Foucault, 1994:12),
na quat a dimensdo da histéria se coloca como condi¢éo de possibilidade para pensar. Porém,

cabe ressaltar que nfic se trata da historia dos historiadores que narra ocorréncias € suas

'¢ Denise Najmanovich (1995) destaca que a concepeio de saber humane veio sofrendo transformagdes, atingiu
0 apogeu nas Ultimas décadas e que os estudos gue tém analisado as relagdes entre poder ¢ conhecimento, de
diversas perspectivas (entre as quais esta inserida a de Michel Foucault), tiveram importancia significativa nessa
mudanca na forma de conceber o saber.

' Explorada por Santos (1990) no estudo intitulado Um _discurso sobre as ciéncias e sinalizada na expressio
"horizontalizagdo de experiéncias e saberes” utilizada por Elina Dabas (1995). Entretanto, 2 nosso ver, tanto
Santos como Dabas ndo indicam a possibilidade da supressfic da diversidade de saberes e ciénclas e sim da
pratica de hierarquizacio desses.
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estruturas, arraigada no conceito de tempo linear e nem no pensamento contemporianeo de
"fazer histéria" arraigado na primazia do espago.

Na perspectiva daqueles que pensam a partir de uma visdo complexa do universo (nfo
simplificadora, nfo linear mas que admite a possibilidade de unidades heterogéneas,
multidimensionais em devir na interagio), na quat entendemos estar inserido o pensamento de
Michel Foucault, a no¢fio de histéna descontinua € basica para constituir novas formas de
atuar e conhecer.

Segundo Denise Najmanovich (1995), a transformagdo conceitual que ocorreu na no¢do
de histéria emergiu com os sistemas abertos de pensamento e, na comunicagdo em que
Foucault trata do valor da histéria como genealogia,'® podemos observar tal mudanga. Nesse
texto, encontramos sinais de que a concepgéo foucaultiana de historia como "corpo do devir"
(Foucault, 1996:20) esta ligada a criatividade e ndo a repeticio ou desdobramento do passado,
ela se insere entre aquelas em que o acaso, o outro, o distintivo, os acontecimentos "perdidos”
ndo sdo eliminados mas, ao contrdrio. sdo considerados e entrelagados num jogo de forcas
constante em que se evidencia a incompletude e a incerteza do conhecimento, a sua
multidimensionalidade.

A questdo do pensamento como histéria €, na perspectiva foucaultiana, "a questio ética
do investimento do poder sobre o comportamento livre de alguém" (D'Amaral, 1998:59).
Reinventando o tempo e reivindicando a histora, Foucault tratou "dos homens reats ¢ seus
corpos, do poder que sofrem e da resisténcia que opdem” (idem). Na luta contra um ser
transcendente, contra a busca da origem, Foucauit desenvolve uma ética da verdade "de nés

mesmos” (Foucault apud D'Amaral, 1998:49). que desembocou no que ele chama de "estética

' Intitulada Nietzsche, a genealogia ¢ a historia ¢ que esta inserida entre os textos de Microfisica do poder
(1996).
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da existéncia, da qual cada um ¢ o corpo vivo da experimentagdo™ (ID’Amaral, 1998:59). Nela,
exercicio da liberdade € refletido como "jogo de poder" (Foucault, 1994:220), o sujeito é
tratado como resultado de um processo e a verdade como instrumento e efeito de poder.

Pelo exposto na introdugdo de O uso dos prazeres, e pelos pontos destacados por Mark

Philp (1992), podemos afirmar que o pensamento de Foucault estd marcado pela "convicgdo
de que néo existe para a histéria um sujeito constante” (Philp, 1992:102) ¢ de que “nio existe
um curso racional na histéria" (idem). A luta se apresenta, portanto, como exigéncia e
condi¢do do processo histérico. Segundo Marcio T. D'Amaral (1998), embora Foucault nfo
alimente esperan¢as quanto a um salvador, ele (Foucaunlt), "espera do futuro a diferenca que,
quem sabe, mudard a histéria; espera quer dizer: age sobre o presente, contra 0 presente, em
beneficio (espera) de um tempo por vir" (D'Amaral, 1998:60).

Nas investiga¢des que realizou, Michel Foucault, com muita habilidade, trabalhou sempre
experimentando, problematizando os limites metodologico, conceitual, das relagdes, das
disciplinas, das palavras e das coisas. Assim, foi desenvolvendo uma nova forma de andlise
histérica. Estudos dessa natureza nos afetam profundamente pois mostram a necessidade de
estarmos sempre alertas, nos questionando e questionando os saberes € as préticas, as formas
pelas guats ordenamos o pensamento e a realidade na qual estamos inseridos, as formas de
luta e resisténcia que valorizamos em nosso cotidiano.

Foucault procedeu sucessivos remanejamentos e varias noc¢des, por exemplo a de
discurso, foram modificadas ao longo das pesquisas que realizou, assim come 0s proprios
projetos foucaultianos, os quais passaram por varias redefinigdes de objetivos e

deslocamentos no sistema de argumentacgdo, no aspecto metodoldgico, entre outros. Dai a
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trajetéria do pensamento foucaultiano ser dividida por muitos estudiosos em fases ou projetos
- arqueoldgica (o) e genealdgica (o).

Reconhecemos a imporancia das categorias trabalhadas por Foucault no projeto
arqueolégico mas, por entendermos que a nossa problematica estd mais relacionada as
questdes e categorias estudadas nas pesquisas da fase seguinte do pensamento de Foucault,
retomaremos apenas alguns aspectos gerais desse primeiro projeto para tentar apresentar, no
panorama da trajetéria foucaultiana, alguns deslocamentos realizados por esse pensador nos
seus estudos.

Com base na andlise de Roberto Machado (1982), podemos afirmar que, inicialmente,
Foucault adotou uma postura diferente da posicdo classica € proxima da epistemologia, mas,
pouco a pouco, demarcou o espago especifico de uma nova forma de analise historica a qual
denominou "arqueologia”, cujo objeto inicial foi "o saber investido nos sistemas complexos
de instituigdes” (Foucault apud Eribon, 1990:199). Georges Canguilhem apontou num artigo
publicado em Critique, n° 242 de julho de 1967 que a arqueologia era "condig¢éo de uma outra
histéria" (Canguilhem apud Eribon, 1990:169).

Segundo Machado, essa denominacdo, arqueologia, aparece pela primeira vez em
Histora da loucura - 1961 - no sentido de una "investigagéio de condigdes de possibilidade™
(Machado, 1982:86) para além daqueias dadas pelo conhecimento e pela ciéncia. No prefacio
dessa publicagdo de 1961, Foucault destacava que o seu projeto nio foi o de fazer a histéria
da linguagem da psiquiatria, mas a arqueologia do siléncio estabelecido entre o louco ¢ o
homem de razdo com a separacao formalizada entre a loucura e a razio e, assim, chegar "ao
zero grau da histéria da loucura, onde ela é experiéncia indiferenciada, experiéncia ainda ndo

vivida" (Foucault apud Eribon, 1990:103).
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No projeto arqueolégico que envolve as pesquisas expostas nos livros Histéria da loucura
(1961), O nascimento da clinica (1963), As palavras ¢ as coisas (1966), o grande desafio
enfrentado por Foucault foi aventurar pelo saber buscando suas cercanias, “des-cobrindo” o
pensamento. Isso conforme Machado (1982), através de uma andlise que comnsidera a
formacdo dos conceitos como um dos niveis da andlise arqueolégica, na qual "o visivel e o
dizivel ... s3o formas determinantes do exercicio arqueologico" (Murashima, 1998:60).

Argumentando sobre a consisténcia do pensar em rede, Osvaldo Saiddon (1995) destaca
que todo conceito € uma unidade e multiplicidade ao mesmo tempo, uma unidade que contém
uma multiplicidade de componentes em mutua relagio, que molda o acontecimento — a nossa
forma de ver, pemsar e agir. Cruzando as reflexdes de Saidén (1995) e de Najmanoovich
(1995), acerca dessa forma de pensar, com o modo como Foucault foi trabalhando e
elaborando suas categorias, entendemos que essa perspectiva, do pensar em rede, parece ter
sido a adotada por Foucault. Entendemos que tal forma de pensar se inscreve entre as que
admitem que o conhecimento ¢ multidimensional e ambicionam respeitar ¢ articular as vérias
dimensdes do fendmeno ou objeto estudado. Em outras palavras, uma perspectiva que procura
identificar e apresentar as articulagcGes despedagadas pelos cortes disciplinares, pelas
categorias cognitivas.

Seglindo Roberto Machado (1982), podemos também estabelecer divisdes dentro do
projeto arqueoldgico que envolve os estudos sobre a loucura, a doenga e o discurso.

Reconhecendo como Gaston Bachelard'® (1884-1962) e Alexandre Koyré®® (1892-1964),

1 Autor dos livros O novo espirito cientifico (1934) ¢ A formaciio do espirito cientifico (1938), nos quais
defende a tese de que o progresso cientifico se faz de modo descontinuo, através de rupturas provocadas mais
pela emergéncia de concepgdes tedricas novas do que pela observagio empirica.

“? Este aplica a tese bachelardiana da ndo linearidade do progresso cientifico na histéria da fisica ¢ da astronomia
slustrando-a nos Jivros Estudos galileanos (1939) e Do mundo fechado ao universo infinito (1975).
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entre outros, que ¢ saber e a histéria tém cardter descontinuo, Michel Foucault procurou
localizar nesses estudos as rupturas que evidenciariam o progresso nic linear da histéria e da
ciéncia.

Os trés momentos identificados por Machado no projeto arqueclogico sdo distintos mas
interligados. O primeiro foi batizado por esse estudioso como "arqueologia da percepgio”
(Machado, 1982:87), pois Foucault teria localizado, no estudo da loucura/psiquiatria, a
ruptura que marca o aparecimento da doen¢a mental e da psiquiatria, privilegiando, na
analise, o nivel da percepgio. Faz-se necessario destacar que, nesse momento, ainda néo havia
sido formulada a 1déia de que o saber € um nivel especifico de andlise.

O segundo momento € denominado por Machado como "arqueologia do olhar”
(idem:96), pois este identifica no estudo da doenga/medicina moderna um privilégio da
andlise na dimensdo do olhar, na qual Foucault localizou uma ruptura no modo como a
doenga € vista. Embora o visivel e o dizivel estejam intrinsecamente relacionados, Machado
explica tal mudanga de privilégio em fun¢fio da mudanca do objeto de estudo — a medicina
classica — que constituird 0 olhar como ponto de referéncia para a analise da linguagem
médica. Nessa fase, interessava a Foucault analisar "um saber cujo corpo visivel nfo € o
discurso tedrico ou cientifico, nem a literatura, mas uma pratica cotidiana e regulamentada”
(Foucault apud Eribon, 1990:199). O fundamental em tal andlise é, segundo Machado, a
relacio percepciio-linguagem. Até entdo Foucault ndo utilizava a nogdio de saber como
categoria de analise.

O terceiro momento recebeu a denominagdo de "arqueologia do saber” (Machado,
1982:122) e teve seu desenvolvimento no estudo da constituigdo das ciéncias humanas, onde

o nivel privilegiado € o saber, ou talvez se poderia dizer, o discurso. Nesse ponto, Foucault



29

reconheceu entre a opinido e o0 conhecimento cientifico a existéncia de uma categoria ou "um
nivel particular [de analise], que sc propde chamar o do saber" (Foucault apud Eribon,
1990:200). Passou, a seguir, a reivindicar a especificidade da arqueologia em relagdo a
epistemologia e pode, também, demarcar a distingdo entre elas a partir do objeto de cada uma,
respectivamente, o saber ¢ o conhecimento cientifico.

Machado assinala que, além disso, a priorizagio dessa dimensio (o saber) possibilitou a
identificagdo de uma pluralidade de rupturas — transformagdes que atingem o regime geral de
um sistema de formagdo dos elementos do discurso: objetos, enunciados, conceitos,
estratégias — nas inter-relagdes conceituais estabelecidas em determinada época, num conjunto
de saberes através da analise das formagdes discursivas. Essas rupturas, ao contrdrio de
invalidar o passado, revelaram que os saberes tém principios histéricos de organizagfo que,
muitas vezes, ndo coincidem com aqueles que norteiam a epistemologia -~ principios
cientificos.

Conforme destacou Machado em sua andlise da trajetria arqueoldgica de Foucault, nesse
momento, ele val analisar o discurso como uma dispersfio, que nfo tem um principio de
unidade regendo seus elementos - objeto, enunciado, conceito ¢ temas. Assim, a condigdo
para se poder falar em regularidade do discurso € que se considerasse as telagdes
estabelecidas entre seus elementos.

Essa etapa dos estudos foucaultianos caracteriza-se por imvestigar a ordem interna
constitutiva do saber, a histéria das "condi¢des de possibilidade" (Foucault apud Mariguela,
1995:105) da emergéncia do conhecimento sobre o homem ou, dito de outro modo, pela busca

da "experiéncia nua da ordem e de seus modos de ser” (Foucault apud Gallo, 1995:14) que, o



30

pensador francés chamou, repetidamente, cm As Palavras ¢ as coisas, de epistémé”’.

Pesquisando sempre periodos de longa duragio, Foucault foi fazendo da descontinuidade
seu objeto e instrumento de pesquisa. Objeto porque é um dos temas investigados na
arqueologia do saber, inclusive, a partir da qual ruptura é definida como "o nome dado as
transformagdes que atingem o regime geral de uma ou vdrias formagdes discursivas"
(Foucault apud Machado, 1982:180). A descontinuidade € instrumento porque a perspectiva
de pensamento utilizada por Foucault nos seus estudos ndo ¢ a da linearidade ou da
simplificagio.

A bibliografia contemporinea fala dessa descontinuidade em termos de "paradigma”, da
ciéncia®® e de complexidade®. Na teoria da ciéncia de Thomas Samuel Kuhn (1922-1996), a
énfase no carater descontinuo do saber € dada, especialmente, utilizando os conceitos de
paradigma e de revolugdes cientificas. Christian Delacampagne (1997) assinala que Kuhn dd
o nome de "paradigmas” as sucessivas "visdes” do mundo que subjazem, em cada época, ao
trabalho dos cientistas e que apesar da similaridade entre os conceitos de paradigma e de
epistémé a comparagio entre Kuhn e Foucault tem seus limites pois suas abordagens sio

muito diferentes.?*

' Segundo Murashima (1998), esse termo foi substituido no livo Argueologia do Saber (1969) pela
norneclatura "sistema vertical de escansio”, referinde-se aos periodos de longa duragiio que s3o estudados, mas
tal substituigio nfo altera o sentido do pensamenta de Foucault que continua remetende 4 idéia de algo — um
pordo, umna infra-estrutura — que numa certa época funciona como um a priori histdrico.

* Na literatura contemporanea, Thomas Kuhn aparece como o criador do conceito de ciéncia paradigmatica.
Rafael Cordeiro Silva (1998) apenta-o como um pensador, cujas idéias interferiram, significativamente, na
concepgio filoséfica contemporinea da ciéncia. Silva identifica Kuhn como responsavel pela virada radical na
perspectiva do discurso filoséfico sobre a ciéncia -- que o distancia da filosofia analitica de Popper — e assinala
que um outro meéritc de Kuhn foi ter negado a tese da continuidade do saber (o cariter cumulative do
conhecimento), afirmando que o mesmo se constrdl por rupturas, por revolugdes cientificas que sfo,
essencialmente, mudancas de visio de mundo das quais resultam mudancas de teorias.

¥ Yer Morin, Edgar. Ciéncia com consciéncia 2. ed. Rio de Janeiro: Bertrand Brasil, 1998.

* Delacampagnhe (1997) destaca que embora ambos tenham contribuido para langar a duvida sobre a existéncia
de umn findamente ltimo, um faz isso deliberadamente e o cutro contra a vontade. Ao "tudo ¢ politica” de
Foucault o pesquisador americano opde uma visio mais compartimentada das diversas préticas sociais.




Edgar Morin (1998a), apesar de alertar para o fato de que ndo existe um paradigma de
complexidade mas a “problematica da complexidade”, utiliza a expressdo "paradigma da
complexidade" para denominar "o conjunto dos principios de imeligibilidade que, ligados uns
aos outros, poderiam determinar as condigdes de uma visdo complexa do umverso (fisico,
biologico, antropossocial)” (Morin, 1998a:330).

Segundo esse estudioso, com a crise da explicagdo simples, o que parecia ser residuo nae
cientifico — a incerteza, a desordem, a contradigdo — passou a fazer parte do conhecimento
cientifico. Contudo, Morin acredita que, no pensamento contemporaneo, o problema da
complexidade ainda ocupa uma posi¢do marginal. Porém, ele destaca que essa problematica
esta posta ha algum tempo e indica que Bachelard foi uma exce¢io no seu espago-tempo pois
entendeu que "ndo ha nada simpies na natureza, s6 hi o simplificado" (Bachelard apud Morin
1998a:175), ou seja, considerou a problematica da complexidade como fundamental mesmo
nfio desenvolvendo essa idéia” .

Na perspectiva de Morin, o pensamento complexo ndo recusa a ordem, a clareza o
determinismo mas os considera insuficientes. A nosso ver, os indicios deixados por Foucault
parecem indicar a convergéncia do seu pensamento com essa perspectiva. Morin afirma, entre
outras coisas, que a complicagio ¢ apenas um dos constituintes do pensar complexo, o qual
integra, também, os modos simplificadores de pensar recusando suas consequéncias

mutiladoras, redutoras, unidimensionais, ilusorias. A contradi¢do €, segundo Morin, propria

“* Hilton Japiassi (1976) e Elyana Barbosa (1996) assinalam a importincia do pensamento de Bachelard
Japiassii destaca que os trabathos de Gaston Bachelard e de Karl Popper, apesar de terem sido contempordneos,
nio foram confrontados e, resguardadas as diferencas, ¢ possivel aceitar que suas posigdes epistemologicas
apresentem comvergéncias as quais epistemologos ingleses e franceses. 1omando como referéncia as obras de
Louis Althusser ¢ Thomas Kuhn apontam. Conforme sugere fapiassit. tal convergéncia passa pela concepcdo de
descontinnidade da historia das ciéncias de ambos. Por ourre lado. Barbosa destaca a grande influéncia exercida
por Bachelard no pemsamento francés contemporineo, inclusive, sobre Foucault, Considerado o filosofo da
Tuptura. cle combateu o positivismo € ¢ materialismo no momento mesmo em que tais idéias eram produzidas ¢
acatadas, mas s0 com o questionamento de tais filosofias € que se pode reconhecer tal fato.



32

do pensamento complexo, que concebe a unidade como uma conjungéo do uno e do miltiplo,
que comporta a incerteza.

Hubert Dreyfus ¢ Paul Rabinow, ac discutir sobre o pensamento de Michel Foucault,
destacam, por exemplo, que em Arqueologia do er esse pensador relaciona ordem e
desordem, uma vez que a ordem que ele descobre no discurso parece conter uma desordem.
Nesse sentido, as anilises arqueologicas tém por objetivo "descrever a dispersdo das
descontinuidades elas mesmas” (Foucault apud Dreyfus ¢ Rabinow, 1995:84), ou em outros
termos, descrever meticulosamente a desordem, que ndo significa, linearmente, a existéncia
da ordem.

A nogio de descontinuidade foi utilizada como um instrumento na critica ao documento
que, considerado sob o ponto de vista do monumento, pode ser dessacralizado, adquiriu um
valor proprio, pois sua materialidade, mesmo morta, mostrou-se rica e capaz de surpreender,
de dar voz a falas marginais relegadas pelo discurso tradicional. Encarando ¢ documento sob
essa perspectiva, Foucault ndo desvaloriza o passado e sim possibilita ao passado livrar-se da
tarefa de iluminar o presente. Nessa linha de pensamento, de concepgido da historia, os
elementos descontinuos ndo sdo reduzidos ou eliminados em favor da continuidade dos
acontecimentos.

Como se tentou demonstrar, as pesquisas de Michel Foucault que precederam a

publicacao de Historia da loucura (1961), O nascimento da clinica (1963) e As palavras e as

coisas (1966) assinalam o nascimento e desenvolvimento desse tipo de investigagdo historica,
original, denominada arqueologia e que se destina a analisar o terreno das coisas ditas ou

"arquivo"” (Foucault apud Enibon, 1990:179).
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Talvez por apresentar um pensamento ndmade e dindmico, Foucault foi interpretado de
formas diferentes e algumas vezes sentiu-se incompreendido. Tal fato parece evidente em

Arqueologia do saber (1969), obra em que reflete sobre a demarche pensada e executada nos

anos anteriores. Nesse momento, o pensador francés procura dar uma inteligibilidade
homogénea ao projeto até ai realizado e deixa 1sso claro:
Explicar o que eu quis fazer nos livros onde tantas coisas ainda ficaram obscuras?
N3o s6, ndo exatamente, mas, mdo um pouco além, retormar, como em uma volta de
espiral, aquém do que empreend:; mostrar de onde eu falava; delinear o espaco que

possibilita essas pesquisas ¢ outras, talvez que nunca realizarer; em suma, dar

significado 2 essz palavra arqueologia que eu tinha dexado vazia.. (Foucault apud
Eribon, 1990:178).

Seguindo na dire¢do oposta a busca do estabelecimento de linearidades e continuidades,
Foucault d4 prosseguimento as pesquisas orientando-se no sentido de pensar o saber como
dispositivo de poder. O desafio de tomar como foco de estudo as relagSes entre poder e
discurso parece ter sido uma necessidade imposta pela aventura de procurar saida para o
labirinto do saber, no qual adentrou e percomreu durante a década de 60, em outros termos,
para os impasses encontrados nos trabalhos anteriores.

Machado (1982) destaca que, mesmo ndo estabelecendo como, Foucault indica na sua
obra reflexiva, Arqueologia do saber, a necessidade da andlise arqueologica fazer a
articulagdo complexa entre discurso e extra-discurso, ou seja, do discurso nfo se fechar em si
mesmo, a necessidade da andlise arqueoldgica estabelecer a interagdo entre materiais
diversos.?® Na perspectiva de Machado, embora tal preocupagao estivesse presente nas obras
de Foucault, em graus variados conforme o assunto tratado, essas relagoes ndo foram

sistematizadas na sua arqueologia do saber e dai a nio consideragio dessa como uma teora.

“* Vale destacar que Osvaldo Saidén (1995) assinala que a perspectiva do pensar em rede comporta essa
consideracdo de materiais diversos e que muitos de nds temos utilizado essa estratégia para relacionar producdes
socials e subjetividade, para estabelecer a necessidade de deserrvolver uma politica de subjetividade.
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Este estudioso diz que, considerando o projeto arqueoldgico foucaultiano, "é preciso
reconhecer que a consideragio das praticas sociais tem sua importincia progressivamente
diminuida nas pesquisas arqueolégicas" (Machado, 1982:179), pois os objetivos dos estudos
exigiam que assim fosse.

Conforme a visio de Roberto Machado (1982), Mary K. G. Murashima (1998), Luiz C.
Pinho (1998), Hubert Dreyfus e Paul Rabinow (1995), entre outros, essa mudanga de rumo
ndo significa, necessariamente, nega¢do do projeto ou dos trabalhos anteriores, mesmo
considerando o fato do proprio Foucault ter proibido reedigdes ou até renegado algumas de

suas obras, As palavras e as Coisas (1966), por exemplo.

Com a reonientagao dada por Foucault aos esmudos desenvolvidos na decada de 70, a
articulag8o do acomtecimento discursivo com acontecimentos ndo-discursivos € priorizada, e,
nesse aspecto, Machado (1982) considera que podemos admitir uma aproximagéo entre a obra
que deu inicio ao projeto arqueologico, Histéna da loucura (1961), e © nove projeto
denominado "genealogia".

A partir dos escritos de Foucault € do que seus analistas dizem, entendemos que o projeto
genealdgico comegou a se desenvolver no sentido de uma analise histdrica das condigdes
politicas de possibilidade dos discursos, ou seja, de explicar o aparecimento de saberes a
partir de condigdes de possibilidade que sdo imanentes ao saber € os situam como elementos
de um dispositivo politico.

Segundo Machado (1982), mesmo ndo se posicionando mais em relagio & histéra
epistemologica, desde que estabeleceu o saber como categoria de analise, Foucault ndo
reconhece incompatibilidade entre historia arqueoldgica, ou dos saberes e historia

epistemologica, ou de um saber especifico, o cientifico. Nesse sentido, podemos destacar que
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"o saber ndo é exclusividade da ciéncia. (...) Os saberes sdo independentes das ciéncias, 1sto €,
se encontram em outros tipos de discurso; mas toda ciéncia se localiza no campo do saber e
pode ser analisado enquanto tal" (Machado, 1982:172). Para Anténio C. Maia (1998), o eixo
epistemologico esteve sempre marcante nas obras de Foucault e o fato de suas analises
genealogicas terem acarretado a politizagdo do dominio da epistemologia tem causado
estranheza a muitos tedricos.

No projeto genealogico, conforme a interpretagdo de Machado (1996), Foucault nido
procura analisar o "como” certos saberes se desenvolveram e se transformaram, mas o
"porqué" isso ocorreu. Seguindo essa perspectiva, seu trabalho direcionou-se para a
desestabilizag¢do tanto das verdades estabelecidas, quanto da valorizagio das origens e da
crenga no desenvolvimento e no progresso.

A partir das leituras feitas no decorrer deste estudo, entendemos que, enquanto na
arqueologia a atitude interpretativa era inviavel, visto que os enunciados e as visibilidades sio
singularidades, indissocidveis, conforme Murashima (1998) que "afirmam" e "assemelham”,
suscetiveis de serem arqueologizadas mas néo interpretaveis, na genealogia, o que se propde €
uma atitude interpretativa "a distdncia"?’, ou seja, contar a histéria das interpretacdes,
entendida como acesso 2 verdade, das dominagdes que se estabeleceram em nome da verdade,
ou ainda, contar a histéna do "devir da humanidade”.

Uma vez que interpretar €, na perspectiva foucaultiana, estabelecer uma relagdo de

dominagio, € "se apoderar por violéncia ou sub-rep¢éo, de um sistema de regras que nio tem

*'A distancia agui mencionada ¢ aquela que marca ¢ afastamento da busca de uma verdade, do fundamente em
profundidades misteriosas. O movimente da interpretagio genealdgica ¢ aquele que se afasta da crenga cultural
0o significado profundo e busca as questdes complexas, profundas nas praticas superficiais. O pensador francés
realiza uma inversdo e mosta que as gquesides consideradas tradicionalmente wais profundas e complexas
guardam seu significado nas praticas superficiais e ndo ¢m profundidades misteriosas.
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em si significacdo essencial e lhe impor uma diregiio, dobra-lo a uma nova vontade, fazé-lo
entrar em um jogo e submeté-lo a novas regras" (Foucault, 1996:26), o genealogista vai
contrapor, através da estratégia da desconstrugdo, novas forgas aquelas que mantém a coesdo,
vai mostrar que a suposta esséncia das coisas ¢ um aspecto que foi forjado.

Com base na posigdo de Dreyfus e Rabinow (1995), pode-se afirmar que na passagem da
arqueologia para a genealogia, Foucault, sem menosprezar a teoria, priorizou o estudo da
pratica. Enquanto na argueologia ele buscou a inteligibilidade das ciéncias humanas nas
regras do discurso, na genealogia Foucault pensa essa inteligibilidade como "parte de um
conjunto maior de praticas organizadas e organizadoras, em cuja expansdc as ciéncias
humanas desempenham um papet crucial” (Dreyfus e Rabinow, 1995:115),

Esses estudiosos afirmam que, com a inversdo realizada, Foucault "“jnaugura um novo
nivel de inteligibilidade das praticas que ndo pode ser captado pela teoria; ao mesmo tempo,
ele introduz um novo método de "deciframento®™" do significado destas praticas” (idem. Grifo
nosso). O imbricamento entre teoria e pratica fica evidenciado com a utiliza¢zo de tal método
que mostra a teoria subordinada a pratica e, a0 mesmo tempo, a teoria “como um dos

componentes essenciais através dos quais as praticas operam” (idem).

Para esses dois estudiosos, com a abertura a andlise interpretativa, genealégica, o

pensamento foucaultiano completa-se” como  releitura dos limites estruturalistas e

hermenéuticos, ou seja, desvenda os limites do esttuturalismo e da hermenéutica mostrando

* Segundo comentarios de Dreyfus e Rabinow (1995), a posigdo de déchiffrement adotada por Foucault inplica
um entendimento de que as praticas sociais sao portadoras de uma inteligibilidade diferente daquela disponivel
aos atores e o desenvolvimento dessa interpretacio foi a contribuicio mas original de Foucault——embora este nio
tenha tematizado desta forma. O que Foucault chama de decifragio (método que lhe permite analisar
"exalamenie” o que as praticas fazem ¢ asstm escrever a histéra do presente), Dreyfus ¢ Rabinow preferem
chamar de analitica interpretativa.

¥ Nio no semtido de estar acabado mas de complexificar-se e revitalizar-se de forma que nogdes
complementares, concorrentes e antagonicas puderam ser associadas, por exemplo, poder, verdade e ética
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como 0Os seres humanos tornaram-se, na cultura ocidental, “uma espécie de objeto e sujeitos
analisados e descobertos pelo estruturalismo e pela hermenéutica” (Dreyfus e Rabinow,
1995:X). Na perspectiva de Dreyfus e Rabinow, "Foucault consegue ao mesmo tempo utilizar
e criticar — de um modo extremamente original — os métodos disponiveis para o estudo dos
seres humanos" (idem: XXIV). Outro ponto também assinalado por eles ¢ que Foucault teria

previsto- em Arqueologia do saber (1969) - o direcionamento dos estudos realizados nos anos

setenta ao reconhecer que para uma analise mais completa sobre 0 saber era necessario um
estudo sobre as estratégias de poder, a0 mesmo tempo exteriores € imanentes ac saber.

No que tange a genealogia, Murashima (1998) assinala que enquanto a origem grega
dessa palavra pressupde a valorizagio da memoria e do resgate do passado como luz para o
presente, a analise genealdgica que Foucault propde tem um sentido oposto a esse, nasce de
uma memoria lancetada. Em outros termos, com base numa concepgdo de historia como
"contramemoria” (Foucault, 1996:33), uma histéria do presente construida como um
espetaculo de mascaras ou, nas palavras de Foucault, como "um camaval organizado”
(idem:34) que busca "fazer aparecer as descontinuidades" (idem:35) a partir das quais se
forjaram as grandes verdades, ele dissipa a idéia de identidade homogénea e descobre um
sistema complexo de elementos multiplos que nenhum poder de sintese domina,

Maia (1998), em estudo sobre a genealogia de Foucault, observa que dentro do projeto
genealdgico houve mudangas, por exemplo, iniciaimente a temética do poder foi abordada a
partir de um enfoque mais epistemoldgico e depois se restringiu a analises de natureza
politica, e que o pensador francés utilizou o "principio de contraste”. Esse consistiria em ndo
sO destacar periodos histéricos distintos, mas privilegiar "espagos temporais onde tenham

ocomdo mudangas significativas revelando ou a emergéncia de um novo sistema de
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pensamento, ou drasticas mudangas nos quadros mentais de nossa cultura" (Maia, 1998:119).
Esse estudioso lembra que tal maneira de proceder reforga a idéia de uma ligagdo entre a
perspectiva epistemologica de Bachelard, que focaliza em suas anilises os momentos de
ruptura e descontinuidade na histéoria das ciéncias, e as pesquisas histonco-filosoficas de
Foucault.

Conforme Luiz Celso Pinho (1998), o termo genealogia aparece, pela primeira vez, na

aula inaugural de Foucault no Colégio de Franga (1970), publicada postenormente com o

titulo A ordem do discurso. Entretanto, nesse momento, ainda nfo designa um conjunto

especifico de andlise mas ja formece indicios de uma inflexdo tedrica na concepgdo do saber
com a deniincia da politica discursiva e a logofobia ocidental.

A partir da obra coletiva intitulada Eu, Pierre Riviére, que degolej minha mae, minha

i e meu irmao... {1973), na qual Foucault fez uma anilise institucional de praticas sociais
(médico-legais) através desse caso particular que permitiu uma analise circunstancial e
politica do discurso, ele passou a investigar as tramas entre conhecimento e politica, ou
formas como saber e poder interagem, donde se pode tragar uma histéna politica do discurso
e ndo somente as compatibilidades e incompatibilidades entre saberes via configuragio de
suas positividades. Portanto, a partir do estudo dos documentos do caso Riviére, Foucault -
passou a fazer uma analise "estratégica" (Foucault apud Eribon, 1990:218) do discurso.

Para avangar no incerto e no aleatdrio, na problematica da complexidade, Foucault langa
méo de metaforas como “rede” gque implica a possibilidade de examinar as relagdes, entre
individuos, entre esses ¢ as instituigdes que os qualificam, bem como entre institui¢des. Essa

metafora possibilita pensar em termos de logistica, de estratégia, de manobra, de relagdes e
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trocas que ddo sentido 2 logistica, pensar a nogio de intersticio, de espago como resultado de
praticas historicas € como o campo onde tais praticas operam.

Em sintese, a genealogia foucaultiana é uma modalidade de analise histonica que toma
como foco o poder sem referir-se a um sujeito, ou seja, prioriza o estudo das praticas,
enquanto possibilidade de explicar o porqué certos saberes emergiram, orientando-se pelas
dispersdes que vio revelando o jogo das dominagdes - o que a historia arruinou (mascarou) -
ativando saberes locais, descontinuos, desqualificados, ndo legitimados, singularidades,
heterogeneidades, descontinuidades para combater os efeitos de poder proprios a instincia
tedrica unitaria (ciéncia). Uma analise que mergulha nos acontecimentos buscando encontrar
o limiar da realidade empirica para dele se separar e se apoderar.

Machado (1982) aponta Vigiar e punir (1975) como a obra onde se deu a introdugio da
palavra genealogia na produgao teorica foucaultiana, visto que nessa foi expresso claramente
seu sentido - utilizar o0 poder como instrumento de anahse do saber. Observa-se, portanto, um
deslocamento metodologico, da necessidade de estabelecer a especificidade do tipo de analise
realizada para a necessidade de relacionar poder e saber. Foucault comega entdo a revelar
formas de interagdo entre saber e poder. Ele passa a fazer a critica das formas de organizagéo
social estabelecidas com a Modemidade, e, a0 mesmo tempo, desenvolve sua analitica®® do
poder.

A proposta foucaultiana ndo foi de elaborar uma teornia, mas, ao contrano de fazer anélise

sobre o poder que nao se caracterizasse como teoria, como uma descrigdo acontextual, a-

%% Foucault parece utilizar o termo analitica para situar a posigdo que ele, como analista, toma nesse estudo. Ndo
se identifica com a do imtelectual universal que vai elaborar uma grande teoria ou que vai revelar uma verdade
sobre ¢ que € o poder mas com a daquele que vai fazer um diagnéstico do funcionamento do poder numa
sociedade determinada. Na analitica o investigador estd sempre situado e faz um diagndstico das praticas
culturais que ndo pretende ser uma sintese totatizadora.



histérica, objetiva, e sim como uma analitica. Por um lado, Foucault explica essa recusa com
a seguinte afirmacio:

Se tentamos construir uma teona do poder, serd necessario sempre descrevé-lo como
algo que emerge num lugar € num tempo dados, ¢ dai deduzir ¢ recons@k a génese.
Mas se o poder é, na reahdade, um conjunto de relagbes abertas, mais ou menos
coordenadas (e, de fato, mal coordenadas), entio o dnico problema consiste em se
munir de uma rede de anilise que tome possivel uma analinea das relagdes de poder
(Foucault apud Dreyfus e Rabinow, 1995:202}.

Por outro lado, alguns estudiosos do pensamento foucaultino justificam tal recusa em
funcio da compreensdo foucaultiana de que "a teoria so existe e € inteligivel quando €
estabelecida contra e entre praticas culturais articuladas” (Dreyfus e Rabinow 1995:206).

Coerente com a perspectiva assumida, Foucault apresentou uma analise sistematica das
tecnologias do poder e, conforme Dreyfus € Rabinow (1995), tena concordado que seu
conceito de poder € pouco explicito, mas foi importante para o diagnéstico que ele fez sobre a
contemporaneidade e que o tema geral de sua pesquisa € o sujeito. A analitica do poder
proposta por Foucault, enfocando o funcionamento do poder em certos fatos e determinados
dominios historicamente circunscritos, avangou para além da dentncia. Além de inventanar e
descrever as tecnologias de poder postas em funcionamento na sociedade moderna, seu
trabalho de analise apresenta algumas caracteristicas metodoldgicas e na concepgdo do poder
que fazem diferenca em relagio as analises anteriores.

Tomando por base os escritos de Foucault e a sua afirmagdo de que "Marx substituiu a
dentincia do roubo pela analise da produgdo” (Foucault, 1996:232), sem pretender fazer uma
sintese totalizadora, entendemos que Foucauit substituiu a denuncia do poder pela analise da
produgdo do saber e dos mecanismos e dispositivos, estratégias e taticas de poder, em suma,

por analises que mostram os limites do nosso pensamento ¢ uma outra face do poder. Ele

mostra que o poder que vem funcionando na histéria dos ultimos séculos, nas sociedades
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ocidentais, ndo € essencialmente repressivo. Nesse sentido, Foucault argumenta que 0 modelo

juridico (de poder) que se estabelece como uma relagao negativa num ciclo de interdi¢3o se

constituiu, num contexto de correlagSes de forgas, como tatica de aceitabiiidade de uma forma

de governo.
No decorrer da década de 70, Foucault foi sinalizando como ele concebia o poder e, entre

0s muitos sinais deixados por esse pensador, encontramos a seguinte idéia:

As grandes insttuicdes de poder que se desenvolveram na Idade Média - a
monarquia, ¢ Estado com seus aparelhos — tomaram impulso sobre um fundo de
multiplicidade de poderes pré-existentes, e até certo ponto, contra eles: poderes
densos, intrincados, conflituosos, ligados 2 dominagio direta ou indireta sobre a
terra, a2 posse das armas, a serviddo, aos lagos de suzerania e vassalagem. Se elas
conseguiram se implementar, se souberam fazer-se acettar, beneficiando-se de uma
série de aliangas tdticas, ¢ porque se apresentaram como instancias de regulacio, de
arbitragermn, de delirmutagio, como maneira de introduzir ordem entre esses poderes,
de fixar um principio para mitgi-los, e distribui-los de acordo com fronteiras e
hierarquia estabelecidas. {...) A histénia da monarquia e o recobrimento, pelo
discurso jutidico-politico, dos efeitos e processos de poder, vieram de par (Foucault,
1997H:84-85. Grifo nosso).

A tentativa empreendida com a citagio e os grifos feitos acima ¢é no sentido de apontar
aspectos ou idéias que possam ajudar a compreender o poder segundo a perspectiva
foucaultiana. Buscamos, assim, destacar o carater relacional do poder, que ndo se reduz a
uma relagdo, constituido a partir de multiplas relagdes de forga, de uma estrutura que nio
toma por base a forma centralizada mas segue a racionalidade da luta, com taticas locais e
estratégias globais.

Complementando tais colocagdes, Foucault nos da exemplos de que, mesmo quando se
criticou a institui¢do monarquica, sistemas de dominagio com base no direito, a representagao
do poder permaneceu presa ao modelo juridico. Nesse sentido, vejamos o comentario gue ele

fez em relagdo a Revolucao Francesa:
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A critica da instituicio monérquica na Franga do século XVIII n3o foi feita contra o
sisterna juridico — rmonarquico, mas em nome de um sistema juridico puro, fIgoroso,
(..) nio colocou em questio o principio de que o direito deve ser 2 propna forma de
poder e de que o poder devena ser sempre exercido na forma do direrto (Foucaulr,
1997b:85),

g, a respeito do marxismo:
Qutro tipo de critica bem mais radical, pois tratava-se de mostrar nio somente que o
poder real escapava as regras do direito, porém que ¢ proprio sistema do direto nada
mais era do que uma maneira de exercer a vioknaa, de anexa-la em proveito de
alguns, e de fazer funcionar, sob z aparéncia da lei geral, as dissimetnas e injustigas de
uma dominagdo. (..} é feita sobre o pano de fundo do postulado de que o poder
deve, essencial e idealmente, ser exercido de acordo com um direito fundamental

(1dem).

Entre os varios aspectos que caracterizam a analitica do poder foucauitiana retomamos,
alguns desses, nos comentarios a seguir.

I - A dessacralizagio da imagem centralizada do poder, que nio significa rejeitar a idéia
de que o poder possa ser exercido de forma centralizada mas visualizar outras formas de
exercer o poder, ou seja, admitir que o poder é difuso. A analise foucaultiana focaliza os
mecanismos, 0 funcionamento do poder, ou simplesmente, 0 modo como ¢ poder se exerce €
0 porqué.

I - A atengo ao ambito micro do poder, destacando sua existéncia propria e formas
especificas ao nivel mais elementar e com isso demonstrando que o Estado ndo ¢ o foco
absoluto, mas que existem mecanismos de poder que funcionam fora, abaixo e ao lado dos
apareihos de Estado. Segundo assinala Machado (1996), com 2 nogdo de microfisica , na qual
esta implicita uma mecéinica que se expande por toda a sociedade, poderes periféricos e
moleculares se articulando, Foucault realizou um duplo deslocamento, ou seja, do espago e do
nivel da andlise, visto que considerou o poder em suas extremidades e esteve atento as suas

formas locais. Na mecdnica que Foucault desvenda, o poder intervém sobre 0s corpos.
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Com a microfisica foucaultiana, aparece uma relativa autonomia dos poderes no
nivel/espago micro e macro, mas também o pertencimento desses a uma rede complexa na
qual os micro-poderes podem existir integrados ou ndo ao Estado. Nas redes, as relagdes sdo
multiplas, diversas e variaveis, visiveis e invisiveis e aparecem as interfaces do poder. A
construgdo de um micropoder foi fundamental para o funcionamento do poder disciplinar ja
que o controle do espago era um elemento essencial de tal tecnologia.

III - Ao adotar o recurso da analise genealdgica recusou as analises que subordinam o
poder 4 instdncia econdmica e ao sistema de interesse que garantia. Nessa perspectiva, tomou
como referéncia 0 modelo da guerra e da batalha e nfio o modelo da lingua e dos signos
(analises que se referem ao campo simbolico ou ao campo das estruturas significantes).
Assim, ao colocar a questio da mecéanica do poder, da relacdo entre saber e poder, procurou
livrar-se de algumas nog¢des bastante presentes nas analises vigentes, a nogao de ideologia e
de repressdo.

Entretanto, alguns autores, como Terry Eagleton (1997), parecem entender como
ideologia o que para Foucault € discurse. Para esse ensaista “a ideologia se ocupa menos com
o significado de que com os conflitos no campo do significado™ (Eagleton, 1997:24). A sua
argumentacdo € no sentido de que o termo ideologia € polifénico, admite diferentes defini¢oes
ou significados, nem sempre compativeis entre si ¢ que a maioria das teorias da ideologia
surgiram no interior da tradi¢do de pensamento matenalista. Em certo sentido, para esse autor
a invalidagdo do conceito de ideologia esta relacionada a deturpagio ou a uma forma muito
restrita de entender esse conceito.

Segundo Eagleton, "o termo ideologia € apenas uma maneira conveniente de classificar

em uma umca categoria uma porgdo de coisas diferentes que fazemos com os signos”



(idem:171) e a substitui¢do do conceito de ideologia pelo conceito de discurso € uma questio
ideologica (politica) pois a ideologia pode ser definida como "uma fungéo da relagdo de uma
elocugdo com seu contexio social" (idem:22). Ao contraric do que muitos teoricos as vezes
fazem parecer, Eagleton apresenta argumentos no sentido de que nem sempre a ideologia
ilude e cega completamente a si propria ¢ de que a utilidade das diferentes acepgoes, da
utilizagio ou rejeicdo dessas esta relacionada a historias politicas e conceituais divergentes.

IV - Defesa da nogdo de poder como correlagdes de for¢a, que n3o tem como matriz e
base uma oposi¢io binaria mas correlagdes multiplas que atingem as profundezas do corpo
social, que n3o reprimem, simplesmente, mas que além disso também produzem outros
efeitos (individuos daécels, novos poderes e saberes...). Aqui o plural do termo correlagdo €
essencial para marcar o carater multiplo, relacional e dindmico, no sentido de produzir cadeias
que se refazem continuamente tanto pelas rupturas guanto pelos pontos de apoio. Dai que,
para Foucault, o problema ndo foi constituir uma teoria do poder mas munir-se de principios
de analise que permitissem uma analitica das relagdes de poder.

Com base no pensamento de Foucault, diz-se que o poder circula, funciona como um
sistema ininterrupto, em cadeia, e se exerce em rede; portanto, nio se aplica aos individuos,
mas os produz, utilizando-se deles como centro de transmiss3o, atravessando-os por
mecanismos e técnicas, por estratégias e taticas, Segundo Foucault explicita em A vontade de
saber, "as grandes dominag¢des sao efeitos hegemoOnicos continuamente sustentados pela
intensidade de todos estes [locais e interligados] afrontamentos” (Foucault, 1997b:90).

V - A idéia de resisténcia, postulada na expressdo foucaultiana "1a onde ha poder ha
resisténcia” (idem:91), por um lado, reforga a caracteristica anterior, do carater relacional, do

relacionamento de forgas, do exercicio do poder como "um conjunto de agdes sobre agdes
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possivels" (Foucault, 1995a:243), por outro, procura firmar que, sendo o poder uma rede, a
resisténcia ndo se cstrutura a partir de um Unico ponto mas em multiplos, méveis e transitdrios
pontos, que tanto podem seguir o sentido ascendente como descendente, movimento de cima
para baixo ¢ de baixo para cima. Nao havendo exterioridade da resisténcia nas relagdes de
poder, toma-se a interlocutora nessas relagdes, atravessando as estratificacdes socials e as
unidades individuais. Contudo, a possibilidade de grandes rupturas, de divisdes binarias e
macigas ndo € totalmente descartada, apesar da distribui¢do irregular dos pontos de
resisténcia, da mobilidade e transitoriedade desses. O proprio Foucault sugere, em A vontade
de saber, que a codificagio estratégica dos pontos de resisténcia pode tornar possivel uma
revolucio.

VI - Por Ultimo, mas certamente sem pretender esgotar as novidades que o pensamento
foucaultiano traz para a discussdo da experiéncia de poder, destacamos a evidéncia dada por
esse pensador a sua produtividade. O sujeito, o individuo e a populagdo normal, a gestdo da
vida dos individuos e popula¢des, o reforco e/ou a constituigio de saberes com efeitos
diversos de poder; os diversos dispositivos, mecanismos e estratégias que cria ¢ desenvolve
sdo apenas uma amostra do quanto o poder € produtivo.

Ao longo da investigacdo que resultou na obra Vigiar e punir, Foucault traiou do
exercicio do poder de punir e suas transformagdes na virada do século XVIII e XIX. Ele
buscou elucidar procedimentos, técnicas, taticas, dispositivos, processos, talvez em uma
palavra, a tecnologia politica do corpo e seu entrelagamento com técnicas, discursos
cientificos. Lanca, portanto, a partir dessa pesquisa, a nogdo de poder-saber ou seja, a idéia

que se tornou célebre de que "ndo ha relagdo de poder sem constituicdo correlata de um



campo de saber, nem saber que nio suponha e constitua ao mesmo tempo relagdes de poder”
(Foucault, 1997a:27).

Toda terminologia adotada na analitica do poder aponta para um esquema operatorio que
tem por base uma luta continua entre elementos heterogéneos, que vai complexificando sua
rede de relagdes a medida que as circunstincias vio exigindo deslocamentos, ramificagdes,
especificagdes cada vez mais detalhadas do exercicio do poder e de formagdo de saber.
Atravessando o espago, © tempo e a ordem estabelecida, a rede de relagbes de que fala
Foucault em suas obras possibilita aglutinar elementos dispersos, criar um terntorio
intersticial.

O recurso foucaultiano da utilizagdc de metaforas espaciais, estratégicas na decifragio do
discurso, parece ter sido fundamental a4 descoberta do entrelacamento entre poder e saber.
Foucault aponta 1sso no texto Sobre a geografia, que esta em Microfisica do_poder, quando
diz: "Desde 0 momento em que se pode analisar o saber em termos de regido, de dominio, de
implantagdo, de deslocamento, de transferéncia, pode-se apreender o processo pelo qual o
saber funciona como um poder e reproduz seus efeitos” (Foucault, 1996.158).

O termo dispositivo, por exemplo, adotado para demonstrar a "rede” ou "jogo" que se
pode estabelecer entre o visivel e o dizivel ou, dito de outra forma, entre elementos
discursivos e extra-discursivos, entre os quais, discursos, instituighes, organiza¢des
arquitetdnicas, decisbes, leis, enunciados cientificos, proposigdes, indica que houve um
deslocamento metodoldgico bem como na idéia de discurso®’.

Ao concentrar sua andlise nas praticas culturais em que poder e saber se cruzam (medida,

inqu€rito € o exame) e nas quats se fabricou a nossa compreensdo de individuo, de sociedade

*! Luiz Celso Pinho (1998) procura acompanhar a trajetéria da nogio de discurso.
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e das ciéncias humanas, Foucault introduz o termo dispositivo tentando revelar algo sobre as
priticas elas mesmas, em ag3o, abrangendo um dominio heterogéneo que implica "os
discursos, as institui¢des, as disposi¢bes arquitetOnicas, os regulamentos, as leis, as medidas
administrativas, os enunciados cientificos, as proposicdes filosoficas, a moralidade, a
filantropia etc." (Foucault apud Dreyfus e Rabinow, 1995:134)

Segundo Luiz Celso Pinho (1998), enquanto no periodo arqueolégico (década de 60) o
discurso remetia a sistemas anénimos e transformados de pensamento (epistemes}, no periodo
genealogico, ele é tramado no bojo de relagdes de forga e estd associado a um componente
politico e, portanto, foi necessaria a utilizagdo de um termo mais geral, que conjugasse
elementos de natureza discursiva ¢ ndo-discursiva. Como o dispositivo, esse jogo estabelecido
entre elementos heterogéneos, € sempre tragcado no interior de rela¢des de poder e ligado &
configuracdo de saber, ou saberes, que dele nascem e 0 condicionam, ele foi considerado por
Foucault um conceito mais apropriado para a investigagdo das tramas entre conhecimento e
politica sendo uma constante tanto em Vigiar e punir, quanto em A vontade de saber.

Ao longo dos estudos realizados na década de 70, Foucault identificou diferentes
dispositivos, entre 0s quais, o encarceramento, a prisio, o panoptico™>, a sexualidade, a
disciplina que tém fungdes estratégicas a exercer — controle-dominagfio, disciplinarizagdo,
sujeigdo, regulagdo, normalizagdo. Entretanto, como as relagdes estabelecidas entre os
elementos que compdem o dispositivo sdo varidveis, a posicdo dos elementos e suas fungdes

também sdo varidveis. Um exemplo disso € o aprisionamento que, como dispositivo de

3 Exemplo claro da forma de funcionamento do poder porém, nfio € a unica. Segundo assinalam Dreyfus e
Rabinow (1995), o projeto do Pnopticor de Jeromy Bentham (1791) foi tomado por Foucault como o paradigma
de uma tecnologia especifica - a tecnologia disciplinar.
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controle, produziu um meio delingilente, uma forma de ilegalidade especifica que foi
reutilizada com finalidades politicas e economicas.

Cabe retomar que foi no bojo das analises genealogicas do poder que Foucault
estabeleceu distingdes, situagdo central ou periférica, nivel micro ou macro, que lhe
possibilitaram pensar em termos de uma nova fisica do poder, ou seja, de uma microfisica do
poder. Ha pouco, destacamos que esta foi uma das inovagSes que caracterizam a analitica do
poder foucaultiana e voltamos mais uma vez a ela para resgatar o argumento de Foucault de
que existem niveis diferentes e formas especificas e elementares de exercicio do poder,
articuladas de varias maneiras ao Estado e indispensdveis a sua sustentagdo e atuagio eficaz.

Essa microfisica supde o poder como dispersdo, como relagdo estratégica cujos efeitos
dependem das disposigdes tomadas pelos elementos que a constituem, das manobras
efetivadas, das taticas e técnicas empregadas, que configuram uma rede tensa, dindmica, néo
univoca, portanto instavel que implica for¢as se movendo no sentido ascendente e
descendente do feixe de relagdes sociais.

Parece que o caminho indicado por Foucault para compreendermos o poder e sua
materialidade, seu funcionamento diario nos remete ao nivel das micropraticas, das
tecnologias politicas onde nossas praticas se formam. Os estudos foucauitianos mostram que
os poderes periféricos e moleculares nio foram confiscados ou absorvidos pelo aparelho de
Estado. Conforme diz Machado, na microfisica, "os poderes se exercem em niveis variados
[macro e micro] e em pontos diferentes da rede social [central ou periférica] e neste complexo
os micro-poderes existem integrados ou ndo ao Estado" (Machado, 1996:X1I).

Segundo esse estudioso do pensamento foucaultiano, o micro poder pode ser

caractenzado como aquele cuja intervengdo é material e atinge a realidade mais concreta dos
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individuos —o seu corpo, situa-se ao mivel do corpo social, penetra na vida cotidiana.
Conforme argumentagdo apresentada por Foucault, a2 derrubada desses "micropoderes” nio
obedece a lei do tudo ou nada; ele ndo € adquinido de uma vez por todas ¢ seus episodios
localizados s6 inscrevem-se na historia "pelos efeitos por ele induzidos em toda a rede em que
se encontra” (Foucault, 1997a:27).

Analisando o pensamento foucaultiano é possivel apontar que "a constru¢fio de um
"micropoder” [que remete & nogdo de microfisica], comegando pelo corpo como um objeto 2
ser manipulado, é a chave do poder disciplinar" (Dreyfus ¢ Rabinow, 1995:170), e que as
prisdes, o hospital, a escola interessaram a Foucault na medida em que constituiam expressdes
de praticas mais generalizadas para disciplinar os individuos e as populagdes. Entretanto,
Dreyfus e Rabinow enfatizam que a escola, por exemplo, “ndo pode ser reduzida a sua
fungdo disciplinar” (idem:203) apesar da imanéncia das relagdes de poder as instituigcdes, pois
esses dois termos, poder e institui¢do, ndo sdo idénticos.

No estudo sobre a prisdo, Foucault identificou alguns processos que denomina "de
objetivagdo”, os quais sdo apontados como inerentes as taticas e distribuigdo de poder, ou
seja, 4 pratica disciplinar, que fabrica corpos doceis>, através dos quais uma relagio de
objetos vai se constituindo no exercicio do poder de punir, entre os quais: da relagdo crime-
criminoso, ou de um fato a estabelecer segundo normas especificas (objeto de conhecimento
da semiologia) surge um cnminoso como individuo a conhecer (objeto de um conhecimento
psicologico) — delingiiente — segundo critérios especificos. Em sintese, o processo de
objetivagdo implica a realizagdo de sucessivos procedimentos — classificagdo, generalizagdo,

delimitagdo e controle, que constituem objetos.

* Em Vigiar e Punir Foncanit diz que um corpo ¢ docil quando pode ser submetido, utilizado, transformads e
aperfeigoado.
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Apesar da grande popularizacido do pensamento de Foucault com a tematizagido do poder,
0 objetivo do seu trabalho, nos altimos vinte anos que antecederam sua morte, ndo foi analisar
o "fendémeno do poder" ou elaborar os fundamentos de tal analise mas stm "criar uma histéria
dos diferentes modos pelos quais, em nossa cultura, os seres humanos tornaram-se sujeitos”
(Foucault, 1995a:231). Perseguindo essa meta, ¢le trabalhou com diferentes modos de
objetivagdo, na investigacdo cientifica, nas praticas divisorias, na constitui¢do do sujeito de
sexualidade.

No ponto em que Foucault focalizou as praticas divisonas, identificou e analisou o
desenvolvimento de uma das estratégas de poder, a disciplina ou poder disciplinar. Tomando
como referéncia 0s escritos foucaultianos, entendemos que esta estratégia ou modalidade de
poder pode ser entendida como uma formagio histérica condicionada pela interagio de forcas
ou ainda, como um modo especifico de funcionamento do poder que utiliza um conjunto de
elementos materiais ¢ técnicos para constituir dispositivos encarregados de submeter os
corpos, objetiva-los, estabelecer uma relagdo de dominacgdo, sobre os corpos, que implica em
controle e sujei¢do dos individuos — maximizagdo da obediéncia e da utilidade.

Embora as disciplinas ja tivessem sido inventadas e postas em funcionamento em certos
espagos tnstitucionais anteriores a época classica® (por exemplo na vida monastica do inicio
da cristandade ou nas legides romanas), Foucault procurou mostrar em Vigiar ¢ punir que, foi
a0 longo dos séculos XVIL, XVIII que elas potencializam-se ¢ disseminam-se por todo o
tecido social tornando-se "férmulas gerais de dominagdo". Cruzando o estudo de varias

institui¢des, como a prisio, a escola, 0 hospital, o quartel, Foucault pode perceber que as

* Foucault inclusive chama nossa atengiio para esse fato em Vigiar ¢ Punir.
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formas de ordenar o espago, 0 tempo € os corpos, em todas essas instituigdes, estio vinculadas
a uma mesma forma de exercer o poder, a exigéncta de um tipo de saber.

Além disso, ele destaca que a historicidade "evolutiva", evidenciada por muitos ainda
hoje, esta ligada ao modo de funcionamento do poder disciplinar. Em outros termes, uma

macro ¢ uma microfisica do poder permitiram "a integragdo de uma dimensdo temporal,

unitaria, cumulativa no exercicio dos coniroles € na pratica das dominagdes" (Foucault,
1997a:136).

Assim, a disciplina pode ser identificada como "tecnologias difusas que atravessam
diferentes aparelhos sem poderem ser especificamente localizadas” (Murashima, 1998:157},
dispositivo, técnica especifica, modalidade de poder, instrumento, método de controie e
sujeicdo que se tormaram no decomer dos séculos XVH e XVII formulas gerais de
dominacdo; ou zinda, uma racionalizagdo™ utilitaria do detalhe no controle politico, uma
"anatomia politica do detalhe” (Foucault, 1997a:120).

A nogdo de disciplina vai remeter, nos estudos foucaultianos, a certas praticas, a uma
dindmica, na qual poder e saber se entrelacam, se apoiam e se reforgam mutuamente no
discurso e no extra-discurso. A técnica do exame, altamente ritualizada nos dispositivos
disciplinares, manifesta, ac mesmo tempo, a sujeicio e a objetiva¢io dos individuos, pois o
processo do exame pde em funcionamento, num sé mecanismo, relagdes de poder que

permitem obter e constituir saber. Através da utilizagdo da pratica do exame, que combina

* Como Foucault {1995) reconhece a relacdo entre racionalizagio ¢ poder mas indica que devemas ~amabisar
racionalidades especificas mais do que o progresso da racionalizacio” (Foucault. 1995:233), achamos que seria
interessante destacar aqui a distingdo que Edgar Monn (1990, 19982 ¢ 1998b) faz enoe racionalidade e
racionalizacdo. Para Morin. a racionalidade estabelece um didlogo entre o homem ¢ o mundo. entre uma logica e
O que resisic a essa mesma logica. admite a contestagdo e a possibilidade da superagio de sua idgica. Ja a
racionalizagio tem a pretensdo de esgolar num sisteraa logico a totalidade do real. ela procura encerrar a
realidade num sstema coerente. se fecha numa légica e se antoconfirma. Essa colocagdo, a nosse ver. contribui
para rauficar 0 que Drevfus ¢ Rabinow afirmam em relagio a Foucault. ou seja. de que ele niio ataca a razdo mas
mostra ¢m seus estudos como uma forma de cacienalidade operou.
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controle normalizante e vigilncia hierarquica, o poder disciplinar capta os individuos,
constitui um poder de escrita ao inseri-los num campo documentario. Portanto, fabrica uma
individualidade por mecanismos cientifico-disciplinares, pois, ao descrever os individuos, cna
um meio de controle e viabiliza um método de dominag@o, que tem por referéncia a norma,
que constitui ¢ individuo como efeito e objeto de poder e de saber.

Foucault identificou na pritica do exame o modelo ou "matriz juridico-politica”
(Foucault, 1997a:186) das ciéncias do homem Como pega intrinseca das técnicas
disciplinares, podemos infenr que o exame esteve na base da constitui¢io de um contradireito,
ja que a disciplina é assim caracterizada, por Foucault, como uma "suspensdo, nunca total,
mas também nunca anulada, do direito. (...) uma contrapartida politica as normas juridicas"
(idem:184); da comstituigio de um sistema de controle, exclusio ¢ punigdo proprios as
sociedades industriais; da implementagdo de uma politica de dominagdo dos homens, pelo
controle minucioso do seu corpa, que possibilitou a acumulagio de novos conhecimentos.

Portanto, considerando as formulagdes teoricas de Foucault acerca do imbricamento entre
poder e conhecimento, € possivel afirmar que as ciéncias humanas existem porque,
simultaneamente, existiram 'conjuntos de relagbes de poder que permitiram que os
respectivos agentes [sujeitos) estruturassem os campos da possibilidade” (Philp, 1992:98) e
se pode exercer o poder observando, ordenando, classificando, fazendo experiéncias e
realizando determinadas praticas com os homens, aplicando 0s conhecimentos que se tinha e,
com 1ss0, obter "mais "conhecimentos" dessas praticas" (idem:99). Nessa perspectiva, a
medida que se reivindica conhecimento, se reivindica, também, poder.

Nas pesquisas historicas realizadas no dominio da justi¢a, nas quais Foucault procurou

analisar a vontade de saber, desde exemplos das instituigdes arcaicas gregas, outras praticas
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ou formas de poder-saber como a medida ¢ o inquérito foram identificadas e analisadas como
matrizes juridico-politicas de determinados saberes.

Tanto em Vigiar e punir como no resumo do curso desenvolvidoe no Colégio de Franca
(1971-1972), sob o titulo Teorias e institui¢des penais, Foucault identifica nas praticas de
produgdo da verdade —a medida, o inquénto e o exame —uma vontade de saber ligada 4
instalacio de um poder politico, ou seja, desempenhando uma fungdo politica especifica
(ordenamento, centralizagdo, selegdo e exclusio) e possibilitando a constituigdo de diferentes
dominios de saber.

Conforme as relagdes estabelecidas por Foucault (19974, 1997b, e 1997¢), no caso da
medida, efeito e instrumento de ordenagido, a ligacdo € com a constituigdo da cidade grega e
com a constituigdo do saber matematico e fisico. Ja o inquénto, meio de constatar ou de
restituir, esteve ligado a formagio do Estado Medieval —instauragio do poder de soberania—
desempenhando a fungio de centralizagio do exercicio do poder e & constituigdo dos saberes
empiricos e das ciéncias da natureza. O exame, cujo efeito € fixar, serviu de instrumento para
selecionar e excluir. Ele articulou-se 2 constituigdo dos sistemas juridicos e politicos exigidos
pela sociedade industrial e ao surgimento das ciéncias do homem. Entretanto, Foucault
adverte que tais ligagGes ndo sdo perpétuas. Essas praticas se juntaram, foram atualizadas em
muitas praticas cientificas que, por vezes, desarticularam-nas dos modelos juridico-politicos a

que estavam ligadas inicialmente.

Em A vontade de Saber, um novo exercicio genealogico € realizado por Foucault que
utilizou a esfera do discurso para rever a teoria de um poder repressivo ao longo da historia,
ou seja, inseriu os discursos sobre o sexo na mecinica do poder. Trabalhando sempre sobre a

histonia mas a partir de fragmentos, da nio linearidade, da reativagido dos saberes locais contra



a hierarquizagdo cientifica do conmhecimento e seus efeitos de poder, 2 argumentagao
apresentada por Foucault ¢ no sentido de derrubar a tese do poder essencialmente repressor..

Utilizando-se da estratégia de remeter-se & histéria para apontar uma possivel justificativa
4 aceitabilidade da hipotese repressiva do poder bem como para apresentar argumentos para
refuta-la, Foucault explicita a sua intimidade com a histéria e, ao mesmo tempo, vai se
servindo dela na constitutgdo da propria eloquéncia.

Assim, Foucault revela, em 1976, que uma vontade de saber vinha funcionando como
suporte e instrumento a produgdo do discurso sobre o sexo e seus efeitos de poder, enquanto,
a0 mesmo tempo, buscou elucidar a intengdo estratégica que os direcionou. Nesse percurso,
admite que houve uma policia dos enunciados e uma politica dos discursos. Em outros
termos, que esteve em funcionamento um "regime” da verdade® ™" (Foucault, 1996:14) ou
politica de produgdo dos discursos tidos como verdadeiros, amparando a formacio e
desenvolvimento do capitalismo,

Esse regime de verdade acerca do sexo teria, paralelamente, constituido a teoria
repressiva € objetivado o sexo nos discursos racionais (medicina, biologia), tomando-o abjeto
de analise e alvo de intervengdo do poder. O processo de constitui¢ao da sexualidade, de certa
forma, € andlogo ao da constituicdio da delinqiiéncia. Visto que ambos sdo dispositivos de
poder-saber desenvolvidos nas sociedades modernas ocidentais, e, tanto o discurso da
delingiiéncia quanto o discurso do sexo sdo imanentes a certas taticas de poder ¢ a certo saber
sobre o sujeito.

Ora, nessa perspectiva, a idéia de delinquéncia e a idéia de sexualidade podem ser

tomadas como elementos que dio visibilidade as mudan¢as empreendidas na mecénica do

3‘: Vale retomar que Foucault limita seus estudos ac funcionamento do poder nas sociedades ocidentais.
*" Com esta nogdv ele pde em questio a maneira pela qual o saber circula e funciona, susreiagdes com o poder.
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poder através da implementagio de novas técnicas, disciplina e bio-politica, na tecnologia do
poder.

Enquanto em Vigiar e punir, o foco de analise é o poder disciplinar, a constitui¢go da
delinqiiéncia, enquanto dispositivo, € a prisio se generalizando como forma de punigdo, em A

vontade de saber, Foucault aponma uma outra modalidade de agac do poder, estratégia de

poder, que investe sobre o corpo vivo, ou como alguns preferem dizer, sobre o homem-
espécie, por ele denominada "bio-poder” (Foucault, 1997b:132). Essa modalidade foi
apreendida pelo pensador francés no decorrer do projeto de escrever a histonia da sexualidade
enquanto "experiéncia"*®. Nesse sentido, Foucault procurou analisar a constituicio da
sexualidade e a difus3o desse dispositivo, 0s deslocamentos ¢ os desdobramentos da técnica
da confissdo na producdo da verdade e do sujeito e, nesse processo, observou que uma nova
forma de ordenagdo da vida comegou a se instaurar no final do século XVTIIIL

Se, por um lado, com a no¢do de poder disciplinar o que se vé € o investimento do poder
sobre o corpo fisico, voltado para os desempenhos do corpo - vida do corpo entrando na
ordem do saber e do poder — que revela uma atuagio individualizante do poder, a partir do
corpo, em sua dimenséo micro; por outro lado, com a nog¢do de bio-poder, esse poder sobre o
corpo se orienta no sentido do corpo/espécie, dos processos da vida— € a vida da espécie e
seus mecanismos se inserindo na ordem do saber € do poder. O que Foucault nos mostra é
uma atuacdo espectficante do poder, a partir de intervencgdes articuladas em fungio de efeitos

de poder globais que implicam a consideracio do corpo nas dimensdes micro e macro ¢ suas

relagoes.

* Experiéncia entendida por Foucault como correlagio, numa cultura, entre campos de saber, tipos de
nomatividade e formas de subjetividade.
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Segundo os estudos realizados por Foucault, podemos admitir que no final do século
XVII uma tecnologia disciplinar se instala nas sociedades ocidentais, porém nio de forma
homogénea mas com ritmos ¢ extensdo variaveis, empregando técnicas de racionalizagio ¢ de
economia de um poder que devia se exercer mediante um sistema de wvigildncia, de
hierarquias, de inspegdes, de escrituragdes, de relatorios e depois, segunda metade do século
XVIII, aparece uma outra tecnologia de poder que nio exclui a primeira mas integra-a,
modifica-a e utiliza-a, implantando-se nela.

Assim, em poucas palavras, podemos dizer que o bio-poder € uma modalidade de
exercicio do poder que procura gerir 2 vida e administrar os corpos atraves do controle
regulador em tomo da norma. Neste ponto, retomamos o destaque que Dreyfus e Rabinow
(1995) fazem no sentido de que, se por um lado, alguns leitores podem reconhecer uma

similaridade entre a descricio de Kuhn das "ciéncias normais”>

, que se constituem no bojo de
um unico paradigma consolidado € recomhecido nas realizagdoes de uma determinada
comunidade cientifica, ¢ a de Foucault da sociedade normalizadora®, que se estabelece em
um projeto (de individualizagdo) definido anteriormente, por outro lado, existem varas
diferengas nas idéias desses pensadores, entre as quais as seguintes:

enguanto as ciéncias normais objetivam, em principsio, 2 assunilagio final de todas as

anomabas, a2 tecnologia disciplinar funciona para estabelecer e  preservar um
conjunto gradativamente diferenciado de anomalas, que ¢ o préprio modo pelo qual

* A abordagem Kuhniana é de que uma ciéncia torna-se normal quando hé concordincia entre os cientistas de
um campo de conhecimento quamo a questdo de qual modelo ou paradigma devem constitair como base do
trabalho que devem realizar para dar conta dos fendmenos emgmdticos gue oferecem resisténcia 2 uma
incorporagac A teoria. Assim. as ciéncias normais visam tornar as anomalias compreensiveis a luz de uma teona.
Elas podem ser compreendidas como campo totalizador de atividade que estende continuamente suas previsdes e
controle sob 0§ resultados obtides nas pesquisas (Drevius € Rabinow |1993).

" As quais pdem em funcionamenio tecnologias nommalizadoras que operam de forma similar ao das ciéncias
nOrmais. ou seja. estabelecendo uma defini¢io comum de objetivos e procedimentos que tomam a forma de
modelos que definemn o8 limites entre o que € normal e o que deve ser normalizado. Assim, a sociedade normal
pode ser compreendida como campo totalizador de atividade que estende suas previsdes € conwole alé o mivel
mais elementar do corpo social (Drevfus e Rabipow. 1993).
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amplia scu saber ¢ poder para dominios cada vez mais abrangentes” (Dreyfus ¢
Rabinow, 1995:217)

Uma outra diferenca que ¢ apontada por Dreyfus ¢ Rabinow como, realmente, importante
entre Foucault ¢ Kuhn € de ordem politica, ou seja,

Enguanto a4 ciéneia normal trznsformou-s¢ num modo cficaz de acumular saber
sobre 0 mundo natural (onde saber significa exatdio de previsdo, quantidade de
problemas diversos solucionados etc., e ndo verdades sobre como as cotsas sao em si
mesmas), a sociedade normmalizadora tomou-se urna forma poderosa e insidiosa de
dominagio” {idem).

Porém, de qualquer modo, a partir de cada uma dessas analises (Kuhrv/ciéncia normal e
Foucauit/sociedade normalizadora) podemos perceber a importancia dos paradigmas para a
cultura e também compreender sua importincia metodologica para a compreensdo da
sociedade.

Retomando a argumentacdo de Foucault acerca do biopoder, observamos que essa
tecnologia de poder se constitui no bojo da formagio de uma governamentalidade®' politica,
ou s¢ja, atividade de direcionamento dos homens centrada na questao do exercicio do poder a
partir da conduta de um conjunto de individuos. Segundo Foucault, o bio-poder tem por
fungdo principal "garantir, sustentar, reforgar, multiplicar a vida e p&-la em ordem" (Foucault,
1997b:130). Nessa modalidade de exercicio do poder, governar implica produzir e recorrer a
novas tecnologias e a saberes que auxiliem na fung3io de gerir a vida da populagdo.

Assim, Foucault nos leva a perceber que houve um estreitamento do significado de

governo — agora restrito as c¢oisas do Estado — em decorréncia  da progressiva

governamentaliza¢8o do Estado, ou em outros termos, ao fato de que as relagdes de poder

“'Qualidade com a qual o Estado foi se tornando governamental. on seja. foi capturando determmadas 1écricas
de governo e ampliando-as de modo a permitir a sua propria sobrevivéncia. Tal processo s¢ pode 0COTTEr porque,
entre oulras Ceisas, os COTPOS $¢ tornaram governaveis com o desenvoivimento das técnicas de disciplinamento.
docilidade e autogoverno. Portanto, governamemalizagio implica governabilidade mas no se restringe a ela pois
seu objeto € o Estado, a sua gestdo.
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foram "elaboradas, racionalizadas e centralizadas na forma ou sob a caugio das instituigdes do
Estado”, porque houve uma "estatizagio continua das relagdes de poder"*’ (Foucaul,
1995a:247).

Essa nova estratégia de poder emerge com as transformagdes que foram sendo
processadas no programa disciplinar e implica uma nova racionalidade politica —do Estado de
governo — que tem como principio que o estado era seu proprio fim. Dreyfus ¢ Rabinow
destacam que tal racionalidade politica, a do biopoder, estava conectada ds ciéncias humanas
nascentes. Cabe lembrar que foi a partir da adogdo dessa que ¢ estado procurou maximizar
seu poder e suas forgas gerando um saber concreto, especifico € mensurdvel que propiciasse
verificar suas forgas e tornar-se mais eficiente aumentando ou sustentando sua forga,
respectivamente, onde fosse fragil e forte. Em outros termos, poderiamos dizer que tais
estudiosos apontam que essa racionalidade, associada a transformagio politica ocorrida com a
colocagdo da vida como escolha politica, criou as condigbes que tormaram possivel a
emergéncia das ciéncias do homem, jé que se tomaram necessirias. Portanto, essa nova
modalidade de exercicio do poder sustentou e fo1 sustentada por um saber especifico, o saber
sobre o homem.

Além disso, esses estudiosos assinalam que Foucault demonstra uma mudanga na forma
de conceber bem-estar humano. Qu seja, que com a mudanga da teoria politica tradicional, o
aparelho administrativo do Estado passou a conceber as necessidades humanas como meios
para aumento do poder do estado. Ele mostra que tal mudanga foi importante para a expansio
do bio-poder. Cabe sublinhar que a emergéncia dessa era politica esta relacionada a muitas

mudangas e sobretudo ao surgimento do capitalismo.

“* Segundo sugere Foucault, essa estatizago foi continua mas ndo foi homogénea em termos das formas que
tomou na pedagogia, na economia, na familia pa justiga.



59

Pelos indicios encontrados nos estudos foucaultianos, essa forma de funcionamento do
poder encontra-se ligada a pelo menos trés aspectos que se interligam. Ou seja, a emergéncia
de uma arte racional de governar— através de uma tecnologia de policia— que visa fazer
crescer as forgas do Estado a partir de seu interior; ao surgimento da biologia que, com &
nogdo de vida, possibilita uma mudanga na forma de dominagdo pois permite ligar o nivel
bioldgico ao nivel histérico/politico; ao aparecimento do fendmeno da populagio — conjunto
de elementos vinculados ao regime dos seres vivos, cujos processos especificos, permitem
intervengdes articuladas—como problema politico que parece, ao mesmo tempo, denvar da
tecnologia politica de policia e correlacionar-se a0 nascimento da reflexdo econdmica.

Para Foucault, fazer a analise da sexualidade como dispositivo politico implica fazer a
"historia dos corpos” e da maneira como se investiu sobre o que neles ha de mais material, de
mais vivo" (Foucault, 1997b:142). Implica, ainda, afirmar que a sexualidade se constituiu
como dispositivo estratégico de produgdo de verdade e se converteu no principal instrumento
de expansdo do bio-poder.

Ha estudos indicando que Foucault "resume a histéria de nossa sexualidade: & vontade de
saber [explosdo discursiva] e as injung¢des entre poder e prazer [ampliagio dos campos de

saber e de intervengdo do poder] que comstituiram o sexo como objeto de verdade”

(Murashima, 1998:171). Entendemos que ¢ nessa perspectiva que, em A vontade de saber,
Foucault insiste nas relagbes entre corpo e historia e continua perseguindo o objetivo de
caracterizar o poder como uma positividade, ou seja, de revelar o seu potencial de construgio,
as transformacgdes que opera em si mesmo, impondo as estratégias atuantes forgas de

Tesisténcia.



No inicio dos anos 80, Foucault direciona sua pesquisa para os modos instituidos do
conhecimento de si e a historia desses, ou seja, para uma outra maneira de fazer a histéna da
constituigdo dos sujeitos. Até esse ponto, os estudos foucaultianos tinham prionzado a
constituicdo dos sujeitos através dos processos de objetivagdo. A partir daqui, as pesquisas
tomardo como fio condutor os processos de subjetivagio, ou seja, aqueles processos, variaveis

conforme a época e as regras vigentes, que visam produzir um modo de ser (existir).

Na introdugao de Histora da sexualidade, volume 2, Foucault pontua os deslocamentos
efetuados até aquele momento, procura indicar as dificuldades tedricas encontradas no
desenvolvimento do projeto tragado, sinaliza a sua abertura a novas hipoteses, 0 que parece
denotar que o caminhar de suas pesquisas foi, quase sempre, povoado por recuos, desvios,
pela ndo linearidade ¢ ndo tinha um percurso pre-determinado.

Segundo Foucault, a sexualidade se constituiu nas sociedades modemas na correlagio
entre "campos de saber, tipos de normatividade e formas de subjetividade" (Foucault,
1994:10). Em outros termos, a partir de trés eixos correlacionados: o da "formagdo dos
saberes" que se referem a sexualidade, o dos "sistemas de poder" que regulam as praticas
sexuais ¢ o das "formas pelas quais os individuos podem e devem se reconhecer como sujeitos
dessa sexualidade” (idem), portanto, a partir do desenvolvimento e da correlagio estabelecida
entre os processos de objetivacio, de regulagio e subjetivacdo que constituem sujeitos.

Enquanto os dois pnmeiros erxos, saber e poder, tinham sido analisados pela arqueologia
e genealogia, ao se deter no terceiro eixo, subjetivagio, surgiram dificuldades que levaram-no
a realizar certos deslocamentos — do tema (formac3o do sujeito sexual para a formacio do
sujeito moral) e do balizamento cromologico (da era Moderna para a Antigiidade), a

reorganizar o projeto imcial em torno do estudo da genealogia do sujeito de desejo operando
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“" (idem:13). Visto que, interdigio e

uma ‘'reformulagio tedrica e metodologica
problematizago moral sdo "coisas” diferentes, a problematica em questio passou a ser as
condigdes que possibilitaram ao individuo problematizar "o que ele €, € o mundo no qual ele

vive" (idem: 14).

Frangois Ewald diz que os leitores dos dois ultimos volumes da Historia da sexualidade

descobrirao uma outra visdo de Foucault, ou seja, desenvolvendo "novo estilo, nova
descoberta de um campo de reflex3o [o continente da ética]. (...) Para além do conhece-te a t1
mesmo do pensamento grego, Foucault propde a filosofia como modo de se desprender de si
mesmo" (Ewald apud Giacoia Janior, 1995:82).

Tomando por base os resumos dos cursos ministrados por Foucault no Colégio de Franga,
€ possivel perceber, de 1979 em diante, uma preccupagdo com a passagem do governo dos
outros para o govermno de si € que foi a partir da questdo geral do governo que ele pensou nas
politicas puablicas (relacionadas a sadde, habitagdo, defesa, educag8o...) postas em
funcionamento na organizagdo moderna do Estado Europeu e discutiu o tema da produgdo de
subjetividade. Portanto, com base nos escritos de Foucault, os processos de subjetivacgdo estdo
intninsecamente ligados a questdo politica do governo e do estabelecimento da verdade que,
em ultima instincia, refere-se 4 politica do poder sobre a vida.

Em O uso dos prazeres, Foucault destaca a ambigiiidade da palavra moral e as diferentes

realidades englobadas na andlise historica desse objeto. Admite gue, em sentido amplo, toda
moral tem dois aspectos indissociaveis: os codigos e as formas de subjetivacio e,

relativamente, auténomos recebem um grau de importancia diferente em diversas morais,

*> Murashima (1998) assinala que para muitos criticos essa nova orientagdo dos estudos de Foucault ndo implica
a presenca de wna nova concepedo metodolégica no sen pensamento e que outros, Como por exemplo Antonio
Cascais, relacionam esse tltimo deslocamento com um nove método de anilise denominado "arqueogenealogia”.
Para Murashima, Foucault nos coloca diante de algo novo que diz respeito a wma "nova possibilidade de vida”.
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Parece que, assim como Giacdia Jinior (1995) o faz, € conveniente destacar o significado
que o termo ética assume no pensamento de Foucault e que impossibilita toma-lo como
sinénimo de moral. Entendemos que para Foucault a moral, em geral, abrange o conjunto das
prescrigdes morals ou codigo moral e os atos ou o0 comportamento efetivo dos individuos em
relacdio as regras e valores que lhes sio propostos*, geralmente identificados como sinénimo
de moral. Todavia, Foucault indica um outro aspecto dos codigos morais que, como ele
mesmo diz, "na maioria das vezes ndo esta isolado como tal. " (Foucault, 1995b:263) e que
ele chama de ética. Tal aspecto € "o tipo de relagio que vocé deve ter com vocé mesmo,
rapport a soi” (idem).

Essa particularidade do pensamento de Foucault faz com que o termo "historia das
morais", nos seus ultimos trabalhos, adquira uma significagdo complexa pois ndo se trata
apenas da histona diferencial dos atos e comportamentos em relagio aos codigos morais,
tampouco de uma analise comparativa de tais codigos.

Nessa diregdo, Foucault pode mostrar que as alteragbes efetivas no campo do
comportamento sexual se deram no dominio das relagdes que se deve ter consigo mesmo. Ele
identifica e descreve deslocamentos operados nesse aspecto da moral. Dai podermos dizer que

a Histona da sexualidade, em seu conjunto, constitui, em sentido estrito, uma "genealogia da

ética” (idem:265); uma genealogia do corpo como corpo de agdes €ticas.
Na leitura de O uso dos prazeres, podemos observar que Foucault procura mostrar que
alguns temas, principios, no¢des e questdes colocadas pelos gregos antigos a pratica sexual

permanecem na moral cristd. Entretanto, isso ndo significa constituir um continuo, uma vez

* Interessante observar que em O uso dos prazeres Foucault utiliza a eXpressao propostos, que a nosso ver deixa
implicia a possibilidade de recusa, € numa entrevista a Dreyfus ¢ Rabinow ele fala em imposi¢io que parece
denotar que os niveis de submissdo a esses codigos pode variar mais e sugere a impossibilidade de recusa total,
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que o lugar e o valor desses aspectos comuns Do s30 Os mMesmos na moral pagd e na moral
cristd. Conforme a argumentagio foucaultiana, as questdes podem ter sido as mesmas mas os
esquemas de cuidado com a austeridade sexual foram diferentes em cada uma delas.

Os indicios que Foucault tinha no sentido de que as reflexdes morais antigas (pagas)
orientavam-se mais para a €tica— formas de subjetivag@o com suas praticas de si— parecem té-
lo conduzido 4 formulagio da hipotese de "haver todo um campo de historicidade complexa e
rica na maneira pela qual o individuo é chamado a se reconhecer como sujeito moral da
conduta sexual® (Foucault, 1994:31. Grifo nosso). Dai o direcionamento da investigag¢do nao
ter sido no sentido de identificar rupturas e continuidades mas da busca de elucidagio das
maneiras pelas quais o sujeito se reconhece como sujeito moral se definiu e se transformou ao
longo da moral grega classica e da moral cnistd. Em poucas palavras, parece que Foucault
observa que os modos de subjetiva¢do ou de relagdo consigo foram definidos, modificados,
reelaborados e diversificados.

Em QO uso dos prazeres, Foucault indica que as diferentes maneiras de se conduzir, de agir
e se reconhecer como sujeito moral (modos de subjetivagdo) implicam em divergéncias no
modo de circunscrever um, ou cada um dos seguintes elementos do campo moral: o objeto da
pratica moral ou a substdncia ética®; a maneira pela qual as pessoas passam a reconbecer
suas obrigagdes morais ou 0 modo de sujei¢do; o estabelecimento de um modo de ser ou a
forma de elaboragdo do trabalho ético sobre si (esta ligado as técnicas de si); a relagdo que se

estabelece entre meios e fim ou feleologia do sujeito moral. Vale lembrar que para Foucault

"5 Segundo Foucault (1995b), para os gregos os atos relacionados ao prazer e ao desejo é que eram a matéria a
ser trabalhada pela ética e a sexualidade $0 passou a se constinuir em objeto de pratica moral com o ¢ristianismo.
Embora Foucault tenha falado em came ¢ sexualidade, deixou indicaghes de que s6 poderia estabelecer a
diferenca ética entre ambas apos uma investigagdo precisa sobre a ética greco-romana, a qual parece ndo ter sido
feita.



as praticas de si — de relagdo consigo e de dominagao de si—sdo o solo sobre o qual as morais
se constituem, tendo em vista que € a partir delas que o sujeito moral vai se constituindo como
tal.

Os modos de subjetivagido foram propostos, “aos” e “por” gregos livres, através das artes
da existéncia desenvolvidas no pensamento filoséfico ¢ médico da Antigiiidade grega: na
"Dietética", pela "arte da relagdo cotidiana do individuo com o préprio corpo” (Foucault,
1994:86), na "Econdmica" pela "arte da conduta do homem enquanto chefe de familia”
(idem) e, na "Erética" pela "arte da conduta reciproca entre © homem e o rapaz na relagao de
amor" (idem). Assim, os estudos de Foucault procuram mostrar que os gregos foram
constituindo uma pratica moral na qual a vida € como uma obra de arte que vai se esbogando,
se aperfei¢oando e se transformando, continuamente, numa relacio de forga sobre si mesmo e
a partir de regras facultativas.

Pelo que Foucault diz (no inicio da década de 80) a Dreyfus e Rabinow, o fato da arte ter
se tornado algo especializado ou feito por especialistas o surpreende, Para ele, devemos nos
criar a nGs Mesmos Sem recorTer a0 saber ou as regras universais, ou seja, criar-nos como uma
obra de arte. Nesse ponto poderiamos estabelecer uma aproximagdo entre o0 pensamento
foucaultiano e o existencialismo sartreano, entretanto, o proprio Foucault teria assinalado o
seu distanciamento das idéias de Jean-Paul Sartre (1905-1980) ao indicar que seu ponto de
vista se aproxima do pensamento de Friedrich Nietzsche (1844-1900)*. Segundo Foucault
(1995b), enquanto Sartre evita a idéia de um eu dado e retomna, de certa forma, a ela através

da nogdo moral de autenticidade (ser nés mesmos, ser verdadeiramente ¢ nosso eu), dai refere

“ O qual teria observado, na Gaia Ciéncia que podemos criar nossa vida, dar-lhe um estilo através de uma
pratica continua, de um trabalho diario.
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a atividade cnativa de alguém ao tipo de relagiio que esse tem consigo mesmo, ele (Foucault)
relaciona a forma de relag@o consigo mesmo 2 atividade criativa.

Giacoia Janior destaca, entretanto, que uma diferenga significativa do pensamento de
Foucault em relagdo ao pensamento de Nietzsche pode ser apreendida a partir da conclusao
foucaultiana de que "as grandes modificacdes que ocorrem entre a sociedade grega, a €tica
grega, a moralidade grega e como os cristdos se viam, ndo estdo no codigo, porém estido no
que chamo de ética, que € a relagdo consigo mesmo" (Foucauit apud Giacoia Junior,
1995:92). Esse estudioso procura mostrar que a diferenga que Nietzsche estabelece entre
moral e eticidade nfio recobre a distingao foucaultiana entre ética e moral. Sua argumentagéo €
no sentido de que “Nietzsche empreende uma historia natural da moral, preparatéria de uma
genealogia tipolégica das diversas formas de moral, e ndo uma genealogia da ética entendida
como rapport a soi” ((Giacoia Junior, 1995:93). O que de certa forma explicaria o fato de
Foucault se permitir apontar "erros” na genealogia nietzscheana da moral, mais
especificamente, no que diz respeito a passagem do paganismo para o Cristianismo®’.

Pelas leituras feitas parece que, no pensamento de Foucault, novos modos de
relacionamento consigo mesmo se desenvolveram no contexto da crise religiosa do século
XVI (momento de grande rejeicdo das praticas catolicas de confissdo) e que, ai, certas praticas
antigas foram reativadas com objetivos distintos dos que anteriormente estavam ligados (Na
Antigiiildade o individuo procura testar sua soberama sobre si mesmo e sua independéncia ¢

no cristianismo, a sua dependéncia a Deus).

"Nesse sentido destacamos que “entre o paganismo e o Cristianismo a oposigio nio estd entre a tolerancia ¢ a
austeridade” (Foucault apud Giacéia Jumior, 1995:93) mas entre formas de austeridade (uma ligada a uma
estética da existéncia e outras A necessidade de renunciar a si e decifrar sua verdade).



A despeito das divergéncias apontadas, Glacéia Junior (1995) defende o parentesco entre
as intengdes de Nietzsche e de Foucault retomando que para ambos devemos considerar a
idéia de tornar nossa vida uma obra de arte e reforga esse argumento com a seguinte
observagdo feita por Foucault

sou simplesmente nietzscheano e tento na medida do possivel, num certo nimero de
pontos, ver, com a ajuda de textos de Nietzsche - mas também com teses ann-
nietzscheanas (que sic também nietzscheanas!) - o que se pode fazer em tal ou tal
dominio. Nfo procuro nada mas, mas isto eu procuro bem (Foucault apud Giacona
Junior, 1995:99).

Deslocando nossa atencio para o resumo do curso do Colégio de Franga de 1980-1981,
Subjetividade e verdade, podemos observar que Foucault explicita que o fio condutor do
estudo dos modos de subjetivagio foi o que ele chamou de “técnicas de s1", entendida como
"procedimentos” inerentes a toda civilizagdo — varidveis de cultura para cultura,
freqiientemente invisivels e ligadas 4 diregdo dos outros —"pressupostos ou prescritos aos
individuos para fixar sua identidade, manté-la ou transforma-la em fun¢fo de determinados
fins, e ... gracas a rela¢des de dominio de si sobre si ou de conhecimento de si por si”
(Foucault, 1997¢:109).

Ainda nesse curso, Foucault fornece alguns exemplos de técmicas de si, a interpretagio
dos sonhos, os regimes médicos, a vida de casados e a escolha dos amores, e indica que o
desenvolvimento de uma tecnologia de si (que envolve prdticas, procedimentos e técnicas de
dominio de si, um poder ou uma correlagdo de for¢a no interior de si mesmo) esteve,
inicialmente, ligada a questdo da cidadania, & constituicio das cidades gregas ¢ suas novas
formas de distribuigdo do poder politico, em suma, a problematica do governo e do

estabelecimento de uma centa forma de dominagaoe. Conforme indicios encontrados no curso

de 1981-1982, A hermenéutica do sujeito, parece valido afirmar que o desenvolvimento e as
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transformacdes nessa tecnologia de si produziram-se relacionando trés dimensdes,
interligadas, da vida humana: a politica, a pedagogia e o conhecimento.

Apos comparar textos da Antigiiidade classica e tardia, Foucault conclui que apesar da
aparente continuidade manifesta pela insisténcia em determinados temas na problematizacdo
do prazer presente nas reflexbes morais, filosoficas e meédicas entre o século IV a.C. ao
século I1 d.C. , é possivel registrar mudangas sensiveis em relagio as formas de subjetivagao
desenvolvidas nesse periodo.

Na Erotica, por exemplo, apesar do amor pelos rapazes estar inserido nos debates,
Foucault aponta uma certa desqualificagdo desse na Antiguidade tardia, ou melhor, uma certa
mudanga no questionamento acerca do amor com a inser¢do do amor pelas mulheres e do
casamento na problematizagdo do uso dos prazeres na relagdo amorosa. Isso indica que a
partir da Erotica antiga "dualista” (Foucault 1985:204) se foi esbogando uma outra erdtica
“geral" (idem) e, no bojo da passagem de uma para outra, também foi se constituindo uma
"nova estilistica do amor" (idem:208) que implicava novas formas de se reconhecer e de agir
como sujeito moral.

Conforme o proprio Foucault destacou, o tema do cuidado de si extravasou seu quadro de
origem, desligou-se de suas significagdes filosoficas primeiras (dominio de si) ¢ "adquiriu
progresstvamente as dimensGes e as formas de uma verdadeira cultura de si" (Foucault,
1985:50). Em outros termos, o cuidado de si se generalizou a ponto de se constituir uma
pratica "ao mesmo tempo pessoal e social” (idem:63) que possibilitou a elaboragio de um
certo modo de conhecimento (de si) e a elaboragéo de um certo saber (sobre si). O que estava

em jogo nessa mudanga era a elaboragio de uma ética que permitisse ao sujeito se constituir
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como sujeito moral a partir de um feixe complexo de relagdes que articula atividades sociais,
civicas e politicas,

Foucault aponta, ainda, que o esforgo de reelaboragdo da "ética do dominio de si"
empreendido, desde o periodo helenistico, deixa entrever uma dificuldade do individuo para
definir a maneira de "se constituirr enquanto sujeito moral de suas condutas” (Foucault,
1985:101) e para "encontrar na aplicagdo a si 0 gue pode permitir-lhe sujeitar-se a regras e
finalizar sua existéncia" (idem).

Um ponto que Foucault aborda quando trata da objetivagio do sujeito em Vigiar e punir,
referente as praticas da medida, do inquérito e do exame (consideradas matrizes juridico-
politicas dos saberes) ¢, de certa forma, retomado no terceiro volume da Historia da

sexualidade, ao discutir 0os modos de subjetivagdo do sujeito. Observamos, através desse

estudo, também interferindo nos modos de subjetivagado, & utilizagdo da pratica da medida na
Antigiidade Classica, da pratica do inquérito ainda na Antigiiidade tardia, e, na pastoral crista
da Idade Moderna, uma combinagio de procedimentos de medida e de inquérito na pratica do
exame.

Nessa perspectiva, o dominio de si, que deveria resultar da aplicagdo de técnicas de si,
tinha como base a medida pois o individuo devia se medir consigo mesmo para confirmar sua
independéncia ou superioridade frente aos outros. Ja no comego da era cristd, € possivel ver a
utilizagdo do inquérito nas técnicas de si como a interpretagdo dos sonhos. O proprio Foucault
diz que Artemidoro, autor do texto A Chave dos Sonhos, procura estabelecer suas certezas,
em relagdo ao que significava sonhar com determinados atos sexuais, "por meio de um

procedimento refletido de inquérito e através de uma discussio de método”

(Foucault,1985:16).
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Com a generalizagio do cuidado de si o que se pode ver € a pratica do exame instalando-
se no bojo das técnicas de si, como no exame de consciéncia. Um exame que intcialmente se
assemelha ao inquérito mas que pouco a pouco vai assumindo o aspecto de uma "experiéncia
de si" (idem:70), de uma intensificagiio do conhecimento de si que manifesta uma acentuagdo
diferente em relagio aos elementos que constituem o sujeito moral. Asstm, a questdo da
verdade passara a constituir "o cerne da constituicdo do sujeito moral” (idem:72), a questdo da
forca comega a se articular a questdo do mal e a questdo da lel comegara a desviar 0 processo
de subjetivagdo do “tema da arte e da techne” (idem:72-73), o que possibilitara venficar na
pastoral catélica ulterior a experiéncia dos prazeres sexuais.

No conjunto da Historia da sexualidade, Foucault parece evidenciar que, além da

dimensdo do saber e do poder, existe uma terceira dimensdo, a do ser, constituida pelos
gregos. Conforme Murashima aponta em sua andlise, o fato dos gregos terem inventado a
relagdo de poder entre homens livres foi o que motivou o desiocamento cronologico do estudo
foucaultiano para a Antigiiidade, no sentido de interroga-los ja que eles, "curvando sobre si a
forga, colocando-a numa relagdo consigo mesma, eles inventaram a subjetivagdo"
{(Murashima, 1998:212), um modo de existéncia estético. Para Gilles Deleuze, a subjetivagio
"¢ um modo intensivo e ndo um sujeito pessoal. E uma dimensio especifica sem a qual nao se
poderia ultrapassar o saber nem resistir ao poder” (Deleuze apud Murashima, 1958:214).
Apos retomar resumidamente o pensamento de Foucault, tentando situar as pesquisas
reatizadas por Foucault e alguns instrumentos de analise como a arqueologia ¢ a genealogia,
as categorias que construiu para compreender os processos de objetivagio e subjetivagio,
entre as quats poder-saber, poder disciplinar, micropoder, biopoder ¢ técnicas de si, assim

como as nogdes de dispositivo, de governamentalidade e de regime de verdade, € possivel
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afirmar que 0s textos foucaultianos nos mostram muitas linhas de fuga quando pretendemos
enquadra-los em uma classificagdo, em um ordenamento sequencial.

Embora tenha publicado varios livros, parece conveniente assinalar o esforgo de Foucault
para se livrar da fungiio de autor e para permitir que suas categonas fossem utilizadas como
"caixa de ferramentas", que servem, funcionam em situagdes, as vezes imprevistas por quem
as criou, ainda que se considere, como Machado o afirma, que as analises historicas de
Foucault sd3o analises "particularizadas que ndo podem e ndo devem ser aplicadas
indistintamente sobre novos objetos” (Machado, 1982:194).

Com base nas idéias expressas por Foucault, podemos entender que um mesmo discurso
tem vanas possibilidades de utilizagio, inclusive o dele. Por outro lado, os seus estudos nos
ajudam a compreender que embora a narrativa de si tinha sido um dos primeiros usos da
escrita, a relagdo entre escrita e narrativa de si se apresenta como um fendmeno particular a
Modemidade européia.

Assim, a partir da idéia de Foucault de que o sujeito é um produto de modos de
subjetivago ou, em outros termos, que o sujeito € constituido em priticas historicamente
analisaveis ¢ n3o somente no jogo dos simbolos, pois ha um esquema operatorio - uma
tecnologia da constituicio de si — que perpassa os sistemas simbolicos ao utiliza-los,
tentaremos interrogar a formagdo de professores enquanto formagdo de identidades
profissionais utilizando algumas das categorias abordadas neste capitulo, embora esteja claro

a dificuldade de utilizar as “ferramentas” foucaultianas indistintamente a qualquer objeto.



CAPITULO Ii - FORMACAO DE PROFESSORES: UMA VISITA A

LITERATURA DA EDUCACAOQ

"... formag¢do de professores (...) um objelo poroso
que, por um lado, absorve os conflitos de nossa
sociedade e, por outro. os vem confirmando ¢ o
aprofundando num processo de transbordamento que
atinge a escola fundamental "

Célia F. S. Linhares (1997)

Apds a imersio no pensamento foucaultiano que nos apresentou uma histonia da
constituigdo do sujeito, buscaremos agora, através de uma visita a literatura da educacio,
levantar alguns aspectos de como tem-s¢ dado a formagdo do professor na histona da
educagdo brasileira para, na etapa seguinte deste trabatho, tentar entender esses aspectos a luz
das categorias foucaultianas que formeceram indicios no sentido de poder contribuir no estudo
da formagio de professores, explorando vazios, lacunas que se deixarem entrever em meio as

contradigdes e ambiguidades da profissdo "professor".

Consultando a literatura pedagogica, percebemos que estudiosos do mundo ocidental, nas
Ultimas décadas, ao denunciarem a baixa qualidade da educagio vém enfocando aspectos
diversos da problemdtica educacional relativos ao ensino e ao professor. Dentre esses,
podemos citar os seguintes: a indisciplina em sala de aula, os cumiculos, as praticas
cotidianas, a inadequagdo e fragilidade da formacio inicial dos docentes, a crise de identidade
¢ de confianga no conhecimento profissional do professor, em suma, as condigdes fisicas,
pedagogicas, materiais e humanas para o trabalho educativo que abarcam o questionamento

da profissido "professor" e da formagdo académica para exercé-ia.

Neste capitulo, tentaremos mapear diferentes concepgdes de Didatica, de formagdo de
professores, e de professor presentes no discurso cientifico-pedagogico que tem sido utilizado

como referéncia no curso de pedagogia, mais especificamente, na disciplina Didatica.
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Esclarecemos, antecipadamente, que o formato como apresentamos este capitulo, priorizando
em determinados momentos a histéria da Didatica, em outros os cursos de formagdo e, por
ultimo, o profissional docente, foi se delineando tendo em vista a necessidade de apresentar
de forma clara 0 que observamos nas nossas leituras. Entretanto, tais dimensoes estdo ligadas
de forma intima e complexa. O que alias esta sinalizado nas muitas vezes em gue abordando
sobre uma delas tivemos que nos remeter as outras.

Entendendo que pensar, falar, refletir, enfim, problematizar a formagdo de professores
implica considerar aspectos relacionados & escola, 4 educagiio em geral, a sociedade, ou seja,
um complexo conjunto de relagdes, tentaremos resgatar um pouco da histénia da educagdo
que, certamente, poderd nos ajudar a elucidar alguns aspectos desse conjunto.

Pelos registros encontrados na literatura pedagogica, podemos afirmar que a pratica do
magistério € uma pratica muito antiga, entretanto, como “projeto explicito de transmissdo
cultural ¢ um fendmeno relativamente recente" (Novoa apud Veiga e Aragjo, 1998:159) que
tem suas ongens no inicio dos tempos modemos. Com base na historia, € possivel apontar que
a preocupagdo com a educagdo do homem ¢ multissecular, anterior ao aparecimento da escola
e da formalizagio de conhecimentos sobre a mesma.

Contudo, cabe destacar que a civilizagio medieval, priorizando a formagio cristd, parecia
ter se esquecido da educagao praticada na Antigiiidade (paideia —formagio do homem em sua
totalidade) € que a preocupagdo com a formaciio integral, reaparece, no inicio dos tempos
modemnos.

Nessa €poca, com a expansdao do comeércio e um emergente movimento renovador, houve
uma aceleragdo e intensificagdo das mmudangas sociais, articuladas aos grandes

descobrimentos, a explicita preocupagio com 0s conhecimentos, a valorizagio e divisdo do



trabalho livre, a processos diversos tais como: de expansdo de limites (comerciais, do
conhecimento, da produgdo), urbanizagdo, formagio das nagdes, constituicdo da cidadania,
industrializagdo, modemnizagdo das atitudes € dos valores. Esse conjunto de transformagdes
criou a necessidade de confiar a educagdo dos filhos aos professores-mestres. Nessa
perspectiva, a partir do século XV, o fendmeno da escolanizagdo (moderna — publica,
universal, gratuita e obrigatdria), no Ocidente, comeca a delinear seus contormnos.

Assim, intelectuais e homens de cultura na época, em geral, ligados a Igreja, se dedicam a
educar e a pensar na sistematizagio da educacio®®. Tal configuragio caracteriza uma pratica
da fungao docente ndo especializada. Embora, o inicio dos tempos modernos esteja marcado
por uma série de insatisfagdes contra a Igreja Catolica que propiciam a quebra da unidade do
pensamento religioso e educacional no ocidente.

Nos primeiros séculos da Modernidade, mas ainda sob o patrocinio do Cristianismo que
utilizou a educagdo como instrumento de resisténcia a0 movimento protestante, desenvolve-se
a escola de massa que vai sujeitar, disciplinar os alunos, impondo-lhes um certo controle e
regulacdo. Tal afirmagdo € convergente com ¢ pensamento de Antonio Novoa (1998) que faz
referéncia a ciclos de monopdlio do campo educacional ¢ identifica como o primeiro deles, o
ciclo da Igreja (cujo inicio teria sido no século XVI, perdurando até por volta de meados do
século XVIIT).

Estudos recentes evidenciam que essa intervengio do Cristianismo na educagdo, desde as

origens da escolarizagio modemna, influenciou a constituicio de uma certa imagem do

“*Lembramos aqui, entre ourros nomes. de Vitorine de Feltre (1378-1446) ¢ da escola que ele fundou ~ Casa
Giocosa (uma das primelras escolas particulares italianas de orienta¢do laica). cujo objetivo era a formagio
wtegral do homem. de Desidéric Erasmo (1466-1536), conhecido como Erasmo de Rotterdam. que produziu
imporiames obras sobre a educagdo cristi. sobre ¢ método de estudo e a educacdo liberal. bem como de Michel
de Montaigne (1533-1592) que tambeém pensou os problemas educacionais de seu tempo.
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professor —"sacerdote da cultura" (Veiga e Aranjo, 1998:154), presente até hoje na literatura.
Vale retomar que a historia da educagio (formal) no Brasil comega com o ato de D. Jodo II1
determinando a vinda dos jesuitas para a catequese dos primeiros habitantes da coldnia.

Injcialmente, parece interessante situar, com base nos estudos realizados por Ilma Passos
Alencastro Veiga (1989a), a intrincada relagdo entre educacio e religiao que marcou,
definitivamente, a relagfio entre a educagdo e a sociedade desde os primordios da histéna da
educagdo brasileira. O contexto de uma sociedade explorada e dependente, como a do Brasil-
Colodmia, era propicio a implementagdo de um tipo de educagdo que reproduzsse as relagdes
existentes.

Nesse sentido, os objetivos da Igreja de difundir os principios catélicos, via inculcagio da
concepgdo de mundo e dos valores teocéntricos (entre os quais, obediéncia, submissgo,
aceitagédo), na tentativa de fazer frente as idéias de Martinho Lutero (1483-1546), iam ao
encontro dos interesses de Portugat no Brasil, ou seja, assegurar a dominagdo e a dependéncia
estabelecidas. Em resumo, o ensino dogmatico ¢ athelo 4 realidade vivida interessava tanto
aos propositos da Igreja Catolica quanto da coroa Portuguesa.

Enquanto, por um lado, 0 movimento protestante avangava pela Europa e pressionava no
sentido da estruturagdo da educag@o publica, por outro lado, uma das estratégias da Contra-
Reforma parece ter sido a de procurar converter povos dominados pelas nagbes européias nas
quais o catolicismo ainda mantinha seu prestigio. Embora a intervengio do estado na
educagdo so tenha se dado mais tarde, desde Lutero essa questdo estava presente nos debates.

Assim, nossos pnincipais educadores no periodo colonial foram os jesuitas (também
chamados inacianos), cuja formagao religiosa incluia a preparagdo para educar (catequizar e

instruir) segundo um conjunto de normas e valores religiosos. As nossas primeiras escolas
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foram criadas pelos jesuitas e os padres-mestres recebiam uma formaggo didatica voltada para
o carater formal do ensino, ou seja, as regras e normas referentes a aula ¢ uma formagdo
psicologica e do carater que possibilitariam o conhecimento de si mesmos e dos seus alunos.
Nesse momento, a educagio foi, a0 mesmo tempo, um fator importante no processo de
dominagZo portuguesa sobre o Brasil e instrumento poderoso na luta contra o protestantismo.

As primeiras escolas, no Brasil, foram criadas e mantidas, inicialmente, pela Companhia
de Jesus. Mais tarde, esse empreendimento recebeu crescente apoio financeiro da Coroa que
propiciou a multiplicagdo das escolas e casas missionanas e o consequente aumento das areas
de propriedade da lgreja. Tais colégios destinavam-se a formagdo de sacerdotes e a
preparagio dos homens livres, da elite, para continuidade dos estudos em Coimbra, onde
situava-se o unico, até 1759, centro de ensino superior do reino Portugués. O ensino jesuitico
enfatizava o trabalho intelectual, o Latim ¢ o Grego, o formalismo lagico. As criticas ao
método praticado pelos Inacianos, expresso na Kafio studiorum, mdicam que esse
menosprezava a iniclativa individual e desestimulava a originalidade. Nesse sentido
lembramos que “de acordo com a orientagio jesuitica, a agdo pedagodgica era marcada pelas
formas dogmaticas do pensamento” (Veiga, 1989a:40).

Paradoxalmente, a Pedagogia Tradicional — jesuitica— que buscava formar um modelo
ideal de homem implanta-se no Brasil, via escola privada, e a luta que se travava entre
catolicos e protestantes contribui para a expansio da escolanizagdo e instituigio da escola
(publica) como direito de todos Assim, a escolarizagdo se constituit tanto como um
dispositivo do discurso da mudanga quanto do discurso conservador.

Dessa forma, no bojo de uma educagio conservadora, criam-se as condigdes para o

surgimento de necessidades novas e de mudangas no sentido do desenvolvimento da
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individualidade, da igualdade e da liberdade. Ou seja, a quebra na unidade do pensamento
ocidental cristdo, desencadeada num contexto marcado pelo descontentamento freme a
atuagdo da Igreja e a realidade socio-econdémica (periodo de transigdo da sociedade feudal
para a capitalista), contribuiu no processo de transformacgdo da realidade e na geragao de
novos valores que constituiram-se em condigdes para o advento e desenvolvimento do
capitalismo e subsequente valorizagio da individualidade, da igualdade e da liberdade.

No que tange a educagio, destacamos, de um lado, Martinho Lutero (1483-1546) e Jodo
Amos Coménio (1592-1670) com suas propostas de reforma educacional que implicavam a
universalizacdo do direito a educacio®; de outro lado, os jesuitas criando escolas religiosas e
ministrando um ensino elitista, dogmatico e dominado pelo espirito conservador. A partir
desse embate, aos poucos, foi estruturando-se uma educagdo ndo catdlica € a propria
escolarizagdo universal, na busca de responder a necessidades econOmicas e sociais
emergentes.

Freqgilentemente, a literatura faz referéncia 4 Didatica Magna - 1657, na qual Coménio
expressa suas proposigdes para a reforma do ensino e da escola, como marco da inauguragdo
da Didatica como campo de estudos. Segundo Amélia Domingues Castro, tal fato “constitui
um marco revolucionario e doutrinario no campo da educagdo™ (Castro, 1991:16), visto que a
nova disciplina esta ligada a reivindicagdo de mudangas, sociais e na educagio, por exemplo,

a uniformizag@o das praticas educacionais. Essa primeira tentativa, formal, de sistematizar o

“Embora, pela andlise de Gasparin (1994), na Diddtica Magna. Coménio oscile entre uma universalidade
absoluta que ele deseja e uma universalidade relativa que os Limites historicos concretos lhe impdem. Qu scja,
Ora restringe a sua proposta de “emsinar tudo a todos” apenas aos homens livres das nagdes onde atuavam a
Igreja da Reforma. ora esquece todas as restrigies ao concluir que deveriam ser instruidos todos os que
nasceram homens. Tal contradicio apontada no discurso de Coménio parece refietir 0 momento de transi¢io em
que produziu a referida obra, bem como, a utilizagdo do discurse como dispositivo estratégico nas relagdes de
poder.
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processo de ensino € identificada, na literatura pedagdgica, como o momento em que sdo
langadas as bases da pedagogia que prioriza o método, 0 como ensinar, em oposi¢do &
pedagogia anteriormente praticada que priorizava os contendos e os fins da educagio, ou seja,
o praduto do ensino.

Cabe destacar, no entanto, segundo Magda Becker Soares (1986), que essa area de
conhecimento apresenta, em relagdo a outras areas, certas peculiaridades que fazem com que a
sua histona seja, fundamentalmente, diferente. Enquanto, em geral, as areas de conhecimento
se constituem num processo de conquista progressiva de autonomia, através de pesquisas €
reflexdo que conduzem & identificagdo e delimitagdo de sua especificidade, so dai,
estabelecendo seus modelos tedricos, a Didatica, ao contrario, “definiu-se, logo de 1inicio
como, um conjunto de principios € normas de orientagdo de uma pratica” (Soares, 1986:40),
e, a disciplina didatica fundamentou-se durante muito tempo em modelos tedricos pré-
estabelecidos™. Pelas indicacOes encontradas, somente na segunda metade do seculo XX,
quando uma reflexao critica desvelou o carater politico da educagdo e do ensino € que essa
area questionou seu objeto e reconheceu a necessidade de desenvolver pesquisa com ©
objetivo de examina-lo e esclarecé-lo.

Embora a Didatica tenha comegado por onde outras areas terminam, ela representou um
avango, pois, até entdo, a profissdo docente parece ter se configurado com base em nogoes
tomadas ao costume e 4 rotina. A pratica pedagbgica passou a se pautar em prescrigdes —

normativas € de procedimentos — que visavam tornar © ensino mails produtivo apds a

*® Lembramos, por exmplo, que Johann Friedrich Herbart (1776-1841), como tedrico da educacdo, defenden a
idéia de que o ensino deveria fundamentar-se na aplicagio dos conhecimentos da psicologia Segundo ©
educador brasileiro Lourenco Filho, Herbart propde um sistema de ensino, que denomimou “instrugio
educativa”, o qual fortalece a imeligéncia € forma a vontade e o cariter, através de situagdes sucessivas ¢ bem
regnladas pelo mestre e pelo cultive da inteligéncia.
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instituicZo da Didatica no século XVII. Parece que a produgdo de conhecimento
sistematizado, metddico, numa forma de pesquisa, se torna fundamental na formagdo de
professores, de seu modo de ser, apds o reconhecimento de que uma nova didatica implicava
investir no conhecimento da pratica pedagogica.

Retomando a histonia da educagio brasileira, mais especificamente o contexto do Brasil-
Coldnia, no século XVIIIL, destacamos que, alterado o quadro socio-econdmico da Europa®’.
Portugal promoveu mudangas, em diversos campos, extensivas a vida na colénia. A
necessidade de modernizagio se impunha, ante a evidéncia do seu atraso econdmico € cultural
frente a situagdo de algumas nagdes européias, como por exemplo, Inglaterra e Franga Os
Portugueses mostravam-se receptivos ao combate a influéncia socio-politica dos 1nacianos,
bem como & idéia de que a educagio ministrada pela Companhia de Jesus obstacularizava
mudangas prementes. Dessa forma, o contexto que se configurou foi de intenso conflito
politico entre a Igreja catélica e o Estado portugués, culminando, em 1759, com a expulsdo
dos jesuitas (responsabilizados pelo conservadorismo e resisténcia as idéias emergentes na
época) dos dominios da coroa portuguesa.

A Igreja que anteriormente teda contribuido para reforgar o poder real (com a
Inquisi¢do), em meados do século XVIII, constituia-se como uma poderosa ameaga. Nessa
época, as monarquias absolutas adotavam o uso da razdo como instrumento de reforma dos
seus Estados e de fortalecimento do poder real, e o despotismo esclarecido se apresentava
como padrdo de exercicio do poder na Europa. Além disso, os religiosos - Jesuitas - que, 2

principio, tinham sido dotados dos poderes do clero e da coroa ja ocupavam posigdes

! Esse quadro foi alterado com a dissermiagio de valores borguéses, como © antropocentrismo, o
desenvolvimento do raciomalismo (que submete ¢ pemsamento & razda) € o desenvolvimento da ciéncia
experimental, a0 mesmo tempo. foi redesenbado com a expansio do combate a0 dominio politico e econdmico
exercido pela Igreja, bem como com o avango do capitalismo para a etapa industrial
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destacadas na politica, controlavam o campo educacional, defendiam interesses préprios e
gozavam de independéncia suficiente para desafiar o poder da coroa tendo assim que ser
enfrentados e derrotados politicamente,

Apds a expulsdo dos inacianos, 0 Marqués de Pombal empreende reformas no ensino
visando recuperar o tempo perdido ¢ acompanhar as mudangas em curso na Europa. Nesse
momiento institutu-se o ensino plblico no Brasil, mantido gracas a um imposto criado, na
época, com o nome de “subsidio literario”. As mudangas desencadeadas por Pombal pSem
abaixo a estrutura do sistema educativo vigente, tanto no que se refere aos miveis de ensino
quanto ao exercicio do magistério. Em outros termos, inaugura-se um novo ciclo no campo
educacional, ou seja, o do monopdlio do Estado sobre a educac¢io, com o movimento de
secularizagfo e estatizagio do ensino. A partir dai a pratica do magistério passa a ser exercida,
formalmente, por professores leigos (sem preparo pedagégico € controlados pelo estado) e a
nova organizagdo assume a forma de “aulas régias™’. Porém, nfio ha registro de mudangas
significativas nas normas ¢ valores especificos do magistério.

Contudo, o desmantelamento proporcionado com 0 novo sistema parece fazer parte de
uma estratégia para reverter o jogo das relagdes de dominagdo sobre as pessoas € o saber. A
responsabilizagfio do leigo pela dire¢do da educacgdo parece ter sido uma tatica para tentar
promover um deslocamento na forma de controle e dominagio exercida na colénia, ou seja,

de temtar afastar a educa¢fo e a sociedade da subordinacio a pedagogia e doutrina catdlica.

2 0 ensino secunddrio reduz-se a "anlas avulsas” e tem inicio a funcionarizagio dos professores, ou seja, o
processo em que os professores passam a fazer parte do quadre de funcionarios do Estado. Entendemos que essa
mudan¢a marcou de forma significativa a trajetéria dos profissionais da educagio e podemos observar uma
estreita relaglio entre os extremos entre 0s quais, tradicionalmente, os professores vém oscilando nas formas de
encarar a profissdo, ou seja, assumindo atitudes extremamente individualistas ou constitumdo modelos sindicais
tipicos de funciondrios do estado (baseados no corporativisme).
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Esse teria sido um primeiro passo no sentido de estabelecer novos mecanismos de poder’ e
de reversdo do modo de dominac¢fo imposta pela Igreja. Segundo aponta Veiga (1989a), essa
estratégia, ou a nova organizacdo que ela impds no ensino, representou wm retrocesso
pedagégico. A profissionalizagdo docente viria, posteriormente, como o passo
complementar* em busca da consolidag@o da nova e sutil forma de dominagdo estabelecida
pelo Estado, dominagio via disciplinarizagdo, formagio de sujeitos™.

Nesse sentido, destacamos que Anténio Ndvoa chama atengdo para o fato de que, no
final do século XVIII — Brasil-Colonia — os reformadores encaravam os professores como "a
voz dos novos dispositivos [disciplinas, escolas de massa] de escolarizagdo e, por isso, o
Estado ndo vacilou em criar as condigdes para o sua profissionalizacdo” (Névoa, 1997:16).
Entretanto, cabe ressaltar que o processo histérico de afirmaggo profissional dos professores
abriga contradi¢Ges, lutas, conflitos, hesitagSes e recuos.

Na imbricagdo entre reconfiguragio do campo da educacdo e mudangas socio-
econdmicas criam-se as condi¢des para a inser¢do das idéias liberais no dmbito educacional.
Neste ponto, com basec no estudo de Névoa (1992b), cabe afirrmar no entanto, gue as
mudan¢as no modo como a sociedade brasileira dessa época encarou e praticou a educagdo
dizem respeito a mudangas sociais mais vastas, embora essas mudangas tenham se

apresentado com ritmos e diversidades locais e nacionais préprios. Assim, foram as mesmas

** Entre 0s quais podemos incluir a constitui¢ao de um corpo de profissionais, a criagio de dispositivo legal para
0 exercicio do magistério.

* E, talvez pudéssemos dizer, necessario, tendo ern vista a decadéncia do ensino (rarefagdo de escolas e
professores nas provincias) e a ineficacia das escolas (mestres improvisados nio conseguiam produzir alunos
disciplimados, ou como nas termos de Foucault, ndo conseguiam impor o esquema de docilidade).

** Aqui entendido nas duas acepcdes da palavra, ou seja, sujeito 2 alguém ou sujeito a uma certa identidade
propria.
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idéias liberais que se difundiam nos paises ewropeus que serviram de alicerce a Pedagogia
Tradicional leiga brasileira, posta em pratica no Brasil-RepL'lblicaSG.

Periodo esse no qual se deu, na sociedade brasileira, a organizagao e valorizagdo da
escola com a fungéo politica e social de disseminar uma certa visdo de mundo e de sociedade
favoravel 2 consolidagio da dominagdc burguesa, 4 regulagdo da populacdo e ao governo
dessa. Portanto, a escola publica aflora no Brasil, ¢ no mundo ocidental, como parte de um
projeto de sociedade, de governo, no qual a instituigio escolar é, a0 mesmo tempo, produto ¢
instrumento de uma negocia¢do, dindmica, entre esse projeto (desejo) coletivo — de uma
sociedade em que predominassem a liberdade e os interesses individuais — que busca efetivar-
se pela agio dos homens e na realidade, sempre em movimento, transformando o desejo ¢ a si
mesma.

Com base no estudo de Olga Teixeira Damis (1989), € possivel afirmar que a escola
piblica moderna foi wviabilizada a partir de relagdes sociais dindmucas, complexas e
conflituosas estabelecidas num momento em que as sociedades ocidentais passavam por

grandes mudangas. Analisando a relag3o entre o trabalho especifico da escola (transmisséo
dos bens culturais) € a sociedade mais ampla, Damis enfatiza a contribuigdo que as
instituigdes sociats, particularmente, a escola, tém na manuten¢do do modelo de sociedade ¢,
a0 mesmo tempo, destaca, o movimento contraditério de transformacgio social que existe no
bojo do trabalho conservador realizado por tais instituigdes (ja que desenvolvendo

determinadas praticas cna condigdes para o surgimento de idéias e valores novos). Dai

** Neste ponto retomamos 4 argumentagdo de Florestan (1986) de que a Republica criou, para o Estado, a
obrigacdo de educar a massa dos cidadlos e crion, para os professores, a necessidade de ser um agente de acio,
€ podia extrapolar os limites impostos pelas elites. Entretanto. no jogo do poder, acabou prevatecendo a idéia de
Gue o professor devena manter uma neutralidade ética com relagdo aos problemas da vida e com relagio aos
valores, portanto devia acomodar-se e, na sata de aula. deveria despojar-se da sua dimensdo de cidadio.
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podermos considerar pertinentes as assertivas de que a agdo da escola ndo se restringe ao
ensino e de que este, em muitos aspectos, € determinado por condigdes e necessidades da
realidade social mais ampla.

Nessa perspectiva, as grandes mudangas pedagogicas registradas na histéra da sociedade
brasileira, apos a forte influéncia religiosa dos jesuitas, serdo encontradas na fase republicana
comegando com a Reforma de 1890 (Benjamin Constant). Isso ndo quer dizer que por mais de
um século a educacfo brasileira tenha ficado estagnada. Ao contrdrio, como apontamos
anteriormente, no periodo que antecede a proclamagdo da repiblica, alteracdes e lutas sdcio-
politicas foram travadas vindo a compor um contexto favordvel a circulacéo das idéias liberais
¢ 4s mudangas curriculares propostas pela Reforma de Ensino/1890, que se inscreve entre as
tentativas de regulaciio do pensamento e das praticas de constituigdo de sujeitos, no caso, dos
cidadios brasileiros.

No século XIX, o Brasil passou por mudangas significativas. No campo econdmico, o
modelo agro-exportador foi substituide pelo urbano-comercial-exportador. No aspecto
educacional, o declinio da influéncia religiosa € marcada pela supressio do ensino religioso
nas escolas publicas, concomitante a crescente influéncia do pensamento positivista.

E ainda nesse interregno que se cria a Escola Normal®’ (1835), destinada a formar
(modelar)*®, qualificar melhor as pessoas que seriam responsaveis pela tarefa de ensinar nas

séries iniciais do nivel, hoje®®, denominado “ensino fundamental”. Assim, o Curso Normal

%7 Segundo Linhares (1997), a denominagdo Escola Normal foi trazida da Franga e j& denotava um processo de
normalizagdo em andamento, ou seja, que a norma era a autoridade sob a qual estava subordmnada a educagdo ¢ a
formagic de professores, ou seja, que a norma devia ser respeitada e que & preocupagdo era CUMPTIT 0s Seus
ditames.

*® Segundo Florestan Fernandes, podemos dizer que “‘o professor foi objetificado e ainda o ¢ na sociedade
brasileira” (Fermandes, 1986:14), a qual pode ser caracterizada como uma sociedade de tradicio cultural elitista e
fechada em que o professor, como instrumento de dominagdo, *‘era aguele que ia saturar as pdginas em branco,
gue caiam scb suas mios, € ia marca-las com o ferrete daquela sociedade™ (idem:17).

* Conforme Lei n® 9.394/96, titulo V.,
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emerge no sentido de criar condigbes para que a escola pudesse contribuir de forma mais
eficiente na manuten¢do da hegemonia burguesa € no bojo de um amplo processo de

disciplinarizacio dos sujeitos ¢ dos conhecimentos®®

, bem como de normalizagio da
sociedade®’. Porém, a institucionalizagio de uma formagdo especifica ¢ fruto de uma
conjugacdo de interesses enire os quais podemos citar os reivindicados pelo Estado, mno
sentido da homogeneizagdo dos individuos que se dedicavam ao ensino, e aqueles defendidos
pelos professores — de consolidagiio de um estatuto da profissio docente®.

Destacamos ainda que. se por um lade, Ilma Passos Alencastro Veiga (1989a) percebe
uma preocupac¢io com a formagdo geral nas regulamentagdes acerca do funcionamento dessas
escolas de formagfio de professores, por outro lado, Célia Frazio Soares Linhares (1995)
chama atengéo para o fato de que a énfase na formag¢io moral e a metodologia adotada nas
primeiras escolas normais brasileiras sugerem a sua ligagdo com a necessidade de disciplinar,
de formar individuos submissos, subservientes. Esta destaca que a "subalternidade imposta

aos professores” (Linhares, 1995:173) lancou algumas de suas raizes naquele momento

historico (da cnacgdo das pnimeiras escolas normais).

% Nesse sentido, sujeitos e saberes sio especificados, classificados, hierarquizados. Essa questiio foi pontada nos
estudos foucaultianos abordados no capitulo anterior e serdo retomadas na nossa andlise.

¢! Em cujo contexto aparece o poder da norma que se une a outros poderes obrigando-os a novas delimitagdes ¢ a
regulamentagdes, como tentamos sugerir, no dmbito do ensmo € do exercicio de magistério, entre outras.

2 Com base nas indicag¢ies encontradas nas leituras que fizemos, podemos dizer que apesar da necessidade, de
fato, do estabelecimento desse estatuto, foi apds a LDB n° 5.692/71 que, de direito, se estabelece a necessidade
de estnirturar a carreira do magistério de 1° e 2° graus e, ainda assim, conforme aponta Célio Cunha (1998) a
politica de formagiio docente parece ter encontrado resisténcias e sd nesta Gltima década apresentou alguns
avangos (ex.: 0 Pacto pela Valorizagio do Magistério e Qualidade da Educagdo (1994), a criagio do Fundo de
Manutencio e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizagdo do Magistério (1996), entre outros)
ernbora, ainda existam muitos obstaculos a enfrentar. Vale lembrar, no entanto, que como foi concebida no
século XIX, a profissdo docente estava ligada & idéia de sacerdécio e a identidade professor parecia ter um
componente inato, ou seja, ja se nascia com uma identidade definida nesse sentido, ou como alguns preferem
dizer com “dom™ para ensinar. Portanto, nio se aprendia a ser professor, mas aprendia-se principios e regras,
instrumentos {métodos € técnicas) para efetivacdo do ensino de forma mais réapida e produtiva.



Numa analogia entre as experiéncias das quais emergiram a classe dos professores em
outras partes do mundo, em especial na Franga, Linhares (1995) aponta uma radical oposigio

entre as posturas assumidas pelos professores no Brasil — marcadamente conservadora — e na

Franga — voltada para o inconformismo e 0 combate —como o diferendo que repercutira na
organizagao dos professores (no contexto da sociedade brasileira) enquanto movimento social.

Dai podermos entender o fato de que, em relagdo 2os outros paises, no Brasil a criagio de

associacgdes de professores com carater sindical se deu tardiamente.

Nessa perspectiva, os professores foram sendo submetidos a um controle que, cada vez
mais, s¢ aprofunda e encontra formas sutis de exercer-se. Dai, o aparecimento da formacio de
professores em nivel superior s6 em 1934 quando, novamente, a qualificagdo do magistério é
vislumbrada, agora, no bojo do "entusiasmo pela educagdo”, tendo em vista uma renovagio
do ensino necessaria as mudangas no direcionamento sdcio-econdmico do pais

(desenvolvimento do capitalismo industrial). Com as mudangas na situagdo econdmica,

politica e educacional, entre a década de 20 e 30, houve uma grande pressio para uma
recomposi¢do do poder politico e, novamente, a educagdo foi chamada a contdbuir em tal

Processo.

A massificagio da escola e a preocupagdo com a qualidade do ensino presente, nesse

contexto, propiciam o surgimento dos "profissionais da educagdo" (Veiga, 19892:46) e das

novas idéias pedagdgicas, reforcadas com o manifesto dos Pioneiros da Escola Nova® em

® Segundo destaca Fernandes (19%6). o manifesto dos educadores aponta no sentido de uma perspectiva
revoluciondna da educagdo e representa uma tentativa de promover mudan¢as no Brasil, nos rtmos das
sociedades europ€ias. Entretanto a resisténcia foi grande e. nesse embate, foi-se demarcando a especificidade do
projeto da Escola Nova no contexto brasileiro Saviami (1984) argumenta que, na América Latma, a
concretizacdo desse projeto, que propds a chamada “Revolugiio de Copémico da Educacio™ centralizando o
processo educativo no aluno € no ato de “aprender a aprender”. implicou no rebaixamento do ensino destinado as
classes populares. Paradoxalmente, as ieorias critico-reprodutivisias. a pedagogia da Escolz Nova e o
constrtivismo posicionam-se negativamente quanto ao ato de ensinar. secundarizam o ensino ¢ descaracterizam
o papel do professor, enquanto este procura afirmar-se como profissional do ensino (Newton, 1998).
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1932, na tentativa de assegurar a hegemonia burguesa e atender as exigéncias de progresso
requeridas naquele momento (Veiga, 1989a).

Num estudo recente, José Alberto Correia e Manuel Matos indicam que, no contexto dos
anos 20, o movimento da educagio nova permitiu que o déficit de autoridade caracteristico da
profissdo  docente fosse “simbolicamente compensado por um discurso legitimador do
exercicio de um direito legitimo a indignagdo “ (Cormreia e Matos, 1999:14). Segundo esses
autores, nas duas ultimas décadas, além dos discursos pedagogicos ndo promoverem tal
compensagdo, esse déficit “tem sido reforgado pela crise dos mecanismos classicos de
delegacdo do poder” (idem)™.

Neste ponto, vale lembrar que a Educagdo Nova foi um importante movimento
pedagogico internacional, “construido com base numa forte teia de contatos e de relagdes, que
val desde a Rissia soviética aos Estados Unidos da América tendo como centro a Europa”
(Névoa, 1992b:218). Cabe destacar, ainda, que encontramos indicagdes, no estudo de Ana
Waleska Pollo Campos Mendonga (1998), de que no bojo desse movimento renovador,
surgiram propostas de formagdo de professores como mtelectuais (filosofos ou politicos) e
outra que visava forma-los como burocratas/técnicos (intelectuais a servigo do Estado).

A qualificagdo do magistério, colocada como condigdo para renovagio do ensino, e a
percep¢ao das implicagdes politicas da educagido caracterizam o momento de efetivagio da
Reforma Francisco Campos (inicio da década de 30). Com base nas idéias propostas nessa
reforma, cria-se a Faculdade de Filosofia, Ciéncias € Letras da Universidade de Sdo Paulo -

1934, na qual, conforme aponta Veiga, surgem os cursos de formagdo de professores para o

* Entendemos que na perspectiva foucaultiana podemos visualizar a referida crise como sinal da dinamicidade
do funcionamento do poder, bem como das transformagdes que se vio operando nas relagbes de forcas no campo
da educacdo. Mais adiante retomarernos esta questio.
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ensino secundano (atual ensino médio), entretanto somente para lecionar no curso secunddrio
de formagdo geral. Assim, exclui-se dessa “melhor gualificacio” os profissionais que atuariam
nos curses normal, industrial, comercial e agricola. Contudo, é possivel afirmar que 0s cursos
de Didética, no Brasil, emergem no contexto da profissionaliza¢io do mestre.

A evidéncia dada a educagdo nos projetos de reconstrugfo nacional da década de 30 foi
assinalada também no estudo de Mendonga (1993). Buscando fazer uma releitura da tradicio
pedagogica liberal, essa pesquisadora confronta a concepgfio da Universidade do Distrito
Federal (UDF, 1935-1939) criada por Anisio Teixeira no Rio de Janeiro e a concepgdo da
Universidade do Brasil (UB), instituida em 1939 por Gustavo Capanema®, o que implicou na
extincdo da UDF. Nesse processo, ela indica que cada um desses dois modelos de
universidade vinculou-se a uma proposta diferente de reconstrugio nacional, entretanto ambos
centrados na educagio das elites.

Mendonga (1993) apresenta evidéncias no sentide de que, no bojo do Movimento
Renovador, havia divergéncias quanto a concepgdio de formacdo das elites, da propra
constitui¢do dessas, do papel que teriam na reconstrugio do Brasil, do papel da universidade
nesse processo, entre outras. Em outros termos, tal pesquisa possibilita identificar alguns
pontos de ruptura, descontinuidades entre o Movimento da Escola Nova e a politica
educacional implementada no Estado Novo®. Tal observagio parece indicar a possibilidade
de dialogar com Foucault ja que para ele o poder se exerce como correlagdo de for¢as em que
um mesmo discurso, neste caso, a retérica da educagdo das elites, pode ser utilizado para

defender praticas diferentes.

5 Mendonga (1998) ressalta que, enquanta o projeto da UDF apresentava-se como de cariter essencialmente
democritico, o projeto da UB estava marcado pelo cardter autoritario.

% Embora alguns atores desse movimento, como Fermnando de Azeredo, apresentem uma visio integradora e
homogénea do movimento, ou se¢ja, uma continuidade historica.
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Segundo o estudo de Mendonga (1993), a formagdo de professores no ensino superior
tem sido uma atividade secundarizada, marginalizada e desprestigiada no meio académico.
Tal pesquisadora indica alguns aspectos que expressam essa situag8o, entre os quais, a
desvalorizacio dos cursos de licenciatura face aos bacharelados, o isolamento e desprestigio
das unidades de educagfo responsaveis pela formagio pedagégica dos futuros professores,
entre outros. Para essa estudiosa os principais problemas das licenciaturas pedagdgicas, hoje,
sdo residuos que se arrastam desde os primérdios desses cursos.

Conforme a retrospectiva historica tragada por Veiga (1989a), é possivel observar que a
regulamentacdo da formacdo de professores para o ensino normal, em nivel superior, ocorreu
quando as escolas normais ja podiam contar mais de um século de sua criagdo. Mais
precisamente, foi em 1939, com o Decreto-lei n® 1190, em meic ac periodo politico
autoritario do Estado Novo, no qual nfo havia espago para debates publicos em tormo das
politicas governamentais, que se deu essa regulamentagdo. Se, por um lado, o
encaminhamento dado vem como uma imposi¢io, por outro, representa a ampliagdo do
espaco institucional de formacdo de professores e, portanto, da luta, do confronto de
interesses e de forgas em embate. Além disso, a dimensfo universitaria da formagdo docente
parece ter representado um fator importante para a elevacfo salarial ¢ do prestigio da imagem
do professor, naquele momento.

Aos poucos, a educagio em geral foi sendo repensada sob a influéncia do ideario da
Escola Nova que passa a predominar na legislagdo e nos cursos de formagio de professor. Ha
ainda uma progressiva expansdo da escolarizagdo Impulsionada pela pressio popular
decorrente da urbaniza¢io e do desenvolvimento industrial, da organiza¢io de movimentos

pro-educagio no pds-guerra, bem como pelas necessidades econdmcas.



83

Conforme indica o estudo de José M. Esteve (1992), a passagem do sistema de ensino
elitista para o sistema de ensino de massas implicou uma reconfiguracio do sistema
educativo. A medida que esse processo foi se consolidando, ampliaram-se, quantitativamente,
os professores, os alunos, e, as exigéncias e problemas diversificaram-se exigindo um avango,
qualitativo, dos profissionais ¢ da educacfo. Nessa perspectiva, a democratizagio da escola
implica a integragdo da totalidade da populagéio em fase escolar mas, também, a abertura da
escola a diversidades de toda ordem. Isso significa, inclusive, acolher uma vasta gama de
problemas sociais que, convertendo-se em problemas escolares, obnigam-nos a constituir um
novo esquema de socializag@o que envolve modificagdes tais como aquelas empreendidas nos
programas, no significado e nas expectativas relacionadas ao ensino ou a instituigdo escolar
bem como no "ser professor", ja que sua fungdo definis-se-4 a partir das necessidades sociais a
que deve responder o sistema educativo.

Com base nas idéias expostas por Newton Duarte (1998), pode-se afirmar que durante as
décadas de 60 ¢ 70, as disputas entre esséncia ¢ existéncia presentes nos embates filosoficos
se expressam na educagdo através do conflito entre Pedagogia Tradicional e Pedagogia Nova.
Releve-se que esse embate fomentou o debate em tormo da concepgdo didatica a adotar nos
cursos de formagdo de professores — Didatica normativa ou Didética instrumental ?

Qutro aspecto, também relacionado ao mesmo periodo, destacado por Linhares (1997), ¢
a verifica¢do de dois tipos de ampliagdo na educacdo enquanto, ao mesmo tempo, havia um
emudecimento dos professores no tocante a determinagio da dindmica educativa do pais. Uma
das ampliagdes mencionadas ¢ aquela decorrente da luta empreendida pela burguesia por
vagas no ensino superior, que acaba ampliando o nivel de escolarizagio dos brasileiros, e a

outra é a que se deu com a abertura da escela basica aos filhos dos trabalhadores, apesar das
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grandes dificuldades para atender a essa clientela, sem, contudo, apresentar resultados
significativos em termos de indice de alfabetismo e das taxas de evasgo e repeténcia.

Vale lembrar, como aponta o estudo de Linhares (1997), que a ampliagdc dos cursos e
matriculas no ensino superior ocorreu para atender & demanda decorrente do processo de
mdustrializagdo em aceleragfio, bem como para dar legitimidade a politica governamental
vigente. Conforme assinala José Dias Sobrinho (1998), ainda que por razbes diferentes, a
pressdo social pela "democratizagdo da educagdo”, que resultou na abertura de grande nimero
de faculdades isoladas, coincidiu com 0s projetos politicos de diversos dmbitos da sociedade
brasileira (governo, setor produtivo etc.).

Seguindo esse raciocinio, compreendemos que a expansio das oportunidades de estudo e
de formag&o profissional especializado significou a dupla possibilidade de ascensdo, ou seja, a
de cada individuo, que estudasse e melhor se qualificasse, bem como a do pais, que,
desenvolvendo-se e transformando-se numa poténcia passaria a integrar-se no grupo dos
paises poderosos. Dai termos vivenciado, também nesse momento, o desenvolvimento da pds-
graduagdo que trouxe em seu bojo o proposito da transformacfic da universidade, via
institucionalizagio da pesquisa na academia, e de implementagfo de programas de formagéo
de alto nivel. Contudo, conforme indica a andlise de Sobrinho (1998), o estimulo &
implantacio da pos-graduagfio correspondeu a uma perda, gradativa, de prestigio e
Investimentos nos demais niveis de ensino.

Como se pode inferir pelo exposto acima, o desenvolvimento dos trés niveis da educagao
brasileira nfo ocorren de forma sincronizada, mas marcado por desigualdades, pelo
crescimento seletivo das matriculas escolares. Nesse sentide, com base em dados fornecidos

por Linhares (1997), acompanhando a elevagio do indice oficial de escolariza¢do na década
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de 60, € possivel apontar um aumento concentrado de matriculas no ensino superior (com uma
grande expansdo das Faculdades de Pedagogia), uma baixa expansio do 2° grau e o
desmantelamento da escola basica com a crescente desvalorizagio do professor, da escola de
1° e 27 graus e do conhecimento que se tem acesso nesses dois niveis.

As reformas empreendidas no ensino, ao final da década de 60 e inicio da década de 70
(Lei n® 5.540/68 - Reforma Universitaria e Lei n® 5.692/71 - Reforma o Ensino de 1° e 2°
Graus), afetam diretamente os cursos de formagio de professores. Com a reforma
universitaria, em 1968, as Faculdades de Filosofia, Ciéncias e Letras foram desmembradas,
promovendo-se dessa maneira o isolamento dos cursos de Pedagogia nas Faculdades de
Educagdo. Depois, com a Lei de Diretrizes e Bases da Educagio Nacional (LDB - 5.692/71),
0 2° grau passa a ter carater profissionalizante e, com isso, o Curso Normal se homogeiniza
aos demais cursos desse nivel de ensino, perdendo parte do seu prestigio e da clareza de sua
defini¢dio. No bojo do crescimento da escola ¢ da formacdo de professores. como parte do
projeto desenvolvimentista em andamento no pais, € possivel apontar uma "dispersdo de
rumos” (Linhares, 1997:54), um esmagamento dos professores enquanto categoria
profissional.

No livro O estagio na formacdo de professores, Selma Garrido Pimenta assinala que a

LDB 5.692/71 “foi um instrumento eficaz para o desmomnte do ensino Normal” (Pimenta,
1994:57), ja precédrio. Ela indica, também, que as pesquisas realizadas pos-implantacdo dessa
lei nio apontaram “nerhum avanco na formacio de professores” (idem). Entendendo que uma
lei é um instrumento para agdo, portanto, so se efetiva pela agio dos homens, Pimenta sinaliza
para a responsabilidade que os proprios educadores tiveram nesse processo, bem como na

ndo efetivagdo da profissionalizagdo no 2° grau nos moldes previstos pela legislagdo. Embora
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essa estudiosa tenha considerado que ndo houve resisténcia a aplicagio de tal lei, ela n3o
deixa de registrar a existéncia de “vozes dissonantes” ¢ “dentncias”. Contudo, vale destacar
que os movimentos de resisténcia tanto podem provocar avangos quanto Tetrocessos, pois no
confronto entre for¢as desiguais os resultados, geralmente, ndo podem ser previstos, uma vez
que muitos arranjos e estratégias sdo acionadas no bojo dessa luta, os quals, muitas vezes,
reconfiguram os projetos e propiciam o emergir de novos focos de lutas e de outros
problemas, talvez tio graves quanto os que estavam em questdo.

O pensamento dec Otaiza de O. Romanelli, destacado no estudo de Veiga (1989a), parece
vir ao encontro da idéia que acabamos de apresentar. Conforme tai estudo, para Romanelli, a
expansio da escolarizagdo (objeto de luta e resisténcias) desembocou na crise do sistema
educacional brasileiro, agravada com as reformas educacionais ¢ a politica educacional
praticada. Além disso, no enfrentamento dessa crise, as praticas adotadas no sentido de
adequar a educagfio a politica nacional - desenvolvimentista — se revestiram de um
autoritanismo sob a mascara de democracia que acabou burocratizando a formacgdo de
professores e formalizando a hierarquizagéo das fungdes do educador no sistema educacional.

Dai em diante, a tecnologia educacional finca suas bases na pedagogia e as fungfes
desempenhadas pelos pedagogos sdo formalmente hierarquizadas com a introdugdo da
preparagao de "especialistas em educacfo”. Acentua-se com isso a fragmentagdo do processo
educacional e de formagio do professor, intensificando-se, a0 mesmo tempo, a tecnificagdo, o

carater reprodutor [de desigualdades) da agdo educativa. As praticas pedagogicas passam a
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nortear-se pela triade: racionalidade®’, eficiéncia e produtividade, exigidas e respaldadas no

pressuposto da neutralidade cientifica. Contudo, vale destacar, que

Na verdade, houve uma conjugacio de teorias psicoldgicas, sistémicas, de
admimustracao, de comunicacio, como que amalgamando-se para servir de guia ao
processo pedagogico escolar, este também concebido como intrinseco ac processo
de modernizagio da sociedade brasileira {Aradjo, 1991:16).

Nessa perspectiva, podemos afirmar que o tecnicismo tomou-se pedagdgico e que, entre
nos, ele nfio € um fendmeno recente, porém, que sé mostrou a sua forga a partir dos anos 60.
Além disso, cabe retomar a idéia de que o tecnicismo pode ser visto como um desdobramento
radical do escolanovismo.

Como Veiga (1989a) destaca e a experiéncia (como aluna dos cursos de Magistério e
depois de Pedagogia dessa época) nos confirma, nesse momento, o saber, ¢ ensino e a pratica
do professor se compartimentalizam visivelmente. Havia no processo de formagio, uma
grande preocupacfio com o disciplinamento dos futuros professores expressa no treinamento
de habilidades especificas relacionadas ao como ensinar, partindo do planejamento, utilizago
de métodos de ensino, em especial os de ensino individualizado, recursos de ensino, até a

elabora¢do de avaliagbes objetivas. Carlos R. Jamil Cury, ao afirmar, no preficio da obra

Magistério de 1° Grau: da competéncia técnica ao compromisso politico (Mello, 1982), que

“pela especializacdo formal, pela desqualificagfio, pela parcelizacdo o todo se perde €, por

fim, pela normatizagdo, se pedem ou se exigem a conformidade e a docilidade” (Cury in

®"Vale sublinhar que ndo se trata de qualquer modelo de racionalidade, mas da racionalidade técnica. Segumdo
esta, a pratica profissional do professor ¢ sobretudo instrumental, voltada para a solugdo de problemas Tal
modelo de racionalidade impde uma certa hierarquia entre os conhecimentos, wna relagio de subordinagdo da
prética & teoria e cria as condighes para o isolamento dos profissionais. Nessa perspectiva, o processo de ensino €
concebido de forma linear ¢ simplista. ou seja, como intervengio tecnoloégica, o professor é viste como técnico-
especialista que aplica com rigor regras derivadas do conhecimento cientifico. Angel Pérez Gomez chama nossa
atencio para o fato de que “a tecnologia educativa nfo pode continuar a lutar contra as caracteristicas, cada vez
mais evidentes, dos fenémenos pratices: complexidade, incerteza, instabilidade, singularidade e conflito de
valores " {Gomez, 1997:99).
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Mello, 1982:4), aponta o carater disciplinador da logica adotada no sistema de ensino daquele
momento. Contudo, no que tange ao enfoque dado a disciplina Didatica, autores como Damis
(1996) evidenciam que o direcionamento desta no sentido do aspecto operacional, e, a nosso
ver, o processo de disciplinarizagdo do fazer dos professores, remonta a concepcdo comeniana
de Didatica como arte, técnica de ensinar.

Podemos admitir, entfo, que a adogdo da racionalidade técnica no &mbito da educagdo
pode ser encarada como um aperfeigoamento das taticas do processo de disciplinarizagfo do
magistério. Parece que a estratégia utilizada para imprimir as mudan¢as necessarias as
politicas (econdémica, social, educacional) em andamento, para garantir uma forma de
govemamentalidadeﬁs, com base em cerias relacdes de dominacdo e sujeicdo, exigiam um
remanejamento tatico.

Conforme argumenta Nilda Alves (1998), legalmente, o processo de instauragdo de um
tratamento diferenciado aos diversos profissionais da educagdo comegou a ser desencadeado
com a Reforma Universitaria de 1968, acentuando-se com a LDB/71, que propds a formacéo
de professores em diversos niveis e a formagdo de especialistas em curso superior.

Entretanto, com a gradual abertura politica surgem, também na década de 70, estudos
preocupados em fazer a critica da educagdo dominante, em denunciar o cardter reprodutor da

n6%

escola 0s quais receberam a denominagdo de "teorias critico-reprodutivistas”® (Saviani,

% No final da década de 70, Miche! Foucault cricu esse conceito — gouvernementalité — para designar as praticas
de governo ou da gestdo governamental que "tém na populagio seu objeto, na economia seu saber mais
importante e nos dispositivos de seguranga seis mecanismas basicos” (Machado, 1992:XXIH).

¢ Dermeval Saviani (1982) afirma que existem diferentes versies e um grande nimero de representantes de tais
teorias e que considera como as que tiveram maior repercussio € maior nivel de elaboragdo as seguintes: a)
Teoria do sistema de ensine enquanto violéncia simbolica — desenvolvida na obra de Pierre Bourdieu ¢ Jean-
Claude Passeron A Reproducio: elementos para uma teoria do sistema de ensino, publicada na franga em 1970;
b) Teoria da escola enquanto Aparetho ideologico de Estado (AIE) — explicitada por Louis Althusser no tivro

Ideologia e aparelhos ideoldgicos de Estado; ¢) Teoriz da escola dualista — elaborada por C. Baudelot ¢ R
Establet ¢ exposta no Livro L'école capitaliste em France (1971).




1982:12). No confronto entre tecnicismo e politicismo na educagdo, produziu-s¢ o que, no
meto académico, denominam "aligeiramento” do saber e do fazer escolar em paralelo a
desvalorizagio do professor (queda do salario e do prestigio social, crise de identidade). No
final dos anos 70, os professores tornam mais visivel a resisténcia que opdem a politica que
se exerce no interior da escola e a politica educacional em geral, organizando-se
coletivamente em busca da reconquista das perdas.

Naquele momento, os educadores fortaleceram associagdes existentes, criaram outras,
articularam-se com as diversas forgas sociais para propor alternativas para a educagio e para a
formacdo de professores. Em 1978, realizaram, na UNICAMP, o I Seminario de Educagéo
Brasileira que constitui um dos marcos na historia da educac¢io brasileira. Dai em diante, o
movimento dos professores buscou ampliar seu espago na determinagdo dos rumos da
educacgio brasileira.

Com o exposto até aqui, podemos notar que os professores entenderam a educagdo como
um "fendmeno politico”, que traduz objetivos e interesses diferentes, como uma “pratica
social”, que relaciona intensamente as varias dimensdes da vida humana (econdmica, politica,
social, cultural, etc.), e perceberam a escola como um territério que abriga forgas antagdnicas
¢ em combate, no qual as contradigSes vao aflorando a medida que essas forgas vio travando -
seus embates.

Partindo de principio de que no espago escolar pululam combates, parece razoavel
admitir que ai, além dos poderes instituidos, como ¢ dos administradores, dos supervisores,
dos professores, do discurso cientifico-pedagégico, outros poderes ¢ saberes, como o das
praticas desenvolvidas por cada professor no espago-tempo de sénies, disciplinas e salas de

aula especificas, dos saberes da vida cotidiana de cada aluno, de cada professor, também se



conflitam, combinam-se, em permanente intera¢dc de modo que a a¢ao de uns sobre 0s OUtros
vai delineando a trajetéria percornida e as a¢des possivels.

Observando a polifonia e a diversidade presentes na escola (alunos, professores,
disciplinas, niveis e modalidades de ensino, pessoal técnico-administrativo, legislagdes,
associagGes e outras), que implicam diferentes interesses a partir dos guais nos relacionamos ¢
vamos constituindo feixes de relagbes entrecruzadas, podemos compreender que existem
focos locais de poder-saber e que as correlagdes de for¢a ndo seguem um esquema rigido e
pré-determminado, mas gue se modificam a partir de um esquema de duplo condicionamento
entre estratégias e taticas — entre a dimens&o macro e micro do poder’.

A nosso ver, nem sempre os embates travados no campo da educag¢do se deixam ver.
Entretanto, parece que ha momentos em que alguns confrontos tomaram dimensdes mais
visiveis, como por exemplo, a década de 80. Frequentemente classificada pelos economistas
como "década perdida”, esse periodo ¢ identificado por Alves (1998), Linhares (1997) e
outros, como uma época de intensa e fértil atividade politica, especialmente, no que diz
respeito aos profissionais da educacdo. Entre os ganhos obtidos, nessa década, podemos citar
aquele apontado no relatorio de Desenvolvimento Humano, intemacional, publicado em 1998,
ou seja, 0 aumento do indice de brasileiros alfabetizados.

Segundo as andlises apresentadas em tal relatdrio, esse ganho social teria contribuido para
melhorar (a longo prazo) a posi¢do do Brasil no “ranking” dos 174 paises que participaram do

estudo. Os dados apresentados, nessa pesquisa, evidenciaram uma expressiva contribuicio da

" Retomamos aqui que, nessa linha de pensamento, ou seja. ma perspectiva do pensamento foucaultiano, os
discursos ciemtifico-pedagogicos podem ser concebidos como blocos titicos no campo das correlacdes de forca,
passiveis de interrogacao tanto no que diz respeito a sua produtividade tatica (aos efeitos reciprocos de poder e
saber que proporcionam) quamto a sua integragdo estratégica (que conjuntura ou correlagdo de forgas toma
necessarna a sua utilizacio estratégica em 1al ou qual episddio dos confrontos). Retomaremos essa questdio nos
capitnlos seguintes.



dimensdo educagdo (cerca de 49%) para o registro do aumento no Indice de Desenvolvimento
Bumano (IDH) entre 1991 e 1996 e, um progresso social que, certamente, remonta as
conquistas obtidas nos anos 80, muitas delas, fruto da atividade politica.

Embora, no altimo estudo”, a ONU tenha alterado a forma do calculo do IDH, manteve-
se 0 peso dos componentes saide e educacdo no resultado final e aumentou o impacto do
indicador econdémico (renda per capita). Tal alteragdo provocou uma reorganiza¢do da lista de
classificacdo e impediu uma compara¢io com o indice antenor, mas os dados divulgados
sinalizam que, no Brasil, os indicadores continuam apresentando aumento crescente, no caso,
destacamos a elevagdo da taxa de alfabetizagdo e de matriculas nos trés niveis de ensino.

Pedro Demo (1994) assinala a centralidade da questio da oportunidade na defini¢do do
desenvolvimento humano, uma vez que os indicadores utilizados para a definigdo dos indices
alcancados pelos paises que fazem parte do estudo sdo predominantemente socials
(alfabetiza¢fio, expectativa de vida e poder de compra), embora mantenham-se atrelados
também a condigbes materials. Esse estudioso sugere que o notavel destaque que se da a
educagéo indica uma relevancia do sujeito — cidadao critico e criativo.

A partir dos estudos realizados por Veiga (1989a) e Novoa (1997), € possivel perceber
que a saida encontrada pelos profissionais da educag¢ao para os descaminhos da pedagogia no
Brasil foi o compromisso com a transformagdo. A educag¢do, percebida como "processo de
hominizagdo" (Gadotti apud Veiga, 1989a:66), passou a ser visualizada como uma pritica
social que precisa explicitar suas contradi¢des para tentar supera-las.

Cabe destacar que € no contexto do processo de abertura politica que comega a florescer

o movimento social, cujos protagonistas sdo os profissionais da educa¢io, em tormo da

7 Feito com base em dados de 1997 e divulgado em julho de 1999.
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reformulacio dos cursos de formagao de professores. Assim, em meio a critica a0 modelo de
racionalidade técnica e 4 emergéncia da abordagem critico reflexiva, na década de 80, ¢riam-
se as condigdes para uma verdadeira explosdo discursiva em tormo do professor. Novos
conceitos e aspectos da formaciio siio introduzidos nos estudos educacionais, entre os quais,
destacamos aqueles apontados por Maria Helena Galvao Frem Dias-da-Silva, ou seja,
“profissionalizagio efou proletarizagio do magistério, cultura escolar, socializagao
profissional, feminiza¢do do magistério, etapas da carreira docente e formagio continuada
"% (Dias-da-Silva, 1998:34), entretanto, ainda, persiste a idéia da incompeténcia do
professor para transformar a realidade educacional e social em que vive.

A 1 Conferéncia Brasileira de Educacio (CBE), realizada na PUC/SP, em 1980, é um
marco da educagdo e da atividade politica dos professores e especialistas em educagio,
naquele periodo. A concretiza¢do de um Comité Nacional Pro-Formacio do Educador, que
expressou a posi¢do e as propostas dos profissionais da educagdo frente as a¢des e planos
governamentais de reformulagio dos cursos de preparagdo de recursos humanos para a
educacdo, também se deu naquele momento.

Ampliam-se e expandem-se os debates, que vinham se desenvolvendo desde o final da
década de 70, sobre a urgéncia da superagio da fase da “critica da educag¢io”. Parece que, se

por um lado, fatores como a insatisfagdo acumulada, a incapacidade de gerar conhecimento

que fundamentasse a formulagfo de alternativas didaticas, exerceram grande pressio no

* Em 1983, Menga Liidke assinalava a controvérsia que envolvia a questio da profissionalizagio do magistério,

bem como o fato de que tal assunto era tratado com maior freqiiéncia na literatura estrangeira. Entretanto,
indicava que a “profissdo” professor apresenta aspectos comuns que atravessam fronteiras culturais, Na mesma
época (década de 80), embora ndo wtilizando a expressdo formagdo continuada, Cipriano C. Luckesi sinalizava
nesse sentido afirmando que “o educador nunca estard  definitivamente “pronto”, formado, pois que a sua
preparagdo, a sua maturagdo se faz no dia-a-dia, na meditagio tedrica sobre a sua pritica. A sua constante
atualizacgdio se fara pela reflexio diuturna sobre os dados de sua pratica™ (Luckesi, 1997:26).
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sentido de que os meios académicos se aproximassem da pratica, por outro lado, a
incapacidade dos professores de rever a tendéncia ao fracasso com as camadas populares, a
incdmoda posi¢io de alvo constante de criticas disseminadas por todo o tecido social
propiciaram a aproximagédo dos professores e técnicos do mundo académico. Essa, como Zaia
Branddo apontou no inicic da década de 80, deu-se, por exemplo, atraves da frequente
participacdo de professores e outros membros da comunidade escolar nas discussdes
académicas.

No Encontro Nacional, realizado em Belo Honzonte/1983, tendo em vista a divergéncia
de idéias que resultou em propostas distintas de reformulacdo dos cursos de formagdo de
professores, 0 movimento dos profissionais da educagido rompe seu atrelamento aoc MEC. O
embate se apresentava com a seguinte configuracdo: de um lado, a proposta oficial do
governo defendia a necessidade de estabelecer um curriculo minimo para preparar recursos
humanos para exercer o magistério, de outro lado, os profissionais da educagdo refutavam
essa idéia propondo a constituig¢do de uma base comum nacional, ¢, num sentido mais amplo,
a definigéo de uma politica (econdmica, social, educacional) emancipatona.

Naquele evento o Comité Nacional formado na I CBE transformou-se em Comissdo
Nacional de Reformulagio dos Cursos de Formagdo do Educador (CONARCEFE), em 1990,
sucedida pela Associagdo Nacional pela Formagio dos Profissionais da Educagio (Anfope).
Esta, hoje, tem como marca a proposta de pensar e intervir na formagdo, criando espagos
alternativos para expenmenta¢ido de mudangas, para reflexdes comprometidas com a busca
de articula¢do e unidade da formag¢io dos profissionais da educagéo (Alves, 1998).

Com a critica ao modelo de racionalidade técnica, vigente de forma predominante nos

cursos de formagdo de professores até os anos 80, em contraposi¢do a esse, e, visando superar
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as suas limitagGes, emergiu um modelo, denominado por autores como Angel Pérez Gomez
(1997), de “racionalidade pratica". A partir desse novo direcionamento da formagdo de
professores, a interconexio educagdo-sociedade deve penetrar na formagdo de professores
tormnando-se cada vez mais forte. O conhecimento que o futuro professor deve adquirir nao se
limita & aplicagdo de métodos e técnicas e, a pratica passa a ser encarada como o eixo do
curticulo dos cursos de pedagogia.

Nesse ponto, vale destacar que, nos anos 90, varios autores vio enfocar aspectos
relacionades a autonomia docente, tanto no que concerne ao exercicio do poder quanto na
producdo de saber, possivelmente, influenciados pela abordagem critico-reflexiva que
comegava a imprimir suas marcas nos estudos brasileiros, especialmente através das obras de
Anténio Novoa, e nos programas de formag@o de professores. Pesquisadores do mundo todo
vém buscando aprofundar-se na referida perspectiva de analise na qual prolifera a concepgio
de Formagdo Profissional como processo de desenvolvimento.

Alinhada ao enfoque critico-reflexivo, Vera T. Valdemarin (1998) evidencia a
complexidade do trabalho docente, a partir da analise das relagdes entre saber cientifico e
saber escolar, que, segundo argumenta essa autora, se constitui na pratica docente, onde
sujeitos e instituicdes diferentes se entrelagam (alunos, professores, métodos, familia, escola,
disciplinas), se articulam, dando origem a um saber diferente do saber cientifico e do saber
comum, mas que, COmMO &sses, tem suas raizes no contexto histérico social. Assim, a recusa a
idéia de que o saber transmitido na escola resulta da simples justaposigio da produgio
cientifica e dos métodos de compreensio € explicitada, ao mesmo tempo em que se reafirma o

vinculo entre conhecimento cientifico e conhecimento escolar
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Uma idéia que nos pareceu fundamental, nessa discussdo, é que os resultados da

produgdo cientifica precisam passar por transformagdes para tomarem-se saber escolar, parte

significativa delas, realizada pelos professores através do processo de "transposicao

"7 ou “mediagio didatica”™*. Pelos comentarios apresentados por Valdemarin (1998),

didatica
entendemos que tal processo implica a selegdo de determinados resultados cientificos, de
procedimentos de transmissdo e verificagdo de conhecimentos, a divisdo, organizacdo e
rraducdo dos saberes cientificos em aulas, exercicios, séries didaticas, atividades, programas
etc., habilidade para administrar o tempo escolar e traduzir cultura em curriculo escolar.
Denota-se dai a complexidade do trabalho docente e o esforgo de elaboragio que requer para
converter saberes em conteudos ensinaveis, adequados a aprendizagem.

Em sintese, essa autora afirma que o saber escolar € "um saber especifico, criado e
viabilizado pela escola e seus professores {mediados pelos alunos], que pode ser definido
como discurso pedagdgico ... cujo processo de elaboragdo pode ser denominado como
transposicdo didatica” (Valdemarin, 1998:81). Conforme indicios fornecidos por essa
pesquisadora, tal postura parece convergir na dire¢io do pensamento de André Chervel,
Philippe Perrenoud e Péricles Trevisan,

Para Gloria E. Edelstein, a transposi¢io didatica “é um fendmeno complexo, por meio do

qual se produzem substituigdes ou criagdes de objetos que distam do objeto de conhecimento

7 Segundo indicagdes fornecidas no estudo de Alice R. C. Lopes (1999), Jean-Claude Forquin afirma que tal
noGio emergiu na metade da década de 70, sendo enmunciada pela primeira vez numa tese defendida na Franca
por Verret ¢ tal conceito foi desenvolvido inicialmente no campo da Didatica da Matematica por Y. Chevallard

* Lopes (1999) considera mais coerente referir ao processo de reconsmugio de saberes na insunicao escolar
utilizando a no¢do de “mediagio didatica”, num sentido que admite uma dialdgica e ndo simplesmente uma
“ponte” entre saberes. A perspectiva em que segue a argumentagio apresentada por Lopes € de que o processo de
produg3o do conhecimemto cientifico € o processo de ensino s3o distintos. Assim, admitir que os professores
produzem novos conteados ndo significa aceitar a idéia de que estio produzindo ciéncia, mas um conbecimento
diverso =contingente, circunstancializado, historicamente situade no tempo € w0 €spago — que constiti uma
instincia propria de conbecimento. Para essa estudiosa, precisamos corapreender a diferenciagio epistemoldgica
dos saberes como expressdo da pluralidade cultural.
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cientifico, uma vez que Se constituem em objetos de ensino” (Edelstein, 1999:206). Na
perspectiva dessa estudiosa, essa transposigio “sofre as vicissitudes de qualquer
intermediagio; €, além disso, “inevitavel” (idem). Edelstein parece indicar que tal fendmeno
deve se conmstituir, para 0os docentes, num “espago de vigilancia € analise sobre a maneira
como se realiza” (idem).

Segundo sugerem os comentérios de Silva (1996), os estudiosos que assumem essa
perspectiva pensam que ndo deve haver coincidéncia ente o conhecimento posto a circular
pela institui¢do educacional e o conhecimento produzido pela instituigdo cientifica. Podemos
estar enganados, mas emtendemos que nessa perspectiva o discurso cientifico-educacional
produzido, particularmente, pelas universidades, pelos pedagogos, pelas ciéncias da educagao
e que respaldam os cursos de Didética, ainda que proveniente de pesquisa metddica,
sistematizada, deixam de ser considerados conhecimento cientifico a medida que se
transformam em contelido de ensino.

Na tentativa de focalizar a trajetdénia da educagdo brasileira apontamos vestigios de
algumas lutas travadas no campo pedagodgico, envolvendo tendéncias pedagdgicas, modelos
de formagio de professores que foram tomando corpo em simuitaneidade com uma politica de
saberes; de distnibuigio de poderes, pnivilégios, direitos e deveres, portanto, no confronto
entre perspectivas antagdnicas. Entrevemos nessa dinimica tentativas de configuragdo e
reconfiguraglo dos sistemas de poder que produzem e apdiam o saber pedagdgico, bem como
alguns discursos aceitos no dmbito da educagio que funcionaram, ou que ainda funcionam,
como verdaderos induzindo a efeitos de poder. Assim, vislumbramos, mais uma vez, a
possibilidade de didloge com o pensamento foucaultiano, na medida em que com tais

colocagdes estamos reafirmando a idéia de que a “verdade” € produzida e que existe um
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combate em tomo “do estatuto da verdade e do papel econdmico — politico que ela
desempenha” (Foucault, 1996:13).

Retomando a discussdo acerca dos estudos critico-reflexivos, destacamos que, sob
influéncia desses, varios aspectos da profissdo docente passaram a ser problematizados, como
o estatuto epistemoldgico, o ético e o socio-econdmico. Os programas de formagio de
professores sfio bombardeados com questionamentos diversos nos quais emergem novos
modelos de formagdo (continua — discutida por autores como Chantraine-Demailtly - 1997,
reflexiva ¢ artistico — abordada por Gomez - 1997). Como enfatiza Luciana Maria Giovani
(1998), questiona-se a idéia de que os profissionais s&0 uma "massa amorfa, objeto de agéo ¢
formacdo exteriores a eles proprios" (Giovani, 1998:47).

Nesse contexto, os cursos de Didatica acolhemn e discutem as concepgdes de
desenvolvimento profissional (Novoa 1992a, 1997; Sacnstan 1992; Zeichner 1997), de
formagfo inicial (Esteve 1992), os paradigmas de formagdo de professor (Garcia 1997,
Kincheloe 1997). Entretanto, interessa-nos destacar, neste ponto, que a diversidade de
pensamentos presente em tais cursos, mobilizam figuras docentes distintas, que, certamente,
interferem na constitui¢io de uma identidade profissional unitaria (Veiga, 1998a) e acirram as

disputas no dmbito das politicas educacionais.™

* Destacamos contudo, que estudiosos como Névoa tém sinalizado no sentido de que o excesso dos discursos -
sobre os professores e, em particular, sobre o futuro dos professores — conduz, na maior parte dos casos, a uma

gnorme pobreza das praticas. Numa palestra — proferida em 13/09/99/ UERJ, sob o titulo Os professcres na

virada do milénip: o futuro cinda demora? — esse estudioso desenvolveu tal argumento e, dentre os muitos
excessos no dmbito da educagdo ele destacou o excesso da retérica politica e das midias, o excesso das
linguagens dos especialistas nternacionais, o excesso do discurso cientifico-educacional (produzido em
particular pelas universidades, pelos pedagogos e pelas ciéneias da educagiic) e o excesso das “vozes” dos
professores. Relacionades a esses excessos ele citou, respectivamente. 2 seguinies pobreza: das peliticas
educacionais, dos programas de formagio de professores, das praticas pedagogicas e das praticas associativas.
No decorrer de sua fala, Novoa lembrou que também o final do século XIX foi marcado pelo excesso de
discursos centrados nos professores. Entretanto, ele destacou que naquele momento havia um certo consenso
social, a sen ver mexistente no contexto arual, em tomo da missdo do professor,
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As novas tendéncias, que emergem no campo da formagio de professores nesta uitima
década do século XX, parecem centrar-se no conceito de reflexdo, que se populanza,
tornando-se um elemento estruturador dos programas de formagédo de professores. Entretanto,
Carlos Marcelo Garcia (1997) chama atengao para o fato de que, desde 1933, a proposta de
ensino de Dewey ja sinalizava para essa perspectiva, donde, entdo, a necessidade de formar
professores reflexivos seria uma deriva¢io dessa perspectiva de ensino presente no Brasil de
forma evidente a partir do movimento da escola nova.

Na atualidade, Donald Schén € apontado como uma referéncia importante, tendo em
vista sua contribuicio, significativa, na difusdo do conceito de reflexdo e, principalmente, por
ter destacado que, na profissdo docente, "a propna pratica conduz necessariamente a criagdo
de um conhecimento especifico ¢ ligado a agdo, que s6 pode ser adquirido através do contato
com a pratica, pois, trata-se de um conhecimento tacito, pessoal e nio sistematico” (Garcia,
1997:60).

Como j4 sinalizamos anteriormente, a necessidade de orientar a formagao de professores
a partir de uma abordagem critico-reflexiva vem se impondo neste final de século. Nesse
sentido, Antonio Novoa vem realizando estudos que, deslocando o foco dos debates das
dimensdes académicas (areas, curriculos, disciplinas, etc.), centraliza-se nas dimensoes da
profissionalizagdo — estatuto epistemologico e ético da profissdao docente, processo identitario,
de desenvolvimento profissional na perspectiva individual e coletiva. No que tange ao
conhecimento, sua argumentagdo aponta que € necessario constituir um estatuto do saber da
experiéncita através do investimento na pessoa "professor (a)". Assim, ele admite a
importancia dos percursos educativos no processo de formagdo mas destaca que “estar em

formagdo tmplica um investimento pessoal, um trabalho livre e criativo sobre os percursos e
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0s projetos, com vista a construgdo de uma identidade, que € também uma identidade
profissional" (Névoa, 1997:25).

Dessa forma, no nosso entender, Névoa parece admitir que uma parte da formagio de
professores € feita no espago escolar, particularmente, no espago universitario, através do
discurso clentifico, mas que existe uma outra parte da formagdo tdo importante quanto essa
que se realiza fora do espago universitario ¢ implica outros discursos e praticas, ou ainda,
curvar sobre si mesmo € acionar mecanismos diversos e variaveis, constifuir modos de ser
professor — pessoa e profissional.

No inicio deste capitulo, fizemos breve men¢io a profissionalizacio e, neste momento,
parece necessario retomar esse assunto para destacar que, hoje, esse aspecto do trabalho
docente vem sendo bastante debatide e, inclusive, apontado como uma possivel alternativa
para solugdio da crise, internacional, do magistério. Todavia, € interessante considerar alguns
pontos, assinalados por Ferando Gil Villa (1998), como entraves & superagido do mal estar
geral dos docentes, no mundo ocidental, e 4 reversio da crise do magistério atraveés da
estratégla de profissionalizagdo.

Villa (1998) destaca que, nessa busca de solugio, alguns fatores importantes foram
secundarizados, entre os quais, apontamos a relacio do sistema educativo com a sociedade em
geral e o aspecto cultural. OQu seja, ao buscar as causas da probiematica situagdo dos docentes,
hoje, os estudiosos desconsideraram a sociedade em geral, restringindo, a procura das causas
da crise, no préprio sistema (escolar), e, ao buscar compreender o mal estar reinante no campo
educacional, fizeram a critica do capitalismo apenas em termos econdmico e politico,

menosprezando a dimensdo cultural na qual as relagdes de poder se estabelecem.
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Esse autor ressalta, ainda, que os problemas do trabalhador docente afetam tanto o
proprio trabalho como a imagem e a identidade do professor. Entre os fatores que teriam
contribuido para a configuragao do quadro de crise, Villa (1998) aponta as tendéncias &
dessacralizagio da ciéncia e da cultura, a introducdo de novas tecnologias e ao
enfraquecimento dos papéis sociais tradicionais. Necessario se faz destacar que os enfoques
pos-estruturalistas, entre os quais podemos situar ¢ pensamento de Foucault, e as reformas
educativas, influenciadas pela perspectiva liberal/tecnicista, criaram as condigdes para que
pudéssemos evidenciar, com nitidez, a fragmentac¢do da figura do professor.

Assim, embora saibamos que tais tendéncias nao tenham origem na atualidade, a
literatura indica que fol nas duas ultimas décadas que seus efeitos conquistaram maior
visibilidade. As fungdes sociais que apoiavam o "ser professor” ou a “figura do professor”
(Villa, 1998:30) como alguém que testemunha e indica “a verdade”, foram sendo diluidas
com a dessacralizagio das grandes verdades, a educagiio tecnoldgica, as mudangas
epistemologicas, soctais e €ticas. Hoje, o professor ja ndo ¢ identificado como homem de
conhecimento, embora, se reconhega 2 necessidade do dommnio de um “corpo de
conhecimentos” (Novoa, 1992a:20) para o exercicio qualificado da atividade docente. A
desestabilizagdo das grandes verdades e da fun¢@o de transmiti-las obriga o professor a
apoiar sua identidade em outros pontos.

A reflexdo de Villa (1998) apresenta indicios de que a n3o consecugdo do objetivo de
solucionar a problematica dos docentes, via estratégias de profissionalizacdo, esta relacionada
a fatores decorrentes de mudancas culturais e sociais. Em outros termos, a eficacia dessas

estratégtas sdo hmitadas pelo fato de que as medidas profissionalizantes ndo combatem,



106

eficazmente, as tendéncias 4 dessacralizagdo das ciéncias e da cultura, a introdu¢éo de novas
tecnologias € ao enfraquecimento dos papéis sociais tradicionais.

Ao longo da historia dos cursos de formagio de professores tem sido, basicamente, na
disciplina Didatica que os alunos vém aprendendo a "ser professor", ou seja, através de uma
literatura, em especial, aquela trabalhada nos cursos de Didatica, o pretendente a carreira do
magistério aprende como tornar-se professor.”® A partir dos anos 80, as publicagdes nessa area
(formagdo de professores/Didatica) vém enfocando a relagdo educagdo/sociedade de modo a
enfatizar, para o individuo, que ele vive em uma sociedade de mudanga e que a educagdo
precisa, pelo menos, tentar acompanhar as transformagoes sociais. Trabalhando a questio da
formagdo continuada e uma série de outros temas, essa mesma literatura tem tndicado
caminhos alternativos para superag@o da crise da educagdo e do magistério. Discutindo a
histéria da profissdo docente, a necessidade de constituigio de um estatuto profissional
autdnomo, as implica¢des da valorizagdo do conhecimento pratico, os modelos de formagio
docente, entre outros aspectos, a bibliografia utilizada na disciplina Didatica aponta tragos,
fornece indicios de qual postura tomar na pratica docente, qual a fungéo do trabalho realizado
pelo professor, enfim, vio constituindo imagens acerca do poder, do saber e do fazer do

professor que estdo implicadas no processo 1dentitario (pessoal e coletivo).

'® Parece oportuno lembrar que. enguanto o idedrio da profissdo docemie esteve fundado no Dom. a Didatica,
assim comoe as outras disciplinas pedagdgicas dos cursos de formagio para 0 magstério, nio priorizou 0 ensinar
a “ser” professor. Uma vez que essa identidade tinha um componente inato. cabia a diditca enfocar a dimensio
do saber e do fazer necessdnas & profissio. Emretanto, nos dias amzis, embora alguns estudos indiquem uma
falta de consenso quanto as disciplinas dos curriculos dos cursos de formagfio de professores que teriam o
objetivo de discutir o “ser professor”, entendemos que a didatica. como uma disciplina que se constituiu como tal
no bojo do processo de profissionalizacdo do professor, e que vem acompanhado a trajetéria dos professores no
ambito da formacdo e da luta por reconhecimento enquargo profissional, certamente. pode ser considerada uma
das disciplinas do curso de Pedagogia que discute ¢ ensina “ser professor”. Talvez possamos situar essa virada
com o fato de que a profissionalidade passou a ser definida por miltiplos critérios (imter-relaciomados) —
técnicos. cientificos, €ticos. relacionais, de compromisso com a educa¢fio de todos ~ 0 que toma pouco
pertinente o idedrio dos dons ¢ a associagdo com o sacerddcio, embora alguns desses Critérios possam recorrer
vagamente 3 dimensdo do sacerdécia.
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Como 0 nosso objetivo ndo é fazer um estudo da histéria da educagdo, mas uma retomada
de fragmentos dessa que possam apoiar a nossa compreensio do percurso dos cursos de
formagdo de professores e do processo de constituigdo da identidade "professor”, a partir
daqui tentaremos identificar o0 que a literatura educacional, mais especificamente aquela
utilizada nos cursos de Didatica, esta dizendo aos seus leitores acerca do “ser” professor, ou
seja, como ela esta ensinando ser professor.

Antes, porém, tomando por base o pensamento de Foucault, vale destacar que se, por um
lado, o campo da Didatica demarca seus contornos (objetos, métodos, instrumentos de analise,
discursos “verdadeiros”, etc) a partir de relagdes de poder ¢ praticas discursivas, por outro
lado, os cursos de formagdo para o magistério, comumente, assumem como conhecimento
pedagégico os saberes e as formas de saber legitimadas oficialmente pelas instituigdes ligadas
ao ensino formal. Nessa perspectiva, alguns estudos apontam para a possibilidade de que os
conhecimentos trabalhados nesses cursos naturalizem-se, ou seja, tornem-s¢ pouco suscetiveis
a questionamentos € que as questdes €ticas e politicas sejam relegadas ao reino da técnica
(Kincheloe, 1997).

A literatura educacional tem enfatizado o priviiégio que a area de Didatica, desde o inicio
do seculo passado até meados deste século, deu ao aspecto técmico-metodologico da
educacdo, em detrimento da preocupagio imicial (século XVII até meados do século XIX)
com os fins e conteudos do ensino e suas implicagdes no aprofundamento do quadro de crise
da educagdo. Os estudos no campo da Didatica ressaltam também o movimento de critica
desencadeado a partir do final dos anos 50, a essa Didatica instrumental.

No bojo da insatisfagdo com o rumo tomado pela Didatica, caminhos alternativos foram

sendo buscados. Nesse sentido, autores entre os quais podemos citar Marli Eliza Dalmazo de
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Afonso André e Maria Rita Neto Sales Oliveira (1997), Ilma Passos Alencastro Veiga (1989a
e 1989D), sintetizam a trajetoria dessa busca em trés momentos que sinalizam o0s novos rumos
tomados pelos cursos de formagfo de professores.

Inicialmente, a alternativa assumida para superar a Didatica de cunho mstrumental foi a
adogdo da perspectiva do liberalismo. Conforme André e Oliveira (1997), as pesquisas sobre
0 contetdo desenvolvido, no dmbito académzco, na disciplina Didatica, durante os anos 50, 60
e 70, indicam o artificialismo e a fragmentac@o como suas caracieristicas mais evidentes e a
vinculagdo da imagem do professor a de um técnico. Nesse contexto, o discurso educactonal
fundamentou-se no principio da neutralidade cientifica e pedagdgica e o futuro professor
aprendia, em Diddtica, técnicas, conceitos e principios de diferentes sistematizagdes
tedricas’’. Havia uma grande preocupagio em que os futuros professores aprendessem
planejar, executar ¢ avaliar o ensino. Nessa perspectiva, 0s alunos dos cursos de Didatica
aprendiam a hierarquizar e a elaborar objetivos, com base nas elaboragdes tedricas de Roger
M. Gagné, Benjamin S. Bloom e outros, a observar certos requisitos e procedimentos
descritos por N. Gronlund, W. J. Popham e outros. Conforme aponta Candau (1997), a
Didética instrumental — de base psicoldgica — ou Diddtica escolanovista difundiu métodos e

técnicas de ensino globalizado propostos no inicio deste século. Contudo, vale lembrar que

“Entre essas sistematiza¢des podemos citar: o Ciclo docente de Luis Alves de Mattos (1959) — focalizado
também apos a década de 70 por auteres como Claudino Pilett (1989), a Didatica Piagetiana — que continuou
sendo enfocada por autores como Imidio Giuseppe Nérici (1983), cujas obras foram por muito tempo referéncia
para diversos cursos de formagdo de professares, 2 Tecnologia Skinneriana e o Enfoque Sistémico da Instrugéo
{também focalizados na obra de Pilett - 1989).
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alguns desses ainda sdo focalizados nos cursos de Didatica dos dias atuais.”®

O passo seguinte foi a negagdo da Didatica, a partir do final dos anos 70 até a segunda
metade dos anos oitenta. Parece gue esse momento soffeu certa influéncia do movimento
filosofico estruturalista que buscou constituir um novo modelo de cientificidade para as
ciéncias humanas. Emergiram questionamentos sobre o objeto de estudo e a metodologia de
pesquisa da area de Didatica. A busca no sentido de delinear os rumos dessa disciplina
apresenta como uma de suas caracteristicas a centralidade das discussdes em tormno das
limitagdes epistemologicas do saber didatico e a preocupagdo em evidenciar o carater
ideclégico e a fungdo reprodutora da Didatica instrumental e técnica. Nesse contexto, tal
disciplina assume a abordagem historico-sociologica da educagio e discute a questio do
poder, ora tratada com base na perspectiva de Bourdieu e Passeron — poder simbélico/
institucional, ora na perspectiva de Marx e Engels —poder ideologico/classe. Dai podermos
concordar com a idéia de que, nesse momento, “as aulas de didatica distanciam-se de
prototipos acerca de como ensinar” (André e Oliveira, 1997:13).

Neste ponto, faremos uma breve parada na nossa incursio pela literatura pedagdgica para
fazermos algumas consideragdes relacionadas & vida do pesquisador que fundamenta nosso
estudo. Observamos, pelo exposto, que a discussao em torno da questio do poder ~no campo

da educagdo — tomava, nesse momento, referéncias distintas da perspectiva foucaultiana.

SEntre esses podemos citar os centros de interesse, os métodos de projeto. umdades de trabalho. discutidos por
autores como Lourenco Filho (1978), Jurjo Torres Santomé (1994). Destacamos, entretanto, que as propostas de
ensino que buscam superar os Limites impostos pelas disciplinas parecem ter nascido no bojo da Iuta pela
democratizagdo da sociedade, como instrumento de luta contra a fragmenta¢do da produgdo e das classes
trabalbadoras. A medida que o contexto dessa huta foi sendo alterado criaram-se condigdes para a emergéncia de
novas propostas de ensino globalizado, como por exemplo, a de Sapdra Mara Corazza (1992, 1995 ¢ 1997) que
inicialmente estiveram ligadas is praticas instrumentalizadas por Paulo Freire, a partir do finat dos anos 50,
Pelas indicagdes encontradas na literatura, entendenos que no contexto aal (sociedade globalizada) é possivel
utihizar a pratica pedagogica globalizada tanto como insrumento de resisténcia como de sujei¢io. Entretanto, na
primeira hipdtese. serd necessdrio repensar & problematizar as bases do ensino globatizado.



110

Portanto, pareceu-nos interessante destacar que, nesse interim, segunda metade da década de
setenta até inicio dos anos 80, houve um silenciamento de Michel Foucault.

Apods tornar-se uma figura piblica envolvida em movimentos politicos, esse estudioso
que, através das andlises desenvolvidas, evidenciou sua critica as formas de organizagdo
social estabelecidas com a Modernidade, sua preocupagio com a proliferagdo de um discurso
psicologizante e a sua analitica do poder como correlagdo de forga multipla parece ter
mergulhado numa “crise pessoal, crise intelectual ... (Eribon, 1990:256), voltando a publicar
suas pesquisas so em 1984 desta feita, deslocando suas analises para os modos de
subjetivagio. Com esse aparte pretendemos destacar que, no momento em que discutiamos
em Didatica ¢ poder da ideologia e das instituigdes, Foucault, que ja havia manifestado outros
aspectos n3o abordados por anilises dessa natureza, dava sinais de que faria novo
remanejamento em seus estudos, desta vez, revertendo o sentido de seus estudos para o poder
que exercemos sobre nos mesmos.

Prosseguimos a nossa visita a literatura da educagdo retomando a idéia, assinalada
anteriormente, de que foi expressiva a movimentagio politica dos profissionais da educagéo a
partir do inicio da década de 80, donde se tentou construir altermativas para superagdo da
didatica wvigente, cujos resultados eram considerados ineficientes para formar um bom
professor. Lembramos que foi nesse contexto, marcado pela preocupagio com a competéncia,
técnica € politica, que a inquietagao pela constituicio de uma "Didatica Fundamental” (André
e Oliveira, 1997:10) se expressou e se fortaleceu, em meio a um processo reflexive, um
repensar da docéncia. Essa nova visdao da Didatica trazia em seu bojo a afirmagio da
necessidade de assumir a multidimensionalidade do processo ensino-aprendizagem, de

evidenciar os condicionamentos € a inter-relagao existente entre os componentes do ensino.
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Assim, o discurso em torno da Didatica e da formagdo do professor passou a tomay por
base estudos sobre o cotidiano escolar, 0 movimento pela democratizagio da escola
publica/ensino publico, as diferentes teorias e tendéncias pedagogicas. Comumente se discutia
a relacdo homem-sociedade-educagio e algumas obras procuravam evidenciar a inadequagio
do modelo de escola em funcionamento na sociedade brasileira e a intima relagdo que deve
existir entre escola-sociedade Nesse sentido, citamos um livro publicado no inicio dos anos

oitenta, A vida na escola e a escola da vida, e que se popularizou entre alunos ¢ professores

dos cursos de Pedagogia, alcangando em meados da década de 80 sua 14* edigdo.

André e Oliveira (1997) sintetizaram esse periodo (1976-1985) dizendo que, naguele
momento, negava-se o saber didatico existente e tentava-se preparar o futuro professor
enfatizando o entendimento do processo pedagogico ora a uz de estudos etnograficos (Andre
1985, 1984), ora pela contextualizagdo teorico-pratica da pedagogia adotada (Libaneo, 1985).

O livro de Guiomar Namo de Mello (1982), Magistério de 1° Grau: Da competéncia

téchica ao compromisso politico, é uma das expressdes desse momento, em que, procurando
evidenciar o cardter politico da educagido, tenta-se conscientizar o futuro professor da
possibilidade de uma atuagio critica e no sentido da transformagdo social, ou seja, buscava-se
desenvolver nas alunas (os) dos Cursos de Pedagogia a atitude reflexiva, critica e criativa para
atuarem como sujeito na realidade em que estavam inseridas.

O momento seguinte, que vai do final dos anos 80 até os nossos dias, é caracterizado na
literatura como o da reconstrugdo da Didatica numa nova perspectiva. Neste, varias
experi€ncias vém sendo realizadas no ambito dos cursos de formagdo docente. Textos e
pesquisas, publicadas por Selma Garrido Pimenta, nos anos noventa, indicam algumas

tendéncias no ensino de Didatica, também provenientes do movimenio de critica,
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desencadeado pelos profissionais da educagdo, as quais, sinalizam o aflorar de novas
possibilidades da Didatica, a partir das investigacdes sobre "o ensirno como prdtica social
viva" (Pimenta, 1997:65). Entre as tendéncias apontadas destacamos aquela voltada a
substitui¢do dos contendos de cunho técnico e psicologizante por outros voltados para o
carater histérico, socioldgico ¢ politico, ao direcionamento do programa de Didatica para a
analise critica dos temas, tradicionalmente abordados nessa disciplina, de forma a evidenciar
os vinculos histdrico-sociais e as contribuigdes das diferentes concepgdes ideologicas dos
fins do emsino, da relagio professor-aluno, dos contendos e metodos de ensino na
problematica educacional contemporénea.

O livro Repensando a Didatica, organizado por Veiga no final dos anos 80, segue essa

segunda tendéncia. Foi bastante aceito na area de Didatica, sendo ainda hoje listado entre os
livros utilizados na disciplina Didatica”, e, segundo André e Oliveira (1997) ja foi adotado
como livro basico na disciplina Didatica. A forma como foi estruturado segue um
encadeamento semelhante ao que é praticado nos cursos de Didatica. Assim, no primeiro
capitulo dessa obra, Damis (1989) procura enfatizar a complexa e intrinseca relago escola-
sociedade, discutindo a questiio do significado da Didatica nos cursos de formagio do
professor a partir dessa dindmica relagdo. Num encadeamento légico, Veiga (1989b)
reconstituy a trajetoria da Didatica também nessa perspectiva, porém indicando os diferentes
enfoques assumidos por tal disciplina.

Dai em diante, os autores vdo passando em revista questdes relacionadas ao
planejamento, 4 dinimica do ensino propriamente dito e & avaliagdo da aprendizagem, sempre

tendo como eixo a relagdo teoria-pratica, a perspectiva da reflexdo-a¢ido. Em outros termos, as

™ Sugerimos ver anexo.
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analises enfatizam as determinagbes sdcio-econdmicas e historico-politicas que sinalizam no
sentido de uma preparagido dos futuros professores para analisar criticamente e problematizar
0 ensino através da discussdo de questdes de carater técnico-metodologico, epistemologico e
ideologico. Nessa perspectiva, o bom professor é aquele que adota a postura de sujeito no
mundo, refletindo, criticando e agindo, seja apresentando respostas as questdes ja postas, seja
levantando novos problemas. Aqui podemos observar que a Didatica estad voltada para o
ensinar a “ser professor”.

Em 1996, Veiga organiza uma outra publicagdo, contando com a participagdo de quase

todos os colaboradores do livro Repensando a Didatica, na qual, seguindo a mesma tendéncia,

os autores dio continuidade a reflexdo iniciada anteriormente, buscando aprofundar o estudo
das concepgdes didaticas. Nessa obra, considerando a Didatica como uma disciplina de
natureza tedrico-pratica e o processo de ensino como objeto de estudo desse campo de estudo,
os autores focalizam as varias relagdes articuladas ao longo de tal processo — educagio-
sociedade, finalidade-objetivos, teora-pratica, contetdo-forma, ensino-pesquisa, ensino-
aprendizagem, ensino-recursos didaticos, ensino-avaliagio. Observamos, nos estudos ai
apresentados, que a forte influéncia tedrico-metodologica da dialética e uma visdo relacional
do processo enfocado (o ensino) sugerem um esforgo no sentido da superagio das analises
dualistas e dicotdmicas, por parte dos autores.

Segundo André e Oliveira (1997), os programas de Didatica atuais apontam uma
diversidade de perspectivas, entre as quais destacam a que revisa os conteitdos da area e a que
procura alterar a metodologia de ensino. Na primeira, tena lugar obras como a de José Carlos
Libdneo (1991), por exemplo, os livios de Veiga que acabamos de comentar e outros que

seguem a linha critico social dos conteirdos. Na segunda, inserem-se as propostas de Martins
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(1989, 1995) e as de Lima (1988, 1995), ambas voltadas para a "sistematizagdo coletiva do
conhecimento” (André e Oliveira, 1997:15), distintas apenas quanto ao tipo de referéncia
utilizada com vistas a tal sistematizacio, no caso, Martins parte da problematizagdo da pratica
docente e, Lima, do resgate € analise critica da memdria. Acrescentamos, ainda, aquelas que
propdem o uso da pesquisa como eixo da pratica ou como principio formativo da docéncia,
nas quais, a grosso modo, entendemos poder inserir as propostas apresentadas na publica¢do

organizada por André e Oliveira (1997), intitulada Alternativas do ensino de Didatica.

Assim como as perspectivas de formagio de professores diversificaram-se bastante nos
ultimos anos, também a produgao, nessa area, apresenta varias formas de ser professor. Talvez
possamos dizer que houve uma explosdo discursiva centrada no professor. Destacamos,
inicialmente, o modo de ser professor sugerido no texto de Ina Brzezinski (1998). Nele, a
autora argumenta sobre a necessidade dos cursos de formagdo do professor investirem na
tarefa de dotar os seus alunos de condigdes para transmitir, produzir e socializar
conhecimento. Para tanto, os curriculos e os educadores dos futuros professores fariam a
mediagdo entre os conhecimentos cientificos e 0 conhecimento escolar. A postura assumida
por Brzezinski parece aproximar-se daquela apresentada por Valdemarin (1998), ou seja, de
que o trabalho docente ¢ complexo, exige aprimoramento tanto no que diz respeito a produgdo
de conhecimento quanto nos processos de transmissdo de conteudos.

Nesse sentido, Brzezinski destaca a necessidade dos cursos de formacdo abrangerem a
tndimensionalidade da formagio docente. Em outros termos, a preparagdo para atuar como
profissionais da escola implica competéncia, criatividade e criticidade. Assim, desenvolvendo
as competéncias clentifica, técnica e politica, as varias dimensdes (do saber, do saber fazer e

do saber ser) da profissdo docente estariam contempladas.



Nesse enfoque, procura-se ensinar o futuro professor a compreender relagdes (o que,
como, € para que enstnar), a agir ¢ pensar de forma interdisciplinar, comprometida com a
transformagdo da realidade. Em sintese, ser professor implica assumir a posigdo de sujeito
individual que se constitui na relagdo com os outros, constituir uma identidade prépna "na
interagdo da dialética do social e do epistemologico, do pedagdgico e do politico, do historico
e do universal, do tedrico e do pratico, do metodologico e do filosdfico” (Nonato apud
Brzezinski, 1998:173). Destacar que essa postura coincide com a proposta defendida pelo
movimento dos profissionais da educagao, desencadeado em prol da melhoria da formagéo de
professores, a partir dos anos 80, bem como com a dos autores da obra organizada por Veiga
(1997).

Ubiratan D'Ambrosio (1998) enfatiza a inadequacdo da formagdo de professores frente a
realidade da sociedade moderna e dos desafios do futuro. Entretanto, segundo esse autor, ser
bom professor, hoje, implica desenvolver certas qualidades que ele sintetizou em trés
categorias: 1. emocional/afetiva; 2. politica, 3. conhecimentos (domimo de contetdo ¢
metodologico) e que, a nosso ver, requer uma formagao que abranja as dimensdes humana,
politica, epistemologica e ética, entre outras.

Ao comentar tais qualidades, esse autor, evidencia a necessidade de mudanga na postura
epistemolégica do professor que, deve abrir espago para que outros conhecimentos aflorem na
pratica pedagdgica e possibilitar a constru¢o coletiva de conhecimento. D’Ambradsio destaca,
tambem, a necessidade de discussdo do aspecto politico da ciéncia e da tecnologia, com vistas
a constituigdo de um estatuto ético deontologico {o dever ser, os marcos valorativos da

profissdo).
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Nessa perspectiva, tem-se investido no desenvolvimento da agdo reflexiva e critica
através da utilizagdo da pesquisa como recurso metodologico € como eixo curncular,
conforme se pode constatar nas altemativas/propostas apresentadas no livro organizado por
André e Oliveira (1997). A literatura scbre formagdao de professores, nos anos 90, vem
insistindo na necessidade de formar o professor "pesquisador", capaz de desenvolver analises
que articulem teona-pratica, de pensar reflexivamente seu trabalho, de compreender a
realidade que o cerca e agir sobre ela, de introduzir seus alunos nas diversas formas de pensar
e encaminhar solugdes proprias de cada area, de produzr um saber especifico. Entretanto, a
essa referéncia se entrecruzam outras, como a do professor mediador da aprendizagem, do
professor profissional, do professor técnico, a do professor como gestor de dilemas e tantas
outras. Assim, 0 que estamnos querendo apontar € que as imagens de professor que emergem
dos discursos recentes nio apagam as diversas imagens construidas anteriormente. Embora
tenha uma com maior evidéncia na retorica politica e das midias, outras no meio académico
etc., €ssas imagens parecem se confrontar, se atualizar constantemente.

Segundo Kincheloe (1997), no mundo pés-formal, a preparagdo para ser professor deve
enfatizar a pesquisa-agdo que encoraja habitos de leitura, escrita e pensamento. Vale destacar
que varios programas de formacéo de professor ja tem adotado essa perspectiva (conforme
Andre e Oliveira, 1997). Apds evidenciar a insuficiéncia do padrio de pensamento,
cartesiano-newtoniano, linear e de causa efeito, estabelecido na Modernidade, e, a aceitagio
desse no campo educacional ainda hoje, Kincheloe argumenta que, no mundo atual,
precisamos assumir o paradigma pés-moderno critico, o pensamento pos-formal, que busca o
que estd implicito, valoriza a desconstrugdo pos-estrutural, des-reifica o conhecimento,

procura sentido na hiper-realidade.
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Nessa perspectiva, ser professor € agir de forma reflexiva e critica tanto em relagéo a ele
mesmo quanto ao mundo que o cerca. Dal a énfase no estudo do contexto cultural no qual os
professores devem apreender, entender e respeitar as diferengas existentes, assumir posturas
participativas, criativas e que fortalegam o dialogo e a democracia. Talvez, numa primeira
tentativa, bastante simplificada, pudéssemos dizer que, para Kincheloe e outros, ser professor
implica dominar novos instrumentos de analise, buscar caminhos alternativos para ver o
mundo, para produzr conhecimento, ndo ter medo de admitir suas proprias falhas, evidenciar
a sutil intera¢do entre a particularidade (especifico/micro) e a generalizagio (geral/macro),
procurar expandir as fronteiras da consciéncia e superar os limites do pensamento ¢ da agio,
assumir posturas condizentes com a de investigador/pensader (critico- reflexivo, cnativo e
democratico).

A necessidade de contextualizagdo que € destacada na obra de Kincheloe, entre outras
utilizadas nos cursos de Didatica contemporineos, parece buscar ensinar aos futuros
professores que dirigir a atengdo para o aspecto local ndo significa, necessariamente, reduzr
0 espago do estudo mas a possibilidade de estabelecer suas proprias relagdes, de compreender
que "os fatos fazem sentido somente no contexto criado por outros fatos" (Kincheloe,
1997:167), ou seja, de perceber o imbricamento entre os niveis micro e macro das a¢des
humanas.

Pela bibliografia estudada parece que, a partir dos anos 80, a pesquisa passou a ser
fundamental na formagdo de professores. O investimento na produgio de conhecimento
sistematizado, metodico, numa forma de pesquisa e o aprofundamento de estudos sobre o

cotidiano escolar sdo encarados como condigio sem as quais o enfrentamento e a
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possibilidade de supera¢io do mal estar docente, da crise de identidade da escola, da Didatica
e do professor ndo poderiam ser vislumbrados.

No inicio da década de 80, Zaia Brandio apontava a produgdo de conhecimento cientifico
sobre a pratica pedagogica e sobre as populagdes carentes, como condigdo para alcancar a
reclamada competéncia técnica. Ela também advertia que, a seu ver, tal produgdo ndo se
concretizaria enquanto ndo fosse superada a “polarizagio de competéncias” (Brandio,
1997:49), entendida como a divisdo entre os que pensam e os que fazem a aglo pedagogica.
Embora tenha indicado que se, naquela época, ainda nio tinhamos “elementos disponiveis, em
termos de alternativas didaticas, para compor um novo projeio de educagfio e ensino para a
escola publica” (1dem:50), j4 podiamos encontrar praticas alternativas 1soladas e algumas
criticas com fundamentacio consistente que precisavam ser trabalhadas em conjunto para
gerar o conhecimento necessario a competéncia reclamada.

Com base em alguns resultados de pesquisa apresentados por Brandao (1997), parece
que, no inicio dos anos oitenta, persistia a idéia de que para ser bom professor era preciso ser
um “vocacionado” para 0 magistério, portanto, a constitui¢io dessa identidade independia do
processo de ensino. Entretanto, tal estudiosa ressalta sua discordincia, em relagio a tal idéia,
ao afirmar que depender do pequeno nimero desses “vocacionados” para alcangar uma
pratica eficaz era uma forma de encobrir o “gritante quadro de mediocridade” com “o
esvaziado discurso da grande tarefa do educador” (Brandao, 1997:56).

Se, por um lado, podemos encontrar na literatura dos anos 80 a énfase na necessidade de
pesquisa no dmbito da Didatica, por outro lado, também se explicitam, nesse momento, gue as
dificuldades no que tange ao tratamento cientifico do fendmeno educacional ainda eram

muitas. Nesse sentido, Menga Liidke (1997) parece sugerir que uma dessas estaria relacionada
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ao fato da iniciagio cientifica, nesse campo, ter se respaldado nos métodos empregados pelas
ciéncias naturais. Contudo, ela também destaca a contribuigéo de Elliot Eisner™ no sentido de
mostrar a necessidade e a importéncia da busca de novos instrumentos metodologicos e
conceituais.

Essa estudiosa faz referéncia a um balango sobre a pesquisa educacional, realizado por
Aparecida Joly Gouveia (1971), no qual assinzlou-se o fato de que “os estudos sobre métados
de ensino e recursos didaticos sdo bem menos frequentes” (Gouveila apud Lidke, 1997:73),
até o inicio da década de 70. Embora, naquele momento, existisse uma porcentagem razoavel
de teses produzidas em alguns programas de pos-graduagdo brasileiros (dois no Rio de Janeiro
¢ um em Porto Alegre) focalizando probiemas didaticos, a reflexao que Liidke féz, no inicio
da década de 80, sugere que um dos fatores basicos do fraco desenvolvimento da pesquisa em
Didatica, nessa época, seria “a falta de registro adequado e sistematico dos sucessos e
fracassos nesse campo” (Lidke,1997:79).

Parece oportuno destacar que Vera Mana Candau (1996a), apos realizar anilise
exploratoria da bibliografia considerada mais significativa sobre formagdo de professores
publicada na segunda metade dos anos 70 e inicio dos anos 80,°' agrupou os estudos
realizados, nessa 4rea, em quatro perspectivas. A saber. os estudos que podem ser
considerados como “centrados na norma”—em geral apresentam-se sob o enfoque descritivo;
outra categoria Candau denomina “centrada na dimenséo técnica” — comumente tém carater

experimental; a terceira perspectiva chamada de “centrada na dimensdo humana” — trata-se

¥ Este. segundo Liidke (1997) aborda o estudo dos fendmenos educacionais a partir de uma visdo estética e teria
PIoposto novos lstrumentos conceituals as pesquisas educacionais. Para maiores esclarecimentos ver Lidke
(1997).

*'A autora usa a expresso “nos wltimos anos”. Considerando que, esse trabalho de Candau. conforme ela mesma
indica, ja havia sido publicado em 1981, entendemos esses illtimos anos como aqueles situados no final dos anos
70 ¢ o primeiro ano da década de 80.
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geraimente de estudos experimentais, correlacionais, ou que utilizam técnicas de observagio,
e, a ultima, recebe o titulo de “cemtrada no contexto” — reine estudos de carater filosofico e
sociologico.

Segundo Candau (1996a), na primeira metade da década de 70, a énfase dos estudos
recaiu sob a segunda perspectiva. Nessa mesma década, desenvoiveram-se de forma
acentuada a abordagem centrada na dimensdo humana e a quarta categona de estudos teria
sido desenvolvida a partir da segunda parte da década de 70. Cabe sublinhar ainda que o reino
do tormar-se humano, enfatizado no contexto dos anos setenta, parece sinalizar no sentide de
que, a partir dai, cnaram-se as condigdes para que se pudesse refutar a idéia de que se nasce
professor, ou seja, para que s¢ pudesse aceitar que o discurso cientifico que fundamenta o
processo de formagdo académica ensina um tipo ideal de professor e, assim, participa do
processo de constituigio da identidade “professor”. Dessa forma, abre-se a possibilidade para
qualquer individuo poder tornar-se educador profissional, e n3o apenas os vocacionados, 0s
que nasceram dotados de certas habilidades especificas.

Nesse sentido Lucia Maria Gongalves de Resende se posiciona dizendo o seguinte:

Por um longo tempo o ensmo esteve bgado 2 idéia de arte. Nascia-se professor, o
que conferia um carater de didiva divina aquele que se dedicava ao ato de ensinar.
Este “dom” prescndia o aspecto formativo, € os que nio desfrutassem dele
podenam desistir, uma vez que pouco SucCesso tenarm.

Depois viram 2as criticas a essa postura ¢ 0 preparo técnico-politico passou a ser
valonzado, e com ele a formagdo dos educadores. Esta segunda postura respalda e
anuma a matona dos discursos e matenais escritos em educacio desde a década de
1970 (Resende, 1995:156).

Porém, essa autora indica que a luz de paradigmas emergentes do pensamento cientifico a

liga¢do entre arte e processo ensino-aprendizagem permanece, uma vez que conforme sugere

na sua argumentacgdo, a distincia entre ciéncia e arte parece tender a ser cada vez menor, ja
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que tanto nas artes como nas ciéncias que se enquadram nesses tais paradigmas “o homem,
em lugar de manipular as coisas, habita-as ...” (idem: 154).

Convém salientar, no entanto, que para Candau (1998a), a mentalidade do “educador
nato”, ou seja, de que podemos identificar aqueles que tém dom e/ou vocagdo para ©
magistério, ainda persiste na forma¢io de professores dos anos 90 e, consequentemente, a
visdo do ensino como arte, da formagio meramente instrumental. Diante disso, Candau
(1998a) argumenta que o fortalecimento da base cientifica e filosofica do ensino €
fundamental, e, para tanto, a pesquisa € fundamental®*.

Nessa perspectiva, os cursos de Didatica passaram a se preocupar em ensinar ac futuro
professor que a pesquisa, além de estimular o pensamento democratico € uma ferramenta de
ensino. Se, por um lado, as experiéncias descritas por estudiosos como André e Oliveira
(1997) mostram que a investiga¢do ¢ a teonzagdo da pratica tém sido introduzidas nos
programas de Didatica, por outro lado, podemos também wverificar, na produgdio cientifica
recente, o aflorar de uma nova concepgdo de pesquisa, como experiéncia cognitiva que produz
conhecimento, em contraposigdo a antiga forma que a concebia como coleta de dados, bem
como da concepgdo de pratica como praxis, ou seja, totalidade complexa, atitude tedrico-
pratica humana de transformag¢ao da natureza e da sociedade (Pimenta, 1994)

Situado entre os que se identificam com esse novo entendimento, Kincheloe (1997)
aponta possiveis beneficios cognitivos da participagio na pesquisa agiio critica, entre os quais,

citamos a produgdo de conhecimento, o desenvolvimento da atitude reflexiva, a ajuda que

%2 Contudo, algumas idéias destacadas por essa estudiosa sugerem algumas distorgdes. Entre essas citamos:
separacdo entre produgdo e transmissio de conhecimento, pesquisa e ensino, formacdo de cientistas e de
professores. no dmbito universitdrio, muitas vezes, o envolvimento com preocupacdes relacionadas i formagdo
de professores tem sido uma forma de resisténcia; a produgdo cientifica tem sido um mecanismo para conquista
de status, e este ainda varia conforme a drea a que tal produgéo se articula.
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propicia, habilitando-nos a ensinar para nos mesmos. Acrescente-se, ainda, o destaque dado
por esse estudioso para o fato de que tal pesquisa torna-se pedagogica ao ensinar, aos que nela
se envolvem, a se fortalecerem em poder. No caso especifico de professores e alunos, isso
ocorre quando

Professores como pesquisadores, através de seus entendimentos, se fortalecern a si
mesmos como agentes profissionais nas escolas e a seus ahunos e putros 2o exporem
as restricGes ideoldgicas nas suas propnas vidas € nas expenéncias de widas de outros

(Kincheloe, 1997:193).

Esse estudioso compartilha, com outros analistas educacionais, a idéia de que as
faculdades de educagio abrigam diversos paradigmas (com nomeclaturas variaveis conforme
o autor focalizado) de formagdo, mas ndo se furta a tomar um posicionamento favoravel a
adogdo do paradigma "orientado para a pesquisa’. Pela argumentagio apresentada nesse
estudo de Kincheloe (1997), entendemos que para ele a pesquisa-agiio pode contnbuir,
significativamente, na melhoria da educagio e na superagio do mal estar docente.

Observamos que, na literatura utilizada nos cursos de Didatica, algumas publicagdes,
entre os quais incluimos a obra de Kincheloe (1997) A_formagdo do professor como
compromisso politico, buscam contextualizar os conteudos e praticas trabalhadas em sala de
forma a evidenciar a dimensdo politica da educagdo e a relagdo intrinseca entre
pensamento/concep¢des € agbes, preocupam-se com a analise histérico-filosofica da
democracia, valorizam a autobiografia e as historias de vida, ensinam a utilizar a estratégia da
pesquisa-a¢do, a desenvolver a consci€ncia critica pedagdgica. Com esses discursos,
entendemos que os cursos de Didatica estdo tentando ensinar que ser professor € ser um
profissional critico, pensador autdnomo e praticante.

Segundo sugere Kincheloe, os educadores desses futuros professores, considerando que o

poder se exerce nas varias dimensdes do emsino e da educagido, preparario seus alunos para
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“criticamente construir as relagdes de poder na cultura da escolarizagdo e no contexto social
que a suporta” (Kincheloe, 1997:201), cultivardo (nesses alunos) a habilidade para descobrir
as ordens implicitas do social e do politico, por exemplo, realizando a analise textual em sala
e nas experiéncias de campo, a reescrita dos discursos, estudos genealdgicos, etc., preocupar-
se-30 em trabalhar no sentido de que os futuros professores demonstrem comprometimento
politico ¢ com a democracia, ou, em outros termos, em fazer o mundo, em redefinir as
relagées.

Em resumo, no paradigma de formagdo de professores que emergiu nas duas ultimas
décadas, a disciplina Didatica tem focalizado o estudo do contexto, o enfrentamento da
nega¢do da dimensdo politica da educagdo, a idéia de que € possivel reconstruir o mundo
social pela agdo humana e organizacdo politica, a necessidade de contextualizagdo socio-
historica e de visualizagdo das implicagdes das praticas de poder na educagdo e no
pensamento, a pratica da metacogni¢do, da auto-reflexao e da reflexdo critica, 0 compromisso
com a democracia.

Retomaremos alguns aspectos discutidos no livro Didatica: o ensino e suas relagdes, que

consideramos poder contribuir na elucidagio da concepgao de professor presente na literatura
basica da disciplina Didatica. Iniciamos por destacar uma idéia assinalada por Damis (1997)
que parece estar relacionada & constituigdo da identidade, ao ser professor hoje Essa autora
enfatiza a dupla fungdo da escola: transmitir o saber cientifico e formar o homem, tendo em
vista constituir, nesse, uma certa identidade. Nesse bojo, ela destaca que no ensing, processo
através do qual se viabiliza a concretizagdo de tais fungdes, a autonomia do professor €
relativa € 0 como ensinar expressa um conteudo pedagogico implicito. Isso parece confirmar a

nossa idéia de que problematizar a constituigdo da identidade “professor” implica discutir
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concepgdes de cursos de formacgdo de professor, de Didatica e de profissional presentes na
literatura.

Da analise de Oswaldo Alonso Rays (1997) sobre a relagdo teona-pratica na didatica
escolar, ressaltamos o comentario feito no sentido de que, trabalhando a unidade da teoria e da
pratica, na acep¢do positiva de que se constituern mutuamente, ensina-se ao professor que ele
deve agir criticamente no seu contexto, buscando transforma-lo. Nesse sentido, seria
necessario intervir na pedagogia e na politica de formagio humana, tomando por base o
vinculo entre conhecimento, poder e dominacgio, Quanto ao entendimento acerca do proprio
trabalho, tal abordagem parece sugenr que a a¢do pedagogica traduz relagdes de dominagéo,
pois os professores assumiriam que o seu fazer, o seu modo de ser professor ndo esti dado
mas em permanente construgdo. Rays (1997) destaca que € indispensavel dominar os
conhecimentos acumulados para, a partir desses, produzir outros, emancipar-se. Como
enfatizam alguns estudos no campo da educagdo, o dominio do conhecimento é "condigdo de
libertagdo" (Saviani, 1984:59).

Entendemos que, em tal perspectiva, o professor deve ser um “sujeito historico
competente” (Rays, 1997:46), que estrutura os seus pressupostos politicos, pedagogicos e
cientificos de forma a deixar vir a tona as contradigdes sociais. Em outros termos, os
professores devem ser "educadores criticos” (idem:50), competentes no conhecimento,
avaliag¢do, intervengio e teorizacao da realidade concreta, em desenvolvimento,

Mesmo ndo tratando, explicitamente, da constituicio de identidade, o estudo de Maria
Eugénia Castanho e Sérgio Castanho (1997), acerca dos objetivos da educagdo, parece
fornecer algumas pistas nesse sentido. Ao evidenciar que € necessario e dificil equilibrar as

influéncias do professor e da sociedade na divisGo de responsabilidades e competéncias, no



que diz respeito ao estabelecimento das intengdes da educagdo escolar e seu acontecer diario,
tais estudiosos parecem sinalizar que o processo de constituigdo da identidade "professor”
da-se a partir de interrelagbes entre diversos aspectos — objetivo e subjetivo, entre diferentes
esferas — individual e coletiva, entre fatores ligados as dimensdes micro e macro da
educagio/ensino e em meio aos conflitos e contradigdes implicitas nessa dindmica.

Encontramos, ainda, na reflexio de Antoniza Osima Lopes (1997) sobre a
interdependéncia entre ensino e aprendizagem, a idéia de que o professor é um mediador entre
o saber e os individuos, em outros termos é um socializador da cultura. Nesse estudo, Lopes
argumenta que a visdo de ensino como uma atividade de interagdo comresponde a visao de
professor como elemento inmtegrador, como um interlocutor que deve ser eficiente para
estabelecer as mediagdes necessarias a apropriagido dos conhecimentos,

Anteriormente, destacamos que as alternativas que tém sido apontadas no campo da
Didatica, freqiientemente, remetem & pratica de pesquisa. Conforme Kincheloe (1997), o
paradigma orientado para a pesquisa € o que vem conquistando espa¢o nos ultimos anos no
campo da formagio de professores. Entretanto, Mana Isabel da Cunha (1997) faz alguns
comentarios relacionados a pesquisa que, a nosso ver, devem ser Jevados em consideragao por
aqueles que pretendem formar o professor-pesquisador.

Nesse sentido, destacamos algumas afirmagdes feitas por essa estudiosa que parecem
situar a pratica da pesquisa no contexto atual da educagdo, em especial, nos cursos de
formacBo de professores. Na avaliagio de Cunha, "mesmo na universidade, onde o texto
constitucional propde a indissociabilidade emtre o ensino e a pesquisa, esta ficou com
vinculagao quase que exclusiva com a pds-graduagdo” (Cunha, 1997:121), Ela assinala a

necessidade de construgdo de um novo paradigma de ensinar e aprender que possa estabelecer
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um novo estatuto cientifico social e chama atengdo para o fato de que, apesar dos esforgos
realizados para a concretizagdo da relagdo ensino-pesquisa, em especial no ensino superior, €
possivel constatar que "quase sempre 0 ensino continua sendo de resultados e ndo raras vezes
o professor-pesquisador tende a ser mais dogmatico ainda, defendendo a "sua verdade", uma
vez que ela é fruto do seu proprio processo de descoberta” (idem).

Cunha (1997) sugere que o enfrentamento dessa problematica, relagdo ensino e pesquisa,
exige que a questdo seja colocada em outros termos, ou seja, exige que uma reflexao acerca
do conhecimento e sua dupla dimensdo de processo e de produto. Ao final desse estudo,
Cunha sinaliza que ha necessidade de promover agoes de resisténcias, capitaneadas a partir do
nivel micro da educagdo (professores), mas, articuladas ao nivel macro (j& que os professores
se movem em varios espagos) apontando, ainda, a recuperagdo da profissionalizagde como
mecanismo para constru¢do do novo, no caso, de novas praticas pedagaégicas.

Na obra Didatica: o ensino e suas relaches destacamos, também, algumas idéias
apresentadas por Vam Moreira Kenski (1997). A relagdo focalizada por essa autora € a que se
estabelece entre o ensino e os recursos didaticos. Do trabatho de Kenski ressaltamos a idéia de
que a historia do pensamento e do conhecimento humano estd passando por uma quarta
revolugio, em decorréncia da comumcagdo virtual, as anteriores teriam sido desencadeadas,
respectivamente: com a aquisi¢do da linguagem, com o advento da escrita e com a invengao
da imprensa.

Com a introdugdo de novas formas de pensar, de agir ¢ de se relacionar no cotidiano,
Kenski aponta a necessidade de mudangas acerca do professor (concepgio de formagdo e do

proprio modo de ser professor) e destaca que, fora da escola, alunos e professores "sido
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iguais", ou seja, sdo pessoas, cidaddos que estdo inseridos na mesma sociedade, portanto,
expostos aos mesmos efeitos da introdugdo das novas tecnologias na realidade social.

Assim, com a pouca abertura da escola aos avangos, ela acaba restringindo sua influéncia
e 1s0lando-se do plano social mais amplo e acaba contribuindo para a negagdo da concepgdo
do professor como detentor do saber e para a afirmagao do ensino como mera transmissdo de
conhecimentos. Isso, embora na atualidade o ensino passa a ser concebido como "ato
comunicativo" que requer do professor o estabelecimento de uma relagdo interativa com seus
alunos. Kenski destaca o fato de que, mesmo quando os recursos utilizados pelos professores
s30 0 giz ¢ a lousa, as novas tecnologias (computador, televisio, video...) se fazem presentes
virtualmente, através do que imprimiram, em termos de imagem e som, na memoria dos
sujeitos professores ou alunos A autora enfatiza que nas nossas escolas, embora haja
exceges, a caréncia é mais de "conversa" do que de recursos.

Dessa forma, o estudo Kenski (1997) sugere que o professor deve atuar como "lider de
opinido", que resgata as mensagens trazidas para a sala, coloca-as em discussido e orienta o
processamento das informagdes de forma critica e conjunta. E evidente que tal forma de
conceber o trabalho do professor implica em constante atualizagdo em seus conteudos e,
também, didaticamente que requer a aprendizagem de possibilidades tecnolégicas acessiveis &
sociedade, bem como na visualizagdo do professor como aquele que promovera o didlogo
entre 0s alunos ¢ os conhecimentos. Refor¢a-se também neste texto a concepgdo de professor
como mediador e a idéia de que o processo educativo formalizado na escola deve preparar os
estudantes para enfrentar os desafios em constante ampliagio e complexificagdo,
desenvolvendo um ensino que possibilite a participagdo, favorega o exercicio da democracia,

o respeito as diferengas, entre outras coisas. Em termos dos recursos, Kenski sinaliza no
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sentido de que o professor tem em méos um recurso poderoso que deve ser utilizado, ou seja,
as proprias pessoas que interagem no processo de ensino-aprendizagem — alunos e professor.

Compreendendo que o estudo das relaghes entre ensino e avaliagdo deve passar pela
analise das formas de organizagio do trabalho pedagogico, Veiga (1997) assim procede no
texto intiulado Ensino e Avaliagio: uma relacio intrinseca a orgamizagdo do trabalho
pedagégico. Com a argumentagdo apresentada por essa autora, entendemos gque, na
atualidade, a questdo da identidade vém se colocando como desafio tanto institucional quanto
pessoal/profissional, & escola e ao professor. Um dos caminhos para ¢ enfrentamento desse
desafio, segundo aponta Veiga (1997), seria a construgdo do projeto politico-pedagogico da
escola. Nessa tarefa, novas formas de organiza¢do do trabalho podem e devem emergir, nas
quais a avaliagdo poderia ser assumida como oportunidade de agao-reflexdo e com papel
diagndstico, € a vivéncia democratica e a constituicdo da autonomia, t30 reclamadas,
poderiam ser propiciadas.

Veiga comenta, nesse estudo, que persiste na educagdo a avaliagdo classificatoria e indica
caminhos para a mudanga na concepgdo da pratica avaliativa. Isso, com base em analises de
como tal pratica vem sendo desenvolvida e problematizada. Essa autora destaca a
preocupacao dos profissionais da educagdo com esse aspecto do processo de ensino, mas o
que nos interessa evidenciar é a énfase da mesma na necessidade de fortalecimento da pratica
critica e reflexiva, desenvolvida de forma individual e conjunta, na escola. Em termos do
professor, 1ss0 requer uma postura investigativa, questionadora, ativa e criativa de reflexdo e
acao.

Parece-nos que essa idéia vai ao encontro do pensamento que Novoa tem enfatizado em

seus textos e que também expressou numa palestra proferida aqui no Brasil. Qu seja, a nosso
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ver, a construgdo do projeto politico pedagdgico da escola requer reflexdo coletiva, implica
praticas de partilha, de colaboragdo, e, sob essas bases, entendemos que tal construgio, por
um lado, nega a logica de que autoridade e competicdo s3o elementos chave de uma educagio
de qualidade, e, por outro lado, afirma a necessidade de democracia ¢ participagao dentro da
escola. Na oportunidade, o professor Névoa destacou, ainda, que as politicas educacionais
sejam coerentes com a idéia de profissdo docente alinhada sobre os ideais de democracia e
participagdo e nio sobre os ideais da autoridade e da competigdo, tendéncia a qual devemos
estar atentos. Ele insistiu na idéia de basearmos a formagdo de professores numa reflexdo
partilhada dos proprios professores sobre suas praticas, numa reflexdo dos professores e numa
analise coletiva sobre as praticas das escolas e reafirmou que tal formag@o deve ser concebida
como uma pratica de desenvolvimento pessoal e profissional.

Segundo argumenta Veiga (1998a), ao construir um projeto politico-pedagégico,
organiza-se, coletivamente, o trabalho da escola como um todo. Nessa perspectiva, a autora
evidencia a indissociabilidade entre as dimensdes politicas e pedagdgicas, destacando, assim,
as implica¢Bes politicas da pratica docente.

Nesse estudo, destacamos que “as novas formas [de organizagdo do trabalho na escola]
tém que ser pensadas em um contexto de luta, de correlagdes de forga = as vezes favoravets, as
vezes desfavoraveis" (Freitas apud Veiga, 1998a:15) a mudangas estruturais. A questdo que
parece estar ai colocada ¢ que, tendo em vista a relag3o escola-sociedade, a busca da
qualidade do processo pedagogico e da institui¢io escolar passa pela discussiao das formas de
exercicio do poder na escola, ou seja, pela descentralizagdo, pela constituicio de novas

relagdes de poder.
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* . Lembramos que a faléncia dos modelos de organizagdo do trabalho taylorista e fordista,
s predominantes até os anos 70 na indistria mundial, no bojo da revolugdo tecnologica,
;.‘:_‘.ggmﬁbuiu para que surgisse a idéia da necessidade de criacio de novas modalidades de

organizagdo. Na escola, a tendéncia ou busca, nesse sentido, também pode ser apontada

atmves da implantagio da gest&o democratica.

Conforme Veiga (1998b), tal forma de gestao tem algumas implicagdes, entre as quais, a
. problematizagdo da estrutura escolar, tendo em vista a socializagdo do poder. Essa autora

assinala, ainda, que uma mudanga nesse sentido contribuiria para minimizar o individualismo,

suprimir a exploragéo, superar a opressdo, anular a dependéncia da escola em relagdo a certos

orgdos intermediarios na estrutura do sistema educacional. Entretanto, vale lembrar que a

consolidagdo da gestdo democratica implica a concepgdo de professor como sujeito critico,

autdnomo.

Nessa perspectiva, a argumentagiio apresentada por Veiga € no sentide de que a
valoriza¢3o do magistério deva ser um dos pontos centrais da discussdo do projeto politico-
pedagogico e de que a melthoria do ensino implique profissionalizagdo do magistério. Em
outros termos, a qualidade do ensino e de seus resultados requer um repensar da formagéo
profissional e a valorizagdo dos profissionais da educagfio, uma articulagio entre as
instituigbes formadoras e a rede de ensino. Entendemos que, no momento atual, essa
profissionalizagdo de que fala Veiga estd sendo concebida como um processo sempre
inacabado, no qual a formag3o continuada centrada na escola, comprometida com a
construcdo da sua identidade institucional e dos profissionais que ai atuam, vem se

apresentando como um imperativo.
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Conforme a literatura contemporiiez :: : programas de formagdo
continuada, nessa perspectiva, tem conrbuiz= ‘esenvolvimento profissional
dos professores articulado com as escolas s 22, 1998a:20). Portanto, um
dos desafios que se coloca as escolas e 0. Je forma comprometida, que
uma das suas finalidades ¢ possibilir 2 z72- o pedagogico na formacio
dos profissionais da educagio

Assim, para realizar um ensino de gz, 1lidade € necessario romper
com 2 forma atual de organizagio otk #izada)® Nesse contexto, a
construgdo coletiva do projeto politico-iic:  mo umn nstrumento de luta e
CONtraposicao a0 exercicio do poderdefori:~ hzada. Tal alternativa parece
abrir a possibilidade para que atraves demiic: 2 estrutura organizacional da
escola se possa, nesse processo coleiis i o do poder (modalidades,
estratégias, dispositivos, etc.) e os confltos i -

O estimulo & participagdo de todos. e’ Je um projeto dessa natureza,
passa pela "revisdo das atribuigdes espeeifir:.. 10 da distribuigdo do poder e
da descentralizac8o do processo de decsit ~..  Sugere-se, assim, que todo
esforco no sentido de gestar umanovarenz  edagogico deve considerar as
condigdes concretas presentes na escolh 2= 0, 08 conflitos existentes no
interior da escola, as rupturas propids: .. % nessa reflexdo de Veiga,
entendemos que, como parte do movicer::  dos educadores, que vém se

desenvolvendo desde o inicio dadeaia ' . projeto politico-pedagogcio

* Cabe retomar, como aponta Resende {1955 ;532 ssfrendo. a partr da década de 80,
de um movimento internacional preocupad ev . 40 da classe trabalhadora, através
de novas formas de organizagdio do trabalne sz - ©  rodugfio. qualidade total). Assim a
necessidade de repensar a organizagiodoEsut: 7. »la parece estar colocada.
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pode indicar caminhos no sentido da ampliagdo das possibilidades e do ritmo das mudangas
necessarias a escola nos dias atuais,

No que diz respeito a esse projeto destacamos, com base no estudo de Antdnia Carvalho
Bussmann {1998), que no processo de sua constituigio vai se delineando, coletivamente, uma
concepgdo de professor, a partir das competéncias que vao sendo expressas na expectativa
com relagdo & pessoa que exerce 0 magistério como profisséo e a atuagdo dela.

Todavia, Bussmann sugere, na sua argumentagio, que lideranga e firmeza, por exemplo,
sa0 caracteristicas necessarias a competéncia pedagdgica, €tica e profissional, sdo condigao
para o desenvolvimento de uma pratica pedagbgica democratica. Ela sinaliza no sentideo de
que o professor deve ser um “provocador”, sua intervengdo (a do professor) deve propiciar
conflitos cognitivos que impulsionem os alunos a criarem novos conhecimentos, €, como
coordenador desse processo, 0 docente deve encaminhar e viabilizar as agdes propostas com
seguranga.

Focalizando a questdo das relagdes de poder, Resende (1998) destaca que a construgdo
da individualidade é importante porque nela estd presente a dialética do universal e do
particular, ou em outros termos, das objetivagies e subjetivacdes. Esta acrescenta, ainda, que
"o ser singular constrét-se durante sua existéncia” (Resende, 1998:57). Assim, a historia de
vida de cada um vai delineando os limites e as possibilidades das pessoas, no caso do docente,
vai interferindo na sua maneira de "ser professor”, ou seja na constru¢io da sua subjetividade.
Entretanto, Resende assinala que diferengas ou, mais especificamente, as divergéncias em
termos pedagogicos se evidenciam nas praticas ndo discursivas presentes no cotidiano escolar.

Todavia, é importante observar que analisar o cotidiano, “analisar o projeto pedagdgico, a

valonzacdo do aluno e do profissional da educagdo, enfim a escola como um todo € analisar
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também as relagoes de poder que se efetivam em seu interior” {Resende, 1995:32). Nesse
sentido, algumas pistas tedricas sio oferecidas por Resende (1995 e 1998). Apesar das varias
possibilidades de abordagem, essa autora alicergou suas analises no pensamento de Antonio
Gramsci ¢ Michel Foucault por entender que as construgdes acerca da categoria poder,
elaboradas por esses pensadores, sio complementares. Na visio de Resende, o pnmeiro
privilegia o enfoque da dimensdo macro do poder (aspectos abrangentes como classes sociais,
estruturas) e o segundo, a dimensdo micro (aspectos relacionados as multiplas formas de
dominagdo, aos mecanismos infinitamente pequenos presentes no cotidiano).

Na visio de Resende, a discussdo das relagdes de poder na escola deve ser ampliada, e
pensa-las a partir das diferentes oticas pode ser um caminho possivel. Ela indica, também, que
embora possamos encontrar nuangas democraticas nas diretrizes que regem a escola, no fluxo
do poder, persistem agdes antidemocraticas. Dai a urgéncia de oportunizar condigdes para que
os discursos se efetivem na pratica e a necessidade do compromisso efetivo tanto das esferas
mais altas do poder quanto daquelas que atuam diretamente na escola.

Tanto no relato do estudo de caso desenvolvido por Resende (1995), quanto no decorrer
do texto como um todo, essa autora procura enfatizar a necessidade da pesquisa, da
exploragio/conhecimento do cotidiano, da agdo coletiva, a influéncia das historias de vida na
defini¢do do modo ser professor, a necessidade de auto conhecimento e de (re)elaboragio
tedrico-pratica, de nos percebermos como "histonadores e co-autores deste mundo”.

A mudanga pessoal ¢ apresentada por Resende (1995 e 1998) como condigdo
indispensavel as transforma¢des mais amplas e, nesse sentido, da-se destaque para o fato de
que € preciso que o professor se disponha a reconstruir sua formagio e a autogenr seu

aprimoramento profissional. Em suma, em seu discurso, Resende ensina que os profissionais
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da educagio que se pretendem demaocraticos devern manter-se abertos a analise das diferentes
formas de relagdo de poder presentes no cotidiano escolar, a possibilidade de revisao dos
saberes historicamente construidos, & confrontacdo entre o discurso e a pratica, a busca da
competéncia necessaria via formagdo continuada, a construgdo coletiva do projeto politico-
pedagogico.

Resende (1995) menciona um aspecto que apontamos, anteriormente, ou seja, de que por
um longo tempo, o discurso cientifico-pedagdgico esteve fundado na idéia de que “nascia-se
professor”, na idéia de que o “dom” prescindia ¢ carater formativo e que so a partir da decada
de 70, com a emergéncia das criticas a essa postura que o preparo técnico-politico passou a
ser valorizado e que a Didatica passou a conceber a identidade do professor como objeto de
construgdo. Essa autora retoma a questao do ensino como arte, €, nesse ponto, lembramos o
argumento foucaultiano segundo o qual a forma como cada um se relaciona consigo mesmo,
no seu dia-a-dia, € uma atividade criativa, ou seja, nds criamos a ndés mesmos como uma obra
de arte que esta sempre nacabada (Foucault, 1995b). Parece cportuno registrar que o discurso
cientifico-educacional, produzido neste final de século, tem enfatizado a questdo ética®*.

Retomo, neste ponto, o estudo realizado por Carmen Moreira de Castro Neves (1998) no
qual se discute a estrita vinculagao entre autonomia e projeto politico-pedagdgico da escola. A
diversidade de defini¢des e enfoques de autonomia®, bem como a existéncia de uma

dimens#o ética no conceito de autonomia € assinalada nesse trabalho.

* Contudo, vale destacar a idéia de que ndo devemos nos iludir com o crescimento do ético, expressa pelo
professor-doutor Janine Ribeiro em 1994 (VI Endipe), que € retomada no estudo de Resende (1995). Essa
autora parece sugerir que apesar do discurso, repetidas vezes, indicar a necessidade de defini¢dio de um estatuto
ético, as ilegalidades continuam. e persiste a dificuldade nas distingdo do que € realmente importante e do que é
a%nu:ndmalhe no contexio educacional € social em geral

8 te a elaboragio desse estudo que resultou no seu trabalho de dissertagio, Neves elaborou a seguinte
defini¢fio /conceito: “autonomia ¢ a possibilidade de e a capacidade de 2 escola elaborar e implementar um
projeto politico pedagégico que seja relevante 4 comunidade e a escola” (Neves, 1998:113).



A argumentacdo apresentada por Neves (1998) é no sentido de que com autonomia €
possivel democratizar, internamente, a escola publica. Entretanto, no que tange aos
professores, essa democratizagdo implica cobrar, de forma veemente, o seu compromisso
etico-profissional de servir 20 publico, educando-o. Na perspectiva de Neves, a implamagio
de uma nova ordem politica com base na autonomia requer uma mudanga de percepgdo em
relacdo aos professores, ou seja, considera-los como pessoas e nao COmo recursos

A analise apresentada no estudo de Neves (1998) indica que a autonomia € outorgada
(por lel) e conguistada (nos confrontos cotidianos) Ai afirma-se, também, que essa € uma
categoria densa que abrange aspectos relacionados 4s esferas politica, filoséfica,
admimsirativa, econdmica, juridica, sociocultural e pedagégica. Portanto, para implantar um
espago de autonomia no ambito da educagdo piblica inserida no complexo cenario deste final
de século, exige-se, além de outras coisas, compromisso e competéncia ético-profissional. Em
outros termos, crar um espago de autonomia requer certas capacidades, pessoais, traduzidas
em habilitagdo e habilidades, tais como: de elaboragio e processamento de informagdes, de
argumentagdo, de andlise critica, de negociagdo, de lideranca, de inovar, de manter-se
sintonizado aos avangos tecnologicos e as modernas técnicas, Com i1sso Neves parece destacar
que a defesa da autonomia para a escola envolve uma revisio e um posicionamento frente 4
guestdo da formacgdo dos profissionais que atuam na escola, das condigdes de trabalho desses
¢ de outros aspectos relacionados a profissdo professor, como plano de carreira, salarios,
ética, etc.

Entendendo que aceitar a categoria autonomia implica realizar uma transformacio
paradigmatica, especialmente no que tange a politica, ao planejamento e & gestdo

educacionais, a autora sinaliza no sentido de uma agenda de mudancgas necessarias e
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interligadas. Entre as citadas por Neves, observamos algumas relacionadas a cultura politico-
administrativa (a questio do exercicio do poder e do estatuto do saber), ao compromisso dos
profissionais da educa¢io e suas responsabilidades (compromisso ético-profissional), ja que
numa escola autdnoma as responsabilidades s@o compartilhadas entre os envolvidos. Assim, a
nosso ver, esse discurso pode ser inserido entre aqueles que sublinham a importincia e a
necessidade de consideragio e reflexdo acerca da questio ética, do movimento dialético que
articula cultura, subjetividade e normalizacio.

Anna Rosa F. Santiago (1998) sugere que o discurse académico, freqiientemente, insiste
na critica aos aportes tedricos das praticas educativas vigentes, na necessidade de buscar
alternativas para a crise da educagao, da escola e dos profissionais que nela atuam. Ela afirma
que "uma pratica pedagdgica consciente e conscientizadora [voltada para a transformagio]
requer profissionalizacdo (formag¢do adequada e atualizagdo)..." (Santiago, 1998:162) e admite
que esta se constitui, no contexto atual, um dos desafios com os quais os educadores se
defrontam.

Antes de focalizar de modo mais especifico a questdo da profissao “professor”,
gostariamos de observar que a literatura contempordnea apresenta um discurso um tanto
ambiglio sobre os professores. Ora eles sio alvo de desconfianga, de denincia
(desqualificagdo, formagdo deficiente, etc.), ora sdo considerados essenciais para a melhoria
da qualidade do ensino e para o progresso social e cultural. A expansdo das ciéncias da
educagio, conforme indicou Novoa®®, parece estar produzindo um efeito perverso, ou seja, ao
mesmo tempo em que propicia a produgdo de discursos que falam da autonomia profissional,

de inovagdo, de professor reflexivo, de formacdo continua, etc, tém produzido uma certa

% Na palestra Os professores na wirada do milémo: o futuro ainda demora? — promovida pelo Sindicato dos
Profissionais da Educagio do Rio de Janeiro em 13/09/99/ UERT.
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asfixia dos movimentos autdnomos dos professores, e, por essa via, acabam trazendo alguma
incapacidade para langar praticas pedagogicas inovadoras. Para esse estudioso o trabalho dos
professores no proximo século precisa ser imaginado a partir de um novo entendimento das
politicas, da formagdo, das praticas e do associativismo, hoje.

Na bibliografia pesquisada, além das concepc¢des de curso e de professor, identificamos,
também, formas diferenciadas de conceber a profissdo "professor”. Embora ja tenhamos, de
certa forma, sinalizado nesse sentido ao tratar das diretrizes que vém norteando os cursos de
Didatica e as formas de ser professor cabe, ainda, retomar algumas idéias apresentadas na
literatura acerca da dimensio profissional da atividade docente.

Pelo percurso histérico tragado, anteriormente, € possivel perceber que as pessoas que se
dedicavam ao oficio de educar foram enquadrados como um corpo profissional a partir da
intervencdo do Estado no campo da educagdo. Contudo, & necessario considerar que tal
atividade tem sua génese nas ordens religiosas e que os alicerces fundacionais da profissio
docente estdo marcados pela busca de estimulos fora do ensino, pela visdo funcionarizada do
professorado®’, pela adogio de um modelo de regulagio via mecanismos burocraticos™, por
uma formacdo baseada em curriculos com tendéncia ao reducionismo e a dicotomizagio, bem
como pela adesdo a um estatuto pedagdgico ¢ €tico produzido por tedricos e especialistas de
diversos campos.

Segundo Novoa (1992a), a indefini¢do do estatuto dos professores, somada ao relativo
1solamento social a que estavam submetidos, levou-os a buscar uma identidade profissional.

Nesse sentido, esse autor assinala que a crenga generalizada nas potencialidades da escola e

*'Que pela agdo estatal foram homogeneizados, unificados € hierarquizados. enfim, tomaram-se funciondrios do
Estado).

¥ Visto que a profissdo professor se configurou no bojo da organizagio burocratica dos sistemas escolares € sua
pritica esta subordinada a normas coletivas, a coordenadas politico-administrativas.
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na sua expansio contribuiu para alimentar a procura de unidade. Ele destaca, também, que o
Movimento da Escola Nova, conjugando projetos diversos (cultural, cientifico e profissional),
contribuiu na configuragio de um modelo idealizado de professor profisstonal, cujo retrato
apresentava os seguintes contornos: exercer a docéncia como atividade principal e
permanente; obter confirmagdo da condigdo de profissional via um documento/licenga oficial,
ter formagdo especializada seguida em instituigdo especifica para o magistério profissional;
participar em associagbes profissionais; dominar um saber teorico-pratico; aderir a um
conjunto de normas € de valores que regulam as rela¢des pedagogicas e interpessoais.

Entretanto, a brecha entre essa visdo idealizada e a realidade concreta do ensino, as
referéncias cruzadas na constituigdo de sua pratica (a do apostolo, do sacerdote e do
funcionario), a ambiglidade do estatuto dos professores oportumzaram ¢ surgimento de
tendéncias opostas, ou seja, & profissionalizac@o e a desprofissionalizagdo ou proletarizagio,
que hoje travam seus embastes no discurso acerca da dimensdo profissional da atividade
docente.

Parece oportuno lembrar que, desde o final da década de 70, estudiosos do campo da
educacio ja assinalavam a dificuldade de plena aplicagio do conceito de profissdo & ocupagio
de professor. Nesse sentido, com base nos critérios para constituigio de uma profisséo
propostos por Myron Lieberman (1956), Menga Ludke (1996) chama atengdo para as
multiplas dificuldades para a classificagdo do professor como profissional. Ela destaca que
Maria Inez S. B. Tambini (1979) teria sugerido que os critérios para tal classificacdo

apresentam um “tipo ideal” de profissdo do qual a docéncia estaria bem afastada.
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Retomando o livro Metodologia do Ensino Superior, de autoria de Imidio Nérici®, autor
considerado na analise dos programas de Didatica no Estado do Rio de Janeiro™® como
tradicional dentro da literatura didatica brasileira, observamos que embora a atividade
docente receba diferentes denominagBes, conforme os critérios para classificagdo das
profisses, esse autor ndo faz nenhuma referéncia quanto as dificuldades acima
mencionadas’ . Portanto, embora Nérici nio estivesse discutindo, especificamente, a profissio
“professor” e sim a necessidade e importancia da orientagdo profissional, ndo encontramos,
nessa publicacio, indicagio de questionamento quanto a possibilidade de enquadramento da
atividade docente como profissdo e do professor como profissional.

Em outra obra publicada por esse mesmo autor —na década de oitenta —ele dedica uma
parte para discutir, especificamente, a questdes relacionadas ao professor — conceito,
condigdes para o magistério, como deve agir. Entretanto, também ndo observamos ai’>,
tndicio de problematizagido do carater profissional da atividade docente.

Consideramos oportuno destacar o fato de Liidke argumentar que “entre o tipo idea! (ou
idealizado) de professor e o “profissional real, de came e 0sso, que executa seu trabalho,
passam, em cada periodo histdrico, concepgdes até conflitantes™ (Liidke, 1996:69), e que esse
€ um aspecto que dificulta o pensar a formag&o docente. Os envolvidos nessa tarefa sofrem
pressdes distintas, diversas e até contraditorias, “que vio desde o atendimento as exigéncias

do sistema até o compromisso com a formagdo de um educador critico” (idem:69-70).

** Vale destacar que wm titulo desse autor aparece na bibliografia basica de curso de Didatica desenvolvido na
década de noventa, conforme informa¢do obtida — via planos de curso —no estudo exploratério realizado no
decorrer deste trabalho, mas a publicagdo a qual estamos nos referindo ndo foi listada em nenbum dos planos aos
quais Uvemos aCesso.

* Tal anatise foi efetuada pela Equipe de Diditica da PUC/RJ no inicio dos anos oitenta.

) Nesse sentido ver Nérce, Imideo. Metodologia do ensino superior 2 ed Rio de Janeiro: Fundo de Cultura
1973, p.72-78.

“* Nérici. Imideo G. Diddtica: uma introducio. Sio Paulo: Atlas, 1983, p. 29-32,
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Segundo esse estudo de Liidke, no inicio da década de 70, pesquisadores americanos,
como Dan Lortie, atribuiram a ocupagdo de educador de 1° grau um carater “gquando muito
parcialmente profissional” (Lortie apud Lidke, 1996:71). Nesse sentido, com base no estudo
desenvolvido por Elza D M, Cysneiros (1980), Lidke indica que, no contexto brasileiro, a
situacdo ndo era muito diferente. Ou seja, também entre nds, 0 Magistério primario era visto
como uma semi-profissio e uma das alternativas apontadas por Cysneiros para a
profissionalizacdo dos professores primarios foi a preparagdo desses em nivel superior.

Além de Lidke (1996), muitos outros estudiosos (Enguita, 1991, Cysneiros, 1980, Lortie,
1973, Blanche Geer, 1973, Gaucira Louro, 1989, Marcelo Garcia, 1995 ) tém associado o
rebaixamento do “status” desse tipo de atividade ao processo de feminizagio™ ocorrido na
carrera do magistério. Na literatura pedagogica sdo muitos os estudos que apontam tal
processo como um dos condicionantes da desprofissionalizagio docente, como causa €
sintoma da proletariza¢do do magistério.

Paradoxalmente, como indica Alvaro Moreira Hypolito (1999), se por um lado o
fendmeno da feminizagdo, hoje naturalizado (parecendo extremamente natural), foi alvo de
resisténcias e significou um avango, podendo ser entendido como parte da emancipagido
feminina, por outro lado, € inegavel que seguiu emparelhado com processos desqualificadores
e desprofissionalizantes. Além disso, Hypolito apresenta indicios de que com a feminizagdo

formas especificas de resisténcia foram introduzidas no exercicio do magistério®”.

% Hypolito (1999) assmnala que como processo de longa duragdo a feminizagdo do magistério tem tido
imporiincia impar no processo de profissionalizagie. Além disso, copstitui-se mum tema compleXo com
inumeras possibilidades de andlise. Numa nota de rodapé. esse autor menciona que ja existem pesquisas
gld.imndo uma tendéncia de desfeminizagéio ¢ registra a necessidade de discutir urgentemente tal informacéo.
Particularmente. formas silenciosas de resisténcia a mudangas na organizaciio do trabalho na escola.
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No que tange a constitui¢io de identidade, em estudo sobre questdes de género e
formagio de professores, Silvia Alicia Martinez (1998) aponta para a necessidade de
entendermos como as identidades genericamente sio construidas pelos sujeitos, para dai
relaciona-las a uma série de atividades, de organizagdes e representagbes sociais,
historicamente especificas.

As 1déias apresentadas por Martinez apontam no sentido de que cada pessoa tem uma
imagem do que € que vai se formando através de diferentes experiéncias vividas, a partir dos
modelos que nos oferece a sociedade e que constituem o marco de referéncia do nosso eu.
Nessa perspectiva, a identidade pessoal e a profissional podem ser entendidas como
constituidas/aprendidas num processo continuado e dindmico. Para Antonio Névoa, “mais do
que um lugar de aquisigdo de técnicas e de conhecimentos, a formagdo de professores é o
momento chave da socializagdo e da configuragdo profissional” (Novoa, 1997:18). A nosso
ver, a idéia, de que a “construgio da identidade de género envolve um permanente processo
de acomodagio e resisténcia as situagdes contraditorias que se apresentam...” (Anyon apud
Martinez, 1998:265), parece sinalizar que podemos admitir tal processo também na
constitui¢io da identidade pessoal e profissional — uma vez que entendemos nio ser possivel
separar 0 eu profissional do eu pessoal.

A argumentacdo de Manano Fernandez Enguita (1991) € no sentido de que a posigio do
docente € ambivalente. Segundo suas analises, em termos sociologicos, o professor pode ser
considerado como semiprofissional”, embora ele reconheca a diversidade de maneiras

possivels para se definir uma profissfo. A imagem que se fixou, dos professores, na segunda

% Sacristan (1992:71) também assume essa posiura.
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metade do século XIX, como um "entre dois” (Novoa, 1992:18), parece traduzir-se hoje na
posi¢ao instavel e intermediaria dos docentes entre o profissionalismo e a proletanzacio.

Os docentes apresentam tragos proprios dos grupos profissionais, tais como,
reconhecimento de competéncia, o servigo a humanidade, um campo demarcado, embora so
parcialmente, gozem de relativa autonomia e influenciem na formagdo e no acesso a
profissdo, contudo, também compartilham algumas caracteristicas com a classe operana.
Entre essas, apontamos que sio assalariados, recebem regulamentag¢des sobre o “qué” e o
“como’ ensinar, seu trabalho encontra-se dividido, exiginde conhecimento parcelarizado,
produzem um sobretrabalho e mais-valia, se considerarmos os docentes que atuam na esfera
das organizagOes particulares de educacio. Assim, os professores ficam a meio caminho da
inser¢do no tipo de relagdo social de produgio e de processo de trabalho capitalista.

Para Antonio Novoa, a autonomia e o controle sdo guestdes relevantes quando se discute
acerca da identidade profissional, pois o processo identitario passa pelo estatuto do saber e
pela "capacidade de exercermos com autonomia a nossa atividade, pelo sentimento de que
controlamos o nosso trabalho" (Ndovoa, 1995:17). Esse autor enfatiza o imbricamento entre
dimensdo profissional e pessoal. Nesse sentido, as categorias de pertenga a um grupo
profissional e a situag@o do sujeito em relagio aos outros marca a identidade pessoal e vice-
versa (Lipianski apud Motta, 1995:115).

Contudo, parece necessarnio assinalar a dificuldade existente nos espagos institucionais de
mobilizar aspectos da dimensdo pessoal,

de equacionar a profissio 2 luz da pessoa (e wice-versa), de acertar que por tas de
uma - logia (uma razio) hd sempre vma ~ fila (um sentimento}, que o auto € o
heteru sdo dificilmente separaveis, que (repita-se a formulagiio sartreana) o homem

define-se pelo que consegue fazer com o que os outros fizeram dele (Névoa,
1995:25).
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Através da nossa vivéncia no campo educacional e da trajetdria percornda pelos
professores ao longo dz histéna, observamos que, num certo momento, os professores deram
sinais de politizagdo expressando a necessidade de se colocarem como assalariados. Eles se
auto denominaram “trabathadores da educagao". Segundo sugere Menga Ludke, “a visdo do
educador como trabalhador e de sua insercfio no sistema de produgio™ (Ludke, 1996:72) foi
uma forma, uma alternativa encontrada, no final da década de 70, para “ajuda-lo a caminhar
no sentido de uma mais clara definigdo profissional” (idem). Nessa época, se reivindicava a
idemtificagdo dos professores com os demais trabalhadores e repudiava-se a visdo da atividade
educacional como um sacerdocio’®.

Hoje, no entanto, muita coisa mudou. Parece que os professores empregam suas forgas
para moverem-se no sentido contrario, ou seja, procuram marcar e reforgar o que os difere dos
trabalhadores em geral Nas Ultimas décadas, a énfase parece recair sobre aspectos da
dimens3o profissional e as reivindicagdes no sentido do reconhecimento dos professores como
profissionais. Essa tem sido uma forma de expressio da politizagdo e de resisténcia dos
docentes a0 processo de proletarizagio em curso.

Enquanto os modelos taylorista e fordista (individualizadores, parcializadores e
despersonalizantes) do trabalho se expandiam no campo educacional, os professores se
irmanaram aos demais trabalhadores na luta contra a sujei¢do a tais modelos e pela
democracia, na contestagdo a0 modo de produgido vigente. Com as mudangas relacionadas as
novas necessidades das economias de produgdo flexivel e ao surgimento do "toyotismo ou
ohnonismo" (novo modelo de organiza¢ao do trabalho baseado nos principios de flexibilidade

e de multifuncionalidade), o campo da educagdo passou a enfatizar o trabalho em equipe e,

** Comforme indica Lidke (1996). esse repidio esta bem marcado na carta de principios apresentada no artigo
ANDE {Associagdo Nacional de Educagio) Educacdo ¢ sociedade, (5): 138, jan. 1980,
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nesse bojo, os professores buscaram evidenciar a sua especificidade afirmando a sua
profissionalidade®.

Mary Louise Holly (1995) destaca que uma forma de conceber o professor profissional ¢
utilizando o conceito de professor-investigador que se caracteriza por uma curiosidade
estavel, um espirito céptico, ou seja, pela pratica da "investigagdo autocritica sistematica”
(Sthenhouse apud Holly, 1995:85). Nessa perspectiva, a experiéncia por si s no basta, tendo
em vista que algumas vezes ela pode ser apenas um exercicio repetitivo. Temos que aprender
a tirar sentido da experiéncia, a ndo ter medo de falhar e de reconhecer nossas propras falhas,
a abrir espago para a reflexdo coletiva sobre nossas praticas.

Assim, talvez possamos nos dirigir para o reino da conectividade, “no qual novos
despertares nos levam para além das fronteiras das formas convencionais de pensar”
(Kincheloe, 1997:110), da colegialidade sugerida por Novoa™ como capaz de dar & profissio
docente maior possibilidade de negociagdo, de autonomia, de atuagdo em outras instdncias.
Entretanto, parece necessario considerar que os docentes, em geral, foram socializando-se
como professor, foram construindo uma idéia daquilo que significa ser professor ou
professora, em uma estrutura e tradicdo disciplinares.

Enguita (1991) aponta varios aspectos favoraveis e desfavoraveis ao processo de
proletarizagdo, bem como ao de profissionaliza¢io. Ele ressalta que, ao considerar o embate
entre tais tend€ncias, deve-se levar em conta a diversidade interna existente no grupo dos

docentes em geral. Para esse estudioso, a visualizagao da fragmentagéo intra-profissionais da

? Uma profissionalidade que s¢ define por uma série de critérios. técnicos. cientificos. éticos, relacionais, de
compromisso com a educagdo de todas as criangas e nio apenas de algumas. Uma profissionalidade que segundo
Novoa tém enfatizado, em seus livros e palestras, se define no cnzamento das dimensdes publica e privada e
implica, necessariamente, partilhia de idéias, agdes, dilemas, dificuldades, avangos etc...

% Na palestra Os professores na virada do milénio: o futuro mnda demora? proferida em 13/09/99/ UERJ,
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educagio possibilita evidenciar as dificuldades para articulagio conjunta dos docentes no
sentido da constituigio e implementagdo de propostas em diregdo a profissionalizagdo.

Nesse semido, Novoa (1997) destaca que a auséncia de um projeto coletivo da classe
docente dificultou a afirmacgio social dos professores plc:urm;_.a.w:ses99 e que a profissdo docente
esta sob a influéncia desses dois processos antagdmicos que podem ser sintetizados da

seguinte forma:

A profissionalizagdo ¢ um processo através do qual os trabalhadores melhoram o seu
estatuto, elevam os seus rendimentos € aumentam o seu poder/autonomia. Ao nves,
a prolglarizacgdo provoca uma degradagdo do estatuto, dos rendimentos e do
poder/autonomia; é Gtl sublinhar quatro clementos deste ulomo processo: a
separagio entre concepedo e a execugio, a estandardizagio das tarefas, a redugio dos
custos necessanos a aquisigio da forga de trabalho e a mtensificagio das exigéncias
em relagio 2 anwidade laboral” (Mark Gmsburg apud Novoa, 1997:23-24).

Vale destacar ainda certos pontos assinalados na argumentagdo de Thomas S. Popkewitz
(1997), no estudo sobre profissionalizagéo e formagdo de professores. Ele ressalta o fato de
que a palavra profissio € uma construgdo social e, como tal, pode assumir vanos conceitos
conforme as condigdes sociais em que s3o utilizados. Nessa perspectiva, assumir um
concepgao de profissdo ou de profissional é impor uma lente interpretativa.

Se por um lado, Popkewitz charna aten¢do para o fato de que rotular o professor como
profissional ¢ mais do que uma declaragéo publica de confianga, pois tal qualificagdo "é uma
categoria social que concede posigao social e privilégios a determinados grupos" (Popkewitz,
1997:40), por outro lado, cabe assinalar, com base no que sugere a analise de J. Gimeno

Sacnistan (1992), que os profissionais do ensino definem os contornos da profissdo professor

pelas praticas discursivas e extra-discrusivas, regras e conhecimentos que valorizam na

atividade pedagogica. N2o esquecendo, no entanto, que tais praticas, regras e conhecimentos

* Pelas indicagdes encontradas na literatura pesquisada parece ser também o caso dos professores brasileiros.
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se configuram no bojo de relagdes (diversas, amplas e complexas) que extrapolam © campo da
educagiio € que, com base no aporte tedrico foucaultiano consideramos como perpassadas por
questdes de poder.

Na perspectiva de Novoa (1995), estamos nos voltando para a constitui¢do de uma nova
cultura profissional na qual ganha énfase a dimensao pessoal do professor e se pensa em
termos de desenvolvimento profissional gue possibilitam o surgimento de propostas de
formag¢do continuada e a valorizacdo da reflexio.

Antes de finalizar este capitulo lembramos que este trabalho ndo teve como proposito
esgotar toda a produgdo no campo da educagdo. Entretanto, na nossa “visita” a literatura da
educagdo, partindo de uma retrospectiva histérica, na qual situamos a institucionalizagdo da
pratica do magstério, da Didatica como campo de estudos, da escola piublica modemna, da
Didatica enquanto disciplina dos cursos de formagao de professores, tentamos sinalizar alguns
temas presentes no discurso cientifico acerca da formagdo de professores, do professor e da
profissdo professor. Entre essas, cabe lembrar a questdo dos paradigmas ou modelos de
racionalidade que orientam a formagio e a profissdo “professor”, caminhos, desafios e
alternativas apontados em relagdo a formagido, ao professor e a profissionalizagdo, concepgdes
de didatica, de professor, de profissio, de pesquisa, entre outras, o lugar da pesquisa na
formagao do professor, questdes relativas ao saber, ao poder e ao ser professor, na arualidade.

Nesse processo, fomos deixando algumas pistas das possibilidades de cruzar o discurso
cientifico-pedagdgico com as elaboragdes foucualtianas. Algumas serdo resgatadas na nossa
analise, outras, porém, poderdo ser objeto de novos estudos, Mesmo reconhecendo que o
conhecimento ¢ infindavel e que a analise que faremos indicard uma possibilidade, entre

tantas outras, de estudar a formagio de professores enquanto formagao de identidade,
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acreditamos que as idéias aqui expostas 3o significativas para os que pretendem refletir sobre
formagdo de professores, uma vez que algumas universidades piblicas t€m norteado seus
cursos de Didatica por elas'® . Outro aspecto que consideramos importante mencionar € que o
imbricamento entre as concepgdes de curso, de professor e de profissional parece sugerir uma
certa linearidade entre tais aspectos, entretanto, rnuitas vezes, tals concepgdes apresentam
pontos contraditorios que repercutem e dificultam a supera¢do da crise instalada na educagio
em geral.

Entendemos que o trabalho docente tem multiplas dimensdes ¢ com base nos estudos de
Maria Helena Cavaco (1992) sobre o Oficio do professor e de Valeska Fortes de Oliveira
(1998) sobre Historias de professor ¢ processos de formacdo/subjetivacdo consideramos que
0 processo identitario (do curso, do professor e do profissional) é um constante devir, no qual
referéncias diversas se cruzam, se conflitam. Portanto, € nessa perspectiva que pretendemos
dar seqiiéncia ao nosso trabatho discutindo os limites e possibilidades da dimensio

epistemologica na constituigdo das multiplas identidades docentes.

' Conforme alguns planos de ensino aos quais tivemos acesso durante este estudo. algumas wniversidades
publicas - UFMT, UERJ ¢ UFRJ - tém utilizado ¢sse referencial como base dos cursos de diddtica do
bacharelado em Pedagogia.



CAPITULO III - UMA TENTATIVA DE LANCAR NOVOS OLHARES

SOBRE A FORMACAOQO DE PROFESSORES

“As profissdes e as ciéncras Humanas criam 0s conceitos € as normas
que constituem aquilo que significa ser wna pessoa . Eles moldam e
produzem “humanidade” ... Os educadores, por exemplo. desenvelvem
teorias sobre como ensinar e controlar melhor os esrudantes. mas eles
também desenvolvern instrumentos e justificacGes que sZo usados para
determinar o gue o5 estudantes podem fazer e, em Ultima andlise, o que
eles pensam sobre si proprios. Os individuos acabam por ser definidos
(e autodefinidos) em termos de sua “distincia™ de normas definidoras™.

Mark Selman (1988)

Apds a pesquisa bibliografica, retomaremos alguns aspectos e idéias presentes na
literatura da educacdo que sustentam os cursos de formacio de professores, buscando
estabelecer relagdes com o pensamento de Michel Foucault, como j& anunciamos no capitulo
anterior, €, nesse processo, pensarmos a formagdo académica para o exercicio do magistério e
a constituicio da identidade "professor”.

Varios estudiosos tém demonstrado as amplas possibilidades abertas para pesquisas e
analises no campo da educagio a partir da perspectiva analitica de Michel Foucault e de suas
elaboragdes conceituais. Assim, apresentaremos a seguir uma andlise (a nossa) que procura
apontar possibilidades de utilizacdo do pensamento de Foucault como “ferramenta” de analise
no campo da formagdo de professores. Esta se inscreve no contexto da literatura da educagao
como uma tentativa que tem suas limitagdes mas que materializa o esforgo de contribuir na
superacdo dos desafios que ora se colocam aos formadores de professores.

Pelo material consultado, observamos que o discurso acerca da educagio e da formagéo
de professores foi se modificando e diversificando ao longo do tempo e das condi¢des

propiciadas pelas mudangas econérucas, culturais, politicas, éticas, epistemologicas. A nosso
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ver, a presenga na literatura cientifico-pedagogica de varias tendéncias e concepgdes,
relacionadas & Didatica, aos cursos de formagdo de professores, 2 profissdo professor, entre
outras, indica que a polifonia e a heterogeneidade sdo caracteristicas do campo educacional.
Entretanto, percebemos que, em determinados momentos certos discursos sdo mais bem
aceitos (mais elogiientes).

Na retrospectiva historica da educagdo, observamos que o aparecimento da escola e da
pedagogia estdo ligados a um projeto de dominagao que sustenta e € sustentado pela verdade
cientifica, universal, neutra e objetiva. Lembramos, no entanto, que o conhecimento objetivo €
produto de um processo historico, €, como diz Foucault,

a humanidade nio prognde lentamente, de combate em combate, até uma
reciprocidade universal, em que as regras substituiriam para sempre a guerrz, ela
instala cada uma de suas violéncas em um sistena de regras e prossegue assim, de
dominacio em dommacio (Foucault, 1996:25).

A partir dos instrumentos criados por Foucualt, consideramos ser possivel identificar a

1 4a escola e do ensino.

proposta educativa comeniana como um esforgo de disciplinarizagio
Tal esforgo decorre, em grande parte, do movimento de resisténcia ao poder hegemdnico da

Igreja € da necessidade de criar as condigbes objetivas para a superagio de certas relagdes,

104

Jidia Varela (1994) aborda essa disciplinanizagio a partir da no¢io de pedagogizagdo do conhecimento. Essa
estudiosa destaca que ne comego da Idade Moderna iniciaram processos destinados 4 wmoralizagdo dos
conthecimentos e ac modelamento dos sujeitos moralizados segundo as normas catéhicas e protestantes, ou S€ja,
disciplinarizacdo dos saberes ¢ a tentativa de construgdo de um tipo de sujeito (para o qual as riquezas se
convertessem num fim em si mesmas, para o qual profissio e vocagio se sobrepdem e se reforcam mutuamente)
estio de par, e que, a partir do final do século XVIIL. a disciplinarizacio dos saberes esteve intrinsecamente
ligada a modos de subjetivagdo (modos de ser) especificos. 4 formagdo dos capitalistas e dos produtores. Ela
chama aten¢do para o fato de que os cddigos, as categorias e as praticas educacionais foram constnukados tendo
em vista cumprir cenas fungdes e desencadear certos efcitos especificos. Assim, a pedagogia, a qual se atribui
como progenitor Coménio, racionaliza, em geral uma certa forma de organizagdo escolar ¢ de transmissdo de
conhecimentos sem questionar o carater arbitrario dessa racionalidade. A autora sublinha, ainda, que para
avancar € preciso romper com o circulo de disciplinarizagio que atravessa ¢ conjunto da organiza¢do escolar.
Alice R C. Lopes (1999), identifica o processo de disciplinarizagdo comc o prncipal constituinte do
conhecimento escolar em nosso época, bem como o processo de mediagio didatica. articulado a esse. Ao discunr
a tensdo cntre disciplinaridade/interdisciplinaridde. essa estudiosa argumenta que abdicar simplesmente das
disciplinas nas escolas ndo resolve a problematica da divisdo social do conhecimento.
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peculiares ao mundo medieval e ao feudalismo como a relacdo de serviddo, bem como de
comstituir relagdes de produgdo necessarias ac mundo capitalista Para a superagdo da
dominagdo exercida por um poder visivel — 0 do soberano - e por alguém marcado por uma
individualidade herdica, foi necessario inverter o sistema de dominagdo instaurando novos
poderes, novas praticas, novos discursos e uma individualizagio que se aprofunda, cada vez
mais, & medida que se val descendo os niveis sociais. Esta ligada, portanio, ao Estado
Modemo, e se efetivando através de uma técnica de distribuicdo, de conhecimento e de
ordenamento dos individuos no espago, principalmente no espago institucional da escola. Em
resumo, entendemos que a proposta de Coménio esteve no bojo da constituicio das bases para
impor uma nova dominagdo, que combina técnicas de individualizagdo e procedimentos de
totalizagdo, a partir de uma outra forma de exercer o poder - investindo sobre os corpos para
controlar e regular a vida, utilizando mecanismos sutis, ou de uma inversdo nas formas de
exercicio do poder.

Pretendemos assinalar assim o carater descontinuo da histéria e situamos a escola que
temos como uma instituigio que foi criada num certo momento historico (na Modemidade),
como instrumento e produto de um projeto de dominagdo dos homens. Nessa perspectiva,
entendemos que a escola tem contribuido para fixar rtuais, impor obrigagdes e direitos,
constituir modelos de procedimentos aceitdveis em diversos dmbitos, inclusive, na pratica
docente e de formagao profissional para o magisteno.

Atraves das leituras feitas, neste estudo, pudemos observar que os diversos confrontos

192

que vém se estabelecendo entre forgas socials ~ foram deixando suas marcas na forma de

conceber a escola, a formagio académica ¢ a identidade profissional do professor. Dai, na

1% No contexto das saciedades ocidentais modernas.



atualidade, termos a possibilidade de articular e cruzar diferentes concepgdes e referéncias no
discurso educacional

Nesse sentido, destacamos que, freglientemente, quando esse discurso trata da escola,
fala-se em transmissdo e produgdo de saber, em reprodugdo e transformagdo da realidade, em
formacao de sujeitos submissos ou auténomos. No que tange a discussdo acerca da formagao
académica, busca-se uma saida ou equilibne entre universalizagdo e especializagdo,
compartimentalizagdo e globalizagio, terminalidade e continuidade. Da mesma forma, quando
as praticas discursivas focalizam a crise de identidade dos professores, emtrecruzam-se as
referéncias ao sacerdocio e & burocracia, a¢ profissional e ao trabalhador, ao processo de
homogeneizagdo ¢ ao processo identitario.

A historia da educagao brasileira nos possibilita afirmar que a escolarizagio fo1 um
mecanismo utilizado para disciplinar e a escolaridade serviu, e ainda hoje serve, para
selecionar, para regular as relagdes de conhecimento e as relagdes sociais em geral. Nesse
sentido, Foucault (1997a) nos mostra que, na pratica pedagdgica, o tempo "imciatico" foi
sendo substituido pelo tempo disciplinar e se foi forjando uma pedagogia analitica desde o
século XVIII, que decompde e hierarquiza o processo de ensino. Entretanto, vale retomar o
argumento foucaultiano de que a imanéncia das relagbes de poder nido dissolve a distingdo
poder — instituigdes, dai ndo podermos reduzir a escola a sua fungao disciplinar.

Na perspectiva do pensamento de Foucault, as tecnologias politicas, como a disciplina,
que vigia e normaliza, através de um controle minucioso do espago e do tempo e tenta reger a
multiplicidade de homens na medida em que esta redunda em corpos individuais, € a
biopolitica, que tenta gerir as forgas do estado a partir de um mapeamento de um conjunto de

processos proprios a4 espécie humana, ndo podem ser identificadas com  instituigdes
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particulares, como a escola. Embora o biopoder - aquele que investe sobre a vida dos homens

mas sem excluir o investimento do poder sobre o corpo e sim a partir dele - de que fala
Foucault s6 comece a funcionar gquando as tecnologias politicas investiram em instituigdes
especificas, entre as quais a escola, tais tecnologias ndo estdo resmitas a certas instituigdes,
ainda que a produtividade do poder manifeste sua positividade'® em instituigoes pedagogicas,
médicas e penals.

Isso, em parte, explica o fato de Foucault (1997 a) encontrar no ambito da educacgio
escolar a possibilidade de ilustrar os miltiplos processos'® que as disciplinas colocam em
acéo, os quais, apos o século XVIIL, ja se constituem formulas gerais de dominagdo. A partir
de tal perspectiva analitica, entendemos que as varias reformas empreendidas na educagio
brasileira podem ser vistas como dispositivos acionados para redistribuir o poder e regular os
modos de vida em sociedade, ou, em outros termos, de estabelecer um novo modo de

dominagdo.

'% Entendida em termos de capacidade de produzir individuos. saberes, novas relagdes de poder ¢ seus efeitos.
'™ Ao tratar da arie das distribuigdes e das técnicas nela utilizadas, Foucault (1997 a) faz referéncia a um
“colégio modelo™, na Franga, cujo regime de educagio parece basear-s¢ mo principio da clausura, o quat é
adotado nos aparethos disciplinares, juntamente com outros principios, entre os quais o principio do
quadriculamento. segundo ¢ qual podemos organizar um espaco analitico pela decomposi¢io dos elementos que
tiver para repartir. Quando comenta a organizagdo do espago serial (uma das técnicas de distribui¢io da
disciplina) € o espago escolar, a "classe”, que Foucault toma como exemplo. Também quando trata do processo
de organizacdo das géneses, o pensador francés remeteu-se 2o ambito da educagio escolar e indicou uma
correlacio entre o aparecimento dos programas escolares ¢ a2 utilizacio de novas técnicas de sujeigio (técmicas
disciplinares) no bojo das quais emerge um tempo evolutivo, um continuum temporal. Observamos, anda, que
ao destacar a transformacdo processada pela disciplina, no decorrer da época cldssica. tormando-se uma
maquinana que compde forcas (em fungdo da exigéneia posta de tornar-se mais eficiente), Foucault chama
aten¢ao para o fato de que o ajustamento das cronologias diferentes foi muito til no ensino primdrio ¢ sugere
que a constimigdo do mecanismo complexo da escola mituz waduz a necessidade de tornar os aparelhos
disciplinares mais eficientes. Com esse mecanismo, faz-se a articulagdo combinada das pegas elementares
(corpos. séries cronologicas), forma-se um tempo composto (que combina varias séries cronologicas, ou seja, 0
tempo de uns se ajustando ao tempo de outros para maximizar a forga e obter urn resultado otimo) € a escola
torna-se um “aparelho de aprender” e aprofundar o controle dos comportamentos através da inposiciio de um
sistemz de sinais.
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Observamos na histéria da educacio brasileira, a estreita ligagio entre mudangas socio-
potiticas ¢ as varias propostas de reforma educacional. Aos discursos reformistas e/ou
pedagogicos sdo inerentes certas taticas’™ de poder, certo saber sobre os sujeitos do ensino -
professor ¢ aluno. Neste ponto, retomamos 0 seguinte argumento: "o sucesso do poder
disciplinar se deve sem duvida ao uso de instrumentos simples: o olhar hierarquico, a sangao
normalizadora e sua combinagdo num procedimento que lhe € especifico, o exame” (Foucault,
1997a:143) para, entdo, partindo da idéia de que no exame, as relagdes de saber e poder se
superpdem, formular a hipdtese de que a escola 2 medida que foi se tornando um aparetho de
exame, fabricou 2 docéncia, a repeténcia e outras categorias.

Com base nas leituras feitas, entendemos que as técnicas de ensino, ou melhor, os
codigos de ensino'® aparecem juntos com o repetente e no contexto da implantacio da
tecnologia (de poder) disciplinar. Assim, a escolarizagio teria introduzido, entre o aprendiz e
o mestre, a lei € a norma que deram origem & repeténcia e um tipo de profissionalidade’””.
Nesse sentido, Jodo Luiz Gasparin afirma que “a docéncia, ainda que revestida de
sublimidade, torma-se cada vez menos um sacerdocio, uma doagfio e passa a ser,
gradativamente, uma profissdo como tantas outras, fruto do momento historico” (Gaspann,
1994:14). Segundo compreendemos, tal momento corresponde como avango capitalista, no

bojo do qual desenvolve-se a progressiva especializagdo das profissdes.

"% No sentido foucaultiano de formas elevadas de pratica disciplinar que constituem aparelhos que majoram as
forgas pela combinagdo calculada dos corpos. auvidades ¢ aptiddes (FoucaulL 1997a).

"™ Raio Studiorm - elaborada pelos Jesuitas ¢ que. segundo Cotrim (1989). teve sua versdo definitiva em 1599
-¢ a Didatica Magna — de Jodo Amés Comémo. cuja publicacdo deu-se em 1657 (Gasparin, 1994:50) — podem
ser citados. a nosso ver, como exemplos de tais codigos.

'%" Conforme aponta Oliveira (1998), na cultura que esta sendo desenvolvida na formagdo de professores, aposta-
se numa profissionalidade que implica capacidade de criagdo, de singularizacdo. Entretanto, esta nio é 4 tnica
perspectiva vigente, outras apostam numa profissionalidade que implica um modelo identitario produzido num
espago institucional determinado.
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Considerando os estudos de Foucault, entendemos que desde o sécule XVII
multiplicaram-se 0s suportes institucionais e especificos dos processos de normalizagdo, seus
aparelhos, seus agentes, que proliferaram também em poder e qualificagdo tecnica. Nesse
sentido, situamos a Escola Normal ¢ a massificagio da escola como estrategias,
dispositivos'®, postas em funcionamento para delimitar novas relagdes de dominagio/poder,
intrinsecamente ligados ao avango do capitalismo, 2 busca de uma tecnologia particular de
governo (liberal) que combina técnicas disciplinares e a biopolitica.

Em relagéo a tais técnicas, lembramos que essas respondem a objetivos locais, como o
aprendizado escolar, através do investimento do poder sobre o corpo, tendo em vista toma-lo
util e docil, repartindo os corpos, extraindo e acumulando tempo, compondo forgas (Foucault
1997a). Ja a biopolitica responde a objetivos voltados para efeitos globais, ou seja, se
constituiu na "maneira pela qual se tentou, desde o século XVIII, racionalizar os problemas
propostos a pratica governamental, pelos problemas proprios a um conjunto de seres vivos
constituidos em populacdo: saide, higiene, natalidade, ragas...” (Foucault, 1997c¢:89).

Em Vigiar e Punir, o pensador francés nos diz que na cultura ocidental moderna "os
processos de objetivacdo [que delimitam, classificam, especificam e constituem objetos)
nascem nas propnas taticas do poder e na distribui¢io de seu exercicio” (Foucault, 1997a:85).
Nessa perspectiva, entendemos que a constitui¢ido do ensino como oficio, da crianga como
aluno e dos professores como objetec de estudo nasceram nas proprias taticas do poder
disciplinar. Essas teriam acionado varios dispositivos entre os quais podemos citar o da

normalizagdo, que multiplicou os centros de poder, a vigilincia e os vinculos circulares, e a

'* Emendendo dispositivo como um conjunto de elementos articulados num jogo em que o visivel € o dizivel (as
instituigBes, orgamizagdes arquitetdnicas, decisdes, leis, enunciados cientificos. proposi¢fes), entre 0§ clementos
discursivos ¢ ndo discursivos inseridos nas rejagdes de forgas.
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profissionalizagdo do oficio de ensinar, que especifica um padrdo para homogeneizar as
condigdes do ensino, ou seja, quem, como e em quais condigdes ensinar.

Quanto a passagem do sistema de ensino elitista para o sistema de ensino de massa, a
literatura indica'® que essa implicou uma reconfiguragio do sistema educacional Com base
na analitica do poder desenvolvida por Foucault, entendemos que € possivel inserir essa
mudanga no bojo do processo de transformagio que ocorreu ma tecnologia do poder
disciplinar. Assim, com ¢ aparecimento do poder da norma e a combinagdo de técnicas
disciplinares, numa estratégia de dominacgdo que individualiza e especifica para no final
massificar (tornar a multiplicidade de homens uma massa global), teria conduzido a tal
reconfiguragao. Dessa forma, podemos relaciona-la a estratégia da tecnologia de poder que
Foucault chamou de "biopolitica”.

Nessa perspectiva, sugerimos que a compreensio das questdes relacionadas a vida, como
questdes politicas ou de poder, possibiiitou 4 educagio assumir a fungdo de redencado da
sociedade e, dai em diante, houve um processo crescente de reivindicagdo por escola, a
visualizagdo dessa como necessidade e a sua extensdo progressiva a porcentagens cada vez
maior da populacéo.

Relacionando as elaboragdes foucaultianas acerca do poder e a historia da educagio
brasileira, encontramos indicios no sentido de que a implanta¢do da escolarizagdo de massa
coincidiu com o momento em que a produtividade do poder se mostrava através da fabricagdo
do individuo disciplinado e do sujeito centrado, racional. Em outros termos, o processo de
escolarizacdo modema parece estar intimamente ligado & mecinica do poder que maximizava

a extensdo da dominagdo, com gasto mimimo e eficiéncia maxima, apoiando-se nos corpos e

' Nesse sentido ver. por exemplo. Veiga (1989 a, 1989 b), Linhares (1997), Novoa (1992) e (1998), Esteve
(1992).
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seus atos, exercendo uma vigilincia continua e impondo um sistema minucioso de coergoes,
tendo em vista reger a multiplicidade de homens pela individualizaggo.

Desencadeia-se um processo de disciplinarizagdo, fundado em tal mecénica, no bojo do
qual uma das fun¢Bes da escola teria sido a de instaurar procedimentos disciplinares que
envolvem processos de decomposigio, sefagdo, controle detathado dos corpos, do tempo e
das atividades. Conforme apontam os estudos de Foucault, esses procedimentos permitiram
fazer circular os efeitos de poder e integrar uma nogédo de tempo evolutivo, linear, onentado
para um ponto terminal e estavel, no exercicio dos controles e nas praticas de dominagao.
Portanto, dessa forma, a escola se configurou como uma instituigdo fundamental na sociedade
contemporinea.

Embora na literatura educacional encontremos inumeras criticas a esse tipo de escola
(caracteristico dos tempos modemos), correntes pedagdgicas que propdem a
desescolarizagio''®, referéncias & escola como “instituigdo-bancaria™''', pensamos que a
escola ainda € considerada, nas sociedades ocidentais, uma instituicio necessdria, caso
contrario, ndo despertana tantos debates, polémicas, interesses. Essas e outras referéncias
cruzam-se, de forma que podemos observar a énfase dos discursos na importancia da re-
fundagdo da escola, do trabalho dos professores que nelas atuam, no sentido de que
estabelecam o contraponto com as praticas sociais correntes e seja possivel aprender, na
escola, como € que se busca e se atualiza o conhecimento, como nos organizar para trabalhar,
entre outras coisas.

O admbito da educacdo tem sido alvo de analises diversas. Destacamos algumas

articulagdes estabelecidas em exemplos, apresentados e comentados por Alfredo J Veiga-

"% Com base nas idéias expostas por Ivan Illich (1970) 0o tivro Sociedade sem escolas.
' Estas, geralmente, inspiradas no pensamento de Paulo Freire (1921-1997).
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Neto (1995), das possibilidades analiticas que o pensamento de Michel Foucault tem
demonstrado, nesse ambito. Pelo que salienta Veiga-Neto, James Marshal esmiuga o conceito
de poder no pensamento de Foucault ¢, nesse processo, distingue trés dominios inter-

”, que estdo

relacionados em que o poder atua — o relacional, o das habilidades e o simbélico '
em jogo nas escolas,

Com as indicagdes fornecidas nesse estudo de Veiga-Neto, entendemos que aqueles que
olham para a escola com as “lentes” foucaultianas visualizam-na como “Jocus de produgao,
modelagem e objetivagio de sujeitos ddceis a uma nova dominagdo politica (quase invisivel)
que garante a govemamentalidade em termos modernos” (Veiga-Neto: 1997:229). Assim,
inferimos a partir da perspectiva foucaultiana que a escola das sociedades ocidentais
modernas define-se mais pelo seu carater produtor do que pelo carater reprodutor de relagdes
de poder, de saber, de dominagio social, que foi destacado em certas analises' ™.

Nesse sentido, acionando tecnologias de dominagao, que atuam sobre o corpo €
objetivam os individuos, e tecnologias do eu’'”, a escola participou da construgio objetivante
¢ subjetivante do individuo. Cabe retomar que tais tecnologias, utilizando técnicas de
condugdo de si mesmo como o exame, fazem com que cada individuo se construa como

sujeito moral, ou seja, como sujeito que realiza escolhas, que fixa fins e meios para si proprio,

112

Nessa abordagem, aftravés de dominios interrelacionados na pritica, o peder ama como capacidade de
modificar agdes dos outros; como capacidade e habilidade de construlr, transformar, usar e destruir coisas; e,
como capacidade de produzir simbolos e comunicd-los aos outros. (Veiga-Neto, 1995)

' Como as de Louis Althusser. J. C. Passeron e Pierre Bourdieu, C. Baudelot e R. Establet.

"' Que na perspectiva de Foucault sio aquelas tecnologias—— priticas ou procedimentos — nas quals um individuo
estabelece uma relagio consigo mesmo ¢ que implicam relagdes entre governo, autogoverno ¢ modos de ser. as
priticas “que permitem aos individuos efetuar, por conta prépria on com a ajuda de outros, certo piamero de
operagies sobre sen Corpo e sua alma pensamentos, conduta, ou qualquer forma de ser. obtendo assim uma
transformacAo de $1 mesmos com o fim de alcangar certo estado de felicidade, pureza, sabedoria ou
imonalidade” (Foucault apud Larossa, 1995:56), ou ainda, 0s procedimentos “propostos Ou Prescritos aos
individues para fixar sua identidade, manté-la ou transforma-la em fungfo de certo numero de fins, e gragas a
relacdes de autodominio (maririse de soi sur sor) ou de autoconhecimento (connaissance de soi par soi) (idem).
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em resumo, que se auto-controla Dessa foram, podemos admitir que a dimensdo objetiva e
subjetiva do homem moderno se constituem no jogo de relagdes que cada um estabelece
CONSIgoO MEesmo € com 0§ Outros.

Para Mariano F. Enguita (1998), a escola dos tempos modernos desempenhou a fungdo de
homogeneiza¢do e socializa¢gdo dos individuos, da cultura dominante. Na perspectiva
foucaultiana, tal fungdo pde a vista o carater produtor do poder e da escola. Enguita (1998)
destaca que numa época de grandes mudangas ¢ de proliferagdo da diversidade, como a deste
final de século, € necessario interrogar sobre a fungdo que devemos atribuir a escola e sobre
como se constituir sujeito na mudanga.

Parece oportuno destacar, também, outros aspectos apontados no comentario de Veiga-
Neto (1995) com base no artigo em que Karen Jones e Kevin Williamson abordam sobre a
educagdo popular na Inglaterra. Veiga-Neto assinala o fato de que Jones e Williamson (1979)
apresentam, nesse estudo, argumentagio no sentido de que as fungGes desempenhadas pelas
praticas soclais particulares, entre as quais situamos as praticas pedagogicas, a prética
discursiva do meio cientifico-educacional''”, sio definidas historicamente, portanto, nio estio
dadas previamente. Conforme aponta o analista brasileiro, esses estudiosos mostram o carater
regulador da escolarizagdo das classes pobres inglesas, destacando que a escola popular,
inglesa, organizou-se como pega na maquinaria social que colocou cada um no seu lugar.

Cruzamos essa idéia com a argumentagdo de Thomas S. Popkewitz de que “a
historiciza¢do da escolanzagao [nos Estados Unidos} ndo € constituida apenas de regras e
padrdes de cognigdo; € constituida também de relacbes de poder entranhadas na selegio,

organizacio ¢ avaliacdo do conhecimento escolar” (Popkewitz 1995:183) Talvez possamos

"'* Desenvolvida em particular no meio académico, pelos pedagogos, pelas ciéncias da educacdo,
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concluir que o cariter descontinuo da historia da educagio ndo permite que percebamos a
escolarizagio de massa ou das classes populares como um progresso, tampouco os discursos €
as praticas instaladas ou privilegiadas a partir de entio. Continuidades e rupturas estariam
implicitas nessa mudanga.

Conforme enfatiza Popkewitz, as nossas formas de falar e raciocinar estdo vinculadas a
questdes de poder e regulagao. Sua perspectiva € de que temos sistemas de relagdes € nao
sistemas separados (de agdo, de linguagem...). Pelas indicagdes fornecidas por esse estudioso,
tal posicionamento possibilitou-lhe compreender a escola ~ plublica de massa — como uma
forma institucional constituida para resolver os problemas de administragdo social e de
educacdo (do final do século XIX e inicio do século XX), produzidos por multiplas
transformagoes. Entre essas citamos a industrializagao, a urbanizagdo, a imigrago, as novas
organizagdes politicas, as combina¢les de utilitarismo e pragmatismo no pensamento
intelectual.

Popkewitz sugere gque podemos compreender o processo de implementa¢do da
escolarizagio publica como continuidade e ruptura, ao mesmo tempo. Continuidade do
projeto de disciplinarizagdo e regulagao introduzidos com as reformas que Martinho Lutero
foi o porta-voz (reforma da ordem social) e ruptura nos sistemas de conhecimento pelos quais
os individuos deviam se tornar membros produtivos da sociedade com a corporificagdo de
estilos cognitivos modemos, cientificos (Popkewitz, 1995)

Retomamos o argumento foucaultiano que afirma ser "justamente no discurse que vém a
se articular poder e saber" (Foucault, 1997b:95) e cruzamos com a percep¢io de que, algumas
vezes, na histonia da educa¢io um mesmo discurso foi utilizado para fins diversos, acionando

mecanismos diferentes, ou seja, como elemento tatico de estratégias diferentes. Tal relagdo



160

possibilitou-nos entender que a pedagogia € uma arena de Iluta, na qual os discursos
produzidos e legitimados implicam confrontos perpassados por questdes de saber-poder’'®
Dessa forma, marcamos a nossa concordancia com o pensamento de Foucault (1996),
afirmando que hia uma politica do enunciado cientifico-educacional, uma circularidade entre
poder e saber no discurso pedagdgico. Entendemos que este articula a dimensdo do saber, do
poder e do ser. Embora, neste ponto, assinalamos a articulag¢io entre as duas primeiras.

Nesse sentido, Tomaz T. da Silva (1996} destaca que € o propno discurso, e toma como
exemplo a Teoria do Curriculo, que constitui um dos elementos dos nexos entre saber e poder
analisados por Foucault e chama atengao para o fato de que a moderna “ciéncia educacional”
pode ser analisada como um dos dominios de conhecimento em que “vontade de saber” e
“vontade de poder” ndo se dissociam.

Retomamos, neste ponto, algumas idéias apresentadas por Ana Waleska Pollo Campos
Mendonga (1993) que parecem elucidativas quanto ao nexo entre discurso e poder, bem como
da possibilidade de um mesmo discurso ser utilizado na defesa de propostas diferentes. Essa
estudiosa assinala, por exemplo, que a educagdo das elites foi uma tatica utilizada por
diferentes estratégias de reconstrugdo nacional que acionaram modelos diferentes de
universidade. Entendemos tais modelos como dispositivos que, no sentido foucaultiano,
compreendem um jogo estabelecido entre elementos heterogéneos, com fungdo estratégica,

em determinado momento historico.

ils

Na perspectiva de Foucault as questdes relativas ao saber podem ser melhor compreendidas se analisadas em
relacio com as questdes politicas. Para ele. todo enunciado estd ligado a um certo tipo de relagdio de poder, tendo
em vista que para cle ndo existe fundamento dltime e sim praticas que constituem a realidade obedecendo a
certos 1ipos de racionalidade. Assim, saber € poder ndo podem ser separados. O exercicio do poder pressupde
conhecimento ¢ saber implica dominagdo, Nesse sentido, Tomaz T. da Silva (1996) enfatiza, entre outras coisas,
que curriculo e poder estdo mutuamente implicados e chama atengdo para o fato de que tanto o modelo de escola
mstaurado pelo liberalismo quanto a escola proposta pelo neoliberalismo obedecem a racionalidades presididas
por objetivos de governo, regulacio e controle.



Conforme indicagdes fomecidas pelo estudo realizado por Mendonga (1993), o
confronto entre as concepgdes de universidade de Anisio Teixeira (Universidade do Distrito
Federal concretizada entre 1935 - 1939) e de Gustavo Capanema (Universidade do Brasil -
levada a efeito a partir de 1939), estiveram centradas na educagio das elites. Isso sugere que o
discurso acerca do sistema superior de ensino fol regulando-se no confronto entre forgas
sociais, politicas e econdmicas. Assim, diferentes projetos puderam utilizar o discurso da
necessidade de educacgio das elites para reconstrugdo nacional.

Através da literatura, observamos que no Brasil dos anos 30 emergiram projetos
diferentes de escola, de universidade, de professor vinculados a tal proposta de reconstrugao.
Embora houvesse pontos de conflito entre esses projetos, de certa forma, eles tinham em
comum a centrahidade na educagio das elites.

As multiplas pressdes exercidas no campo da educagio foram definindo os caminhos
trilhados. Mas cabe considerar que nesse processo as idéias novas vdo surgindo e ndo
eliminam as existentes anteriormente. Muitas vezes, as inovagdes acabaram se infiltrando no
discurso e na pratica educativa mas produziram efeitos contrarios aos pretendidos nas suas
proposigdes basicas. Nesse caso, podemos citar o escolanovismo que, apesar de defender a
democratizagdo da escola, acabou contribuindo para o rebaixamento da qualidade do ensino.

Os fragmentos da nossa historia da educagdo sinalizam que o campo da educagdo vai
definindo sua trajetéria numa complexa e dindmica correlagio de forgas. Fazendo uma
aproximagdo com o argumento foucaultiano de que o poder se exerce como correlagio de
forgas, em niveis e pontos diferentes do conjunto da sociedade e que os discursos nio sdo
neutros, a0 contrano, constituem-se nas correlagdes de forga, como blocos taticos com

fungdes instaveis, somos levados a afirmar a necessidade de investigar a dinimica das
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retacdes de dominagdo interrogando os discursos e, particularmente, os discursos
pedagdgicos. Queremos chamar atengdo para o fato de que esses discursos proporcionam
efeitos reciprocos de poder e saber, e que ha certas condigdes conjunturais e correlagéo de
forgas que tormam necessarios certos discursos.

Com base na andlise de Veiga-Neto (1995), entendemos que autores como Karen Jones e
Kevin Williamson podem ser citados entre os que aceitaram o desafio de realizar estudos que
se preocupam com interrogacdes nesse sentido, ou seja, dos efeitos que produzem e das
condigdes que propiciam certos discursos pedagdgicos.

Nessa linha de estudo ou anélise, além dos poderes instituidos, cabe admitir a existéncia
de micropoderes e focos locais de poder também se conflitando, interagindo
permanentemente. Entendemos que na perspectiva de Foucault a transformagio de uma
pratica discursiva estd ligada a um conjunto de modificagbes que podem ser produzidas no
dmbito intra-discursivo (nos objetos, nos tipos de enunciados, nos temas e teorias, nos
conceitos) inter-discursivo (na relagdo estabelecida entre discursos distintos), e/ou extra-
discursivo (nas praticas - politicas, econdmicas, sociais...).

Tal perspectiva, que identificamos com a linha foucaultiana, parece utilizar a metéfora da
rede. A nosso ver, essa forma de pensar possibilita apontar, como fez Foucault, um duplo
condicionamento entre estratégias e taticas, ou seja, entre os focos locais e os efeitos globais
do poder. Em outros termos, compreender o nivel micro — o espago-tempo de sala de aula, as
praticas realizadas, € o nivel macro — a politica educacional — do exercicio do poder,
condicionando-se mutuamente. Aqui, recordamos o movimento no sentido da especializagdo

dos profissionais da educa¢iio, a supervaloriza¢io dos meios didéticos nas salas de aula, a
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formacéo do professor técnico e as manifestagdes de insatisfagiio com a educagdo dominante,
no bojo das quais inserimos o grande questionamento em torno da Didética.

Observando a polifonia e a diversidade presentes na escola (alunos, professores,
disciplinas, niveis e modalidades de ensino, pessoal técnico-admirustrativo, legislagdes,
assoclagdes, € outras mais), entendemos ser mais prudente admitir que as relagdes no campo
da educagdo, como na vida social em geral, nfo se¢ estabelecem de forma linear mas em
feixes. No emaranhado de corpos, fungdes, objetivos, normas, institui¢gGes, individualidades e
subjetividades o poder vai se exercendo e produzindo seus efeitos a partir de mecanismos e
técrucas infinitesimais, ao nivel mais elementar. Ele vai perpassando a vida dos homens e
intervindo nos destinos da sociedade, da educagio, ainda que, muitas vezes, de forma
invisivel. Através de certas praticas discursivas vai produzindo “verdade”, produzindo certo
tipo de sujeito, de cidaddo. Pelo menos, segundo os estudos de Foucault sugerem, tém sido
nessa perspectiva que os saberes e poderes que vém operando nas sociedades ocidentais
modernas tém construido suas histérias.

Assim, podemos admitir que os efeitos do exercicio do poder vao sendo sentidos pelas
escolhas que vamos fazendo, como por exemplo, aquelas pontuadas na retrospectiva historia
de Veiga (1989a), por uma educacdo centrada no adulto ou na crianga, pelo predominio de um
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determinado enfoque ' da Didatica na formacdo de professores, pelo perfil profissional que

norteia o saber ser professor. Em resumo, as escolhas em relagfo ao saber, ao fazer e a forma

"7 Sintetizados por Veiga (1989a) em: tradicional — caracterizada pelo formalismo 1égico e centralizagio na
transmissdo de contendos, no cariter prescritive; escolanovista — caracterizada pelo formalismo psicolégico e
centralizagiio no estudo de métodos e técnicas diditicas, no cardter instrumental; técnico — caracterizada pelo
formalismo técnico e centratizagdo na relagfo meios-fins, no cardter operacional; critico-reprodirtivista —
caracterizada pelo formalismo social e centralizagio no carater de denincia politica; histérico-critica —
caracterizada pela busca de superagio das dicotomias e formalismos € pelo compromisso com a transformacao.
Enfoques esses que expressam diversas faces da Didatica, ou seja, a normatizagiio, a instrumentalizagio. a
objetivacio do trabalho pedagdgico, o compromisso politico.
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de ser que se privilegia, aos caminhos trilhados pela escola (elitista ¢ de massa) e pela
sociedade em geral sdo, a0 mesmo tempo, efeito e instrumento de poder. Elas emergem de
confrontos que fortalecem algumas tendéncias e geram outras.

Na nossa opinido, nas relagbes que vamos estabelecendo, o de dentro e o de fora da
escola mantém-se ligados, em comunicagio e interagio, ainda que muitas vezes para assinalar
discrepincias. Dai admitirmoes, também, que a formagiao académica é uma parte importante e
necessaria a formacgdo da identidade profissional mas ndo € o unico aspecto que determina o
perfil, e aqui talvez fosse mais coerentes pensarmos em perfis assumidos pelo professor ao
longo de sua carreira.

Compreendemos que as relagdes estabelecidas parecem ir ao encontro do pensamento de
Linhares (1997), apresentado na obra A escola e seus profissionais, em que sugere que a
construgdo de uma pedagogia, de um projeto pedagogico, se faz em simultaneidade com a
definigdo de uma politica de saberes, de distribuigio de poderes, privilégios, direitos e deveres
e que "o pedagogo escolar é o intelectual que contribut para a organizagio de sua cultura a
partir de sua atuagdio na escola € fora dela” (Linhares, 1997:109).

Tais analises parecem estar marcadas pela concorddncia com & caracterizagdo
foucaultiana do poder como "correlagGes de forgcas multiplas" e também pela convicgdao de
Foucault quanto a impossibilidade de exterioridade das resisténcias em relagio ao poder.

Neste pomnto, deslocamos nosso olhar para um outro fragmento da historia da educagdo
brasileira, para focalizar, particularmente, 0 embate presente no campo da formagio de
professores em torno do conceito de base comum. Tal fragmento, a nosso ver, possibilita
admitir que, na medida do possivel, toda relagdo de poder pressupde resisténcia. Como disse o

pensador francés,
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se é verdade que no centro das relagdes de poder e como condigio permanente de
sua existéncia, ha uma “insubmissio” e liberdades essencizlmente renitentes, nio ha
relacio de poder sem resisténcia, sem escapatona ou fuga, sem mnversio eventual
(Foucault, 1995a:248).
Entretanto, cabe considerar que este € um ponto pouco explicitado e bastante criticado da
' q- - - - . 118 -
analise foucaultiana, especialmente por estudiosos como Jirgen Habermas ™ e outros ligados
a Teoria Critica, mas que tém subsidiado estudos que pensam essa questdio em termos de
et 119
resisténcia cultural”
A tespeito do embate presente no dmbito do discurse cientifico-pedagdgico e da retdrica

politica, com base nas leituras feitas, observamos que esse emergiu no contexto da década de

80, no bojo da busca pela melhoria da educagio em meio a confrontos internos € extemos ao

. . . o 12
movimento dos profissionais da educagio'*

com 0s Orgios que regulam, oficialmente, a
educacio e a formagio dos professores. Em outros termos, o embate em trono do conceito de
Base Comum emergiu no entrecruzamento das varas linhas de forga e, a nosso ver, tendo
como referéncia a possibilidade e necessidade da constituicdo de novos sujeitos - professores,
alunos, cidaddos.

Dessa forma, constituindo-se em efeito e expressio das for¢as sociais, a agdo do
movimento dos professores sinalizou, no decorrer de nossos estudos, a possibilidade de poder
demostrar algumas idéias de Foucault. Assim, buscaremos focalizar nos comentanos

seguintes o que pensador francés chamou de positividade do poder, a resisténcia emergindo

no proprio campo estratégico das relagdes de poder. Além disso, tais comentarios parecem

''* Este. segundo indicagdes fornecidas no estudo de Maia (1998). reconhece que o pensamenio de Foucault é
camplexo e pode fazer surgir contradicdes ricas de contendo.

' Aqui no Bmsil. identificamos Tomaz Tadeu da Silva como um dos estudiosos que tem pensado nessa
perspectiva.

"% Movimento que se configurou no final da década de 70. quando os profissionais de enswno insatisfeitos com a
situacdo em cue s€ encontrava o ensino e a profissdo docente se orgamizaram €. EM COMuNto, COMEGAram a
pensar e 4 indicar mudangas necessarias a0 nosso pais.
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também contrbuir para esclarecer o sentido da proposicdo “as relagbes de poder sdo
intencionais e nao subjetividade” (Foucault, 1997b:90).

Pelos registros encontrados na bibliografia consultada, entendemos que co-existem, no
meio educacional, diferentes concepcdes de formagio de professores. Entretanto, cabe
destacar que tal coexisténcia ndo foi, nem é, pacifica. Ela implicou confrontos entre essas
diferentes visdes de formagdo, a partir dos quais os profissionais da educagdo foram lutando
entre si e com os Orgdos governamentais, OTganizaram-se enquanto movimento social, e, em
meio a certas condigdes favoraveis a critica € a mudanga, produziram uma nova categoria para
pensar a formagao de professores, ou seja, a Base Comum Nacional. Entre os aspectos que
compuseram esse contexto favoravel podemos destacar a abertura politica, a mobilizagio dos
professores, a crise do paradigma dominante, os questionamentos sobre a fungio da escola e
de seus profissionais frente aos novos desafios, a realizagdo de estudos, debates, pesquisas,
encontros, sistematizagao de idéias e experiéncias.

Como a literatura indica'®’

, tal conceito fo1 se explicitando numa trajetoria ndo linear que
implica conflitos, incertezas, enganos mas também avangos, deslocamentos teorico-
metodologicos, saberes, praticas novas. No processo de elaboragio dessa construgdo tedrica,
diferentes agdes locais foram imaginadas e experimentadas, criticadas e refutadas de forma
que os diversos atores, no ambito do espago-tempo de cada sala/aula, escola/periodo letivo,
nas relagGes estabelecidas com os outros e consigo mesmo foram fomecendo elementos para a

configuragio dessa nova categoria e para a reconfigura¢io dos cursos de formagdo de

professores em nivel superior.

'#l Nesse sentido ver, entre outros. Alves (1998), documentos da ANFOPE sobre os Encontros Nacionais,
Linhares (1997) Brzezinski (1998).
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Assim, pudemos inferir que, nesse processo, os poderes periféricos nio foram
confiscados pelo Estado e, a0 mesmo tempo, observamos o lado produtivo, transformador do
poder. Nesse caso, no seu funcionamento, o poder gerou saber sobre a formaciio de
professores e novos poderes com a criagio de associagdes e a comstrugdo de novas
configuragdes curriculares, desencadearam-se mudangas epistemologicas, operacionais e do
proprio discurso da base comum.

Parece oportuno retomar aqui a seguinte afirmagéo: “a relagdo de poder e a insubmissio
da liberdade ndo podem ser separadas™ (Foucault,1995a:244) e ratificar o pensamento
foucaultiano de que o poder se exerce “sobre sujeitos individuais ou coletivos que tém diante
de st um campo de possibilidade onde diversas condutas, diversas reagdes e diversos modos
de comportamento podem acontecer” (idem).

Nessa perspectiva, as relagdes de poder podem ser encaradas menos como bioqueadoras e
mais coOmO uma provecagdo permanente e reciproca de uns sobre outros. Portanto, ao
contrario de impedir o movimento, elas incitam-no, elas produzem. Como 1ndica Roberto
Machado, as andlises genealogicas de Foucault identificam, por um lado, que "todo ponto de
exercicio do poder €, ao mesmo tempo, um lugar de formagio de saber” (Machado,
1996: XX1); por outro lado, que o poder ndo funciona de maneira linear mas com movimentos
em diversos sentidos, ou seja, descendente e ascendente que, nos seus Vvarios
entrecruzamentos, vao tecendo redes.

No que tange ac campo educacional, nio obstante a polémica e a coexisténcia de
posicles divergentes em relagdo 4 questao da "base comum nacional”, a principio, a inter-
relagdo dessas posigdes parece sugerir que elas provém de uma matriz unica, portanto, 0s

deslocamentos, as redefinigdes seriam resultantes da evolugdo dos estudos e praticas
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desencadeadas. Entretanto, entendemos que a tessitura do conceito "base comum nacional”
revela o carater descontinuo da construgio do saber. Nesse processo, diferentes
procedimentos para legitimar os discursos da base comum foram se constituindo, algumas
vezes, propostas foram cooptadas e parecia haver um impulso ou pressdo no sentido de
enquadrar a polissemia e a multiplicidade num discurso 1inico.

No entanto, a nosso ver, os discursos produzidos acerca da base comum indicam que a
matriz, o ponto de partida do discurso oficial e do discurso dos profissionais da educagdo
foram distintos. De maneira geral, acreditamos poder afirmar que, por um lado, o discurso das
instancias governamentais parece ter configurado uma nogéo de base comum a partir da
defesa de um curriculo minimo, da formagio do professor "especialista”, da preocupagdo com
a preparagido de recursos humanos para atender a demanda social. Em resumo, tal discurso
configurou-se como parte de um processo de individualizagdo massificante ja que visou
homogeneizar aligeirando a formagdc e constitui-se como elemento do dispositivo de
proletariza¢do dos professores. Por outro lado, o discurso de base comum veiculado pelo
professorado brasileiro teria sido constituido no bojo da luta pela valorizag8o do professor,
pela formagao do "profissional" professor € por uma politica que permitisse a individualidade,
a heterogeneidade e a construgdo de um saber identitanio. Assim, tal discurso parece, também,
constitui-se como um elemento do dispositivo acionado no sentido da profissionalizagdo dos
professores.

Dessa forma, bastante simplificada, procuramos ressaltar a produtividade das relagdes de
poder, ou seja, que alguns saberes foram produzndos no bojo do confronto dessas forgas
multiplas (inseridas na relagdo escola-sociedade, movimento dos professores-politica

educacional, sujeito/pessoal-sujeito/profisional). Nos termos de Foucault, podemos afirmas
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que, nessa luta, saberes foram e continuam sendo produzidos (uma vez que ela continua),
sustentando e sendo sustentados por relagdes de poder. Embora sem especifica-los, ja que esse
ndo era o nosso objetivo, indicamos a existéncia de confrontos localizados e datados nos
niveis micro e macro das relagdes de poder no campo da educagéo que ocorreram em tomo da
questdo curmicular da formagao de professores.

Destacamos também, que a luta dos profissionais da educagdo esteve perpassada por
objetivos que emergiram historicamente, entre os quais, a melhoria da qualidade da educagédo
e a valonizacdo do magistério. Assim, ndo podemos apontar um sujeito ou um unico grupe,
como tendo concebido o conceito de Base Comum, apesar da grande influéncia e coordenagio
da ANFOPE nesse sentido.

Como explicita Foucault (1997b), apesar de certo grau de consciéncia dos atores quanto
ao que eles estavam fazendo, as conseqiiéncias mais amplas de suas a¢des locais ndo foram
coordenadas por um sujeito ou grupo fixo. As orientagdes globais do que poderiamos chamar
de politica de formagio de professores foram e estdo sendo delineadas nessas ages de uns
sobre os outros. Dentre esses “uns’” e “outros”, situamos os profissionais da escola, dos érgdos
da administragdo governamental, a comunidade escolar e a sociedade em geral.

Entendemos ser necessario agora voltarmos o foco de nossa andlise para o discurso
pedagogico. Inicialmente, tomaremos como base algumas idéias apresentadas por Luciola
Licinio de C. P. Santos (1995). Nesse trabalho, a autora desenvolve ¢ argumento de que o
conhecimento escolar tem caracteristicas proprias e sugere que esse emerge de um processo
que implica diferentes relagdes de poder.

Focalizando varios aspectos relativos a produgio do conhecimento escolar, entre os quais,

suas relagdes com o contexto social, econdmico € politico, sua natureza social, seu carater
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transformador, a notada influéncia exercida nesse processo pelas formas de organizacio do
sistema escolar e pelas relagdes de poder delas decorrentes, Santos procura indicar o papel da
Pedagogia ou da Didatica nesse processo.

Nessa perspectiva, um dos pontos assinalados por Luciola Santos (1995) e que a
Sociologia do Curriculo tem se voltado para a anélise do conhecimento escolar. Ela destaca,
nesse contexto, as teorias criticas, apontando contribuigdes e falhas dessa comrente tednca.
Entretanto, queremos ressaitar, com base no que Santos diz a respeito da analise realizada por
Basil Bernstein'** sobre o discurso pedagégico, que compreendemos ser possivel defini-lo
como um discurso de carater ordenador e regulador das habilidades ou competéncias que os
sujeitos das praticas pedagogicas devem apresentar. Atraves da nogao de discurso pedagogico,
Bemstein desenvolveu o nexo entre contexto de producao do conhecimento e contexto de sua
transmissdo. Do ponto de vista socioldgico, ha sempre e necessariamente uma transformacgio,
decorrente de fatores estruturais.

Nos termos de Tomaz Tadeu da Silva, o discurso pedagdgico pode ser entendido como
aquele que € “constituido de certas regras que determinam a forma social como determinadas
competéncias serdo transmitidas” (Silva, 1996:63). Nessa perspectiva ele tem um componente

“técnico” [instrucional] que determina o que deve ser transmitido e urn componente “moral”

' Segundo as indicagbes fomecidas por Santos (1995). o pensamento deste autor se identifica com a dos
Teodricos Criticos £ os sens estudos sobre o conhecimento. assim como os de Bourdiew. sio considerados na
literatura como estudos classicos. Conforme a andlise de Silva (1996), esses dois estudiosos (Bernstein ¢
Bourdien), hd mais de vinte anos, persistem na tentativa de construir uma teona a respeito dos processos de
reproducdo cultural através da educagdo no ambito da sociologia. O pensamento deles apresenta muitos pontos
de contalo e diferengas. Enwe essas sublinhamos que enquanto Bourdieu tem se dedicado a estudar os mais
vanados campos. Bemstein tem se restringido ao campo da educagio. Neste, cabe destacar que os esquemas
conceituais de ambos ndo podem ser reduzidos a uma simples cadeia causal: estrutura social-educacio. Para
maiores detalbes ver. por exemplo, analise de Silva (1996).
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[regulativo} que determina como deve ser a transmissio” (idem). Entretanto, para Bernstein €
o aspecto regulativo do discurso pedagogico que marca a sua especiﬁciclade]23 .

Nos termos de Péricles Trevisan, o discurso pedagogico € uma “instdncia tedrica que
produz as formas de transmissio do conhecimento” (Trevisan apud Valdemarin, 1998:81), ele
materializa um saber especifico, ou seja, o saber escolar. Essa outra forma de definir o
discurso pedagodgico parece reconhecer o seu carater regulador. No que tange &s discussoes
acerca do saber pedagdgico alguns estudiosos, entre os quais Luciola Santos (1995),
consideram que podemos analisa-lo como sendo posto em circulagdo pelas técmicas
disciplinares presentes no aparelho escolar. Uma vez que essas técnicas (tmbuidas de um 1deal
de normalidade) possibilitaram um novo tipo de individuagio, pois o campo de saber criado
ne bojo de poder disciplinar foi capaz de produzir um modelo de aluno, de professor, um
significado para as a¢des de aprender e ensinar, que podem ser entendidas como
organizadoras das condigdes de constituicdo do saber escolar.

Retomamos, mais uma vez, o pensamento de Basi!l Bernstein para enfatizar que na
compreensdo deste, as teorias de ensino “regulam a ordenaciio da pratica pedagdgica,
constroem ¢ modelo de sujeito pedagégico receptor, o modelo do transmissor, ¢ modelo do
contexto pedagogico e o modelo de comunicagdo da competéncia pedagdgica™ (Bernstein
apud Santos, 1995:33). Assim, tais teorias s30 constitutivas tanto do discurso como da pratica
pedagdgica. No primeiro caso, sdo fundamentais para a recontextualizagio que fazemos de
outros discursos distintos dos nossos, € & pratica no que tange & construcio de suas bases de

sustenta¢do, ou seja, as regras de sua realizagio.

1% Como salienta Silva (1996), tsso colocou o discurso da sociologia da educagio muma posigdo delicada, visto
que ndo pode deixar de ser regulativo €. 20 mesmo tempo. tem que Criticar essé seu componente sob pena de
negar um dos seus componentes instrucionais.
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No estudo do discurso expresso na literatura pedagogica, percebemos que no “jogo”
discursivo, algumas nogdes que pareciam descartadas foram utilizadas com novas
“roupagens”. Nesse sentido lembramos, por exemplo, que, mesmo quando o Estado admitiu €
assimilou formalmente a profissionalizagic docente, as nogdes de vocagdo e de sacerdocio
ndo foram descartadas. Ao contrario, apareceu o discurso do magistério como profissdao
feminina, o discurso da resignacdo e dedicacdo, entre outros.

Outro exemplo desse remanejamento tatico no campo do discurso foi apontado por Maria
Isabel da Cunha, ao afirmar que um estilo de discurso que foi legitimado pela fé na pedagogia
cientifica, segundo o qual o professor é visto como um técnico, ressurge, hoje, apos receber
contundentes criticas nas décadas de 70 e 80, sob a égide das politicas publicas “ligadas a
produtividade ¢ a logica de mercado, em que hd a substituicdo do Estado educador pelo
Estado avaliador” (Cunha, 1999:133). Tais politicas, em nome de uma pseudo-transparéncia,
tém estabelecido controles externos. Nessa perspectiva, professores e alunos se tornam, cada
vez mais, objeto das exigéncias da sociedade de produgio.

Assim, parece muito pertinente o alerta de Cunha (1999) quanto 4 necessidade de
estarmos atentos a possibilidade do discurso da profissionalizagdo ser deslocado da analise
contextual do trabalho docente podendo se constituir numa “forma de escamotear as
verdadeiras emergéncias de reconstrucio do trabalho do professor” (idem:143) e o referencial
foucaultino ajuda a reforgar tal idéia, uma vez que ele aponta um poder difuso, que reformula
sua taticas e estratégias tanto a partir de remanejamentos no nivel das praticas discursivas
quanto extra-discursivas, que alterz sua dindmica relacionando o nivel micro e macro do

exercicio do poder.
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Em relagdo a questdo da profissionalizagdo docente, Hypolito (1999) indica que muitas
vezes a aceitagdo formal da necessidade de uma profissionalizagdo docente, marcada pelo
fortalecimento de um discurso da adequacio e urgéncia dessa profissionalizagao, fol e ainda €
utilizada para criar uma ilusdo de que esse sonho ¢ permitido. Cria-se assim a impressio de
que passos significativos estio sendo dados, embora algumas vezes os avangos ndc
extrapolem o nivel discursivo, ¢ nega-se com essa ilus3o e, muitas vezes, através de politicas
educacionais e administrativas a possibilidade de articular o que € possivel dos nossos sonhos.
Dessa forma nega-se também a possibilidade de desmestificar os sonhos prometidos, de
desnaturalizar certas imagens e idéias.

Visualizando essa questdo da perspectiva, talvez possamos identificar, nesse processo,
taticas locais de resisténcia a incorporacdo de novas fun¢des atribuidas no contexto atual aos
professores, e, o discurso oficial do profissionalismo docente funcionando como disciplinador
e controlador das discussGes e das praticas dos professores. Dai podermos concordar com o
seguinte argumento apresentado na literatura;

a docéncia resulta de um processo histénico que nclus elementos de natureza hberal
do profissionalismo ¢ elementos do 1dedrio relgioso da vocagdo. {...) o que se verifica
é que o profissionalismo docente no Brasd foi pouco alcangado, mas existe como
realidade discursiva, como sonho promendo sempre arremessado 2 um futuro
distante ¢ indeterminado (Hypolito, 1999:86;.

Assim, tanto o processo de profissionaliza¢do como o de proletarizacio, entre outros,
podem ser vistos como construidos socialmente e circunscritos numa realidade politica,
econdmica e cultural determinada e implicam ag¢bes de resisténcia que incluem dindmicas

diversas e n3o somente a de classe. Com relagio aos processos de profissionalizagio, Maria

Isabel da Cunha parece admitir que “respondem a diferentes for¢as que, por interesses
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diversos, poderio reforga-los ou njo” (Cunha, 1999 133). A nosso ver, também a
proletarizagio implica forgas diversas se relacionando, se entrecruzando.

A partir da abordagem que fizemos acerca do discurso pedagogico e de algumas
incursdes na literatura da educagio, podemos admitir que as fungdes desempenhadas pelo
professor ao longo da historia, seu saber e fazer, seu modo de ser professor, estiveram ligadas
a um intrincado jogo de relagdes. O fato de que a sociedade foi definindo seus contomnos,
tragando limites para o discurso e para a a¢do, constituindo, em cada época, seu regime de
verdade, um estanrto da verdade através de relagbes diversas e complexas, num processo que
abriga contradigdes, rupturas e continuidades, levou-nos a estabelecer tal relagao.

Admitimos assim que compartilhamos com a idéia foucaultiana de que as sociedades
ocidentais produziram regimes de verdade, ou seja, regulagOes quanto ao que pode ser dito e
aceito como verdade, quanto ao funcionamento e circulagdo dos discursos. Em outros termos,
concordamos que na sociedade em que vivemos existe um estatuto da verdade, ou seja,
regras, mecanismos, instancias, técnicas, procedimentos para sancionar, distinguir e fazer um
discurso funcionar como verdadeiro. Nessa perspectiva, o problema politico essencial que se
apresenta aos intelectuais € “saber se € possivel constituir uma nova politica da verdade”
(Foucault, 1996:14) uma vez que a verdade € construida, regulada na relagdo de poder. Com
base nas analises realizadas por Foucault na fase denominada genealégica, em gue ele situa os
saberes com dispositivo politico, entendemos o processo de teorizagdo da educagio brasileira
como parte integrante da politica da verdade mencionada no paragrafo anterior.

Cabe destacar que, na leitura e estudo de parte das obras resultantes desse processo,
podemos encontrar indicios de que os intelectuais das sociedades ocidentais deste final de

século comegam a assumir uma postura diferente frente a realidade. Nesse sentido, algumas
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tendéncias ou idéias presentes no discurso cientifico-educacional, entre as quais, a valorizagao
do conhecimento pratico, que pode ser expressa na énfase dada a reflexdo-na-agdo, sobre a
acdo e sobre a reflexdo-na-agdo, parece sinalizar tal mudanga. Também a importancia que
vém sendo atribuida a experiéncia cotidiana, & reflexividade critica, as histonas de vida, ¢ a
outros aspectos presentes na teorizagdo contemporanea, parecem sugerr que os intelectuais da
atualidade ndo se identificam mais como mediadores das verdades, como aqueles que tém
consciéncia e eloqiiéncia para detecta-las e pronuncia-las. Ao contrano, a nosso ver, na
producdo contemporinea no campo da educagdc hd sinais de que os intelectuais tém se
identificado como aqueles que participam de "uma” ou de algumas lutas, j& que elas sao
multiplas, locais e mdveis, contra certas formas de exercer o poder.

Cabe lembrar, que, nem por isso, a luta deixou de ser entre desiguais. Entretanto, agora
parece haver uma tendéncia no sentido de reconhecer que as posigdes privilegiadas néo sdo
fixas, pois somos todos perpassados por relagdes de poder, somos seus efeitos e instrumentos.
Como disse Michel Foucault “o poder néo se aplica aos individuos, passa por eles. (...} O
individuo € um efeito do poder e simultaneamente, pelo proprio fato de ser um efeito, € seu
centro de transmissdo” (Foucault, 1996:183-184).

No texto O sujeito e o poder, Foucault afirma que as lutas contemporaneas tem como
objetivo principal atacar uma forma de poder que faz dos individuos sujeitos e esclarece dois
significados que a palavra sujeito pode assumir, nesse caso. A saber, “sujeito a alguém pelo
controle e dependéncia™ (Foucault, 1995a:235) ou entdo “preso a sua identidade por uma
consciéncia ou autoconhecimento™ (idem). Ambos, entretanto, parecem remeter-nos a idéia do
poder funcionando no sentido de subjugar os outros ou a si proprio, de tornar sujeito a. No

mesmo texto, Foucault também chama atengdo para o fato de que, entre os tipos de lutas
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travadas por nds e nossos contemporaneos, podemos apontar as lutas contra a sujei¢fio, contra
as formas atuais de submissio e de subjetivagdo. Essa entendida como nossos modos de agir
sobre ndés mesmos, de nos reconhecermos e nos transformarmos.

Foucault identifica uma mudanga de prioridade das lutas. Em outros termos, ele indica
que enquanto nas sociedades feudais prevaleciam as lutas contra as formas de dominagfo
étnicas ou social, no século XIX, passam a figurar em primeiro plano as lutas contra a
exploragdo econdmica que separa os individuos dagquilo que eles produzem e, a partir do
século XX, conquistam espaco e importancia as lutas contra a submissdo da subjetividade.
Entretanto, Foucault nos alerta para o fato de que esses trés tipos de luta coexisterm em nosso
mejo € que 05 mecanismos de sujeigdo devem ser estudados de forma que possam ser situados
num contexto de relagdes complexas e circulares com as lutas contra a dominagéo € contra a
exploracio.

Observamos nas leituras feitas'?*, especialmente nas publicagdes dos anos 90, que alguns
trabalhos apontam alternativas construidas coletivamente e a necessidade de considerar a
complexidade do ensino, os mecanismos de poder utilizados nesse processo. A nosso ver,
podemos incluir essa peculiaridade também como indicio da mudanga na postura € na propria
identidade dos intelectuais brasileiros. Desta feita, tal mudanga parece convergir no sentido
que aproxima da caracterizagdo feita por Foucault (1996) do intelectual especifico. Ou seja,
um intelectual que trabalha em setores determinados € nos pontos precisos onde esta situado,
gue trava lutas reais, materiais e cotidianas.

Nessa perspectiva, 0 intelectual realiza agdes locais e estabelece, no bojo dessas agdes,

intercimbios e articulagées transversais que lhe permitem ser identificado come inserido na

12* Sobretudo nos trabalhos reunidos na obra publicada por André e Oliveira (1997), Névoa (1997), Veiga
(1998a, 1998Db), nos artigos de Ndovoa (1998), Brzezinski (1998), Corazza (1997), entre outros.
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luta politica mais geral ao lado dos demais sujeitos soclais. Se estivermos corretos, a
tendéncia é que 0s intelectuais direcionem suas agdes com base na identificagdo de sua fungio
ndo como aquele que estd a parte da luta, conscientizando os lutadores, mas como wn dos
lutadores. Em outros termos, que eles se reconhegam nao como quem vai ditar verdades ¢
solugdes universais mas como quem procura rearticular categorias, produzir ligactes
transversais entre saberes e através de atividades especificas, locais, produz efeitos regionais
¢, assim, participam do processo global de politizagéo.

Paradoxalmente, no bojo de tal mudanga, o professor, o ensino € a universidade vivem
um periodo de crise que, segundo a logica do pensamento foucaultiano, pode ser entendida
como parte do processo de multiplicagdo e reforgo de seus efeitos de poder

Uma questdo bastante enfatizada no discurso pedagdgico critico € a das relagdes
estabelecidas no campo da educagdo. Uma dessas diz respeito a teona-pratica. No inicio da
década de 70, Gilles Deleuze indicava, em conversa com Michel Foucault, que algumas
pessoas ja visualizavam tal relagdo de outra forma Nesse didlogo aparece a idéia de que a
teona € uma pratica ndo totalizadora, um sistema regional da luta pelo poder que se constitui
na pratica cotidiana e como instrumento de poder. A partir dessa concepgdo de teora € que
podemos admitir, assim como Foucault (1996), que as teorias em geral, e interessa-nos
destacar, aqui, que as teorias educacionais acerca do professor (seu saber, sua formagdo, sua
identidade), ndo totalizam, elas adquirem carater universal quando o poder, entendido como
relagdes de forgas, operam as totalizacdes.

Assim, a mudanga aludida quanto & postura do intelectual frente 4 realidade parece
convergir com essa nogdo de teoria. O intelectual distancia-se da figura de porta-voz da

verdade e se aproxima da de um jogador que por meio de agdes locais e articuladas as agdes
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de outros jogadores intervém no resujtado da partida Nessa perspectiva € que Foucault
sugere que os intelectuais especificos sabem que as massas dominam um certo saber e o
expressam mas, um sistema de poder, do qual o proprio intelectual € parte integrante, invalida
esse discurso (da massa) e dai entio o engajamento do intelectual na luta comjunta contra
certas formas de poder “na ordem do saber, da “verdade™, da “consciéncia”, do discurso™
(Foucault, 1996:71). Adotando tal postura, o intelectual pode e deve falar a respeito dos focos
particulares de poder, buscar identifica-los, numa tentativa de 1inverté-los.

Observamos, também, gque alguns discursos no campo da educagdo indicam a existéncia

de uma certa convicgio de que a Didatica é uma disciplina obrigatéria dos cursos de formagae

2
125 Nessa

de professores que deve estar voltada para a compreenséo do ensino e suas relagdes
perspectiva, a Didética enfoca o ensino considerando-o um processo em movimento. Tais
estudiosos adotam o meétodo dialético na tentativa de superar as andlises dualistas e
dicotdmicas do processo de ensino e no sentido de identificar a dinamicidade e a
complexidade como caracteristicas de tal processo.

Essa forma de abordagem, apesar de estar possibilitando a ampliagdo do referencial e do
ambito das andlises no campo da Didatica, para Foucault (1996), € insuficiente se
pretendermos dar conta da inteligibilidade intrinseca dos confrontos travados nesse campo.
Nesse caso, a argumentagao foucaultiana indica o recurso da analise genealdgica, ascendente,
a qual permute estudar as relagdes de poder como tendo uma existéncia propria e formas
especificas e elementares, que possibilita situar o saber pedagogico (escolar) como dispositivo

politico que assegura o exercicic de um poder (disciplinar) e a compreensdo do sujeito

moderno, a identidade unitaria, como uma construgio historicamente situada.

'** Entre esses trabathos apontamos aqueies reunidos na obra “Diditica: o ensino e suas relagdes™ organizada
pela professora lima P. A. Veiga (1997).
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No que tange 4 formagdo académica para o exercicio do magistério, ao ideal de professor
e ao perfil do profissional da educagio, observamos na bibliografia consultada que o discurso
pedagogico vana quanto 3 énfase dada as diversas dimensdes do ensino, da formagdo, da
atividade docente, bem como no direcionamento do "qué”, do "como” e¢ do "para que”
ensinar.

Assim, o professor e a escola publica, com os arranjos a que foram submetidos € se
submetendom, redefiniram as relagOes entre saber e poder, inventando novos saberes sobre a
escola, sobre si mesmos, etc., ¢ novos poderes. Entre esses apontamos 0 poder das novas
tecnologias, das minorias, dos individuos, do cotidiano, da comunidade escolar, dos saberes
dominados, e poderiamos listar muitos mais. A nosso ver, esses arranjos implicam em
redefinicio da identidade da escola e do professor, redefinicio da formacgio e da
profissionalidade. Assim, acreditamos poder afirmar que a cartografia dos poderes ndo
apresentou sempre o mesmo desenho no campo da educa¢io. Novos pontos foram surgindo,
outros se movendo e outros foram encobertos ou, talvez, tenham até desaparecido.

Respaldados no pensamento foucaultiano e no que diz 2 literatura educacional, admitimos
que a cartografia de poder se define e se redefine continuamente, ndo existindo lugares fixos
nem para os poderes estabelecidos nem para as instituigdes. Parece ser nesse sentido que
Linhares (1997) chama nossa atengio para a contradigdo que devera reinventar a escola, ou

seja, para o fato de que uma institui¢ao nova deve surgir com o processamento, concomitante,

'** Entendemos que 0 ensino & distancia. o ensino globalizado, o ensino supletivo, a gestio democratica, a gestio
comparlithada. a gestde de qualidade total (GQT). as escolas técnicas, os CIEPs, a formagdo de profissionais da
educagiio em cursos de Pedagogia com habiliagdes diversas (supervisdo, admnistragio. orienla¢io escolar. entre
outras). os programas de formac#o continua de professores. ¢s programas de avaliagio instimcional os
Parametros Curriculares Nacionais (PCNs), o provdo. a ialrodu¢io de ipovacdes educacionais como o ciclo
basico (CB). a jornada tnica e a criagdo de escolas padrio. o planejamento interdisciplinar. a utiliza¢do de
sofrware educatives, $30 apenas alguns exemplos desses amanjos. No que tange a8 GQT, sugerimos ver a andlise
feita por Tomaz Tadeu da Silva (1996).
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da morte da escola (que temos) e do discurso atual da importéncia e necessidade da instituicao
escolar. Também Névoa (1998), ao indicar diferentes ciclos de monopolio no campo da
educagdo, sinaliza a instabilidade das relacdes de dominagdo nessa area e a constante luta no
interior desse campo.

Com base na bibliografia consultada, apontamos, de forma bastante sintética, que ©s
focos de preocupagio no campo da Didatica envolveram a preocupagdo com os fins e
contetidos do ensino, 0 aspecto técnico-metodologico, a critica dos modelos educacionais
adotados e a busca de alternativas. Cabe assinalar que, pelas indica¢Oes encontradas nas obras
que tomamos como referéncia neste estudo, tais alternativas eram alavancadas com base num
determinado discurso. Dito de outra maneira, os caminhos trilhados no sentido da superagéo
de deficiéncias e dos desafios postos a educagdo tiveram como sustentagao ora um discurso
fundado na neutralidade cientifica e pedagdgica, ora um discurso de denuncia do carater
ideologico e reprodutor do saber didatico, ora um discurso que evidencia os vinculos
histérico-sociais, as contribuigdes das diferentes concepgdes presentes na educagdo na
configuragio da problematica educacional contemporinea e que defende a necessidade de
transformacao.

Faz-se necessario destacar que tais exempios ndo esgotam todos os discursos utilizados
na constitui¢do de praticas alternativas no campo educacional mas ddo uma idéia dos que tém
sido mais fregiientes no Ambito da Didatica. Também gostariamos de asstnalar uma
caracteristica marcante do ultimo enfoque citado: ha uma diversidade de praticas discursivas e
ndo discursivas que apontam & multidimensionalidade do processo de formagio, o
compromisso com a realidade e com a postura de sujeito atrvo, a abertura epistemologica que

propicia o aflorar de conhecimentos produzidos coletivamente.
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Outro ponto a destacar € que, enquanto e outros momentos historicos a literatura sobre
formagdo de professores enfatizava os métodos e as técnicas de ensino, questdes relacionadas
a aprendizagem, atualmente, as discussdes parecem estar centralizadas no professor - seu
saber, seu fazer, seu modo de ser. Contudo, parece que entre esses aspectos predominam, nos
ultimos tempos, 0s questionamentos eticos e epistemologicos.

No que tange a questdo da formagdo de 1dentidade, cabe observar que parece haver uma
predominancia de textos que abordam essa problematica com um discurso que enfatiza o
carater dindmico ¢ complexo dessa formagao. Nessa perspectiva, ela estd sempre em devir,
pois os professores vdo construindo e reconstruindo seus modos de ser professor, de se
perceberem enquanto tal,

Podemos observar tal enfoque no estudo de Anténio Ndvoa (1997) quanto afirma que
“estar em formac¢do implica um investimento pessoal, um trabalho livre e criativo sobre 0s
percursos € os projetos proprios com vistas a construgido de uma identidade, que € também
uma identidade profissional” (Novoa, 1997:25) ou quando, mais adiante, ele argumenta sobre
a importdncia da criagio de "redes de (auto)-formagdo participada, que permitam
compreender a globalidade do sujeito, assumindo a formagdo como processo interativo e
dindmico” (idem:26. Grifo nosso). Esse estudioso se posiciona a favor da perspectiva critico
reflexiva de formagéo e afirma que "os momentos de balango retrospectivo sobre os percursos
pessoars sdo momentos em que cada um produz a “sua” vida, (...) a "sua profissao” (idem.
Grifos do autor).

Entendemos que, na perspectiva foucaultiana, a subjetividade se constitui no
entrecruzamento entre saber, poder e ética. Em outros termos, no cruzamento entre 0 governo

de si e o governmo dos outros. Estabelecemos tal relagdo, principalmente, a partir do



182

esclarecimento presente no resumo do curso desenvolvido por Foucault no Colégio de Franga

(1980-1981) - Subjetividade € Verdade. Nesse ele sugere que a historia da subjetividade pode

ser feita através das praticas divisdrias, através da constituigao dos campos de objetividade
cientifica e através dos modos de constituigiao do sujeito ético.

Assim, a subjetividade vai se constituindo através de linhas de forgas que perpassam o
sujeito, configurando-o e reconfigurando-o através de praticas discursivas e ndo discursivas.
Com o deslocamento das suas pesquisas ao contexto greco-latino, Foucault nos mostrou que a
individualidade e a subjetividade sdo produzidas ndo somente por relagdes de poder mas por
certo tipo de relagdo comsigo mesmo. Nesse sentido, Oliveira (1998) refere-se a uma
“economia subjetiva’ na qual certos dispositivos sdo acionados para a produgdo de uma certa
individualidade, de um certo modo de ser ¢ assim produzem uma subjetividade.

Através deste estudo, entendemos que alguns discursos vém funcionando como
dispositivos para instalacdo de novas culturas profissionais e de novos modos de se
reconhecer e se constituir “professor”. Entre esses, apontamos o da formagéo continuada, ¢ do
professor-pesquisador, o do desenvolvimento profissional.

No contexto da Modemidade, a bandeira ética levantada foi a do individualismo. Nessa
perspectiva, a individualidade (a pessoa), a subjetividade (o modo de ser de cada um) foram
secundarizadas. Os debates cientificos ndo apresentavam como ponto de preocupagio a
subjetividade ou a articulagdo intersubjetiva e assim as narrativas dos professores eram
consideradas pelos pesquisadores dados irrelevantes, Entretanto, esse panorama parece estar
mudando

Pelas leituras feitas, percebemos que as abordagens biograficas vém conquistando espago

entre os estudiosos brasileiros e de outras partes do mundo ocidental. As histérias de vida e
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relatos autobiograficos estdo, cada vez mais, integrando as pesquisas desenvolvidas no dmbito

1'%7 entre as quais a da formagio de professores.

das problematicas da area educaciona

Segundo indicam alguns estudos, as abordagens (auto)biu:)gréflcasusl “constituem um
marco de referéncia para pensar a atividade docente, no plano pessoal e proftssional™ (Novoa,
1995:7). Isso, tendo em vista que as pressdes de ordens diversas - institucionais, politicas,
sociais, pedagogicas —as quais estdo submetidos os professores no seu dia-a-dia juntam-se as
razdes cientificas e tornam, mais € mais, pertinente o desenvolvimento de modalidades de
investigagdo e formagdo que cruzem as dimensdes pessoais e profissionais.

Entretanto, Novoa (1995) alerta para um certo “efeito de banalizagdo™ dessas abordagens
gue propicia um esvaziamento em termos conceitual € em termos das possibilidades
produtivas (produzir indignagao, rupturas...). Ele apresenta a obra de Ada Abraham (1984) -
O professor € uma pesspa — como pioneira e como marco do inicio da virada nos estudos ¢
obras da literatura pedagogica. Segundo esse estudioso, foi a partir dai que o professor foi
recolocado no centro das investigagoes e debates no campo da educagdo.

Conforme afirma Valeska Fortes de Qliveira, através de relatos de historias de vidas
apresentados em pesquisas com professores podemos observar que ao relatar a sua historia de
vida o professor “sintetiza acontecimentos significativos no seu processo de formagio e de

subjetivacdo” (Oliveira, 1998.7). Dai podermos considerar que o processo de formagio

académica constitul um momento importante e constituinte da formag¢3o da identidade do

'*' Sem a pretensdo de apontar os expoentes nesse tipo de abordagem, citamos, a seguir, alguns pesquisadores
que, conforme indicagdes encontradas na bibliografia consultads, j4 desenvolveram ou desenvolvem
investigagdes nessa perspectiva: [sabel Alice O. Monteiro Lelis, Guacira Lopes, Sonia Kramer, Magda Soares,
Valeska Fortes de Oliveira. Mirian Ben-Peretz, Ivor Goodson, Michaé] Huberman, Maria da Concei¢iio Moita,
Mary Louise Holly, entre outros.

'# Neste caso o plural ¢ indispensavel para caracterizar que clas sio diversas podendo interessar a estudiosos
conservadores e radicais.
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profissional mas tnico, sé no sentido de que as experiéncias ndo se repetem de forma idéntica.
Assim, os conhecimentos e as praticas valorizadas nos cursos de Pedagogia contribuem mas
ndo determunam o modo de ser dos professores.

Como indica Michaél Huberman (1995), apesar de ordenarmos a vida profissional em
fases que pressupdem uma continuidade, cada fase, e aqui destacamos a da formagzo
académica, “constitui essencialmente um novo estado, uma descontinuidade” (Huberman,
1995:54). Qutros acontecimentos aleatdrios ao processo educacional escolar interferem na
nossa maneira de ser professor e de nossos modos de nos reconhecermos como professor. Ao
longo da nossa vida, nés vamos redefinindo essas maneiras ¢ modos de ser e de nos
reconhecer como professor, de forma que vamos “vestindo” varias identidades e constituindo,
nos diversos momentos da nossa vida profissional, a nossa individuaiidade no universo
profissional. Tal constituigdo estd em aberto, inacabada, e se faz envolvendo processos
desiguais e diversos realizados por cada professor. Assim, mais uma vez somos levados a
concordar com Foucault quanto ao carater descontinuo da historia, desta feita, da nossa
histona pessoal, profissional.

Como sugere Mana da Conceicdo Moita (1995), os processos de formagdo sdo
complexos, e, “a compreensio desta complexidade, mesmo feita por aproximagdes, ¢ uma
tarefa que se impde, de forma algo paradoxal, na medida em que a formagio é uma realidade
que “escapa” de certa maneira aos formadores, porque ¢ fundamentalmente introdeterminada”
(Moita, 1995:113).

No sentido foucaultiano, poderiamos dizer que a formagio € um processo de construgio
de s1 no qual linhas de forgas diversas se entrecruzam e no qual os discursos cientifico-

educacionais, produzidos e veiculados no meio académico, tém importancia mas este nio € o



unico fator constituinte do “bom professor”, da sua identidade. As priticas as quais ©
professor € submetido e se submete, ao longo de sua vida profissional, devem tambeém ser
consideradas e dai a necessidade de revermos e questionarmos continuamente nossos
discursos e nossas praticas, de admitirmos a possibilidade da muitiplas identidades reunidas
sob o titulo “prefessor™.

O pensamento de Foucault (1995b) parece indicar que a vida de cada um depende da a¢o
criadora que se empreende sobre si mesmo, assim, ndo basta afirmar que o sujeito professor €
constituido num sistema simbdlico, pois ele também se constitui em praticas verdadeiras,
praticas historicamente analisaveis, entre as quais as praticas educacionais cotidianas.

Ao final deste capitulo esperamos ter provocado outros estudiosos a tentar olhar a
problematica da formagio de professores sob outro dngulo e reafirmamos a necessidade de
considerar e discutir a relagdo entre conhecimento académico e o modo de se constituir e se
reconhecer como professor. Apos nosso exercicio de analise, podemos afirmar que Foucault
ajuda a compreender a formagio de professores a medida que, com as suas elabora¢des acerca
do saber, do poder e do ser, possibilita um outto entendimento acerca do sujeito, da
escolarizagdo, da profissionalizagdo. Em outros termos, suas categorias poder disciplinar,
micropoder, biopoder, saber-poder, regime de verdade, tecnologias colaboram no sentido de
que possamos perceber que os nossos limites sdo criados € recriados no jogo de relagdes de
forgas, assim como os novos saberes, os novos poderes, as novas identidades.

A vpariir da perspectiva foucaultiana, pudemos compreender que a formagdo de
professores e a identidade professor emergiram num determinado momento histérico e para
cumprir certos fins mas que elas vém se alterando no bojo das lutas em tommo da verdade e do

poder. Por outro lado, mostrando que o sujeito se constitui no entrecruzamento de discursos e
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praticas ele nos ajuda a perceber que estudar a formacdo do professor implica considerar que €
no bojo de diferentes praticas — diseursivas e ndo discursivas, que o professor vai constituindo
sua identidade, ou talvez suas miltiplas identidades. Nesse sentido, ele ajuda a perceber que
essa ou essas identidades, que cada um de nds vai “vestindo” ao longo da carreira
profissional, emergem a partir de certas condi¢bes de possibilidade criadas a partir do
discurso e das praticas locais e cotidianas de cada um de nds no seu espago-tempo e da
humanidade, a partir entdc de um conjunto de praticas discursivas e extra-discursivas que
perpassam nossas histérias de vida. Aqui, vale destacar a importancia do discurso cientifico,
ainda que ndo seja este o unico fator determinante do “ser professor”, de uma identidade
profissional, na nossa visdo, a sua tmplica¢do, seus efeitos, nesse processo, nio podem ser
menosprezados.

Precisamos multiplicar os canais, os caminhos de idas e vindas ja que meios técnicos e
desejo ndo faltam para superarmos os dilemas e as problematicas atuais. Foucault ndo fornece
receitas, mas, certamente, indica o processo que o levou a trilhar caminhos diferentes dos

comumente percormdos pelos seus contemporineos.



CONCLUSAO

"Aquilo que somos. 0 que gquer que seja. € um ato de
paixfio pela sobrevivéncia, imica forma de resisténcia
a udo aquilo que sabemos ¢ a todo o pouco gue
podemos.”

Mary Murashima (1998)

Ao iniciarmos este capitulo, gostariamos de reafirmar a nossa convicgdo quanto a
provisoriedade do conhecimento. Nessa perspectiva. o fechamento que ora damos ac estudo
realizado deve ser tomado como uma reflexdio sobre o percurso que segulmos, sobre a nossa
produgdo, entendida como produte de um momento determinado do nosso pensamento,
portanto, bastante provisdrio e que ndo teve como objetivo apresentar solu¢des para a
problemitica da formacdo de professores mas tentar compreender melhor os limites e as
possibilidades do conhecimento na formagio da identidade “professor”.

Assim, este estudo pode ser tomado como uma provocagdo aos envolvidos no processo
de formacdo a eles langarem novos olhares sobre esse objeto, a jamats desistirem de lutar no
sentido de criar condi¢hes para experimentar os limites do conhecimento e, talvez, expandi-
los, a problematizarem os mecanismos de resisténcia utilizados e a construirem outros. Ele
ndo apresenta certezas e quer abrir caminho 2 interlocugfo € a novos estudos.

Como mencionamos no inicio deste trabalho, o tema estudado emergiu das muitas
interrogacdes que vinham nos incomodando durante os Gltimos anos. Varias eram as questdes
para as quais buscdvamos, nio tanto solugdes, mas uma compreensdo que possibilitasse
justificar a nossa luta cotidiana no ambito da educagdo. Assim, elencamos uma série de

perguntas que nos causavam inquietagdo e verificamos que muitas delas passavam pela
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discussdo acerca do conhecimento e da identidade em jogo na formagdo de professores,
acerca das relagdes de poder na escola.

Entendemos gque, considerando, em nossa problematica, as dimensdes do saber, do poder
e do ser, poderiamos tentar olhar um objeto que ndo era novo - a formagdo de professores,
pois, hi bastante tempe, vem suscitando pesquisas, publicagdes que configuram um vasto
acervo de conhecimentos. Nao obstante os esfor¢os empreendidos, até o momento, no sentido
de pensar a formagdo de professores, esta parece envolver aspectos gue ainda merecem
estudo.

Até a década de 70, questdes, como a formagao de identidade, parecem ndo ter
mobilizado os pesquisadores da drea. Acreditamos que tal fato esta atrelado a disseminagéo,
em todo o tecido social, da idéia do magistério como “dom”. Entretanto, com as mudangas
ocorridas no mundo ocidental, de diversas ordens — econdmicas, politicas, sociais,
epistemologicas, éticas, criaram-se as condi¢bes para a emergéncia de questdes como a que
colocamos como norteadora deste estudo. Em outros termos, foi possivel problematizar a
formacao de professores enquanto espago-tempo também de formagio da identidade do
profissional do magistério. No contexto da ultima década, pesquisas que tém se voltado a
analise da pratica docente colocam em foco a formagéo inicial e continuada dos professores e
anunciam novos caminhos para a formagio docente'®’.

Assim, a dire¢fio na qual pretendiamos seguir estava sinalizada, restava identificar o
quadro teorico que poderia fundamentar nosso estudo. A essa altura, algumas leituras
apontavam como possibilidade a perspectiva foucaultiana. Entretanto, foi necessario um

estudo mais aprofundado do pensamento de Michel Foucault para que pudéssemos optar por

1% Um desses pde em evidéncia a necessidade de discutir sobre a identidade profissional do professor
considerando a questio dos saberes que configuram a docéncia.
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esse caminho tedrico, entre tantos outros disponivels. A irreveréncia, a mistica, 0s
questionamentos em torno desse grande pensador estimularam-nos a assumir as suas
elaboragdes como base das nossas analises.

Além disso, as leituras feitas indicavam que os estudos foucaultianos poderiam ajudar-
nos a tentar langar um novo olhar sobre a formagio de professores. As suas elaboragdes
apontavam a imanéncia entre saber e poder, a descontinuidade historica, a importancia das
praticas discursivas e extradiscursivas na constituigio do sujeito modemo. Assim, entendemos
que tais referéncias tedricas possibilitavam-nos problematizar o significado do saber
académico no processo de constituigdo da identidade profissional nos cursos de Pedagogia

A partir do objetivo mais amplo deste trabalho, que foi analisar a relagcdo entre
epistemologia adotada na formagdo académica para ¢ magistério e a identidade profissional
do professor do ensino fundamental constituida nesse processo, apontamos no projeto inicial
de estudo trés objetivos especificos. Neste moment‘o de balango do que realizamos,
verificamos que os estudos e as leituras feitas acabaram deslocando-nos da busca de
identificagdo da epistemologia dominante nos cursos de pedagogia (um dos objetivos
especificos listados no projeto de dissertacdo). A pesquisa bibliografica nos fez entender que
tinhamos de caminhar na dire¢do que ia ao encontro dos outros objetivos tragados
inicialmente'’®. Examinamos entfo a formagao do professor enquanto formacio de identidade
e analisamos o poder enquanto elemento mediador entre os saberes valorizados (trabalhados)
nos cursos de Didatica e as identidades constituidas na formagio inicial (Curso de Pedagogia)

para o exerciclo da docéncia.

"% Compreendemos que um estudo messe sentido seria mais proveitoso se cruzassemos os discursos e as praticas
utilizadas no ambito da formagdo de professores.



190

O estudo exploratorio realizado foi muito importante na delimitagdo das leituras'™' e,
através do material coletado (planos de curso de Didatica), pudemos perceber que, mesmo
entre professores que atuam numa mesma instituigdo, o referencial teorico varia. Ou seja,
embora exista uma ementa que aponta as linhas gerais a serem seguidas, cada professor
configura o curso de Diddtica a partir de um conjunto de produgdes selecionadas de acordo
COM CTItérios pessoais.

Ao reunirmos um total de seis planos de curso, comegamos localizar e estudar as
publicag¢des que apareciam com maior freqiéncia por entender que sinalizavam ne sentido do
que era considerado fundamental ou béasico nessa area'’*. Entretanto, na medida do possivel,
tentamos manter-nos abertos ao estudo de outros referenciais que iam sendo divisados no
decorrer da pesquisa, seja pela ligagdo com nosso tema, seja por oferecer contribuigao
paralela interessante. A necessidade dessa abertura se justificava pelo fato de que o saber se
diversifica ¢ se renova continuamente, bem como para ndo excluir a possibilidade de
contemplar a leitura de trabalhos porventura utilizados como referencial de outros programas
de Didatica e/ou utilizaveis'*® na formagio de professores.

Gostariamos de sublinhar que tivemos algumas dificuldades quanto ao acesso aos
referidos planos de Didatica. Tivemos algumas experiéncias frustradas™* e percebemos que as

coordenagoes de curso (Pedagogia), na maioria dos casos, ndo mantém um sistema de

"*! Para acesso ao material conseguido nesse estudo ver anexo. Assinalamos. no entanto, que se trata de planos
de cursos desenrvolvides a partir de meados da década de 90 (embora nier todos estejam datados), gue nem todos
traziam 3 idemtificagio do professor responsivel pelo mesmo ¢ a data precisa em que foram operacionalizados.
Contudo, pelas indicagdes das pessoas que nos forneceram o material. podemos afirmar que a maijor parte deles
esta situada ne contexto dos dois iltimos anos desta década. Assim. optamos por apresemta-los, identificando
apenas a instituicdo de ongem. a ementa e /ou objetivos, o programa e a bibliografia utilizada.

Tendo em vista os diferentes professores e universidades envolvidos no estudo exploratério.

'3 No caso. estamos nos referindo, particularmente, as publicacbes mais recenies que abordam temas
freqientemente tratados nos cursos de Didatica.

'** Referimos aos casos em que ndo obtivemos as informagdes solicitadas.
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registro desses dados, 0 que, a nosso ver, agilizaria o intercdmbio dessas informagdes intra e
inter universidades. Além disso, o conhecimento desses planos, muitas vezes, demandou
percorer diversos caminhos’’ e deu-se de forma bastante esparsa a0 longo do nosso estudo.
Assim, tivemos que fazer vanias releituras e reestruturagdes do trabalho que ora apresentamos,
uma vez que, em contato com novas referéncias re-elabordvamos a nossa argumentagao - seja
por ampliagao das idéias expostas, por redefinigbes de alguns aspectos levantados acerca das
questdes em foco ou pela identificagdo de outros ndo explorados e que poderiam contribuir
para elucidagao da nossa problematica.

A abordagem de nosso objeto de estudo formagao de professores/formagio de identidades
foi feita mediante algumas categorias foucaultianas que possibilitaram compreender que os
limites e as possibilidades sdo historicamente construidos, portanto, ndo sdo definrtivos; tanto
podem ser expandidos quanto reduzidos no bojo das mualtiplas relagdes estabelecidas nos
diversos espagos/tempaos e perpassados por guestdes relativas a saber e poder.

Analisando o que foi pensado e o que foi feito, podemos dizer que indicamos no primeiro
capitulo os grandes projetos desenvoividos por Foucault, ou seja, as linhas gerais do caminho
por ele percomrido da arqueologia a genealogia. Tentamos com isso situar 0s nossos leitores
quanto aos remanejamentos metodologicos & conceituais, quanto ao discurso e & pratica de
pesquisa de Michel Foucault. Procuramos ressaltar alguns aspectos que consideramos
marcantes, como a sua analise do poder em termos de pratica, o pensar por contradi¢do,
experimentando limites, desconstruindo a historia linear, questionando a racionalidade

moderna e os discursos crticos.

1% De forma direta e/ou indireta com ex-alunos. professores e coordenadores de curso.
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Nesse capitulo, identificamos e explicitamos as seguintes categorias foucaultianas:
“poder disciplinar”, “micropoder”, “biopoder”, “saber-poder”, “regime de verdade” e
“técnicas de si”, as quais nos ajudaram a entender que a subjetividade ¢ produzida nos mais
diversos acontecimentos, que a hierarquia entre os saberes e a concepgdo moderna de sujeito
foram construidas historicamente no entrecruzamento de discursos e préaticas. Por outro lado,
elas possibilitam compreender que a ciéncia como “fato e a regra, (...) como dominto geral,
como policiamento disciplinar dos saberes” (Foucault, 1999:218) aparece com ©
disciplinamento dos saberes que, por sua vez, € contemporaneo ac disciplinamento dos
corpos. Dai, pudemos admitir que através das nossas praticas e dos nossos discursos, estamos
sempre submetendo outros e sendo submetidos por outros, que tanto os individuos como os
saberes podem ser sujeitados.

Tais categonas também ajudam a compreender que o poder ndo é onipotente e onisciente
como alguns parecem crer, pois se o fosse ndo necessitaria, ndo exigiria a verdade para
funcionar e, no entanto, Foucault nos mostrou atraves de seus estudos que o poder
“Institucionaliza a busca da verdade, ele a profissionaliza, ele a recompensa” (Foucault,
1999:29). Nesse sentido vale acrescentar, com base em José Alberto Correia e Manuel Matos,
que hoje

reconhece-se exphcitamente 2 legibmidade do econdmico interferir e mesmo
determinar as priondades do conhecimento cientifico e tecnolégico, nomeadamente
aquele que ¢ distnbuido peias escolas, conmbuindo para que a ciénea e a teenologia
tendam a dewar de ser encaradas simbolcamente como um patmmémie  da
humanidade para passarem a ser consideradas um bem econbdmico, ou seja, como
mstrumento mmprescindivel a0 aumento da competutividade nacional nos mercados
mternacionais (Matos apud Cunha, 1999:129).

No segundo capitulo, tomando por base o que os discursos cientificos tém dito acerca de

trés eixos interrelacionados, o curso de Didatica, o professor e a profissdo magistério,
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contextualizamos o aparecimento da Didatica como campo de estudos, como disciplina/curso
de formacio, a instituigio escola como agéncia transmissora de conhecimento formal e locus
do desenvolvimento dos processos de disciphnarizacdo e de profissionalizacio do
conhecimento e do mestre. Nessa parte do nosso trabalho, tentamos sinalizar guais os
questionamentos presentes na literatura, apontar caminhos seguidos e vislumbrados, lutas
travadas, crises enfrentadas, mudangas implementadas bem como localizar o lugar que tem
sido atribuido, no discurse cientifico, para o conhecimento/pesquisa no processo de formagao
e constituigdo da identidade profissional dos professores hoje.

Tendo como foco o campo da educagio ¢ como “lente” as categorias foucaultianas,
apresentamos, no terceiro capitulo, as analises que fizemos dos aspectos levantados na
literatura acerca do processo de formagdo de professores e de constituigdo da identidade
“professor’. Nossa maior preocupagdc, nesse momento, foi ndo forgar aproximagdes €, ao
mesmo tempo, ndo reduzir as possibilidades de utiliza¢do do referencial foucaultiano.

Finalizando, trazemos neste capitulo a nossa reflexdio sobre o que efetivamente
conseguimos realizar do projeto inicial bem como procuramos destacar algumas contobuigdes
que o referencial foucaultiano pode dar no estudo da formagao de professores.

Nesse sentido, o que Foucault fala acerca do discurso unificador das chamadas ciéncias
modernas ajuda a perceber que as grandes verdades, as teorias gerais, no caso, destacamos as
teorias pedagogicas € sobre a formagdo de professores acabam nos deixando miopes a
multiplicidade e & diversidade de saberes/poderes, de lutas, de rupturas e de descontinuidades
do conhecimento ¢ da historia da formagao de professores.

Foucault nos mosira que a presenga marcante das disciplinas na histoéria do ensino nos

leva a considera-las como a-historicas, entretanto, tanto as disciplinas como a organizagio do
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conhecimento em disciplinas tém sua origem na escola, so construgdes historicamente
situadas. A partir de tal compreensio a consideragao das distingSes entre 0s saberes
escolares/conhecimento escolar e os saberes de referéncia/conhecimento cientifico podem
deixar de ser encarados como erro, embora ndo queiramos excluir com isso a possibilidade
desses conhecimentos implicarem eventualmente em erro. Por outro lado, salientamos que a
transformago de um saber em objeto de ensino também esta, de certa forma, dependente do
contexto histérico em gue este se dia. Os mecanismos utilizados, as relagdes nela envolvidas,
as exigéncias do contexto social no qual se insere indicam que, tambeém, esse processo se
constituru historicamente na €poca moderna e que a organizagio e controle da transposigdo ou
mediagdo didatica se da em meio a relagbes diversas que definem e redefinem os modelos
dotados, portanto sdo construgdes historicas que estdo perpassadas por questdes de saber e
poder. Entendendo dessa forma, parece necessario estarmos atentos aos modelos que temos
seguido, a0 como eles se constituiram, aos efeitos de poder que tém desencadeado, aos
saberes que tém sido excluidos desses modelos ¢ nesse processo, aos principios de exclusdo
que temos adotado ao desenvolvé-los, ao como torna-los menos excludente, & compreensio
dos mecanismos nele implicados, a possibilidade de constituir outros mecanismos etc.

No estudo da literatura pedagdgica, pudemos observar que o termo “disciplina” tem sido
objeto de inimeros estudos e que apds Foucault ampliaram-se, ainda mais, as possibilidades
de utilizagdo do mesmo, uma vez que passou a remeter a processos sociais de ordenagdo, ndo

136

se limitando a um saber escolar. Denice Barbara Catani (1994) " reconhece a contribuicao de

Foucault nesse sentido e chama atengdo para o fato de que uma disciplina é um modo de

**Desenvolvendo estudo sobre um tema que aproximava histéria e Diddtica e procurava ressaltar as
possibilidades de revisdo das divisdes tradicionais das disciplinas pedagogicas e da investigagio acerca dos
conhecimentos destinados 4 formag3o de professores,
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disciplinar o pensamento e a agdo. Ela destaca, nesse estudo. a possibilidade de investigar a
histéria da constitui¢iio das disciplinas pedagdgicas como a Didatica, centrando-se na questdo
dos saberes pedagdgicos, 0s quais constituem uma parte da cultura escolar’®’ e abrigam, além
dos conhecimentos cientificos, “modos especificos de produgao de um “habitus
professoral”'*® usando as expressdes de um conjunto de comportamentos constitutivos das
praticas do bom professor” (Catanni, 1994:6). Nessa perspectiva. Catani sinaliza que a
Didética participa dessa produgdo e que seria interessante intesrogar-nos sobre como.
Entendemos que, a partir do referencial foucaultiano, podemos sugerir que ¢ nosso estudo
apontou uma forma de coma a Didatica participa dessa produgdo, ou seja, ensinando atraves
do discurso que valoriza uma identidade de professor, de profissional.

O discurso foucaultiano e a sua pratica de pesquisa nos ajudam a perceber que, se ha um
regime de verdade, temos que questionar a producéo dos discursos cientificos pedagogicos ¢ a
busca de validagdo desses discursos, via afirmacgfio do carater cientifico das investigagdes
educacionais, os pesquisadores, seu trabalho ¢ o sentido do mesmo, os efeitos da proliferagio
do discurso cientifico-pedagégico sobre o professor, a sua formagdo, a constituicdo dessa
identidade profissional etc., pois, como afirmou o pensador francés, “os discursos verdadeiros
tém efeitos de poder ¢ € em funclo desses discursos que “somos julgados, condenados,

classificados, obrigados a tarefas, destinados a uma certa manewra de viver ou a uma certa

maneira de morrer” (Foucault, 1999:29).

7 Catani usa essa nogio com base na definighio que Dominique Julia (1993) deu a cultura escolar, ou seja,
entendendo-3 como “normas que definem saberes a ensinar e condutas a inculcar e um conjunto de praticas que
permitem a transmissdo desses saberes” (Julia apud Catani, 1994:5).

"% “Habins™ no sentido dado por Pierre Bourdieu, ou seja, de um sistema de disposigées durdveis que os
individuos carregam e que sdo produzidos nas relagdes socials, principio que gera e estrufura as praticas € as
representagdes, matriz de percep¢do, de apreciagio e de agdo que se realiza em determinadas condigdes sociais
(Ortiz, 1983),
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Dessa forma, tal referencial tedrico possibilitou compreender que a produgdo dos
discursos verdadeiros ¢ politica e que as pessoas, nos diversos lugares que ocupam no mundo
da produgdo de riquezas materiais, culturais e de servicos, devem estar atentas para nao se
acomodarem, para se disporem a tentar mudar essa politica, para ndo aceita-la como dada.
Nesse sentido, vale retomar o seguinte depoimento: “nunca somos pegos na armadilha pelo
poder: sempre podemos modificar-lhe ¢ dominio, em determinadas condi¢des ¢ segundo uma
estratégia precisa’” (Foucault apud Bertani e Fontana, 1999.337).

A atitude investigativa de Foucault, as constantes reinterpretagdes que fez de suas
proprias elaboragBes tedricas, ou seja, do seu pensamento, o nao privilégio da guestdo do
método na pesquisa mas, a0 contrario, a busca incessante de isolar um dominio de objetos,
utilizando instrumentos que encontrava ou criava parece sinalizar que, ao inveés de nos
imobilizar, de nos deixar descrentes, Foucault quer nos impelir 2 um hiperativismo, para uma
esperanga sempre renovada de “poder fazer diferente” e de “fazer a diferenga”. Como nos
moestra ¢ pensamento foucanltiano, houve um momento em que © presente era, na histérnia e
no campo politico, momento negativo, entretanto, a partir do século XIX, passa a ser
momento fundamental “revelador e analisador do passado”. No momento atual, em que a
paixio pelo futuro tem sido “slogan™ publicitario e que, no campo educacional, tal paixdo
parece sinalizar uma auséncia de presente, cabe dizer que o futuro comega agora, nos
discursos € nas praticas que estamos erigindo hoje.

Estudar a formagdo de professores & luz das categorias foucaultianas levou-nos a perceber
quio criativos temos sido, e ainda podemos ser, tanto no exercicio do poder como nos
mecanismos de resisténcia, tanto na construgdo do saber docente quanto na constituigdo dos

nossos modos de ser e de nos ver como professores. A sua forma de analisar o poder nos
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mostra que seria bastante proveitoso que as pessoas que tém se dedicado a entender melhor o
cotidiano das salas de aulas, das escolas, dos professores, das pesquisas educacionais etc
considerassem que as dominagdes e as sujeices 530 multiplas, assim como as resisténcias, €,

na medida do possivel, precisamos procurar explicita-las.

Entendemos que para Foucault ndo ha nem liberdade radical nem sujei¢cdo absoluta na
Modernidade, pois ele mostra que o governo por individuagdo “cria o individuo e, cnando-o
estabelece também uma dimensdo de resisténcia da singularidade na constituigdo desse
proprio sujeito” (Menezes, 1998:159). Entretanto, no bojo da constituicdo desse sujeito, qual
o espaco onde o individuo defende a prépra singularidade: o espago da ética? Pelas
indicagdes fornecidas em suas ultimas obras parece que sim, pois Foucault mostrou que a
individualidade e a subjetividade sdo produzidas ndo somente por relagdes de poder, mas por
certo tipo de relagio consigo, ou seja, pelo que ele chamou de ética.

Quanto a dimensdo ética, percebemos, com a ajuda do referencial foucaultiano, que,
embora haja necessidade do estabelecimento do estatuto ético-deontoldgico da profissdo
docente, ja existe um movimento em prol da criacdo dos Consethos - Regionais e Federal —de
Profissionais da Educagdo, da regulamentagio da profissdo docente, da elaboragio e
implantagdo do seu codigo de ética, concebido como “medida de autogestio responsavel e
profissional ante as demandas e exigéncias sociais™ {Veiga e Araujo, 1999:112) ou como uma
expressdo da identidade profissional grupal. Lembramos aqui que identidade e conhecimento
sdo continuamente constituidos e reconstruidos na rede de relagdes que historicamente
estabelecemos. O que nos permite afirmar que no processo de formagdo profissional para o
magistéro tanto o conhecimento cientifico como o auto-conhecimento tém importincia e gue

os significados da profissao, das praticas, dos discursos, dos saberes, do ser professor se
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modificam, 0 que impde como necessidade a reflexdo constante dos mesmos, de forma que
possamos estar atentos as ressignificagdes, as reafimmagBes enfim, aos remanejamentos
teoricos e praticos realizados.

A nosso ver, a discussic e os discursos sobre ética no campo da educagio e,
especificamente, na 4rea da formagio de professores tém se voltado mais no sentido da
normatizagio do exercicio da profissdo, de forma gue o aspecto isolado per Foucault, ou seja,
o tipo de relagdo que se estabelece consigo mesmo para se cumprir e/ou elaborar as normas
parece ndo estar sendo enfocado. Nao queremos com isso menosprezar a necessidade dos
profissionais da educagdo estabelecerem suas fungdes com base em direitos e deveres
estabelecidos conjuntamente por eles, mas pretendemos chamar atengdo para a necessidade de
pensar sobre o fato de que cada professor vai ter de estabelecer um tipo de governo sobre si
em fung@o do cumprimento desses dirertos e deveres, portanto, esse aspecto tambeém deveria
ser discutido. Lembrando que para Foucault (1999), na sociedade de normalizagao,
sedimentada no século XIX e que perpetua até hoje, a norma € o elemento que vai circular
entre a dimensdo disciplinar e a dimensdo regulamentadora, aplicando-se tanto ao individuo
em particular quanto em conjunto.

Entendemos que Foucault relacionou as produgdes sociais (o sujeito e o discurso
moderno, por exemplo) e a subjetividade através da estratégia do “pensar em rede" que
implica pensar 2 complexidade - a partir de principios de inteligibilidade diferentes

9

daqueles proprios da cientificidade classica'® e utilizando a estratégia do pensamento

'* Esta. segundo Morin (1998a) sedimentada sob o0s principios da universalidade: da reversibitidade temporal;

do conhecimento do todo pelas partes; da ordem; da causalidade linear. superior e exterior aos objetos; do
determinismo universal, do isolamento/separagdc do objete em relagio ao seu ambiente; da separagio absoluta
entre sujeito ¢ objeto; da eliminagdo de toda a problematica do sujeito no conhecimento cientifico; da eliminagdo
do ser e da existéncia por meio da quantificagio e da formalizacdo; da eliminagfo da dependéncia absolwia, da
confiabilidade absoluta da 16gica para estabelecer a verdade. do discurso monologico.
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dialogico'®®, levar em conta que a subjetividade € produzida nos mais diversos
acontecimentos. Cabendo destacar que essa complexidade nao € a da dialética marxista, que
pode resultar numa sintese. Na concepgdo foucaultiana, a dialética se apresenta como o
discurso da contradicao mas,

no fundo, a dialética codifica a luta, 2 guerra e os enfrentamentos dentro de uma
logica, ou pretensa ldgica, da contradicio: ela os retoma no duplo processo da
totalizacdo e da atualizagio de uma racionalidade que € 2 um sé tempo final, mas
fundamentamental, ¢ em todo caso irreversivel. Enfim, a dualetica assegura a
constitwicdo, através da histdna, de um sujeito unwversal, de uma verdade
reconciliada, de um direito em que todas as particulandades tenam enfim seu lugar
ordenado {Foucault, 1999:69).

Correia e Matos (1999) lembram que, no inicio da década de 90, estudiosos como
Michael Apple assinalavam que o processo de controle da agdo docente na sala de aula estava
acompanhado pelo refor¢o da responsabilizagdo individual dos professores no fracasso dos
sistemas educativos. Cunha (1999) sugere que essa culpabilizagdo dos professores € também
abordada em outros trabalhos'*! e destaca que, na categorizagdo dos condicionantes da
profissdio, Marcelo Garcia {1997) relaciona alto nivel de insatisfagio/culpa ao estresse que
pode colocar os professores na condigéo de risco psicologico.

A nosso ver, a sociedade modema ¢ muito culpada, ou, em outros termos, sempre
culpabiliza o individuo e Foucault d4 uma significativa contribui¢do no estudo e compreensio
do processo de formagdo enquanto formagio de identidade ao mostrar que o individuo

aparece como categoria na Modernidade. Assim €, a partir dai, que tudo passa a girar em

torne dele, que a responsabilidade tanto pelos sucessos quanto pelos fracassos passa a ser

' Que admite antagonismos, dualismos, mas de uma 1ogica. jungio mas sem que 0s CONCeilos s¢ percam na luta
entre si de forma que nogdes eventualmenie aniagonicas se liguem <de maneira complementar.

" Como Hargreaves. A. ¢ Tucker. E. Teaching and guilt: Exploring the feelings of teaching Teaching and
teacher education 7. 19%1. pp. 493-306; Marcelo Garcia. C. Constantes v desafios actuales de la profesion
docente. Revista de Educacion 306. 1995, pp. 205-242
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atribuida a cada individuo em particular. Entdo, na sociedade liberal, desigual, a possibilidade
de fracasso € sempre maior que a de sucesso.

Do momento em que Foucault coloca o sujeito como produto de uma certa forma de
exercicio do poder, que ele coloca o poder como algo mais introjetado e a disciplina mais
como imposigdo, ele desloca a questio do individuo para o sujeito. Em outros termos,
mostrando na “ontologia de nos mesmos™ que foi a partir da utilizagéo de certos mecanismos
que os seres humanos se transformaram em sujeitos, que a pessoa humana se fabrica no
interior de certos aparatos de subjetivagio — entre os quais os pedagbgicos, portanto,
mostrando que o sujeito individual ndo pode ser tomado como um “dado™ ndo problematico
mas precisa ser analisado na articulagdo complexa de discursos e praticas (no interior dessas
articulacdes) em que se constitni como €, Foucault aponta a possibilidade de produzr outras
formas de subjetividade. Por outro lado, a contingéncia das evidéncias e a complexidade das
operagdes de sua fabricacfo, mostradas por ele, ajudam-nos a compreender que nosso olhar
estd constituido pelos “aparatos que nos fazem ver e ver de determinada manetra” (Larrosa,
1995:83). Assim, é possivel perceber que o individuo aprende um modo de ser, de pensar, de
viver, enfim, ele aprende o que pode e deve ser pensado ¢ dito, uma forma de ver-se, de dizer-
se, de conviver € tal percep¢io indica que a mudanga e a possibilidade de transformagéo
dependem de certas condigdes histéricas gque sdo constituidas pelas praticas discursivas e
extra-discursivas.

Foucault nos ajuda a entender que as relagdes pedagdgicas podem ser percebidas como
produtoras das pessoas, de suas identidades pessoal e profissional, que, algumas préaticas
valorizadas no discurso cientifico-pedagdégico ¢ em alguns modelos de formagdo de

professores e de pesquisa produzem ou transformam o modo de ser e de se ver como
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profissional docente. Podemos citar, como exemplo dessas praticas, a reflexao na agio, sobre
a acdo e sobre a reflexdo na a¢fo, a pesquisa como principio cognitivo de apreensdo da
realidade, a pesquisa como principio formativo da docéncia. Nessa perspectiva, a critica passa
a ser uma questdo de fazer ressaltar em que espécies de suposigio, em que especies de modo
de pensar familiares, ndo discutidos, irrefletidos se baseiam as praticas que aceitamos.
Mostrando que um processo historico complexo, no qual entrecruzam discursos
“verdadeiros”, praticas reguladoras do comportamento e formas de subjetividade que tornam
possivel a construgio da individualidade, de uma identidade particular, Foucault nos ajuda a
entender que no processo de formag3io académica para o magistério, desenvolve-se e
transmite-se uma expenéncia objetiva do mundo exterior e uma experiéncia subjetiva que
constrol em nds o que € ser pessoa, o que € ser professor e como constituir-se como tal.
Podemos entdo compreender gue nas praticas de socializacdo do saber docente (que
implica uma dimenséo discursiva e extra-discursiva) — entre as quais situamos os cursos de
Pedagogia — ensina-se o que € ser professor e cada um vai constituindo seu préprio modo de
ser professor. Lembramos, no entanto, com base em Maurice Tardif, Claude Lessard e Louise
Lahaye (1991), que esse saber docente € heterogéneo (envolve varios saberes), plural
(provém de diversas fontes: da formacgdo profissional, das disciplinas, dos curriculos ¢ da
experiéncia)' ¥, esrratégico (tem uma funcio politica, estratégica nas relagdes sociais), e
desvalorizado (4 medida que ndo correspondem aos saberes socialmente Gteis no mercado de
trabalho) ou, como indica Pimenta (1999), que esse saber abrange pelo menos trés dimensdes:

da experiéncia, da ciéncia e da pedagogia.

'2 Em outros termos. saberes produzidos pelas ciéncias da educacdo, pela tradigio cultural, pelos discursos,
objetivos. conteddos e métodos presentes na instituic3o escolar, na experiéncia especifica de cada um em seu
cotidiano e em seu meio.
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Assim, compreendemos que a identidade professor € interrogada e regulada nos discursos
e nas praticas. Dessa forma, podemos admitir que, por exemplo, os discursos que valorizam a
reflexdo e as praticas de re-flexdo, presentes no processo de formagdo inicial e continuada
constréem e mediam a constitui¢io da identidade pessoal e profissional dos individuos
envolvidos em tal processo. Além de visarem a transformacao das praticas, esse discurso visa
a uma transformagio na maneira de ser pessoa e em relagdo a seu trabatho. Foucault nos
mostra, entdo, que o sujeito € produzido na articulagao entre saber e poder € que a produgido
pedagogica do sujeito pode ser analisada do ponto de vista da objetivagdo (no discurso
cientifico — como sujeito silencioso) e da subjetivagdo (nas praticas - como sujeitos falantes e
confessantes que contribuem na produgido da verdade sobre si mesmos).

De qualquer forma, entendemos que € possivel afirmar que Foucault contnibui nao so
para a compreensdo mas também para a formagio dessa identidade “professor/profissional”.
Se, por um lado, hd todo um apego ao conhecimento cientifico — as pessoas vém, fazem
cursos de Didatica, léem livros que sdo resultados de pesquisa, que € um discurso ja
constituido do individuo, da profissdo do profissional — por outro lado, eles também lidam
com outros discursos. Buscando relacionar o aprendido no dia-a-dia e o conhecimento
cientifico, esses dois discursos acabam intervindo no modo de ser ¢ de se reconhecer
professor. Diante disso, podemos concluir que os professores aprendem, no conhecimento
cientifico valorizado na formagdo académica, como deve ser a identidade profissional mas a
identidade de cada professor vai se definindo e se redefinindo continuamente no cruzamento
entre discursos e praticas diversas. Com isso, reconhecemos a importancia do conhecimento
cientifico na constituigo da identidade mas destacamos que outros aspectos — objetivos e

subjetivos — interferem na constitui¢do do modo de ser, de se tdentificar como professor.
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O estudo do campo da educagdo, mais especificamente da formagdo de professores a
partir do referencial foucaultiano aponta no sentido de que € possivel construir outras
concepgOes de formagdo, de professor e de profissional, desta feita, compreendendo que 0s
fracassos e sucessos se configuram na intrincada teia de relagdes em gue, a0 mesmo tempo, 0s
sujeitos sujeitam e sao sujeitados, dominam e sdo dominados, portanto, nao podem ser
atribuidas como responsabilidade de um individuo ou grupo mas dependem de certa forma da
criatividade desses para utilizar e construir, nessas relagdes, novos dispositivos e novas taticas
locais que vao interferir no movimento da for¢as em confronto nas nossas lutas ~ por uma
melhor formagio, pela afirmacgio do profissionalismo docente, pela valorizagdo do docente e
do seu saber, por constituir uma colegialidade que implique multiplas individualidades e
multiplas identidades em interagao.

Finalizando, diriamos que, ao historicizar a formagio de professores, percebemos que
iniciaimente a profissdo professor foi entendida como “dom”, depois ela comegou a sofrer
varias injungdes, e, no momento atual, podemos entender a identidade profissional como um
discurso aprendido, como uma forma de ser que se aprende nos discursos cientificos, entre os
quaits, aqueles do campo da Didatica.

Olhar para formagdo de professores de professores € importante na medida que nos
permite entender que profissional é esse, como ele vé sua funcdo, como ele vé sua carreira;
para poder entender como ele age dentro de sala de aula e a tentativa de langar novos olhares
sobre essa formagao, a partir do referencial foucaultiano, nos ajudou, por exemplo, a entender
que somos feitos de pluratidade, somos constituidos e nos constituimos na diferenga, no bojo
de diferentes relagdes, discursos e praticas configuradas no tecido social. Portanto, como

pessoa e como profissionais, cabe aprender aceitar ¢ lidar com a diferenga — na dimenséo do
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saber, do poder e do ser~ ao invés de tentar elimina-la; cabe criar espagos/tempos e condi¢des

para que possamos afirmar a nossa individualidade e nfc o individualismo, para construir uma

nova soctedade.
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ANEXO -1

UNIVERSIDADE FEDERAL DE MATO GROSSO
DISCIPLINA DIDATICA II

ORBRJETIVO:

Proporcionar reflexdes teodrico-praticas na perspectiva do Planejamento de Ensino giobalizado.
suas implicagGes e formas de organizagio, compreendendo o planejar como elemento necessario
no desenvolvimento do trabalho pedagogico.

PROGRAMA DA DISCIPLINA:
UNIDADE I - O Planejamento de Ensino: um processo integrador entre escola e contexto social.

1.1 Importancia do Plangjamento
1.2 Niveis de Planejamento

UNIDADE I1I - O ensino globalizado através de "temas geradores”

2.1 Fundamentos Gerais
2.2 Pratica Classica

2.3 Relatos de Expeniéncias
2.4 Organizagio do Ensino

UNIDADE III - A avaliag@o do processo ensino-aprendizagem

-

3.1 Retrospectiva histonca
3.2 Processos utilizados
3.3 Efeitos

3.4 Praticas alternativas
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UNIVERSIDADE FEDERAL DE MATO GROSSO
DISCIPLINA DIDATICA 1

OBJETIVO:

Proporcionar aos alunos momentos de reflexdes tedrico-praticas sobre o processo de ensino,
buscando a compreensdo dos fundamentos das propostas classicas de sistematizagdo do ensino ¢
suas implicagdes.

PROGRAMA DA DISCIPLINA
Unidade 1- A trajetona histénica da didatica -

- da didatica difusa aos dias atuais - encaminhamentos e preocupagdes,
~ caracterizagdo das propostas pedagdgicas e os diferentes enfoques do papel da didatica.
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Unidade Tl - Relagiic entre Modelos Epistemologicos € Modelos Pedagogicos
- Abordagens Epistemolagicas: Inatista, Empirista € Construtivista
- Modelos Pedagdgicos Diretivo, Nio Diretivo e Relacional

Unidade ITI - Métodos de ensino/ evolugio e génese dos novos métodos
- métodos receptivo

- método intuitivo

- método ativo

- método de ensino programado

[V Unidade - Sistemas didaticos de grande repercussdo na passagem dos metodos receptivos aos
atnvos

- Centro de interesse

- Sistema de projetos

- Unidades de trabalho

BIBLIOGRAFIA:

BECKER, Fernando. Modelos pedagdgicos e modelos epistemoldgicos  in: Educacdo e
Realidade, Porto Alegre, 19 (1) : 89-96, jan/jun. 1994.

CORAZZA_ Sandra Mara. Do _ensino_globalizado & sociedade giobalizada: tempo de 1emas
culturais 1996 (mimeo).

CASTRO, Amélia D. _A trajetoria historica da didatica, In: Série Idéias. SP : FDE, 1991.

COSANATO, Osvaldo J. A Epistemologia Professada e a Epistemologia Adotada.(mimeo -
comunicacgido VII ENDIPE ) 1994.

COTRIM, Galberto. Educacdo para uma escola democratica: histona e filosofia da educagdo. 3°
ed, S&o Paulo: Saraiva, 198%.

GROSSI, Esther Pilar et alii._Paixdo de aprender. Petropolis, RJ : Vozes, 1992,

LAQOA, Ana. Como a crianca aprende segundo FRENET In: Nova Escola, abril/94, p. 24-28.

LIBANEO, José Carlos. Didatica. Sio Paulo . Cortez , 1991.

LOURENCO FILHO, M. B. Introducdo ao Estudo da Escola Nova 13° ed, Sio
Paulo:Melhoramentos, 1978,

LUCKESI, Cipriano C. Filosofia. Cortez, SP 1991

MIZUKAMI, Maria da Graca W . Ensino” As Abordagens do Processo. Sdo Paulo :
EPU, 1986.

PIAGET, Jean. Psicologia e Pedagogia. Rio de Janeiro. Forense-Universitana, 1980

RAYS, Osvaldo A. Organizacao do Ensino. Sagra, POA. 1989

TURA, Mana de L. Rangel. Quem Tem Medo do Novo? in: Revista de Educagio AEC,
Ano 22, n° 89 out/dez , 1993 .

VEIGA, Ilma Passos Alencastro et al. A Pratica Pedagéuica do Professor de Didatica. Campinas,
Sao Paulo: Papirus, 1989
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UNIVERSIDADE FEDERAL DE MATO GROSSO
DISCIPLINA DIDATICA 1O

A disciplina objetiva apresentar aqueles que se iniciaram a atividade magistenal.
oportunidades de sistematizar os conceitos ja trabathados nas diversas areas de conhecimento de
sua formacdo bem como subsidiar para varias [no texto original ha aqui um espa¢o em branco]

pedagdgicas com que se defrontardo durante o desenvolvimento de seu trabalho no interior da
escola.

Tematicas de Estudo:
A} O conhecimento como forma de compreensio e transformacao da realidade

Textos-base. Os motivos do curriculo integrado
O conceito de globalizacde e interdisciplinariedade
A globalizagio: um caminho entre a teona e a pratica

Objetivo. Discutir e estabelecer relacdes entre globalizagdo e interdisciplinariedade na
perspectiva do conhecimento escolar.
Reconhecer o papel que desempenham fatos e teorias na construgdo do
conhecimento.

Conceitos-chave: Globalizagio, interdisciplinariedade, conhecimento.

B) Proposta Pedagogica das escola publicas de 1° grau: busca de relagio
homem/conhecimento/ensino

Textos-base. A orgamizagio dos conteudos
Tema gerador: concepgdes e praticas

Objetivo: Fomecer instrumental teorico-metodologico para aperfeicoar as habilidades na
forma de produgio e transmisséo do conhecimento escolar.
Caracterizar o trabalho pedagogico desenvolvido na Escola Publica de 1° Grau
desde a elaboragdo do projeto de ensino ao plano de sua execugao.
Conceitos—chave: Homem, conhecimento, ensino
C) Construindo o plangjamento de ensino
Objetivo: Elaborar o planejamento de ensino a partir das reflexdes nos seminarios e,

sobretudo, no texto reflexivo.

D) Socializando nossa produgao

229



Objetivo: Sociahizar os trabalhos produzidos em grupos, demonstrando a compreensdo [ogica
da construgé@o do planejamento de ensino.

BIBLIOGRAFIA

CORAZZA, Sandra Mara. Tema Geradort: concepedes e praticas. [jui: UNIJUIL, 1992
HERNANDEZ, Fernando e VENTURA, Montserrat. A organizacac do Curriculo por Projetos
de Trabalho: o conhecimento € um caleidoscopio. 5% ed. Porio Alegre, artes medicas. 1998

SANTOME, J. Torres. Globalizagao e interdisciplinariedade: o curricuto integrado. Porto Alegre.
Artes médicas, 1998.
ZABALA, Antdmo. A pratica educativa: como ensinar. Porto Alegre, Artes medicas, 1998

UNIVERSIDADE FEDERAL DE MATO GROSSO
DISCIPLINA DIDATICA 1

Ementa

*Fundamentos historicos e filoséficos da didatica:

Ongens da Didatica, seu objeto de estudo e a problematica referente ao mesmo, as novas
alternativas que s3o colocadas como objeto de estudo da Didatica (atuaimente), as epistemologias
que fundamentam as concepcdes de ensino e aprendizagem nas pedagogias da educagdo
brasileira.

*A relacdo pedagogica e os diferentes enfoques que lhe sd@o atnbuidos pelas diferentes
abordagens (pedagogica, psicoldgica, filosofica, sociologica).

*O papel da Didatica nos cursos de formagdo de professores.

Programa:

1. Construgdo historico-filosofica da Didatica e seu objeto de estudo:

e Objeto de estudo da didatica: sua génese como campo de estudo, sua problematica e
propostas de revisao.

e As matrizes epistemologicas que fundamentam o processo ensino aprendizagem nas
diferentes pedagogias que marcaram a historia da educagio brasileira.

2. A relagdo pedagogica:

e Os diferentes papéis que integram a competéncia do professor resguardando-o do abuso da
autonidade

* A relagio pedagogica ¢ a relagio parental. uma analise psicanalitica

* Aindisciplina e o processo educativo: uma analise na perspectiva vygotskiana

e A ndisciplina e o sentimento de vergonha: uma analise filosofica

3. A formagdo de professores frente aos novos desafios sociais:
e contextualizagio da problematica
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e €ix0s e perspectivas gue devem nortear a formacgao docente
e papel da didatica nos cursos de formagao de professores

BLIBLIOGRAFIA'

AQUINQ, lilic Groppa (org.) Indisciplina na escola: alternativas tedricas e praticas. Séo Paulo ¢
Summus, 1996.

BECKER, Fernando. Modelos pedagogicos e _modelos epistemologicos, In: Educagio e
Realidade, Porto Alegre, 19 (1) - 89-96, jan/jun. 1994,

BRZEZINSKI, Iria {org) LDB interpretacao: discussio e olhares se cruzam. A formagéo e a
carreira profissional. Sao Paulo: Cortez, 1997

CANDAU, V.M. (org ) Rumo a uma nova didatica Petropolis’ Vozes, 1988

FREITAS, Luis Carlos de. Critica da organizagdo do trabalho pedagdgico e da didatica
Campinas: Papirus, 1995.

FURLANI, Lucia M. Teixeira. Autoridade do professor: meta, mito ou nada disso?

GIROUX, Henry A. Qs professores como intelectuais: rumo a uma pedagogia critica da

aprendizagem. Porto alegre: Artes Médicas, 1997.

KINCHELOQE, Joe L. A formagido do professor como compromisso politico: mapeando o pos-
modemno. Porto Alegre: Artes Médicas, 1997

KINCHELOE, Joe L. A formacio do professor como compromisso politico: mapeando o pos-
moderno. Porto Alegre: Artes Medicas, 1997

LIBANEO, José Carlos. Didatica Sao Paulo: Cortez, 1992.

LINHARES, Célia Frazao Soares. Politica de conhecimento e conhecimento na politica da
escola: Perspectivas para a formagdo de professores. In: Educagdo e Sociedade, n® 50,
abnil/95.

LUCKESI, Cipriano C. Avaliacdo educacional escolar: para alem do autontarismo.Tecnologia
Educacional 13 (61). 1984, pp. 6-15.

MOREIRA, Antonio Flavio B. A formagio do professor em uma perspectiva critica. In:
Educacgio e Realidade. Porto alegre, 17 (20: 55-61, jul/dez, 1992.

MIZUKAMI, Maria da Graga. Enstno’ abordagens do processo. Sio Paulo: EPU, 1986.

MORGADQ, Maria Aparecida. Da seducdo na relagao pedagogica: professor-aluno no embate
com afetos inconscientes. Sao Paulo: Plexus, 1995

NOVOA, Antonio (Org). Os professores e a sua formaco. Lisboa: Dom Quixote, 1992

OLIVEIRA Mria rita Sales. A reconstrucao da didatica: elementos teorico-metodologicos.
Campinas: Papirus, 1992

SAVIANI, Dermeval Escola e democracia. Sdo Paulo: Cortez, 1987

VEIGA, llma P. Alencastro Didatica: o ensino e suas relagdes. Campinas: Papirus, 1996

. O Projeto politico-pedagogico da escola; Uma construgao possivel.

Campinas: Papirus, 1996

. Repensando a didatica. Campinas: Papirus, 1992.

WENZEL, Renato Luiz. Professor: agente da educagio? Campinas: Papirus, 1994

' Algumas referéncias deste plano estdo incompletas e assim foram transcntas.
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UNIVERSIDADE FEDERAL DE MATO GROSSO
DISCIPLINA DIDATICA |

OBJIETIVO:

Proporcionar momentos de reflexdo e analise a cerca das concepg¢des de conhecimento e suas
implicagoes nas formas de organizagao do ensino fundamental. buscando a compreenséo de seus
fundamentos, formas de sistematiza¢do e implicagdes no processo ensino-aprendizagem

Programa da disciplina
I - Unidade: Concepgdes de conhecimento e o ensino.

1.1 — Concepgdes empirista/inatista/construtivista/critica
1.2 - Determinantes no processo da organizacdo do ensino: perspectiva historica e cientifica.

Il - Unidade: Formas de organizaggo do ensino — sistemas didaticos: origem, fundamentos e
implicagdes

2.1 — Unidade de Trabalho;
2 2 — Centros de interesse;

2.3 — Sistemas de Projetos,
2.4 - Tema gerador

TIT - Umdade: Organizag¢do do ensino e o plangjamento: consideragoes.

BIBLIOGRAFIA®

LEITE, Lucia H. A. Pedagogia de projetos. Intervencdo no presente. In: Revista Presenca
Pedagogica. V 2. N8. 1996. Editora Dimensido. BH, MG.

FILHO, Lourengo. Introducdo ao Estudo da Escola Nova. Sio Paulo: Melhoramentos, 1978

BECKER, Fernando _A epistemologia do professor. O cotidiano da escola. Petropolis, RJ.
Vozes 1993

CAPRA, Fritjof. O ponto de mutangdo.

MATOS, Henrique. Aprenda Estudar. Petropohis, RI. Vozes, 1994.

SANTOM?E, J. Torres. Globalizag3o e interdisciplinariedade. o curmculo integrado. POA. Artes

medicas, 1998,
CORAZZA, Sandra Mara Manifesto por uma dida-1é-ti-ca. In: Contexto e Educagao [jui, n.22,
1991

" Trasncrevemos conforme seqiéneia apresentada no plano oniginal



UNIVERSIDADE FEDERAL DE MATO GROSSO
DISCIPLINA DIDATICA 1T

EMENTA

Os pressupostos epistemologicos da pratica pedagogica: a pratica pedagogica na realidade
concreta da sala de aula com diferentes encaminhamentos e em suas dimensdes. mediante o
estudo de autores, como: Camenius, Dewey, Skinner, Snyder. Tipos de racionahdade usadas pelo
professor para explicar suas agdes e reagbes na pratica escolar cotidiana. O processo de
construgdo dos conceitos basicos no campo da linguagem, da matematica e das ciéncias sociais e
naturais (o pensar ¢ o agir da cnanga) A didatica, como atividade integradora das metodologias
do ensino na construgio de propostas globalizadoras, sob diferentes modalidades e formas
alternativas de operacionalizagdo (sistema de projetos, umdades de experiéncia, centro de
interesses). Projetos de ensino em consondncia com a realidade de cada escola, alunos ¢
comunidades, tendo como micleos integradores e/ou atividades geradoras, planejados a partir dos
conteudos especificos em cada area de ensino e no contexto da pratica educativa.

PROGRAMA

Unidade I:
A evolugéo historica do ensino superior € a politica educacional brasileira.
As tendéncias pedagdgicas.

Umdade II:
Fundamentos axiologicos e epistemologicos da educagdo e os modelos pedagogicos.
Autoridade e autoritarismo na sala de aula.

Unidade III:

Tecnicas de ensino,
.aula expostiva
.debate
SEmInNAario
.estudo dirigido
.estudo de texto
.estudo do meio
aboraténo e oficina

Unidade [V:
Planejamento e seus estruturantes
a)- Os objetivos
b)- Defini¢do dos conteidos escolares
¢)- A questao metodologica
d)- Avaliagdo na pratica pedagogica



BIBLIOGRAFIA®

BECKER_ F “Modelos epistemolagicos, modelos pedagogico, educacional e realidade.™ Vozes.
CANDAU. Vera. Rumo a uma nova didatica. Petrdpolis, Vozes 1994,

GANDIN D. A pritica do planejamento participativo. Rio de Janeiro. Vozes .1994.

LUCKES]I, Cipniano. Pratica docente e avaliagio. Rio de Janeiro. Abnl, 1990

VASCONCELOS, Celso S. Construgio do conhecimento em sala de aula. Sao Paulo. Liberdade.
1995,

VEIGA. 1. P. Repensado a didatica. S3o Paulo. Papirus 1989
VEIGA Ilma P (org) Técnicas de ensino: porque ndo?, Campinas, SP. Papirus.1991
VILARIANO. Lucia R. Didatica: temas selecionados. RJ.LCI S/A 1979

UNIVERSIDADE FEDERAL DE MATO GROSSO*
DISCIPLINA DIDATICA 1

EMENTA

Os pressupostos epistemologicos da pratica pedagogica: a pratica pedagdgica na realidade
concreta da sala de aula com diferentes encaminhamentos € em suas dimensdes, mediante o
estudo de autores, como: Camenius, Dewey, Skinner, Snyder. Tipos de racionalidade usadas pelo
professor para explicar suas agdes e reacdes na pratica escolar cotidiana. O processo de
construgdo dos conceitos basicos no campo da linguagem, da matematica e das ciéncias sociais e
naturais (0 pensar € o agir da crianga).

OBJETIVO GERAL.:

Promover andlise critica dos diferentes modelos epistemologicos e pedagdgicos na trajetoria
histérica da didatica de modo que os estudantes percebam a necessidade de uma didatica
fundamental que tenha por base: a contextual historizagdo da educagdo escolar, a
multidimensionalidade do processo ensino-aprendizagem; a formagdo de educadores nas trés
dimensdes: técnica, humana e politica; a pratica pedagogica como agio pedagégica politica
direcionada para transformagao social.

OBJETIVOS ESPECIFICOS

Conceituar : didatica, conhecimento, ensino , aprendizagem.

Analisar a ongem da didatica e sua trajetonia historica.

Caracterizar os diferentes modelos epistemolégicos e pedagogicos

Estabelecer relagdes entre os pressupostos epistemolégicos e pratica pedagdgica em sala de aula.

* Al gumnas referéncias deste plano estao incompletas € assun foram transcntas
* Este plano estd com algumas palavras incompletas ¢ certos nomes grafados de forma meorreta. conforme o original



Perceber a relagio de coesdo entre teoria e pratica
Conscientizar que a pratica pedagogica transformadora exige um compromisso tecnico e politico
do educador.

PROGRAMA:

Unidade I. O PROCESSO HISTORICO DA DIDATICA.

Conceito de didatica dos estudantes e seus determinantes historicos.

Consideragbes a respeito do conceito de didatica de alguns awvtores, como: Coménio. Candou.
Penin.

Ensine e didatica — objeto e campo de conhecimento do ensino.

Didatica: uma retrospectiva historica.

Unidade 1l CONCEPCOES EPISTEMOLOGICA DO CONHECIMENTO E SEU REFLEXO
NA PRATICA PEDAGOGICA.

Modelos epistemologicos e modelos pedagogicos (concepgdes: empirista, racionalista e
contrutivista-enteracio

A matnz dos condicionamentos ou comportamental.

A matnz dialogica.

Unidade UI: DIDATICA E PROFISSIONALIZACAO DOCENTE.

A relacgdo teoria e pratica na formacgio do educador.

A dimensdo técnica e politica na pratica docente.

A disciplina em sala de aula; uma questdo de participacio.
Profissionaliza¢do docente: uma leitura piegetiana de sua construgio.
Papéis de professores e alunos no processo de aprendizagem.
Avaliagdo: elemento de aprendizagem.

BIBLIOGRAFIA®

BECKER, Fernando Epistemologia do professorr o cotidiano da escola, Petropolis,
RJ.:Vozes, 1993

. Modelos epistemoldgicos e modelos pedagdgicos, In revista: educacéo e
realidade, Porto Alegre, RS.jan/jul de 1994

CANDOU, Vera Maria Rumo a uma nova didatica, Petropoiis,RJ :Vozes, 6 2 edicdo, 1994

CHAKUR, Cilene Ribeiro de Sa Leite Profissionalizagio docente: uma leitura piegetiana de sua
construgdo, Revista brasileira: estudos pedagogicos, Brasilia, FD INEP?MEC, vol.76,
set/dez./., 1995,

* Algumas referéncias deste plano estio incompietas ¢ assim foram transcritas
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GUARESCH]I, Pedrinho. Matriz conservadora e dialogica da educagdo escolar, In sociologia
critica: Alternativas de mudangas.

PENIN, Sonia Terezinha de Souza. Ensino e didatica — objeto ¢ campo de conhecimento do
ensino, prova de oral de crudigdo no concurso pablico professor titular em didatica, USP-
Sao Paulo, maio de 1996.

VEIGA, Ilma Passos Alencastro. Didatica: uma retrospectiva historica, In Repensando a didatica,
Campinas, SP.: papirus, 5.7 edigio, 1991.
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ANEXO O

UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO DE JANEIRO.
DISCIPLINA DIDATICA 11

EMENTA

Plangjamento escolar como expressio técnico-politica da sociedade. Constitui¢io do saber
pedagogico/conhecimento escolar. A diddtica e a identidade profissional do professor. Trabalho
docente.

OBJETIVO

O objetivo geral do curso € analisar as discussdes tedricas contemporaneas do campo da didatica,
com especial énfase na compreensdo atual sobre o trabalho docente e suas implicagdes para os
processos de ensino-aprendizagem e na analise da constituicdio do  saber
pedagogico/conhecimento escolar.

PROGRAMA

I - Planejamento escolar como expressdo técnico-politica da sociedade: aprofundamento do tema.

Il - Trabalho docente: construgBo da profissio docente, caracteristicas inerentes a profissdo,
didatica na construg@o destas caracteristicas.

I - Professor como intelectual transformador, professor reflexivo, professor pesquisador,
professor como intelectual publico.

IV - Saber pedagogico/Conhecimento escolar

BIBLIOGRAFIA

CANDAU, Vera(org.). A didatica em questdo. Petropolis vozes, 1983

(org.). Rumo a uma nova didatica. Petropolis: vozes, 1983

{org.). Magisiério: consmrugao condiana. Petropolis: vozes, 1997

GASPARIN, Jodo Lutz. Coménio ou da arte de ensinar tudo a todos. Campinas: Papirus, 1994

GIMENO SACRISTAN, 1. & PEREZ GOMES. A. ). compreender ¢ transformar o ensino. Porto
Alegre: Artes Medicas, 1998

GIRQUX, Henry. Os professores como mtelectuais. Porto Alegre: Artes Médicas, 1997

GIROUX, Henry. Cruzando as fronteiras do discurso educacional Porto Alegre: Artes Médicas,
1999,
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MOREIRA, Antonic Flavio B. Corhecimento educacional e formacdo do professor. Campinas:

Papirus. 1994,
(org.). Curriculo: questées atuais. Campinas: papirus, 1997,

MOREIRA A F. & SILVA, T. T. da (orgs.). Curriculo, cultura ¢ sociedade. Sao Paulo- Cortez.
1994.

NOVOA., Anténio (org).Profissdo professor. Porto: Porto, 1991

. Vida de professores. Porto: Porto, 1992

OLIVEIRA, Maria Rita S. N. 4 reconstrucdo da didatica-elementos tedrico-metodologicos
Campinas: Papirus, 1992

OLIVEIRA, Maria Rita S. N.(org ). Diddtica: ruptura, compromisso e pesquisa. Campinas:
Papirus, 1993

PERRENOUND. Philipe. Oficio de aluno e sentido do trabalho escolar. Porto: Porto, 1995

SANTOS, Luciola. O discurso pedagogico: relagdo conteudo-forma. 7eoria da educagao, Porto
Alegre, n. 5, p. 81-90, 1992

__ O processo de produgdo do conhecimento escolar e a didatica. In: Conhecimento

educacional e formacdo do professor. Campinas: Papirus, 1994 p 27-38

SANTOS, Luciola de Castro Paixio & MOREIRA, Antonio Flavio, Curriculo: questdes de
selecdo e de orgamizagdo do conhecimento. In: TOZZI, Devail et allii. Curriculo.
corthecimento e sociedade- Série idéias. S&o Paulo: Fundagao para o desenvolvimento da
educagdo, 1995, n.26, p.47-65

SAVIANI, Nereide. Saber escolar, curriculo e diddtica. S50 Paulo: Autores associados, 1994,

SILVA, Luiz Heron da e AZEVEDO, José¢ Clovis de (org.). reestruturacdo curricular.
Petropolis: Vozes, 1995,

TARDIF Maurice, LESSARD, Claude & LAHAYE, LOUISE. Os professores face ao saber

docente: esbogo de uma problematica do saber docente. Teoria e Educacdo, Porto Alegre,
n.5, p.215-233, 1991,

VEIGA, llma (org.) Didatica: o ensino e suas relacées. Campinas, Papirus, 1996.

UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO DE JANEIRO.
DIDATICA GERAL

Ementa

1 — Histérico da Didatica: principais correntes, Didatica Critica e as relagdes conteudo-método,
teoria-pratica, escola-sociedade, professor-aluno.

VEIGA, llma P. a. Didatica: uma retrospectiva hstorica. In: VEIGA, L (org.) Repensando a
Didatica. Campinas: Papirus, 1990,

[I - Planejamento escolar como expressio técnico-politica da sociedade: perspectiva tecnicista e
perspectiva critica.



PILETTI, Claudino. Planejamento de Ensino e os objetivos. Didatica Geral. Sio Paulo: Atica.
1990, p.60 a 89.

DAMIS, Olga. Planejamento escolar: expressdo técnico-politica de sociedade. In. VEIGA, Iima
(org.) Diddtica: o ensino e suas relagdes. Campinas, Papirus, 1996. p.171-183.

LOPES, Antonia Osina. Planejamento de ensino numa perspectiva critica de educag¢do. In:
VEIGA, Nlma (org.) Repensando a Didatica. Campinas, 1990, P 41-52.

NI - Construgio dos saberes escolares: selegdo cultural, organizagdo do conhecimento e
condicionantes sociais.

BOSI, Alfredo. Cultura como tradigio. In; BORNHEIM, Gerd et alli. Tradicdo comradi¢cdo. Rio
de Janeiro: Jorge Zahar/FUNART, 1987, p. 31-58.

SANTOS, Luciola de Castro Paixdo e Moreira, Antonio Flavio. Curriculo. questdes de selegio e
de organizagdo do conhecimento. In. TOZZI, Devail el alli. Curriculo, conhecimento e
sociedade — Série Idéias. Sao Paulo: Fundagdo para o Desenvolvimento da Educagao 1995,
n.26 p. 47-65.

LOURO, Guacira Lopes. Educagio e gbenero: a escola e a produgdo do feminino ¢ do masculino.
In: Reestruturagdo Curricuiar. Petrépolis: Vozes, 1995,

IV —~ Técmcas de Ensino ¢ Tecnologias Educacionais: analise do papel da técnica e da tecnologia
do processo educacional; abordagem de diferentes técrucas como historicamente situadas;
questionamento da atual énfase na tecnologia educacional (neo-tecnicismo e suas relagdes
com o neoliberalismo).

FRIGOTTO, Gaudéncio. Construg@o social do conhecimento e cultura tecnologica. In: SILVA,
Luiz Heron da e AZEVEDO, José Clovis de (org.) Paixdo de Aprender I. Petropolis: Vozes,
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UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO DE JANEIRO.
DIDATICA GERAL

EMENTA

Pressupostos e caracteristicas da Didatica. O contexto da pratica pedagogica. A dinamica da sala
de aula. A construcgao, a vivéncia e o aperfeigoamento de propostas de ensino-aprendizagem.

OBJETIVQOS

Analisar criticamente a pratica pedagogica no contexto educacional brasileiro; e
Contribuir para uma pratica pedagogica mais consciente e consistente

PROGRAMA

1. Pressupostos e sentidos da Didatica
1.1. As vanas relagdes pedagogicas: modos de aproximagio
1.2. A pranca pedagogica sistematica, socialmente promovida
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1.3 As relacdes definidoras da focalizagdo do objeto

2. O contexto (histérico e situacional) das praticas pedagogicas
2.1. Escolas publicas, particulares, e espagos "alternativos”
2.2. Propostas curmiculares e tendéncias pedagogicas
2.5, Configuragdes do ensino: presencial e a distancia

3. A dindmica da sala (espago) de aula
5.1 Interesses e objetivos: consenso e conflitos
5.2 O professor, o aluno e o exercicio do poder
3.3. As praticas de linguagem

4. Elementos para a agio pedagogica (o instituido e o instituinte)
4.1. Entre o planejado e o imprevisivel
4.2. Relagdes: objetivos, contendos, métodos e avaliagdo
4.3. Produtos repostos como processos. o ensing como producdo

5. A Didética diante dos desafios educacionais brasileiros hoje
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. Dndatica: o ensino e suas relagdes. Campinas: Papirus, 1996
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ANEXO 111

UNIVERSIDADE DO ESTADO DO RIO DE JANEIROC
DISCIPLINA DIDATICA

Objetivos:

Examinar a trajetéria do ensino de didatica, seus limites e possibilidades na Formacio de
Professores.

Refletir sobre os impasses e perspectivas do oficio do magistério, considerando no debate da
literatura educacional, aspectos relativos a formagdo, praticas e trajetorias profissionais

Analisar na multiplicidade de praticas pedagogicas gestadas no interior das salas de aula, alguns
dilemas e buscas de alternativas ao fracasso escolar.

Elaborar planos de ensino que, no dmbito das disciplinas especificas, expressem a busca de
autoria do fazer docente.

Contendo:
1- Didatica e Formacio de Professores
1.1 O ensino da didatica no Brasil

1 2 Didatica e a multidimensionalidade do processo ensino-aprendizagem
1.3 Alternativas e desafios do ensino de didatica

2- Magistério: formagdo, praticas e trajetonas
2.1. Formagdo de professores: impasses € perspectivas
2.2, Praticas pedagogicas e autoria do fazer docente
2.3. Vidas de professores e construcao de identidade profissional

3- Cotidiano da sala de aula: alguns dilemas

3.1 . O fracasso escolar € a busca de praticas pedagdgicas ndo seletivas
3.2 . A comunicagio na sala de aula
3.3 . Dusciplina, autoridade e afeto na relagao pedagogica

3.4 . Heterogeneidade das turmas e uso do tempo escolar

4- Planejamento, participagdo e autonomia

4.1 Planejar. para que?



4.2, Autonomia pedagégica e organizagdo escolar

4.3, Planejamento didatico como orientador de uma pratica reflexiva
43.1. A elaboragdo dos objetivos de ensino
4.3.2. Selecdo dos conteudos
4.3.3. Técrucas de ensino na dinamica da sala de aula
4.3 4 Livro didatico e novas recnologias como recursos didaticos
4.3.5. Avaliagao do processo ensino-aprendizagem

Bibliografia®
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Alternativas do ensino de didatica. Campinas: papirus. 1997 pp. 37-70.
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BEM-PERETZ. M . Episédios do passado evocados por professores aposentados in NOVOA. A .
(org.). Vida de professores . Porto: Porto Editora 1995, pp. 199-214.
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Magisterio: construcfio cotidiana . Petropolis: Vozes. 1997. pp. 126-149.

LOURO . G. Mulheres na sala de aula in DEL PRIORE. M (coord) Historia das mulheres no
Brasil. Sao Paulo: contexto. 1997, pp 433481,

® Transcrevemos esta bibliografia seguindo o formato ongnal deste plano
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MC LAREN. P. Gritos de corredor: ensinando em um gueto suburbano in MC LAREN. A Vida
nas escolas: uma introducfio a pedagogia critica nos fundamentos da educacio. Porto
Alegre: Artes Medicas. 1997 pp . 48-95,

PERRENOUND. P. Pensar a pratica pedagdgica para pensar a formagdo de professores in
PERRENOUND. P. Praticas pedagodgicas, profissio docente e formagao: perspectivas
Socioldgicas. Lisboa: publicagctes Dom Quixote. 1993, pp . 193-201.

PERALVA. A . e SPOSITO M. Quando o socidlogo quer saber o que € ser professor- entrevista
com Frangois Dubet in Revista Brasileira de Educacfio. S3o Paulo: ANPED. n° especial. 1997
pp. 222-231.

ZEICHNER. K . M. Formar futuros professores para a diversidade cultural in ZEICHNER. K M.,
A formagio reflexiva de professores : idéias e praticas. Lisboa: Educa. 1993. pp. 73-112.

Unidade I

BRANDAO  C . R A turma de tras. In MORAES R. (org.) Sala de aula: que espaco é este?
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PATTO. M .H. Quatro historias de (re)provacao in PATTO . M H. A producio do  fracasso
escolar: historias de submissao ¢ rebeldia. Sio Paulo: T. A Queiroz. 1993 pp. 287339

PENIN. S. T. S . A aula: espaco de conhecimento, lugar de cultura. Sao Paulo: Papirus. 1994.
pp. 125-166.

PERDIGAO. A LRV A disciplina em sala de aula com base na percepgio dos alunos in
FRANCHLI E. P. (org.). A causa dos professores. Sdo Pauio: Papirus. 1995, pp. 153-169.

PERRENOUD. P. Perspectivas socioldgicas sobre a comunicagdo na sala de aula in
PERRENOQUD. P. Oficio do aluno e sentido do trabalho escolar. Porto: Porto Editora. 1995
pp. 166-185.

ZABALZA M . A analise dos dilemas atraveés dos dianos in ZABALZA. M. Diarios de aula:
contributo para os dilemas praticos dos professores. Porto. Porto Editora. 1994, pp. 163-186.

Unidade IV

CAPORALINI. M B . S Na dindmica interna da sala de aula; o livro didatico. In VEIGA I . P.
O . Repensando a Didatica Sao Paulo: Papirus. 1988. pp.97-130.

CASTANHO. M . E L . M. Os objetivos da educagdo. In VEIGA. 1. P O. (org.). Repensando
a Didatica. Sdo Paulo : Papirus. 1988. pp. 53-64.
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FRANCA A B. O mito da autonomia docente. Rio de Janeiro: UERY}: Faculdade de educagio.
Monografia de conclusio de curso de pedagogia. 1997.

GAMA. Z. Refletindo sobre a avahag¢ao in GAMA. Z. Avaliacio na escola de 2° gran.
Campinas: Papirus. 1997. pp. 137-168.

HUTMACHER. W . A escola em todos os seus estados: das politicas de sistema ds estratégias de
estabelecimento. In NOVOA A (org) As organizacdes escolares em analise. Lisboa.
Publicagdes Dom Quixote. 1995. pp . 43-76.

LIBANEO. J . C . A avaliagdo escolar. In LIBANEQO. ] . C. Didatica. Sio Paulo: Cortez
Editora. 1994 pp.195-220

UNIVERSIDADE DO ESTADO DO RIO DE JANEIRO
DISCIPLINA DIDATICA

Objetivo Geral:
Construir os conhecimentos didaticos necessarios a efetivagdo do trabalho docente,

através de estudos, pesquisas ¢ situagdes praticas, tendo em vista as propostas de enfrentamento
para o nove milénio.

Ementa:

Educagio, Pedagoga e Didatica. Multiculturalismo e Pos- Modemidade. Didatica
e a formagdo do professor: ética, constru¢io da identidade e trabalho docente. Didatica e seu
papel no Ensino Basico ~ tendéncias pedagogicas. A Educagdo segundo Piaget e Vygotsky. A
educagdo do othar O uso das diferentes percepgdes, suas aplicagdes — um aprendizado.
Comunicagao e Didatica. A ecologia da sala de aula ¢ o processo de ensino. O trabalho docente e
a construgdo coletiva do saber. A interagdo e seu processo. professor-aluno, aluno-aluno,
contexto-aula, professor-Instituigao O curriculo, cultura e vida. A construgéo do conhecimento, a
orgamzagao do trabalho docente: estrutura, etapas, caracteristicas A construgdo do Projeto
Politico-Pedagogico e a multidimensionalidade do processo educativo. Cotidiano de sala de aula
- a teoria na pratica. Metodologia — para qué? A Pedagogia de Projetos e a Interdisciplinaridade.
Recursos multisensonals para o ensino. A questao das multiplas linguagens A avaliagdo: um
processo dialégico. O comportamento holistico no ensino-aprendizagem rumo ao século XXI.

Bibliografia':

ABRAMOVICH, Fanny. Quem educa guem? SP: Summus, 1993
ALVES, Nilda e outros. Multiplas leituras da nova L.DE. Rio de Janeiro: Dunya, 1998,
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UNIVERSIDADE DO ESTADO DO RIO DE JANEIRO
DISCIPLINA DIDATICA

EMENTA:

As concepgoes da didatica. A didatica e a multimensionalidade do processo ensino
aprendizagem. A relagio entre pratica educativa e sociedade Principais teorias da educagdo que
influenciam as praticas educativas atuais. Formagio e profissionalizacdo do educador. A sala de
aula. A relag¢do professor/alunos. Planejamento e avaliagdo. Curriculo. A escola e a construgio do
projeto politico-pedagogioco
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OBJETIVO.

O curso terd como preocupacio central a discussdo critica das praticas pedagogicas na
escola atual, analisando a relagio entre procedimentos pedagogicos e praticas socials de
reprodugio ou transformagido social, buscando uma fundamentacao teorico-pratica para uma agaoc

docente comprometida com a transformacgio social.

PROGRAMA.

O curso esta organizado em sets grandes eixos’
1. o que é didatica
t.1. A didatica ac longo da historia

1.2. A multimensionalidade do processo ensino-aprendizagem as dimensoes técnica. humana e

politico-social.
2. As teorias da educacio:
2.1. Teorias nao-criticas
2.2. Teonas critico-reprodutivistas
2.3. Uma teoria critica da educagao: em busca da “pedagogia da autonomia™
3. A formacgio do educador
.1. Neotecnismo e formagdo do professor
2. A pratica pedagogica como social, politica e cultural
3. A relagdo professor/alunos
4. A formaggo dos professores e a nova LDB
4. Curriculo, cultura e sociedade
4 1. A construgido do conhecimento € o curriculo
4.2. Vida cotidiana ¢ curriculo
4.3. O cummiculo integrado
4 4. Uma metodologia para construgdo de programas
5. Planejamento e avaliacio
5.1. As etapas na elabora¢do de um planejamento
5.2 O marco referencial
5.3. A avaliagdo do planejamento
5.4. Avaliagao da aprendizagem
6. O projeto politico-pedagagico da escola
6.1. Oqueé
6.2. Os principios norteadores
6.3. A construgdo cotidiana

e ) Ly L
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ABSTRACT

This study focuses on teacher training as a process of construction of a professional
identy. The following pressupositions were considered: The process of academic formation is
marked by relations of power: the knowledge highligted in this process aims at the
construction of a teacher’s identity.

In the context of the Graduate Program at UERJ — Education and Citizenship, this
research is in the area of Social Production of Knowledge. It is about the discourse produced
about and in the making of a teacher seen as one of the main elements in the constitution of a
specific professional identy. This professional is formed in the scientific discourse that
maintains its commitment in the formation of citizens, acting in a fundamental way in this
process.

In this perspective, we tried to relate the discourse which is supported and diffused in the
academy with the identities teachers assume — scientific knowledge and professional identity
from Michel Foucault’s theoretical reference. This permits one 1o view the question of teacher
formation, the knowledge involved in it and the process of professional identity building,
beyond the binomial quality/quantity.

Due to its very nature, this is a bibliografhical research as it loks at the educacional-
scientific production that has been used in the subject Didactics in the pedagogy courses. This
delimitation considered that, since the 70s, the methods of work organization asked for more
qualification and especialization and that questions about the training of professional teachers
were intensified in the 80s, e also that the foucaulitian theory gained prominence in Brazilian
scientific production in theses last years.

Cosidering the foucaultian thought in the light of several aspects in teacher formation, the
teacher and the teaching profession, Brazilian education history, we investigated the meaning
of academic knowledge in the process of building a professional identity in Pedagogy
courses. The research shoued that different discourses have been used as tatic blocks in this
process and brought the understanding that the limits and possibilities of the way we are,
think, and act are historically build and, therefore, are ot definitife: they can be expanded and
reduced according to the multiple relations established by different actors in different
space/time.

On the other hand, studying the training of teachers in the light of the foucaultian
categories has shown how creative we have been and can be. either in the exercise of power
or in resistance mechanisms, either in the construction of teacher knowledge or in the
constitution of the way we are and the way we see ourselves as teachers. In spite of the
discourse and unifying practies, the multiplicity of knowledge, powers and identities that meet
in the dynamics of the training process, permits the subsistance of diversity in the
homogenizing processes.

The foucaultian reference contributes not only io the comprehension of the process of
teacher training as identity formation, but also in the constitution of a less guiltyidentity

constitution, more open to the possibility of the creation of a new subject and of a new
society.



