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Somente o amor pode ser esteticamente
produtivo, somente em correlagdo com
quem se ama ¢ possivel a plenitude da
diversidade.

BAKHTIN, 2010, p.128-129.



RESUMO

O presente trabalho, de natureza tedrica, estd inserido no contexto da formacao de
professores de Ciéncias, abordando-a sob a Otica do pensamento bakhtiniano em
correlagdo com as perspectivas criticas de ensino de ciéncias. O objetivo da pesquisa
reside em construir uma possivel perspectiva de formacdo contra-hegemonica de
professores de Ciéncias a luz do pensamento bakhtiniano e investigar a possibilidade de
perspectivas criticas de ensino de ciéncias, como Ciéncia, Tecnologia e Sociedade,
Letramento Cientifico e Questdes Sociocientificas, constituirem um caminho para a
promocdo de formagdes contra-hegemonicas como a construida neste trabalho. O
desenvolvimento da pesquisa se da a partir/com/em torno do pensamento bakhtiniano,
tanto no sentido de fundamentar as reflexdes elaboradas para construir a proposta de
formacdo docente contra-hegemonica, como de estruturar metodologicamente a
pesquisa. Assim, desenvolve-se uma proposicao teorica construida no cotejamento de
textos do Circulo bakhtiniano com textos de formagdo de professores, seguida da
analise de teses da area de Educagdo em Ciéncias que tratam da formagdo docente sob
as perspectivas criticas de ensino de ciéncias mencionadas. Diante disso, aponta-se que
o pensamento bakhtiniano possibilitou a emersdao de algumas dimensdes basilares que
caracterizam uma possivel perspectiva de formacao de professores de ciéncias: praxica,
ética, estética, politica, contextual e institucional, do conhecimento e investigativa. E
sob essas dimensdes que o pensamento bakhtiniano permite conceber uma perspectiva
contra-hegemonica de formagdo, denominada ‘formagdo dialdgica-responsavel de
professores’, em oposicdo aquela hegemonica, pautada pela racionalidade técnica. A
analise do corpus aponta que formagdes de professores pautadas pelas perspectivas
criticas de ensino de ciéncias constituem, em parte, um caminho para formagdes
alinhadas a perspectiva ‘dialdgica-responsavel’, uma vez que contemplam as dimensoes

praxica, ética, estética, politica e investigativa.

Palavras-chave: Formacao dialogica-responsavel de professores. Bakhtin. Perspectivas
criticas de ensino de ciéncias. Contra-hegemonia. Educagdo em Ciéncias.



ABSTRACT

This theoretically oriented study lies in the context of Science teachers training and
draws on the Bakhtinian thought correlated to critical perspectives on science teaching.
The purpose of this PhD dissertation is two-fold: to create a possible Science teachers
counter-hegemonic training in the light of the Bakhtinian thought; and to investigate the
possibility for critical perspectives on science teaching, such as Science, Technology
and Society, Scientific Literacy and Socioscientific Issues, to constitute a path towards
the promotion of counter-hegemonic education such as the one outlined in this work.
This research was carried as from/with/around line with the Bakhtinian thought, to both
support the reflections elaborated to construct the counter-hegemonic teacher training
proposal, and methodologically structure the research. Thus, a theoretical proposition
was developed based on the comparison of the writings of the Bakhtin Circle and
articles/papers that approach teacher training, followed by the analysis of Education in
Sciences that deal with teacher training from the critical science teaching perspectives
mentioned. Therefore, it is pointed out that the Bakhtinian thought made the emergence
of some basic dimensions that characterize a possible perspective for science teachers
training possible: praxical, ethics, aesthetics, politics, contextual and institutional,
knowledge and investigative. It is under these dimensions that the Bakhtinian thought
allows us to conceive a counter-hegemonic perspective of training, denominated
‘dialogic-responsible teacher training’, as opposed to the hegemonic one, which is
technical rationality guided. The analysis, points out that teacher training guided by
critical perspectives on science teaching constitute, in part, a path towards training
aligned with the ‘dialogic-responsible’ perspective, since they contemplate the praxical,

ethical, aesthetic, political and investigative dimensions.

Keywords: Dialogic-responsible teacher training. Bakhtin. Critical perspectives on
science teaching. Counter-hegemony. Science Education.
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1. REFLEXOES INICIAIS: PROBLEMATIZANDO A FORMACAO
DOCENTE HEGEMONICA'!

Dentro da complexidade que define o fendmeno educacional, um dos fios que
podem ser desenredados desse grande emaranhado para se estudar ¢ o da formagdo de
professores, pois certamente representa um dos elementos-chave que envolvem esse
campo. Delimitando o ramo da formacdao docente sem, no entanto, desconsiderar que
este se materializa na interface com diversos aspectos do campo da Educagdo e da area
especifica de atuacdo do professor, depara-se com uma area densa, uma das mais
volumosas e heterogéneas, delimitada pela

[...] existéncia de objeto proprio, uso de metodologia especifica, uma
comunidade de cientistas que define um cédigo de comunicagdo proprio,
integracdo dos participantes no desenvolvimento da pesquisa e

reconhecimento da formagdo de professores como um elemento fundamental
na qualidade da acdo educativa, por parte dos administradores, politicos e

pesquisadores (ANDRE, 2010, p. 175).

O foco das pesquisas em formagdo docente variou bastante com o tempo. Como
aponta Gatti (2003), nas primeiras décadas do século XX, os estudos eram mais focados
em perspectivas tecnicistas, debrucando-se sobre questdes relacionadas a forma de
ensinar e dirigir a sala de aula, e, ao longo da historia, foi incorporando outras
perspectivas, com aproximagdes a vertentes da psicologia, da sociologia critica, da
antropologia, observando-se, mais recentemente, focos na questdo da identidade e
profissionalidade docente®. Apesar da multiplicidade de estudos e do respectivo
conhecimento produzido, chamam atengdo as investigacdes relacionadas aos modelos

de formacdo docente, a partir das quais ¢ possivel sinalizar, segundo Maldaner (2000),

1O termo hegemonico estara sendo usado como “um conjunto organizado e dominante de sentidos que
sdo vividos pelos sujeitos como uma espécie de senso comum. Algo que satura todo o espaco social e
mesmo nossas consciéncias. Algo total que passa a corresponder a realidade da experiéncia social
vivenciada e que se torna mais poderoso como compreensdo do mundo a medida que ¢ vivenciado como
sentido de realidade” (LOPES; MACEDO, 2011, p. 30-31).

2 Apesar de o local de fala de Gatti (2003) se configurar a partir da drea da Educagdo, que possui vérias
caracteristicas diferentes da area de Educagdo em Ciéncias, ¢ possivel compreender que o estudo da
formacao docente na Educagdo em Ciéncias, com suas respectivas peculiaridades, ndo se distancia desse
caminho histérico citado, ainda que provavelmente ndo tenha se dado simultaneamente e com uma
problematiza¢do tdo profunda quanto. Diante disso, destaco que, ciente das diferengas que existem entre
as areas de Educagdo e Educacdo em Ciéncias, ndo deixarei de incorporar algumas contribui¢cdes da
Educacdo que paregam pertinentes e coerentes com a discussdo que me proponho a realizar. Ademais, em
varios aspectos as discussdes sobre formagdo docente se afinam, mesmo que sejam problematizadas em
niveis de criticidade muito diferentes. Por isso, apesar de estar tratando da formagdo docente sob a otica
da Educagdo em Ciéncias, em alguns momentos trarei elementos da area da Educacdo que julgo ndo
contraditorios & Educacdo em Ciéncias para enriquecer a discussdo e contextualizar um fendomeno que
ndo ¢ especifico de uma area.
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Gatti (2010a) e Gatti (2013), a crise (no ambito mundial, praticamente) desses modelos.
Gatti (2017) explicita a complexidade envolvida na proposicdo de uma formagdo
docente alternativa a esta crise, apontando para a necessidade de considerar as
condigdes societarias, hoje multifacetadas e heterogéneas, para pensar e fazer esta
formacao.
Nesta conjuntura, a formacao de professores nas licenciaturas, hoje, mostra-
se justamente em choque direto com as demandas do trabalho escolar a ser
realizado na educagdo basica, com o trabalho educacional e escolar com e
para as novas geragdes que sucessivamente adentram nas salas de aula. Com
uma estrutura formativa reificada nas proposi¢des consolidadas entre nos,
mais formalmente, nos inicios do século vinte, sem integrar a visdo de que
esses cursos objetivam formar profissionais para a educagdo escolar com as
novas geracdes, as licenciaturas se mostram em suas dindmicas formativas
alienadas das realidades socioculturais contemporaneas, da complexidade que
transita do social para os espagos das escolas e das salas de aula, e das

demandas que se colocam ao trabalho de um professor na interface com seus
alunos no dia a dia das redes escolares (GATTI, 2017, p. 725).

De certa forma, Gatti (2017) ratifica o que as pesquisas tanto da Educagdo como
da Educacdo em Ciéncias (EC) t€ém denunciado ha muito tempo (e.g., GATTI, 2010b;
PEREIRA-DINIZ, 1999; SAVIANI, 2009; SCHNETZLER, 2000): a predominancia de
um modelo formativo que tem se mantido praticamente rigido desde sua concepcao no
inicio do século XX, apontando para o descompasso da formacdo originada por este
curriculo frente as necessidades da sociedade. Tal modelo constitui-se, portanto, como
hegemonico na formagdo de professores (PEREIRA-DINIZ; ZEICHNER, 2017) e suas

bases filoséficas encontram sustentacdo na concepcao da racionalidade técnica.

Uma problematiza¢do mais efetiva sobre o modelo hegemonico de formagao e,
consequentemente, sobre a racionalidade técnica serd apresentada nos capitulos
subsequentes, entretanto, destaco neste momento, de forma a compreender a rigidez
implicada na formacao de professores, que tal modelo ¢ subjacente ao esquema que
orientou a organizagdo curricular das licenciaturas no Brasil desde a década de 30
(SAVIANI, 2009), conhecido como 3+1. Como explicam, por exemplo, Pereira-Diniz
(1999), Maldaner (2000), Brzezinski (2007), Saviani (2009) e Gatti (2010a), este
esquema aponta que nos trés primeiros anos de curso sdo ofertadas disciplinas
direcionadas a area de formagdo especifica e, no ultimo ano, disciplinas voltadas a
formacdo pedagogica, como se o curso de Licenciatura fosse um apéndice do
Bacharelado. Nas tultimas décadas, em funcao das inimeras criticas desenvolvidas na

literatura da area e das tentativas frustradas das incoerentes e contraditorias politicas



12

publicas de formagao docente em promover a superagdo de tal modelo, essas duas fases
foram diluidas. Entretanto, ¢ possivel afirmar que, na maioria dos casos, isto apenas se
constituiu como um artificio de dissimulagdo, pois as pesquisas apontam que a

formacdo nao deixou de se dar de forma estanque.

Como consequéncia, o0 modelo hegemonico de formagao docente implica uma
formacao fragmentada, um curriculo fragilizado e estdgios com problemas de realizagao
efetiva; implica separacdo entre teoria e pratica na formacao docente, a falta de
articulacdo entre formacao geral e pedagodgica, entre conteudos e metodologias, com
priorizacao da teoria em detrimento da pratica e com uma concepcao de que para ser um
bom professor basta dominar o conhecimento que vai ensinar (GATTI, 2017; LELIS,

2001; MALDANER, 2000; PEREIRA-DINIZ, 1999; SCHNETZLER, 2000).

Neste sentido, como aponta Gatti (2017), faz-se necessdrio assumir novos
olhares na seara educacional, tendo em vista a constru¢do de uma visdao mais critica
quanto as acdes formativas no campo da docéncia. Por outro lado, sinaliza que refletir
sobre a formagdo necessdria para os docentes diante da atual conjuntura societdria,
econdmica, politica e cultural ndo se constitui em um consenso € a necessaria mudanca
que se espera nao tem sido facil de se realizar. Em outro trabalho, Gatti (2013),
discutindo sobre as formas institucionais e os curriculos de formacao docente, levanta e
responde o seguinte questionamento: por que mudancas profundas ndo ocorrem nesses
cursos uma vez que hd muito, e por muitos estudos, tem-se falado em crise das

licenciaturas pelas suas fragilidades formativas?

As teorias sociais geralmente atribuem a ocorréncia de mudangas
institucionais profundas — em sua organizagdo e dinamica funcional e cultural
— a fatores que geram uma crise no ambito conjuntural ou no recorte
especifico societdrio em que elas se inserem. As politicas e as praticas
relativas a formagao inicial de docentes para a educagdo basica tém resistido
ha um século na conservagcdo de uma estrutura curricular e institucional
funcionando & margem dos movimentos socioculturais e histéricos na
atualidade, que evidenciam profundas mudangas na sociedade. A estrutura da
educagdo basica mudou, os segmentos sociais que nela se inserem mudaram,
a idade de inser¢do das criangas e adolescentes mudou. Essas mudangas
exigem da formagdo de professores mudangas radicais. Mudangas que, de
fato, permitam que os seus licenciandos se inteirem mais profundamente de
questdes educacionais, dos aspectos de desenvolvimento cognitivo e social
dos alunos que adentram a escola basica e suas motivacdes, questdes relativas
a escola e as redes de ensino, ao seu curriculo, entre outros aspectos.
Demanda-se maior integragdo em sua formagdo, do ponto de vista dos
conhecimentos e valores, e maior integracdo com os conhecimentos
constituidos nos ambientes do trabalho docente com criangas e adolescentes
jovens em estruturas institucionais especificas (GATTI, 2013, p. 64).
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Diante disso, proponho como premissa norteadora da tese, que as ideias do
Circulo de Bakhtin® representam uma via frutifera para refletir sobre a formagao
docente em situagdo de necessaria mudanca. Obviamente esta proposi¢do levanta
questionamentos do tipo: o Circulo bakhtiniano, mais conhecido pelos estudos sobre
linguagem, disse algo sobre educacdo? Por que o pensamento bakhtiniano na formagao
de professores? Esta proposicao nunca fora levantada? Qual o diferencial acrescentado
pelo pensamento bakhtiniano para estudar a formacao de professores em relacdo a

outras perspectivas?

Antes de prosseguir com a argumentacao que justifica e da sentido a este meu
ponto de partida para o desenvolvimento dessa pesquisa, gostaria de justificar a
liberdade tomada de escrever em primeira pessoa, uma perspectiva que poderia,
facilmente, ser criticada por ndo se enquadrar na forma de escrita académica
hegemonica. A escrita académica considerada adequada nas 4reas ditas “duras™ e,
muitas vezes, naquelas originadas ou que guardam relacdes proximas a estas, como ¢ o
caso da Educacdo em Ciéncias, ¢ marcada por alguns principios de objetividade e
neutralidade, por exemplo, e, por isso, ¢ possivel verificar o desenvolvimento de textos
no formato impessoal, geralmente escritos em terceira pessoa € acompanhados do

pronome “se”.

Entretanto, compreendo que neste trabalho ndo pode haver a concep¢ao de um

sujeito ausente, ¢ necessario dar espago a subjetividade, afinal, eu faco parte deste

projeto, participo ativamente, ndo estou imune as circunstancias do contexto, me

3 Ciente de que ha algumas polémicas envolvendo a invengdo apocrifa “Circulo de Bakhtin”, por ora,
simplesmente aponto que, ao me referir a este termo, ndo estarei atribuindo centralidade a Bakhtin, uma
vez que tem sido entendido como equivoco considerar este como sendo “mestre” dos demais intelectuais
pertencentes ao chamado “Circulo de Bakhtin”. Desta forma, na auséncia de uma expressdo melhor,
utilizarei “Circulo bakhtiniano” ou, simplesmente, “Circulo” pelo fato de sua consolidagdo na literatura,
mas considerando que, na verdade, as ideias sdo do Circulo de que Bakhtin faz parte, constituido pelo
pensamento também de outros intelectuais tdo importantes quanto ele (SERIOT, 2015). Assim, quando
estiver me referindo ao pensamento bakhtiniano, ndo se deve entender como pensamento de Bakhtin, mas
como um corpus de fundamentos provenientes da constante interlocug¢do entre intelectuais (ndo apenas,
mas principalmente Voloshinov, Medvedev e Bakhtin) com relacdo a temas, interesses e categorias
recorrentes.

4 Como descreve Meadows (1999, p. 60) a universidade costuma diferenciar as matérias a partir da
extensdo com que ela é tida como “rigida” (hard) — que também ¢é chamada de “dura”, ou “flexivel”
(soft), em que rigido significaria quantitativo e rigoroso ¢ flexivel o oposto disso. As ciéncias exatas
fariam parte do primeiro grupo, enquanto as ciéncias humanas fariam parte do segundo. Essa polarizagao
criada entre as “duas culturas” (SNOW, 1964), incompativel com visdes epistemologicas mais arejadas
sobre Ciéncia, cria a falsa ideia de que um campo do conhecimento ¢ mais importante e valoroso do que
outro.
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envolvo por elas, ao mesmo tempo que sou constituido por valores que ndo sdo
eliminados nesse processo e, mais do que isso, influenciam e modificam tal contexto.
Nao ¢ possivel haver neutralidade! Além disso, parece-me que esta forma de ver a
pesquisa apresenta uma certa harmonia com o pensamento bakhtiniano e, por considera-
lo uma visdao de mundo que tento apreender para construir minhas reflexdes sobre
formacdo docente, afirmo ser fundamental escrever em primeira pessoa do singular,
pois ¢ isto que essa visdo de mundo me compele a fazer. Explico:
Cada um de meus pensamentos, com o seu conteudo, ¢ um ato singular
responsavel meu; ¢ um dos atos de que se compde a minha vida singular
inteira como agir ininterrupto, porque a vida inteira na sua totalidade pode ser
considerada como uma espécie de ato complexo: eu ajo com toda a minha

vida, e cada ato singular e cada experiéncia que vivo sdo um momento do
meu viver-agir (BAKHTIN, 2010, p. 40).

Ou seja, eu sou responsavel pelo meu pensamento aqui expresso, pelas minhas
escolhas, posicionamentos, aproximagdes, criticas, etc., uma vez que ‘“neste preciso
ponto singular no qual agora me encontro, nenhuma outra pessoa jamais esteve no
tempo singular e no espaco singular de um existir unico” (BAKHTIN, 2010, p. 92).
Assim, assumo que “tudo o que pode ser feito por mim ndo poderd nunca ser feito por
ninguém mais, nunca” (BAKHTIN, 2010, p. 92). Por conseguinte, “este fato do meu
ndo-alibi no existir [moé ne-alibi v bytii], que esta na base do dever concreto e singular
do ato, ndo ¢ algo que eu aprendo e do qual tenho conhecimento, mas algo que eu
reconhego e afirmo de um modo singular e unico” (BAKHTIN, 2010, p. 92, grifos do

autor)®.

Assim, do lugar unico ao qual pertenco, reconheco um pensamento como meu,
afirmo e assino-o, parece razoavel propor que minha escrita seja em primeira pessoa: eu
participo da pesquisa — falo de dentro dela, eu enuncio, eu valoro, etc. Ressalto, ¢ claro,
que essa singularidade nao deve ser entendida de forma isolada, tudo o que ¢ feito por
mim ¢ feito em face ao outro, tanto que a existéncia do “eu” s6 ¢ possivel a partir do
“outro”, da alteridade, conforme desenvolvo no Capitulo 4. Mas adianto que,

As primeiras valoragdes que o ser humano gera (como aquele que diz eu)
provém desse inegavel compromisso com o outro: dai, “no ser ndo haver
alibi”, porque o outro, com seu olhar participativo e avaliativo, é a primeira
condi¢do para que alguém possa se conceber como eu. Ser eu significa ser

alguém a quem outros chamam por tu (BUBNOVA, 2016, p. 137, grifos do
autor).

5> No Capitulo 4 desenvolvo de forma mais detalhada a questdo da unicidade e eventicidade do Ser.



15

Justificar a liberdade de escrever em primeira pessoa leva-me a outra questdo
importante a ser desmembrada antes de prosseguir com a discussdo sobre formagdo
docente: qual ¢ este meu lugar singular de fala? Isto €, parece necessario contextualizar
quem ¢ este sujeito que fala? Por que propde uma pesquisa sobre formagdao de
professores? Por que se aventurar pelo pensamento bakhtiniano? Qual o contexto

extraverbal desta pesquisa de Doutorado?

Para isso, destaco inicialmente que, a partir do pensamento bakhtiniano,
compreendo o Ser como inacabado, que ndo ¢ dado e nem acabado, ¢ sempre um
processo de ser.

Minha determinagdo de mim mesmo nao me € dada (ou melhor, ¢ dada como
tarefa, como um dado antedado) nas categorias da existéncia temporal, mas
nas categorias da ainda-ndo-existéncia, nas categorias de objetivo e sentido,
no futuro rico de sentido, hostil a qualquer presenga minha no passado e no
presente. Ser para mim mesmo significa estar ainda vindouro (deixar de ser

vindouro para mim, ser ja tudo aqui significa morrer espiritualmente)
(BAKHTIN, 2011, p. 113, grifos do autor).

Portanto, ndo parece razoavel que eu possa de forma direta, inica e finalizada
definir-me, como se fosse uma imagem estatica fornecida por um espelho. O que posso
apresentar s30 momentos vivenciados por mim, situacdes de que fiz/fago parte e que
constroem meu “Ser no mundo”. A grande questdo ¢ que tais momentos sO existem em
funcdo do outro, eu s6 existo na condi¢do de que haja um outro que me constitua, na
interagdo ¢ ndo na fusdo. Assim, diante do fato que sou um sujeito sempre em
construcdo e mutagdo, que se d4 em um movimento continuo entre o “eu” e o “outro”,
apresento alguns eventos diluidos espago-temporalmente que, como relagdes com o
“outro”, representam alguns fragmentos que foram formando minha subjetividade com
referéncia ao contexto da pesquisa. Da mesma forma, ao expor estes elementos,
necessito olhar para o passado colocando-me a margem de mim proprio, vivenciar a
mim mesmo a partir de outro angulo.

Ele [o autor] deve tornar-se outro em relagdo a si mesmo, olhar para si
mesmo com os olhos do outro; [...] desse modo levamos em conta o valor da
nossa imagem externa do ponto de vista do outro da possivel impressdo que
ela venha a causar no outro — para ndés mesmos esse valor ndo existe
imediatamente (para a autoconsciéncia efetiva e pura), isto ¢, tudo que nos
rodeia, o que ndo enxergamos imediatamente, ndo conhecemos e nao tem
para nos importancia axioldgica direta mas, pelo visto, ¢ significativo e
conhecido aos outros, o que vem a ser uma espécie de fundo em que os

outros nos percebem axiologicamente, no qual nos manifestamos para ele [...]
(BAKHTIN, 2011, p. 13-14).
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Ou seja, fica claro que ndo deve ser um mero discurso sobre mim mesmo, sob
uma Otica interna a propria vida: devo assumir uma postura valorativa acerca da minha
historia. Em outras palavras, o pensamento bakhtiniano indica-me que preciso tornar-me
“outro” em relacdo a mim mesmo, mais especificamente, aponta para a necessidade de
um excedente de visdo e conhecimento®, para que eu possa dar um relativo acabamento

ao vivido.

Diante do exposto, Eu, que assumo minha singularidade tnica ao desenvolver
esta tese, que sou responsavel pelos encaminhamentos metodoldgicos da pesquisa, que
assino esta tese, considero que ndo sou apenas um pesquisador iniciante: acima de tudo
eu sou um professor. Parece-me que ¢ esse o elemento que melhor caracteriza
aprendizagens, escolhas, proposi¢des e valores que permeardo a pesquisa. Diante disso,
¢ clara a necessidade de voltar os olhares para meu processo de formagdo inicial,
mesmo que seja razoavel dizer que comecei a tornar-me professor ainda jovem, quando
dava aula para alunos imaginarios em um pequeno quadro de giz de 60 cm x 50 cm e na
adolescéncia, quando era requisitado pelos amigos para ensinar conteudos de

Matematica, Fisica e Quimica, sempre um dia antes da prova!

De qualquer forma, minha trajetéria comegou a tomar contornos mais definidos
em 2006, quando, aos 17 anos, deixei a casa dos meus pais na regido serrana do Rio
Grande do Sul para cursar Licenciatura em Fisica na Capital do Estado. Era um novo
mundo: cidade grande e perigosa; cultura diferente; sotaque diferente; ndo mais
estudava em uma instituicdo pequena e proxima a minha casa, mas em uma
Universidade distante e que sempre me parecia muito grande; meus professores me
encantavam. Entretanto, apesar de querer ser professor, minha relagdo com as
disciplinas voltadas a formagao pedagdgica ndo era muito amistosa: a leitura dos textos
sempre me era dificil, o entendimento também, escrever, entdo, era um desastre.
Preferia os calculos! Sentia que o que importava para ser um bom professor de Fisica
era saber o conteudo especifico, o que nao ¢ nada surpreendente, pois, sem duvida, era
essa a ideia incutida pelos professores da area especifica que tanto me deixavam

encantado. E o senso comum.

& Os conceitos de excedente de visdo e conhecimento apresentados aqui e deixados com um entendimento
intuitivo sdo explorados com maiores detalhes no Capitulo 4.
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Talvez, um ponto de inflexdo nessa relacio nada harmoniosa tenha sido a
disciplina “Historia da Fisica e Epistemologia”, na qual grandes conflitos internos
foram se formando. Visdes equivocadas sobre a natureza da ciéncia que, até entdo, eram
muito consistentes para mim comegaram a ser fragilizadas e, de forma muito parecida
com as disciplinas da Faculdade de Educacdo que eu tanto resistia, eram exigidas
leituras de artigos e a realizacdo de trabalhos escritos. Porém, agora era uma disciplina
do departamento de Fisica, que para mim pertencia ao grupo das disciplinas que eram
importantes, portanto, precisava ser uma experiéncia exitosa. O processo de cursar tal
disciplina ndo foi muito simples e certamente a professora, que depois se tornou minha
orientadora no Mestrado e também no Doutorado, teve bastante trabalho: eu discutia
muito pouco e ndo escrevia muito bem. Porém, apesar de ndo ter o melhor
aproveitamento possivel, percebo hoje a importincia desse momento, além do
aprendizado, de duas formas: despertar meu interesse para seguir minha trajetoria pela
area de Ensino de Fisica e ndo pela area “dura”; e de reconhecer a necessidade de ler

textos mais voltados para a area das Humanas.

Segui pela area de Ensino de Fisica e, sem duvidas, o periodo do Mestrado foi o
que mais me desenvolveu como professor e que fez eu me apaixonar pelo tema da
formagao de professores. Meu tema de pesquisa do Mestrado foi a perspectiva “Ciéncia,
Tecnologia e Sociedade” (CTS). Entretanto, o elemento chave da minha formag¢ao ndo
foi propriamente o tema da pesquisa, mas o contexto de investigacao. O periodo em que
iniciei minhas atividades no Programa de P6s-Graduagdo em Ensino de Fisica coincidiu
com o surgimento de uma nova disciplina no curso de Licenciatura em Fisica da
instituicdo intitulada “Metodologia do Ensino de Fisica”. Tal disciplina ainda ndo estava
estruturada, porém um dos temas a serem tratados nela seria a perspectiva CTS e, em
funcdo disso, minha orientadora sugeriu utilizd-la como contexto de investigacao.
Assim, minha tarefa seria estruturar a disciplina, implementa-la e, dentro desse
contexto, investigar as compreensdes sobre as inter-relagdes CTS construidas pelos

licenciandos cursantes da disciplina.

Estruturar “Metodologia do Ensino de Fisica” desafiou-me a ler sobre muitos
topicos que perpassam a formagao e atuacao docente: estudei sobre concepgdes de senso
comum docente, documentos de politicas publicas de ensino de Fisica e de politicas de

formacdo de professores, referenciais de formagdo docente, teorias de ensino-
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aprendizagem, planejamento e avaliacdo do ensino, bem como a prépria perspectiva

CTS.

Foi um caminho sem volta: aquele estudante que nao gostava muito de ler sobre
Educagdo agora estava apaixonado pela linha de pesquisa de formacao docente e a cada
dia buscava conhecer mais sobre o campo. Olhando para o passado, vislumbro
nitidamente o que nos ensina Bakhtin, que o Ser ¢, na verdade, um processo de Ser, que
estamos sempre mudando de acordo com as relacdes que estabelecemos. Se, por um
lado, este contexto me fez estudar e me apaixonar pela formagao docente, por outro, me
fez aprender muito como professor, pois, ao implementar a nova disciplina ndo estive
sO, tive, na figura da minha orientadora, o olhar do “outro” que me completava
exatamente naquilo que era inacessivel a mim e, portanto, muito ajudou a constituir o
professor que sou hoje. Todas as aulas que eu desenvolvia com os licenciandos minha
orientadora estava 14, sentada, observando, as vezes me questionando para desenvolver
mais o assunto, € me socorrendo sempre que me faltava conhecimento suficiente. Foi
um processo lindo, enriquecedor, respeitoso, empatico € muito amoroso: obrigado,

Fernanda!

Ao mesmo tempo em que cursava o Mestrado dava aula em escolas das redes
estadual e privada de ensino, e isso servia muito de contrapartida ao que estudava sobre
formacdo e atuacdo docente. Via muitos dos problemas apontados pela literatura
ocorrendo diariamente e, por vezes, percebia minha acao docente recair em perspectivas
muito criticadas pelos referenciais de formagdo; vivenciei o abismo existente entre
realidades educativas completamente diferentes. S3o pequenos aspectos que me
permitem falar sobre a formacgdo docente ndo como um especialista académico que vive
longe da realidade de sala de aula da Educagdo Basica, mas como alguém que vivencia

esta realidade na qual o professor atua.

Complemento a contextualiza¢do da minha relagdo com a formagao docente com
minha vivéncia de professor apés o Mestrado: agora como docente de um Instituto
Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia. Poucas semanas antes de apresentar a
dissertacdo de Mestrado fui chamado para assumir uma vaga de concurso publico para
Ensino de Fisica. Nessa instituicdo passei a trabalhar quase que exclusivamente no
curso de Licenciatura em Fisica, no qual a maior parte das disciplinas relacionadas a

docéncia em si eram trabalhadas por mim: Metodologia do Ensino de Fisica I;
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Metodologia do Ensino de Fisica II, Instrumentagao para o Ensino de Fisica II, Pesquisa
em Ensino de Fisica; Epistemologia e Historia da Fisica; Estagio Supervisionado. Além
disso, atuei como supervisor do Projeto Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia
(PIBID) do qual ja havia feito parte, porém na figura de futuro professor durante meu
curso de Licenciatura. Nesse sentido, minha relagdo com a formacao docente se amplia:
ndo sou apenas o pesquisador e professor da Educacdo Bdsica, sou também um

formador de professores.

Todavia, o leitor deve estar se perguntando: em que momento o pensamento
bakhtiniano ¢ inserido ao longo desta trajetoria? Primeiramente destaco que esse
pensamento continua entrando em minha vida, pois, por mais que ja tenha estudado
muito, percebo que ha um longo caminho ainda: vejo o pensamento bakhtiniano como
uma perspectiva extremamente complexa, como se fosse um emaranhado de fios que
vocé vai tentando desmembrar, mas a cada fio que vocé puxa traz consigo outro fio, e
mais outro, e assim por diante, em uma cadeia muito longa, ininterrupta e
completamente interligada. Neste sentido, destaco que apenas puxei os primeiros fios e
este processo, assim como o estudo da formagdo docente, também se iniciou durante o
Mestrado. Mais uma vez destaco o papel do(s) outro(s) na constitui¢do do meu Ser no
mundo: minha orientadora e meus colegas de grupo de pesquisa. Foi através dos estudos
desenvolvidos nas reunides do grupo de pesquisa, no decorrer de um ou dois semestres,
que entrei em contato com o pensamento bakhtiniano, de forma que este viria a ser um
dos referenciais do meu trabalho. Confesso que ndo foi um processo simples e, por
muitas vezes, pensei em elimina-lo da minha investigagdo tamanha era a dificuldade de
compreendé-lo. Apesar disso, permaneceu na minha pesquisa, ndo com a apropriagao
que percebo ter hoje: talvez tenha sido uma apropriacdo mais mecanica, fragmentada e
superficial, de forma que no presente nao concordo mais com o que desenvolvi no
passado, assim como talvez no futuro ndo aceite tdo bem o que desenvolvo no presente,

mas entendo que isso faz parte do meu desenvolvimento.

Hoje vislumbro os trabalhos que desenvolvi no passado com outros olhares,
olhares que fui construindo a partir de interagdes com outros. Neste sentido, uma
interacdo decisiva para o processo de mudanga na compreensdo do pensamento
bakhtiniano foi a participagdo em um seminario de 15h ofertado pelo Programa de Pos-
Graduacao em Educacdo da Universidade Federal da Fronteira Sul — Campus Chapeco,

denominado “Seminario de estudos bakhtinianos: educacdo e discurso”. Nesse
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seminario, conduzido por uma estudiosa das obras do Circulo, professora Camila
Caracelli Scherma (o Unico contato que tive com alguém da area especifica relacionada
ao assunto até a qualificacdo desta tese), tive a impressdo de que até aquela ocasido eu
nao havia compreendido a esséncia do pensamento bakhtiniano. Foi um momento de
abertura de horizontes, no qual me foi apresentada uma forma diferente de ver essa
perspectiva, como uma filosofia, como uma visdo de mundo (que eu claramente nao
havia apreendido adequadamente), que ndo tem a funcdo de ser aplicada sobre os
fendmenos, como eu vinha fazendo, mas de ser desvendada e, a partir da apreensao das
formas de olhar para os fendmenos nela vislumbrada, criar nossa prépria forma de

compreender os fendmenos.

A partir dessa experiéncia tive indicagdes de outras leituras da obra do Circulo,
produzidas por pesquisadores da Educacdo e da Letras, que foram, aos poucos,
desafiando minhas formas de compreender e produzindo novos sentidos com relagdao ao
pensamento bakhtiniano. Percebi que nao fazia sentido ter em meus trabalhos um bloco
denominado como referencial tedrico (que entdo poderia ser o mesmo para todo sempre,
para todos os meus demais trabalhos) e depois um bloco no qual aplico essas ideias;
percebi que parece mais razodvel fazer um trabalho de construgdo, do comeco ao fim, a
partir do pensamento bakhtiniano, no qual, inspirado nessa visdo de mundo, vao se

estabelecendo relagdes entre campos e objetos de estudo.

Feita essa contextualizagdo que ajuda a compreender por que me insiro nesta
perspectiva de pesquisa, retomo a discussdo da premissa que guia esta tese: o
pensamento bakhtiniano representa uma via frutifera para refletir sobre a formacgao
docente em situagdo de necessaria mudanca. Esclareco inicialmente que, como aponta
Geraldi (2013a), ha criticas de que a aproximacao entre o pensamento bakhtiniano e a
Educagdo seria uma espécie de usurpagio por parte dos educadores. E sabido que
Bakhtin ndo se ateve a questdes da educacdo’, mesmo tendo dedicado parte de sua vida
ao ensino e a aprendizagem (FREITAS, 2001; GERALDI, 2013a). Porém, apesar disso,
esta aproximagdo tem sido realizada em diversos trabalhos escritos por autores

considerados grandes referéncias quando o assunto ¢ Bakhtin: Jodo Wanderley Geraldi,

7 Ha conhecimento de apenas um ensaio no qual Bakhtin tenha se proposto a discutir questdes mais
proximas ao ensino. Refiro-me ao artigo “Questdes de estilistica nas aulas de lingua russa no ensino
médio”, presente no livro “Questdes de estilistica no ensino da lingua”, publicado no Brasil em 2013.
Ainda assim, nesse artigo Bakhtin ndo discute sobre educagido, mas, por meio de um plano de aula e do
relato de sua atuagdo em sala de aula, trata da abordagem de uma questdo gramatical especifica da lingua
russa para o ensino médio.
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Maria Tereza de Assuncao Freitas, Marilia Amorim, Sonia Kramer, Solange Jobim e
Souza, Cecilia Maria Aldigueri Goulart, entre outros. Em alguns trabalhos destes
grandes estudiosos das ideias do Circulo bakhtiniano ¢ possivel encontrar algumas
justificativas para a aproximacao entre o pensamento bakhtiniano e a educagao:
Se ndo encontramos na obra indicagdes diretas a que se referir quando
pensamos a educagdo, podemos sim dizer que Bakhtin nada escreveu sobre o
assunto, mas isso ndo autoriza dizer que nada teria dito aos educadores, ainda
que tenha sido um deles. E porque escreveu o que escreveu que podemos
dizer que Bakhtin disse tudo o que disse também aos educadores, que muito

podem dizer a partir de suas reflexdes e das reflexdes de seu Circulo
(GERALDI, 2013a, p. 12).

Portanto, se, por um lado, o Circulo ndo escreveu sobre educacdo, por outro,
tocou em temas dos quais se pode extrair muitos ensinamentos e contribuigdes para
questdes tipicas da Educacgdo, como reforga Freitas (2001):

De fato, Bakhtin ndo se detém explicitamente sobre questdes da Educag@o.
Mas toda a sua teoria, ao enfatizar a importancia do social, do outro, da
cultura, colocando a linguagem como um eixo central e desenvolvendo

categorias como interagdo verbal, dialogia, polifonia, trazem implicagdes
para o campo pedagégico (FREITAS, 2001, p. 172).

Desta forma, sim, o pensamento bakhtiniano justifica-se no presente trabalho,
pois muito tem a acrescentar a Educacao e, como proponho no desenvolvimento desta
tese, para a formagao de professores. Em parte, minha premissa ja possui resposta, pois
encontram-se na literatura trabalhos que, a partir da visdo do Circulo, discutem a
educagdo, os processos escolares e questoes relacionadas a atuacao do professor em sala
de aula. Porém, entendo que ¢ uma resposta parcial a minha premissa, pois a percep¢ao
incutida pela literatura ¢ que os trabalhos (especificamente relacionados a formagao
docente) debrucam-se mais sobre a fun¢do do professor na perspectiva de sala de aula,
de sua atuacao, de seu papel, de suas relacdes com o aluno, com seus outros, mas pouco
sobre sua formacao inicial nesta perspectiva. Ou seja, a premissa de que o pensamento
bakhtiniano representa uma via frutifera para repensar a formagdo docente reflete a
intencionalidade de propor a constru¢cdo de uma perspectiva sobre formagdo contra-
hegeménica de professores, a luz do pensamento bakhtiniano. E neste sentido que
assumo a premissa da relacdo entre a formacdo de professores € o pensamento
bakhtiniano. Além disso, se por um lado, ha trabalhos, nas areas da Letras e Educacao,
que tratam dessa relagdo — mesmo que em uma perspectiva talvez um pouco diferente
da que proponho, por outro, na area de Educacdo em Ciéncias (EC), hd um

esvaziamento de produgdes deste tipo.
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Diante disso, justifico a discussdao da formagao de professores a partir das ideias
do Circulo bakhtiniano, primeiramente, por ser um referencial ainda pouco explorado na
EC e que apresenta potencialidade para grandes contribui¢des, no sentido de avangar
cada vez mais em direcdo a perspectivas de formacdao docente para além da
racionalidade técnica. Assim sendo, concordando com Szundy (2014), justifico tal
aproximagdo pelo fato de o pensamento bakhtiniano possibilitar a assuncdo critica
frente a praticas monologizantes e autoritdrias de formagao docente, tal como o modelo
hegemonico brevemente caracterizado anteriormente. Ainda, destaco que, talvez a
grande vantagem de trazer o pensamento bakhtiniano para a discussao sobre formagao
de professores esteja na concepg¢do de linguagem desenvolvida pelos membros do
Circulo, que ndo se vislumbra em outros referenciais tradicionais de formacao docente.
Além disso, sua visdo de mundo permite um olhar ndo-indiferente necessario para a
formacdo docente no contexto exigido pelas condigdes societais do momento, como
defende Gatti (2017). Reconhego, € claro, a dificuldade envolvida na missdo de estudar
e compreender as ideias do Circulo bakhtiniano e de buscar enxergar a formacdo
docente sob olhares impregnados por essa visao de mundo, pelo fato de que

Ele [Bakhtin] afronta nosso modo de pensar, ¢ para conhecer Bakhtin a fundo
apresenta-se uma exigéncia insubstituivel de trocarmos categorias basicas
que costumamos usar para organizar nosso pensamento pelas categorias

misturadas, hibridas, enviesadas, produzidas em encruzilhadas, jogando entre
instaveis e estaveis, que Bakhtin utiliza e nos apresenta (GEGe, 2010, p. 25).

Apesar disso, espero contribuir para o ramo de formacdo de professores
exatamente com esta forma diferenciada de pensa-lo que o pensamento bakhtiniano
proporciona, pensamento este que, inclusive, € pouco caracteristico da EC, uma vez que
esta area ainda carrega um rango muito forte da area dura. Diante disso, considero que o
pensamento bakhtiniano

[...] conduz a uma nova visao de mundo, que se revela numa forma outra de
olhar a educagdo [e, portanto, também a formacgdo docente]. A interlocugao
com Bakhtin produz um efeito transformador: é impossivel resistir as suas

provocagdes. Nao se penetra no mundo teérico de Bakhtin sem que se opere
mudancas em nossa maneira de ser (FREITAS, 2001, p. 172).

Diante disso, sustento a premissa de que a perspectiva sobre formagao docente
que me proponho a desenvolver se d4 a partir de uma visdo de mundo permeada pelo
pensamento bakhtiniano, isto €, ndo pretendo aplicar o pensamento bakhtiniano, mas
desenvolver o trabalho com o pensamento bakhtiniano, no sentido de compreender os

modos de olhar para os fendmenos, bem como conceitos desenvolvidos, para, ancorado
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nisso, voltar meus olhares para o problema da formagdo docente. Isto €, pensar a
partir/com/em torno do pensamento bakhtiniano. Consequentemente, sustento que essa
“nova visdo de mundo”, como chama Freitas (2001), permite caracterizar as reflexdes
sobre formacdao docente desenvolvidas nesta tese como uma perspectiva contra-
hegemonica de formagdao. Ou seja, a posicdo assumida ¢ de que o pensamento
bakhtiniano permite construir um enfrentamento ao modelo vigente. Além disso, visa
auxiliar em proposi¢des que encaminhem para sua respectiva transformacao, uma vez
que ¢ intrinseco ao Circulo o pensamento do “contra”, no sentido de analise dos
principios fundamentais da teoria que vigora e sua reconstru¢do a partir das
insuficiéncias identificadas, como esclarece Tezza (2001):
E pelos fundamentos que seus textos tém sempre o toque da polémica e da
contestacdo: desde os anos 20, a produgdo de Bakhtin revela um pensador
declaradamente “do contra”. Todo o seu trabalho tedrico comega sempre pela
revisdo dos principios dominantes naquele momento (e, talvez ndo seja
exagero dizer, até hoje) — uma revisdo que, respeitosamente compreensiva,
acabara inapelavelmente reconstruindo outra visdo de mundo por
insuficiéncia tedrica das anteriores. Assim, seus textos nunca se inscreveram

num pano de fundo pacifico, tranquilo e indiscutivel, como os textos tedricos
que afinal dominaram o século (TEZZA, 2001, p. 279).

Assim, ¢ com base nesta premissa de contestacio do modelo hegemonico e da
construgdo de uma outra perspectiva a luz do pensamento bakhtiniano que pretendo
desenvolver este trabalho. Diante disso, parece-me fazer sentido caracterizar essa
perspectiva de formagdo como contra contra-hegemonica, considerando, ainda, que a
contra-hegemonia

[...] implica uma compreensdo mais politica, tedrica e critica tanto da
natureza da dominagdo quanto do tipo de oposigdo ativa que engendra. Ainda
mais importante, o conceito ndo apenas afirma a logica da critica como
também refere-se a criagdo de novas relagdes sociais € espagos publicos que
incorporam formas alternativas de Iuta e experiéncia. Como dominio
reflexivo da agdo politica, a contra-hegemonia transfere a natureza

caracteristica da luta do terreno da critica para o terreno coletivamente
construido da esfera contrapublica (GIROUX; MCLAREN, 2002, p. 132).

Portanto, isso significa que ndo se trata apenas de um discurso de negagdo dos
discursos dominantes (perspectiva hegemodnica de formagdo docente), de um
movimento de resisténcia, mas, mais do que isso, aponta para a concep¢ao de acao
transformadora a ser exercida pelos sujeitos; ndo se trata apenas de rever os principios
da formacdao docente dominante e apontar suas fragilidades, mas desenvolver uma

reflex@o que, além da critica, esteja comprometida com a transformacao, que encaminhe
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possibilidades para a formagdo de professores da Educagdo em Ciéncias. E nesta

dindmica que operam hegemonia e contra-hegemonia neste trabalho.

Neste momento, ndo posso deixar de trazer a baila um elemento que subjaz a
discussao sobre formacao docente: o curriculo. Embora nao seja o foco do trabalho, o
curriculo estd diretamente implicado nas discussdes desenvolvidas, uma vez que a
forma como se encara a formacdo docente carrega, intrinsecamente, determinada
concepgdo de curriculo. Inicialmente, destaco que “ndo ha consenso em relagdo ao que
se deve entender pela palavra curriculo” (MOREIRA, 1997, p. 11, grifo do autor),
tendo em vista que “uma defini¢ao ndo nos revela o que €, essencialmente, o curriculo:
uma definicdo nos revela o que uma determinada teoria pensa o que o curriculo ¢€”
(SILVA, 2010, p. 14). Sobre as diferentes teorias curriculares ¢ possivel compreendé-las
dispostas sob a perspectiva de trés grandes correntes: teorias tradicionais, teorias criticas

e pos-criticas.

Enquanto as teorias tradicionais pretendem ser neutras, cientificas e
desinteressadas, aceitam os conhecimentos dominantes, o status quo, € concentram-se
em questoes técnicas do curriculo (perguntam-se sobre “o que?” e “como?”), as teorias
criticas e pds-criticas, com suas respectivas diferencas e particularidades, negam que
uma teoria possa ser neutra ou desinteressada: preocupam-se com as conexdes entre
saber, identidade e poder, submetem o “o qué?” a critica (perguntam-se sobre o “por
quée?”’) (SILVA, 2010). Nao tenho como objetivo desmembrar essas perspectivas e
conduzir a discussao proposta sobre formagao docente a luz de uma teoria especifica de
alguma dessas perspectivas, uma vez que o que guia a constru¢ao aqui desenvolvida ¢ o
pensamento bakhtiniano e ndo acredito ser possivel classifica-lo a partir de uma ou
outra perspectiva. Entretanto, devido a particularidade do assunto que trato, ndo ha
como fugir da questdo curricular, de forma que nuances dessas perspectivas se fardo
presentes no trabalho, assumindo uma relagdo de alinhamento com a perspectiva contra-

hegemonica proposta (criticas e pds-criticas) ou de afastamento (teorias tradicionais,

que caracterizam a formacao hegemonica).

Por fim, justificar esta pesquisa conduz-me a um olhar mais contextualizado:
ndo parece razoavel questionar a formagdo hegemonica de professores na area de

Educacdo em Ciéncias sem voltar os olhares para esta tltima, uma vez que a crise do
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paradigma formativo se associa, também, a crise do préprio ensino de ciéncias®. Desta
forma, analisar a situagdo atual do ensino de ciéncias permite compreender os motivos
pelos quais se faz necessaria a mudanca nos processos de formagao docente nesta area e
alinhavar possiveis encaminhamentos para refletir sobre uma formagdo contra-

hegemonica.

Preocupagdes mais sistematizadas com o ensino de ciéncias vieram a ser
vislumbradas no periodo subsequente a Segunda Guerra Mundial, uma vez que a partir
deste marco a educacdo cientifica passou a ser extremamente atrelada ao
desenvolvimento cientifico necessario para atingir €xito na disputa pela corrida espacial
(KRASILCHIK, 1987) ou, mais especificamente, para demonstragdao de poder entre
paises lutando pela hegemonia. H4, neste periodo, o reconhecimento de que a ciéncia e
a tecnologia sdo elementos relacionados ao desenvolvimento econdmico, cultural e
social, e, situadas no contexto das relacdes capitalistas, passam a ser um poderoso

instrumento deste modelo de sociedade.

Entretanto, a partir do marco histérico da valorizagdo do ensino de ciéncias,
delimitado pelo lancamento do satélite Sputnik pelos russos em 1957, o ensino de
ciéncias foi alvo de muitas proposi¢des e transformagdes, implicando a realizacdo de
diversas reformas educacionais. Apesar da evolucdo ocorrida em consonancia aos
objetivos que se julgavam necessarios para a educacdo cientifica em cada momento,
parece que o ensino de ciéncias estagnou-se, de forma que € recorrente na literatura o
apontamento de que ha algum (talvez o ideal seria dizer muito) tempo j& ndo atende as
necessidades da sociedade atual. Como aponta Fourez (2003), o ensino de ciéncias vem
passando por um periodo de crise, uma crise que ndo ¢ facil de ser interpretada, pois
envolve diversos atores (professores, pais e alunos, dirigentes da economia, cidaddos
em geral, entre outros) e tem como pano de fundo diversos conflitos, tensdes e

controveérsias.

Diante disso, trabalhos como os de Lemke (2006) e Banet (2007, 2010)

endossam a perspectiva de crise apontando que os objetivos assumidos para a educagdo

8 Esclarego ao leitor que utilizo a expressio Educagdo em Ciéncias (EC) para me referir 4 drea de
pesquisa e ensino de ciéncias para me referir a situagdo pratica, de sala de aula, de processo educacional.
Todavia, ciente de que o termo ensino de ciéncias tem sido associado a uma educacdo alinhada a
perspectiva tradicional, limitada a conteido e metodologia, diferentemente do que viria a ser uma
educagdo em ciéncias, com carater mais amplo e critico, utilizo-o para ndo confundir o leitor com relagao
a area de pesquisa, deixando claro que a visdo embutida ¢ de uma educacdo mais ampla, ndo limitada a
aspectos conteudisticos € metodoldgicos.
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cientifica ndo tém atendido as necessidades da sociedade atual. Neste sentido, autores
como Lemke (2006) apontam que o questionamento dos objetivos do ensino de ciéncias
hegemdnico ¢ o caminho para desenvolver uma analise séria de como transformar a
educacgao cientifica. Entretanto, parece-me que discutir acerca dos objetivos do ensino
de ciéncias ndo € uma tarefa muito simples por dois motivos: pelo fato de, por um lado,
estes objetivos ndo serem estaticos e, por outro, por haver o enraizamento, ainda que
oculto, de determinados objetivos que continuam a influenciar até hoje, apesar de suas
supostas mudancas. Mesmo que a legislacdo, no decorrer do tempo, fosse indicando
novos caminhos para o ensino de ciéncias com a proposi¢ao de diferentes objetivos,
sabe-se que na pratica ndo sdo necessariamente tais objetivos que sdo evidenciados em
sala de aula. Ocorre o fenomeno da recontextualizagdo (BERNSTEIN, 1996), que
evidencia a reinterpretacdo do discurso oficial pelos agentes do campo da reprodugao
(por exemplo, as escolas). Assim, como uma tentativa de descrever o ensino de ciéncias
na atualidade, deixo de lado os documentos oficiais e dirijo minha atencdo para a voz

dos professores.

Melo et al. (2016) investigaram os obstaculos a educagdao de qualidade
atribuidos por professores de ciéncias a partir de narrativas de interagdes discursivas em
um grupo focal. A partir dos obstaculos apontados pelos professores, e que sdo
apresentados pelos autores no trabalho, ¢ possivel encontrar varios elementos capazes
de caracterizar o ensino de ciéncias hegemonico em uma perspectiva recente. Assim,
por meio do que ¢ revelado por essas narrativas de professores (p. 71-73), fica claro que
o ensino de ciéncias ¢ baseado no conteudismo e segue uma espécie de padrdo
normativo, carece de problematizacdes e experimentacdo, se da de forma desconectada
da cultura atual dos alunos e exclui alunos com baixo nivel social e de aprendizado. Esta
condicdo decorrente dos apontamentos dos professores alinha-se a analise de Carvalho e
Junior (2016), no sentido de que os estudantes

Em geral, ndo sdo expostos a contextos amplos de discussdo, de debate, de
confronto de ideias relacionadas a compreensdo conceitual, € menos ainda ao
campo da filosofia da ciéncia, assim como ao das controvérsias que podem

ser percebidas na area das aplicagdes tecnoldgicas (CARVALHO; JUNIOR,
2016, p. 107).

Outra percepcao acerca do ensino de ciéncias, que pode ser vislumbrada a partir
das narrativas dos professores apresentada por Melo et al. (2016), ¢ que os contetidos
sdo excessivos, nao sao selecionados adequadamente/viavelmente e hd separacao das

matérias, de forma que o aluno ndo consegue perceber que os conhecimentos sdo
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interligados. Os alunos, neste contexto, ndo demonstram interesse pelos conteudos e

querem aprender ciéncias memorizando. Sobre este aspecto,
Nao ¢ dificil compreender por que o ensino das disciplinas do campo das
ciéncias naturais, principalmente no nivel basico, tornou-se “mecanizado”,
bastante descritivo e, consequentemente, muito baseado na memorizacdo. Na
medida em que a aplicacdo de formulas tornou-se sindnimo de aprendizado
de ciéncias, as situagdes cientificas apresentadas aos alunos como exercicios
ou problemas tornaram-se altamente reduzidas, fechadas e propicias a
diversos tipos de emprego de técnicas especialmente ajustadas a obtengao de
solugdo. Como uma possivel consequéncia, pode-se afirmar que o carater
excessivamente informativo desse ensino tem evidenciado que ele estd se
prestando mais a manuten¢do de determinada ideia de autoridade da ciéncia
entre os alunos, que na pratica funciona como elemento de alienagdo, uma
vez que instancias da vida social, como a politica e econdmica, utilizam tal

autoridade como meio de conquista de poder (CARVALHO; JUNIOR, 2016,
p. 108-109).

Como consequéncia disso, a voz dos professores aponta que parece nao haver
constru¢do de conhecimento em sala de aula e o aprendizado ocorre em funcdo da
avaliagdo — imediata ou posterior (vestibular, ENEM, etc.). Pelo que apontam os
professores, ha também questdes estruturais como os baixos saldrios, processos de
aprovacao automatica de alunos, clima opressivo no cotidiano escolar, violéncia, a
responsabilizagdo unicamente do professor pelo ensino, despreparo dos professores para

lidar com alunos de inclusdo, entre outros.

Parece razoavel dizer que essa situagao, mesmo sendo colocada por professores
em periodo recente, ja se configura ha muitos anos. Vé-se, claramente, um ensino que
ignora as novas coordenadas sociais da escola, ndo atendendo as necessidades dos
estudantes que apresentam perfis diversificados sob o ponto de vista pessoal, social e
cultural (BANET, 2007). Diante dessa diversidade, fica evidente a relevancia de ensinar
sob a perspectiva de que os alunos irdo fazer uso dos conhecimentos cientificos que
conseguirem aprender como cidaddos e ndo como cientistas, como quer o ensino
propedéutico (FOUREZ, 2003), embora, no contexto brasileiro, ndo pareca nem
razoavel dizer que o ensino de ciéncias tenha a preocupagdo de ensinar os estudantes
para serem futuros cientistas. Muito pelo contrario, o que ficou evidente pela voz dos
professores ¢ que ha um forte desinteresse dos estudantes pela ciéncia, o que ¢
ocasionado, de acordo com a literatura, em grande parte, pelas proprias praticas dos
docentes que, em funcdo de sua formagao rigida e fragmentada, acabam desenvolvendo
um ensino conteudista, com énfase no ensino excessivamente matematizado,
memoristico, abstrato e descontextualizado, destruindo, assim, aos poucos, o interesse

dos alunos.
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Diante disso, ha vozes na literatura propositivas de que o ensino de ciéncias deva
assumir objetivos mais amplos e coerentes com a realidade da sociedade, constituindo-
se como um ensino que tenha sentido para os alunos e possibilite a0s mesmos ter uma
visdo global e nao local e isolada; um ensino que possibilite aos estudantes utilizar a
ciéncia e a tecnologia para decodificar o mundo, participar da cultura do tempo presente
e, a0 mesmo tempo, que diminua as desigualdades produzidas pela falta de
compreensdo da ciéncia e da tecnologia; em sintese, uma educagdo que contribua para
uma sociedade melhor, mais igualitaria, para o respeito a diversidade, para a melhoria
de vida dos estudantes; uma educacdo para a cidadania (ARROYO, 1988; BANET,
2007, 2010; CARVALHO; JUNIOR, 2016; FOUREZ, 2003; KRASILCHIK, 1988;
LEMKE, 2006). Portanto,

[...] deveriamos favorecer uma formagdo que permita ao cidadao
desenvolver-se em sua vida diaria, que contribua para desenvolver aquelas
capacidades que facilitem sua participacdo na tomada de decisdes sobre
problemas relacionados com o desenvolvimento cientifico e tecnolégico, com
a saude, com o meio ambiente..., que contribuam para desenvolver seu
pensamento critico; por fim, uma perspectiva educativa que contemple o
conhecimento cientifico como parte da cultura de todos os cidaddos.
Naturalmente, estas proposi¢des estdo muito distantes do que vem sendo
desenvolvido nas aulas de ciéncias (BANET, 2007, p. 7).

Se, por um lado, tais metas sao bastante ambiciosas ¢ podem até parecer, sob
algumas perspectivas, utopicas, por outro, a literatura aponta alguns caminhos para
promover uma educagdo cientifica alinhada a tais pressupostos. Nao ha a ingenuidade
de crer que todos esses objetivos emergentes para a educagdo cientifica sejam faceis de
serem atingidos; transformagdes dessa magnitude sao complexas e dependentes de um
caminho demorado e sinuoso, com avangos e retrocessos. Apesar disso, aponto para a
aproximacdo entre esses objetivos e aqueles almejados pelas perspectivas criticas de
ensino de ciéncias. Refiro-me aqui, como propdem Rezende e Ostermann (2020),
aquelas abordagens de carater mais critico que emergiram na Educagdo em Ciéncias
como, por exemplo, a perspectiva Ciéncia, Tecnologia e Sociedade (CTS), do

Letramento Cientifico’ (LC) e das Questdes Sociocientificas (QSC).

® H4 inameras razdes para evitar este termo pelo fato de estar, como aponta Geraldi (2011, p. 20),
gaseificado: hd uma ampliagdo desmedida de seu uso, de forma que “preenche tudo e nada ao mesmo
tempo, o que o tornaria desnecessario”. E este ¢ um debate que me parece ser crucial a ser incorporado na
Educag¢do em Ciéncias, tendo em vista que a area resvala em varios pontos conflituosos que sdo
apontados pelo autor. Por outro lado, por ndo estar me debrugando especificamente sobre esta questdo,
vou limitar-me a discutir aqui o que tem emergido como consolidado (apesar de ndo consensual) na nossa
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As perspectivas criticas de ensino de ciéncias ndo estdo interessadas com
questdes técnicas do ensino, ndo se preocupam necessariamente com o ensino do
conteudo cientifico com fim em si proprio, como um conjunto de contetdos
considerados neutros a serem ensinados independentemente de contextos, em selecao e
organizacdo padrdes. As perspectivas criticas de ensino de ciéncias estdo mais
preocupadas com a problematizacdo deste conhecimento, em estabelecer vinculos entre
conhecimento e sociedade, de forma a superar os pressupostos de adaptagdo, ajuste e
aceitagao incutidos pelas perspectivas tradicionais de ensino de ciéncias em favor da
desconfianca, do questionamento e da transformagao. Nao aceitam a manutengdao do

status quo, tendo a emancipagao dos sujeitos como questdo chave.

Obviamente, isso nao condiz com a assuncao de que a panaceia para o ensino de
ciéncias hegemodnico esteja depositada em tais abordagens, afinal, estas também sao
passiveis de criticas. Contudo, observa-se tanto na abordagem CTS, no LC e nas QSC
uma perspectiva critica que justifica sua consideragdo como uma possibilidade de
transformacgdo da situacdo atual do ensino de ciéncias, sendo a promogdo da cidadania

uma de suas grandes contribuigdes.

Claramente sao movimentos diferentes, que surgiram em momentos distintos e
por razdes desiguais. Como aponta Santos (2007), o movimento CTS surgiu em um
“contexto marcado pela critica a0 modelo de desenvolvimento cientifico e tecnologico”
(p. 481), enquanto o movimento do LC “nasceu por pressdes sociais pelas mais
diferentes razdes, desde as econdmicas até as praticas” (p. 481). J4, as QSC tém sua
delimitagdo atrelada ao proprio movimento CTS: “inicialmente proposta em curriculos
de CTS, tinha a funcao de problematizar questdes sociais” (p.485). Comento sobre estas
perspectivas na sequéncia, porém, nao de forma profunda, exaustiva e completa, pois a
preocupacdo, neste momento, reside em compreender a partir delas o que viria a
constituir este movimento mais inclusivo que denomino por perspectivas criticas de

ensino de ciéncias.

area, deixando claro a meus leitores que a tal problematica parece ser mais complexa do que tem se
mostrado e ainda exige muitos avangos na EC.
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O letramento'? cientifico ndo se configura a partir de um entendimento unico e
consensual, sendo possivel encontrar na literatura varios significados para o que viria a
caracteriza-lo (AULER; DELIZOICOV, 2001; KRASILCHIK; MARANDINO, 2007;
LORENZETTI; DELIZOICOV, 2001; SANTOS, 2007; SASSERON; CARVALHO,
2011; TEIXEIRA, 2013). Sem trazer para o debate os diversos significados e suas
relagdes, é possivel agrupar essas diversas significagdes!! em dois grandes grupos:

[...] um que incorpora as relativas a especificidade do conhecimento
cientifico, e outro que abrange as categorias relativas a fung@o social. Esses
dois grandes dominios estdo centrados no compreender o contetdo cientifico
e no compreender a fun¢do social da ciéncia. Apesar de serem enfatizados de

formas diferentes pelos autores que discutem educagdo cientifica, eles estdo
inter-relacionados e imbricados (SANTOS, 2007, p. 478).

Santos (2007) destaca que o sentido de letramento vinculado a pratica social esta
muito presente na literatura da area. Sob este sentido, ciente dos riscos de ndo
desenvolver aqui um didlogo entre os diversos olhares vislumbrados na literatura,
arrisco, de forma a evitar ser demasiadamente prolixo, afirmar, em forma de sintese,
com base no trabalho cauteloso e completo de Santos (2007), que o letramento

cientifico vinculado a pratica social pode ser entendido a partir de trés linhas gerais.

Uma linha prética apontaria que um cidaddo letrado seria aquele capaz de ler,

escrever, conversar ¢ discutir sobre ciéncia em um contexto ndo técnico. Ja em uma

10 H4 na literatura de EC divergéncias com relagdo a abordar esta perspectiva pelo termo alfabetizagdo
cientifica ou letramento cientifico. Neste sentido, aponto que Martins (2008) faz criticas a metafora da
alfabetizagdo incorporada aos trabalhos da area de ensino de ciéncias, destacando que tal apropriacdo do
campo da linguagem ¢ complexa e envolve uma diversidade de perspectivas. Assim, a autora propde uma
distincdo entre alfabetizacdo, alfabetismo e letramento. Apoiada em pesquisadores da area da linguagem a
autora destaca que a alfabetizacdo representa um processo e o alfabetismo e o letramento estados
assumidos por aqueles que aprenderam a ler e escrever. Desta forma, uma pessoa alfabetizada seria capaz
de decodificar a linguagem, isto €, ler e escrever com uma compreensdo nao problematizadora, mas
bastante técnica. Ja uma pessoa letrada seria capaz de fazer o uso destes conhecimentos na vida social de
forma mais ampla e critica, que permita a participagdo na sociedade, o questionamento de suas bases e a
consequente transformagdo (e aqui reside um conflito, fruto da gaseificagdo do termo: as vezes se
considera que uma pessoa possa ser letrada sem necessariamente saber ler e escrever). Diante disso,
apesar do carater conflituoso usarei o termo letramento por considera-lo como uma perspectiva mais
ampla.

' Em uma vasta revisio da literatura sobre letramento cientifico, Norris e Philips (2003 apud SANTOS,
2007, p. 478) identificaram os seguintes sentidos: a) conhecimento do conteudo cientifico e habilidade em
distinguir ciéncia de ndo ciéncia; b) compreensao da ciéncia e de suas aplica¢des; ¢) conhecimento do que
vem a ser ciéncia; d) independéncia no aprendizado de ciéncia; e) habilidade para pensar cientificamente;
e) habilidade de usar conhecimento cientifico na solugdo de problemas; f) conhecimento necessario para
participacdo inteligente em questdes sociais relativas a ciéncia; g) compreensao da natureza da ciéncia,
incluindo as suas relagdes com a cultura; h) apreciacdo do conforto da ciéncia, incluindo apreciagdo e
curiosidade por ela; i) conhecimento dos riscos e beneficios da ciéncia; ou j) habilidade para pensar
criticamente sobre ciéncia e negociar com especialistas.
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linha mais civica o sujeito letrado seria aquele que desenvolve a capacidade de agir
como consumidor e cidaddo; compreenderia as politicas publicas e estaria preparado
para atuar na sociedade, seja por entender acerca de processos relacionados a problemas
sociais ou participando em processos decisorios; implicaria “a participacdo ativa do
individuo na sociedade, em uma perspectiva de igualdade social, em que grupos
minoritarios, geralmente discriminados por raga, sexo e condi¢do social, também
pudessem atuar diretamente pelo uso do conhecimento cientifico” (SANTOS, 2007, p.
480). Por outro lado, na linha cultural, estaria relacionada a vislumbrar a educagao
cientifica como um processo de enculturagdo, assim, o sujeito letrado seria capaz de
participar da cultura cientifica, de transpor as diferencgas entre as culturas cientifica e
humanistica; compreender o conhecimento cientifico como uma realizacdo humana que
faz parte da nossa cultura geral. Assim,
Pensar, entdo, em uma educacdo cientifica critica significa fazer uma
abordagem com a perspectiva de LCT [letramento cientifico e tecnologico]
com a fungdo social de questionar os modelos e valores de desenvolvimento
cientifico e tecnologico em nossa sociedade. Isso significa ndo aceitar a
tecnologia como conhecimento superior, cujas decisdes sdo restritas aos
tecnocratas. Ao contrario, o que se espera ¢ que o cidaddo letrado possa
participar das decisdes democraticas sobre ciéncia e tecnologia, que
questione a ideologia dominante do desenvolvimento tecnologico. Nao se
trata de simplesmente preparar o cidadado para saber lidar com essa ou aquela

ferramenta tecnologica ou desenvolver no aluno representagdes que o
preparem a absorver novas tecnologias (SANTOS, 2007, p. 483).

Embora a ideia de promover o LCT desperte um certo encanto, ¢ necessario ter
um olhar cuidadoso, observando que: (1) ndo ¢ uma condigdo facil de ser atingida em
sua plenitude e, inclusive, ¢ considerada por muitos uma utopia; (2) o dominio do
conhecimento cientifico, bem como o preparo para agir como cidaddo, ndo asseguram a
participacdo automatica tdo enfatizada pelo LCT; e (3) as conotacdes ideoldgicas
assumidas pelo LCT podem tanto permitir que os cidaddos tomem decisdes e participem
ativamente para promover uma transformacdo das suas condi¢cdes na sociedade como

pode possibilitar a perpetuagao das relagdes que ja vigoram no sistema.

J& a perspectiva CTS representa o desdobramento educacional de um movimento
mais amplo que envolve também os campos das politicas publicas e da pesquisa. O
movimento CTS, que envolve esses trés campos citados, ¢ um movimento multifacetado
que apresenta diferentes concepgdes e significados que lhe sdo atribuidos (SANTOS,
2011). Sem entrar em detalhes sobre essa complexa discussdo que, inclusive, ndo

apresenta uma compreensdo consensual (AULER; BAZZO, 2001), ¢ possivel



32

vislumbrar tal movimento como um campo de estudos de carater interdisciplinar que
busca entender o fendmeno cientifico-tecnoldgico de forma contextualizada, tanto no
que diz respeito a seus condicionantes como suas consequéncias sociais. De maneira
geral, ¢ razoavel apontar que o principal mote do movimento CTS constitui-se na critica
a visao essencialista e triunfalista da ciéncia e da tecnologia, que pode ser mais
facilmente compreendida a partir de uma relagdo causal, denominada modelo linear de

desenvolvimento:
mais ciéncia =» mais tecnologia =» mais riqueza =» mais desenvolvimento social

Este modelo significa que com o desenvolvimento cientifico ha mais
desenvolvimento tecnoldgico e este ultimo, por sua vez, implica mais desenvolvimento
econdmico, mais riqueza, gerando, consequentemente, mais bem estar social. Uma
critica inicial a este modelo pode ser apontada pelo fato de conceber a ciéncia como um
conhecimento de status superior aos demais?, mais nobre, uma vez que todo o
desenvolvimento parte dela. Além disso, se a tecnologia s6 se da a partir do
desenvolvimento cientifico, sua concep¢do, neste modelo, implica uma visao
equivocada sobre sua natureza, ou seja, uma visdo de tecnologia como ciéncia
aplicada®. Subjacente a este modelo estd a questdo da neutralidade da ciéncia e da
tecnologia, pois, como se pode perceber, estas assumem um fluxo unidirecional e
autonomo: condicionam a sociedade e determinam seus rumos sem, no entanto,
sofrerem influéncias desta ultima, sdo percebidas como isentas, constituindo-se como

atividades axiologicamente neutras.

Por fim, cabe problematizar se realmente mais ciéncia e tecnologia levam ao
desenvolvimento econdmico e este, por sua vez, promove o bem estar social da
populagdo. Isto ¢, quem se beneficia da ciéncia e da tecnologia? Quem acumula

riquezas a partir da ciéncia e tecnologia? A riqueza acumulada distribui-se igualmente

12 Com isso ndo se estd querendo diminuir a importincia do conhecimento cientifico, apenas salientar que
ndo ¢ uma questdo de haver conhecimento mais ou menos importante que o outro. O que ha sdo
conhecimentos diferentes, cuja comparacdo, quando e se possivel, se d4 sempre em termos contextuais.

13 Neste sentido, cabe chamar a atengdo para o estudo da filosofia da tecnologia, que muitas vezes fica em
segundo plano nos estudos CTS. O suposto esquecimento desse importante elemento da perspectiva CTS
pode ser minimizado a partir da énfase nos estudos da filosofia da tecnologia, desde os classicos (por
exemplo, Ortega y Gasset, Heidegger, Simondon), historiograficos (por exemplo, Mumford), analiticos
(por exemplo, Bunge), fenomenoldgicos ¢ hermenéuticos (por exemplo, Don Thde, Hubert L. Dreyfus ¢
Albert Borgmann) até os que tratam das relagcdes entre tecnologia e poder (por exemplo, Andrew
Feenberg e Langdon Winner).
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para todos? O bem estar social ¢ para todos? Além disso, quem toma decisdes sobre
ciéncia e tecnologia, uma vez que ndo ha interferéncia da sociedade sobre elas? Essas
decisdes sdo justas e adequadas para todos? Estdo a servigo de quem? A servigo de que
visdes de mundo e modelos de sociedade? A critica ao modelo de decisdes tecnocraticas

¢ outro elemento que ajuda a caracterizar o movimento!

Esses sdo alguns exemplos de questdes polémicas que o movimento CTS visa
debater. Ja no contexto educacional, ¢ possivel compreender a perspectiva CTS, em
parte, de forma andloga a esses pressupostos do movimento geral, o que implica
contextualizar a ciéncia e a tecnologia (SANTOS, 2008b), desmistificando suas
compreensdes reduzidas e equivocadas, tendo em vista a superagdo de sua perspectiva
de neutralidade e mitos associados — superioridade do modelo de decisdes tecnocraticas,
determinismo tecnoldgico e perspectiva salvacionista da ciéncia e tecnologia (AULER;
DELIZOICOV, 2001); implica, também, o desenvolvimento de perspectivas de
participagdo social em detrimento ao modelo de decisdes tecnocraticas (STRIEDER;
KAWAMURA, 2017). Adicionalmente, sobre este ultimo aspecto, cabe chamar a
atencao para um elemento ignorado em discussdes CTS: a peculiaridade dos paises da
América Latina. Neste contexto, a discussao acerca da participacao social e tomada de
decisdes deve ser repensada sob o escopo do que Dagnino (2008) denomina

Pensamento Latino Americano CTS (PLACTS).

Nesse sentido, o PLACTS tem como orientagdo o enfrentamento de
problemas locais/regionais, problematizando politicas cientifico-tecnologicas
(PCT), dos paises da América Latina, estruturadas a partir de
demandas/necessidades de paises do denominado Primeiro Mundo. Segundo
o PLACTS, ha a necessidade de um redimensionamento da PCT da regido,
coerente com demandas sociais vivenciadas pelos paises latino-americanos
(ROSA; AULER, 2016, p. 205)

Dentro deste enquadramento, pode-se ampliar a discussao acerca da participagao
de forma que esta ndo fique limitada a avaliagio de impactos da Ciéncia e da
Tecnologia (CT) na sociedade pos-producdo e pds-consumo, mas que va além disso,

que incida sobre a formulacao de politicas publicas para a CT. Por isso, se

[...] entende que ha a necessidade de, nos processos educativos, ir além da
avaliagdo poés-producdo de CT, postulando uma reflexdo sobre o
direcionamento dado a atividade cientifico-tecnologica, sobre a agenda de
pesquisa. Em outros termos, superar a linearidade que vai da Ciéncia-
Tecnologia (CT) para a sociedade (S), na qual é comum a expressdo avaliar
impactos da CT na sociedade. H4 a necessidade de, também, avaliar impactos
da sociedade, ou setores dessa, com seus valores particulares, no
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direcionamento dado ao desenvolvimento cientifico-tecnologico (ROSA;
AULER, 2016, p. 205).

Ja as Questdes Sociocientificas (QSC) foram propostas inicialmente em
curriculos CTS com o objetivo de problematizar questdes sociais (SANTOS, 2007) e,
portanto, seu estudo esta conceitualmente relacionado a perspectiva CTS (ZEIDLER et
al., 2005). Entretanto, apesar disso, € importante ressaltar que tais perspectivas devem
ser entendidas como uUnicas, com suas respectivas especificidades, diferengas e pontos

de aproximagdo (ZEIDLER et al., 2005).

Utilizo como fonte principal para discorrer acerca das QSC a tese de Doutorado
de Silva (2016) por tratar-se de um estudo relativamente recente e bastante completo
sobre a tematica, uma vez que se debrucou sobre 93 artigos internacionais e 17
nacionais e sete Dissertacdes de Mestrado e oito teses de Doutorado nacionais. Neste
sentido,

Nos artigos, as inferéncias tedricas conceituais e pedagdgicas indicam que as
QSC sdo abordagens complexas e interdisciplinares que incorporam valores
expressos por meio de visdes conflitantes. Explicitam que a analise de pontos
de vista e a evidenciagdo de crencas e valores sdo necessarias para 0 processo

formativo, que objetiva o desenvolvimento de habilidades de argumentagdo e
tomada de decisdo (SILVA, 2016, p. 221-222).

Diante disso, o primeiro apontamento que se pode fazer acerca das QSC ¢ que
sua principal caracteristica ¢ a controvérsia, marcada pelo conflito de visdes que, em
tese, ¢ o que permite que haja questionamento/argumentagdo: como aponta Teixeira
(2015), sem controvérsia ndo héa argumentacdo. Trata-se, portanto, de questdes
relacionadas com problemas sociais € que incluem temas envolvendo a CT, cujas
conclusdes nao sdo simples e nem facilmente definidas, “[...] abrangem aspectos
multidisciplinares carregados de valores (éticos, estéticos, ecoldgicos, morais,
educacionais, culturais e religiosos) e afetados pela insuficiéncia de conhecimentos”
(SILVA, 2016, p. 26). E isso aponta, segundo Zeidler et al. (2005), que as QSC
conseguem ir além da CTS, pois possibilitam a reflexdo critica acerca de valores éticos
e morais. Assim, de forma sintética, ¢ razodvel dizer que “QSC s3o aquelas que
apresentam dilemas sociais com ligagdes conceituais, processuais ou tecnologicas com a
ciéncia; sdo problemas discutiveis sujeitos a multiplas perspectivas e solugdes e

envolvem juizos de valor” (SILVA, 2016, p. 130).
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Diante disso, apoiada nos estudos de Edgard Morin, Silva (2016), em seu
estudo, propde entender as QSC como uma unidade complexa que tem sua natureza
caracterizada por trés elementos: “cientifico-tecnolégico”, “valorativo” e
“multidisciplinar”. O primeiro entendido como uma expressao das relagdes CTS, o
segundo que aponta para os valores éticos e morais envolvidos nas QSC e o terceiro

representa a multiplicidade de saberes, uma vez que o conhecimento técnico ¢ limitado.

Assim, a inclusdo desta perspectiva no ensino de ciéncias proporciona que os
estudantes compreendam melhor a natureza da ciéncia, desenvolvam a argumentacao e
fundamentem melhor suas decisdes; seu potencial problematizador proporciona que os
estudantes possam examinar proposi¢des diferentes, valorizem o “pensar diferente” e

desenvolvam uma reflexao critica acerca de valores (SILVA, 2016).

Se, por um lado, essas trés perspectivas (LC, CTS e QSC) sdo unicas e
apresentam suas respectivas peculiaridades, de forma a nao se diluirem umas as outras,
por outro, certamente, ha deslizamentos entre si, de maneira a ser possivel perceber que
se aproximam e apresentam muitos pontos em comum. E razoavel propor que estas
perspectivas estdo empenhadas em aproximar o ensino a sociedade, confluem,
principalmente, pelo fato de propor uma formacao dos sujeitos para a cidadania®, que
implica educar para a tomada de decisdes e a respectiva compreensdao dos aspectos
sociais, politicos, econdmicos, morais € de valores que estdo envolvidos neste processo,
para a conscientizacdo dos sujeitos e o desenvolvimento do pensamento critico.
Subjacente a isso estdo os ideais da problematizagdo, do questionamento, da
transformagdo e da emancipagdo, que permitem referenciar CTS, QSC e LC como
perspectivas criticas de ensino de ciéncias em contraste as perspectivas tradicionais, nas
quais ndo cabe ao ensino esses ideais, uma vez que estao satisfeitas com a manutengao

do status quo e visam apenas um ensino neutro, desinteressado e alienante.

14 Grosso modo, “pode-se afirmar que educar para a cidadania é preparar o individuo para participar em
uma sociedade democratica, por meio da garantia de seus direitos e do compromisso de seus deveres”
(SANTOS; SCHNETZLER, 2010, p. 30-31).

15 Ciente de que este termo tem se caracterizado como de caréter retoérico na area, aponto, de forma
simplificada, que se relaciona a ndo aceitacdo automatica de explicagdes, podendo ser entendido como a
capacidade de analisar profundamente, questionar e discutir problemas, levando em consideracdo as
diferentes opinides sobre o assunto (FREIRE, 2007).
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Enfim, ¢ razoavel propor que o que tenho chamado de perspectivas criticas de
ensino de ciéncias vinculam-se ao arcabouco tedrico mais geral que caracteriza as
teorias criticas de curriculo, pois estdo alinhadas, mesmo que ndo de forma explicita e
direta, aos temas centrais (ideologia, poder, cultura, emancipagdo, reprodugao,

resisténcia e hegemonia) das teorias criticas de curriculo.

Claramente, a formac¢do docente hegemonica € insuficiente para possibilitar que
os professores desenvolvam perspectivas como estas, que vao ao encontro de objetivos
mais amplos para a educagao cientifica. Diante disso, a segunda premissa que sustenta o
presente trabalho ¢ de que as perspectivas criticas de ensino de ciéncias devem se fazer
presentes nos processos formativos de professores pois, em funcdo de suas
caracteristicas, parecem ter potencialidade de auxiliar na promo¢do de uma formagao
docente contra-hegemonica, tal como a que desenvolvo em termos da visdo de mundo
bakhtiniana. Embora, como apontam Solbes, Vilches e Gil-Perez (2001), os professores
tendam a desprezar praticas que incorporam essas perspectivas por considera-las
desconectadas de um ensino comprometido com contetdos cientificos e voltadas para
questdes supostamente da area das Ciéncias Humanas, sua discussdo na formagao
docente, como uma forma de dar conta das necessidades ndo abarcaveis pelo modelo
hegemonico de formagao, ja ¢ apontada pela literatura ha bastante tempo. Assim,

A nosso ver, ¢ imprescindivel assumir com todas as consequéncias € sem
desvios desnecessarios a orientacdo CTS [também LC e QSC] na formagao
de professores, com a finalidade de fornecer-lhes uma cultura cientifica e
tecnologica necessaria para abordar os novos desafios que se apresentam no

presente século para a educagio cientifica e tecnolégica (ACEVEDO-DIAZ
etal., 2002, p. 17, tradugdo minha).

Neste sentido, proporcionar aos futuros professores uma formagdo que
contemple as perspectivas criticas de ensino de ciéncias justifica-se na concepgdo de
uma formagao contra-hegemonica, pois permite que estes, por exemplo: reflitam sobre
os sentidos de ensinar ciéncias e reconhegam a importancia acerca da natureza da
ciéncia (CASSIANI; VON LINSINGEN, 2009); reconstruam suas visdes ingénuas
sobre as relagdes entre ciéncia, tecnologia e sociedade (DECONTO, 2014; FIRME;
AMARAL, 2008; FONTES; CARDOSO, 2006); transformem sua pratica de forma a
ndo focar mais na simples aquisi¢do direta de conhecimento pelos alunos, no ensino
conteudistico e descontextualizado (TERNEIRO-VIEIRA; VIEIRA, 2005); tornem-se
criticos e reflitam sobre sua pratica (BINATTO; CHAPANI; DUARTE, 2015);

preocupem-se em desenvolver a pratica de forma mais humanistica, levando em conta
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aspectos como €tica, responsabilidade social, valores humanos, politica, dentre outros
(SOARES, 2012); problematizem a ideologia tecnicista do curriculo tradicional do
ensino de ciéncias e construam perspectivas de autonomia docente (MARTINEZ-
PEREZ, 2010). De forma sintética, é possivel afirmar que promovem avangos e rupturas
com a perspectiva tradicional a partir de elementos como:
[...] autonomia e emancipacdo docente; problematizacdo do papel do
professor a sociedade e sua pratica, bem como do sistema educacional;
desenvolvimento da argumentacdo; leitura mais humanistica do campo

cientifico; resgate do potencial da comunicacdo e do trabalho coletivo
(PEDRANCINI; SIERRA, 2016, p. 45).

Assim, diante das problematizacdes levantadas, proponho-me, empreender um
percurso de investigagdo para responder a duas questdes de pesquisa que refletem a
inten¢do de apresentar uma tese que busca desenvolver uma perspectiva sobre formacgao
docente a partir de uma visdo de mundo impregnada pelo pensamento bakhtiniano e
relaciona-la as perspectivas criticas de ensino de ciéncias, no sentido de que
pressuponho que estas ultimas devem contribuir para formagdes alinhadas aos
pressupostos da primeira. Assim, meu trabalho tem como foco mais abrangente e

principal investigar a seguinte questdo de pesquisa:

Que perspectiva de formagdo contra-hegemonica docente o pensamento

bakhtiniano permite vislumbrar?

Com isso, pretendo fazer o entrecruzamento entre formagdo de professores e o
pensamento bakhtiniano, buscando construir uma perspectiva de formagdo docente em
uma concepgao de contra-hegemonia. Trata-se de um trabalho de natureza teorica, o que
também pode caracterizar-se como uma tendéncia contra-hegemodnica de pesquisa, uma
vez que a area de Educacdo em Ciéncias ainda ¢ muito presa a necessidade de empiria
em seus trabalhos. Diante disso, como ensina-me Geraldi (2015a), ressalto que os
elementos do pensamento bakhtiniano que trago para pensar a formagdo docente nao
devem ser entendidos como o que realmente disseram os integrantes do Circulo
bakhtiniano, pois

[...] nenhum leitor comparece aos textos desnudado de suas contrapalavras de
modo que participam da compreensao construida tanto aquele que 1€ quanto
aquele que escreveu, com predomindncia do primeiro porque no didlogo
travado na leitura o autor se faz falante e se faz mudo nas muitas palavras

cujos fios de significagdo reconhecidos sdo reorientados segundo diferentes
dire¢des impostas pelas contrapalavras da leitura (GERALDI, 2015a, p. 133).
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Assim, os sentidos que sdo construidos nesta tese sdo fruto da minha
interpretacdo acerca da teoria e do didlogo que promovo entre ela e o corpus da
pesquisa, sob um ponto de vista que somente eu posso dar, do lugar inico que ocupo.
Apesar disso, destaco que, ao trazer as ideias do Circulo para desenvolver esta
construgdo tedrica, ndo coloco minha compreensdo acerca de suas ideias como correta,
superior ou Unica aceitdvel com relacdo a outros possiveis entendimentos. Afinal,
propor que haja apenas uma leitura “correta” dos textos do Circulo seria antibakhtiniano
(FARACO, 2001). Como ensina Bubnova (2010), ¢ importante deixar de lado o adjetivo
correto € pensar em uma interpretacdo mais ou menos estavel das ideias do Circulo.
Assim, minha reflexdo pauta-se pelas interpretacdes do pensamento bakhtiniano que
considero mais estaveis, estabilizagdo dada pela minha leitura das obras do Circulo com
o aporte de grandes estudiosos da mesma: Augusto Ponzio, Beth Brait, Carlos Alberto

Faraco, Jodo Wanderley Geraldi, Susan Petrilli, Tatiana Bubnova e Valdemir Miotello.

Desenvolvida a construgdo teodrica central desta tese em resposta a questdo de
pesquisa principal, de forma a torna-la mais palpéavel e contextualizada a EC, investigo
a possibilidade de as perspectivas criticas de ensino de ciéncias na formagdo de
professores constituirem um caminho para promover formagdes docentes contra-
hegemonicas como a que desenvolvo. Assim, meu trabalho tem como foco mais

especifico e “aplicado” investigar a seguinte questdo de pesquisa:

Em que medida a introducio de perspectivas criticas de ensino de ciéncias
nos processos de formac¢io de professores constitui um caminho para a formacao

contra-hegemonica docente proposta?

Com esta questao, pretendo, a partir de um recorte da complexidade que envolve
o processo formativo, isto €, focando apenas nas perspectivas criticas de ensino de
ciéncias na formacao, avaliar a possibilidade de este recorte constituir-se em um

caminho constitutivo de formagdes sob a 6tica do pensamento bakhtiniano.

Assim, diante desse contexto, os objetivos do meu trabalho sdo:

e Analisar os modos de apropriagdo do pensamento bakhtiniano na area, de forma
a compreender a genealogia do percurso tedrico-metodoldgico do pensamento

bakhtiniano na Educa¢ao em Ciéncias no Brasil.
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e Compreender de que forma a temdtica da formagao docente tem sido articulada

ao pensamento bakhtiniano.

e Analisar insuficiéncias que caracterizam o modelo hegemonico de formacao de

professores de Ciéncias.

e Construir uma perspectiva de formacao docente em uma concepgao de contra-

hegemonia a partir do pensamento bakhtiniano.

e Analisar diretrizes de formagdo docente e compreender sua relacdo com as
perspectivas hegemonica e contra-hegemonica a luz do pensamento bakhtiniano

de formacao de professores de Ciéncias.

e Analisar contribui¢des de processos formativos pautados por perspectivas

criticas de ensino de ciéncias para a formagao docente.

e Compreender em que medida os processos de formagdo por meio das
perspectivas criticas de ensino de ciéncias aproximam-se da perspectiva de uma

formacao docente a luz do pensamento bakhtiniano.

Desta forma, minha tese esta estruturada em seis capitulos. O primeiro, este
introdutdrio que estou por encerrar, teve por objetivo problematizar a formagao docente
hegemonica, desenvolver as premissas que guiam minha investigagdo, justificar
escolhas, posicionamentos e filiagdes tedricas, bem como apresentar a proposta desse
trabalho. No Capitulo 2 apresento a visdo de pesquisa do referencial teorico-
metodoldgico da presente tese, o pensamento bakhtiniano, buscando caracterizar a
pesquisa segundo tal visdo de mundo, como se da a constru¢do do corpus e suas
respectivas andlises. No Capitulo 3, inicio o processo de reflexdo sobre a formacgao
docente a partir do pensamento bakhtiniano, buscando compreender em que medida
ocorre, quando ocorre, a articulacdo entre a formacdo docente e o pensamento
bakhtiniano na area de Educagdo em Ciéncias em pesquisas publicadas em artigos da
area, constituindo-se em uma revisao da literatura. Na tentativa de compreender melhor
essa articulagdo, realizo alguns didlogos com produgdes da area de Letras e Literatura,
pelo fato de ter uma tradi¢do maior nos estudos bakhtinianos. Apos isso, chego ao
capitulo central da tese, o Capitulo 4, que em resposta a questdo principal da pesquisa,
trata de, a partir de algumas obras do Circulo bakhtiniano, compreender a forma de ver

o mundo do pensamento bakhtiniano para, entdo, voltar os olhares para a formagao
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docente de professores de ciéncias. A partir do cotejamento de textos, construo uma
possivel perspectiva sobre formagdo docente a luz do pensamento bakhtiniano. No
Capitulo 5, a partir do didlogo entre a construgdo tedrica desenvolvida no precedente e a
literatura da area sobre formacao docente e perspectivas criticas de ensino de ciéncias,
proponho-me a entender em que medida essas perspectivas constituem-se como um
caminho (ou ndo) para formagdes contra-hegemoOnicas como as desenvolvidas nesta
tese. Por fim, o Capitulo 6 apresenta algumas consideragdes acerca da pesquisa, seguido
das referéncias bibliograficas. Uma ultima ressalva que faco ¢ que as ideias do Circulo
ndo aparecem em um unico momento no trabalho, de forma esgotada, como um bloco
unico € coeso, €, muitas vezes, nem mesmo uma Unica vez: elas vao surgindo aos
poucos e sendo desenvolvidas ao longo do trabalho, de forma que muitas vezes um
mesmo conceito ja abordado ¢ rediscutido posteriormente para ampliar sua significacao,

em uma espécie de processo recursivo.
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2. PERSPECTIVA METODOLOGICA DA PESQUISA

Partindo do pressuposto de que € por meio da linguagem que o sujeito apreende
a cultura compartilhada em sociedade, a partir da compreensao das palavras alheias e
das respostas a essas, pode-se propor que desenvolver pesquisa em Ciéncias Humanas,
“implica contato direto com os enunciados dos sujeitos [...], numa acdo que ndo ¢
neutra, nem imparcial e requer constantemente que facamos escolhas mediante nossa
perspectiva ontologica e nossa forma de perceber o mundo” (VIEIRA; COCO;

VENTORIM, 2017, p. 12.

Freitas (2007) refletindo sobre os desafios que tém se colocado ao
desenvolvimento da pesquisa na area da Ciéncias Humanas e, principalmente, da
Educagao, aponta que € necessario o enfrentamento dos referenciais que tém orientado a
pesquisa brasileira nesta drea. Situando sua analise em trés referenciais hegemonicos
(positivista, interpretativista e critico) da pesquisa em Educagdo, sustenta que ha uma
crise nos referenciais de investigacdo, tendo em vista que se vislumbra insatisfagcdes e
indefinigdes quanto a tais referenciais: ha fortes criticas aos referenciais positivista e
interpretativista de um lado e, por outro, a descrenca quanto as possibilidades atuais da

perspectiva critica.

Assim, na visdo de Freitas (2007), o pensamento bakhtiniano funcionaria como
uma forma de repensar os paradigmas da pesquisa em Educagdo, por meio do qual ¢
possivel perceber a preocupagdo em opor a visdes fragmentadas uma visdo mais
integradora de pesquisa. Assim, a referida autora considera o pensamento bakhtiniano
como uma outra maneira de produzir conhecimento € como uma alternativa
metodologica que supera as velhas dicotomias presentes nos paradigmas existentes:

objetivo/subjetivo, externo/interno, social/individual.

Dessa maneira, considero que a abordagem socio-historico-cultural aponta
para uma outra maneira de produzir conhecimentos, envolvendo a arte da
descri¢do complementada pela explicagdo, enfatizando a compreensdo dos
fendmenos a partir do seu acontecer historico, no qual o particular ¢
considerado uma instancia da totalidade social. A pesquisa, nessa orientagéo,
¢ vista pois, como uma relagdo entre sujeitos, portanto, dialdgica, na qual
pesquisador e pesquisado sdo partes integrantes do processo investigativo e
nele se ressignificam (FREITAS, 2007, p. 33).

Portanto, defende-se que a perspectiva do Circulo pode ser considerada muito

frutifera para a pesquisa em Ciéncias Humanas/Educacdo. Além dos apontamentos



42

desenvolvidos por Freitas (2007), € possivel verificar na literatura outras sinalizagdes
que também indicam a contribui¢do do referencial bakhtiniano as pesquisas da area, por
exemplo, Silva e Alves (2013, p. 107) apontam que a contribuicdo principal seria,
“sobretudo, sua cosmovisao de linguagem dialdgica, introduzindo o discurso como
social, situando a fala num contexto mais amplo, do seu conteudo ideoldgico, com

significado e sentido”.

Além disso, ao defender a pesquisa interessada, aquela que introduz a
dimensao axiologica em todos os seus momentos, o pensamento bakhtiniano
traz em seu bojo valiosas orienta¢des para a compreensao e interpretagao das
verdades contingentes presentes nas praticas discursivas contemporaneas
(OLIVEIRA, 2013, p. 213).

Assim, assumindo que o pensamento bakhtiniano representa nao apenas o
referencial tedrico do meu trabalho, mas também a perspectiva metodoldgica que
ilumina minhas ac¢des de pesquisa, apresento neste capitulo uma visdo da caracterizagao
da pesquisa sob a perspectiva bakhtiniana'®, bem como aspectos relativos a produgado e a

analise de dados.

Ja no inicio do escrito “Metodologia das Ciéncias Humanas”, que se encontra
publicado em Bakhtin (2011), percebe-se a preocupacao em diferenciar o conhecimento
da coisa do conhecimento do sujeito. “Para Bakhtin, esta distingdo ¢ fundamental, pois
permite ao pesquisador caracterizar cada elemento, objeto e sujeito, em suas
especificidades, nos seus proprios limites” (SOUZA; ALBUQUERQUE, 2012, p. 110).
Com base nessa diferenciacao, Bakhtin (2011) propde dois limites para o conhecimento:
de um lado a pura coisa morta, que existe apenas para o outro podendo ser revelada por
um ato unilateral deste. Tal coisa ¢ desprovida de interior, ¢ apenas um objeto de
interesse pratico, ndo responde e assume a descri¢cdo a ela imposta. O outro limite, “¢ a
ideia de Deus na presenca de Deus”, a ideia de um individuo inatingivel, uma vez que
“h4a um nucleo interior que ndo pode ser absorvido, consumido, em que sempre se
conserva uma distancia em relacdo a qual s6 € possivel o puro desinteresse; ao abrir-se

para o outro, o individuo sempre permanece para si também” (BAKHTIN, 2011, p.

16 Adianto ao meu leitor que alguns conceitos do pensamento bakhtiniano sdo explorados sem grandes
aprofundamentos neste capitulo ou, algumas vezes, necessitam de outros conceitos ainda nao
desenvolvidos para uma compreensdo mais apropriada. Por certo, tais conceitos sdo oportunamente
discutidos mais adiante, fornecendo elementos mais consistentes para a compreensdo das minhas palavras
aqui expressas. Os conceitos do pensamento bakhtiniano que sustentam meu trabalho surgem aos poucos
e sdo explorados no decorrer da construgdo teorica desta tese, sendo muitas vezes retomados e tendo seus
significados ampliados conforme o processo de pesquisa os solicita. Por isso, muitos conceitos ndo tém
seu significado esgotado nestas poucas paginas e sua compreensdo, se ndo apreendida neste primeiro
momento, serd facilitada nos capitulos seguintes 8 medida que o trabalho ganha consisténcia tedrica.
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394). Como explica Geraldi (2013b) esses limites representam incognosciveis,
representam o inacessivel, diferentemente do mundo da existéncia (mundo onde circula

0 que conhecemos).

E no mundo da existéncia que estio os seres humanos que conhecem as
coisas em fungdo de seus interesses (cujas descrigdes e analises chamamos de
conhecimento cientifico); ¢ neste mesmo mundo que vivem os seres que
creem, capazes de projetar outro mundo ou esconder para si e em si 0
recdndito intocavel (mesmo o desconhecendo, como mostrou a psicanalise) e
neste mesmo mundo, existindo em relagdo com os outros, em nosso
ambiente, vivemos ndo s6 com o que nele encontramos, mas também com
nossos horizontes (nossos modos de ver) que se projetam para seu exterior.”
(GERALDI, 2013b, p. 6).

Portanto, sob esta perspectiva, entendo que a pesquisa deva partir do mundo da
vida e, com base nesse pressuposto, proponho olhar para o fendmeno da formacgdo
docente na Educagdo em Ciéncias, um fenomeno vivo e efervescente, a partir do qual
pretendo investigar: Que perspectiva de formacdo contra-hegemonica docente o
pensamento bakhtiniano permite vislumbrar? Em que medida a introducio de
perspectivas criticas de ensino de ciéncias nos processos de formacdo de
professores constitui um caminho para a formaciao contra-hegemoénica docente

proposta?

Situar a presente pesquisa no mundo da vida implica indicar o campo de
conhecimento no qual se insere tal projeto: Educacao em Ciéncias, pertencente a grande
area das Ciéncias Humanas (infelizmente, herdando alguns rangos nocivos da Ciéncias
Exatas). Diante disso, o mundo da vida no qual se materializa tal pesquisa envolve “o
objeto das Ciéncias Humanas: o ser expressivo e falante. Esse ser nunca coincide
consigo mesmo e por isso ¢ inesgotavel em seu sentido e significado” (BAKHTIN,
2011, p. 395, grifo do autor). Desta forma, a partir disso, vislumbra-se uma dimensao
ontologica da pesquisa: como se apresenta o objeto a ser conhecido? (OLIVEIRA,
2012). Esta claro que ndo € a coisa em si, mas o sujeito, porém, este “[...] ndo pode ser
percebido e estudado como coisa porque, como sujeito € permanecendo sujeito, nao

pode tornar-se mudo; consequentemente o conhecimento que se tem dele s6 pode ser

dialogico” (BAKHTIN, 2011, p. 400).

Esta duplicidade — ser sujeito e, ao mesmo tempo, objeto de conhecimento —
exige que as ciéncias humanas se definam a partir de uma problematica que
lhes seja propria e de um campo especifico de exploragdo. O critério que
orienta esse tipo de conhecimento € a preocupagdo com a densidade e a
profundidade do que ¢é revelado a partir do encontro do pesquisador e seu
outro (SOUZA; ALBUQUERQUE, 2012, p. 110).
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Vislumbra-se, consequentemente, outra importante caracteristica da pesquisa
nesta perspectiva: a profundidade e a densidade que, segundo Geraldi (2012),
representam o critério de validade do conhecer no mundo da existéncia. Observa-se que
ndo ¢ a verdade em termos do positivismo que representa a validade do conhecer,
inclusive, a presenca do positivismo no pensamento ocidental ¢ criticada em
“Metodologia das Ciéncias Humanas”. Em termos do objeto de estudo, as Ciéncias

Exatas e as Ciéncias Humanas diferenciam-se, uma vez que:

As ciéncias exatas s@o uma forma monoldgica do saber: o intelecto
contempla uma coisa e emite enunciado sobre ela. Ai s6 ha um sujeito: o
cognoscente (contemplador) e falante (enunciador). A ele s6 se contrapde a
coisa muda. Qualquer objeto do saber (incluindo o homem) pode ser
percebido e conhecido como coisa. Mas o sujeito como tal ndo pode ser
percebido e estudado como coisa por que, como sujeito e permanecendo
sujeito, nao pode tornar-se mudo; consequentemente, o conhecimento que se
tem dele so pode ser dialogico. (BAKHTIN, 2011, p. 400, grifos do autor).

Este ¢ um ranco das Ciéncias Exatas presente, muitas vezes, na area de
Educagao em Ciéncias: coisificam-se sujeitos, tornando-os, por exemplo, simples
numeros. Essa diferenciacdo entre as ciéncias exatas e humanas ¢ importante para
auxiliar a compreender a perspectiva de pesquisa a partir do Circulo, que se constitui em
um movimento de contraposicdo a adotada na época, na medida que as Ciéncias
Humanas, no final do século XIX, sob uma “crise paradigmatica”, buscaram como uma
tentativa de legitimar o conhecimento produzido na area, incorporar elementos das
Ciéncias Exatas, tais como o “primado da cientificidade, materializada na ideia de
verdade absoluta; da racionalidade como caracteristica Unica e definidora do ser
humano; e da compreensdo idealista do individuo” (OLIVEIRA, 2012, p. 266-267).
Contudo, esta visdo torna-se insuficiente para dar respostas as investigacdes do campo
das Ciéncias Humanas, que possui um objeto de estudo multifacetado (OLIVEIRA,
2012). Ademais, como se percebe a partir da citagdo de Bakhtin acima aportada,
“inverte-se, desta maneira, toda a situagdo, que passa de uma interacdo sujeito-objeto
para uma relagdo entre sujeitos. De uma orientagdo monoldgica passa-se a uma

perspectiva dialogica” (FREITAS, 2002, p. 24, grifos do autor).

Além disso, a no¢do de verdade universal ¢ problematizada por Bakhtin ja em
um de seus primeiros livros, “Para uma filosofia do ato responsavel” (PFA), no qual
aponta que:

E um triste equivoco, heranca do racionalismo, imaginar que a verdade

[pravda] so pode ser a verdade universal [istina] feita de momentos gerais, e
que, por consequéncia, a verdade [pravda] de uma situagdo consiste
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exatamente no que esta tem de reprodutivel e constante, acreditando, além
disso, que o que ¢ universal e idéntico (logicamente idéntico) ¢ verdadeiro
por principio, enquanto a verdade individual ¢ artistica e irresponsavel, isto €,
isola uma dada individualidade (BAKHTIN, 2010, p. 88).

Neste sentido, a pesquisa sob uma perspectiva bakhtiniana nao deve ter como
objetivo buscar/revelar a verdade (istina) sobre o objeto de estudo. Inclusive, essa
critica ndo ¢ apenas desenvolvida por Bakhtin, ela se fez presente na propria area da
Filosofia da Ciéncia que, desde o inicio do século XX, passou a discutir a natureza da
ciéncia a partir da critica a concepgdo tradicional'’”. Como aponta Oliveira (2013, p.
205), essa compreensdo de verdade como algo ndo universal, Unico e definitivo
“respalda o ponto de vista de que a verdade produzida sobre o0 mundo concreto ndo ¢ a
mesma para todos, em todos os momentos, uma vez que o mundo concreto €
atravessado por visdes plurais, muitas vezes conflitantes e contraditorias”. Por outro
lado, cabe destacar que Bakhtin ndo coloca istina e pravda em termos de oposi¢ao, mas
como complementos, na medida em que o conhecimento abstrato, dado pela istina, ¢
parcial, ¢ o aspecto técnico do conhecimento ultimo, “sua inclusdo responsavel na
singularidade ¢ o que constitui a verdade da situagdo e que dota o conhecimento daquilo
que ¢ absolutamente novo e que nunca ira se repetir” (AMORIM, 2009, p. 25). Geraldi
(2012, p. 26), propde entender a verdade pravda em termos aditivos: “o raciocinio que
leva a verdade-pravda ¢ da ordem da adicdo: ‘p & q & r & ...”. Toda vez que
adicionamos nova informacgao, o produto final de nossa analise pode se alterar ou pode

se confirmar com maior peso”.

Portanto, em termos de pesquisa, poderia se pensar que a producdo da verdade
istina, aquela que se constroi na separacdo do momento do ato e seu conteudo®, se da

sob olhares deslocados e indiferentes a historicidade do objeto de pesquisa. “Como

17 Com isso, cabe apontar que a luz, por exemplo, da relatividade de Einstein e do principio da incerteza
de Heisenberg, a construgdo das Ciéncias segundo o modelo pautado pelo racionalismo (como descrito
por Bakhtin) mostra-se pouco sustentavel. Como aponta Santos (2008a), avangos como esses tém
propiciado cada vez mais a elucidagcdo dos proprios limites e insuficiéncias da atividade cientifica,
levando ao questionamento das supostas universalidade, objetividade e certeza, por exemplo. Diante
disso, ¢ possivel dizer que agora tem-se “em vez da eternidade, a historia; em vez do determinismo, a
imprevisibilidade; em vez do mecanicismo, a interpenetragdo, a espontaneidade e a auto-organizagao; em
vez da reversibilidade, a irreversibilidade e a evolucdo; em vez da ordem, a desordem; em vez da
necessidade, a criatividade e o acidente” (SANTOS, 2008a, p. 48). Assim, talvez a separagdo tdo clara
entre Ciéncias Humanas e Ciéncias Exatas defendida por Bakhtin pode estar “borrada” e ndo valer mais.
Todavia, as transformagdes ocorridas na Ciéncia ao longo do século XX ndo empobrecem e nem
invalidam a discussao epistemologica desenvolvida por Bakhtin em torno da tematica.

18 No Capitulo 4, ao tratar do ato responsével, essa nogio ¢ melhor desenvolvida. Neste momento, destaco
que ao separar o conteido do ato da realidade historica do seu existir descaracteriza-se a irrepetibilidade e
singularidade do ato, ficando apenas com o que ¢ universal, repetivel, abstrato.
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consequéncia de sua produgdo de uma forma indiferente a singularidade dos eventos e
dos seres humanos em suas relagdes sociais, essa no¢ao de verdade torna-se incapaz de
orientar futuras acdes que se realizam no mundo da vida [...]” (OLIVEIRA, 2013, p.
209). Em um movimento antagonico a este, a luz das ideias do Circulo, a produgao do
conhecimento deve, portanto, estar comprometida em evidenciar ‘“as verdades
singulares, as verdades contingentes, moventes, deve ter como ponto de partida o ato, a
acdo humana realizada, além do que ¢ através do ato que se pode reconhecer o sujeito,
sua responsabilidade e responsividade por aquilo que produz” (OLIVEIRA, 2013, p.
210). Diante disso, minha pesquisa nao tem por objetivo fazer generalizagdes a partir
dos dados produzidos no processo de seu desenvolvimento, uma vez que as observacgoes
e andlises realizadas t€ém sua validade referida ou condizente com um contexto
especifico de produgdao que permitira, diferentemente da generalizagdo, o

aprofundamento e a densidade na compreensdo das questdes de pesquisa propostas.

Neste sentido, as peculiaridades da pesquisa em Ciéncias Humanas permitem
dizer que a producdo de conhecimento nesse campo se da por uma cientificidade
diferente das Ciéncias Exatas, uma cientificidade outra. Nao deixa de ser ciéncia, ndo
deixa de ser cientifica também, mas se da nos termos do que Bakhtin (2011, p. 400)
denomina de heterocientificidade. Em termos da diferencga para com as Ciéncias Exatas,

Bakhtin d4 a entender o que viria a ser a heterociéncia ou ciéncia outra:

Em que medida € possivel descobrir e comentar o sentido (da imagem ou do
simbolo?). S6 mediante outro sentido (isomorfo), do simbolo ou da imagem?
E impossivel dissolver o sentido em conceitos. O papel do comentario. Pode
haver uma racionalizagdo relativa do sentido (a analise cientifica habitual),
ou um aprofundamento do sentido com o auxilio de outros sentidos (a
interpretagdo artistico-filosofica). O aprofundamento mediante ampliagdo do
contexto distante. A interpretag@o das estruturas simbolicas tem de entranhar-
se na infinitude dos sentidos simbolicos, razdo por que ndo pode vir a ser
cientifica na acepcao de indole cientifica das ciéncias exatas. A interpretagao
dos sentidos ndo pode ser cientifica, mas ¢ profundamente cognitiva. Pode
servir diretamente a pratica vinculada as coisas. “Cumpre reconhecer a
simbologia ndo como forma nao cientifica, mas como forma heterocientifica
do saber, dotada de suas proprias leis e critérios internos de exatiddao”
(Aviérintsiev) (BAKHTIN, 2011, p. 399, grifos do autor).

Diante disso, fica evidente que as Ciéncias Humanas sdo caracterizadas pelo seu
aspecto humano (diferente das Ciéncias Exatas na concepgdo tradicional, na qual o
pesquisador, por exemplo, se apaga, tenta eliminar o humano) e que o que permite a
compreensdo, o desvendar de sentidos, ¢ a ampliacdo do contexto, fazendo emergir
textos e vozes que dialogam, ¢ o cotejamento de textos (GERALDI, 2012). Assim, a

heterociéncia ou ciéncia outra, ndo deve ser entendida no sentido de uma ciéncia
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alternativa, mas sim uma ciéncia que se da em termos de alteridade, em termos do outro
e, neste sentido, o pesquisador sob esta perspectiva ndo se relaciona com coisas, 0s seus
outros sdo sujeitos. Geraldi (2012) aponta dois sujeitos para os quais se da essa relagdo:
de um lado os proprios sujeitos de pesquisa e, de outro, os sujeitos que

sobredeterminam a pratica do pesquisador — 0s outros cientistas.

Diante disso, os sujeitos de pesquisa da minha tese sdo alguns pesquisadores da
area de Educagdo em Ciéncias que se dedicam ao estudo das tematicas CTS, QSC e LC
na formacdo docente. Antes de justificar minha escolha por esses sujeitos, que
claramente apresentam uma vinculagdo significativa com a problemaética de pesquisa, €
importante apontar para as relagdes estabelecidas entre os participantes da investigacao

sob a perspectiva de Bakhtin, que diz:

Compreender um objeto significa compreender meu dever em relagdo a ele (a
orientagdo que preciso assumir em relagdo a ele), compreendé-lo em relagao
a mim na singularidade do existir-evento: o que pressupde a minha
participagdo responsavel, e ndo a minha abstracdo (BAKHTIN, 2010, p. 66).

Partindo desta concep¢do de Bakhtin, “faz-se necessario levar em conta que o
ato de pesquisar ¢ um momento marcado pela excepcionalidade, ou seja, ¢ um
acontecimento unico, ¢ que deve ser entendido no ambito de tal dimensdo singular”
(SOUZA; ALBUQUERQUE, 2012, p. 111). Neste sentido, a relagdo pesquisador-
pesquisado ¢ marcada pela escuta das vozes do outro, em que cada um, a partir do lugar
unico e singular que ocupa e daquilo que a responsabilidade o compele a fazer,
contribui para a producdo do conhecimento, visto, portanto, como um conhecimento
produzido de forma compartilhada, na tensdo entre o “eu” e o “outro” (SOUZA E
ALBUQUERQUE, 2012). Entretanto, cabe ressaltar que, a escuta das vozes nunca
implicard uma identidade entre pesquisador e pesquisado, nem no obscurecimento de
relagdes conflituosas e contraditorias que podem emergir no processo investigativo

(OLIVEIRA, 2013). Assim,

Pensar pesquisa em ciéncias humanas como um modo especial de
acontecimento na vida implica levar em consideragdo que a compreensao dos
temas que se quer investigar se da a partir de confrontos de ideias e
negociacdo de sentidos possiveis entre o pesquisador e os sujeitos da
pesquisa (SOUZA; ALBUQUERQUE, 2012, p. 113).

Quanto a questdo do lugar nico ocupado pelo pesquisador, cabe destacar a
dimensao ética da pesquisa, relacionada a responsabilidade deste por seus atos, o que
nao se resume a escuta das vozes do outro, mas também, por exemplo, ao movimento de

empatia para com o pesquisado, a partir do qual, ao colocar-se no lugar do outro,
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responsabiliza-se em contribuir a partir de algo que somente ele pode ver e, ao
movimento exotopico, que demanda que o pesquisador retorne a seu lugar, ndo se dilua
no outro, assumindo sua responsabilidade analitica que com o outro compartilha.
Assim, ele ndo pode se eximir da responsabilidade sobre o que vivenciou, compreendeu
e produziu no decorrer da investigagdo. Como aponta Oliveira (2013), a postura do
pesquisador ¢ a de um observador humano da condi¢do humana, um sujeito ético com
determinada consciéncia que “sabera em que consiste € quando deve cumprir o seu

dever moral, ou mais precisamente o dever” (BAKHTIN, 2010, p. 44).

Por isso, sua responsabilidade também recai sobre os encaminhamentos
metodologicos da pesquisa e, neste sentido, ¢ importante trazer a baila os outros sujeitos
com os quais o pesquisador se relaciona, aqueles, segundo Geraldi (2012), responsaveis
por sobredeterminar sua pratica: os demais cientistas. Estes irdo cobrar do pesquisador a
“metodologia” e a explicitagdo dos métodos empregados para chegar aos resultados
obtidos. No contexto da minha pesquisa, alocada em um Programa de Pos-graduacao de
interface entre a Fisica e a Educacdo, a tensdo entre a as Ciéncias Exatas e as Ciéncias
Humanas torna-se inerente: de um lado tem-se a exigéncia de uma sistematizagao
metodoldgica mais rigida, dada pelo rango do método cientifico e, de outro lado, ha uma
visdo de pesquisa menos ortodoxa (o que ndo significa ser menos rigorosa, menos
importante ou inferior) que necessita uma proposicao metodologica mais dinamica,
aberta e humanizada. Tendo consciéncia deste contexto e, apesar dele, em resposta aos
outros que sobredeterminam a minha pratica, reafirmo a escolha teorico-metodologica
do trabalho, assumo o compromisso de desenvolver a pesquisa sob a forma de ver o
mundo apreendida do pensamento bakhtiniano. Assim, em resposta antecipada aos
questionamentos metodologicos destes que sobredeterminam minha pratica, trago as

palavras de Miotello (2007, p. 284) para iluminar a discussao:

Ha alguma regra metodologica para montagem do corpus, na proposta de
Bakhtin? A resposta ¢ ndo e nem poderia ser diferente. O pesquisador da
linguagem tem um projeto de dizer ao tratar de determinado tema, e busca os
textos que estdo por toda a parte onde ha humanos em atividade e os articula,
no sentido de apresentar a eles uma contrapalavra, o seu estudo.

Além disso, Miotello (2007) traz uma passagem do texto de Bakhtin (2011) que

endossa esta perspectiva:

A investigacdo se torna interrogag¢do e conversa, isto ¢, didlogo. No6s nao
perguntamos a natureza e ela nao nos responde. Colocamos as perguntas para
n6s mesmos e de certo modo organizamos a observagao ou experiéncia para
obtermos a resposta. Quando estudamos o homem, procuramos e
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encontramos signos em toda a parte e nos empenhamos em interpretar o seu
significado. Estamos interessados primordialmente nas formas concretas dos
textos e nas condi¢des concretas da vida dos textos, na sua interrelacdo e
interagdo (BAKHTIN, 2011, p. 319).

E o que significa assumir essa postura em resposta aos outros do pesquisador?

Geraldi (2013c, p. 48, tradugdo minha) ajuda a responder:

Certamente abandonar o método ndo significa abandonar o rigor; significa
abrir-se para a multiplicidade dos significados possiveis diante da
complexidade das coisas, das pessoas e de suas relagdes. Para fazer isso,
talvez tenhamos que colocar sob suspei¢ao algumas das promessas da ciéncia
moderna, ndo para apaga-las do mapa, mas para arriscarmo-nos por outros
percursos de producdo de conhecimento.

Portanto, sem a pretensao de propor métodos rigidos e fechados, o pesquisador
nesta perspectiva tem a responsabilidade sobre os encaminhamentos metodologicos.
Assim, na presente pesquisa sdao feitas algumas escolhas metodologicas e um
planejamento ndo fechados, que podem ir se alterando no decorrer da investigagao, pois,
como defende o Circulo, nada ¢é estavel, tudo se d4 em movimento, se da de forma viva
e inacabada. Neste sentido, meu trabalho, assume o pensamento bakhtiniano como uma
visdo de mundo que, sem ser aplicada, mas apreendida por mim, pesquisador, situa o
caminhar da pesquisa, o modo de olhar para os fendmenos e estabelece o fio condutor
que delimita os pressupostos que fundamentam a pesquisa desde a concepcdao do
problema até as interpretagdes dos resultados, passando, obviamente, pelas orientagdes
metodoldgica e analitica. Mas, se por um lado, havera critérios que me orientam, por
outro, estes ndo sdo os responsaveis por determinar os rumos da pesquisa, mas sim o
posicionamento assumido por mim de acordo com as circunstancias que emergirem ao
longo do processo, uma vez que os primeiros podem ser modificados, eliminados ou
inseridos de acordo com as minhas tomadas de posi¢do (VIEIRA; COCO; VENTORIM,
2017).

Emerge, pois, a questdo axiologica e, com isso, evidencia-se o fato de nao haver
neutralidade na pesquisa sob a perspectiva do pensamento bakhtiniano: o pesquisador
participa da pesquisa, ndo ¢ imune as circunstancias presentes no contexto, deixando
envolver-se por elas, ao mesmo tempo que, por ser constituido de valores que nao sao

eliminados nesse processo, influencia e modifica o contexto de investigacao.

Na medida em que este fato ¢ inevitavel, a questdo para o pesquisador nao ¢
mais controlar a sua performance para minimizar a0 mMAaximo as
consequéncias de suas atitudes no campo, mas, ao contrario, faz-se mister
tornar explicito no seu relato o modo como as circunstancias o afetam
(SOUZA; ALBUQUERQUE, 2012, p. 112, grifos do autor).



50

Da mesma forma, ndo é possivel ignorar que o “objeto”™® de estudo, o ser
expressivo e falante, ndo pode ser mudo, tem voz, responde ao pesquisador a partir de

um mundo atravessado por valores, como explica Oliveira (2012, p. 271):

Generalizando-se a no¢do do dever, ignora-se o fato de que o ato de conhecer
encontra seu objeto de estudo ja atravessado por valores, ou seja, aquilo que
se apresenta para ser conhecido ndo ¢ uma coisa vazia, mas algo inscrito em
uma realidade complexa, diversamente valorada, tendo como motivacao
aquilo que Bakhtin chama de “contexto afirmado de valores”, construidos
pelos seres humanos, ao longo de sua historicidade, em suas relacdes com o
outro, instaurando-se assim o ponto de vista ético, a relagdo com os valores,
desde o inicio da nogdo do que seja o ato cognitivo.

Esta bilateralidade axiolégica que marca constitutivamente a producdo do
conhecimento nas Ciéncias Humanas traz implicagcdes metodologicas relevantes sobre a

questao da compreensao por parte do pesquisador.

Deste modo, se o pesquisador busca compreender uma dada realidade, seu
modo de compreender ndo se separa do seu modo de avaliar, pois ambos,
compreensdo ¢ avaliagdo, se constituem como momentos simultdneos de um
ato integral unico. Entretanto, como o pesquisador ndo estd s6 na cena da
pesquisa, o grande desafio diz respeito a sua disponibilidade de se deixar
surpreender pelo encontro/confronto que acontece no campo com 0s sujeitos
da pesquisa (SOUZA; ALBUQUERQUE, 2012, p. 114).

Na producao do conhecimento, o acesso a verdade por parte do pesquisador se
dé a partir da linguagem, por pelo menos dois motivos: pelo fato “de que a linguagem
seja muito mais adaptada para exprimir exatamente esta verdade [sobre o ato] do que
para revelar o aspecto logico abstrato na sua pureza” (BAKHTIN, 2010, p. 79); pelo
fato de a linguagem representar a forma pela qual o sujeito, objeto de estudo das
Ciéncias Humanas, fala e se expressa. Neste sentido, Bakhtin destaca que a

materializa¢do da linguagem se dé pelo texto-enunciado®.

O homem em sua especificidade humana sempre exprime a si mesmo (fala),
isto é, cria texto (ainda que potencial). Onde o homem ¢ estudado fora do
texto e independente deste, ja ndo se trata de ciéncias humanas (anatomia e
fisiologia do homem, etc.) (BAKHTIN, 2011, p.312).

19 Fago esta mengdo aqui seguindo o termo utilizado por Bakhtin e pela autora da citagdo seguinte, mas
tendo sempre no horizonte que esse objeto ndo deve ser entendido com a mesma acepg¢ao das Ciéncias

Exatas, de coisa muda e morta. Como expus previamente, esse objeto ndo € coisa, € sujeito, ¢ falante. “E
ao mesmo tempo um objeto ja falado, objeto a ser falado e objeto falante” (AMORIM, 2004, p. 19).

20 Uso a expressdo texto-enunciado por entender que Bakhtin, ao propor que o texto é o ponto de partida
para o estudo do homem, insere o texto no ambito do discurso, isto é, no sentido “do acontecimento
irrepetivel do enunciado, que pertence ao texto, mas que s6 se manifesta na situagdo, na interagdo com
outros textos (enunciados). Dessa forma, (...) pode-se estabelecer que o texto ¢ enunciado, que a lingua é
discurso” (RODRIGUES, 2001, p. 62).
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Assim, texto ¢ homem (prefiro utilizar a expressao ser humano) apresentam-se
inseparaveis: por um lado o ser humano produz o texto e, neste processo de producao,

como atividade humana, o texto constitui o ser humano.

Logo, ¢ possivel afirmar com toda clareza: o objeto de estudo de qualquer
area das Ciéncias Humanas € o texto. Texto escrito e texto oral. Texto verbal
e texto ndo verbal. Texto. Estudar o homem ¢ estudar o texto concreto criado
por ele. Estudar o texto ¢ estudar o homem. No texto estdo suas ideias, seus
pontos de vista, seus valores, a forma como vive e se afirma como humano.
Nosso objeto, portanto, nos estudos linguisticos ¢ um sujeito — o sujeito
social que produz textos. Diz Bakhtin: “o objeto real é o homem social
(inserido na sociedade), que fala e exprime a si mesmo por outros meios”
(BAKHTIN, 2003, p. 319). Assim esta posta a relacdo de essencialidade
entre linguagem e ideologia (MIOTELLO, 2007, p. 279).

Portanto, os sujeitos da pesquisa ora proposta (pesquisadores da area de
Educagdao em Ciéncias) sdao, nesta concepcao, produtores de textos-enunciados sob os
quais desenvolvo minhas analises. Os textos-enunciados dos pesquisadores da area de
Educacdo em Ciéncias que trabalham com CTS, QSC e LC na formacao docente que
despertam interesse para minha pesquisa sdo aqueles materializados em teses de

Doutorado produzidas em programas de P6s-Graduagao da area de EC.

Assumir estes textos-enunciados como forma de compreender o sujeito requer
atencao as caracteristicas constituintes do enunciado, exploradas com detalhamento no
Capitulo 4 (sua concretude, sua origem na interacdo entre os sujeitos, sua capacidade de
refletir as especificidades da respectiva esfera de producao, a necessaria relagdo com o
auditorio e com o contexto extraverbal, a entonacdo, a multiplicidade de vozes, sua
natureza dialogica). Porém, para além dessas caracteristicas, hd algumas peculiaridades
do enunciado que fornecem diretrizes metodoldgicas para a pesquisa. Assumindo o
texto-enunciado como unidade de analise, trés peculiaridades deste auxiliam o

pesquisador a fazer a selecdo dos mesmos, a delimita-los:

e a alternancia dos sujeitos do discurso, que demarca os limites do
enunciado;

e a conclusibilidade®, uma espécie de aspecto interno da alternancia que
envolve trés aspectos: exauribilidade do objeto e do sentido, sinalizando
que o sujeito disse tudo o que tinha para dizer naquele turno de fala;

vontade discursiva, que determina o volume do enunciado e sinaliza que

2l Cabe destacar que nem sempre este aspecto ¢ pertinente para delimitar os enunciados, pois em algumas
situagdes ocorre a interrupcdo da fala pelo interlocutor antes de se chegar a exauribilidade. Entretanto,
como os enunciados em questdo estdo na forma de artigos, ndo estdo sujeitos a esta condigao.



52

o sujeito disse tudo o que queria dizer em um dado momento;
acabamento, a maneira de concluir o enunciado.

e a relagdo do enunciado com o proprio locutor € com os demais
participantes da comunica¢do: na sua relagdo com o interlocutor,
vislumbra-se que a escolha dos meios linguisticos se da por uma relagao
valorativa do locutor com o contetido e sentido do enunciado; ja na sua
relagdo com os demais parceiros da comunicagdo, aponta-se para o fato
de que o do locutor ¢ sempre povoado pela palavra do outro e sempre

emoldurado em funcdo do seu destinatario.

Por outro lado, considerando que ao direcionar meus olhares para o texto-
enunciado busco compreender e desvendar sentidos acerca de uma dada realidade que,
neste caso, refere-se a formacao docente contra-hegemonica bakhtinianamente inspirada
e sua relacdo com formacgdes pautadas pelas perspectivas criticas de ensino de ciéncias,
cabe questionar: como se ddo os percursos metodologicos que me levam a
compreensdo? Bakhtin (2011) responde a este questionamento, propondo que o

processo de compreensao se da a partir de um conjunto de atos particulares distintos.

Desmembramento da compreensdo em atos particulares. Na compreensao
efetiva, real e concreta, eles se fundem indissoluvelmente em um processo
unico de compreensdo, porém cada ato particular tem uma autonomia
semantica (de conteido) ideal e pode ser destacado do ato empirico concreto.
1) A percepgao psicofisiologica do signo fisico (palavra, cor, forma espacial).
2) Seu reconhecimento (como conhecido ou desconhecido). A compreensio
de seu significado reprodutivel (geral) na lingua. 3) A compreensdo de seu
significado em dado contexto (mais proéxima e mais distante). 4) A
compreensdo ativo-dialdogica (discussdo-concordancia). A inser¢do no
contexto dialogico. O elemento valorativo na compreensdo e seu grau de
profundidade e de universalidade (BAKHTIN, 2011, p. 398, grifos do autor).

Geraldi (2012) e Oliveira (2012) auxiliam no entendimento desta proposi¢ao
bakhtiniana sobre o processo de compreensao. Segundo estes autores, tais atos implicam
primeiramente que ¢ necessario haver um objeto empirico para a existéncia de um
estudo bakhtiniano, isto é, ndo ha analise do discurso sem a existéncia do mesmo. Uma
segunda implicacdo aponta para a necessidade de existir um conhecimento para que
ocorra o reconhecimento do discurso, tal conhecimento ¢ fruto das palavras alheias que
sd0 necessarias para aprender outras palavras. Dada a percep¢do e reconhecimento do
enunciado, € necessaria a contextualizagdo deste, ou seja, sua analise ndo deve estar

deslocada de um contexto mais amplo e nem do seu horizonte social, ndo se

restringindo, aos limites do tempo presente. E a necessidade do contexto extraverbal
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para que ocorra a interpretacdo, cuja ‘“profundidade da penetracdo dependera
crucialmente dos elementos de especificacdo do contexto e dos com-textos com que o
analista faz o texto dialogar” (GERALDI, 2012, p. 32). Por fim, tem-se a compreensao
ativo-dialdgica, que implica possibilitar o confronto com outros sentidos a partir de uma
posi¢do exotopica em relacdo a palavra alheia, “para dar espago as contrapalavras
necessarias a compreensdo e a analise. Aqui entram o comentario, o juizo de valor, a
produtividade dos conceitos presentes no texto para outros contextos, etc.” (GERALDI,

2012, p. 33).

Dar contextos a um texto & coteja-lo com outros textos, recuperando
parcialmente a cadeia infinita de enunciados a que o texto responde, a que se
contrapde, com quem concorda, com quem polemiza, que vozes estdo ai sem
que se explicitem porque houve esquecimento da origem (GERALDI, 2012,
p. 33, grifo do autor).

A nocdo de cotejamento representa um encaminhamento metodoldgico
percorrido em muitos dos escritos do Circulo bakhtiniano, como se evidencia, por
exemplo, nas obras sobre Dostoievski e Rebelais, nas quais Bakhtin “ao ir cotejando os
textos com outros textos vai elaborando conceitos ou reutilizando conceitos produzidos
em outros estudos (até mesmo de outros campos) com que se aprofunda a penetragdo da

obra em estudo” (GERALDI, 2012, p. 33).

E por meio do cotejamento que na pesquisa em Ciéncias Humanas o pesquisador
pode apreender relacdes dialdgicas estabelecidas entre enunciados com o intuito de
compreender o discurso. Nas palavras de Bakhtin (2011, p.400): “cada palavra (cada
signo) do texto leva além dos seus limites. Toda interpretacao € o correlacionamento de
dado texto com outros textos. O comentario. A indole dialdégica desse
correlacionamento”. Nesta edi¢do do livro “Estética da criagdo verbal” a palavra
correlacionamento ¢ utilizada no lugar de cotejo. Verifica-se, por exemplo, na tradugado
apresentada na segunda edicao do livro, Bakhtin (1997, p. 405), a seguinte versao para o
mesmo trecho: “toda palavra (todo signo) de um texto conduz para fora dos limites
desse texto. A compreensao ¢ o cotejo de um texto com os outros textos. O comentario.

Dialogicidade deste cotejo.”

A questao de tradugdo, correlacionamento ou cotejo, ndo muda o significado do
que se quer propor para este caminho metodologico. Contudo, a palavra
correlacionamento pode levar a crer que cotejar ¢ apenas colocar um texto ao lado de

outro texto, como se fosse uma mera comparacdo de textos, constituindo um
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entendimento limitado sobre essa questdo. Por isso € necessario compreender melhor o

significado dessa proposi¢cao metodoldgica.

Se, por um lado, Bakhtin (2011, p. 401) propde que para interpretar um dado
texto ¢ necessario outro texto: “o texto s6 tem vida contatando com outro texto
(contexto)”, o que significa que os sentidos que podem ser compreendidos de um texto
apenas se revelam no contato com outros textos, um contato “ndo necessariamente
fisico, pois esta interacdo ocorre entre pessoas € ndo entre os objetos humanizados”
(ZUIN; ZUIN, 2017, p. 165). Por outro lado, d4 sequéncia a esta frase afirmando que:
“s6 no ponto de contato dos textos eclode a luz que ilumina retrospectiva e
prospectivamente, iniciando dado texto no dialogo. Salientamos que esse contato ¢ um
contato dialdgico entre textos (enunciados) e ndo um contato mecanico de “oposi¢ao”
[...]” (BAKHTIN, 2011, p. 401), o que responde a negativa do cotejamento como
simples relacdo entre textos, isto €, ¢ necessario o didlogo entre estes, a relacdo
dialégica, ou, como sugere Andreis (2017), o confroencontro, de forma a enfrentar

comparagoes que enfraquecam a heterogeneidade.

Dessa forma, cotejar ¢ buscar o que ja foi dito, a palavra outra, ndo para
simplesmente ecod-la, mas para contrapor a ela a palavra propria: “ndo ha cotejo sem a
minha palavra ... enunciar, falar, repassar a palavra a diante ¢ empoderar-se”

(MIOTELLO, 2017, p. 95). Assim,

O cotejo entdo sera a corre¢do de enunciados cuja orientacdo metodoldgica
vai se organizar da valorizagdo do outro, do entendimento com ele, com a
busca da alteridade que passara a caracterizar-se como uma constru¢do, uma
refragdo e reflexo da produgdo intelectual realizada pelos seres humanos e
ndo apenas uma simples reprodu¢ao que ndo refrata a realidade que envolve
eu e o outro, ou seja, nessas condi¢cdes de producdo que vao nos remeter a
conceitos historicos, ideoldgicos, sociais, heterogeneidade de discursos,
interdiscursividade, alteridade plena, etc. (DI CAMARGO, 2017, p. 181-
182).

Por isso, o cotejamento ¢ “um modo de olhar para a materialidade textual como
multiplicidade, como enunciado constituido pelas lutas e disputas pelo sentido, e que
por isso envolve sempre pelo menos dois eixos de sentidos” (RUFO; SIANI, 2017, p.

93). Assim,

Cotejar envolve o esforgo para ouvir e respeitar as vozes que constituem o
signo ideoldgico. E sua rigorosidade na pesquisa reside exatamente no
reconhecimento das diferencas. Por isso a tensdo ¢ bem-vinda, ocupando
lugar central na reflexdo, pois aceita o pensar como exercicio criativo, cuja
prospeccdo gera sempre mais libertagdo (ANDREIS, 2017, p. 13).
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Portanto, no cotejamento as vozes de um dado enunciado precisam ser
mostradas/auscultadas ¢ colocadas em relagdo interativa com outros enunciados,
ampliando seus contextos (SCHERMA, 2017). Quanto a tensdo pertinente a esse
percurso metodologico, fica claro que a mesma nao impede a existéncia do outro, nao
implica vencedores e perdedores; afirmacdo e negacdo estdo sempre presentes; “sim e
ndo sdo acolhidos como necessarios na latente participagdo na construcdo do arranjo
componente da compreensdo provisoria que o sujeito elabora numa agdo que contém

confronto e encontro com o outro” (ANDREIS, 2017, p. 14, grifos do autor).

Neste sentido, aponto o cotejamento como o caminho metodologico que guia o
desenvolvimento da construcdo da perspectiva sobre formagao de professores contra-
hegemonica a luz do pensamento bakhtiniano, apresentada no Capitulo 4. Em tal
processo busco correlacionar textos, colocando-os em tensdo; evidencio vozes de
diferentes sujeitos que sdo dispostas em intera¢do, que sdo confrontadas, permitindo que
sentidos emerjam dessas relagdes, em um movimento de trazer o ja dito e contrapor a
ele minha palavra propria. Esta se constituiu como a primeira parte da pesquisa,
desenvolvida em resposta a questdo de pesquisa: Que perspectivas de formagao contra-
hegemodnica docente elementos do pensamento bakhtiniano permitem vislumbrar?
Acrescento que, no Capitulo 3, no qual busco compreender os olhares da literatura da
area de EC para a relacdo formagdo docente-pensamento bakhtiniano, o cotejamento

também serve de principio metodolédgico.

Todavia, de forma a defender a tese proposta neste trabalho, ¢ necessario, na
sequéncia, voltar os olhares para a segunda questdo de pesquisa especifica: Em que
medida a introducao de perspectivas criticas de ensino de ciéncias nos processos de
formacdo de professores constitui um caminho para a formagdo contra-hegemonica
docente proposta? Este se caracteriza como o segundo momento da pesquisa, que tem
por objetivo, com base nos conhecimentos produzidos na etapa anterior, investigar de
que forma as CTS, QSC e LC na formacao docente, sob a perspectiva de pesquisadores,
contribui para uma formagdo docente contra-hegemoénica fundamentada por elementos
bakhtinianos. Neste momento, de forma mais especifica, busco investigar como 0s
elementos constitutivos da perspectiva contra-hegemonica de formacdao docente
aparecem ¢ materializam-se (ou nao) de alguma forma em processos formativos que
contemplam as perspectivas criticas de ensino de ciéncias. Assim, por meio de um dos

possiveis caminhos que podem contribuir para esta formacdo docente contra-
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hegemonica, espero exemplificar/dar materialidade, no contexto da EC, a essa
perspectiva construida. Para isso, debruco-me sobre a producdo da area de Educagdo em
Ciéncias, buscando, a partir da voz dos pesquisadores, elementos que indiquem a
aproximacao ou o afastamento de processos formativos que contemplaram perspectivas
criticas de ensino de ciéncias com relagdo a perspectiva contra-hegemoOnica que
defendo, tomando como base as dimensdes (adiantando algumas ao leitor: praxica,
estética, €tica, etc.) que emergiram em seu processo de producdo (Capitulo 4). Para esta
etapa, o corpus de estudo foi constituido a partir da sele¢ao de teses de Doutorado da
area de Educacao em Ciéncias disponibilizadas na Biblioteca Digital Brasileira de Teses
e Dissertacdes (BDTD). O detalhamento da sele¢do das producdes ¢ apresentado no
Capitulo 5. Entretanto, cabe destacar que foram selecionadas teses, defendidas entre
2010 e 2019, que tratam da andlise de processos formativos de docentes a partir de
perspectivas criticas de ensino de ciéncias. Mais especificamente, foram selecionados
trabalhos com propoésito de estudar as contribuigdes das perspectivas criticas de ensino
de ciéncias para a formagdo de professores, de forma que o corpus de analise ¢

constituido, diante disso, por sete teses de Doutorado.

Por fim, ha de se pensar agora na questdo relativa a analise desses textos. Como
ja destaquei, “ao percorrermos os textos do Circulo de Bakhtin ndo nos deparamos, em
nenhum momento, com a formalizacao de um método cientifico propriamente dito, mas
com grandes diretrizes para construirmos um entendimento mais amplo das realidades
sob estudo” (FARACO, 2009, p. 40). Assim, posso pensar a analise dos dados partindo
de algumas regras metodoldgicas que o Circulo delimita para o estudo da lingua. Neste
sentido, a partir da obra de Volochinov (2017) ¢ possivel encontrar a proposicao de
algumas exigéncias e uma ordem para desenvolver o estudo do signo linguistico. Sobre

as exigéncias, indica-se a necessidade de se atentar para trés aspectos fundamentais:

1) Nao se pode isolar a ideologia da realidade material do signo (ao inseri-la
na consciéncia ou em outros campos instaveis ¢ imprecisos).

2) Nao se pode isolar o signo das formas concretas de comunicag¢do social
(pois o signo ¢ uma parte da comunicacdo social organizada e ndo existe,
como tal, fora dela, pois se tornaria um simples objeto fisico).

3) Ndo se pode isolar a comunica¢do e suas formas da base material
(VOLOCHINOV, 2017, p. 110, grifos do autor).

Quanto a ordem metodologicamente fundamentada para o estudo da lingua, o

autor propoe:

1) formas e tipos de interacdo discursiva em sua relagdo com as condigdes
concretas; 2) formas dos enunciados ou discursos verbais singulares em
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relacdo estreita com a interacdo na qual sdo parte, isto é, os géneros dos
discursos verbais determinados pela interagdo discursiva na vida e na criagdo
ideologica; 3) partindo disso, revisdo das formas da lingua em sua concepgdo
linguistica habitual (VOLOCHINOV, 2017, p. 220).

Essas diretrizes metodologicas sdo também conhecidas como “método
socioldgico na Ciéncia da Linguagem” e apontam que a andlise feita pelo pesquisador
se da a partir do plano social para o plano linguistico, evidenciando a importancia da

situagdo e do auditorio para a compreensao do discurso verbal.

Acosta-Pereira (2016) aponta que, ao estudar as formas e tipos de interacdo
verbal, o pesquisador, busca compreender os aspectos que envolvem a dimensdo social
do enunciado. Assim, primeiramente, o pesquisador deve buscar analisar o contexto
extraverbal do enunciado tanto no seu sentido amplo, como no seu sentido imediato, de
forma a “inserir-se no horizonte espacial e temporal do autor para melhor compreender
e avaliar a situagdo discursiva”. Considerando que conhecer o contexto extraverbal®?
envolve trés aspectos, o que € conjuntamente visto, sabido e avaliado, a dimensao social

do método sociologico implica

[...] que os interlocutores envolvidos (autor e pesquisador) tenham
conhecimento do lugar que ou sobre o qual estdo falando; e, da mesma
forma, compartilhem/recuperem o tempo do qual/sobre o qual falam, ou seja,
que o horizonte espacial e temporal seja comum aos interlocutores. Em
relagdo aquilo que Rodrigues (2001) denominou de horizonte tematico,
entendemos que os envolvidos na interagdo devem partilhar, ter
conhecimento, compreender a situacdo da qual/sobre a qual falam. [...]. E,
finalmente, o horizonte axioldgico, conforme denominou Rodrigues (2001),
corresponde aquilo que os autores definiram como uma avaliagdo comum
dessa situacdo, ou, em outras palavras, “unanimemente avaliado” pelos
interlocutores, mesmo que essa avaliagdo seja compartilhada em apenas
alguns aspectos, uma vez que cada avaliagdo € Uinica, ja que ela corresponde
ao horizonte apreciativo dos envolvidos na interagio (COSTA-HUBES,
2017, p. 559).

Ou seja, diante disso, o pesquisador precisa resgatar o lugar e o momento de
producdo do enunciado, investigando o campo da atividade humana na qual foi
produzido. Isso facilita ao pesquisador, por exemplo, no reconhecimento dos
posicionamentos politicos e ideologicos que influenciam aquele dado enunciado, na
compreensdo do género em estudo e na identificacdo de suas condigdes socio-historicas
de producdo. Além disso, o pesquisador precisa identificar o tema e a finalidade de sua
producdo, de forma a entender quais as motivagdes de producao do que estd em analise.

Por fim, compreender a valoragdo com relacdo ao tema e a situacdo em questdo da

22 Desenvolvido de forma mais aprofundada no Capitulo 4, o contexto extraverbal representa o entorno
socio-historico-cultural envolvido na interagdo verbal entre sujeitos. Esses elementos que constituem o
contexto da comunicacao sdo indispensaveis para compreendé-la.
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contornos consistentes para o estudo do contexto extraverbal, pois, a partir disso, o
pesquisador podera expressar sua avaliagdo sobre o que esta estudando. Para isso, saber
mais sobre os sujeitos envolvidos no discurso em questdo (quem sdo? seu papel social?,
etc.) é fundamental (COSTA-HUBES, 2017). Diante disso, Costa-Hiibes (2017)
apresenta alguns questionamentos que me auxiliardo a compreender os elementos
extraverbais que envolvem os textos-enunciados dos pesquisadores da area de Educagao

em Ciéncias, conforme o Quadro 1.

Contexto de producio do género e texto-enunciado em estudo

Perguntas que podem ser feitas para orientar um estudo

El t text a ~ q
SR D UR )0 UL sobre o contexto de produciio de um texto-enunciado

Onde ¢é produzido?

Qual ¢ a esfera social de produ¢édo?

Horizonte espacial e temporal Quando ¢é produzido/publicado? (momento histdrico de producdo)

Qual ¢ o veiculo de circulagido?

Qual ¢ o suporte de circulagido?

Qual ¢ o seu tema ou conteudo tematico?

Horizonte tematico Com que finalidade foi produzido?

Quem ¢ que produz esse texto-enunciado?

Qual ¢ o papel social do autor?

LE I AT Interlocutores | Para quem ¢ produzido?

axiolégico - :
Que imagem o autor faz de seu interlocutor?

Qual ¢ a atitude valorativa dos participantes?

Quadro 1: Questionamentos que podem direcionar a analise da dimenséao social do género.
Fonte: Costa-Hiibes (2017, p. 563).

A segunda etapa do método sociologico remete ao estudo dos géneros do
discurso a partir dos quais as interacdes se materializam e significam. Os géneros do
discurso, tipos relativamente estaveis de enunciados (BAKHTIN, 2011), podem ser
entendidos, segundo Faraco (2009), como uma unidade de classificacdo que serve para
reunir entes diferentes com base em tragos comuns. Para cada esfera da atividade vai
existir um género do discurso especifico que ndo deve ser abstraido de sua relativa

esfera de criagdo e utilizagdo (FARACO, 2009).

O percurso feito por Bakhtin €, basicamente, este: a agdo humana esta,
diretamente, ligada a utilizacdo da lingua. Como essa acdo emana de
determinadas esferas da atividade humana, a utilizagdo da lingua,
consequentemente, reflete as condigdes e finalidades de cada uma. Esse
reflexo € perceptivel no conteido temadtico, no estilo e na construgdo
composicional do enunciado. A fusdo desses trés elementos no enunciado em
uma dada esfera determina tipos relativamente estaveis de enunciados, ou
seja, os géneros do discurso (FLORES, 1998, p. 17).

Desta forma, o pesquisador projeta seus olhares para os géneros do discurso
determinados pela situacdo de interagdo e, a partir disso recai sobre a “analise do

conteudo tematico do género do enunciado; seu estilo e suas proje¢des dialogico-
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estilistico-composicionais [...]” (ACOSTA-PEREIRA, 2016, p. 6). De maneira
simplificada, o conteudo tematico, representa o tema do enunciado; o estilo representa
os recursos utilizados pelo autor do enunciado; e a constru¢do composicional trata da
forma como se organiza o enunciado. Esta etapa do método socioldgico permite
aprofundar as compreensoes acerca do horizonte tematico levantadas na etapa anterior
e, por meio da constru¢do composicional, reconhecer as especificidades do género em
questdo em busca do reconhecimento deste Ultimo. Ja ao analisar o estilo do género
discursivo o pesquisador se debruga sobre as escolhas linguisticas do autor do
enunciado, escolhas que incidem sobre o conteudo tematico e constru¢ao composicional
do enunciado. Por isso, busca-se identificar os elementos que predominam, de forma a
entender melhor o horizonte tematico e a atitude valorativa dos interlocutores (COSTA-
HUBES, 2017). Diante disso, a autora apresenta alguns questionamentos que me
auxiliardo a compreender os elementos verbo-visuais implicados nos textos-enunciados

dos pesquisadores da area de Ensino de Ciéncias, conforme o Quadro 2.

Na terceira parte, o método sociologico aponta que a andlise realizada pelo
pesquisador segue a interpretagdo linguistica habitual, isto ¢é, “as teorias e analises
linguisticas disponiveis, desde que seguida a ordem metodologica que privilegia as
instancias sociais” (ROJO, 2005, p. 199). Assim, neste momento, em articulagdo com as
etapas anteriores, o pesquisador busca entender “quais os sentidos que sdao agenciados
no uso de determinadas formas linguisticas no género do enunciado” (ACOSTA-

PEREIRA, 2016, p. 6).

Estes sdo aspectos que servem de base para as analises que desenvolvo no
Capitulo 5. Entretanto, uma primeira ressalva que faco ¢ de que alguns desses elementos
apontados no Quadro 2 ficam apenas como indicag¢des, pois ndo farei propriamente uma
analise linguistica (como um linguista de formacao) tendo em vista que a linguagem nao

¢ o meu objeto de estudo em si, mas o que me da acesso aos sujeitos falantes.

Outra ressalva ¢ de que essas questdes propostas por Costa-Hiibes (2017) nos
quadros 1 e 2 nao devem ser entendidas como constituintes de uma receita que estariam,
a cada trabalho analisado, sendo percorridas uma a uma de forma mecanica. Nao me
parece razoavelmente coerente (em uma visao bakhtiniana) a proposicao de um desenho
metodoldgico fechado e pautado pela aplicacdo de categorias prévias que se sobrepdem

aos dados, incorrendo no estabelecimento de dinamicas mecanicistas no seu sentido de



60

encaixar os dados as categorias, compartimentalizar, classificar, como um método,

quase positivista.

Dimensao verbal

Qual ¢ o conteudo tematico presente no texto-enunciado?

Como o autor se coloca diante do tema abordado?

Conteido Tematico | ye discursos sdo possiveis de identificar? Como eles se revelam no texto-
enunciado?

Como os discursos se colocam diante do tema?

Qual o plano textual global ou a organizagdo geral do texto-enunciado?

Construcio

. . Esse plano textual corresponde a que género discursivo?
Composicional

Qual a sequéncia discursiva predominante? Por que ela predomina?

Ha pronomes empregados na primeira ou segunda pessoa do discurso?

Qual a relagdo desses pronomes com o conteudo tematico € a construgao

composicional do texto-enunciado?

Hé presenga de déiticos? Quais? Em que eles incidem sobre o contetido do

texto-enunciado?

Qual o tempo verbal predominante? Qual a relagdo desse tempo verbal

com a constru¢do composicional do género e com o contetido do texto-

enunciado?

H4, no texto-enunciado, modalizadores? Quais? Por que foram

empregados?

Que elementos da coesdo referencial se destacam? Esses elementos sdo

importantes para a organizagdo do conteudo tematico e da construgdo
Estilo do composicional do texto-enunciado? Por qué?

género e do autor Que elementos da coesdo sequencial se destacam? Esses elementos sdo

importantes para a organizagdo do conteudo tematico e da construgdo

composicional do texto-enunciado? Por qué?

Como se organizam os periodos e frases do texto-enunciado em estudo?

Essa organizacdo tem relagdo com a construgdo composicional do género?

E com o conteudo tematico do texto-enunciado? Por qué?

Como se classificam as palavras: predominam os adjetivos, substantivos,

advérbios ou verbos? Ou que outra classe de palavras? Como pode ser

justificada essa selegdo lexical quando as relacionamos com o contetido

tematico do texto-enunciado em estudo?

No texto-enunciado, ha o emprego de diferentes linguagens? Quais?

Essas diferentes linguagens correspondem ao género em analise?

Que sinais de pontuagdo predominam? De que maneira os sinais de

pontuacdo contribuem para a construgdo do sentido do texto-enunciado?

Quadro 2: Questionamentos que podem direcionar a analise da dimensédo verbal (ou verbo-visual) do
género. Fonte: Costa-Hiibes (217, p. 565).

H4, no meu entender, na arquitetonica bakhtiniana, a negativa ao pensamento
mecanicista ¢ ao fechamento, em favor da abertura, do movimento, das interagodes, da
escuta. Bakhtin (2011) em sua critica a0 mecanicismo, opde mecanico aquilo que esta
impregnado pela unidade interna de sentido, apontando que o mecénico ¢ carente de
interacdes, ¢ impermeavel a influéncias: € mecanico “se alguns de seus elementos estao
unificados apenas no espago € no tempo por uma relacdo externa e ndo os penetra a

unidade interna do sentido. As partes desse todo, ainda que estejam lado a lado e se



61

toquem, em si mesmas sdo estranhas umas as outras” (BAKHTIN, 2011, p. XXXIII).

Assim, parto do entendimento de que

As contribuigdes bakhtinianas para uma teoria/analise dialogica do discurso,
sem configurar uma proposta fechada e linearmente organizada, constituem
de fato um corpo de conceitos, nogdes e categorias que especificam a postura
dialogica diante do corpus discursivo, da metodologia e do pesquisador. A
pertinéncia de uma perspectiva dialdogica se da pela andlise das
especificidades discursivas constitutivas de situacdes em que a linguagem e
determinadas atividades se interpenetram e se interdefinem, e do
compromisso ético do pesquisador com o objeto, que, dessa perspectiva, é
sujeito historico (BRAIT, 2006, p. 29).

Diante desse enquadramento, meu posicionamento ¢ de que ndo € possivel
aplicar as ideias do Circulo bakhtiniano, mas pensar a partir delas. Assim, para
exemplificar, uma forma de compreender melhor a questdo analitica a partir do
pensamento bakhtiniano pode ser a partir das proprias andlises desenvolvidas nas obras
do Circulo. Como exemplo, posso citar as analises desenvolvidas por Bakhtin nos livros
sobre Dostoievski e Rabelais. Nestas obras ndo se verifica a defini¢ao de categorias pré-
estabelecidas e sua posterior aplicagdo de forma mecanica para compreender as formas
de producdo de sentido. Percebe-se um caminho oposto: o conceito de polifonia, por
exemplo, emerge a partir da andlise do corpus discursivo, isto €, Bakhtin “ndo tinha um
conceito ad hoc de polifonia para testar nos escritos de Dostoievski. E a partir dos
textos de Dostoievski que o conceito ¢ formulado, constituido” (BRAIT, 2006, p. 24).
Diante disso, compreendo que em analises feitas a partir do pensamento bakhtiniano
“ndo ha categorias a priori, aplicaveis de forma mecanica a textos e discursos, com a
finalidade de compreender formas de producdo de sentido num dado discurso, numa
dada obra, num dado texto” (BRAIT, 2006, p. 14). E mais do que isso, ¢ possivel

reconhecer um desdobramento analitico a partir das obras do Circulo:

[...] chegar a uma categoria, a um conceito, a uma nogao, a partir da analise
do corpus discursivo, dos sujeitos e das relacdes que ele instaura. [...] Nao
aplicar conceitos a fim de compreender um discurso, mas deixar que os
discursos revelem sua forma de produzir sentido, a partir de ponto de vista
dialégico, num embate (BRAIT, 2006, p. 24).

Por isso, os conceitos do arcabougo tedrico do Circulo que aparecem no
desenvolvimento desta pesquisa, principalmente no Capitulo 4, ndo sdo aplicados como
categorias de andlise, uma vez que isso, como sugere Faraco (2009), seria uma
interpretacdo dos textos do Circulo por aquilo que ndo sdo, transformando o filosofico
em categorias cientificas. Tal deslizamento relaciona-se a falta de percepgao da filiagdo

ao pensamento dialético existente:
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Sem perceber essa filiagdo, sem adentrar dialeticamente a obra,
necessariamente reduziremos Bakhtin, perderemos seu senso de totalidade e
cairemos na reificagdo de suas categorias (dialogismo, carnavalizagao,
polifonia, discurso citado, etc.). Nesse sentido, vale para ele, de certa forma,
o que cle dizia de Dostoievski: ‘sem entender a nova forma de visdo, ¢
impossivel entender corretamente aquilo que pela primeira vez foi percebido
e descoberto na vida com o auxilio desta forma’ (FARACO, 1988, p. 27).

Diante disso, ressalto ao meu leitor que as ideias do Circulo ndo devem ser lidas
a partir da nossa forma cartesiana de pensar, uma vez que operam “com uma forma de

pensar que se afasta radicalmente dos paradigmas hegemonicos no mundo académico

que estuda as realidades humanas” (FARACO, 2001, p. 113).

Portanto, em meus ultimos apontamentos sobre a andlise, reafirmo meu
compromisso de desenvolver a pesquisa sob a forma de ver o mundo apreendida do
pensamento bakhtiniano. Por isso, destaco que as analises desenvolvidas sdo fiéis as
caracteristicas da pesquisa sob a perspectiva bakhtiniana apresentadas nesta secao, logo,
ndo se pautam por protocolos nem pela aplicagdo de categorias de analise. As analises
certamente estardo, constantemente, preocupadas em ‘“colocar em relacdo campos e
objetos de estudo mesmo distantes através de um processo de deslocamento e abertura,

mais do que de incorporacao e de fechamento” (PETRILLI, 2013, p. 134).

Por fim, encerrando esta secdo, cabe destacar que a visdo de pesquisa em
Ciéncias Humanas aqui apresentada, a partir da minha interpretacdo acerca do
pensamento bakhtiniano, implica o reconhecimento de que a construcdo por mim
desenvolvida nas proximas se¢des ndo representa um conhecimento final e autoritario,
uma verdade absoluta (istina), unica e que da conta da totalidade do fendmeno vivo
estudado. Ao contrério, tal visdo de uma verdade provisoria alinha-se a diferentes
perspectivas epistemoldgicas desenvolvidas a partir das primeiras décadas do século
XX. Se a nogao de verdade na Ciéncia, anteriormente a esse periodo, era entendida
como sinoénimo de certeza, de correspondéncia fiel entre o pensamento e a realidade,
diante das mudangas ocorridas ao longo do século XX comeca-se a questionar a
objetividade da atividade cientifica que conduz a essa nogdo de verdade “certa”,
absoluta, migrando da certeza para a incerteza, para a impossibilidade de conhecer a
realidade como realmente ¢, uma vez que é complexa, instavel e ndo linear. Como
aponta Granger (1974), a ciéncia ao construir relagdes que definem o objeto de estudo,
jamais consegue dar conta da totalidade, ha sempre algo que escapa, um residuo: “toda
pratica poderia ser descrita como uma tentativa de transformar a unidade da experiéncia

em unidade de uma estrutura [relacdes abstratas definidoras do objeto], mas esta
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tentativa comporta sempre um residuo” (GRANGER, 1974, p. 135). Logo, sempre ha
algo de indeterminado, o que impossibilita afirmar que o conhecimento condiz tal e qual
com a realidade, que o conhecimento produzido ¢ o Uinico, sendo apenas um dentre as
distintas possibilidades. Assim, voltando os olhares para a Filosofia da Ciéncia, na
discussdao sobre a verdade das teorias cientificas, assumindo uma postura racionalista
critica, Popper (1996), por exemplo, rejeitou a possibilidade de comprovagao das teorias
cientificas, atribuindo a elas apenas um potencial de refutabilidade. Kuhn (1997), por
outro lado, rompendo com perspectivas racionalistas, considera totalmente
desnecessaria a discussao sobre a existéncia ou nao de uma verdade a ser perseguida
pelas teorias. Na epistemologia kuhniana, o progresso do empreendimento cientifico
pode ser reconhecido pelos periodos de revolucdo cientifica, intercalados por periodos
de ciéncia normal nos quais a comunidade compartilha de um mesmo paradigma, sem a
necessidade de pensarmos numa verdade pré-estabelecida da qual a ciéncia se
aproximaria. No pragmatismo de Laudan (1986) a discussdo sobre a verdade também ¢
secundaria, pois a énfase € colocada na capacidade da ciéncia em resolver problemas de
natureza empirica e conceitual. Diante disso, o conhecimento produzido pela minha
pesquisa ¢ datado e provisorio, pois procura ver o mundo a partir da verdade (pravda),
aquilo que ¢ verdade para cada participante do acontecimento. O que fago ¢ escutar e
tentar (re)construir tal acontecimento. Entretanto, preciso, humildemente, assumir que a
pesquisa ndo da conta da reconstrucdo do acontecimento em sua totalidade, apenas se
aproxima dele e, de uma maneira muito particular, pois sobre este mesmo

acontecimento outras compreensdes poderiam ser construidas.

As analises por mim desenvolvidas articulam sentidos dados pelos sujeitos ao
acontecimento com outros acontecimentos, outras compreensoes, alargando os sentidos
e, ao fazé-lo, acabo dando novos sentidos mesmo que ndo vislumbrados enquanto
verdade (pravda) para os participantes. Em certo sentido, ¢ possivel dizer que o que ¢
feito condiz em “abrir os olhos” para novos sentidos em relacdo aos sentidos (pravda)
dados pelos participantes ao evento. Assim, sentidos sdo (re)criados e (trans)formados!
Contudo, isso ndo desloca a investigacdo para um relativismo: o ato de assumir que o
conhecimento ¢ situado, do momento, uma verdade (pravda), indica que ndo pode ser
simplesmente encerrado, finalizado, mas que tem continuidade ao lado de outras
verdades (pravda) sobre este acontecimento com as quais dialoga e disputa. Nao ¢ um

relativismo; ¢ o reconhecimento de que héd presenca de um outro que ndo pode ser
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emudecido. A presenca do outro indica, neste sentido, que a construgdo da verdade ¢
relacional, a verdade de cada um dos sujeitos se interpenetra, se relaciona. E relacional,
também no sentido de que se d4& em movimento entre o universal e o singular: “Aqui
nao ha nenhum relativismo: a verdade (pravda) do existir-evento contém totalmente em

si todo o absoluto extratemporal da verdade (istina) tedrica” (BAKHTIN, 2010, p. 134).
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3. PENSAMENTO BAKHTINIANO, EDUCACAO EM CIENCIAS E
FORMACAO DOCENTE?

Parto do pressuposto de que compreender como tem sido desenvolvida a
articulacdo entre formacdo de professores e pensamento bakhtiniano em pesquisas da
area de Educacdo em Ciéncias (EC) ¢ essencial para iniciar o processo de construcio da
perspectiva de formagdo docente contra-hegemoOnica que venho contextualizando.
Entretanto, parece-me necessario visualizar, primeiramente, um panorama de como se
da a relacao entre as ideias do Circulo e a area de EC brasileira, uma vez que alguns
trabalhos, como os de Pinhdo e Martins (2008), Garcia e Lima (2009), Nicolli, Oliveira
e Cassiani (2011), Souza, Silva, Santos e Santos (2013), que tiveram por objetivo
analisar produgdes cientificas nacionais referentes, de forma mais geral, a linguagem e a
Educagao em Ciéncias e, de maneira mais especifica, a andlise do discurso e a pesquisa
em educacdo em ciéncias, apontam a predominancia de filiagdes tedricas a perspectiva

do Circulo bakhtiniano.

Contudo, a0 mesmo tempo em que este referencial tem se destacado na
Educacdo em Ciéncias quando o assunto ¢ linguagem e andlise do discurso, pouco se
sabe sobre sua apropriacdo por esta area de pesquisa, tendo em vista que ndo encontrei
na literatura trabalhos dedicados a fazer levantamento, sistematizagdo e analise de
artigos produzidos a partir do pensamento bakhtiniano. Assim, diante desses aspectos
que apontam a inexisténcia de olhares criticos para a producao pautada pelo pensamento
bakhtiniano na area de EC, empenho-me, inicialmente, em compreender como tem sido
a incursao das ideias do Circulo na area como um todo e, posteriormente, trato de um
aspecto mais especifico (e de principal interesse para mim) dessa relagdo: a formagao

docente.

3.1. EDUCACAO EM CIENCIAS E PENSAMENTO BAKHTINIANO: O QUE
INDICAM OS TRABALHOS PUBLICADOS EM PERIODICOS NACIONAIS?

Para compreender como o pensamento bakhtiniano tem se relacionado com a

area de EC no Brasil, a constitui¢do do corpus de analise deu-se a partir de revistas

23 Parte deste capitulo foi publicada na Revista Brasileira de Pesquisa em Educagido em Ciéncias, volume
20, sob o titulo “Educacdo em Ciéncias e pensamento bakhtiniano: uma analise de trabalhos publicados
em periodicos nacionais”.
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nacionais classificadas no estrato A da grande area “Ensino” do Qualis* da Capes.
Obviamente, esta area engloba revistas de diversas subareas “Ensino de”, sejam elas
“Ensino de Saude”, “Ensino de Engenharia” etc., de forma que foi necessario fazer um
recorte e selecionar desse grande grupo aquelas nas quais, tradicionalmente, os
trabalhos de Educacdo em Ciéncias sdo publicados. Assim, a sele¢do do corpus se deu a
partir das seguintes revistas: Alexandria: Revista de Educacao em Ciéncia e Tecnologia
(Alexandria), Amazonia: Revista de Educacao em Ciéncias e Matematicas (AM); Areté:
Revista Amazodnica de Ensino de Ciéncias (Areté), Caderno Brasileiro de Ensino de
Fisica (CBEF), Ciéncia & Educacdo (C&E), Ensaio: Pesquisa em Educacdo em
Ciéncias (Ensaio), Investigacdes em Ensino de Ciéncias (IENCI), Revista Brasileira de
Ensino de Ciéncia e Tecnologia (RBECT), Revista Brasileira de Ensino de Fisica
(RBEF), Revista Brasileira de Pesquisa em Educagdo em Ciéncias (RBPEC) e Revista

Praxis (Praxis).

Nessas revistas busquei trabalhos que apresentassem os seguintes descritores:
Bakhtin, dialogismo, voz, analise do discurso, discurso, linguagem, géneros do discurso,
sem a delimitagdo de um periodo especifico, ou seja, foram selecionados artigos
publicados até dezembro de 2019. Apds a selecao por meio desses descritores, realizei
uma leitura prévia dos trabalhos, de forma a filtrar quais realmente fariam parte do
escopo que estava buscando. Por exemplo, no descritor linguagem foi possivel
encontrar trabalhos que ndo tinham nenhuma relagdo com o pensamento bakhtiniano,
portanto, ndo poderiam fazer parte do corpus. Assim, nesta busca, procurei por artigos
que fossem da area de Educagdo em Ciéncias e que tivessem em seu corpo elementos do
pensamento bakhtiniano. Saliento, ¢ claro, que pode ter acontecido de algum trabalho
publicado nessas revistas atender aos critérios de selecdo, mas ndo fazer parte do corpus
se o sistema de busca da revista nao localizou a partir dos descritores utilizados ou, até
mesmo, se os descritores nao foram suficientes para isso. Entretanto, acredito que os
descritores utilizados para as buscas sdo bastante pertinentes e permitem um

levantamento aproximado da totalidade da producao.

A partir da busca realizada localizei um quantitativo de 77 artigos®. Se
considerarmos que a busca nao se limitou a um periodo especifico, seria possivel dizer

que se trata de um numero bastante reduzido de artigos. Por outro lado, a aproximagao

24 Referente as classificagdes de periddicos do quadriénio 2013-2016 da Plataforma Sucupira.
%5 No apéndice A apresento a listagem dos artigos estudados.
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do referencial a area de EC ¢ uma construgdo que se inicia ha uns 20 anos de forma
muito timida e, mais recentemente, nos ultimos dez anos, comeca a ganhar um pouco
mais de forca. Como ¢ possivel perceber no grafico da Figura 1, os primeiros artigos

encontrados nesses periddicos datam o ano de 2001.
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Figura 1: Evolucao da produgdo envolvendo o pensamento bakhtiniano.

E possivel verificar que, entre 2001 e 2009, a produgdo de trabalhos na area que
trazem o pensamento bakhtiniano € bastante reduzida e apresenta algumas variacdes, de
tal maneira que em alguns anos ha uma produ¢do maxima de trés artigos (2006 e 2009)
e, em outros, nenhum artigo (2005 e 2007). Nos demais anos desse periodo ha variagao
entre um e dois artigos por ano, constituindo uma média de pouco mais de um artigo por
ano entre 2001 e 2009. J4& na década seguinte (2010-2019) ¢ possivel perceber uma
diferenca nos quantitativos de producao: a partir de 2010 a producao comeca a crescer €
mantém-se em numeros maiores, com algumas oscilagdes. Percebem-se grandes saltos
nos anos de 2011, 2013, 2015 e 2019, com a produgdo de um maximo de oito artigos, ja
o menor nimero de artigos produzidos nesta década ¢ verificado no ano de 2014, com
trés artigos, que corresponde ao valor maximo apresentado em alguns anos do periodo
anterior. Na década 2010-2019 ha, portanto, uma média de seis artigos por ano, um
nimero quatro vezes maior que no periodo anterior (2001-2009). Assim, olhando para a
evolucdo da produgdo, ¢ possivel perceber que o pensamento bakhtiniano vem sendo

incorporado com mais frequéncia pela area de Educagao em Ciéncias na ultima década.
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Por outro lado, aponto que trabalhos com o pensamento bakhtiniano sao
publicados mais em algumas revistas do que em outras. Por exemplo, na Revista
Brasileira de Ensino de Fisica, a mais antiga da drea, com publicacdes desde 1979, ndo
foi localizado nenhum artigo alinhado ao objetivo da minha revisdo. Parece pertinente
questionar o motivo desse fenomeno. Arrisco-me a propor uma explicacdo para essa
auséncia a partir da constatacdo, compartilhada por parcela significativa dos
pesquisadores da area de ensino, de que a revista permanece, desde sua criacdo,
ancorada a uma perspectiva tradicional de ensino de Fisica (SILVA, 2010), na qual o
fendmeno educativo ¢ considerado simplesmente como o ensino ¢ a aprendizagem de
conteudos neutros, pré-determinados e ndo como campo de produgdo cultural, pleno de

valores politicos e sociais.

J& outras revistas mais recentes, como a Ensaio (inicio das publicagdes em 1999)
e RBPEC (inicio das publicagdes em 2001), somam juntas quase 50% da produgdo da
area relacionada ao pensamento bakhtiniano. As publicacdes por revista sdo as
seguintes: 1) Ensaio — 24%; 2) RBPEC — 25%; 3) C&E — 18%; 4) IENCI — 17%; 5)
CBEF — 5%; 6) Alexandria — 4%; 7) Praxis — 4%; 8) Areté — 1%; 9) RBECT — 1%. Nas
revistas AM e, como ja mencionei, RBEF, ndo foram localizados artigos que se

enquadrassem no escopo da selecao.

Quanto as instituicdes que mais publicaram trabalhos relacionados ao
pensamento bakhtiniano, aponto a predominancia de quatro universidades. Para cada
artigo do corpus identifiquei quais institui¢des estavam vinculadas a cada um dos
trabalhos, contabilizando apenas uma vez caso houvesse mais de um autor da mesma
institui¢do, pois meu objetivo € conhecer em quantos artigos cada instituigdo estd
presente. Além disso, contabilizei a institui¢do a que o autor pertencia no momento da
publicagdo. Assim, em alguns momentos um autor pode estar vinculado a uma

determinada institui¢do €, em outros momentos, a outra.

No total inventariei 33 institui¢des vinculadas aos trabalhos, mas foi possivel
perceber que as instituicdes mais presentes nessas producdes sao: UFMG, presente em
23 dos 77 trabalhos, portanto, em quase 30%; UFRJ e UFRGS, ambas presentes em 14
dos 77 trabalhos, portanto, em 18%; e USP, presente em 11 dos 77 trabalhos, portanto,
presente em pouco mais de 14% dos trabalhos. O protagonismo dessas quatro
universidades publicas pode ser interpretado a partir do reconhecimento de que a tais

institui¢des estdo vinculados grupos de pesquisa e pesquisadores na area de Educagdo
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em Ciéncias de consolidada tradicdo académica no Brasil. As demais institui¢cdes

tiveram participagdo em 5 trabalhos ou menos.

Acompanhando esses dados, € possivel perceber que os pesquisadores com
maior producdo de artigos envolvendo o pensamento bakhtiniano nas revistas
pesquisadas sdo dessas institui¢des: trés da UFMG, dois da UFRGS e um da
UFRJ/UFRGS. A pesquisadora que possui a maior quantidade de trabalhos que
abordam o pensamento bakhtiniano na area ¢ a professora Fernanda Ostermann, da
UFRGS, com um total de 13 artigos publicados. Em segundo lugar, aparece a
professora Flavia Rezende da UFRIJ até o ano de 2015 e, agora, apenas vinculada a
UFRGS, com dez trabalhos. O terceiro pesquisador com maior producdo ¢ o professor
Claudio José de Holanda Cavalcanti, da UFRGS, com nove artigos publicados, seguido
da professora Maria Emilia Caixéta de Castro Lima, da UFMG, com oito trabalhos
publicados, que ¢ a quarta pesquisadora com maior quantidade de publicacio; O quinto
pesquisador com maior produgdo sobre o tema € o professor Orlando Gomes de Aguiar
Junior, também da UFMG, com sete artigos. Por fim, o professor Eduardo Fleury
Mortimer da UFMG ¢ outro pesquisador dentre os de maior produgao de trabalhos que
abordam o pensamento bakhtiniano, com seis trabalhos publicados. Destaco que
inventariei um total de 104 autores de trabalhos, sendo que, depois dos seis com maior
producdo, os demais autores possuem no maximo quatro artigos publicados. Ressalto,
mais uma vez, que o corpus limita-se aos peridodicos nacionais citados e localizados a
partir dos descritores aqui apresentados. Sobre os principais autores, a Figura 2 traz

algumas informacdes importantes.

Pelo grafico apresentado na Figura 2% é possivel perceber que os primeiros
trabalhos com o pensamento bakhtiniano publicados na area sao de autoria do professor
Eduardo Mortimer que, como um dos principais autores, destaca-se com produgdes até
o ano de 2010. Entre os anos de 2011 e 2015, destaco uma produgdo grande da

professora Flavia Rezende, com dez artigos nesse quinquénio e, em um periodo mais

26 O leitor pode ter a impressdo de que os dados apresentados neste grafico conflitam com os do grafico
anterior, uma vez que em alguns anos a produgdo apresentada na Figura 2 ¢ superior a apresentada, para
esse mesmo ano, na Figura 1. Explico que esses dados maiores representam uma sobreposi¢do de autores
nos artigos. Para exemplificar vou explicar o que acontece com os dados do ano 2011. Pelo que foi
apresentado na Figura 1, no ano de 2011 houve um total de producdo oito artigos, entretanto, quando ¢é
feita a soma dos dados para o ano de 2011 do grafico da Figura 2 se chega a um total de nove artigos. Néo
ha inconsisténcia alguma nisso, o que acontece ¢ que as professoras Flavia Rezende e Fernanda
Ostermann escreveram um artigo juntas, logo, como estdo sendo contabilizados autores e ndo a produgédo
este nimero fica maior na Figura 2.
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recente — a partir de 2016, percebe-se a producao mais intensa dos professores Fernanda
Ostermann e Cladudio Cavalcanti. Os professores Orlando Aguiar Junior e Maria Emilia
Caixéta de Castro Lima tiveram uma produ¢do mais perene ao longo dos anos,
respectivamente, de 2008 e 2014 (sete trabalhos em sete anos), ¢ de 2010 a 2019 (oito

trabalhos em oito anos).
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Figura 2: Producao dos principais autores no decorrer do tempo.

O ponto mais relevante que eu gostaria de destacar destes dados diz respeito ao
surgimento do pensamento bakhtiniano na area, pois entendo que as condi¢des em que
este se d4 sdo cruciais para compreender os movimentos que foram estabelecendo a
apropriacao das ideias do Circulo bakhtiniano pela area. Neste aspecto, pela analise do
corpus, fica claro que o pioneirismo nos estudos bakhtinianos na nossa area ¢ creditado
ao professor Eduardo Mortimer, a partir do qual, portanto, ¢ possivel fazer a
contextualizagdo da chegada do pensamento bakhtiniano na 4area. Assim, cabe
questionar: Quem ¢ este sujeito? De que lugar fala? Por que traz Bakhtin para a area?
Quais foram suas influéncias? Uma répida consulta ao curriculo Lattes aponta que se
trata de um professor e pesquisador que, ja na sua pesquisa de doutoramento, estava
dedicado ao estudo sobre dinamicas discursivas em sala de aula, interesse que mantém

ao longo de sua carreira, como ele proprio afirma: “Entre meus interesses de pesquisa
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destaco: a relacao entre elaboracao de conceitos cientificos € o uso da linguagem em

salas de aula de quimica e ciéncias™?’.

Nitidamente, o enriquecimento de sua formacao durante parte de seu Doutorado
na Universidade de Leeds parece ser um elemento crucial, pois 14 teve contato com
ideias de Vygotsky e Bakhtin. Fez parcerias, por exemplo, com Philip Scott, membro do
Grupo de Pesquisa de sua orientadora de Doutorado sanduiche, Rosalind Driver,
reconhecido por trabalhar com a teoria sociocultural na analise do discurso em sala de
aula. Além disso, consta em seu curriculo Lattes que trabalhou e publicou trabalhos com
James Wertsch, psicologo norte-americano considerado uma referéncia nos estudos de

Vygotsky e Bakhtin.

Certamente essas foram grandes influéncias do pesquisador que trouxe o
pensamento bakhtiniano para a area. Entendo que isso impactou de duas formas a
apropriacdo do referencial bakhtiniano: primeiramente, ocorre que, como pioneiro,
Eduardo Mortimer ¢ um autor bastante citado nos artigos estudados, de forma que em
pelo menos 23 (desconsiderando os de sua propria autoria) dos 77 artigos analisados ha

referéncia a algum trabalho deste autor que envolve o pensamento bakhtiniano.

Portanto, muito do que se produziu na area sobre esta tematica tem vinculos
diretos com as ideias do Circulo expostas no inicio de sua aproximagdo a area de
Educacdo em Ciéncias e que, provavelmente, sdo alinhadas as concepg¢des de Scott e
Wertsch. Em segundo lugar, talvez por essa proximidade entre Mortimer e Wertsch, o
psicélogo norte-americano € o autor que mais ¢ referenciado nos trabalhos da area de
Educacdo em Ciéncias do Brasil para compreender aspectos do pensamento
bakhtiniano. Diante disso, penso que ¢ chegado o momento de a area voltar os olhares
também para os pesquisadores brasileiros especialistas em Bakhtin, que t€ém muito a
acrescentar para nossos estudos, como Beth Brait, Carlos Alberto Faraco, Jodo
Wanderley Geraldi, Maria Tereza de Assun¢do Freitas, entre outros. Neste sentido,
minha tese traz como contribui¢do para o entendimento do pensamento bakhtiniano as
palavras desses pesquisadores sobre a obra do Circulo. Da mesma forma, deixo de lado
Wertsch (que ja ¢ explorado pela area) para buscar a palavra de outros estudiosos do
Circulo em nivel internacional. Destaco, neste sentido, os trabalhos do professor italiano

Augusto Ponzio, considerado um dos maiores estudiosos do pensamento bakhtiniano da

27 Extraido do curriculo Lattes do professor Educado Mortimer (http:/lattes.cnpq.br/3488369448766844)
em abril de 2020.




72

atualidade, e a professora russa (que depois de graduar-se em seu pais natal mudou-se
para o México, onde vive até hoje) Tatiana Bubnova, também respeitada pesquisadora
do Circulo bakhtiniano e responséavel por varias tradugdes das obras do Circulo para o

espanhol.

De forma a caracterizar a produgdo, aponto que os artigos deste estudo sdo
relacionados em propor¢des diferentes a quatro areas: sao, em sua maioria, pertencentes
a area da Fisica (36%), seguido da area que denomino Ciéncias (35%) — quando ha uma
abordagem mais geral que pode congregar tanto a Fisica, quanto a Quimica e a
Biologia, seguido da Quimica (20%) e da Biologia (9%). Desses trabalhos, quanto a
natureza da pesquisa, aponto que 13 apresentam o que denomino por reflexdes teoricas,
uma vez que nao possuem base empirica de sustentagdo as proposi¢des ou a empiria
utilizada serve para exemplificar determinada proposicao teodrica (exemplo o artigo 37).
Dois trabalhos sdo de revisdes (artigos 68 e 69), nos quais se verifica um mapeamento
acerca da comunicagdo cientifica na Educagdo em Ciéncias e, por fim, ha um trabalho
considerado de desenvolvimento (artigo 65), no qual sdo apresentadas atividades
didaticas relacionadas a FMC. Por fim, a maioria dos trabalhos (61 dos 77) ¢ de
natureza empirica, isto €, as proposi¢des desenvolvidas pautam-se pela empiria. Nestes
trabalhos, constitui o material empirico: produtos educacionais, documentos oficiais,
documentos norteadores de curso, revistas de divulgacdo cientifica, livros didaticos,
obra de fic¢ao cientifica, textos escritos por alunos, enunciados escritos em resposta a
questionarios, enunciados falados em situacdo de entrevistas semiestruturadas,
enunciados de professores, enunciados de alunos, enunciados de interacdes discursivas
entre professores e alunos. Ademais, ha uma pluralidade de sujeitos envolvidos nestas
pesquisas: sdo estudantes de escolas publicas e privadas, da educacao basica, educacao
de jovens e adultos e educagdo superior — licenciaturas e bacharelados em Fisica,
Quimica e Biologia, professores-alunos de cursos de especializagdo e mestrados

profissionais, tradutor de libras, palestrantes, professores.

De forma a organizar toda esta producdo, no sentido de mostrar o que tem sido
pesquisado, agrupei os trabalhos em linhas tematicas inspiradas no maior evento
nacional da area, o Encontro Nacional de Pesquisa em Educacao em Ciéncias (ENPEC).
Destaco que esta organizacao ¢ bastante delicada, uma vez que, em muitos casos, 0s
trabalhos se aproximam a mais de uma linha tematica. Assim, diante desse aspecto

ténue que envolve tal organizagdo, os trabalhos foram associados a linha tematica que
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parecia mais caracteristica de cada um deles, o que levou a distribuicao® dos trabalhos

de acordo com as porcentagens expostas na Figura 3.

mFormacio de professores
® Linguagens e discurso
Processos, recursos e materiais educativos
Educacdo em espacos ndo-formais e divulgacio cientifica
B Educacdo e aprendizagem de conceitos e processos cientificos
B Diversidade, multiculturalismo e interculturalidade
B Curriculos

m Alfabetizacio cientifica e tecnologica. abordagens CTS/CTSA

B Politicas educaci onais

B Questdes tedricas e metodologicas da pesquisa

Figura 3: Linhas tematicas dos trabalhos analisados nesta revisao.

Percebe-se que o pensamento bakhtiniano povoa uma diversidade de linhas
tematicas na area, sendo mais caracteristico de trabalhos que tratam da formacgado
docente, de linguagens e discurso, de educagdo em espagos ndo-formais e divulgagdo
cientifica, de educacdo e aprendizagem de conceitos e processos cientificos e de
processos, recursos € materiais didaticos. Comento, brevemente, sobre os focos

apresentados nos trabalhos dessas linhas mais principais.

Os trabalhos da linha “Formacdo de professores” tém como preocupagao
investigar, por exemplo, a apropriacdo discursiva docente sobre documentos oficiais e
sobre modelos formativos, a atribui¢do de sentidos por professores a qualidade na
educacdo, ao ensino por investiga¢do e as Tecnologias da Informagdo e Comunicagdo
(TIC’s), memoriais docentes e curriculos formativos, temas relacionados a Fisica

Moderna e Contemporanea (FMC) na formacao docente, a construgdo discursiva da

28 Relagdo dos trabalhos de cada linha: Formagdo de professores (2, 3, 4, 5, 9, 12, 16, 20, 21, 22, 26, 29,
35, 48, 51, 53, 54, 59, 61, 74, 76); Linguagens e discurso (19, 23, 28, 30, 31, 33, 34, 37, 42, 43, 44, 45,
49, 50, 52,77); Educagdo em espagos ndo-formais e divulgacédo cientifica (14, 27, 38, 55, 66, 68, 69, 71);
Educagdo e aprendizagem de conceitos e processos cientificos (6, 8, 13, 15, 36, 46, 73); Processos,
recursos ¢ materiais didaticos (25, 47, 57, 62, 63, 64, 65); Diversidade, multiculturalismo e
interculturalidade (11, 17, 32, 40, 56); Curriculos (1, 7, 39); Alfabetizagdo cientifica e tecnologica,
abordagens CTS/CTSA (18, 41, 67, 72); Politicas Educacionais (58, 60, 70); Questdes tedricas e
metodologicas da pesquisa (10, 24, 75).
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identidade docente, bem como compreensdes docentes acerca da abordagem CTS e da

Historia da Ciéncia (HC).

J& os trabalhos associados a linha tematica “Linguagens e discurso” debrugam-se
essencialmente sobre questdes como a argumentacdo em sala de aula, estudo dos
géneros do discurso da sala de aula e do livro didatico, leitura, escrita e perguntas em
sala de aula, aspectos ndo-verbais e intersubjetividade na sala de aula, interacdes
discursivas, bem como a constru¢ao do conhecimento cientifico por meio do discurso.
A linha tematica “Educa¢do em espagos ndo-formais e divulgacao cientifica” caracteriza
trabalhos que buscam, essencialmente, estudar questdes relacionadas a divulgacdo
cientifica, seja com relagdo a sala de aula, a revistas de divulga¢do cientifica ou a

transposi¢ao do discurso cientifico para o de divulgagao.

Os trabalhos associados a tematica “Educacdo e aprendizagem de conceitos e
processos cientificos” buscaram, por exemplo, discutir ou estudar a formagdao dos
conceitos cientificos em sala de aula, analisar uso de conceitos e a elaboracao conceitual
de estudantes. Por fim, nos trabalhos associados a tematica “Processos, recursos e
materiais educativos” percebe-se o propdsito de analisar livros didaticos com relagdo a
questdes envolvendo a HC e a FMC. Também foi possivel verificar analises com
relagcdo a recursos auxiliares ao processo de ensino e aprendizagem, como o caderno € o
laboratorio didatico e, ainda, um trabalho destinado a apresentar atividades didaticas
relacionadas @ FMC. Esses sdo exemplos que nos mostram a diversidade de topicos

abordados sob a otica do Circulo na area de Educagdo em Ciéncias.

Esses dados parecem sugerir que a formacdo docente ¢ um ramo privilegiado
pelos trabalhos pautados pelas ideias do Circulo bakhtiniano; entretanto, ndo ¢ possivel
afirmar isto, uma vez que o fenomeno visualizado neste recorte ¢ similar ao que
acontece na area como um todo. Afirmo isto, olhando para os dados do ENPEC-2019,
no qual a linha de maior producao foi a de formagao docente, seguida por, na respectiva
ordem: Ensino e aprendizagem de conceitos e processos cientificos; Diversidade,

multiculturalismo, interculturalidade; Processos, recursos e materiais educativos; e,

Alfabetizagdo cientifica e tecnoldgica, abordagens CTS/CTSA.

Assim, o que parece razoavel dizer ¢ que os trabalhos envolvendo o pensamento
bakhtiniano apresentam uma particularidade com relagao a produgdo da area como um

todo pelo fato de privilegiarem mais as linhas “Linguagens e discurso” (o que ¢
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esperado) e “Educag¢dao em espagos nao-formais e divulgacao cientifica”. A preferéncia
para esta ultima linha pode ser interpretada pelo fato de que o problema da linguagem
também ¢ relevante para a educacdo em ciéncias nesses contextos nos quais a travessia
para o mundo da cultura pode ser mais fortemente interpelada por um mundo da vida

com horizontes mais amplos, para além dos muros da escola.

De forma a compreender como se materializa o pensamento bakhtiniano nos
trabalhos do corpus de estudo, trago alguns elementos que julgo importantes com
relacdo a aspectos conceituais, metodoldgicos e analiticos dessas produgdes. Diante
disso, aponto, inicialmente, que as ideias do Circulo bakhtiniano sdo discutidas nos
trabalhos sem grandes variacdes, isto €, a area parece comungar de um conjunto de
conceitos desse pensamento que se repete nos trabalhos. Pelas leituras das producdes
fica clara a predilecdo da area por determinados conceitos como: enunciado, suas
caracteristicas e peculiaridades, voz, dialogismo, géneros do discurso, compreensdo

ativa/responsiva, contexto extraverbal; signo, significagcdo e tema; discurso alheio.

Ha, obviamente, produgdes que se aventuram por outros conceitos, mas, em
geral, sdo estes aqui mencionados que embasam a producdo da area de forma mais
constante. Esses dados dao indicativos da pequena por¢cdo de escritos do Circulo
apropriada pela area, o que me instigou a realizar um estudo das obras presentes nos
trabalhos. Assim, busquei nas referéncias dos artigos as obras do Circulo citadas e
localizei-as no corpo do texto para compreender a que elementos daquela dada obra o
trabalho referia-se, pois uma andlise simplesmente quantitativa do que ¢ apontado nas

referéncias nao daria elementos esclarecedores da relagao conceito-obra.

Quantitativamente, as obras mais citadas pelos artigos sdo “Marxismo e filosofia
da linguagem” (MFL), referenciada em aproximadamente 77 % dos artigos e “Estética
da criacao verbal” (ECV) ou algum texto constituinte desta coletanea, referenciados em
aproximadamente 82% dos trabalhos. Sobre as citagdes das obras do Circulo como um
todo, destaco que, em alguns momentos, ocorre de alguma obra ser citada apenas nas
referéncias, mas ndo constar no corpo do texto e, em outros, hd citagdes de algumas
obras no corpo do texto que ndo constam nas referéncias. H4 ainda citagdes inseridas no
texto apenas com o proposito de evocar algum escrito do Circulo, sem desenvolvimento

de teor tematico dele.
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Ao relacionar as duas principais referéncias apresentadas nos trabalhos
investigados com as respectivas citagdes presentes no corpo do texto, aponto que os
olhares da area para essas obras costumam ser bastante restritos a algumas partes
especificas, como a Parte II de MFL e ao texto “Os géneros do discurso” de ECV. Por
exemplo, meu levantamento aponta que a maior parte das citagdes a ECV referem-se,
essencialmente, ao texto “Os géneros do discurso”, embora, muitas vezes, seja citada a
obra toda. Esses dados apontam que a area de Educagdo em Ciéncias ainda estd muito
restrita®® a primeira obra do Circulo publicada no Brasil (MFL), em 1979, ¢ a apenas
uma parte de uma rica coletanea que apresenta muitos conceitos da arquitetonica de
Bakhtin. Sobre o primeiro, cabe destacar que se trata de uma tradugao da traducao, ou
seja, sua traducdo para o portugués se deu a partir da versdao francesa e, portanto, ¢
influenciada por essas lentes, caracterizadas por uma tendéncia de tentar encaixar as
ideias do Circulo a atmosfera intelectual francesa da época da traducdo (BEZERRA,
2013). Neste sentido, entende-se a critica feita por Faraco (2001), por exemplo, as
tentativas de rotular Bakhtin de acordo com determinadas tendéncias que, claramente,
mostram-se sem sucesso e acabam contribuindo para uma apropriacdo caodtica do
pensamento bakhtiniano. Diante disso, estes dados indicam a intima rela¢do entre os
conceitos bakhtinianos mais presentes na area e as obras do Circulo que embasam essas

producdes.

Outra caracteristica do pensamento bakhtiniano na area ¢ sua abordagem
concomitante a uma diversidade de referenciais. Sem esgotar essa questdo, aponto, a
titulo de exemplo, a presenga de referenciais de formagao docente — como Tardif,
Porlan, Giroux e Contreras, referenciais ligados a questdo de género, referenciais sobre
argumentacdo, referenciais associados a questdes sociocientificas, referenciais das
teorias de curriculo, da sociologia, da psicologia (essencialmente Vygotsky) e da

linguistica, dentro da qual, destaco a analise do discurso de linha francesa (ADF).

Na maioria das vezes, tais referenciais sao utilizados sem muita articulagdo ao
pensamento bakhtiniano, entretanto, destaco a auspiciosa inciativa de alguns trabalhos

em desenvolver a aproximagdo entre os referenciais e as ideias do Circulo. Assim, na

2 Obviamente houve citagdes a outras obras, entretanto, em uma quantidade pouco significativa. Assim,
menciono que tiveram pelo menos uma citagdo as seguintes obras relacionadas ao Circulo, ordenadas de
acordo com a maior frequéncia: The dialogic imagination; O discurso no romance (Questdes de literatura
e estética); Speech genres and other late essay; Discurso na vida, discurso na arte; Estrutura do enunciado;
Problemas da poética de Dostoievski; Para uma filosofia do ato responsavel; Método formal nos estudos
literarios; Cultura popular na Idade Média: o contexto de Frangois Rabelais.
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area de EC verifica-se o desenvolvimento de aproximagdao entre o pensamento
bakhtiniano e as ideias de Bourdieu e de Latour. Nos trabalhos 29 e 41 percebe-se o
desenvolvimento de uma primorosa aproximacao entre as ideias de Pierre Bourdieu e
Bakhtin, nos quais sdo destacados trés pontos principais que aproximam essas teorias: o
posicionamento contrario a visao de linguagem como um sistema abstrato e arbitrario,
em que ¢ possivel visualizar a relag@o entre as nog¢des de linguagem e capital social; a
concepgdo de que o individuo se constitui do social para o individual, no qual parece
emergir uma relacdo entre os conceitos de ideologia e habitus; e, por fim, a atribui¢ao
de sentido ao discurso que requer conhecer a posi¢ao que o individuo ocupa na esfera
ou campo em que atua, no qual os conceitos de contexto extraverbal e campo se
relacionam. J& o trabalho 57 aproxima o pensamento bakhtiniano das ideias de Bruno
Latour, a partir dos conceitos de atores, performances e tradugdo da visao de Latour da

sociologia simétrica com signo e dialogismo do Circulo.

Uma caracteristica que se mostrou presente em alguns trabalhos do pensamento
bakhtiniano da area de EC e que ajuda a compreender algumas apropriacdes foi a
atribuicao de uma perspectiva puramente metodoldgica as ideias do Circulo. Percebe-se
que, embora a maioria dos trabalhos faca referéncia ao pensamento bakhtiniano como
um referencial teérico-metodolégico, no desenvolvimento de algumas pesquisas fica
clara sua associacao a uma metodologia puramente de analise de dados. Como se pode
observar, por exemplo, pela ideia transmitida pelo seguinte trecho extraido de um

artigo®® do corpus estudado:

A seguir, aprofundamos nossa analise sobre o compartilhamento de
significado e a mediacdo do interlocutor na aula de Fisica. Para isso,
tomamos, como um referencial analitico-interpretativo, algumas ideias
relacionadas a linguagem apresentadas pelo filésofo russo Mikhail Bakhtin
(2006), e, ainda, consideramos, em nossas reflexdes, um levantamento de
termos apresentados em alguns dicionarios de Libras.

Em geral, os trabalhos com essas apropriagdes nao se valem do pensamento
bakhtiniano como uma visdo de mundo que, sem ser aplicada, mas apreendida pelo
pesquisador, situa o caminhar da pesquisa, o modo de olhar para os fenomenos e
estabelece o fio condutor que delimita os pressupostos que fundamentam a pesquisa

desde a concep¢ao do problema até as interpretacdes dos resultados, passando,

30 Nio identificarei os autores dos artigos analisados, pois nio é meu objetivo apontar quem sdo os
autores que possuem uma compreensdo mais proxima a estabilizada ou ndo. Meu objetivo ¢ contribuir
para os estudos bakhtinianos na area, sempre com respeito ao outro, pois assumo que ser indiferente ao
outro ndo ¢ bakhtiniano e seria, portanto, incoerente.
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obviamente, pelas orientagdes metodoldgica e analitica. Neste sentido, aponto que
raramente o pensamento bakhtiniano aparece como Unico referencial nos trabalhos e,
em geral, a énfase dada a ele ¢ na questdo analitica, como uma perspectiva que permite
dar conta da “analise do discurso”, ao passo que esta constitui o corpo empirico da
maioria dos trabalhos. Ideias como “Utilizou-se, como principal referencial, a teoria
socio-historica de Vigotski e a andlise de discurso proposta por Bakhtin”, enfatizam a
proposi¢do de vislumbrar as ideias do Circulo como um referencial metodologico e

exemplificam o uso do pensamento bakhtiniano na questao analitica.

Neste sentido, destaco que, embora a linguagem constitua o cerne do
pensamento bakhtiniano, ndo o limita, pois este também pode ser visto como uma
“filosofia de valores, uma filosofia da vida e uma filosofia da interagao” (FARACO,
2017, p. 55). Diante disso, entendo que o assumir como um referencial puramente
metodoldgico pode sugerir uma concepgao de método bakhtiniano e, consequentemente,
recair em uma visdo positivista de pesquisa, do meu ponto de vista, incoerente com a
heterocientificidade de Bakhtin, conforme desenvolvi no Capitulo 2. Por outro lado, ¢
importante destacar uma percep¢ao sobre os trabalhos que assumem o pensamento
bakhtiniano como referencial teérico-metodolégico, também ja apontada por Pinhdo e
Martins (2008, p. 6), de que, “[...] apesar disso [considerar como referencial tedrico-
metodoldgico], o nivel de explicitacdo do desenho metodoldégico, em alguns momentos,
se restringe a nomeagao de categorias a serem utilizadas. Como consequéncia, ocorre
uma espécie de apagamento do caminho percorrido pelo pesquisador para chegar as
suas conclusdes”. Isso poderia, de certa forma, afastar esses trabalhos daquilo que

interpreto ser uma visao de pesquisa sob a perspectiva bakhtiniana.

Sobre este mesmo aspecto, ndo € raro encontrar nos trabalhos do corpus de
estudo desenhos metodoldgicos baseados na criagdo de categorias (relacionadas com o
pensamento bakhtiniano ou nao) definidas a priori para posterior aplicacdo. Como
exemplo, trago um trecho de um trabalho que se diz orientado pela perspectiva
bakhtiniana: “A metodologia empregada envolveu a aplicagdo de um sistema de
categorias proposto por Mortimer, Massicame, Buty e Tiberghien (2005 a e b) aos
dados de sala de aula registrados em video, em tempo real, utilizando um software
desenvolvido pelo IPN-Kiel, o Videograph®”. Neste sentido, em consonancia ao que
defendi no Capitulo 2, entendo que ndo parece razoavelmente coerente a proposi¢ao de

desenhos metodologicos fechados e pautados pela aplicacdo de categorias prévias que
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se sobrepoem aos dados, incorrendo no estabelecimento de dinamicas mecanicistas no
seu sentido de encaixar os dados as categorias, compartimentalizar, classificar, como

um método, quase positivista.

Neste sentido, uma peculiaridade metodolégica da area de Educacdo em
Ciéncias, o uso de dispositivos analiticos, pode se constituir em um caminho contrario
aos pressupostos bakhtinianos quando encarada de forma mecanica. Em acordo a critica
jé& levantada pela literatura:

Consideramos que o uso da analise do discurso®, quando pautado apenas na
aplicacdo de categorias analiticas, fora de consideracdes de natureza sécio-
historica, equivoca-se e esvazia a teoria. Em consequéncia pouco colabora
para a consolidacdo de um corpo tedrico metodologico para o campo da
pesquisa em ensino de ciéncias. Este ¢, por exemplo, o caso de alguns
trabalhos que utilizam o modelo de analise proposto por Mortimer e Scott
(2002) ¢ a Analise textual discursiva de Moraes ¢ Galiazzi (2003) apenas
como uma ferramenta analitica, sem problematizar a natureza do discurso ou
explicitar pressupostos tedricos. Apesar destes trabalhos se constituirem em
ferramentas metodoldgicas ndo devem ser usados apenas como uma técnica,

pois nao reflete o real valor dos mesmos enquanto tentativas de teorizagdo no
campo (PINHAO; MARTINS, 2008, p. 6).

Aponto a referéncia a dois dispositivos de analise com inspiragdo bakhtiniana
nos trabalhos do corpus de estudo: Mortimer e Scott (2002) e Veneu (2012). Tais
dispositivos constituem-se em duas propostas bastante diferentes sob o ponto de vista de
construgdo e utilizagdo: enquanto o primeiro ¢ mais focado no estabelecimento de
categorias analiticas fechadas, o segundo preocupa-se mais com o estabelecimento de
etapas de analise dotadas de certa plasticidade. Apesar disso, destaco a prevaléncia do
primeiro dispositivo nos trabalhos do nosso corpus, sendo o artigo no qual ele ¢
apresentado citado em, pelo menos, 17 trabalhos. Essa prevaléncia possivelmente esteja
ligada aqueles fatores que demarcam o inicio dos estudos bakhtinianos na area. Ainda,
sobre a questao dos dispositivos na area de EC, destaco o trabalho de Lima et al. (2019),
que se propde a avangar em relacdo ao dispositivo construido por Veneu (2012),

(3

apresentando “uma proposta de trajetdria analitica para auxiliar na interpretagdo de

enunciados cientificos e da pesquisa em educagdo em ciéncias” (LIMA et al., 2019, p.

31 Neste trabalho as autoras realizaram uma revisdo de artigos publicados em revistas brasileiras da area
EC que fazem uso de uma vertente de analise do discurso. Embora a teoria de Bakhtin nio se constitua
como um tipo de andlise do discurso, este autor foi citado como referéncia na construgdo do quadro
teorico de pelo menos metade dos artigos analisados pelas autoras, portanto, neste caso, elas se referem
também a trabalhos que fazem analises fundamentadas nos pressupostos de Bakhtin. Dentre os aspectos
estudados esta: “a forma pela qual a analise do discurso era mobilizada no artigo (referencial teorico-
metodologico, referencial metodolégico ou referencial tedrico)” (p. 4).



80

271). A forma de conceber a pesquisa em educagdao em ciéncias sob a perspectiva do
Circulo proposta por esses autores aproxima-se da minha compreensdo, uma vez que

entendem que

Obviamente, o processo de interpretacdo metalinguistica ndo pode ser
reduzido a uma sequéncia de passos, nem tdo pouco se pode esperar que, se
dois pesquisadores seguirem os mesmos passos, chegardo exatamente a
mesma interpretagdo, visto que cada um partira de seu posicionamento unico
no Ser, e correlacionara o enunciado com outros enunciados que compdem o
seu excedente de visdo. Assim, o que propomos ¢ apenas uma sugestdo de
sistematiza¢cdo dos conceitos apresentados na Teoria do Enunciado Concreto
(LIMA et al., 2019, p. 271).

Outra questdo metodoldgica identificada em algumas apropriacoes ¢ a
desconexdao do desenho metodologico da pesquisa com relagdo ao pensamento
bakhtiniano, de forma que se verificam proposi¢des sem fundamentacido no referencial
ou, até mesmo, incoerentes com o mesmo. Para exemplificar, trago uma situacdo que
demonstra a desconexdo entre o referencial e o desenho metodoldgico e, mais do que
1sso, aponta para a inconsisténcia de perspectivas: “Para a andlise das transcrigoes
realizadas, apoiou-se nas contribuigoes metodologicas da Andlise Textual Discursiva,
proposta por Moraes e Galiazzi (2007), pois nos interessavamos pela dindmica das
“interagcoes” nas reunioes”. Ou seja, sdo trazidas perspectivas com bases
epistemologicas diferentes (pensamento bakhtiniano e Analise Textual Discursiva -
ATD), que nao se alinham, como se pudessem ser simplesmente sobrepostas, sem rigor
metodologico algum. Ademais, parece-me que trazer a ATD para a andlise dos dados
em um trabalho fundamentado pelo pensamento bakhtiniano indica uma apropriagdo

limitada deste ultimo e tende a torna-lo irrelevante no trabalho.

Da mesma forma, identifico outras associagdes que, embora ndo analisarei aqui,
suspeito poderem ser potencialmente inconsistentes ou pouco harmonizadas: ¢ o caso
das combina¢des que encontramos nos trabalhos do pensamento bakhtiniano com a
Analise do Discurso Francesa (ADF), com a Teoria da Enunciacdo de Ducrot, com a
linguistica sistémico-funcional de Halliday. Diante disso, destaco a fraca presenca de
proposi¢des de desdobramentos metodoldgicos a partir do pensamento bakhtiniano nos
trabalhos, de forma que, com excecdo dos trabalhos de Lima et al. (2019) e Barbosa et

al. (2019), ndo se percebeu contribui¢des significativas neste sentido.

Por fim, aponto que as andlises desenvolvidas nos artigos constituintes do

corpus de estudo sdo realizadas de formas variadas, como era de se esperar, entretanto,
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uma questdo crucial revelada em algumas apropriacdes identificadas ¢ a concepcao de
que o Circulo bakhtiniano propds um método de andlise, o que tem sido chamado por
alguns trabalhos de “andlise de discurso proposta por Bakhtin”. Sobre este aspecto,
como destaquei no Capitulo 2, sabe-se que o Circulo nunca teve a pretensao de elaborar
uma teoria de Analise do Discurso. Por outro lado, parece razoavel que se possa pensar
em construgdes metodoldgicas (e ndo um método) a partir do pensamento bakhtiniano e
das andlises desenvolvidas pelos membros do Circulo. Entretanto, entendo que essas
metodologias ndo devam constituir-se de regras fechadas, de linearidade, de protocolos
a serem seguidos, o que, de certa forma, contrasta bastante com algumas analises

desenvolvidas a partir de dispositivos analiticos nos trabalhos do corpus de estudo.

Neste sentido, ¢ razoavel propor que os dispositivos analiticos podem se
enquadrar mais facilmente em uma perspectiva de aplicacdo do pensamento
bakhtiniano, uma vez que podem vir a ser empregados de forma mecanica, a partir de
protocolos, com proposicao de categorias que forcam os dados, que sdo aplicadas sobre
estes; que muitas vezes se limitam a associacdes simples e diretas entre palavras ou se
dao a partir da elaboragdo de parafrases (unidade repetivel e que elimina sentidos); ou

que fragmentam e isolam o contexto.

3.2. O PENSAMENTO BAKHTINIANO EM TRABALHOS SOBRE FORMACAO
DOCENTE

Feito esse panorama da relacdo Educacdo em Ciéncias — pensamento
bakhtiniano, delimito, agora, a linha da formac¢do docente e busco compreender como
tem sido articulada ao pensamento bakhtiniano para, desta forma, vislumbrar alguns
elementos capazes de auxiliar no processo de constru¢do de uma perspectiva de
formagdo docente contra-hegemonica. Como apresentei no grafico da Figura 3, 27% dos

trabalhos da EC tratam da formacao docente, o que representa um total de 21 artigos.

Sobre esses artigos, percebe-se que a data mais antiga de publicacao refere-se ao
ano de 2006 (artigo 2), o que permite dizer que esta articulagdo entre a perspectiva
bakhtiniana e a formagdo de professores ainda ¢ bastante recente na area, além de pouco

desenvolvida, uma vez que a quantidade de artigos encontrados nao foi muito elevada.

A partir da leitura dos artigos apenas dois deles — artigo 7 (CATARINO;
QUEIROZ; ARAUJO, 2013) ¢ artigo 12 (CATARINO; BARBOSA-LIMA; QUEIROZ,
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2015) — se propunham a discutir a educacao ¢ a formacao de professores a partir da
perspectiva bakhtiniana, apresentando, portanto, focos condizentes com o almejado pelo
meu trabalho. Os demais artigos trazem a formacdo de professores e a perspectiva
bakhtiniana de diferentes maneiras, de forma que a maioria desses nao se debruca
diretamente sobre a formacdo de professores, utilizando-a mais como um pano de fundo
para a investigacdo de outros temas, ainda que relacionados com formagao docente.
Neste sentido, os temas investigados nesses trabalhos envolvem, por exemplo: reflexdes
sobre a implementac¢do da Histdria da Ciéncia no cotidiano escolar (VITAL; GUERRA,
2017); compreensdes sobre a perspectiva CTS de futuros licenciandos em Fisica
(DECONTO; CAVALCANTI; OSTERMANN, 2019, 2016a); a relevancia dos grupos
de estudo e discussdo na constru¢do de consensos sobre Fisica Moderna ¢
Contemporanea (FMC) (SILVA et al., 2013); a origem do termo consciéncia dos
educadores de Educacdo Ambiental (PICCININI, 2011); a qualidade no Ensino de
Ciéncias (SCHWARTZ; REZENDE, 2013); o impacto do mestrado profissional na
pratica docente (SCHAFER; OSTERMANN, 2013); a apropriacio dos PCNEM por
professores de Fisica do Ensino Médio (FERRAZ; REZENDE, 2014); a relagdo entre as
TIC’s e a qualidade na educagao (DUARTE; REZENDE, 2011); a apropriagao do
discurso de inovagdo curricular por professores em cursos de formacdo continuada
(LEAL; MORTIMER, 2008); estratégias discursivas utilizadas por licenciandos em
Fisica para compreender o fenomeno da complementariedade em atividades mediadas
por um software (NETTO; CAVALCANTI; OSTERMANN, 2015), constru¢do da
identidade docente por licenciandos de curso de Ciéncias Biolodgicas (COSTA;

REZENDE, 2014), entre outros.

Apesar da existéncia desses temas de pesquisa diversificados ¢ possivel observar
que os trabalhos estudados, muitas vezes, tendem a compartilhar focos sob os quais as
pesquisas se desenvolvem. Isso € o que se revelou nos trabalhos de: Silva ef al. (2013),
Netto, Cavalcanti e Ostermann (2015) e Netto, Cavalcanti ¢ Ostermann (2019), cujas
pesquisas relacionam-se a FMC; Schiffer e Ostermann (2013), Souza, Rezende e
Ostermann (2016), Vital e Guerra (2017) e Nascimento, Ostermann e Cavalcanti (2017),
que se debrucam sobre os Mestrados Profissionais em Ensino de Fisica e em Ensino de
Ciéncias; Leal e Mortimer (2008) e Ferraz e Rezende (2014), cujas pesquisas focam em
documentos oficiais; Duarte ¢ Rezende (2011) e Schwartz e Rezende (2013) que

buscam compreender os discursos sobre qualidade na educagao.
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Diante da quantidade pequena de artigos relevantes (no sentido de aproximagao
ao que se pretende desenvolver na presente tese), amplio o escopo desta revisdo,
voltando meus olhares para a produ¢do internacional da area de EC. Assim, busco nos
periodicos internacionais classificados no estrato Al da area Ensino do Qualis artigos
que envolvam a formagdo docente e a perspectiva bakhtiniana. Destaco que esta busca
ndo se deu em todos os periodicos classificados no estrato A1, mas apenas naqueles em

que a area de EC tem mais tradi¢do de publicacao, listados na sequéncia:

e (Cultural Studies of Science Education (CSSE);

e Ensefianza de las Ciéncias (EnC);

e International Journal of Science and Mathematics Education (IJSME);
e International Journal of Science Education (IJSE);

e Reseach in Science Education (RSE);

e Science Education (SE);

e Science & Education (S&E).

Em tais periddicos minha busca volta-se para artigos que tratam de formagao
docente e pensamento bakhtiniano, usando como termo de busca as palavras Bakhtin e
teachers training. A partir da leitura prévia dos artigos, foram excluidos aqueles que nao
tém como referéncia principal as ideias do Circulo, ou seja, aqueles que acabam fazendo
apenas algumas mengoes aleatorias dos conceitos. Também, de forma a ndo levantar
uma quantidade grande de trabalhos que pouco contribuiriam para meu objetivo — como
aconteceu na etapa anterior, foram excluidos aqueles em que nao pude verificar uma
forte relagdo com a formacao docente, isto €, aqueles que acabam colocando-a de forma
mais periférica. Além disso, foram desconsiderados aqueles que ndo faziam
propriamente referéncia & EC. Com esse recorte bem especifico e objetivo, trago para a

discussdo apenas cinco artigos: CSSE (1); IISME (1); IJSE (2); SE (1)*2.

Pela leitura destes artigos da literatura internacional € possivel perceber alguns
pontos de aproximacao e outros de afastamento com o que foi encontrado na literatura
nacional. Apesar da pequena amostra, o primeiro aspecto que chama aten¢ao, de forma
similar ao que acontece na literatura nacional, ¢ a referéncia a trabalhos de Eduardo

Mortimer nos artigos encontrados nestas revistas, principalmente no que diz respeito a

32 No apéndice B apresento a lista dos artigos internacionais analisados, dispostos em numeragdo que da
sequéncia a apresentada no apéndice A.
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ferramenta analitica apresentada, na literatura nacional, no artigo numero 30 (na
literatura internacional a referéncia € feita a outros trabalhos do autor, juntamente com
Phil Scott, em que esta ferramenta é apresentada). E o caso dos artigos 78, 79 e 81.
Consequentemente, esses artigos tratam de como se da o discurso dos professores em
sala de aula, a partir das nogdes de discurso autoritdrio e internamente persuasivo
oriundas do pensamento bakhtiniano. Assim, aponto que estes conceitos, juntamente
com os de géneros do discurso, dialogismo e hibridizacdo sdo os mais frequentes nesses
trabalhos. Ou seja, parece que nesse aspecto os conceitos mais enfatizados na literatura

nacional e internacional sdo um pouco diferentes.

A predominancia desses conceitos aponta para as obras do Circulo mais
comumente usadas na EC internacional. Novamente, de forma bastante diferente do que
se verifica na EC brasileira, o livro de Bakhtin mais utilizado pelos artigos publicados
nessas revistas ¢ “The dialogic imagination”, seguido do texto “Speech genres and other
late essays”. De forma menos enfitica sdo citados também ‘“Marxism and the
Philosophy of Language”, de Volchinov e “The formal method in literary scholarship:

A critical introduction to sociological poetics”, de Bakhtin ¢ Medvedev.

Quanto aos temas tratados nestes trabalhos, aponto a predominancia da analise
do discurso dos professores com relagdo a determinados aspectos que esmiugarei logo
mais. Tal caracteristica ¢ vislumbrada em quatro artigos. O artigo que completa o
escopo da literatura internacional analisada discute a questdo da identidade docente a
partir das ideias de Bakhtin, sendo, portanto, o que se mostra mais relevante para meu

trabalho.

Detalhando um pouco cada um desses artigos focados no discurso do professor,
destaco que o trabalho 78 buscou integrar modelagem e estudos da linguagem, focando
no potencial do discurso dialdgico de um professor para a compreensao de processos de
modelagem por seus alunos. Como resultados, os autores apontam para a dificuldade do
professor em estabelecer um discurso dialégico em sala de aula, ressaltando a
necessidade de que a pratica docente consiga se dar a partir de um equilibrio entre essas
abordagens comunicativas. Ja o artigo 79 investiga discursos de professores e alunos
com o objetivo de estudar a influéncia de praticas multilingues na compreensao
conceitual, analisando interacdes de sala de aula a partir das abordagens comunicativas
(propostas por Mortimer e Scott), padrdes de discurso e tipos de conhecimentos

cientificos emergentes. Os autores destacam que a abordagem comunicativa, em
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alinhamento ao artigo 78, foi interativa-autoritaria e, além disso, que hd um jogo entre o
idioma oficial do pais no qual o estudo foi realizado (4rabe) e o inglés, como segunda
lingua dessas escolas, de forma que professores e alunos as utilizam com finalidades e
em contextos diferentes. Sobre esses aspectos, discutem que o discurso autoritario
legitima e reproduz certas desigualdades. O artigo 80, por sua vez, analisa o discurso
dos professores com relacdo a um conteudo especifico de ciéncias: a genética
mendeliana. Os autores buscaram investigar como os professores utilizam determinadas
palavras para explorar significados do campo da genética e qual a relacdo disso com as
dificuldades identificadas no ensino de genética. O pensamento bakhtiniano neste
trabalho, como se verificou em muitos trabalhos da literatura nacional, ¢ trazido junto a
outras referéncias e seu papel ¢ explicitar a perspectiva linguistica do trabalho. Assim, a
analise desenvolvida baseia-se em uma perspectiva metodolégica mecanica, por meio
de padroes tematicos, elaborados a partir de Lemke, deixando o pensamento
bakhtiniano bastante apagado no trabalho. Como resultado, os autores apontam que ha
indicativos de que a linguagem utilizada pelos professores, caracterizada pelos autores
como hibridizada em termos bakhtinianos, pode contribuir com as j& conhecidas

dificuldades apresentas pelos alunos no estudo da genética.

J& o artigo 81 analisou o emprego de abordagens comunicativas por professores
de ciéncias ao discutirem questdes sociocientificas no ensino médio, buscando entender
como as praticas discursivas desses professores podem facilitar as tomadas de decisao
dos estudantes. Uma questdo que chama aten¢do nesse trabalho e que se aproxima da
EC brasileira ¢ a utilizagdo de Wertsch como uma “bengala”. Isto ¢, os autores afirmam
que o dialogismo bakhtiniano ¢ o elemento que guia a pesquisa, entretanto, o
desenvolvimento deste como dos demais conceitos bakhtinianos utilizados sao feitos a
partir de Wertsch e as analises pautadas pelo dispositivo de Mortimer e Scott. Como
contribuicdo, os autores apontam que ndo ha uma abordagem comunicativa especifica
que seja mais apropriada no contexto de discussdo de questdes sociocientificas, sendo

necessario ao professor alternar abordagens autoritarias e dialogicas e interativas e nao-

interativas.

Por fim, o artigo 82 trata de discutir a questdo da identidade docente sob a
perspectiva bakhtiniana, sendo, portanto, um artigo relevante para meu estudo. Diante
disso, aponto que dessa busca pela relacdo entre formacdo docente e pensamento

bakhtiniano na area de Educagdo em Ciéncias trés artigos mostram-se importantes no
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contexto da minha pesquisa, cujo aprofundamento sera desenvolvido mais adiante, sao

eles:

1) JOHNSON, A. S.; TIPPINS, D. Troubling science teacher identities: a
dialogue on dialectics, life history method, and the organic link. Cultural

Studies of Science Education, v.2, n.4, p. 913-917, 2007.

2) CATARINO, G. F. C; QUEIROZ, G. R. P. C.; ARAUIJO, R. M. X.
Dialogismo, ensino de fisica e sociedade: do curriculo a pratica pedagogica.

Ciéncia & Educacio, v. 19, n. 2, p. 307-322, 2013.

3) CATARINO, G. F. C.; BARBOSA-LIMA, M. C. A.; QUEIROZ, G.R. P. C.
A pratica docente e o dialogismo bakhtiniano: o ensino como um ato

responsavel. Ciéncia & Educacio, v. 21, n. 4, p. 835-849, 2015.

Partindo do entendimento que sob uma perspectiva bakhtiniana ¢ de suma
importancia “colocar em relacdo campos e objetos de estudo mesmo distantes através de
um processo de deslocamento e abertura, mais do que de incorporagdo e de fechamento”
(PETRILLI, 2013, p. 134), volto, neste momento, meus olhares para a relacdo entre a
formagdo docente e o pensamento bakhtiniano estabelecida por outra area de pesquisa:
Linguistica e Letras (LL). Parece-me importante observar como esta articulagdo se da
em tal drea, uma vez que nesse campo os estudos bakhtinianos sdo mais consolidados e,
a partir disso, colocar em relagdo/dialogar com o estabelecido na EC, de forma a
construir compreensdes iniciais sobre énfases de formagao docente bakhtinianamente
inspiradas que me ajudem a pensar caminhos para o desenvolvimento de uma
perspectiva de formacdo contra-hegemoénica de professores de ciéncias a luz do

pensamento bakhtiniano.

Assim, realizei o mesmo procedimento de selegdo de artigos empregado para a
EC brasileira em uma amostra de periddicos do estrato Al da area “Linguistica e

Literatura” do Qualis da CAPES. Assim, busquei publica¢des nas seguintes revistas:

e Alfa: Revista de Linguistica;

e Bakhtiniana - Revista de Estudos do Discurso;

e (Cadernos de Estudos Linguisticos;

e Delta: Documentagdo e Estudos em Linguistica Teorica e Aplicada;

e Estudos Avangados;
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e Linguagem & Ensino;
e Linguagem em (Dis)curso;
e Revista Brasileira de Linguistica Aplicada;

e Trabalhos em Linguistica Aplicada.

A partir desses periddicos foi possivel encontrar um quantitativo de 26 artigos™*:
(6) Linguagem & ensino; (7) Revista Brasileira de Linguistica Aplicada; (3)
Bakhtiniana; (4) Trabalhos em Linguistica Aplicada; (4) Linguagem em Dis(curso); (1)
Alfa; (1) Delta. Esta amostra aponta um fendmeno parecido ao que foi observado na
area EC brasileira, uma vez que o artigo com data de publicagdo mais antiga remete ao
ano de 2007 e a quantidade de trabalhos encontrada ¢ semelhante, apontando que

também nessa area tal articulagdo deve ser ainda pouco desenvolvida.

Embora, assim como acontece na area EC, perceba-se que alguns destes
trabalhos nao se debrugam prioritariamente sobre a formagao de professores, utilizando
esta como um pano de fundo, muito mais como um contexto de investigacdo de outras
questdes, na area LL, os artigos que se aproximam do foco desta revisdo, isto €, discutir
a educacdo e a formagdo de professores a partir da perspectiva bakhtiniana, constituem
uma quantidade maior. Neste sentido, nos trabalhos cuja formacao docente nao ¢ o foco
principal da investigagdo observam-se temas variados de pesquisa, como, para
exemplificar, concepg¢des de linguagem de estudantes do curso de Letras (ROHLING;
RODRIGUES, 2015), as dimensdes discursivas e linguisticas na pratica pedagogica de
uma professora ao ensinar os géneros do discurso (BORTOLOTTO; GUIMARAES,
2016), questdes relacionadas a leitura compartilhada em salas de aula de apoio e
perguntas sobre leitura elaboradas por professor em salas de aula de apoio (ANGELO;
MENEGASSI, 2014, 2016), identificacio de dificuldades de professores na
implementagdo de uma proposta de trabalho com géneros textuais no ensino

fundamental (NASCIMENTO, 2010), entre outros.

Em contrapartida, nos trabalhos que contemplam a formagao de professores de
forma mais focada, com reflexdes sobre a formagdo docente a partir de pressupostos
bakhtinianos, verifica-se que buscam investigar, por exemplo, as dindmicas discursivas
em contexto de formacao, isto €, compreender o modo como os discursos de autoridade

e internamente persuasivos ocorrem nas situagdes de negociagdo e producao de

33 No apéndice C apresento a lista de artigos analisados.
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significados em processos formativos (MAGALHAES; NININ; LESSA, 2014), os
conflitos vivenciados no processo de se tornar professor de Lingua Inglesa, buscando
discutir zonas potenciais de desenvolvimento revelados por esses futuros professores
(SZUNDY, 2012), a materializacdo dos discursos educacionais na linguagem de
educadores e a identificacdo de ideologias de diferentes tempos e espagcos em seu
discurso (OLIVEIRA, 2009), a discussao sobre a construgdo do conhecimento ¢ sobre o
processo de reflexdo na pratica de professores (SZUNDY, 2007), discussdes tedricas
sobre 0o que seria educar como ato responsavel a partir das ideias bakhtinianas
(SZUNDY, 2014), reflexdes teodricas sobre o processo de formagdo critica de
professores (SILVESTRE; FIGUEREDO; PESSOA, 2015) entre outros. Os artigos de
maior interesse para meu trabalho sdo exatamente estes ultimos, focados mais
diretamente na formagdo docente, que se propdem a refletir sobre esta ou a propor
formas de compreendé-la sob o olhar bakhtiniano. Assim, compdem o conjunto de

artigos que dialogardo com aqueles trés selecionados da EC os seguintes trabalhos:

1) SZUNDY, P. T. C. The dialogue teacher-researcher: an ideological mediator
on the reflective process in the EFL classroom. Linguagem & Ensino, v.

10, n. 2, p. 435450, 2007.

2) OLIVEIRA, M. G. O professor e a polis: cronotopos educacionais e a
inclusdo social na escola. Linguagem em (Dis)curso, v. 9, n. 2, p. 273-302,

2009.

3) SZUNDY, P. T. C. Zones of conflicts and potentialities in the process of
becoming an EFL teacher. Revista Brasileira de Linguistica Aplicada, v.

12, n. 3, p. 511-531, 2012.

4) MAGALHAES, M. C. C.; NININ, M. O. G.; LESSA, A. B. C. T. A
dindmica discursiva na formagdo de professores: discurso autoritdrio ou
internamente persuasivo. Bakhtiniana. Revista de Estudos do Discurso, v.

9,n. 1, p. 129-147, 2014.

5) SZUNDY, P. T. C. Educacdo como ato responsavel: a formacdo de
professores de linguagens a luz da filosofia da linguagem do circulo de

Bakhtin. Trabalhos em Linguistica Aplicada, v. 53, n. 1, p. 13-32, 2014.
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6) SILVESTRE, V. P. V.; FIGUEREDO, C. J.; PESSOA, R. R. Etica na
perspectiva bakhtiniana e na formagao critica docente: uma experiéncia no
Estagio Supervisionado de Lingua Inglesa. Bakhtiniana: Revista de

Estudos do Discurso, v. 10, n. 2, p. 115-134, 2015.

Finalmente, depois deste processo caracterizado pelo movimento de estabelecer
um caminho que parte de um olhar mais geral acerca da articulagdo entre Educacao em
Ciéncias e pensamento bakhtiniano e menos especifico no tocante a formagao docente
para um afunilamento de especificidade com relacdo a esta ultima, buscando, neste
processo, tornar o olhar especifico, mais aprofundado através das contribui¢des da
literatura internacional da EC e da literatura nacional da LL, chego ao ponto mais
importante desta secdo em que posso, finalmente, elaborar algumas consideragdes sobre

a formacao docente e o pensamento bakhtiniano.

Assim, aponto que, na maioria dos trabalhos sobre formagdo docente (no
contexto do meu foco de interesse), 0os conceitos mais centrais do arcabougo tedrico
bakhtiniano sdo apresentados e/ou discutidos, porém, percebo que nessas produgdes ha
énfase em determinados conceitos (ou conceitos ndo tdo frequentes nos demais
trabalhos da EC). Por exemplo, nos trabalhos de Silvestre, Figueredo e Pessoa (2015),
Szundy (2014) e Catarino, Barbosa-Lima e Queiroz (2015) ¢ possivel perceber que os
conceitos de ato responsavel, responsividade, unicidade do ser-evento, nao-alibi no ser
sdo bastante explorados para refletir e pensar a formagao docente. Em Magalhaes, Ninin
e Lessa (2014), Szundy (2007), Szundy (2012) e em Szundy (2014) verifica-se o
destaque dado aos conceitos de ideologia e discurso autoritario e internamente
persuasivo para discutir a formagio docente. O conceito de cronotopo®* ¢ inserido na
investigacdo de Oliveira (2009) como base para discutir a penetra¢dao de ideologias dos

movimentos educacionais de diferentes tempos e espagos nos discursos de professores.

Desta forma, percebe-se que os artigos que visam discutir/refletir a formagao
docente como foco central (os exemplificados acima), buscam fazer isso em articulagdo
com os conceitos de ato responsavel, unicidade ser-evento, responsividade, alteridade,
nao-alibi da existéncia, ideologia, transmissao do discurso, exotopia e cronotopo (além

de outros conceitos mais frequentes/elementares e necessarios ao entendimento destes —

34 “0 conceito de cronotopo trata de uma produgdo da historia. Designa um lugar coletivo, espécie de
matriz espago-temporal de onde as varias historias se contam ou se escrevem” (AMORIM, 2006b, p.
105).
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dialogismo, voz, enunciado, géneros do discurso, contrapalavras, didlogo). Portanto, a
partir dessas pesquisas pode-se apontar que a formacdo de professores tem sido
discutida, sob o viés bakhtiniano, principalmente, de maneira ndo muito rigorosa®*, a
partir de quatro obras do Circulo de Bakhtin: Para uma filosofia do ato responsavel;
Marxismo e filosofia da linguagem; Questdes de literatura e estética; e Estética da

criagdo verbal.

Nesses trabalhos consigo perceber apontamentos de algumas visdes sobre

educacdo e formagdo docente desdobradas do pensamento bakhtiniano.

Sobre visdes de educacgdo, inicio pelas contribuicdes de Szundy (2014), que
desenvolve, em termos bakhtinianos, o que seria uma educagdo responsavel e
responsiva. A autora caracteriza esta educacdo como aquela capaz de fornecer
ferramentas para a compreensao, engajamento e eventual transformagao das praticas
sociais, tendo em vista que o ser humano e sua consciéncia se instituem a partir dos

didlogos e atitudes estabelecidos com enunciados de outros sujeitos do meio social.

Desta forma, nesta educagdo, esclarece Szundy (2014), as praticas devem
extrapolar a materialidade do enunciado para situa-lo histérica e ideologicamente, uma
vez que apenas neste fluxo adquire vida. Além disso, as praticas, nesta concepgao, nao
deveriam separar a linguagem da vida social, devendo promover o embate ideoldgico de
temas socialmente relevantes, buscando um ensino vivo e ndo morto. A autora coloca,
ainda, que a intergenericidade e a hibridizagdo de linguagens sdo centrais para
redesenhar praticas de compreensdo de textos, uma vez que os discursos na
contemporaneidade se hibridizam, exigindo formar em uma perspectiva de
multiletramentos. Assim, "¢ fundamental que a escola forme analistas dos discursos
capazes de compreender que escolhas (verbais e ndo verbais) ndo apenas retratam, mas

principalmente constroem significados" (SZUNDY, 2014, p.19). Ainda, neste sentido,

Como o desenvolvimento de uma postura critica perante escolhas sempre
situadas requer a compreensdo de que os significados sdo desestabilizados e
transformados em processos sempre historicos de transformagao social, cabe
a escola questionar a estabilidade dos significados para transforma-los
(SZUNDY, 2014, p.20).

35 Sabe-se que muitos conceitos bakhtinianos, dispostos como um verdadeiro enlagamento de fios, sdo
discutidos, praticamente, ao longo de toda a sua obra e ndo necessariamente em uma produgio especifica,
sendo neste processo ampliados e pensados de forma a englobar diferentes esferas. Portanto, ao atribuir os
conceitos a uma ou outra obra ¢ apenas uma forma de apontar uma parte deste todo em que o conceito
ganha discussdo bastante destacada, sem desconsiderar a complexidade envolvida no desenvolvimento
das ideias do pensamento bakhtiniano.
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Tendo em vista esse papel da escola, a autora aponta que ¢ comum a simples
transposi¢do de géneros com o pretexto de reproduzir praticas tradicionais de ensino,
universais, abstraidas. Neste sentido, sustenta que essas praticas tradicionais podem ser
entendidas, portanto, como universais, generalizantes, descontextualizadas, abstraidas,
separadas do existir-evento. Consequentemente, entende-se que, “o atual curriculo € e
sempre sera um empecilho para a constru¢ao da cidadania, ou seja, para a preparagao de
individuos capazes de participar criticamente de uma sociedade democratica por meio
da garantia de seus direitos ¢ do compromisso de seus deveres”, como destacam
Catarino, Queiroz ¢ Aratjo (2013, p. 311), em suas reflexdes sobre o ensino de Fisica.
Desta forma, como aponta Szundy (2014), o ensino deve se preocupar ndo com o que ¢
estavel, mas empoderar os alunos para transformar significados, a partir da
desestabilizacdo de géneros relativamente estaveis com a reelaboracao de novos géneros

(SZUNDY, 2014).

E possivel estender essa critica ao ensino tradicional de ciéncias, no qual
prevalece o conteudo pelo conteudo, morto, estagnado, sem sentido, diferente do que
pode vir a ser, por exemplo, uma educacao por meio de perspectivas criticas de ensino
de ciéncias, que levam ao empoderamento, a critica, a um ensino contra-hegemonico.
Neste sentido, Catarino, Queiroz e Aratjo (2013, p. 312) sustentam que “uma pratica
contra-hegemonica deve intervir no mundo com o objetivo de ‘desmascarar’ a ideologia
dominante (FREIRE, 1996) e Ilutar pela redu¢do das desigualdades sociais
(BOURDIEU, 1992)”.

Além disso, um ponto de vista alinhado aos questionamentos levantados por
Szundy (2014) pode ser encontrado no trabalho de Bortolotto e Guimaraes (2016) que,
baseadas na tese dialdgica da linguagem do Circulo, criticam o ensino da Lingua

Portuguesa:

Todavia, no campo da educacdo observam-se muitas praticas escolares de
ensino da Lingua Portuguesa em descompasso com a relacdo constitutiva
entre “ato (atividade social)” e “discurso”, conferindo prioridade a aspectos
puramente linguisticos, reduzindo assim a experiéncia com a linguagem
mobilizada na cadeia discursiva da comunica¢do social humana
(BORTOLOTTO; GUIMARAES, 2016, p. 354).

Ou seja, parece-me que as autoras criticam o ensino da Lingua Portuguesa
desenvolvido apenas a partir de suas normas, isto ¢, dos aspectos puramente
linguisticos, sem levar em consideragdo os aspectos sociais que envolvem a

comunica¢do humana. Tal descompasso, ouso propor, ndo ¢ diferente no ensino de
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ciéncias, no qual muitas vezes a separacdo entre seus aspectos historicos, sociais e
técnicos € o que predomina, originando praticas de ensino reduzidas a formulas
(provavelmente equivalente ao ensino de normas na Lingua Portuguesa), sem sentido e,
principalmente, desarticulados da realidade. Segundo Catarino, Queiroz e Araujo
(2013), a presenca do paradigma newtoniano auxilia a compreender melhor esta
situacdo, uma vez que favorece uma visdo mecanicista do mundo, com suas implicagdes
politicas e sociais, influenciando o ensino de Fisica (e também o ensino de ciéncias) e

servindo de base para o curriculo.

Assim, esses autores, ao descreverem a situacdo atual do ensino de Fisica,
colocam que, ao constituir sua alma, o paradigma newtoniano espelha um ensino
individualista e completamente desvinculado do social. Parece-me razoavel acrescentar
que, mais do que isso, tal paradigma traz a ideia de que a produc¢ao do conhecimento
cientifico produz verdades absolutas e ndo provisoérias. Ademais, Bortolotto e
Guimaraes (2016), apontam que esse ensino tradicional leva a crenca, diferente do que
deveria ser, de que aquilo ensinado na escola ndo tem relacdo com a realidade - “ainda:
uma postura dessa natureza pode gerar a falsa ideia de que na escola o objeto com o
qual se opera difere daquele com o qual o sujeito em aprendizagem se depara na vida

vivida” (BORTOLOTTO; GUIMARAES, 2016, p.354).

Magalhaes, Ninin e Lessa (2014) descrevem a educacao (bem como a formagao
de professores) como sendo organizada hierarquicamente de forma autoritaria e
transmissiva e, assim, destacam a existéncia de um movimento neutralizante que precisa
ser rompido para que transformagdes ocorram. Uma forma de promover tal quebra seria
a partir do modo "como pesquisadores e participantes das escolas organizam a
linguagem das relagdes para compreender as praticas historicamente cristalizadas e
transformé-las em instrumento para a negociacdo de significados nas situagdes de
formacao" (p. 133). E isto seria, entdo, sob o ponto de vista da perspectiva bakhtiniana,
propiciar que o enunciado proprio e o do outro possam ser compreendidos em sua

alteridade. Sobre a alteridade na educacao, € possivel acrescentar ainda que:

A presenga da alteridade € questdo central a indeterminagdo da aula, uma vez
que significa, ao mesmo tempo, semelhanga e dessemelhanga. Esses
elementos impedem que, nas interagdes, se chegue a plena identificagdo a
ponto de reduzir os confrontos. Professor e alunos s6 se firmam como tais
pela impossibilidade de jamais se identificarem um com o outro e cada um
consigo mesmo. [...] Tanto a palavra do professor como a do aluno ndo
constituem um coro harmonioso, e sim um espago de discussao, uma arena de



93

lutas, como quer Bakhtin, onde se cruzam e se confrontam valores sociais de
orientagdo contraditoria (BARBOSA, 2010, p. 394).

Alinhados a essa forma de pensar, Rohling e Rodrigues (2015) apontam que o

ensino de Lingua Portuguesa precisa ser repensado, o que implica:

uma postura axiologica (ndo ha enunciados neutros) diferenciada frente aos
alunos, uma vez que a linguagem ¢ o lugar de construgdo de relagdes sociais
e de subjetivacdo. Logo, o aluno ja ndo pode mais ser visto como sujeito
passivo a quem cabe aprender os conteiidos, mas como interlocutor que, com
seu horizonte axiologico, traz a escola conhecimentos de mundo e valores
com os quais a escola precisa interagir para construir pontes dialdgicas que
propiciem a aprendizagem de alunos e professores, em contextos sociais
historica e socialmente situados, a partir do respeito a diversidade de saberes,
culturas e valores (RODRIGUES; CERUTTI-RIZZATTI, 2011, p. 97 apud
ROHLING; RODRIGUES, 2015, p. 288).

Tal visdo parece-me ndo ser restrita apenas ao que se espera do ensino da Lingua
Portuguesa, mas ser essencial ao ensino de qualquer outra disciplina quando se imagina
uma educacdo que venha a romper com o ensino tradicional: rigido, abstrato,
autoritario, transmissivo, obsoleto e monoldgico. Entdo, concordando com Catarino,
Queiroz e Aragjo (2013, p. 312) “Chegamos, assim, a um ponto essencial desta
discussdo: o dialogismo como base do processo de construgdo do sujeito e do
conhecimento e, portanto, ponto nodal do ensino de Fisica [e Ciéncias] contra-

hegemdnico e de um projeto politico-pedagdgico emancipatdrio”.

Esses autores propdem-se, entdo, a pensar alguns conceitos que sao essenciais

para a atividade docente e para o processo de ensino-aprendizagem, esclarecendo, que:

Para compreender o pensamento de Bakhtin, que permitiu o desenvolvimento
de muitos conceitos hoje tdo estudados, nds analisaremos o principio
dialogico, base de ideias importantes em sua obra, como a pluralidade, o
carater aberto e inacabado do pensamento, a oposi¢do a uma Unica verdade, e
a importancia das antinomias na evolucdo do pensamento (CATARINO;
QUEIROZ; ARAUJO, 2013, p.313).

Discutidos esses conceitos, de maneira muito rdpida — provavelmente pela
limitagdo imposta pela extensdo méaxima exigida pelo perioddico, os autores trataram de
resgatd-los para fundamentar sua perspectiva de ensino. Antes de mais nada, ¢
importante apontar a justificativa e implicagdes desses conceitos vislumbradas pelos

autores:

Além disso, esses aspectos destacados aqui sdo claramente importantes para a
ideia central deste trabalho — o dialogismo. A pluralidade permite o didlogo
entre diversas areas de conhecimento e diversas visdes de mundo; o carater
aberto valoriza a constante possibilidade de transformag¢do e mudanga; a ndo-
existéncia de uma unica verdade permite o embate nas relagdes dialogicas a
partir de varios pontos de vista; e o choque de opostos possibilita, como
mostra Markova (2006) — a partir das oposigdes, colisdes e disputas, todas
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orientadas por tensdo — diversas interpretagdes, fazendo, assim, emergir a
novidade (CATARINO; QUEIROZ; ARAUJO, 2013, p. 314).

Dito isso, por meio dessas relagdes entre o ensino de Fisica e o dialogismo
apresentadas, os autores indicam que os enunciados do professor devem finalizar de
forma a suscitar que os alunos se tornem interlocutores e exponham suas vozes. Sobre
esta proposicdo dos autores, parece-me uma indicagdo pouco produtiva, pois entendo
que tal fendmeno sempre acontece, uma vez que o pensamento bakhtiniano ¢ claro ao
afirmar que o enunciado sempre suscita uma resposta e, portanto, o aluno sempre vai ser
um interlocutor, mesmo que ndo expresse sua resposta. Outro aspecto levantado pelos
autores € o conhecimento dos signos que envolvem o processo dialdgico e do proprio
género do discurso especifico. "Na Fisica, tal no¢ao se mostra pertinente uma vez que
varios termos, utilizados cotidianamente, assumem significados diferentes e bem
definidos, gerando obstadculos para os alunos no que diz respeito a linguagem"
(CATARINO; QUEIROZ; ARAUIJO, 2013, p. 315). De certa forma, isso alinha-se a
ressalva feita por Szundy (2014) acerca do papel da educagao frente as hibridiza¢des de

significados. Quanto a isso, os autores apontam:

A perspectiva adotada neste trabalho, a dialogica, enfatiza a alternancia do
protagonismo no processo educativo, uma vez que cada aluno assume papel
de protagonista e tem sua voz valorizada na constru¢do do conhecimento que,
em ultima instancia, resulta do embate coletivo. Podemos, entdo, entender
como o carater aberto e inacabado do pensamento tem papel central na
aprendizagem, gerando a oposi¢@o a uma Unica verdade, ou seja, a construgado
real do conhecimento significativo necessita de interagdo, conflito,
inacabamento, mudanga (CATARINO; QUEIROZ; ARAUJO, 2013, p. 315).

Estabelecem, assim, uma relagdo entre o inacabamento do pensamento e verdade
unica, uma relacao valida, mas talvez um pouco apressada demais, ja que os autores nao
exploram a noc¢do de verdade no entendimento de Bakhtin. Sobre este aspecto, parece-
me razoavel dizer que o inacabamento do pensamento estd muito mais ligado a questao
da alteridade, isto ¢, da presenca do outro do que a questdo da verdade unica que, de
acordo com o desenvolvido no Capitulo 2, entendo relacionar-se muito mais ao fato de
que a verdade produzida sobre o mundo concreto ndo pode ser a mesma para todos os

sujeitos em todos os momentos, nao podendo ser a verdade sobre o repetivel, abstrata.

Outro ponto de tangenciamento entre o dialogismo e o ensino de Fisica
apresentado por Catarino, Queiroz e Araujo (2013) estd na considera¢do do contexto no
processo de ensino-aprendizagem, o que leva os autores a apostarem na valorizacao das

concepgoes alternativas trazidas pelos estudantes para a sala de aula. Segundo eles, “Tal
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valorizagao indica a necessidade de se trazer, para o espaco de aprendizagem, a historia
de vida dos alunos e o contexto socioecondmico no qual estdo imersos” (CATARINO;

QUEIROZ; ARAUJO, 2013, p.315).

Assim, como forma de propor uma alternativa ao ensino de Fisica hegemdmico
descrito no artigo, os autores sugerem o desenvolvimento de abordagens pautadas pela
interdisciplinaridade e pela Historia da Ciéncia. Ademais, ao finalizar suas reflexdes,

além de cunhar termos novos como “pedagogia bakhtiniana”, os autores apontam que:

A pedagogia bakhtiniana se revela como uma das formas mais adequadas de
fazer frente aos aspectos negativos dos curriculos tradicionais discutidos
neste artigo. Em sintese, ndo ¢ apenas a esséncia do curriculo que precisa ser
repensada. E preciso relacionar forma e contetido e vislumbrar que o modo
como o processo de ensino-aprendizagem ¢ desenvolvido em sala de aula
influi de modo determinante nos resultados da educagdo. E isso que as
analises bakhtinianas permitem (CATARINO; QUEIROZ; ARAUIJO, 2013,
p-319).

Finalmente, de modo a fechar momentancamente essas reflexdes sobre a
educagao advindas dos artigos de revisdo, retomando as ideias de Szundy (2014), que
parecem permear os posicionamentos com relagdo a educagdo sob o olhar da
perspectiva do Circulo, apresentados anteriormente, a educagdo ou "uma educacdo
situada no existir-evento deve instaurar o conflito e desestabilizar praticas e ideologias
cristalizadas que causam dor" (SZUNDY, 2014, p. 21). Neste sentido, Szundy (2014)
aponta que a palavra persuasiva ¢ vital para permitir que vozes de outrem sejam
ressignificadas em contextos diversos para evitar didlogos monologizados, ou seja, para
que exista o conflito e a desestabiliza¢ao das praticas e ideologias cristalizadas. Por fim,
como acrescenta a autora, pensar a educagdo como ato responsavel demanda promover

a apreciacdo estética fundada na ética, pois

[...] eu e 0 objeto da minha contemplagdo estética precisamos ser definidos na
unidade do existir que de maneira igual nos abraga, e na qual transcorre o ato
da minha contemplagdo estética; mas este existir ndo pode ser mais de ordem
estética. Somente a partir do interior de tal ato como minha agdo responsavel,
e ndo de seu produto tomado abstratamente, pode haver uma saida para a
unidade do existir. (BAKHTIN, 1920-24/2010, p. 66, apud SZUNDY, 2014,
p. 23).

Em uma perspectiva coerente com essas visdes de educacdo sob o viés
bakhtiniano, alguns aspectos sobre a docéncia e formagdo de professores podem ser

depreendidos desses trabalhos.

No que se apresenta relacionado a formacdo docente parece haver uma

aproximagao entre as proposi¢oes de Szundy (2007) e Magalhaes, Ninin e Lessa (2014).
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Segundo Szundy (2007), os professores veem suas acoes sob a optica das ideologias do
cotidiano, o que significa que as crengas e concepcdes construidas sobre o processo de
ensino-aprendizagem sdo ancoradas nas experiéncias praticas vivenciadas ao longo de

suas trajetorias como estudantes e profissionais.

Posto isso, a autora aponta que nos processos de formagao hé interferéncia sobre
as agdes dos estudantes a partir de uma série de atividades e didlogos, visando refletir
sobre e transformar as praticas pedagogicas. Tal intervengdo se da a partir de conflitos
entre ideologias do cotidiano e cristalizadas, uma vez que as agdes dos estudantes
(baseadas pela ideologia do cotidiano) sdo analisadas sob a otica do discurso cientifico
(ideologia cristalizada). O conflito entre essas ideologias relaciona-se com a transmissao
do discurso, ou seja, com discurso citado, que a autora coloca como centro dos
processos de formagdo, e em como se da a transmissao do discurso por meio do didlogo
entre pesquisadores e professores. Assim, na acep¢do da autora, as ideologias
cristalizadas sdo frequentemente transmitidas a partir do discurso de autoridade, porém,
trabalha com a hipotese de que o discurso persuasivo deve criar mais elementos de

reflexdo e transformacao ideologica em processos de formagao de professores.

Da mesma forma, Magalhaes, Ninin e Lessa (2014, p. 136) apontam que:

Nas atividades de formagdo entram em embate ideoldgico os conhecimentos
do educador e do pesquisador, sejam os da esfera cientifica ou da cotidiana,
para organizar-se em novos e ressignificados conhecimentos, influenciados
por um discurso de autoridade que se faz presente, muitas vezes, pelo proprio
pesquisador formador, a partir do modo como apresenta as teorias, mas
também pelo discurso internamente persuasivo desencadeado tanto pelo
formador quanto por participantes das atividades de interacdo. Da medida
desses discursos depende os modos como um participante serd capaz de
significar sua pratica e suas concepcdes teodricas, pois 0S espacos para a
argumentagdo e negociagdo de significados podem ser amplos ou restritos. O
discurso autoritario do formador, por exemplo, pode ser compreendido pelo
participante educador como uma verdade absoluta e Uinica em relacdo ao
fazer pedagogico, funcionando como um emudecedor/neutralizador da voz
desse participante, afastando possibilidades para que ocorra a negociagdo de
significados a respeito de conflitos ¢ contradigdes socio-historicamente
situadas.

J&4 no que parece referir-se a atividade docente, observa-se que Szundy (2014),
coerente com sua proposta de educagdo responsavel e responsiva, alinhavada a
conceitos do pensamento bakhtiniano e associada a algumas ideias de Paulo Freire,
explicita que:

parece-me que o papel central do educador é desconstruir significados e

orientar as escolhas verbais e ndo verbais de forma a desvelar os significados
refratados a partir das escolhas realizadas e problematizar de que forma
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significados que causam sofrimento, exclusdo ou revelam preconceitos
podem ser reconstruidos de forma mais critica e ética (SZUNDY, 2014, p.
20).

Além disso, a autora indica que os professores devem compreender as relagdes
que orientam e transformam o processo de construcao do conhecimento, uma vez que a
natureza dialdgica dos enunciados ¢ fundamental para o processo de constru¢do do
conhecimento. Ademais, aponta que o professor deve tomar como objeto de ensino
enunciados concretos e a linguagem deve ser compreendida de forma situada, em

relacdo com o existir-evento localizado, socio, historica, cultural e institucionalmente.

Silvestre, Figueredo e Pessoa (2015) apontam que o professor deve ser educado
para lidar com as tensdes éticas e com os desafios que encontrara na profissdo. Isso
implica assumir a responsabilidade por suas a¢des em relacao ao outro. Ou seja, a €tica,

neste caso, estd no sentido de responsabilizar-se e colocar-se no lugar do outro.

Isso nos remete, mais uma vez, a concepgao do ato €tico de Bakhtin, que implica
assumir responsabilidade por suas agdes em relacdo ao outro. Para o tedrico russo, “agir
¢ sempre comprometer-se, agir ¢ sempre ser interpelado pelo outro do ponto de vista
ético, agir ¢ sempre ser chamado a responsabilidade e a responsividade (SILVESTRE;

FIGUEREDO; PESSOA, 2015, p.121).

Neste sentido, Catarino, Barbosa-Lima e Queiroz (2015) colocam que o
professor, em sua atividade docente, dinamica, marcada pela eclosdo de eventos
irrepetiveis, ao agir, percebe-se unico e assume sua responsabilidade com o outro. Esses
autores, em seu trabalho, parecem almejar construir um referencial tedrico capaz de
esbogar uma possivel pratica como ato dialdgico e responsavel. Focando nos conceitos
de dialogismo e ato, propdem que, para relacionar a pratica docente com Bakhtin, ¢
preciso langar mao de conceitos que sirvam de ponte entre o aparato tedrico € o mundo
pratico e, nesse propodsito, afirmam buscar suporte nas concepgdes de Giroux, sobre

professor intelectual transformador.

Assim, com base nisso, partindo do conceito de ato, pensando na relacao
generalidade - particularidade, os autores entendem que as teorias desenvolvidas acerca
da pratica docente seriam uma maneira de generalizar aspectos dessa pratica, de busca
por regularidades, enquanto a propria pratica ¢ singular, unica. Desta forma,

relacionando isso ao mundo da cultura e da vida, propdem pensar o professor a partir de
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uma identidade coletiva, como pertencente ao mundo da cultura, enquanto no mundo da

vida possuidor de uma identidade individual, que torna sua pratica unica.

Discordando desta proposicdo, por pensar que uma identidade coletiva,
pertencente a0 mundo da cultura, deixa de lado uma questdo cara ao pensamento
bakhtiniano — a alteridade, trago a visdo de Johnson e Tippins (2007) sobre a questdo da
identidade na formacao docente de professores de ciéncias. Tais autores ressaltam a
importancia de entender a constituicdo da identidade sob uma perspectiva dialogica e
nao dialética, no sentido que a relagdo entre o “eu” e o “outro” nao deve ser vista como
uma simples oposi¢do, mas como uma relagdo inconclusa de constitui¢do mutua. Diante
disso, apontam que o dialogismo (e ndo a dialética) permite aos pesquisadores
compreender a identidade docente como um processo continuo € que nao condiz como
uma simples transmissao/absor¢ao, mas com luta e negociacao. Assim, se a identidade
ndo pode ser algo acabado e nem vista sob uma perspectiva dialética, uma sintese que
culminaria em uma identidade coletiva, da unidade da cultura, ndo me parece

consistente com o pensamento bakhtiniano.

Catarino, Barbosa-Lima e Queiroz (2015), para descreverem a pratica do
professor como intelectual transformador, compreendem seu papel a partir de uma

analogia do ato como uma ponte entre os mundos da vida e da cultura, assim:

E necessario que o professor intelectual — mediador, herdeiro, critico e
intérprete da cultura, como caracterizado j& anteriormente — assuma seu papel
de sujeito e estabeleca os elos entre os saberes e interpretacdes que explicam
o mundo e o contexto no qual os alunos estdo imersos. A existéncia dessa
ponte — travessia do mundo da cultura a0 mundo da vida — nos permite
analisar, entfo, a constru¢do do conhecimento e a pratica docente a luz da
teoria bakhtiniana do ato. Com efeito, o aluno precisa dessa ponte para
compreender as dimensdes dos conceitos. Por outro lado, o professor
intelectual, no universo de sua atividade docente, se depara com mundos,
pontes e travessias, se desloca no espago-tempo que pode ser articulado
analogamente aos mundos de Bakhtin. Esse universo da atividade docente
compreende o mundo do agir, das relagdes, da sala de aula (mundo da vida) e
o mundo tedrico e organizado, do pensar, do conceituar (mundo bakhtiniano
da cultura). A ponte entre os dois mundos, lugar de travessias, idas e vindas
entre a teoria e a pratica, ¢ o territorio privilegiado do professor intelectual,
construido e constituido por tensdes que se apresentam nos atos responsaveis
(CATARINO; BARBOSA-LIMA; QUEIROZ, 2015, p. 838-839).

Tendo em vista a pratica docente como ato responsavel, como um transito em
uma ponte, os autores destacam a necessidade de analisar a relagdo eu/outro. Sobre este
aspecto, apontam que o professor age pensando no outro e que ndo ¢ possivel ignorar a

existéncia desses outros no enunciado do professor. E, assim, na visdo deles, a
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alteridade deixa de ser vista como um simples conceito, instalando-se no processo
continuo de tornar-se professor, gerando crises, tensdes e indagagdes. Neste caso,
justamente por concordar com esses apontamentos dos autores, ressalto, mais uma vez,
a delicadeza de se propor uma identidade docente coletiva a luz do pensamento

bakhtiniano. Por fim, esses autores apontam que:

A pratica do professor como discurso deve ser um elo na cadeia do processo
de ensino e aprendizagem. E preciso que a voz do aluno tenha lugar em sala
de aula, que ele se posicione. Além disso, a docéncia como singularidade
deve pretender dar conta de levar os alunos a abstragdo, ao mundo da cultura,
para que eles também, a partir da vida concreta, consigam elaborar suas
proprias explicagdes, suas proprias teorias a respeito do mundo que os cerca
(CATARINO; BARBOSA-LIMA; QUEIROZ, 2015, p. 841).

Os resultados de pesquisa de alguns desses trabalhos analisados nesta revisao
merecem ser evidenciados. Por exemplo, Szundy (2007), ao analisar sessoes reflexivas
desenvolvidas entre a pesquisadora e dois professores de Inglés ao assistirem as
gravagoes de suas aulas, identifica que a pesquisadora intervém na discussao utilizando
diferentes formas de discurso, em alguns momentos o discurso autoritario e, outras
vezes, o discurso internamente persuasivo. A autora corrobora hipoteses levantadas,
identificando que o discurso persuasivo permite uma maior negociagdo de significados

enquanto o discurso autoritario inibe isso.

Investigacdo com preocupagdes semelhantes as dessa autora foi a de Magalhaes,
Ninin e Lessa (2014), que analisaram episodios de discussdo entre diretoras de escola e
coordenadoras e também entre pesquisadores, equipe diretiva e professores de uma
escola. Dos episodios analisados a partir de discussdes entre diretoras de escolas e
coordenadoras, puderam ressaltar modos discursivos de produgdo de significados em
contextos de formagao de educadores, isto é, “o foco esta em entender se € como abrem
espacos de discussdo que favoregam o didlogo entre diversas vozes e permitam aos
participantes avancar na compreensao de si e dos outros nas interagdes” (p. 144). Como

resultados, os autores apontam, dando forga as proposi¢des de Szundy (2007), que:

As discussdes, elucidadas pela perspectiva tedrica fundante, mostram que um
contexto argumentativo em formacdo de professores pode organizar-se de
diferentes modos discursivos, dos quais decorrem diferentes resultados aos
participantes, como revelaram as andlises aqui apresentadas. Ha de se
considerar que as dindmicas discursivas calcadas no discurso internamente
persuasivo — por sua organizagdo, que privilegia a presenca e o entretecer de
diversas vozes, permitiram aos participantes avangar na producdo de
significados compartilhados, ampliando os modos de argumentar e de
ressignificar as praticas de formagdo. Em contrapartida, o discurso autoritario
fechou as possibilidades de negociacdo, alienou os participantes envolvidos,
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levando-os a repetirem o que foi considerado autoritario, neutralizando sua
propria voz (MAGALHAES; NININ; LESSA, 2014, p. 145).

Assim, os autores destacam a importancia de aprofundar o papel desses
discursos no que diz respeito a constru¢do de espagos para o desenvolvimento da
argumentacdo e da negociagdo/colaboragdo critica, afinal, as praticas de formacgao de

professores se dao a partir desses discursos.

Silvestre, Figueredo e Pessoa (2015), com o intuito de estabelecer um didlogo
entre os pressupostos bakhtinianos e a formacdo critica de professores de linguas,
analisaram a pratica discursiva de trés licenciandas cursantes da disciplina “Estagio
Supervisionado de Lingua Inglesa I, na qual estavam refletindo sobre a pratica de uma
docente apresentada em um filme (“Além da sala de aula”). Pelas analises feitas, as
autoras encontram algumas consonancias entre as reflexdes expressas nos discursos das
licenciandas e as ideias de Bakhtin. No trabalho fica claro um movimento no discurso
que pode estar relacionado aos conceitos de excedente de visdo e exotopia, no qual se
observa que o sujeito de pesquisa contempla o outro fora de si (no caso uma outra
professora — ficticia), desloca-se de si para o outro, colocando-se no lugar deste e

vivenciando sua situacao, mas retomando para si, pensando em sua pratica futura.

Outra possivel integracdo observada diz respeito ao ndo-alibi no ser, isto €, as
licenciandas sensibilizaram-se com relacdo a importancia de seus papéis como agentes
transformadores da vida de seus alunos, logo, entenderam ser eticamente responsaveis
por seus atos € nao ter escapatoria frente a isso, sdo obrigadas a tomar uma atitude. Isto
relaciona-se ao movimento observado pelas autoras, de que as licenciandas
reconheceram sua unicidade como sujeitos que tem a responsabilidade de fazer a
diferenca, algo que s6 cada professor pode fazer. Além disso, a atividade realizada
despertou nas licenciandas “a necessidade de ter um compromisso €tico, que exige
respeito, responsabilidade e cuidado com o outro” (SILVESTRE; FIGUEREDO;
PESSOA, 2015, p. 127). Apontam ainda, que esta vontade de fazer a diferenca
relaciona-se as forgas centrifugas e centripetas, isto ¢, as licenciandas perceberam a
presenca do discurso monologizante (com tendéncia a centralizagdo) na pratica

observada/discutida e mostraram o interesse de agir de forma contraria, buscando adotar

uma atitude dialdgica e descentralizadora com relag@o aos alunos.

A partir dessa revisao foi possivel contextualizar, no escopo dessas pesquisas, o

pensamento bakhtiniano na area de Educacdo em Ciéncias, obtendo elementos capazes
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de auxiliar na compreensdo de sua origem e de seu desenvolvimento, bem como
algumas relacdes com outras areas. Foi possivel elaborar uma caracterizagdo desse
pensamento na EC de acordo com a predominancia de certos conceitos, a partir das
obras apropriadas, das formas de operar metodologicamente e analiticamente e de
algumas caréncias e limitagdes. Diante disso, consegui contrapor as minhas
interpretacdes das ideias do Circulo o que tem sido desenvolvido pela area de pesquisa
na qual este trabalho se insere, podendo dizer que vislumbro meu trabalho em uma
perspectiva que percorre um caminho diferente do que esta revisdo apontou como
constante na area. Assim, meu posicionamento assumido frente ao pensamento
bakhtiniano neste trabalho permite-me indicar alguns pontos que creio serem
indicativos da originalidade da minha proposta e que diferem do que tem sido

produzido:

1) Incorporacdo de leituras (ndo limitadas a Wertsch) oriundas de um campo no
qual os estudos bakhtinianos sdo mais estabilizados (Letras) para compor o

trabalho, de forma a dar mais consisténcia a minha leitura das obras do

circulo.

2) Desenvolvimento de um trabalho tedrico, que na area ¢ preterido com

relagdo aos empiricos.

3) Referéncia a obras do circulo menos exploradas. Desta forma, além de MFL,
que ¢ a principal referéncia da area, debrugo-me sobre ECV (ndo apenas o
apéndice que trata dos Géneros do discurso, como acontece na area) e,
principalmente, sobre “Para uma filosofia do ato responsavel”, obra que guia

minhas reflexdes.

4) Afastamento das perspectivas metodologicas mecanicas, fechadas e lineares,
bem como do uso de dispositivos analiticos para o desenvolvimento de
analises. Nao ha, neste trabalho um “bloco” que condiz ao referencial tedrico
seguido de um “bloco” de procedimentos metodoldgicos e, finalmente, outro
“bloco” de analises em que se aplicam os conceitos do referencial teérico: €
um trabalho feito com o pensamento bakhtiniano, isto é, ndo visa aplicar,
mas refletir, pensar a partir dele, trazendo-o constantemente para iluminar a
producao do conhecimento, colocando-o em correlagdo com outros textos,

com outros campos, com outros objetos de estudo.
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5) Desenvolvimento de uma investigacdo que a revisdo da literatura apontou
como escassa na area de Educacao em Ciéncias: pensar a formagao docente a

partir do pensamento bakhtiniano.

Sobre este ultimo aspecto, destaco que o movimento efetivado na presente
revisdo, no seu sentido de ir aprofundando e especificando o objeto de estudo da
presente tese, a formacdo docente, permitiu-me vislumbrar alguns conceitos que
parecem ser favoraveis para pensar a formacdo docente, como: ato responsavel,
alteridade, eventicidade e unicidade do Ser, exotopia, ideologia. Além disso, os
trabalhos de formacdo de professores analisados nesta revisdo trouxeram aspectos
inspiradores para a constru¢do da perspectiva de formagdo docente que desenvolvo no
Capitulo 4, uma vez que me mostraram caminhos para pensar a educagao e processos

formativos a partir do pensamento bakhtiniano.

Assim, diante da compreensdo ativa despertada pelos conhecimentos que
emergiram desta revisdo da literatura, busco, nos proximos capitulos, na tentativa de
responder as questdes de pesquisa, construir uma perspectiva de formagdo contra-
hegemonica de professores de ciéncias a luz do pensamento bakhtiniano e entender de
que forma a insercdo de perspectivas criticas de ensino de ciéncias em processos
formativos constituem caminhos em direcao a formagdes contra-hegemdnicas como a

que proponho nesta tese.
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4. UMA PERSPECTIVA SOBRE FORMACAO DOCENTE A LUZ DO
PENSAMENTO BAKHTINIANO

Apesar de discussdes sobre a tematica da formagdo de professores de Ciéncias
sob a otica do pensamento bakhtiniano, como demonstrado no capitulo anterior, serem
muito incipientes, pude construir alguns sentidos embrionarios para esta relagdo que me
conduzem a desenvolver minha reflexdo lastreado em “Para uma filosofia do ato
responsavel” (PFA), um dos primeiros e dos mais filosoficos escritos de Bakhtin, no

qual podem ser encontradas as bases de muitos escritos posteriores do Circulo.

Como aponta Amorim (2009), PFA caracteriza-se por ter um estilo repetitivo; as
proposi¢des de Bakhtin avangam por repeticdo, verificando-se que, com o intuito de
constituir a tese central de sua filosofia primeira, a cada repetigdo hd avancos,
ampliacdes e novos significados agregados a tal tese. O texto que construo pode, em
alguns momentos, apresentar essa mesma caracteristica, uma vez que assume essa obra
como principal referéncia para reflexdes. Assim, minha discussdo sobre formacdo de
professores estrutura-se, em um primeiro momento, pela intencdo de vislumbra-la a
partir do que Faraco (2009) chama de “grandes coordenadas” do pensamento
bakhtiniano, cujo desenvolvimento deu-se ja em PFA e, sua presenca, perpassa todas as
obras do Circulo bakhtiniano, desde os anos 20 até o final da vida de Bakhtin. Depois
disso, a reflexdo sobre formagdo de professores segue com fundamentacdo na
concepcdo bakhtiniana de linguagem, sem desvincula-la dessas trés grandes

coordenadas vislumbradas em PFA.

Partindo da crenca que iniciar tal discussdo significa desenhar, assumir uma
concepgao, sobre o que viria a ser docéncia, algo ndo facilmente realizdvel em poucas
paginas, proponho pensa-la, inicialmente, a partir das palavras expressas no documento
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagdo Inicial e Continuada dos
Profissionais do Magistério da Educagdo Bésica (DCNFP - 2015), dadas pelo parecer
2/2015 do Conselho Nacional de Educagao (CNE), ou seja,

a docéncia como agdo educativa e como processo pedagogico intencional e
metddico, envolvendo conhecimentos especificos, interdisciplinares e
pedagdgicos, conceitos, principios e objetivos da formagdo que se
desenvolvem na socializagdo e construgdo de conhecimentos, no didlogo
constante entre diferentes visdes de mundo (BRASIL, 2015, p. 22).

Com tal significagdo de docéncia, pensando que esta acdo, na verdade, possa ser

entendida a partir do conceito de ato responsavel de Bakhtin, parece possivel propor
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uma aproximag¢ao entre docéncia e os pressupostos trazidos em PFA, uma vez que nesta
obra vislumbra-se uma proposta centrada no agir do ser humano em um mundo situado
socio-historicamente, uma proposta de constru¢do de uma arquitetonica centrada no

evento, na vida concreta. Assim, considerando que

As praticas pedagbgicas deverdo se reorganizar e se recriar a cada dia para
dar conta do projeto inicial que vai transmudando-se a medida que a vida, o
cotidiano, a existéncia o invadem. Ha uma “insustentavel leveza” das praticas
pedagdgicas, que permite a presenga de processos que organizam
comportamentos de adaptagdo/renovagdo decorrentes das transformagdes
inexoraveis que vao surgindo nas multiplas mediagdes/superagdes entre
mundo e vida. Usando a expressdo de Certeau (1994, p. 88), sempre ha
espaco para a “liberdade gazeteira das praticas”, ou seja, sempre ha espaco
para invengdes no e do cotidiano, e essa porosidade das praticas proporciona
multiplas reapropriagdes de seu enredo e de seu contexto. Conhecer as
praticas, considerd-las em sua situacionalidade e dindmica, € o papel da
Pedagogia como ciéncia. Assim, ¢ fundamental compreender as praticas
educativas; compreendé-las nesse movimento oscilante, contraditorio e
renovador (FRANCO, 2016, p. 548).

E possivel pensar, entdo, que a sala de aula representa o0 mundo da vida, repleto
de eventos Unicos, irrepetiveis, plenos, situados, dinamicos, como define Bakhtin (2010,
p- 39): “o mundo que cada um de nos cria, conhece, contempla, vive ¢ morre”. Este
mundo, na visdo do autor, confronta-se diretamente com outro: o0 mundo da cultura ou
teorico, dado como produto dos atos da vida, no qual se vislumbram as entidades
repetiveis, genéricas, abstratas. Estes dois mundos, assim, s3o incomunicdveis e
mutuamente impenetraveis, uma vez que se debrucam sobre planos em diregdes
contrarias: um voltado para a unidade objetiva de um dominio da cultura e outro para a

singularidade irrepetivel da vida que se vive.

O mundo tedrico (ciéncia, filosofia, etc.), ao tentar apreender o mundo da vida
falha, pois almeja a abstracdo do mundo real, a abstra¢do do singular em busca de uma
universalidade. Falha, pois, ao fazer isso, ndo consegue dar conta do mundo real em sua
singularidade e irrepetibilidade, j4 que estas caracteristicas do mundo da vida ndo sao

9936

passiveis de serem “pensadas™®, sendio vividas de modo participativo’’. Isso ndo

36 1...] tal existir como evento singular ndo ¢é algo pensado: tal existir ¢, ele se cumpre realmente e

irremediavelmente através de mim e dos outros — e, certamente, também no ato de minha agao-
conhecimento; ele é vivenciado, asseverado de modo emotivo-volitivo, € o conhecer ndo € sendo um
momento deste vivenciar-asseverar global. A singularidade tnica ndo pode ser pensada, mas somente
vivida de modo participativo (BAKHTIN, 2010, p. 54, grifo do autor).

37 Participativo no pensamento bakhtiniano remete & ndo-indiferenga, de vinculagdo ao existir-evento em
que ocorrem os atos dos sujeitos. Neste sentido, mesmo pensamento do sujeito ndo pode esquivar-se da
sua intrinseca correlagdo ao existir-evento, de forma a constituir um pensamento participante: “sem
separar o proprio ato do produto de tal ato, e sim colocando ambos em relagdo entre si, procurando
defini-los no contexto unitério e singular da vida como inseparaveis” (BAKHTIN, 2010, p. 40).
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significa que o mundo tedrico deixe de ter um lugar fundamental, apenas indica que ¢
limitado e, portanto, ndo deve ser tomado como totalidade do real (AMORIM, 2006a).
“Nao se trata, obviamente, de uma recusa a teoria, mas da recusa de reduzir o ato
singular as simplificagdes de um modelo teorico, fechado em si mesmo” (GERALDI,
2015a, p. 84). O pensamento teodrico, ao tentar objetificar o mundo da vida, promove
uma separagdo entre o conteudo-sentido de um determinado ato e a realidade histdrica
do seu existir irrepetivel, tornando o ato sem seu real valor, sem plenitude, sem

existéncia, sem vida.

Nenhuma orienta¢do pratica da minha vida no mundo teoérico € possivel: nele
ndo ¢ possivel viver, agir responsavelmente, nele ndo sou necessario, nele, por
principio, ndo tenho lugar. O mundo teoérico se obtém por uma abstragdo que
ndo leva em conta o fato da minha existéncia singular e do sentido moral deste
fato, que se comporta “como se eu nao existisse”; e tal conceito de ser, que €
indiferente ao ato, para mim central, da minha encarnagdo concreta e singular
no existir (ai estou também eu), ndo pode, por principio, acrescentar nada a ele,
nem tirar nada dele, ja que este mundo teodrico permanece igual e idéntico a si
mesmo no proprio sentido e significado, exista eu ou ndo; ele ndo pode
oferecer nenhum critério para minha vida como agir responsavel, ndo pode
fornecer nenhum critério da vida da préxis, para a vida do ato, porque nele eu
ndo vivo: e se fosse tal mundo o Unico, eu ndo existiria (BAKHTIN, 2010, p.
48).

A resposta a este impasse, a separagao entre estes dois mundos, segundo Bakhtin
(2010, p. 39), so6 encontra superacao a medida que “o ato encontra um plano unitario
para refletir em ambas as diregdes, no seu sentido e em seu existir”’, que so6 se dard na
unidade de uma responsabilidade. Ou seja, o ato responsdvel, fundado no
reconhecimento da irrepetibilidade dos atos e na ndo exclusdo do Ser®, em toda sua
processualidade e eventicidade, ¢ a resposta para esta cisdo, como um elemento que
permite ligar o singular e o universal. E como ato responsavel que pretendo visualizar a
docéncia, de forma a constituir um ponto de partida que ira impulsionar a reflexao sobre

formagdo docente a partir de olhares impregnados do pensamento bakhtiniano.

A responsabilidade no pensamento bakhtiniano relaciona-se a uma dimensdo
valorativa que opera entre o conteudo e o ato, permite, portanto, relacionar tanto o
sentido como o seu fato, unir os aspectos universal e individual. Assim, o tom emotivo-
volitivo envolve todo o evento, buscando expressar a verdade do momento (pravda),

ndo se caracterizando por uma reagdo psiquica e passiva do sujeito, mas por ‘“uma

38 “Pense-se sempre no Ser (com letra maiGscula) como Ser ‘em processo de estar sendo’, ndo como
substantivo, mas como verbo, em referéncia a vida em movimento continuo. Sendo em devir no tempo
que simultaneamente se escoa e¢ produz novas possibilidades, novas formas, pura virtualidade em
formagio... realidade-evento concreto em sua duracgdo atual, a0 mesmo tempo histdria e porvir...” (AXT,
2011, p. 49).
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orientagdo imperativa da consciéncia, moralmente valida e responsavelmente ativa”
(BAKHTIN, 2010, p. 87). Desta forma, o ato responsavel exige uma espécie de
assinatura-reconhecimento, que significa reconhecer-se como participante de modo
unico e singular, ocupando uma posi¢do que ninguém jamais podera ocupar. Deste
local, “tudo que pode ser feito por mim ndo pode ser feito por mais ninguém”
(BAKHTIN, 2010, p. 92). A singularidade do existir ¢ obrigatoria, por isso ndo ha alibi
em existir, ndo ha como fugir disso, ela implica Ser e, também, no dever, isto ¢, em algo

que precisa ser realizado, conforme explicita Bakhtin:

[...] a minha singularidade é dada, mas a0 mesmo tempo ela existe apenas na
medida em que é realmente atualizada por mim como singularidade, ela se da
sempre na acgdo, no ato, isto ¢, como o que me ¢ dado para realizar; ¢é, ao
mesmo tempo, ser ¢ dever: eu sou real, insubstituivel e é por isso que preciso
realizar a minha singularidade peculiar. Em relagdo a toda a unidade real,
emerge o meu dever singular a partir do meu lugar singular no existir. Eu,
como Unico eu, ndo posso nem sequer por um momento ndo ser participante da
vida real, inevitavel e necessariamente [nuditel 'no] singular; eu preciso ter um
dever meu [dolzhenstvovanie]; em relagdo ao todo, seja o que for e em que
condi¢do me seja dada, eu preciso agir a partir do meu lugar tnico, mesmo que
se trate de um agir apenas interiormente. A minha singularidade, como
necessaria ndo coincidéncia com tudo o que nao seja eu, torna sempre possivel
0 meu ato como singular e insubstituivel em relacdo a tudo o que ndo sou eu
(BAKHTIN, 2010, p. 94).

Ou seja, fica claro que o dever surge, portanto, associado a singularidade e a
uma necessidade do sujeito, um chamado, uma condigdo inescapavel, o nao alibi no ser.
Ele ndo ¢ dado ou aprendido, mas “algo que eu reconhego e afirmo de um modo
singular e unico” (BAKHTIN, 2010, p. 92, grifo do autor). Entretanto, o dever ndo se
fundamenta em uma regra geral ou abstrata, em um juizo anterior, € sim no concreto, na
situacionalidade, em juizos dados pelas circunstancias. Ao mesmo tempo, ao dizer que o
ato ¢ insubstituivel em relacdo a tudo o que nao ¢ “eu”, Bakhtin estd apontando que ¢
apenas na relagdo com o “outro” que a unicidade do ser se realiza. Neste sentido, esse
posicionamento a tudo que ndo ¢ “eu” esclarece que “o dever concreto ¢ um dever
arquitetonico: o dever de realizar o proprio lugar inico no evento Unico do existir; e ele
¢ determinado antes de tudo como oposicdo valorativa entre o eu € o outro”

(BAKHTIN, 2010, p. 139).

Ainda que nao tenha esgotado essa questdo, entendo ja ser possivel refletir sobre
a necessidade de o professor tomar consciéncia da sua singularidade (e reconhecer
singularidade do outro, uma vez as relagcdes sdo pautadas pela alteridade), do lugar
unico que ocupa em sala de aula e que ndo pode ser ocupado por nenhum outro. Ao

tomar consciéncia da sua singularidade, ele se reconhece como professor, mas apenas
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reconhecer-se como tal ndo basta, o ser professor faz parte do nivel genérico, comum,
indiferente as singularidades do sujeito; € preciso a atualizagdo dessa singularidade para
além do que ¢ dado, indo em dire¢do ao que sua singularidade lhe compele a fazer, ao
seu dever em relacao aquela dada realidade. Cabe ressaltar que o dever ndo possui um
conteudo que lhe ¢ especifico, adquirindo-o apenas no ato responsavel que o origina.

Neste sentido, fica claro que, como professores:

O que queremos formar ¢ algo-a-ser-alcangado, cuja defini¢do ndo ¢ fixa,
rigida, mas apenas de contornos; a escolha responsavel pelo que o passado
produziu como ferramenta de constru¢do do futuro jamais se esgota, jamais
acaba: estamos sempre revendo, sempre refazendo, enxergando o velho com
oculos novos, pois “no Tempo Grande nada desaparece sem deixar sinal, tudo
renasce para uma nova vida” (GERALDI, 2013a, p. 22).

No ensino de ciéncias, esse “algo-a-ser-alcancado” estd em debate ha muitos
anos ¢ tem sido demarcado por diferentes cronotopos educacionais. Criticas as
diferentes perspectivas assumidas, encaminhamentos de renovagao e novas perspectivas
tétm sido apontadas (e.g. ARROYO, 1988; BANET, 2007; FOUREZ, 2003;
KRASILCHIK, 1988; LEMKE, 2006). Na formacao de professores a situacdo nao ¢
diferente, sdo diversos olhares e muitas controvérsias, mas, apesar disso, a literatura
converge para a repulsa ao modelo hegemonico de formacao docente. Assim, no ambito
do ser e do dever, pensando que o professor deve tomar consciéncia da sua
singularidade e responsabilidade, torna-se relevante refletir, ndo de maneira
determinante, mas como sugeriu Geraldi (2013a), a partir de contornos, o que seria o
“algo-a-ser-alcancado”, numa perspectiva bakhtiniana, ao final do processo de

formagao.

Desta forma, “seria” interessante, incialmente, debrucar-me sobre os olhares
lancados pela legislacdo a este aspecto, no sentido de entender o que as politicas
publicas projetam para a formacdo docente, no ser e dever do professor. Refiro-me as
mais recentes diretrizes de formacdo docente em substitui¢do aquelas publicadas em
2015 (que tenho chamado de DCNFP-2015): Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Formagao Inicial de Professores para a Educagdo Bésica (chamarei de DCNFIP - 2019),
definidas pela resolugdo 02/2019 do CNE (juntamente com a Base Nacional Comum
Para Formacgao Inicial de Professores da Educagdo Basica), fundamentada no parecer
22/2019 do mesmo conselho. Entretanto, no contexto atual das reformas que vém
marcando, dentre outras, a esfera educacional sob a égide de uma visdao neoliberal e

conservadora, utilizo o verbo ser no futuro do pretérito do indicativo exatamente para
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expressar a irrelevancia das novas diretrizes em dar uma resposta minimamente
coerente com os apontamentos da literatura de formacdo docente ao ‘“algo-a-ser-
alcancado”. O que me obriga a analisa-las assumindo suas ideias como “algo-a-nao-ser-
alcancado”, tendo em vista que se constituem de um retrocesso imenso a formacao de

professores.

Parto da denuncia feita por diversas entidades, reconhecidas pela constante e
assertiva luta pela educacdo e pela formagdao de professores, de que o processo de
producao desse documento ndo foi transparente e suprimiu o debate. Nao me refiro aqui
a aqueles organismos comprometidos com as estratégias de hegemonia da classe
burguesa travestidos pelo compromisso com a melhoria da qualidade da educacdo,
como o “Todos Pela Educagdao” (MARTINS, 2009), por exemplo, ao qual a midia do
nosso pais recorre como “‘especialista” para esclarecer sobre temas em educacao.
Refiro-me as entidades representativas dos educadores (ndo dos empresarios) que ha
décadas estudam, discutem e propdem melhorias para educagdo a partir de uma visdo
democratica, participativa e fundamentada na produgao cientifica. A titulo de exemplo,
cito algumas das entidades que se posicionaram contrariamente as DCNFIP - 2019:
ANFOPE - Associagdo Nacional pela Formacao dos Profissionais da Educagdo, ANPEd
- Associacdo Nacional de Pos-Graduagdo e Pesquisa em Educagdo, ABRAPEC -
Associagdo Brasileira de Pesquisa em Educagdao em Ciéncias, FORUMDIR - Férum
Nacional de Diretores de Faculdades, Centros de Educacdo ou equivalentes das
Universidades Publicas. De toda forma,

As inquietagdes evidenciam a auséncia de didlogo com as universidades
publicas, com as entidades académicas do campo educacional e as entidades
representativas de professores e estudantes. Sua elaboracdo silenciosa e em
petit comité, entre outros aspectos, desconsiderou o processo democratico de
discussdo e negociagdo constituido nos ultimos anos na formulacdo da

politica educacional brasileira ¢ materializado no Plano Nacional de
Educagao 2014-2024 (Lei n° 13.005/2014) (FARIAS, 2019, p. 160).

Assim, essa denuncia se traduz em um primeiro elemento de descrédito a nova
legislagdo. O fato de ser fruto de um processo de elabora¢do escuso, que suprimiu o
debate e desconsiderou as contribui¢des dos educadores, permite pensar que as DCNFIP
— 2019 caracterizam-se por um discurso autoritdrio, monoldgico, impenetravel,
impedindo de ser modificada pelas palavras alheias. As vozes que podem ser escutadas
neste documento sao de um grupo restrito de sujeitos, vinculados a grupos empresariais

que enxergam na educacdo uma forma de acimulo de capital. Neste sentido, pensando
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em uma perspectiva bakhtiniana, ¢ inconcebivel aceitar um documento que nao foi
construido no didlogo, na intersec¢do/confronto de diferentes vozes, na abertura ao
outro, na escuta das vozes alheias. Como dar crédito a um documento gestado nesse
contexto? O fechamento ao debate, a participagao daqueles que estudam formagao
docente e sdo responsaveis por desenvolvé-la, visa solapar as posi¢cdes ortogonais e
conflitantes, com o objetivo de manter a soberania das vozes daqueles que ndo estdo

preocupados com a educacdo, mas com as diretrizes do mercado.

Além dessa caracteristica silenciadora daqueles que de fato pensam, estudam,
pesquisam e participam da formacao de professores que, por si s0, ja gera desconfianga
quanto as concepgodes de formagdo e de professor propostas pelo documento, ha uma

série de problemas, que sintetizarei a seguir.

Primeiro elemento que me causa estranheza ao analisar das DCNFIP-2019, sob o
conhecimento que construi pelas analises das diretrizes de formacgao anteriores — a ja
citada DCNFP- 2015 e Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao de
Professores da Educacdo de 2002 (chamarei DCNFP - 2002), é o retrocesso marcado
pelo retorno a ideias sustentadas pelas DCNFP-2002 que, nas décadas seguintes a sua
institui¢ao, foram sendo repensadas, rediscutidas, criticadas pela literatura de formacao.
A estranheza torna-se inconformismo quando percebo, a partir da minha leitura
singular, que, nesse movimento de retomada de ideias estabelecidas ha quase duas

décadas, resgata-se apenas o que havia de pior naquele documento.

Para explicar esse meu posicionamento valorativo, apoio-me nas palavras de
Saviani (2011), que entende que as DCNFP-2002 fazem um diagndstico muito
adequado da formagao de professores, descrevendo a situacdo da mesma e apontando os
problemas a serem enfrentados e superados. Por outro lado, o autor assinala a
incapacidade desse documento em apontar solugdes satisfatorias, como a noc¢do de
competéncias, por exemplo, que se mostrou pouco defensdvel na melhoria da formacao.
Ou seja, ha por um lado, o resgate da nog¢do de competéncias como elemento formativo
fundamental, enquanto, por outro, o diagndstico da formagdo docente bastante
pertinente nas DCNFP-2002, sdo substituidos por outro fragilizado. E preciso sinalizar,
¢ claro, que tal diagnéstico ndo poderia ser o mesmo devido ao deslocamento espago-
temporal, embora ndo completamente diferente. Portanto, arrisco propor que ha um
retorno e, por que ndo dizer, piorado, a uma visdo fracassada (e perversa) nessas novas

politicas de formagao docente.
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Minha leitura ¢ que as DCNFIP-2019 fazem um diagndstico da situagdo a ser
enfrentada simplificado, discutindo-a, tendenciosamente, no sentido de colocar o
professor como responsavel maximo pela aprendizagem do aluno e de estabelecer uma
relacdo linear qualificagdo do professor — qualidade do ensino — desempenho do aluno:
“conforme os varios estudos tém apontado [...] constatou-se que a qualificagdao dos
professores para a qualidade do ensino ministrado ¢ o fator mais importante para

explicar o desempenho dos estudantes” (BRASIL, 2019, p. 5).

Tais discussoes, simplistas demais para um fendmeno tdo complexo, sdo
pautadas, principalmente, por referenciais e experiéncias internacionais (como se
pudessem simplesmente ser transpostas para nossa realidade e como se nao houvesse
conhecimento nacional s6lido), bem como por documentos de organismos multilaterais
- Banco Interamericano de Desenvolvimento (BID) e Organizagao para a Cooperacao e
Desenvolvimento Economico (OCDE). S6 a titulo de comparagdo, as DCNFP — 2002,
das quais sdo resgatados alguns principios, fazia uma andlise da situagcdo da formagdo
docente com o olhar muito mais consistente (ndo perfeita e, muito menos, livre de
criticas), abordando questdes institucionais e curriculares, ainda que nao tocasse na

questdo nevralgica da valorizacdo docente.

De toda forma, o discurso da qualidade e do desempenho (minimizado na versao
final destas novas diretrizes, mas extremamente agressivo na concep¢ao das primeiras
versdes, como demonstram as autoras Zacan, Pereira e Mohr (2020)), os referenciais
internacionais e a visdo dos organismos multilaterais ai presentes ja dao indicativos da
perversidade escondida nessa politica, que carrega uma concep¢dao de educacdo e
sociedade atrelada aos interesses do Capital, viabilizada por uma poderosa arma: a
nog¢do de competéncias. Resgatar esta no¢ao significa apostar em algo que nao deu certo
no pais e desvalorizar o conhecimento produzido pelos pesquisadores, que mostraram,

por meio de pesquisas, seu carater infecundo.

Neste sentido, ao invés de colocar-se no sentido de romper com a formagao
hegemonica, dificil de ser superada, como se preocuparam em fazer as diretrizes
anteriores (mesmo que em niveis diferentes), as DCNFIP-2019 caracterizam-se pela
legitimagao da formagao hegemonica. Assim, ao colocar a no¢gdo de competéncias como
elemento chave da formacgao, resvala em uma proposta racionalista técnica, mecanica e

homogeneizante: o que importa € o “saber” e o “saber-fazer”, o professor vai aprender o
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que esta na Base Nacional Comum Curricular (BNCC), uma vez que ¢ este documento

que guia toda a formagao do professor que, portanto, ira tornar-se um aplicador.
A BNCC da Educacdo Bésica traz dez competéncias gerais que devem ser
desenvolvidas pelos estudantes, tendo como principio a Educagdo Integral,
que privilegia o desenvolvimento pleno das pessoas. Essas competéncias
estabelecem um paradigma que ndo pode ser diferente para a formacéo
do professor. Assim, as competéncias profissionais docentes pressupdem o
desenvolvimento, pelo licenciando, das competéncias gerais, bem como das
aprendizagens essenciais a serem garantidas a todos os estudantes. Nesse
sentido, acompanhando-as em paralelo, o licenciando deve desenvolver

as competéncias gerais préprias da docéncia, baseadas nos mesmos
principios (BRASIL, 2019, p. 15, grifos meus).

Portanto, a BNCC engessa a formacao docente, limita-a e define-a, implicando
um reducionismo inaceitavel a um processo muito mais complexo e plural do que este
ai pensado. Consequentemente, ¢ possivel afirmar que tal condicionamento coloca a
formacdo de professores numa concep¢do neotecnicista. Além disso, inserindo a
proposta nesse contexto, fica facil entender a preferéncia pela mencao a aprendizagens
essenciais € ndo a constru¢do do conhecimento. O que ¢ essencial? Quem determina
isso? O que € essencial para um aluno € para outro também? O que ¢ essencial em uma

determinada regido do pais também ¢ em outra?

Ha muitas questdes problematicas, mas outra que me parece essencial de incluir
nessas breves digressdes € a visdo “praticista” imposta a formagdo. Muito se fala que as
licenciaturas nao dao o devido valor a préatica, tornando-se um elemento formativo de
segundo plano. Assim, a literatura de formacao docente discute ha anos essa questao,
frisando a indissociabilidade entre teoria e pratica, no sentido de constituirem uma
unidade. Entretanto, o que se verifica nas DCNFIP -2019 ¢ uma énfase excessiva na
pratica, como ¢ possivel perceber pelo principio norteador VIII da organizagao
curricular dos cursos: “centralidade da pratica por meio de estdgios que enfoquem o
planejamento, a regéncia e a avaliacdo de aula, sob a mentoria de professores ou
coordenadores experientes da escola campo do estdgio, de acordo com o Projeto
Pedagdgico do Curso (PPC)” (BRASIL, 2019, p. 35). Neste sentido, cabe apontar que a
relagdo entre teoria e pratica presente no documento ¢ de integracdo, associagdo entre
teoria e pratica e ndo de unidade entre elas (o que remete ao conceito de praxis, que
discuto mais adiante). Vejamos como o documento recai nessa visao simplista:

A préatica pedagdgica deve, obrigatoriamente, ser acompanhada por docente

da instituicdo formadora e por 1 (um) professor experiente da escola onde o
estudante a realiza, com vistas a unido entre a teoria e a pratica e entre a
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instituigdo formadora e o campo de atuagdo (BRASIL, 2019, p. 40, grifo
meu).

Ou seja, associar, unir teoria e pratica, significa relacionar harmoniosamente
ambas (espera-se), em uma concepgdo de que existe, de um lado, o conhecimento e, de
outro, a pratica como a aplicacdo deste. Essa concepcao de que a pratica corresponde a
teoria estudada e de que devem ser tratadas em harmonia fica mascarada pelas nogoes
relacionadas ao paradigma das competéncias do “saber” e “saber fazer”: “na profissao
docente, o conhecimento profissional ndo esta desvinculado da pratica profissional, por
isso € tdo importante que o curriculo da formagao de professores privilegie o que os
futuros professores devem “saber” e ‘“saber fazer” (BRASIL, 2019, p. 16). Essa
compreensdo de uma formagao praticista ¢ reforcada na medida que o licenciando deve

ser preparado para ser um aplicador da BNCC e n3o um intelectual produtor de

conhecimento € com autonomia.

Nao foi a toa que houve grande mobilizagdo de entidades educacionais pedindo
a revogacio das novas diretrizes em favor do retorno das DCNFP-2015%. Neste sentido,
fazendo coro a esses movimentos de resisténcia, estabelego uma breve comparagao
entre os dois documentos com relacao a questao do perfil de professor que concebem a
partir da formagdo proposta, de forma a refletir sobre o que seria o “algo-a-ser-

alcancado” pela visdo das diretrizes.

Nas DCNPF-20135, consta que

Art. 7° O(A) egresso(a) da formagdo inicial e continuada devera possuir um
repertorio de informagdes e habilidades composto pela pluralidade de
conhecimentos tedricos e praticos, resultado do projeto pedagogico e do
percurso formativo vivenciado cuja consolidagdo vira do seu exercicio
profissional, fundamentado em principios de interdisciplinaridade,
contextualizagdo, democratizagdo, pertinéncia ¢ relevincia social, ¢tica e
sensibilidade afetiva e estética [...] (BRASIL, 2015, p. 46).

A partir dessa concepgao, nas DCNFP-2015 (p. 47) identifica-se que o professor
devera estar preparado, por exemplo, para, em sua pratica pedagdgica, atuar com ética e
ter comprometimento com uma sociedade justa e equanime, ter uma concepg¢do ampla e
contextualizada de ensino e processos de aprendizagem que permita compreender seu
papel na formagdo dos estudantes, ter dominio de conhecimentos especificos e
pedagogicos e de abordagens teodrico-metodologicas de ensino, com destaque a

interdisciplinaridade.

39 http://www.anfope.org.br/wp-content/uploads/2019/10/Nota-entidades-forma%C3%A7%C3%A30-
atual-v.14out.pdf
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Além disso, segundo este documento o professor deve relacionar a linguagem
aos meios de comunicagdo, promover e facilitar relacdes de cooperacdo entre escola,
familia e comunidade, buscar identificar questdes e problemas educacionais e
socioculturais, tendo em vista a superacao de exclusdes de todo o tipo, bem como,
relacionado a isso, ter consciéncia da diversidade em todos os ambitos possiveis
(gé€nero, étnico-racial, classe social, etc.) e atuar com respeito as diferencas.
Complementando essas dimensdes, apontam caracteristicas relacionadas a gestao
escolar, no sentido de atuacdo, planejando, executando, acompanhando e avaliando
politicas educacionais, bem como aquelas relativas a sua formacao: “estudar e
compreender criticamente as Diretrizes Curriculares Nacionais, além de outras
determinagdes legais, como componentes de formagao fundamentais para o exercicio do
magistério” (BRASIL, 2015, p. 47). Além disso, ha de estarem preparados para se
envolverem em praticas investigativas, de forma a:

XI - realizar pesquisas que proporcionem conhecimento sobre os estudantes e
sua realidade sociocultural, sobre processos de ensinar e de aprender, em

diferentes meios ambiental-ecologicos, sobre propostas curriculares ¢ sobre
organizacdo do trabalho educativo e praticas pedagdgicas, entre outros;

XII - utilizar instrumentos de pesquisa adequados para a construgdo de
conhecimentos pedagogicos e cientificos, objetivando a reflexdo sobre a
propria pratica e a discuss@o e disseminagdo desses conhecimentos (BRASIL,
2015, p. 47).

Ja nas DCNFIP-2019, consta que

Art. 2° A formacdo docente pressupde o desenvolvimento, pelo
licenciando, das competéncias gerais previstas na BNCC-Educacio
Basica, bem como das aprendizagens essenciais a serem garantidas aos
estudantes, quanto aos aspectos intelectual, fisico, cultural, social e
emocional de sua formagdo, tendo como perspectiva o desenvolvimento
pleno das pessoas, visando a Educacdo Integral (BRASIL, 2019, p. 33, grifo
meu).

A partir desta concepgdo, ¢ possivel perceber a ideia de um profissional
“formatado” de acordo com aquilo que ¢ estritamente necessario para a educagdo
basica, portanto, bastante limitada. Ou seja, a formacdo deve proporcionar que o
professor desenvolva as mesmas dez competéncias gerais estabelecidas a educacao
basica pela BNCC, mais as doze competéncias especificas, referentes a trés dimensdes:
conhecimento profissional, pratica profissional e engajamento profissional, descritas no

Quadro 3.
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COMPETENCIAS ESPECIFICAS

1. CONHECIMENTO

2. PRATICA PROFISSIONAL

3. ENGAJAMENTO

PROFISSIONAL PROFISSIONAL
1.1 Dominar os objetos de | 2.1 Planejar as agdes de ensino | 3.1 Comprometer-se com o0
conhecimento e saber como | que resultem em efetivas | proprio desenvolvimento
ensina-los aprendizagens profissional

1.2 Demonstrar conhecimento
sobre os estudantes e como eles
aprendem

2.2 Criar e saber gerir ambientes
de aprendizagem

3.2 Comprometer-se com a
aprendizagem dos estudantes e
colocar em pratica o principio

de que todos sdo capazes de

aprender
1.3 Reconhecer os contextos 2.3 Avaliar o desenvolvimento | 3.3  Participar do Projeto
do educando, a aprendizagem e | Pedagdgico da escola e da
0 ensino construcao dos valores
democraticos
1.4 Conhecer a estrutura ¢ a | 2.4 Conduzir as praticas | 3.4 Engajar-se,
governanga  dos sistemas | pedagogicas dos objetos | profissionalmente, com  as
educacionais conhecimento, competéncias ¢ | familias e com a comunidade
habilidades

Quadro 3: Competéncias Especificas vinculadas as dimensdes do conhecimento, da pratica e do
engajamento profissionais da BNC-Formag&o. Fonte: Brasil (2019, p. 18).

E possivel perceber um viés mais mecanico garantido pelo desenvolvimento das
competéncias, de forma que o “algo-a-ser-alcangado” nesta proposta formativa ¢ muito
mais de um professor que “domina” objetos do conhecimento e “sabe” aplicar esses
objetos, reconhece contextos, “conduz” praticas e ‘“compromete-se”, com seu
desenvolvimento, com a aprendizagem dos alunos, etc. Nao ¢ um professor que
questiona, que avalia o que ensina, que problematiza contextos, que ¢ preparado para
produzir e desenvolver praticas, que reflete sobre sua pratica, que ¢ critico. Muito
menos, preocupado com questdes sociais, com diferencas e comprometido com uma
sociedade mais igualitaria. Por outro lado, ¢ um professor que carrega muitas
responsabilidades sobre o processo educacional: seu proprio desenvolvimento, a
aprendizagem do aluno, etc. Seria, portanto, um professor culpado por nao conseguir,
no decorrer da sua trajetoria profissional, condi¢des para aperfeicoamento da pratica

profissional? Seria, portanto, o principal culpado pelo fracasso escolar?

Entendo que essas diferentes formas de vislumbrar o perfil de professor a ser
formado remete aos diferentes interesses que permeiam a esfera de produgdo desses
documentos, carregando as especificidades e particularidades de cada uma,
caracteristica j& adiantada por Bakhtin (2011) em seu texto sobre os géneros do
discurso. De um lado, tem-se as entidades representativas dos educadores que defendem

as DCNFP — 2015, como um documento amplamente debatido e com maior aceitagdo
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pela comunidade; de outro, os reformadores empresariais*’, que enxergam a educagio
como uma mercadoria e suprimiram o debate na producdo do documento, de forma a
garantir a materializacdo de seus interesses. Essas caracteristicas ajudam a compreender
o motivo pelo qual um documento propde uma formagdo mais ampla e organica,
enquanto o outro uma formagao mais restrita e técnica. Comparando essas visoes ao que
aponto na revisdo da literatura desenvolvida no Capitulo 3, sobre o papel do professor a
luz do Circulo bakhtiniano, pode-se sugerir que ha um afastamento da visdo de
professor a partir do pensamento bakhtiniano com relacao as DCNFIP — 2019 e uma
aproximacao as proposi¢oes dadas pelas DCNFP-2015, uma vez que a literatura

revisada apontou que o professor, sob este pensamento, deve, por exemplo:

e Desconstruir significados que causam exclusdo ou revelam sofrimento e
reconstrui-los de forma critica e ética.

e Compreender as relagdes que orientam e transformam o processo de
conhecimento.

e Compreender a linguagem de forma situada.

e Lidar com as tensdes éticas e desafios que encontrara na profissao.

e Assumir a sua responsabilidade com relacao ao outro.

e Estabelecer os elos entre os saberes e interpretagdes que explicam o

mundo e o contexto no qual os alunos estdo imersos.

Esses sdo apenas alguns elementos que podem constituir o que seria, em termos
de contornos, aquilo que se espera do futuro professor em uma perspectiva bakhtiniana,
aquilo que deve situar os atos do professor ao reconhecer sua singularidade.
Obviamente, o pensamento bakhtiniano permite aprimorar e ampliar esses contornos,
como pretendo fazer nas proximas paginas, uma vez que se vincula ao grande objetivo
deste texto: refletir sobre uma formacao docente bakhtinianamente inspirada. Assim,
neste momento, cabe fazer alguns aprofundamentos com relacdo a nogdo de ato
responsavel, de forma a ampliar os horizontes da reflexdo a que me proponho. Para isso,

complementando a discussao sobre essa nogao, aponto que

O ato responsavel ¢, precisamente, o ato baseado no reconhecimento desta
obrigatoria singularidade. E essa afirmag¢do do meu ndo-alibi no existir que

40 «...] reflete uma coalizdo entre politicos, midia, empresarios, empresas educacionais, institutos e

fundagdes privadas e pesquisadores alinhados com a ideia de que o modo de organizar a iniciativa privada
¢ uma proposta mais adequada para “consertar” a educa¢do americana [brasileira também], do que as
propostas feitas pelos educadores profissionais” (FREITAS, 2012, p. 380).
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constitui a base da existéncia sendo tanto dada como sendo também real e
forgosamente projetada como algo ainda por ser alcangado. E apenas o nio-
alibi no existir que transforma a possibilidade vazia em ato responsavel real
(através da referéncia emotivo-volitiva a mim como aquele que ¢ ativo). E o
fato vivo de um ato primordial ao ato responsavel, e a cria-lo, juntamente com
seu peso real e sua obrigatoriedade; ele ¢ o fundamento da vida como ato,
porque ser realmente na vida significa agir, € ser ndo indiferente ao todo na sua
singularidade. (BAKHTIN, 2010, p. 95).

Em fung¢do da sua unicidade, o ser ndo tem alibi para sua existéncia, o que o
obriga a ser participante, o que o obriga a agir a tudo que para ele nao ¢ “eu”.
Entretanto, Bakhtin esclarece, como ja destaquei e aprofundo mais adiante, que isto ndo
significa que o ser vive para si, mas relaciona-se ao “outro” em termos de ndo-
indiferenca. Portanto, pode-se dizer que a responsabilidade pelo ato ¢ uma
responsabilidade para com o “outro”. Todavia, a nog¢ao de responsabilidade nao ¢
proposta por Bakhtin sob a oOtica do determinismo, pois, como aponta, existe a
possibilidade de abrir mao da responsabilidade do nao-alibi no ser: “[...] pode-se ignorar
a atividade e viver apenas da passividade, pode-se procurar demonstrar o proprio alibi
no existir, pode-se ser impostor. Pode-se abdicar da sua obrigatdria singularidade (da

singularidade do proprio dever ser)” (BAKHTIN, 2010, p. 95).

Entretanto, viver na passividade, ¢ o mesmo que viver em um mundo de
possibilidades, no qual a responsabilidade perde o sentido e, segundo Ponzio (2009),
torna-se uma reponsabilidade técnica, que se torna a mera representagdo de um papel,
um mero desempenho técnico. Neste caso, ndo héa ato responsavel, mas apenas uma
acdo técnica: ‘“no fundamento do ato se encontra a sua incorporagao na unidade
singular: o responsavel ndo se reduz ao especializado (a politica)*!, pois caso contrario
ndo teriamos um ato, mas uma agdo [dejstvie] técnica” (BAKHTIN, 2010, p. 113). A
acdo técnica relaciona-se ao que Bakhtin chama de crise do ato contemporaneo, pois
criou-se um abismo entre o motivo do ato e o seu produto, levando a perda de sentido,
levando a deteriora¢do do produto. E interessante compreender essa questdo a partir do
que diferencia a acdo do ato, como propde Amorim (2009): a agdo pode ser técnica ou

tatica, a primeira estd voltada para a solugcdo de questdes praticas e imediatas, ¢

41 Nio se reduzir ao especializado significa que o ato ndo pode se limitar ao conteudo relativo a unidade
objetiva da cultura (responsabilidade especializada), necessita, ao mesmo tempo, dar conta da
eventicidade do ato (reponsabilidade moral). Relembro que: “o ato deve encontrar um tUnico plano
unitario para refletir-se em ambas as dire¢des, no seu sentido e em seu existir; deve encontrar a unidade
de uma responsabilidade bidirecional, seja em relagdo ao seu conteudo (responsabilidade especial), seja
em relacdo ao seu existir (responsabilidade moral), de modo que a responsabilidade especial deve ser um
momento incorporado de uma unica e unitaria responsabilidade moral. Somente assim se pode superar a
perniciosa separagdo ¢ a mutua impenetrabilidade entre cultura e vida” (BAKHTIN, 2010, p. 39-40).
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pragmatica; ja a segunda, escapa do dominio da ética, pois € um meio de combate para
vencer o outro. Assim, “a acdo ndo ¢ responsavel, ndo tem assinatura, ao contrario, nela
posso justamente visar apagar minha singularidade, fundir-me/confundir-me no que

fazem e pensam os outros” (AMORIM, 2009, p. 39).

Neste sentido, o ato responsavel do professor, quando este abre mao da sua
responsabilidade, quando tenta escapar do seu nao-alibi, vira ato técnico, vira acdo, no
sentido pragmatico. Neste caso, a razdo pratica acaba subsumindo-se a razao tedrica, € a
acdo do professor, de ordem técnica, descontextualizada, ¢ voltada para a solugdo de
questdes que surgem na sala de aula a partir de técnicas rigidas, genéricas e objetivas
oriundas do campo teorico, cuja defini¢do se da a partir de decisdes de especialistas do
meio académico, isolados da situacdo concreta. A teoria determina a pratica! Nao ¢ mais
um ato responsavel, mas uma acao de racionalismo técnico, pois o outro foi esquecido,
as particularidades eliminadas em favor do que a academia condiciona como valido e
eficiente para todos a partir de regularidades; ndo hé assinatura do professor, o contexto
concreto ¢ indiferente para as solugdes instrumentais a serem aplicadas em busca de
metas pré-estabelecidas. Proponho, entdo, que a fuga do nao-alibi do professor, leva este

aos caminhos da racionalidade técnica, assumida como:

A ideia basica do modelo de racionalidade técnica ¢ que a pratica profissional
consiste na solugdo instrumental de problemas mediante a aplicagdo de um
conhecimento tedrico e técnico, previamente disponivel, que procede da
pesquisa cientifica. E instrumental porque supde a aplicagdo de técnicas e
procedimentos que se justificam por sua capacidade de conseguir os efeitos ou
resultados desejados (CONTRERAS, 2012, p. 101).

Esta condigdo ¢ um reflexo direto da formagdao do professor que, certamente,
sustenta a duvida: serd que a formagao de professores de Ciéncias esta sendo realizada
de forma a proporcionar que estes assumam a responsabilidade em sua pratica, exercam
0 seu ndo-alibi no existir? Nao ¢ um questionamento dificil de responder, mas apesar de
sua obviedade, assusta saber que, ha muitos anos, trabalhos vém denunciando que a
formacdo docente tem sido, essencialmente, pautada por principios da racionalidade
técnica, na qual “o professor ¢ visto como um técnico, um especialista que aplica com
rigor, na sua pratica cotidiana, as regras que derivam dos conhecimentos cientifico e
pedagodgico” (PEREIRA-DINIZ, 1999, p. 111) e, apesar disso, ainda hoje, ¢ o modelo
que vigora em muitos processos formativos. Inclusive, ¢ possivel propor que ¢ o modelo
que subjaz as DCNFIP-2019 e também algumas diretrizes de formagao docente das

areas especificas, como € o caso das Diretrizes Nacionais Curriculares para os cursos de
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Fisica, conforme evidenciam Deconto, Cavalcanti ¢ Ostermann (2016b). Em suma, este
¢ o0 modelo hegemdnico de formacao docente, cuja descricao ¢ bastante explorada e seu
desenvolvimento criticado na literatura (e.g. DECONTO; CAVALCANTI,
OSTERMANN, 2016b; DUARTE et al., 2009; MALDANER, 2000; PEREIRA-DINIZ,
1999; REZENDE; OSTERMANN, 2015; SCHNETZLER, 2000; SOUZA; REZENDE;
OSTERMANN, 2016), de forma que, neste momento, creio ser relevante apenas
apontar que sua presen¢a na formagdo docente implica, como sintetizam Deconto,

Cavalcanti e Ostermann (2016b, p. 200-201), em:

1. Uma separagdo entre teoria e pratica, vislumbrada em diversos niveis: (1) na
estrutura curricular de forma geral na qual, primeiramente, se fornece um
profundo estudo tedrico e, apenas depois, trata-se da pratica profissional,
principalmente, nos estagios ao final do curso. Isso implica que o
conhecimento teorico tem prioridade na formagdo de professores enquanto a
formacao pratica fica em segundo plano e restrita ao final de tal formacéo e,
além disso, que a pratica assume uma concep¢do de aplicagdo de
conhecimentos; (2) uma desarticulacdo entre as disciplinas especificas e as
pedagogicas, conforme ja mencionado; (3) uma desarticulag@o entre as proprias
disciplinas de cunho especifico e destas com o ensino de ciéncias na educagao
basica; (4) uma desarticulagdo entre as disciplinas de cunho pedagogico e
destas com o ensino de ciéncias na educagdo basica; (5) distanciamento entre
pesquisa e ensino.

2. O papel do professor reduzido a um mero executor de tarefas, cendrio no
qual ndo ha espago para criagdo ou reflex@o, mas apenas para implementagio
de propostas curriculares a partir da transmissdo direta de conteudos. Na
maioria das vezes o processo aplicacionista incumbido ao professor falha,
principalmente, por ser baseado em casos ideais muito distintos das situagdes
reais com as quais ele se depara.

3. O refor¢o da formagido ambiental** dos professores, iniciada ainda durante a
escolarizagdo basica.

Diante disso, acredito que as ideias do Circulo bakhtiniano sdo capazes de
fornecer reflexdes que apontem em dire¢do a uma formacao docente pensada em uma
perspectiva de superagdo dessa visao hegemonica. O pensamento bakhtiniano coloca-se,
neste sentido, como uma perspectiva contra-hegemonica, de contestagdo de movimentos
centralizadores, impositivos, fechados, estanques, e de busca pela diversidade de valores
e confrontagdo de visdes ideoldgicas dominantes, visando a transformacdo do que ¢
legitimado, dominante. O contexto de vida de Bakhtin, marcado pela vivéncia de um
regime totalitario e, consequentemente, pela perseguicdo, pela injustica, pelo
sofrimento, pela tentativa de silenciamento, seria incoerente com uma perspectiva de
vida e, neste contexto, também de formacdo docente, que ndo fosse pautada pela

superagao dessas mazelas.

42 Como explico mais adiante, este conceito refere-se a uma formacio incidental, tacita, que ocorre ao
longo da vida em fun¢@o de diversas experiéncias vivenciadas pelo sujeito.
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Portanto, uma formacao preocupada com a liberdade, com a justi¢a social, que
se oponha a proposi¢des fechadas, unicas, sem didlogo, sem questionamento. Uma
formagao situada, contextualizada, que ndo dissimule a realidade, que ndo a esconda,
que nao permita que esta seja dada como unica e igual para todos os sujeitos. Uma
formacao na qual o futuro professor seja visto como um ser que cria (ndo apenas aplica),
pensa, se posiciona e, portanto, que deve ter sua voz escutada em todo o processo.
Processo que, nesta concepgdo, necessita sempre uma visdo totalizante e ndo
fragmentada, prioriza a interagdo entre os sujeitos que estardo constituindo-se
professores de forma alteritaria, a partir do “outro”. Por isso, esta formagao ¢ critica,
pois é permeada pelo olhar do “outro”, extralocalizado, um olhar que nunca ¢ igual ao

2

do “eu”, ¢ um olhar diferente, ndo coincidente ao do “eu” e, portanto, critico,

enriquecedor. Uma formacao horizontal, jamais autoritaria; e ndo-indiferente, dialogica.

A empreitada de Bakhtin de construir uma filosofia primeira, que leva em conta
0 evento como um acontecimento Unico, irrepetivel e real, pauta-se, principalmente, por
um posicionamento critico ao racionalismo, que prioriza o universal em detrimento ao
singular e possui um carater puramente tedrico, promovendo a objetivagdo e perda de
vinculos com a historicidade dos atos, a separagdo entre o0 mundo tedrico e o mundo da
vida. Neste sentido, Bakhtin opde a razdo tedrica a razdo pratica, considerando a
primeira apenas como um momento da segunda, de forma que, como dito
anteriormente, a superagao da separagao entre o mundo teorico e o mundo da vida se da
quando se subsumir a razdo teodrica na razao pratica. Tal recondu¢do do mundo teodrico a
razao pratica ndo significa que Bakhtin invalide a cognicdo tedrica. Muito pelo
contrario, com esta proposta seu intuito € vincular, aproximar, reconciliar este mundo
com o da vida. Desta forma, tal visdo permite pensar, no que se refere a docéncia, em
novos caminhos para a relacdo teoria/pratica dos processos formativos, caminhos que

permitam ir além da rela¢do proposta pelo modelo da racionalidade técnica.

A relacdo teoria-pratica no modelo hegemodnico, conforme levantado
anteriormente, ¢ marcada por fragmentacgdes e desarticulagdes. Em geral, sdo propostos
momentos formativos separados: em um primeiro momento se dd conta da teoria e,
posteriormente, da pratica — em geral, ao final do curso, nos periodos de estagio. A
teoria, nesse enquadramento, ird conformar a pratica, conferindo-a o estatuto de

aplicacdo do conhecimento sistematizado. H4, portanto, uma hierarquizagdo entre estas
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duas instancias no modelo formativo hegemonico, a teoria ¢ supervalorizada e a pratica

desmerecida.

Como uma de suas consequéncias, tal dissociacao, leva o professor, no momento
de sua atuacdo futura, a agir como um executor técnico e ndo a agir responsavelmente.
A partir dessa concepcdo, o que o pensamento bakhtiniano permite visualizar, no que
diz respeito a relacdo teoria-pratica, ¢ que nao faz sentido uma formacao docente
pautada pela énfase puramente tedrica ou puramente pratica, nem mesmo uma énfase
que mobilize ambas de forma igualitaria se essas estiverem desarticuladas. Teoria e
pratica ndo deveriam seguir caminhos paralelos durante o processo formativo, sendo
necessario que sejam contempladas em unidade, em comunhao, priorizando uma visao
totalizante que tenha sempre como foco as situacdes concretas relacionadas ao fazer
docente. A relagcdo entre os mundos tedrico e da vida ¢ evidenciada em varias passagens

de PFA. Por exemplo:

Todo o contexto infinito do conhecimento humano teérico possivel — o da
ciéncia — deve, para minha unicidade participante, tornar-se algo de
responsavelmente reconhecido, o que nido diminui nem deforma o que é
verdade [istina] autonoma desse conhecimento, mas o completa até que se
torne verdade [pravda] em sua validade compulsoria (BAKHTIN, 2010,
p-104, grifos do autor).

Neste trecho ¢ possivel observar o empenho do autor em promover a
aproximacao entre o mundo teérico € o mundo da vida, ou, como diz Faraco (2009), o
desejo de Bakhtin em reconciliar esses mundos. A teoria se vale do ato, complementa-se
por ele, torna-se verdade (pravda). J4 em uma passagem posterior, ¢ possivel identificar
a proposi¢ao de que o ato necessita relacionar-se com a teoria, o ato também precisa da

teoria.

Desde o momento em que a teoria se separa do ato e se desenvolve segundo a
sua lei interna imanente, o ato mesmo, desembaragando-se da teoria, comeca
a degradar-se (BAKHTIN, 2010, p. 112).

Também ¢ possivel vislumbrar tal preocupagao do autor ja no inicio de PFA, em
que mostra a necessidade de considerar ambos aspectos ao fazer uma analogia do ato
com o Jano bifronte*®, que aponta nas duas dire¢des (plano tedrico-abstrato e plano

pratico-singular).

43 Bakhtin se vale da alegoria do Jano bifronte, um Deus romano com duas faces voltadas para dire¢des
opostas. Considerado o Deus das transig¢des, dos inicios e fins, das escolhas e decisoes, sua face dupla
significa também passado e futuro.
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Assim, com fundamento nessas ideias, ¢ possivel pensar a formacao docente a
partir de uma visdo de pratica ampliada, no sentido de que possa constituir uma unidade
com a teoria, ou seja, a partir do pensamento bakhtiniano entendo que a formagdo
docente pode ser contemplada, como denominarei aqui, por uma dimensao praxica.
Esta dimensdo remete a nocao de praxis, que ¢ uma atividade. Mas ndo uma atividade
qualquer, na medida em que ¢ social, consciente e dirigida a um fim especifico,

diferentemente daquelas de carater instintivo. Ou seja, praxis €

uma atividade material transformadora e ajustada a objetivos. Fora dela fica a
atividade tedrica que ndo se materializa, na medida em que ¢ atividade
espiritual pura [mundo tedrico na concepgao bakhtiniana]. Mas, por outro
lado ndo ha praxis como atividade puramente material [sem unidade ao
mundo teorico], isto é, sem a producdo de finalidades e conhecimentos que
caracteriza a atividade teérica (VAZQUEZ, 1968 apud SILVA, 2011, p. 22).

Assim, ¢ possivel dizer que a delimitagdo da praxis esta nas relacdes
estabelecidas entre teoria e pratica, de forma que nesta concep¢do ha trés aspectos
essenciais a se entender: o sujeito ¢ um agente, que age no sentido de transformar o
mundo; a teoria modifica-se no contato com a realidade; e a realidade reconfigura-se a
partir da teoria.

Portanto, s6 na unidade entre teoria e pratica pode haver uma praxis
transformadora da realidade, pois é a teoria que possibilita, de modo
indissociavel, o conhecimento da realidade e o estabelecimento de finalidades
para sua transformagdo. No entanto, para produzir tal transformagéo ndo ¢
suficiente a atividade tedrica; ¢ preciso atuar praticamente sobre a realidade.
A pratica, porém, ndo se basta a si mesma; se isto acontece, fica situada

passivamente numa atitude acritica em relagdo a ela mesma e perde sua
capacidade transformadora, tornando-se aderéncia (SILVA, 2011, p. 22).

Diante disso, essa dimensao praxica na formagao docente ressalta a necessidade
de constituir uma unidade entre teoria e pratica sem perder de vista a sala de aula, o
mundo no qual os eventos relacionados a profissio docente irio ocorrer. E a
preocupacdo em manter correlacionados produto e processo, objeto e sujeito, em
transitar entre o universal e o singular, em situar em torno da vida concreta, na qual o
futuro professor devera assumir seu papel social, seu compromisso com a transformagao
da realidade. Essa dimensao sugere ser essencial para minimizar as fragmentacdes dos
processos formativos e para que o professor, no futuro, ao atuar, reconheca sua
singularidade (e a do outro) e exer¢a o seu nao-alibi, transformando possibilidades

vazias em ato responsavel.
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Esse desdobramento das ideias do pensamento bakhtiniano para a formagao
docente encontra ressonancia nas ideias do filésofo e educador Paulo Freire**, uma vez
que em sua filosofia também se vislumbra a necessdria articulagdo teoria-pratica
desenvolvida a partir da nog¢do de prdxis pedagodgica. Neste sentido, trago alguns
elementos que permitem aproximar esses autores, de maneira a indicar a nogdo de
praxis de Paulo Freire como um elemento potencialmente enriquecedor dessa dimensao

da formacao docente.

A praxis em Freire € vista como “reflexdo e acdo dos homens sobre o mundo
para transformé-lo, sem ela, ¢ impossivel a superacdo da contradigdo opressor-
oprimidos” (FREIRE, 1987, p. 21), destacando que esta acdo e reflexdo se estabelecem
juntas, pois “ndo estamos propondo nenhuma dicotomia de que resultasse que este fazer
se dividisse em uma etapa de reflexao e outra, distante, de acdo. Acao e reflexdo e agao
se dao simultaneamente” (FREIRE, 1987, p.72). Ou seja, ¢ possivel dizer que teoria e
pratica se estabelecem conjuntamente, em unidade, modificam-se e reconfiguram-se

mutuamente.

Buscando fundamentacdo no marxismo, Freire (1987), de acordo com Carvalho
e Pio (2017), utiliza este conceito em alguns momentos de forma isolada e em outros de
forma adjetivada (prdxis libertadora, praxis auténtica, prdxis revoluciondria e praxis
verdadeira). Apesar desses diferentes sentidos, o que destaco para a discussdo ¢ a
estreita relagdo entre o conceito de prdxis de Freire e ato responsavel de Bakhtin, uma
vez que ambos conceitos sdo concebidos no sentido de superar o dualismo: teoria versus

pratica. Assim, afirma Freire

Mas, se os homens s3o seres do que fazer é exatamente porque seu fazer ¢
acdo e reflexdo. E praxis. E transformagio do mundo. E, na razdo mesma em
que o que fazer € praxis, todo fazer do que fazer tem de ter uma teoria que
necessariamente o ilumine. O que fazer é teoria e pratica. E reflexdo e agdo
(FREIRE, 1987, p. 70, grifos meus).

Portanto, ¢ possivel perceber que a nocdo de praxis em Freire se estabelece
como uma atividade transformadora que ¢ a0 mesmo tempo tedrica e pratica, a pratica

(acdo) ¢ guiada pela teoria (reflex@o), assim como a teoria (reflexao) se reconfigura a

4 Nio sdo poucos os encontros entre as ideias de Paulo Freire e o pensamento bakhtiniano seja na
questdo da linguagem como constitutiva do sujeito, nas tematicas da dialogia e alteridade, na concepgao
de ser inacabado e em constante (re)elaboragdo (GERALDI, 2003). De forma a evitar digressdes que
desviam o foco do trabalho e que podem ser encontradas em Geraldi (2003, 2005), Silva (2012),
Scorsollini-Comin (2014), Pena (2017), discuto aqui a relagdo entre elementos que aproximam esses
autores no sentido de caracterizar a unidade teoria-pratica na formagdo docente: prdxis pedagogica e ato
responsavel.
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partir da pratica (agdo), pois “se o momento ja ¢ o da agdo, esta se fara auténtica praxis
se o saber dela resultante se faz objeto da reflexdo critica. [...] A ndo ser assim, a agdo ¢
puro ativismo” (FREIRE, 1987, p. 29-30, grifo meu). Ou seja, quando ndo hé praxis, no
sentido de unidade entre teoria e pratica, tem-se “verbalismo, blablabla, palavreria” ao
se estabelecer a reflexdo sem acdo ou “ativismo puro” ao se estabelecer a agdo sem

reflexdo (FREIRE, 1987).

E, por outro lado,

em sua definicdo de ato/atividade e evento, Bakhtin critica as tendéncias
filoséficas, principalmente kantianas, que privilegiam o contetido do ato e
desprezam seu processo, € as que véem [sic] o processo em detrimento do
contetido, e com base nisso propde uma concepgdo que entende o ato como
uma juncdo necessaria de processo e conteudo ou sentido, o que tera
importantes consequéncias em suas teorias culturais como de filosofia da
linguagem, de discurso, etc. (SOBRAL, 2005, p. 28).

Diante disso, o ato responsavel parece guardar relacdes com a nog¢ao de praxis
em Freire, no sentido de que existe apenas na unido do momento singular da pratica ao
contetdo-sentido tedrico; uma atividade pratica e tedrica a0 mesmo tempo: “na sua
responsabilidade, o ato coloca diante de si sua propria verdade [pravda] como verdade
que une ambos 0s seus aspectos, assim como une o aspecto do universal (a validade
universal) e do individual (o real)” (BAKHTIN, 2010, p. 77). Desta forma, entendendo
que, quando o ato do professor se configura como ato responsavel, aquele que ocorre
quando o professor ndo abre mao do seu nao-alibi, estabelece-se uma verdadeira praxis

pedagogica, no sentido freireano.

A partir desta nogdo freireana, vislumbram-se possibilidades de superar a pratica
alienada e a instrumentalizagdo tedrica, em favor da unidade relacional dialética que
concebe a constru¢ao de conhecimento a partir da reflexdo critica da pratica e a
ressignificagdo dos conhecimentos tedricos a partir da pratica, cujo proposito maximo ¢€
a transformagdo da realidade e do ser humano. Consequentemente, dessa relacdo

dialética teoria-pratica basilar firmada por Freire, ¢ possivel encontrar

[...] sentidos e significados de uma praxis que promove a unido da relacdo
dialética entre acgdo e reflexdo sobre a realidade transformadora das condi¢des
reais de opressdo, aliena¢do ¢ dominagdo, por isso, libertadora; uma praxis
desveladora da realidade e, ao mesmo tempo, fonte perene do processo
continuo de (re)construg¢do, de formacgdo/educacdo do homem, ou seja, do
processo de humanizacdo dos homens; uma praxis articulada a revolugdo, a
profundas e radicais transformagdes, dando énfase para a ac¢do dialdgica e
politica junto as massas populares na perspectiva de sua conscientizagdo, de
sua inser¢do critica na realidade; e, ainda, de uma praxis humana
verdadeiramente criativa, que, em sintese, ¢ o oferecimento aos homens de



124

permanentes oportunidades de renovagdo de sua vida, de suas praticas
sociais, produtivas, educativas e politicas, de novas aprendizagens, de novas
invengdes enquanto sujeito da historia (CARVALHO; PIO, 2017, p. 443—
444),

Como aponta Faraco (2009), a unicidade e eventicidade do ser, abordada — ainda
que ndo exaustivamente — nas reflexdes desenvolvidas até o momento, ¢ uma das trés
grandes coordenadas do pensamento bakhtiniano. Ao lado dessa, hd outra grande
coordenada que merece destaque: o componente axioldgico intrinseco ao ser humano. A
questio do valor aparece ja em PFA* e ¢ perene em todos os escritos do Circulo
bakhtiniano. Sendo atrelada a linguagem manifesta-se, por exemplo, em conceitos como
entonagao, dialogismo, signo, ideologia. Assim, um primeiro olhar, mais basilar, para a

questdo axioldgica pode ser depreendido de PFA, no qual propde-se que:

Com o tom emotivo-volitivo indicamos exatamente o momento do meu ser
ativo na experiéncia vivida, o vivenciar da experi€éncia como minha: eu penso-
ajo com o pensamento [..]. Para nos é importante relacionar uma dada
experiéncia vivida a mim como aquele que a vive ativamente. Este relacionar a
experiéncia a mim como ativo tem um carater valorativo-sensorial e volitivo-
realizador e €, a0 mesmo tempo, responsavelmente racional. [...] O momento
da atuagdo do pensamento, do sentimento, da palavra, de uma acdo, ¢
precisamente uma disposi¢do minha ativamente responsavel — emotivo-volitiva
em relagdo a situagdo na sua totalidade, no contexto de minha vida real,
unitaria e singular. (BAKHTIN, 2010, p. 87-88)

Fica claro que, para o autor, todos os atos sdo constituidos por tons emotivo-
volitivos que, cabe ressaltar, de forma alguma, referem-se estritamente ao conteudo em
si, de forma isolada, mas na correlacdo com o sujeito no evento singular. O valor
decorre da experiéncia ativa do sujeito, em situagdo concreta, € ndo pode ser entendido
como um conjunto genérico e idéntico de valores que se impdem a ele. Da mesma
forma, a valoragdo ndo se da desvinculada dos outros sujeitos, isenta da alteridade.
Diante desses apontamentos, ao agir, o sujeito constrdi valores e, portanto, € possivel

afirmar que agir ¢ valorar, como aponta Faraco (2009, p. 22):

[...] viver significa tomar uma posi¢do axioldgica em cada momento, significa
posicionar-se em relag@o a valores. Vivemos e agimos, portanto, em um mundo
saturado de valores, no interior do qual cada um de nossos atos € um gesto
axiologicamente responsivo num processo incessante € continuo.

Cabe ressaltar que Bakhtin diferencia valor no sentido de abstragdo (juizo de

valor, com o qual discorda) e de acdo efetiva (avaliacdo):

Aqui ndo estamos falando de uma avaliagdo abstrata [um “juizo de valor”, e
ocenka] de uma consciéncia teérica desencarnada, que conhece somente o
valor de contetido-sentido geral de cada pessoa, de cada ser humano. Uma
consciéncia desse tipo ndo pode gerar de maneira ndo fortuita um ato concreto

45 Nio apenas, mas, de forma mais explicita, por meio das nogdes de tom emotivo-volitivo e centros de
valor.
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unico, mas somente a valoragdo da acdo post factum como exemplar do ato.
Estamos falando, ao invés, de uma valorag@o concreta e operante por parte de
uma consciéncia que age, do ato-valoragdo, que procura a sua propria
justificagdo, ndo no interior de um sistema, mas em uma realidade Unica e
concreta, irrepetivel (BAKHTIN, 2010, p. 137).
Essa centralidade do ser que aparece em PFA pode causar um certo
estranhamento, uma vez que quando se pensa em Bakhtin logo se desenha mentalmente
um filésofo preocupado com um mundo de interagdes, com um mundo social e jamais

individual. Como coloca Bakhtin:

Para minha consciéncia ativa e participante, esse mundo, como um todo
arquitetonico, ¢ disposto em torno de mim como unico centro de realizagdo do
meu ato; tenho a ver com este meu mundo na medida em que eu mesmo me
realizo em minha a¢do-visao, agdo-pensamento, acgdo-fazer pratico. Em
correlagdo com o meu lugar particular que € o lugar do qual parte a minha
atividade no mundo, todas as relagdes espaciais e temporais pensaveis
adquirem um centro de valores, em volta do qual se compdem num
determinado conjunto arquitetonico concreto estavel, e a unidade possivel se
torna singularidade real. (BAKHTIN, 2010, p. 112)

Entretanto, essa centralidade do ser, como centro emotivo-volitivo em torno do
qual se estabelecem as relagdes com este mundo, presente na arquitetonica bakhtiniana,
ndo entra em conflito com as proposigdes de suas obras seguintes, uma vez que,
segundo o autor, todos os valores reais da vida se dispdem em torno de pontos
fundamentais: eu-para-mim; outro-para-mim; eu-para-o-outro. Ou seja, como esclarece
Ponzio (2009, p. 40), “em Bakhtin os aspectos de tal arquitetonica, na qual sdo
constituidos e arranjados todos os valores, significados e relacionamentos espaco-
temporais, sdo caracterizados em termos da alteridade”. Freitas (2013b) ajuda a

entender esses pontos fundamentais dos quais todos os valores da vida se dispoem:

Em primeiro lugar apresenta o “eu-para-mim”, como eu me vejo, Como meu eu
olha para a propria consciéncia e a sente. O eu como minha identidade. Em
segundo lugar situa duas outras categorias do eu marcadas pela alteridade: “eu-
para-o-outro” e “o-outro-para-mim”. A categoria “eu-para-o-outro” se refere a
como o outro me vé€, como apareco aos olhos do outro. Inversamente, “o-outro-
para-mim” se relaciona a como percebo o outro, como o outro que esta fora de
mim ¢é apreendido pelo meu eu (FREITAS, 2013b, p. 191).

Portanto, a alteridade, como terceira grande coordenada do pensamento
bakhtiniano (FARACO, 2009), trata da contraposi¢ao eu/outro, relacao a partir da qual
0 ser constitui-se como tal, isto €, ¢ apenas a partir do “outro” que o “eu” se constitui

como sujeito.

O principio arquitetonico supremo do mundo real do ato ¢ a contraposicdo
concreta, arquitetonicamente valida, entre eu e outro. A vida conhece dois
centros de valores, diferentes por principio, mas correlatos entre si: 0 eu € 0
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outro, ¢ em torno destes centros se distribuem e se dispdoem todos os momentos
concretos do existir (BAKHTIN, 2010, p. 138).

Assim, o “eu” ndo vive para si e todos os atos existem em fun¢do da
contraposi¢do axiologica com o “outro”. Dessa forma, a constitui¢do do sujeito se da de
fora para dentro, tem um inicio ¢ um fim, com o nascimento ¢ a morte €, neste espago
cronolodgico, altera-se continuamente em busca de uma completude que nunca ird
ocorrer. “Eu ndo posso passar sem 0 outro, nao posso me tornar eu mesmo sem o outro;
eu devo encontrar a mim mesmo no outro, encontrar o outro em mim” (BAKHTIN,
2010 apud SILVESTRE; FIGUEREDO; PESSOA, 2015, p. 119). Desta forma, a partir
das relagdes com o “outro” o “eu” busca completar-se, porém, a cada relagdo

13

estabelecida surgem novos elementos que incompletam o “eu”, de forma que o
estabelecimento de uma codpia entre o “eu” e o “outro” jamais acontecera, pois, 0s

lugares ocupados por eles sao assimétricos, sao diferentes.

O eu e o outro sdo, cada um, um universo de valores. O mesmo mundo, quando
correlacionado comigo ou com o outro, recebe valores diferentes, ¢
determinado por diferentes quadros axiologicos. E essas diferengas sdo
arquitetonicamente ativas, no sentido de que sdo constitutivas dos nossos atos
(inclusive dos nossos enunciados): é na contraposi¢do de valores que os atos
concretos se realizam; ¢ no plano dessa contraposigdo axiologica (¢ no plano da
alteridade, portanto) que cada um orienta seus atos (FARACO, 2009, p. 22)

Neste sentido, a responsabilidade do professor ndo ¢ uma responsabilidade
genérica, ele ¢ responsavel por seus atos com relacdo ao outro, no caso, seus alunos
(além de gestores, colegas, criadores de politicas publicas, etc.). Neste sentido, seus atos
ndo sao apenas responsaveis, mas também responsivos, isto ¢, sempre se relacionam ao
outro e, por assim ser, respondem ao outro. Como aponta Bubnova (2016, p. 141), “ser
responsavel & ser capaz de dar uma resposta: as duas qualidades do compromisso
pessoal e de capacidade de resposta estdo unidas na nocao de responsabilidade [...]”. Ou
seja, como propde Sobral (2005), um termo mais adequado para representar este
conceito poderia ser “responsibilidade” que une ambos os aspectos que Bakhtin

evidencia: a responsabilidade e a responsividade.

Portanto, com base no que tenho apontado até o momento, ¢ razodvel pensar que
a ética*® representa outra possivel dimensdo dos processos formativos docentes na
perspectiva do pensamento bakhtiniano, salientando que aqui ndo ¢ a ética no sentido

juridico ou como conjunto de normas de conduta fixadas. A dimensao ética traz para o

46 Como deve estar claro, ética no pensamento bakhtiniano ndo deve ser entendida como fonte de valores,
mas como o modo de se relacionar com eles (BUBNOVA, 2016).
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centro da discussao a dimensao do sujeito, reconhecendo o aspecto humano das agdes
do professor com relacdo ao outro, sempre singular. Na medida em que a pratica
docente se materializa por meio de uma série de interacdes com outros sujeitos,
principalmente, os alunos, o professor ndo age sozinho € nem sobre objetos, mas em um

contexto no qual seus atos envolvem diretamente o outro, o ser humano, singular, tinico.

Isso significa dizer, entdo, que a atuacao do professor em sala de aula ndo se
limita ao conhecimento técnico, neutro e indiferente ao contexto, sendo,
intrinsecamente, permeada por valores éticos responsaveis por orientar escolhas e
decisdes que ndo sdo arbitrarias, mas fundadas na ética do professor, referente a
principios e a uma intencionalidade que tém como esséncia a presenca do outro e a
consequente responsabilidade para com ele. Dessa forma, vé-se a impossibilidade de o
ato educativo ser axiologicamente neutro, uma vez que ao ensinar, o professor, se vale,

mesmo que implicitamente, de escolhas valorativas.

Partindo do pressuposto de que a educacado €, intrinsecamente, uma relagdo com
os valores, Lucas, Passos ¢ Arruda (2016) estudaram a influéncia dos valores na
formagdo inicial de professores de Biologia. Em suas andlises, os autores
compreenderam que os estudantes reproduzem o padrao valorativo dos seus professores,
0 que acaba mostrando, como uma das analises possiveis, que “o processo de formagao
inicial de professores envolve considerar o papel dos sistemas de valores que interferem
nesse processo, € que sdo capazes de revelar perfis profissionais gerados a partir das
relagdes axioldgicas estabelecidas entre estudantes e seus formadores” (LUCAS;
PASSOS; ARRUDA, 2016, p. 518). Logo, o professor ndo ensina apenas a matéria,
mais do que isso, ensina um jeito de ser, uma forma de relacionar-se com o outro,

ensina valores: “a atitude do professor ensina. O gesto do professor fala” (RIOS, 2011,

p. 83).

Assim, como permite refletir Rios (2010, 2011), a ética na educacao, significa
pensar: o que ensinamos quando ensinamos alguma coisa? Nao basta saber bem e
ensinar bem, “ndo basta dominar bem os conceitos de sua area — ¢ preciso pensar
criticamente no valor efetivo desses conceitos para a inser¢ao criativa dos sujeitos na
sociedade” (RIOS, 2010, p. 108). A dimensao ética na formacao docente, deste modo,
ndo ¢ reduzida a conduta profissional, ao que ¢é certo ou errado, mas as
responsabilidades do professor no campo da educagdo, para com seus alunos, sua

institui¢ao, sociedade em geral, evidenciando, como diz respeito ao mundo concreto, os
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efeitos do que faz/diz nas outras pessoas. A ética, neste sentido, passa por tomar
decisdes que envolvem o outro e, portanto, também indica um modo de relacionar-se
com valores, que longe de serem absolutos, passam por assumir contornos que
envolvam (de acordo com a minha valoragdo sobre educagdo, estruturadora desse

trabalho) a democracia, a justica e a solidariedade.

Diante disso, € possivel entender que essa dimensao da formagdo de professores
relaciona-se ao que a literatura chama de autonomia docente. Como apontam Monteiro
et al. (2010, p. 119), “a autonomia ¢ o pressuposto e, a0 mesmo tempo, o resultado da
ética e, portanto, s6 pode ser definida na relagdo social”. Tal elo ¢ possivel de ser
estabelecido na medida em que se entende que a autonomia docente esta relacionada a
uma “determinada forma de ser e estar de professores em relagcdo ao mundo em que vive
e atua como profissional, [...] ao falar da autonomia do professor, estamos falando
também de uma relagdo com a sociedade [...]” (CONTRERAS, 2012, p. 29). Nao me
atrevo a desenvolver uma defini¢do para o que viria a ser autonomia docente, uma vez
que pode ser interpretada, compreendida e situada de diferentes maneiras de acordo com
a perspectiva de profissional docente que ¢ utilizada como lente. Todavia,
independentemente dessas perspectivas, destaco o fato de que a autonomia docente
estabelece determinadas exigéncias (diferentes, de acordo a perspectiva em questdo)
sobre quais devem ser os ambitos de decisdo e responsabilidade do professor,
influenciados por valores, compromissos e conhecimentos profissionais, sempre
relacionados ao outro (CONTRERAS, 2012), o que, em meu entendimento, tem seu
desenvolvimento, ndo apenas, mas principalmente, inserido no contexto da dimensdo

¢ética da formacao do professor.

Portanto, implicita a cada posi¢cdo antes exposta [professor como profissional
técnico, reflexivo e intelectual critico], hd uma versio da autonomia
profissional ou uma forma diferente de encarar essa questao, pois o significado
que ela possa adquirir depende da forma com que se tenham solucionado as
relagdes entre pratica, finalidades, exigéncias e condigdes de contexto
(CONTRERAS, 2012, p. 209).

Assim, trago seis topicos utilizados por Contreras (2012, p. 231-234) para
resumir seu amplo estudo acerca da autonomia docente que, em meu entendimento,
indicam a relevancia da dimensdao ética da/na formacao de professores para o

desenvolvimento da autonomia.

1) Da independéncia de juizo: pensando no contexto mais imediato, da sala de

aula, ninguém pode assumir pelo professor o juizo e decisdo pelas situagdes
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concretas que enfrenta na sala de aula, assim, os docentes devem assumir a
responsabilidade pelo que fazem, pela sua atuacdo profissional a partir de
suas proprias interpretagdes, conviccdes e capacidades, o que indica a
necessidade e inevitabilidade de um juizo auténomo.

Para a constituicdo da identidade no contexto das relacoes: reconhecer a
independéncia de juizo ndo significa isolamento; juizo e acdo constroem-se

no contexto das relagdes pessoais, em interagao.

A autonomia profissional tem a ver com a forma pela qual se estabelecem as
relagdes profissionais, tanto no ambito da sala de aula como em outros campos
de relagdo e intervengdo. E pode compreender-se como um modo de constituir
as relagdes [...]. A autonomia, assim entendida, ¢ uma forma de constitui¢do e
de vivéncia da propria identidade como docente, na busca e construcdo das
relagcdes profissionais que sdo consequentes com as finalidades educativas
(CONTRERAS, 2012, p. 232).

Conseguindo manter um certo distanciamento critico: aponta para uma
autonomia emancipatdria, que requer a analise das condi¢des da pratica e do
pensamento do professor, bem como a andlise critica das demandas da
comunidade. Neste sentido, a responsabilidade do professor ¢é estar
conectado com as comunidades para entender suas demandas, mas a0 mesmo
tempo distanciado de forma a ser possivel ver a situagao de fora, com um

olhar critico.

E a autonomia profissional, critica e responsavel que faria com que o ensino
ndo se transformasse em uma pratica de reprodugdo e mera socializagdo, ao
introduzir a tensdo entre as pretensoes reprodutoras e as finalidades educativas
criticamente esclarecidas. [...] Esta posi¢do critica, ao transformar-se em um
processo de emancipagdo para os professores, torna possivel que estes
desempenhem um papel de distanciamento critico que estdo obrigados a
cumprir [...] (CONTRERAS, 2012, p. 223).

Sendo conscientes da parcialidade de nossa compreensdo dos outros: a
autonomia esta relacionada a consciéncia de que o ser humano ¢ insuficiente,
que suas compreensdes € respostas sao sempre incompletas, parciais.
Significa aceitar a pluralidade de perspectivas e avaliacdes e abrir-se ao
didlogo como Ttnica forma de aproximar-se de uma compreensdo

compartilhada. Assim,

A autonomia requer tanto a constru¢do de valores que nos permitam o
distanciamento critico, como a consciéncia de que nossa compreensdo dos
mesmos ¢ incompleta e insuficiente. Nao ¢ possivel, portanto, atender ao
distanciamento critico, necessario como constituicio da autonomia, se nao
atendermos também a sensibilidade moral a partir da qual devemos ser capazes
de captar as dimensdes da vida humana que ndo costumamos compreender nem
aceitar. E esta sensibilidade deve nos conduzir e desenvolver, olhando para
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fora, para os outros, como para nés, para nosso interior (CONTRERAS, 2012,
p. 233).

5) Uma qualidade da relagdo com os outros, mas também uma compreensdo de
quem somos: na medida em que o sujeito toma consciéncia da sua
parcialidade e da necessidade do outro para ampliar suas compreensoes, 0
processo de constru¢ao da autonomia profissional acaba dirigindo-se para o
proprio sujeito, ao processo de compreensdo e construgdo pessoal. A

autonomia assume contornos de autoconhecimento.

O autoconhecimento transforma-se assim em um fator fundamental no
desenvolvimento da autonomia, porque pressupdes a compreensido e
sensibilizacdo ante a forma pela qual nossa propria posicdo e disposicao
pessoal, bem como nossas convicgdes e desejos, afetam o modo de
compreensdo dos outros € a maneira com que nos relacionamos
(CONTRERAS, 2012, p. 234).

6) Compreender a nos mesmos e a nossas circunstancias ¢ também parte de um

processo de discussdo e contraste com oS outros:

[...] o autoconhecimento ndo ¢ um movimento exploratorio que se dirige tao
somente ao nosso proprio interior. A compreensao de si mesmo nao ¢ alheia a
propria forma pela qual estabelecemos relacdes e contrastes com outras
pessoas. Apenas descentrando-nos, vendo-nos de fora, com outros olhos,
podemos elaborar uma visdo de ndés mesmos que ndo sera uma mera
autocomplacéncia. O contraste com o0s outros, a discussdo entre profissionais
ou com outros setores envolvidos em nossa atividade educativa ¢ parte
necessaria ¢ complementar do processo de autoconhecimento (CONTRERAS,
2012, p. 234).

Alguns dos tdpicos anteriores (agora poderdo ter seu sentido ainda mais
aproximado ao pensamento bakhtiniano) guardam relacdes com um conceito
diretamente ligado a alteridade: a exotopia, relacionada ao necessario olhar de fora,
distanciado, extralocalizado espago-temporalmente, transgrediente, que apenas a partir
do “outro” ¢ possivel obter, ja& que qualquer visdo do “eu” a partir de si proprio seria
distorcida, limitada, parcial. Por isso mesmo, os excedentes de visdo e conhecimento
sao condicionados pela singularidade e insubstituibilidade do ser em seu lugar unico no

mundo, como aponta Bakhtin (2011, p. 21):

Esse excedente da minha visdo, do meu conhecimento, da minha posse —
excedente sempre presente em face de qualquer outro individuo — ¢
condicionado pela singularidade e pela insubstituibilidade do meu lugar no
mundo: porque nesse momento e nesse lugar, em que sou o Unico a estar
situado em dado conjunto de circunstancias, todos os outros estdo fora de mim.

E o “outro”, por estar fora do “eu”, consegue ver aquilo que ¢ inacessivel ao
“eu”, assim como o0 “eu” consegue ver no “outro” aquilo que lhe ¢ inacessivel. Essa ndo

coincidéncia de posi¢des permite o excedente de conhecimento do “eu” em relacdo ao
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“outro”, permite que “eu” pratique acdes em relagdo ao “outro”, “a quem elas sao
inacessiveis no lugar que ele ocupa fora de mim; tais acdes contemplam o outro
justamente naqueles elementos em que ele ndo pode completar-se” (BAKHTIN, 2011,
p. 23), de forma que a interrelacdo eu-outro minimiza as caréncias intrinsecas aos
sujeitos. Neste sentido, Bakhtin aponta que ¢ necessario entrar em empatia com o

“outro’:

Eu devo entrar em empatia com esse outro individuo, ver axiologicamente o
mundo de dentro dele tal qual ele o vé, colocar-me no lugar dele e, depois de
ter retornado ao meu lugar, completar o horizonte dele com o excedente de
visdo que desse meu lugar se descortina fora dele, converté-lo, criar para ele
um ambiente concludente a partir do excedente da minha visdo, do meu
conhecimento, da minha vontade ¢ do meu sentimento (BAKHTIN, 2011, p.
23).

Ou seja, ha dois momentos importantes, em um primeiro momento o sujeito
deve, em um processo de saida do “eu”, aproximar-se do “outro” e “colocar-se”
(metaforicamente) no lugar dele, vivenciar o que ele vivencia e, em seguida, iniciar um
processo de retorno para si, ao seu lugar fora do outro. Embora esse conceito tenha sido
desenvolvido para discutir a relagdo entre o autor e a personagem na atividade estética,
suas raizes podem ser encontradas ja em PFA (AMORIM, 2009) e pode ser, como tentei
mostrar rapidamente aqui, utilizado para compreender as relagdes humanas, para
compreender a propria constitui¢do do sujeito, que exige a alteridade em busca de uma
constante completude impossivel. Além disso, em Geraldi (2007), é possivel apreciar a
transposicdo deste conceito para o mundo da vida e a proposicdo de que apesar deste
ultimo ser um mundo ¢ético, a vida pode ser vivida esteticamente. De toda a forma, estes
conceitos permitem compreender que o sujeito, na concep¢do bakhtiniana, ¢

“incompleto, inconcluso e insoluvel”, como esclarece Geraldi (2015a):

Com base nas relacdes espaciais entre 0 eu ¢ 0 outro, a partir das quais o
excedente de visdo se torna possivel em fungdo da distdncia — cada um ocupar
um lugar exotdpico em relagdo ao outro — é possivel ao eu produzir um
acabamento, sempre momentaneo, do outro. Estes ‘acabamentos estéticos’
resultam da necessidade absoluta do outro, da alteridade, pois somente o outro
com sua visao, com sua memoria, pode unifica-lo, dar-lhe individualidade. [...]
Da correlagdo entre estes trés conceitos — excedente de visdo, distdncia e
acabamento — podemos extrair que o sujeito de Bakhtin ¢ sempre de uma
incompletude fundante (¢ a relacdo com a alteridade que lhe dé existéncia), e
que a demanda de completude — o movimento em dire¢do ao outro — sera
sempre um movimento que ndo produz solugdo, no sentido de que o excedente
de visdo permanecera produzindo novos acabamentos a que o eu ndo tem
acesso (GERALDI, 2015a, p. 142-143, grifos do autor).

Um possivel desdobramento destes conceitos para a sala de aula ¢ apontado por

Geraldi (2013a, p. 18):
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Deslocado este conceito para a relagdo pedagogica, de imediato aparecem dois
excedentes de visdo que beneficiam um dos lados do par eu/tu: os excedentes
de visdao que tem o professor a respeito da continuidade do processo educativo
(seus objetivos, suas finalidades, etc.) e o conhecimento excedente em relagio
ao que conhece o aluno. Por outro lado, como a relagdo pedagogica se funda na
aprendizagem (e ndo no ensino que somente existe em funcdo desta), o
professor depende crucialmente do aluno, para sua completude e sucesso como
professor: do que ele conhece (onde ancorard o novo) e de seu engajamento no
projeto de futuro que lhe é exposto em cada gesto, em cada conteudo, pois € o
compromisso com o futuro que justifica a propria existéncia da relagdo
pedagogica.

Portanto, ao professor, tendo em vista um ensino preocupado com a
aprendizagem, cabe “colocar-se” no lugar do outro, principalmente do aluno, que ¢ o
sujeito principal dos processos educativos, mas ndo apenas, como também no lugar dos
demais elementos constituintes do ambiente escolar, como o colega professor, o
supervisor educacional, os pais, etc. Buscar empatia para com o outro, vislumbrar o que
este constrdi ou nao com relagcdo ao “algo-a-ser-alcangado™ no processo de educagao,
situar-se no contexto de vida que embasa o olhar do outro para a escola, para o
professor e para disciplina a ser aprendida, sdo exemplos de elementos essenciais que o
professor, comprometido com uma educacdo pautada pela responsabilidade, ndo pode
tratar com indiferenca e que podem ser conhecidos por movimentos exotopicos. Como

esclarece Geraldi (2007, p. 45):

Enquanto a posi¢do exotdpica ocupada pelo Outro lhe permite um excedente de
visao, pelo qual também nos orientamos na busca de completude e
acabamento, o proprio sujeito desloca-se, no tempo, e estabelece no futuro a
razdo de ser de sua acdo presente que, concretizada, torna-se pré-dado para
futuras agdes, sempre orientadas pelo sentido que concebe a razdo
perpetuamente situada a frente.

O autor chama atencdo, neste sentido, para o fato de as acdes dos sujeitos
estarem orientadas a partir do futuro, o que significa que ¢ com uma imagem do futuro
que se qualificam as a¢des do presente. E o que em Bakhtin (2011) aparece como
memoria de futuro. Esta memoria de futuro, este por-vir imaginado, juntamente com a
situagdo do presente, limita o calculo de possibilidades a partir do qual serad

definida/escolhida uma determinada agdo do ser.

Geraldi (2013a) sugere uma analogia com o trabalho do arquiteto para entender
tais conceitos. Segundo ele, o arquiteto, olhando para um terreno vazio, projeta (futuro)
uma casa, algo que terd um determinado acabamento. No projeto se materializa uma
memoria de futuro, ou seja, a memoria do acabamento final da casa, que ¢ balizadora de
todas as agdes envolvidas desde o inicio da obra. Assim, as acdes do presente sdo

desempenhadas com base em um futuro projetado, ainda inexistente. Caso surjam
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imprevistos no decorrer da obra, faz-se necessario calcular o horizonte de possibilidades
possiveis delimitadas pela situacdo presente e pela memoria de futuro projetada, com

vistas a escolher um caminho para dar o acabamento projetado para a obra.

O acabamento ¢ um componente essencialmente estético, embora, como se pode
perceber, imbricado com o mundo ético (e também cognitivo). Em “O autor e a
personagem na atividade estética” o excedente de visdo ¢ o elemento necessario para

. A . 74 47
que o autor-criador dé acabamento ao personagem. Assim, no mundo estético”’, o
mundo da criagdo, o autor-criador, a partir de um posicionamento valorativo, da forma
ao conteudo, isola aspectos de eventos do mundo da vida e os organiza de uma nova

forma e d4 acabamento a eles (FARACO, 2005).

Por outro lado, no mundo da vida nunca ha um acabamento definitivo, ha uma
memoria de futuro, ndo muito rigida, que da direcionamento as ac¢des dos sujeitos. “Por
i1sso, no mundo da vida estamos sempre calculando possibilidades e escolhemos uma
delas no leque que se nos apresenta em fun¢do do futuro (acabamento provisorio) de

que temos memoria” (GERALDI, 2013a, p. 19).

Nesse sentido, o ato pedagogico tem algo de estético, necessariamente: antevé
(ou transvé, para usar a expressdo do poeta Manoel de Barros) um acabamento
provisorio no futuro, dele tem uma memoria, € com essa memdoria calcula as
agdes possiveis no presente com o material que nos fornece o passado, mas
selecionados para realizar o futuro: saberes, conhecimentos, crengas, utopias,
etc. (GERALDI, 2013a, p. 19-20).

Portanto, a atividade docente, além de ser um ato ético, possui também um
carater estético: ¢ uma atividade de criagdo, na qual o professor, ancorado nos
excedentes de visdo e conhecimento que possui sobre seus alunos, sobre a realidade
escolar, sobre o contetido, sobre o tempo em que se situa e sobre o tempo futuro
(memodria de futuro), assume um posicionamento valorativo, faz recortes necessarios,
enforma e cria suas “obras de arte” em sala de aula. Claro que essa estética difere
daquela referente ao mundo da arte, pois esse acabamento dado pelo professor na vida
cotidiana ¢ sempre um acabamento provisorio e fragmentario, de pequenos eventos

particulares, enquanto no mundo da arte o acabamento relaciona-se ao todo integral®®.

47 Portanto, no pensamento bakhtiniano, “a concepg¢do de estética resulta de um processo que busca
representar o mundo do ponto de vista da agdo exotopica do sujeito [...] fundada no social e no histdrico.
A posigdo exotopica € a posicdo a partir da qual € possivel o trabalho estético, a agdo de construir o objeto
estético” (GEGe, 2013, p. 38).

4 Apesar disso, ndo se deve entender como um todo fechado, o acabamento ndo ¢ o fechamento, mas o
fim dado pelo autor da obra, que abre, entdo, a palavra ao expectador/leitor, possibilitando novas
compreensoes.



134

Trazer a dimensido estética para a formacdo docente significa conceber o
professor como um sujeito ativo, participante e criador. Diante disso, visualizando a
docéncia sob estas caracteristicas, pode-se dizer que o pensamento bakhtiniano permite
conceber uma visao que vai de encontro ao que propde a racionalidade técnica, uma vez
que, de acordo com este referencial, a pratica docente envolve também a criagdo, fruto
de olhares exotopicos tnicos e de contextos diferentes e mutaveis, logo, jamais poderia
ser concebida de forma técnica, pronta, indiferente ao outro. Neste sentido, com uma
visdo que parece coerente ao pensamento bakhtiniano, Rios (2010) ajuda a iluminar o

entendimento dessa dimensao na docéncia:

Afirmar uma dimensdo estética na pratica docente € trazer luz para a
subjetividade do professor, subjetividade construida na vivéncia concreta do
processo de formagdo e de pratica profissional. E necessario considerar,
também, que [...]. Subjetividade se articula com identidade, que é afirmada
exatamente na relagdo com alteridade, com a consideracao do outro (RIOS,
2010, p. 68).

Diante disso, ¢ possivel questionar a tendéncia do modelo hegemoénico de
formacdo docente em assumir uma perspectiva prescritiva, isto ¢, de propor métodos e
técnicas prontos e acabados de ensinar em sala de aula. Por isso, reflito que a formagao
docente poderia ser permeada por uma dimensdo estética, na qual o futuro professor
fosse capaz de visualizar a docéncia como potencial de criacdo, sensivel ao outro, € ndo
como aplicacdo de receitas pedagogicas para ensinar, como reproducdo. A reprodugdo
ndo da conta das situagdes de sala de aula que, por serem extremamente dinamicas,
envolvem a solucdo de problemas tnicos daquele contexto, a capacidade de reflexao e
de improvisagdo, exigem que o professor tenha condigdes de, além de agir

responsavelmente, criar.

Neste sentido, essa dimensdo, que guarda relagdes diretas com a nocdo de
pratica, enfatiza a necessidade de a formacgao priorizar momentos de exotopia na pratica
pedagdgica, movimento este que se constituira fundante da futura atuagcdo docente. Isto
¢, entendo que o professor precisa deslocar-se do seu papel e visualizar sua propria
pratica de um ponto extralocalizado para, neste movimento, ter uma visao outra, que lhe
permita refletir sobre a pratica, pensar como resolver determinados problemas, ir
exercitando sua capacidade de improvisacao, trilhando um caminho que se aproxime do
flexivel e se afaste do rigido (que nao se refere a rigor, como esclarece Geraldi (2013a)).
Neste quesito, entdo, deslocam-se caracteristicas formativas tradicionalmente associadas

ao modelo de professor enquanto racionalista técnico em dire¢do ao modelo de
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professor como profissional reflexivo. Deconto, Cavalcanti e Ostermann (2016b) dao

exemplos de como isso poderia ser abordado ao longo da formagao docente:

Um exemplo de como viabilizar a formagdo de professores reflexivos em
Fisica poderia ser pensado tomando as disciplinas integradoras como
“Metodologia do Ensino de Fisica”, “Instrumentacdo para o Ensino de Fisica”
ou “Didatica das Ciéncias”. Nestas disciplinas, o bom formador, conhecedor da
pesquisa produzida na area e da realidade escolar, pode propor situagdes
construidas com base nos apontamentos da literatura que, embora sejam
simuladas, representem a realidade da sala de aula. A partir destas situacdes
simuladas, o futuro professor tem a chance de vivenciar circunstancias que lhe
serdo similares no futuro, atuando e analisando suas agdes juntamente com 0s
demais colegas e o formador, de forma a mobilizar os conhecimentos
especificos ¢ pedagogicos para a construgdo de um conhecimento pratico.
Além disso, a0 mesmo tempo em que o futuro professor é confrontado com
circunstancias desafiadoras que carreguem incertezas ¢ complexidade, ¢
amparado pelo formador.

Por outro lado, situagdes reais de sala de aula também podem ser trabalhadas
com os futuros professores. Na propria disciplina de “Pratica de Ensino”,
quando o estudante vai para a sala de aula, o professor formador pode
acompanhar de forma mais proxima sua atuacdo, auxiliando no processo de
reflexdo e ajudando a analisar a pratica do licenciando, também na busca por
solugdes aos problemas encontrados naquele contexto € nos necessarios ajustes
teoricos ¢ metodologicos (DECONTO; CAVANCANTI; OSTERMAN; 2016b,
p. 214).

A isso, acrescenta-se a necessidade de, em cada uma dessas situagdes, propor
movimentos de exotopia a serem realizados por parte do futuro professor para que, em
uma relacdo alteritdria com seu formador, contraponha dois excedentes de
visao/conhecimento diferentes sobre cada uma dessas situagdes, de forma a conduzir a
formacao docente em uma perspectiva comprometida com o potencial criador e critico.
Da mesma forma, a aula, como acontecimento (GERALDI, 2015b), exige que o
formador também estabele¢a esse movimento, uma vez nao se trata de fornecer aos
futuros professores respostas prontas, oriundas da heranga cultural, para as situagdes
emergentes. Trata-se de estabelecer relagdes entre o conhecimento ja produzido e essas
situagdes vividas, de transformar esse vivido, esse momento local e Unico, em perguntas
que contribuirdo para o processo de reflexdo, afinal, “saber nao ¢ dispor de um
repertorio de respostas. Saber ¢ ser capaz de compreender problemas, formular

perguntas e saber caminhos para construir respostas” (GERALDI, 2015b, p. 96).

Neste sentido, esta dimensdo mostra-se relevante também para discutir o papel

do professor formador nos processos formativos. Por isso, como apontam Viveiro e
Campos (2014, p. 225):

E importante destacar, no entanto, que o posicionamento dos docentes que

atuam nos cursos de licenciatura é decisivo no perfil do professor a ser
formado. Afinal, sdo eles que colocam em pratica o curriculo e € pela atuagao
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do grupo de docentes, a partir da “leitura” que fazem da proposta de um curso,
que se configura a perspectiva de ensino predominante.

Ou seja, ¢ a memoéria de futuro projetada pelo conjunto de formadores que

permitira dar os necessarios acabamentos no decorrer do processo formativo em direcdo

ao perfil de professor que se deseja formar. Assim, ndo basta ter um curriculo

estruturado com um viés que vise superar perspectivas hegemonicas se a leitura deste

curriculo feita pelos formadores nao estiver alinhada a tal pressuposto e se ndo houver

uma organizagdo coesa por parte desses formadores, comprometida com a memoria de

futuro projetada.

Obviamente, ha muitos empecilhos que se impdem a esta ideia, pois ha diversas

questdes problemadticas que se colocam sobre o papel desempenhado pelo formador.

Em Viveiro e Campos (2011, p. 2—4), alguns apontamentos sdo feitos no sentido de

ajudar a compreender essa problematica:

Os formadores de professores, em geral, ndo sdo muito conscientes sobre
a realidade dos sistemas de ensino e raramente tiveram alguma vivéncia
como professores nestes sistemas para os quais formam. (PEREIRA-
DINIZ, 2000).

A maior parte dos formadores de professores sdo bacharéis cuja
preocupacao principal estd na pesquisa académica e ndo na formagao de
futuros professores. (TERRAZZAN, 2007). O locus da formagao
docente, a universidade, tem primado pela producao de conhecimento
cientifico por meio da pesquisa e pouco valorizado a formacao docente.
(ESTEVES, 2002).

Ha, portanto, despreparo e desconhecimento sobre o que viria a ser o
processo de ensino e de aprendizagem pelos quais os formadores sao
responsaveis. (PIMENTA; ANASTASIOU, 2005)

Os formadores, em geral, acreditam que para ensinar basta conhecer o
que se ensina, ou seja, a concepcao de que quem sabe, sabe ensinar.

(VAILLANT, 2003).

Portanto, estes sdo alguns aspectos que sugerem ser solucionados para que haja

uma formagao docente coerente e, enquanto essa solu¢cdo ndo ocorre, de maneira mais

pragmadtica, precisam ser avaliados com cuidado pelo corpo docente dos cursos de

Licenciatura para que haja a constituicdo de uma memoria de futuro coesa (isso ndo
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significa que ela deva ser rigida) e para que ela possa guiar o desenvolvimento da
formacdo com vias a atingir seu “acabamento” sempre provisorio (e ndo exatamente
igual do que fora inicialmente projetado), pois a formag@o ndo se encerra ao completar o

curso, a nao ser como uma provisoriedade.

Inclusive, esta memoria de futuro implica, necessariamente, na coeréncia entre o
que se faz na formagado e o que se espera do futuro professor. Ou seja, a forma como se
da a formagdo do futuro professor ndo pode ser incoerente com aquilo que se espera
dele no momento de sua atuagao futura. Certamente um dos olhares exotdpicos que o
estudante ird realizar em sua pratica futura, quando for professor, envolverd o
deslocamento para o espaco-tempo do seu processo formativo, a partir do qual buscara
conhecimentos nas concepgoes de ensino e aprendizagem ai desenvolvidas, nas criticas
e reflexdes efetuadas, nas metodologias construidas, entre outros, mas, principalmente,
ainda mais nos primeiros anos, no modo de atuagdo de seus formadores. Por isso ha de
haver coeréncia entre o desenvolvimento da formagao docente e aquilo que se espera do
futuro professor em sala de aula: ndo parece suficientemente significativo, por exemplo,
insistir com os licenciandos sobre a necessidade de contextualizar contetidos em sala se
ndo se implementa na formacdo destes um ensino contextualizado, mas um ensino
enciclopédico, pois € neste tipo de ensino que o estudante, na sua atuacao futura, podera
se ancorar ao realizar um olhar exotdpico para esse espago-tempo. Como aponta Pérez
(1988, p. 204 apud MALDANER, 2000, p. 54) “os professores nao aplicam os métodos

que lhe foram ‘predicados’, mas os métodos que lhe foram aplicados”.

A servigo do ato responsdvel esta a linguagem, principal tema das reflexdes
realizadas pelo Circulo bakhtiniano. Como aponta Bubnova (2011, p. 273) “A
linguagem estd organicamente integrada em todos os tipos de atos. Assim, o sentido da
palavra dita se funde e se imbrica com a a¢do e adquire o poder de uma a¢ao”. Também
esta a servico da relagdo eu/outro: “A palavra ¢ ato ético, agao sobre o mundo e o outro.
Faz-nos contrair uma responsabilidade concreta e ontologica a0 mesmo tempo para com
o mundo € com o0 outro, € € nossa maneira de ser e existir neste mundo € na
transcendéncia” (BUBNOVA, 2011, p. 279). Portanto, o ato docente, assim como a

educagao, ¢ acompanhado da linguagem. Nao ha educagdo sem linguagem!

A linguagem permite a negociacdo de significados em sala de aula, organiza as
funcdes mentais do sujeito e permite o segundo nascimento do homem, para além do

nascimento fisico, como nascimento social. Desta forma, ndo me parece haver
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possibilidade de pensar a formag¢do docente sem refletir sobre o papel impar
desempenhado pela linguagem nesse processo. Inclusive, a perspectiva de linguagem do
pensamento bakhtiniano representa uma contribuicdo a formagao docente que o coloca
em uma posicao de destaque em relagdo a outros referenciais de formagao de
professores de Ciéncias, nos quais nao se vislumbra uma abordagem que seja tao
elaborada e consistente sobre linguagem e que se mostra bastante proficua para discutir
sobre processos formativos. Talvez esta seja a grande originalidade oferecida pelo
pensamento bakhtiniano a formagao docente com relacdo a outros referenciais. Apesar
disso, promover uma discussdo extensiva sobre o conceito de linguagem causaria um
deslocamento acentuado do proposito deste trabalho (ndo se pretende aqui desenvolver
um tratado minucioso sobre linguagem), uma vez que o desenvolvimento de tal conceito
esta envolto por uma complexa cadeia de abordagens e dimensdes que mostram a

elegancia e a complexidade que o envolvem, como aponta Beth Brait:

O conceito de linguagem que emana dos trabalhos desse pensador russo estd
comprometido ndo com uma tendéncia linguistica ou uma teoria literaria, mas
com uma visdo de mundo que, justamente na busca das formas de construgdo e
instauragdo do sentido, resvala pela abordagem linguistico-discursiva, pela
teoria da literatura, pela filosofia, pela teologia, por uma semidtica da cultura,
por um conjunto de dimensdes entretecidas e ainda ndo inteiramente decifradas
(BRAIT, 2001, p. 71).

Assim, penso que uma aproxima¢do ao conceito de linguagem pode ser
viabilizada pela maneira como Volochinov (2013a) propde discuti-la em “Que ¢
Linguagem?”. Nesse texto, ao explicar o que ¢ linguagem, Volochinov (2013a) coloca
que a melhor forma de compreender um fenomeno ¢ observando sua génese, isto €, seu
processo de formacdo e desenvolvimento. Neste sentido, discorre que a linguagem
nasceu do trabalho primitivo dos antepassados, nasceu e evoluiu a partir de atividades
comunitarias realizadas a fim de atingir um objetivo comum, sendo moldada pelos
reflexos das atividades econdmicas e politicas. Assim, nas palavras do autor, linguagem
“¢ o produto da atividade humana coletiva e reflete em todos os seus elementos tanto a
organizagdo econdmica como a sociopolitica da sociedade que a gerou”
(VOLOCHINOV, 2013a, p. 141). Portanto, fica claro que a linguagem, para o
pensamento bakhtiniano, ¢ um produto da vida social, entretanto, além disso,
Volochinov (2013a) aponta que, a0 mesmo tempo, também funciona como um elemento

organizador da consciéncia social, pois fundamenta-se no signo.

Signo ¢ um elemento mediador de relagdes entre sujeitos e também destes com o

mundo que os cerca, cujas caracteristicas, importantes para compreender a filosofia da
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linguagem do Circulo, diferem das que sdo constituintes do sinal. Enquanto o signo ¢
compreendido, o sinal ¢ apenas reconhecido e, portanto, relacionado a uma
comunica¢do mecanica, de carater meramente técnico, de pura identificagdo. O sinal,
assim, ¢ algo repetivel, como um codigo que tem forma unica, fechada e imovel. O
signo, por outro lado, ¢ mutéavel, flexivel e, principalmente, ideoldgico. O signo faz
parte de uma dada realidade, tem uma presenga fisica, e torna-se signo a partir da
valoragdo social, de uma convencdo social, adquirindo, assim, um significado, mas

também remete a outra realidade que ndo ¢ a sua e que por ele sera refletida e refratada.

Como sabemos, todo signo surge entre individuos socialmente organizados no
processo de sua interacdo. Portanto, as formas do signo sdo condicionadas,
antes de tudo pela organizagdo social desses individuos quanto pelas
condi¢bes mais préximas da sua interacdo. (VOLOCHINOV, 2017, p. 109,
grifo do autor).

Faraco (2009) nos ajuda a compreender a questdo da reflexdo e refragdo signica,
apontando que através do signo ¢ possivel descrever o mundo (reflexdo), indicar uma
dada realidade externa a ele, mas, principalmente, construir diversas interpretagdes
(refracdo) desse mundo a partir de diferentes perspectivas marcadas pelas contradi¢coes
de valores e interesses sociais. Por isso, “ndo ¢ possivel significar sem refratar”
(FARACO, 2009, p. 51). Neste sentido, ¢ possivel compreender que o pensamento
bakhtiniano coloca a ideologia € o signo em um mesmo plano, pois afirma que tudo que
¢ ideoldgico possui significado, logo, € signo.

O signo ndo ¢ somente parte da realidade, mas também reflete e refrata uma
outra realidade, sendo por isso mesmo capaz de distorcé-la, ser-lhe fiel,
percebé-la de um ponto de vista especifico e assim por diante. As categorias de
avaliacdo ideoldgica (falso, verdadeiro, correto, justo, bom, etc) podem ser
aplicadas a qualquer signo. O campo ideoldgico coincide com o campo dos
signos. Eles podem ser igualados. Onde ha signo ha também ideologia. Tudo
que ¢ ideologico possui significagcdo signica (VOLOCHINOV, 2017, p. 93,
grifo do autor).

O sinal, por outro lado, ndo reflete e ndo refrata nada, ndo ¢ ideoldgico. O signo
¢ um fendmeno do mundo externo, pois surge em um territério interindividual, do
processo de interacdo social de consciéncias individuais socialmente organizadas.
Assim, se para compreender um signo ¢ necessario outro signo, mas como a consciéncia

de cada sujeito s6 € permeada por signos a partir da interacao social entre estes, entdo a

propria consciéncia individual ¢ um fato social e ideoldgico.

O signo verbal, a palavra, assume estas fungdes signicas e de comunicagdo com
clareza e plenitude, por isso, “¢ considerada o fenomeno ideoldgico par excellence”

(VOLOCHINOV, 2017, p. 98) e 0 “medium mais apurado e sensivel da comunicagio
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social” (VOLOCHINOV, 2017, p. 99). Além disso, atribui-se a ela o titulo de mais puro
dos signos e de signo neutro, no sentido de ser um curinga (algo multifacetado e
multicontextual), pois pode cumprir as fungdes ideologicas de todos os géneros:
cientifico, estético, moral, religioso. A palavra constitui também o material signico da
consciéncia, serve de signo interior e, por isso, “a palavra acompanha toda a criagao
ideologica como seu ingrediente indispensavel” (VOLOCHINOV, 2017, p. 100).
Portanto, fica evidente o aspecto da materialidade da ideologia na concep¢do do

pensamento bakhtiniano.

Como aponta Ponzio (2009), talvez em apenas uma passagem de todas as obras
do Circulo bakhtiniano seja possivel encontrar uma definicdo explicita de ideologia,

ainda que bastante sintética e superficial:

Por ideologia entendemos todo o conjunto dos reflexos e interpretacées da
realidade social e natural que se sucedem no cérebro do homem, fixados por
meio de palavras, desenhos, esquemas ou outras formas signicas
(VOLOCHINOV, 2013a, p. 138, grifos do autor).

Apesar de ndo encontrar uma definicdo extremamente elaborada, ¢ possivel
compreender a no¢do de ideologia a partir de varias proposicoes desenvolvidas pelo
Circulo que completam a citagdo acima. Assim sendo, Faraco (2009, p. 16-18) expoe
sentidos, alguns aqui ja expostos, que o termo assume no conjunto das obras do Circulo,
como: 1) designar o universo de produtos do “espirito” humano ou cultura imaterial e as
formas de consciéncia social; 2) o universo que engloba todas as manifestagcdes
superestruturais: ciéncia, arte, filosofia, religido, ética, politica; 3) a pluralidade de
esferas da produgdo imaterial, quando utilizada no plural; 4) as vezes como equivalente
a axiologico; 5) tudo que pode receber significado por ter natureza signica; 6) ndo
possui sentido restrito e negativo, logo ndo pode ser entendido como “mascaramento do

real”.

Sobre esse Ultimo aspecto, ¢ importante salientar que o significado de ideologia
diverge parcialmente das correntes marxistas que o associam a uma “falsa consciéncia’:
que ndo permite a percepgao da existéncia de contradigdes sociais e de classes sociais,
“promovida pelas forgas dominantes, e aplicada ao exercicio legitimador de poder
politico e organizador de sua acdo de dominar e manter o mundo como ¢&”
(MIOTELLO, 2005, p. 168). Neste sentido, como aponta Miotello (2005), partindo

dessa concepcao de ideologia como algo ja dado e pronto, destruindo e reconstruindo
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parte dela, o Circulo bakhtiniano desenvolve sua proposi¢do, extremamente dinamica,

baseada em um movimento entre estabilidade e instabilidade. Assim,

Ele [Bakhtin] a emprega ndo com a conotagdo que lhe d4 Marx de falseamento
da realidade ou falsa consciéncia, nem como sugere a proposta do mecanismo
marxista de destronamento da classe dominante através da luta de classes.
Ideologia ¢ compreendida pelo pensamento bakhtiniano de uma forma mais
abrangente, com uma maior complexidade, como um espago de contradicdo e
nao de ocultamento. Ele se refere a forma com que membros de um dado grupo
social véem o mundo (FREITAS, 2001, p. 179).

O Circulo iré propor a distingdo de dois niveis de ideologia, colocando, segundo
Miotello (2005), ao lado da ideologia oficial a ideologia do cotidiano. Nessa proposicao,
tais niveis se interpenetram, se confrontam, se relacionam e nao devem ser entendidos
como camadas apartadas. Portanto, nesta concepg¢do, tem-se de um lado, a ideologia
relativamente dominante e estruturalmente estavel, que tenta implantar uma concepg¢ao
unica de producao do mundo e, de outro, a ideologia relativamente instavel, que se
constitui nos encontros casuais, “na proximidade social com as condi¢gdes de produgdo e
reproducdo da vida” (MIOTELLO, 2005, p. 169). Desse movimento entre o que ¢
estavel e instavel é que se da a produgdo da ideologia e toda sua historicidade, fruto de

interagoes sociais.

No nivel da ideologia do cotidiano ¢ que se d4 o nascedouro mais primario da
ideologia. Como se pode evidenciar no Capitulo 3 da segunda parte de MFL, neste
nivel, os signos, em contato direto com os acontecimentos socioecondmicos, no ambito
da fala cotidiana, dispersa e rotineira, promovem mudancas bastante lentas, inicialmente
sem configuracdo clara, entretanto, essa multiplicidade de fios ideoldgicos existentes,
em determinado momento, se agrupa, se identifica de forma mutua e adquire mais
estabilidade, materializando um nivel de ideologia com maior consisténcia e mais
relacionado as organizagdes sociais, “onde repercutem mais rapidamente as mudancgas
da infraestrutura socioecondmica. [...] esse nivel € o que acumula as energias criadoras a
partir das quais se efetuam as revisdes parciais ou totais dos sistemas ideoldgicos

oficiais” (MIOTELLO, 2005, p. 174).

No nivel da ideologia oficial, mais estabilizado, circulam contetidos mais aceitos
pelo conjunto social e amparados pelos jogos de poder. Na relagdo com a ideologia do
cotidiano se impoe e da o tom hegemonico nas relagdes sociais, pois ¢ o sistema de
referéncia constituido e assumido pelo grupo social dominante, interessado em manter a

divisdo de classes e ocultar as contradi¢des que existem. Entretanto, apesar disso, ndo ¢
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0 unico tom, pois estas contradi¢des sociais, alvo de solapamento, persistem na base

daquele grupo e destroem paulatinamente a ideologia oficial. Assim,

A relagdo permanente entre esses diversos niveis faz com que todo o conjunto
ideolégico de uma dada sociedade se apresente como um conjunto unico e
indivisivel, ¢ em constante movimento, pois reage as transformagdes que se
dao nas esferas produtivas. E o movimento em cadeia, que se d& tanto na
organizagdo social quanto na comunicacdo interpessoal, faz com que a
ideologia se constitua e se renove no contato ininterrupto que se da entre
individuos socialmente organizados (MIOTELLO, 2005, p. 175).

A partir dessa discussdo exposta, refletindo sobre a interrelagdo dos elementos
estabilidade/instabilidade, signo, valoragao, interacao e ideologia, seria possivel afirmar,

numa tentativa de sintetizar, se ¢ que isso ¢ possivel, que:

Neste sentido, a ideologia € o sistema sempre atual de representacdo de
sociedade e de mundo construido a partir das referéncias constituidas nas
interacdes e nas trocas simbolicas desenvolvidas por determinados grupos
sociais organizados. E entdo que se podera falar do modo de pensar e de ser de
um determinado individuo, ou de determinado grupo social organizado, de sua
linha ideoldgica, pois que ele vai apresentar um nucleo central relativamente
solido e duravel de sua orientagdo social, resultado de interagdes sociais
ininterruptas, em que a todo momento se destrdi e se reconstroi os significados
do mundo e dos sujeitos (MIOTELLO, 2005, p. 176).

A formacdo docente, assim como outras atividades humanas, ndo me parece
poder ser discutida em uma perspectiva nao relacionada com a ideologia. Um primeiro
elemento que o pensamento bakhtiniano permite apontar ¢ o confronto entre os dois
niveis de ideologia que se evidencia no processo formativo. De um lado, tem-se o
conhecimento académico, ja cristalizado e estavel e, de outro, o conhecimento que o
futuro professor carrega consigo, fecundo nas interagdes cotidianas ao longo da sua

vida, que caracteriza a ideologia do cotidiano.

Neste sentido, ¢ razoavel pensar que a formacdo docente precisa considerar o
fato de os futuros professores possuirem conhecimentos, crengas e atitudes referentes a
ensino e aprendizagem que sdo construidos ao longo de muitos anos, inicialmente, pelo
contato com seus professores, a partir de suas vivéncias como alunos. Isso constitui o
que a literatura chama, frequentemente, por formacao “ambiental”, “incidental”, “tacita”
(MALDANER, 2000). Assim, ao chegar no curso de formacdo o licenciando possui
uma série de concepgdes sobre como ensinar, como o aluno aprende, como avaliar,
sobre o que ¢ ciéncia, entre outras. Tal conjunto de concepgdes tem influéncia no
processo formativo docente e pode vir a dificulta-la, pois “responde a experiéncias
reiteradas e se adquire de forma ndo-reflexiva como algo natural, 6bvio, o chamado

‘senso comum’, escapando assim a critica e transformando-se em um verdadeiro
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obstaculo” (CARVALHO; GIL-PEREZ, 1995, p. 26). Essas concepgdes, caracteristicas
da ideologia do cotidiano, irdo confrontar-se diretamente com concepgdes académicas
sobre 0os mesmos temas, que se mostram mais aceitas, estabilizadas e com o crivo dos
pesquisadores no decorrer do processo formativo (SZUNDY, 2007). Desta forma, o
professor formador tem um papel impar em tal processo, sendo responsdvel por
promover a reflexdo critica e a desconstru¢do e (re)construcdo de concepgdes em

confronto.

Se, por um lado, a ideologia do cotidiano pode instituir-se como um obstaculo
no processo de formagdao docente, por outro lado, como aponta Furio-Mas (1994),
quando a formacdo ambiental ¢ levada em consideragdo no processo formativo, sua
superagao nao ¢ tao problematica, pois, apesar de sua marcante naturalidade, ndo tem
como caracteristica uma forte estabilidade e consisténcia, justamente pela origem
incidental, talvez por constituir um nivel mais baixo de ideologia cotidiana. Assim, ao
formador cabe compreender quais sdo as concepg¢des de senso comum sobre docéncia
trazidas pelo futuro professor, estuda-las e identificar seu nivel de estabilidade e
consisténcia para que sua discussao possa ser adequadamente abordada. Nesta dinamica,
a forma como os discursos do formador serdo articulados fara bastante diferenca para se
atingir as aprendizagens que se propde, podendo ser de autoridade ou internamente

persuasivos, cujas implicagdes discuto mais adiante.

Neste momento, cabe ressaltar que a ideologia oficial, marcada pelos interesses
dos grupos dominantes, assume uma fun¢do importante na formacdo de professores,
pois, como sugere o pensamento bakhtiniano, da o tom hegemdnico das relagdes sociais
e, portanto, também da educagdo e da propria formagao docente. Como ja se sabe, a
educagdo assume os valores e ideais da ideologia dominante, tornando a escola um
instrumento de manobra que, em geral, acaba servindo para a reprodu¢do das relagdes

sociais vigentes (SILVA, 2010).

Assim, a formacgdo docente também se dé nesses termos, se da a partir das
mesmas contradi¢des estruturais e ideoldgicas relacionadas com o plano social mais
amplo (carregadas pela lingua para dentro da formagdo), sendo formatada, em geral, de
acordo com os interesses do Capital, como se vislumbra através da perspectiva da
racionalidade técnica, na qual hd um viés de formacgdo utilitarista, com vistas a
eficiéncia e a burocratizagdo. A propria nocdo de competéncias, como ja salientei,

vigente nas politicas publicas de formagao docente e também nos processos formativos
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ofertados pelas institui¢des de ensino superior, ¢ um desdobramento das concepgdes
capitalistas da classe dominante (KUENZER, 2002). Portanto, nesta concepcdo, o
professor ¢ visto como aquele que tem competéncias de saber/fazer algo, como aplicar
técnicas com o objetivo de obter resultados eficientes, por exemplo, geralmente
construidas a partir de uma concep¢ao mecanicista ¢ de educacdo voltada para o

mercado de trabalho.

Esta concepgao de educacdo, como aponta Frigotto (2009, p. 72), sob a égide das
relagdes sociais dominantes, “tende a se reduzir a uma preparacao psicofisica,
intelectual, estética e afetiva subordinada as necessidades unidimensionais da produ¢ao
mercantil”, pois o trabalho ¢ reduzido a uma mercadoria, que tem seu valor definido
pelo mercado do emprego (compra e venda de forga de trabalho). Quando, na verdade, o
trabalho ¢ um principio educativo, pois por meio dele “o ser humano produz a si
mesmo, produz a resposta as necessidades basicas, imperativas, como ser da natureza
(mundo da necessidade), mas também e ndo separadamente as necessidades sociais,

intelectuais, culturais, ludicas, estéticas, artisticas e afetivas” (FRIGOTTO, 2009, p. 72).

Assim, as propostas curriculares de formacao de professores podem estimular
as praticas revolucionarias ou retarda-las, a medida que permitam ou ndo a
compreensdao do mundo do trabalho capitalista com todas as suas contradi¢des;
que possibilitem o desenvolvimento de praticas conservadoras ou estimulem o
desenvolvimento de sujeitos criticos e criativos, comprometidos com a
construgdo de outras relagdes sociais. (KUENZER, 2011, p. 678)

Desta forma, mais do que formar o professor para o mercado de trabalho, com
aceitacdo acritica da ideologia dominante, ¢ necessario forma-lo para o mundo do
trabalho, forma-lo para que seja capaz de compreender as contradi¢des existentes na
sociedade, de forma a buscar sua transformacdo, uma vez que, na concepgao
bakhtiniana, a ideologia apenas ird renovar-se em movimento, como rea¢do das
transformagdes que se ddao na base. Isso significa, ndo aceitar a visdo determinista e
pessimista de que a esfera educacional vai reproduzir os valores hegemdnicos em
definitivo. Significa que na educacdo ha espago para a resisténcia, pois apesar de a
ideologia dominante dar o tom hegemonico, ndo ¢ o Unico. Essa resisténcia, todavia,
ndo pode consistir apenas na oposi¢do, na subversdo, necessita ir além, no sentido de
gerar possibilidades de mudanca, de emancipagdo, pois, o contra-hegemonico,
necessariamente, estd relacionado a luta, a transformacdo (GIROUX; MCLAREN,

2002).



145

E neste sentido que a dimensiio politica torna-se essencial para a formagcio
docente, torna-se impossivel de ser silenciada, pois ela ¢ que tem potencial de conferir a
formacdo o carater de compreensdo ampla da realidade, de estabelecer a critica e
possibilitar transformagdes. O primeiro aspecto a ser evidenciado ¢ a propria falacia da
neutralidade dos processos formativos, como se estes pudessem ocorrer de forma

ideologicamente isenta.

Talvez seja este o primeiro desafio a enfrentar: superar a falsa consciéncia da
suposta neutralidade das politicas e propostas de formagdo. Mesmo
considerando que o espago da formulagdo e implementacao de politicas é um
campo de disputas, o campo da formacdo de professores tem sido tratado por
sobre as diferencas de classe, como se o simples fato de exercer a profissao
docente isentasse esses profissionais de valores, concepgdes € compromissos
de classe. Ou, como diria Gramsci (1978), como se fossem intelectuais
tradicionais, que se colocam acima das diferengas de classe, buscando educar a
todos para o bem comum (KUENZER, 2011, p. 669).

Um exemplo de como a dimensdo politica ¢ importante na formacdo fica
bastante evidente em periodos como o que tem passado a educacgdo, alvo de ataques
com objetivo de promover silenciamentos que levariam “a liquidagdo da escola publica
como espaco de formacdo humana, firmado nos valores da liberdade, de convivio
democratico e de direito e respeito a diversidade” (FRIGOTTO, 2017, p. 17), tal como
previa o projeto “Escola sem Partido” (PL 7180/14). De forma simplificada, o projeto
desejava impor uma falsa neutralidade ideoldgica na educagdo, quando, na verdade, o
que desejava eliminar era exatamente a ideologia capaz de transformar, movimentar,
reestruturar a ideologia oficial que estd dada (como “neutra”) na sociedade e na

educagao. Em sintese,

O que propugna o Escola sem Partido ndo liquida somente a fun¢do docente,
no que a define substantivamente e que ndo se reduz a ensinar o que estd em
manuais ou apostilas, cujo proposito ¢ de formar consumidores. A funcdo
docente no ato de ensinar tem implicito o ato de educar. Trata-se de, pelo
confronto de visdes de mundo, de concepgdes cientificas ¢ de métodos
pedagdgicos, desenvolver a capacidade de ler criticamente a realidade e
constituirem-se sujeitos autonomos. A pedagogia da confianca e do didlogo
critico ¢ substituida pelo estabelecimento de uma nova fungdo: estimular os
alunos e seus pais a se tornarem delatores (FRIGOTTO, 2017, p. 31).

Neste sentido, ¢ possivel aproximar a dimensdo politica da formacdo aos
pressupostos de Giroux (1997, p. 163) que apontam para “a necessidade de tornar o
pedagdgico mais politico e o politico mais pedagdgico”. Isso significa que a formacao
docente ndo pode se limitar a discutir apenas as valiosas questoes de ordem pedagogica
e metodologica, mas precisa assumir também um carater critico com relacdo a

sociedade, a escola, ao conhecimento, ao ensino. A formacdo deve levar o futuro
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professor a pensar sobre o que ensina, por que ensina e, principalmente, para quem
ensina, sempre com vistas ao fortalecimento democratico, a superagdo das injusticas
sociais e econdmicas, a promocao da problematizacdo e ao desenvolvimento de seres
agentes, criticos € com voz ativa, o que certamente nao se verifica no modelo
hegemonico de formagdo. O importante ndo ¢ apenas proporcionar aos futuros
professores uma formagdo que os permita desenvolverem uma linguagem da critica,
mas para além, desenvolverem uma linguagem da possibilidade, que permita a efetiva
atuacdo para desestabilizar e transformar aquilo que a linguagem da critica permite

contestar.

Neste sentido, vislumbra-se, entdo, o deslocamento de caracteristicas formativas
tradicionalmente associadas ao modelo de professor enquanto racionalista técnico em
direcdo ao modelo de professor como intelectual critico, nos termos de Contreras

(2012).

A figura do intelectual critico ¢, portanto, a de um profissional que participa
ativamente do esforco para descobrir o oculto, para desentranhar a origem
historica e social do que se apresenta como ‘natural’, para conseguir captar e
mostrar os processos pelos quais a pratica do ensino fica presa em pretensoes,
relagdes e experiéncias de duvidoso valor educativo. Do esforgo também para
descobrir as formas pelas quais os valores ideologicos dominantes, as praticas
culturais e as formas de organizagdo podem nao so limitar as possibilidades de
acdo do professor, mas também as proprias perspectivas de analise e
compreensdo do ensino, de suas finalidades educativas e de sua fungio social.
Igualmente, o intelectual critico estd preocupado com a captagdo e
potencializagdo dos aspectos de sua pratica profissional, que conservam a
possibilidade de agdo educativamente valiosa, enquanto busca a transformagao
ou a recondugdo daqueles aspectos que ndo a possuem, sejam pessoais,
organizacionais ou sociais (CONTRERAS, 2012, p. 203).

Ainda, sobre a perspectiva hegemonica de educacdo, Giroux (1997, p. 34)
aponta que o modelo de linguagem estabelecido no ambiente escolar “impede os
educadores de examinarem de maneira critica as suposigdes ideologicas embutidas em
sua propria linguagem e as experiéncias escolares que eles ajudam a estruturar”, uma
vez que nao tém escapado da visdo de mundo mecanicista e limitada. O pensamento
bakhtiniano rejeita a tese de que a lingua ¢ um sistema de formas linguisticas abstratas e
estaveis, regida por leis normativas que lhe proporcionariam um carater objetivo e
fechado, independente de valores ideoldgicos, neutra, desvinculada do plano social. Da
mesma forma, rejeita a antitese em relacdo a esta, de que a lingua se materializa em atos
de fala puramente individuais, como uma atividade analoga as criagdes artisticas, guiada

por leis da psicologia individual.
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Neste sentido, Volochinov (2017) ira propor uma espécie de sintese dialética
entre ambas, culminando em proposi¢des tedricas que irdo fundamentar sua filosofia da
linguagem. A breve leitura dessas caracteristicas ja expde a ortogonalidade dessas
visdes, constituintes das duas principais correntes de estudo da linguistica da época (o
objetivismo abstrato e o subjetivismo individualista), com os grandes eixos norteadores
da visdo de mundo bakhtiniana, expostos j& em PFA: a eventicidade do ser/evento
versus a lingua como padrdo, como algo repetivel e abstrato; a dimensdo axioldgica
versus a lingua neutra; e a relagdo eu/outro versus a lingua como algo puramente

individual, desvinculada do plano social.

Assim, no pensamento bakhtiniano, vislumbra-se a ideia de que “a lingua vive e
se forma historicamente justo aqui, na comunicacdo discursiva concreta, € nao no
sistema abstrato das formas da lingua nem no psiquismo individual dos falantes”
(VOLOCHINOV, 2017, p. 220). Ou seja, coloca as bases para o entendimento da
linguagem no mundo concreto, no mundo do acontecimento, assumindo a linguagem
como uma atividade humana, um fenémeno social da interagao verbal. Desta forma,
como conceitua Voléchinov (2017, p. 221), “os enunciados sdo as unidades reais do

fluxo da linguagem”, cuja origem esta justamente na interagcao entre 0s sujeitos:

Uma enunciagdo concreta (e ndo uma abstracdo linguistica) nasce, vive ¢ morre
no processo de interacdo social dos participantes da enunciagdo. Sua
significagdo e sua forma em geral se definem pela forma e carater dessa
interagdo (VOLOCHINOV, 2013b, p. 86).

Assim, para o pensamento bakhtiniano h4 uma distin¢do clara entre as unidades
convencionais da lingua (frases e oragdes) e as unidades reais da comunicagao
(enunciados). As unidades convencionais sdo abstracdes linguisticas, que independem
do contexto e dizem respeito ao repetivel e generalizavel, ndo possuem um vinculo
direto com o fenomeno da vida real. Em oposicdo a estas unidades estdo os enunciados
que, em uma concep¢ao coerente com a visdo de eventicidade e unicidade do ser,
priorizam o irrepetivel, o Uinico, o singular, o concreto, o real, sdo fruto de interagdes e,
consequentemente, permeados de relagdes alteritarias. Vé-se ainda, que, como o
enunciado ¢ determinado basicamente pela interacdo, pelas condi¢des da enunciacao,

sempre estara ligado as estruturas sociais, como frisa Bakhtin (2011, p. 261):

[...] o emprego da lingua efetua-se em forma de enunciados (orais ou escritos),
concretos e unicos, proferidos pelos integrantes desse ou daquele campo da
atividade humana. Esses enunciados refletem as condigdes especificas e as
finalidades de cada referido campo [...].



148

Ou seja, os enunciados sempre irdo refletir as particularidades de uma dada area
da atividade humana, por isso, precisam ser tomados em sua totalidade, o que envolve
ndo apenas o verbal, mas também o extraverbal. Em fun¢do disso, o enunciado ¢
determinado pela situagdo e pelo seu auditério, em que se compreende que o primeiro €
“a efetiva realizagdo na vida real de uma das formas, de uma das variedades, do
intercambio social” (VOLOCHINOV, 2013c, p. 159); e o segundo, a presenga de um ou
mais atores/locutores que a situagdo vivida supde. O auditério reflete na orientagdo
social do enunciado. Como um enunciado, diferente das frases e oragdes, sempre possui
um interlocutor, um destinatario, uma direcionalidade sua constru¢do sempre leva em
consideracdo quem ¢ este interlocutor (mesmo que ndo seja real), sendo mediada,
portanto, por relagdes de alteridade. Assim, as condi¢des do outro, como sua classe

social, sua profissdo, sua funcao, sua condi¢do financeira, por exemplo, irdo influenciar

na constru¢ao do enunciado.

Ao falar, sempre levo em conta o fundo aperceptivel da percepcdo do meu
discurso pelo destinatario: até que ponto ele estd a par da situagdo, dispde de
conhecimentos especiais de um dado campo cultural da comunicagio; levo em
conta as suas concepgdes, as suas convicgdes, 0s seus preconceitos (do meu
ponto de vista), as suas simpatias e antipatias — tudo isso ira determinar a ativa
compreensdo responsiva do meu enunciado por ele (BAKHTIN, 2011, p. 302).

J& a situacdo aponta para o fato de que “a comunicagdo discursiva nunca podera
ser compreendida nem explicada fora dessa ligagdo com a situagdo concreta”
(VOLOCHINOV, 2017, p. 220). Por isso, a comunica¢io verbal exige sempre um
complemento extraverbal, que representa todo o entorno socio-historico-cultural
envolvido na interagdo verbal entre os sujeitos. O contexto extraverbal ¢ o que confere
sentido a parte verbal do enunciado, pois a significa¢do da palavra ¢ a mesma em todas
as situagdes, entretanto, o seu sentido, ¢ definido apenas na correlagdo com o contexto
extraverbal: ¢ a diferenciacdo que € possivel encontrar nas obras do Circulo entre tema e

significacio, analoga a do sinal e signo®.

O contexto extraverbal permite compreender “que ¢ precisamente a diferenca
das situacoes que determina a diferenga dos sentidos de uma mesma expressao verbal”
(VOLOCHINOV, 2013c, p. 172, grifo do autor), pois o que o define ¢ a articulagio de
trés fatores inseparaveis (VOLOCHINOV, 2013b, p. 78):

49«0 significado diz respeito a tudo aquilo que ¢ repetivel e reproduzivel no signo, exigindo, para sua
compreensdo por parte do interpretante, um mero esfor¢o de reconhecimento ou identificacdo. O “tema”,
ao invés, € relativo ao contexto e diz respeito aos aspectos inovadores do signo e ao significado assim
como este ¢ dado em uma situacdo especifica. Diante disso, o tema requer, por parte do interpretante, um
tipo de compreensdo que seja ativa e respondente” (PETRILLI, 2013, p. 36)
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1) um horizonte espacial compartilhado por ambos os falantes (a unidade do
visivel);

2) o conhecimento e a compreensao comum da situagdo, igualmente
compartilhada pelos dois;

3) a valoracdo compartilhada pelos dois, desta situagao.

Entretanto, a relagdo entre o verbal e o extraverbal (ou ndo verbal) ndo deve ser
entendida como um reflexo, isto €, a situacdo extraverbal ndo ¢ simplesmente a causa

(13

externa do enunciado, “a situacdo forma parte da enunciagdo como a parte integral
necessaria na sua composi¢io semantica”(VOLOCHINOV, 2013b, p. 79), da mesma
forma que o verbal organiza a agdo e estabelece uma ligacdo entre os participantes da
enunciacdo, “sempre relaciona entre si os participantes de uma situagdo como co-
participes, que igualmente conhecem, entendem e avaliam essa situagdo”

(VOLOCHINOV, 2013b, p. 79)

Neste sentido, o enunciado sempre possui uma parte percebida ou realizada
pelas palavras e uma parte subentendida. A parte subentendida, constituida pelo
contexto extraverbal, sdo os conhecimentos que ndo estdo explicitos verbalmente, mas
subentendidos, indicando que o dito na interacdo ¢ complementado pelo ndo dito. O
presumido representa, portanto, aquilo que ¢ comum/compartilhado entre os sujeitos da
interacdo, aquilo que ¢ visto, reconhecido, sabido, “trata-se antes de tudo de uma
unidade material do mundo, que forma parte do horizonte dos falantes [...] e da unidade
das condigdes reais da vida que geram a comunidade das valoragdes” (VOLOCHINOV,
2013b, p. 80). O que ¢ pressuposto tem de ser, portanto, social e jamais individual.

Assim,

A peculiaridade das enunciacdes da vida cotidiana consiste em que elas,
mediante milhares de fios, entrelagam-se com o contexto extraverbal da vida e,
ao serem separados deste, perdem quase por completo seu sentido: quem
desconhece seu contexto vital mais proximo ndo as entenderad
(VOLOCHINOV, 2013b, p. 80).

Cabe ressaltar que o presumido pode assumir um carater mais ou menos amplo.
Em um nivel menos amplo estd o contexto imediato, mais estreito, restrito, que se refere
mais especificamente ao momento de ocorréncia da enunciagdo; tal nivel pode
expandir-se tanto no tempo como no espaco € assumir um contexto mais amplo, um
contexto mediato, referente a relacdo que os sujeitos da interagdo tém com o plano da

organizacdo social e historica no qual entdo inseridos. Neste caso, o enunciado pode
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agir se sustentando em fatores constantes da vida e em avaliagdes sociais fundamentais,

por isso,

Uma importancia especial tém neste caso as valoragdes subentendidas.
Acontece que todas as valoragdes sociais principais que derivam dos tragos
particulares da existéncia econémica de um grupo determinado ndo costumam
se enunciar, posto que formam parte da carne e do sangue de todos os
representantes de um grupo dado; sdo as que organizam atos e modos de
proceder, parecem haver se fundido com os objetos e os fendmenos
correspondentes, e por isso ndo necessitam de formulas verbais
(VOLOCHINOV, 2013b, p. 81).

Assim, nesta concepg¢do, a formagao docente, como atividade humana que exige
a linguagem para se estruturar e desenvolver ndo deveria desvincular-se dos mais
diversos contextos que a envolvem e que lhe conferem sentido. Por isso, o referencial
bakhtiniano permite refletir que os processos formativos docentes exigem uma

dimensao contextual e institucional.

Um primeiro contexto relevante a destacar, talvez envolto por certa obviedade, ¢
o mais imediato, o contexto de ocorréncia dos eventos, da sala de aula no qual
interagem professor formador e futuro professor. Sobre este contexto estreito,
obviamente devem ser levados em consideracdo a articulagao dos trés elementos que
definem o contexto extraverbal da situacdo, mas também o auditorio desta situagdo
precisa ser levado em considerag@o pelo formador: Quem ¢ este estudante? Quais visoes
de mundo possui? O discurso sera compreendido por ele de que forma? Neste sentido,
esse contexto mais imediato aponta para a necessidade de nao-indiferenca do formador
com o licenciando, tal qual acontece, muitas vezes, na educagdo universitaria, como,

radicalmente, descreve Pérez (apud SCHNETZLER, 2000, p. 15).

[...] senhor aluno, vocé ndo me interessa, ndo me interessa onde vocé se
encontra, ou seja, ndo me interessa ajudar a que aprenda, nem se o que estou
dizendo nas aulas lhe serve ou ndo; me pagam para falar frente a vocé sobre
isso ‘tantas’ horas e € disso que se trata.

Essas sdo marcas, por exemplo, do proprio contexto cientifico influenciando a
formacdo docente. Nao importa muito o sujeito, importa o conteudo, o conhecimento. O
contexto cientifico, que envolve a producdo dos conhecimentos cientificos, acaba sendo
0 mais preponderante nas institui¢gdes universitarias e introduz no ensino algumas visodes
de mundo que o caracterizam. Sob a presenca forte deste contexto tem-se, nas
universidades, a valorizacdao das atividades de pesquisa ¢ a depreciacdo das atividades
de ensino e, consequentemente, a priorizacdo de formacdes voltadas a pesquisa, como

os cursos de bacharelado, em detrimento aquelas voltadas ao ensino, como as
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licenciaturas. Por exemplo, o proprio professor universitario nao precisa ter afinidade ao
contexto educacional ao ingressar na instituicdo, mas precisa possuir afinidade ao
contexto cientifico, tendo de ter, necessariamente, formacao ¢ certo reconhecimento na
area especifica. Em geral, sua prioridade ¢ fazer pesquisa e dar algumas aulas para

cumprir a carga horaria minima necessaria.

Neste sentido, o contexto cientifico tende a transpor valores como a
hierarquizagdo/priorizagdo da pesquisa em detrimento ao ensino, da teoria em relagdo a
pratica, de quem produz conhecimento em detrimento a quem “aplica/recebe”, entre
outros. Porém, esse contexto, no qual se produzem os conhecimentos que se tornam
objeto sobre que se debrucam formadores e licenciandos, envolve a formagdo docente
de forma controversa, pois nao ¢ a ciéncia de referéncia, o conhecimento produzido pela
ciéncia que ¢ ensinado pelos formadores, mas disciplinas que resultam da
transformagdo, selecdo e adaptagdo desse conhecimento. “Isso significa dizer que os
conhecimentos académicos sdo produzidos em meio a finalidades proprias das
diferentes instituigdes universitarias, as quais orientam a escolha, a organizagdo e a
transformagdo dos conhecimentos cientificos a ser ensinados” (MARANDINO;
SELLES; FERREIRA, 2009, p. 93). A controvérsia reside no fato de que nesse processo
de transformacgdo, essas finalidades, sdo estabelecidas por aqueles que pesquisam
formacdo docente e, portanto, assumem apreciacoes valorativas diferentes daqueles que
pesquisam a area especifica, logo a formacgao de professores se institui na tensdo entre
grupos envolvidos no processo: da area especifica (Fisica, Quimica, Biologia), da
educacdo e area de interface (educagdo em...). Tal situagdo, permite pensar em outro
contexto importante do processo formativo, um pouco mais abrangente que o nivel

imediato: o contexto institucional.

O contexto institucional que, com sua visdo sobre formacdo docente (nem
sempre consensual entre os pares), implicitamente, organiza determinados
comportamentos ¢ as agdes dos formadores, determina normas que influenciam a todos
e cria um ambiente no qual determinadas visdes de mundo podem ser consideradas
indignas e outras naturalizadas - passando a ser inculcadas nestes sujeitos, mesmo que

de forma velada, como aponta Deconto (2014).

Desta forma, cabe retomar a discussdo feita sobre o papel dos formadores no
sentido da concepcdo e leitura da proposta de formacdo do curso. Pensando na

concepgao, ¢ necessario destacar as acdoes do Nucleo Docente Estruturante (NDE) dos
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cursos, criado pela portaria do MEC n° 147, de 2 de fevereiro de 2007, responsavel pela
formulagdo do Projeto Pedagogico do Curso (PPC). Entendo que ¢ da discussdo
desenvolvida neste nticleo (ndo sem a escuta de outros professores formadores) que a
memoria de futuro acerca da formacdo docente ¢ projetada, isto €, a memoria do
acabamento “final” desta etapa de formagdo, materializada no PPC, que definird um
perfil de docente e deverd dar direcionamento as a¢des dos formadores. Entretanto, o
“acabamento” ao projetado ndo ¢ dado somente pelos membros constituintes do NDE,
mas por um conjunto maior de formadores e, neste sentido, entra em cena a leitura feita

da proposta.

Talvez, neste momento ¢ que o contexto institucional, marcado por tensdes e
interesses diversos, mostre de maneira mais contundente seu reflexo na formagao de
professores. E possivel afirmar que, muitas vezes, o PPC elaborado ndo se harmoniza a
visdo predominante de formacdo que circula no contexto institucional. Mais do que isso,
ndo ¢ absurdo afirmar que o PPC ndo ¢ valorizado e conhecido pela maior parte dos
sujeitos que compdem o contexto institucional. Neste sentido, tal contexto ¢ decisivo
para romper com uma formacao hegemonica, pois, ndo basta ter um projeto pensado em
uma concepc¢do de contra-hegemonia de formacdo se ndo houver uma “leitura” deste

que implique agdes comprometidas com a memoria de futuro ai projetada.

Por fim, h4 um contexto muito mais amplo implicado no processo de formagao
que diz respeito a questdes histdricas, sociais, politicas, economicas que, sem duvida,
precisam ser articuladas aos conhecimentos de educagdo, bem como as formas de
organizacdo dos espacos escolares durante a formacdo docente. Assim sendo, um
contexto mais amplo que impacta o funcionamento das universidades, bem como a
organizac¢do de cursos de licenciatura e da propria escola onde o futuro professor ira
atuar, ¢ o contexto ideoldgico vigente na nossa sociedade nas Ultimas décadas,
caracterizado pela implementacdo de politicas neoliberais. Apesar dos movimentos de
resisténcia das institui¢cdes, essa logica penetra suas estruturas impactando na
organizagdo, gestdo, valores, forma de producdo do conhecimento, teor do curriculo,

formas de avaliagdo e formacao dos profissionais (LEHER; MOTTA, 2012).

Como apontei ao analisar as DCNFIP-2019, a logica por tras dessas politicas sao
os interesses ligados a nova ordem econdmica mundial, por meio da qual a educagdo

passa a ser uma ferramenta capitalista, orienta-se para o mercado. Nesta concepgdo, a
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partir dos anos 80 uma série de reformas comecaram a ser implementadas sob as

determinagdes dos organismos internacionais/multilaterais.

Os organismos internacionais, a partir dessa realidade, passaram a determinar
as metas que os paises devem atingir, também em matéria de educag@o.
Assim ¢ que alguns organismos assumiram de forma velada o papel dos
ministérios de educagio, sobretudo no caso dos paises em desenvolvimento.
Podem-se citar algumas das instituicdes que tém estado a frente das
defini¢des das politicas educacionais no mundo: Organizagdo dos Estados
Americanos — OEA —, Banco Interamericano de Desenvolvimento — BID —,
Banco Mundial — BM —, Comunidade Européia (sic) — CE —, Organizacdo de
Cooperagdo e Desenvolvimento Econémico — OCDE —, Programa das
Nagdes Unidas para o Desenvolvimento — PNUD —, Programa de Reformas
Educacionais da América Latina e Caribe — Preal (MAUES, 2003, p. 93).

Neste contexto, a formagdo de professores vem, com o passar dos anos, sendo
influenciada cada vez mais por essas politicas, que tentam, a todo custo, efetivar seu
projeto de desintelectualizacdo, desqualificacdo e despolitizagdo do professor, bem
como o aligeiramento, esvaziamento e fragmentacdo da formagdo (SHIROMA et al.,
2017). Tais politicas tém sua incorporacdo nos projetos de formacdo docente
favorecidas pelo que Shiroma et al. (2017) chamam de reconversdo docente. Segundo

Rossi (2005 apud SHIROMA et al., 2017, p. 22-23):

[...] reconversdao docente significa ‘0 conjunto de estratégias adotadas por
distintas instdncias e centros de poder para racionalizar os sistemas
educativos’ e ajustar as politicas educacionais ‘as pressdes econdmicas das
agéncias (inter)nacionais’. Chegar-se-ia, assim, a atingir a ‘qualidade da
educagdo’, borddo que subsumia o propodsito de subordinar a Educagdo
escolar e a formagdo docente as demandas do setor produtivo.

Assim, o conceito “reconversdo” implica “atribuir novos significados para a
formacao e conduzir os professores a acreditarem na reforma e realiza-la. De outro lado,
significa a adequacgdo das instituicdes de formagdo a esse padrao” (EVANGELISTA,
2010, p. 3). Dessa forma, na medida em que diretrizes de formacao, como as mais
recentes instituidas pela resolugdo CNE/CP 2/2019, trazem, por meio da ideia da
reconversdo, os principios da ideologia hegemonica e forcam as instituicdes formadoras
a adequar-se a este padrdo (logo, relaciona-se ao contexto institucional também), o
impacto desse contexto no processo formativo fica evidente. Como lucidamente

denunciam Bazzo e Scheibe (2020, p. 681).

Todo o processo, que culminou com a aprovacdo intempestiva e apressada
das DCN para a Formagao Inicial de Professores para a Educagdo Basica — da
Educagdo Infantil ao Ensino Médio, no CNE/MEC, precisa ser entendido a
partir da compreensao das politicas educacionais de paises como 0 nosso que
defendem a manutencdo das premissas neoliberais, as quais apostam, ainda,
em um capitalismo que cada vez mais revela sua impossibilidade de ordenar
uma nagdo com padroes de igualdade social e de justiga. Assim, confiam na
privatizagdo como a grande estratégia para solucionar o problema da



154

equidade social, a0 mesmo tempo em que, contraditoriamente, os fatos
mundiais revelam, cada vez mais, a riqueza de poucos em confronto com a
pobreza da grande maioria da populag@o. Dessa forma, as decisdes tomadas
em relagdo a formag@o de docentes no pais revelam uma estratégia que busca
entregar a sociedade professores capazes de fornecer as empresas e ao
sistema econdmico individuos educados nao para resistir a cassacao dos seus
direitos, mas sim para atender a uma ordem que preserve o sistema e suas
desigualdades.

Logo, o contexto ideologico vigente na nossa sociedade ¢ um exemplo desses
contextos mais amplos da formagao docente que precisam ser situados, compreendidos
e criticados. Um contexto desses em nada se relaciona a uma educagdo no sentido
bakhtiniano, pois nessa concep¢ao nao sao a uniformizagdo, a centralizacdo, o padro, o
produto final que importam, mas a nao-indiferenca para com o outro, a amorosidade, a

abertura, o processo, o respeito as diferencas.

Em sintese, a dimensdo contextual e institucional da formacao docente aponta
para a necessidade de uma formacao organica, preocupada com a totalidade e ndo com
fragmentos isolados, com uma formacdao que precisa ser situada. Situada nao
simplesmente, mas como exemplo, nos contextos acima citados. Ao proporcionar esta
visdo mais integral, aclara sua natureza relacional para com as demais dimensoes
formativas, no sentido de conferir as mesmas mais significado, mais conexao com a
realidade e consciéncia dos fendmenos que intercorrem no processo de formacao desses

sujeitos.

Retomando a discussdo sobre linguagem, destaca-se que a situacao e o auditdrio
social irdo determinar a forma como se realiza a escolha e ordenacao das palavras, isto
¢, irdo determinar o que no pensamento bakhtiniano ¢ chamado de entoagdo, entonagdo
expressiva, avaliacdo, acento de valor, apreciacao valorativa, que nada mais ¢ do que a
questao do valor, o componente axiologico intrinseco ao ser humano, exposto em PFA,
agora em sua plena correlacdo com a linguagem. J4& em PFA Bakhtin defendia esta

relag@o entre a linguagem e a questdo do valor, como ¢ possivel perceber:

Analogamente também a palavra viva, a palavra plena, ndo tem a ver com o
objeto inteiramente dado: pelo simples fato de que eu comecei a falar dele, ja
entrei em uma relacdo que nao € indiferente, mas interessado-afetiva, e por isso
a palavra ndo somente denota um objeto como de algum modo presente, mas
expressa também com a sua entonagdo (uma palavra realmente pronunciada
ndo pode evitar de ser entoada, a entonagdo ¢é inerente ao fato mesmo de ser
pronunciada) a minha atitude avaliativa em relacdo ao objeto — o que nele ¢
desejavel e ndo desejavel — e, desse modo, movimenta-o em direcdo do que
ainda estd por ser determinado nele, torna-se momento de um evento vivo
(BAKHTIN, 2010, p. 81-82).

Neste sentido, a entonagao aponta para o fato de que:
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Qualquer palavra realmente dita ndo possui apenas um tema e uma significagdo
no sentido objetivo, conteudistico, dessas palavras, mas também uma
avaliag@o, pois todos os contetidos objetivos existem na fala viva, sdo ditos ou
escritos em relagdo a certa énfase valorativa. Sem énfase valorativa ndo ha
palavra (VOLOCHINOV, 2017, p. 233).

Portanto, ndo ha como haver enunciado sem avalia¢dao, ndo ha enunciado neutro,
0 mesmo terd sempre uma orientacdo avaliativa, que determina a escolha e ordem de
todos os principais elementos significantes do enunciado, bem como a combinagao
entre eles. Assim, a entonagao funciona como um guia das relagdes sociais estabelecidas
entre o locutor e o ouvinte, podendo ser considerada a expressao fonica da avaliagdo
social, em que fica evidente sua natureza essencialmente social e sua fungdo de
estabelecer um elo entre o verbal e o extraverbal. De tal maneira, a entonagao, metafora
derivada do contexto musical (BUBNOVA, 2011), aponta que “enunciar ¢ tomar uma
posi¢do avaliativa; € posicionar-se frente a outras posicdes sociais avaliativas, ja que
falamos sempre numa atmosfera social saturada de valoragdes” (FARACO, 2009, p.

74).

Tal saturagdo axiologica leva a olhar para a linguagem como um fenomeno
estratificado, ndo apenas no sentido mais comum, que envolve estratificacdes
produzidas por variedades sociais, temporais e geograficas, mas, fundamentalmente,
“por indices sociais de valor oriundos da diversificada experiéncia socio-histérica dos
grupos sociais. Aquilo que chamamos de lingua ¢ também e principalmente um
conjunto indefinido de vozes sociais” (FARACO, 2009, p. 57). Ou seja, a linguagem ¢
heterogénea, constituida por uma multiplicidade de vozes sociais que caracterizam o

que se chama de heteroglossia.

O conceito de voz, como outros do pensamento bakhtiniano, ¢ de natureza
metafdrica, ndo representando uma emissdo sonora, “mas da maneira semantico-social
depositada na palavra” (BUBNOVA, 2011, p. 270). Assim, voz representa os
“complexos semidtico-axioldgicos com os quais determinado grupo diz o mundo”
(FARACO, 2009, p. 56); “se identifica com opinido, ideia, ponto de vista, postura
ideologica” (BUBNOVA, 2011, p. 276); “assume o carater de visdes de mundo ou
percepcoes realizadas através do discurso” (BRAIT, 1999, p. 25). Entretanto, cabe

expor uma ressalva levantada por Tatiana Bubnova:

Ao mesmo tempo, a voz ndo ¢ o mesmo que um ponto de vista, que ¢
generalizdvel e ndo depende da posi¢do espaco-temporal do sujeito como a
voz. As vozes na literatura, por exemplo (como também as fora dela),
constantemente se contaminam por outras vozes circundantes e em certa forma
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estdo dentro de uma cronotopia, isto ¢, em uma dimensdo espago-temporal
inevitavel. O leitor de um texto literario o atualiza de tal modo que as vozes,
pronuncias e entonagdes potenciais sdo parte de um cddigo translinguistico
paralelo ao semiotico (BUBNOVA, 2011, p. 276).

Assim, ¢ possivel perceber, em primeiro lugar, que cada voz possui uma
cronotopia que a situa como Unica e, em segundo lugar, que as vozes devem sempre ser
entendidas como relacionadas a outras que sdo anteriores a0 mesmo tempo que se
dirigem a outras que virdo, sendo, neste processo de confronto dialdgico, produtoras de

sentido.

O sentido ¢, entdo, uma resposta a algo dito antes, e, ¢ algo que pode ser
respondido. A voz é, assim, a fonte de um sentido personalizado; atrds dela ha
um sujeito pessoa; mas ndo se trata de uma “metafisica da presenca”, dos
sentidos pré-existentes e imoveis, nem de algo fantasmagorico, mas de um
constante devir do sentido permanentemente gerado pelo ato-resposta, que vai
sendo modificado no tempo ao ser retomado por outros participantes no
dialogo (BUBNOVA, 2011, p. 272).

Todavia, Faraco (2009) aponta que para o pensamento bakhtiniano importa
menos a heteroglossia do que a relagdo dindmica que se instaura entre as multiplas
vozes, do que com a dialogizagdo dessas. E neste mundo da heteroglossia dialogizada
que tem vida o enunciado. Assim, o dialogismo ¢, para o Circulo bakhtiniano, o
principio constitutivo da linguagem e a condi¢@o do sentido do discurso, constituindo-se

pelas relacdes dialdgicas.

Essas relagdes sdo profundamente originais e ndo podem reduzir-se a relagdes
logicas, ou linguisticas, ou psicoldgicas, ou mecanicas, nem a nenhuma outra
relagdo natural. E o novo tipo de relagdes seménticas, cujos membros s6 podem
ser enunciados integrais (ou vistos como integrais ou potencialmente integrais),
através dos quais estdo (e nos quais exprimem a si mesmos) sujeitos do
discurso reais ou potenciais, autores de tais enunciados. O didlogo real (a
conversa do cotidiano, a discussdo cientifica, a discussdo politica, etc.). A
relagdo entre as réplicas de tal didlogo € o tipo mais extremamente notorio e
simples de relagdes dialdgicas. Contudo, as relagdes dialdgicas ndo coincidem,
de maneira nenhuma, com as relagdes entre as réplicas do didlogo real; sdo
bem mais amplas, diversificadas e complexas (BAKHTIN, 2011, p. 330-331).

Disso decorre, primeiramente, que a troca de turnos entre os interlocutores ¢
apenas um dos sentidos atribuidos ao didlogo. O didlogo face a face €, portanto, apesar
de ser a mais importante forma de interagdo verbal, o sentido estrito dessa conceituagao
que, em um sentido amplo, ¢ campo de manifestagdo das relagcdes dialdgicas — mais

complexas e elaboradas do que esta simples relagdo mecanica.

Outro aspecto ¢ que as relagdes dialogicas nao se reduzem meramente a relagdes
logicas ou linguisticas, sdo relacdes semanticas, relacdes de sentido que se estabelecem

entre enunciados. Nao ha, portanto, relagdes dialdgicas entre os sistemas da lingua,
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entre objetos: “as relagdes dialogicas pressupdem linguagem, no entanto elas nao
existem no sistema da lingua” (BAKHTIN, 2011, p. 323). Nao podem, portanto, ser
separadas do campo do discurso, sdo extralinguisticas, que penetram o enunciado
também por dentro. Desta forma, “dois enunciados, quaisquer que sejam, se
confrontados em um plano de sentido (ndo como objetos € ndo como exemplos

linguisticos), acabam em relagdo dialogica” (BAKHTIN, 2011, p. 323).

O dialogo, portanto, ndo deve ser confundido com o dialogismo € nem mesmo
como uma abertura de uma das partes com relagao a outra. No ambito de compreensodes
tendenciosas e restritas como essa que confunde didlogo e dialogismo, por exemplo, ¢
possivel encontrar proposi¢des que ajudam a supera-las em alguns intérpretes das obras
do Circulo, como Augusto Ponzio ¢ Yves Clot, que entendem o dialogismo como
limite, déficit ao invés de prerrogativa ou riqueza (VAUTHIER, 2010). “Para Bakhtin, o
individuo humano ¢ dialogico apesar de si mesmo; o didlogo ndo ¢ uma prerrogativa da
personalidade humana, mas seu [imite, um obstaculo a sua identidade, a sua
autodeterminacao, um impedimento a sua definicao e acabamento” (PONZIO, 2010, p.
316, grifos do autor). Logo, didlogo ndo ¢ resultado de uma iniciativa do “eu” e nem do
respeito deste com o “outro”, € resultado da impossibilidade de fechamento do ser, ¢
uma exigéncia, por isso, como aponta Ponzio (2010, p. 323), “o didlogo, para Bakhtin,

nao se empreende; se sofre!”

O didlogo, tal como o concebe Bakhtin, vem do papel constitutivo da relacdo
“eu-outro” na organizacao da arquitetonica do eu no plano temporal, espacial e
axiologico. O didlogo é constitutivo da arquitetonica do eu porque todos os
momentos segundo os quais se organizam nela o espago, o tempo e os valores
se vinculam com a relagdo com o outro. Logo, o didlogo € a propria alteridade
construtiva da arquitetonica do eu. O didlogo atesta a irresistivel e incuravel
dependéncia que tem o eu com respeito ao outro. O eu ndo decide o didlogo,
mas ¢ didlogo, ndo decide seu papel de “eu”, mas, na relagdo dialogica “eu-
outro”, ¢ irreversivelmente “eu”, porque a presenga inevitavel do outro o pde
nesta posi¢do (PONZIO, 2010, p. 324).

O dialogismo implica que todo enunciado estd relacionado ao “ja dito”. Nao
existe palavra primeira, o falante ndo ¢ um Adao biblico (BAKHTIN, 2011), o discurso
¢ sempre constituido a partir do didlogo com outros discursos, evidentemente, ndo de

maneira mecanica, direta.

O enunciado nunca ¢ apenas um reflexo, uma expressdo de algo ja existente
fora dele, dado e acabado. Ele sempre cria algo que ndo existia antes dele,
absolutamente novo e singular, e que ainda por cima tem relagdo com o valor
(com a verdade, com a bondade, com beleza). Contudo, alguma coisa criada é
sempre criada a partir de algo (a linguagem, o fenomeno observado da
realidade, um sentimento vivenciado, o proprio sujeito falante, o acabado em
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sua visdo de mundo, etc.). Todo o dado se transforma em criado. (BAKHTIN,
2011, p. 326)

Por outro lado, o enunciado ndo tem apenas elos precedentes, mas também elos
subsequentes, isto €, o dialogismo implica também que, além de se orientar pelo ja dito,
as enunciagdes se orientam para a resposta: “o enunciado se constroi levando em conta
as atitudes responsivas, em prol das quais ele, em esséncia, ¢ criado” (BAKHTIN, 2011,
p- 301). Da mesma forma que ndo existe palavra primeira, ndo existe palavra ultima, o
enunciado sempre requer uma resposta do outro, que ¢ antecipada pelo autor; o
enunciado constitui-se na relagdo com o outro. Reafirma-se, assim, a importancia do

auditério social, de forma que ha, no minimo, trés participantes do dialogo:

Todo enunciado tem sempre um destinatario (de indole variada, graus variados
de proximidade, de concretude, de compreensibilidade, etc.), cuja compreensao
responsiva o autor da obra de discurso procura e antecipa. Ele ¢ o segundo
(mais uma vez ndo em sentido aritmético). Contudo, além desse destinatario (o
segundo), o autor do enunciado propde, com maior ou menor consciéncia, um
supradestinatario superior (o terceiro), cuja compreensdo responsiva
absolutamente justa ele pressupde quer na distdncia metafisica, quer no distante
tempo histoérico. [...] Isso decorre da natureza da palavra, que sempre quer ser
ouvida, sempre procura uma compreensao responsiva € nio se detém na
compreensdo imediata, mas abre caminho sempre mais ¢ mais a frente (de
forma ilimitada) (BAKHTIN, 2011, p. 333).

Como o enunciado se pde para uma resposta, ele exige sempre uma
compreensao responsiva, isto €, uma compreensao que nao seja passiva, que nao seja
uma simples repeti¢do do pensamento do enunciador em um processo sem relagdo entre
os participantes, no qual ocorre apenas o reconhecimento, a identificacido de codigos.
“Compreender um enunciado alheio significa orientar-se em relagdo a ele, encontrar
para ele um lugar devido no contexto correspondente” (VOLOCHINOV, 2017, p. 232).
Assim, compreensao responsiva/ativa sempre implica uma tomada de posi¢ao, implica
também procurar a cada palavra do enunciado do autor opor uma contrapalavra propria.
Ou seja, a compreensdo ¢ uma resposta a signos por meio de outros signos, uma vez que
nao se compreende o signo pelo mesmo signo. Portanto, como enfatiza Volochinov

(2017, p. 232), “toda compreensao ¢ dialogica”.

Outro aspecto crucial do dialogismo indica para o fato de que todo enunciado ¢
internamente dialogizado, isto ¢, ¢ o ponto de encontro e confronto de varias vozes.
Como destaca Bakhtin, ndo existem palavras sem voz: “em cada palavra ha vozes e as
vezes infinitamente distantes, andnimas, quase impessoais (as vozes dos matizes
lexicais, dos estilos, etc.), quase imperceptiveis, € vozes proximas, que soam

concomitantemente” (BAKHTIN, 2011, p. 330). Assim, dentro de um enunciado, estas
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vozes se envolvem em relagdes dialdgicas: “elas vao se apoiar mutuamente, se
interiluminar, se contrapor parcial ou totalmente, se diluir em outras, se parodiar, se
arremedar, polemizar velada ou explicitamente e assim por diante” (FARACO, 2009, p.
58). Portanto, no tocante as relacdes dialogicas, de maneira sintética, poderia se dizer

que:

Para haver relagdes dialogicas, ¢ preciso que qualquer material linguistico (ou
de qualquer outra materialidade semiotica) tenha entrado na esfera do discurso,
tenha sido transformado num enunciado, fenha fixado a posicio de um sujeito
social. S6 assim ¢é possivel responder (em sentido amplo e ndo apenas empirico
do termo), isto é, fazer réplicas ao dito, confrontar posi¢des, dar acolhida
fervorosa a palavra do outro, confirma-la ou rejeita-la, buscar-lhe um sentido
profundo, amplia-la. Em suma, estabelecer com a palavra de outrem relagdes
de sentido de determinada espécie, isto €, relagdes que geram significagdo
responsivamente a partir do encontro de posigdes avaliativas (FARACO, 2009,
p. 66, grifos do autor).

O dialogismo, sem divida, ¢ um elemento presente na formacao docente. Sendo
a formacdo mediada pela linguagem, dada por processos interativos, as relacdes de
sentido estabelecidas entre os mais diferentes discursos ai presentes sdo marcadas pelo
dialogismo. A partir da linguagem se d4 a constru¢cdo do conhecimento nos processos
formativos, a linguagem ndo como lingua, mas como enunciado que depende do
contexto, que ¢ permeado por muitas vozes, que responde e € resposta, que ¢ permeado
por avaliagdes, que ¢ dialdgico. Logo, o processo de construgcdo de conhecimento ¢ de
extrema dinamicidade e representa uma dimensdao que nao poderia deixar de estar
presente nas reflexdes sobre formacao docente.

O conhecimento que permeia a formagdo docente ¢ bastante complexo, pois €
fruto da dialogizag¢do de uma quantidade infinita de vozes: oriundas dos professores das
diferentes disciplinas, dos colegas, dos livros didaticos, das discussdes em seminarios,
dos professores presentes nas salas de aula em que se realizam os estagios, dos artigos,
do orientador de iniciagdo cientifica, etc. E possivel afirmar que esse conhecimento
constrdi-se muito mais pelo confronto de vozes antagénicas do que pelo encontro
harmonico destas. H4 muito se fala, por exemplo, dos conflitos entre as vozes oriundas
das Faculdades de Educacdo e dos Departamentos Especificos, nos processos de
formacdo docente: de um lado s3o evidenciados os componentes de natureza
humanistica; de outro, sdo abordados componentes de natureza especifica, normalmente

pautados por visdes de mundo com tragos positivistas.

O conflito entre essas diferentes vozes em si ndo representa um problema na

formagdo, uma vez que ndo me parece equivocado pensar que, a luz do pensamento
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bakhtiniano, o conhecimento constroi-se de maneira relacional, no confronto de um
sentido com outro, de um acontecimento com outro, de uma voz com a outra, etc.,
entretanto, a forma como o conflito entre as diferentes vozes se estabelece pode ser
nociva. Assim, se a dimensao do conhecimento envolve tanto os de natureza especifica
quando os de natureza pedagogica (e muitos outros, € claro), a forma como estes sao
construidos e concebidos na formacao serd crucial, tendo em vista que, assim como
prima o pensamento bakhtiniano, estes deveriam ser constituidos por uma visdo
totalizante e ndo fragmentaria, por uma visdo arquitetonica € nao mecanica, como
ocorre, por exemplo, se esses componentes do conhecimento sdo desenvolvidos de

maneira desarticulada, como se vislumbra na racionalidade técnica.

Portanto, pensando na oposi¢do entre o que nao se deixa penetrar “a unidade de
sentido” (BAKHTIN, 2011) e o que indica um espaco de construcao provisoria, de
relacdes interativas, a dimensao do conhecimento permite apontar para a necessidade de
promover a articulacdo dos conhecimentos que constituem a formacao (aqui usei como
exemplo apenas a dicotomia especifico x pedagdgico, mas com a ressalva de que nao
sdo o0s unicos) implicando-se mutuamente, estabelecendo relagdes de sentido,
estabelecendo um didlogo vivo, sem permitir que algum seja emudecido. S6 dessa
maneira a formacao escapara de “uma forma monoldgica do saber” (BAKHTIN, 2011).
Como fruto de um processo de construgdo, portanto, dialogica, esses conhecimentos
precisam ser compreendidos de forma responsiva pelos futuros professores, de forma
que possam ser conhecimentos por eles reconhecidos como tais, pois como aponta
Bakhtin (2010), o conhecimento ndo ¢ aquele universalmente valido, mas sim aquele
atualizado pelo reconhecimento do ser. Assim,

No interior da concepgao de conhecimento de Bakhtin estd presente uma critica
a razdo instrumental e ao utilitarismo: as ciéncias humanas sao definidas como
uma forma cientifica outra, numa perspectiva historica (BAJTIN, 1997, 2003).
Ao mesmo tempo, o conhecimento se vincula ao ato ou agir ético. Separar a
razdo da atividade historica e da vontade seria pura ilusdo do racionalismo
(1997, p. 34). Aproximando-se da concep¢ao de educagao de Paulo Freire, em
Bakhtin o conhecimento se relaciona a mudanca. A educacdo como ciéncia
humana e social, como préaxis, tem uma dimensdo de busca da verdade e ao
mesmo tempo uma dimensdo de agdo. [...] Mudar é vencer a indiferenca,
estabelecer a diferenga, alterar, se incomodar com a situagdo do outro, dos
muitos outros. Nesse processo o conhecimento ¢ marcado pela estética,

contribuindo para pensar a vida de professores e estudantes, bem como o papel
da universidade (KRAMER, 2013, p. 41)

Diante dessas consideragdes sobre o conhecimento, seria razoavel propor que

todos os cursos de Licenciatura, ndo apenas os de Letras, tivessem algum contato com a
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perspectiva do Circulo bakhtiniano em seu processo formativo, talvez em disciplinas de
fundamentos epistemoldgicos, uma vez que isso possibilitaria uma compreensdo mais
ampla sobre a produgdo de conhecimento e sobre as relagdes dos docentes com os
“outros” dos processos educativos (professores, alunos, pais, gestores, etc.); além de
mostrar a necessidade de humanizar a docéncia e torna-la mais dialdgica, mais aberta,

dindmica, imprevisivel, menos fechada, menos dogmatica, técnica.

Outra questao relevante ¢ que o dialogismo aponta que tudo o que ¢ dito esta
povoado por palavras do outro, de forma que o enunciado ¢ marcado pela manipulagao
do que, no pensamento bakhtiniano, ¢ chamado de “discurso alheio”. Este ¢ considerado
“o discurso dentro do discurso, o enunciado dentro do enunciado, mas a0 mesmo tempo
¢ também o discurso sobre o discurso, o enunciado sobre o enunciado”
(VOLOCHINOV, 2017, p. 249). Por isso, falar, como aponta Ponzio (2009), significa
empregar pecas obtidas da desmontagem de discursos alheios, que s3o discursos
concretos, sdo materiais j& manipulados que possuem ndo apenas significados gerais,
mas também sentido ideologico. “E neste sentido que Bakhtin varias vezes diz,
figurativamente, que ndo tomamos nossas palavras do dicionario, mas dos labios do
outro” (FARACO, 2009, p. 84). Porém, isso ndo se dd em uma relagdo de simples

equivaléncia, uma vez que os discursos se dispdem em relagdes dialogicas.

Eis por que a experiéncia discursiva individual de qualquer pessoa se forma e
se desenvolve em uma interagdo constante e continua com os enunciados
individuais dos outros. Em certo sentido, essa experiéncia pode ser
caracterizada como processo de assimilacdo — mais ou menos criador — das
palavras do outro (e ndo das palavras da lingua). Nosso discurso, isto €, todos
os nossos enunciados (inclusive as obras criadas) ¢ pleno de palavras dos
outros, de um grau vario de alteridade ou de assimilabilidade, de um grau vario
de aperceptibilidade e de relevancia. Essas palavras dos outros trazem consigo
a sua expressdo, o seu tom valorativo que assimilamos, reelaboramos,e
reacentuamos (BAKHTIN, 2011, p. 295)

Isto significa que o enunciado, além da voz do seu locutor, reproduz vozes
outras, algumas vezes de forma explicita, bem demarcada e outras vezes de forma
velada. No processo de transmissdo da palavra de outrem havera modos distintos de
funcionamento das vozes: algumas atuardo como vozes de autoridade e outras como
vozes internamente persuasivas. E a partir do embate e das interrelagdes dialogicas entre

estas duas categorias se dara a construcao sécio-ideoldgica do sujeito. Neste sentido,

A assimilacdo das palavras de outrem assume um sentido ainda mais profundo
€ mais importante no processo de formacao ideolodgica do homem, no sentido
proprio da expressdo. Aqui a palavra de outrem ndo ¢ mais uma informagao,
uma indicag¢do, uma regra, um modelo, etc. — ela busca definir as bases do
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nosso comportamento e da nossa atitude diante do mundo, apresentando-se de
um lado como palavra autoritiria e, do outro, como palavra internamente
persuasiva. Apesar de sua profunda diferenca, essas duas categorias da palavra
de outrem podem unir-se numa Unica palavra, a0 mesmo tempo, autoritaria e
persuasiva. Mas essa unido raramente ocorre. Habitualmente, o processo de
formacao ideoldgica ¢ marcado por uma forte divergéncia entre essas duas
categorias [...]. O conflito e as interrelacdes dialdgicas dessas duas categorias,
muitas vezes, determinam a historia da consciéncia ideologica individual
(BAKHTIN apud VAUTHIER, 2010, p. 92)

A palavra autoritaria, como aponta Faraco (2009, p.84), “¢ aquela que nos
interpela, nos cobra reconhecimento e adesdo incondicional”, pois estd ligada a
autoridade e impregnada da nocdo de verdade absoluta, assim, assume forma
incontestavel e hierdrquica. Tal status, conferido no processo de reconhecimento e
assimilacdo, impede que esta palavra seja modificada, devendo ser assimilada “como
uma massa compacta, encapsulada, centripeta, impermedavel, resistente a
bivocalizacdes” (FARACO, 2009, p. 84). A palavra autoritaria circula pelas esferas
oficiais da sociedade, representando a palavra da religido, dos pais, da ciéncia, do
professor, da politica, entre outras. Como aponta Mueller (2017), a palavra autoritaria se

isola das demais palavras, exige um distanciamento:

Por sua condi¢do, organiza ao seu redor outras palavras, mas, sem se unir a
elas, que “a interpretam, que a exaltam, que a aplicam desta ou de outra
maneira”, sendo que deveria nao apenas ser colocada entre aspas como escrita
com letras “especiais”, uma vez que ¢ muito dificil introduzir-lhe mudangas
[...] MUELLER, 2017, p. 96).

Ja4 a palavra internamente persuasiva ¢ aquela que “aparece como uma entre
muitas outras. Transita, portanto, nas fronteiras, ¢ centrifuga, ¢ permeavel as
bivocalizacdes e hibridizagdes, abre-se continuamente para a mudanga” (FARACO,
2009, p. 85). Ela carece de autoridade e muitas vezes ¢ desprezada publicamente e
privada de legalidade, porém, a palavra assim reconhecida pelo sujeito, ¢ determinante
no processo de formagdo ideoldgica da consciéncia individual (VAUTHIER, 2010).
Pois, “ao contrario da palavra autoritaria exterior, a palavra interiormente persuasiva, no
decorrer de sua assimilagdo positiva, entrelaga-se estreitamente com ‘nossa palavra’

(BAKHTIN apud VAUTHIER, 2010, p. 93).

Assim, as palavras vao se mesclando, de forma a constituir um discurso metade
nosso, metade de outrem. Nao ocorre um isolamento, uma separacao, como na palavra

de autoridade, ha um enlace! Portanto,

Na corrente da nossa consciéncia, a palavra internamente persuasiva costuma
ser semi-“nossa”’, semi-“alheia”. Sua produtividade criadora consiste
precisamente em despertar nosso pensamento e nossa palavra auténoma, que
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organiza dentro das massas das nossas palavras, em vez de residir em um

estado de isolamento e de imobilidade (BAKHTIN apud VAUTHIER,
2010, p. 93).

Entdo, se por um lado a palavra autoritaria tem como objetivo manter-se
soberana as demais vozes, buscando solapar posi¢des ortogonais, conflitantes, a palavra
internamente persuasiva vai em uma dire¢ao oposta, de abertura, de inacabamento, de
apreciacdo e negociacao entre as posi¢oes conflitantes. Neste sentido, Freitas (2013a),

questiona:

Até que ponto o professor ao se fixar nas palavras autoritarias impede a
compreensdo, a aprendizagem dos alunos? Como as palavras do professor
dirigidas a seus alunos podem se tornar internamente persuasivas? Como o
professor podera estabelecer no processo de ensino-aprendizagem relacdes
dialogicas com seus alunos de modo que se libertem das palavras alheias e
construam as suas? (FREITAS, 2013a, p. 100).

Essa dinamica que se estabelece entre as vozes € extremamente importante no
processo de formacao de professores, no qual a forma como o professor formador
exerce sua acao por meio da linguagem pode contribuir para formag¢des mais proficuas
ou, ainda, dificultar o processo, além de, neste ultimo caso, proporcionar uma formagao
menos rica ¢ dindmica, como ¢ demonstrado no estudo de Magalhaes, Ninin ¢ Lessa
(2014). Se o discurso, como ¢ comum nas Ciéncias Exatas, assumir o carater de palavra
autoritaria, quase como uma verdade universal e incontestavel, sem muito espaco para
vozes conflitantes, questionadoras, problematizadoras, a constru¢do do conhecimento
dos futuros professores torna-se limitada, pois estes sdo praticamente obrigados a aceitar

e aderir ao conhecimento que, neste caso, pode ser dito, € transmitido pelo professor.

Assim, se o discurso ¢ de autoridade ndo ha construcdo de conhecimentos, ha
transmissao destes; ndo ha interacao, negociacao de significados, ha apenas a simples
recepcdo. Esta situagdo ¢ claramente evidenciada nos modelos hegemodnicos de
formacdo, nos quais o futuro professor ndo ¢ instigado a refletir sobre sua
aprendizagem, sobre sua pratica, sobre os processos de ensino e de aprendizagem, ele
apenas precisa se apropriar dos métodos e técnicas que ird aplicar em sala de aula,
apropriar-se exatamente como os pesquisadores da academia propdem, a partir de sua
autoridade cientifica, os modelos que julgam adequados a toda e qualquer situagdo e

sujeito.

Por outro lado, discursos internamente persuasivos podem sustentar o
desenvolvimento de perspectivas contra-hegemonicas de formacao, uma vez que nio se

colocam de maneira autoritaria e permitem a abertura para a inferéncia. Dessa forma, ha
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relagcdo entre a palavra do professor e as palavras proprias dos futuros professores, estas
se entrelagam, fornecendo dinamicidade, movimento, tensdo, embate, reflexdo,
questionamento ao processo de formagdo. Vislumbra-se uma perspectiva de negociagdo
de sentidos em detrimento a rigidez, ao dogmatismo, permitindo a constru¢ao de
conhecimentos ao invés da sua simples aceitagio e incorporagio “for¢ada”. E a
perspectiva do dialogismo, da interacdo, da agentividade, da nao-indiferenga, da
alteridade, que da abertura para uma formacdo mais critica, ndo doutrinadora e que

permite o questionamento da ordem vigente.

r

O discurso de autoridade ¢ nocivo a formagdo docente também por propor que
apenas um tipo de investigagdo ¢ valido, aquele feito na universidade, fundamentado
nos moldes académicos. Inclusive, esta ¢ a pesquisa que dita o que se deve ensinar na
escola e como se deve ensinar, quais métodos devem ser aplicados ou ndo em busca de
um ensino eficiente. O ensino, assim, ¢ hierarquicamente menos importante que as
atividades de pesquisa académica, ficando em segundo plano e sendo concebido sem
nenhuma relagdo com a realizacdo de pesquisas. Como aponta Maldaner (2000), sobre

o modelo de formacao hegemdnico:

Toda formagao académica foi calcada na dicotomia ensino/pesquisa. Ha cultura
universitaria, segundo a qual o ensino atrapalha a pesquisa dos docentes,
exigindo a interrup¢do de um trabalho “mais nobre e mais valorizado” para
“dar aulas” nos cursos de Graduacdo e Pds-Graduagdo, e que estd presente,
muitas vezes de forma ticita, nas crencas dos professores de Ensino Médio
(MALDANER, 2000, p. 242).

A concepgao de que ao professor da Educacdo Bésica cabe apenas a funcdo de
ensino € que a pesquisa ¢ apenas aquela do tipo académica, realizada somente pelo
professor universitario, de acordo com o rigoroso padrdo dado pela logica da
racionalidade representa um tratamento inadequado dado a pesquisa na formacgdo

docente. Neste sentido,

Superar a dicotomia néo significa dizer: pesquisa = ensino. Elas sdo atividades
diferentes que devem ser conjugadas no trabalho do professor se quisermos
superar as atuais deficiéncias da educagdo. Ao conjugarmos isso estamos
defendendo uma mudanca na concepg¢do de ensino e de pesquisa
(MALDANER, 2000, p.243).

Por isso, parece razoavel pensar que os processos formativos de professores
sejam constituidos por uma dimensdo investigativa, uma vez que a “formacdo de
professores se relaciona diretamente com a pesquisa, pois uma formagdo adequada
requer o profundo conhecimento das situagdes sociais em que os professores atuam”

(THIOLLENT; COLETTE, 2014, p. 213). Entretanto, esta dimensao de pesquisa nao
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precisa fundamentar-se nos moldes das Ciéncias Exatas. A docéncia, como atividade
humana de natureza social, deveria ter como referéncia na pesquisa o conhecimento
relacionado aos sujeitos e, neste sentido, a visdo de pesquisa em Ciéncias Humanas sob
pensamento bakhtiniano, conforme explicitado no Capitulo 2, parece contribuir
significativamente para discutir essa dimensdao formativa. Sem retomar as discussoes
previamente desenvolvidas sobre essa tematica, ¢ possivel reafirmar que a pesquisa se
da como uma relagdo entre sujeitos, se dd no encontro do pesquisador com o “outro”,
pelas producdes de sentido originadas das relagdes entre o “eu” e o “outro”, cuja
construgdo do conhecimento ¢ possibilitada pela linguagem. Consequentemente, o

conhecimento produzido se d4 por um processo dialogico.

r

Dito isso, ¢ razoavel propor que a pesquisa na docéncia se da a partir das
interacdes estabelecidas entre os alunos e destes com o professor que, neste caso,
também ¢ pesquisador. Um pesquisador que, longe de assumir uma postura de ndo
interferéncia no campo de pesquisa para nao influenciar, penetra, interfere, faz parte
dela e questiona-se, justamente, “sobre a especificidade do conhecimento que ¢
produzido de forma compartilhada, na tensdo entre o eu e o outro, por meio de uma
cumplicidade consentida entre ambos” (SOUZA; ALBUQUERQUE, 2012, p. 112, grifo
do autor). Neste sentido, ¢ um tipo de pesquisa que diz respeito ao singular, ao mundo

da vida e pode ser pensada como

[...] aquela que acompanha ao ensino, o modifica, procura estar atenta ao que
acontece com as agdes propostas no ensino, aponta caminhos de
redirecionamento, produz novas agdes, reformula concepgdes, produz rupturas
com as percepgdes primeiras, etc. (MALDANER, 2000, p. 243)

Assim, assume-se que separar pesquisa e pratica educacional esvazia e
desqualifica a fungdo do professor (JORDAO, 2004). Portanto, longe de propor isolar a
formacdo docente da pesquisa académica, a dimensdo investigativa que estd sendo
discutida para a formagao docente intenta mostrar que € possivel haver pesquisa em sala
de aula, que esta faz parte da atividade profissional do docente, podendo servir tanto
para melhorar sua pratica, o aprendizado de seus alunos, suas condi¢cdes de trabalho,
como para publicagdo académica. O fato ¢ que esta ndo se da de forma instrumental e
sem contrapontos/tensdo, nao se da sem levar em consideragao o outro, sem interagir

com ele, sem negociar.

Como apontam Franco e Lisita (2008, p. 49), a inclusdao da pesquisa nos

processos formativos docentes tém um papel formador, pois requer a atitude constante
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de indagacdo e aprendizagem, estimulando o desenvolvimento de atitudes que auxiliam
a autonomia intelectual dos sujeitos. Além disso, a pesquisa sob a perspectiva critica
estimula um pensar critico sobre o mundo e, a pesquisa realizada criticamente como
dialogo, “supde um modelo de racionalidade comunicacional que busca superar o senso
comum, sem desqualifica-lo, mas valorizando-o como ponto de partida e de chegada
para novas possibilidade” (FRANCO; LISITA, 2008, p. 49). Neste sentido, Zeichner e
Diniz-Pereira (2005) apontam que ha muitas evidéncias de que a pesquisa-a¢do tem

auxiliado na formagao de professores. Assim, entende-se que:
Dentre as diferentes formas de investigacdo, a pesquisa-acdo tem merecido
destaque, por estarem subjacentes a essa abordagem as ideias de que a
experiéncia pratica refletida e conceitualizada tem um grande valor formativo,
de que os sujeitos compreendem a realidade e, portanto, aprendem, quando
estdo ativamente implicados no processo e, finalmente, a visdo de que o
impulso para a formagdo ¢ o desejo de resolver os problemas encontrados na
pratica cotidiana (Alarcdo, 2003). Assim, a pesquisa-agdo apresenta um grande

potencial para estimular reflexdes eficazes, ou seja, sistematicas e capazes de
estruturar os saberes que dela resultam (JORDAO, 2004, p. 2).

Com base nisso, sob a perspectiva das ideias do pensamento bakhtiniano,
entendo que um caminho para fomentar a dimensdo investigativa dos processos de
formagao docente pode ser por meio de processos de pesquisa-agdo, pois parece ser
possivel conceber que ha um alinhamento entre os pressupostos desta com a nogao de

ato responsavel, uma vez que

A pesquisa-agdo integra o conhecimento a acdo, ou seja, a teoria a pratica. (...)
Essa produgdo exige uma reflexdo tedrica sobre a pratica e, simultaneamente,
uma ressignificacdo das teorias sobre ela, o que possibilita sua transformacao
(Pimenta, 2002). Em outras palavras, a pesquisa-a¢ao se constitui na ciéncia da
praxis (Barbier, 2002). Se conhecer e agir fazem parte do mesmo processo,
entdo na pesquisa-acdo a investigagdo s6 pode ser conduzida pelas pessoas
implicadas na situacio pesquisada (JORDAO, 2004, p. 9).

Ciente de que o movimento da pesquisa-acdo ¢ heterogéneo, que ha diferentes
sentidos epistemoldgicos dados a pesquisa-acao (técnico-cientifica, pratico-colaborativa
e critico-emancipatorio) (FRANCO; LISITA, 2008), vislumbrados a partir de diferentes
enfoques concebidos ao conceito ao longo da histéria de seu desenvolvimento,
marcados, principalmente, pelas formulagdes de Lewin (1946), Stenhouse (1998),
Elliott (2000), Carr e Kemmis (1988) e Zeichner (1993) (JORDAO, 2004), apenas me
limito a apresentar a pesquisa-agao em linhas gerais, buscando destacar suas relagdes

com a formag¢ao docente.

Quero com isso esclarecer que a pesquisa-acdo, estruturada dentro de seus
principios geradores, ¢ uma pesquisa eminentemente pedagdgica, dentro da
perspectiva de ser o exercicio pedagdgico, configurado como uma acdo que
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cientificiza a pratica educativa, a partir de principios éticos que visualizam a
continua formagdo e emancipagdo de todos os sujeitos da pratica (FRANCO,
2005, p. 489).

Neste sentido, do ponto de vista ontologico, isto €, sobre a natureza do objeto a

ser conhecido, a pesquisa-a¢do pode ser entendida como aquela que permite:

* produzir conhecimentos para uma melhor compreensao dos condicionantes da
praxis;

* produzir conhecimentos para estabelecer mudangas em suas praticas
profissionais;

* produzir conhecimentos, ap6s cientificizados, para a melhoria das praticas,
para fins coletivamente desejados;

e produzir conhecimentos para a reestruturacdo de processos formativos
(FRANCO, 2005, p. 490).

J& sob o ponto de vista epistemoldgico, ou seja, sobre o ponto de vista da
producao do conhecimento e suas relacdes com o sujeito, assume-se como pressuposto

fundamental:

* priorizagdo da dialética da realidade social; da historicidade dos fendmenos;
da prdxis; das contradi¢des, das relagdes com a totalidade; da a¢do dos sujeitos
sobre suas circunstancias;

e a praxis deve ser concebida como mediacdo basica na construgdo do
conhecimento, pois por meio dela se veicula teoria e pratica; pensar e agir; e
pesquisar e formar;

* ndo ha como separar sujeito que conhece do objeto a ser conhecido;

* 0 conhecimento ndo se restringe a mera descri¢do, mas busca o explicativo;
parte do observavel e, vai além, por meio dos movimentos dialéticos do
pensamento e da agéo;

* a interpretacdo dos dados sé pode se realizar em contexto;

* 0 saber produzido ¢ necessariamente transformador dos sujeitos e das
circunstancias (FRANCO, 2005, p. 490).

r

Por fim, sobre o aspecto metodologico, isto €, sobre os procedimentos que
articulam as dimensdes ontoldgica e epistemologica deste tipo de pesquisa, evidenciam-

se os seguintes principios basicos:

* deve-se, na escolha metodologica, rejeitar nogdes positivistas de
racionalidade, de objetividade e de verdade (Carr; Kemmis, 1986);

* a praxis social ¢ ponto de partida e de chegada na construgdo/ressignificacao
do conhecimento;

* 0 processo de conhecimento se constréi nas multiplas articulagcdes com a
intersubjetividade em dindmica construgdo;

* a pesquisa-agdo deve ser realizada no ambiente natural da realidade a ser
pesquisada;

« a flexibilidade de procedimentos ¢ fundamental e a metodologia deve permitir
ajustes e caminhar de acordo com as sinteses provisorias que vao se
estabelecendo no grupo;

* o método deve contemplar o exercicio continuo de espirais ciclicas:
planejamento; acdo; reflexao; pesquisa; ressignificagdo; replanejamento, agdes
cada vez mais ajustadas as necessidades coletivas, reflexdes, e assim por
diante... (FRANCO, 2005, p. 491).
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Apresentados, em linhas gerais, os pressupostos basicos da pesquisa-agao cabe
refletir sobre suas implicagdes na formacdo docente. Destaco, primeiramente, a
indicacdo da literatura de que pesquisa-acdo deve ser desenvolvida coletivamente pelos
licenciandos e o professor formador, tendo por objetivo o melhoramento de agdes de
ensino e da formagio como um todo (JORDAO, 2004). Talvez as varias disciplinas de
“Estagio supervisionado” que compdem os curriculos das licenciaturas sejam momentos
bastante propicios para desenvolver esta dimensdo investigativa, pois desta forma ha
uma realidade viva e concreta para implementar a pesquisa-agdo, inclusive, aproximada
da realidade na qual o futuro professor ird atuar, e tempo suficiente para que os
movimentos ciclicos sejam realizados de forma a permitir significativos momentos de

ressignificacdo da pratica.

A pesquisa-ac¢ao na formagdo docente tende a ser bastante frutifera, “na medida
em que contribui para a aquisicdo de conhecimentos de diferentes naturezas, isto &,
tanto no Ambito pessoal, profissional, como no politico e social” (JORDAO, 2004, p.
11). Conhecimentos sobre o conteido de ensino, sobre aprendizagem, sobre
comunicagdo, sobre inter-relacdes pessoais, sobre resolucdo de problemas especificos,

sobre o funcionamento da realidade escolar sdo construidos e/ou aprimorados.

Entretanto, ndo sdao promovidos apenas conhecimentos relacionados ao
curriculo, mas também a construcdo de perspectivas criticas e emancipadoras, que
contribuam para a autonomia docente (FRANCO; LISITA, 2008; JORDAO, 2004;
THIOLLENT; COLETTE, 2014). Neste sentido, ¢ possivel sintetizar que a pesquisa-
acdo na formacdo docente, comprometida com uma perspectiva critica, contribui

(FRANCO; LISITA, 2008, p. 54-65):

a) Para processos de ‘empoderamento’ dos futuros professores, uma vez que
auxilia estes a se perceberem como atores de sua histdria, organiza reflexdes
a partir de condicionantes ideoldgicos, politicos e econdmicos, induzindo-os
a reconceitualizar sua pratica e substituir a colonizagdo cognitiva e
emocional em detrimento de uma pedagogia participativa, tornando-os
habilitados ao exercicio do poder que advém de sua préxis.

b) A articulagdo da teoria na pratica e da pratica como construgao da teoria.

c) A producdo de conhecimentos sobre a realidade educativa a partir da

integracao de saberes cientificos e saberes da pratica.
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Cabe destacar que ndo se pode converter a pesquisa-agdo em um mero conjunto
de técnicas, pois, desta forma, a formacdo dos licenciandos recai na perspectiva da
racionalidade técnica. Por isso, o professor formador, ndo deve conceber este tipo de
pesquisa com um fim em si mesmo, acriticamente, ¢ necessario “compreendé-la como
um meio de problematizar ¢ melhorar sistematicamente a pratica educativa, para
reorientd-la, a partir da compreensdo de seus contextos e condicionantes” (JORDAO,

2004, p. 13).

Embora o Circulo bakhtiniano nunca tenha se debrucado sobre a educacdo
diretamente e, menos ainda, sobre a formagdo docente, sua forma de ver o mundo,
singular, ética e amorosa, permite refletir sobre aspectos da formacdo docente de uma
maneira original. Sem a intencdo de propor uma teoria de formacdo docente
bakhtiniana, pude, a partir da minha compreensdo responsiva despertada pelas obras
Circulo, refletir sobre a formag¢do docente em suas mais diversificadas dimensdes —
praxica, ética, estética, politica, contextual e institucional, do conhecimento e
investigativa. Assim, propus aqui, uma perspectiva, dentre muitas outras que podem vir
a existir sobre a formagao docente a luz do pensamento bakhtiniano, a qual, finalmente,
denomino por formacgao dialogica-responsavel de professores. Ou seja, as reflexdes
por mim desenvolvidas ndo devem ser compreendidas como um modelo de formacgao
docente, uma vez que um modelo se constitui em algo fechado, finalizado e que fixa
uma certa identidade ao professor. Minhas reflexdes, pelo contrario, em alinhamento ao
pensamento bakhtiniano, sdo abertas, provisorias, imperfeitas e ndo estabelecem uma
identidade fixa de professor. Nao foram estabelecidos contetidos dessa formacao,
ordenamentos, estruturagdes, pois entendo que ndo ¢ possivel estabelecer
especificidades de forma tdo definitiva para um fendmeno que nao ¢ estatico e

impossivel de ser descrito com perfei¢ao e plenitude.

O que acabo de apresentar ¢ uma (ndo a unica possivel ou a melhor) perspectiva
de formagao docente contra-hegemodnica que elementos do pensamento bakhtiniano
permitiram-me vislumbrar, uma formacdo dialdgica-responsavel. As dimensdes que
emergiram, e que caracterizam essa perspectiva, ndo sdo fechadas, acabadas,
prescritivas e perfeitas, mas permitem repensar, transformar, dar encaminhamentos,
estruturar formagdes que rompam com o modelo hegemdnico de formagdo. Esse
entendimento acerca das reflexdes expostas se da justamente pelo fato de estabelecerem

uma perspectiva construida em um movimento de critica ao modelo hegemdnico, a
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partir da revisdo de seus pressupostos fundamentais, revelando, neste movimento, pelo
tensionamento com outros textos, insuficiéncias e contradi¢des que pude, mesmo que
parcialmente, reconstruir a partir de uma outra visdo, originada pela minha compreensao

ativa das ideais do Circulo.

Como forma de sintetizar as discussdes desenvolvidas nesta se¢do, apresento na
sequéncia um quadro-sintese com as dimensées da formacao dialégica-responsavel

de professores (Quadro 4), a formacdo contra-hegemodnica que elementos do

pensamento bakhtiniano me permitiram construir.

Dimensao Conceitos relacionados Descricao resumida
Praxica Ato responsavel Formacao contempla teoria e pr.dtica em unidade,
. . preocupa-se em manter correlacionados produto e
Unicidade e eventicidade | . ces50, objeto e sujeito, em transitar entre o universal
do ser e o singular, em situar em torno da vida concreta, na
U C oA qual o futuro professor devera assumir seu papel social,
Nao-alibi na existéncia . ~ .
seu compromisso com a transformagdo da realidade.
Razdo tedrica e razdo
pratica
Eti Ato responsavel Coloca a centralidade no sujeito, permitindo
lea o reconhecer o aspecto humano dos atos do professor
Responsabilidade com relagdo ao outro. Implica uma visio de que a
Componente axiologico atuagﬁq do professpr em sala dfs apla ndo se limita ao
., conhecimento técnico, neutro e indiferente ao contexto,
intrinseco ao ser humano S L
sendo, intrinsecamente, permeada por valores éticos
Alteridade responsaveis por orientar escolhas e decisdes que ndo
. sdo arbitrarias, mas fundadas na ética do professor,
Etica referente a principios e a uma intencionalidade que tém
como esséncia a presenga do outro € a consequente
responsabilidade para com ele. Assim, incide
diretamente sobre a questdo da autonomia docente,
considerada pressuposto e resultado da ética.
Estéti Alteridade Promove deslocamentos que aportam nuances do
stetica . professor como profissional reflexivo, como sujeito
E.XOtOplaf excfedentes de | ‘que cria, participa, tem capacidade de reflexio e
visdo e conhecimento improvisagdo. Aponta para a necessidade de a
Meméria de futuro fm:ma(;ﬁo superar a Yisﬁo prescritiva de modelqs~e
métodos a serem aplicados, em favor de uma visdo
Horizonte de | mais aberta as incertezas do ato de ensinar, que
possibilidades respeite a presen¢a da alteridade e possibilite
caminhos para criagdo, construgdo, flexibilidade,
Acabamento sensibilidade e, principalmente, independéncia da
. implementagdo rigida e inquestionavel ao dado e
Estética fechado fornecido pelos especialistas.

Quadro 4: Sintese das dimensdes da formacao dialogica-responsavel de professores. Fonte: elaborado
pelo autor. (continua)
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Dimensao

Conceitos relacionados

Descricao resumida

Politica

Linguagem

Signo — reflexdo e

refragdo

Ideologia

Comprometimento da formagdo em possibilitar uma
compreensdo mais ampla da sociedade, dos jogos de
poder, dos condicionantes que influenciardo
positivamente ou negativamente a vida dos futuros
professores, sua atuagdo em sala de aula e a vida de
seus alunos. Implica uma formagdo critica que leve o
futuro professor a pensar sobre o que ensina, por que
ensina e, principalmente, para quem ensina, sempre
com vistas ao fortalecimento democratico, a superagdo
das injusti¢as sociais e econdmicas, a promog¢dao da
problematizacdo e ao desenvolvimento de seres
agentes, criticos e com voz ativa. Assim, traz nuances
de uma intelectualidade critica para a formagdo, bem
como apontamentos para a construgdo de uma
autonomia docente como emancipagao.

Contextual
institucional

e

Lingua viva — interagdo
verbal

Enunciado
Situagao ¢ auditorio

Contexto extraverbal

Aponta para o carater de organicidade da formagao
que nao tem como ser concebida de forma
desvinculada dos mais diversos contextos que a
envolvem e que lhe conferem sentido. Implica uma
responsabilidade para com a totalidade ¢ ndo com
fragmentos isolados, implica uma concepcdo de
formagdo que precisa ser situada. Neste sentido, em
seu aspecto relacional, tem a capacidade de conferir as
demais dimensdes mais significado, mais conexdo com
a realidade e consciéncia dos fendomenos que
intercorrem no processo de formagao desses sujeitos.

Conhecimento

Entonagdo
Voz

Relagoes
dialogismo

dialégicas -

Dialogo

Compreensao responsiva

Aponta para a critica a razdo instrumental, ao
conhecimento considerado  verdadeiro,  unico,
autoritario, conferindo a formacao possibilidades de
superagdo da fragmentagdo existente nos processos
hegemonicos, que tendem a escapar do dialogismo.
Visdo de que o conhecimento é construido pela
dialogizag¢do de vozes, constituindo-se de uma forma
ndo monologica de conhecimento. A formagdo deve se
dar de forma que o conhecimento possa ser
compreendido de forma responsiva e nao passiva, logo,
o conhecimento deve ser construido e ndo
simplesmente transmitido.

Investigativa

Dialogismo

Discursos de autoridade e
internamente persuasivo

A dimensdo investigativa questiona a separagdo entre
ensino e pesquisa, incentivando o desenvolvimento de
uma pesquisa do professor, ndo como aquela dada pelo
modelo autoritdrio académico, mas em uma
perspectiva de pesquisa-ag¢do, que guarda relagdes com
ano¢ao de ato responsavel.

Quadro 4: Sintese das dimensdes da formagao dialogica-responsavel de professores. Fonte: elaborado

pelo autor.
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5. PERSPECTIVAS CRITICAS DE ENSINO DE CIENCIAS NA FORMACAO
DOCENTE: ELEMENTOS PARA UMA CONTRA-HEGEMONIA

Como um fendmeno complexo e amplo, a formagao docente envolve diversos
elementos impossiveis de serem abordados com profundidade por um trabalho
desenvolvido em um espaco-tempo limitado. Diante disso, naturalmente, as pesquisas
sempre se focam em determinado aspecto do processo formativo: a pratica pedagogica,
o conhecimento pedagogico do conteudo, as concepcdes docentes, a pesquisa na
formacdo, os processos de reflexdao, entre outros. Ciente de que ndo ¢ vidvel/possivel
debrugar-me sobre os diversos nucleos que envolvem a formacdo de professores de
ciéncias para compreender alguns caminhos possiveis a formacao dialdgica-responséavel
proposta no Capitulo 4, volto meus olhares para um aspecto especifico da formacao: as

perspectivas criticas de ensino de ciéncias.

Como expus no Capitulo 1, ao estruturar esta tese, parto do pressuposto de que a
integragao das perspectivas criticas de ensino de ciéncias em processos formativos pode
contribuir com uma formacdo docente alinhada aquela construida a partir do
pensamento bakhtiniano, constituindo um caminho para uma formagao docente contra-
hegemdnica. Além disso, voltar os olhares para processos formativos pautados por essas
perspectivas permite-me congregar formagdes em Quimica, Fisica e Biologia, j& que sdo
comuns a todas essas areas, independente do conteudo da area especifica. Diante disso,
neste capitulo, empenho-me em tragar reflexdes com o intuito de buscar entendimentos
que remetam a questdo de pesquisa: Em que medida a introducio de perspectivas
criticas de ensino de ciéncias nos processos de formaciao de professores constitui

um caminho para a formacao contra-hegemonica docente proposta?

Mais especificamente, uma vez desenvolvida a construgdo tedrica central da
minha tese em resposta a questdo de pesquisa principal, com o intuito de torna-la mais
palpavel e contextualizada a EC, investigo, neste momento, a possibilidade de
perspectivas criticas de ensino de ciéncias na formacao de professores constituirem um
caminho para promover formagdes docentes contra-hegemodnicas como a dialdgica-

responsavel que foi proposta no Capitulo 4.

Sobre as perspectivas criticas de ensino de ciéncias, tém-se, de um lado,
trabalhos que recomendam, had bastante tempo, sua abordagem na formacao de

professores (e.g., ACEVEDO-DIAZ et al., 2002; AULER; DELIZOICOV, 2006;
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DECONTO; CAVALCANTI; OSTERMANN, 2016a) e, de outro, investigacdes que
apontam a inexisténcia das mesmas em cursos de licenciatura (e.g., AZEVEDO et al.,
2013; TOLENTINO, 2017). Isso mostra como perspectivas mais arejadas e com carater
problematizador ainda sdo pouco presentes na formacdo de professores de ciéncias,
sinalizando o carater acritico do modelo hegemodnico de formagao. Neste contraste entre
recomendacdo e auséncia, percebo que as pesquisas nesta interface (perspectivas criticas
de ensino de ciéncias e formacdo docente) ndo apresentam muitos resultados acerca das
contribui¢cdes de sua implementacdo nos cursos de Licenciatura para a formagdo do
professor. A pesquisa da area esta baseada mais na analise de concepgdes, no estudo de
propostas implementadas por professores ou futuros professores, ou limites e
potencialidades dessa perspectiva na educagdo (e.g., ABREU; FERNANDES;
MARTINS, 2013; FREITAS; GHEDIN, 2015; STRIEDER, 2012). Ha pouquissimos
trabalhos que buscam analisar as contribui¢des de um processo formativo de professores
pautado pelas perspectivas criticas de ensino de ciéncias para a formacdo desses
docentes como um todo. E afirmo isso, justamente, pelo fato de esse foco de
investigacdo ser o que pode proporcionar-me, mais consistentemente, elementos para

fornecer respostas a minha questao de pesquisa.

Para tentar estabelecer a relagdo que acredito existir entre a formacao dialdgica-
responsavel de professores com as perspectivas criticas de ensino de ciéncias ¢
necessario debrucar-me sobre trabalhos que tenham estudado processos formativos que
envolveram tais perspectivas. Assim, pesquisas que desenvolveram um processo
formativo (inicial ou continuado) pautado por tais perspectivas e analisaram sua
contribui¢do para a formagdo dos sujeitos participantes sdo o alvo de meus olhares.
Quando falo em contribui¢do para a formagdo nao ¢ no sentido de entender o que esses
aprenderam sobre as perspectivas criticas ou como suas concepgdes se modificaram,
mas os subsidios proporcionados para a formagdo como um todo: reflexdo sobre a
pratica, constru¢do da pratica pedagdgica ndo reprodutivista, desenvolvimento da
autonomia, formagao critica, construcao da identidade docente, busca de emancipagao,

etc.

Para construir o corpus de andlise, em um primeiro momento, fiz buscas nos
mesmos perioddicos utilizados no Capitulo 3 para entender a relagdo entre o pensamento
bakhtiniano ¢ a EC. Entretanto, neste momento, tais buscas constituiram-se da

combinacdo dos seguintes termos: formagdao de professores e CTS; formacao de
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professores e QSC; formacdo de professores e letramento cientifico; formagdo de
professores e alfabetizacdo cientifica. Fazendo uma leitura prévia dos artigos para
selecionar aqueles em que a formagao docente ndo fosse apenas um aspecto secundario

do trabalho, localizei um total de 22 artigos, publicados nos tltimos dez anos.

Entretanto, a ideia de analisar estes artigos foi descartada a medida em que a
leitura aprofundada dos mesmos foi sendo realizada, uma vez que comecei a perceber
que tais pesquisas, apesar de abordarem a temadtica das perspectivas criticas e da
formacdo docente, ndo apresentam o foco (que relatei anteriormente) necessario para
que eu possa construir reflexdes que me ajudem a responder a questao de pesquisa que
me proponho. Mais especificamente, fui percebendo que tais trabalhos ndo
apresentavam subsidios para compreender as contribuicdes das perspectivas critica a
formacdo (inicial ou continuada) de professores. Para exemplificar, o foco desses
trabalhos estava direcionado: ao estudo das concepgdes dos professores acerca da de
CTS ou QSC; a entender obstaculos e dificuldades para o estabelecimento da pratica
com a tematica CTS; a viabilidade das QSC ou CTS em determinados contextos de
formacdo; a compreender como algum aspecto dessas perspectivas € utilizado na pratica
docente; a questdo de se uma dada formagdo contempla a perspectiva; a elaborar
construcdes tedricas que aproximem a perspectiva a uma teoria de formacao docente; a

revisoes da literatura, etc.

Sao trabalhos que podem trazer alguns indicativos com relagdo ao que busco
pesquisar, mas ndo sao contundentes para que eu possa investigar se a integracao das
perspectivas criticas na formagdo docente constitui um caminho para a formacao
dialogica-responsavel, contra-hegemonica, uma vez que, para isso, necessito que eles
especificamente me mostrem o papel desempenhado por essas perspectivas na formagao

dos professores de uma forma ampliada.

Ademais, os artigos, por uma questdo de limitagdo de paginas, sempre sio
obrigados a abordar fragmentos de pesquisas maiores e mais completas, ndo abarcando
uma visdo mais ampla como a que necessito. Diante dessa situacdo, mudo meu olhar
para teses de Doutorado, justamente por entender que se tratam de pesquisas mais
completas e abrangentes do que artigos, com possibilidades mais efetivas de

apresentarem elementos necessarios para minha andlise. Dissertagdes de mestrado nao
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foram incluidas nessa busca pelo fato de ndo terem um compromisso com a

originalidade e uma producdo de conhecimento tdo estruturada e madura quanto teses.

E interessante resgatar a caracterizagdo da pesquisa apresentada no Capitulo 2,
de forma a iluminar esse movimento que vai constituindo minha pesquisa. As escolhas e
planejamentos de partida ndo sdo fechados, modificam-se no decorrer da pesquisa, vao
tomando novas formas. Vao corroborando que a pesquisa ¢ viva, aberta e sempre
inacabada; que os dados, na verdade, ndo estdo dados, mas sdo construidos; e, por fim,
que os posicionamentos assumidos por mim, de acordo com as circunstancias que
emergem ao longo do processo, ¢ que orientam a pesquisa. E a minha responsabilidade

pelos encaminhamentos metodologicos.

Assim, dentro desta dinamica, busquei na Biblioteca Digital Brasileira de teses e
Dissertagoes (BDTD) teses defendidas no periodo de 2010 a 2019, a partir da
combinacdo do termo formagao de professores com as seguintes palavras: (i) CTS; (ii)
questdes sociocientificas; (iii) letramento cientifico; e (iv) alfabetizacdo cientifica. Das
pesquisas encontradas foram excluidas aquelas que: (i) ndo eram da EC, ou seja, aquelas
que envolviam Matematica e outras disciplinas que nao Fisica, Quimica e Biologia; (ii)
aquelas em que as perspectivas criticas de ensino de ciéncias funcionavam mais como
um pano de fundo para investigagcdo de outras questdes; (iii) aquelas preocupadas em
caracterizar concepgoes, estudar a compreensdo sobre as perspectivas criticas, analisar
beneficios e obstaculos na implementacao de propostas por parte de professores. Foram
priorizadas pesquisas preocupadas em desenvolver algum processo formativo
envolvendo perspectivas criticas de ensino de ciéncias e analisar as contribuigdes disso
para a formagdo docente como um todo. Esse recorte tdo especifico, mas necessario
para atender meus objetivos, levou-me a uma quantidade pequena de trabalhos que

constituiram meu corpus de analise: 7 teses, que listo na sequéncia:

1) A abordagem de questdes sociocientificas na formagdo continuada de
professores de ciéncias: contribui¢des e dificuldades. Autor: Leonardo Féabio
Martinez Peres. Ano: 2010.

2) O estagio curricular supervisionado na licenciatura em ciéncias biologicas e
a busca pela experiéncia formativa: aproximagdes e desafios. Autor: Moisés

Nascimento Soares. Ano: 2012.
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3) Formagdao continuada de professores: a experiéncia de uma tematica
sociocientifica na perspectiva do Agir Comunicativo. Autora: Adriana
Bortoletto. Ano: 2013.

4) A experiéncia formativa de professores no trabalho com uma questdao
sociocientifica: potencialidades e obstaculos em um pequeno grupo de
pesquisa. Autor: Michel Pisa Carnio. Ano: 2017.

5) Contexto e realidade amazonica: questdes sociocientificas na formacao
continuada de professores de ciéncias/quimica. Autor: Denny William de
Oliveira Mesquista. Ano: 2017.

6) Enfoque ciéncia, tecnologia e sociedade (CTS): contribuigdes para a
profissionalizacdo docente. Autor: Andrei Steveen Moreno Rodriguez. Ano:
2018.

7) Processos formativos de futuros professores de quimica como intelectuais
transformadores: contribui¢cdes da avaliacdo de ciclo de vida como tematica

sociocientifica. Autor: Ademir de Souza Pereira. Ano: 2019.

Se por um lado possa parecer que o corpus de analise ¢ muito pequeno, por
outro, assumo que, tendo em vista os objetivos do meu trabalho, ¢ suficiente para buscar
respostas a questdo de pesquisa, uma vez que este momento da investigacdo nao
representa uma tentativa de testar, validar, aplicar a construcdo tedrica desenvolvida no
capitulo anterior. Esta acdo, que ndo faria sentido dentro da concepgao teorica que guia
minha pesquisa, necessitaria de uma quantidade de dados grandes para ser efetivada.
Porém, como aqui ndo se trata de tal proposicdo, nem de um estudo exaustivo e
fechado, mas da busca por entender elementos que permitam apontar um possivel
caminho para aquela dada construgdo a partir do olhar para as perspectivas criticas de
ensino de ciéncias, julgo ter um corpus de andlise apropriado. Além disso, a tarefa de
analisar teses ¢ muito mais laboriosa, pois ha uma riqueza de detalhamento e

aprofundamento que exigem mais tempo e ateng¢do na analise.

Quanto a analise desses trabalhos, como um processo de escuta das vozes dos
outros, coerente ao que foi apresentado no Capitulo 2, ¢ desenvolvida em um
movimento do plano social para o plano linguistico. Portanto, primeiramente, debrugo-
me sobre a dimensdo social do texto-enunciado, por meio da qual, inspirado nos
questionamentos apresentados no Quadro 1, busco analisar elementos mais relacionados

ao contexto extraverbal. Posteriormente, direciono meu olhar para a dimensao verbal, de
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forma a aprofundar os elementos emergentes da analise da dimensdo social. Isto
significa mirar na “andlise do contetido tematico do género do enunciado; seu estilo e
suas projecdes dialogico-estilistico-composicionais [...]” (ACOSTA-PEREIRA, 2016,
p. 6). Para efetivar tal acdo, inspiro-me em alguns questionamentos propostos no
Quadro 2, destacando, ¢ claro, que este segundo momento de andlise ndo deve ser
entendido como separado do anterior, mas em profunda articulagdo e que, muitas vezes
vai se constituindo de forma concomitante. Contudo, jamais sem a dimensdo social.
Esta aparente “separacao”, na verdade, deve ser entendida como aspecto facilitador para

a compreensao da analise, mais relacionado a propria organizagao do texto.

A organizacdo do meu texto foi tomando forma na medida em que os textos-
enunciados analisados foram revelando sentidos e indicando aproximacdes e
afastamentos. Isto ¢, parece coerente com o0s pressupostos metodologicos do
pensamento bakhtiniano que a analise de cada tese seja apresentada integralmente uma a
uma, de forma a ndo haver perda de sentido e de contexto. Por outro lado, também ha a
necessidade de correlacionar os sentidos emergentes de todos esses trabalhos. No
percurso analitico, percebi que ao focar na dimensao verbal da analise de cada uma das

teses, emergiam sentidos que, muitas vezes, relacionam-se, sao recorrentes € apoiam-se.

Diante disso, apresento a andlise do corpus expondo, inicialmente, para cada
uma das teses (assumindo o risco de tornar a leitura um pouco cansativa), a minha
compreensdo oriunda do processo analitico com um foco maior na dimensao social
(mas sem excluir elementos da dimensao verbal). Apos fazer essa primeira apresentagao
de tese por tese, exponho sentidos que emergiram de forma mais predominante ao focar
na dimensdo verbal e que, pelo fato de serem, muitas vezes, recorrentes nos trabalhos,
tornar-se-iam pouco producentes quando rediscutidos (se a analise fosse toda
organizada em tese por tese) ou distanciados, pouco relacionados. Assim, organizei os
sentidos emergentes em dez tdpicos apresentados na sequéncia da exposicao da andlise
de cada uma das teses, que passo a discorrer na sequéncia. Esses dez tdpicos
representam sentidos acerca das contribui¢des dos processos formativos desenvolvidos
nas teses do corpus para a formacdo docente e que podem ajudar a compreender a
relacdo das perspectivas criticas de ensino de ciéncias com a formagao dialogica-

responsavel de professores.
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5.1. O CONTEXTO DAS PESQUISAS SOBRE AS PERSPECTIVAS CRITICAS
NA FORMACAO DOCENTE

Na tese “A abordagem de questdes sociocientificas na formacdo continuada de
professores de ciéncias: contribuicdes e dificuldades”, Leonardo Fébio Martinez Pérez
busca, inicialmente situar a articulacdo entre a tematica CTS e a formagdo docente. A
compreensdo responsiva do autor ao que a literatura da area de EC manifesta sobre esta
relagdo indica que as pesquisas tém focado, essencialmente, nas concepgdes/crengas
CTS de licenciandos e professores. O autor responde a essas pesquisas, posicionando-se
de forma complementar, sem desqualificé-las, apontando que, “no entanto, ¢ necessario
realizar uma analise mais ampla que inclua as praticas docentes e os fatores pessoais,

sociais, culturais e escolares que as influenciam” (MARTINEZ-PEREZ, 2010, p. 27).

Diante disso, minha compreensao responsiva acerca do proposito do autor ao dar
contexto a seu trabalho ¢ de que ele busca estabelecer uma pesquisa nao limitada apenas
a estudar concepgdes ou obstaculos em implementar propostas CTS, mas de dirigir o
olhar para o que acontece em um momento anterior a isso, isto ¢, para o papel
desempenhado pela perspectiva CTS na formagdo. Ou seja, o foco nao ¢
necessariamente no que os professores aprendem/entendem de CTS no processo
formativo (como ele aponta existir na literatura com mais frequéncia), mas na

contribuicao dessa perspectiva para a formagao do professor como um todo.

Neste sentido, o autor posiciona-se frente a CTS colocando-a como ‘“uma
perspectiva potencialmente formativa que articula teoria e pratica de acordo com um
enfoque critico de ensino” (MARTINEZ-PEREZ, 2010, p. 27). Associado a isso, traz
apontamentos que me ajudam a compreender sua visao de formagdao docente, quando
direciona a area a recomendacdo de que deva refletir sobre a praxis do professor, de
forma a auxiliar na superacdo da racionalidade técnica. Na argumentagdo desse seu
posicionamento, insere no discurso elementos da pesquisa em formagdo de professores,
como praxis pedagogica, reflexdo na agdo, pesquisa na docéncia e dificuldades
relacionadas ao trabalho com CTS. Ou seja, parece que o autor se coloca em uma
perspectiva de superagdo da formacdo docente hegemonica, na qual encontro apoio a

minha voz, que pauta meu texto desde as primeiras paginas.



179

Além disso, encontro nas palavras do autor ressonancia com minha compreensao
sobre a relacdo entre a educacdo cientifica que se almeja e a formacgdo docente
hegemonica. Um dos pressupostos que sustentam minha tese reside no fato de que a
formacdo docente hegemoOnica demonstra ser insuficiente para que o professor
desenvolva perspectivas que vao ao encontro de objetivos mais amplos para a educagao
cientifica, tais como as perspectivas criticas de ensino. Como refor¢am as palavras do

autor:

Geralmente os professores de Ciéncias sdo especializados em disciplinas
especificas e ndo foram preparados em aspectos sociais, politicos e éticos que
fundamentam desenvolvimento da perspectiva CTSA na pratica docente, na
medida em que esta perspectiva busca que os professores trabalhem em suas
aulas, temas como: natureza da ciéncia e da tecnologia, raciocinio ético-
moral, reconstru¢do sociocritica, ag¢do responsavel e sustentabilidade
(MARTINEZ-PEREZ, 2010, p. 28).

Neste contexto, que deflagra uma dada relacao entre a formacao de professores e

a perspectiva CTS, o autor coloca como tematica da sua tese as questdes sociocientificas

(entendendo-as como uma forma de trabalhar a perspectiva CTS na pratica do

professor) na formagao docente, com a finalidade de compreender suas contribui¢des e
dificuldades para o processo formativo.

[...] nosso objetivo de pesquisa constitui em estudar as contribuigdes e as

dificuldades da abordagem da QSC para a Formagdo Continuada de

Professores de Ciéncias, através de uma Analise de Discurso Critica sobre o

trabalho realizado com professores de Ciéncias em servigo no decorrer da

disciplina “Ensino de Ciéncias com enfoque CTSA, a partir de QSC”

oferecida em um curso de mestrado em Docéncia da Quimica (MARTINEZ-
PEREZ, 2010, p. 29).

O autor deste trabalho (publicado em 2010, pela Universidade Estadual Paulista-
UNESP), professor Leonardo Fabio Martinez Pérez, segundo seu curriculo Lattes, ¢
professor da Universidad Pedagogica Nacional (UPN), da Colombia, desde 2004,
atuando na formacdo de professores de Quimica. Portanto, tem uma relacdo proéxima
com a formag¢ao docente e seu papel ¢, ao mesmo tempo, de professor e pesquisador,
pois a disciplina que serviu de contexto de investigacdo foi proposta e implementada
pelo proprio, como pontua:

Assumi o papel de “professor-pesquisador facilitador” (PEDRETTI,
HODSON, 1995) na medida em que fui facilitando o estabelecimento de uma
estrutura tedrica comum sobre a perspectiva CTSA e as questdes
sociocientificas a partir do estudo de diferentes materiais discutidos em grupo
no intuito de problematizar as praticas e os significados dos professores.
Cumprindo o papel de critico do processo vivenciado pelos professores, fui

questionando durante os diferentes encontros do seminario, pontos de vista
dos professores, a0 mesmo tempo em que oferecia outras leituras ou
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alternativas sobre os elementos abordados (MARTINEZ-PEREZ, 2010, p.
124).

Entender o papel assumido pelo pesquisador ¢ fundamental para que eu possa
compreender escolhas, posturas assumidas e visdes de mundo que balizam sua pesquisa,
tendo em vista as particularidades da pesquisa sob a perspectiva bakhtiniana ja apontada

no Capitulo 2. Sobre o contexto de investigacao dessa pesquisa, o autor aponta que

A disciplina teve como objetivo geral o estudo dos processos tedricos e
metodologicos do Ensino de Ciéncias com enfoque CTSA, focalizando na
analise das praticas dos professores participantes, na perspectiva de sua
qualificagdo ou transformagdo. Essa disciplina também teve como objetivos
especificos a caracterizacdo das praticas docentes ¢ o acompanhamento da
elaboragdo e o desenvolvimento de um projeto de ensino sobre questdes
sociocientificas (MARTINEZ-PEREZ, 2010, p. 113).

No contexto desse processo formativo, os dados que constituem o corpus de
analise dessa pesquisa foram obtidos a partir de quatro instrumentos: 1) questionario
inicial; 2) gravagdes dos encontros do curso; 3) entrevista focal no ultimo encontro; e 4)

trabalho final sobre o projeto de ensino desenvolvido com respeito a abordagem QSC.

Outro elemento que molda de forma considerdvel a pesquisa ¢ a visdao de
formacdo docente assumida pelo pesquisador. J& esta claro que ele defende uma postura
axioldgica de oposicao a formacdo hegemonica pautada pela racionalidade técnica,
entretanto, ao lado da problematizacdo ao que ¢ hegemonico, traz, como contrapartida, a
inten¢do de conceber a formagdo de maneira alinhada a Teoria Critica de educagdo,
pautando-se pelos escritos de Adorno, Apple, Giroux, Contreras. Sobre este elo de
sustentagdo da tese do autor parece-me clara a influéncia do seu orientador, professor
Washington Luiz Pacheco de Carvalho, que possui muitas publicacdes que tratam da

formagao docente e a Teoria Critica de educagao.

Por outro lado, cabe pensar também, de forma a contextualizar a proposta, para
quem foi produzido esse texto-enunciado. Neste sentido, ¢ possivel pensar que ele ¢
direcionado a pelo menos dois destinatarios: 1) aos membros constituintes da banca
avaliativa; e 2) a comunidade académica como um todo. Bakhtin (2011) ensina que o
autor de um enunciado sempre tem uma imagem daquele a quem o dirige, desta forma,
¢ natural que a tese dialogue com questdes de interesse do seu auditorio. Por exemplo, o
professor Otavio Aloisio Maldaner, membro da banca avaliativa, tem sua carreira
estruturada pela pesquisa sobre formacdo de professores e, em muitos escritos, traz

contribui¢des sobre a nog¢ao de pesquisa na docéncia, uma discussao bastante presente
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na tese de Martinez. J& o professor Wildson dos Santos era uma das principais
referéncias dos estudos CTS, QSC e LC no Brasil. Assim, ¢ possivel perceber que a
pesquisa, constituida por essas temadticas, em varios momentos conversa com a
producdo desses pesquisadores, trazendo suas palavras em relagdo de concordancia para

construir o texto-enunciado da investigacao.

Ja o outro suposto destinatario, a academia de uma maneira geral, percebo a
direcionalidade do texto-enunciado, principalmente, por meio de sugestdes de questdes
que podem ser investigadas pela comunidade em pesquisas futuras. Feito esse olhar para
o contexto da investigacdo, que delimita alguns aspectos dos horizontes espaco-
temporal, tematico e axioldgico, parece-me oportuno discutir a organizag¢do desse texto-
enunciado e algumas relagdes estabelecidas ao longo dessa construgdo de conhecimento

que culmina em consideracdes acerca da formacao docente.

O texto-enunciado parte de um olhar para a literatura da area e promove
discussodes acerca de CTS e QSC, destacando, ao final dessa sua primeira narrativa, o
papel do professor diante dessas perspectivas. Feito isso, o autor estabelece o referencial
tedrico do trabalho, discorrendo aceca da formacgdo docente a luz da Teoria Critica,
seguido da discussao do referencial metodologico da pesquisa — a Analise do Discurso
Critica, bem como a explicitagdo de procedimentos metodologicos e da caracterizagdo
da disciplina que serviu de contexto de investigacdo. Por fim, os capitulos finais
destinam-se a estudar a constru¢ao da autonomia docente por meio do trabalho com as

QSC e contribui¢des dessa perspectiva para a formagao docente.

Como resultados do trabalho ¢ possivel sumarizar que esse processo de
formacao continuada de professores a partir das QSC contribuiu para a problematizagao
da ideologia tecnicista do curriculo oficial de acordo com a linguagem da critica e da
possibilidade. Além disso, pela andlise da influéncia da abordagem das QSC na
construcdo da autonomia docente foi possivel compreendé-la a partir de trés formas:
individual, reflexiva e dialdgica. O autor finaliza o processo de construg¢do da sua tese
analisando as interagdes estabelecidas ao longo da formacdo, tendo em vista
compreender as contribui¢des destas para o melhoramento da pratica docente e do
entendimento acerca da perspectiva CTSA. Sobre este aspecto, as interacdes

possibilitaram a constru¢do e novas compreensdes sobre a pratica docente.
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De maneira complementar a Martinez-Pérez, a tese apresentada por Andrei
Rodriguez, sob o titulo “Enfoque ciéncia, tecnologia e sociedade (CTS): contribuigdes
para a profissionaliza¢do docente”, toca em questdes cruciais da tematica de formagao
docente ao centrar-se na tematica da profissionalizacdo. O autor inicia suas discussoes
pela tematica CTS, conduzindo a problematizagdao ao papel do professor nesse enfoque
e a necessidade de uma formagao docente que priorize tal perspectiva. Neste sentido,
Rodriguez traz as palavras de um importante pesquisador espanhol dos estudos CTS

para mostrar a relevancia da perspectiva para professores:

Segundo Acevedo Diaz (1996), os professores podem se interessar pelo
enfoque CTS tendo em vista os seguintes objetivos: a) proporcionar uma
visdo mais adequada da ciéncia e da tecnologia situando-as no contexto
profissional docente, b) dar coeréncia epistemologica a pratica educativa
desenvolvida, ¢) melhorar as atitudes frente a aprendizagem de ciéncia e de
tecnologia, d) potencializar a dimensdo ética na educacdo em ciéncias por
meio da educagdo em valores e e¢) conseguir um maior espaco académico
para a pratica docente (RODRIGUEZ, 2018, p. 16).

Com base nessa indicagao da literatura, Rodriguez introduz a discussdo o
segundo pilar de sustentacdo do trabalho: a questdo da profissionaliza¢do docente, como
se pode verificar no trecho que coloca como consequéncia das palavras de Acevedo-

Diaz:

Por essa razdo, os processos de formacao inicial e continuada na perspectiva
do enfoque CTS, constituem-se em espacos que permitirdo aos professores
desenvolver melhores formas de pensar e atuar para desempenhar a profissdo
docente de forma critica, com énfase na reflexdo ¢ na autonomia. Situagdo
que, por sua vez, promovera mudangas na organizagdo escolar ¢ académica
para seu reconhecimento social e a melhoria do seu status; a jung@o desses
dois aspectos pode ser entendida como processo de busca da
profissionalizagio docente (RODRIGUEZ, 2018, p. 19-17).

Entendo que o autor apresenta, neste momento, a premissa que guia sua tese: de
que a perspectiva CTS na formacdo docente contribui para o processo de
profissionalizacdo docente. A intengdo de estabelecer uma relacdo entre CTS e
profissionalizacdo docente pode ser entendida quando se busca conhecer mais sobre
quem ¢ autor do trabalho. Neste sentido, trago as palavras de Rodriguez para

contextualizar a relagdo estabelecida com a pesquisa, que, como aponta,

[...] origina-se nas minhas inquicta¢des e reflexdes a respeito da educacdo
para a cidadania, relacionadas & minha histéria de vida e formacdo académica
(meu envolvimento de mais de 20 anos com o movimento escoteiro, minha
formacdo como licenciado em quimica e minha atuagdo profissional
docente). Entretanto, concretiza-se a partir das analises realizadas na minha
dissertagdo de mestrado, desenvolvida em programa da mesma natureza, na
Universidade Federal do Rio Grande — FURG. Nesse trabalho, estudei o
percurso das licenciaturas em quimica da Universidade Pedagogica Nacional
da Colombia e da FURG em relagdo a promogdo do enfoque Ciéncia,
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Tecnologia e Sociedade — CTS na formagio de professores (RODRIGUEZ,
2018, p. 14).

Ou seja, a construcdo desenvolvida ao longo dessa tese ¢ influenciada pelas
inquietacdes e reflexdes de seu autor, pelos pequenos acontecimentos no grupo de
escoteiros, na formagdo inicial, etc., que foram constituindo o sujeito que €, mas,
principalmente, responde a alguns indicativos encontrados em seu trabalho de
Mestrado: “como consequéncia dessa pesquisa, observei algumas relagdes e
aproximacdes tedricas entre os pressupostos do movimento CTS e os propositos da
profissionalizacdo docente, nas quais pretendo indagar nesta tese, por meio de uma

aproximagcao tedrico-pratica” (RODRIGUEZ, 2018, p. 14).

Diante disso, a questdo de pesquisa proposta pelo autor é: “O que ¢ isto que se
mostra a respeito da profissionalizagdo docente em processos de formagdao de
professores com base no enfoque CTS?” (RODRIGUEZ, 2018, p. 18). Portanto, a
finalidade desse trabalho ¢ caracterizar a influéncia do CTS no processo de
profissionalizacdo docente. Sob esta perspectiva, ao propor a discussdo sobre
profissionalizacdo docente, o autor permite-me compreender algumas nuances de sua
visdo com relagdo a formacgao de professores. Em tal discussao, o autor posiciona-se de
forma contraria a problemas caracteristicos do modelo hegemoénico de formacdo e
busca, nas palavras de Imbernén (2009), elementos a serem superados nessa

perspectiva.

O autor [Imbendn] afirma que, para fazer frente a todos esses obstaculos e
atingir a desejada profissionaliza¢do, € necessario comegar a remover alguns
componentes que, culturalmente, tém criado raizes na profissdo através dos
anos, propondo eliminar a l6gica do mérito individual ligada a racionalidade
técnica, o modelo de porta fechada, a falta de comunicagdo ¢ o isolamento, os
modelos aplicacionistas, o excesso de formagdo nocionista e transmissiva, a
falta de orientagdo e apoio as reformas educacionais, a falta de motivacgdo
para professores e a intensificagdo do trabalho com elementos de
burocratizagdo que geram fungdes em excesso (RODRIGUEZ, 2018, p. 17).

Serviram de contexto investigativo duas vivéncias em processos formativos,
ambas no ano de 2016. O trabalho do PIBID, na Universidade Federal do Rio Grande
(FURG), ¢ a disciplina “Enfasis en didactica: abordaje de cuestiones sociocientificas”,
do curso de Licenciatura em Quimica da Universidad Pedagdgica Nacional da
Colombia — UPN. Assim, o trabalho de Rodriguez, diferentemente de Martinez-Pérez,
opera com duas instancias formativas: inicial e continuada. A partir desse contexto, a

construcao dos dados aconteceu por meio de rodas de conversa, estudos, planejamento,
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estruturacdo e aplicacdo de propostas CTS, avaliacdo de resultados de aplicacdo e

entrevistas.

A organizagdo do trabalho de Rodriguez se da de forma diferente com relagdo
aos demais trabalhos analisados. Inicialmente o autor apresenta sua proposta, seus
referenciais, questdo de pesquisa e objetivos e, na sequéncia, expde uma coletanea de
artigos elaborados de forma a produzir, em conjunto, uma compreensao acerca da
questdo de investigacdo. Neste sentido, os primeiros trés artigos buscam desenvolver
revisoes tedricas e analises da produgao sobre CTS, ja os ultimos dois artigos contém
discussdes proporcionadas pelo estudo dos fendmenos formativos que serviram de
contexto de investigacdo. No artigo quatro o foco ¢ direcionado ao contexto do PIBID e,
no artigo cinco, a disciplina do curso da UPN. Ao final, o autor traga algumas
consideragdes com relacdo a tematica de pesquisa que emergiram a partir dos estudos

apresentados nos artigos. Como consequéncia, o autor elabora a seguinte tese:

O enfoque Ciéncia, Tecnologia e Sociedade — CTS através de fundamentos
como a contextualizagdo, a interdisciplinaridade, a pesquisa e o
desenvolvimento do pensamento critico, traz aportes formativos para a
reconstrucao da identidade profissional docente, entendida como a forma de
sentir-se e ser professor, reconhecendo o papel e a responsabilidade social da
profissdo. Ademais, propicia a coeréncia epistemoldgica da pratica docente
por meio da valorizagdo do trabalho auténomo, coletivo, colaborativo, e da
luta pela dignificacdo das condi¢des de trabalho docente, assim como pelo
seu reconhecimento social. Portanto, o enfoque CTS contribui efetivamente,
através da formacdo e da pratica em sala de aula, a busca pela
profissionalizacdo dos atuais e futuros professores de ciéncias
(RODRIGUEZ, 2018, p. 154).

J& a tese desenvolvida por Denny Mesquita relaciona as questdes
sociocientificas com uma formacao pautada pela racionalidade pratica, colocando como
pano de fundo o contexto amazdnico. A tese “Contexto e realidade amazdnica: questoes
sociocientificas na formagao continuada de professores de ciéncias/quimica”, inicia com
a discussdo de caminhos para a formacdao continuada com base em QSC. Ao
desenvolver esta reflexdo, o autor destaca a pequena producdo sobre a tematica por
instituicdes do Amazonas e justifica, a partir de sua compreensao das palavras oriundas
da literatura da area, a importancia de seu trabalho: “portanto ¢ fundamental que mais
pesquisas em formacao continuada sejam desenvolvidas na regido amazonica, uma vez
que parte consideravel da literatura especializada demonstra a importancia e
contribui¢cdes positivas dessas agdes” (MESQUITA, 2017, p. 24). Isto ndo apenas
justifica a importancia do trabalho, como também representa um direcionamento a

alguns de seus outros, a academia.
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Entendo, assim, que a finalidade do autor ¢ situar a formagdo continuada no
contexto amazdnico, que ¢ envolto por muitas peculiaridades que o tornam diferente de
outras regides do pais e que traz, segundo Mesquita, implicagdes ao papel do professor:

Por toda sua riqueza mineral, vegetal, animal, cultural, entre outras, a
Amazonia precisa ser melhor estudada e compreendida para que sejam
superados os desafios presentes e futuros. Nessa perspectiva inserimos nossa
pesquisa, tendo em vista que os professores podem contribuir na produgao,

disseminacdo e aplicagdo do conhecimento regional amazdnico [...]
(MESQUITA, 2017, p. 41).

Diante disso, apresenta uma posi¢ao valorativa frente a formacao de professores

que assume as QSC como um elemento do processo que permite a aproximacao a

realidade de atuagdao dos docentes e torna suas praticas mais alinhadas ao papel que, em
seu entendimento, lhes cabe nesse contexto.

Assim, entendemos que a abordagem de questdes sociocientificas no

contexto regional amazdnico pode contribuir em um programa de formagéo

continuada com professores de Ciéncias da Natureza do Ensino Médio da

rede publica de ensino, pois ¢ uma maneira de abordar, na pratica de

professores, argumentos atuais como acdo social, desenvolvimento

sustentavel, ética e moral na ciéncia e no cotidiano, responsabilidade social e

ambiental, o desenvolvimento tecnoldgico, entre outros (MESQUITA, 2017,
p. 28).

A partir dessa visao, Mesquita busca investigar a seguinte questdo de pesquisa:
“Considerando o contexto amazdnico, como a abordagem de questdes sociocientificas
pode contribuir na formacao continuada de professores de Quimica/Ciéncias, pautada
no Paradigma da Racionalidade Pratica?” (MESQUITA, 2017, p. 67). Ou seja, o
objetivo do autor ¢ estudar a contribuicdo das QSC para a formagdo de professores
reflexivos (paradigma da racionalidade pratica). Apesar disso, percebo que o autor
pauta-se, principalmente, por referenciais de formacao docente (Giroux e Freire) mais
alinhados ao que entendo como paradigma da racionalidade critica. Todavia, o fato de
Mesquita discutir a formagao docente a partir de Giroux e Freire aponta que sua visao

afasta-se da perspectiva da racionalidade técnica.

O texto-enunciado organiza-se partindo da discussdo sobre formagdo continuada
de professores e suas relagdes com as QSC, seguido da discussdo do referencial de
formacdo baseado na Teoria Critica. Apds o estabelecimento do marco tedrico do
trabalho, o autor apresenta o quadro metodologico, qualificando a investigacdo na
perspectiva da pesquisa-acdo. O contexto de investigacdo foi um curso ofertado a

professores de ciéncias do ensino médio de escolas publicas do Amazonas, cujo
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objetivo foi promover o estudo tedrico e metodologico da abordagem CTS por meio de
QSC no ensino de Ciéncias/Quimica. Dos 55 professores participantes do curso, apenas
15 participaram do curso até o ultimo encontro e 8 produziram o trabalho final da
disciplina, uma sequéncia didatica com algum tema sociocientifico do contexto
amazonico. Constituiriam, assim, os dados de pesquisa aqueles provenientes de um
questionario inicial, de entrevistas, do didrio de campo e das gravacdes de audio do
curso. A analise desses dados foi realizada a partir da Anélise Textual Discursiva. Apds
a explicitagdo dos procedimentos metodoldgicos, o autor apresenta a analise dos dados.
Como principais resultados o autor aponta
De modo geral podemos inferir que a abordagem de questdes sociocientificas
do contexto regional amazonico na perspectiva da pedagogia critica de
Giroux (1997) e Freire (2014a,b) promoveram a discussdo de aspectos
sociais, politicos, econdmicos, morais, éticos e ambientais ¢ a compreensdo
de que essa abordagem pode contribuir para uma maior compreensdo dos
conceitos cientificos que s@o indispensaveis para uma tomada de decisdo
responsavel. Permitiu ainda que os professores reconhecessem essa
abordagem como superagdo ao modelo tradicional de ensino, e a necessidade
de ressignificacdo do seu papel como professores e que passem a
compreender melhor a fung@o social do ensino de ciéncias. Desse modo,

evidencia-se o potencial da abordagem de QSC regionais para a formacdo
continuada de professores (MESQUITA, 2017, p. 144).

Por outro lado, a tese “O estagio curricular supervisionado na licenciatura em
ciéncias biologicas e a busca pela experiéncia formativa: aproximagdes e desafios”
desloca-se da formagdo continuada e debruga-se sobre um importante elemento da
formacdo docente: o estagio supervisionado. Moisés Soares inicia seu dizer colocando o
objetivo geral de seu trabalho: “analisar uma proposta de estdgio curricular
supervisionado orientada pela busca incessante da experiéncia formativa” (SOARES,

2012, p. 14).

Ao explicar o interesse que move a pesquisa, 0 autor possibilita compreender
como o problema a ser estudado ¢ colocado. Este movimento inicia com a breve
construcdo de um cendrio das pesquisas sobre formacdo de professores na area de EC,
no qual trata de apontar problemas relacionados aos cursos de licenciatura e a questao
da profissionalizagdo docente, mas principalmente, de abordar a tematica do estagio
supervisionado. Nesse percurso, ao debrugar-se sobre a questdo do estagio
supervisionado, entendo que Soares desemboca em uma perspectiva que da destaque a
proposta de Diniz-Pereira, autor que discute novas formas de pensar as relacdes entre

teoria e pratica a partir do conceito de experiéncia.
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A investida de Diniz-Pereira (2010) ¢ interessante, pois sugere um novo
caminho para fundamentar o debate em torno de propostas, agdes e
estratégias para se pensar a formacdo de professores. Como propos Piconez
(2006), faz-se urgente uma caracterizacdo mais ampla sobre os aspectos
epistemologicos, profissionais e politicos dos estagios curriculares e de uma
fundamentag@o teérica mais consistente (SOARES, 2012, p. 18).

Entretanto, como ja se pode perceber a partir desse posicionamento valorativo de
Soares, a palavra de Diniz-Pereira ¢ trazida como uma perspectiva que avanca em
relacdo a racionalidade técnica, mas que ainda ¢ insuficiente, por ndo abarcar algumas
dimensdes fundamentais do processo formativo. Neste sentido, Soares expde a

intencionalidade de ir além da proposta de Diniz-Pereira.

Diferentemente de Diniz-Pereira (2010), ainda que valorizando a perspectiva
de sua analise para a experiéncia deweyana, nesta tese, com base em outras
referéncias, também lango um novo olhar para a vitalidade do conceito de
experiéncia na formagdo de futuros professores a partir de uma proposta de
estagio supervisionado planejada, implementada e avaliada (SOARES, 2012,

p. 18).

Portanto, entendo que ha, nas palavras de Soares, a incorporacao parcial da visao
de Diniz-Pereira, de forma a tomar como ponto de partida para sua argumentacdo um
estudo respeitado na literatura de formagdo docente. Mas ha, também, uma certa
divergéncia, claramente declarada com a proposi¢cao de desenvolver a questdo da
experiéncia sob perspectivas tedricas diferentes daquelas caracteristicas do estudo de
Diniz-Pereira. Perspectivas que deem conta de dimensdes mais amplas. Tém-se,
portanto, a delimitacao de dois elementos importantes da tese: o estagio supervisionado
e a ideia de experiéncia. Neste contexto, parece importante questionar: Que referéncias
sdo essas que embasam a sua nocdo de experiéncia? Como ¢ essa proposta de estagio
supervisionado? O que motivou Soares a seguir por estes caminhos? Qual a relacdo

disso com as perspectivas criticas de ensino de ciéncias?

Soares, ao dar continuidade ao percurso explicativo sobre o interesse que move a
pesquisa, responde a esses questionamentos. O autor, de certa forma, corrobora o
entendimento que tenho a partir do pensamento bakhtiniano, sobre a importancia de
compreender quem ¢ o autor da pesquisa e qual seu papel social, pois afirma que
“minha propria trajetdria formativa como pesquisador, neste trabalho, sinaliza questdes
determinantes para tal empreitada” (SOARES, 2012, p. 18). Neste sentido, destaca que
seu ingresso no curso de Mestrado foi um fator determinante para que pudesse langar
um olhar critico para sua formagao e atuacao em sala de aula. Se, por um lado, destaca

ter se preocupado em desenvolver um trabalho com uma perspectiva inovadora durante
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o Mestrado, uma perspectiva que desse sentido existencial para os alunos, por outro,

percebe, retrospectivamente, que sua visdo naquele momento era apolitica. Essa visao,

posteriormente, no curso de Doutorado, comecou a mudar, como aponta:

Lancei-me entdo ao desafio de articular diferentes abordagens do ensino de
ciéncias, como a orientagdo educacional denominada CTSA (ciéncia-
tecnologia-sociedade-ambiente) e a formacdo de professores de ciéncias e
biologia dentro do modelo critico que considera os professores como
intelectuais transformadores (GIROUX, 1997) (SOARES, 2012, p. 19).

Esse relato ja aponta que a visdo de formacdo docente de Soares ganha

contornos mais criticos e distancia-se da racionalidade técnica. Desta forma, quando o

autor afirmou que lancaria olhares para a questdo da experiéncia a partir de outros

referenciais, que nao os abordados por Diniz-Pereira, estava referindo-se a referencias

da Teoria Critica (principalmente Benjamin, Adorno, Freire e Giroux). Mais adiante o

autor apresenta como o estagio passa a fazer parte de seu trabalho, sendo possivel

observar a relacdo estabelecida com o orientador na constituigdo da tematica de

pesquisa.

Deste modo, em comum acordo com meu orientador, elaborei o projeto de
doutoramento com a perspectiva de atuar com uma proposta na formagao
inicial de licenciandos de Biologia. Foi quando o estagio entrou em minha
vida. E aqueles “sentidos” produzidos em minha pratica profissional e que
desaguam no projeto de mestrado, transformados em busca por “sentidos
emancipatorios”, continuam marcando o “lugar do meu desejo” para forjar
uma sintese dialética desses sentidos em uma proposta de estagio que fosse
efetivamente formativa durante o doutoramento (SOARES, 2012, p. 20).

Da mesma forma, ¢ possivel perceber que, além do orientador, o grupo de

pesquisa que passou a integrar durante o Doutorado influenciou no desenvolvimento da

investigacao.

O perfil do grupo, das discussdes, das preocupagdes teodricas e praticas, de
seus referenciais filosoficos e pedagogicos, de sua abertura para o outro, para
o mundo da vida do professor, correspondiam a minhas expectativas e
utopias. Neste sentido, a escolha para trabalhar com a perspectiva CTSA no
doutoramento, a partir de uma abordagem freireana, agregando as
contribui¢des da teoria critica, buscando inserir também criticamente os
licenciandos com os quais trabalhava nas disciplinas de estagio
supervisionado orientado por tais principios, esteve intrinsecamente
vinculada & participagdo e ao engajamento com este grupo, com suas
aspiragdes e desafios, que sdo também os meus e de muitos outros colegas na
mesma luta por um mundo feito por sujeitos emancipados, constituido,
também, por professores comprometidos ¢ engajados com esta causa
(SOARES, 2012, p. 21).

Neste sentido, a fala do autor mostra a importincia da alteridade na construcio

de conhecimento desenvolvido e apresentado em seu trabalho. Além disso, a partir

dessa fala, ¢ possivel atualizar os elementos fundamentais da sua pesquisa: o estagio
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supervisionado, a ideia de experiéncia, a perspectiva CTS e a teoria critica. Diante
disso, o problema de pesquisa que guia a tese €: “como uma proposta de estagio pode
contribuir ou ndo para a busca pela aproximagao da experiéncia formativa por parte de
licenciandos de Biologia, aproximando-os da concepcao dos professores como

intelectuais transformadores?” (SOARES, 2012, p. 23).

Embora a questao de pesquisa ndo faca mengao a perspectiva CTS, a proposta de
estagio estruturada pelo autor ¢ integralmente permeada por esta. A formacao que serviu
de contexto para a pesquisa ¢ composta por duas (de um total de seis) disciplinas de

estagio, ocorridas no segundo semestre de 2009 e no primeiro semestre de 2010.

Essas disciplinas foram organizadas a partir dos referenciais que guiam Soares
por meio de quatro eixos: escola, comunidade e ambiente e curriculo; ensino de ciéncias
e biologia; planejamento de projetos colaborativos; estratégias formativas para a
reflexdo critica da pratica pedagodgica. As duas primeiras pertinentes a primeira
disciplina de estagio e as duas seguintes a segunda disciplina de estagio. Ha ainda um
quinto eixo determinado pelo autor que ¢ desvinculado da disciplina: socializagdo da
produgdo curricular em outras esferas publicas. Em todos esses eixos a perspectiva CTS
¢ um elemento formativo essencial e, no primeiro eixo da segunda disciplina, houve a
producdo de pequenos projetos colaborativos (PPC) com a tematica CTS, com a

consequente reflexao sobre a implementacao dos mesmos no segundo eixo da segunda

disciplina. E neste contexto que Soares busca responder a sua questdo de pesquisa.

Seu texto-enunciado estrutura-se com a apresentacao de debates recentes sobre
formag¢ao docente, destacando que as pesquisas t€ém estado deslocadas de uma discussao
politica e incorporado pouco perspectivas criticas nesses trabalhos. O estagio docente
ganha bastante espago dentro dessa discussdo. Entendo que este primeiro capitulo trata
de situar a pesquisa no ambito da formacdo de professores. J& no segundo capitulo,
Soares busca delinear aspectos de dois elementos fundamentais do trabalho: experiéncia

formativa e concepgao de professores como intelectuais transformadores.

Ao que surge de novo neste trabalho, destaco a construcdo da nocao de
experiéncia formativa que o autor faz a partir de uma sintese das ideias de Maar, Freire,
Adorno e Benjamin. De maneira muito simplificada, a experiéncia formativa, neste

caso, faz referéncia a uma recepgao critica e ativa do sujeito daquilo que lhe acontece,
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permitindo que supere as padronizagdes impostas pela sociedade, ndao apenas

informando-se, mas formando-se e transformando-se.

No capitulo trés, Soares descreve as caracteristicas de sua pesquisa, o contexto
de investigacdo, que descrevi previamente, e os procedimentos de construgdo e analise
dos dados. Os sujeitos da pesquisa sdo 37 estudantes das disciplinas mencionadas do
curso de Ciéncias Biologicas. Os dados sdao fruto de questionarios aplicados aos
estudantes, relatérios, narrativas de alunos, pequenos projetos colaborativos, grupos
focais e gravagdes em audio de todas as aulas. A analise dos dados se deu a partir da

analise de conteudo de Bardin.

Por fim, sobre os resultados da pesquisa, o autor aponta que “os aprendizados e
conhecimentos produzidos a partir desta tese permitem que se configurem nove
aspectos como conteudos para a elaboracdo do que poderia se chamar uma ‘ontologia da
experiéncia formativa’ na formacgao inicial de professores de ciéncias e biologia”
(SOARES, 2012, p. 227). Sao eles: a constituigdo de uma base tedrica consistente a
partir das teorias criticas de educagdo; a importancia de cuidar da legitimacao de grupos
de trabalho, de forma que sejam estimulados a tomar decisdes proprias; existéncia de
contato com a teoria para auxiliar os futuros professores a desvelarem questdes éticas e
politico-pedagogicas do seu trabalho; criar condigdes para que os sujeitos sejam
produtores de praticas que levem em conta o contexto na qual sdo produzidas; promover
a reflexdo critica e a reelaboragdo de experiéncias; discutir a constituicdo da identidade
dos licenciandos; problematizar concepgdes de ensino, professor, curriculo, etc.;
atuacdo ¢tica do professor formador; e o a participagdo articulada em outras esferas

publicas, de forma a promover o senso de coletividade.

r

O estagio também ¢ um elemento de preocupacdo de Ademir Pereira. A
problematica de sua tese, “Processos formativos de futuros professores de quimica
como intelectuais transformadores: contribui¢cdes da avaliacao de ciclo de vida como
tematica sociocientifica”, tem sua inser¢ao diretamente relacionada a historia de vida do
autor. Pereira coloca que a partir do momento em que comecou a trabalhar na
Universidade Federal da Grande Dourados (UFGD) surgiram muitas inquietagcdes que
se materializam na pesquisa: “foi, justamente, nesse contexto e a partir da relagdao entre
os componentes de Pratica de Ensino e Estagio Supervisionado que surgiram as minhas
inquietagcdes enquanto professor que me direcionaram para realizar esta pesquisa de

doutorado” (PEREIRA, 2019, p. 19).
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O autor expde que essas inquietacdes originaram-se a partir de suas reflexdes
sobre a atuacdo dos licenciandos durante o estagio, mais especificamente, em como
esses sentiam-se mais seguros em recorrer a praticas mais conteudistas. Além disso,
aponta, também, como parte dessas inquietacoes, aquelas fruto de suas reflexdes sobre o
curriculo, no que se refere a falta de articulagdo e contextualizagdo dos componentes
entre si. Dessas reflexdes, bem como pela influéncia decorrente de sua inser¢do no
grupo de pesquisa liderado por seu orientador, a partir do qual aproximou e aprofundou
conhecimentos relacionados as questdes sociocientificas, a analise de ciclos de vida e a
perspectiva de formagdao docente a luz de Henry Giroux, emerge sua proposta de

pesquisa. Neste sentido,

[...] o objetivo geral foi o de investigar as contribuicdes do processo
formativo de futuros professores de quimica como intelectuais
transformadores no desenvolvimento de uma sequéncia didatica nas aulas de
quimica da escola publica embasada na articulagdo de quatro campos tedricos
previamente experenciados por eles: 1 - perspectiva educacional critica do
professor transformador, 2 - questdes sociocientificas, 3 - analise de ciclo de
vida [ACV] de um produto e 4 - determinado contetido disciplinar de quimica
(PEREIRA, 2019, p. 22).

Assim, tém-se os pilares bésicos que sustentam a pesquisa de Pereira,
desenvolvida no contexto da disciplina “Estadgio supervisionado em Quimica”, com a
seguinte questdo de pesquisa: “O estdgio como componente curricular integrador
possibilita a formagdo de professor como intelectual transformador, a partir de um
contexto formativo que articule a tematica avaliacdo do ciclo de vida de produtos,

permeada pelas questoes sociocientificas?” (PEREIRA, 2019, p. 22).

Desta forma, entendo que a proposta do autor ¢ estudar a possibilidade de
desenvolver uma formag¢do docente alinhada a perspectiva de Giroux por meio de
questdes sociocientificas que se desdobram na tematica da avaliacao de ciclo de vida.
Portanto, parece-me que a pesquisa tem por finalidade indicar as contribuicdes da
introducdo de questdes sociocientificas no estagio supervisionado para a formacao de

professores — idealizando formar um professor intelectual transformador.

A tese a ser defendida aponta que “o estagio supervisionado na licenciatura

em quimica, baseado na exploracdo de tematicas sociocientificas, expande a
compreensdo do licenciado a respeito do significado de conteudo disciplinar
de quimica, de modo coerente com uma pretensio auténtica de formacao de
intelectuais transformadores” (PEREIRA, 2019, p. 22).

Diante disso, a visdo de formacdo docente que embasa a producdo desta
pesquisa fica bastante evidente e permite-me dizer que se coloca em oposicdo a

perspectiva hegemonica. Inclusive, seu trabalho inicia com uma discussdo que alinhava
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a nogao de professor como intelectual transformador. Discutindo os pilares que
sustentam a tese, no segundo capitulo, Pereira discorre sobre a tematica das QSC e, no
terceiro, a ACV. Apds a problematizagao desses elementos fundamentais do trabalho, o

autor desenvolve a articulacdo entre eles no capitulo 4.

Considero o capitulo 4 como o articulador de todos os conceitos apresentados
até o momento pois a sustentacao teorica da tese a ser defendida fundamenta-
se na relacdo entre os conceitos de QSC, ACV e Contetido disciplinar de
Quimica (CDQ)[...]. Nesse direcionamento, propusemos discutir como as
acles de um professor intelectual transformador podem ser possibilitadas a
partir da triangulagdo QSC, ACV e CDQ (PEREIRA, 2019, p. 25).

Apos isso, o texto de Pereira traz questdes de ordem metodologica em duas
linhas, como o autor denomina: metodologia didatica da pesquisa e metodologia da
pesquisa. Nesta secdo o autor apresenta a formagdo proporcionada aos licenciandos
cursantes da disciplina “Estagio Supervisionado” e os procedimentos metodoldgicos da
pesquisa, com destaque a andlise de conteudo como metodologia analitica. Na
sequéncia, ¢ apresentado o processo de analise de conteudo de alguns textos de Giroux,
a partir do qual emergiram as categorias que foram utilizadas para analisar os dados. As
categorias emergentes foram: “A lideranga intelectual do professor iniciante em
formacao”, “Os enfrentamentos no contexto escolar como meio de refletir a respeito da
formacdo docente” e “O distanciamento do curriculo e as metodologias da formagao
critica”. A partir dessas categorias o autor desenvolve, no capitulo seguinte, a analise
dos dados construidos ao longo da pesquisa por meio de relatérios de estagio, diario de
campo do pesquisador, registros de audio da formacdao. Apresentando, ao fim, as

consideragdes finais.

Como resultados, a pesquisa aponta o estdgio como parte inicial do processo
formativo de futuros professores como intelectual transformadores. Ao longo da
pesquisa foi possivel perceber a evolucao dos licenciandos no que se refere a formacao
do professor como ser pensante que promove acdes em sala de aula. Os licenciandos
também passaram a compreender que o conteido de Quimica ¢ composto de aspectos
sociocultural, sociocientifico, socioecondmico e interdisciplinar. Por fim, aponto que “o
estudo, aprofundamento tedrico, discussdes e estratégias de ensino promovidas pela
relagdo QSC e ACV se constituiram como parte do processo formativo para a formagao

critica dos licenciandos” (PEREIRA, 2019, p. 227).

Na tese “Formacao continuada de professores: a experiéncia de uma tematica

sociocientifica na perspectiva do agir comunicativo”, Adriana Bortoletto inicia seu
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projeto de dizer destacando que, em suas investigagdes anteriores ao Doutorado,

encontrou poucas publicagdes que fizessem mengdo a formacdo de professores de

ciéncias e QSC. Assim, aponta que:

Em fungdo disso, iniciei as leituras de Henry Giroux, Michael Apple, Jurgen
Habermas e Eldon Muhl no intuito de buscar elementos teoéricos que
pudessem desenvolver um didlogo comigo. As primeiras leituras dos autores
citados possibilitou [sic] a compreensdo das tensdes em relagdo ao contexto
escolar e a relag@o aluno-professor (BORTOLETTO, 2013, p. 17).

Evidenciam-se logo no inicio, portanto, os dois elementos que estruturam a

pesquisa: de um lado as QSC e, de outro, as teorias criticas de formac¢do docente, com

destaque a perspectiva do agir comunicativo de Habermas. Dessas novas leituras que

faz a partir da teoria critica, com o intuito de promover um didlogo entre formagao

docente e QSC, Bortoletto identifica a necessidade de investigar a pratica comunicativa

dos professores.

Se de fato, o objetivo do ensino de ciéncias é potencializar a formagdo de
cidaddos criticos, aptos para analisar as incoeréncias da sociedade
contemporanea, assim como, do impacto da ciéncia e tecnologia no mundo
da vida, é imprescindivel investigar como ocorre a pratica comunicativa no
ambiente escolar, ou melhor, dos professores durante a experiéncia de
compreensdo de uma questdo sociocientifica e a estruturagdo de uma
sequéncia didatica (BORTOLETTO, 2013, p. 20).

Diante disso, o interesse da autora direcionou-se para o processo de formagao

continuada docente pautado no estudo coletivo de uma tematica sociocientifica e na

elaboragdo de uma sequéncia didatica. Assim, a questdo de pesquisa que orienta a

investigagdo de Bortoletto ¢é:

Dentro de contextos comunicativos no ambiente escolar, como sdo
discutidas as questdes sociocientificas por professores em seus processos de
formacdo em exercicio? Tendo como possiveis desdobramentos: 1)
Considerando a a¢do comunicativa, que obstaculos, rupturas epistemologicas
e ontologicas permeiam o processo de formagdo em exercicio de professores?
2) Nas discussdes e intervengdes praticadas junto ao grupo, quais eventos
contribuiram/contribuem para as negociagdes, entendimentos e interpretacdes
criticas das questdes sociocientificas e das relagdes CTSA? (BORTOLETTO,
2013, p. 20-21, grifos da autora).

Para compreender melhor a proposi¢do de Bortoletto parece-me necessario

entender o contexto no qual se deu a pesquisa. O trabalho constroi-se a partir do

processo de formacao continuada desenvolvido em um pequeno grupo de pesquisa

(PGP) instituido dentro do ambiente escolar. Integravam esse PGP, voltado para a

interlocu¢do entre formacdo de professores e as tematicas sociocientificas, nove

professores de uma escola estadual, responsdveis pelas disciplinas de Quimica,

Filosofia, Matematica, Ciéncias, Biologia, Fisica e Lingua Portuguesa.
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A autora alinha-se a essa perspectiva de formacao continuada por entender que
os modelos mais comuns sdo focados na transmissdo de conhecimentos e marginalizam
aspectos da socializagdo do conhecimento escolar dos participantes. Segundo a autora,
“nao ha espago, para se discutir o ‘por qué’ e ‘para que’ da atividade apresentada pelo
especialista [formador], o qual amplia o espago para instalacao da acao instrumental do
‘como’ e ‘onde’ realizar a atividade de ensino no contexto escolar” (BORTOLETTO,
2013, p. 69). Consequentemente, os conhecimentos de tais cursos acabam tendo pouco

impacto na pratica pedagdgica.

Assim, entendo que a autora esta preocupada em desenvolver um processo de
formacao continuada que nao se alinha a uma perspectiva de racionalidade técnica, que
visa “atualizar” os professores com novas metodologias, objetivas e determinadas pelo
especialista responsavel pela formagdo, o treinamento na dimensdo conteudistica. Pelo
contrario, o proposito formativo vislumbrado na proposta de Bortoletto coloca o
professor formador em segundo plano e traz para o primeiro o professor em formacao,
instaurando uma cultura colaborativa de compartilhamento de ideias e uma gestao
democratica e participativa do grupo, na qual os proprios professores sao responsaveis
por organizar as discussdes e selecionar os projetos pedagogicos de aperfeicoamento.
Neste sentido, a autora alinha-se as perspectivas criticas de formacao docente, como
explica:

Diante disto, defendemos uma abordagem critica fundamentada nos
pressupostos da teoria da ag¢do comunicativa de Jirgen Habermas, pois
atende os interesses de uma formacdo de professores voltada a emancipagao,
a liberdade e autonomia por meio da pratica comunicativa voltada para o
entendimento, a qual potencializa o exercicio da autorreflexdo e do

autoentendimento coletivo sob as regras das pretensdes de validez
(BORTOLETTO, 2013, p. 69-70).

Portanto, nesse ambito, de um PGP instituido dentro do ambiente escolar e
constituido por professores em exercicio, que se encontravam semanalmente para
discutir textos sobre formagdao docente e questdes sociocientificas, a proposta do

trabalho desenvolvido pela autora é:

[...] compreender como ocorre a ag¢do comunicativa de um grupo de
professores que tem como proposta, aprioristicamente, de compreender por
meio da linguagem aspectos epistemologicos e ontologicos que perfazem a
elaboragdo de uma proposta de ensino pautada nas questdes sociocientificas
(BORTOLETTO, 2013, p. 96).

O corpus de andlise ¢ oriundo de anotagdes do diario de campo, dudios das

reunides, e-mails, relatorios, cuja andlise se deu a partir da Andlise de Contetido. O
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texto de Bortoletto organiza-se com a discussdo inicial sobre a teoria do agir
comunicativo de Habermas, referencial que guia sua pesquisa, seguido da discussdo das
QSC ¢ das contribuigdes da teoria da acdo comunicativa no tratamento das mesmas.
ApOs isso, a autora propde uma discussdo sobre formagdo docente na perspectiva do
agir comunicativo e¢ das QSC. O tema sociocientifico trabalhado na formagao
continuada (Transtorno de déficit de atencdo e hiperatividade - TDAH) ¢ discutido no
Capitulo 4 e a caracterizagdo dos encontros no Capitulo 5. Por fim, a autora apresenta a

analise dos dados e suas sinteses nos capitulos seis e sete.

Como principais resultados, aponta que as QSC tém alto poder formativo por
envolver, além do conhecimento cientifico, dimensdes éticas e culturais. Assim, destaca
que as QSC possibilitaram a problematizagdo da pratica dos professores em sala de aula
e que o processo formativo possibilitou aos professores em exercicio ter maior

autonomia para buscar outros referenciais para melhorar sua a¢do docente.

Os pequenos grupos de pesquisa também serviram de base para a produgdo da
tese de Michel Carnio, cujo titulo € “A experiéncia formativa de professores no trabalho
com uma questdo sociocientifica: potencialidades e obstaculos em um pequeno grupo de
pesquisa”. Na apresentagdo da tese o autor expde como sua trajetoria formativa teve
grande influéncia sobre a pesquisa, destacando a confluéncia entre motivagao pessoal e
de interesses da pesquisa voltados a formagao docente. Trazendo um olhar sintetizado
das influéncias descritas pelo autor ao longo da tese, destaco, na graduacao, a mudanca
nas visdes de mundo provocadas pela leitura de obras de Paulo Freire. Ja o curso de
Mestrado proporcionou uma maior reflexao sobre questdes educacionais, tendo como
aspecto decisivo a participagdo no grupo de pesquisa que seu orientador coordena, no

qual pode aprofundar-se na tematica CTS e nas teorias criticas, conforme destaca:

Duas linhas de estudo tiveram grande influéncia na constru¢do da minha
visdo e dos trabalhos desenvolvidos por ele desde entdo, sendo elas a Teoria
Critica da Sociedade (relacionada aos pensadores da Escola de Frankfurt) e
os pressupostos da perspectiva Ciéncia-Tecnologia-Sociedade-Ambiente
(CTSA). Ambas sdo trazidas neste trabalho como fundamentagdo para se
discutir o ensino de ciéncias e a formagdo de professor (CARNIO, 2017, p.
18).

No Doutorado, outra grande influéncia foi a participagdo no projeto do
Observatério da Educagao (OBDEC), que teve como caracteristica principal o
estabelecimento de PGP em escolas publicas. A partir de 2011 o autor relata ter iniciado

sua participacdo como pesquisador em um PGP de uma escola do interior de SP.
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Aponta, ainda, outro acontecimento decisivo para o desenvolvimento da tese durante o

Doutorado:

Embora a intencionalidade e os grandes contornos da pesquisa ja estivessem
presentes em 2013, uma maior imersdo quanto a formagdo do professor no
trabalho com questdes sociocientificas foi possibilitada com minha
participagdo no Projeto Colombo- Brasileiro de Formacao Continuada de
Professores na Interface Universidade-Escola, de maio a outubro de 2014.
Esse projeto visava o compartilhamento de experiéncias entre os PGP do
Brasil e os Pequefios Grupos de Investigacion (PGI) colombianos, vinculados
ao Grupo de Pesquisa ALTERNACIENCIAS, da Universidad Pedagogica
Nacional, cujas atividades e modos de atuagdo se assemelhavam com o do
OBEDUC brasileiro (CARNIO, 2017, p. 22).

Tendo em vista todos esses fatores - vivéncias, leituras de tedricos criticos,

estudo da perspectiva CTS e das QSC e participagdo em projetos envoltos pela intima

relagdo universidade-escola por meio da instituicdo dos PGP’s - o autor sintetiza a

emersao dos elementos que fundamentam a pesquisa:

Somando este histdrico de envolvimento e vivéncias no PGP ¢ GGP*, ¢
tendo por base determinadas problematizagdes marxistas (mais
especificamente as frankfurtianas) a respeito da realidade social, ficava cada
vez mais evidente a necessidade de tecer interpretagdes mais sistematizadas
sobre as possibilidades e limitagcdes de um trabalho coletivo de professores
no desenvolvimento de QSC, e, ao mesmo tempo, compreender de que
maneira o trabalho desenvolvido pelo PGP permitia interpretar o sistema
educacional e suas influéncias (diretas e indiretas) no trabalho escolar
(CARNIO, 2017, p. 23).

E possivel perceber no trabalho de Carnio vdarios elementos comuns as

investigagdes de Soares e Bortoletto: os PGP’s, a fundamentagao na escola de Frankfurt

e a no¢do de experiéncia. Entretanto, apesar dessa aproximacao, esperada pelo fato de

terem a mesma orientacao, percebe-se a presenca de focos diferentes e resultados que

abrangem aspectos nao abarcados um pelo outro. Tendo em vista esses elementos que

venho elencando sobre a produ¢do de Carnio, fica facil compreender a sua questdo de

pesquisa:

De que maneira a elaboragdo e desenvolvimento de uma questio
sociocientifica por professores de um Pequeno Grupo de Pesquisa sofre
influéncias das demandas ¢ do dinamismo da realidade da escola basica?
Como avaliar sua repercussdo em termos de qualidade de experiéncia do
professor no seu ambiente de trabalho segundo uma perspectiva critica?
(CARNIO, 2017, p. 49).

Para responder a esta questdo de pesquisa, inicialmente, o autor debruga-se sobre

aspectos teéricos que permitem caracterizar a visao de mundo da Teoria Critica e, mais

especificamente, de Adorno. Posteriormente, trata de discutir a formagdo docente sob

59 GGP: grande grupo de pesquisa. Grupo instituido na universidade.
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esta perspectiva, trazendo a baila a contraposicdo experiéncia formativa versus
semiformac¢do e discutindo a problematica da dialética negativa de Adorno. Ja no
capitulo 3 ¢ apresentado o percurso metodologico do trabalho, esclarecendo,
primeiramente, o contexto de investigacao: o PGP. Neste sentido, aponta que o PGP era
constituido por 22 professores de diversas areas de formacgdo e desenvolvia diversas

atividades.

No coletivo, as atividades contemplavam leituras e discussdes de aspectos
teoricos sobre as questdes sociocientificas, avaliagdes em larga escala e
formacdo de professores, assim como propostas de atividades a serem
desenvolvidas pelo grupo no desenvolvimento de suas sequéncias didaticas.
Em todas as reunides os registros dos didlogos foram gravados e
posteriormente transcritos (CARNIO, 2017, p. 108).

Carnio destaca que as atividades que compdem os registros de seu trabalho sdo
referentes a 24 reunides que ocorreram no PGP. Além desses encontros, também
constituem o material de andlise relatos, relatoérios e e-mails dos participantes e
trabalhos publicados por integrantes do grupo. Diante da questdo de pesquisa e das
caracteristicas do contexto de investigagdo, a finalidade da tese fica mais facil de ser

apreendida e resumirei com as proprias palavras do autor.

Na relagdo com as demandas concretas dos professores, a tese visa
compreender, a partir dessas situagdes vivenciadas no processo de elaboragao
e efetivacdo da sequéncia didatica [sobre uma QSC], o potencial para pensar
a experiéncia formativa de professores em seu ambiente de trabalho, quando
da luta, empenho e enfrentamentos do grupo em prol da busca pela melhoria
dos indices da escola (CARNIO, 2017, p. 109).

Ainda, no capitulo de procedimentos metodoldgicos, o autor apresenta sua
metodologia de analise de dados, proposta por ele a partir da teoria adorniana: a analise
por Constelagdo. De maneira sintética, utilizando as palavras do autor, consiste em “a
escrita na forma de ensaio, os componentes e principios dos escritos de Adorno
[diferenciagdo, ndo identidade, transformacdo ativa], a construcdo de imagens dialéticas
e a explicitacdo dos momentos de constitui¢ao e analise de dados” (CARNIO, 2017, p.
26). Assim, sua metodologia de andlise consiste em trés momentos. No primeiro,
descritivo-contextual, consiste na elaboracao de um resumo de cada encontro do grupo.
O segundo, o da expressdo, consiste na producdo de andlises sobre elementos

particulares que compdem o fendmeno educacional.

Balizados pelos principios de diferenciagdo, ndo identidade e transformagdo
ativa, construiremos, na forma de ensaio, imagens dialéticas nas quais
procuramos explicitar as diferentes variantes que influenciaram as agdes do
PGP durante seu trabalho, e suas repercussdes para as agdes formativas do
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grupo — tanto explicitas quanto naquilo que lhe aparecia como potencial
(CARNIO, 2017, p. 135).

No ultimo momento, constelacional/sinteses identitarias, “considerando a
premissa de interdependéncia entre os episddios, sdo propostas sinteses que
identifiquem as contribui¢des do trabalho desenvolvido pelo PGP para uma formagao
critica de professores no trabalho com as questdes sociocientificas” (CARNIO, 2017, p.
136). Assim, os trés capitulos seguintes a esse se destinam, cada um, a versar sobre um

dos trés momentos de analise. Como resultado, o autor defende a seguinte tese:

A construgdo coletiva de uma QSC na escola basica sofre influéncias das
muitas contradi¢des e demandas do sistema educacional, tornando altamente
questionavel a autenticidade (e efetivagdo) de um projeto de formagdo
continuada. Nesse contexto, a formagdo de professores que preze pela
insubordinagdo as pressdes sistémicas, num sentido contra hegemonico,
depende de preceitos criticos ¢ de acdes que atentem para o carater de
semiformacgado generalizada, em uma perspectiva de permanente resisténcia e
autocritica (CARNIO, 2017, p. 266).

Nesta primeira parte de apresentagdo da andlise busquei mostrar, para cada uma
das teses, elementos que permitem compreender alguns aspectos dos horizontes
espacial, temporal, tematico e axiologico, bem como algumas caracteristicas da
constru¢do composicional dos textos. Neste processo, foi possivel perceber alguns
pontos de aproximacdo e afastamento entre estruturagdo da pesquisa, fundamentagao,

analise e resultados dessas teses.

Percebo que os autores desses trabalhos nunca se excluiram do ato de pesquisar,
apresentando, de maneira bastante clara, uma teia de fatores que influenciaram seus
processos de investigacdo. Essas influéncias identificadas - vida pessoal, trajetoria
formativa, reflexdo sobre a pratica pedagogica, orientador, grupo de pesquisa —
permitiram-me compreender por que determinados elementos passaram a integrar essas
pesquisas. De forma mais especifica, essas influéncias auxiliaram no entendimento de:
Por que pesquisar formacdo docente? Por que CTS/QSC>'? Por que tal referencial de

formagao docente?

Da mesma forma, essas influéncias, acompanhadas do contexto que envolve
cada uma dessas pesquisas e da historia de vida dos pesquisadores (que na maioria das

vezes € apresentada nos trabalhos), permitiram-me compreender, de maneira inicial, o

51 E nitida a auséncia do letramento cientifico se comparado ao CTS e QSC a partir das publicagdes
analisadas. Nao significa que esta questdo esteja completamente silenciada nos trabalhos, porém, ndo
assume o carater de destaque da CTS e das QSC, talvez pelo fato de o letramento cientifico ser assumido
como um estado que pode ser atingido por meio da perspectiva CTS e QSC.
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horizonte axioldgico dessas produgdes, buscando saber: Quem ¢ o sujeito que fala?

Qual seu papel social? Qual sua inten¢ao? A que/quem responde?

Neste sentido, percebo que estes sujeitos colocam-se no papel de formadores de
professores, professores da educagdo bésica e, em menor numero, apenas como
estudantes de pos-graduagdo. Apesar de assumirem diferentes papéis que influenciam
na produ¢do do conhecimento materializada nas teses apresentadas, ¢ razoavel propor
que todos identificam-se com uma profunda preocupacao com processos de formagao
docente. Seja por aquele que, como formador de professores, identifica no processo
formativo de seus estudantes elementos de fragilizagdo da formagdo ou, como professor
da educacdo basica, a partir do olhar critico para sua pratica pedagodgica, encontra

elementos que nao atendem as demandas da educacgao e precisam ser superados.

Sendo a formacdo docente o cerne desses trabalhos, ¢ undnime a posi¢ao
valorativa desses pesquisadores em sentido de oposicdo a racionalidade técnica.
Entretanto, a resposta que se coloca ao enfrentamento dessa realidade formativa varia de
acordo com a visdo de cada pesquisador, justamente por terem influéncias particulares e
diferenciadas, histérias de vida, formagdes, experiéncias e orientagdes diferentes,
ocuparem papéis sociais diferentes e debrugcarem-se sobre contextos diversificados. Nao
haveria como ser igual, pois cada sujeito vive e valora uma dada situagao de maneira
unica, dentro daquilo que sua responsabilidade lhe compele a fazer. Apesar disso, nao
ha sombra de duvida que suas visdes de formagao docente sdo banhadas pelas dguas das

teorias criticas de educacao.

De certa forma, isso representa um aspecto de coeréncia necessdria para uma
tese, uma vez que todas elas tém como elemento principal, inserido ao lado da formagao
docente, a perspectiva CTS e/ou as questdes sociocientificas, que ficariam esvaziadas de
sentido em um referencial diferente deste. Muito embora seja sabido que nao ¢ bem
assim que a area opera com essas perspectivas, havendo muitos trabalhos que, de forma
fragilizada, associam-nas a referenciais tedricos acriticos, como a psicologia cognitiva,
por exemplo. De toda forma, aponto que esses trabalhos sdao iluminados,
principalmente, pelos escritos de autores como Adorno, Benjamin, Contreras, Freire,

Giroux, Habermnas.

Todas as pesquisas t€ém como contexto de investigagdao algum tipo de processo

formativo realizado com os sujeitos de pesquisa. Algumas dessas agdes se dao em nivel
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de formacao continuada, por meio de cursos de formacao em CTS/QSC ou por meio da
institui¢do de pequenos grupos de pesquisa, que envolvem no ambito de suas discussdes
essas perspectivas. J& outras acdes se ddo na formacao inicial por meio da disciplina de
estagio supervisionado, na qual perspectivas criticas de ensino de ciéncias fazem parte,
ou no ambito do PIBID. Esses contextos de investigagdo diversificados sao
interessantes para nos ajudar a compreender o papel desempenhado pelas perspectivas
criticas de ensino de ciéncias na formagdo docente em diversas etapas e situagdes de

formacao.

Sobre as finalidades com que foram produzidas essas pesquisas, pela escuta da
voz dos pesquisadores, entendo ser possivel dizer que se alinham ao pressuposto geral
de analisar a contribui¢do das perspectivas criticas de ensino de ciéncias para a
formacdo docente. Algumas pesquisas especificam a finalidade do estudo
particularizando o viés dessa formagao que desejam entender, isto €, algumas estudam a
influéncia no processo de profissionalizacdo docente, outras a formacdo sob o
paradigma da racionalidade pratica e, outros, sob a perspectiva do professor intelectual
transformador. Ou seja, sdo analises das perspectivas criticas de ensino de ciéncias na
formacdo docente que ndo tém por finalidade investigar se contribuem para a

constitui¢do de um unico perfil formativo.

Ja outros trabalhos, ainda que nao se afastem dessa finalidade, propdem-se a
entender algum elemento importante da formacdo, como as ideias da experiéncia
formativa e do agir comunicativo, em sua relacdo com as perspectivas criticas de ensino
de ciéncias. As finalidades com que foram produzidos esses trabalhos justificam-nos,
mais uma vez, como corpus relevante para o que busco investigar. De certa forma, essas
finalidades também contribuiram, em parte, para entender a presenca dos diversos
conteudos tematicos que compdem essas producdes, como: autonomia docente,
identidade docente, reflexdo docente, formagdo critica, pratica docente, experiéncia
formativa. Nesta primeira parte de apresentacdo da andlise foi possivel compreender

como os pesquisadores colocam-se diante desses temas.

Essas pesquisas trazem alguns resultados que respondem as finalidades de
producao e ajudam a compreender o papel desempenhado pelas perspectivas criticas de
ensino na formacdo docente, cuja segunda parte de apresentacdo da minha analise
aprofunda. De maneira sumadria, essas pesquisas apontam que os processos formativos

desenvolvidos contribuiram para que os docentes e/ou futuros docentes fossem capazes
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de problematizar a ideologia tecnicista ¢ compreender o papel social do ensino de
ciéncias. Além disso, apontam a contribui¢@o para a problematizag¢do da pratica docente,
com novas compreensdes sobre esta, com indicios de supera¢do do modelo tradicional e
proporcionando a coeréncia epistemologica da pratica. Além disso, ha apontamentos de
contribuicao para a reconstrucao da identidade docente e da autonomia docente, em uma

formagao descrita pelos pesquisadores como critica.

Portanto, esta primeira parte de apresentagdo da analise deve ser entendida como
contexto que banha os sentidos que emergem das pesquisas sobre formagao docente
pautada pelas perspectivas criticas de ensino de ciéncias, evidenciados na segunda parte
de apresentacdo. Esta visdo embasa-se no entendimento de que ¢ necessario conhecer a
situagdo da qual emerge um dado sentido, com que finalidade de produg¢do, sob qual
visao de mundo, para quem se direciona, em que condi¢des, de que maneira, por quem,
de forma que ndo perca seu significado, de forma a produzir uma menor separagdo entre
conteudo e sentido. Assim, o que fiz neste primeiro momento foi articular sentidos
dados pelos sujeitos do acontecimento, dos pesquisadores, isto €, sdo compreensdes
minhas sobre as compreensdes dadas pelos pesquisadores para os acontecimentos que

vivenciaram durante a pesquisa. Desses contextos, emergiram compreensdes sobre a

formag¢ao docente que deles ndo podem ser separadas.

5.2. A CONTRIBUICAO DAS PERSPECTIVAS CRITICAS PARA A FORMACAO

DOCENTE

Portanto, agora me direciono a segunda parte de apresentacdo da andlise, na qual
articulo sentidos e construo compreensdes a partir dos sentidos dados pelos
pesquisadores desde aqueles contextos ja especificados. De forma a facilitar essa
apresentacdo, organizei minhas compreensdes em dez tdpicos que, em conjunto,
permitirdo entender a contribuicdo das perspectivas criticas de ensino de ciéncias para a
formacdo docente e sua relacdo com a perspectiva contra-hegemonica dialdgica-

responsavel.

E necessério esclarecer que nio se trata de apresentar um apanhado sobre todos
os elementos que emergem dessas pesquisas, mas um olhar focado em determinadas
mintcias que sdo relevantes para minha pesquisa. Isto €, os topicos constituem um
processo de construcdo de sentidos sobre a formacdo docente diretamente relacionados

com as perspectivas criticas, de maneira que contribui¢des dos processos formativos
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estabelecidos nessas teses que ndo sugiram uma relacdo direta com tais perspectivas,

ndo sdo aqui abordadas.

Da mesma forma, a apresentacdo pode levar a compreensdao de que o caminho
formativo desenvolvido na producao das teses analisadas ¢ livre de alguns percalgos e
falhas. De antemdo enfatizo a negativa a essa compreensdao, muito embora esses
elementos ndo impliquem fragilidades as contribui¢cdes proporcionados pelos processos
formativos desenvolvidos. O que ressalto ¢ o olhar direcionado aos subsidios fornecidos
a formacao docente pela presenga das perspectivas criticas de ensino de ciéncias no
processo formativo, de forma a poder compreender a constituicdo de um caminho para

uma formacao dialdgica-responsavel de professores.
1) AUSENCIA DE PERSPECTIVAS CRITICAS NA FORMACAO

Um primeiro elemento que trago para a discussdo diz respeito ao curriculo
formativo, cujo trabalho de Martinez-Pérez (2010) aponta para uma marginalizacao da
perspectiva CTS em cursos de formacdo inicial. Ao propor isso, o autor estd se
referindo a uma presenca ndo muito marcante revelada pelas respostas a um
questionario inicial aplicado aos professores do curso de formagdo continuada. Por
tratar-se do contexto colombiano e ser um estudo realizado ha uma década, é razoavel

afirmar que a situagdo, no Brasil, pode ser diferente desta no momento.

Entretanto, levanto a suspeita de que, ainda hoje, as perspectivas criticas de
ensino de ciéncias ndo se fazem tdo presentes nos processos formativos. Por exemplo,
em um estudo recente, Tolentino (2017, p. 225), ao analisar dez projetos pedagogicos de
cursos de Licenciatura em Ciéncias Biologicas, aponta que “se nota que as questodes
ligadas aos estudos CTS e, por extensdo, ao que se estd denominando de equagdo
civilizatdria, ainda se encontram a margem dos projetos de formagdao nas Ciéncias
Bioldgicas”. Somado a isso, ha ainda a preocupagao de, quando ha contemplacao dessas
perspectivas, ser de forma insuficiente, como apontam alguns trabalhos nacionais e

internacionais (e.g., AULER; DELIZOICOV, 2006; ZEIDLER et al., 2005).
Escapar desses modelos limitados significa, portanto, prover ao futuro professor,
uma formagao que o possibilite compreender a educagdo em outra conotacao.

Em nivel de pratica pedagogica, isso significa romper com a concepg¢ao
tradicional que predomina na escola e promover uma nova forma de entender
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a produgdo do saber. E desmitificar o espirito da neutralidade da ciéncia e da
tecnologia e encarar a responsabilidade politica das mesmas. Isso supera a
mera repeti¢do do ensino das leis que regem o fenomeno e possibilita refletir
sobre o uso politico e social que se faz desse saber. Os alunos recebem
subsidios para questionar, desenvolver a imaginagdo e a fantasia,
abandonando o estado de subserviéncia diante do professor e do
conhecimento apresentado em sala de aula (PINHEIRO; SILVEIRA;
BAZZ0, 2007, p. 77).

Sobre a marginalizacdo da perspectiva CTS, Martinez-Pérez (2010) traz a
palavra de pesquisadores colombianos para dar uma explicagdo que sustente essas
percepgoes acerca dos dados da pesquisa. Neste sentido, aponta que “para os autores, 0s
cursos prestam pouca atencdo a constru¢ao de novas concepgdes epistemologicas e
pedagégicas diferentes as positivistas que tém dominado por longo tempo o curriculo e
as praticas de ensino proprias da educagdo de professores de Ciéncias” (MARTINEZ-
PEREZ, 2010, p. 127). Em coro com esse autor, Azevedo et al. (2013), ao analisarem as
razoes pelas quais o enfoque CTS ainda nao esta inserido efetivamente na formacao

docente no Brasil, defendem que:

A causa apontada para isso, ndo obstante o reconhecimento das condigdes
socioecondmicas do Brasil, muito diversas daquelas em que o enfoque CTS
se desenvolveu, centra-se na formagao de professores. O estudo mostrou que
os problemas dessa formacdo estdo focados nos aspectos teorico-
epistemoldgicos e éticos, que tém levado a uma visdo sobre CTS que se
aproxima de um realismo ingénuo e de pendor empirista, fortemente ligado a
uma visdo positivista diante do avanco cientifico-tecnologico. Disso decorre
uma visdo de mundo fragmentada, insuficiente para desencadear no futuro
professor a decisdo ética de assumir o compromisso com a constru¢do da
cidadania (AZEVEDO et al., 2013, p. 7).

Diante disso, entendo que este resultado da pesquisa de Martinez-Pérez (2010)
aponta para a dimensdo do conhecimento na formagdo docente, denunciando seu
aspecto engessado e fragmentado, como ¢ caracteristico no modelo formativo
hegemonico. Uma visdo monoldgica acerca do conhecimento na formacao docente, tido
como algo acabado e impenetravel, marca de seus evidentes tragos de autoritarismo e
resisténcia a presenca do “outro”, responsdveis por mitigar a abertura, o arejamento e a

responsividade.

2) CONTEMPLAR PERSPECTIVAS CRITICAS SEM TORNA-LAS UMA
POLITICA DE IDENTIDADE

Soares (2012), ao estruturar e implementar sua proposta de estagio
supervisionado comprometida com a formacdo de professores como intelectuais

transformadores, percebe que, ao propor a perspectiva CTS como um elemento



204

necessariamente constitutivo das agdes dos licenciandos, promoveu, em um certo

momento, o esvaziamento da inten¢ao formativa.

No afd de conduzir “a politica de identidade” de uma proposta que primava
pelo tratamento com os conteudos dentro de uma perspectiva CTSA, percebo
que ela se tornou, em alguns momentos, como bem caracterizou Ciampa
(2006), uma “camisa de forca” que, heteronomicamente, cerceou as
possibilidades da elaboracdo da autonomia dos licenciandos nesta situagao
particular. Esse parece um dilema de todo aquele que busca conduzir uma
determinada “politica de identidade”, perseguindo os principios de propostas
e projetos, e a tensdo entre intencionalidades e os conflitos da pratica, o modo
como lida com as vozes do outro, com suas sugestdes, pontos de vista
distintos, suas individualidades, sua propria identidade politica, o que quer
ser, fazer e lutar (SOARES, 2012, p. 215).

Essa reflexdo do autor sobre a propria pesquisa, refor¢a a ideia de que ndo ha
uma formula mégica e Unica de salvagdo para a formacdo docente, de que ndo existe um
caminho unico e fechado. Inserir as perspectivas criticas de ensino de ci€éncias ndo deve
significar um processo de “formar uma escola”, de “doutrinar” e, o trabalho de Soares,

mostra as consequéncias que tal acdo podem provocar.

Neste sentido, ¢ razoavel propor que conceber dessa forma CTS e QSC na
formacdo docente em muito se afasta de uma formacdo dialogica-responsavel de
professores. O pensamento bakhtiniano ajuda a langar luz sobre essa questio, no sentido
de entender que a constru¢do do conhecimento ndo pode operar no sentido de
fechamento, de conceber que héa verdade unica e universal. Isto ¢, parece razoavel supor
que a formagdo docente nao cumpre o papel que dela se espera quando guiada por uma
visdo tedrico-epistemoldgica autoritdria, ao passo que poderia beneficiar-se ao
constituir-se de um processo de abertura, no sentido de possibilitar ndo a imposi¢ao,
mas o confronto de visdes diferentes. Enfim, como ja alertavam Fernandes e Cunha

(2013, p. 58):

Outra dimensdo que pode afetar profundamente os saberes dos professores
esta ligada ao reforgo da condi¢@o de visdo unica, tdo cara a ciéncia moderna
e, nos dias de hoje, reforcada pelos dispositivos politicos da produtividade.
Trata-se de um processo de padronizacdo, como se houvesse uma uUnica
forma de conhecimento e uma sé alternativa de formacdo. Como lembra
Sousa Santos, o dilema consiste em que a validagdo de uma s6 forma de
conhecimento provoca a cegueira epistemologica e valorativa, destruindo as
relacdes entre os objetos e, nessa trajetoria, elimina as demais formas
alternativas de conhecimentos.

3) DESPERTAR PARA A RUPTURA COM O ENSINO TRADICIONAL

Um dos sentidos que emergiram do corpus de analise foi de que o processo de

formacao docente pautado pelas perspectivas criticas de ensino de ciéncias promoveu
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um despertar para a ruptura com o ensino tradicional. Um exemplo disso ¢ evidenciado
pela pesquisa de Rodriguez (2018) que, ao analisar sequéncias didaticas produzidas por
licenciandos participantes do PIBID, percebe, nas palavras dos estudantes, a
intencionalidade de superar problemas basicos do ensino de ciéncias que identificaram

no decorrer do processo formativo.

Nesse sentido, as propostas didaticas e as declaragdes dos PFI®?, apontam,
entre outros aspectos, para a necessidade de superar problemas do ensino das
ciéncias que, j& faz algum tempo, estdo sendo constatados no nosso sistema
educativo. A auséncia de processos investigativos, a falta de sentido do
conhecimento cientifico para os alunos e o carater apolitico dos processos de
ensino-aprendizagem sdo alguns deles (RODRIGUEZ, 2018, p. 124).

Esta contribui¢do proporcionada pelo processo formativo de futuros professores,
como expressam as palavras do autor, permite dizer que estes materializam em suas
sequéncias didaticas vozes que remetem a intencdo de se contrapor ao ensino
tradicional. A prevaléncia do foco na solugdo de problemas caracteristicos da realidade
escolar, locus da posterior implementagdo dessas sequéncias, indica, possivelmente,
uma leitura menos alienada da situagao do ensino de ciéncias € a preocupagdo com o
horizonte concreto. Ou seja, € possivel supor que as agdes desses licenciandos, guiadas
pelas intencionalidades expressas nessas sequéncias, estdo sendo pensadas ndo somente
sob a perspectiva da teoria, mas na sua interlocu¢cdo com o mundo vivencial, tendo em
vista a superacao de alguns problemas do ensino de ciéncias, logo, carregam um desejo

de transformacao.

Diante disso, ¢ razoavel pensar que ha a presenga de elementos discretos que
subjazem uma feigdo préaxica nessa formacdo, pelo fato de se perceber aspectos
indicativos de uma provavel visdo da realidade nao alienada que se articula aos
pressupostos apontados pela teoria. Sugere rompimento com a inércia imposta pelo
modelo formativo hegemonico - no qual a teoria se sobressai aos elementos praticos -

baseado em um processo reflexivo mirado na realidade com o objetivo de transforma-la.

Da mesma forma, a ideia de uma ruptura com o ensino tradicional ¢ percebida
em algumas andlises de Pereira (2019) sobre o processo formativo ocorrido na
disciplina de “Estagio Curricular Supervisionado III” por ele estruturada. O autor aponta
o despertar para uma nova relagao ensino-aprendizagem, como mostro de forma mais

aprofundada em topico posterior, na qual os licenciandos deixam de compreender esse

52 0 autor usa essa sigla para se referir a professores em formagdo inicial.
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processo como tratamento de contetdos com finalidade em si proprios e passam a
vislumbrar a ideia de formar para a cidadania: “a formagdo para a cidadania foi outro
ponto permitido pelo processo formativo utilizado em estagio III” (PEREIRA, 2019, p.

200). Tal mudanga ¢ atribuida as perspectivas criticas de ensino de ciéncias.

Um fator que possibilitou o reconhecimento da escola como espago de
construgdo da cidadania foi o trabalho com as questdes sociocientificas, pois
até entdo nao estavam acostumados com esse tipo de atividade nos
componentes curriculares do curso de quimica. “Discutir ética e moral no
ensino médio? Essa também serd minha fungdo? Como posso promover tal
articulagdo?”. Aguia®®. Tiveram outras inquietagdes nos primeiros dias de
orientagdo das atividades, que foram superadas ao final da atividade, pois
trabalharam os conceitos de ética e moral (PEREIRA, 2019, p. 200-201).

Assim, os entendimentos construidos nesses processos formativos (pautados
pelas perspectivas criticas de ensino de ciéncias) que se contrapdem ao ensino
tradicional, tanto no sentido de pensar a pratica coerente ao contexto, como de conceber
a finalidade da educagdo voltada para o desenvolvimento da cidadania, permitem propor
que ha, pelo menos, um processo de ruptura com o ensino tradicional. Tendo como

comparagao a concepgao de que

Na tendéncia tradicional, a pedagogia se caracteriza por acentuar o ensino
humanistico, de cultura geral, no qual aluno ¢ educado para atingir, pelo
proprio esforco, sua plena realizagdo como pessoa. Os conteudos, os
procedimentos didaticos, a relacdo professor-aluno ndo t€m nenhuma relagao
com o cotidiano do aluno e muito menos com as realidades sociais. E a
predominancia da palavra do professor, das regras impostas, do cultivo
exclusivamente intelectual (LIBANEO, 1986, p. 7).

Enfim, tal assercdo corrobora-se a medida em que mais sentidos vao emergindo

e estruturando as discussdes desenvolvidas nos proximos topicos.
4) VISOES DE ENSINO E ASPECTOS CURRICULARES

Outra questao possivel de ser identificada com relagao aos processos formativos
foi a construgdo de visdes de ensino afastadas do senso comum (como o topico anterior
sutilmente adiantou) e algumas reflexdes importantes sobre os contetidos no ensino.
Neste sentido, sdo esclarecedoras as consideragcdes de Pereira (2019) sobre algumas
reflexdes desenvolvidas pelos licenciandos com relacdo a atividades por eles

implementadas no ensino médio:

Ao analisar o argumento da licencianda Sereia, ao enunciar que “é mais
importante a qualidade do conteido que se d4 e ndo a quantidade”,

53 O autor deu nomes ficticios relacionados a mitologia aos sujeitos de pesquisa, por exemplo, Aguia,
Pegaso, Spartan, Aries, etc.
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verificamos o interesse de assumir o contetido como forma de proporcionar
situagdes de aprendizagem que proporcionem momentos de discussdes que
fujam do contetido disciplinar; e que naquele momento estavam vivenciando
em sala de aula (PEREIRA, 2019, p. 200).

Nesta analise, ¢ possivel perceber dois elementos importantes proporcionados
pela formacao pautada pelas perspectivas criticas de ensino de ciéncias. Tais elementos
indicam tanto uma visdo de ensino ndo limitada ao ensino do conteudo pelo conteudo e,
também, o aspecto de enxergar o curriculo como algo a ser questionado e ndo

simplesmente seguido.

Quanto a discussdo qualidade versus quantidade no ensino, apontada por Fourez
(2003) como uma controvérsia ligada a crise no ensino de ciéncias, ¢ cada vez mais
comum o entendimento de que a quantidade excessiva de contetdos contribui mais para
a memorizac¢ao temporaria do que para a constru¢do de conhecimentos (CARVALHO;
NUNES-NETO; EL-HANI, 2011). Como afirma Mach (1895) apud Carvalho et al.
(2011, p. 68), “como pode a mente florescer quando os assuntos sao empilhados uns
sobre os outros, € novos assuntos empilhados sobre assuntos velhos, mal digeridos”.

Portanto,

A escola ndo pode mais proporcionar toda a informacdo relevante, porque
esta ¢ muito mais mével e flexivel do que a propria escola; o que ela pode
fazer ¢ formar os alunos para que possam ter acesso a ela e dar-lhe sentido,
proporcionando capacidades de aprendizagem que permitam uma assimilagido
critica da informagao (POZO; CRESPO, 2009, p. 24).

Neste sentido, entendo que os sujeitos participantes dos processos formativos
pautados pelas perspectivas criticas de ensino de ciéncias, ao construirem a
compreensdo de que a qualidade do que ensinam ¢ mais importante do que a
quantidade, estdo enxergando particularidades de natureza curricular que apontam para
a necessidade de fazer uma selecdo dos contetidos a ensinar, da impossibilidade de
varrer todos os contetidos do curriculo e de proporcionar um ensino que tenha sentido

ao aluno. Sugere que se alinham a ideia de que

[...] precisamos almejar objetivos que sejam, ao mesmo tempo, mais
modestos, em relacdo a quantidade de conteudos, mas potencialmente mais
poderosos, no que tange a construcdo, pelos estudantes, de uma compreensao
do mundo vivo que possa informar sua a¢do ¢ tomada de decisdo cotidianas.
Como sugeriu o proprio Mach, deve-se ensinar menos para que os estudantes
aprendam mais, ¢ melhor (CARVALHO; NUNES-NETO; EL-HANI, 2011,
p. 69).

J& a ideia de proporcionar situa¢des de aprendizagem, indica uma forma de ver

o ensino de ciéncias que muito se afasta das visdes de senso comum, isto ¢, de que o
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ensino de determinado contetido ndo deve ter como fim ele proprio, mas sim um fim
relacionado a situagdes e contextos que agreguem um significado daquele contetido para
o aluno. Talvez, essa visdo de ensino possa estar alinhada a ideia de que o ensino de
ciéncias deve ter um compromisso para além do contetido, um compromisso para com a
cidadania, corroborando a ideia de que tal formagdo docente desperta para a ruptura

com o ensino tradicional, como apresentei na se¢ao anterior.

Diante disso, é possivel refletir sobre o carater estético>* conferido pelo processo
formativo, no sentido de os licenciandos entenderem sua pratica como algo que nao esta
pronto e pré-determinado, mas como algo a ser criado, que ¢ fruto de recortes pensados
em funcdo do contexto da sala de aula, do mundo da vida, necessitando uma nova
“enformacdo” e, portanto, caracteriza-se como um processo criativo desse professor.

Afasta-se da ideia da simples reproducdo acritica e massificante da educagao.

Ampliando a discussao das relagdes estabelecidas por professores em processo
de formagdo continuada para com o contetido no ensino de ciéncias, as andlises de
Bortoletto (2013) apontam a importancia das perspectivas criticas de ensino de ciéncias

para a reconfiguracao do papel que o conteido desempenha no ensino.

As estratégias didaticas de seminarios, leituras coletivas, investiga¢do de uma
tematica sociocientifica e o resgate da importancia do conteudo escolar para
o entendimento das controvérsias presentes no caso do TDAH foram de
extrema importancia para que compreendessem o valor do conhecimento
escolar para a leitura do mundo e ndo apenas para exames em larga escala e
vestibulares. Isso porque, o ensino tradicional sem o dialogo com o mundo
reduz a importancia do contetido escolar (BORTOLETTO, 2013, p. 214).

A autora analisa que a formagdo estabelecida no PGP proporcionou que os
professores refletissem sobre o ensino de ciéncias que irdo desenvolver com seus
alunos. Esses professores, ja formados e atuantes em sala de aula, provavelmente,

possuiam um comportamento ja estabilizado e repetitivo.

Entretanto, a analise da autora parece sugerir que, por meio da discussao de
questdes sociocientificas, os docentes reconfiguraram o papel do contetido no ensino,
passando a enxerga-lo como algo que permite fazer uma leitura do mundo. Entendo que
essa analise da autora mostra a contribui¢do estética para a formagdo docente, uma vez
que as discussdes desenvolvidas possibilitaram o questionamento do ensino que

promoviam, fazendo emergir valores nao relacionados a finalidades da educagdao em

34 No sentido desenvolvido na dimensdo estética da formagao dialogica-responsavel do Capitulo 4.
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termos fixos e bem definidos, como aqueles voltados ao sucesso em exames de larga

escala, por exemplo, mas como algo aberto, dinamico, em construgao.

Da mesma forma, as analises de Soares (2012) sobre o processo formativo
desenvolvido na disciplina “Estagio Supervisionado” endossam esses apontamentos de

Pereira (2019) e Bortoletto (2013).

A partir das andlises das produgdes curriculares dos grupos, principalmente
no tocante ao “o que ensinar” e o “por que ensinar” ciéncias e biologia, nota-
se um forte apelo para tratar os temas a partir de um olhar mais cuidadoso
com a “cultura humanistica”, isto ¢, relevando os dilemas éticos, de
responsabilidade individual e social, de prioridades, direitos, deveres,
problematizando opressdes objetivas de classe, opressdo sexual subjetiva das
midias, relagdes de poder, agdes para além da sala de aula, sustentabilidade e
seus contornos econdmicos e historicos, desvelando os mitos vinculados a
tecnologia e questionando valores desumanizantes que se reproduzem na
sociedade e na vida cotidiana dos alunos e alunas (SOARES, 2012, p. 144).

E possivel perceber que a mudanca na forma de vislumbrar o processo o ensino-
aprendizagem ganha outro aspecto a partir dos olhares de Soares (2012). Enquanto os
processos formativos desenvolvidos por Pereira (2019) e Bortoletto (2013) permitiram
compreender tal mudanga por meio de construgdes mais arejadas com relacdo ao
conteudo de ensino, sua sele¢do e seu papel na educagao, Soares (2012) analisa que os
licenciandos passaram a considerar questdes voltadas a cultura humanistica em suas
produgdes (o que endossa a visdo de Pereira (2019), sobre a percep¢ao de que a ideia de
formar para a cidadania foi incorporada ao discurso dos licenciandos). Ou seja, para
além de selecionar conteudo, vislumbrar este como uma forma de ler o mundo, as
perspectivas criticas de ensino de ciéncias parecem contribuir para que tematicas
repelidas pela perspectiva tradicional de ensino (como aquelas voltadas a cultura

humanistica) ganhem vida nas produgdes dos licenciandos.

De certa forma, isto aponta para a proposi¢do de uma pratica pedagdgica
diferenciada, preocupada com o questionamento, com a transforma¢do, ao mesmo
tempo em que permite pensar que a formacdo possibilitou também aos licenciandos
repensar seu papel e assumir sua responsabilidade para com o outro, materializada nas
problematicas destacadas por Soares (2012). Na verdade, ¢ razodvel pensar que esses
licenciandos estdo construindo reflexdes para uma pratica docente mais alinhada ao

sentido de praxis.
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5) QUESTIONAMENTO DO CURRICULO

As andlises apontam que essas reflexdes sobre o conteudo de ensino
proporcionadas pelas perspectivas criticas nesses processos formativos sao
potencialmente desencadeadoras de questionamentos acerca do curriculo. Por exemplo,
Pereira (2019), ao discutir os enfrentamentos no contexto escolar como meio de refletir
a respeito da formacgdo docente, avalia que: “reflexdes acerca do conteudo disciplinar
surgiram a partir dessa situagdo, as licenciandas comegaram a questionar o curriculo
escolar e a contradicao existente entre os documentos norteadores da educagdo e as

avaliagdes de largas escalas” (PEREIRA, 2019, p. 195)*.

O desvelamento das contradi¢des existentes na educagao ¢ um elemento crucial
de uma formacao de professores que vise a superacao do status quo e, neste sentido, as
analises de Pereira (2019) sugerem que, em algum nivel, esse fenomeno foi
desencadeado na sua proposta pautada pelas perspectivas criticas de ensino de ciéncias.
Esse papel desempenhado pelo processo formativo implementado pelo autor fica claro

quando compara a evolucao dos estudantes:

A partir do trecho acima, podemos evidenciar um novo entendimento a
respeito do papel do curriculo na escola, pois agora (no final da etapa da
reunido de estagio) possuem [licenciandos] uma compreensdo diferente da
inicial, ou seja, se colocam em uma postura de questionar o curriculo, como
forma de transformar o ensino. Esse posicionamento remete ao discurso de
Giroux (1997;1992), de que ¢é essencial que os professores e professoras
atuantes reconhecam o seu papel enquanto formadores e questionem o
curriculo, tais atitudes também representam a postura de um professor como
intelectual transformador com atuagdo dentro da escola (PEREIRA, 2019, p.
208).

Portanto, como ¢ possivel perceber pelo excerto, avangos relacionados a uma
postura questionadora do curriculo e transformadora do ensino foram percebidos a partir
da fala dos licenciandos participantes da formagao, sendo tais avangos entendidos como
caracteristicas da formag¢ao alinhada a uma perspectiva de professor como intelectual
transformador que, de acordo com Giroux (1997), se sustenta apenas com uma base

permeada pela dimensao politica.

A amplia¢do de horizontes proporcionada pelo processo formativo ndo se deu

apenas no sentido de possibilitar que esses licenciandos fossem capazes de questionar,

35 O questionamento de um dos grupos: “Qual o objetivo do curriculo? As avaliagdes em largas escalas
cobram do aluno situagdes para a formacdo do cidaddo? Os documentos norteadores apontam tal
tendéncia, mas as praticas dos professores tém colaborado para isso? Grupo ACV Celular” (PEREIRA,
2019, p. 195).
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mas também de refletir sobre possibilidades de mudanga para a situacdo que
reconhecem e questionam. Isso fica evidente na analise que Pereira (2019) faz de falas
de estudantes em uma reunido de socializacao das atividades desenvolvidas em sala de
aula, na qual questionam e problematizam a (im)possibilidade de mudanca no carater

fixo do curriculo:

Ao se posicionarem dessa forma, apresentam postura critica, comegcam a
questionar os fundamentos do curriculo da forma que estd posto, mas ao
mesmo tempo entendem que ndo ird mudar. Quando questionados sobre o
motivo dessa crenga, alguns responderam: “estamos vendo na escola muita
obediéncia ao curriculo, ninguém fala em mudanc¢a” Mosca; “os professores
seguem o curriculo, a dire¢do cobra o seguimento dele” Spartan (PEREIRA,
2019, p. 210).

Apesar das falas direcionarem-se a um certo pessimismo quanto a mudangas,
sdo indicativas de um olhar mais atento para a realidade, sdo indicativas de uma
formagao menos alienada com relacdo ao que acontece no contexto escolar. Se, por um
lado, esses aspectos revelados indicam, sutilmente, a presenca de nuances politicas no
processo formativo (necessaria para a formagdo de um intelectual transformador), por
outro, ¢ mais evidente sua natureza praxica, no sentido de proporcionar a articulagao
entre teoria e pratica em processos de acdo-reflexdo-acdo, como se percebe na analise

do autor:

Esse movimento de elaboragdo da sequéncia didatica, repensar a acdo em sala
de aula para uma nova agdo, possibilitou o questionamento do que se ensina,
como se ensina e para que se ensina; ou seja, 0 que até entdo ndo era
questionado, comecou a ser questionado: o curriculo (PEREIRA, 2019, p.
226).

6) FORMACAO CRITICA

As analises desenvolvidas nas teses indicam como contribui¢des dos processos
formativos implementados movimentos de ruptura com o ensino tradicional,
reformulacdo das finalidades da educacdo para uma perspectiva de formar para a
cidadania, novos olhares para o papel do conhecimento escolar e o questionamento do
curriculo. Compreensdes de como se dao esses movimentos ao longo do processo sdao
evidenciadas em algumas teses e, neste sentido, fica clara a contribui¢do das

perspectivas criticas de ensino de ciéncias para uma formag¢do docente critica.

Martinez-Pérez (2010), ao longo de sua tese, mostra os efeitos das QSC para

uma formagdo de professores critica. Inicialmente, o autor destaca que, ao longo dos
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encontros da disciplina, ocorreram mudangas na postura dos professores frente a pratica

docente.

Nos primeiros encontros realizados com os professores na disciplina “Ensino
de Ciéncias com enfoque CTSA a partir de QSC” percebemos que o curriculo
tecnicista representava um desafio para repensar a pratica docente dos
professores em termos da abordagem QSC. Desta maneira, fomos
identificando falas dos professores que se movimentaram entre a linguagem
da denuncia sobre a reprodugdo das estruturas curriculares tradicionais e a
linguagem da possibilidade fundamentada pelo trabalho docente
(MARTINEZ-PEREZ, 2010, p. 142).

O que o autor aponta ¢ um movimento que se estabelece da aceitagdo acritica do
que estd dado, do curriculo oficial, para a denuncia (como foi possivel observar nos
topicos anteriores), seguida da possibilidade. Esses trés momentos me permitem refletir
que essa formacao, pautada pelos escritos de Giroux, tem aspectos fortes de natureza
politica, pois possibilita ao professor em formagdo compreender as contradigdes
existentes no sistema educacional e pensar em termos de sua transformacdo. Confere
um carater politico, ndo se limitando as questdes pedagodgica e metodoldgica da
formacdo, velhas dimensdes formativas oriundas do desgastado debate da dicotomia
especifico versus pedagdgico, importantes, ainda problematicas em muitos modelos
formativos, mas insuficientes. Uma formacao preocupada apenas nessa velha dicotomia,

nado irrelevante, destaco, ndo escapa a técnica, tende a perpetuar o modelo hegemonico.

De toda a forma, ¢ possivel compreender a partir das andlises do autor o
mecanismo de como se d4 a ruptura com o ensino tradicional por meio de formagao
critica evidenciada ao longo dos momentos relatados: desde a aceitagdo, passando pela
critica, até a possibilidade, que leva a transformacdo. Em um primeiro momento o autor
identifica a questdo da aceitacdo acritica do que esta dado, do curriculo oficial, o que,
em meu entender, refor¢a a ideia de que a formacdo docente hegemonica exclui a

dimensao politica.

Podemos observar que alguns professores aceitam a ideia de seguir um
curriculo preestabelecido e apontam as maiores possibilidades do seu
trabalho na defini¢do de metodologias para ensinar os conteiidos que foram
definidos por outros. [...] As expressdes [...] evidenciam a for¢a da voz do
MEN [Ministerio de Educacion Nacional] nas falas dos professores, que em
momento algum € questionada por eles, o que podemos considerar como uma
forma de legitimar a ideologia tecnicista do curriculo tradicional que
estabelece uma relagdo de subordinagdo entre os fazedores de politica
curricular e os professores que devem aplicar suas definigdes (MARTINEZ-
PEREZ, 2010, p. 140-141).
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Essas primeiras compreensdes de Martinez-Pérez (2010) trazem exatamente a
questdo imposta pela racionalidade técnica na formacao docente, na qual o professor ¢
preparado apenas para aceitar o que vem de instancias superiores, sem questionamentos,
desempenhando apenas algumas modificagdes a nivel metodologico. Entretanto, ha
outros dois momentos cruciais evidenciados no processo de formagao desenvolvido que
promovem questionamentos e possibilidades de transformacdo desta realidade dada,

como aponta o autor:

Também identificamos a linguagem da denuncia na fala do professor
Ernesto, no Episodio 10, referida a falta de “vontade politica” de professores
e funcionarios publicos de instituicdes governamentais para desestabilizar a
“estrutura de um curriculo rigido”, que limitaria o desenvolvimento da
perspectiva CTSA com seus estudantes, pois eles encontrariam os mesmos
obstaculos para apoiar processos de inovagdo curricular. De forma
diferenciada sdo colocadas as falas da professora Simone e do professor PU,
as quais resgatam a linguagem da possibilidade em termos de transformacao
curricular que seria possivel alcancar a partir do “fazer pedagdgico”, a
participagcdo na elaborag¢do de politicas publicas educacionais, a articulagao
da perspectiva CTSA as praticas docentes e a vinculagdo dos estudantes as
dinamicas curriculares (MARTINEZ-PEREZ, 2010, p. 143).

Ou seja, Martinez-Pérez (2010) aponta que as discussdes desenvolvidas ao longo
do processo formativo levaram a emersdo de posicionamentos que questionam essa
imobilidade do professor, essa aceitacdo inicial, ou seja, coloca os professores do curso
em uma condicdo de denuncia, de indicar os problemas, reconhecé-los e ndo

simplesmente aceitd-los acriticamente.

Basicamente, as andlises do autor indicam, para professores ja formados,
incialmente, aspectos condizentes a uma visdo mais alienada da realidade escolar, talvez
por terem um processo de formacao inicial pautado pela perspectiva hegemonica. Ja em
segundo momento, no decorrer do curso formativo que serviu de contexto para sua
investigagdo, o surgimento de criticas relacionadas a vérios elementos da pratica
educacional, fazendo coro as demais teses que venho analisando, como ficou evidente
nos topicos anteriores. Neste sentido, pensando na linguagem da critica, cabe trazer a
analise que Soares (2012) faz a partir de algumas falas de licenciandos ao discutir uma
proposta didatica que, em grupo iriam, implementar:

O reconhecimento, ndo s6 da validade, mas da necessidade do enfoque
filosofico ao ensinar ciéncias e biologia, abordando as relagdes CTSA sob
esse prisma, ratifica a valorizacdo que Rute faz da “cultura humanistica” com
a abordagem mais filoséfica que precisa cada vez mais dialogar com a
“cultura cientifica”. Esse didlogo fecundo ¢ o que denominei de sentidos de

uma “perspectiva cientifico-humanistica da Biologia” (SOARES, 2009), em
que os licenciandos, desde a formagdo inicial, tenham a oportunidade de se
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apropriar de sentidos emancipatorios vinculados ao objeto de seu fazer, o
ensino, numa abordagem que possibilite aos alunos da educagdo basica se
apropriarem do que Rute tdo lucidamente destacou ao indicar os
aprendizados dos grandes pensadores: “o start de parar para pensar, que hoje
¢ uma coisa que as pessoas fazem cada vez menos” (SOARES, 2012, p. 115).

Para além da questdo da mudanga na pratica dos docentes com relacdo a
questdes humanisticas, ja destacada anteriormente, o autor defende a necessidade de os
cursos de formagao inicial promoverem agdes que contribuam, em outras palavras, para

a constru¢do de uma linguagem da critica,

[...] que esteja atenta aos problemas experimentados em nivel da experiéncia
cotidiana, particularmente enquanto relacionados com as experiéncias
pedagdgicas ligadas a pratica em sala de aula. Como tal, o ponto de partida
destes intelectuais ndo ¢ o estudante isolado, e sim individuos e grupos em
seus diversos ambientes culturais, raciais, historicos e de classe e género,
juntamente com a particularidade de seus diversos problemas, esperangas e
sonhos (GIROUX, 1997, p. 163).

Neste sentido, as analises de Soares (2012) dao indicios de que a formagao
docente, permeada pela perspectiva CTS, como a desenvolvida por ele, trouxe aos
estudantes um pouco desse elemento, como sugere a fala de sua aluna Rute. Algumas
analises do autor aprofundam-se nas contribui¢des da formacgao para o desenvolvimento
da linguagem da critica. Por exemplo, em um momento de discussdao da filmagem da

pratica pedagdgica implementada por um grupo de alunos essa proposi¢ado fica evidente:

A natureza politica da reflexdo critica de Noemi na videoformagdo parece
configurar-se em suas consideragdes sobre as experiéncias de fora da sala de
aula, pois situa o problema e o reconhece, ao falar que o sistema pedagogico
tradicional estd arraigado nela mesma, inconscientemente. Ao desvelar a
ideologia do bancarismo que logra seu vigor desde a educagdo basica até a
universidade, sua fala parece revelar uma politizagdo de um olhar analitico
(FREIRE, 2004). De alguma maneira, Noemi consegue perceber, por sua
disposicdo a abertura, pelo auxilio do formador que questiona a situagdo
durante a videoformagao, os nexos com as determinagdes mais amplas de um
sistema educacional em crise e deformador que se arrasta ha décadas,
internalizado, reproduzindo a logica da semiformacdo que influencia as
atitudes dos sujeitos e que gera o conforto e a seguranga da tradigdo
repetitiva, na instrumentalidade do que “a gente estd acostumado a
fazer”(SOARES, 2012, p. 153).

Esta analise do autor, debrucada sobre a fala de uma aluna desse grupo, traz uma
riqueza de elementos caracteristicos do processo formativo por ele desenvolvido.
Primeiramente, fica claro o olhar desalienado que a licencianda construiu, situando e
reconhecendo problemas do sistema educacional, ao mesmo tempo em que reconhece o
carater incidental de sua propria formagao. A tomada de consciéncia acerca da educagao
bancaria e da pratica reprodutivista que esses estudantes recairam, em alguns momentos

da atividade implementada, mostra avancos em dire¢do a uma pratica ndo hegemonica,
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mostrando a presenca da linguagem da critica. Aponta para o carater politico dessa
formagdo. Além disso, duas caracteristicas sdo essenciais nessa andlise, o processo de
abertura da estudante e o papel do formador, que assumiu a posi¢ao de questionador,

problematizador.

Entretanto, a linguagem da critica, apesar de ser um aspecto essencial de uma
formagao critica, ¢ apenas uma etapa do processo, que ¢ complementado, como as teses
apontam, por um terceiro momento. Isso ¢ o que aponta Martinez-Pérez (2010), ao
verificar nas falas dos sujeitos de pesquisa o surgimento da linguagem da possibilidade,
isto €, de pensar na transformagdo das situagdes desmascaradas pela linguagem da
critica. O que eu interpreto dessa situagdo € que esse processo formativo que envolve as
QSC distancia-se do modelo hegemdnico, pois ndo ¢ alienado, ndo exclui a
problematizacdo da formacdo e cria condi¢des para pensar em possibilidades de

transformag¢ao. Sobre esses momentos, o autor destaca:

Este avanco ndo representa necessariamente um abandono da ideologia
tecnicista do curriculo oficial, pois essa ideologia estd atrelada a dindmica
social e escolar, na qual participam os professores. Mas, o avango representa
um elemento importante na Formacdo Continuada de Professores de
Ciéncias, porque mostra que o curriculo pode ser repensado e reconstruido;
possibilitando, desta forma, o desenvolvimento de um discurso emancipatério
no qual o poder nido ¢ exercido simplesmente por pessoas ou grupos que
procuram controlar outros individuos, mas ¢ entendido como um processo
discursivo através do qual se constitui um espago de luta hegemonica que
desencadeia processos permanentes de instabilidade do proprio exercicio do
poder (MARTINEZ-PEREZ, 2010, p. 144).

Ou seja, esses resultados apontados pelo autor sugerem que uma formagao
docente pautada por perspectivas criticas de ensino de ciéncias contempla no processo
uma dimensao politica, tornando os professores sujeitos agentes, criticos da educagao e

mais alinhados a praticas revolucionarias.

Endossando as palavras de Martinez-Pérez (2010), que evidenciam a proposi¢ao
de que as perspectivas criticas de ensino de ciéncias nos processos formativos
contribuem para uma formacgdo critica de professores, as analises de Pereira (2019)
permitem ampliar um pouco o entendimento desse fendmeno. Por meio da andlise de
uma das reunides de orienta¢do que ocorriam durante a disciplina de estagio, o autor
entende que o processo desenvolvido tem proporcionado uma formacgdo critica,

principalmente, por perceber o preparo de seus licenciandos em promover debates que
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envolvam aspectos cientificos, sociais e ambientais e pelo desenvolvimento de

determinadas atitudes e valores.

Ao buscarmos esses relatos ocorridos nas reunides de orientagdes, nos
deparamos com relatos semelhantes aos de Cristal, Atena e Pégaso ao
ressaltarem que debater tais conceitos em sala de aula demonstra o inicio de
um processo de ressignificagdo da funcdo do professor no contexto escolar,
devido ao fato de proporcionarem debates e discussdes acerca das situagdes
vivenciadas; como diz Pégaso: “até entdo tinhamos dificuldade de debater em
sala”, e Atena complementa, “mas a utilizagdo dos conceitos que envolvem
as questdes sociocientificas esta relacionada com a postura de professor
intelectual”. A relacdo estabelecida ressalta que a utilizagdo de estratégias
didaticas que abordam as caracteristicas das questdes sociocientificas na
formagdo de professores contribuiu para a criagdo de uma esfera propicia
para que o licenciado desenvolva atitudes e valores que caracterizam a
postura de um professor como intelectual transformador (PEREIRA, 2019, p.
183).

E possivel identificar o desenvolvimento de uma formagio critica, ndo
condizente com aceitagdo acritica do que estd dado e nem somente sustentada pela
linguagem da critica, mas pela linguagem da possibilidade. Isso pelo fato de Pereira
(2019) apontar que ha uma clara relag@o entre as questdes sociocientificas e a formagao
do professor enquanto intelectual transformador, que difere do intelectual hegemomico,
adaptado e, simplesmente, critico. Difere, pois resgata a natureza politica do processo

pedagogico.

Logo, ao analisar que os estudantes do estagio desenvolveram atitudes e valores
que caracterizam a postura de um professor como intelectual transformador, Pereira
(2019) coloca em evidéncia a presenca de uma marca politica proporcionada pelas
questdes sociocientificas na formacao, uma vez que, como aponta Giroux (1997, p. 163)
“essencial para a categoria de intelectual transformador ¢ a necessidade de tornar o
pedagogico mais politico e o politico mais pedagodgico”. Tal necessidade, segundo
Pereira (2019), foi claramente desenvolvida pelos licenciandos durante o curso de

formacao:

Ao se posicionarem como professores com caracteristicas de lideranga
pedagogica, os licenciandos reconheceram o compromisso de lutar pela
educagdo emancipadora de dentro para fora, assumindo as tematicas que
envolveram a avaliagio de ciclo de vida de produtos e questdes
sociocientificas como catalisadoras do processo de formacao docente critica;
pois assumiram a responsabilidade de atuar em pedagogias emancipadoras
rumo a uma educacdo transformadora. Portanto, averiguamos nessa se¢do o
processo de evolugdo dos licenciandos no que se refere a formacdo do
professor como ser pensante que promove a¢des em sala de aula a partir do
questionamento da fung@o social do professor. Tal pensamento ¢
oportunizado pelo exercicio docente de exercer a praxis de tornar o politico
mais pedagogico e o pedagogico mais politico (PEREIRA, 2019, p. 193).
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Assim, ao que indicam essas andlises do autor, a dimensdo politica foi um
elemento crucial do processo formativo desses licenciandos, permitindo que esses
futuros professores se tornassem sujeitos pensantes e engajados na luta pela

emancipagdo e por uma educagado transformadora.

Essa formacao critica “catalisada” pelas questdes sociocientificas evidencia, para
além das nuances politicas, o aspecto €tico presente nesse processo, caracterizado pelo
que o autor chama de “lideranca pedagdgica”. Mais especificamente, ao se colocarem
no papel de lideres pedagbgicos, os licenciandos tornam-se possuidores de um
compromisso para com o desenvolvimento do aluno e, neste sentido, como sujeitos
responsaveis por conceber, organizar, executar, avaliar e reformular as acdes do
processo de ensino-aprendizagem, assumem a responsabilidade com o aluno, tendo em
vista uma educagdo emancipadora. Ou seja, envolvem-se em decisdes que dizem
respeito ao outro, ao aluno, e abarcam valores que nao sao absolutos, mas subjacentes a
uma perspectiva transformadora, que sé faz sentido, quando particularizada na realidade

daqueles dados alunos.

Apenas de forma a endossar a nog¢do de que as perspectivas criticas tém
potencial de proporcionar uma formagao critica aos professores, trago uma constatacao
de Soares (2012) sobre o relato de um grupo de alunos acerca da proposta implementada

que faz coro a Martinez-Perez (2010) e Pereira (2019):

O posicionamento do grupo se aproxima da perspectiva de Giroux (1997), ao
sinalizar os papéis dos intelectuais transformadores no processo de tornar o
politico mais pedagogico e o pedagdgico mais politico. Ou seja, de perceber
que os alunos possuem capacidade de voz ativa, para refletir, questionar e se
posicionar contra o sistema capitalista com suas injusticas (...) Parece uma
forma de sintetizar a linguagem da critica e a linguagem da possibilidade
dialeticamente relacionada em algum nivel a partir da interpretagdo que fago
de suas consideragdes (SOARES, 2012, p. 141).

Discutidos alguns elementos que ajudam a compreender como pode se dar a
formagao critica dos professores em processos que contemplam as abordagens CTS e
QSC, trago consideracdes de teses acerca da analise das formacdes desenvolvidas em

que reconhecem o desenvolvimento dessa perspectiva de formacao.

A andlise dos dados obtidos, bem como a experiéncia vivida durante essa
formacdo, nos possibilitam evidenciar o potencial dessa proposta para
formacdo de professores em uma perspectiva critica educacional. Pois esse
processo formativo, promoveu discussdes epistemologicas, reflexdo sobre a
pratica pedagogica, sobre a moral e ética, sobre o contexto sociopolitico,
econdmico, ambiental e cultural (MESQUITA, 2017, p. 136).
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Da mesma forma, Soares (2012), ao concluir sua tese, colocando como
aprendizado e conhecimento produzido a partir dela, sinaliza, dentre nove aspectos que
configuram o que ele chama de “ontologia da experiéncia formativa” na formagdo
inicial de professores de ciéncias e biologia, um aspecto que mostra a fecundidade do
CTS para uma formagao critica:

O quarto ¢ a possibilidade de criar condigdes para que os sujeitos sejam
produtores de praticas que levem em conta as necessidades ¢ os dilemas
concretos vivenciados nas escolas e em suas comunidades. A proposta de
articular temas geradores e a perspectiva CTSA se mostrou fecunda por
permitir aos sujeitos elaborarem suas produgdes como forma de politica
cultural. As assimetrias geradas nos pesos distintos que os envolvidos
atribuem a cultura humanistica ou a cultura cientifica é interessante por
desvelar a complexidade de se pensar ndo apenas na fungdo social do ensino
de ciéncias, mas também em questdes como a escolarizagdo, a autonomia
relativa do trabalho do professor, as condigdes objetivas resultantes da
proletarizacdo da docéncia, a formagdo para a cidadania, em termos mais
criticos e organicamente ligados aos dilemas da escola e da sociedade e ndo

tanto aqueles das ciéncias de referéncias, no nosso caso, das Ciéncias
Naturais e da Biologia (SOARES, 2012, p. 228).

7) RECONFIGURACAO DO PAPEL DO PROFESSOR

Um dos elementos que emerge de forma sutil em todos esses topicos ¢ a
reconfiguragdao do papel do professor. Um primeiro aspecto que percebi diz respeito ao
entendimento construido pelos sujeitos das pesquisas sobre o trabalho do professor que
o desloca do individual para o coletivo. Isto ¢, ha indicativos de que os processos
formativos por meio do CTS e das QSC permitiram um olhar para a questdo da
alteridade, como ¢ possivel apreender da analise de Rodriguez (2018), ao discutir agdes

de promocao de construgao colaborativa percebida nas praticas dos sujeitos de pesquisa.

A partir desse processo, conseguimos compreender a importancia de contar
com as contribui¢des dos colegas para o planejamento de nossas praticas,
perceber nossas possiveis falhas e, assim, fazer mudangas e gerar um melhor
impacto com as atividades (RODRIGUEZ, 2018, p. 100).

Entendo que essa proposi¢ao do autor, decorrente de suas analises, revela que o
processo formativo desenvolvido permitiu um movimento de abertura ao outro,
construindo uma concepg¢do de docéncia que se afasta do isolamento, das tentativas de
fechamento ao outro. O autor refor¢a que esse aspecto direcionado mais a coletividade

do que a individualidade ¢ uma caracteristica trazida pelo CTS.

O enfoque CTS traz consigo de forma intrinseca essa proposta coletiva
colocando como principios basicos a promogdo da interdisciplinaridade e a
participacdo dos alunos. Isto ¢ um desafio ndo apenas para os professores,
mas também para toda a comunidade académica e o proprio sistema
educacional (RODRIGUEZ, 2018, p. 101).
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Neste sentido, esse despertar para a necessidade do outro como sujeito que
enriquece a pratica pedagogica com uma forma diferente de ver uma dada problematica
em questdo, aponta para a feicdo ética-estética da formagdo docente proporcionada por
esse processo formativo. O trabalho coletivo exige que os atores envolvidos nessa agao
se distanciem de discursos autoritarios, em favor da palavra internamente persuasiva
para que haja interacdo e negociacdo de significados. Assim, fica claro que a producdo
de sentidos na formacgdo foi estruturada pelo encontro com o outro. Outras nuances
desse carater ético desenvolvido pelo processo formativo ficam claras sob a perspectiva
dos valores e responsabilidades construidas pelos sujeitos de pesquisa, conforma analisa

0 autor:

Os PFI demonstraram, assim, ter consciéncia da sua responsabilidade social
ao assumir sua pratica como instrumento de transformagao de realidades. E
consideram, também, que “os individuos devem relacionar os conhecimentos
cientificos com as problematicas sociais para perceberem sua posi¢do em
situagdes especificas” (E-SEQUENCIA-7;6). Entendem que “criar uma
atmosfera que convide todos a desenvolver sua capacidade cognoscente para
pesquisar, e construir sua aprendizagem e, assim, ser participes das
problematicas sociais” (B-SEQUENCIA- 2;2) deve ser um dos nossos
principais objetivos. Portanto, nossa pratica profissional “deve ser um
exercicio” que incida naquilo que pensam os estudantes... em como sera a
participagdo deles no contexto em que se encontram” (ANGELA-
ENTREVISTA-14;4) (RODRIGUEZ, 2018, p. 125).

Parece que o processo de formagdo pautado pela perspectiva CTS foi capaz de
possibilitar aos futuros professores a reflexdo sobre suas responsabilidades enquanto
professores, isto ¢, de assumirem a singularidade imposta pelo lugar que ocupam
(professor) no mundo da vida (aula) para com o outro diretamente associado a este
mundo (aluno). Essa singularidade que coloca o sujeito-professor como unico e
indispensavel ao contexto de sala de aula remete a sua responsabilidade enquanto tal,
construida, neste caso, pela presenga de determinados valores expressos por esses
sujeitos, como ¢ possivel observar na analise de Rodriguez (2018): de possibilitar uma
tomada de consciéncia da realidade, de ser um agente de transformacao da realidade, de
guiar sua a¢do sempre pela ndo-indiferenca com outro, aluno, de forma a possibilitar

que este seja envolvido pelo processo educativo.

Desta forma, ¢ relevante trazer um apontamento de Pereira (2019) sobre a visao
acerca do papel docente construida pelos licenciandos cursantes do processo formativo
por ele desenvolvido: “percebemos que aparece em seus relatos a nog¢do de que o
professor de sala de aula nao ¢ somente aquele que ensina os conceitos cientificos, mas

se preocupa com a formagao pessoal” (PEREIRA, 2019, p. 177).
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8) IMPLICACOES PARA A PRATICA PEDAGOGICA DOCENTE

Como ¢ de se esperar, esses elementos que venho abordando ao longo dos
topicos sao fungao ou consequéncia de um processo de mudangas na pratica docente.
Ruptura com o ensino tradicional, mudangas na forma de conceber o processo de
ensino-aprendizagem, a reconfiguragdo do papel do conhecimento no ensino de
ciéncias, questionamento do curriculo e reconfiguracdo do papel do professor,
enquadradas em uma formacao de natureza critica, estdo diretamente relacionados a

praticas pedagdgicas que se afastam do tradicional.

Ao que tudo indica, um fator também relacionado a novas configuragdes da
pratica pedagogica apontado pelas teses ¢ o processo de reflexdo sobre a agdo
proporcionado pelos cursos de formacdo. Antes de discutir acerca das relagdes entre as
perspectivas criticas de ensino de ciéncias, os processos de reflexdo sobre a pratica e os
consequentes avangos proporcionados, cabe mostrar que tal fendmeno foi possibilitado.
Pereira (2019), por exemplo, entende que a proposta de estdgio por ele implementada
foi favorecedora de momentos reflexivos: “a partir das atividades realizadas, as
licenciandas tinham um contexto favordvel, ao nosso ver, para refletir sobre a sua
propria pratica, pois além da atuacdo em sala de aula, contavam com as reunides de

orientagdo dos professores” (PEREIRA, 2019, p. 193).

Tal questdo ¢ fundamental, na medida em que mostra a criagdo de um ambiente
propicio para que haja a reflexao sobre a pratica, apontado como um elemento essencial
na formagao docente — nao apenas no estagio (PIMENTA, 2006). Entretanto, pensando
na situagdo do estagio, que ¢ o contexto da andlise de Pereira (2019), destaco que ¢é
natural ver muitas disciplinas de estdgio em que o professor orientador avalia o
planejamento do aluno, quando este ja esta pronto, assiste a uma aula desenvolvida pelo
mesmo e, por fim, corrige o relatorio de estagio. Como se fosse uma atividade natural
que o estudante ja estd apto a fazer e a faz apenas como cumprimento de uma etapa da

formagao, sendo avaliado em trés momentos pelo orientador.

Neste sentido, a fala de Pereira (2019) ¢ extremamente relevante para esclarecer
a importancia do professor formador no processo de formacdo, em acompanhar todo o
desenvolvimento do estdgio, problematizando situagdes e proporcionando que haja
momentos de reflexdo sobre todos os episddios vivenciados pelo estudante. Ademais,

essa analise do autor sugere que sua proposta de estagio confere um carater praxico a
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formacdo, pois teoria e pratica ndo parecem ter sido separadas, sua interlocucao vai
constantemente sendo enriquecida entre a instancia da implementag¢do e da discussdo.
Ainda, ha de relatar o carater estético desse processo, uma vez que a teoria e pratica sao
colocadas em movimento e reconfiguradas a partir da reflexdo, ou seja, conferem

mobilidade, mutagao, construcao, inacabamento e dinamizacao.

Essa concepgao formativa que d4 importancia ao outro no decorrer do percurso
de formacao apreendida de Pereira (2019) ¢ verificada também na proposta de
Rodriguez (2018), quando a relagdo entre inexperiéncia e pratica pedagogica ¢
discutida. Entretanto, o olhar do autor ¢ para um outro que se configura como um
parceiro, um colega mais experiente, capaz de contribuir para com a formacdo dos
sujeitos de pesquisa. Assim sendo, o autor traz analises que permitem destacar o papel
dos excedentes de visao e conhecimento do outro para o processo formativo. Como

afirma,

Durante nosso trabalho, essa ideia foi contemplada e posta em pratica
[aproximagdo aos professores mais experientes]. Os PFI do grupo 1
reuniram-se e aplicaram suas propostas com os professores efetivos da escola
antes de leva-las aos alunos. A experiéncia foi enriquecedora, pois permitiu
contar com os conhecimentos, as opinides e as orientagdes dos professores
efetivos (RODRIGUEZ, 2018, p. 134).

Dessas situagdes expostas, € possivel pensar que o processo formativo
desenvolvido por Rodriguez (2018) reveste-se de uma tonalidade estética, pois incentiva
a criagdo e instaura um processo de discussdo-reflexdo permeada de palavras alheias,
fruto de excedentes de visdo e conhecimento. Neste sentido, Martinez-Pérez (2010) que,
assim como Pereira (2019), aponta ter, por meio da disciplina que implementou,
proporcionado momentos de reflexdo, entende que tais momentos foram catalisadores

de processos de inovagao:

Os processos de inovagdo apontados pelos professores foram emergindo de
um processo sistematico de reflexdo experimentado durante o
desenvolvimento da disciplina de “Ensino de Ciéncias com enfoque CTSA a
partir de QSC” que incentivou a reflexdo tedrica e metodologica do trabalho
realizado pelos professores em sala de aula sobre a abordagem QSC
(MARTINEZ-PEREZ, 2010, p. 215).

Sobre essas inovagdes, os topicos anteriores ja dao alguns indicativos sobre sua
natureza. Todavia, trago aqui alguns excertos que, apesar de possuirem uma tematica
previamente levantada, ampliam o olhar para a questao de algumas inovagdes na pratica
docente proporcionadas pelos cursos de formacao e, principalmente, pelos processos de

reflexdo. Martinez-Pérez (2010), por exemplo, aponta que inovagdes desenvolvidas ao
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longo do processo de reflexdo conduziram a dinamizagdo da pratica dos professores,

bem como a reconfiguragdo do ensino tradicional.

Em primeiro lugar, lhes possibilitou repensar o curriculo e o ensino
tradicional, na medida em que reconheceram novas formas de ensinar
especialmente articulando aspectos sociais envolvidos no Ensino de
conteudos de Ciéncias. [...] A inovagdo experimentada pelos professores
podemos caracteriza-la como um processo de dinamizac¢do de suas praticas
escolares, em razao de que a abordagem de QSC representa de alguma forma
uma possibilidade de renovacdo do ensino tradicional de Ciéncias
(MARTINEZ-PEREZ, 2010, p. 215).

Diante disso, o autor traz para seu discurso as palavras de Terrazan (2007) como

uma forma de dar uma explicagdo para a relag@o entre o ensino de ciéncias e a inovagao.

Neste sentido, concordamos com Terrazan (2007) que a inovagdo em um
espago educativo exige acdes consistentes ¢ bem suportadas, bem como da
participagdo efetiva dos professores ¢ acompanhamento pedagdgico
permanente que implica o comprometimento dos professores universitarios
engajados na Formacao Continuada de Professores de Ciéncias, em virtude
de que eles tém a responsabilidade social de enriquecer as experiéncias
docentes dos professores em servigo, bem como de aprender junto com eles
novas formas de inovar o Ensino de Ciéncias (MARTINEZ-PEREZ, 2010, p.
215).

Esses apontamentos trazidos pelo autor reforcam a ideia de ruptura, apresentada
no tépico 3 e indicam que os professores do seu curso passaram a utilizar uma
diversidade de metodologias e estratégias didaticas em suas aulas que antes ndo faziam
parte, mas principalmente, resgata a discussdo que Pereira (2019) conduziu-me a
elaborar no inicio deste topico, sobre o papel crucial dos formadores. Neste sentido,
outro aspecto relacionado ao papel do professor ¢ relatado por Rodriguez (2018), a
partir do qual ¢ possivel compreender a importancia da coeréncia do professor

formador:

A prética da professora formadora, por exemplo, € inspiradora para Adriana,
quem contempla a mesma como uma referéncia para organizar sua propria
atividade profissional no futuro: “olha que eu gostei muito da metodologia da
profe Nubia... e ela... vocé percebe e ela... faz tudo com enfoque CTS, ou
seja... digamos que ela ndo deixa seu CTS e sempre estd inovando...”
(ENTREVISTA-11;13) (RODRIGUEZ, 2018, p. 135-136).

Portanto, ¢ possivel observar que a professora da disciplina pautada pela
abordagem CTS ndo apenas diz aos futuros professores o que eles devem fazer com
relacdo a abordagem, mas tem sua pratica pautada por essa perspectiva, despertando o
interesse dos seus alunos e dando consisténcia ao processo, uma vez que torna coerente

fala e acdo.
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A contribuigdo para o estabelecimento da argumentacdo foi outra inovacio
apontada pela formagdo via perspectivas criticas de ensino de ciéncias. Por exemplo,
Pereira (2019), ao refletir sobre a questdo da argumentacdo no ensino de ciéncias,
entende que os licenciandos, agora com uma visdo de ensinar o conteudo priorizando

situagodes (topico 4), construiram agdes pedagogicas que estimulam a argumentacao.

Dessa forma, as licenciandas, ao planejarem as perguntas que poderdo levar
para a sala de aula, se colocam na posicdo de professores com a
responsabilidade de fazer com que o aluno argumente e pense em possiveis
solugdes para as situagdes colocadas. Logo, as licenciandas apresentaram
acoes pedagogicas possiveis de manifestar a argumentacdo em sala de aula,
pois ao estudarem o conteudo e planejarem questionamentos, possuem as
condigdes de sustentagdo do processo argumentativo em sala de aula
(PEREIRA, 2019, p. 190).

Situando esta andalise do autor no contexto de que seu processo formativo
possibilitou aos licenciandos a construcio de perspectivas de ensino relacionadas a ideia
de trabalhar situacdes de aprendizagem, e nido de ensino do conteudo pelo contetido,

fica mais evidente a necessidade de desenvolvimento de praticas argumentativas.

Isso permite pensar, mais uma vez, no carater estético dessa formagdo, em que
percebemos a melhora nos processos de argumentagdo desses licenciandos no momento
de implementagdo de suas propostas, em func¢do do estabelecimento de reflexdes sobre
acoes do presente planejadas com base no futuro. Isto é, ao planejarem as aulas, estas
licenciandas estdo estabelecendo uma memoria de futuro, a partir da qual poderao
calcular possibilidades para suas agdes. E certo que o acabamento (provisorio) nio se
deu no mesmo sentido da memoria de futuro, foi reconfigurando-se no decorrer do
processo, entretanto, o movimento de conceber o ensino a partir de situacdes de
aprendizagem, que exigem uma dindmica de atuag¢do, em sala de aula, afastada do
hegemonico, requisitou das licenciandas um processo estético capaz de melhorar sua

capacidade argumentativa.

Outra inovagdo percebida foi o estabelecimento de praticas que diminuem a
passividade dos alunos e os estimulam a participar de debates que dizem respeito a
problematica social. E o caso do exercicio de tomada de decisdes nas aulas de ciéncias,
apontada, por exemplo, por Martinez-Perez (2010), Pereira (2019) e Rodriguez (2018).
Entendo que trabalhar com a tomada de decisdo significa escapar de fornecer solucdes
prontas, engajando os alunos na busca de um entendimento acerca do problema em

questdo, por meio de debates, negociacdo de ideias e desenvolvimento de valores e



224

atitudes que permitam participar de maneira informada e socialmente comprometida em

um processo decisorio.

Assim, parece-me claro que, para além de constituir-se como uma inovagao na
pratica pedagdgica, ¢ relevante ressaltar que a tomada de decisdo, ao longo dos
processos formativos, constroi-se por meio de uma compreensao que nao a traduz como
uma simples metodologia, como uma estratégia de ensino, mas como um olhar politico
para a educagdo, que se afasta de ser um ente ideologicamente neutro, uma vez que para
desenvolver a tomada de decisdao nao pode haver neutralidade. Esse aspecto politico
proporcionado pelo curso de formacao fica evidente em uma anélise de Soares (2012)
sobre reflexdes desenvolvidas por um grupo de licenciandos ao final do curso com

relagdo as praticas implementadas por eles.

Isso nos leva a inferir a natureza mais politica da funcéo social do ensino de
ciéncias presente na intencionalidade do grupo sardonio ao elaborar o
minicurso com a finalidade de ajudar os alunos a entenderem as relagdes
mais amplas envolvidas na compreensdo da sustentabilidade para a tomada
de decisdes pessoais (SOARES, 2012, p. 142).

Em sintese, ¢ possivel dizer que

Os pressupostos tedricos da (QSC) permitiu que houvesse uma
problematizagdo da pratica de ensino do professor em sala de aula, como por
exemplo, as tradi¢des culturais dos alunos, a postura do professor em sala de
aula, a pratica discursiva do professor, a estrutura de organizagdo da aula de
forma que o aluno tenha mais espago para participagdo discursiva conforme
apresentado pelos episodios (15) (16), (18)(BORTOLETTO, 2013, p. 213).

O fato ¢ que a formagao docente pautada pelas perspectivas criticas de ensino de
ciéncias parece ter proporcionado mudangas na pratica pedagogica dos sujeitos
participantes, no sentido de torna-los professores agentes: “consideramos que ao longo
do processo formativo ocorrido na disciplina de estagio, houve a superacdo da
passividade docente, e colocaram-se na posi¢do de lideres pedagogicos” (PEREIRA,

2019, p. 177). Tal analise ¢ endossada por Rodriguez (2018):

A partir do trabalho realizado na disciplina foi possivel perceber os
questionamentos dos PFI a respeito dos contetidos e temas que iriam abordar
em sala de aula, ou seja, ndo pretendiam organizar sua pratica
exclusivamente a partir de listas preestabelecidas de contetido, procurando
abordar temas ou topicos que fizessem sentido para seus estudantes
(RODRIGUEZ, 2018, p. 137).

Esse deslocamento de um perfil mais passivo para uma postura de agente ou,
como chama Pereira (2019), de lider pedagogico, destaca a contribui¢do do processo

para formar professores que nio sejam simplesmente aplicadores. Isso certamente ndo
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garante tal processo, entretanto, ¢ uma condi¢do inicial para formar professores
criadores e ndo consumidores/reprodutores de praticas pré-estabelecidas. O fato de
tornar-se responsavel pelo processo de ensino-aprendizagem, de tornar-se um lider
pedagodgico e, portanto, ndo aceitando-o como ja estabelecido, indica a ocorréncia de
processos de reflexdo docente sobre o que ensina, por que ensina € como ensina. De tal
forma, estabelece um ponto crucial para o estabelecimento de praticas pedagdgicas
contra-hegemonicas, conferindo um movimento de ruptura para com aquilo que ¢

automatico na pratica docente, como analisa Carnio (2017):

Apesar da grande influéncia do curriculo tradicional nas atividades propostas
pelos professores, que “restringe a pratica dos professores em termos da
definicio de seu proprio trabalho didatico” (MARTINEZ; CARVALHO,
2012, p. 739), foi possivel perceber momentos nos quais o grupo conseguiu
romper com as ideias automaticas, instrumentalizadas, “pensamentos sem
significado proprio” (HORKHEIMER, 2004, p. 29-30), o que nos remete a
maneira como o questionamento dos contetidos disciplinares pode melhorar a
qualidade da experiéncia do processo no seu processo de trabalho (CARNIO,
2017, p. 255).

O autor complementa essa analise, apresentando uma discussdo que ajuda a
compreender o papel desempenhado por essa ruptura com préaticas instrumentalizadas

na formacgao docente:

Para realizar o trabalho, os professores se envolveram em estudos e reflexdes
que transcenderam determinada posi¢do estabelecida no sistema educacional
como reprodutor de curriculo. Este movimento por si s6 ndo garante o
aspecto formativo, mas abre espago para a criatividade e outras formas de
relacdo do professor com seu conteudo, potencializando a qualidade do
trabalho docente na escola (CARNIO, 2017, p. 261).

Portanto, o que se pode propor a partir desses apontamentos ¢ que 0s processos
formativos pautados pelas perspectivas criticas de ensino de ciéncias, apesar de ndo se
constituirem, como apontam algumas andlises, em a¢des milagrosas, conferem a
formacdo um carater estético. Isto significa que os futuros professores afastam-se da
passividade, rompem com praticas fossilizadas que tendem a perpetuar-se com o passar
do tempo, independentemente dos alunos, das configuragdes socioecondmicas, do
contexto escolar, etc., dando, assim, abertura a uma perspectiva de atividade docente
como um exercicio de criatividade, a partir do qual passa a se efetivar como criagdo ao

invés de aplicagdo. Vejamos a analise de Soares (2012):

Ao buscarem superar a cisdo entre trabalho intelectual e manual, outro
principio da proposta para o planejamento, implementacdo e avaliacdo dos
projetos (PPC) produzidos no estdgio, fica evidente a riqueza cultural do
licenciando ao instaurar as condi¢des de se colocar como produtor e ndo
consumidor do curriculo, de um projeto, de uma interven¢do na escola, de
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uma agdo intencional, expressando sua criatividade e originalidade tecidas na
coletividade. Enfim, de ser sujeito, de ser capacitado e ter autoridade para
tomar decisdes a respeito do que e por que ensinar. As marcas distintivas de
suas producdes, tanto por emergirem de temas geradores locais com ligagdo
com a perspectiva CTSA, considerando os contextos sociais e culturais dos
alunos, quanto por convergirem para uma preocupagdo por uma regulagido
moral dos alunos, no sentido de valorar a formagdo cidada critica ¢ de um
ensino que fizesse a ponte entre a cultura cientifica e a cultura humanistica
(SNOW, 1995; CARVALHO, 2005), parecem ressaltar alguns dos elementos
de uma politica cultural na produgdo curricular dos estagiarios (GIROUX,
1997) (SOARES, 2012, p. 144-145).

Assim, € possivel dizer que os processos formativos pautados pelas perspectivas
criticas de ensino de ciéncias despertaram o poder de criacdo, a nogao de construcao de
praticas com independéncia de material pronto, acabado e descontextualizado,
afastando-se da aplicacdo/reproducdo de praticas. A analise de Soares (2012) mostra os
licenciandos colocando-se no papel de produtores de conhecimento e de agentes que
exercem sua responsabilidade frente a sua agdo, por meio de tomadas de decisdes
baseadas em valores que dizem respeito ao olhar ndo-indiferente ao outro, seus alunos.
Para além desse carater €tico evidenciado, vé-se pelas palavras do autor a natureza
critica da formagao proporcionada, que guia os licenciandos a uma perspectiva de

ensino voltada a cidadania.

Esses sentidos que construi com relacdo a pratica docente estabelecida pelos
sujeitos de pesquisa, a partir dos processos formativos pautados pelas perspectivas
criticas de ensino de ciéncias que estruturaram a constru¢dao das teses analisadas, sdo
enfatizados pela voz de alguns autores. Vé-se, claramente, de acordo com alguns
excertos que trago para exemplificar, apontamentos que evidenciam melhorias nas
praticas pedagdgicas, bem como a constatacdo de que esses avangos permitem uma

reconstrucao da identidade docente.

Apesar das dificuldades e inumeras varidveis que permeiam a dinamica
educacional, defendemos que o trabalho com as QSC, articulado a uma
concepcdo critica de formagdo de professores, vislumbra melhorias na
qualidade da experiéncia do professor no seu ambiente de trabalho, tanto por
meio da identificagdo e reconhecimento dos préprios obstaculos formativos
quanto por meio da problematizagdo da natureza dialética do conteudo de
ciéncias nesse esfor¢o pelo desvelamento da realidade naturalizada
(CARNIO, 2017, p. 262).

[...] foi possivel evidenciar o desenvolvimento da Pedagogia Critica de
Giroux (1997), inserido no Paradigma da Racionalidade Pratica, a partir dos
dialogos suscitados nos encontros, dos materiais didaticos propostos e da
avaliagdo que fizeram do curso, no qual reconhecem a importancia dessa
formagdo como potencial para mudanca de suas praticas pedagdgicas e
afirmaram que irdo implementar a abordagem de questdes sociocientificas



227

regionais em sala de aula em uma perspectiva critica para formacdo da
cidadania (MESQUITA, 2017, p. 135).

Considerando essas reflexdes, deduzimos que o enfoque CTS reune, por meio
de seus pressupostos filosoficos e epistemoldgicos (contextualizagdo,
interdisciplinaridade, trabalho coletivo, pensamento critico, etc.), uma série
de caracteristicas que levam a reconstru¢do da identidade profissional
docente e a melhoria dos processos educativos, pois se contrapde as
deficiéncias do ensino conteudista tradicional, aproxima aluno e professor
aprimorando essa relagdo, promove o trabalho coletivo, permite a
compreensdo do entorno socioecondmico e promove a reivindicacdo das
condi¢des de trabalho dos professores (RODRIGUEZ, 2018, p. 117).

9) UMA BREVE INDICACAO SOBRE A PESQUISA NA FORMACAO

Apontamentos para a pesquisa na formag¢dao docente ndo ficaram muito
evidentes. Minha compreensao acerca desses trabalhos sugere que apenas na tese de
Martinez-Pérez (2010) ¢ possivel perceber que, como fruto do processo formativo
baseado na abordagem das QSC, houve o desenvolvimento de uma perspectiva de
pesquisa. Tal visdao de pesquisa na formacdo docente afasta-se da visao de pesquisa

aceita pelo modelo hegemonico.

No quadro 21, observamos que as professoras Isabel e Fernanda e os
professores Paulo e Vinicius salientam de diferentes formas os ganhos na
abordagem de QSC em termos de sua formagdo como pesquisadores de sua
pratica. As falas desses professores constituem um indicio de que a
abordagem de QSC pode enriquecer a pesquisa escolar realizada pelos
professores em servico (MARTINEZ-PEREZ, 2010, p. 217).

O que o autor se propde a mostrar em suas analises ¢ a possibilidade de
desenvolver um tipo de pesquisa no ambito da sala de aula, uma pesquisa feita pelo
professor sem as amarras ¢ determinagdes da pesquisa académica, bem como seus
ganhos. Para apoiar seu posicionamento traz a voz de Gauche et al. (2007) e Maldaner

(2007):

Concordamos com Gauche et al. (2007) e Maldaner (2007) que é importante
transcender a pesquisa academicista que mantém a fragmentagdo entre a
formacao teodrica de ambito universitario e o pensar-agir proprio das praticas
docentes realizadas em sala de aula (MARTINEZ-PEREZ, 2010, p. 218).
Sem poder fazer afirmagdes mais contundentes acerca dessa questdo, em funcao
da limitacao da discussdo apresentada pelo autor, € razoavel que eu possa dizer que ha
indicativos muito sutis de que a abordagem das perspectivas criticas de ensino de
ciéncias pode contribuir para que o professor torne-se um pesquisador de sua pratica,

ndo no sentido académico, mas no sentido defendido por Martinez-Pérez (2010) em

alinhamento com Gauche et al. (2007) e Maldaner (2007).
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10) AUTONOMIA DOCENTE

Grande parte dos topicos abordados previamente articulam-se € apontam para
determinados valores educativos e compromissos morais que implicitamente traduzem
alguma perspectiva de autonomia docente. Neste sentido, autonomia docente foi um dos
elementos essenciais do estudo de Martinez-Perez (2010), de tal maneira que, para ele,
fica explicito que o processo formativo desenvolvido propiciou a construgdo da

autonomia docente:

As andlises realizadas anteriormente sobre os trabalhos de pesquisa
apresentados pelos professores constituem uma evidéncia da constru¢do da
autonomia durante a abordagem de QSC, uma vez que os professores como
pesquisadores de sua pratica vao se tornando sujeitos que podem definir seus
proprios objetivos e estratégias de ensino, para enfrentarem os problemas
especificos do seu trabalho docente (MARTINEZ-PEREZ, 2010, p. 178).

Diante disso, o autor buscou caracterizar a forma como os professores
compreendem a autonomia docente apos terem participado da formacao. Neste sentido,
pela analise das falas dos sujeitos de pesquisa, o autor identificou trés formas de

entender a autonomia.

A primeira forma, evidenciada nas falas de alguns poucos professores, pode ser
entendida como capacidade individual de agir de uma determinada maneira sem
interferéncias externas. Apresenta um carater individualista, no qual os processos
escolares sdo entendidos como unicamente dependentes da atuagdo do professor, que
deve ter capacidade de ensinar de diversas formas, a partir de diversas estratégias, pois
ndo ¢ o contetido que importa, ndo ha questionamento do curriculo. H4 um padrdo ja
pré-determinado a ser seguido e a autonomia do professor se restringe a determinar as

diferentes estratégias que utilizara para ensinar.

Em todos os casos citados anteriormente, observamos que os professores
compreendem a autonomia como um territério individual ou privado do
professor que o restringe aos processos de ensino que desenvolve em sala de
aula. Essa forma de compreender a autonomia docente foi até certo ponto
apropriada historicamente pela concepgdo do profissionalismo que defende a
ideia de considerar a docéncia como uma profissdo autonoma (MARTINEZ-
PEREZ, 2010, p. 180).

Tal visdo restringe as dinamicas intersubjetivas da pratica docente e isola o
professor. Com um olhar retrospectivo para os sentidos expostos nos topicos anteriores,
¢ possivel dizer que ha pouco alinhamento a essa forma de autonomia com a formagao

de professores que se evidenciou a partir das teses do corpus, uma vez que se observa



229

um afastamento da ideia de seguir o curriculo como dado, pré-estabelecido, de aulas

automatizadas, reprodutivistas, de individualidade.

Tal assunc¢do ¢ corroborada pelo trabalho de Martinez-Pérez (2010), ao apontar
que a maior parte dos professores apresenta uma concepc¢ao mais ampla de autonomia

docente, como uma reflexdo sobre a pratica:

Em todos os casos analisados anteriormente apreciamos que a autonomia niao
¢ mais um atributo individual que se possui, mas uma reflexdo sobre a
pratica, ¢ um processo desenvolvido na reflexdo sobre a agéo e, portanto, ndo
¢ uma condi¢do que se possui individualmente como requisito prévio e
necessario para a ac¢do. [...] A autonomia compreendida como um processo
reflexivo é construida na autorreflexdo e no questionamento permanente do
curriculo, que ndo ¢ reduzido a um conjunto de conteudos que devem ser
ensinados, tal como ¢é sustentado pela ideologia tecnicista do curriculo
tradicional (MARTINEZ-PEREZ, 2010, p. 183).

Portanto, em um segundo nivel, o autor avalia que as compreensdes acerca da
autonomia docente caminham em um sentido de afastamento do individual para o
coletivo, no qual a reflexdo sobre a pratica e o questionamento do curriculo e das agdes
do docente, levando em conta o papel dos estudantes no processo, tornam-se elementos

essenciais dessa compreensdo. Assim,

Concordamos com Contreras (2002) de que a autonomia sob a perspectiva
reflexiva se constréi na dialética entre convicgdes pedagodgicas e as
possibilidades de sua realizag@o, se constroi nos eixos reais do transcurso e
da rela¢do do ensino, pois se o professor ndo entende as circunstincias e
expectativas dos seus estudantes ndo podera realizar o trabalho coletivo que
implica a construgio de sua autonomia (MARTINEZ-PEREZ, 2010, p. 183).

Diante disso, tenho para mim que € possivel propor, de acordo com os sentidos
emergidos nos topicos anteriores, que esta posicdo de autonomia identificada no
discurso da maioria dos professores por Martinez-Pérez (2010) parece ser compartilhada

pelas demais teses analisadas.

Por fim, como aponta o autor, alguns professores apresentaram uma
compreensdo mais ampla de autonomia docente, sob uma perspectiva “que envolva a
dimensao pessoal dos professores, os processos reflexivos sobre sua pratica e o ponto de
vista critico sobre o papel e a responsabilidade dos professores” (MARTINEZ-PEREZ,
2010, p. 184). E a autonomia como processo dialogico e critico, também chamada de

autonomia como emancipacdo. Neste sentido, suas analises apontam que:

Em todos os casos que analisamos anteriormente, evidenciamos de diferentes
formas que a autonomia docente ¢ compreendida como uma forma de
relacionamento com os outros, o que ¢ fundamental para o encorajamento dos
professores, pois a autonomia envolve uma responsabilidade social e,



230

portanto, deve ser entendida como interagdo intersubjetiva (MARTINEZ-
PEREZ, 2010, p. 186).

Ha varios aspectos relacionados a essa forma de autonomia que permeiam os
sentidos discutidos nos topicos anteriores, principalmente no que diz respeito ao olhar
para o outro, a critica e a responsabilidade social. Entretanto, ndo ha como afirmar de
forma contundente de que as formacgdes desenvolvidas foram capazes de proporcionar
um estagio tdo avancado de desenvolvimento, mas parece razoavel propor que ha um
caminho aberto para essa forma de autonomia. Arrisco refletir que apenas uma
formacao profundamente critica seria capaz de proporcionar uma plena autonomia como

emancipagao.

Penso em entender isso pelo proprio movimento da formagao critica descrito por
Giroux (1997) e evidenciado em algumas teses: a autonomia ilusoria estaria relacionada
a aceitagdo acritica; a autonomia reflexiva estaria relacionada a linguagem da critica; ¢ a
autonomia como emancipagdo relacionada a linguagem da possibilidade. Assim,
ressalta-se o papel da dimensao politica extremamente presente na formagao. Da mesma
forma, penso ser possivel entender essas formas de autonomia pelo grau de alteridade
estabelecido, uma vez que gradativamente a abertura ¢ a reponsabilidade com o outro
vai aumentando em cada uma dessas formas de autonomia, evidenciando o papel da

dimensao ética na formagao docente.

Por fim, trago a conclusao de Martinez-Pérez (2010) ao analisar as relagdes entre
a formagdo por meio das perspectivas criticas de ensino e a autonomia docente: “a
abordagem de QSC atrelada a pesquisa do professor fortalece a autonomia docente em
termos intersubjetivos, de modo que a autonomia docente ndo ¢ restrita a competéncias

individuais ou meras aplica¢des praticas” (MARTINEZ-PEREZ, 2010, p. 236).

5.3. DISCUSSAO

Neste processo de analise que consistiu na articulagcdo de sentidos construidos
por pesquisadores a partir de sentidos elaborados por sujeitos em formagao docente, foi
possivel construir uma compreensao com respeito as perspectivas criticas de ensino de
ciéncias na formacado de professores. Os autores das teses que constituem o corpus de
analise do meu trabalho, “abriram os olhos” para novos sentidos em relagdo aos
sentidos dados pelos participantes do evento, os sujeitos em formagdo, em eventos

constituidos pela tematica das perspectivas criticas de ensino de ciéncias. A partir disso,
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esses pesquisadores (re)criaram, articularam e (trans)formaram sentidos, construindo
uma compreensdo para o fenomeno estudado, isto €, elaboraram novos sentidos para a

contribui¢do das perspectivas criticas de ensino de ciéncias para a formagao docente.

Desses sentidos construidos para essa relagdo realizei minha anélise e, da mesma
forma, articulei sentidos dados pelos sujeitos ao acontecimento com outros
acontecimentos, outras compreensdes, alargando os sentidos e conferindo novos
sentidos de acordo com meu dever em relagdo ao objeto de estudo. Assim, emergiram
compreensdes que me permitem, de uma maneira particular e Unica, mostrar a
contribuicao das perspectivas criticas de ensino de ciéncias como um caminho para uma

formag¢ao docente contra-hegemonica como a dialogica-responsavel.

Entdo, esclareco previamente que, quando penso em um caminho, dou énfase ao
artigo indefinido, no sentido de que nao apenas as perspectivas criticas de ensino de
ciéncias sdo capazes disso, existem vdarios caminhos. Da mesma forma, como um
caminho, as vezes, pode apresentar-se estreito demais e necessitar unir-se a outro para
permitir que se chegue no ponto de chegada. Isto ¢, quero dizer que também nado coloco
que apenas as perspectivas criticas de ensino de ciéncias, sozinhas, sdo capazes de levar
a uma formacdo dialdgica-responsavel em sua plenitude. Como afirmei no inicio do
capitulo, elas representam um aspecto da formagdo que escolhi para me debrugar. De
toda forma, pelos sentidos emergidos e desenvolvidos ao longo dos dez topicos que
construi, creio ter subsidios para me comprometer com a seguinte postura valorativa: é
possivel dizer que a introdugdo das perspectivas criticas de ensino de ciéncias nos
processos de formagdo docente proporciona elementos formativos com potencial de

constituir uma formagdo dialogica-responsavel de professores.

Na tensdao hegemonico versus contra-hegemonico, ¢ proprio afirmar com
bastante convic¢do que os processos formativos pautados pelas perspectivas criticas de
ensino de ciéncias possibilitaram um afastamento consideravel da perspectiva de formar
um professor racionalista técnico. Pode haver, sim, alguns aspectos de racionalidade
técnica presentes nesses processos nao abarcaveis pela impossibilidade dos
pesquisadores de dar conta da totalidade dos eventos, o que também se aplica a mim.
Todavia, ndo ha como contestar esse afastamento diante dos avangos proporcionados no
sentido de questionar o curriculo e objetivos fixos da educagdo, da concepcao de ser um

r

professor que cria e nao aplica acriticamente o que ¢ estabelecido em instancias
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superiores e, principalmente, o olhar para o outro, tendo em vista a superacao do status

quo.

Se, por um lado, ¢ possivel dizer que a formagdo por meio das perspectivas
criticas de ensino de ciéncias auxilia a conceber um profissional que se afasta da
racionalidade técnica, do que é hegemonico, por outro, cabe a mim resgatar seu papel na
aproximacao a perspectiva contra-hegemonica. Neste sentido, aponto que os sentidos
emergidos e apresentados nos topicos discutidos foram, paulatinamente, trazendo
pequenos elementos capazes de mostrar essa aproximagdo a partir de algumas
dimensdes da perspectiva de formagao dialogica-responsavel de professores. No Quadro
5 sintetizo essas relagdes, apresentando a descri¢do resumida dos topicos que emergiram
da anélise e dimensdes da formagdo dialdgica-responsavel de professores que tiveram

algumas nuances contempladas em cada topico.

Sintese dos sentidos emergidos Dimensao relacionada

Auséncia de perspectivas criticas na formacao: denuncia o carater | Conhecimento
engessado e fragmentado da perspectiva hegemoénica de formagao.

Contemplar perspectivas criticas sem tornia-las uma politica de | Conhecimento
identidade: aponta que a formagdo ndo pode ser guiada por uma visdo
tedrica-epistemologica autoritaria.

Despertar para a ruptura com o ensino tradicional: desenvolve olhares | Praxica
menos alienados com relagdo ao ensino tradicional e o suscita o desejo de | Politica
transformacdo da educacdo a partir do questionamento de elementos
evidenciados por este posicionamento mais critico a realidade.

Visdes de ensino e aspectos curriculares: proporciona visdes de ensino | Estética
afastadas da tradicional, apontando que o mesmo néo se limita ao conteudo | Praxica
com fim em si proprio, mas deve ter como objetivo a promogao da cidadania.
Problematizacgdo da relagdo quantidade versus qualidade dos conteudos.

Questionamento do curriculo: proporciona a compreensdo de que o | Politica
curriculo ndo deve ser seguido acriticamente, mas deve ser questionado. Préaxica

Formacao critica: contribui para uma formagao de carater critico, a partir da | Politica
qual ha a construcdo da linguagem da critica, mas, também, a da Etica
possibilidade, com a capacidade de exercer a praxis de tornar o politico mais
pedagdgico e o pedagdgico mais politico.

Reconfiguracio do papel do professor: proporciona mudangas no | Etica
entendimento do papel do professor que se desloca de uma compreensdo | Estética
individual para uma compreensao coletiva.

Implicacbes para a pratica pedagégica: promove mudangas nas praticas | Praxica
pedagogicas, no sentido de fomentar a capacidade de refletir sobre as praticas | Estética
e de cria-las ao invés de desenvolver a aplicagdo do conhecimento pronto em | Politica
sala de aula. Conduz a inovagdes pedagogicas. Etica

Uma breve indicacio sobre a pesquisa: contribui para que os professores se | Investigativa
tornem pesquisadores de sua pratica.

Autonomia docente: desenvolvimento da autonomia docente afastada da | Etica
iluséria, firmada na reflexiva e, em alguns casos, aproximada da | Estética
emancipatoria. Politica

Quadro 5: Topicos que sintetizam a contribui¢do das perspectivas criticas de ensino de ciéncias para a
formagdo docente e sua relagdo com a perspectiva de formagao dialogica-responsavel de professores.
Fonte: elaborado pelo autor.
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Com relacdo ao quadro, destaco que os dois primeiros tdpicos nao sao,
necessariamente, contribui¢des das perspectivas criticas de ensino de ciéncias para a
formagao docente, mas constatacdes derivadas da pesquisa sobre processos formativos

pautados por essas perspectivas.

Enfim, a partir das pequenas nuances relacionadas as dimensdes da formagao
dialogica-responsavel que foram, aos poucos, emergindo em cada um desses topicos, ¢
possivel mostrar que os processos formativos pautados pelas perspectivas criticas de
ensino de ciéncias se aproximam dessa formagao contra-hegemonica a partir de algumas

dimensoes:

1. 4 formagdo docente por meio de perspectivas criticas de ensino de ciéncias
contempla a dimensdo politica. Talvez esta tenha sido a dimensdo mais presente e mais
bem desenvolvida por esses processos, marcada pelo desenvolvimento do senso critico
dos professores, evidenciado, por exemplo, nos questionamentos sobre o curriculo,
sobre a realidade escolar e sobre a sobredeterminacdo da pratica pedagdgica.
Materializou-se em discussdes que conduziram a um olhar mais atento para a realidade,
menos alienado, com o desvelamento de contradi¢des existentes no sistema educacional
e que levaram a pensar em termos da sua transformagdo. A dimensao politica permitiu
uma formacao ndo limitada unicamente a aspectos pedagogicos e metodologicos, mas
de carater problematizador, que colocou os sujeitos no papel de agentes preocupados em
discutir possibilidades de mudangas, que convergem para praticas revolucionarias
alinhadas a luta pela transformacdo e emancipacdo. Assim, sua presen¢a na formagao
atinge sua vitalidade maxima na ideia de que alguns sujeitos em formacao alinharam-se
ao perfil de intelectual transformador, aquele capaz de tornar o politico mais pedagogico

e o pedagdgico mais politico.

2. A formagado docente por meio de perspectivas criticas de ensino de ciéncias
contempla a dimensdo praxica. Incialmente, ¢ possivel apontar que essa dimensdo se
aclara no foco que os sujeitos em formagao deram ao mundo da vida, a realidade, tendo
em vista a sua transformacao. Préxis ndo existe separada da transformacao (despertada
pela dimensao politica). Pelos sentidos expostos nos topicos anteriores fica claro o olhar
dos sujeitos para problemas da realidade, articulando nos processos de criagdo e
implementagdo de propostas a agdo e a reflexdo sobre a acdo, colocando, nesse
movimento, teoria e pratica em unidade. Assim, estabeleceu-se uma relagdo mais

organica entre teoria e pratica.
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3. A formagdo docente por meio de perspectivas criticas de ensino de ciéncias
contempla a dimensdo ética. Uma marca constitutiva dessas formagdes foi possibilitar o
reconhecimento da singularidade e da responsabilidade para com o outro. Os
professores e/ou futuros professores em formacao colocaram-se na posi¢ao de assumir o
lugar inico que ocupam no ser professor e reconfiguraram seu papel como docente em
fun¢do do olhar para o outro. Ao colocarem-se como lideres pedagogicos, por exemplo,
assumiram sua singularidade, fazendo aquilo que somente eles, enquanto professores
daquele dado contexto, podem fazer, em que percebemos tomada de decisdes guiadas
por valores emancipatérios, pensando na melhoria da vida do outro, do aluno. Ou seja,
ha o desenvolvimento de valores que remetem a ndo-indiferenga para com o outro.
Colocaram-se em uma posi¢ao de pensar no outro, de assumir sua responsabilidade com
o aluno e com uma educacdo que seja transformadora para ele. Da mesma forma, a
dimensao ética ¢ percebida pelo movimento de abertura desses sujeitos ao outro, seja
por conceberem praticas mais voltadas a coletividade, por reconhecerem a necessidade
do outro para enriquecer a pratica pedagogica ou pela intencdo de envolver o outro no
processo de ensino. As formagdes pautadas pelas perspectivas criticas de ensino
permitiram que os sujeitos em formagao agregassem a sua funcao a necessidade de ser
responsavel também para com a formacdo pessoal dos sujeitos, valores que o tornam

um agente transformador.

4. A formagdo docente por meio de perspectivas criticas de ensino de ciéncias
contempla a dimensdo estética. As formagdes por meio de perspectivas criticas de
ensino de ciéncias possibilitaram condi¢des para o estabelecimento de processos de
reflexao sobre a pratica docente, de forma que os sujeitos em formagao entenderam que
sua pratica se constitui de um processo de criagdo ¢ nao de reprodugao/aplicagdo.
Assumiram que a acdo docente ndo pode ser passiva e, consequentemente, a pratica nao
¢ algo pronto, mas algo a ser construido constantemente a partir de determinados
recortes a serem efetuados pelo professor em fungdo do contexto da sala de aula. Assim,
percebe-se o rompimento com praticas automaticas em favor de praticas que conferem
dinamizacao, mobilidade e inacabamento. O professor reflete sobre suas acdes, sobre
sua pratica, levando em considerag@o para a elaboragdo o contexto, o aluno, assumindo
que as finalidades do processo educativo nao sdo fixas e que sua pratica ¢ um exercicio

de criatividade. Relaciona-se, de certa forma, com a dimensdo ética.
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5. A formagdo docente por meio de perspectivas criticas de ensino de ciéncias
contempla a dimensdo investigativa. Mesmo que de maneira menos evidente que as
demais dimensdes, foi possivel perceber a contribui¢do das perspectivas criticas de

ensino de ciéncias para a constitui¢ao de professores pesquisadores da propria pratica.
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6. PENSAMENTO BAKHTINIANO, FORMACAO DOCENTE CONTRA-
HEGEMONICA E PERSPECTIVAS CRITICAS DE ENSINO DE CIENCIAS:
PALAVRAS PARA UMA FINALIZACAO PROVISORIA

Todo enunciado, inclusive este extenso que venho proferindo a vocé, tem como
caracteristica a exauribilidade semantico-objetal do tema (BAKHTIN, 2011), isto é&,
apesar de os objetos serem inesgotaveis, quando se tornam tema do discurso passam a
ter um relativo acabamento dentro de determinadas condigdes, em determinados
objetivos do autor. Neste sentido, preciso dar uma conclusdo proviséria ao meu
enunciado para passar a palavra aos meus outros, de forma que ele seja respondido,
preciso dar “um minimo de acabamento, que permite ocupar uma posi¢ao responsiva”

(BAKHTIN, 2011, p. 281).

Logo, busco, neste momento, dar uma finalizacao a tese, que ndo ¢ o mesmo que
fechamento, mas um acabamento que permite a abertura para outros sentidos, outras
compreensdes, outros encontros. Assim, a tentativa de delinear uma finalizagdo
provisoria leva-me a refletir acerca da memoria de futuro projetada no inicio dessa
empreitada, um por vir imaginado que a cada encontro com outro pesquisador, a cada
voz alheia escutada, foi constituindo um caminho imprevisto, alterando o horizonte de
possibilidades e, paulatinamente, possibilitando que eu construisse compreensdes €

estabelecesse sentidos para minha tematica de investigagao.

De um algo-a-ser-alcancado inicial (construir uma reflexdo sobre formacgao
docente a luz do pensamento bakhtiniano), responsavel por dar uma direcdo, que se
mostrou nada linear, a minha investigagdo, construo uma perspectiva (inicialmente
inimaginavel na forma como esta materializada no Capitulo 4) unica*®, edificada no
cotejamento de textos e no estabelecimento de tensdes, aproximacoes e afastamentos de

diferentes olhares sobre formacao de professores.

Desse processo, posso sintetizar que o central nessa perspectiva € a nogao de ato
responsavel (como referencia o nome: formagao dialdgica-responsavel), assumido
como um elemento que fundamenta a atividade docente. Aspectos que se desdobram
dessa nocdo, como responsabilidade, singularidade e dever, permitem pensar o

lugar/papel do professor a partir da formagdo, levando-o ao reconhecimento de que

56 Ndo no sentido de ser a tinica possivel, melhor ou mais correta, mas no sentido de que ninguém poderia
té-la construido dessa forma, sendo eu no lugar nico, singular que ocupo.
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ocupa uma posi¢do unica que jamais podera ser ocupada por outro. E na perspectiva da
singularidade do sujeito que se estabelece, entdo, o ser professor, ndo como algo
simplesmente dado ou genérico, mas em um eterno devir, como um elemento vivo, em
constante atualizacdo estabelecida pelo dever e pela alteridade. Nessa perspectiva, a
singularidade implica que o docente ndo tem alibi para sua existéncia no lugar que
ocupa de ser professor, logo, ¢ obrigado a agir responsavelmente. Por isso a centralidade
do ato responsavel na formagao docente contra-hegemonica, pois se o professor foge do
seu nao-alibi, abdica da sua singularidade, o ato deixa de ser responsavel e vira agao
técnica, recai no racionalismo técnico. Neste sentido, o ato responsavel de Bakhtin
coloca-se como um elemento crucial no enfrentamento a formagao docente hegemonica,
pautada pela racionalidade técnica, proporcionando a emersao de dimensdes formativas
constituintes de uma perspectiva dialdgica-responsavel (contra-hegemonica) como as
praxica, ¢tica e estética. Fundamentadas, respectivamente, nos trés grandes eixos
estruturantes do pensamento bakhtiniano — unicidade e eventicidade do ser, componente
axioldgico intrinseco ao ser humano e a alteridade, tais dimensdes permitem dar novos
olhares para a formagdo de professores no que diz respeito a relacdo teoria-pratica, a
relacdo entre responsabilidade, valores e autonomia docente, bem como a funcao do

professor, como sujeito ativo, reflexivo e criador.

Assim, a dimensdo préxica dessa perspectiva ressalta a importancia de se
constituir na formacao uma unidade entre teoria e pratica, em manter correlacionados
produto e processo, objeto e sujeito, em transitar entre o universal e o singular, em
situar em torno da vida concreta, na qual o futuro professor deverd assumir seu papel
social, seu compromisso com a transformacdo da realidade. Mostra-se, assim, essencial
para minimizar as fragmentacdes dos processos formativos e para que o professor, no
futuro, ao atuar, reconheca sua singularidade e exerca o seu ndo-alibi, transformando
possibilidades vazias em ato responsavel. J4 a dimensdo ética, confere a formacao
centralidade no sujeito, permitindo reconhecer o aspecto humano dos atos do professor
com relagdo ao outro. Desta forma, implica uma visao de que a atuagdo do professor em
sala de aula ndo se limita ao conhecimento técnico, neutro e indiferente ao contexto,
sendo, intrinsecamente, permeada por valores éticos responsaveis por orientar escolhas
e decisdes que ndo sdo arbitrarias, mas fundadas na ética do professor, referente a
principios e a uma intencionalidade que tém como esséncia a presenca do outro e a

consequente responsabilidade para com ele. Neste sentido, a questdo dos valores
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mostra-se essencial na formacao contra-hegemodnica de professores, na medida em que
incide diretamente sobre a questdo da autonomia docente, considerada pressuposto e

resultado da ética.

Por fim, a dimensdo estética da formacdo contra-hegeménica confronta
caracteristicas do professor racionalista técnico, promovendo deslocamentos que
aportam nuances do professor como profissional reflexivo, como sujeito que cria,
participa, tem capacidade de reflexdo e improvisacdo. Neste sentido, esta dimensdo
destaca a necessidade de a formacao docente superar a visao prescritiva de modelos e
métodos a serem aplicados, em favor de uma visdo mais aberta as incertezas do ato de
ensinar, que respeite a presenca da alteridade e possibilite caminhos para criacdo,
construgdo, flexibilidade, sensibilidade e, principalmente, independéncia da
implementac¢ao rigida e inquestiondvel ao dado e fechado fornecido pelos especialistas.
Assim, retoma-se a questdo da autonomia, uma vez que essa dimensdo implica,

necessariamente, um afastamento da chamada autonomia ilusoria.

Se essencial nessa perspectiva de formacdo docente contra-hegemonica ¢ a
noc¢ao de ato responsavel, ao lado dele hé, sem duvida, outro tema caro ao pensamento
bakhtiniano: a linguagem, como especifica sua denominagao dialégica-responsavel ao
aclarar o principio constitutivo da linguagem (dialogismo). Indubitavelmente, ndo ¢
exagerado afirmar que a perspectiva de linguagem do pensamento bakhtiniano traz uma
contribuicdo unica para processos formativos de professores, impossivel de ser
identificada em outros referenciais de formacdo. Nesta concepg¢ao, ¢ possivel pensar,
também, na contribui¢do do pensamento bakhtiniano para as abordagens CTS e QSC,
uma vez que, pelas andlises desenvolvidas, a questdo da linguagem nessas perspectivas

parece ser marginalizada.

Todavia, do complexo emaranhado de nog¢des que constituem os estudos da
linguagem do Circulo, apenas algumas, em sua intima e insepardvel conexdo,
acompanharam-me nas reflexdes sobre a formacdo docente. Assim, a no¢do de signo
trouxe para a discussao, necessariamente, o tema da ideologia, possibilitando a emersao
de uma dimensao politica da formagao dialogica-responsavel. Da mesma forma, a visao
de lingua viva, concreta, entendida como atividade humana fruto da interagdo social,
presente no pensamento bakhtiniano, direcionam para a discussdo da necessaria

vinculagdo entre enunciado e situacdo e auditorio. Logo, indicam a importancia do
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contexto para a compreensdo da linguagem, a importancia da situacdo real, da
eventicidade, proporcionando reflexdes sobre uma dimensdo contextual dos processos
de formacdo docente. Talvez como conceito mais imediatamente associado ao
pensamento bakhtiniano, o dialogismo, ndo teria como estar apartado das minhas
discussoes, trazendo entendimentos para as relacdes estabelecidas no processo de
formacao de professores, implicando diretamente na emersdo de duas dimensdes da

formacao dialogica-responsavel: a investigativa e do conhecimento.

Neste sentido, a dimensao politica representa o comprometimento da formagao
em possibilitar uma compreensdao mais ampla da sociedade, dos jogos de poder, dos
condicionantes que influenciardo positivamente ou negativamente a vida dos futuros
professores, sua atuacdo em sala de aula e a vida de seus alunos. Implica uma formacao
que leve o futuro professor a pensar sobre o que ensina, por que ensina e,
principalmente, para quem ensina, sempre com vistas ao fortalecimento democratico, a
superacdo das injusti¢as sociais € econOmicas, a promog¢ao da problematizacdo e ao
desenvolvimento de seres agentes, criticos € com voz ativa, o que certamente nao se
verifica no modelo hegemdnico de formagdo. Esta dimensao opde-se radicalmente a
formacdo de um professor racionalista técnico, que ¢ formado sob a perspectiva da
neutralidade e, at¢é mesmo, do profissional reflexivo, que ainda tem seu campo de
reflexdo limitado. Assim, a dimensdo politica acaba trazendo nuances de uma
intelectualidade critica para a formacao, bem como apontamentos para a construgdo de

uma autonomia docente como emancipagao.

J4 a dimensdo contextual e institucional, aponta para o carater de organicidade
da formagdo que, como atividade humana que exige a linguagem para se estruturar e
desenvolver, ndo tem como ser concebida de forma desvinculada dos mais diversos
contextos que a envolvem e que lhe conferem sentido. Logo, ¢ uma dimensdo que
implica uma responsabilidade para com a totalidade e ndo com fragmentos isolados,
implica uma concepc¢do de formacgdo que precisa ser situada. Neste sentido, em seu
aspecto relacional, tem a capacidade de conferir as demais dimensdes mais significado,
mais conexdo com a realidade e consciéncia dos fendmenos que intercorrem no
processo de formagao desses sujeitos. J4 a dimensdao do conhecimento, normalmente a
mais lembrada quando se fala em formagao docente e, talvez, mais saturada, aponta para
a critica a razdo instrumental, ao conhecimento considerado verdadeiro, Unico,

autoritario, conferindo a formagdo possibilidades de superacdo da fragmentagao
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existente nos processos hegemodnicos, que tendem a escapar do dialogismo. Por fim, a
dimensdo investigativa questiona a separacdo entre ensino e pesquisa, incentivando o
desenvolvimento de uma pesquisa do professor, ndo como aquela dada pelo modelo
autoritario académico, mas em uma perspectiva de pesquisa-agdo, que se aproxima a

nog¢ao de ato responsavel.

Essas sao dimensdes da formagdo dialogica-responsdvel de professores que
foram constituindo-se a partir da minha memoria de futuro. Essa ¢ a formagao docente
contra-hegemoOnica que o pensamento bakhtiniano, a partir da minha visao singular,
permitiu construir. Tal constru¢do ndo tem o objetivo de ser uma teoria de formacao
docente bakhtiniana, nem um modelo de formacdo; ndo estou aqui estipulando uma
prescri¢ao para a formacdo docente, contetidos que devem ser contemplados, a forma
como deveriam ser contemplados ou a forma como a formagdo deveria ocorrer.
Apresento uma perspectiva que contém reflexdes minhas a partir da forma de ver o
mundo apreendida do pensamento bakhtiniano que pode contribuir para a constitui¢ao

de formagdes contra-hegemonicas.

Sugiro entender desta forma, pois, como mostra o pensamento bakhtiniano, a
vida altera-se momentaneamente, ¢ marcada pela instabilidade, ndo tem espaco no
generalizavel, autoritario, repetivel. As realidades do pais sdo diferentes, os contextos
diferentes, a formacdo de professores de Ciéncias atende a areas diferentes — Quimica,
Fisica, Biologia. Logo, narrativas definitivas ndo parecem ser possiveis, pois, reafirmo,
o pensamento bakhtiniano mostra que o que ¢ constante ¢ a provisoriedade; um modelo
por mim aqui exposto jamais seria perfeito ou pleno; uma identidade fixa para a

formacao seria impossivel e incoerente.

Por isso, € uma perspectiva aberta, que ao encontrar com o outro, na contradi¢ao,
no confronto, ao ser respondida, ao ser valorada por outros, pode desdobrar-se em uma
configuragdo curricular de formacdo. O outro ird completar minhas reflexdes,
imperfeitas, nunca plenas e acabadas. Nao ¢ uma perspectiva perfeita, ha sempre algo
que escapa ao pesquisador, ha encontros que o outro vai estabelecer com o meu texto e
vai produzir sentidos por mim ndo elaborados, tanto pela questdo do residuo, daquilo
que nos escapa como pesquisadores, como pela minha propria incapacidade intelectual
como um sujeito que ndo ¢ “Deus”, logo, incompleto, imperfeito, datado, em construgdo

e que, em alguns anos, ndo olhard para esta producdo com os mesmos olhos deste
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momento. Portanto, o outro, ao reconhecer e afirmar esse conhecimento produzido ira
tornd-lo uma verdade-pravda, que ndo sera fiel ao que aqui ¢ uma verdade-pravda para

mim. Da mesma forma, pode haver outras dimensdes por mim ndo evidenciadas.

Por outro lado, apesar de ndo estar propondo uma teoria, modelo ou curriculo de
formacdo docente, a questao curricular ndo se ausenta. Minha constru¢ao, sem filiar-se a
uma ou outra corrente das teorias curriculares, conversa, como nao poderia deixar de
ser, indiretamente, com diversas perspectivas. O que guia minha construgdo é o
pensamento bakhtiniano e nao acredito ser possivel classificd-lo a partir de uma ou
outra tendéncia curricular. Para mim, o pensamento bakhtiniano ¢ inclassificavel
(PAULA; STAFUZZA, 2010). De toda forma, o que ¢ possivel afirmar é que a

perspectiva de formacao dialdgica-responsavel de professores afasta-se de algumas

correntes e aproxima-se de outras.

Afasta-se, radicalmente, de uma perspectiva marcada pelas teorias tradicionais
de curriculo — fundamentadas pela racionalidade técnica, pois escapa das categorias
mecanicas que, segundo Silva (2010), as caracterizam: ensino, aprendizagem, avaliacao,
metodologia, didatica, organizacdo, planejamento, eficiéncia, objetivos. Aproxima-se,
em alguns aspectos, de uma perspectiva marcada pelas teorias criticas de curriculo, pois
o pensamento bakhtiniano traz elementos que podem ser associados a algumas
categorias caracteristicas, segundo Silva (2010), dessas teorias: ideologia, poder,
reproducao cultural e social, resisténcia, relagdes sociais, emancipagao e libertagdo.
Aproxima-se, também, em alguns aspectos, de uma perspectiva marcada pelas teorias
pos-criticas do curriculo, pois o pensamento bakhtiniano toca em questdes que podem
ser relacionadas a algumas categorias que, na visdo de Silva (2010), as caracterizam:

alteridade, diferenga, subjetividade, significacdo e discurso.

Ou seja, a perspectiva por mim construida aproxima-se, em alguns aspectos, das
teorias criticas e pos-criticas, como uma consequéncia do referencial tedrico; por isso o
pensamento bakhtiniano escapa as tentativas de classificacdo, ele aborda nocdes e
conceitos que podem estabelecer relacdes com elementos caracteristicos de teorias

curriculares diferentes, que transitam entre teorias criticas e pos-criticas do curriculo.

Esse afastamento das teorias tradicionais do curriculo reafirma o carater contra-

hegemonico da perspectiva construida. Ela ¢ contra-hegemonica, pois questiona,
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problematiza, busca as insuficiéncias do modelo hegemdnico de formacgdo docente e
propde alternativas; ¢ contra-hegemonica, pois implica uma formagdo politica, busca
formar um sujeito ativo, critico, que luta por transformacdes da sociedade, pela
superagao do status quo. Inclusive, ¢ possivel depreender algumas oposicdes entre a

formacgao dialdgica-responsavel (contra-hegemonica) e a hegemonica:

e ato responsavel x acdo de racionalidade técnica;

e ato responsavel — praxis x dissociagdo teoria-pratica;

e responsabilidade x racionalidade;

e responsabilidade (ndo-indiferenga) x indiferencga;

e alteridade x identidade fixa;

e criacdo x reproducdo (estético x técnico);

e instabilidade x estabilidade;

e imprevisivel x previsivel;

e critico x acritico;

e abertura x fechamento;

¢ transformag¢do x manutencao;

e organico x fragmentado;

e arquitetonico X mecanico;

e forma dialdgica de conhecimento x forma monologica de conhecimento;
e discurso internamente persuasivo x discurso autoritario;
e pesquisa do professor x pesquisa académica,

e autonomia emancipatdria x autonomia ilusoria;

A relevancia desta perspectiva de formagao docente pode ser revelada em, pelo
menos, dois sentidos, que denominarei académico e politico. O primeiro deles, que
chamo de académico, ¢ aquele que indica a capacidade de essa construgdo tedrica
constituir-se em algo, de fato, possivel, materializdvel em uma formagdo docente, como
demonstrei ser, em parte, possivel por meio das perspectivas criticas de ensino de
ciéncias. J4 o segundo, que denomino de politico, representa a potencialidade das
reflexdes elaboradas constituirem-se em uma forg¢a de contraposicao, problematizacao e

combate a politicas de formacdo docente como as estipuladas nas novas diretrizes

curriculares.
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Quanto ao primeiro sentido, busquei, de forma a aproximar minhas discussoes a
Educagdo em Ciéncias e de tornd-las mais palpaveis e contextualizadas a esta area que
constitui meu lugar de fala, mostrar que perspectivas criticas de ensino de ciéncias, no
sentido atribuido por Rezende e Ostermann (2020), representam um caminho para uma
formacao contra-hegemonica de professores. Diante dos sentidos emergidos pela anélise
do corpus apresentada no Capitulo 5, € possivel afirmar que formagdes pautadas pelas
perspectivas criticas de ensino de ciéncias afastam-se de uma formag¢ao mais alinhada a

perspectiva hegemonica e aproximam-se da perspectiva dialdégica-responsavel.

Nao ¢ possivel, e nem faria sentido, dizer que apenas essas perspectivas sao
capazes de proporcionar uma formacdo dialodgica-responsavel, afinal, os processos
formativos, como fendmenos complexos e delicados, envolvem e necessitam de uma
gama muito maior de elementos do que podem ser oferecidos pelas perspectivas criticas
de ensino de ciéncias. Entretanto, as andlises mostram que a introdugao de perspectivas
criticas de ensino de ciéncias nos processos de formagao docente proporciona elementos
formativos com potencial de constituir uma formacdo dialogica-responsavel de
professores, contemplando, mesmo que ndo de forma plena e nem com uma separacao
bem nitida - como possa ter parecido mostrar ao final do Capitulo 5, algumas

dimensdes: politica, praxica, ética, estética e investigativa.

Assim, as perspectivas criticas de ensino de ciéncias constituem um caminho
para formacgdes contra-hegemonicas, como a dialdgica-responsavel, na medida em que
os processos formativos analisados apontaram que elas sdo capazes de possibilitar um
maior questionamento sobre o curriculo, sobre a realidade escolar e sobre a
sobredeterminagdo da pratica pedagdgica, bem como o desvelamento de contradi¢des
presentes no sistema educacional e na sociedade. Na medida em que possibilitam aos
licenciandos pensar e implementar agdes voltadas a transformagdo daquilo que o olhar
mais atento a realidade desenvolvido permitiu problematizar. Na medida em que criam
condi¢des para que os sujeitos sejam capazes de realizar reflexdes sobre sua pratica,
romper com o ensino tradicional e tornar o politico mais pedagogico e o pedagogico
mais politico. Na medida em que conferem um carater critico a formagao, por meio do
qual ficou evidente o afastamento de uma visao acritica sobre 0 mundo ¢ a construgao
de uma linguagem da critica, bem como da possibilidade. Na medida em que permitem
tornar a relacdo entre teoria e pratica mais proxima do estabelecimento de unidade, mais

proxima de uma praxis. Na medida em que possibilitam um movimento de abertura dos
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sujeitos ao outro, o reconhecimento da singularidade e da responsabilidade para com o
outro, a tomada de decisdes guiada por valores emancipatorios, focados na melhoria da
vida do outro. Na medida em que possibilitam que as praticas dos sujeitos transcendam
a nocao de aplicacao em favor da criagdo, fazendo com que os professores reconhegam
a imprevisibilidade da educagao e assumam uma postura ativa na construgao de praticas
dindmicas e inacabadas. Na medida em que a autonomia construida afastou-se da

ilusdria, firmou-se na reflexiva e aproximou-se da emancipatoria.

Claramente, ndo ¢ possivel afirmar que as dimensdes da formacao dialogica-
responsavel proposta que emergiram nos processos formativos analisados foram
estabelecidas de forma plena e coesa, mas alguns aspectos dessas dimensdes se fizeram
presentes de forma marcante, colocando as formag¢des em questdo em direcdo ao contra-
hegemonico. Por outro lado, ha dimensdes que ndo foram contempladas ou que
escaparam ao meu olhar no processo de pesquisa. Neste sentido, reafirmo que, como um
caminho para a formacdo dialdgica-responsavel, talvez as perspectivas criticas de
ensino de ciéncias representem um caminho estreito que necessita unir-se a outros
caminhos, outras abordagens para a formagdo, de forma que o ponto de chegada seja
algo mais proximo a uma formagado dialdgica-responsavel plena. Ou, também, de outra
forma, seria possivel, diante disso, pensar em como o pensamento bakhtiniano poderia
alargar o caminho das perspectivas criticas de ensino de ciéncias, de maneira a
fortalecé-lo ainda mais como uma via consistente para formagdes contra-hegemonicas.

Fica como sugestao para futuras pesquisas da area.

De toda forma, fica o reconhecimento da impossibilidade de propor algo
perfeito, completo, pronto, fechado e definitivo. Sob esta consideracdo, entdo, ¢ possivel
afirmar que a perspectiva de formagdo dialdgica-responsavel de professores ndo se
configura como algo desconectado da realidade, impossivel de ser viabilizado, na
medida em que isso pode ocorrer, mesmo que em parte, pela introdu¢do das
perspectivas criticas de ensino de ciéncias nos processos formativos e por outras
perspectivas que meus “outros” poderdo desenvolver para complementa-la, afinal, ndo
parece apropriado que a formagdo docente ocorra sob uma unica visdo. Também fica

como sugestao de futuras pesquisas para a area.

Por fim, por ser um sujeito que age a tudo que ndo € “eu”, que € constituido por
9 b

valores e que esta situado em um certo cronotopo, ndo posso deixar de contextualizar
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meu trabalho dentro desse espago-tempo no qual foi gestado, uma vez que nele circulam
uma série de sentidos que me obrigam a responder e que colocam meu trabalho em uma
situagdo de contra-hegemonia. E neste contexto que trago a relevancia politica do meu
trabalho, no sentido de representar uma forma de luta, de combate e resisténcia ao que

tem se imposto a educacao.

Neste sentido, a esfera educacional desse cronotopo (ndo apenas, mas ¢ o que
aqui nos interessa) esta sendo moldada por um projeto em curso, um projeto que vem
tomando forma desde 2016, com o golpe que impeachmentimou a presidenta Dilma
Rousseff. Esse projeto de sociedade que estd esfacelando direitos conquistados pela
sociedade a duras penas tem como grande mote reformas. Algumas ja finalizadas, como
a trabalhista e a previdencidria, outras em curso, como a administrativa e tributaria,
outras que ja aconteceram em parte € se completardo em breve, como ¢ o caso da
educagao. Somado a isso, ha, por parte do governo do pais, discursos negacionistas (no
sentido ambiental, pandémico, cientifico, etc.) acompanhados de cortes no orcamento
para educagdo, para pesquisa, entre outros. Como, inacreditavelmente, disse o
presidente do pais quando questionado sobre as 5 mil mortes provocadas pela Covid -19
(hoje ja sao mais de 180 mil mortes): “E dai?”. E dai que ¢ neste contexto de descrédito
a pesquisa, de retirada de direitos, de reformas que quero situar minha pesquisa, pois a

formacao docente esta dentro dessa agenda reformista.

As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagao Inicial de Professores
para a Educacao Basica (DCNFIP - 2019) de 2019, estdo alinhadas a esse projeto de
sociedade perverso que esta em curso, propondo uma formac¢ao diametralmente oposta a
que desenvolvi nesta tese. Propdem uma formacdo alinhada a racionalidade técnica,
com tendéncia homogeneizadora e de carater aplicacionista. E neste sentido que trago a
relevancia politica do meu trabalho, como algo que permite questionar e contrapor a

formagao docente estabelecida pelas novas politicas.

Muitas das concepgdes que fundamentam as DCNFIP - 2019 sdo, ao longo das
minhas reflexdes, problematizadas e, pela visao de mundo apreendida do pensamento
bakhtiniano, contrapostas e, mesmo que de forma ndo perfeita, recebem algum
encaminhamento para possivel superagdo. Por exemplo, enquanto as DCNFIP — 2019

contemplam uma visdo de docéncia praticista, operando na dissociacdo entre teoria e
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pratica, a dimensdo praxica da perspectiva dialdgica-responsavel mostra as

insuficiéncias dessa visdo e d4 encaminhamentos para pensa-la sob a noc¢ao de praxis.

Enquanto as DCNFIP — 2019 contemplam a questdao da profissionalidade como
engajamento individual, a dimensdo ética mostra a necessidade do outro na atividade
docente e a necessidade de que o professor desenvolva uma autonomia que va além da
ilusoria, de carater individualista, entendida como capacidade individual de agir de uma
determinada maneira sem interferéncias externas. Enquanto nas DCNFIP — 2019 o
professor ndo questiona, ndo problematiza, ndo transforma, ¢ neutro, a formacao

dialogica-responsavel traz a dimensdo politica, que nas novas diretrizes ¢ ausente,

silenciada.

Enquanto nas DCNFIP — 2019 o professor ¢ sujeito que aplica a BNCC, na
formacao dialdgica-responsavel ele questiona o curriculo, reflete sobre o que ensina, por
que ensina e para que ensina. E um criador, um construtor de suas praticas. Enquanto
nas DCNFIP - 2019, o conhecimento ¢ formatado, compactado, engessado pela BNCC,
logo, apresenta uma visdo de fechamento, de autoritarismo, de monologismo, na
formacdo dialdgica-responsavel o conhecimento ¢ visto de forma dialdgica, aberta,
integrada. Enquanto as DCNFIP — 2019 tém um carater mecanico e prescritivo dado
pelo paradigma das competéncias, a formacdo dialdgica-responsavel opera com a
incapacidade de trabalhar com narrativa definitivas, prontas, generalizaveis, fixadas,

iguais para todos em todas as condigdes € momentos.

No Quadro 6 sintetizo alguns aspectos contrastantes entre essas duas
perspectivas de formagdo de professores, de forma a evidenciar o poder da perspectiva

dialégica-responsavel em se opor, questionar e transcender as DCNFIP - 2019.

DCNFIP - 2019 Formacio dialégica-responsavel
Visdo praticista — dissociacao teoria-pratica. Dimensao praxica.
Profissionalidade como engajamento individual. Dimensao ética — autonomia docente.

Sem questionamento, problematizagao, transforma¢ao. | Dimensao politica.

Neutralidade.

Aplicagdo da BNCC. Dimensao estética.

Conhecimento formatado pela BNCC. Dimensao do conhecimento — dialogico.
Caréter prescritivo — competéncias. Abertura, provisoriedade, antimecanicismo,

contextualizacao.

Quadro 6: Comparativo entre a formagao vislumbrada nas atuais diretrizes de formagao de professores e
a formagado dialogica-responsavel. Fonte: elaborado pelo autor.
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Assim, ¢ nesse contexto, de oposicdo ao que € hegemdnico, a precarizagdo da
formacao conferida pelas novas diretrizes de formagao que coloco a relevancia politica
do meu trabalho, como uma proposta que possibilita questionar, problematizar e
fundamentar uma resisténcia e eventuais contrapropostas da comunidade, ao mesmo
tempo que tem potencial de contribuir para formacdes contra-hegemodnicas de

professores de ciéncias.
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34 | Caracterizando estratégias enunciativas em uma sala de aula de quimica: aspectos C15(1),2010
teoricos e metodologicos em dire¢do a configuragdo de um género do discurso

35 | A construgdo de sentidos para o termo ensino por investigagdo no contexto de um C16(1),2011
curso de formagao

36 | A formagao de conceitos como ascensdo do abstrato ao concreto: da energia C 18 (2),2013
pensada a energia vivida

37 | Elaboragdo de um mapa de caracterizagdo do texto cientifico: referenciais tedricos e | C 20 (1), 2015
aplicacdo em destaque

38 | Caracteristicas do discruso de divulgacao cientifica: implicacdes da dialogia em C22(2),2017
uma intera¢ao assincrona

39 | Revisitando projetos de ensino de Fisica numa perspectiva bakhtiniana C22(3),2017

40 | A linguagem Latex e o ensino de Fisica para alunos com deficiéncia visual C23(2),2018

41 Ciéncia, politica e midia na perspectiva centrada no esclarecimento: a sociologia de | C 23 (1), 2018
Alan Irwin em didlogo com a educagdo em ciéncias

42 | A argumentacdo em discussdes socio-cientificas: reflexdes a partir de um estudode | D 1 (1), 2001
caso

43 | Comunicagao ndo-verbal em sala de aula D 1(1),2001

44 | Construyendo puentes y fronteras: caracterizacion del género discursivo en una D 3 (1),2003
clase universitaria de fisica

45 | Os géneros de discurso do texto de biologia dos livros didaticos de ciéncias D 3 (3), 2003

46 | O uso dos conceitos de elemento e substancia por estudantes do ensino D 8(3),2018
fundamental: uma perspectiva de analise sociocultural

47 | O discurso ideoldgico sobre Aristoteles nos livros didaticos de Fisica D9 (2), 2009

48 | Discurso de estudantes e habitus pedagogico em cursos de graduagdo em Ciéncias D 11(3),2011
Naturais

49 | As perguntas em aulas investigativas de ciéncias: a construcao teodrica de categorias | D 12 (2), 2012

50 | A acdo docente como sustentagdo da produgdo discursiva dos estudantes na salade | D 12 (1), 2012
aula de fisica de educacg@o de jovens e adultos

51 O grupo de estudos e discussao como subsidio ao desenvolvimento de interagdes D 13 (1),2013
discursivas entre professores de fisica sobre a temadtica teoria da relatividade

52 | A apropriagdo do discurso dialégico e os pontos de transi¢do: uma analise a partir D 15 (2), 2015
da experiéncia de professores de Quimica em formagéo

53 | Estratégias discursivas adotadas por professores em formagao na compreensao do D 15 (2), 2015
fendmeno da complementaridade em atividades didaticas mediadas pelo
interferometro virtual de Mach-Zehnder

54 | Interagdo com Imagens e Gesticulagdo em uma Aula de Biologia D 16 (3),2016

55 | A Apropriacao do Género de Divulgacao Cientifica pelas Criangas: Fragmentos de | D 16 (3), 2016
um Percurso

56 | A Construgdo do Sitio Ciéncia na Comunidade: Antecedentes, Fundamentos, D 17 (1),2017
Narrativas Hibridas ¢ Conteudo Epistemologico

57 | Um Estudo Metalinguistico sobre as Interpretacdes do Foton nos Livros Didaticos D 18 (1),2018

de Fisica Aprovados no PNLDEM 2015: Elementos para uma Sociologia Simétrica
da Educagao em Ciéncias

N.L: nimero de identificacéo do artigo; Referéncia: letra que representa a revista, volume (nimero), ano.
A: Ciéncia & Educagdo; B: Ensaio; C: Investigacdes em Ensino de Ciéncia; D: Revista Brasileira de
Pesquisa em Educagido em Ciéncias; E: Alexandria; F: Caderno Brasileiro de Ensino de Fisica; G: Areté;
H: Praxis; I: Revista Brasileira de Ensino de Ciéncia e Tecnologia.
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N.I. | Titulo Referéncia

58 | O Mestrado Nacional Profissional em Ensino de Fisica: Investigando os Modos de D 18 (2),2018
Regulagdo em um Polo Regional do Programa

59 | Dificuldades e Estratégias para Compreensdo do Conceito de Emaranhamento D 19,2019
Quantico: Um Estudo na Formagao Inicial de Professores de Fisica

60 | Vozes Epistemolégicas e Pedagdgicas nos Parametros Curriculares Nacionais de E 3 (2),2010
Biologia

61 | A Perspectiva Ciéncia, Tecnologia e Sociedade na Formacao Inicial de Professores | E 9 (2), 2016
de Fisica: Estudando Concepg¢des A Partir de uma Anélise Bakhtiniana

62 | O laboratodrio didatico nos discursos de professores de fisica: heterogeneidade e F 26 (3), 2009
intertextualidade

63 | A ficgdo cientifica de Julio Verne e o ensino de fisica: uma analise de "Vinte mil F 30 (1),2013
léguas submarinas"

64 | Fisica Quantica no ensino médio: uma analise bakhtiniana de enunciados em livros | F 34 (2), 2017
didaticos de Fisica aprovados no PNLDEM 2015

65 | Fenomenos intermedidrios de interferéncia e emaranhamento quénticos: o F35(1),2018
interferometro virtual de Mach -Zehnder integrado a atividades didaticas

66 | As fronteiras entre o discurso cientifico e a divulgagdo cientifica: uma analise de G4 (7),2011
matérias da revista Amazonas faz ciéncia

67 | Alfabetizacdo Cientifica: apropriacdes discursivas no desenvolvimento da escrita de | H 5 (10), 2013
alunos em aula de Ecologia

68 | A Importancia de Bakhtin e seu circulo no processo de comunicagdo cientifica no H 9 (18),2017
Brasil

69 | Conhecimentos produzidos acerca da comunicagao cientifica em Bakhtin: uma H 10 (19),
incursdo nas dissertagdes e teses brasileiras 2018

70 | Analises multidimensional e Bakhtiniana do discurso de trabalhos de conclusdo A 23(1),2017
desenvolvidos no ambito de um mestrado profissional em ensino de Fisica

71 | A revista Ciéncia Hoje das Criancas e o encaminhamento para carreiras cientificas: | A 25 (4), 2019
uma analise do cronotopo da se¢do “Eu li, eu leio”

72 | Controvérsias sobre aquecimento global e ato responsavel: uma categoria E 12 (1), 2019
bakhtiniana para ajudar a pensar questdes sociocientificas em sala de aula

73 | Des/fiando dialogos sobre o conceito de cadeia alimentar em uma aula de ciéncias B 21,2019
nos anos iniciais do ensino fundamental

74 | A formagéo de professores de ciéncias na perspectiva interdisciplinar sobre a B 21,2019
flutuagdo para a vida no planeta: pelos caminhos da co-docéncia

75 | A teoria do enunciado concreto e a interpretacdo metalinguistica: bases filosoficas, C24(3),2019
reflexdes metodologicas e aplicagdes para os estudos das ciéncias e para a pesquisa
em educagdo em ciéncias

76 | Niveis de racionalidade cientifica compartilhados por futuros professores de fisica 112 (3),2019
no contexto de uma disciplina sobre o movimento CTS

77 | Contribuigdes e dificuldades de praticas de leitura e escrita para ensinar e aprender | D 19,2019

fisica no ensino médio: reflexdes a luz da cultura escolar.

N.L: nimero de identificagdo do artigo; Referéncia: letra que representa a revista, volume (numero), ano.
A: Ciéncia & Educagdo; B: Ensaio; C: Investigacdes em Ensino de Ciéncia; D: Revista Brasileira de
Pesquisa em Educagido em Ciéncias; E: Alexandria; F: Caderno Brasileiro de Ensino de Fisica; G: Areté;
H: Praxis; I: Revista Brasileira de Ensino de Ciéncia e Tecnologia.
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APENDICE B — Artigos analisados publicados em periédicos internacionais de EC

N.I. | Titulo Referéncia

78 | Dialogic/Authoritative Discourse and Modelling in a High School Teaching J130(12),
Sequence on Optics 2008

79 | Language in teaching and learning science in diverse Lebanese multilingual J,2019
classrooms: interactions and perspectives

80 | Linguistic Challenges in Mendelian Genetics: Teachers’ Talk in Action K 97,2013

81 | Teachers’ Coordination of Dialogic and Authoritative Discourses Promoting L, 2020
Specific Goals in Socioscientific Issue-Based Teaching

80 | Troubling science teacher identities: a dialogue on dialectics, life history method, M 2 (4), 2007

and the organic link

N.L: namero de identificacdo do artigo; Referéncia: letra que representa a revista, volume (nimero), ano.
J: International Journal of Science Education; K: Science Education; L: International Journal of Science
and Mathematics Education; M: Cultural Studies of Science Education.
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APENDICE C - Artigos analisados publicados em periédicos nacionais da LL

N.I. | Titulo Referéncia

1 Educagdo como ato responsavel: a formacao de professores de linguagens a luz da A 53 (1),2014
filosofia da linguagem do circulo de Bakhtin

2 Dimensdes discursivas e linguisticas no campo do ensino da lingua portuguesa - H 16 (2),2016
notas de uma préatica docente

3 Perguntas de leitura na pratica docente em sala de apoio C14(3),2014

4 A leitura compartilhada em sala de apoio D 32 (3), 2016

5 Etica na perspectiva bakhtiniana e na formacao critica docente: uma experiénciano | E 10 (2), 2015
Estagio Supervisionado de Lingua Inglesa

6 Formacao de professores de inglés pré-servico em Alagoas: uma reflexdo sobre C14(1),2014
identidades

7 Zonas de conflitos e potencialidades no processo de se tornar professor de inglés C12(3),2012
como LE

8 A produgdo escrita e o trabalho docente na sala de apoio F 60 (3), 2016

9 The dialogue teacher-researcher: an ideological mediator on the reflective process in | G 10 (2), 2007
the EFL classroom

10 | O horizonte tematico-axiologico do género perfil no AVEA: uma analise das G 16 (2),2013
escritas sobre si na aula virtual

11 | A constituicdo do dado em escritos sobre a pratica de ensino de lingua: analise A 55(3),2016
discursiva de relatorios e artigos

12 | Concepgdes de linguagem discursivizadas por licenciandos em um curso de A 54 (2),2015
graduacdo em letras na educagdo a distancia

13 | A multimodalidade na literatura infantil e a formagao de professores leitores C10(2),2010

14 | Aula: um acontecimento construido por multiplas agdes de linguagem G 13 (2), 2010

15 | A dinamica discursiva na formacao de professores: discurso autoritario ou E9(1),2014
internamente persuasivo?

16 | Géneros textuais no ensino fundamental: um desafio para professores em formagdo | G 13 (1),2010

17 | Relagdes entre pesquisa universitaria e sociedade: leitura, produgéo e professor G 13 (1), 2010
pesquisador

18 | O professor e a pdlis: cronotopos educacionais e inclusio social na escola H9 (2), 2009

19 | O espago publico da escola — um mundo significado nas relagdes eu- outro E 12 (3), 2017

20 | Desafios epistemoldgicos em Linguistica Aplicada: corporalidade, discursos e C17(2),2017
identidades de uma docente em prova didatica

21 | Universidade e producdo de conhecimento na formagdo inicial: uma estratégia A 58 (3),2019
didatica para o ensino da escrita académica

22 | O discurso da (in)flexibilidade curricular em andlise dialogica H 19 (1), 2019

23 | Professores em formagdo no ambito do PIBID-Capes: uma abordagem do C19(1),2019
planejamento e realizagdo de aulas por meio da clinica da atividade

24 | A construgdo colaborativa do ato de ensinar: impactos do subprojeto C19(3),2019

25 | Letramento critico: uma ferramenta-e-resultado Transcurricular na atividade de I 28(2),2012
ensino-aprendizagem

26 | O professor universitario como agente letrador: interfaces com o desenvolvimento G 22 (3), 2019

do letramento académico

N.I.: nimero de identificacdo do artigo; Referéncia: letra que representa a revista, volume (ntimero), ano.

A: Trabalhos em Linguistica Aplicada; B: Discurso em Linguagem; C: Revista Brasileira de Linguistica
Aplicada; D: Educacdo em Revista; E: Bakhtiniana; F: Alfa; G: Linguagem & Ensino; H: Linguagem em
(Dis)curso; I: Delta.




