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RESUMO: As discussdes concernentes a Educacdo, no Brasil, tém crescido
significativamente, considerando-se nossas Ultimas décadas. Em particular, o debate
sobre o processo de formacdo do educador parece mostrar-se, atualmente, como a
categoria que apresenta maior volume de trabalhos e pesquisas. No entanto,
relativamente pouca atencdo tem sido efetivamente dada a esse aspecto. O presente
estudo procura discutir a importancia que a nogao de diferenca, individual, pessoal,
apresenta no processo de formacdo de professores, pela licenciatura, mais
especificamente, propondo a inser¢do desta ideia como um fundamento deste processo
formativo. O ponto de partida adotado como referencial tedrico e metodolédgico conta
com uma varredura do pensamento de Paulo Freire acerca do processo de formacao do
educador, em geral, pensamento a partir do qual se procura encontrar subsidios tedricos
e conceituais tais que permitam a implantagdo da ideia de diferenga como um
indispensavel aporte tedrico a ser incorporado pelas licenciaturas como principio
estruturante desta préatica de formacdo. A nocdo de diferenca aqui apresentada, por sua
vez, remete a sua interpretacdo advinda da filosofia contemporanea, que vé em Gilles
Deleuze um célebre contribuinte desta questdo. Assim, este estudo se baseia no
pensamento freireano sobre formacdo do professor e, recorrendo a interpretacdo
filosofica deleuzeana do conceito de diferenca, propde a composicdo desta ideia com tal
processo educacional. O presente texto evidencia a magnitude da nocdo aqui
denominada diferenca individual enquanto referéncia de fundamento para se pensar a
formacdo do educador, e assere que tal proposta representa grande relevancia e
pertinéncia ao aspecto epistemolégico desta formacgdo de professores que se processa
nas licenciaturas. A partir da recorréncia bibliografica de base freireana foi possivel
perceber que ha, no interior do processo de formacdo do educador, em geral, uma
caréncia de postura que leve em conta aspectos das diferencas individuais dos
educandos envolvidos em tal processo, e que, a partir desta demanda, ha condices
tedricas de se estabelecer a nocdo de diferenca como um importante parametro de
fundamentacdo para a formacdo de professores. Essa insercdo da ideia de diferenca
individual no interior do processo de formacdo do educador também levou ao
reconhecimento de que, ao longo de todo esse processo de formacéo, é exigido que o
foco das licenciaturas deva se voltar para a problematizacdo consoante a individualidade
e as diferencas constitutivas de todos os atores entdo coparticipes de tal fenbmeno
educativo. A questdo da formacdo docente ao lado da reflexdo sobre a importancia da
nocdo de diferenca para esse processo de formacdo do educador é a tematica central em
torno da qual gira o presente texto.

Palavras-chave: Diferenca; Individualidade; Formagao do Educador.



ABSTRACT: The discussions concerning Education, in Brazil, have increased
significantly, considering our last decades. In particular, the discussion on the process of
teacher education seems to show up, nowadays, as the category that has the highest
number of papers and researches. However, relatively little attention has been
effectively given to this aspect. This study aims to discuss the importance that the
notion of difference, individual, personal, brings to the process of teacher education, at
the teaching major degree course, specifically, proposing the inclusion of this idea as a
foundation to this educational process. The starting point adopted as the theoretical and
methodological framework performs a scan of Paulo Freire's thinking about the process
of teacher education, in general, thought from which we try to find conceptual and
theoretical basis which allow the deployment of the idea of difference as an
indispensable theoretical contribution to be incorporated by teacher education degrees
as a structuring principle of this teacher training practice. The notion of difference here
presented, in turn, refers to its interpretation arising from contemporary philosophy,
which sees in Gilles Deleuze an illustrious contributor of this issue. Thus, this study is
based on Freire's thought on teacher training and, appealing to the deleuzian
philosophical interpretation of the concept of difference, proposes the composition of
this idea with such educational process. This paper highlights the magnitude of the
notion here named individual difference as basis reference for thinking about the teacher
education, and asserts that such proposition represents great relevance and convenience
to the epistemological aspect of the teacher training that takes place in teacher degree
graduation courses. According to this bibliographic recurrence based on Freire, it was
possible to identify that there is, within the teacher education process, in general, a lack
of posture that considers aspects of individual differences of the students involved in
such a process, and regarding this demand, there are theoretical conditions to establish
the notion of difference as an important basis parameter for teacher training. This
insertion of the idea of individual difference within the process of teacher education also
led to the recognition that, throughout this training process, it is required that the focus
of the teacher education degree courses should turn to the problematic depending on the
individuality and constitutive differences of all actors, at that time, co-participants in
such educational phenomenon. The issue of teacher training alongside the thinking of
the importance of the notion of difference to its the process is the central theme of the
present text.

Keywords: Difference; Individuality; Teacher Education.
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Apresentacéo

Estas primeiras palavras tém o intuito de descrever aspectos gerais do estudo
aqui presente, trazendo, primeiro, um breve percurso académico do autor, 0 que conta
com a exposi¢cdo da origem e motivacao deste trabalho como pesquisa, seguindo-se,
entdo, uma apresentagdo global do campo em que se da a discusséo deste, 0 anincio dos
objetivos pretendidos, seus pressupostos tedricos assumidos e sua proposta
metodoldgica, além de sua hipotese, de algumas questdes que eventualmente orientam o
desenvolvimento da pesquisa e, por fim, da justificativa desta empreitada. Assim, esta
secdo comunica, de forma geral, os principais assuntos problematizados no interior do
tema desenvolvido.

Para inicio de retrospectiva, € oportuno mencionar que a origem desta
investigacdo aqui apresentada guarda raizes no inicio de minha atividade académica na
Universidade, que se deu em 2007, ano em que me tornei discente da Escola de
Ciéncias Biolégicas’ da Universidade Federal do Estado do Rio de Janeiro (UNIRIO),
pelo titulo de Licenciatura Plena. A escolha pelo curso de Biologia, e mais
especificamente pela modalidade Licenciatura, tem uma justificativa toda propria,
remontando as minhas indagacfes e aos meus questionamentos recorrentes na época,
acerca da vida, em sentido amplo, e remontando também aos meus anseios associados a
possibilidade futura de atuacdo que vislumbrei na figura do professor. Sempre tive em
mente o indiscutivel poder de transformacdo que tal figura exerce sobre as mentes
violentamente confinadas numa sala de aula que, ali, em muitas das vezes, sdo castradas
de raciocinio auténtico e pensamento criativo. Desta forma, a escolha da modalidade
Licenciatura estava, aqui, atrelada a escolha da Biologia.

Apds ter iniciado o curso, em pouco tempo pude perceber que as questdes mais
fundamentais sobre a vida, justamente aquelas que haviam despertado minha
curiosidade e me conduzido a estudar Ciéncias Bioldgicas eram, sendo negligenciadas,
efetivamente pouco trabalhadas, ao menos no nivel da graduacdo, o que aflorou em mim
um interesse por um angulo de investigacdo acerca desta questdo da vida e também
sobre outros assuntos tal que assumisse um carater menos técnico, descritivo e

mecanicista, e se dispusesse a apresentar um viés mais humano ou filoséfico. Assim, em

! Antiga Escola de Ciéncias Bioldgicas (ECB). Em 2009, a Escola de Ciéncias Biolégicas da UNIRIO
passou a se chamar Instituto de Biociéncias (IB10O).



2008, dei inicio ao curso de graduagdo em Filosofia, na Universidade do Estado do Rio
de Janeiro (UERJ), também pelo titulo de Licenciatura.

Em suma, a escolha por estes cursos de graduacdo foi, mais que tudo, uma
busca, por assim dizer, por suprir algo que insistia em vigorar nos meus pensamentos,
que apenas mais tarde identifiquei como sendo uma maneira interdisciplinar imatura e
aparentemente utopica com que se esperava que a graduacdo procedesse em seus mais
distintos cursos, mas especialmente nas licenciaturas.

Somente proximo a metade oficialmente prevista do tempo de graduacédo que,
finalmente, me senti a vontade para dar inicio a alguma atividade de cunho académico-
profissional. Foi neste momento, em 2009, que comecei a atuar como bolsista Monitor
no Museu Espaco Ciéncia Viva (ECV), uma organizacdo de Divulgacdo Cientifica sem
fins lucrativos.

A atividade mais comum do museu se prestava, em linhas gerais, a atender
escolas da rede publica e privada, dos diversos segmentos de ensino, com o intuito de
desconstruir as eventuais dificuldades tedricas e/ou praticas comumente envolvidas no
ensino das ciéncias naturais, no trabalhno com estas chamadas “ciéncias duras”,
servindo-se, para isso, de simples experimentos e outras praticas emblematicamente
didaticas sobre os mais diversos assuntos trabalhados por essas referidas areas. Além
disso, simultaneamente as suas exposicdes cientificas fixas e provisérias, o ECV
buscava associar e promover questdes de carater social, mediante problematizacGes e
esclarecimentos quanto a importancia de algumas relacGes entre ciéncia e sociedade, por
meio de projetos majoritariamente associados as Ciéncias Biomédicas.

Ao longo da parceria firmada com o museu, me foi oportunizada uma infinidade
de tarefas de mediagdo com o publico escolar e com o publico “leigo” em geral.
Levando-se em conta que realizar uma exploracdo do tema da mediacdo aqui ndo se
constitui, de forma alguma, uma meta de trabalho, nem passa por esta, ainda assim
parece ser um privilégio destacar alguns detalhes que puderam ser notados a partir
dessas mediagdes no ECV, nos quais se pode enxergar, de certa maneira, um embrido de
parte da futura problematizagdo que este trabalho procura apresentar. Em outras
palavras, destaco, agora, a relevancia do ECV para o desenvolvimento de minha
formacgédo académica, profissional e, mais estritamente, como inspiragdo de aspectos
deste texto, e passo a uma breve consideracdo dos questionamentos que o trabalho no

ECV suscitou sobre a pratica docente.



Em geral, as tarefas de mediacdo, ao menos nas que estive envolvido, ao
contarem com a interagcdo com o publico (tanto o das escolas, quanto o publico
supostamente leigo, de visita voluntaria), objetivavam, primeiro, a desmistificacdo de
algumas davidas e curiosidades popularmente envolvidas com o tema de que se tratava
na oportunidade, seguida da intencdo de se despertar a conscientizacdo sobre tais
temaéticas, explicitando-se a importancia social de uma dada questdo, bem como a de se
propiciar a criticidade perante o assunto e, so entdo, em consequéncia disso, visava-se a
exploracdo dos conhecimentos cientificos, propriamente ditos, mobilizados pela
discussdo em pauta. De uma forma mais direta e coloquial, o0 ECV zelava pela
curiosidade, pelo ludico, pelo prazeroso e pelo significativo como aspectos necessarios
(ainda que ndo suficientes) ao tratamento da ciéncia e de seu “ensino”, ou divulgagao,
mais propriamente.

Em decorréncia disso, portanto, a mediacdo se assemelhava a uma conversa
informal, descontraida, gostosa e interessada, que era apenas organizada e orientada por
um conhecedor cientificamente (leia-se academicamente) legitimado para tanto, em
resultado da qual se exploravam os mais diversos® conceitos e fenémenos das ciéncias
naturais, destacando-se sua relevancia social, tecnologica e ambiental. Podia-se
considerar, na maior parte das vezes, que tais mediacdes eram um sucesso, sob a
perspectiva didatica, pedagdgica ou educacional, como um todo.

Sobre este resultado, entdo, algumas nuances ndo devem passar desapercebidas,
sendo duas delas de destaque inegavel. A primeira é a que diz respeito ao modo como a
atividade era desenvolvida. Por encarnar uma conversa, um verdadeiro didlogo,
esvaziado das pretensdes tipicas da escola como ensinar, avaliar, etc., a mediacdo se
despia de um carater supostamente formal, compulsério, o que contribuia para seu
sucesso, e 0 que indica aspectos de um caminho promissor a pratica docente em geral.

Outra caracteristica admiravel das mediagdes, a qual decorre da primeira, por
assim dizer, reside em que, nestas ocasifes, 0 mediador vé& no publico de sua audiéncia
uma demanda real de interlocucdo, isto é, para o mediador, cada um e todos 0s
envolvidos na atividade sdo, de fato, importantes e indispensaveis, o que faz com que,

de certa forma, a préatica educativa que ali se estabelece seja enderecada particularmente

2 N#o se realizava a problematizagdo de diversos fendmenos e conceitos naturais numa Gnica atividade ou
ao mesmo tempo. Na verdade, o ECV detinha uma multiplicidade de assuntos ja prontos para serem
desenvolvidos, um dos quais era eleito conforme o caso da visita (muitas vezes o tema a ser trabalhado no
museu era sugerido pelo responsavel pelos visitantes), conforme a atividade e conforme o objetivo
previamente estabelecido.



a cada individuo participante, a0 mesmo tempo reconhecendo, absorvendo e
trabalhando suas diferencas, além de também envolver a coletividade constituida por
todos estes. Como comparacdo, ao refletir sobre o processo de decifracdo da palavra,
que empregava em seus métodos de educacdo popular e de alfabetizacdo de adultos,
Paulo Freire, em A importancia do ato de ler (2003), chega a um resultado interessante,
e gque pode ser posto como analogia para esta situacdo aqui retratada. Apropriando-me
das palavras do educador brasileiro, pode-se dizer que a mediacdo no ECV fluia
naturalmente da “leitura” do mundo particular. Nao era algo que se estivesse dando
superpostamente a ele. (FREIRE, 2003, p. 11)

Admitindo-se e levando-se em consideracdo as peculiaridades da mediacéo
como, por exemplo, o fato desta proceder num espaco especialmente projetado para
tanto (o museu, neste caso); o fato de, em principio, esta ser uma decisao do visitante,
ou seja, por apresentar um carater voluntario; o fato de que a mediacdo nao se da sob a
pressdo usualmente negativa que automaticamente se instala quando se insere um
sistema de avaliagdo em meio ao processo de ensino-aprendizagem; também pela
prépria pratica de mediacdo como uma novidade para grande parte de seu publico, e
portanto encantadora, admiravel; assim como pela figura daquilo que seria o professor
encontrar-se substituida pela figura do mediador, que apresenta uma postura pedagogica
distinta da entendida como requerida por aquele etc.; enfim, reconhecendo-se
particularidades deste modo especifico de pratica educativa em ciéncias, pode-se
mesmo assim chegar a um resultado que, a esta altura, se mostra como uma impressao
adquirida a partir da experiéncia de trabalho no ECV: quando se dirige verdadeira e
imediatamente o discurso a pessoa, ao individuo, quando se admite e se trabalha sobre
as particularidades dos educandos, quando se assume a diferenca pessoal, o resultado da
mediacdo, seja ela de que natureza for e na maior parte das vezes, mostra-se satisfatoria.

As atividades no Museu Espacgo Ciéncia Viva adquiriram propor¢des maiores
que meu cotidiano podia suportar, a saber, o estudo regular e profundo demandado
pelos dois cursos de graduacdo, além de todo um encanto pela vida tipico de um jovem
em seus 20 e poucos anos. Ao perceber tal condigéo, hesitei em abandonar o projeto que
desenvolvia na instituicdo, pois embora as dificuldades pragmaéticas de se dedicar ao
projeto fossem bastante claras, as atividades la desenvolvidas eram, ao mesmo tempo,
absolutamente satisfatdrias, tanto afetiva quanto academicamente. Enfim, em meio a
uma turbuléncia de tarefas, a dificil decisdo por deixar o Museu Espaco Ciéncia Viva

foi tomada: no final do ano de 2009, afastei-me do cargo de monitor que exercia.



Mesmo ap0s a minha saida oficial da instituicdo, continuei participando, como
voluntario, de algumas atividades promovidas pelo museu, conforme era possivel.
Prossegui nesta condicdo até o inicio do ano seguinte. Isso quer dizer, no minimo e sem
duvidas, que o ECV se figurou como um grande aliado a minha formacéo e, por isso
mesmo, se mostrou um grande estimulador de muitas questdes sobre a préatica
educativa, algumas das quais levei adiante, lapidando-as, oportunamente.

Em 2010, por créditos do Estagio Supervisionado em Ciéncias e em Biologia,
tornei-me estagiario do Colégio Pedro Il, onde permaneci por dois semestres, como
previsto. Nesta oportunidade, tive o privilégio de conhecer mais sobre a organizacéo,
planejamento e execucdo de atividades pedagdgicas, bem como de perceber
imediatamente, sem mediacao, isto é, diretamente, as relagdes que se estabelecem entre
a figura do professor e a do estudante, entre os proprios professores e entre 0s proprios
estudantes, entre funcionarios e educadores, entre educandos e funcionarios, entre corpo
diretivo e estudantes, entre vigias, professores e estudantes, etc., além de outras relacdes
sociais e de poder ali embutidas, como em qualquer outra atividade. Neste sentido, essa
experiéncia proporcionada pelos créditos das disciplinas de Estagio Supervisionado
também se constituiu como uma grandiosissima influéncia para o surgimento de
questionamentos baseados em observacdo, detendo prés e contras, como sera adiante
desenvolvido.

Também em 2010, durante o curso de uma disciplina® obrigatéria pela
Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas da UNIRIO, tive a feliz oportunidade de perceber
a real e profunda contundéncia das discussdes no campo da Educacgédo. A significacdo
pessoal deste momento foi tamanha que, como resultado desta etapa, tornei-me Monitor
bolsista da disciplina de Didatica, em 2011, funcdo que, com pesar, exerci apenas por
um e no ultimo semestre da graduacdo. Foi por conta da necessidade de elaboracédo de
um relatério de atividades referente a esta monitoria que, a partir de entdo, um estudo
sobre as diversas e legitimas concep¢des dos licenciandos acerca das Ciéncias
Bioldgicas teve seu inicio. O enfoque se dava na intencdo de explorar e evidenciar a
pluralidade de interpretacGes acerca da Biologia e de seu ensino, as diversas formas que

este processo assumia e as particularidades de cada caso.

? Refiro-me a disciplina de Didatica, do Departamento de Didatica (DID) da Escola de Educagéo (EE) do
Centro de Ciéncias Humanas e Sociais (CCH) da UNIRIO, ministrada, na ocasido, pelo professor Dr.
Celso Sanchez Pereira.



A necessidade de interromper este estudo, por conta da integralizacdo da
graduacdo, em associacdo com 0s promissores e relevantes resultados que a pesquisa
vinha sinalizando, configurou-se algo lamentavel. O Programa de P6s-Graduagdo em
Educacao da UNIRIO (PPGEdu), por sua vez, foi uma chance de se dar prosseguimento
a alguns determinados aspectos desta mesma pesquisa, 0s quais foram posteriormente
mais bem definidos e aqui desenvolvidos.

Ainda retendo-se no estudo viabilizado pela monitoria, uma série de documentos
contendo relatos e impressdes pessoais, produzidos como parte das tarefas académicas
propostas aos licenciandos alunos da disciplina em que se dava a atuacdo como
Monitor, foram processados e arquivados, tendo este material servido para balizar e
organizar parte consideravel da investigacdo aqui proposta. Isso significa que apesar de
0 estudo associado a monitoria ter findado, tanto a parceria estabelecida com o professor
responsavel pela disciplina na qual era realizado o estudo, bem como metodologias,
processos, pontos de vista, discussdes e orientagdes ja produzidas, ndo foram em véo.

Embora também a pesquisa aqui apresentada seja, em muitos aspectos,
consideravelmente distinta do estudo realizado no ambito da referida monitoria, alguns
elementos presentes nesta Ultima ainda se fazem presentes aqui, como, por exemplo, 0
tema central.

A propdsito, passando a apresentacao do tema deste estudo propriamente dito, o
primeiro passo adequado a essa tarefa parece ser uma exposicdo bastante geral da
constituicdo das investigacdes cientificas no campo da Educacdo e, neste, acerca do
ambito da Formacdo de Professores, dada a imensiddao das referidas areas, além da
vastissima producdo académica sobre estes assuntos.

Quanto a isso, uma breve visita a historia permite relembrar que a pesquisa
cientifica no campo da Educacdo é atividade regularmente existente no Brasil desde
fins da década de 1930, mas que, no entanto, configura-se um empreendimento
inicialmente restrito, sendo realizado predominantemente em instituicdes ligadas a
administracdo publica. (TEIXEIRA; MEGID NETO, 2006, p. 261)

Pesquisas recentemente realizadas, como a de Viana et al. (2012, p. 18), afirmam
que a producdo na area de Educacgdo que trata sobre a formacdo de professores vem

crescendo significativamente nessas trés Gltimas décadas no Brasil*, ressaltando que,

* Para maiores detalhes, cf. os estudos de MARCELO, C. Pesquisa sobre formacdo de professores: o
conhecimento sobre aprender a ensinar. Revista Brasileira de Educacdo, Rio de Janeiro, n. 9, p. 51-75,
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justamente nessa época, final dos anos 70 e inicio dos anos 80, se d& uma explosédo na
criacdo de comissdes, comités, congressos, conferéncias e encontros, com o intuito de se
pensar a formagao de professores e, em especial, as licenciaturas.

Com relacdo a Biologia mais especificamente, area pessoalmente
experimentada, cuja formacdo em licenciatura funcionou como parte do estimulo e
motivacao para a realizacdo desta pesquisa, pode-se dizer que desde 1984 acontecem 0s
encontros ‘“‘Perspectivas do Ensino de Biologia” (EPEB), organizados inicialmente
pela Faculdade de Educacdo da USP e posteriormente em conjunto com outras
universidades e apoio da Sociedade Brasileira de Ensino de Biologia (SBEnBIO). Cabe
ressaltar, em oportunidade, que a propria SBEnBio nasceu e se estruturou no interior
desses encontros (MARANDINO, 2005 apud TEIXEIRA; MEGID NETO, 2006, p.
265).

Tudo isto ajuda a mostrar que esses eventos e outros afins no campo da
Educacdo, ao reunirem professores, alunos, pesquisadores e demais interessados na
divulgacdo de pesquisas, publicagéo de seus resultados, intercambio de conhecimentos e
organizacdo de associacdes de pesquisadores, denotam a importancia do movimento da
pesquisa no rederido campo, nos ambitos académico e cientifico. A area também conta
com periédicos gerados para socializar os resultados das investigacdes e questdes
pertinentes. (TEIXEIRA; MEGID NETO, 2006)

Pelo menos e especificamente para o caso das pesquisas em formacdo de
professores, ndo é de se espantar, portanto, que entre esses estudos, a formacéao inicial e
as licenciaturas despontam, respectivamente, como a categoria e a subcategoria que
apresentam maior volume de trabalhos e pesquisas. (ANDRE, 2002; BRZEZINSKI,
2006 apud VIANA et al., 2012, p.18)

Mais adiante no tempo, os debates acerca da formacdo do professor parecem
perder um pouco de sua for¢ca, comparativamente a estudos de outras naturezas também
da area da Educacdo, como os que focam nas questbes de ensino e aprendizagem, 0s
que versam sobre psicologia da educacgdo e algumas producdes que problematizam as

politicas publicas em educacdo. Posteriormente, isto é, nos anos 2000, temos a

set./dez. 1998; de Marli André (2002) e iria Brzezinski (2006), estes dois ultimos contidos nas referéncias
aqui presentes.
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publicacdo de dispositivos legais que novamente colocam a formacdo inicial de
professores no centro do debate académico sobre o tema®. (VIANA et al., 2012, p. 19)

Neste sentido, é verossimil a postura de Gouveia (1971 apud Teixeira; Megid
Neto, 2006, p. 261), ao defender a ideia de que a pesquisa educacional ha muito tempo
tem apresentado uma incontestavel relevancia e aceitacdo tanto social quanto
académica, mostrando que o reconhecimento da importancia da pesquisa em Educacéo
pode ser remetido a 1938, quando se instala o Instituto Nacional de Estudos
Pedagdgicos (INEP).

Feito essa espécie de trailer da consolidacéo da atividade da pesquisa na area da
Educacdo, com foco na Formacdo de Professores pelas Licenciaturas, em geral, no
Brasil, procurando mostrar a importancia deste movimento, cabe situar mais
especificamente o presente exame, ressaltando que esta investigacdo tematiza, mais
precisamente, o processo de formacao do educador, e propde como sendo indispensavel
a esta questdo a reflexdo sobre a importancia da nocédo de diferenca para tal processo de
formagéo.

Portanto, este trabalho tem, em linhas gerais e em resumo, o0 objetivo de
apresentar, propor e evidenciar a importancia da nocao aqui denominada de diferenca,
individual, pessoal, no processo de formacdo de professores, configurando-se, assim,
uma discussao epistemoldgica no interior da questdo da formacao do educador.

Em suma e em outras palavras, este estudo se lanca a destacar a nocao do que se
propBe, nesta oportunidade, sob o conceito filosofico de diferenca, como uma relevante
referéncia de fundamento para se pensar a formacao de professores.

J& que vem ao caso, quando se posiciona o foco de discussdo sobre o modo

como a producdo académica elabora as investigacbes neste campo, torna-se algo

® Referéncia aos pareceres CNE/CP 9/2001 e CNE/CP 28/2001, e as resolucdes CNE/CP 1/2002 e
CNE/CP 2/2002, contidos em:

BRASIL. Ministério da Educacdo. Parecer CNE/CP n° 9/2001, de 8 de maio de 2001. Estabelece as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacéo de Professores da Educacdo Bésica, em nivel superior,
curso de licenciatura, de graduagdo plena. Diario Oficial da Republica Federativa do Brasil, Brasilia, DF,
maio 2001.

BRASIL. Ministério da Educacdo. Parecer CNE/CP n° 28/2001, de 2 de outubro de 2001. D& nova
redacdo ao Parecer CNE/CP 21/2001 e discorre sobre a duracdo e a carga horaria dos cursos de Formacéo
de Professores da Educagdo Bésica, em nivel superior, curso de licenciatura, de graduacéo plena. Diario
Oficial da Republica Federativa do Brasil, Brasilia, DF, out. 2001.

BRASIL. Ministério da Educacéo. Resolugcdo CNE/CP n° 1/2002, de 18 de fevereiro de 2002. Institui as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacéao de Professores da Educacdo Bésica, em nivel superior,
curso de licenciatura, de graduagdo plena. Diario Oficial da Republica Federativa do Brasil, Brasilia, DF,
04 mar. 2002. Secédo 1, p. 8.

BRASIL. Ministério da Educacdo. Resolugdo CNE/CP n° 2/2002, de 18 de fevereiro de 2002. Institui a
duracdo e a carga horaria dos cursos de Formacédo de Professores da Educacéo Béasica, em nivel superior.
Diario Oficial da Republica Federativa do Brasil, Brasilia, DF, 04 mar. 2002. Se¢do 1, p. 9.
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facilmente percebido em muitos estudos que, com relacdo as abordagens teorico-
metodoldgicas, a grande maioria das pesquisas sobre formacdo de professores
constitui-se de estudos de caso associados a analises documentais e entrevistas.
(ANDRE, 2002; BRZEZINSKI, 2006 apud VIANA et al., 2012, p. 19)

Quando ndo, outra grande parte destas ndo sé se caracteriza, mas tambem se auto

intitula como um estudo do tipo Estado da Arte, isto é,

uma investigacdo que analisa, num recorte temporal definido, as
caracteristicas da evolucdo histérica e os movimentos de um determinado
campo de pesquisa, revelando: continuidades e mudangcas de rumo, as
tendéncias tematicas e metodologicas, os principais resultados das
investigacOes, problemas e limitagBes, as lacunas e areas ndo exploradas,
detectando vazios e siléncios da producgdo, e indicando novos caminhos para
as pesquisas num futuro proximo. (MEGID NETO; PACHECO, 2001;
HADDAD, 2002; SOARES, 2006 apud TEIXEIRA; MEGID NETO, 2011,
p. 561)

Percebido isto e com a intengdo de se realizar uma pesquisa que ‘“ndo sé” se
revele um estudo de caso particular ou, por outro lado, que “ndo apenas” se lance a
tratar de um periodo histérico do problema, ja se pode definir certa preferéncia por uma
determinada maneira a ser empregada para se perfazer a argumentacdo a ser
desenvolvida neste estudo, isto é, j& foi possivel organizar uma proposta tedrico-
metodolégica de trabalho. Baseado principalmente nas imensas contribui¢fes do
educador brasileiro Paulo Freire (*1921 — 11997), trata-se de tentar encontrar, em
aspectos gerais de seu pensamento, como um todo, evidéncias a partir das quais possa
ser pensada uma proposta de formacdo do educador, e na qual se identifique subsidios
tedricos e conceituais tais que permitam a implantacdo da ideia engendrada pelo que
aqui se chamou de diferenca, como um indispensavel aporte tedrico ao ambito
epistemoldgico deste processo educativo de formacdo. Numa precisdo, ndo se trata
propriamente de sair em busca, no interior do pensamento de Paulo Freire, de um
suposto reconhecimento e de uma problematizacdo que este venha a realizar acerca da
importancia da nocdo de diferenca para a formacdo de professores, mas mais
precisamente de detectar condigbes em sua obra que sinalizem na dire¢cdo de uma tal
colocacdo e permitam sua proposta, isto &, trata-se de perceber e evidenciar a afinidade
freireana a esta questdo da relevancia da ideia de diferenca individual para a formacéo
do educador.

Paralelamente a esta iniciativa e com vistas a constituir uma fundamentacéao

conceitual da ideia de diferenca filosoficamente coerente com a proposta apresentada,
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isto €, que seja propicia a esta articulacdo entre formacdo do educador e diferenca, foi
evocado o filésofo francés contemporéneo Gilles Deleuze (*1925 — +1995), como a
inspiracdo para a concepc¢do aqui presente desta referida nogéo, sob sua interpretacdo
bastante Unica e completa.

Assim, fica anunciada, em linhas gerais, a proposta metodologica a ser
empregada neste trabalho, em via da qual se espera ser possivel atingir a meta tracada.
Numa palavra, este estudo é marcado, portanto, por um viés conceitual e bibliogréfico.

André (2001, p. 52 apud Teixeira; Megid Neto, 2006, p. 263) mostra que a
analise da literatura recente sobre a pesquisa educacional brasileira revela que o
momento atual é caracterizado por uma postura reflexiva, isto é, um ‘‘interesse em
rever e analisar criticamente o que vem sendo produzido na &rea e em buscar caminhos
para seu continuo aprimoramento”.

A despeito de ndo exata e minuciosamente rever e/ou analisar grande parte da
producdo do campo da formacdo de professores, especialmente de biologia, o trabalho
aqui presente ainda assim pode ser entendido como um estudo que incorpora tragos de
uma natureza reflexiva, configurando-se uma discussdo a partir da formacdo do
educador e no interior da prépria formacdo do educador. Este estudo, assim, opta por
valorizar e adotar uma postura reflexiva, na medida em que propde investigar aspectos
acerca dos fundamentos ou dos principios do préprio processo de formacgdo do
educador, procurando-se oxigenar, a0 mesmo tempo, alternativas para um continuo
repensar desta mesma questao.

A ideia apresentada como ponto de partida para esta investigacdo desenvolvida
considera, como pressuposto, que a maior parte da atencdo prestada pelo processo de
formacéo de professores, no que diz respeito a sua propria constituicdo enquanto préatica
educativa, ultimamente vem incidindo meramente sobre suas questbes de ordem
exclusivamente pratica, pragmatica, que eventualmente emergem ao longo do
andamento da execucdo concreta deste fendmeno, enquanto atividade humana
comprometida com a formacdo de sujeitos. Em outras palavras, a formacdo do
educador, em geral, parece estar unicamente preocupada com a realizacdo efetiva,
objetiva, do decurso das proprias atividades educativas demandadas pelo processo de
formacdo de professores, como, por exemplo, as aulas tedricas ordinariamente
ministradas, os relatdrios discentes, 0s estagios de observacgéo, as regéncias de turma,
etc. Estas instancias, por mais que sejam absolutamente relevantes e indispensaveis

mesmo para uma soélida formacdo docente, estdo ainda sendo percebidas, por assim
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dizer, como apenas um aspecto estanque (aspecto puramente pragmatico, pratico) deste
fendmeno maior chamado Formacdo do Educador, como descoladas de uma prévia
fundamentacdo conceitual que lhes confere consisténcia.

Essa deteccdo sinaliza, portanto, que tal pratica educativa costumeiramente se
atém ao ambito pragmatico envolvido no fendmeno da formacao, e se satisfaz com este,
ndo problematizando propriamente o conceito fundamental de formagé&o. Isto equivale a
dizer que o exercicio da formacao de professores carece de seriedade e profundidade ao
voltar-se para os fundamentos tedricos e filoséficos que sustentam e concebem a ideia
maior, conceitualmente mais abrangente, de Formacdo, propriamente dita, isto é, o
conceito mesmo; fundamentos teoricos e filosoficos os quais, antes da execugdo mesma
das atividades formativas préaticas, como as acima exemplificadas, sdo necessarios a
concepcao da pratica de formacdo de professor a ser empregada, justamente porque,
primeiro, por principio, sdo estes que viabilizam e orientam teoricamente a
possibilidade de realizacdo pratica desta Gltima.

Outra situacdo que orienta e estimula parte da argumentacdo empregada neste
trabalho se deita sobre a nocdo de que a formacdo de professores tem de vincular ao
educando que se encontra em processo de formacdo a consciéncia de que nem o
professor € o Unico sujeito do processo educativo, detentor do Unico modo de
conhecimento legitimo, nem ha condicBes possiveis para a ideia da efetiva transmissdo
neutra de conhecimentos a seus futuros alunos, operando-se numa verticalidade de
saberes que vai da direcdo daquele que sabe, o professor, para aquele que deve saber, o
aluno.

Muito pelo contrario, a plena formacéo como professor depende precisamente da
renegacao a este tipo de conduta que é, antes, forjada seguindo determinados principios
tedricos neoliberais por sua vez incorporados a atual pratica educacional de formacao.
Em outras palavras, a pratica educativa da formacdo do educador deve estar
constantemente atenta a ideia de que um professor é um “materializador de palavras”,
pois as palavras que saem de nds, esvaziam-se até chegar ao outro, para que sejam
novamente preenchidas de sentido. (FONSECA, 2012, p. 30-31)

Considerando-se tudo isso, ao ensaiar esse movimento de tentativa de se propor
a insercdo da nocdo que se ousou denominar de diferenca no ambito epistemoldgico da
formagéo do educador, é possivel ja perceber algumas questes que se anunciam a partir

da composicao entre estes elementos.
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Por exemplo, nesse sentido, parece ser possivel desvincular-se o fazer cientifico
ou mesmo o estudo e o ensino de uma Ciéncia, processos esses que se ddo na formagéo
de professores, no interior da licenciatura em Biologia (somente para citar um exemplo
especifico), de uma perspectiva pessoal adotada na realizacdo desses fendbmenos, ou
seja, em ultima instancia, parece ser admissivel desvincular as praticas educacionais
envolvidas no processo de formacgdo do educador da ideia de diferenca individual,
mediante a qual o campo cientifico em questdo adquire um tom prdprio, uma
caracteristica marcada pela individualidade?

Outra questdo que se mostra nesse cenario indaga: € ou ndo responsabilidade da
pratica educativa de formacdo do professor considerar a forma como as experiéncias e
etapas particulares dos individuos influenciam o processo de desenvolvimento de suas
potencialidades, devido as diferencas individuais que estes exibem e, se 0 é, em que
medida isso deve ser admitido; total ou parcialmente?

Seguindo adiante nas questfes, uma possivel consequéncia da adocao da ideia de
diferenca e da perspectiva da individualidade no cenério da formagdo do educador € a
dificuldade em se obter parametros, diretrizes e critérios que possam legitimar e conferir
validade formal aos conhecimentos que venham a ser construidos nesse ambito, na
medida em que, sob a Gtica proposta, essa tal diferenca, que € individual, faria com que,
a primeira vista, os parametros empregados para a construcdo e para a legitimidade de
tais conhecimentos fossem também particulares.

A esta altura, ha de se interrogar também quanto ao préprio educador, enquanto
um individuo que, justo por isso, se vé também imerso numa diferenca individual que o
constitui e o define enquanto tal: espera-se ser possivel, nessa condicdo de professor,
livrar-se de maneira absoluta das influéncias das diferencas individuais, de forma a
proceder a pratica docente sob uma concepcao pura e objetiva dos conhecimentos que
ali estardo envolvidos?

Estes sdo alguns dos questionamentos que representam até mesmo dificuldades
que surgem em consequéncia da proposta de anexacdo da nogdo de diferenca ao interior
do processo de formagdo do educador, e cujas sugestbes de respostas vao sendo
gradualmente delineadas ao longo das se¢Ges.

E extremamente importante que seja uma unanimidade a ideia de que a pratica
educativa de formacdo do educador é um processo complexo, que requer dedicagédo e
tratamento especiais, a altura de sua relevancia social ou mesmo humana, de uma

maneira geral, visto que os educadores formados serdo os futuros detentores de certa
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forma de poder e influéncias ideologica, politica, filosofica, etc. sobre a sociedade, a
qual se apoia quase cegamente na funcdo da escola, sem uma devida reflexdo sobre a
qualidade da formacdo humana e pessoal que ali se estabelece. Isto significa dizer que a
formacdo de educadores é uma questdo educacional que condiciona®, direta ou
indiretamente, alguns elementos os quais participam efetivamente das mais diversas
relagdes sociais, na medida em que apresentam uma interferéncia real na maneira como
as novas geragdes concebem e, assim, constroem uma visdo de mundo e, por
conseguinte, de (con)vivéncia em sociedade.

Assim, a relevancia deste problema esbocado justifica-se na intencdo de apontar
caminhos que sejam coincidentes com o mérito e com a magnitude reais a que faz jus a
reflexdo tedrica exigida pela pratica educativa da formacao de professores, chamando a
atencdo e evidenciando que algumas de suas questdes fundamentais, especialmente as
que se ddo no interior do processo de formacdo do educador, ndo podem ser
negligenciadas.

A ideia contida e vinculada, portanto, é a de que investigacbes e
guestionamentos como esse aqui presente sdo imprescindiveis para se construir uma
critica reflexiva acerca da dimensao da importancia que apresentam alguns elementos
de fundamento do processo de formacgdo do educador, isto é, elementos que embasam e
sustentam tal processo de formacao.

Um estudo que investigue critica e reflexivamente a proposta da inser¢do da
nocdo de diferenca individual no processo de formacgdo do educador diz respeito nao
apenas ao aspecto pragmatico da Educacdo, ou seja, as atividades educacionais
propriamente ditas, como a de ensino ou a da pratica docente em geral, mas também (e
principalmente) toca no plano tedrico-metodoldgico da constituicdo conceitual deste
fendmeno chamado formacdo de professores, ao interceder nos proprios fundamentos
desta pratica educativa, fundamentos os quais sustentam e orientam tal processo.

Tendo, assim, um objeto delimitado, um objetivo definido, ideias pressupostas e
um caminho possivel para tanto adotado, que gerou resultados e questdes, passamos ao

desenvolvimento mesmo da pesquisa, 0 que contou com diferentes momentos e muito

® N&o que a atividade educacional da formagao do educador determine condigdes sociais, assumindo-se,
assim, uma interpretacdo fatalista e passiva perante a historia da humanidade, condicéo ideoldgica afim a
postura neoliberal, na qual os homens se veem como meros objetos com destinos predeterminados.
Significa, por outro lado, dizer que a formagédo de educadores é uma questdo educacional que influencia
relagdes sociais, ainda que de maneira forte, mas ndo necessariamente inexoravel.
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trabalho. O desenrolar desse tal estudo se encontra apresentado a seguir, no presente
texto, com a seguinte organizagéo:

Capitulo I — A formacdo do licenciado em biologia, em que se faz uma
caracterizacdo geral de alguns aspectos da formacdo de professores que se da no interior
da licenciatura em biologia no Brasil, considerando, refletindo e criticando questdes
atuais do campo, contidas nas pesquisas mais recentes realizadas pelos maiores nomes
da area em questao.

Capitulo I — Formacdo do Educador e Diferenca: Referenciais Teorico-
Metodoldgicos, no qual sdo explicitadas as decisfes da metodologia empregada, em
conformidade estratégica com o objetivo definido, seguida da apresentacdo dos
principais pontos oriundos da varredura na literatura designada para tal, a qual parte do
pensamento freireano e ja ensaia inser¢fes da nocdo de diferenca na formacdo de
professores.

Capitulo Il — As Diferengas Individuais, se¢cdo na qual a referida ideia
epistemoldgica e/ou filosofica de diferenca € entdo caracterizada, pela interpretacdo
contemporanea deleuzeana, tendo algumas de suas nuances apresentadas, bem como se
realizam algumas interse¢es entre esta nocdo e os fundamentos da formacdo do
educador, sob uma perspectiva freireana.

Capitulo IV — Questbes e Discussdo, capitulo responsavel por, primeiro,
anunciar alguns resultados ou consequéncias tedricas que se originam do movimento de
se propor a insercdo do conceito de diferenca, tal como concebida, como referéncia
significativa aos fundamentos da pratica de formacdo de professores e, nesse sentido,
em seguida, também responsavel por tentar dar algum direcionamento as questdes que
surgem desta composicao.

Consideracdes Finais, Gltima parte da dissertacdo, em que se faz uma
reconstituicdo geral da trajetéria percorrida na pesquisa, realizando-se assim uma

sintese do que se pode construir a partir da reflexdo desferida.
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Capitulo I — A Formacéo do Licenciado em Biologia

Nas Ultimas décadas, os debates brasileiros no campo da Educacéo, a respeito da
formacéo de professores, pelas licenciaturas, tém se tornado cada vez mais recorrentes e
fervorosos, propondo questionamentos bastante pertinentes acerca deste processo. A
proposito, a nocdo de formagdo, neste ambito, para ser tomada como completa, exige
uma série de elementos que a constituem, incluindo desde os conhecimentos cientificos
especificos do campo em questdo, até certa experiéncia profissional associada ao fazer
caracteristico da area, passando também por questdes politicas e culturais, que orientam
tal formacéo.

Porém, de modo geral, compartilha-se a viséo de que a formacéo de professores
poderia ser entendida como um processo de construcdo de saberes docentes que ocorre
em diferentes espagos educativos. (VIANA et al., 2012, p. 20) Essa simples
incongruéncia superficial ja indica uma primeira dificuldade do tema, e causa
desdobramentos bastante interessantes e sérios.

Dentre os assuntos que problematizam tais discussfes, pode-se facilmente
identificar um ranking que conta com a dicotomia bruta entre teoria e pratica, a auséncia
de um programa significativo para o treino do exercicio da atividade docente, a
fragmentacdo entre o ramo de conhecimento especifico e o ramo pedagégico do
curriculo, o rompimento entre a formacdo superior e o cotidiano escolar, a fungdo do
professor como um mero transmissor de conteudos, etc.

O ponto aqui adotado para uma apresentacdo da formacdo do licenciado em
biologia se apoia principalmente sobre os aspectos politico e pedagdgico (projeto e
curriculo), social e pessoal (atuacdo e expectativas) e docente (ensino de biologia), com
maior destaque para este Ultimo. Sendo assim, a intencdo aqui admitida se afasta de uma
simples descricdo do estado em que se encontra, hoje em dia e no Brasil, a formacéo de
professores de biologia, e se aproxima mais de uma apresentacdo critica dos
mecanismos que delineiam e embasam, de uma forma geral, as licenciaturas brasileiras,
isto é, das concepgdes pedagdgicas e politicas que, de uma maneira geral, véao
conduzindo esse processo de formacgdo, das influéncias a0 mesmo tempo sofridas e
exercidas pela constituicdo do curriculo, da maneira como se entende e se relaciona com
a figura do aluno, do papel do professor, da ideia de formacao, propriamente dita, etc.,

fazendo-se, tal interpretagdo, mais especifica a licenciatura em biologia.
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1.1 Aspectos Politico-Historico-Pedagogicos do Curso

Como é de praxe em qualquer estudo minimamente comprometido com a
seriedade do que se propde a fazer, aqui também uma referéncia a historia pode trazer
grandes e ricos esclarecimentos acerca do que se investiga. Nesse sentido, Pereira (1998
apud Cupdlillo & Fonseca, 2004, p. 2) aponta que esses cursos foram criados na
década de 30, sob a formula “3 + 17, ou seja, trés anos de curso dedicados as
disciplinas especificas e, ap0s o término deste periodo, mais um ano para as disciplinas
de natureza pedagogica. Esta breve informacéo sobre os cursos superiores de formacéo
de professores j& permite uma série de inferéncias validas a respeito da postura politica
e social com que as licenciaturas foram criadas, além de deixar transparecer também o
tom epistemoldgico e pedagdgico atribuido a estes cursos.

A primeira impressdo que salta aos olhos diante deste relato é o contexto
positivista em que nasceram as licenciaturas, de uma maneira geral, no Brasil. De uma
forma simplista e simploéria, retendo-se apenas 0 que interessa para esse caso, a N0Gao
de positivismo aqui presente esta relacionada a postura da ciéncia, adotada da filosofia,
mediante a qual hd uma busca pela especializacao e supervalorizagdo do conhecimento,
fragmentando os saberes. E justamente desta consideracdo que, oportunamente, abre-se
espaco para problematizar uma caracteristica marcante, ainda hoje, na formacdo do
licenciado em biologia: a fragmentacédo do conhecimento.

O que se percebe nas licenciaturas, como afirma Viana et al. (2012, p. 20), é que
nesse campo destaca-se como um dos construtos centrais a nog¢do de ‘“saberes
docentes” (GAUTHIER et al., 1998), mas sendo este usualmente interpretado e
aplicado, na prética, de maneira bastante superficial, absolutamente estanque. Talvez
justamente por isso, este desenho curricular em formato 3+1, que carrega a marca da
l6gica positivista, reparte a formacdo do licenciado em biologia em duas partes — uma
de contetdo especifico e outra de conhecimentos pedagdgicos —, sendo, assim, um dos
grandes responsaveis pela dificuldade de (re)integracdo entre estas esferas de saberes
encontrada pelos estudantes em sua futura atuacéo docente.

Sob uma determinada perspectiva, pode-se até mesmo atribuir certa ingenuidade
ao modo de organizacdo da formacdo proposta por tal modelo, quando concebe o
processo de formacdo do professor como simplesmente o resultado do dominio dos
conhecimentos técnicos especificos de sua area de atuagdo, acrescidos da aquisicao de

técnicas pedagogicas a serem meramente aplicadas quando da efetivacdo préatica do
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ensino, na sala de aula. Andrade et al. (2004, p. 11) chega a mencionar que podemos
perceber a existéncia de uma concepc¢ao idealizada da acdo docente, na qual as
disciplinas cientificas eram hegemdnicas, secundarizadas pelas disciplinas do campo
pedagogico.

Em resultado, o que usualmente acontece no interior das faculdades que assim
montam seus cursos de licenciatura é que as disciplinas especificas ficam a cargo dos
departamentos e/ou institutos de origem do curso e as de cunho pedagodgico sob
responsabilidade dos departamentos e/ou institutos de educacdo, sem que,
necessariamente, estas duas instancias da formacéo tenham uma articulacéo curricular
e pedagdgica. (CUPOLILLO & FONSECA, 2004, p. 2) Esta cisdo entre saberes
especificos e saberes pedagdgicos é tdo intensa e tdo levada a cabo que ndo se reserva
precisamente ao ambito dos saberes. Ayres (2006, p. 212) mostra que, além de uma
segmentacdo epistemoldgica, ha também uma separacdo dos espacos de formacao
cientifico-cultural e pedagdgica.

Sdo inumeras as consequéncias negativas ocasionadas direta ou indiretamente,
voluntaria ou imperceptivelmente, por tal maneira de se organizar e se conduzir, durante
décadas, a formacdo de professores. Em escala geral, os danos decorridos deste ponto
sdo graves e se fazem notar desde a propria formacdo superior universitaria,
estendendo-se até o campo do ensino de biologia, nas escolas em que atuam 0s
professores formados, por exemplo. Fonseca (2012, p. 28) argumenta que essa matriz
curricular fragmentada, fluida em excesso, vai proporcionando uma experiéncia que
concretiza no imaginario desses alunos uma ideia de Educacao e de Ensino de Biologia
desconectada de principios tedrico-metodoldgicos que unifiqguem a formacdo, dando a
ela sentido.

Esse cenario foi bem grafado por Diniz-Pereira (1999, p. 111-112 apud Viana et
al., 2012, p. 23) quando afirma que, portanto, para formar esse profissional, é
necessario um conjunto de disciplinas cientificas e um outro de disciplinas
pedagodgicas, que vdo fornecer as bases para sua agdo. Esse fornecimento de um
conjunto de aportes necessarios para a atuacdo docente sinaliza uma concep¢do ou
conceito de formacgdo docente no qual, lamentavelmente, 0 que se processa é uma
especie de simples exposicdo exemplar homogénea e unissona do que vem a ser a
atividade de um licenciado em biologia, embutindo na formacdo dos estudantes
licenciandos um conceito previamente definido dessa tal atividade. Fonseca (2012, p.

27-28) chega até mesmo a apontar que
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nessa materializagdo de um “conceito” sobre a licenciatura em Biologia, eles
vao aprendendo nas aulas do curso que devem se apropriar dos fragmentos da
ciéncia Biologia, ter alguma nocédo pedagogica e, ao final, como naquilo que
chamo de “Mosaico Fluido”, carregarem esses fragmentos tentando construir
na vida profissional algo que ndo viveram ainda.

N&o so6 a fragmentacdo dos conhecimentos, mas também a preponderéncia ou a
superestimacao de uns em relacdo a outros, sdo consequéncias diretas desta concepgéo
de formacdo. Andrade et al. (2004, p. 12), em estudo que realiza uma caracterizagdo
desta ultima, mostra que tal modelo formativo implementou concepcdes de teoria e de
pratica que supervalorizam e/ou sacralizam o0s conhecimentos cientificos, em
detrimento da técnica - aqui entendida como ciéncia aplicada -, que, por sua vez,
subordina a pratica compreendida como aplicacdo dessa técnica. Em outras palavras, a
projecdo pedagdgica que orientava tal modelo de formacéo concedia a parte cientifica
especifica uma centralidade epistemoldgica, ao passo que, a esfera pedagdgica, atribuia
uma roupagem de mero adendo profissional. Isto estd explicitamente refletido na
argumentacdo de Ayres (2006, p. 213), ao salientar que a formacao pedagogica se dava
como complemento, ap6s a formacdao cientifico-cultural, permitindo-se, no maximo, que
ela ocorresse simultaneamente ao terceiro ano do curso.

O tempo dedicado a cada uma destas etapas da formagéo (a etapa de formacao
cientifico-cultural e a de formacdo pedagdgica) é mais um carater que evidencia a real
separacdo destas entre si, mostrando-se como reflexo decorrente desse sistema 3+1
aplicado no interior das licenciaturas. A duracdo independente destas duas camadas de
formagdo ja carrega consigo a marca da incontestavel primazia politica e epistemoldgica
exibida pela primeira delas, a etapa propriamente cientifica. Caracterizando este modelo
formativo, Ayres (Id. Ibid, p. 216) exemplifica tal consideracdo quando atesta que ha
alguns aos atrds, numa determinada universidade, sob este padrdo de formacdo, apds
trés anos de curso em uma das se¢des [de Filosofia, de Letras, de Ciéncias e de
Pedagogia] obtinha-se, entdo, o diploma de bacharel. Com mais um ano no curso de
Didatica, obtinha-se o diploma de licenciado.

E preciso destacar, em meio a toda esta caracteriza¢do condenatoria do modelo
3+1, que, ainda que esta matriz para a formacdo docente estivesse repleta de aspectos
pedagogicamente danosos, ela foi, por assim dizer, o resultado de um inicio de
reconhecimento do carater especial e proprio da formacdo do educador enquanto curso

superior, explicito na fala de Andrade et al. (2004, p. 11), quando este mostra que,
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apesar de todos os problemas, esta perspectiva ja esbogca uma formacao profissional
especifica pautada, por um lado, no dominio mais especializado de um ‘“saber a
ensinar” e, por outro, na emergéncia de uma primeira atencdo mais consistente ao
“saber ensinar . De qualquer maneira, muitas foram as criticas feitas por profissionais
especialistas, corpo de professores e producdo académica de estudiosos do campo, em
relacdo ao padrdo organizacional e a proposta filoséfica, politica e pedagdgica exibida
pelo modelo em questdo. Muitas foram as condenagdes, convenientes, a este sistema de
concepcdes, que regulou a formacdo do educador durante grande parte do século
passado. Ayres (2006, p. 217) recorda que a primeira tentativa de mesclar as
disciplinas de contetdo especifico com as de carater pedagdgico se deu com a
diminuicdo do numero destas disciplinas no quarto ano, a partir da fusdo das
disciplinas chamadas de Fundamentos.

Numa primeira impressdo, entende-se tal movimento como uma grande
conquista que vai ao encontro de uma maneira menos perversa, menos preconceituosa e
mais autbnoma de se regular a formacéo do educador, conferindo-lhe sua especificidade
legitima. No entanto, como alerta a propria autora (Id. Ibid., p. 217), a investida néo se
despia verdadeiramente de tais preconceitos que danificam a propria identidade da
formagéo do educador, mostrando que um tal gesto apenas reforca a perspectiva de
formacdo caracterizada fundamentalmente pela necessidade de dominio dos
conhecimentos especificos pelo futuro professor, tendo estes se expandido para o
guarto ano, comprimindo os conhecimentos pedagdgicos.

Vale lembrar, apesar do que se nota empiricamente, que esse formato 3+1' ja
ndo mais é explicitamente aplicado nos dias de hoje. Sua origem, conforme exprime
Andrade et al. (2004, p. 12), revela que esta concepcdo de formacdo atendeu,
historicamente, a expansdo do sistema publico de ensino no pais, fornecendo um
modelo formativo para os professores do secundario pautado no desenvolvimento de
técnicas aplicaveis a qualquer contexto escolar, o que ndo se sustenta mais, nos dias
atuais, ha j& algum tempo. Porém, tal tendéncia a compartimentalizacdo de saberes na
formagéo do licenciado, heranga de uma tal concepcéo de formagéo do professor, ainda
hoje se mostra presente, visto que, em funcdo da hegemonia da logica positivista, as

varias reformulacées sofridas ao longo das décadas subsequentes, ndo superaram a

" Ou modelo da Racionalidade Técnica, 0 modelo formativo que inaugura a formagéo de professores no
pais. Para maiores esclarecimentos sobre este e outros modelos, cf. Viana et al. (2012), Fonseca (2012),
Ayres (2006) e Andrade et al. (2004).
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fragmentacdo, mantendo sérias dificuldades em organizar e desenvolver um modelo
curricular que va além desta dicotomia. (CUPOLILLO & FONSECA, 2004, p. 2)
Apenas como exemplo dessa situacdo negativa que ainda se arrasta e se mostra presente
na formacdo do educador, pode-se constatar no atual Projeto Pedag6gico da
Universidade Federal do Estado do Rio de Janeiro que no Curso de Licenciatura em
Ciéncias Bioldgicas é oferecido um eixo de formacao pedagdgica, onde sdo estudados
0s pressupostos epistemoldgicos, que envolvem o ensino aprendizagem da Ciéncia e da
Biologia. (UNIRIO, 2006, p. 9, grifo nosso)

Extrapolando o aspecto puramente curricular e oficial da formacdo do
licenciado, ha de se perceber algumas outras questdes absolutamente sérias, as quais
ainda derivam daquele modo de se organizar as licenciaturas. Uma dose de criticidade

pode ser notada na fala de Fonseca (2012, p. 28), ao dizer:

Inquieto-me por perceber que esse ‘“Mosaico Fluido” que constitui o
curriculo de formacdo de professores de Biologia, como ndo poderia deixar
de ser, faz dessa fragmentagdo um “recado” politico-ideoldgico, posto que
estamos inculcando em nossos alunos uma visdo de mundo também
fragmentada, desarticulada e dissociada da realidade.

O que se percebe sobre a estrutura e as grades curriculares deste tipo de curso,
ao longo da histéria, é que, manifestamente, o curriculo existente (assim como 0s
conhecimentos a ele vinculados), embora continue marcado por tais rupturas e
fracionamentos, felizmente ja é explicitamente reconhecido como uma construgéo social
ou, mais exatamente, como nas palavras de Silva (2011, p. 67), deve ser entendido
como invengdes sociais, como o resultado de um processo envolvendo conflitos e
disputas em torno de quais deveriam fazer parte do curriculo. Também é possivel tracar
uma correspondéncia entre as condi¢des politico-pedagdgicas que levam a esta referida
ideia de estrutura curricular que rege os cursos de formacao pelas licenciaturas e as
circunstancias que, por sua vez, operam o forjamento de uma tal nocdo no ambito
propriamente escolar, revelando a existéncia de algum nivel de relagcdo entre os
conhecimentos que circulam nas universidades e 0s que se perpetuam nas escolas. Tanto
¢ assim que Cassab e Selles (2009, p. 2), durante discussdo sobre a nogdo de
conhecimento escolar mostram que, paralelamente aquilo que se processa no ambito da

formacgdo docente superior, também o curriculo escolar € uma construgdo social,
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situado historicamente, e em disputa entre sujeitos comprometidos com visdes dispersas
de ciéncia, ensino, aprendizagem, identidades e do papel da escola®.

De uma forma ou de outra, 0 que acontece é que, mesmo com a caida oficial do
modelo da racionalidade técnica, esses cursos devem contemplar, além dos contetudos
da ciéncia de referéncia especifica, aqueles relacionados ao exercicio da docéncia,
como bem coloca Viana et al. (2012, p. 19). Cabe colocar, no entanto, que aqui reside
uma diferenca sutil, mas fundamental, quanto ao modo pelo qual se entende a
necessidade de contemplacdo dos conteudos da ciéncia especifica. Nos cursos de
formacéo de professores que se prezam e que efetivamente conferem a realizacao deste
processo um carater mais autbnomo e legitimo, ha uma luta contra o distanciamento e
contra a fragmentacdo entre estes dois supostos campos de saberes (especifico e
pedagdgico), pois, como mostra Ayres (2006, p. 226), se sua constituicdo ainda enfatiza
a base do conhecimento especifico para a competéncia do professor, o faz ndo para
reforcar a concepc¢do original, de que para ser professor € necessario o dominio do
contetido acrescido de alguns conhecimentos pedagogicos, tal como prediz o modelo da
racionalidade técnica. Aqui, torna-se indispensavel recorrer aos ensinamentos de
Candau (1997, p. 46), ao esclarecer que a competéncia béasica de todo e qualquer
professor € o dominio do contetido especifico. Somente a partir deste ponto é possivel
construir a competéncia pedagdgica. Esta afirmacédo ndo implica na existéncia de uma
relacdo temporal de sucesséo, e sim de uma articulacao epistemoldgica.

Toda essa questdo se complica quando se interroga sobre a maneira pela qual
estes conhecimentos de conteido especifico devem ser desenvolvidos, a0 mesmo tempo
em que se problematiza o grau de complexidade intrinseca destes. Logo em seguida, no

mesmo estudo acima citado, os autores declaram que:

Pesquisadores como Shulman (1987), Gauthier et al. (1998) e Tardif (2004),
entre outros, vém chamando a atencdo para a complexidade de um conjunto
de saberes necessarios para a docéncia, o qual envolveria, por exemplo,
além do conhecimento de conteldo, outros conhecimentos como: i)
pedagdgico de conteddo, ii) das ciéncias da educacdo, iii) do curriculo da
educacdo basica, iv) dos alunos, v) dos contextos educacionais e, vi) das
finalidades educativas. (VIANA et al., 2012, p. 19, grifo do autor)

Por isso, muitos dos caminhos atuais que podem ser adotados e trilhados ao
longo da formacéo do licenciado em biologia envolvem alguma forma de se explicitar o

grau de dificuldade, de seriedade e de comprometimento requerido pelo exercicio da

® Entendendo-se por educacio escolar ndo apenas o ensino bésico, mas também o ensino superior.
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docéncia, destacando certa viséo holistica e integrada de um vir a ser professor. Fonseca
(2012, p. 27) retrata muito bem esse ponto ao afirmar que o grande desafio é construir
com eles [licenciandos em formacdo] a visdo da complexidade do ser/tornar-se
professor, rompendo com a ideia simplista de que um professor precisa de muito
conteudo aliado a algumas técnicas de motivagao.

A licenciatura em biologia carrega uma outra marca igualmente indesejavel,
mesmo incompativel, em principio, com a ideia geral usualmente presente no
compromisso politico-pedagogico associado a esta, tal que busque uma pedagogia da
autonomia ou, em outras palavras, uma conduta que esteja vinculada a legitima
emancipacdo pessoal e profissional dos atores ali envolvidos. Pode-se perceber, sem
muitos esforgos, que € quase unanime nestes cursos uma Visdo historicamente
construida do professor como aquele que detétm um conjunto de conhecimentos
cientificos que foram acumulados ao longo da histéria da humanidade, sendo este,
muitas vezes, tido como o Unico e verdadeiro tipo de conhecimento. Essa caracteristica
€ mais que presente nas grades curriculares, sob um olhar geral, das distintas
licenciaturas de hoje, e deriva, em grande parte, ainda de uma visdo epistemologica
simplificadora, compartimentalizadora e rigidamente disciplinar, em estrita referéncia
com a ldgica positivista j& mencionada.

Esta marca pode ser entendida como mais uma das consequéncias persistentes
ocasionadas pela implantacdo do modelo da racionalidade técnica nos cursos de
formacdo de professores, em meados do século XX. De acordo com Ayres (2006, p.
216), esta formag&o se constitui, basicamente, em um conjunto de técnicas necessarias
ao desempenho da tarefa de transmitir os contetdos adquiridos no primeiro momento
da formacéo aos jovens estudantes do ensino secundario. Justo por isso, apesar (e além)
de o professor, nesta situacdo acima grafada, ser o protagonista exclusivo dos
conhecimentos, tendo o dever de simplesmente transmiti-los aos alunos, através de
técnicas de ensino, as palavras de Andrade et al. (2004, p. 12) mostram que, mais que
condenado a uma simples transmisséo, nesse contexto, o professor seria 0 sujeito da
aplicacdo pratica - um sujeito desprovido de saber préprio -, e sua formagéo
profissional implicaria uma apropriacdo habil e sem questionamentos de prescri¢des
acerca do “que” - a ciéncia - e do “como” - a técnica - ensinar.

Durante a formacéo de professores é possivel, ainda, identificar alguns pontos
que dizem respeito também ao estado emocional destes, enguanto estudantes em

licenciatura, e que podem disparar reacdes silenciosas acerca de suas expectativas
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quanto as suas respectivas futuras atuacdes docentes. Como marca Viana et al. (2012, p.
20), nesse contexto, aspectos relativos aos tempos e aos espacos especificos da
produg¢do dos conhecimentos biologicos “invadem” o imaginario dos futuros
professores, criando uma série de conflitos epistemoldgicos e ressignificando as
relacdes de poder que marcam os processos de formacéo para a docéncia.

As expectativas e os anseios sdo tamanhos que, muitas vezes, para ndo se
afirmar na totalidade delas, os estudantes, j& nas vésperas de suas formacdes, isto &, nos
semestres finais do curso, questionam a si mesmos, com sinceridade e aflicdo vividas,
acerca de suas capacidades técnicas e emocionais de atuacdo minimamente satisfatoria
como docentes. Em estudo dedicado a essa categoria de questdo, Fonseca (2010, apud
Fonseca, 2012, p. 26) mostra que apenas 1 ou 2 alunos por turma afirmam querer ser
professores, os outros alunos dividem-se em dois grupos, um maior, que admite a ideia
de ser professor, mas como forma de entrada no mercado de trabalho e outro menor
que nédo vé nenhuma possibilidade de se tornar professor.

Alguns dos responsaveis identificados pelos estudantes licenciandos para este
quadro de repudio ao exercicio da carreira docente sdo sentimentos como o
desconhecimento, apesar de todo material humano presente nos cursos universitarios
publicos, federais e estaduais, de licenciatura em biologia, que conta com professores
doutores especializados nos conhecimentos propriamente bioldgicos e, assim, funciona
como um aparato técnico-intelectual a estes licenciandos; como a inseguranca, mesmo
com 0 apoio e a supervisdo de outros tantos professores também referéncias nos
aspectos voltados para a teoria pedagdgica e para a pratica educativa; e o desconforto e
o despreparo, ainda que, em sua maioria, estas licenciaturas tenham um curriculo que
reserva grande parte de seus créditos para 0s estdgios em pratica docente
supervisionada. Essas causas associadas a desvalorizacdo historica que o magistério
vem sofrendo acabaram por dilapidar o desejo de tornar-se professor desses alunos.
(FONSECA, 2012, p. 26)

E neste sentido e imerso em tantas outras questdes desta natureza que Selles e
Ferreira (2009, p. 57-58 apud Viana et al., 2012, p. 21) destacam que algumas nocdes,

dentre outras tantas, sdo imprescindiveis & formacao de professores e, assim:

(i) é preciso problematizar os tracos que distinguem 0s conhecimentos
escolares dos conhecimentos cientificos e académicos de referéncia,
particularmente aqueles advindos das Ciéncias Bioldgicas; (ii) devemos
reconhecer o quanto essas diferencas foram constituindo-se em dindmicas
socio-histdricas entrelacadas, refletindo certas finalidades da escolarizagéo
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que ora os aproximava ora os afastava entre si [...]; (iii) [devemos] focalizar
as tensbes e 0s mecanismos préprios da escola, reconhecendo-a como um
lugar de producdo de conhecimentos e aos professores como elaboradores
desses [...].

A suposta crise do modelo 3+1, surgida na década de 80 e que se estendeu até 0s
anos 90, fez cair tal maneira de organizacdo e conducdo da formacdo do educador que
se processava nas licenciaturas brasileiras, pelo menos em principio, enfim e em
resumo, depois de anos de tensdes e reivindicacdes. A nova perspectiva que nascia, no
momento, e que recebeu a denominacéo de racionalidade pratica, sugestivamente a sua
proposta de valorizagdo desta dimenséo, em contraposicdo ao modelo da racionalidade
técnica, estava embebida de uma nogdo conceitual recente a época, que clamava por
uma visdo mais proxima, abrangente e completa das instancias formativas pragmaticas
reais pelas quais passam os docentes em formacdo. Como mostra Ayres (2006, p. 226),
trata-se da idéia de “saber docente” que vai muito além dos conhecimentos adquiridos
na formacgdo inicial, ou mesmo continuada, do professor. Esta idéia, anteriormente
apenas mencionada, considera o saber docente como um saber plural, sendo, portanto,
formado pelo amalgama, mais ou menos coerente, de saberes oriundos da formacéo
profissional, dos saberes das disciplinas, dos curriculos e da experiéncia. (TARDIF,
LESSARD & LAHAYE, 1991, p. 218 apud AYRES, 2006, p. 226)

Com isso, ndo s6 os saberes, que neste novo modelo passam entdo a ser
efetivamente entendidos como constituintes do saber docente (de um lado, o técnico
especializado; de outro, o saber profissional ou pedagdgico; assim também como o0s
derivados da questdo do curriculo e os advindos da experiéncia particular), adquiriram
uma nova trama de inter-relagdes, mas também a postura, a conduta e, assim, a préatica
docente como um todo se viu reconfigurada. Como pontua Andrade et al. (2004, p. 13),
nessa perspectiva, o professor deixa de ser um técnico aplicador de teorias para se
transformar em um profissional praticante, contrariamente aquilo que ocorria no ambito
da razdo técnica enquanto orientadora da formacdo docente. Mais que isso, também as
fontes de conhecimento para a profissdo docente viram-se remoldadas, tendo a prépria
pratica docente ascendido a um grau bastante estimado de importancia relativa como
I6cus de efervescéncia de saberes para sua efetivacdo. Nesse sentido, o autor (Id. Ibid.,
p. 14) mostra que, nesse modelo, o professor & concebido como um profissional que
dialoga com a propria pratica - por meio da reflexdo - e, nesse processo, produz 0s

conhecimentos necessarios ao exercicio da profissdo docente.



28

Algumas experiéncias que englobam a execucdo de alguns desses principios ja
sdo ensaiadas no &mbito do funcionamento da propria universidade. Pelo menos no caso
das diversas disciplinas voltadas para o estagio supervisionado, o foco tende a se voltar
para os estudantes em formacdo, ainda gque momentaneamente e, muitas das vezes,
apenas como um meio para a producdo de material tedrico e/ou pratico dirigido a préatica

docente.

Nesse caso, 0s protagonistas passam a ser os licenciados. A atribuicdo desse
protagonismo esta associada a exigéncia de que as aulas sejam voltadas para
a educacdo basica, o que ndo era esperado quando a professora formadora era
a principal protagonista (atividade 1). Tal exigéncia, no entanto, ndo tira a
centralidade da universidade [...], uma vez que os licenciandos carregam
significados hegemonicamente informados pelos conhecimentos biolégicos,
ainda que com certa intera¢cdo com o universo escolar. (VIANA et al., 2012,
p. 35)

Percebe-se assim, ultimamente, que a licenciatura em biologia, ou 0s cursos de
formagéo de professores, de uma forma geral, preveem um espaco cada vez maior para
a possibilidade da experiéncia, entendida, neste &mbito, sob as no¢bes de observacao e
pratica, conforme o artigo 12 das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacéo de
Professores da Educacdo Béasica (Resolucdo CNE/CP 1, de 18 de Fevereiro de 2002).
Em outras palavras, esta ideia de experiéncia é entendida como a prética, a formacdo a
partir das vivéncias da realidade da profissdo, cuja materializacdo curricular esta
prevista justamente na existéncia de praticas de ensino, de estagios supervisionados e
em outros espagos da formacdo. Esta tendéncia para a formacdo do educador também
esta claramente expressa no Projeto Pedagdgico do curso de Ciéncias Bioldgicas —
Licenciatura da Unirio, na medida em que defende que para atuacdo do professor é
necessario ainda aliar a teoria, adquirida na area da Biologia, a pratica em sala de
aula de forma que o mesmo adquira as competéncias necessarias para a sua profissao.
(UNIRIO, 2006, p. 9, grifo nosso)

Isto posto acima guarda uma verdadeira conquista politica, filoséfica e
pedagogica dos cursos de licenciatura em relacéo a sua constituicdo normativa. Esta em
questdo, nesse momento, conforme mostra Andrade et al. (2004, p. 14), o embrido de
uma nova ideia de formacgéo, uma formacao docente que reconhece a complexidade da
realidade escolar e que reflete acerca da producdo de solucbes para problemas da

pratica que ndo estdo a priori colocados.
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No entanto, uma breve reflexdo sobre um aspecto deste habito da formacao do
licenciado em biologia ja permite que seja feita uma critica razoavel quanto a isso. E o
que carrega as palavras de Fonseca (2012, p. 31), ao dizer que ao colocarmos nossos
alunos em contato com o trabalho do professor, mas de um outro professor,
imaginamos que ele construira sua experiéncia. O que esta por tras de tudo isso é uma
pratica acritica que se perpetua e, em sua silenciosa realizagdo, faz com que a
experiéncia supostamente produzida no interior das licenciaturas va construindo nos
alunos uma ideia da observacao da experiéncia do outro, daquele que, por ja té-la, pode
passa-la. Contudo essa experiéncia vivida “pelo outro” ndo permite uma experiéncia de
formagdo [...], que fica clara na fala [de um aluno, utilizada no estudo referido] “O que
eu vou fazer quando chegar la?”. (Id. Ibid., p. 31)

Tais questionamentos e insegurancas, que rondam frequentemente os espacos
das licenciaturas, permitem uma reflexdo bastante reveladora e importante para se
problematizar a formacgdo do licenciado, indo no sentido de perceber que uma
verdadeira experiéncia, isto €, algo que verdadeiramente se vive, pessoalmente, que se
da, que acontece e atinge significativamente a quem a experimenta, fica cada vez mais
diluida ao longo da formacdo que, por sua vez, se baseia na mera aquisicdo de
conhecimentos e informagdes, e também na préatica como simples observagdo. As
observagdes de Fonseca (2012, p. 32) sdo fundamentais, na medida em que a autora
entende que essa concepgao de experiéncia ancorada na pratica por observacado tem
contribuido muito pouco para aquilo que entendo como formacéo, pois, como afirma
adiante, na mesma obra, a dimensdo da pratica como observacdo, em minha analise,
ndo proporciona aos licenciandos se tornarem os ‘‘sujeitos de sua experiéncia”, os
sujeitos que, ao se constituirem como professores, se percebem como tal.

Uma possibilidade de interpretacdo do que acima esta exposto pode dar-se no
sentido de extrapolar este cenario a totalidade dos cursos de formacdo do educador pelas
licenciaturas. Todavia, € advertido apresentar certa prudéncia em relacdo a
generalizacGes, as quais podem vir a impregnar e, imperceptivelmente, passar a circular
equivocadamente no senso comum. Mantendo-se esse alerta, cabe ressaltar a existéncia
de alguns estudos que, apesar de toda esta problematica posta em relevo, frisam de
maneira formativa e, neste sentido, positiva, as vivéncias praticas dos licenciandos nas
escolas, proporcionadas pelo desenvolvimento dos estagios e das praticas de ensino.

E esta a contribuicdo de Cassab (2007), ao reivindicar, por assim dizer, o papel

incontestdvel da escola como l6cus protagonista de reflexdo e de producdo de
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experiéncias formativas aos licenciados em questdo que, quando passam por alguma
oportunidade deste tipo, devem sua inser¢do e, por conseguinte, devem a licdo
decorrente desta insergdo, isto €, sua atuacdo pragmatica na escola, exclusivamente a
existéncia e a atual forma de configuracdo dos estagios supervisionados e das praticas
de ensino. (CASSAB, 2007) Esta leitura otimista e bastante pertinente do aspecto
formativo pratico proporcionado pela inser¢do no contexto escolar propriamente dito é
algo consideravelmente recente nos estudos acerca deste tema, no Brasil. Diz Andrade
(2004, p. 16) que a centralidade da escola como espaco da formacéo inicial associa-se
a idéia difundida no Brasil - especialmente a partir dos anos de 1990 - de que existem
especificidades nos saberes mobilizados pelos professores no exercicio da profissdo
docente. (TARDIF, LESSARD & LAHAYE, 1991; GAUTHIER et alli.,1998 apud
ANDRADE, 2004, p. 16)

Em trabalho anterior que tematiza, de maneira geral, a mesma questdo, as
autoras também mostram que se pode entender as praticas de ensino, mais
especificamente, como uma investida que vai ao encontro da ampliacdo do aspecto
pratico na formacdo docente do licenciando, lancando-se, na ocasido, tanto as
contribui¢cdes quanto aos limites deste momento formativo que se passa nas escolas da
rede publica do Estado do Rio de Janeiro. (CASSAB, VILELA e PICCININI, 2005)
Complementando e sintetizando o que nos paragrafos acima esta mencionado, essa
tendéncia de se ver a escola como instrumento essencial para a formacdo docente se
constitui mesmo uma reinvencdo dos muitos componentes pedagdgicos das
licenciaturas e, como defende Ayres (2006, p. 227), dialogando com parte de sua
bibliografia de referéncia, também nesse presente caso, para 0s autores ha pouco
citados, fica claro que se, até aqui, o espaco de producdo de conhecimento estava
restrito ao ambito da formacdo inicial, transmitida na universidade, o trabalho destes
autores destaca o espacgo escolar, local onde se da a préatica docente, como também
formador e, portanto, como um locus privilegiado de producéo de conhecimento.

E importante deixar grifado que, apesar desta perspectiva absolutamente
elogiavel posta em discussdo, deve-se reconhecer que tal formacao pratica apresenta um
estatuto que, em si, ndo se constitui necessariamente como uma vivéncia formativa
significativa, sendo esta talvez a maior restricdo encontrada pela pratica de ensino e
pelos estagios supervisionados quando de sua realizagdo mesma nas escolas. E
exatamente a isso que Andrade et al. (2004, p. 18) faz ressalva, declarando que esta

dimensdo considera uma concepg¢do de pratica que nao necessariamente supera uma
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visdo idealizada do contexto escolar. Os autores sdo cautelosos quanto a simples
existéncia da pratica de ensino ou dos estagios como garantidores de uma real
experiéncia pratica formativa, e mostram que afinal, o simples aumento da carga
horaria destinada a dimenséo pratica na formacao inicial docente ndo garante maior
interlocucéo da universidade com os saberes elaborados pelos professores ao longo de
seus exercicios profissionais. (Id. Ibid., p. 18-19) Em seguida, este referido estudo
polemiza a discusséo, afirmando que, se essa direcdo desbravada pelos componentes de

praticas e de estagio,

por um lado, fortalece a dimensdo pratica, valorizando os elementos proprios
da acdo docente que estavam secundarizados no modelo da “racionalidade
técnica”. Por outro lado, esse mesmo caminho esvazia o papel dos
conhecimentos cientificos na formagdo inicial docente, deixando de
reconhecer a importancia dos conhecimentos cientificos e académicos de
referéncia na formacao [...]. (Andrade et al., 2004, p. 17)

De qualquer forma, estas etapas da formacdo hoje contidas na licenciatura
mostram-se, a0 menos em principio, como adeptas de uma valorizagdo das vivéncias e
experiéncias do professor em formacdo e dos saberes produzidos na pratica,
reconhecendo que os espacos curriculares que valorizam a interface entre e [sic] escola
e a universidade durante o periodo pré-profissional, favorecem de modo significativo o
posterior desenvolvimento dos saberes da profissdo (VILELA, SELLES e ANDRADE,
2009, p. 1), o que se pde como um contraponto a ser considerado nesta discussdo acerca
do aspecto pratico da formagdo, como um todo, em detrimento de um mero
rebaixamento da validade de sua aplicabilidade.

Mesmo com esse curto exame de apenas essa questdo, ja € possivel construir
uma afirmacdo acerca da nocdo de experiéncia e de pratica que vai além daquilo
geralmente feito no ambito dos estagios supervisionados e praticas de ensino.
Baseando-se nesse cendrio, torna-se factivel pensar que, em resumo, a maneira geral
pela qual o conhecimento cientifico € comumente trabalhado nas diversas disciplinas no
decorrer da licenciatura procura fazer com que os alunos se apropriem de uma suposta
experiéncia, tendo para isso, na maioria das vezes, uma mera exposi¢do, uma
demonstracdo da experiéncia construida por outros professores ou, quando ndo, em
outros casos, tendo apenas pequenos espagos para praticas, 0s quais, por sua vez,
também sdo resultado da experiéncia de outro, que ndo o aluno que ali esta.
(FONSECA, 2012)
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Em consequéncia dessa forma com que se processa a formacao do licenciado em
biologia, pode-se identificar, segundo Fonseca (Id. Ibid., p. 33), a construcdo de uma
imagem da profissdo de professor que passa por fora, que ndo emerge da experiéncia
em seu sentido pleno. A autora afirma que & a partir deste contexto que vamos
delineando aquilo que chamo de descaracterizacbes da profissdo de professor.
(FONSECA, 2012, p. 33) A primeira delas é a descaracteriza¢do social do professor,
fruto de uma espécie de perda geral do valor e dos méritos sociais deste, o que é
facilmente perceptivel pelas mas condicOes salariais, pela péssima infra-estrutura
concedida as instituicGes educacionais, pela baixa qualidade de vida dos professores, de
uma forma geral, pela fraca formacdo profissional destes, etc. A segunda’® é a
descaracterizacdo pedagogica, que revela um empobrecimento da propria profissao,
causado por um determinado tipo de pratica docente, isto &, pelos proprios professores,
a saber, aqueles que consideram certos conhecimentos bioldgicos como muito
sofisticados, a ponto de alguns alunos, principalmente os da rede publica de ensino, ndo
serem capazes de aprendé-los, assumindo-se, assim, uma espécie de impossibilidade
declarada ao ensino-aprendizagem dos conhecimentos especificos da area para tal nivel
de escolaridade.

Acrescentando-se mais um elemento de discussdo a esse tom de critica ao
tratamento desferido em relacdo a formacdo do licenciado, vem ao caso mencionar o
grau de influéncia que alguns érgdos governamentais, nacionais ou estrangeiros, exibem
sobre as politicas que regulam as questdes educacionais de uma forma geral. Ledo e
Megid Neto (2003, p. 3-4) deixam claro que algumas dessas instituicdes ou instancias
da gestdo publica chegam mesmo a decidir quais pontos devem ser priorizados na
alocacdo de recursos [para investimento no setor educacional]. Assim, 0s investimentos
com [sic] tempo de instrucdo, formacéo do professor (experiéncia; conhecimentos) e
salario do professor ndo sdo incentivados por necessitarem de elevados recursos para
financiamento.

Nesse sentido, é possivel afirmar que algumas iniciativas dessa natureza, com
vistas a contornar o problema central da superficialidade da formacdo do professor,
procuram proporcionar livros didaticos, vistos como a expressao operativa do curriculo
e contando com eles como compensadores dos baixos niveis de formagdo docente. Para

uma nogdo da dimensdo da gravidade do problema, no estudo em questdo, foi

% para uma reflexdo mais profunda acerca destas e outras descaracterizacdes, cf. Fonseca (2012).
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informado que um determinado 6rgao recomenda aos paises que deixem a producéo e
distribuicao dos livros didaticos em méos do setor privado [...]. (TORRES, 1998, p. 134
apud LEAO e MEDIG NETO, 2003, p. 4, grifo do autor)

Outra grande questdo envolvida com a formacdo dos licenciados é aquela que
diz respeito a pratica da pesquisa académica ja em nivel de graduacdo. Muitas das
vezes, 0S estudantes das licenciaturas sofrem uma pressdao extremamente negativa e
implicitamente difundida em suas vivéncias no interior da propria formagdo, a qual
sinaliza uma espécie de inconveniéncia exibida por um suposto habito de pesquisa a que
esteja visando, seja quanto a assuntos da biologia mesma, seja referente ao campo
educacional. Megid Neto (1999 apud Teixeira; Megid Neto, 2006, p. 270) assinala uma
posicao acerca dessa questdo da pesquisa concomitante com a formagéo do licenciado,
declarando que o modelo universitario vigente no pais privilegia a producdo de
pesquisa no ambito da pds-graduacdo. A maior parte das investigacGes cientificas
realizadas nas instituicbes de ensino superior esta vinculada aos cursos de mestrado e
doutorado.

Isso ndo significa que ndo haja, na graduagdo, pesquisas académicas
comprometidas com a qualidade cientifica e técnica, algumas vezes até mesmo
“lideradas” pelos proprios estudantes desse nivel de ensino. O que acontece ¢ que, em
sua maioria, a importancia relativa concedida por institutos, 6rgdos de fomento e
eventos, em geral, as pesquisas, se mostra muito mais enviesada aquelas desenvolvidas
no nivel da p6s-graduacéo.

Muitas séo as possiveis consideraces que mantém relacdo intima e contundente
com a formagéo de professores, de uma maneira geral, para ndo mencionar 0s casos e
particularidades especificos de algumas areas do conhecimento e, mesmo dentro de cada
area, de alguns cursos determinados. De qualquer forma, é animador perceber que
pesquisadores tém dedicado significativa atencédo aos estudos e discussdes a respeito
dos modelos e/ou concepcdes que vém historicamente informando a formacéo de
professores no Brasil. (VIANA et al., 2012, p. 22)

No entanto, muitos sdo os obstaculos detectados nessas analises, derivados tanto
de uma tradig&o histdrica e cultural, quanto de politicas publicas em educacao e, assim,
também numerosos devem ser os esforcos a se fazer na tentativa de transformar esse
panorama, oriundos da atuacdo de professores, pesquisadores, estudantes, militantes,

etc.
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Frente a estes dilemas, faz-se importante discutir, repensar e experimentar
novas solucbes na tentativa de supera-los e, assim, proporcionar uma formacéo que
ofereca condigdes de responder aos desafios, tdo complexos, vividos por nossos atuais
sistemas de educacio. (CUPOLILLO & FONSECA, 2004, p. 2)

1.2 O Campo do Ensino de Biologia

Pode-se entender a questdo do ensino de biologia como sendo quase contigua
com a da formacgdo do licenciado em biologia, visto que parece ser factivel conceber
aquele primeiro, por assim dizer, como uma espécie de desdobramento prético,
pragmatico, esperado em decorréncia deste ultimo. Em outras palavras, parte dos
componentes™® presentes ao longo de todo o processo deste fendmeno chamado de
ensino, se mostra ja sinalizado quando da formacdo docente do licenciado. Néo se
pretende, com isso, aproximar em demasia 0 ensino de biologia a formacdo do
licenciado em biologia, a ponto de se atingir uma completa superposicao destas nogoes,
identificando-as ou, 0 que pode ser pior, subordinando uma (o ensino) a outra (a
formacdo). Esse deslize seria caminhar no sentido de reforcar a ideia de que os desafios
educacionais se encerram na formacéo docente, 0 que equivaleria a ignorar 0s recursos
didaticos disponiveis, os saberes produzidos a partir das experiéncias acumuladas
durante a trajetéria do docente, bem como os saberes advindos de sua propria pratica
profissional, condenando o processo de ensino a ser um perpétuo e inexoravel reflexo
consideravelmente fiel dos processos envolvidos, de uma forma ou de outra, na
formacédo do licenciado. Ao invés disso, procura-se simplesmente ressaltar que néo se
deve considerar o0 ensino como uma situacao ingenuamente estanque, descolada de uma
grande influéncia que esta “sofre”, influéncia esta advinda da formacdo docente
representada pelo licenciado, a quem, desde o principio, cabe o processo de ensinar.

Assim, por exemplo, uma formacdo que privilegie elaboracdes de atividades
praticas e alguma forma de insercdo dos conhecimentos trabalhados no aspecto social e
cotidiano dos estudantes (em detrimento de uma outra que, por outro lado, dé énfase a
pesquisa laboratorial e & criagdo de patentes, a titulo de ilustragdo), tende a perpetuar no

ensino, ou seja, nas bases da futura atuacdo docente do licenciado formado sob aquelas

% Aqui, o termo “componentes” ndo se refere aos componentes curriculares que constituem a grade
curricular de um curso; dizem respeito apenas aos elementos intrinsecos que compdem o processo de
ensino.
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diretrizes, mais ou menos 0s mesmos padrbes desenvolvidos, as mesmas taticas e as
mesmas metodologias previamente utilizadas em sua formagé&o.

Por isso, € igualmente produtivo para se pensar a formacdo do licenciado em
biologia, um olhar geral sobre um dos seus correspondentes: o ensino de biologia. E
importante e, a0 mesmo tempo, surpreendente, notar as semelhancas e incongruéncias
entre estes dois niveis da educacao.

Para inicio de assunto é curioso e, em muitos aspectos, € mesmo esclarecedor
notar que a disciplina que hoje se conhece especificamente por biologia €, na verdade,
relativamente recente no elenco das chamadas matérias escolares. Sua origem no Brasil
esta vinculada a todo um processo que se estendeu ao longo de um movimento histérico
de substituicdo ou, mais propriamente, de converséo do ensino da disciplina de histéria
natural para, entdo, propriamente o de biologia, por volta de meados do século XX, a
partir do que se assumiu esta Ultima como uma disciplina consolidada e cientificamente
legitimada, dotada de finalidades escolares bem definidas. (CASSAB E SELLES, 2009)

J4, agora, ndo quanto a disciplina mesma, mas quanto aos estudos e pesquisas
que contemplam o tema do ensino de Ciéncias e, assim, de alguma forma também o de
Biologia, no Brasil, Fracalanza (1992 apud Teixeira; Megid Neto, 2006, p. 263) afirma
que sua origem, antes mesmo da instituicdo dos cursos de pds-graduacdo, esta
relacionada com o movimento de reforma no ensino de Ciéncias que aconteceu no pés-
guerra (1950 — 1960) nos EUA e Inglaterra. Os autores evidenciam o grau de influéncia
desses movimentos estrangeiros, mostrando que eles tiveram forte repercusséo aqui no
Brasil, gerando reformas no ensino de Ciéncias no pais entre 1950 e 1970: (Id. Ibid., p.
263)

A fundacdo do IBECC (Instituto Brasileiro de Educagéo, Ciéncia e Cultura)
em 1965, de varios Centros de Ciéncias em algumas capitais brasileiras2, a
implantacdo da FUNBEC (Fundagéo Brasileira para o Desenvolvimento do
Ensino de Ciéncias) em 1966, e o aparecimento da Revista de Ensino de
Ciéncias produzida por esta Fundagdo sdo fatos significativos para
demonstrar agBes visando popularizar a Ciéncia e melhorar o ensino de
Ciéncias em nossas escolas; (TEIXEIRA; MEGID NETO, 2006, p. 264)

Atendo-se mais especificamente a questdo proposta, pode-se notar que grande
parte do campo do ensino de biologia exibe uma direcdo epistemoldgica fortemente
caracterizada por uma excessiva valorizacdo apenas do dominio tedrico de termos,
conceitos e estruturas bioldgicas, a ser alcangado pelos estudantes, contribuindo para a

auséncia de abordagens histdricas e de referéncias a natureza subjetiva e humana da
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construcdo do conhecimento cientifico (FERREIRA e SELLES, 2003, p. 3), 0 que
conduz a ideia de que a escola interpreta que tal dominio do mero conhecimento da
informacgdo mostra-se quase 0 Unico e exclusivo pré-requisito indispensavel a formacao
dos sujeitos que passam por esta. Se bem que, quanto a este ultimo ponto, que versa
sobre a natureza da producdo da ciéncia, € preciso admitir o reconhecimento de uma
grande diversidade de concepcbGes acerca da construcdo deste tipo peculiar de
conhecimento, o conhecimento cientifico, trabalho central do campo da filosofia das
ciéncias, o que torna dificil dizer, aqui, o que seria uma ideia adequada do trabalho
cientifico. (MARTIN et al., 1990; ALTERS, 1997; GIL-PEREZ et al., 2001 apud EL-
HANI et al., 2011) No entanto, ainda é possivel identificar um campo de ideias
atualmente menos controversas sobre a natureza da ciéncia, apesar da inexisténcia de
qualquer posicdo epistemologica que possa ser dita consensual e do carater
inegavelmente complexo, dindmico e multifacetado do trabalho cientifico. (EL-HANI,
2006 apud EL-HANI et al., 2011, p. 220)

E importante lembrar que, na historia recente do Brasil, houve iniciativas
marcadas por incentivos governamentais e até mesmo por financiamentos de agéncias
estrangeiras, como acima mencionado, que buscaram trazer a tona 0 ensino
experimental, uma tentativa inovadora no ensino de ciéncias, iniciativas estas orientadas
pela ideia de que tais atividades experimentais despertariam nos estudantes habilidades
e posturas de pensamento cientifico pertinentes e aproveitaveis pelo momento de
desenvolvimento econdmico presente no pais da época. A busca, portanto, se dava no
sentido de afastar do ensino as metodologias de memorizagcdo e a ideia da mera
passividade discente (CASSAB E SELLES, 2009), o que ndo parece ter sido
majoritariamente alcancado, vide grande parte do cenario do ensino de biologia ainda
no Brasil de hoje. De qualquer forma, como exemplo deste movimento, ao caracterizar
as disputas para uma nova versao da disciplina de biologia a ser implementada, sob esta
perspectiva de lancar-se a uma educacdo cientifica menos erudita e mais simpatica as
praticas experimentais, Cassab et al. (2012, p. 255) mostra que, nas décadas de 60 e 70,
até mesmo as sele¢des curriculares dos conteidos que compunham as edi¢fes dos livros
a serem empregados no ensino sentiam-se influenciadas, percebendo-se que, nestas, ha
uma evidente tensdo entre a selecdo e privilégio de conhecimentos e praticas
relacionadas a moderna biologia e as tradi¢cdes da historia natural.

E isso que salientam Cassab e Selles (2009, p. 10) ao afirmarem que a disciplina

escolar Biologia e o conhecimento escolar que Ihe da suporte carregam, ha longo
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tempo e em diversos paises (ROSENTHAL, 1987), as marcas de metodologias passivas
que demandam a repeticdo de definicbes e apropriacOes de terminologias a partir de
selecbes academicamente orientadas, 0 que evidencia a persisténcia de uma concepgéo
pedagdgica e politica atrelada a Educacdo que se pde a servico e expressa mais as
finalidades e propostas académicas do que as realmente utilitarias e/ou socialmente
significativas.

Em contraposicéo, Faria Filho (2007 apud Cassab e Selles, 2009, p. 3) mostra
que algumas outras iniciativas tém enfatizado a importancia de considerar a escola
como espaco tempo de producdo de conhecimentos, praticas e valores originais, que
guardam especificidades, as quais precisam ser consideradas, valorizadas e melhor
compreendidas por parte dos pesquisadores do campo da educagéo.

Essa mesma consideracdo deixa transparecer também uma outra face que possui,
a qual encontra-se intrinsecamente relacionada e forjada no mesmo ambito da
supervalorizacdo do conhecimento tedrico académico. Esta face, por sua vez, e
precisamente em consequéncia daquela outra, impede, ou ao menos dificulta ao
extremo, a producdo e a devida consideracdo da legitimidade de conhecimentos de
outras naturezas, que ndo os previamente programados e eleitos como os de referéncia
académica e universal, tais como os do campo propriamente educacional e, de forma
ainda mais especial, os referentes ao ensino, a escola e aos estudantes eles mesmos. A
titulo de exemplo desse caso em geral, referindo-se aos cadernos escolares de biologia
dos estudantes, porém também muito comuns para anotacdes dos conteudos das mais
distintas disciplinas, pode-se perceber que, nestes, indicios de sua subjetividade [dos
estudantes] deixam-se entrever mais na composicdo grafica de sua letra e desenho do
gue no conteddo propriamente dito. (CASSAB E SELLES, 2009, p. 7)

O processo do ensino pode ser percebido como respondendo, em grande parte
dos casos, direta ou indiretamente a diversos constituintes da esfera educativa, seja
influenciado pela comunidade social no seio da qual se da e na qual se desenvolve, seja
pelas politicas de diretrizes que orientam o fazer educativo de uma forma geral, seja
pelo projeto politico-pedagdgico norteador de sua realizacao efetiva, etc.

Adiciona-se também a esse rol de itens que perpassam 0 ensino com maior ou
menor intensidade, o livro didatico, o qual mostra uma interferéncia ativa nas mais
distintas nuances dessa pratica, amplamente aplicado ao longo do planejamento das
atividades didaticas, para a consulta e atualizacdo do professor, com vistas a eleicdo dos

contetdos a serem abordados, ou até mesmo para se extrair modelos de avaliacao,
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dentre outras mais de suas influéncias para a pratica docente em geral. Quanto a isso,
nas palavras de Cassab et al. (2012, p. 245), o livro didatico favorece a compreensao
das relagdes microssociologicas no interior da escola, jA que traz consigo marcas
culturais e pedagodgicas mais amplas, além de ser compreendido como estratégia de
introducdo de inovacdo das préaticas pedagogicas. (VALDEMARIN, 2004, p. 316 apud
CASSAB et al., 2012, p. 245) Assim, uma visita a uma ou duas questfes que nascem de
sua problematizacdo tomado em relagdo ao processo do ensino, ainda que sucinta, pode
se mostrar uma grande aliada no sentido de apontar alguns dos problemas que se
originam deste ponto, mas tocam o do ensino.

Concordando com Nascimento & Martins (2007, p. 28), mais recentemente, 0s
estudos sobre livros didaticos tém passado a problematizar também sua historia, suas
condicdes sociais de producdo e sua linguagem, bem como as formas de sua recepcao
pelo publico-alvo e os contextos de sua utilizacdo em praticas educativas. (CASSAB,
2003; MARTINS, 2006; MEGID NETO e FRACALANZA, 2003) Isso é uma forte
evidéncia da admissdo do fato de que o uso do livro didatico com vistas ao ensino, se
realizado de uma forma significativa, séria e comprometida, ndo pode ver-se descolado
do contexto no qual se processa, sendo que fracdo consideravel da construcdo deste
contexto se deve justamente ao préprio livro adotado, marcado por todas as suas
particularidades. Isso porque os livros transparecem, de forma intencional ou casual,
determinadas diretrizes e concepcbes pedagogicas especificas, propostas de acordo com
as tendéncias politicas, filosoficas e educacionais de integrantes de gestdo e de
especialistas da area, sejam professores e/ou pesquisadores, representantes de
movimentos, corpo editorial e diretivo, etc., 0 que acaba por direcionar, em alguma
instancia (o que justifica a discussdo deste nesta secdo), a conducdo do préprio processo
de ensino.

Ha& alguns anos atras, era possivel trazer a seguinte afirmacdo: uma importante
lacuna nos estudos sobre o livro didatico diz respeito a problematizacao de aspectos
relacionados a sua linguagem. (MARTINS, 2006, p. 120) Embora, hoje em dia, esta
proposicdo ja ndo revele uma situacdo claramente perceptivel, ainda assim, nesse
sentido, parece ser razodvel concordar com a nogdo de que o discurso se organiza em
funcdo do outro, ou seja, mesmo que ndo exista um interlocutor real no momento de sua
enunciacao, o autor trard sempre o outro implicito em seu discurso. (BAKHTIN, 1992
apud NASCIMENTO & MARTINS, 2007, p. 28) Por conta disso, como afirmam

Nascimento & Martins (2007, p. 28), tais imagens [que 0s autores tém de sua audiéncia]
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influenciam escolhas com relacdo aos assuntos que devem ser abordados, as formas
pelas quais estes serdo organizados e sequenciados bem como qual o estilo de escrita a
ser utilizado.

Esta sendo apontado, acima, que os livros e seus conteidos, ou seja, tanto seus
textos e suas imagens, quanto sua disposicao, organizacdo, bem como tantos outros
elementos, sdo previamente concebidos e carregam, jA& em seu nascimento, uma
determinacdo final, uma espécie de alvo ideal, o qual as autoras chamam de leitor
virtual, constituindo-se uma audiéncia implicita, o que evidencia, assim, que autores e
editores de livros também os estruturam conforme as expectativas, interesses e
necessidades que eles supdem que este alvo ideal tenha, enquanto audiéncia. Numa
palavra, resgatando a relacdo entre essa problematizacéo e o caso do ensino, diz-se que
esse tipo de olhar sobre livro didatico pode mostrar que os autores consideram um
determinado perfil de estudante e de professor quando produzem os textos didaticos, de
uma forma geral. Tal conclusdo, por sua vez, leva a uma grave consequiéncia para a area
do ensino, tomada como todo.

Cabe, portanto, uma ressalva a qual diz respeito a quem esses textos realmente
se destinam e até que ponto esse leitor virtual se aproxima ou se afasta dos leitores
empiricos dos livros didaticos, estudantes e professores. Esta em questdo, em suma,
atentar para a existéncia de impactos causados no ensino de biologia (no caso em
especifico) por tais aproximacdes e afastamentos, usualmente responsaveis por criarem
obstaculos diversos nos processos de ensino-aprendizagem que dai decorrem. (Id. Ibid.)

Longe de uma pretensdo de se esgotar 0s tantos possiveis assuntos que podem
ser identificados no ambito da discussao do livro didatico voltado para o ensino, e
apesar da relevancia dessas tantas outras questdes, cabe, aqui, apenas mais uma breve
colocacdo, que se faz a respeito da maneira pela qual se realiza a apresentacdo do
contetdo propriamente cientifico, especifico da &rea bioldgica, presente em parte
significativa dos livros didaticos atuais. Quanto & natureza destes contetdos e
conhecimentos presentes nos livros, pode-se encontrar, em alguns autores, a ideia de

que, geralmente, nossos livros

enfatizam sempre o produto final da atividade cientifica, apresentando-o
como dogmatico, imutavel e desprovido de suas determinagdes historicas,
politico-econdmicas, ideoldgicas e socioculturais. Realcam sempre um dnico
processo de produgdo cientifica — 0o método empirico-indutivo —, em
detrimento da apresentagdo da diversidade de métodos e ocorréncias na
construgdo histérica do conhecimento cientifico. (PRETTO, 1985;
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FRACALANZA, 1993; BRASIL, 1994; AMARAL et al., 1999 apud MEGID
NETO E FRACALANZA, 2003, p. 154)

De certa forma, se esta consideragéo for tomada de maneira mais geral, pode-se
perceber que essa postura vai além dos contetdos cientificos dos livros didaticos, sendo
mesmo uma caracteristica geral da maneira como costumam ser tratados 0S
conhecimentos cientifico-tecnologicos nos ultimos séculos, pela sociedade ocidental. O
que se nota € que os conhecimentos sdo tratados exilados de seus autores, contextos e
tempo de producdo. Isso é possivel perceber pela inexisténcia de referéncias aos
sujeitos envolvidos nas pesquisas que contribuiram com a producéo dos conhecimentos
que sdo tratados. (CASSAB e SELLES, 2009, p. 7)

Uma consideracdo que sistematiza, de certa forma, um determinado tipo de
problema relacionado ao livro em servigo do ensino pode ser encontrada em Xavier et
al. (2006, p. 284), ao mostrar que a maioria dos professores baseia sua organizagao de
aulas em livros didaticos, mesmo que eles ndo estejam inseridos no cotidiano escolar,
fazendo deles um auténtico “didrio de bordo”, no qual os conteudos a serem
trabalhados sé@o ali estudados mecanicamente. Em contraponto imediato a esta
consideracdo acima exposta que, a propoésito, € extremamente breve e anuncia apenas
alguns sucintos pontos da questdo, o que se segue deve ser entendido como premissa

fundamental:

O texto do livro didatico ndo é a simples adaptacdo do texto cientifico para
efeito do ensino escolar, exclusivamente por meio de transposi¢cdes didaticas
de conteudos de referéncia. Ele reflete as complexas relagdes entre ciéncias,
cultura e sociedade no contexto da formacdo de cidaddos e se constitui a
partir de interacBes situadas em préticas sociais tipicas do ensino na escola.
(MARTINS, 2006, p. 125)

Realizando uma espécie de balanceamento do que estd brevemente colocado,
Megid Neto e Fracalanza (2003, p. 151) fazem uma sintese desta questdo ao mostrarem

que

apesar de todos os esforgos empreendidos até o momento, ainda ndo se
alterou o tratamento dado ao conteldo presente no livro que configura
erroneamente 0 conhecimento cientifico como um produto acabado,
elaborado por mentes privilegiadas, desprovidas de interesses politico-
econdmicos e ideoldgicos, ou seja, que apresenta o conhecimento sempre
como verdade absoluta, desvinculado do contexto histérico e sociocultural.
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Em alguns casos, todavia, ainda que haja, em algumas poucas ocasides, uma boa
correspondéncia entre contetdos do livro e o tratamento empregado pelo professor no
desenvolvimento destes ao longo do processo de ensino, em geral, é possivel notar a
presenca de erros conceituais ou de preconceitos sociais, culturais e raciais, conforme
a imprensa fartamente divulga. (Id. Ibid., p. 150) Desta forma, observa-se que alguns
livros prejudicam o entendimento e a qualidade dos temas devido & superficialidade da
abordagem, enquanto outros acabam introduzindo poucos dos conteldos necessarios
ao entendimento dos novos conceitos de Biologia. (XAVIER et al., 2006, p. 286), sendo
estas implicagdes gravissimas e de magnitude incontestavel, decorrentes da mera
aplicacdo banal e frouxa do livro como instrumento cabal para o ensino.

E isso que também mostram algumas outras pesquisas ao relatarem que, embora
as aulas de biologia tenham seus contetdos orientados a partir de diretrizes dos novos
Parametros Curriculares Nacionais, complementados para o Ensino Médio (PCNEM),
professores de escolas publicas do Estado do Rio de Janeiro baseiam suas aulas em
livros didaticos que, de modo geral, ndo sofreram atualizagdo nos aspectos essenciais.
(XAVIER et al., 2006; MEGID NETO E FRACALANZA, 2003).

Mais uma vez, isso significa admitir que o ensino de biologia se vé, na maioria
dos casos, negativamente influenciado, prejudicado e mesmo deturpado, sob um certo
aspecto, por conta da ainda forte presenca da atual concepgdo e forma com que se
elaboram os livros didaticos, bem como do modo como usualmente se da a apropriacdo
destes, tdo comum e ingenuamente adotados para um tal fendmeno de ensino que se
mostra, ao contrario de como parecem concebé-lo, extremamente complexo.

Concernente a esta questdo que envolve distintas adversidades acerca do uso do
livro didatico para o ensino, é fundamental, portanto, que eles estejam inseridos no
contexto escolar por inteiro, perpassando os ambitos cientifico, social, cultural e
tecendo relacGes entre os conhecimentos e saberes e 0s novos parametros curriculares.
(XAVIER et al., 2006, p. 277) Deve-se ter em conta que a Biologia e suas disciplinas
afins sdo mutantes, agregam constantemente novidades que alteram de alguma forma
seus conteldos e estes precisam ser incluidos na escola. Os educadores devem, entdo,
lutar para que o material educativo e didatico seja alvo de constantes reformulagdes.
(Id. Ibid., p. 287)

Parece ser irrecusavel reconhecer que novidades associadas a ciéncia, e a
biologia, como caso especifico, constantemente passam a integrar a vida das sociedades

e necessitam, assim, de discussdo e de um urgente compromisso da escola para com
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estas. Nesse sentido, Xavier et al. (1d. Ibid., p. 284) defende que a pergunta sobre o que
ensinar ainda persiste. A questdo é como conciliar o tempo exiguo com o cada vez mais
extenso programa.

Acontece que tanto os livros, como antes exposto, ou mesmo apostilas, assim
como grande parte de tantos outros tipos de material didatico, ou seja, extrapolando-se a
questdo para o processo de ensino em geral, na area de biologia, pode-se perceber que
tal pratica educativa esta comprometida essencialmente para a funcéo de explicar'
teorias, demonstrar processos ou fornecer informacgdes. Esse propésito impresso na
alma do material pedagogico se revela bastante cruel para o ensino.

Desenvolvendo um determinado desdobramento dessa questdo, primeiro €
preciso estar de acordo com a nogao apresentada por Martins et al. (1999, p. 9) de que
as teorias cientificas falam do mundo "por tras das aparéncias” e as demonstracdes
tentam trazer esse mundo subjacente a superficie. A funcdo de uma demonstracéo é
levar os estudantes a ver as coisas como as teorias dizem que elas séo: demonstracoes
tém a ver com "passar a ver o mundo de uma certa forma". Assim, voltando-se a
atencdo para a maneira pela qual o ensino pressupde que os estudantes sejam levados a
ver um novo mundo, percebe-se que certa crueldade reside na nocdo de que essa
mudanca de olhar é rigidamente imposta pelo material de que se faz uso, ou entdo pelo
professor, produzindo de forma brusca nos alunos uma nova forma de enxergar as
coisas, a qual se mostra absolutamente descolada das suas mais distintas realidades. E o
que Martins et al. (Id. Ibid., p. 10) parece mencionar ao argumentar que muitas
explicacBGes cientificas exigem que o professor tente persuadir o estudante a
reconceber, a ver o mundo a sua volta & luz de determinada teoria [...].

E interessante problematizar, contudo, uma espécie de resolucio de pronta-
entrega a esta questdo, isto é, problematizar aquela postura pedagdgica que visa a
contextualizagdo incondicional dos assuntos e objetos de conhecimento das ciéncias, da
biologia em caso particular, mas ndo exclusivo. Percebe-se, algumas vezes no ambito do
ensino, uma ansiedade acritica por ter quase que necessariamente de partir dos
conhecimentos prévios dos alunos, por integrar e significar os saberes cientificos e
escolares com a pratica cotidiana dos estudantes, numa tentativa de contextualizagdo a

ser feita a qualquer custo.

1 Alguns aspectos desta questio serdo mais bem desenvolvidos na subsecdo seguinte, quando da
problematizacdo da préatica docente.
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Seduzido pela ideia fixa que prega uma tal necessidade de contextualizagdo, a
tarefa do ensino pode se ver submetida a um modo superficial com que, muitas vezes,
um determinado tema é abordado, o que pode, por sua vez, inesperadamente e
contraditoriamente, acabar por reforcar as concepg¢des alternativas tanto de alunos
quanto de professores. A propoésito, cabe questionar, mesmo sem uma pronta resposta
para tanto, se essas dificuldades j& ndo significariam desvantagens suficientes para que
se torne qualquer transformagdo para fins de ensino um “mal necessario”, que tende a
comprometer a acuidade da informacéo. (FERREIRA e SELLES, 2003, p. 8)

Algumas vezes, 0 preco a ser pago por uma postura dessas pode ser alto. Alguns
estudos, como mostram Ferreira e Selles (Id. Ibid., p. 5), argumentam que a tendéncia
pedagdgica de aproximar o ensino [..] a realidade cotidiana pode suscitar uma
ingenuidade epistemologica. No caso especifico dos livros didaticos, para ater-se a
questdo aqui ha pouco em discussdo, inUmeras vezes estes recaem no equivoco de
confundir as afirmagdes da ciéncia com descri¢des exatas da realidade concreta — um
realismo ingénuo —, com representacgdes visuais que distorcem o real pensado [...] ao
torna-lo idéntico ao real concreto. (Id. Ibid., p. 5)

Em resumo, em concordancia com Martins (2006, p. 123), pensamos que estas
relacGes, entre signos semidticos e praticas sociais, Sao essenciais para a compreensao
das especificidades da linguagem da ciéncia e deveriam constituir-se em objetos do
ensino escolar.

Algumas iniciativas parecem depositar no processo de ensino uma maior
consideracdo, tanto pedagdgica, quanto social, ao lancarem méo de elementos ludicos
como fatores mediadores e facilitadores de tal processo. E até comum que essas praticas
envolvam métodos como jogos de distintas naturezas (associacdo e correspondéncia,
memoria, imagética, etc.), disputas em atividades fisicas, questfes-desafio, desenhos,
entre outras. Em suma, a utilizacéo desses artefatos para o ensino nos permite entender
outro conhecimento que parece estar participando da producéo de sentidos acerca das
relacGes entre teoria e prética, o qual se refere ao lidico como meio de favorecer o
aprendizado. (VIANA et al., 2012, p. 36)

E importante notar, contudo, que mesmo nessa ou em outras mais praticas que
tendem a aproximacao e valorizagdo de processos e conhecimentos de outras naturezas,
como os contidos nas experiéncias e habilidades particulares, nas relagdes pessoais
vividas, etc., nelas percebe-se, em seu cerne, que a ideia central e norteadora é a da

aplicacdo destes mecanismos apenas como uma ferramenta para a simples apreenséo
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dos conteudos de ensino. Em outras palavras, estas e tantas outras praticas sédo
entendidas como técnicas para o ensino do contetdo em biologia, isto €, como um mero
meio no processo educativo, afastando de si qualquer possibilidade de serem
entendidas, em si mesmas, ja como parte do proprio ato educativo.

Da mesma forma, é lamentavel que a valorizacdo da bagagem pessoal oriunda da
vida particular se mostre tdo timida nas ocasides do ensino, pois, como mostra Feire
(1999, p. 28), na verdade, as idéias que precisam de ser defendidas [nestas situacdes de
ensino-aprendizagem], que implicam outras idéias, [...] vao se gestando ao longo de sua
[dos educandos e do educador] pratica na pratica social maior de que fazem parte, isto
é, no desenrolar de suas proprias e respectivas vidas. Paulo Freire, numa espécie de
contrapartida a esta questdo, deixa transparecer a relevancia que uma tal consideragédo
de aspectos individuais traria a pratica do ensino, pelo menos utilizando-se da memdria
para resgatar as marcas pessoais gravadas nos sujeitos em processo educativo. Quanto a

isto, o educador brasileiro diz:

Carregamos conosco a memoria de muitas tramas, o corpo molhado de nossa
histdria, de nossa cultura; a memdria, as vezes difusa, as vezes nitida, clara,
de ruas da infancia, da adolescéncia; a lembranca de algo distante que, de
repente, se destaca limpido diante de nds, em nés, um gesto timido, a méo
que se apertou, o sorriso que se perdeu num tempo de incompreensdes, uma
frase, uma pura frase possivelmente ja olvidada por quem a disse. (FREIRE,
1999, p. 17-18)

Neste sentido € que considerar as memorias e as experiéncias trazidas da
individualidade, absorvendo-as para o contexto do ensino, se mostra de real importancia
para uma profunda e significativa compreensdo dos conhecimentos a serem trabalhados,
compreensdo esta que deriva, inicialmente, quase imediatamente da leitura de mundo de
cada um dos sujeitos particulares que se envolvem no ato educativo. Na mesma obra, o
autor é categérico quanto a esta questdo, e afirma explicitamente que subestimar a
sabedoria que resulta necessariamente da experiéncia socio-cultural é, a0 mesmo
tempo, um erro cientifico e a expressdo inequivoca da presenca de uma ideologia
elitista. (Id. Ibid., p. 43) Ao mesmo tempo, cabe advertir, no entanto, que partir do
saber que os educandos tenham néo significa ficar girando em torno deste saber. Partir
significa por-se a caminho, ir-se, deslocar-se de um ponto a outro e ndo ficar,
permanecer. (FREIRE, 1999, p. 37, grifo do autor)

Uma das raizes desse diagrama que desdenha as vivéncias particulares e aloca o

conhecimento formal em seu centro, atribuindo a este a instancia de maior hierarquia do
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sistema, em torno do qual tudo gira e em fungdo do qual tudo se desdobra €, como antes
apontado, a supervalorizagdo dos saberes, a hiperespecializagdo do conhecimento, o
ensino conteudista'®. Vale lembrar que Cassab e Selles (2009, p. 11) apontam que
tradicbes de ensino nas quais tém centralidade a memorizacdo de conteudos e
terminologias identificam-se com a trajetdria da Histdria Natural e encontram-se
expressas nos cadernos escolares da década de 1970.

Essa forma de se pensar 0 ensino assume como consequéncia de sua postura a
nocéo de que todo conhecimento, produzido e adaptado & educacéo escolar'®, admite um
carater analitico, ou seja, decifravel, simplificavel, analisavel, dotado de partes menores
que o constituem como um todo. Tudo leva a crer que, j& em principio, 0 ensino ndo
consegue superar a dissociacao entre o conteudo e a realidade, a hegemonia de uma
ciéncia enciclopédica que ainda vive nas salas de aula. (FONSECA, 2012, p. 35)
Também Megid Neto e Fracalanza (2003, p. 152) argumentam que estas visfes de

ensino,

usualmente, fragmentam o objeto na perspectiva de melhor compreendé-lo.
Contudo, ao buscarem a integragcdo do fragmento analisado [...] produzem
abismos intransponiveis ou, as vezes, extrapolagcdes que se situam ao nivel do
senso comum e ndo sdo sustentadas, nem por evidéncias empiricas, nem por
solida argumentac&o.

Em suma, essa ideia de compartimentalizacdo quase absoluta do conhecimento
tem uma parcela de contribuicdo a atual organizacdo da educacdo separada em
disciplinas, o que funciona como um indicio em favor da diretriz que proclama a
simplicidade do conhecimento. Neste sentido, entendemos que a visdo simplificadora
do conhecimento acabou por limitar o proprio conhecimento, visto que os problemas
modernos ndo sdo disciplinares, mas, polidisciplinares, multidimensionais e
planetérios. (CUPOLILLO & FONSECA, 2004, p. 2)

E preciso estar atento ao papel do ensino na escola basica, seja o de biologia,
seja 0 das mais diversas disciplinas. Em um estudo sobre a historia da disciplina de
biologia, Cassab e Selles (2009, p. 3) alertam, por exemplo, que os estudos sobre a

historia do curriculo ndo se afinam a perspectivas que entendem o processo de sele¢do

12 Nesta ocasi#o, a referéncia se faz relativa ao conteudismo, néo se aproximando de um outro significado
deste termo, o de formalista, referindo-se este Gltimo a que ou quem atribui maior importancia ao
conteudo do que a forma.

3 N&o se afirma, nesse caso, a dependéncia e, assim, a redugdo do conhecimento escolar ao cientifico;
nem, tampouco, se identifica os processos metodoldgicos cientificos com os métodos de ensino.
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e organizagdo do curriculo como um inocente processo epistemologico de
determinacdo imparcial e desinteressada dos saberes que melhor convém ensinar aos
jovens e criangas. Mais que isso, 0s processos de didatizacdo que se fazem no campo
escolar pressupdem uma série de procedimentos no intuito de otimizar tal tarefa de

ensino. Forquin (1992 apud Cassab e Selles, 2009, p. 8-9) afirma que

a transmissdo didatica é protegida contra os erros, descontinuidades, e
impasses que envolvem a producgéo do conhecimento cientifico no interior,
por exemplo, de pesquisas ndo exitosas e interrompidas. E protegida contra a
dispersdo na apreensdo do objetivo tendo em vista que se estrutura a partir
dos momentos fortes e conclusivos do processo de producdo do
conhecimento cientifico. Assim, é orientada por uma economia do detalhe,
tendo em consideracdo tempos e espacos limitados que a escolarizagéo
supde.

Também fica claro que a escola ndo carrega o objetivo de impreterivelmente
construir profissionais nas mais distintas areas, sendo que formar cidaddos plenamente
inseridos no mundo social, dotados de discernimento critico o suficiente que permita a
estes a tomada de decisGes em relacdo a problemas e questes advindos da humanidade.
E 0 que se nota em Reznik (1995 apud Xavier et al., 2006, p. 287-288) ao defender que

0 ensino, na escola, ndo

tem a pretensdo de formar cientistas ou biélogos moleculares, mas pessoas
capazes de entender o constante avancar do conhecimento cientifico. Ja que
as novas perspectivas que apontam dizem respeito as vérias questdes de
ordens sociais, religiosas, éticas e o aluno faz parte desse contexto ele precisa
obter dados de conhecimento cientifico basico para se posicionar perante as
inovagdes que fardo parte da vida num futuro bem préximo.

O que se percebe a partir de uma leitura geral do ensino de biologia no Brasil
atual, no entanto, revela que tal preparacdo e capacitacdo critica, ética e moral dos
alunos esta longe de existir. Sendo assim, a ideia apresentada em Xavier et al. (2006, p.
286), é absolutamente pertinente, declarando que toda essa tal abordagem revela-se sem
substancia capaz de ajudar o aluno a mudar sua realidade, ou seja, 0 aluno permanece
sem as ferramentas capazes de o tornarem um cidaddo critico a respeito das novas
informacdes que recebe. Como contundentemente escreve Paulo Freire (1999, p. 47),
ndo ha lugar para a educagdo. SO para o adestramento.

Portanto, pode-se afirmar, com certa seguranca relativa, que o campo do ensino
de biologia é atravessado por uma série de questdes de diversas naturezas, que se

estendem desde a referéncia epistemologica acerca da produgdo dos conhecimentos a
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serem abordados, até os recursos didaticos envolvidos diretamente com a sala de aula,
passando pela postura prética do professor, bem como a qualidade de sua formacéo.
Como bem mostram Megid Neto e Fracalanza (2003, p. 156), a melhoria da qualidade
do ensino praticado em nossas escolas publicas pressupde, ao lado de recursos
pedagogicos alternativos e variados, postos a disposi¢ao dos professores e dos alunos,
também uma adequada formacdo inicial, aliada a uma formacdo continua e

permanente [...].

1.3 A Prética Docente em Biologia

A natureza dos conhecimentos envolvidos na docéncia e as relacdes entre teoria
e pratica na formacéao de professores tém sido amplamente discutidas e examinadas na
literatura. (VIANA et al., 2012, p. 41) Por isso, da mesma forma como se procede com
o campo do ensino de biologia, a pratica docente em biologia se revela uma grande e
importante aliada para uma tentativa de se esbogar, minimamente, alguns contornos da
formacéo do licenciado em biologia.

Sob este aspecto da pratica docente em biologia, no entanto, é importante
procurar ter uma maior clareza acerca do ambito qualitativo da docéncia, o que difere
sutilmente quando o assunto é o campo do ensino de biologia. Neste, a énfase recai
sobre as caracteristicas gerais do processo de ensino, sejam estas de ordem historica,
epistemoldgica, pedagogica, etc., isto é, principalmente acerca de atividades de que se
lanca mao na préatica de sala de aula, quando prontamente voltado para 0 compromisso
com o referido processo de ensinar; naquele, ou seja, quanto a pratica docente em
biologia, a intencdo é explorar algumas caracteristicas que se desdobram da qualidade
de docente, procurando, com isso, contemplar criticamente alguns constituintes de tal
fendmeno. Em resumo, quanto ao ensino, se procurou dar énfase ao ato e aos efeitos
mesmos de se ensinar, problematizando situagdes de ordem metodoldgica e pedagdgica
gue se inscrevem no proprio processo de ensino, ao passo que sobre a pratica docente, o
foco da intencdo estd ndo em desenvolver questdes oriundas dos processos
comprometidos com o ensino propriamente dito, mas fazé-lo acerca dos aspectos
derivados da qualidade de ser professor, ou seja, da docéncia enquanto atributo do
licenciado.

Uma primeira situagdo a se chamar atencdo, antes de se disparar maiores

consideracdes sobre a pratica do professor de biologia, de uma maneira geral, tem a ver
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com a constituicdo e consolidacdo da propria biologia, enquanto tal e enquanto uma
disciplina curricular oficialmente reconhecida na educacdo basica. De forma bastante
resumida, mas ndo deturpada, pode-se dizer com certa seguranca que

até a consolidacdo do que hoje convencionamos identificar como ciéncias
biolégicas havia em seu lugar um nlmero bastante vasto de campos de
pesquisa interessados no mundo vivo. Relacionados a medicina, como a
anatomia, fisiologia e a embriologia humanas, outros que ganharam
importancia a partir do final do século XIX, como a citologia e a genética, e
ainda aqueles identificados com as tradi¢Bes da histéria natural, como a
zoologia e a botanica. (CASSAB et al., 2012, p. 249)

Como antes ja anunciado, € apenas a partir do século XX que, lenta e
gradualmente, a biologia em si comeca a adquirir estado de ciéncia consolidada, ou seja,
é somente a partir de entdo que esta caminha no sentido de ser reconhecida como uma
investigacdo coesa e autbnoma em relacdo as outras ciéncias da natureza. Os estudos e
reflexdes de Mayr (2005) e Smocovitis (1996 apud Cassab et al., 2012, p. 249) mostram
que esse processo de constituicdo oficial da biologia como ciéncia e como disciplina
transcorreu em meio a acdo aguerrida de defensores da teoria evolucionista, produzida
e publicada por Charles Darwin [em co-participacdo com Alfred Russel Wallace] em
sua obra A origem das espécies, no ano de 1859.

Problematizando a questdo anunciada no topico, torna-se irrecusavel mencionar
a ideia mais usual e corriqueira que se tem sobre a figura do professor, hoje, nas
licenciaturas e na educacgdo, de uma forma geral. Como €é de se esperar frente a referida
I6gica epistemoldgica, politica, social e pedagdgica que gere a educacdo no Brasil, o
professor é entendido, como j& mencionado, como o detentor de um conjunto de
conhecimentos. Através de Cupdlillo & Fonseca (2004, p. 1), percebemos que a Vvisao
de professor hegemonica em nossa sociedade é ainda a de um mero transmissor de
conteddos, o que se reflete no desenho curricular de nossos cursos de licenciatura. E o
que explicita Diniz-Pereira (1999, p. 111-112 apud Viana et al., 2012, p. 23) quando
declara que o professor é visto como um técnico, um especialista que aplica com rigor,
na sua pratica cotidiana, as regras que derivam do conhecimento cientifico e do
conhecimento pedagogico.

Esta mesma nogdo assim construida também é uma das responsaveis por criar a
interpretacdo de que o papel do professor ndo precisa passar de algo que seja um
simples executor do planejamento de ensino, cuja tarefa seja simplesmente informar os

alunos sobre os conteudos de que precisam conhecer, na medida em que concebe estes
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ultimos como um ente passivo, mero objeto de registro de informacgdes confusas e
aparentemente insignificantes. E em relacdo a este mesmo problema que se torna
notavel o fato de que professores/educadores encontram dificuldades em trabalhar a
partir dos saberes dos alunos, pois os percebem como objetos de suas acbes. A
preocupacdo ndo estd em ouvi-los, mas em transmitir-lhes informacdes. (SILVA &
MEGID NETO, 2006, p. 193)

E um tipico exemplo disso, ja que vem ao caso, 0 que acontece repetidamente
em muitas aulas de biologia, para se falar de um foco especifico. Nestas ocasifes é
frequente, nos mais diversos assuntos tematizados pelos professores, a referéncia a
elementos da histdria da ciéncia, mesmo em assuntos que tratam de discuss@es recentes,
relacionadas com o processo de modernizacao da biologia, como é o caso da evolugéo,
genética e ecologia. Referéncias a estudiosos, datas, pensamentos e biografias aparecem
com consideravel ocorréncia na préatica docente. O que preocupa é que essas parecem
estar associadas menos a tentativa de problematizar aspectos relativos a epistemologia
das ciéncias, e mais a uma preocupacao dos autores em garantir uma sélida cultura
geral aos alunos. (CASSAB et al., 2012, p. 253)

Equivale a todo este retrato da pratica docente a perspectiva através da qual o
estudante € colocado, na maioria das vezes, numa posicdo de quem necessita de
informacéo ou conhecimento. E esse conhecimento ndo € determinado pelo estudante,
mas por programas curriculares. (MARTINS et al., 1999, p. 8) Isto implica diretamente
reconhecer que a relacdo entre professor e aluno é assimétrica e obedece as restricdes
e aos objetivos do curriculo o qual determina ndo somente pontos de chegada mas
também caminhos para alcangar os ultimos (ld. Ibid., p. 4), o que pode vir a gerar
impactos negativos tanto pedagdgicos e epistemoldgicos, quanto pragmaticos, no campo
da educacdo como um todo.

Essa tal obsessiva tendéncia histérica e cultural que entende a pratica docente
quase que exclusivamente pela via da mera transmissdo de informacdes aos alunos
condena a dindmica da sala de aula a estar reduzida a uma simples sessdo composta de
repetitivas, mondtonas e insignificantes séries de explicagbes do professor sobre
conceitos cientificos, em que se presume, equivocadamente, estar lidando de forma
precisa e direta com a interpretacdo cientifica frente a fendbmenos naturais, estados da
matéria, estruturas diversas e processos fisico-quimicos, a0 menos no que diz respeito a

pratica docente em biologia. Embora haja quase um consenso de que explicar é,
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possivelmente, a tarefa mais fundamental de um professor de ciéncias, ha davidas a
respeito do que constitui uma boa explicagcdo. (MARTINS et al., 1999, p. 2)

A controvérsia sobre a questdo da explicacdo é outro desdobramento oriundo da
vertente acima mencionada, marcada, entre outros aspectos, pela dicotomia entre
professor e aluno, pela hiperespecializacdo do conhecimento, pelo ensino como a mera
transmissdo deste ultimo, pela atividade docente como a simples execucdo do programa
curricular mediante sessdes de aulas ordinariamente ministradas, etc. Em meio a esse
sistema, o professor, em sua atividade docente, muitas vezes condicionado a exercer
essa funcdo de mero explicador, se vé frustrado em seu desempenho, ao notar que tal
forma de se lidar com os conceitos da ciéncia no ambiente escolar geralmente incorre
em total fracasso, no sentido de n&o ocorrer, de fato, uma plena apropriagéo, por parte
dos alunos, da visdo do processo, da aplicabilidade, da relevancia, da historicidade e da
importancia social desses conceitos em questao.

Tanto é que em estudo dedicado precisamente ao problema da explicacdo na sala
de aula, Martins et al. (Id. Ibid., p. 2) mostra que

parte da dificuldade na explicagdo de conceitos cientificos advém do fato de
que aprender ciéncias envolve ndo s alargar os horizontes da percep¢do e
adquirir novos conhecimentos e informages mas, principalmente, passar a
conceber 0 mundo fisico de forma diferente e vislumbrar outras dimensdes da
relacdo entre 0 homem e a natureza.

Mergulhado nesses limites e dificuldades, castrado por inUmeros aspectos em
relacdo a efetivacao plena, por assim dizer, de sua pratica docente, o professor projeta
na realizacdo da explicacdo a quase milagrosa e Unica possibilidade de sucesso de seu
papel, ao menos enquanto fornecedor oficial de informagfes especificas, técnicas,
cientificas. Mais que isso, a boa explicacdo estaria em conformidade com a
desenvoltura, com a eloquéncia e com a sagacidade, particularidades ou “dons” que a
concepcdo cotidiana do senso comum atribui com orgulho e com a mais alta
naturalidade ao exercicio do cientista e a propria natureza da ciéncia. Explicar
pressuporia, assim, algumas destrezas, como conguistar um certo controle do publico-
alvo, encantar essa platéia com um show que lhe é particular, exibir, com um grau de
modéstia favoravel, seu dominio de conhecimentos e sua bagagem cientifica, além de,
como climax deste ato, ser vitorioso em conceder a estes expectadores passivos as
informagdes devidas para que cada um daqueles possa operar com os conteidos por ele

[professor explicador] trabalhados.
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Mais adiante, 0s mesmos autores apontam para a importancia de se manter em
mente que 0s contextos nos quais se processa a atividade docente e, assim,
inevitavelmente, as explicacOes, sdo sempre dotados de uma multiplicidade de fatores,
que envolvem desde os conhecimentos mesmos da area de estudo, até as mais sutis
caracteristicas da linguagem empregada para tanto, ou a respectiva disponibilidade dos
alunos para tal. Nesse sentido, explicar envolve, ainda, além de uma analise cuidadosa
dos contetdos a serem tratados, considerar diferentes estratégias de comunicagao,
diferentes interesses e habilidades cognitivas dos interlocutores, a motivacédo, 0s
objetivos e papéis sociais dos participantes, as restricdes impostas pelo contexto, etc.
(Id. Ibid., p. 2)

Parece ndo haver protestos quanto a ideia de que tal multiplicidade de fatores
que confere a docéncia um carater complexo seja, justo por isso, uma das responsaveis
por afirmar a densidade e a profundidade dessa préatica enquanto profissdo humana. A
atividade docente, se seriamente comprometida com a emancipa¢do dos sujeitos, é uma
tarefa ardua, cansativa, desgastante, por pressupor a consideracdo dessa multiplicidade
de individualidades com que lida. Nesse sentido, a atividade da explicacdo torna-se,
mais que tudo, uma manobra estratégica da qual a pratica docente pode langar mdo com
0 intuito de minimizar as diferencas ou, se possivel, com o intuito de supera-las. 1sso
porque a explicacdo prescinde de qualquer individualidade, de qualquer marca pessoal,
dispensando 0 modo préprio com que cada um lida com os contetdos mobilizados no
processo de ensino. Ela ignora as individualidades e procede a uma maneira de
apresentar os contetdos de forma neutra, de forma universal, perfeitamente e
igualmente inteligivel a todos, sob uma mesma perspectiva, estando sempre dirigida a
qualquer um, ndo a cada um. E sob esta interpretacio do ato de explicar que se pode
entendé-lo como um recurso da docéncia que se mostra indiferente aos sujeitos a que se
refere e em fungdo dos quais foi produzida ou, antes, que ndo os considera como
necessarios, paradoxalmente a natureza da pratica docente, no interior da qual a
explicagéo surge.

Superar as diferengas, nesse caso, significa conceber a docéncia de uma maneira
artificial, tal que enxergue uma total uniformidade no universo do alunado, e neste néo
reste nenhuma individualidade, nenhuma diferenca; e tal que o trabalho cotidiano do
professor seja igualmente unissono, monétono, sempre repetitivo, a mera reproducéo e
aplicacdo, na pratica, das técnicas pedagogicas com vistas ao cumprimento do programa

curricular, e neste ndo haja nenhuma vitalidade, nenhuma identidade.
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Em sintese, nas palavras de Martins et al. (1999, p. 9), o problema toma corpo
quando se leva em consideragdo a interpretacdo de que as préprias teorias cientificas
pretendem descrever o mundo "como ele realmente é". Para os estudantes, contudo, o
mundo ndo se mostra nada parecido com o0 que essas teorias nos dizem. Em
correspondéncia a isto, nas salas de aula, as explicaces cientificas geralmente séo
formuladas em termos de entidades que ndo sdo familiares aos estudantes, as quais se
comportam de maneira estranha num mundo distante. (Id. Ibid., p. 8)

Deste ponto, que se mostra como sendo mais uma dificuldade encontrada pela
atividade docente, decorre um comportamento no minimo curioso, usualmente adotado
pelo professor tipicamente explicador: a insisténcia e a repeticdo exata de uma mesma
explicagdo como modo de supostamente garantir aos estudantes o entendimento dos
conteddos de ensino. Ha duas noc¢des implicitamente vinculadas nesse ato.

A primeira esta representada por uma espécie ou de ingenuidade, ou de
ignorancia, do professor que se deita prioritariamente sobre a tarefa da explicagdo como
carro chefe de sua pratica docente, ao conferir a(s) repeticdo(des) de uma dada
explicacdo a garantia, mais cedo ou mais tarde, da compreensdo dos conteudos em
tramite naquela oportunidade, por parte dos alunos. Em outras palavras, como exemplo,
acontece, muitas vezes, que o estudante transparece a estranheza de uma determinada
explicagdo, a qual envolva algum conteudo cientifico especifico. Em resposta e com a
conviccdo arrogante de superar a dificuldade apresentada pelo aluno (e ndo pela sua
inconveniéncia contida no préprio ato de explicar), o professor explicador recorre, mais
uma vez, a sua explicacédo e, surpreendentemente, mais que isso, ele recorre fielmente a
mesma explicacdo, quase numa espécie de estereotipia verbal™* compulsiva, resultando,
na maior parte das vezes, novamente numa falta de sucesso real em sua empreitada. E
IS0 se da em sucessé&o.

Esta descricdo ndo mostra outra conclusédo sendo a de que um tal professor
pressupde algum ruido ou na formulacdo de sua explicacdo, ou no entendimento do
aluno (mais frequentemente este segundo caso). Contrariamente, pode-se considerar que
o0 problema néo esta realmente na formulacdo da explicacdo, mas ele, o problema, é o

préprio ato de explicar, entendendo-0 como 0 mais apropriado ou mesmo Unico

1 psicopatologia caracterizada por uma alteracéo da linguagem, a qual consiste na repeticdo automética
de uma palavra, silaba ou som, que se intercala entre as frases, aparentemente sem nenhuma finalidade.
Geralmente é dotada das seguintes caracteristicas: fixidez, duragdo, identidade, inutilidade e inadequacédo
as circunstancias. Em alguns casos, trata-se de palavras ou frases simbélicas que foram condensadas e
cuja significacéo escapa a compreensdo. Ocorre na esquizofrenia cataténica e na deméncia.



53

caminho possivel para a docéncia, através do qual possa ser quase magicamente
concedido ao educando o entendimento dos conteldos.

Esta é justamente a segunda situacdo contida naquele ato, e talvez mais grave,
que esta representada pela ideia geral de que a docéncia se deixa reduzir a tarefa da
explicacdo. Desse modo, ndo se entende o ato de explicar como uma das dimensdes a
estarem presentes na préatica docente, 0 que seria aceitavel, e mesmo apropriado, mas,
contrariamente, identifica-se e sobrepde-se esta Ultima aquele. Numa palavra, o0
professor que se atém a explicacdo a compreende como se esta simbolizasse
suficientemente a atividade do docente como um todo.

Desta forma, a pratica docente exclusivamente baseada na explicacdo de teorias
e na demonstracdo de processos e fendmenos naturais precisa urgentemente passar a
levar em consideracdo, ao menos, a necessidade da contextualizacdo nestas atividades,
inserindo a criticidade politica, a relevancia historica e social e aspectos pessoais dos
personagens envolvidos em tais teorias, processos e conceitos no cerne de sua
realizacdo, proporcionando, somente assim, maiores chances de se alcangar uma
aprendizagem significativa. E este tom de discurso que parece estar presente em Martins
et al. (1999 p. 11), ao mostrar que afinal, explicar conceitos cientificos na sala de aula
envolve tanto entender o conteldo dessas explicagcdes quanto ser capaz de comunicar
esse contetdo de maneira efetiva. Paulo Freire reconheceu a importancia da adequagédo
de diversas variaveis para o estabelecimento de uma comunicacdo eficiente, exigida
pelo ato explicativo, ou pelo ensino, de uma maneira mais geral. Neste sentido, o
proprio Freire (1999, p. 12-13), ndo procedendo a um devido deslocamento, das
variaveis linguisticas por ele empregadas, em direcdo ao universo do publico para o qual
certa vez falava, admite ai seu erro, resultando numa tentativa de explicacdo igualmente
fracassada. Em suas palavras, o educador diz: meu erro estava, primeiro, no uso de
minha linguagem, de minha sintaxe, sem um esfor¢o maior de aproximacao dela a dos
presentes.

Independente de todos os transtornos que podem ser causados pelo mau uso
deste habito na atividade docente, frente & imensa propor¢do que essa praxe da
explicacdo em sala de aula como meio fundamental da atividade docente alcangou, fica
claro que é preciso langar olhares mais cuidadosos sobre este tema, no sentido de
disparar questdes e levantar problemas que lhe séo proprios, visando, assim, uma
melhoria na qualidade deste recurso. No entanto, tal atividade de explicar ndo vem

sendo tratada com a importdncia que parece merecer, como algo que possa ser
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entendido, aprendido ou ensinado. E sobre esta ocasifo que Martins et al. (Id. Ibid., p.

2) declara que

esses fatos acarretam graves consequéncias cujo impacto se faz sentir nas
salas de aula. Por exemplo, as implicacdes para a formacdo (inicial e em
servico) de professores de ciéncias sdo evidentes. Como ndo ha investigacao
sistematica nem analise do que esta envolvido na tarefa de 'explicar’, a
experiéncia pessoal e o exemplo de colegas mais experientes tornam-se 0s
Unicos "professores" possiveis para aqueles que se iniciam na profisséo.

A proposito, a tarefa docente do professor em sala de aula ndo pode prescindir
de estabelecer uma relacdo constituida por uma via de méo dupla com a nocdo de
conhecimento escolar. Isso se mostra claro ao tomar a argumentacdo de Cassab et al.
(2012, p. 245), na medida em que entende-se que o0 conhecimento escolar apresenta-se
materializado no curriculo escrito e resulta de processos de producdo cultural e de
reelaboracbes didaticas relacionadas a trajetoria de constituicdo das diferentes
comunidades disciplinares. Tal no¢do de comunidades disciplinares, alids, mostra-se
propicia a identificagdo de um outro problema, que habita os bastidores da préatica
docente, problema este, por sua vez, relacionado com a existéncia de dominios de
atuacdo docente distintos e estranhos entre si, ou grupos heterogeneamente compostos,
exibindo interesses e valores igualmente discrepantes, representados por individuos em
tensdo, cada qual conforme as respectivas particularidades epistemolégicas e historicas
do conhecimento cientifico em referéncia do qual procedem.

O que acontece é que as comunidades disciplinares, entendidas como
movimento social que abriga uma gama varidvel de missdes ou tradi¢bes distintas,
representadas por subgrupos formados de individuos que igualmente defendem valores,
interesses e diferentes identidades, [as comunidades disciplinares] sdo centrais para o
processo de fabricacdo das diferentes disciplinas. (GOODSON, 1997 apud CASSAB et
al., 2012, p. 246) Assim, elas podem vir a formar, por sua vez, uma organizacdo
definida sob a forma de matérias ou disciplinas de ensino, cada qual dotada de uma forte
individualidade e identidade institucional, e entre as quais existem fronteiras artificiais
bem rigidas, propositalmente quase intransponiveis, em alguns casos. (FORQUIN,
1992, p. 37 apud CASSAB et al., 2012, p. 245)

O problema da existéncia de distintos dominios disciplinares na atuagdo docente,
que se mostram segmentados e sem articulacdo entre si, como acima anunciado, recai

no fato de que os grupos de professores responsaveis pelas mais diversas disciplinas tém
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seus cursos de formacédo ja estruturados em areas especificas e, assim, pertencem a
comunidades que competem por territério, recursos e poder, conforme sustenta
Goodson (op. Cit. apud CASSAB et al., 2012, p. 246).

Voltando-se para um outro angulo de consideracfes acerca da questdo da pratica
docente, parece relevante gquestionar-se sobre o grau da suposta qualidade trazida pela
presenca de elementos tomados como acessorios a tarefa docente, tais como modelos
explicativos, softwares de computador, animacbes computacionais em 3D,
experimentos caseiros, e toda sorte de materiais desta e de outras naturezas que se
mostram como suportes primorosos a este fenébmeno educativo, no sentido de conferir
uma maior vitalidade aos assuntos trabalhados, os quais muitas das vezes, em especial
no ambito dos temas abordados pela biologia, retratam processos que operam no nivel
do absolutamente pequeno e até mesmo do abstrato, ja imprimindo uma certa
dificuldade em seu tratamento.

Sobre isso, a presenca de inadequacGes didatico-pedagdgicas ou mesmo de erros
técnicos em alguns destes tais materiais concebidos como instrumento para a pratica
docente se mostra como uma real ameaca a qualidade que estaria prevista e que seria
buscada pela combinacdo destes com a atividade do professor, atingindo proporcoes
consideravelmente preocupantes, a ponto de serem necessarias algumas intervencdes
nestes quesitos. Tomando-se a questdo do livro como exemplo®, El-Hani et al. (2011, p.
212) mostra que durante o ano de 2005, livros didaticos de Biologia do ensino médio
publicados no Brasil foram avaliados, como parte do Programa Nacional do Livro
para o Ensino Médio (PNLEM). Segundo os autores, 0 propoésito da avaliacdo €, de um
lado, analisar quais livros didaticos submetidos pelas editoras devem ser
recomendados para compra pelo Ministério da Educacao (MEC). (Id. Ibid., p. 212)

Ledo e Megid Neto (2003, p. 12), por sua vez, tecem uma Vvisdo critica com
relacdo a uma possivel consequéncia dessa preocupacdo talvez excessiva por uma
correcéo conceitual asséptica'® dos materiais de apoio para a pratica docente. Os autores

declaram:

Acreditamos que é interessante e louvavel a preocupagdo do MEC em avaliar
os livros didaticos a fim de retirar do mercado livros de qualidade duvidosa,
porém, acreditamos que ao reduzir cada vez mais a opcdo do professor,

5 Apenas emblematicamente, mas que seria perfeitamente aplicavel aos outros referidos materiais que
funcionam como suporte a docéncia em geral.

60 que ndo equivale a dizer que os referidos autores adotam uma postura que se mostra avessa &
proposta de correcdo de equivocos técnicos e erros conceituais nos livros.
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colocando um parecer prescritivo sobre as colecdes, além de ndo enviar a
escola a op¢do indicada, 0 MEC ja esta fazendo a escolha pelo professor.

E inegavel a importancia da participacdo ativa dos professores na discussdo e
selecdo dos materiais didaticos como um todo, tornando-se estes reais sujeitos ativos de

sua pratica docente. Mas também € preciso destacar, contudo, que

para que esse aspecto se concretize, é necessario empoderar o professor, tanto
no que diz respeito aos conhecimentos de que necessita para fazer uma
escolha justificada, o que remete a sua formacdo, quanto no que concerne a
uma posicao sociopolitica que impeca que seu direito de escolha seja alijado
por secretarios de educacdo, diretores de escolas etc. (EL-HANI et al., 2011,
p. 236)

No entanto, o que se nota pelos estudos que evidenciam esse problema como seu
objeto de investigacdo € que ha uma intensa busca pela melhoria dos livros didaticos no
sentido de compensar os “baixos niveis” de formacdo docente (LEAO e MEGID
NETO, 2003, p. 4), compensacdo esta que seria ainda extensivel a pratica docente
destes professores em questao.

Vinculada a licenciatura em biologia ou as licenciaturas, como um todo, ha a
disciplina de estagio supervisionado®’. Neste tipo de disciplina, em principio, o foco se
desloca do professor formador para o estudante em licenciamento, procurando-se criar
possibilidades e espacos para que o proprio licenciando venha a empregar, na préatica, o
aprendizado derivado da teoria de conhecimento especifico e pedagogico. O estagio
supervisionado em ciéncias, por exemplo, tem em vista o estudo e analise de situacdes
da prética docente de ciéncias na escola brasileira, além de possibilitar a vivéncia de
experiéncias didaticas na escola de ensino fundamental; ja o estagio supervisionado em
biologia  objetiva 0o  estudo e analise de situacbes da  pratica  docente de
biologia na escola  brasileira, bem como procura permitir avivéncia de
experiéncias didaticas na escola de ensino médio™.

Assim, esses momentos funcionam como importantes ocasifes para uma
primeira experiéncia dos estudantes com a prética docente no ambiente escolar. E isso
que nos diz Diniz-Pereira (1999, p. 111-112 apud Viana et al., 2012, p. 23) ao declarar

que, no estagio supervisionado, o futuro professor aplica tais conhecimentos e

7 Ou derivadas e equivalentes a esta.

'8 Ementas das disciplinas “Estagio Supervisionado no Ensino de Ciéncias” e “Estagio Supervisionado no
Ensino de Biologia”, respectivamente, da (antiga) Escola de Ciéncias Biologicas da Universidade Federal
do Estado do Rio de Janeiro, como consta no Projeto Pedagdgico do curso de Licenciatura em Ciéncias
Bioldgicas, de 2006. Disponivel em http://www2.unirio.br/unirio/ccbs/ibio/pplicenciatura.pdf
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habilidades cientificas e pedagogicas as situacOes praticas de aula [...], 0 que se
aproxima, ainda que ndo seja o suficiente, para garantir uma formagdo humanistica,
critica e reflexiva, conseqlientemente preparando profissionais competentes e
atualizados para o mundo do trabalho presente e futuro. (UNIRIO, 2006, p. 3)

Essa prescricao atribuida as disciplinas de estagio supervisionado instaura uma
direcdo bastante interessante na formagdo do licenciado em biologia, ao prever um
momento propicio para uma estreita relacdo deste com o ambiente escolar propriamente
dito. Para se falar especificamente de um caso real, a fim de contextualizar e
exemplificar o que estd sendo dito, pode-se recorrer, mais uma vez, ao Projeto

Pedagdgico de Ciéncias Bioldgicas — Licenciatura, da Unirio. L& consta:

O curso é totalizado com carga horaria de 3.645 horas, sendo oferecidas
2.430 horas em disciplinas obrigatérias, em disciplinas de pratica de ensino o
total de 405 horas, 0 minimo de 180 horas em disciplinas optativas, 420 horas
em estdgio supervisionado e 210 horas em atividades complementares. (ld.
Ibid., p. 6)

Em termos estatisticos, estd colocado que a carga horaria dedicada a essas
disciplinas que, em principio, visam a préatica e a experiéncia, numa tentativa de colocar
o licenciando em contato direto com problemas que emergem imprevisivelmente da
ordem prética, representa mais de 20% do total exigido pelo curso. Entretanto, ainda
que o papel previsto para tais disciplinas e espacos esteja comprometido com uma
aproximacdo com a pratica pedagdgica escolar, é preciso estar atento, como ja
problematizado em se¢do anterior, para que esta ocasido conquistada com tanto esforco
ndo se encerre em meramente proporcionar uma série de discussdes e reflexdes sobre
uma realidade abstrata, o que dificulta o envolvimento e comprometimento do aluno
com seu campo de trabalho. (CUPOLILLO & FONSECA, 2004, p. 1)

Tudo isso leva a uma conclusdo breve a qual mostra que, nessa perspectiva, 0s
reais sentidos que podem ser extraidos do que se entende por préatica, na verdade, ndo
passam de uma producdo forjada na relacdo com os conteudos especificos da area, se
afastando de perspectivas que o aproximariam da escola e, portanto, de expressoes
como “prdatica docente” ou “pratica pedagogica”. (VIANA et al., 2012, p. 34)

Portanto, parecer ser imprescindivel concordar com Santos (2007, p. 238 apud
Viana et al., 2012, p. 24), quando este destaca uma questdo que ndo € plenamente

considerada nesse modelo, a saber: [...] que uma prética efetiva precisa levar em conta
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certos fendmenos como complexidade, incerteza, instabilidade, singularidade e conflito
de valores [...].

Além de tudo isso, esta implicitamente vinculado nessas concep¢oes de docéncia
que guardam caracteristicas tradicionais, que a figura do professor formador
corresponde exatamente ao papel de um protagonista principal dessas atividades
docentes, quando ndo o exclusivo, buscando-se incessantemente centralizar, regular e
organizar as agdes que se desdobram ao longo de sua pratica, interferindo ativamente,
assim, na producdo de sentidos e afetos que ali florescem. Um exemplo dessa imagem
esta retratado em Cassab e Selles (2009, p. 6), em pesquisa que se utiliza de cadernos
escolares para reconstruir uma leitura do surgimento da biologia na escola. Nessa

ocasido, as autoras afirmam que

nos cadernos analisados, os tragos morfoldgicos indicam o quanto a producao
dos cadernos é organizada e controlada pelo professor e, possivelmente, por
um texto que inspira o docente na selecdo e forma de apresentagdo dos
contetidos - como um livro didatico e/ou mesmo a apostila [...].

A prética docente em biologia se mostra carregada e impregnada de uma visdo
epistemologica e pedagogicamente simplista e dicotdmica, e politica e culturalmente
conservadora, a qual entende a docéncia como um mero ato técnico ou performatico,
geralmente dissociada de uma relag@o pessoal, afetiva, e humana. Silva & Megid Neto
(2006, p. 193) deixam transparecer esta mesma sensacdo sobre o ato docente em um
estudo acerca da abordagem dos conteudos de educacdo sexual na escola. Nesta ocasido,
estes autores mostram que os profissionais parecem ndo ter uma concepc¢ao integrada
da sexualidade, pois muitas vezes ela se encontra desvinculada de aspectos afetivos.
Priorizam temas como gravidez e prevencdo em DST/AIDS com enfoque na relagdo
satde/doenca, numa concepc¢ao biologicista. Em linhas gerais, este tipo de cenario ndo
parece ser uma imagem exclusiva da biologia, especificamente, sendo, antes, um retrato
amplo e geral da docéncia no Brasil.

No contraponto com esta situagdo e numa tentativa de sugerir alguma alternativa
que, em principio, apresente a possibilidade de inserir alguns elementos de natureza
social e humana no &mbito das relagdes estritamente formais acima descritas, Martins et
al. (1999, p. 3) evidencia a importancia que pode vir a se constituir neste cenario,
através de uma parceria entre 0s estudos envolvidos com a atividade docente e algumas

disciplinas humanas e sociais. Nesse sentido, 0s autores sdo otimistas em relagdo as
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contribuicdes que podem resultar desta associacdo, na medida em que estas Ultimas
apontam para aspectos fundamentais como a natureza das relagfes causais entre
fendmenos, o impacto dos papéis sociais dos participantes, a influéncia do contexto, a
dinamica e a logica de argumentacao, etc.

Os préprios profissionais da educacdo, de um modo geral, contribuem para a
perpetuacdo ou, por outro lado, denunciam a interferéncia de viés politico nas escolas e
nas salas de aula, além da postura epistemoldgica insensivel e inflexivel que caracteriza,
atualmente, a docéncia no cenario tracado. Na prdpria pesquisa acima mencionada,
Silva & Megid Neto (2006, p. 193) corroboram esta afirmacéo quando retratam que as
pesquisas mostram ainda que a escola é concebida pelos profissionais como
conservadora, repressora, sem abertura para ver, ouvir e compreender os educandos,
ndo dando visibilidade a tematica [educacdo sexual], e perpetuando mecanismos
repetitivos e controladores [...].

E importante, no entanto, destacar que alguns estudos identificam e reconhecem
a complexidade intrinseca da sala de aula e da escola, como um todo. Assim, é
igualmente admitido, por algumas tendéncias, que haja questbes e problemas de ordem
pratica 0s quais nunca serdo previamente detectaveis, isto €, nunca serdo dados a priori.
Nesse contexto, para autores como Schon (2000), o mais importante na atividade
profissional docente é a estruturacdo desses problemas, uma vez que, como ja
afirmado, eles néo se apresentam ao profissional ja previamente definidos.

Em oposicdo a essa visdo complexa, que confere a pratica docente a existéncia
de situacBes proprias do campo, pode ser encontrada uma outra ideia muito
corriqueiramente difundida de que a atividade profissional da docéncia se resume
apenas a transmissdo dos conhecimentos tedricos de um campo do conhecimento, isto é,
se resume ao ensino de um dado saber, tarefa essa que pode ser plena e
instantaneamente realizada por qualquer um que se pretenda a tanto. Essa nocéo
empobrecida da atividade docente afasta, assim, qualquer esforco que entenda a pratica
do professor como sendo resultante de uma formacéo sistematica e solida, dotada de
saberes proprios do campo e orientada a uma préatica especifica.

Em outras palavras, essa ideia geral, superficial e errbnea acaba por associar a
atuacdo docente a algumas concepcdes do senso comum de que para ser professor néo
seria necessaria uma formagdo académica institucionalizada e supervisionada, uma vez
que bastaria ter talento, bom senso, saber o contetdo, ter cultura, seguir a intuigao.
(GAUTHIER et al., 1998 apud VIANA et al., 2012, p. 21, grifo do autor) Muito pelo
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contrario e muito mais profundo e complexo que apenas isso, as pesquisas e teorias

atuais, como exposto em Martins et al. (1999, p. 8), defendem que

existem diferencas entre 0 que o estudante sabe e 0 que o estudante deve
saber. Ou ainda, diferencas entre o que o estudante deve saber e 0 que 0
estudante quer saber. Essas diferencas, que podem ser caracterizadas em
termos de interesse, conhecimento, opinido, etc., devem ser exploradas para
que seja possivel resolvé-las e permitir que dois pontos de vista, inicialmente
incompativeis, sejam aproximados.

Portanto, estes e muitos outros argumentos, além das mais recentes orientagdes
pedagdgicas que ndo cessam de ser produzidas, mostram que o trabalho diario na sala
de aula é tentar estabelecer nexos, continuidades, relacdes entre essas diferentes visoes
de mundo [do professor e do aluno] e aproximar posi¢fes que se encontram separadas
por abismos conceituais. (Id. Ibid., p. 2) Mais uma vez entra em cena a Nnogao muitas
vezes negligenciada (ou, se ndo, apenas parcialmente levada em conta, mas quase nunca
com a devida relevancia que parece apresentar) de conhecimento propriamente escolar.
No ambito dessa questdo, a pratica docente ndo é simplesmente identificada com a mera
comunicacdo dos conhecimentos estritamente cientificos, pois 0 conhecimento que é
mobilizado e produzido na escola, apesar de ter relacdo com aquele que é produzido
nas instancias sociais da ciéncia e da academia, ndo pode ser submetido termo a termo
ao conhecimento cientifico. (CASSAB et al., 2012, p. 249) Autores afirmam que, pelo
contrario, o conhecimento escolar tem uma constituicéo epistemoldgica prépria, que se
orienta por finalidades sociais relacionadas as finalidades educacionais em disputa em
diferentes periodos histéricos. (LOPES; MACEDO, 2002 apud CASSAB et al., 2012,
p. 249).

Perceber as multiplas instancias ramificadas da docéncia é compreender que o
ato docente € complexo e ndo trivial. Ao mesmo tempo, a complexidade da pratica
docente envolve tanto a problematizacdo do ensino, dos conteudos, das politicas e da
didatica, para ndo se estender mais, quanto a compreensdo da heterogeneidade que
constitui o &mbito escolar e, mais especificamente, a sala de aula. Nessa perspectiva,
pode-se defender que a sala de aula [...] funciona como uma cultura na qual os
membros constroem formas padronizadas de se envolverem nas interagfes uns com 0s
outros, com objetos e em praticas culturais, ao longo do tempo [...]. (CASTANHEIRA,
2004, p. 45 apud VIANA et al., 2012, p. 21-22)
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Ao pensar a escola como uma instituicdo social, o que se busca, no minimo, €
uma tendéncia que oriente a formacao de professores por um viés critico, norteada por
critérios politicos, sociais e pedagodgicos envolvidos com a plena emancipagdo dos
sujeitos. Sob esta tendéncia, o professor é visto como alguém que, ao levantar
problemas, o faz com uma visdo politica explicita sobre o assunto [...]. (DINIZ-
PEREIRA, 2007 apud VIANA et al., 2012, p. 25)

Como facilmente se percebe nas entrelinhas de mesmo algumas breves
consideracOes acerca da formacdo do licenciado em biologia, do ensino de biologia e da
pratica docente em biologia, ha, atualmente, no Brasil, no campo da formacdo do
educador, problemas estruturais, tedricos e praticos de ordem fundamental, ou seja, de
ordem ideoldgica, politica e filosofica. Uma leitura critica desses problemas, no sentido
de se procurar suas genealogias e identificar seus mecanismos de reproducéo, faz nascer
algumas sugestdes de posturas e praticas que possam vir a contornar tais situacdes e
conferir novos significados a essas questoes.

Tomando as palavras de Viana et al. (2012, p. 44), nesse contexto,
argumentamos em favor da criacdo de condi¢cdes para que, ao longo da formacéao
inicial, os licenciandos das Ciéncias Bioldgicas protagonizassem atividades envolvendo
uma multiplicidade maior de objetivos, produzidos em meio a diversos tipos de
conhecimento. Entretanto, é reconhecido que isto remete a observacdo de que o
processo de revisdo das posturas e condutas adotadas historica e culturalmente por
professores e educadores ndo se efetivara num periodo curto. (SILVA & MEGID
NETO, 2006, p. 195-196)

Isso significa, portanto, que ndo compreendemos 0 novo como o resultado de
um completo abandono das tradicdes do passado; diferentemente, percebemos as
inovacdes articuladas com os contelidos e praticas ja existentes, em um processo que
inventa tradicAo ao agregar o tradicional/antigo com o moderno/renovado
(FERREIRA, 2005, 2007, p. 26-27, grifo do autor).

E neste espirito que se segue o proximo capitulo, no qual é explicitado o
direcionamento tedrico e metodoldgico empregado neste estudo e, neste bojo, ja se
realiza uma leitura sistematica, atenta e critica da literatura eleita como pertinente a
questdo da formacdo de professores, em recompensa da qual se espera encontrar
condic@es conceituais e evidéncias explicitas ou implicitas que ja sugiram ou apontem a
importancia da proposta da ideia do que aqui se entende por diferenca individual para o

processo de formacéo do educador.
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Assim, o capitulo 11 extrapola a questdo da formacao do licenciado em biologia
para a formacdo do educador de uma maneira geral, explicita as decisdes teorico-
metodoldgicas adotadas e, a partir de entdo, procura encontrar na literatura assumida
como pertinente ao assunto, circunstancias que possibilitem um primeiro andncio do

que venha a significar, aqui, a referida ideia de diferenca individual.
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Capitulo Il — Formacéo do Educador e Diferenca: Referenciais Teorico-Metodologicos

A formacao do educador, ou do professor, como é costumeiramente chamada®®,
se mostra como uma grande e promissora questdo educacional nos dias atuais, estando
em crescente e plena ascensdo desde as Ultimas décadas, no Brasil, como antes
mencionado. Considerdvel parte do apoio e da relevancia adquirida por investigaces
cujo objeto de estudo € a formacdo de professores tem origem na urgéncia com que sao
buscadas solucdes e melhorias imediatas para o cenario educacional atualmente vigente,
visto tamanho descontentamento, descuido e descrédito da propria sociedade para com a
educacdo, de uma forma geral, no pais. Portanto, essa notoriedade bastante conveniente
que exibem as pesquisas que tratam da formacédo de professores advém da ideia, muitas
vezes equivocadamente difundida e facilmente encontrada na maior parte da populacao,
de que todos ou a maioria dos problemas e dificuldades enfrentados pela educacgédo
brasileira tém como causa central a m& atuacdo dos professores, seja pela
superficialidade com que se processa sua atividade docente cotidiana, seja pela
fragilidade de sua formacdo, seja pela falta de condicGes estruturais e emocionais de
trabalho, seja pela auséncia de motivacdo por conta dos deploraveis salarios em geral
pagos a esses profissionais, etc.

O processo de formacdo de professores que atualmente se desdobra no cenéario
brasileiro, por sua vez, atende aos objetivos e interesses de um dado modelo
educacional projetado, respondendo diretamente a uma concepcdo de educacdo vigente
num determinado contexto histérico. Nesse sentido, quando os olhares se voltam para a
histéria do pensamento educacional no Brasil?®, torna-se possivel compreender que o
modelo de educacdo que hoje se faz presente, dotado de um principio que visa atender
igualitariamente as massas do pais, é recentemente datado, ou seja, foi forjado num
determinado contexto histdrico, encerrando certa particularidade politica, econémica e
social, tendo um contexto de produgdo préprio, no qual entdo foi possivel seu
surgimento. (SAVIANI, 2007; TEIXEIRA, 2006; LIBANEO, 1985; NAGLE, 2001)

O referido modelo educacional nasce, como mencionado, vinculado a uma
tentativa de atingir e garantir uma triplice estrutura formada pelo atendimento, pelo

nivelamento e pela uniformizacdo, a nivel nacional, da instrucdo escolar brasileira,

19 Sendo esta Gltima, porém, apenas uma das esferas que constitui o conceito, mais largo, de formagéo e
de atuacdo do educador.
20 para um maior detalhamento e desenvolvimento da questdo, cf. Libaneo (1985), Nagle (2001), Teixeira
(2006) e Saviani (2007).
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conferindo, em principio, uma mesma educacdo a toda populagéo, a partir de modelos
que trabalham com vistas a uma homogeneizacdo de individuos, discursos,
conhecimentos, etc., baseando-se, para tanto, ja hoje em dia, num curriculo estruturado
em torno do sistema de habilidades e competéncias a serem devidamente atingidas pelos
estudantes. E neste contexto que surgem os primordios da educacdo publica e gratuita
no Brasil, como hoje se conhece, e é precisamente a partir da consideracdo deste ponto
que as questdes quanto a formacdo de professores que aqui ganham destaque, passam a
adquirir relevancia de investigacdo e problematizacdo em termos de pesquisa cientifica.

Uma primeira grande dificuldade deste problema da formacgéo do educador, que
se desdobra no interior da légica educacional atual, acima brevemente caracterizada, diz
respeito aos fundamentos dos objetivos associados a tal formacgéo, 0 que, em suma,
significa questionar-se o fim e a meta usualmente atribuida a atuacdo docente escolar,
refletindo-se, esta, a missdo Ultima do professor. Ndo obstante, cabe também erguer um
questionamento acerca da visdo de aluno distribuida, por assim dizer, dentre os
elementos postos na formacdo destes profissionais, incutindo nestes ultimos uma
determinada figura do alunado que, possivelmente, se mostra distorcida da realidade e,
assim, contribui para um distanciamento, um estranhamento e mesmo uma opressao
entre estes polos®! (professores e alunos), num grau cada vez maior e mais maléfico ao
sistema educacional e a salde moral da sociedade como um todo. Mais que isso, é
igualmente produtivo por na pauta da discussao sobre a formacdo de professores de que
atualmente se dispde, uma perceptivel tendéncia em nome da qual parecem ser cada vez
mais afastados da atividade do professor o poder social e a importancia humana e
afetiva de que esta é intrinsecamente dotada, descolando gradualmente da esséncia dos
professores formados a beleza e a relevancia da natureza de sua formacao.

Estas e outras tantas inimeras questdes ndo mencionadas neste escopo, mas que
caberiam emblematicamente para a ocasido, sdo apenas parte das consequéncias
ocasionadas por uma formacdo de professores baseada em principios e fundamentos
fracos, frageis, os quais, & servico da perspectiva de uma politica socioeconémica de
cunho neoliberal, distorcem o amago deste referido processo, conduzindo e
manipulando o foco da formacdo do educador em dire¢cdo a uma simples fabricacdo
destes profissionais, ignorando o conceito de formacdo, propriamente. A propdsito, a

palavra formacgdo, empregada nesta expressdo, admite uma gama de distintos

21 Alias, contribui, antes, para se entender estes elementos como verdadeiros polos opostos.
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significados?®, 0 que permite variadas interpretagdes acerca de sua constituicdo
conceitual, algumas destas incongruentes entre si, ou até mesmo contrarias. Acontece
que a maior parte do cenério objetivo das escolas de formacdo de professores, hoje,
parece estar em concordancia com uma interpretacdo da palavra formacgdo a qual se
aproxima das ideias de tornar pronto, de amoldar, isto €, de conformar a um molde, de
alinhar, ou seja, entrar em forma, em linha, de instruir ou, em suma, de tomar férma®.
Por outro lado e ao invés disso, a formacdo de educadores tal como aqui interpretada
deve estar cada vez mais vinculada as respectivas ideias de preparar (em vez de deixar
pronto), de dar corpo organizado (em vez de conferir a um molde), de promover a
constituicdo (em vez de provocar um alinhamento) e, em suma, de fundar no sujeito e
de criar neste uma disposic¢ao pessoal para o educar (em vez de simplesmente instruir,
treinar ou por em forma).

Em face tudo isto, uma das dimensdes das quais parte o principal pressuposto
adotado por este estudo diz respeito a maneira como o processo de formacdo de
professores, em sua atividade geral e ordinaria, na maior parte das vezes e do tempo,
encara e lida com questbes e problemas que eventualmente surgem ao longo de sua
histéria como campo e como processo pedagogico, bem como lida, portanto, com as
respectivas respostas empregadas para combater ou contornar tais questdes, isto é, para
se fazer supostos ajustes, transformacOes e correcdes diante de tais dificuldades, que
inevitavelmente emergem do desenrolar histérico desta pratica em discussao.

Esta em questdo, nesta oportunidade, um ponto de partida da investigacdo aqui
desenvolvida, o qual versa sobre o foco e a atencdo conferidos pela maior parte dos
cursos de formagéo de educadores, especialmente pelas licenciaturas, quando estes se
encontram em momentos de reflexdo, em vias de transformacdo de algumas de suas
praticas constitutivas. Em outras palavras, percebe-se e admite-se como motivacao
inicial do problema em desenvolvimento, que a formacao do professor costumeiramente
considera como componentes passiveis de intervencdo e de possivel mudanca apenas
alguns elementos praticos secundarios que se desdobram da questdo central da
formacdo, os quais sdo, por isso mesmo, derivados de uma concepgdo teorica

previamente j& estabelecida acerca da no¢do de formacao que se coloca.

22 De acordo com Dicionario Brasileiro Globo. Francisco Fernandes, Celso Pedro Luft, F. Marques
Guimarées. 52. ed. Séo Paulo: Globo, 1999.
% Dupla grafia pelo Acordo Ortografico de 1990.
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Por elementos préaticos, secundarios e derivados, entendem-se as mais diversas e
corriqueiras situacdes de ordem préatica, pragmatica, as quais constituem o andamento
da realizagdo concreta deste fendbmeno chamado formacdo do educador. Quando se
afirma, entdo, que o processo de formacdo do educador apenas considera como
componentes passiveis de intervencdo e mudanca alguns elementos de ordem préatica e
secundaria, estes componentes contemplam tudo o que se d& pela realizacdo efetiva,
objetiva, das atividades educativas demandadas pelo prdprio processo de formacéo de
professores, como, por exemplo, as aulas tedricas tomadas, as aulas pratica realizadas,
os relatdrios produzidos, 0s estagios de observacéo e as suas regéncias de aula, etc.

Cabe considerar, no entanto, que estes ditos elementos pragmaéticos, por mais
que sejam, de fato, indispensaveis mesmo para uma sélida formacé&o e posterior atuacao
docente, estdo ainda sendo interpretados e aplicados a pratica educativa como sendo
apenas um aspecto estanque (aspecto puramente pragmatico, pratico) deste fenémeno
maior, tomado como um todo, chamado Formagdo do Educador. Tais instancias tém
sido lidas como apartadas de uma fundamentacdo conceitual que, antes, orienta a
formacdo do educador e que, justo por isso, confere a estas Ultimas a consisténcia
pratica que apresentam.

Em resumo, a ideia apresentada como ponto de partida considera que a formacéo
de professores, ultimamente, tem se preocupado com esses aspectos de ordem
pragmatica apenas, isto é, somente com o ambito que se realiza, que se efetiva
objetivamente como pratica educacional; e ndo [tem dedicado atencdo] ao conceito
tedrico e aos fundamentos dessa ideia de formacdo que almeja, propriamente. Portanto,
a critica nesta oportunidade desferida ndo estd em reconhecer que este processo
educativo, na maioria das vezes, se vira para as situac0es praticas envolvidas pelo ato da
formacdo docente, mas estd mais precisamente em que a formacdo do educador ja se
satisfaz com esta atitude, ndo problematizando propriamente o conceito fundamental de
formagdo, seus fundamentos teoricos e filosoficos que a sustentam e a concebem como
uma ideia maior, isto é, conceitualmente mais abrangente, de Formacéo, propriamente
dita.

Isso equivale a dizer que o processo de formacdo de professores, diante de uma
determinada dificuldade pontual ou mesmo frente a um problema crénico de sua
existéncia enquanto pratica educativa, costuma olhar apenas para aspectos nao-
essenciais, puramente pragmaticos, superficiais, da mera forma, ndo da sua estrutura

conceitual interna, objetivando, em resposta, transformar algumas de suas esferas as
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quais sdo apenas expressdes derivadas de sua concepgdo conceitual, como as acima
citadas manifestagdes pragmaticas secundéarias, como, por exemplo, 0 ensino, a
atividade da pratica docente, os materiais didaticos, a questdo da avaliacéo, etc.

Ao proceder desta maneira, em decorréncia, a formacdo de professores parece
ndo identificar as raizes fundamentais de uma dada questdo, isto &, seus fundamentos,
sua referéncia conceitual, que necessariamente esta contida em seus principios tedricos,
estes sim orientando o desdobramento pratico de um tal processo formativo, o que se
expressa, como resultado, sob a forma das mais distintas atividades pragmaticas
educativas mobilizadas ao longo da realizacdo objetiva do processo cotidiano de
formagéo.

Em sintese, é possivel notar, a partir do cenario educacional atual, que o
processo da formacdo do educador confere aos dois grandes grupos de elementos que o
constituem (a saber, de um lado, os principios e fundamentos tedricos e, de outro, as
atividades pragmaticas, como as aulas, as avaliagbes, etc., derivadas destes
fundamentos) importancias relativas desproporcionais ao grau de relevancia de suas
respectivas naturezas. Dito de outra forma, aos seus fundamentos teoricos, seus
elementos essenciais, responsaveis por produzirem e orientarem um certo conceito de
formagdo, do qual todas essas e tantas outras atividades se desdobram, pouca
importancia e atencdo (pedagdgica, filosofica, politica ou de pesquisa) tém sido
honestamente dispensada; aos elementos derivados, secundarios, sintomaticos, os que se
mostram sob a realizacdo pragmatica do processo mesmo de formacdo, tais como, por
exemplo, aqueles que dizem respeito a questdo das grades curriculares, aos estagios
supervisionados, a carga horaria, as praticas de ensino, aos materiais didaticos, a pratica
docente, dentre outros, que, por sua vez, sdo frutos dos principios e referenciais tedricos
empregados para se construir uma ideia de formacdo, para estes, enfim, em
contrapartida, a formacéo do professor Ihes dedica, em contrassenso®®, imensa atencéo e
investimento.

Outro pressuposto subjacente a este estudo e vinculado como uma ideia de base
para a investigacdo aqui desenvolvida se configura no sentido de argumentar,

concluindo de todo o exposto imediatamente anterior, que a formagéo do educador deve

24 N&o se pretende afirmar, todavia, que as referidas atividades pragmaticas envolvidas no processo de
formacdo do professor, as quais sdo aqui entendidas como secundarias e derivam dos fundamentos e dos
principios tedricos responsaveis por uma determinada concepgdo da pratica da formagdo, [ndo se pretende
afirmar que estas] sdo isentas de importancia real. Pretende-se sugerir, td0 somente, que hd uma
desproporcéo epistemologica e politica intencional entre estas categorias (tedrica e pratica) que,
necessariamente juntas, constituem a nogdo complexa de formacéo.
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olhar para os principios de sua propria conceitualizacao, isto €, para os fundamentos e
referéncias dos quais esta Gltima parte, e que conferem a esta um status de préatica
educativa sélida e autbnoma. A formacdo de professores carece, em suma, de focar
numa espécie de referencial filosofico e pedagogico firmemente construido, por assim
dizer, que concebe, conduz e orienta o caminho a ser adotado ao longo de toda a
efetivacdo real do processo de formacdo do educador. Neste sentido, é oportuno
mencionar a esta altura que, um destes fundamentos referidos, o qual especialmente
aqui se propde, esta contido na nogdo de diferenca.

Portanto, quanto aos fundamentos teoricos, filoséficos e pedagdgicos,
envolvidos e requeridos para se pensar a pratica de formacao de professores, todas essas
consideragdes preliminares, ainda que breves, atuam no sentido de mostrar como é
essencial que se faca destes nada menos que uma leitura critica, a qual permita
atravessar as cortinas do senso comum e das meras aparéncias, mergulhando no seio dos
principios do problema posto em questdo. A esperanca atribuida a esta proposta de se
mobilizar um conceito filosofico fundamental para se pensar o processo de formacdo do
educador se da no intuito de ser eventualmente possivel corroborar este elemento como
uma promissora referéncia de fundamento para tal processo formativo, como aqui
proposto sob a nocao de diferenca, e em devida defesa do qual esta pratica educativa
possa vir a ser mais profundamente fundamentada e humanamente exercida, atenta e

sensivel a seus contextos de producao e atrelada a uma maior qualidade na educacéo.

2.1 Decisdes Metodoldgicas

O caminho definido para o procedimento de argumentacdo aqui presente esta em
disparar uma investigacdo no interior do pensamento de Paulo Freire acerca dos
principais de seus fundamentos envolvidos no processo de formacdo de professores,
depositando-se nesta tarefa o intuito de encontrar condigdes conceituais que permitam
sugerir a ideia de diferenca, inspirada a partir da contribuicdo de Gilles Deleuze, como
mais um elemento fundamental de referéncia para este processo educativo. Neste
sentido, cabe estabelecer um meio a ser empregado nesta iniciativa, que permita tanto
otimizar o processo de apreciacdo destes fundamentos, quanto [Jum meio] que, aliado a
esta exploragdo conceitual, permita encontrar tragcos neste pensamento investigado tais
gue a0 mesmo tempo oportunizem e apontem a conveniéncia e a importancia dessa tal

ideia de diferenca para se conceber a pratica de formagao de professores.
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Uma via que se mostra bastante apropriada a esta tarefa e, portanto, aqui
utilizada como procedimento para tanto, esta em recorrer a literatura produzida sobre o
assunto, classica ou recém-elaborada, e procurar extrair desta as principais questdes,
problemas, dificuldades e conceitos, concatenando as ideias centrais e relevantes obtidas
neste processo, numa tentativa de se esbocar uma espécie de quadro geral® de
determinado assunto. Para um satisfatorio desenvolvimento dessa apropriagdo dos mais
emblematicos principios envolvidos no processo de formagdo do educador contido no
pensamento freireano, bem como de uma interpretacdo condizente da ideia de diferenca
presente em Deleuze, é essencial que se proceda, em primeira instancia, a uma triagem,
através da qual as obras destes autores (e sobre estes autores), indispensaveis e
verdadeiramente relevantes ao estudo em questdo, possam ser identificadas,
selecionadas e, entdo, adquiridas; em seguida, € importante que sejam elaborados planos
de leitura destas, nos quais haja uma sistematizacdo dos materiais a serem explorados,
uma certa ordem estratégica para as leituras, cronogramas de tarefas, etc.; e, por ultimo,
é igualmente vantajoso que seja cumprida uma leitura atenta e sistematica das obras em
questdo, através da qual uma maior quantidade de dados possa ser extraida, vinculada
necessariamente a uma qualidade de tais informacdes. E delegada a esta investigacdo e
interpretacdo do pensamento de Paulo Freire, a partir do qual se pode extrair indicios de
fundamentos que venham a ser por ele tomados como balizadores para o processo de
formacdo do educador, aliada a influéncia deleuzeana quanto a noc¢do de diferenca, em
suma, que estas sirvam como a fonte de toda a fundamentacéo teorica do estudo.

A visdo e a compreensdao que se tornardo possiveis e que, espera-se, Serdo
alcancadas com esta investida, permitem tanto uma investigacéo e, a partir disto, uma
interpretacdo critica da area levantada, quanto uma espécie de identificacdo dos
principais principios e fundamentos envolvidos com o processo de formacdo do
educador tal como pode ser formulado com base no que foi pensado por Paulo Freire, a
partir do qual a referida e pretendida insercdo da nocdo de diferenca, neste contexto,
possa ser realizada. O didlogo com tal material bibliogréafico se constituiu, assim, o
cerne indispensavel e inquestionavel deste estudo, revelando-se um movimento sine qua
non ao &mbito aqui existente e aos objetivos aqui tragados.

Nesta ordem de razdes, o estudo aqui apresentado ndo recorre aos usuais

métodos aplicados as ciéncias humanas e sociais, com vistas a elaboragdo de

% Geral, mas ndo necessariamente superficial.
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instrumentos de coleta de dados (tais como, por exemplo, entrevistas, grupo focal, etc.)
e de anélise dos mesmos (como exemplos, a analise de contetido, analise documental,
etc.), ou a quaisquer outras dindmicas de pesquisa de campo. Pode-se entender, por
outro lado, que ha, de fato, uma espécie de “campo tedrico”, a partir do qual apos uma
imersdo ndo menos metddica, sistematica e empenhada nos referenciais teoricos ja
destacados, diversos conceitos requeridos para se pensar o problema em questdo sdo
apontados, constatados, em seguida distinguidos, entdo caracterizados, definidos e, por
fim, [estes conceitos sdo] utilizados para se efetuar uma manobra na qual se deposita a
esperanga de producdo ou contribuicdo ao campo de conhecimento em questdo. Numa
palavra, este estudo é marcado, portanto, por um viés conceitual e bibliogréfico.

Desta forma, as decisdes metodoldgicas aqui tomadas se contentam e se
encerram na incursdo em um material bibliografico, apenas, que se mostra, em
principio, suficientemente adequado as metas tracadas, jA& que o aparato conceitual
obtido por este caminho de pesquisa garante uma plena investigacdo do problema em
questdo, bem como autoriza a proposicdo de uma interpretacdo da area levantada,
interpretacdo esta que tende a abandonar a esfera da ingenuidade e caminha em direcédo
a esfera critica.

Cabe expor, nesta ocasido, que o procedimento de recorréncia bibliogréfica de
que tal estudo se serve difere consideravelmente de uma revisdo, de um pleno
levantamento bibliografico ou daquilo que seria uma pesquisa do tipo estado da arte, a
qual exige uma selecdo de uma vasta diversidade de obras e/ou autores para categorias
ou temas, no minimo exaurindo-as em termos sistematicos de uma andlise conteudista
e/ou conceitual, tendo em vista outros determinados fins. Nesse caso em particular, por
outro lado, cabe deixar exposto que o caminho metodoldgico empregado, ao longo da
realizacdo de sua investigacao, busca e se satisfaz plenamente em, apds uma exploracao
intensa e proveitosa do referencial tedrico estabelecido, encontrar uma oportunidade
conceitual em que seja possivel sugerir, pensar, introduzir e desenvolver, a partir desta,
a nocdo de diferenca como contribuicdo indispensavel a formagdo do educador.

O profundo e rigoroso exame, com aproveitamento, do referencial bibliogréafico
anunciado se mostra, dito isso, o principal e imprescindivel método elaborado neste
estudo, adequado e em conformidade com os objetivos aqui definidos. E também
importante mencionar, nesta oportunidade, que tal procedimento de analise encontra-se
basicamente (mas ndo exclusivamente) filiado a um referencial teérico mundialmente

considerado como o maior educador da contemporaneidade — o brasileiro Paulo Freire —
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e toma deste, como focos principais de estudo, as obras®® Pedagogia da Autonomia -
1996 e Pedagogia do Oprimido - 1970% (1977), como também Pedagogia da
Esperanca - 1992 (1999) e A Importancia do Ato de Ler - 1981 (2003)%.

Embora estas obras componham, para os fins aqui apresentados, uma espécie de
unidade bibliogréafica sobre a qual o tema a ser trabalhado venha a se desenvolver, elas
apresentam, uma em relacdo a outra, contextos de producdo, isto é, de motivacao,
escrita e publicacdo, consideravelmente distintos. Ignorar as especificidades destes
diferentes momentos a partir dos quais Freire conduziu estas obras pode custar a perda
do significado dos contextos especificos nos quais as varias enunciacdes e citacoes
feitas a seguir s&o mobilizadas. Assim, uma breve caracterizacdo desta producdo
freireana acima elencada j& deve evitar tal descontextualizacéo.

Seguindo uma ordem cronologica, a primeira das obras selecionadas trata-se da
Pedagogia do Oprimido. Um detalhe absolutamente relevante para se considerar acerca
de tal livro estd em que este foi escrito durante a Ditadura Militar no Brasil, momento
em que Paulo Freire, preso apds o Golpe Militar de 1964, encontrava-se exilado, no
Chile. L4, em meio a um clima social e politico favoravel ao desenvolvimento de suas
ideias, Freire concluiu, em 1968, a Pedagogia do Oprimido, considerado por muitos
como sua principal obra. Este livro foi alvo de diversas criticas nos anos 70, muitas das
quais, de forma majestosa e em tom de agradecimento, Freire retoma em Pedagogia da
Esperanca.

Segundo o préprio Paulo Freire conta, Pedagogia do Oprimido comegou a ser
pensada a partir das tramas de sua infancia, da mocidade e do comeco de sua
maturidade. Em suas palavras, foi falando dela, falando das situagdes em que suas ideias
foram sendo gestadas que aprendeu a escrevé-la; uma escrita que, portanto, tem a ver
com tempos vividos na infancia e na adolescéncia.

A seguir, vale caracterizar, em linhas gerais, o livro A importancia do Ato de
Ler, que se mostra constituido por trés artigos que se completam, conferindo o préprio
titulo completo da obra. Esta producdo foi apresentada em uma palestra sobre

alfabetizacdo de adultos e bibliotecas populares, para a qual Freire levou a tematica da

% A data que se segue ao titulo da obra indica o ano de sua publicacdo (a primeira edic&o) e, quando a
esta, se segue outra data, entre parénteses, esta Gltima indica a edicdo tomada como referéncia
bibliografica para o presente estudo.

%" Nova lorque, 1970; manuscrito em portugués de 1968; 12 edicdo em portugués de 1974.

%8 Mais uma vez, ndo se trata de proceder sob uma exclusividade das referidas obras para se desenvolver o
estudo, mas [trata-se] de uma predilecdo, oriunda da competéncia e da exceléncia presentes nos ditos
textos, que satisfazem com qualidade incontestavel o intuito proposto.
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leitura, ao discutir sua importancia tanto pedagdgica, quanto politico-social, além de
como esta préatica deve se dar e de que forma deve desenvolver-se ao longo do processo
de alfabetizacdo, de uma forma geral. Mais especificamente, dentro de um contexto
critico e sistematico, Paulo Freire relata e discute diversas nuances de sua experiéncia
de alfabetizacdo e pos-alfabetizacdo de adultos na Republica Democratica de Sdo Tomé
e Principe.

Sob um discurso leve, mas ndo menos profundo, o autor também relata aspectos
de sua infancia e, a partir disto, procura mostrar como atingiu sua alfabetizacéo, para,
através da consideracdo de sua propria experiéncia, enfatizar a importancia critica da
leitura para o sucesso deste processo enquanto realizagdo plena da postura politica do
homem. Assim, com essa perspectiva, Freire situa de forma bastante precisa o que
entende como sendo o papel do educador na pratica de uma educacdo progressista, sob a
qual seu fazer deve ser vivenciado dentro de uma pratica concreta de libertacdo e
construcdo da histdria, ao inserir o alfabetizando num auténtico processo criador, de que
ele é também sujeito. E com isso, em suma, Paulo Freire destaca a compreensdo da
pratica democratica e critica da leitura do mundo e da palavra.

A proxima obra que necessita de algum esclarecimento tem como titulo
Pedagogia da Esperanca. Como antes mencionado, em certo momento de sua producao
literaria e de seu pensamento, Freire retoma a Pedagogia do Oprimido no intuito de
revé-la, repensa-la, revivé-la e, sendo o caso, de redizé-la. Imbuido desta tarefa, em
1992, publica a Pedagogia da Esperanca, livro no qual recupera da histéria por ele ja
vivida, os temas outrora tratados.

Influenciado pelo contexto da educacdo brasileira a época, nesse momento Freire
trabalha diversos temas educacionais emblematicos, como a questdo da democratizacdo
da escola publica, a formacdo permanente e a necessidade da participacdo ativa dos
educandos e de suas familias nos destinos da instituicdo escola. De uma forma genérica,
na ocasido, o autor alerta e argumenta em torno do papel da Educagdo para a
compreensdo da histéria como possibilidade, em oposi¢éo a visdo neoliberal pragmatica
de um futuro inexoravel. Numa palavra, 0 momento vivido por Freire quando da escrita
da Pedagogia da Esperanca explicitava a esperanca como o elemento fundamental para
se recuperar a utopia, entendida como sonho possivel de se compreender o futuro, assim
como o presente e 0 passado, enquanto resultados de decisdes humanas.

Pode-se entender que tal obra ndo apenas reforca, por assim dizer, as categorias

fundamentais pensadas por Freire 3 décadas antes, em Pedagogia do Oprimido, mas
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também, nessa nova Pedagogia, Paulo Freire procura operar um delineamento
sistematico de grande parte das bases que orientam sua teoria tomada como um todo.

A (ltima das referidas publicagdes recebeu o nome de Pedagogia da Autonomia
e, ndo coincidentemente, esta foi a Ultima obra de Paulo Freire publicada em vida. Logo
no inicio desta, Freire anuncia seu publico alvo: docentes formados ou em formacéo, o
que ja confere indicios de seu teor e de seu objetivo, revelando-se de grande relevancia
prética, ao tratar, mais especificamente, da estreita relacdo didatica e afetiva educador-
educando. O tema central da obra se traduz em termos da formacao docente ao lado da
reflexdo sobre a préatica educativa, em favor da autonomia do ser dos educandos.

De uma forma geral, nesta empreitada, baseando-se em ideias progressistas,
Freire apresenta propostas de praticas pedagdgicas consideradas por ele como
necessarias a Educacdo, entendida como maneira de se propiciar a construcdo da
autonomia do educando, valorizando e respeitando, primeiro, sua cultura e seu acervo
de conhecimentos empiricos, junto a sua individualidade, além de sua tendéncia a
curiosidade, ao condenar a rigidez ética que se volta aos interesses neoliberais
contemporaneos, deixando a margem do processo de socializacdo os menos favorecidos,
0 que se constitui como uma critica severa ao fatalismo historico.

Em suma, uma licdo central presente na Pedagogia da Autonomia é a de que a
Educacdo se mostra como um instrumento de transformacdo do homem, guardando

como esséncia para seu desenvolvimento a dialogicidade verdadeira.

2.2 Formacdo do Professor: Uma Visdo Critica

A partir de tudo o que até entdo foi exposto, é possivel presumir que esta
minimamente sinalizado o papel e a importancia do processo de formacgédo do educador
para a educacao, de uma forma geral. Estudos apontam para esta pratica como uma das
areas gque mais tém recebido atencdo de pesquisadores, ultimamente, bem como tém
sido alvo de reiterados programas governamentais, muitos dos quais injetam grandes
investimentos financeiros neste tipo de iniciativa, na medida em que, atualmente, a
formacdo esta sendo considerada de suma importancia para o sistema educativo, vide a
ideia difundida, ja mencionada linhas acima, segundo a qual uma suposta mudanca na
formacgéo de professores, apenas, ja seria suficiente para representar, respectivamente,
uma direta e imediata mudanca para melhor na qualidade da educacdo brasileira como

um todo.
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Frente a este cenario promissor que estd representado pela formacdo de
professores, protagonizando o momento politico-educacional presente e, justamente por
isso, um cenario também delicado e que requer atencdo, € mesmo necessario que lhe
seja disparado um olhar de viés critico, examinando seus principais elementos teoricos
constitutivos, a luz de alguns expoentes na discussao sobre a educacdo. Em particular,
pretende-se alcancar alguns elementos caros para se problematizar a formacdo de
professores pelas licenciaturas, mais especificamente, a partir de um enfoque nas
imensas contribuicBes tedricas do pensamento educacional freireano como um todo,
procurando, a0 mesmo tempo, encontrar em sua producdo aberturas convenientes a
sugestdo da importancia da ideia de diferencas individuais, tomada a partir de influéncia
deleuzeana, para o processo de formacéo do educador.

Uma primeira ideia, bastante emblematica, para se iniciar um olhar critico sobre
a formacéo de professores, ideia esta ja até mencionada previamente, que esta contida
na e perpassa toda a obra de Freire, é aquela que reforca a perspectiva de que o conceito
e a prética da formacdo devem ser, de fato, mais largos do que a maneira como
usualmente se costuma entendé-los. Em muitos casos, entende-se o ambito da formacéo
do educador como uma mera etapa de qualificacdo profissional e de capacitacdo
técnica®® na vida de um individuo. Entretanto, a dimensdo humana e pessoal contida na
ideia de formacdo é absolutamente mais potente que uma tal qualificacdo ou
capacitacdo. Apoiado no que Paulo Freire afirma em Pedagogia da Autonomia (1996, p.
14, grifo do autor), também é nesse sentido que reinsisto em que formar é muito mais
do que puramente treinar o educando no desempenho de destrezas [...].

A propdsito, esta obra de Paulo Freire esta repleta de questdes criticas que
podem ser transportadas para o ambito do processo de formacdo do professor e, justo
por isso, as consideracdes contidas nestas proximas linhas tém como plano de apoio sua
Pedagogia da Autonomia (1996).

Ainda quanto a discussdo acerca da dimensdo mais alargada e do papel da
formacéo, e acerca também de como essa formacgéo deve se dar, 0 autor parece valorizar
a nogdo de processo para a formacdo. Um indicio disto pode ser identificado quando
Freire (1996, p. 22), comparativamente, elabora que, por sua vez, a pratica de cozinhar
vai preparando o novato, ratificando alguns daqueles saberes, retificando outros, e vai

possibilitando que ele vire cozinheiro. Esta seria, de acordo com sua visdo, uma

% No sentido dos conhecimentos técnicos, proprios, especificos do campo de formag&o, ndo, obviamente,
no sentido do nivel técnico da educagédo.
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maneira indicada para a formacao de professores proceder, 0 que permite extrair de seu
pensamento indicios para se construir uma possivel interpretacdo de concepcdo de
formacdo que va além das poucas e rasas tarefas que se costuma atribuir a esta, sob a
perspectiva do que chama de pensar certo. Nesse sentido, pensar certo, pelo contrario,
demanda profundidade e nédo superficialidade na compreenséo e na interpretacéo dos
fatos. (FREIRE, 1996, p. 33) Aliés, apenas como adendo, essa ideia de profundidade
que, segundo sua obra, deve embasar a formacdo, j& € um sinal partidario e condizente
com a ideia de diferenca também como mais um fundamento deste processo, o que deve
ser melhor explicitado no capitulo seguinte, dedicado a esta nocdo que é, aqui, central.

Paulo Freire (1996, p. 42) vai além, e arrisca dizer que é isto que o puro
treinamento do professor ndo faz, perdendo-se e perdendo-o0 na estreita e pragmatica
visdo do processo e, assim, é por isso que transformar a experiéncia educativa em puro
treinamento técnico é amesquinhar o que ha de fundamentalmente humano no exercicio
educativo: o seu carater formador. (Id. Ibid., p. 33)

Portanto, de acordo com esse cenario, conceber uma formagdo de professores
que abdique de seu aspecto formativo humano e politico, que Ihe é fundamental, que lhe
da a propria sustentacdo conceitual, inclusive, € exatamente renegar a ideia larga e
processual de formacdo, enxergando-a, antes, como uma simples atividade pragmatica
estreita, ao tornad-la um espaco morno, acritico, supostamente apolitico e neutro. Esta
suposta pratica ndo seria propriamente a de formacdo, mas a de mera preparacao ou
treinamento profissional, na medida em que [...] o espaco pedagdgico, neutro por
exceléncia, é aquele em que se treinam os alunos para préticas apoliticas, como se a
maneira humana de estar no mundo fosse ou pudesse ser uma maneira neutra.
(FREIRE, 1996, p. 98, grifo do autor)

Muito pelo contrario, como defende o autor pouco mais adiante, ha mesma obra,
para gque a educacao fosse neutra era preciso que nao houvesse discordancia nenhuma
entre as pessoas com relacdo aos modos de vida individual e social, com relacédo ao
estilo politico a ser posto em pratica, aos valores a serem encarnados (Id. Ibid., p. 111),
0 que parece inadmissivel e o que j& comeca a se confirmar como um indicativo da
necessidade de se admitir a ideia de diferenca no seio do processo de formacéo.

Debrucando-se nos estudos do educador portugués Anténio NoOvoa, pode ser
alcancada uma grande sintese acerca desta consideracdo da formacdo enquanto
processo. A grande contribuicdo de NOvoa para essa discussao esta na ideia de que esta

tal formagdo conduz a construcdo de uma identidade critica e politica, na medida em
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que o autor coloca que € na construcdo do seu processo identitario que o professor em
formacdo produz a sua maneira de ser professor, constituindo a sua segunda pele
profissional. (NOVOA, 1997, p. 19)

Neste momento, parece haver possibilidade de se extrair desta sintese um
direcionamento, em termos conceituais, que sugira a constituicdo tanto da identidade
profissional, quanto da pessoal (na medida em que, depois desta licdo, ja ndo mais faria
sentido biparti-las) como fruto de uma plena identificacdo e assimilacdo das diferencas
préprias que constituem o sujeito professor em formacdo, um reconhecimento das
marcas pessoais do ser do professor, as quais o distingue, precisamente por isso, de uma
outra pessoalidade ou, enfim: é no processo de formacdo que se chega ao que se pode
chamar de sua individualidade.

H&, sob outro ponto de vista, compativel com a leitura freireana, possibilidades
para se pensar a ideia de que a educacdo, tomada em geral ou, mais especificamente, a
pratica de formacdo do educador, podem funcionar, de certa maneira, como uma
manobra politica em via da qual se opera uma (re)afirmacdo e garantia de poder de
certos e minoritarios grupos hegemonicos, ao incorporar em Seus Processos
supostamente educativos constitutivos a reproducdo de determinados modelos
ideoldgicos de interesse destes e de grandes gestores de Estado. E inegéavel, de qualquer
maneira, que, de uma forma geral, as formacOes de professores sdo organizagdes nas
quais se elaboram e moldam vontades, valores e principios, e com base nas quais as
formas de dominacdo (ou de luta contra ela) se irradiam para dentro e para fora dos
individuos.

No ambito destas consideracGes, a formagéo do professor deve, necessariamente,
ser entendida como um processo de responsabilidade direta pelas formas concretas de
organizacdo de visdes de mundo, da consciéncia social, de formas de ser, de
sociabilidade e de cultura, servindo, assim, como uma oportunidade perigosa e
perfeitamente adequada & manutencdo dos interesses hegeménicos.

Paulo Freire também parece mostrar-se em consonancia com esta posi¢do, ao
dizer que os lares e as escolas, primarias, médias e universitarias, que nao existem no
ar, mas no tempo e no espaco, ndo podem escapar as influéncias das condigdes
objetivas estruturais. Funcionam, em grande medida, nas estruturas dominadoras,
como agéncias formadoras de futuros ‘“invasores”. (FREIRE, 1977, p. 180) Estes
invasores mencionados, no sentido aqui entendido, podem ser os préprios futuros

professores, agora em formac&o, que se langcam & pratica docente, conscientemente ou
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ndo, em favor da persuasdo das massas de sua suposta condicdo inferior. E neste bojo
que Freire considera que uma condi¢do basica ao éxito da invasdo cultural é o
convencimento por parte dos invadidos de sua inferioridade intrinseca. (Id. Ibid., p.
179)

De acordo com esta visao, alguns elementos ideoldgicos sao diluidos ao longo
dos processos pedagdgicos envolvidos na formagdo do educador e, assim, sistematiza-se
a interiorizacdo das injustas relagGes sociais, j& existentes, como necessérias e legitimas,
culturalmente sancionadas, o que contribui para forjar, a partir do interior do proprio
processo de formacdo, ndo so o professor como um ser social adequado aos interesses e
valores hegemonicos, mas também como um sujeito que incorpora determinados
fundamentos da légica politico-econdmica em questdo e, assim, passa a reproduzir e a
agir conforme determinados principios, usando-se mesmo de coer¢do, mais ou menos
explicita, aos que se mostram contrarios ao modelo defendido.

O contraponto, que funciona como uma feliz e esperangosa escapatoria para a
questdo, é que também parece ser precisamente a partir desta mesma conjuntura, isto é,
no seio destes referidos aparelhos, em que se adquire o espaco politico-social a partir do
qual podem ser reforcados e reproduzidos os idearios e as praticas hegemonicas injustas
ja consolidadas, que igualmente se toma o espaco subjacente, agora justamente pelo
contrario, para uma efetiva transformacdo politica e social, ideolégica ou de
fundamento, que venha a operar ndo meramente de maneira estatica, pelo
convencimento, mas como processo, processo de formagdo humana.

Em maior ou menor grau, essa ideologia referida engendra uma prética
educativa da qual a formagéo do educador ndo escapa, e que, por sua vez, a servigo da
manutencdo do poder politico através da reproducdo de certos elementos abstratos ou
concretos, acaba também por dicotomizar os componentes que vivem tal processo de
formagdo. Em outras palavras, esta forma de se entender o que se passa na formagéo
fragmenta os atores ali envolvidos, inserindo-os equivocadamente em um de dois
grupos artificialmente forjados, distinguindo-os apenas entre sujeito absoluto do
processo — o professor, figura central, dotado do poder e do conhecimento — e objeto do
suposto conhecer — 0s alunos, figuras periféricas, em débito de saberes.

Isto Paulo Freire (1996, p. 23) também sinaliza, quando afirma que nesta forma
de compreender e de viver o processo formador, eu, objeto agora, terei a possibilidade,
amanhd, de me tornar o falso sujeito da "formac&o" do futuro objeto de meu ato

formador. E, infelizmente, € mesmo nesse aspecto que muitas das licenciaturas ainda
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procedem, desde os proprios professores formadores que la atuam, formando novos
professores, até estes ultimos, 0s quais, por sua vez, podem vir a reproduzir o0 mesmo
modelo quase que inconscientemente neles incutido por aqueles. Nao parece fora de
cogitacdo ou absurdo, nesse sentido, tomar o panorama ja tracado no capitulo anterior,
no ambito da licenciatura em biologia, mais especificamente, no qual o educando é
supostamente formado num ambiente em que a mera explicacdo é a atividade central do
professor formador, transformando o acontecimento da sala de aula numa quase pura
narracao de fenbmenos ou fatos. Narracéo de contetidos que, por isto mesmo, tendem a
petrificar-se ou a fazer-se algo quase morto, sejam valores, ou dimensdes concretas da
realidade. Narracdo ou dissertacdo que implica num sujeito — o narrador — e em
objetos pacientes, ouvintes — 0s educandos. (FREIRE, 1977, p. 65)

Este pode ser um resumo, em linhas gerais, do tipo de pratica docente que se
estabelece na formacdo de professores pelas licenciaturas do modelo atual, as quais
operam pressupondo [...] objetos cognosciveis que, na prdtica “bancdria’, sdo
possuidos pelo educador que os descreve ou os deposita nos educandos passivos. (ld.
Ibid., p. 79) Relativamente distante disso que facilmente se percebe na atividade
docente que integra muitos cursos de licenciatura, Freire (1999, p. 56) parece situar-se
mais proximo a uma suposta concepg¢do de docéncia que leve em consideracdo nao
apenas os elementos pontuais de uma tal atividade, mas as correlagdes entre estes
estabelecidas, ao afirmar que ndo centra a pratica educativa, por exemplo, nem no
educando, nem no educador, nem no conteddo, nem nos métodos, mas a compreende
nas relacbes de seus varios componentes, no uso coerente por parte do educador ou da
educadora dos materiais, dos métodos, das técnicas.

Tratando-se desse aspecto polémico e realmente extremamente importante,
pode-se mais uma vez recorrer as licbes de NOvoa (1992). Em seus estudos, o
pesquisador aponta para o inicio do questionamento a essa hegemonia da mera
fabricacdo do professor, adestrado e docilizado precisamente para exercer a tarefa da
explicacédo e da simples transmissdo do conhecimento nas salas de aula. O autor situa tal
indagacdo em meados da década de 80, justamente quando novas e diferentes
perspectivas abriram-se para 0s estudos acerca desses profissionais, as quais
mostravam-se apoiadas na ideia de que o professor é a pessoa e uma parte importante
da pessoa é o professor. (NOVOA, 1992, p. 15)

H&, em oposicdo a esta concep¢do de formacdo e de educacdo que opera uma

espécie de fabricacdo de professores e alunos em série, uma outra vertente, conhecida
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por Paulo Freire como progressista, democratica ou libertadora, e que carrega tracos de
uma postura filosofica para a pratica docente consideravelmente distinta da nogéo até
entdo caracterizada e largamente encontrada nos cursos de licenciatura atuais. O
educador brasileiro acredita que se, na verdade, o sonho que nos anima é democratico e
solidario, ndo é falando aos outros, de cima para baixo, sobretudo, como se féssemos
os portadores da verdade a ser transmitida aos demais, que aprendemos a escutar, mas
é escutando que aprendemos a falar com eles. (FREIRE, 1996, p. 113, grifo do autor)
Por tocar neste ponto, Freire (1999, p. 67) lembra, no entanto, que € exatamente contra
isto que sempre se insurgem as educadoras e o0s educadores autoritarios que se
proclamam progressistas e que, entretanto, se consideram proprietarios do saber que
simplesmente devem estender aos educandos ignorantes.

Uma tal perspectiva educativa de formacdo do educador que admite e reconhece
a importancia da ideia do outro como um legitimo sujeito e que, a propésito, € mais uma
das aberturas encontradas em Paulo Freire por meio da qual se mantém certa
proximidade com a nocdo de diferenca a ser aqui proposta e desenvolvida, [essa tal
perspectiva] se mostra como simetricamente antagbnica a perspectiva neoliberal e
elitista de educacéo que, como ja dito e anteriormente caracterizada, esta explicitamente
incrustada em grande parte das licenciaturas de hoje. Nessa visdo humanista defendida
por Freire (1996, p. 42, grifo do autor), que serve como fundamento a formacdo de
professores, a aprendizagem da assuncdo do sujeito é incompativel com o treinamento
pragmatico ou com o eletismo autoritario dos que se pensam donos da verdade e do
saber articulado, renegando a viséo dicotdmica que reparte a atividade de formagdo em
dois grupos, sendo um composto pelo Unico e verdadeiro sujeito conhecedor, o
professor e, o0 outro, integrado pelos objetos passivos de recep¢do de treinamento, 0s
alunos.

A formacdo do educador que efetivamente se processa sob a 6tica democrética
de educacéo realiza uma revolucao imensa em seu interior filoséfico, ao atribuir a l6gica
do ensino-aprendizado ndo apenas uma nova roupagem, mas um novo conceito: saber
que ensinar ndo € transferir conhecimento, mas criar as possibilidades para a sua
propria producdo ou a sua construcdo. (FREIRE, 1996, p. 47) E envolvido nesta
ambiéncia que passa a vigorar uma postura de formacdo radicalmente inovadora e
humanamente construida. Para aquela primeira postura de docéncia, recai-se na
existéncia de aulas verticais, em que o professor ou a professora, autoritariamente, faz

o impossivel, do ponto de vista da teoria do conhecimento, quer dizer, transfere o
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conhecimento. (FREIRE, 1999, p. 61, grifo do autor) Para esta nova visdo do processo
formativo, por outro lado, a pratica docente adquire um significado todo proprio, em
que a funcdo do professor formador passa a ser ndo a mera explicagdo, transmissao ou
narracdo de conteddos, mas a criacdo de possibilidades auténticas de construcdo de
significados a partir de objetos de conhecimento. E neste sentido que o autor argumenta

que

na verdade, meu papel como professor, ao ensinar o contetido a ou b, ndo é
apenas o de me esforcar para, com clareza maxima, descrever a
substantividade do contetido para que o aluno o fixe. Meu papel fundamental,
ao falar com clareza sobre 0 objeto, € incitar o aluno a fim de que ele, com os
materiais que ofereco, produza a compreensdo do objeto em lugar de recebé-
la, na integra de mim. (FREIRE, 1996, p. 118)

O novo elemento que passa a integrar os fundamentos em que se apoia uma tal
formacdo de professores é a ideia de construcdo ou producdo de conhecimentos, em
detrimento de sua transmissdo. Também em sua Pedagogia da Autonomia, Paulo Freire

(1996, p. 48, grifo do autor) mostra que

ao falar da construcdo do conhecimento, criticando a sua extensdo, ja devo
estar envolvido nela, e nela, a construgéo, estar envolvendo os alunos. Fora
disso, me emaranho na rede das contradigbes em que meu testemunho,
inauténtico, perde eficidcia. Me torno tdo falso quanto quem pretende
estimular o clima democrético na escola por meios e caminhos autoritarios.

Uma outra questdo talvez mais palpavel e que, possivelmente, também serve
como uma abertura para se pensar a referida ideia de diferenca no interior do processo
de formacdo do educador € aquela que diz respeito as condi¢bes minimas a serem
desenvolvidas pelo educador ou concernentes a atencédo, aos cuidados e a dedicagdo que
devem ser por ele prestados no processo educativo da formacéo.

Quanto as estes saberes docentes, também Paulo Freire defende que devem ser
de duas frentes, uma referente ao aspecto epistemoldgico, isto é, voltada para os
conhecimentos especificos eles mesmos, aliados a criticidade; outra relacionada ao
reconhecimento de multiplas questdes mais intimas ou individuais, referentes e internas
aos individuos envolvidos no processo formativo, eles mesmos. E sobre a &nsia que a

formagéo de professores deve ter por estas duas dimensdes de saberes que escreve:

Nenhuma formagdo docente verdadeira pode fazer-se alheada, de um lado, do
exercicio da criticidade que implica a promocdo da curiosidade ingénua a
curiosidade epistemoldgica, e de outro, sem o reconhecimento do valor das
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emocdes, da sensibilidade, da afetividade, da intuicdo ou adivinhagédo.
(FREIRE, 1996, p. 45)

Em outros estudos, ainda que de outras naturezas que ndo propriamente sobre a
formacdo, também esta presente essa identificacdo, de que se o campo da formacéo do
educador, por um lado, ndo pode prescindir de conferir atencdo e consideracao efetivas
aos conhecimentos técnicos proprios da area cientifica de formacdo, igualmente nédo
pode, por outro lado, negligenciar o aspecto individual dos atores que dela participam,
principalmente dos até entdo entendidos como estudantes em formac&o. Fonseca (2012,
p. 35) mostra que as trajetorias, as memdrias e as historias desses alunos ndo séo
encaradas como um conhecimento valido para a formacdo, ou melhor, sequer sdo
encaradas como conhecimento. Esse posicionamento, que funciona como uma espécie
de denuncia dos problemas e questdes da formacdo que se da nas licenciaturas, ja
sinaliza um deslocamento de olhares para a importancia do reconhecimento daquilo que
se pode chamar de afetividade ou mesmo da importancia da individualidade para o
processo de formacéo e, assim, funciona também como um suporte a no¢do de diferenca
para este mesmo caso.

No mesmo estudo, fica posto que as possibilidades sensiveis, subjetivas da
dimenséo do viver foram paulatinamente sendo expulsas dos cursos de formacéao, sendo
substituidas por uma ideia de experiéncia pela observacéo da pratica (Id. Ibid., p. 35),
0 que perpassa todo o curso de formagdo, mas se mostra como um caso mais
emblematico, por exemplo, dos estagios supervisionados e das praticas de ensino, em
que a quase exclusiva fonte de experiéncia pratica para o aprendizado dos educandos
em formacdo dos pormenores que envolvem a docéncia na escola basica, se da pela
mera observacao do exercicio docente dos ja professores destas escolas.

Em contraponto e como dendncia a esta questdo, apropriando-se de alguns
indicios conceituais surgidos pela leitura das referidas obras de Paulo Freire, torna-se
viavel propor a necessidade de uma formacdo que parta das vivéncias individuais, da
diferenca individual, como sera trabalhado adiante, e, assim, que esta se faca sob uma
ideia de experiéncia situada mais proxima a realidade presenciada. Para se ter uma ideia
da dimensdo deste aspecto, ao refletir sobre sua propria alfabetizacdo (o0 que pode ser
encarado como uma etapa de formacdo), o educador lembra com afeto de suas
experiéncias vividas, revelando em primeira pessoa: fui alfabetizado no ch@o do quintal
de minha casa, a sombra das mangueiras, com palavras do meu mundo e ndo do mundo

maior dos meus pais. (FREIRE, 2003, p. 11) Por sua vez, ndo se pode negar que isto
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depde a favor do carater pedagogico e essencialmente humano de uma certa nogdo de
experiéncia a ser introduzida nos processos de formagédo, nocdo esta que se mostra
verdadeiramente atrelada a uma realidade intima do educando, & sua experiéncia
propriamente individual.

Quanto a esta gama de consideracGes, Freire (1999, p. 31, grifo do autor)
defende, em suma, que qualquer processo de formacdo, no minimo, tem de levar em
consideragdo a existéncia do "aqui” do educando e respeita-lo. No fundo, ninguém
chega 14, partindo de 14, mas de um certo aqui. Tal sensibilidade e atencdo a questdes
desta ordem, que partem do individual e vdo em direcdo a formacdo do educando,
precisam estar sempre despertas nos educadores, ja que tudo isto significa, em dltima
andlise, que ndo é possivel ao(a) educador(a) desconhecer, subestimar ou negar 0s
"saberes de experiéncia feitos” com que os educandos chegam a escola. (1d. Ibid., p.
31)

Uma boa sistematizacdo dessas questbes pode ser encontrada em Freire, ao
caracterizar a natureza filosofica da atividade educativa e, dai, inferir com precisao as
exigéncias e 0s pressupostos desta acdo, dentre os quais ha espaco, mais uma vez, para
se introduzir, em oportunidade, a ideia do que serd caracterizado como diferenca
individual. Neste sentido o autor mostra que especificamente humana a educacdo é
gnosioldgica, é diretiva, por isso politica, € artistica e moral, serve-se de meios, de
técnicas, envolve frustracbes, medos, desejos. Exige de mim, como professor, uma
competéncia geral, um saber de sua natureza e saberes especiais, ligados a minha
atividade docente. (FREIRE, 1996, p. 70)

Portanto, como antes anunciado no capitulo anterior, quando da problematizacdo
da formacdo nas licenciaturas quanto a seu aspecto conteudista, pragmatico e
centralizado no conhecimento técnico apenas, agora ja ha mais elementos que sustentem
os detalhes de uma conclusdo que defenda que a pratica docente exige o ensino dos
conhecimentos técnicos, especificos da area de formacdo, mas nao diz respeito apenas a
estes. Assim como nao posso ser professor sem me achar capacitado para ensinar certo
e bem os conteudos de minha disciplina ndo posso, por outro lado, reduzir minha
pratica docente ao puro ensino daqueles contetdos. (Id. Ibid., p. 103)

Novoa (1992), ao problematizar a construcao da identidade do professor, realiza
uma enorme contribuicdo critica para a questdo da sua formacgdo. O autor recorre a
historia da educacdo e aos processos que dela fizeram ou ainda fazem parte, de uma

forma geral e, nessa reconstituicdo exploratéria, evidencia, dentre outros episodios, que
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as tentativas de se inserir um elemento de racionalizacdo e profunda sistematizacdo no
interior dos processos envolvidos na formacdo do educador impuseram, no final das
contas, uma espécie de separacao entre o eu pessoal e o eu profissional do professor,
uma especie de descolamento entre o que € interno ao sujeito, sua individualidade, e a
sua atuacdo docente, externa e representacional, estimulando-se, assim, como defende,
sua crise de identidade.

Tal crise de identidade é, entdo, algo que pode ser notado nos professores em
resultado dos principios tedricos com que se processa sua formacéo, demasiadamente
esvaziada de sentido ético ou filosofico, por assim dizer, nada ndo esperado tendo como
pauta do processo de formacgdo o ideario neoliberal, o qual incorpora na formagéo de
professores elementos que estimulam o individualismo e a competitividade.

Neste sentido, a formacao se torna carente, também, de estimulo pedagdgico e
ideoldgico, com auséncia de um objetivo especifico atrelado a este processo tal que seja
realmente significativo aos educadores, isto é, que seja plenamente compreendido,
assimilado e interiorizado por estes. Este elenco de auséncias faz com que, muitas das
vezes, tais professores ndo tenham uma nocao clara de sua fungdo como sujeitos sociais
e de seu papel educativo como atores ativos inevitavelmente tidos como referéncia ao
mundo simbolico e afetivo dos estudantes.

Essa questdo da identidade do professor, seja o formador, seja 0 em formacao, €
algo extremamente dificil de se especular sobre, na medida em que se constitui como
um problema multifacetado e ndo unissono, e assim também se torna problema dificil
de se equacionar ou de se direcionar. Paulo Freire d& sinais de que admite tal
dificuldade e, ainda assim, se lanca a tal questdo, disparando um jogo entre
subjetividade e objetividade, mediante o qual o sujeito em formacdo vai atribuindo
significado préprio, legitimo, particular, aos conhecimentos em pauta e em processo de
assimilacdo pessoal, seja 0s de seu campo técnico especifico, seja 0s de natureza
individual, afetiva. Tocado por este ponto, Freire (1996, p. 76-77) mostra que como
subjetividade curiosa, inteligente, interferidora na objetividade com que dialeticamente
me relaciono, meu papel no mundo ndo é s o de quem constata 0 que ocorre mas
também o de quem intervém como sujeito de ocorréncias.

Essa postura é partidaria da ideia que concebe cada um dos participantes do
processo formativo, o que inclui os educandos em formacéo, como verdadeiros atores
da situacdo, ndo mais como objetos passivos e meros depositarios de informacGes.

Nesse sentido, conforme as palavras de Freire, como sujeitos que sdo, os individuos
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criam significacdes individuais, proprias, para as ocorréncias com que tenham contato,
através de uma intervencdo particular com estas Gltimas, o que, mais uma vez, é
aproveitavel para a sugestdo da nogdo de diferenca individual como dotada de um
aspecto interno, como diferenca interna, legitima, que nos marca®. Isso também esta
presente em sua obra, ao defender que parte de nossa identidade ou alguma medida de
nossa individualidade ndo se encontra meramente determinada, definida, absolutamente
ditada por condicionantes externos. Portanto, tem de ser aceitavel perceber que nem
somos, mulheres e homens, seres simplesmente determinados nem tampouco livres de
condicionamentos genéticos, culturais, sociais, historicos, de classe, de género, que nos
marcam e a que nos achamos referidos. (FREIRE, 1996, p. 99, grifo nosso) Em outras
palavras, segundo esta visdo, por mais que os individuos se achem consideravel e
inegavelmente influenciados por questdes objetivas materiais, tal parcela de influéncia,
ao mesmo tempo em que constitui, também encontra significacdo propria naquilo que se
entdo se chamou de identidade.

E este 0 motivo da importancia de se manter sempre uma postura critica diante
dos processos educativos, em particular frente aqueles que contribuem para a
constitui¢do da identidade e da individualidade dos sujeitos neles envolvidos, a exemplo
da formacdo do educador. Como presente explicitamente nas palavras de Freire (1996,
p. 126), mais séria ainda é a possibilidade que temos de docilmente aceitar que o que
vVemos e ouvimos € o que na verdade €, e ndo a verdade distorcida.

Essa tal distor¢do da realidade é condicdo indispensavel da referida maneira de
se conceber 0s processos de ensino-aprendizagem, leia-se, como construcdes de
conhecimentos e experiéncias e, portanto, que geram significacdes proprias. Estes
conceitos podem ser assim inter-relacionados: ninguém pode conhecer por mim assim
como ndo posso conhecer pelo aluno. (Id. Ibid., p. 124)

Em suma, a identidade propria dos sujeitos entdo ativos no processo de sua
formagéo requer das relagdes que se déo entre eles e os conhecimentos propostos, e
deles entre si, que seja efetivada uma abertura entre estes elementos — sujeito e
conhecimento; sujeito e sujeito —, como possibilidade para o estabelecimento do didlogo
e, assim, da troca que leva a construcdo. Isto equivale a dizer que a formagdo de

professores deve, a todo 0 momento, estar pronta para a razao ética da abertura, seu

% Todos os apontamentos aqui feitos referentes a aspectos da nocéo de diferenca serdo explorados na
secdo seguinte, dedicada precisamente a esta tarefa.
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fundamento politico, sua referéncia pedagodgica; a boniteza que ha nela como
viabilidade do didlogo. (FREIRE, 1996, p. 136)

Como previamente mencionado, a Pedagogia do Oprimido (1977) também é
outra producdo de Paulo Freire em que se baseia a leitura aqui desferida sobre a questédo
da formacdo do educador, mediante a qual se intenciona recolher dados e construcdes
conceituais para o embasamento da questdo posta como problema. No intuito de dar
prosseguimento a critica pretendida, este conjunto de proximas questdes se apdia
principalmente na referida obra para tecer sua reflexao.

Na Pedagogia do Oprimido (1977) pode-se perceber que, em determinado
momento, Paulo Freire se preocupa em tratar da tarefa ou da funcéo da préatica educativa
de formacdo do educador, e deposita neste espaco algumas consideracdes relevantes
para 0 caso aqui trabalhado. Em primeiro lugar, o autor argumenta que a finalidade
méaxima da educacdo do tipo democréatica ou libertadora (que, por sinal, é somente a
partir da qual que a discussdo aqui engendrada adquire razdo de problematiza¢do) nao
pode ser outra coisa sendo que a aquisi¢ao de perspectiva critica que possibilite uma real
transformacdo do mundo do sujeito, em maior ou menor escala. A realidade social,
objetiva, que ndo existe por acaso, mas como produto da acdo dos homens, também nao
se transforma por acaso. Se os homens sdo o0s produtores desta realidade [...]
transformar a realidade opressora [...] é tarefa dos homens. (FREIRE, 1977, p. 39)

Isso deixa claro que o homem, como um ser politico, é também e, por isso
mesmo, um sujeito de acdo, a qual se efetiva como manobra de transformacdo da
realidade. O que acontece, porém, é que esse tipo de acdo depende de um
distanciamento entre 0 homem, enquanto sujeito no mundo, e a prépria realidade que o
cerca, 0 que proporciona, assim, uma tomada de consciéncia de sua condicdo enquanto
tal. Portanto, em segundo lugar, Paulo Freire mostra que [...] ndo haveria acdo humana
se ndo houvesse uma realidade objetiva, um mundo como “ndo-eu” do homem [...] (1d.
Ibid., p. 42)

Essa reflexdo freireana acerca da fungédo e da tarefa, em esséncia, da formacéo
de professores e de sua respectiva e indissociavel pratica docente atinge, no minimo,
duas respostas. Uma delas esta contida na ideia de que a plena formacao, na perspectiva
libertadora, e enquanto tal, visa ao despertar da consciéncia critica, mediante
distanciamento entre sujeito e mundo. A outra, sua correlata, encerra a nocao de que
essa conscientizacdo serve e conduz & acdo necessariamente transformadora da

realidade na qual os sujeitos em formagéo se encontram inseridos.
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Se essa € a funcdo maxima da atividade da educacdo em razdo da qual a
formagao de educadores encontra a justificativa de sua existéncia, o contrario disso, ou
seja, a pratica docente que ignora qualquer destas nuances, é a propria negacdo da
educacéo ou, antes, uma educacao falha em principio. E também surpreendente que, por
mais que este tipo de discurso tenha adquirido adeptos e tenha alcan¢ado grande grau de
divulgacdo, as licenciaturas, hoje em dia, ainda mantenham uma tal educag&o, bancéria,
para se utilizar a terminologia freireana, 0 que caracteriza sua banalizacdo e sua
existéncia ndo mais como forma de afirmacéo dos sujeitos como atores historicos, mas
como meio de manutencdo de status quo.

E neste cenario que procede a mera fabricacio do professor, a que, em grande
parte, a formacdo de educadores esta hoje condicionada, tornando este Gltimo um agente
acritico, apolitico, em crise de identidade, voltado a mera explicacdo de conteldos em
sala de aula, com vistas a transmissdo do conhecimento técnico de sua area de saber,

como antes mencionado.

Falar da realidade como algo parado, estatico, compartimentado e bem
comportado, quando nao falar ou dissertar sobre algo completamente alheio a
experiéncia existencial dos educandos vem sendo, realmente, a suprema
inquietacdo desta educacdo. [...] 0 educador aparece como seu indiscutivel
agente, como o seu real sujeito, cuja tarefa indeclinavel é “encher” os
educandos dos contelidos de sua narracdo. Contelidos que sdo retalhos da
realidade desconectados da totalidade em que se engendram e em cuja visdo
ganhariam significacdo. A palavra, nestas dissertacGes, se esvazia da
dimensdo concreta que devia ter ou se transforma em palavra oca, em
verbosidade alienada e alienante. Dai que seja mais som que significagdo e,
assim, melhor seria ndo dizé-la. (FREIRE, 1977, p. 65)

Toda préatica de formacdo que se processa no tom da verbosidade oca, da mera
transmissao de contetidos ou da pratica acritica se faz sob a circunstancia do ensino nao
significativo, em que o professor formador é o Unico sujeito da acdo, centralizada, e em
que os educandos sdo, ndo sujeitos individuais, mas simples objetos para a pratica do
ensino. E neste contexto que se pode identificar o inicio de um novo ciclo de reproducéo
de uma concepcéo de educacdo baseada numa perspectiva desumanizada e conteudista.
Nestes casos, por exemplo, para 0s processos de ensino, em lugar de comunicar-se, 0
educador faz ‘“‘comunicados” e depdsitos que os educandos, meras incidéncias,
recebem pacientemente, memorizam e repetem. (FREIRE, 1977, p. 66) O educador
brasileiro entende que, em oposi¢do a postura educativa democratica, que se doa a
significacdo real da ideia de formacdo como processo de construcdo e reconhecimento

de identidades e sujeitos, as praticas educativas que se ddo sob este horizonte da



87

centralizacdo e da supervalorizacdo do professor e dos conteudos, aliado a sua mera
transmisséo via explicagdo, comprometem tal nogcdo mais alargada, abrangente e real de
formagéo, na medida e que a rigidez destas posi¢des nega a educacao e o conhecimento
como processos de busca. (Id. Ibid., p. 67)

Paulo Freire, em defesa de uma educacdo democratica, que preza pela real
emancipacdo e autonomia dos que, ali envolvidos, por iSSO mesmo passam a se
reconhecer como sujeitos, [Paulo Freire] entende que ndo parece ser possivel haver
crenca sincera e deliberada, consciente, na coexisténcia entre estes objetivos e, em
contrapartida, uma pratica de formacao docente que esteja afastada da ideia de formacéo
como processo de busca, que ignore a ideia de construgdo de conhecimentos e que deixe
de lado a perspectiva das identidades pessoais. Em suas palavras:

Por isto é que ndo podemos, a ndo ser ingenuamente, esperar resultados
positivos de um programa, seja educativo no sentido mais técnico ou de acdo
politica, se, desrespeitando a particular visdo do mundo que tenha ou esteja
tendo o povo, se constitui numa espécie de “invasao cultural”, ainda que feita
com a melhor das inten¢des. (FREIRE, 1977, p. 101)

No interior da questdo da formacdo de professores, pelas licenciaturas, mais
especificamente, parece ser possivel compreender que, embora haja uma admissdo
generalizada das dificuldades e problemas envolvidos na formacdo do educador, ha
também um concomitante reducionismo quanto as reais e profundas raizes das questdes
identificadas. Como ja mencionado, é uma visdo ingenuamente difundida a de que os
problemas da educacdo, de uma forma quase geral, seriam em grande parte plena e
imediatamente contornados por supostas melhorias pontuais e de casos individuais que
se dariam no processo de formacéo de professores.

Sob um novo plano de visdo, encarnando-se uma maneira democréatica e
libertadora de conceber as atividades educativas do ambito da formacédo de professores,
o olhar ¢ dirigido, mais uma vez, as nuances mais profundas desta pratica formativa,
ressaltando e conferindo os devidos méritos e a devida relevancia justamente aos
aspectos que a fazem essencialmente humana e educativa. Paulo Freire (1977, p. 102,
grifo do autor) mostra que, enquanto educadores atentos e adeptos a formagdo humana,

critica, politica e significativa,

nosso papel ndo é falar ao povo sobre a nossa visdo do mundo, ou tentar
impd-la a ele, mas dialogar com ele sobre a sua e a nossa. Temos de estar
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convencidos de que a sua visdo do mundo, que se manifesta nas varias
formas de sua acdo, reflete a sua situacdo no mundo em que se constitui.

Isto equivale a dizer que uma das mais importantes referéncias, que se constitui
como pardmetro para a significacdo propria ou valorizacdo dos conhecimentos
desenvolvidos no ambiente educativo esta localizada na visdo de mundo do sujeito em
formacéo, isto €, nas suas formas de acdo e na sua situacdo no mundo que, a0 mesmo
tempo, constituem também tal visdo. Por isso, o campo de referéncias para a
significacdo efetiva de conhecimentos, que venha a proporcionar as condi¢cdes para a
emancipacao e para a tomada de consciéncia, é algo individual, que se da conforme a
visdo do mundo que o sujeito tenha ou esteja tendo. Ja que a real formacdo depende de
critérios préprios, de toda uma visdo do mundo, simplesmente, ndo podemos chegar aos
operarios, urbanos ou camponeses [...] para, @ maneira da concep¢do ‘“bancaria’,
entregar-lhes “conhecimento” ou impor-lhes um modelo de bom homem, contido no
programa cujo contetdo ndés mesmos organizamos. (FREIRE, 1977, p. 99)

Se a visdo de mundo do sujeito em formacao é o filtro através do qual todos os
conhecimentos oferecidos e desenvolvidos nas atividades educativas atravessam e,
assim, ganham significado maior ou menor, torna-se imprescindivel que o educador
comprometido com a pratica humanista, comprometido com a no¢do de formacéo
essencialmente humana, que visa a emancipacao dos sujeitos, aproxime-se dos mundos
destes sujeitos, na tentativa de criar zonas de intersecdo de visdes, nas quais se devam
operar as praticas educativas compromissadas com a efetiva significacdo dos
conhecimentos. Paulo Freire (1977, p. 71), diante de todas essas condi¢fes, declara que
isto tudo exige dele [educador humanista] que seja um companheiro dos educandos, em
suas relaces com estes.

A visdo de mundo particular (ou compartilnada entre alguns membros de
sociedades, sob a existéncia de grupos sociais) € um problema que tem sua importancia
para a formacdo de professores claramente sinalizada e profundamente debatida em
Paulo Freire, como os trechos acima transcritos refletem. Esta nogdo guarda alguma
intersecdo com a ideia de diferenca individual, enquanto expressdo particular de uma
tendéncia proépria, e leva a consideragdo de que tal ideia de diferenca também deva se
constituir como relevante para a questdo da formacdo, em discussdo. De qualquer
forma, rejeitar ou desmerecer a visdo de mundo particular dos sujeitos envolvidos no

ato educativo ¢ abdicar das condi¢des para uma real formacao. Esta circunstancia €, de
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fato, grave, e é imbuido por esta ameaca — a da renegacao da visdo individual de mundo

— que Paulo Freire (1977, p. 215) escreve:

Muitos erros e equivocos comete a lideranca ao ndo levar em conta esta coisa
tdo real, que é a visdo do mundo que o povo tenha ou esteja tendo. Visdo do
mundo em que se vao encontrar explicitos e implicitos os seus anseios, as
suas duvidas, a sua esperanca, a sua forma de ver a lideranga, a sua percepcéo
de si mesmo [...].

Uma consequéncia gerada pelo reconhecimento da necessidade do
companheirismo entre o educador de perspectiva humanista e o0s educandos em
formacdo pode ser encontrada na questdo dos contetudos de ensino e do curriculo, de
uma forma geral. Freire mostra que é partir desta discussdo acerca das mdultiplas e
distintas visbes de mundo dos sujeitos participantes da atividade formadora, cujo
reconhecimento mutuo e aproximacdo conduzem ao didlogo verdadeiro, possibilitando
o ato formativo em profundidade, que tantas outras consideracBes adquirem
problematizacdo. E dai também que o conteido programatico para a acgdo, que é de
ambos, ndo possa ser de exclusiva eleicdo daqueles [dos educadores], mas deles e do
povo. (Id. Ibid, p. 102)

Sintetizando-se a questdo de os contetdos curriculares serem obrigatoriamente
frutos de uma eleicéo coletiva entre educador formador e educandos em formacéo, dado
o reconhecimento das diferencas de mundos postos na atividade educativa e, dai, a
necessidade de se promover uma aproximacdo entre estes como condi¢do de
dialogicidade efetiva, o autor traca uma visao destes conteudos de ensino que os coloca
como relativos a cada situacdo educativa, sendo mesmo inconstantes, variaveis
conforme o contexto, seja social, seja histdrico. Por isto, ndo estdo ai [0s conteudos
programaticos curriculares], num certo espago, como coisas petrificadas, mas estdo
sendo. S&@o tdo historicos quanto os homens. Ndo podem ser captados fora deles,
insistamos. (FREIRE, 1977, p. 117, grifo do autor)

Portanto, em resumo, 0 que nestas linhas se procura desenvolver € uma proposta
de postura ou disposigdo pessoal e epistemoldgica como possibilidade de abertura a real
apreensdo dos saberes que venham a circular no ambito da formacdo de professores,
como condicdo para se chegar cada vez mais perto de uma espécie de educacgdo
auténtica e engajada tanto politica quanto afetivamente, de forma correlata a uma

formag&o que se mostre essencialmente humana.
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A problematizacdo em questdo visa uma compreensdo da formacéo do professor,
assim também como da prética docente que venha a se desdobrar daquela, como
dimensdo social e afetiva da formagdo humana, em contraponto a reducdo ao aspecto
estritamente gnosioldgico presente neste processo, havendo, antes, uma necessidade de
se reconhecer e de se assumir uma real pratica de humanizacdo no interior destas
atividades™.

Numa palavra, o tom da argumentacdo efetuada dirige o olhar a uma mudanga
qualitativa da percepcdo da formacdo de professores. Antes de qualquer tentativa de
discussdo de técnicas, de materiais, de métodos para uma aula legitima e significativa,
seria preciso, indispensavel mesmo, que o professor se ache convencido da importancia
da ideia de diferenca individual como questdo fundamental a pratica educativa e
formativa, formadora. Portanto, a partir do que esta breve leitura permite extrair, parece
ser possivel encontrar espaco para a oportunidade de lancar um olhar para a nocdo de
diferenca como um candidato a fundamento estruturante para a formagéo do professor,
0 que sera feito adiante.

Resta investigar antes, porém, com maior dedicacao e precisdo, o que pode vir a
ser a nocdo de diferenca como um dos elementos tedricos de referéncia para o

fundamento da formacé&o de professores, 0 que se da na e encerra a se¢do seguinte.

31 Ou justamente ao contrério: reconhecer um aspecto gnosiolégico no interior da formagéo do educador,
gue ja é, em si, afetiva e humana.
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Capitulo 111 — As Diferencas Individuais

Apobs proceder, primeiro, a uma caracterizacdo de trés® dos principais aspectos
envolvidos na formacgéo do licenciado em Biologia, sobre os quais se procurou fazer,
com tal caracterizacdo, uma leitura e interpretacdo criticas, e depois de proceder, em
segundo lugar, derivado e, por assim dizer, extrapolado desta primeira etapa, aos
fundamentos tedricos e & proposta metodolégica® eleitos para se pensar a nocdo mais
geral de formacdo do educador, mais propriamente, chega-se, finalmente, 0 momento
oportuno para se lancar a investigacdo e a elucidacdo da referida idéia de diferenca
individual.

A questdo da diferenca vem fascinando e, a0 mesmo tempo, intrigando 0s
homens desde os tempos mais primdrdios. O espanto frente a interrogacdo séria e
rigorosa, generalizada, sistematica, comprometida e apaixonada pela diferenca, isto é, o
pensamento filoséfico acerca desta nogéo, tem uma histéria de tradi¢do, que conta com
varios periodos e correntes distintas ao longo de seu debate. Uma sucinta incursdo na
historia da filosofia ja permitiria perceber a fecundidade desta questdo, tendo sido
iniciadas algumas reflexdes sobre este assunto ja na ldade Antiga; estendendo-se até o
periodo Medieval, em que passou por algumas reformulagdes; sofrido uma significativa
dose de novos elementos nos tempos Modernos, quando a consolidagéo do que se veio
chamar de Ciéncia e também a tecnologia contaram a favor de uma verdadeira
revolucdo em seu conceito; e, finalmente, no momento Contemporaneo, considerado
por alguns estudiosos e historiadores como Po6s-Moderno, tendo recebido uma
roupagem radical que Ihe garantiu uma novidade fundamental, ao compor-se com o
campo dos estudos da mente, com a metafisica recente e com novos modelos tedricos
acerca do conhecimento, frente a crise da tradicdo epistemoldgica classica, tudo isto
contribuindo para a complexa concepcdo da vida e do homem como um composto
biopsicossocial.

Em outras palavras, a trajetoria histdrica desta no¢do é marcada por uma riqueza
em termos de variedade e de aplicabilidade conceitual, na medida em que a ideia de
diferenca exibe uma datacdo remota, uma evolugéo intensa e uma ampla aplicabilidade

teodrica e pratica. Nesse sentido, uma suposta contencdo de seu conteudo numa mera

%2 A saber, 0 aspecto politico-histérico-pedagégico do curso, o ensino de Biologia e a pratica docente
neste campo.

33 A saber, o pensamento de Paulo Freire acerca do processo de formagéo do educador, no interior do qual
se intenciona projetar a ideia de diferenca individual, que se faz pela contribui¢do de Deleuze.
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definicdo, instantanea, acritica e simplista, significa uma agressdo a sua poténcia
enquanto conceito filoséfico e operacional. O contrario, no entanto, ou seja, um esforgo
intenso e pretensioso para se construir uma espécie de amplo histérico desta nogéo,
caracterizando-se seus variados capitulos conceituais ja assumidos, se mostra
igualmente penoso e inconveniente. Em suma, fica sinalizada uma dificuldade de
relacionamento com este termo, decorrente de uma profundidade e de uma densa
cautela exigidas para tanto.

Frente a explicitacdo desta dificuldade, executa-se uma espécie de tatica pela
qual deve ser praticavel atingir a requerida ideia de diferenca. Esta maneira esta em
proceder & abstracdo® do termo, num primeiro momento retendo sua nocao a partir da
exclusdo de casos que ndo™ refletem a interpretacio especifica aqui dispensada a esta e,
somente em seguida, a partir de entdo, atingindo e efetivamente caracterizando
positivamente seu conceito. Em outras palavras, parece ser apropriado algo como uma
aproximacdo conceitual por negativo, uma investida de se encurralar a idéia de
diferenca tal como aqui proposta, primeiro, a partir da identificacdo seguida da
desconsideracdo de seus elementos conotativos que ndo correspondem fielmente a
interpretacdo essencial vinculada a sua no¢édo e, segundo, depois entdo de tais aspectos
encontrarem-se devidamente afastados, prestar-se a sua interpretacdo especifica neste
caso, realizando o que significaria um procedimento de conceituacdo as avessas, em via
do qual se chega a sua idéia desnuda, ao seu contetdo puro mesmo.

Isto é factivel, pois, de qualquer forma, o plano aqui presente ndo se constitui em
simplesmente definir ou descrever®® o contelido dessa nogo de diferenca; nem mesmo
trata-se de tracar um historico do termo, lancando-se a uma apresentacédo da trajetoria de
transformacdo do conceito, condicdes essas arriscadas e graves, como acima
mencionado. A promessa se firma, por sua vez, precisamente na assuncao da referida

idéia, mas, é claro, devidamente seguida da apresentacdo das principais caracteristicas

% No sentido estrito, literal e mais originario da palavra, na melhor acepcao do termo, isto &, significando
precisamente um processo mental que se da a arrancar, separar, destacar de uma dada expressdo tudo
aquilo que ndo lhe é exclusivo, ou seja, seus elementos dispensaveis, fazendo restar apenas seu cerne, seu
conceito puro.

% Assim, fica ja sinalizada uma forma de construgéo do conceito que passa pelo “ndo”, pelo que “ndo é”
0 caso, pelo negativo deste. No entanto, a apresentacdo da nocdo aqui proposta ndo se limita a isso, a
identificacdo dos casos de ndo ser a interpretacdo da diferenca aqui presente. Essa aproximagdo pelo
“ndo” esta colocada estrategicamente e representa apenas uma das etapas da consideragéo acerca da ideia
de diferenca aqui empregada, cujo conceito sera adiante positivamente caracterizado, sob a perspectiva
deleuzeana.

% Nao é equivalente a considerar que a definicdo e/ou a descricdo dos contetidos de uma dada nocéo se
constituem tarefas simples ou dispensaveis. O termo “simplesmente” esta colocado no sentido de reforgar
a explicagdo de que nado seréa realizada apenas uma definigao e/ou descri¢do da nocéo em questao.
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de uma determinada concepcao de diferenca, em particular, para que entdo seja possivel
identificar elementos que viabilizem sua sustentacdo na pratica educativa da formacéo
do educador, tendo como base momentos e oportunidades do pensamento freireano
acerca deste processo como um todo. Nesse escopo, busca-se e assume-se as
consequéncias desta composicao entre diferenca e formacéo do educador, bem como se
procede, final e intencionalmente, no capitulo seguinte, & problematizacéo e discussao
dos resultados desta insercao.

Parece haver uma tendéncia mais atual por parte de certas categorias de
pesquisas em Educacdo de se evidenciar, explorar e discutir, em seus respectivos
estudos, questdes relacionadas a desigualdade, a diversidade, a discriminagdo, a
necessidade de valorizacdo do outro, ao preconceito, as politicas e filosofias de
afirmacdo positiva de segmentos sociais “minoritdrios” e historicamente
desprestigiados, e uma série de outras tantas belissimas e indispensaveis investigacdes®’
que permeiam, de alguma forma, direta ou indiretamente, o problema da diferengca. Com
respaldo no que diz Costa (2008, p. 490), pode-se resumir que a questdo da diferenca
surge no pensamento pedagogico brasileiro dos dltimos vinte anos, embutida nos
debates que ampliam, complexificam e matizam o escopo da abordagem das
desigualdades sociais e educacionais.

Tal inclinacdo tematica exibida por muitas dessas referidas pesquisas ndo € uma
mera coincidéncia de compartilhamento de gosto por um determinado conjunto de
assuntos bastante congéneres, ou apenas uma simples decisdo arbitraria pelo estudo de
tais temas (socio)educacionais; €, antes, um reflexo e uma ativa interferéncia do tom
sociohistorico e epistemoldgico que influencia grande parte das pesquisas dos dias
atuais, cuja origem remete a meados da década de 60 e inicio de 70, contexto a partir do
qual ja é possivel perceber o inicio de um esforco e de um desejo pela plena
democratizagdo e humanizacao dos sujeitos como, antes de mais nada, individualidades
no mundo, efetivamente “merecedores” de direitos (ou, mais propriamente, dotados de
direitos, para ser menos paradoxal) e contemplados por uma igualdade ideoldgica real e
verdadeiramente a priori.

Todas estas questdes acima consideradas, de uma forma mais ou menos

explicita, recrutam e flertam com a nocdo de diferenga, de uma maneira geral. No

37 Como exemplos e para maiores aprofundamentos, cf. ROSE, Nikolas. Governando a alma: a formagéo
do eu privado. In: SILVA, Tomaz. T. (Org.). Liberdades Reguladas. Petropolis: Vozes, 1998. e SILVA,
Tomaz T. A producdo social da identidade e da diferenca. In: (Org.). Identidade e diferenca — a
perspectiva dos Estudos Culturais. Petrépolis: Vozes, 2001.
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entanto, ndo é esta ideia de diferenca, negativa e, por isso mesmo, devidamente
combatida e recusada por muitos dos referidos casos, a mesma nogéo aqui contida sob o
termo diferenga. Tampouco alguns outros trabalhos que argumentam sobre o tema da
diferenca em outro sentido, nos quais uma outra interpretacdo desta mesma ideia é
aclamada e julgada necessaria para o convivio produtivo entre os individuos, refletem o
tom adotado pelo conceito de diferenca presente neste estudo.

Acontece que, para muitos estudos, e em especial para as pesquisas em
Educacao que envolvem este tema, a exemplo das que se enquadram nas circunstancias
acima destacadas, a diferenca € concebida em antagonismo com a ideia de igualdade,
[...] que expressard a forma pela qual a diferenca se apresenta pela Otica da
representacdo. (CHEDIAK, 1999, p. 27) Todavia, o principio da diferenca aqui
problematizado ndo se faz como simples oposicdo a igualdade, como se aquela ideia
habitasse um territorio oposto ao desta Ultima, em razdo do que estas duas devam se
encontrar em lados contrarios de um suposto territorio conceitual. Naquela visdo
comumente considerada, a diferenga se mostra exatamente como aquilo que a igualdade
ndo é, como a oposicdo da igualdade. Tal maneira de se dizer o que a diferenca é, a situa
do lado contrario ao do igual, significando precisamente aquilo que ndo é igual,
exatamente o contrério disto, caracterizando-a, finalmente, como o avesso do igual.
Como afirma Chediak (1999, p. 37) e como acima apontado, a diferenca subordinada a
esses limites é a oposicdo, e a oposicdo corresponde a um dos aspectos principais da
representacao, junto com a identidade [...].

Ora, esta interpretacdo ndo permite outra assimilacdo da nocéo de diferenca que
ndo seja compreendendo-a como desigualdade, isto €, o termo igualdade acrescido do
afixo des*®. No entanto, o tom de que depende a grande discussdo aqui presente néo
trata do bindmio igualdade x diferenca ou, de forma equivalente para este caso, de
igualdade x desigualdade. Muito pelo contrario, esta tal nogcdo de diferenca a ser
atingida e assumida precisa ndo sé afastar-se da armadilha gerada pela simples
dicotomia entre igualdade e diferenca, ou desigualdade, mais propriamente, como
precisa mesmo negar esta relacdo dicotdmica e mostrar que, antes, é necessaria uma
postura que supere estas nogOes, em que a diferenca abandone a relacdo com a

igualdade, como sera sinalizado paragrafos adiante.

% Des: Prefixo. Designa afastamento, agdo contraria. Dicionario Brasileiro Globo. Francisco Fernandes,
Celso Pedro Luft, F. Marques Guimardes. 52. ed. Sdo Paulo: Globo, 1999.
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Outro grupo de estudos igualmente bastante recorrentes nos dias atuais se dedica
a examinar e discutir questdes que ainda giram em torno da tematica da diferenga, mas,
em suas mais distintas particularidades, estes estudos consideram esta Gltima sob um
viés que a transporta para o campo das diversidades, das heterogeneidades. Nesse
sentido, aclamam cabidamente a diferenca como fonte de uma saudavel variedade na
humanidade, seja esta variedade de natureza psicoldgica, comportamental, racial, etc.
Nés somos todos diferentes e a maneira como se reproduzem 0S seres Vvivos €
programada para que o sejamos. E por isso que o homem teve a necessidade, um dia,
de fabricar o conceito de igualdade. Se nds fossemos todos idénticos, como uma
populacéo de bactérias, a idéia de igualdade seria perfeitamente indtil.** (FRANCOIS,
1991 apud FREIRE, 1999, p. 50)

A propésito, esta forma de elogio a diferenca disparado por tais estudos* é
positivo e indispensavel, uma vez que a homogeneidade ou, nesse sentido aproximativo,
a total igualdade e a identidade absoluta, em oposicéo a diferenca, conduzem a dindmica
da vida e do conhecimento a um estado de plena estagnacdo, de pura paralisacéo,
consequéncias as quais apresentam uma implicacdo direta e imensamente prejudicial ao
campo da formacdo do educador, como se pode claramente pressentir, ponto que aqui
ndo terd maior desenvolvimento apenas por ndo caber a discussdo central proposta.

De qualquer forma, também ndo é exatamente este sentido de diferenca,
aparentado a abundancia, a variedade, conforme acima apresentado, que se desenvolve
neste estudo. Neste momento, é oportuno considerar que Chediak (Id. Ibid., p. 29)
mostra que a diferenca, por sua vez, ndo é o diverso. Este corresponde a diferenca
exterior que aparece condicionado pelas relaces de semelhanca, permitindo que se
sujeite ao processo de generalizacéo, de recognicdo e de identidade do conceito. Cabe
lembrar que, apesar disso, desta incongruéncia de concepc@es, algumas consequéncias
advindas desta Ultima maneira de interpretagdo da diferenca apontam para direcdes
avizinhadas as que surgem em decorréncia da proposta dessa mesma ideia no sentido tal
como aqui desenvolvido.

Apenas agora, ap6s uma onda de tentativas advertidamente cautelosas de,

primeiro, identificar algumas conota¢Ges da nocdo de diferenca e, apos isso, de afastar

% Jacob, Francois. Nous sommes prgrammés, mais pour apprendre. Le Courrier, UNESCO, Fevereiro,
1991.
0 Como exemplo, divulga-se o trabalho de Costa (2008).
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deste referido termo tais interpretagdes mais banais*, pode-se comecar a caminhar pela
primeira vez ao encontro de algumas caracteristicas da ideia de diferenca prometida,
isto é, avancar no sentido de se passar a asserir, positivamente, certas nuances de sua
concepcao, tal como previsto. Para isso, estd em Gilles Deleuze o pensamento® basico

que confere suporte a essa interpretacao especial de diferenca.

3.1 Diferenca Interna

Para inicio dessa investida, € importante considerar que, ao contrario de como
costumeiramente se entende este conceito, nesse presente caso, a ideia de diferenca
apresenta-se mais simpatica a propria negacdo da igualdade, como serd adiante
desenvolvido, e ndo a sua mera contraposicao, como fora mencionado logo acima. 1sso
se justifica na medida em que tal negacdo equivale precisamente a impossibilidade de
consideragdo da homogeneidade, a inexisténcia da unissonancia e, assim também, a
impossibilidade da monotonia, da constancia, da invariabilidade e da uniformidade,
situacbes que, na suposta condicdo de serem pretendidas ao ambito da formacdo do
educador, geram efeitos drasticos e dramaticos, cujo contraponto sera desenvolvido de
forma subjacente em capitulo seguinte.

Considerando-se, entdo, este, como afirmativamente o primeiro aspecto dessa
maneira peculiar de se conceber a diferenca, a saber, que essa ideia de diferenca se
coloca em vias da negacdo mesma da igualdade, deriva imediatamente desta conquista
mais um esclarecimento a ser feito, o qual passa, por sua vez, por mais uma das
possiveis nuances que devem ser afastadas da interpretacdo aqui disparada, e em razdo
do qual se avanca, mais uma vez, em direcdo a outra caracteristica positiva de sua no¢do
em esséncia aqui problematizada. Tal esclarecimento, em suma, esta em observar que a

presente ideia de diferenca, afinal, também ndo é relativa, isto é, ndo é comparativa. De

* Isto & como quem quer dizer apenas trivial, comum, recorrente. N&o se pretende deturpar tais
interpretacdes, apenas sinaliza-las como leituras acertadamente ndo preocupadas em extrair da ideia de
diferenca esse seu carater mais essencial, mais literal ou filoséfico.

*2 Uma precisdo é cabida: ndo se constitui um proposito, aqui, desenvolver uma espécie de explicacio
critica e profunda da filosofia da diferenca pensada por Deleuze, sendo que apenas apresentar 0s
elementos mais emblematicos desta concepc¢do, especificamente aqueles dos quais se espera tirar proveito
para que seja possivel alcancar a tarefa ja proposta de, sob esta nogdo, se pensar a formacao de
professores. Assim, este trabalho ndo se preocupa detidamente com os pormenores filos6ficos da questdo
deleuzeana da diferenca; antes, o conceito de diferenca aqui apresentado se reserva ao direito de buscar
em Gilles Deleuze apenas uma inspiracdo, ndo tomando sua concepcdo em completude. Por isso, alguns
dos aspectos identificados nesta investida podem guardam maiores ou menores aproximagfes com tal
conceito deleuzeano tomado especificamente, conforme seja aqui conveniente.
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qualquer forma, para uma contextualizacdo mais completa deste esclarecimento,
seguida da viséo de diferenca pela qual este passa, visdo esta que, por sinal, deve ser
desconsiderada para o presente caso, alcangando, com isso, a identificagdo de mais um
aspecto positivo da interpretacdo de diferenca que aqui se faz presente, o que deve
significar uma apropriacdo igualmente mais profunda e, também por isso, mais lenta e
gradual da questdo, cabe realizar uma pequena dedicagdo em observar algumas raizes
desse detalhe, ao explorar um pouco mais de perto tal esclarecimento anunciado, nos
préximos paragrafos.

Esta ressalva, enfim, remete ao nascimento da ideia de diferenca em sua acepcéo
mais bésica, a situacdo em que se viu sua apari¢ao originaria e, até hoje, inclusive, mais
presente e mais comum. E que o contelido disso que atualmente se conhece t&o
ordinariamente como diferente, como desigual, como diferenca, guarda, em sua origem,
uma relacdo proxima com a noc¢do de identidade. Mais especificamente, a diferenca
surge em contraposicdo a esta. Uma vez que se instaure a identidade como primeira e
fundamental, ¢ a partir dela que se distribuirdo todas as outras formas de
representacdo, como, por exemplo, a analogia, a semelhanca e a oposicdo (CHEDIAK,
1999, p. 26-27), guardando, esta Ultima, como ja mencionado linhas acima, uma
importancia de destaque para o surgimento da diferenca.

A ideia de identidade instaura um principio fundamental do raciocinio, na
medida em que permite reconhecer uma coisa como ela mesma, admitindo-se uma
paridade absoluta. Em termos ldgicos, a identidade cria uma circunstancia em que uma
coisa pode ser entendida como aquilo que a faz ser tal como ela €, ou aquilo que se
presume que ela seja. E decorrente da identidade® a condicdo de possibilidade da
predicacdo de algo, em principio ou a posteriori, 0 que concede a toda construcao
racional abstrata certo sentido em seu fazer. A apresentacdo formal da identidade se da
emtermos de A = A.

Como dito, em sua origem, a diferenca esta relacionada de maneira contraposta a
identidade, ainda que, de certa forma, necessite e derive desta. Dito de outra maneira,
como afirma Chediak (I1d. Ibid., p. 83-84), a oposicao é o modo pelo qual a diferenca se
apresenta quando subordinada a identidade, e é a hegemonia da identidade que origina
0 pensamento representativo, seja essa igualdade simples, seja unidade dos opostos.

Enquanto para esta nocao de identidade hd uma total sobreposicdo de elementos postos

8 Assim como de outros principios 16gicos sob os quais procede a razdo, como a analogia, a semelhanca,
a oposicéo, etc.
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em combinagdo ou, mais que isso, ha a plena coincidéncia destes, naquela haveria a
quebra da identidade, a perda da absoluta paridade e da perfeita sobreposicdo. A
diferenca se daria, entdo, pela composi¢do de uma coisa com aquilo que néo ¢ ela, pela
identificacdo da desconformidade na relacdo pressuposta. A apresentacdo formal deste
tipo de relacé@o poderia ser expressa pela discordancia presente em A = B.

Neste sentido, a introdu¢do ou a retirada de qualquer elemento, minimo que seja,
de uma determinada coisa, altera sua condi¢do original, por assim dizer, sua
configuracdo primaria, isto é, altera sua identidade, e talvez essa seja uma das principais
razdes pelas quais se entende costumeiramente a diferenca como aquela referida justa
contraposi¢do a ideia de igualdade (ou, nesse caso, de identidade). De qualquer modo, o
que nos escapa é a profundidade original, intensiva, que é a matriz do espaco inteiro e
a primeira afirmacdo da diferenca; [...]. (DELEUZE, 2006b, p. 59)

A impossibilidade de reconhecimento da identidade conduziria, assim, a
diferenca. Por isso, a nocdo de diferenca €, muitas das vezes, entendida negativamente,
ndo como pela presenca objetiva de algo que faga valer sua existéncia, mas como
decorrente da mera auséncia da identidade. Em termos mais proximos a vivéncia
pratica, identifica-se essa ideia “original” de diferenga, que resulta da impossibilidade
da identidade, na comparacdo do outro ao eu. A alteridade exprime sempre o ser do
outro e se tudo é, em relacdo a si préprio, 0 mesmo; &, por sua vez, em relacdo a uma
outra unidade, o outro dela. (CHEDIAK, 1999, p. 31) Portanto, sob esta dtica, o
diferente é o outro, ndo o eu; 0 outro que ndo eu, mas, ainda assim, 0 outro que esta em
comparagao consigo préprio, com o eu. (GALLO, 2008) Como fica claro e como pode
ser confirmado nas proprias palavras de Costa (2008, p. 491), no espectro dessas
teorias, identidade e diferenca sdo inseparaveis, dependendo uma da outra, e compdem
0 eixo das principais discussdes da atualidade preocupadas com justica e igualdade.
Esta ideia, por sinal, acarreta consequéncias profundas quando penetrada no interior da
formagéo do educador, levando a questbes que merecem destaque, algumas das quais
serdo igualmente anunciadas em capitulo adiante.

A maior parte, sendo a totalidade, dos estudos no campo da Educacdo que
trabalham sobre a nocdo de diferenca, a exemplo dos ja referidos, mas também muitos
outros, adota esse tom de se entendé-la, um tom em que sua existéncia exija a
comparacgao entre coisas, estados ou pessoas, isto &, entre uma e outra existéncia, entre o
eu e o0 outro, etc. E isso que afirma Chediak (1999, p. 28) quando escreve que teremos

de entender que o conceito de diferenga ndo coloca ai essa exigéncia de um elemento
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comum, mas 0 que estaria explicito no conceito de diferenca é que as coisas que
diferem, diferem sempre em relacéo a alguma coisa que se toma como referéncia. Desta
forma, a presenca de discrepancia na identidade proposta para uma tal relagdo patenteia
a efetividade da diferenca. Em outras palavras, para uma série de trabalhos** que, de
uma forma ou de outra, tocam nessa questdo, a diferenca nasce da ndo correlacao
absoluta entre 0 eu e 0 outro que ndo eu, evidenciando também um outro lado correlato
de sua proximidade genealdgica com a ideia de identidade. Pode-se entender, com isso,
gue da mesma maneira que ndo ha identidade separada da diferenca, ndo ha diferenca
sem identidade. (Id. Ibid., p. 68)

Contudo, é preciso estar atento ao detalhe alertado por Chediak (1999, p. 32), de
que nem tudo o que é outro é diferente no sentido especifico do termo; é necessario
haver algo por meio do qual as coisas sejam diferenciadas. Talvez por conta dessa
ressalva seja extremamente interessante perceber que, no fundo, esta interpretacdo de
diferenca agora em questdo ndo parece se escorar com firmeza, como uma diferenca
mais fundamental o faria. E que a diferenca oriunda da mera comparagéo de elementos
e da falta de correspondéncia entre instancias, nasce da projecdo de uma espécie de
representacdo de algo que se mostra diferente, mas somente o é se tomado a partir
daquilo que o projeta e, com isso, também o representa. Assim, reside ai uma
redundancia, ja que tudo indica que a diferenca do segundo nada mais € que uma forma
estendida do primeiro. Esta maneira de se identificar a suposta diferenca, como um
produto de algo e, assim, secundariamente a este algo, a rebaixa a categoria de simples
ilusdo ou efeito de diferenca. Como mostra Gallo (2008, p. 2), no ambito de uma
filosofia da representacdo, como ¢ a filosofia cartesiana e toda a filosofia hegemdnica,
desde suas origens até nossos dias, 0 outro ndo passa de algo que eu mesmo crio, no
pensamento. O outro sou eu mesmo. Analogamente, a diferenca ndo é, entdo, ela
mesma, mas € o seu outro, é ela mesma identidade. (CHEDIAK, 1999, p. 69)

Ao longo do século XX, uma perspectiva filosofica distinta do racionalismo
cartesiano passa a conceber a diferenca de uma maneira igualmente relevante. Nesta
interpretacdo realizada pela fenomenologia que problematiza o ser e a existéncia, a

questdo da diferenca deixa de estar restrita a consciéncia inaugural do eu e, superando

* Com isso ndo se pretende denunciar uma suposta inconveniéncia, um equivoco ou uma inadequacao
tedrica presente nestas pesquisas, ao desenvolverem-se sobre uma tal concepgao de diferenga. Pretende-se
marcar, simplesmente, que grande parte desta categoria de estudos o faz deste modo.
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essa ctpula, exige a ida ao outro como meio de identificacdo de si mesmo*®, a partir do
que a ideia de diferenca € entdo produzida. De qualquer forma, cabe mencionar que,
ainda nesta formulacdo da diferenca, [...] a alteridade sé se constitui nesta relacédo a
identidade que cada uma das unidades presentes na multiplicidade tem consigo
propria. (CHEDIAK, 1999, p. 31)

No estudo acima referido, Gallo (op. Cit., p. 3) marca de forma concisa e fiel
esta remodelacdo, e mostra que o primeiro movimento [0 da diferenca tradicional,
sistematica, metodica e racional cartesiana] é para fora: a percepcdo do mundo; nesta
percepcdo, a consciéncia se percebe percebendo e, sO entdo, volta-se para a
interioridade, em busca de seu ser, a0 passo que numa das reinterpretacfes que 0S
ultimos séculos conferiram a essa questdo, sob a perspectiva dos estudos do fenémeno,
a diferenca estd em resposta a consciéncia do eu, a qual, por sua vez, necessita da
recorréncia ao outro. O proprio Paulo Freire parece reconhecer certa relevancia neste
tipo de concepgéo e nesta maneira de se lidar com a diferenca, ao requerer a ida ao outro
para, a partir desta, criar um reconhecimento de si cada vez mais profundo. Falando em
primeira pessoa, o educador assume que, no fundo, eu procurava re-entender as tramas,
os fatos, os feitos em que me envolvera. A realidade chilena me ajudava, na sua
diferenga com a nossa, a compreender melhor as minhas experiéncias [...]. (FREIRE,
1999, p. 22, grifo nosso)

Nessa nocao, entdo, a diferenca exige a consciéncia do para-si, mas ainda assim
a consciéncia [...] é essencialmente a relagdo com o outro. (Id. Ibid., p. 3) De qualquer
forma, em ambos o0s casos, 0o outro é nada mais que um conceito, fruto da
representacdo [...], o outro é uma ficcdo. Positiva ou negativa, dependendo do caso,
mas sempre ficcdo. (GALLO, 2008, p. 6) Desta maneira, estas visdes acerca da
diferenca, que a situam como meramente contraposta a identidade, como passivamente
advinda da auséncia da igualdade, ou como mediada pela ideia do outro, e que se
esclarecem pela observacdo de que sua origem se vé em relacdo com tais nogoes,
relacdo esta de contrariedade, constituem, como ha pouco alertado, concepgbes de
diferenca que aqui devem ser afastadas. Mantendo-se em mente tal alerta, fica
reafirmado o esclarecimento posto pardgrafos acima, o qual pontua que a ideia de
diferenga ndo deve ser comparativa, ou ndo se contenta em ser relativa, relacional, isto

é, ndo admite comparagédo alguma de um termo com outro, entre A e B, nem entende o

** «“N#o sou se vocé nio &, ndo sou, sobretudo, se proibo vocé de ser.” FREIRE, Pedagogia da Esperanca,
p. 51
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eu pelo outro, por instancias ou seres quaisquer, como procede com essas e tantas outras
de suas interpretacGes, casos estes em conseqléncia dos quais, se atestada a auséncia de
igualdade na relagdo comparativa proposta, isso se mostraria condigdo suficiente para
que a presenca de tal diferenca fosse igualmente atestada. Para estes casos, em suma,
considera-se que a igualdade e a desigualdade sdo frutos de uma atividade de
comparacao, oriunda de um sujeito que, posto fora das coisas, as considera por meio
de uma reflexdo exterior e representativa. (CHEDIAK, 1999, p. 71)

Muito pelo contrario, o esclarecimento aberto acima leva, finalmente, a uma
nocdo de diferenca que se mostra, mais do que pela simétrica contraposicdo a
identidade, uma diferenca como a negacdo mesma da igualdade, algo ja anunciado
paginas atras. E que nesta ideia de diferenca, ha uma reinterpretacdo de sua formulag&o,
em via do que se passa a entendé-la como advinda da negacdo da identidade propria de
uma coisa. Em outras palavras, e como tatica de esclarecimento, cabe esta sintese:
enquanto na concepcao tradicional e na filosofia moderna cartesiana da representacéo,
que exalta o racionalismo, a diferenca é entendida como a quebra da identidade entre
termos (entdo distintos) postos em composi¢do, em comparagdo, algo expresso por A #
B; e enquanto em sua leitura fenomenoldgica mais contemporanea, esta diferenca se da
pela atribuicdo do eu, necessariamente realizada pela passagem no outro; na nocao de
diferenca aqui proposta, entende-se que esta é a asseverativa expressao da negacdo da
prépria identidade de uma coisa, o atestado da impossibilidade de sua identidade
absoluta, algo expresso por A~ = A (lé-se: A e ndo-A.).

Esta formulacdo se aproxima mais de uma légica da contradicdo®®, o que foi
sugerido implicitamente paginas atras, e se julga dotada de sentido apenas quando
compreendida liberta de um raciocinio dicotémico ou unilateral, isto é, uma logica em
que a diferenca faz com que aquilo que difere, difira de si mesmo. A diferenca "entre"
duas coisas é apenas empirica e as determinacdes correspondentes sdo extrinsecas.
Mas, em vez de uma coisa que se distingue de outra, imaginemos algo que se distingue -
e, todavia, aquilo de que ele se distingue nédo se distingue dele. (DELEUZE, 2006b, p.
36)

Assim, chega-se a mais um aspecto positivo, afirmativo, dessa ideia de
diferenga, a saber, que ela é uma diferenca intrinseca, um desvio de tendéncia da

identidade de algo para si e por si. Isto significa afirmar que a ideia de diferenca so pode

% «[ ] Deleuze dira que a diferenca em si mesma n&o inclui, nem exclui a contradicdo, na verdade ela

ndo se forma.” CHEDIAK, Introdugdo a filosofia de Deleuze, p. 80.
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se configurar uma diferenca do individuo nele mesmo (A~ = A), na medida em que nao
admite uma exterioridade subsistente (A # B), mas apenas o individuo que lhe manifesta
(A). E, entdo, uma expressdo em si e por si, que nio se faz em recompensa da ideia de
outro; pelo contrario, se acha suficientemente respaldada na intensidade*” da
individualidade. Por conseguinte e, numa palavra, esta é uma diferenca individual*.

Isso também explica e justifica a caracterizacdo prévia, presente ja no titulo, da
ideia de diferenca como uma diferenca individual, e mostra que sua mais expressiva
aplicabilidade possivel esta no préprio e singular individuo.

O percurso tracado neste subitem da continuidade a um tipo de retrospectiva da
ideia de diferenca, evidenciando algumas das proposi¢es conceituais pelas quais seu
contetdo teve origem, tanto no que se refere as linhas gerais do surgimento daquela
interpretacdo mais formal e tradicional desta nocdo, passando pela influéncia
fenomenoldgica contemporanea, quanto no que diz respeito a sua leitura pos-critica, tal
como aqui chegou a ser apresentada, por ultimo, sob uma inspiracdo deleuzeana.
Espera-se que com essa parte dessa espécie de recapitulacdo explicativa da diferenca, ao
menos e, principalmente, fique claramente exposta a mudanca de perspectiva pela qual
se deve compreender como Seu conceito ndo se encerra numa circunstancia passiva na
qual, pela mera privacdo de identidade entre elementos de uma dada relagéo
artificialmente realizada, seja revelada sua possibilidade; mas que, ao contrério, se deve
compreender como a diferenca se produz a partir de um processo ativo, mediante o qual
ela parte de si prdpria e, num gesto particular, deita-se, diferenciando-se, igualmente
sobre si mesma.

Deleuze recusa a alternativa posta pela representacdo de que ou a diferenca é
determinada e é oposicdo, ou € indeterminada e ndo se distingue do indiferenciado.
(CHEDIAK, 1999, p. 116) Assim, a diferenca passa a ser situada no plano da

singularidade (e ndo no da subsisténcia®®) das coisas, dimensdes, ou pessoas, ndo

4 «[...] compreendendo o desigual em si, sendo ja diferenga em si, a intensidade afirma a diferenca. Ela

faz da diferenca um objeto de afirmagéo.” DELEUZE, Diferenca e Repeticéo, p. 222.

8 Nao se pretende, td0 logo neste momento, ao colocar “diferenca individual”, julgar a diferenca como
imprescindivel & nocdo moderna de “individuo”, o que seria perfeitamente admissivel sob alguma outra
leitura da diferenca. Todavia, a intencdo € mostrar que esta concepcdo de diferenca ndo exige (e, alias,
nega) a ideia do “outro” enquanto o “ndo-eu” que € “outro”. Assim, em contraposi¢do aquela Ultima
interpretagdo, esta nocdo de diferenca aplica-se sobre a coisa mesma em diferenciagdo, sobre o “eu”
mesmo, enquanto o “outro”, mas que ndo é precisamente um “outro” distinto de mim; e sim que é o “ndo-
eu” mesmo. A palavra individual, portanto, ndo envereda para as discussdes filosdficas ou sociolégicas
que lhe seriam cabiveis em estudo que, porventura, problematizasse a ideia de individuo, mas esta
colocada apenas para marcar uma referéncia ao individual, uma recorréncia a propria identidade de algo.
* Isto &, qualidade do que subsiste, do que tem sua existéncia em dependéncia de outra existéncia.
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exigindo elementos comparaveis entre si, mas sim se apresentando de um modo em que
sua existéncia se vé suficientemente garantida no movimento que parte de dentro, na sua
diferenciacdo propria.

Portanto, [...] deveremos reconhecer, com efeito, que a propria diferenca nédo é
simplesmente espaco-temporal, que ndo é tampouco generica ou especifica, enfim, que
ndo é exterior ou superior & coisa. (DELEUZE, 2006a, p. 3) E neste sentido que se
pode defender que esta diferenga, em primeira instancia, esta atrelada ao individual ou,
também, a individualidade, na medida em que é esta qualidade que estd em
correspondéncia direta com o carater interno daquela. Em suma, é por isso que se pode

firmar, finalmente, que esta é uma diferenca interna>°.

3.2 Multiplicidade, Autenticidade e Pluralidade

A caracterizacdo geral da ideia de diferenca realizada ha pouco, que se inicia
pela explicitacdo da importancia que esta nogdo apresenta no pensamento filosofico,
desde os tempos mais antigos até os dias atuais; avanca marcando a dificuldade de se
lidar com o termo de uma maneira minimamente satisfatoria; alerta para a identificacéo
de casos de interpretacdo, particularmente no universo das pesquisas em educacao, em
que tal conceito ndo reflete fielmente a perspectiva de diferenca aqui adotada; passa por
suas concepcBes mais emblematicas e comumente empregadas, ressaltando, como
tatica, uma espécie de recapitulacdo da origem do conceito em questao; e marca a virada
conceitual que justamente caracteriza a diferenca de inspiracdo deleuzeana tida como
referéncia tedrica para este estudo; [essa apresentacdo dos aspectos mais relevantes da
ideia de diferenca mobilizada] culmina com a conclusdo de que ela deve ser uma
diferenca individual.

Junto disso, ndo deve restar duvidas de que uma tal qualificacdo como
individual, ndo significa outra coisa sendo que a diferenca enquanto atrelada Unica e
exclusivamente a uma singularidade. Assim, seu aspecto individual ndo remete

necessariamente a ideia de individuo® propriamente, nem, muito menos, a nocdo de

%0 «Objetar-se-4 que a diferenca interna ndo tem sentido, que uma tal nogéo é absurda; mas, entdo, negar-
se-4, a0 mesmo tempo, que haja diferencas de natureza entre coisas do mesmo género.” DELEUZE, A
concepgao da diferenca em Bergson, p. 3.

5! Embora boa parte das discussdes mais relevantes que derivam da ideia de diferenca se faca em relagdo
a este; mas o que ndo esta programado para este caso.
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sujeito, em sua acep¢cdo moderna, mas, ao contrario, esta em estrita correspondéncia
com o plano da individualidade, da particularidade.

Como ja colocado, esse movimento realizado até agora com a diferenca
contempla parte do titulo deste trabalho, que evidencia seu cerne tematico, a saber, a
parte em que se caracteriza a diferenca como individual. No entanto, ndo € apenas
quanto a este aspecto que a nogdo de diferenga aqui eleita esta respondendo. Além de
individual, estd manifesto também que esta diferenca é igualmente impar e plural, o que
solicita mais uma investida no sentido de se esclarecer tais adjetivacfes. De qualquer
maneira, 0 que mais parece incomodar, neste momento, € uma suposta inocéncia pela
qual ndo se identifica uma esperada dificuldade na aceitacdo de uma tal ideia de
diferenca, pois, em principio, conceber a diferenga individual como impar e, a0 mesmo
tempo, plural, pode soar como um contrassenso aparente. Tendo em vista esse suposto
obstaculo, talvez seja estratégico absorvé-lo para, eventualmente, tentar propor uma
solucdo aceitavel frente ao possivel impedimento que este possa representar €, no bojo
deste projeto de resolucdo da aparente contradicdo, utilizd-lo simultaneamente como
caminho para investigar, com um certo grau de detalhes, as nocdes de impar e plural,
que conferem um cunho todo propria a diferenca, mostrando assim em que medida estas
nogdes estdo em ligacdo com as idéias de multiplicidade, autenticidade e pluralidade.

A palavra impar literalmente significa, em qualquer simples dicionario que a
contenha em sua lista de vocabulos, aquilo que nédo é par, aquilo desemparelhado, Unico,
sem igual, portanto, algo peculiar, proprio e singular. Todos estes sentidos contemplam
muito bem a tonalidade especifica que este termo passa a conferir a diferenca, quando
composta com esta. Por ser uma diferenca interna, 0 movimento intrinseco que esta
realiza deve ser também individual e, assim, tal diferenca acaba por efetivar uma
singularizacao incomparavel.

A noc¢do de impar adotada neste texto é entendida pela interpretacdo de que toda
e qualquer diferenca individual e interna depende, justo por mostrar-se interna, de uma
rede propria de principios e valores que nos constitui, fazendo com que todas as
diferentes possibilidades de concepgéo ou inteleccdo decorrentes a partir desta, sejam
sempre individuais, intransferiveis e, portanto, legitimas, isto €, auténticas.

A qualidade de autenticidade, entéo, é o resultado do movimento obtido pela
diferenca entendida em composicdo com estes aspectos, de forma que uma determinada
diferenciacdo nunca podera revelar-se sob a mesma maneira em diferentes individuos,

pois que esta € sempre individual e, como dito, assim também impar.
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Compreendida desta maneira, a diferenca ndo apenas compde-se com 0 aspecto
de impar sob uma relacdo simplesmente de conveniéncia ou de complementaridade para
com o sentido de seu conceito. Mais que uma dire¢do a ser atribuida, ou uma precisao a
ser adquirida por uma ordinaria adjetivacao, a dimensao impar da diferenca é, em ultima
instancia, uma necessidade engendrada por esta concep¢do em especial, justamente por
esta ser uma diferenca individual.

Por sua vez, plural é, por uma definicdo geneérica, aquilo que indica mais que
um. Dito de outra maneira, a pluralidade é, entdo, a qualidade daquilo que nédo é Unico,
isto é, uma circunstancia que admite mais que uma coisa, ideia ou categoria.

De uma forma geral, a filosofia, por exemplo, traz uma grande contribuicdo para
a concepcdo de plural que se pretende frisar aqui: esta concepcdo ndo admite, no
mundo, sendo seres multiplos e individuais. Em outras palavras, a pluralidade baseia-se
na existéncia necessaria de grupos ou individuos distintos, dotados de uma
independéncia relativa, exigindo-se sempre certo grau de diferenca a penetrar
obrigatoriamente entre tais elementos.

A ideia de diferenca plural aqui mencionada, enfim, pode ser entendida como a
nocdo de que, em linhas gerais, esta diferenca se faz sob distintos e simultaneos graus
de expressdo na realizacdo do movimento que efetua sobre e para si mesma, graus de
diferenca estes que estdo em consonancia imediata com angulo ou o tom individual
adotado por quem ou que realiza tal movimento, o que resulta, por sua vez, de
principios préprios de natureza filosofica, epistemoldgica, politica, social, ética,
religiosa, etc., isto €, que resulta da individualidade sob sua mais forte expressao.

Nestes termos, iniciando-se uma articulacdo desta caracterizagdo com o contexto
criado pela ideia de diferenca, pode-se afirmar que, quando se torna possivel reconhecer
a marca da pluralidade instalada na expressdo da diferenca, automaticamente se
pressupde como condicdo de tal ocorréncia a admissdo da nocdo de multiplicidade
intrinseca a esta. A multiplicidade, entretanto, ndo € fruto da combinagdo do uno e do
multiplo, mas é a ordenacdo da diferenca por si mesma, sem necessidade da unidade
para formar sistema. (CHEDIAK, 1999, p. 30) Por isso, é desenvolvendo-se sobre a
multiplicidade tomada como principio para sua invenc¢do que a diferenca se vé, mais do
que na possibilidade, na necessidade mesma de operar com uma pluralidade de nuances
na sua expressao, pluralidade esta, por assim dizer, de natureza. Deleuze (2006b, p. 195)
arremata de maneira delicada e profunda esta no¢do, ao mostrar que a descoberta de

uma pluralidade de oposigdes coexistentes, em qualquer dominio, é inseparavel de uma
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descoberta mais profunda, a da diferenca, que denuncia o negativo e a propria
oposi¢do como aparéncias em relacdo ao campo problematico de uma multiplicidade
positiva.

Desta maneira, pode-se tratar uma tal diferenca individual interna, em especial,
como impar e plural. Ora, esse aspecto impar, isto é, auténtico, sem outro igual, que se
origina da impossibilidade de compartilhamento de forma integral e total de uma
diferenca individual construida, justo porque é interna; assim como esse aspecto plural,
isto é, multifacetado, diverso, que resulta da multiplicidade das diferencas que se
produzem numa individualidade; [estes aspectos] sdo, melhor dizendo, justamente 0s
resultados acarretados pela adogédo desta viséo de diferenca individual interna.

Assim, entendido o sentido dessas adjetivacbes de impar e plural, ndo se
configura uma incongruéncia atribui-las simultaneamente a tal concepcdo de diferenca.
Muito pelo contrario do que se poderia imaginar numa primeira aproximacdo, mais do
que adjetivacdes que se juntam ao substantivo para qualificad-lo ou determinar mais
precisamente sua nogdo, estas caracteristicas sao aspectos necessarios a esta ideia de
diferenca, que se ddo em decorréncia de sua perspectiva filoséfica deleuzeana.

Em suma, a licdo maior que esta especificidade atribuida a nocdo de diferenca
traz, estd em compreender que, portanto, ndo existe a diferenca, como uma senhora ou
uma rainha, uma Unica diferenca universalmente valida, enquanto conceito abstrato e
geral, fruto de um esfor¢o do pensamento mediante o qual esta é, entdo, formalizada
enquanto efeito da consciéncia, resultante do embate com o mundo exterior. Existe,
justamente por outro lado, sempre diferencas diversas, uma espécie de conjunto de
diferencas, o que significa dizer que a prépria possibilidade da diferenca se dar equivale
a admissdo automatica de uma multiplicidade destas, sempre individuais, isto é, internas
ao que ou quem se diferencia e, por isso, sempre auténticas, impares, e sempre multiplas
tanto no préprio eu, quanto no outro e, por isso, também sempre plurais.

Decorre deste ponto que uma das nogdes centrais que permeiam e balizam todo
este panorama, cuja complexidade fica evidente €, em termos filoséficos deleuzeanos, a
de multiplicidade. Sob esta forga provida pela nocdo de multiplicidade, faz-se
verossimil pensar um [...] conceito de diferenga tendo em vista o ultrapassamento de
uma concepgao da diferenga como diferenga exterior, entendida como se constituindo a
partir da relagéo entre o multiplo e o um. (CHEDIAK, 1999, p. 81)

Enfim, pode-se dizer que Deleuze arriscou pensar uma filosofia da diferenca que

verdadeiramente tomasse como principio para sua construcdo a multiplicidade, levada
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as ultimas consequéncias, e ndo a unidade ou a identidade que, durante toda a tradicéo,
esteve caminhando, ora mais, ora menos presente, lado a lado com este conceito. E que
a filosofia tdo presa a representacdo, desde Platdo, passando por Descartes e
atravessando parte da fenomenologia presente na filosofia moderna, remete sempre a
unidade. Dai a dificuldade de se lidar com a multiplicidade das diferencas individuais
internas (sempre impares, porque auténticas, ja que internas, isto é, préprias; e sempre
plurais, justo porque se diferenciam de forma multipla da e na propria individualidade)
enquanto diferenca de si mesma, pois, no limite desta perspectiva filosofica puramente
racional, calculadora, de passos pesados e prudentes, tudo o que ha se reduz a unidade
absoluta originaria, ao Uno, como se chama desde a antiguidade.

Sob esta forte influéncia deleuzeana, as impares e plurais diferengas individuais
recusam 0 uno e pensam o mundo como necessariamente multiplo, ja& que o entendem
imerso num movimento que faz com que seja sempre diferente de si mesmo. Para
Deleuze, a diferenca é multiplicidade e se distingue do multiplo, & medida que este é
pensado em relacdo ao uno, e a multiplicidade é compreendida fora da necessidade de
por o idéntico para que ela possa formar-se, é a ordenacdo da diferenca por si mesma,
enquanto relacéo do diferente com o diferente ndo mediatizada. (Id. Ibid., p. 119) Em
sintese, pode-se declarar que a diferenca individual esta vinculada a pluralidade interna
e a multiplicidade externa. Assim, afirmar esta diferenca individual significa, pois,
afirmar o pensamento da multiplicidade, da autenticidade e da pluralidade como o lugar
da diferenca, mas ndo da diferenca como um “outro eu”, e sim da diferencga interna,
enquanto tal, do outro que esta, inclusive, também no eu. E, finalmente, afirmar a
multiplicidade da diferenca pela singularidade significa afirmar a diferengca como
precisamente diferenca, sem um retorno ao mesmo.

Numa palavra, o projeto filoséfico encontrado em Deleuze associa diferenca e
pensamento numa relacdo que ndo passa pelo idéntico e que ndo pressupde a
subordinacéo da diferenca a identidade. (CHEDIAK, 1999, p. 108). E por isso que se
mostra um acordo geral entre estudiosos a conclusdo de que gerar um pensamento da
diferenca, em que esta seja considerada sem negacdo e onde a unidade seja
considerada sem identidade, pGe-se para Deleuze como um dos desenvolvimentos mais
necessarios do pensamento filosofico. (Id. Ibid., p. 87)

Esta posta, entdo, a justificativa da demarcacao prévia, contida ja no titulo deste
trabalho, dessa ideia de diferenca como, além de individual, também dotada

necessariamente de um aspecto impar, bem como de uma pluralidade imediata a sua
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existéncia. Parece entdo que é chegado o momento de se passar a pontuar algumas
intersecGes que se mostram possiveis pela incorporacdo da diferenca, enamorada por
toda essa vitalidade deleuzeana, no interior do processo de formacéo do educador, este

observado pelas lentes lGcidas e mordazes do pensamento de Paulo Freire.

3.3 Diferenca como Referéncia de Fundamento para a Formagéo do Educador

Considera-se realizado®, pelo menos para efeito do tom da leitura exigida nesta
oportunidade, e de acordo com o objetivo que aqui se faz presente, uma espécie de
horizonte a que fica atribuido a preparacdo e a mobilizacdo inicial dos elementos mais
emblematicos acerca deste conceito bastante peculiar de diferenca. Passemos, depois da
apresentacdo desse panorama geral que esboca as caracteristicas mais genéricas de uma
tal concepcao de diferenca, a um exame mais detido das aberturas criadas pela diferenca
na formacéo do educador.

Na verdade, todo esse esforco até agora empregado para se caracterizar a ideia
de diferenca se fez com o intuito de preparar o aparato conceitual pelo qual se vé
sinalizado o proveito que pode ser obtido com essa nogdo apresentada, atuando como
uma referéncia que deve ser instalada nos fundamentos da formacao do educador e que,
enquanto tal, passa a conferir um novo olhar para muitos dos processos que estdo
envolvidos nesta pratica educativa.

Agora, a intencdo é justamente essa, a de resgatar o pensamento de Paulo Freire,
depositando-se neste a responsabilidade de sustentar a ideia de diferenca no ambito da
formagéo de professores. Em outras palavras, depois de qualificadas as nuances mais
expressivas dessa nocdo de diferenca, o objetivo é se lancar as consideracdes sobre a
importancia das impares e plurais diferencas individuais no processo de formacao do
educador.

Procedendo em conformidade com as consideracGes até entdo argumentadas,
pode-se focar, numa primeira oportunidade, nas relagdes que se firmam entre tal nocdo
de diferenca e a construgdo de significados préoprios que se ddo pelo esfor¢o de

compreensdo empreendido pelos sujeitos educandos em suas relagdes com os

52 Lembrar a intengdo j& expressa paginas atras: [...] o plano aqui presente ndo se constitui em
simplesmente definir ou descrever o contetido dessa nogao de diferenca; nem mesmo trata-se de tragar um
histérico do termo, [...]. A promessa se firma, por sua vez, precisamente na assungio da referida idéia,
mas, € claro, devidamente seguida da apresentacdo das principais caracteristicas de uma determinada
concepcdo de diferenca, em particular, para que entdo seja possivel identificar elementos que viabilizem
sua sustentacao na préatica educativa da formagéo do educador [...].
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conhecimentos a eles propostos pelo professor formador, ao longo do processo de sua
formagdo. Assim, efetivamente, os conhecimentos a serem assimilados num dado
processo educativo ndo mais podem ser diretamente transmitidos do professor formador
para os alunos em formacdo, ou meramente explicados para estes Ultimos, como se a
explicacdo fosse a tarefa definidora da figura do professor, supostamente seu papel
central, necessario e suficiente para uma préatica pedagdégica minimamente competente,
como outrora se concebia numa perspectiva imediatista, simplista e individualista de
educacdo, sob o ideal neoliberal; e também como se fazia sob uma outra nogédo de
diferenca (aqui descartada), que estabelecia dois termos em tensdo: de um lado, o
professor formador e, de outro, o aluno em formagéo.

Muito pelo contréario, no ambito da diferenca integrando como fundamento a
formacéo do educador, a construcdo do conhecimento passa a ser um movimento em que
a palavra dita flui do mundo mesmo através da leitura que dele fazemos. (FREIRE,
2003, p. 13). A partir de entdo, consideramos que cada significagdo construida €, de
alguma forma, uma nova significacdo, isto é, aqueles que buscam compreender algo
tém que, necessariamente, re-criar significacbes para si proprios. (HODGE and
KRESS, 1988 apud MARTINS et al., 1999, p. 4) Integrar a ideia de diferenca, tal como
apresentada, ao interior da formulacdo teorica da pratica de formacdo de professores
significa realizar uma nova leitura deste processo, (re)interpretando-o sob um aspecto
filosofica e essencialmente humano, numa proposta que concebe os atores envolvidos

em tal processo como sendo, impreterivelmente, sujeitos ativos, distintos e histéricos.

A proposta deste outro modelo de razéo, essencialmente histdrica, é a propria
negacdo da perspectiva que tenta nos fazer apenas espectadores de uma
natureza e de uma sociedade de fatos dados e prontos, a serem coletados e
interpretados, permitindo o resgate do nosso papel de atores na construcdo do
mundo. (LOPES, 1996, p. 270)

Quanto a este olhar revigorado acerca dos sujeitos envolvidos na formacéo, o
proprio Freire (2003, p. 17) apdia incisivamente tal ideia, argumentado que

cada um de nés é um ser no mundo, com 0 mundo e com os outros. Viver ou
encarnar esta constatacdo evidente, enquanto educador ou educadora,
significa reconhecer nos outros — ndo importa se alfabetizandos ou
participantes de cursos universitarios; se alunos de escolas do primeiro grau
ou se membros de uma assembléia popular — o direito de dizer a sua palavra.
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E precisamente no interior de uma tal perspectiva que esse reconhecimento do
papel do &mbito individual na constru¢do da concepgdo de mundo deixa de ser oculto e
torna-se explicito. Mais particularmente, mas em extensdo a esse pensamento, a
presenca nitida e efetiva da diferenca na formacéo do educador, por nao tolerar espaco
para algo qualquer que caminhe em sentido oposto a esse, faria com que a
individualidade adquirisse, assim, grande relevancia enquanto préprio ato educativo que
integra esse processo formativo.

A respeito desta mudanca de postura epistemoldgica quanto a construcdo ativa
do mundo e, mais especificamente, aquela ideia de individualidade que deve atravessar
0s atos educativos da formacéo do professor, funcionando mesmo como um verdadeiro
suporte pedagdgico a questdo, pode-se encontrar em Freire (1996, p. 17) uma adeséo a
estas condutas. Em suas palavras, o educador afirma que é ndo sé interessante mas
profundamente importante que os estudantes percebam as diferencas de compreensao
dos fatos, as posices as vezes antagbnicas entre professores na apreciagdo dos
problemas e no equacionamento de solugdes.

Alias, ndo sé para o universo dos educandos esta exposicao as diferencas torna-
se, mais que interessante, realmente saudavel e importante. Também quanto aos
professores formadores, exatamente porque guardam essa funcdo valiosa e delicada de
formagdo de educadores, lhes é intimado o convivio com a diferenca. Enquanto
educador, Paulo Freire (1996, p. 134) assume que, muito longe de buscar uma
minimizacdo do diferente, pelo contrario, o melhor caminho para guardar viva e
desperta a minha capacidade de pensar certo, de ver com acuidade, de ouvir com
respeito, por isso de forma exigente, € me deixar exposto as diferencas, € recusar
posicBes dogmaticas [...]. Para uma espécie de maior garantia da aprendizagem
significativa dos conhecimentos propostos aos educandos em formacéo, Freire (1999, p.
12) reconhece que, enquanto educador, [...] se impunha a mim estar mais ou menos a
par, familiarizado, com sua [dos grupos a quem falava] leitura de mundo, pois que,
somente a partir do saber nela contido ou nela implicito me seria possivel discutir a
minha leitura de mundo, que igualmente guarda e se funda num outro tipo de saber.

O papel da individualidade na esfera formativa, acarretado pela nogdo de
diferenca, pode parecer ja pressuposto por algumas das praticas educativas que
compdem o atual universo educacional brasileiro, 0 que tornaria redundante e
desprezivel uma reiteracdo empenhada de sua funcdo e de sua importancia. No entanto,

existe uma abissal distingdo entre o simples reconhecimento ou compreensdo da
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potencialidade desta concepc¢éo de individualidade para os quesitos da pratica educativa
e, por outro lado, a real implementacdo desta nogdo como uma norteadora do processo
educacional desenvolvido ao longo da formagao do educador. Quando se dedica a expor
e comentar seu método inovador de alfabetizacdo, Paulo freire, na Pedagogia do
Oprimido, (1977, p. 125-126) exemplifica de forma objetiva e clara um efeito
decorrente desta nocdo: wuma ‘“‘situa¢do-limite”, como realidade concreta, pode
provocar em individuos de areas diferentes e até de subareas de uma mesma area,
temas e tarefas opostos, que exigem, portanto, diversificacdo programatica para o seu
desvelamento.

Assim, é preciso que a formagdo do educador ndo sO esteja previamente
disponivel e atenta aos desdobramentos destas questbes, mas que incorpore esta
proposta na efetivacdo pragmatica dos processos formativos de que se serve, huma
profundidade condizente com sua potencialidade, como acima assinalado pelo educador
brasileiro. Este passo além a ser dado pelas licenciaturas, mais especificamente, que
significaria justamente a aplicacdo objetiva destas nogdes, ndo se detendo na simples
aceitacdo delas, no entanto, parece estar longe de ser alcancado em unanimidade. E
quando critica esse siléncio da individualidade nos processos de aprendizagem que se
d&o no interior das préticas de formacdo que Freire (1996, p. 27) afirma que, em geral, o
aluno, neste sentido, sempre repete o lido com precisdo mas raramente ensaia algo
pessoal. E comum e até mesmo esperado que a formagdo do educador alegue, ainda
assim, uma concessdo de plenas condicdes a aceitacdo e livre manifestacdo da diferenca
para o desenrolar das atividades que constituem os mais distintos processos educativos
desta préatica formativa. Contudo, tais atividades parecem entender que a diferenca é o
fundo, mas apenas o fundo para a manifestacdo do idéntico. (DELEUZE, 2006b, p. 58)

O educador brasileiro é categérico quanto a epistemologia que deve rondar os
espacos da formacéo educacional e, em sua colocacao acerca de como procede 0 ato do
conhecimento, abre espaco para se refletir sobre a importancia que a diferenca
individual, enquanto interna, pode representar numa tal formacdo. Para o autor,
conhecer ndo é, de fato, adivinhar, mas tem algo que ver, de vez em quando, com
adivinhar, com intuir (FREIRE, 1996, p. 45), e a intuicdo, por sua vez, € uma inegavel
expressdo da individualidade, de uma diferenca que constitui uma singularidade, um
modo proprio de se colocar no mundo e de conhecer as proprias coisas do mundo.
Nesse sentido, pode-se dizer que, de acordo com a viséo de Paulo Freire, conhecimento

e diferenca caminham em cooperagéo, lado a lado ou, a0 menos, ndo devem ver-se
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isolados em polos opostos. Deleuze (2006b, p. 262) mesmo deixa claro que é a
diferenca, ou a forma do determinavel, que faz com que o pensamento funcione [...].

Em paralelo a perspectiva de uma razdo ou de uma epistemologia, mais
amplamente, que requer o conhecimento do mundo associado, de alguma maneira, com
a diferenca individual, estd a questdo do ponto de vista pessoal, a qual responde, por sua
vez, a existéncia da diferenca interna. Nesse jogo de mutua afetacdo entre diferenca e
ponto de vista, pelas palavras de Paulo Freire (1996, p. 59-60), pode-se compreender
que o professor que desrespeita a curiosidade do educando, 0 seu gosto estatico, a sua
inquietude, a sua linguagem, mais precisamente, a sua sintaxe e a sua prosodia; [...] é
um professor formador que, por ignorar ou discordar da contundéncia da ideia de
diferenca para a constituicdo destes aspectos particulares, estando ciente ou ndo de sua
postura, também desrespeita o ponto de vista daquele e, assim, ofende a mais sagrada
intimidade do educando, sua identidade e sua individualidade.

Este tipo de desrespeito decorre, muitas das vezes, de uma ma compreensdo do
professor da ideia de autoridade, que deve constituir tanto a formacdo do educador,
quanto sua pratica educativa ela mesma. Isto porque, por autoridade, infelizmente, ele
entende uma hierarquia rigida, dotada graus nos quais ha patamares que merecem bons
e outros que merecem maus tratos, conforme as honras, as glérias e os titulos o
indiguem. Se me sinto superior ao diferente, ndo importa quem seja, recuso-me escuta-
lo ou escuta-la. O diferente ndo € o outro a merecer respeito € um isto ou aquilo,
destratavel ou desprezivel. (FREIRE, 1996, p. 121, grifo do autor) Em verdade,
confunde-se autoridade com autoritarismo®, por se julgar melhor que o outro. Portanto,
é bastante certeiro recapitular, neste momento, outras palavras de Freire (2003, p. 17),
indicando que dizer-lhes [aos alunos] sempre a nossa palavra [do educador], sem
jamais nos expormos e nos oferecermos a deles, arrogantemente convencidos de que
estamos aqui para salva-los, € uma boa maneira que temos de afirmar o nosso elitismo,
sempre autoritario. E, continuando, vale também considerar que o que ndo é possivel,
na pratica democratica, é que o professor ou a professora, sub-repticiamente, ou néo,
imponha aos alunos sua "leitura do mundo”, em cujo marco situa o ensino do
contetdo. (FREIRE, 1999, p. 57)

O rechaco de um determinado ponto de vista, principalmente nas circunstancias

que envolvem os mais distintos momentos da formacgéo educador, se da em nome do

53 para maiores detalhes, cf. Freire (1977).



113

zelo pelo acerto, da correcdo cientifica, da adequacdo formal, de maneira a eliminar a
presenca do tdo apavorante erro do cenario de aprendizagem, por um ideal de assepsia
cientifica utopico e nada saudavel. Para este caso, cabe lembrar que, inevitavelmente,
quem observa o faz de um certo ponto de vista, o que ndo situa o observador em erro. O
erro na verdade ndo é ter um certo ponto de vista, mas absolutiza-lo e desconhecer que,
mesmo do acerto de seu ponto de vista, é possivel que a razao ética nem sempre esteja
com ele. (FREIRE, 1996, p. 14) De acordo com esta concepg¢éo de erro na formulagéo
de um ponto de vista, ironicamente, muitas das vezes, na tentativa de eliminar o suposto
erro formal do universo do aluno, € o professor quem incorre em erro ao absolutizar seu
proprio ponto de vista, pressupondo-o infalivel, j& que legitimado pelos conhecimentos
cientificos em referéncia dos quais se construiu. Para o educador atento as diferencas,
por outro lado, este tipo de arrogancia que se expressa pela absolutizacdo de um ponto
de vista pessoal ndo acha lugar que permita sua permanéncia, pois ele reconhece uma
necessidade fundamental que rege estas nuances, a [...] necessidade de que, ao fazer o
seu discurso ao povo [ou aos educandos de uma forma geral], o educador esteja a par
da compreensdo do mundo que o povo esteja tendo. (FREIRE, 1999, p. 14)

O que inegavelmente ha, portanto, ndo é a existéncia de saberes universalmente
validos, dotados de uma infalibilidade, de uma irrevisabilidade e de uma irrefutabilidade
provenientes da certeza e da assepsia cientificas; ha, pelo contrario, conhecimentos
plurais, que respondem com maior ou menor coeréncia e exatiddo a determinados
parametros epistemoldgicos preestabelecidos por uma determinada comunidade
cientifica, a partir dos quais suas condi¢des de construcdo sdo firmadas. O que ha sdo
tentativas de explicacdes dos fenbmenos do mundo, que atendem a critérios especificos,
estabelecidos por uma epistemologia prépria a qual os conhecimentos que dai derivam
respondem. H4, enfim, em dltima instancia, visdes de mundo distintas, todas
autenticamente construidas e perfeitamente plausiveis dentro dos escopos
epistemoldgicos nos quais sua construgdo ou sua invencdo, para usar o termo freireano,

foi possivel.

E exatamente a experiéncia sistematica desta relagio que é importante. A
relacdo do sujeito que procura conhecer com o objeto a ser conhecido.
Relacdo que inexiste toda vez que, na pratica, o alfabetizando [ou
licenciando] é tomado como paciente do processo, puro recipiente da palavra
do alfabetizador [ou professor formador]. Neste caso, entdo, ndo diz a sua
palavra. (FREIRE, 2003, p. 26)
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Se, por um lado, hd quem defenda que a visdo de mundo é um empreendimento,
em parte, construido coletivamente, j& que a leitura de mundo revela, evidentemente, a
inteligéncia do mundo que vem cultural e socialmente se constituindo; por outro, ndo se
pode deixar de reconhecer o papel da diferenca individual como igualmente participante
deste ato epistemologico de construcdo de uma tal visdo, ja que esta Ultima revela
também o trabalho individual de cada sujeito no préprio processo de assimilacdo da
inteligéncia do mundo. (FREIRE, 1996, p. 123)

A propésito, em A importancia do ato de ler (2003), que traz, dentre outros
artigos, a transcricdo de uma palestra apresentada por Paulo Freire na abertura do
Congresso Brasileiro de Leitura, realizado em Campinas, em novembro de 1981, na
qual Freire se aprofunda sobre a importancia ndo s6 pedagdgica, mas também politica
da prética da leitura, o educador ratifica esta sua consideracdo sobre a incontestavel
relevancia pedagdgica e epistemologica mostrada pela visdo de mundo que evidencia a
individualidade com que se assimila a inteligéncia do mundo. Na ocasido, refletindo
acerca do préprio ato de escrever, enquanto escrevia, Freire (2003, p. 9) deixa claro que
tal atividade de escrita (e, assim, também de leitura, podendo-se estender a lista de
processos que assim se mostram) se da de forma tal que néo se esgota na decodificacdo
pura da palavra escrita ou da linguagem escrita, mas que se antecipa e se alonga na
inteligéncia do mundo. E deste ponto que se percebe a contundéncia pedagdgica da
diferenca que vem a constituir uma visdo de mundo pessoal, pois, para Freire, a leitura
do mundo precede a leitura da palavra [...]. (Id. Ibid., p. 9)

Ao explorar com dedicacdo sua ideia de sintese cultural®, Paulo Freire d4 uma
licdo exemplar de compreenséo da maneira como se lidar com as diferengas de viséo de
mundo, livrando-as da condenacdo penosa de sempre estarem necessariamente umas
contra as outras, justo porque, antes, Freire situa esta diferenca precisamente como
principio de sua prética. Para ele, a sintese cultural ndo nega as diferencas entre uma
visdo e outra, pelo contrario, se funda nelas. O que ela nega é a invasdo de uma pela
outra. (FREIRE, 1977, p. 215) Desta forma, as instancias das diferencas individuais que
introduzem variagfes de compreensdo tanto do mundo natural quanto dos fendmenos
advindos das sociedades poderiam verdadeiramente coexistir sem que, enguanto
permanecerem como diferencas, tenham de entrar em conflito umas com as outras. E

neste sentido também que se poderia comemorar, no interior do processo de formacao

% Rever nota anterior.
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do educador, a existéncia de uma dialogicidade verdadeira, em que 0S sujeitos
dialégicos aprendem e crescem na diferenca, sobretudo, no respeito a ela [...].
(FREIRE, 1996, p. 60) O crescimento na diferenca e com respeito a ela esté literalmente
e particularmente presente na vida de Paulo Freire, 0 que pode ser notado quando o
préprio alega que [...] do meu mundo imediato — fazia parte, por outro lado, o universo
da linguagem dos mais velhos, expressando as suas crengas, 0S Seus gostos, 0s seus
receios, os seus valores. (FREIRE, 2003, p. 10)

N&o s6 com relacdo as coisas do mundo e aos conhecimentos que a Visao
particular acarretada pela diferenca individual interna diz respeito. Também quanto a
relagdo entre as pessoas esta diferenca se faz atuante, outro ponto de relevancia
indubitavel para a ideia de diferenca enquanto fundamento da formacéo de profesores.
Em outras palavras, aquilo que uma pessoa €, o que ela representa e a forma da relacdo
estabelecida com ela séo resultados, por assim dizer, de um embate de diferencas que
entram em composicdo neste movimento, isto é, resultados que passam pelo filtro da
diferenga interna que constituem 0s sujeitos considerados. Mais especificamente, no
processo educacional de formacdo do educador, Paulo Freire, enquanto professor,
identifica a dimensdo da participacdo desta espécie de individualidade na formacéo da
figura do professor para o aluno, relatando, em primeira pessoa, que a percepgao que o
aluno tem de mim ndo resulta exclusivamente de como atuo mas também de como o
aluno entende como atuo. (FREIRE, 1996, p. 97)

Mais que interferindo na forma como se entende 0 mundo, como se constrai e se
aceita (ou nega) determinados conhecimentos, e como se estabelecem as distintas
relacbes pessoais, em especial como se entende a figura do professor, a diferenca
individual também apresenta um forte papel na maneira como o préprio individuo se
entende enquanto sujeito no mundo, isto €, na forma como ele mesmo se percebe no
curso da historia e do pensamento e, assim, em consequéncia deste autorretrato, se porta
e intervém na realidade na qual se vé imerso. Para esta questdo, simbolizando, no caso,
a percepcdo que o professor formador tem dos educandos em formacéo, Paulo Freire
(1977, p. 82-83) sintetiza:

Se, de fato, ndo € possivel entende-los fora de suas relagdes dialéticas com o
mundo, se estas existem independentemente de se eles as percebem ou néo, e
independentemente de como as percebem, é verdade também que a sua forma
de atuar, sendo esta ou aquela, é fungdo, em grande parte, de como se
percebam no mundo.



116

Assim, tudo aquilo que se mostra como resultado da presenca humana, seja a
visdo particular de mundo, seja a produgdo de conhecimento e a sua legitimidade
atribuida, sejam as relagdes interpessoais €, no interior destas, a relacéo entre professor
e estudante, seja a prépria visao de si, pela qual, em parte, se explica aspectos da propria
atuacdo no mundo; tudo isto €, primeiro e em suma, derivado da singularizacdo do
individuo, da diferenca individual interna que o constitui, da expressividade de si e para
si, de sua diferenca pura, e de mais nada totalmente apartado desta. E que todo ser se
desenvolve (ou se transforma) dentro de si mesmo, no jogo de suas contradigdes. (Id.
Ibid., p. 159)

Ora, chega-se, entdo, a um importante e critico momento desta combinagao entre
diferenca e formacdo do educador: se a tarefa da formacdo ndo pode prescindir de
desenvolver o educando, e se 0 desenvolvimento, nesta perspectiva, como mencionado,
parte de si e volta-se para si mesmo, o professor formador precisa estar atento as
particularidades engendradas pela ideia de diferenca individual, no intuito de capturar as
fagulhas de individualidade provenientes de tal expressdo e potencializa-las, no sentido
da contribuicdo do desenvolvimento humano. Fica estabelecido, aqui, um laco entre
diferenca e formacdo, mantendo-se em mente que, [...] para haver desenvolvimento, é
necessario: 1) que haja um movimento de busca, de criatividade, que tenha no ser
mesmo que o faz, o seu ponto de decisdo; 2) que esse movimento se dé ndo s6 no
espaco, mas no tempo proprio do ser, do qual tenha consciéncia. (FREIRE, 1977, p.
188)

Portanto, fica claro que ndo posso me perceber como uma presenca no mundo
mas, ao mesmo tempo, explica-la como resultado de operacdes absolutamente alheias a
mim (FREIRE, 1996, p. 53-54), especialmente para o professor a quem a bela, mas
ardua funcdo educativa de formacdo foi concedida. Este é o triunfo das diferencas
individuais na formacdo do educador, considerando as singularidades como
componentes ativos, legitimos e multiplos, nascentes no proprio individuo e remetentes
a ele mesmo, revitalizando tanto a postura do professor formador, quanto a figura do
educando em formacéo.

A ideia de diferenga, pela qual se enxerga a nocdo de individualidade, agora
inserida no ambito dos processos envolvidos na formacdo do educador proporciona
que, ao escutar, como sujeito e ndo como objeto, a fala comunicante de alguém,
procure entrar no movimento interno do seu pensamento [...] (FREIRE, 1996, p. 117,

grifo do autor), o que, entdo, funciona como a condi¢édo da possibilidade de se instalar
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um real diadlogo entre as singularidades que mutuamente se educam, mediadas pelo
mundo. Ao relatar sua experiéncia com a educacdo politicamente engajada com massas
populares, Freire (2003, p. 19) mantinha em mente a seguinte intencdo: ja ndo apenas
fale a elas ou sobre elas, mas as ouca, para poder falar com elas.

Assim, os sujeitos que adentram um movimento de educacdo compdem-se uns
com os outros, na medida em que o dialogo auténtico — reconhecimento do outro e
reconhecimento de si, no outro — é decisdo e compromisso de colaborar na construcéo
do mundo comum. (FREIRE, 1977, p. 14) Neste projeto educacional que se mostra, de
fato, uma alianca voluntaria e multilateral, os educandos ressemantizam 0s
conhecimentos em desenvolvimento, em fungdo das variedades particulares inscritas
pelas diferencas individuais que exibem.

Até entdo, nesta subsecdo, pode-se perceber uma espécie de aproximacdo da
ideia de diferenca, sob inspiracdo deleuzeana, com aspectos diversos que constituem, de
alguma forma, a atividade de formacdo do educador, ressaltando algumas reorientacoes
de processos e procedimentos integrantes desta prética, as quais se tornam possiveis
pela composicao proposta. No entanto, vale procurar no interior do préprio pensamento
freireano algumas condicGes que promovem abertura a tal investimento, permitindo,
assim, essa implementacdo da diferenca naquilo que o autor concebe como formacéo do
educador, isto é, cabe um reconhecimento do espaco presente nas idéias de Paulo Freire
a partir do qual parece ser possivel se pensar, neste, a no¢do de diferenca.

Freire afirma, em Pedagogia da Autonomia (1996, p. 88, grifo do autor) que ndo
haveria existéncia humana sem a abertura de nosso ser ao mundo, sem a
transitividade de nossa consciéncia e, neste mesmo sentido, o que funciona como um
complemento, também mostra, em Pedagogia do Oprimido (1977, p. 8), que [...] a
intersubjetivacdo das consciéncias € a progressiva conscientizacdo, no homem, do
“parentesco ontoldgico” dos seres no ser. E o mesmo mistério que nos invade e nos
envolve, encobrindo-se e descobrindo-se na ambiguidade de nosso corpo consciente.

Ora, a abertura do ser ao mundo pela intersubjetivacdo da consciéncia instaurou
uma mudanga radical na existéncia ordinaria do homem: neste momento, foi possivel
concebé-la ndo apenas como subsisténcia da vida, mas como uma identidade
propriamente viva. Quer dizer, mais do que um ser no mundo, 0 ser humano se tornou
uma Presenca no mundo, com o mundo e com os outros. (FREIRE, 1996, p. 18) No

entanto, esta ainda € uma presenca que, reconhecendo a outra presenga como um "nao-
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eu" se reconhece como "si prépria” (Id. Ibid., p. 18), revelando até entdo uma diferenca
que se faz por vias de comparagéo de identidades.

E importante perceber o espaco que Paulo Freire (1996, p. 41, grifo do autor)
abre para uma mudanca na ideia de diferenca, mais propriamente tal como manifesta
sob a nocdo de alteridade, fazendo a ressalva de que, na verdade, a assuncdo de nés
mesmos ndo significa a exclusdo dos outros. E a “outredade” do “ndo eu”, ou do tu,
que me faz assumir a radicalidade do meu eu. Desta forma, pode-se operar uma
relativizacdo desta diferenca, que se faz via identidade de si mesmo, embora nessa
postura, 0 movimento ainda saia do eu e va até o outro, vendo somente neste a
possibilidade de construcdo daquele eu, ndo se retendo no outro que ndo eu, mas, a
partir deste, retornando a si mesmo. E com base numa tal interpretacdo, ou seja, pela
ideia de que [...] o auto-reconhecimento plenifica-se no reconhecimento do outro
(FREIRE, 1977, p. 10), que o educador (1996, p. 134) afirma que quanto mais me dou a
experiéncia de lidar sem medo, sem preconceito, com as diferencas, tanto melhor me
conhego e construo meu perfil.

Num passo mais adiante, em direcdo a uma ideia de diferenca tal como a tomada
por inspiracdo deleuzeana, fica claro que alias, ndo sé a ideia do outro ndo precisa ser
excluida, como bem pontua Freire, assim como nesta perspectiva peculiar de diferenca
individual, como antes ja elaborado, o outro ndo necessariamente € requerido, na
medida em que tal diferenca € interna, isto é, produz-se a partir de si mesmo, no
movimento de diferenciacdo que faz o proprio sempre diferente de si. Imbuido deste
detalhe que, embora sutil, passa a incorporar a diferenca, radicalizando-a, ao trata-la
como diferenca interna, Freire (1977, p. 81, grifo do autor), mais a frente em sua obra,
expurga a dicotomia sistematica entre eu e ndo eu e, num gesto originalissimo, afirma
que, na verdade, ndo ha eu que se constitua sem um ndo-eu. Pode-se dizer, neste
sentido, que, numa espécie de ressonancia com o pensamento deleuzeano, o educador
brasileiro [...] rompe com a concepc¢do representativa para originar outra forma de
pensar para além de dualismos ou formalismos. (CHEDIAK, 1999, p. 81-82),
concretizando, finalmente, a nocdo de diferenca como aquele movimento individual e
interno que se desvia de si mesmo e, nessa realizacdo, diferencia-se de si proprio,

criando incessantemente nuances multiplas do préprio ser no interior do proprio ser.

E neste sentido que, para mulheres e homens, estar no mundo
necessariamente significa estar com o mundo e com o0s outros. Estar no
mundo sem fazer histdria, sem por ela ser feito, sem fazer cultura, sem
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“tratar” sua propria presenca no mundo, sem sonhar, sem cantar, sem
musicar, sem pintar, sem cuidar da terra, das dguas, sem usar as maos, sem
esculpir, sem filosofar, sem pontos de vista sobre 0 mundo, sem fazer ciéncia,
ou teologia, sem assombro em face do mistério, sem aprender, sem ensinar,
sem idéias de formacdo, sem politizar ndo é possivel. (FREIRE, 1996, p. 57-
58)

Dando certa continuidade a iniciativa de Freire, parece ser propicio concluir que
ndo é possivel estar no mundo, em suma, sem fazer diferenca. Reencontrar-se como
sujeito e liberar-se, é todo o sentido do compromisso histérico (FREIRE, 1977, p. 10),
sendo que a condicdo para este reencontro consigo mesmo reside exatamente no
movimento interno que opera a no¢do de diferenca individual.

Assim, percebendo-se realmente como sujeito critico, ativo e histérico,
responsavel por uma significativa parcela de contribuicdo na construcdo da propria
historia (e na de seus pares), tanto a figura do professor formador, quanto a dos
educandos em formacdo devem compreender profundamente suas respectivas posicoes,
atribuicoes e importancias relativas dentro da cooperacdo mutua exigida pelos encontros
de que é composto o ato educativo que se processa, por sua vez, na pratica de formacgédo
do educador, gracas a incorporacdo da diferenca individual como mais uma norteadora
desta etapa formativa.

Num jogo de contrastes, pode-se dizer que, em geral, as teorias sobre a
massificacdo ou a generalizacdo levavam a ver o receptor como um ser passivo. Sob a
referéncia conceitual da diferenga, por sua vez, atribui-se esperanga a um retorno ao
sujeito em seu estatuto de ator, de ente ativo, dotado de uma singularidade, de uma
expressao auténtica e Unica, decorrente de sua propria diferenca em relacdo a si mesmo.
Numa espécie de sintese destas consideracGes, que abarcam tanto a maneira como as
varias individualidades sdo concebidas no interior dos processos de formacéao, quanto a
forma como, a partir destas individualidades, se constroem 0s conhecimentos exigidos

por uma tal etapa formativa, as palavras de Freire (2003, p. 17-18) sdo precisas:

O educador, como quem sabe, precisa reconhecer, primeiro, nos educandos
em processo de saber mais, 0s sujeitos, com ele, deste processo e ndo
pacientes acomodados; segundo, reconhecer que o conhecimento ndo é um
dado ai, algo imobilizado, concluido, terminado, a ser transferido por quem o
adquiriu a quem ainda ndo o possuli.

Também desta maneira, o professor formador, assim como o estudante em

formacdo, enxergam-se mutuamente como verdadeiras singularidades, dotadas de
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marcas individuais®™ que legitimam suas posturas, seus anseios, seus medos, suas
potencialidades, etc., num eterno processo em que se diferenciam de si mesmos,
levando-os a um desenvolvimento igualmente constante. O préprio Paulo Freire (1977,
p. 141) pensa que o importante, do ponto de vista de uma educacao libertadora, e ndo
“bancaria”, é que, em qualquer dos casos, os homens se sintam sujeitos de seu pensar,
discutindo o seu pensar, sua propria visdo do mundo, manifestada implicita ou
explicitamente, nas suas sugestoes e nas de seus companheiros.

Em resultado disto, os educandos, apercebidos pela nocdo de diferenca
individual de que eles mesmos ndo se constituem meros depositarios de informacdes
técnicas a serem simplesmente explicadas pelo professor protagonista, devem se
compor, no ato educativo, com o trabalho docente, a0 mesmo tempo em que o executor
deste ultimo, o professor, igualmente advertido, pela ideia de diferenca individual, da
impossibilidade da mera transmissdo de conteudos aos alunos passivos, deve concebé-
los, agora, como a contraparte ativa de que depende o sucesso de seu empenho
educativo. Mais uma vez, a postura pragmatica de Paulo Freire, neste sentido, sustenta a
incorporacdo de uma tal nocdo de diferenca aos aspectos educativos da formacao de
professores. Em suas préprias palavras quanto a esta relacdo que se da entre ato docente
e producdo de conhecimentos, ele revela que nada disso [contetudos de ensino] era
reduzido por mim a tabletes de conhecimentos que devessem ser engolidos pelos
estudantes. Tudo isso, pelo contrario, era proposto a curiosidade dos alunos de
maneira dindmica e viva [...]. (FREIRE, 2003, p. 11) E conclui sinalizando que o
fundamental, porém, seria que os desafiasse para que, apreendendo a significacdo mais
profunda dos temas ou dos contetidos pudessem aprendé-los. (FREIRE, 1999, p. 37)

Reconhecer a diferenca e assumi-la, mergulhando nas implicacGes de sua
existéncia e potencializando-as, em vez de equaciona-las, parece mostrar-se como uma
condicgéo primordial (ainda que esteja longe de ser condicdo suficiente), primeiro, para o
sucesso das relacBes didaticas entre professor e estudante e, segundo e em decorréncia
desta, como condicdo para que sejam possiveis 0s encontros afetivos requeridos para o

acontecimento do ato educativo: é no respeito as diferencas entre mim e eles ou elas, na

% Em Pedagogia da Esperanca (1999, p. 92), Paulo Freire parece reconhecer que uma das razdes que
continuam a fazer da Pedagogia do Oprimido (1977) um livro tdo procurado ainda hoje “é a importancia
manifesta do individuo, sem que se lhe atribua a forga que ndo tem; é o peso, igualmente reconhecido, em
nossa vida, individual e social, dos sentimentos, da paixdo, dos desejos, do medo, da adivinhacéo, da
coragem de amar, de ter raiva.”
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coeréncia entre o que faco e o que digo, que me encontro com eles ou com elas.
(FREIRE, 1996, p. 135)

Portanto, considerando-se a diferengca individual como referéncia para a
formacdo, o professor se insere no ato formativo para os estudantes, ou seja, pela
consideracdo prévia destes, e ndo de maneira abstrata a estes. E que o trabalho do
professor é o trabalho do professor com os alunos e ndo do professor consigo mesmo.
(FREIRE, 1996, p. 64)

Esta mudanca de concepcdo acerca do processo educacional de formacédo se
mostra em resultado de uma implementacdo atenta, cuidadosa e sensivel da diferenca no
interior de tal processo, fazendo com que haja uma reorientacdo teérica e préatica das
atividades que se processam neste ambito. A diferenca se mostra, assim, principio de
referéncia para se pensar uma outra ideia de pratica de formacéo. Afinal, como indaga o
préprio Paulo Freire (Id. Ibid., p. 67), como ser educador, sobretudo numa perspectiva
progressista, sem aprender, com maior ou menor esforgo, a conviver com os diferentes?

Em paralelo, a assungdo mesma da ideia de diferenga como integrante
fundamental do processo de formacdo de professores também conduz a uma outra
perspectiva de cunho epistemoldgico no que toca a pratica do professor, a qual diz
respeito ao aspecto individual com base no qual se processam as agdes pragmaticas que,
por sua vez, se originam de tal pratica. Em outros termos, tudo aquilo que o professor
faz ou deixa de fazer, tendo em vista sua atividade docente propriamente dita, ou seja,
aquilo que esta presente em seu comportamento, em suas a¢des, em seu planejamento,
tudo isto ja é fruto de uma concepc¢do propria e, portanto, individual e impar, do que
venha a ser, para ele, a pratica docente.

Em dltima instancia, tudo leva a crer que a ideia de diferenca, neste sentido, faz
com que a nocdo de pratica presente na atividade docente seja j& um reflexo da
individualidade que atravessa o sujeito e que, assim, constitui uma singularidade; tudo
aquilo que se materializa enquanto pratica do educador é ja a adocdo de uma postura
propria, de uma diferenca individual. E tendo em vista estas consideragdes que,
novamente, Freire refor¢a que ndo posso ser professor se ndo percebo cada vez melhor
que, por ndo poder ser neutra, minha pratica exige de mim uma definicdo. Uma tomada
de posicdo (FREIRE, 1996, p. 102), o que j& obstaculiza aquela inocéncia de uma
pratica docente pura, asséptica, neutra. Ao mesmo tempo, deve-se levar em conta que
[...] o fato de n&o ser o educador um agente neutro ndo significa, necessariamente, que
deve ser um manipulador. (FREIRE, 2003, p. 16)
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Mais do que quanto a pratica docente a ser efetivada objetivamente pelo
educador, quando do desenrolar mesmo dos processos requeridos pelo fendmeno da
formacdo com o qual esté vinculado, a necesséria tomada de posi¢do individual imposta
pela diferenca recai, de uma forma mais geral, sobre todo esfor¢co educativo
comprometido com o desenvolvimento dos conhecimentos das mais distintas areas de
saber. Assim, tanto professor, quanto estudantes, bem como pesquisadores, intelectuais,
etc., todos estes, ao se empenharem no desbravamento de uma ciéncia, ou de uma area
de saber, obrigatoriamente concretizam uma postura prévia através da qual as lentes
com que enxergam suas questdes de estudo sdo projetadas, isto é, o fazem sob uma
tendéncia particular de observacdo, a partir de uma individualidade acarretada pela
diferenca que os atravessa. E por isso também que ndo me parece possivel nem
aceitavel a posicdo ingénua ou, pior, astutamente neutra de quem estuda, seja o fisico,
0 bidlogo, o soci6logo, o matematico, ou o pensador da educacéo (FREIRE, 1996, p.
77, grifo do autor), ja que, sob esta perspectiva da diferenca, qualquer estudo so6 se faz
possivel a partir de um ponto de vista, pela ado¢do necesséria e imediata de um angulo
de investigacdo que se mostra consoante com sua diferenca interna. A tarefa da
educadora ou do educador seria demasiado facil se se reduzisse ao ensino de conteudos
que nem sequer precisariam de ser tratados assepticamente e assepticamente
"transmitidos” aos educandos, porque, enquanto conteudos de uma ciéncia neutra, ja
eram em si assépticos. (FREIRE, 1999, p. 40)

Da mesma forma, sendo o trabalho docente com os conteddos a ensinar,
contetidos estes oriundos das mais diversas areas do conhecimento, um trabalho que,
como argumentado, inevitavelmente estd imerso nas diferencas que constituem a
individualidade do professor formador, a qualidade das atividades de ensino atribuidas a
este educador depende, de uma boa parte, primeiro, da clareza com que o professor
formador entende e, assim, lida com sua propria diferenca interna e, segundo, a partir
dessa consciéncia, da capacidade com que este consegue aproximar (e ndo excluir) suas
diferengas das diferengas dos estudantes em formacao. Neste sentido, o bom professor é
0 gue consegue, enquanto fala, trazer o aluno até a intimidade do movimento de seu
pensamento (FREIRE, 1996, p. 86, grifo do autor), isto é, aquele que obtém éxito em
mobilizar as diferencas numa frequéncia harménica tal que as particularidades
engendradas por cada uma destas, entre educador e educandos, e entre 0s proprios
educandos, entrem em ressonancia, fazendo com que possam ser verdadeiramente

escutadas uns pelos outros, educadores e estudantes.
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A propésito, escutar, no sentido aqui discutido, significa a disponibilidade
permanente por parte do sujeito que escuta para a abertura a fala do outro, ao gesto do
outro, as diferencgas do outro. (Id. Ibid., p. 119) Para o caso justo contrario a este, Freire
(2003, p. 17) afirma que quem ouve 0 eco apenas de suas proprias palavras, numa
espécie de narcisismo oral, [..] quem assim atua e assim pensa, consciente ou
inconscientemente, ajuda a preservagio das estruturas autoritarias. E nesta ordem de
pensamento que se diz que a diferenca €, antes, expressa por aquilo que difere de si
mesmo, ao encontrar o outro em si (e ndo meramente encontrar a si mesmo no ou pelo
outro). Esta deteccdo e a sua assuncao profunda, elevada as ltimas consequéncias desta
ideia de diferenca, devem integrar a formagdo do educador de uma maneira a causar
uma repaginacéo significativa de muitos de seus aspectos constitutivos.

Um exemplo que pode ser tido como emblematico a esta questdo, alcancado pela
real abertura a diferenca do outro que, assim entdo, é também uma diferenca de si, esta
na conquista de um didlogo auténtico entre professor formador e educandos em
formacao, e de todos entre si, 0 qual se vé& possivel no interior dos processos educativos
que compdem uma tal pratica de formacdo enquanto associada a implementacdo da
nocdo de diferenca em seus principios de operacionalizacdo. O dialogo entre
professoras ou professores e alunos ou alunas ndo os torna iguais, mas marca a
posicao democratica entre eles ou elas, Os professores ndo sdo iguais aos alunos por n
razBes entre elas porque a diferenca entre eles os faz ser como estdo sendo. Se fossem
iguais, um se converteria no outro. (FREIRE, 1999, p. 60, grifo do autor) Num dialogo
destes, que ndo se pretende a extincdo das diferencas, mas que, justo pelo contrario, se
pauta em torno dela, a individualidade néo se encontra em conflito com outra, como se
fosse a unica e exclusiva consciéncia subjetiva confidvel e representativa possivel, a
partir da qual tudo que lhe seja externo lhe é entendido, por conseguinte, como estranho
e avesso.

Num didlogo destes, enfim, o eu dialdgico, pelo contrario, sabe que é
exatamente o tu que o constitui. (FREIRE, 1977, p. 196, grifo do autor) Numa primeira
analise, como anteriormente visto, embora seja um outro que, neste momento, da
sentido a este eu, é na propria singularidade que se vislumbra o outro, e ndo o contrario,
como se, primeiro, a visita ao outro fosse requerida para que, somente entdo, a
individualidade se instalasse, conferindo legitimidade e multiplicidade ao eu. E por isso
que, em seguida, Freire vai adiante nestas colocacdes sobre o eu e o outro, que decorrem

do movimento intrinseco da diferenca interna sobre si mesma, e mostra que, naquele
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verdadeiro espaco dialogico da formacéo de professores possibilitado por esta diferenca,
0 eu sabe também que, constituido por um tu — um ndo-eu — esse tu que o constitui se
constitui, por sua vez, como eu ao ter no seu eu um tu. Desta forma, o eu e o tu passam
a ser, na dialética destas relacGes constitutivas, dois tu que se fazem dois eu. (Id. Ibid.,
p. 196, grifo do autor)

E lancando-se as nuances e aos detalhes de diversos aspectos do pensamento de
Paulo Freire, em especial as suas idéias que possibilitam, aqui, um suporte a uma
concepcao de formacdo do educador, que se pode identificar, neste pensamento,
aberturas e pontos de ancoragem convenientes a insercdo da referida ideia de diferenca
no interior desta pratica educativa, tdo profundamente problematizada pelo educador
brasileiro. Apesar de ndo se dedicar explicitamente a refletir sobre as consequéncias
trazidas pela nocdo de diferenca para o campo da educacdo, Freire parece nao s6 admiti-
la como mais um elemento que esta inevitavelmente presente nestas discussdes, como
também parece entender a diferenca de uma forma bastante peculiar, reconhecendo-se
as dificuldades presentes no exame detido desta, responsaveis pela contundéncia com
que ela rompe o entendimento que as perspectivas mais comuns exibem acerca de
individuo, de consciéncia, da ideia do eu, do outro e da prépria diferenca e, neste bojo,
também das opinides frageis acerca da Educacdo e da formacdo de professores, mais
especificamente.

Ao conceber a diferenca como um movimento interno, que ultrapassa um
simples jogo entre um eu e um tu, pois que, em verdade, estes se mostram dois tu e dois
eu, o que leva a diferenciacdo de si mesmo, em si mesmo e, assim ao atravessamento da
individualidade na consciéncia, produzindo uma singularidade, Freire indica que,
somente pela diferenca, a individualidade do eu, [...] neste momento, rompendo
igualmente a falsa unidade do seu ser dividido, se individua verdadeiramente. (Id. Ibid.,
p. 204)

A individuacdo®® corresponde a constatagdo da diferenca de si mesmo, de um
didlogo possivelmente presente entre eus de um mesmo ser. Pela diferenca se chega,
entdo, a multiplicidade interna da individualidade, clareando a profundidade dessa

prépria individualidade, que marca a existéncia impar de cada um dos homens.

¥«.]o que Deleuze chama atualizagdo ou individuagdo sdo procedimentos intrinsecos a diferenca.”

CHEDIAK, Introdugéo a filosofia de Deleuze, p. 38.
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Descobrirem-se, portanto, através de uma modalidade de acdo cultural, a
dialégica, problematizadora de si mesmos em seu enfrentamento com o
mundo, significa, num primeiro momento, que se descubram como Pedro,
Antbdnio, com [sic] Josefa, com toda a significacdo profunda que tem esta
descoberta. (FREIRE, 1977, p. 205, grifo do autor)

A diferenca integrando como principio a formacdo do educador guarda uma
infinidade de possibilidades para a releitura de algumas instancias tedricas que
conduzem 0s processos que se desenrolam a partir desta pratica educativa, como vem
sendo discutido. No entanto, é previsivel que ainda resista alguma ddvida com relacao a
efetivacdo da aplicabilidade pratica de tal proposta aos fenémenos, de fato, objetivos, da
formacéo do educador. Paulo Freire (1996, p. 36) ja alerta para este tipo de dificuldade,
revelando que as vezes, temo que algum leitor ou leitora, mesmo que ainda n&o
totalmente convertido ao “pragmatismo” neoliberal mas por ele ja tocado, diga que,
sonhador, continuo a falar de uma educacéo de anjos e ndo de mulheres e de homens.

Em resposta a uma colocacdo destas, talvez ndo muito satisfatoria para aqueles
que, eventualmente, a entendam como uma real e grave ameaca, justo porque ja
empregam uma tal maneira de pensar, pode-se propor a bem verdadeira constatacdo de
que pormenores assim da cotidianidade do professor, portanto igualmente do aluno, a
que quase sempre pouca ou nenhuma atencdo se da, tém na verdade um peso
significativo [...]. (Id. Ibid., p. 45)

H4&, também, quem diga que Paulo Freire se dedicou fundamentalmente a pensar
condicdes objetivas da esfera politico-social que, de alguma forma, em maior ou menor
intensidade, se mostravam presentes nas questdes educacionais de seu tempo, exibindo
uma forte base critico-marxista a partir da qual se lancou a uma identificacdo das
principais questfes deste &mbito, e caminhou no sentido de desenvolver estratégias que
permitissem a modificacdo dos problemas engendrados por elas. Assim, sua inclinacao
para as situacGes objetivas representaria, em principio, uma tensdo quando composta
com o aspecto fortemente subjetivo da ideia de diferenca, que aqui € tida sob grande
influéncia deleuzeana, fazendo-se ressoar uma perspectiva estruturalista pds-moderna.
No entanto, diante da possibilidade de se levar mais a sério um aparente estorvo como

este, o préprio Paulo Freire (1977, p. 38) admite:

Parece-nos muito claro [...] que, ao apresentarmos esta radical exigéncia — a
da transformacdo objetiva da situacdo opressora — combatendo um
imobilismo subjetivista [...] ndo estamos negando o papel da subjetividade na
luta pela modificagdo das estruturas.
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Por isso, algo que cabe emblematicamente para 0 caso aqui presente esta
contido, convenientemente, nas préprias palavras de Freire (Id. Ibid., p. 38), ao defender
com firmeza que n&o se pode pensar em objetividade sem subjetividade. E preciso, no
entanto, a atencdo e o cuidado necessarios para ndo submeter tal proposta a uma
reducdo simplista e alienante de uma ou outra linha em exclusividade, como, ao mesmo

tempo, também alerta o educador, com grande expressividade:

Confundir subjetividade com subjetivismo, com psicologismo, e negar-lhe a
importancia que tem no processo de transformacdo do mundo, da histdria, é
cair num simplismo ingénuo. E admitir o impossivel: um mundo sem
homens, tal qual a outra ingenuidade, a do subjetivismo, que implica em
homens sem mundo. (Id. Ibid., p. 39)

N&o ha nada, contudo, de mais concreto e real do que os homens no mundo e
com o mundo. (FREIRE, 1977, p. 151) E pode-se considerar que a aplicacdo da
diferenca como referéncia de fundamento para se pensar a formacdo do educador
constitui, em certo sentido, este duplo reconhecimento, da subjetividade e da
objetividade. Assim, aliar a proposta teorica da ideia de diferenca a pratica educativa
que permeia os processos de formacdo do educador é estar de acordo com a relevancia
que se mostra pela aquisicdo do habito da reflexdo sobre a pratica, no sentido de, ao
menos, contribuir para a importancia deste aspecto. E desta forma que tal investida
procura valorizar [...] a praxis, a teoria do fazer [...] (Id. Ibid., p. 149), sendo partidaria
da ideia de que nem a especulacédo vazia e desprovida de um embate real com o mundo,
a teoria alienada, por assim dizer, nem a pura e acritica pratica de algo, sendo antes um
mero ativismo ingénuo, nenhuma destas, tomadas isoladamente, representa a garantia de
grandes ganhos, melhor que o uso da reflexdo sobre a préatica a servico do
desenvolvimento.

E que a reflexdo sobre a pratica, embora entendida formalmente como reflexao,
ndo é apenas uma mera meditacdo apartada dos fenémenos praticos da realidade. Paulo
Freire (1977, p. 150) defende que desde o instante, porém, em que a reflexdo demonstra
a inviabilidade ou a oportunidade de uma forma tal ou qual de agdo, que deve ser
adiada ou substituida por outra, ndo se pode negar a acdo nos que fazem esta reflexdo.
Ela é, assim, ao mesmo tempo, uma reflexdo e uma modificacdo do mundo, uma acao
neste.

A acdo proveniente da reflexdo teorica sobre as questdes da ordem pratica sdo as

verdadeiras acdes, na medida em que revelam ser uma praxis critica. Criticos seremos,
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verdadeiros, se vivermos a plenitude da praxis. Isto €, se nossa acdo involucra uma
critica reflexdo que, organizando cada vez o pensar, nos leva a superar um
conhecimento estritamente ingénuo da realidade. (1d. Ibid., p. 152-153)

Estd em questdo, nesse momento, a relevancia da extrapolacdo da ideia de
diferenca individual do @mbito da formacdo do professor para o da Educacdo, de uma
maneira basal. Embora ndo seja esta a pretensdo anunciada anteriormente neste
trabalho, é possivel que se faca tal extensdo de sentido, a0 menos momentaneamente,
para que fique clara a contundéncia da proposta realizada, o que pode contribuir para
futuras discussdes no campo em questdo. Como declara Paulo Freire (1996, p. 94) com
bastante veeméncia, me movo como educador porque, primeiro, me movo como gente,
como quem quer dizer que, em Ultima instancia, a decisdo voluntéria pela atitude e pelo
desafio corajoso de se lancar a educacdo é uma resposta individual a um apelo politico,
a uma inquietacdo social, a uma indagacdo ética, a uma suspeita filosofica, a uma
curiosidade infantil (no mais belo sentido que este termo possa oferecer), etc., isto é, em
suma, o encaminhamento para a educacao €, no fundo, uma comocao para a educagdo, €
um enraizamento no interior do sujeito da diferenca individual que o move
internamente, a expressdo de uma individualidade impar.

Nesse sentido, tal discusséo vincula a ideia de que uma efetiva reformulagéo na
formacdo do educador, reformulacdo que parta, portanto, dos préprios fundamentos da
nocdo de formacdo, responde possivelmente com maior eficacia a ajustes de elementos
tedricos que a componha. Em outras palavras, isso significa dizer que esta sendo
proposto que a formacdo de professores depende muito mais de uma possivel motivagédo
de principio®”, ocasionada pela devida presenca (ou auséncia) de um certo elemento
tedrico em seus fundamentos, do que propriamente de uma mera diretriz, que lIhe seja
externa, que simplesmente treine os educandos em formacdo com condutas pragmaticas
para serem posteriormente postas em pratica apenas no momento da futura atuacdo
docente destes, ignorando uma prévia insercdo nestes sujeitos, ao longo de toda sua
formacdo, do respectivo principio tedrico que orientaria e justificaria sua conduta
visada.

Este referido elemento tedrico fundamental, por sua vez, pode ser encontrado

nesta concepcéo de diferenca.

% Uma disposicdo pessoal, um objetivo, um vinculo subjetivo, um comprometimento de principio
oriundo de um conceito saudavelmente construido com o educando, ao longo de sua formacdo, e que,
assim, norteia e conduz toda sua futura agéo educativa.
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Capitulo IV — Questdes e Discussao

A trajetoria percorrida até agora, principalmente aquilo que se expds através das
consideracOes presentes no capitulo imediatamente anterior, se deu na intencdo de que
pudesse ser realizada, com alguma justificativa e fundamentacdo pertinentes, a
implementacdo da diferenga individual na formaco do educador. Neste sentido,
também se procurou fazer com que ficassem explicitas as vérias possibilidades de se
aplicar tal insercdo, atraves de distintas aberturas e pontos de ancoragem conceituais
afins a essa proposta, ocasides estas identificadas a partir do pensamento de Paulo Freire
sobre tal pratica educativa.

Esta sugestdo de alargamento da fundamentacdo teérica a ser exibida pela
formacdo do educador, acrescentando-se a ideia de diferenca em seu bojo, gera
reorientagdes de seus principios, deslocamentos de seus processos, mudancas de
posturas pragmaticas dela derivadas, ou seja, enfim, todo o projeto argumentado implica
uma nova acomodacdo desta pratica educativa, uma (re)adaptacdo gerada justamente
pela anexacdo da diferenca as referéncias basais do processo de formacdo. Em
conformidade com isso, parece mais que apropriado admitir que as consequéncias de tal
operacdo requerem andlises mais detalhadas e profundas sobre algumas das
transformacgfes por elas provocadas, tanto tedricas quanto praticas, e tanto quanto a
prépria formacao, ela mesma, quanto aos sujeitos por ela formados.

Surge, entdo, nesta secdo, a oportunidade adequada de se dar um pontapé inicial
a discussdo de algumas questBes que se revelam justamente em consequéncia do
movimento de insercao da ideia de diferenca aos principios que ddo suporte ao processo
de formacdo do educador. O objetivo especifico deste momento é o de apresentar
algumas destas questbes e problematizar as suas discussdes mais visiveis, para que seja
dado, j& imediatamente, algum direcionamento aos efeitos deste ato.

Em suma, depois da tentativa de se concretizar a combinacdo da ideia de
diferenca, elaborada a partir da luz inovadora projetada sobre este conceito por Deleuze,
com os principios filoséficos, epistemoldgicos, éticos, politicos e, especialmente,
pedagogicos, do processo de formagdo de professores, passa-se a consideragdo dos
resultados, por assim dizer, de tal composicéo entre diferenca e formacédo do educador,
com vistas ao desenvolvimento de alguns dos desdobramentos mais previsiveis e
significantes, oriundos de tal investimento. Um primeiro momento esta dedicado a

discussdo de algumas questfes concernentes & presenca da diferenca na formacgéo de
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professores ela mesma; o segundo esta voltado para a problematizacdo de aspectos que

envolvem este processo de formagéo relido pela nocgdo de diferenca.

4.1 A diferenca na formacéo do educador

“Diferentemente dos outros animais que ndo se tornaram capazes de
transformar a vida em existéncia, nds, enquanto existentes, nos fizemos aptos
a nos engajarmos na luta em busca e em defesa da igualdade de
possibilidades pelo fato mesmo de, como seres vivos, sermos radicalmente
diferentes umas das outras e uns dos outros.”

(Paulo Freire, Pedagogia da Esperanca, p. 50)

Todo o movimento que se constréi em torno do esfor¢o de se propor a questdo
da diferenca como elemento integrante, relevante e, arrisca-se dizer, indispensavel ao
processo de formacdo do educador tal como conjecturado, representa uma radicalidade
para a concepcdo desta pratica educativa, implicando uma mudanca qualitativa
consideravelmente intensa aos contornos deste fendmeno. Em outras palavras, a
estranheza com que, num primeiro momento, pode ser enxergada a insercdo da
diferenca na formacédo de professores, pelo menos quanto aos atos educativos que se
materializam no ambito das licenciaturas, decorre do fato desta iniciativa extrapolar as
propostas mais comuns de se analisar a questdo em pauta, corriqueiramente contidas em
diversos estudos que se fazem dentro de uma perspectiva epistemoldgica mais
tradicional.

No entanto, a insisténcia pela defesa e implantagéo de uma tal colocagao parece
ser plenamente justificada, vide 0 momento epistemoldgico critico que enfrentam as
grandes esferas de saber, hoje em dia, tedrica e praticamente, e, nestas, 0 campo da
Educacdo néo fica de fora. Para exemplificar o dito, Santos (2002 apud Cupolillo &
Fonseca, 2004, p. 2) indica que a contemporaneidade apresenta-nos questdes que se
remetem a problematicas impossiveis de serem solucionadas através dos paradigmas
modernos, sugerindo a pertinéncia de um olhar igualmente contemporaneo, fresco e
vigoroso sobre a questdo.

De fato e na prética, é facilmente perceptivel que os individuos nao sé estdo se
distanciando uns dos outros, mas de si mesmos. Esse distanciamento pode ser encarado
como um sintoma dos tempos atuais, tempos de estranhamento nocivo da propria
individualidade e da diferenca, tanto aquela que se mostra pela auséncia da igualdade

(social, étnica, religiosa, etc.), quanto a diferenca individual interna, sendo este ultimo
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caso talvez mais grave, em decorréncia do qual o primeiro venha a se constituir, o que
conduz a uma verdadeira intolerancia generalizada, de si e dos outros. Paulo Freire
mesmo, em Pedagogia da Esperanca (1999), mostra que ha anos que essa espécie de
estranhamento ronda a maneira como 0s sujeitos modernos se inserem no mundo. Na
ocasido, relatando aspectos particulares de suas dificuldades advindas do exilio, Freire
(1999, p. 20) comenta que, a época, vivia-se, porém, a intolerancia, a negacdo das
diferengas. Mesmo numa situacdo supostamente mais democratica e relativamente mais
transparente, tal como a que hoje se mostra, ainda assim pode-se dizer que, coOmo nos
anos vividos por Freire, a tolerancia ndo era o que deve ser: a virtude revolucionaria
que consiste na convivéncia com os diferentes para que se possa melhor lutar contra os
antagonicos. (I1d. Ibid., p. 20)

Nesse sentido, o resgate da diferenca pode ser entendido como uma
recomendacdo da volta do encontro do individuo consigo mesmo, para que SO entdo este
se coloque em condigdes de se encontrar verdadeira e afetivamente com qualquer outro,
ao mostrar-se a vontade com as questdes colocadas pela subjetividade. Isso se revela
particularmente interessante para o caso presente, da formacéo do educador, levando-se
em conta que as relagcdes subjetivas sdo, sendo o, um dos carros-chefe dos mdltiplos
encontros com outros, algo pressuposto pela relacdo didatica que se desdobra no interior
desta pratica educativa.

E que a relacdo professor/aluno mediada pelo conhecimento &, por si s6, uma
relacdo entre subjetividades complexas e em permanente reconstrucdo do real.
(CUPOLILLO & FONSECA, 2004, p. 3) E dai que decorre esta importancia assinalada
acima, ja que a mediacdo que o conhecimento estabelece entre professor e estudante ndo
se faz independente de uma relacdo subjetiva entre estes, mas sim atravessando e
integrando necessariamente as multiplas diferencas individuais em questdo, seja entre
educador e educando, seja entre educandos, seja, finalmente, em sua propria diferenga
interna, isto é, a de cada um deles consigo mesmos. Paulo Freire, também em
Pedagogia da Esperanca (1999), afirma, de certa forma, a necessidade do
estabelecimento desta relagdo entre diferencgas individuais presentes em educadores e
educandos, ao defender que o educando precisa de se assumir como tal, mas, assumir-
se como educando significa reconhecer-se como sujeito que é capaz de conhecer e que
quer conhecer em relagdo com outro sujeito igualmente capaz de conhecer, o educador
e, entre os dois, possibilitando a tarefa de ambos, o objeto de conhecimento. (FREIRE,
op. Cit., p. 24)
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E entremeado por consideragdes desta ordem que, resgatando uma discussdo
aberta anteriormente, a qual diz respeito a pratica da explicacdo — ou, na verdade, mais
que isso, que diz respeito a reducdo da atividade docente a tarefa da explicacdo — torna-
se possivel, agora, entendé-la sob uma nova perspectiva, sob a interferéncia valiosa da
diferenca. Nessa Otica de se interpretar o ato explicativo, em que a ideia de diferenca
faca parte de sua concepg¢do enquanto préatica didatica educativa, nota-se uma mudanga
qualitativa de sua efetivacdo enquanto fendmeno a ocorrer na sala de aula, passando a
exibir um tom que reivindica uma contextualizacdo dos temas expressos pelos
conteddos a serem explicados, uma sensibilizacdo desta tarefa enquanto relacdo
subjetiva a dar-se por um encontro entre individualidades e, enfim, uma maior
relativizacdo da sua realizagdo enquanto atividade humana atravessada por multiplas
diferencas individuais. De acordo com essa nova compreensdo da explicacdo, as

palavras de Martins et al. (1999, p. 10) contemplam tal releitura:

Raramente, explicacbes sdo eventos isolados. Elas se organizam em
estruturas que se complementam e formam outras explicagdes. Outra fonte de
variagdo é o professor, sua historia pessoal, sua bagagem de recursos,
experiéncia de sala de aula, etc. A interacdo com os alunos também vai
determinar possibilidades de explicacdo, na medida em que estes solicitam e
respondem de maneira diferenciada, influenciando, dessa forma, as escolhas
do professor.

Vem da relacdo didatica entre professor formador e aluno em formacéo, que se
constitui obrigatoriamente como uma relagdo subjetiva, produzida nos encontros entre
individualidades que integram o fendmeno da sala de aula, os elementos das diferencas
individuais os quais se mostrardo como 0s parametros para a elaboracdo de uma
explicacdo sensivel ao contexto no seio da qual ela venha a nascer. Isto adquire um
carater especial no que tange a licenciatura em biologia, na qual o trabalho desenvolvido
com fendmenos da natureza e com eventos relativos ao funcionamento muitas vezes
microscopico dos corpos e dos mais diversos organismos, demanda um apelo intenso a
explicacdo como ferramenta da pratica docente. Para este caso, o professor formador,
comprometido com a formacgdo dos estudantes e atento a contribuicdo da nocdo de
diferenca individual para esta pratica, deve se apropriar destes aspectos que cintilam das
maultiplas individualidades constituintes do ato educativo em questdo para, entdo,
compor (ndo a sua, mas) uma explicacdo a ser desenvolvida conjuntamente, a0 mesmo
tempo direcionada aos estudantes, coparticipes da relacdo didatica subjetiva
estabelecida, e também advinda precisamente das diferencas exibidas por estes.
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Diferentes professores irdo combinar esses aspectos de diferentes maneiras.
"Contadores de estdrias" constroem explicagdes utilizando narrativas
classicas de descobertas cientificas [...]. Alguns chegam até uma explicagao
que molda, reformula e parafraseia contribuicdes recebidas [...]. Outros,
ainda, colocam a énfase na maneira de colocar ideias através de palavras ou
expressdes que sdo repetidas e praticadas, derivando explicacdes dos papéis
gramaticais desempenhados pélos termos [..]. Finalmente, muitas
explicacOes cientificas exigem que o professor tente persuadir o estudante a
re-conceber, a ver 0 mundo a sua volta a luz de determinada teoria [...]. (ld.
Ibid., p. 10)

Quanto a difusdo destes detalhes no processo de formacdo do educador, que se
mostram como verdadeiras inovacgdes a serem incorporadas neste processo, ndo parece
haver uma grande adesdo desta mudanca de postura frente ao recurso da explicacdo no
ambito da préatica docente, muito menos se detecta, neste plano da formacdo, uma
unanimidade da consciéncia da importancia desta releitura para tal pratica. Ja para o
caso, também antes apresentado, das intersecGes que emergem entre docéncia e
materiais didaticos, alguns trabalhos que tematizam o livro didatico de biologia, por
exemplo, identificam uma maior influéncia de aspectos derivados da nocéo de diferenca
nos critérios implicitos ou explicitos empregados para sua escolha e no emprego deste.

Com isto, procura-se deixar exposto que, pelo menos no que diz respeito a uma
determinada categoria de materiais recrutados para as atividades educativas, a tendéncia
a contextualizacdo, a adaptacdo, as particularidades, fatores estes que podem ser
entendidos como decorrentes da ideia de diferenca como integrante dos principios da
formacdo do educador, se mostra, em geral, uma tendéncia mais bem aceita e mais
costumeiramente aplicada, de fato, nos processos docentes que tal pratica demanda. Isto

fica exemplificado na fala de Megid Neto e Fracalanza (2003, p. 147):

Professores e professoras da educacéo bésica, por sua vez, tém recusado cada
vez mais adotar fielmente os manuais didaticos postos no mercado, na forma
como concebidos e disseminados por autores e editoras. Fazem
constantemente adaptacdes das cole¢des, tentando molda-las a sua realidade
escolar e as suas convicgOes pedagdgicas. Acabam por reconstruir o livro
didatico adotado [...].

Uma outra ordem de questdes se pde, nesse momento, problematizando o
estatuto da ciéncia pensada, trabalhada e, assim, desenvolvida no ambito dos processos
educativos que constituem a formagéo do educador, agora sob o filtro da diferenca.
Nesta ocasido, vale a retomada de uma questdo anunciada logo na apresentagdo deste

estudo, que indagava acerca da possibilidade de se desvincular o fazer cientifico ou,
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melhor, o estudo e 0 ensino de uma ciéncia, processos esses que se dao na formacéo de
professores, pela licenciatura em biologia (somente para citar um exemplo especifico),
de uma perspectiva pessoal adotada na realizagdo desses fendmenos, ou seja,
perguntava-se se, em Ultima instancia, parece ser admissivel desvincular as praticas
educacionais envolvidas no processo de formacgdo do educador da ideia de diferenca
individual, mediante a qual o campo cientifico em questdo adquire um tom proprio, uma
caracteristica marcada pela individualidade.

Desvincular a ciéncia mobilizada na formacao do professor, formacao que se da
na licenciatura em biologia, por exemplo, tomado como emblema, da ideia de diferenca
individual, equivale a postular a possibilidade de se pensar a ciéncia como mero registro
humano, neutro, como indiferente as concepcdes particulares, a visdo de mundo, as
historias pessoais, aos principios religiosos, filoséficos, aos parametros epistemoldgicos
e, enfim, guardando relevancia direta com a questdo aqui discutida, equivale a concebé-
la como ignorante a diferenca individual. Assim, essa tal questdo que quase
naturalmente se coloca quando da consideragdo dessa proposta de diferenca, nao
constitui, no fundo, uma interrogacdo pertinente, na medida em que ela parte da
concepcao de ciéncia como uma atividade a priori da razdo, ao passo que parece ndo
restar ddvidas quanto ao caso desta ser, muito pelo contrario, um produto tanto
individual, quanto social, que recebe diretamente influéncias diversas dos afetos e das
vontades.

Nesse sentido, entender a ciéncia com que se trabalha no interior da formacéao do
educador, desconfiando, questionando-se e discordando da possibilidade de defini-la de
forma neutra, definitiva e universal, questionando-se também sua aplicacdo unissona e
invariavel em diferentes lugares, sobre diferentes individuos, €, em suma, entendé-la a
partir da contribuicdo que se obtém através de uma perspectiva epistemoldgica historica
de seu desenrolar como pratica humana. Nesta perspectiva, ciéncia é um objeto
construido socialmente, cujos critérios de cientificidade sdo coletivos e setoriais as
diferentes ciéncias. (LOPES, 1996, p. 251)

Essa caracterizagdo como setorial, por sua vez, impulsiona a ideia de que as
diferengas internas de distintas &reas ou setores da ciéncia sdo tdo proprias a estas e, por

isso, impares, que a comunicabilidade entre elas se torna incompativel®. Os critérios de

%8 N#o se pretende afirmar, com isso, que seja impossivel que se estabeleca um fluxo de informagdes
entre distintas areas do saber, ou que um campo de conhecimento influencie outro e que todos eles
guardam um constante transito de conhecimentos entre si. Pretende-se, por outro lado, marcar a ideia de
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cientificidade setoriais flertam e permitem a assercdo de que ndo ha conversibilidade
possivel entre instancias diferentes de ciéncias (portanto) diferentes, vide a
internalizacdo impar atingida pela diferenca que constitui cada uma destas. Em outros
termos, estes setores sdo tdo proprios e individuais a cada ramo da ciéncia que, entre
eles, ndo ha mais objeto comum, ou melhor, todo objeto que transita entre estes se
transpde pela diferenga que os constitui, assim ressignificando-se sempre, de acordo
com as diferencas internas de onde se instalem. Por isso, a pratica educativa de
formacéo do educador, especialmente aquela que forma educadores especialistas numa
disciplina cientifica, como é o caso aqui sempre lembrado, o da licenciatura em
biologia, precisa estar permanentemente atenta a estas nuances.

A propdsito, estendendo-se essa questdo, ou seja, atravessando o ambito da
ciéncia e da atividade cientifica propriamente dita e entrando na seara dos
conhecimentos produzidos a partir do trabalho que a pratica de formacdo desenvolve
com a ciéncia sobre a qual se debruga, cabe a indagacdo sobre uma possivel
consequéncia da adocdo desta ideia de diferenca e da perspectiva da individualidade
para 0 cenario da pratica de formacdo, a qual versa sobre a dificuldade em se obter
parametros, diretrizes ou critérios que possam legitimar os conhecimentos que venham a
ser construidos nesse &mbito, na medida em que, sob a Otica proposta, essa tal diferenca,
que é individual, faria com que, a primeira vista, 0s parametros empregados para a
construcdo e para a legitimidade de tais conhecimentos fossem também particulares,
questdo esta igualmente presente ja na apresentacao deste estudo.

Em conformidade com o que vem sendo concluido, pode-se afirmar que, de fato,
a inexisténcia desses tais critérios, se entendidos como legitimadores universais dos
conhecimentos produzidos a partir do trabalho com a ciéncia sobre a qual se dedica um
curso de formacdo de professores, [tal inexisténcia de critérios] procede, patenteando a
dificuldade ou a impossibilidade reais que a epistemologia encontra, na pratica, quando
do enfrentamento destes problemas. Entretanto, isso ndo significa dizer que, diante
dessa auséncia de pardmetros gerais para a autenticagdo de conhecimentos produzidos
num ambito individual, restrito, fiqgue também declarada a faléncia ou a total
inadequacdo destes. Pelo contrério, é absolutamente requerido que os conhecimentos

produzidos sob uma certa individualidade estejam plenamente justificados a se

que estes conhecimentos setorialmente construidos apresentam um significado todo proprio, conforme a
area que habitam, sendo sempre necessaria, quando da mudanca de campos ou setores, uma transposicdo
adaptativa de seu teor epistemologico, consoante a diferenca interna do campo o qual estes tais
conhecimentos venham a habitar.
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constituirem como conhecimentos auténticos para esta esfera (e ndo necessariamente
para outra), demandando um esfor¢co de deslocamento de outras daquelas para a
consideracdo dos contextos nos quais um determinado saber foi produzido, levando-se
em conta um determinado tempo, um certo espaco, certos individuos.

Portanto, ndo existem critérios universais ou exteriores para julgar a verdade
de uma ciéncia. Cada ciéncia produz sua verdade e organiza os critérios de analise da
veracidade de um conhecimento. (LOPES, 1996, p. 253)

A forma dos conhecimentos construidos e trabalhados no interior de uma tal
formacéo necessitam de serem traduzidos, por assim dizer, conforme sejam diferentes
as condicbes na quais tal formacdo se operacionaliza. Distintos lugares, distintas
universidades, distintos cursos, distintos individuos, distintos professores formadores,
diferentes educandos em formacéo, todos estes componentes constituem uma diferenca
interna individual e requerem, enfim, uma adaptacdo que lhes seja setorial, uma
diferenciacdo que lhes seja impar. Como mostra Lopes (Id. Ibid., p. 253), um fato nédo
tem o mesmo valor epistemoldgico em racionalidades distintas, a exemplo das
racionalidades do conhecimento comum e do conhecimento cientifico. E neste sentido
que se emprega a conveniéncia desse procedimento entendido como traducdo, como
possibilitador da mediacdo entre a pluralidade (de culturas, de linguas, de nacdes, de
religides, de ciéncias, de individuos) e a diferenca que instala a individualidade na
humanidade.

Assim, pode-se considerar que ndo é nem as areas cientificas, nem precisamente
a Ciéncia aquilo que é universal enquanto pratica humana. A possibilidade de transito
de conhecimentos entre os mais variados campos do saber e da pratica cientifica, mais
especificamente, ou seja, aquilo que poderia ser considerado genérico e universal nesta
pratica, possibilitando a interdisciplinaridade, a contextualizacdo, o pensamento critico,
etc., se da em decorréncia da traducdo que se opera de um a outro ramo de diferenca que
setorializa a ciéncia. No processo de formacao do educador concebido a luz da diferenca
isto é absolutamente indispensavel, posto que o reconhecimento e a sensibilidade para
questBes desta natureza, que tocam na concepcao de ciéncia que eventualmente venha a
ser area estruturante de certo curso de formacdo do professor, se constituem como as
condicOes para que tal trabalho educativo seja significativo para os mais diferentes
individuos, nos mais diferentes lugares, sob as mais distintas particularidades e

individualidades.
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E que isto que se chamou de traducdo® é justamente aquilo que permite a
criagdo de alguma semelhanga, funcionando esta como condicdo comum para
comunicabilidade, ali onde® parecia haver apenas pluralidade de diferencas, permitindo
encontrar o comparavel entre incomparaveis.

De qualquer maneira, esta € uma proposta contundente que, em certa medida, se
origina a partir da ideia de diferenca situada no interior da formulagcdo de uma certa
concepgdo de formacdo de professores. Mas, de outro ponto de vista da situacao, isto é,
na objetividade da prética cotidiana, percebe-se que a formacdo do educador ainda se
mostra como uma espécie de territdério que favorece de forma bastante intensa a
normalizacdo de sujeitos, a padronizacdo do mesmo e da repeticdo, de habitos, de
ideias, de individualidades, etc., ou seja, o lugar onde a “identidade normal” ndo é
apenas o0 modelo a ser atingido, mas onde ela se fortalece mediante a constante
vigilancia sobre os “anormais”. (COSTA, 2008, p. 491)

A formagéo do educador, por uma infelicidade de tradicdo adquirida, ingénua,
acidental ou propositalmente a ela incorporada, tem o habito de buscar formar sempre
iguais, de ja se satisfazer plenamente com a mera producdo, em série, de professores.
No entanto, essa fixacdo pela regra, pelo padrdo, pela formacdo de professores
atendendo a algum modelo Unico e universalmente aplicavel, isto é, essa obsessdo pela
normalizag&o, pela repeticdo eterna do mesmo, no interior da formacgdo do educador,
paradoxalmente, parece mais estar produzindo uma ojeriza com relacéo a esse padrdo, a
repeticdo, a igualdade, a norma, do que consciéncias e identidades perfeitamente
encaixadas na ordem. Em outros termos, percebe-se que, na tentativa de uniformizar e
de homogeneizar o universo mdltiplo, plural e impar da formacgdo, ela mesma se
encarrega de provocar cada vez mais o outro do que o eu, mais estranhos do que
normais, mais a diferenca do que a repeticdo. Na tentativa de uniformizar, os atos
educativos que constituem a formacdo do educador acabam por individualizar os
sujeitos.

Guardadas as devidas circunstancias de aplicacdo desta questdo (aqui, disparada
com relacdo a formacdo do educador e, no estudo original, dita acerca da instituicao

escolar, como um todo), este é um pensamento compartilhado com Costa (Id. Ibid., p.

%9 N3o tecnicamente, mas genericamente.
% Na ciéncia em relagdo a qual um determinado curso de formagao do educador se desenvolve (caso das
ciéncias bioldgicas, por exemplo).
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492), sobre o qual a autora entende que para garantir a administracdo da identidade
estd ocorrendo uma proliferacéo da diferenca.

Num panorama amplo, essa tendéncia paradoxal de producdo de diferenca,
quando, em verdade, o compromisso da formacéo do educador se mostra firmado com a
operacdo de repeticdo da igualdade, mediante a formacdo de educadores sob um modelo
determinado e pouco variavel, se d& em decorréncia da implementacdo do ideal
expresso como cabal sob a proposta da educacado coletiva.

Atencdo ao que escreveu Aldous Leonard Huxley, escritor e poeta britanico, que
viveu a passagem do século XIX ao XX (*1894 — $1963), coincidentemente neto de
Thomas Henry Huxley, renomado bidlogo, estudioso e defensor da teoria evolucionista
de Charles Darwin. Esta talvez seja a maior critica aqui disparada sobre a questdo
debatida, de uma maneira geral, na medida em que sintetiza de forma organizada e

fundamentada pontos fortemente avizinhados a discussao aqui proposta:

A nossa politica educacional baseia-se em duas enormes fal&cias. A
primeira é a que considera o intelecto como uma caixa habitada por ideias
autdbnomas, cujos nimeros podem aumentar-se pelo simples processo de abrir
a tampa da caixa e introduzir-lhes novas idéias. A segunda falacia é que todas
as mentes sdo semelhantes e podem lucrar como o mesmo sistema de ensino.
Todos os sistemas oficiais de educagdo sdo sistemas para bombear os
mesmos conhecimentos pelos mesmos métodos, para dentro de mentes
radicalmente diferentes.

Sendo as mentes organismos vivos e ndo caixotes do lixo,
irremediavelmente dissimilares e ndo uniformes, os sistemas oficiais de
educacdo ndo sdo como seria de esperar, particularmente afortunados. Que as
esperancgas dos educadores ardorosos da época democrética cheguem alguma
vez a ser cumpridas parece extremamente duvidoso. Os grandes homens néo
podem fazer-se por encomenda por qualquer método de ensino por mais
perfeito que seja.

O méximo que podemos esperar fazer é ensinar todo o individuo a
atingir todas as suas potencialidades e tornar-se completamente ele préprio.
Mas o eu de um individuo serd o eu de Shakespeare, 0 eu de outro serd o eu
de Flecknoe. Os sistemas de educacéo prevalecentes ndo so falham em tornar
Flecknoes em Shakespeares (nenhum método de educacdo fard isso alguma
vez); falham em fazer dos Flecknoes o melhor. A Flecknoe ndo é dada sequer
uma oportunidade para se tornar ele préprio. Congenitamente um sub-
homem, ele esta condenado pela educagdo a passar a sua vida como um sub-
sub-homem.

Mais uma vez, é reconhecida e salvaguardada a especificidade do caso
brasileiro, pelo qual o pais se lancou inteira e unificadamente, séculos atras, a oferecer
um ensino publico, gratuito e de qualidade para toda a populacdo. Mesmo assim, de
uma forma geral, o embrido desta ideia de uma educagdo eficientemente coletiva,

remete a concepcao peculiar dos tempos modernos acerca de como entendem a maneira
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pela qual se pretende garantir uma educacdo de qualidade a todos. O grande mito da
modernidade educativa, inaugurado por Comenius, é o de que é possivel ensinar tudo a
todos, ou, dizendo de outro modo, ensinar qualquer coisa a qualquer um. (GALLO,
2008, p. 7)

Esta iniciativa, de autoria de uma concep¢do de educagdo genericamente
coletiva, que, abragada com o ideal moderno de educacdo, sai em busca do ensino
comum a todos e a qualquer um, significa, por sua vez e precisamente em decorréncia
disto, uma postura que se mostra ou desconhecedora, ou insensivel a nocdo de
diferenca, ignorando-a solenemente, na medida mesma em que se compde com 0 ensino
neutro, viabilizado pela proposta de sistemas de ensino, pelas metodologias que
esquematizam modelos educacionais ou, mais profundamente, que vislumbram a
possibilidade da educacdo ser concebida sob algum modelo®™. O perigo da
implementacdo acritica de uma tal concepcdo de formacao esta em adquirir uma viséo
neutra e ingénua de educacdo, entendida como um quefazer puro, a servi¢o da formacgao
de um tipo ideal de ser humano, desencarnado do real, virtuoso e bom [...]. (FREIRE,
2003, p. 18)

Em grande parte, o processo de formacdo do educador, em particular a formacéo
que se processa em muitos cursos de licenciatura, realiza, em sua préatica educativa, uma
desconsideracdo generalizada da ideia de diferenca que, por sua vez, espontaneamente
insiste em permear esses espacos. E, no processo educacional, coletivo por exceléncia,
isto transparece da forma mais clara possivel. (GALLO, op. Cit., p. 8)

Determinada, por alguma forca maior, de natureza politica, filoséfica ou
pedagodgica, ou mesmo pela combinacdo de vérias destas, a caminhar contra essa
tendéncia tdo evidente e proveitosa da perspectiva das diferencas individuais, a
formacdo do educador impbe um sistema educativo incrivelmente cruel e danoso as
individualidades que ali se formam. Um retrato de uma sala de aula em que, em

principio, se procede a licenciatura de professores, pode ser assim descrito:

Uma sé boca que fala para muitos ouvidos e metade de maos que escrevem —
eis 0 aparelho académico externo, eis a maquina cultural universitaria posta
em funcionamento. Para todos os demais, o possuidor desta boca esta
separado e é independente dos detentores daqueles muitos ouvidos: e esta

81 Também ndo se sugere o oposto simétrico da questdo, igualmente absurdo, que poderia ser entendido
como a necessidade da quase personalizacdo dos processos de ensino-aprendizagem que se desenvolvem
no &mbito da formacdo, destinando a cada educando um tratamento que lhe seja absolutamente exclusivo,
particular. A ideia vinculada é tdo somente a de que a abstragdo da individualidade para a efetivacéo de
modelos educacionais genéricos é falha em si mesma.
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dupla autonomia é louvada entusiasticamente como o nome de "liberdade
académica". De resto, — para que esta liberdade seja ainda aumentada — o
professor pode dizer praticamente o que quer e o aluno pode ouvir
praticamente o que quer [...]. (NIETZSCHE, 2004, p. 147)

Os processos educativos que se desenrolam por esta via ndo representam nada
menos do que a remocéo da diferenca do &mbito da formagdo a que se cumpre realizar.
A suposta liberdade de que faz uso o professor formador para poder, assegurado nesta,
falar o que quer (assim como os estudantes em formacdo que, em geral, podem ouvir o
que querem) ndo corresponde a assuncéo da individualidade posta pela diferenca, mas,
antes, aquela postura cabe justamente o contrario desta diferenca, cabe justamente a
producdo da repeticdo de uma generalidade, da igualdade que se produz a partir da
projecéo, nos outros, da identidade de si, tomando a si proprio como molde. E imbuido
neste aspecto que Silvio Gallo (2008, p. 7) parece ser simpatico a conclusdo de que esta
concepgdo educacional e epistemoldgica de formacdo nega a diferenca ou, mais
especificamente, entende esta Ultima sob uma perspectiva representacional, dependente
da nocdo de identidade, ao afirmar que assim, o educador que planeja sua acao para 0s
outros ndo tem em mente ninguém mais do que ele mesmo.

O professor formador que fala o que quer para alunos que ouvem o que querem,
instaurando uma postura acroamatica® de se desenvolver a formacdo em questdo, no
ambiente destinado a isso, educa a sua semelhanca, sendo 0 outro uma representacao
sua. Ele define, de antem&o, o outro como o mesmo. (Id. Ibid., p. 7) E neste sentido que
parece ser bastante acertado dizer, com seguran¢a, que a questdo suscitada pela
educacdo coletiva se limita pensar a formagdo como a repeticdo do mesmo, ndo como a
producdo da diferenca. O descrédito publico pela Educacdo e grande parte do rol de
dificuldades encontradas pela pratica cotidiana dos processos educativos e didaticos
envolvidos com a formacdo do educador, enfrentando a questdo da diferenca com
verdadeira hostilidade, sdo indicativos que tornam cada vez mais clara a concluséo de
que ndo se pode produzir a educacdo como modelo, ndo se podem reproduzir modelos
educacionais. (GALLO, 2008, p. 15)

Enfim, frente a tudo o que foi posto sob os desdobramentos das questdes até

agora trazidas, pode-se defender que a formacdo do educador, ao contrario do que se

62 Acroamatico originariamente significa o ensino que era ministrado por Aristételes a um circulo restrito
de discipulos; tratava-se de um ensino "esotérico”, em oposi¢do ao ensino "exotérico” ministrado para o
publico em geral. O termo significa também o ensino que era transmitido oralmente, durante o qual nédo se
permitia aos discipulos qualquer intervencdo. "Acroamatica” era, enfim, um método pedagdgico oposto
ao de Sdcrates, que lancava méo do didlogo como via de acesso ao conhecimento.
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percebe, deve constituir-se, na efetivacdo objetiva e cotidiana de sua pratica enquanto
atividade humana comprometida com o pleno desenvolvimento do individuo e do
pensamento, como um territorio real e privilegiado de afirmacdo da multiplicidade das
diferencas. E assim que se pretende utilizar-se da questio da diferenca como um
caminho aliado a este processo educativo, constituindo-se, a partir desta, uma identidade
especifica para a formacdo do educador, através do belissimo trabalho que pode ser

plenamente conquistado pelas licenciaturas.

4.2 A diferenca da formacéo do educador

"Conheca todas as teorias, domine todas as técnicas, mas ao tocar uma alma
humana, seja apenas outra alma humana."

(Carl Gustav Jung)

A colocacdo da ideia de diferenca aqui exposta, que vé em Gilles Deleuze uma
parceria promissora, alcanca o conteddo dessa no¢do como uma diferenca que nao se
faz por nenhuma forma de representacdo baseada na oposicdo, seja passivamente, pela
mera privacdo da identidade, seja pela contrariedade, mas, antes, como uma diferenca
que € interna e baseada na multiplicidade. Assim, pode-se dizer que a diferenca ndo
necessariamente se constitui como o resultado daquilo que se mostra discrepante entre
elementos postos em composicdo, mas, como dito, ela é aquilo que, por si e para si
mesma, diferencia-se na propria coisa individual, fazendo com que, internamente, esta
difira de si mesma.

Esse movimento de realizacdo das mdultiplas diferencas de si mesmo pode ser
proveitoso para se pensar o préprio processo de formacéo do educador, pelo menos com
grande aplicabilidade para o caso das atuais licenciaturas brasileiras e, no interior
destas, mais especificamente o curso de biologia, neste trabalho tomado né&o
tecnicamente, néo estritamente, mas como motivagédo para estas discussdes, como antes
também ja sinalizado. A propria graduacdo em biologia exibe multiplas diferencas,
diferenciando-se de si mesma, internamente. E interessante e, a0 mesmo tempo,
agonizante perceber que a licenciatura em biologia se difere explicitamente e com
grande intensidade da prépria graduacdo em biologia, propondo uma formacgdo que se
diferencia da formacao de pesquisadores e que tem como centro a dimensdo prética da
atividade docente. (ANDRADE et al., 2004, p. 18)
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O vies diferencial e particular exibido pela formacdo de professores que se
desenvolve nas licenciaturas, viés este marcadamente voltado para a pratica docente,
ndo se constitui apenas um simples habito acidentalmente adquirido ou uma mera
tendéncia que se mostra conveniente aos objetivos desta formacdo para a educacdo. Em
outras palavras, a marca pedagogica felizmente hoje ja bastante presente nas
licenciaturas brasileiras ndo resultou simplesmente de uma maneira propicia,
eventualmente encontrada pelos profissionais nelas atuantes, de se desenvolver tal
trabalho formativo, através da aplicacdo de um jeito ou costume que supostamente foi se
adaptando e se concretizou empiricamente, através das experiéncias adquiridas pelo
pessoal envolvido nestes cursos de formacgdo, ao longo dos tempos, a partir das
sucessivas turmas formadas.

Muito mais que isso, essa diferenciacdo que caracteriza a licenciatura é oficial e
generalizada, constituindo mesmo uma diretriz normativa para a concepc¢do de formacéo
que se deve operacionalizar, na pratica, nas licenciaturas. S&o varios os documentos
oficiais nos quais consta claramente que a inovacgdo exigida para as licenciaturas € a
identificacdo de procedimentos de selecdo, organizacgao e tratamento dos conteudos, de
forma diferenciada daquelas utilizadas em cursos de bacharelado; [...].** (BRASIL.
Parecer CNE/CP 9/2001 apud ANDRADE et al., 2004, p. 17)

E claro que a licenciatura, por ter uma natureza claramente distinta do
bacharelado e, assim, um objetivo que lhe é igualmente proprio, naturalmente passa a
exibir contornos de suas atividades 0s quais circunscrevem, por isso, uma dimensdo
consideravelmente diferente daquela estabelecida pela outra modalidade de curso — o
bacharelado — que, por sua vez, visa, por principio, a formacdo de pesquisadores.
Assim, sdo absolutamente cabidas, adequadas e até mesmo necessarias estas prescricdes
oficiais diferenciadas para a licenciatura, pelas quais se atribui a esta modalidade toda
uma formacdo especificamente voltada, em Ultima instancia, para a dimensdo da
atividade docente.

O que causa um certo estranhamento na concepcdo de cada uma destas
modalidades é o fato de que a licenciatura em biologia, para citar um caso concreto,
parece nao garantir o grau de biélogo ao licenciado por ela formado, ndo sob um plano

oficial, pelo qual este passa a gozar de todos os direitos que Ihe cabem, mas em termos

83 Extraido do parecer CNE/CP 9/2001, em BRASIL. Ministério da Educagdo. Parecer CNE/CP n°
9/2001, de 8 de maio de 2001. Estabelece as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacgdo de
Professores da Educacdo Basica, em nivel superior, curso de licenciatura, de graduacdo plena. Diario
Oficial da Republica Federativa do Brasil, Brasilia, DF, maio 2001.
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de reconhecimento pelos pares e pela sociedade, mais pelos primeiros, do que por esta
segunda. Simultaneamente, o bacharelado diferencia-se da licenciatura, afastando de sua
formagdo qualquer proximidade com a area pedagodgica ou, menos especificamente,
qualquer aspecto que envolva explicitamente a educacdo. A formagdo do bacharelado
corresponde a perspectiva do bidlogo que, por si mesma, ja trata de operar uma
diferenga interna em relacdo a licenciatura, posto que esta forma precisamente o
professor de biologia.

Um desdobramento dessa situacdo que merece maior atenc&o® diz respeito ao
modo como o0s proprios professores e pesquisadores que atuam nestas duas vias de
formag&o buscam equacionar ou, ao menos, direcionar a questdo. E que, como mostra
Andrade et al. (Id. Ibid., p. 17), tal embate entre identidades, por assim dizer, distintas,
respectivamente para as modalidades de bacharelado e licenciatura, cria tensdes internas
nas visdes formativas que orientam grande parte dos profissionais que atuam nos
institutos de origem dos licenciandos e sdo também responsaveis pela formacdo de
pesquisadores nos cursos de bacharelado.

Esta posta, assim, uma espécie de efeito da diferenca interna a prépria graduagéo
em biologia. Por um lado, pode-se afirmar que o bidlogo da modalidade de bacharelado
é precisamente o pesquisador, o detentor dos conhecimentos em biologia, 0 cientista
mesmo, a figura que se debruca sobre os proprios conhecimentos da area, através da
pesquisa laboratorial, de campo, teorica, etc., no sentido de dialogar com estes, tendo
em vista a construcdo de novos saberes. Por outro, sobra que o formado pela
licenciatura é apenas o licenciado, e ndo simplesmente licenciado antes de bidlogo, mas
precisamente um ndo-bidlogo, tdo somente licenciado em biologia; é o professor de
biologia, mas ndo simplesmente um biélogo professor, e sim um ndo-biélogo, professor
daquilo que representaria a biologia mesma, enquanto objeto do bi6logo.

Da maneira como posto, pode-se depreender com nitidez que, no jogo de forgas
de sistemas que se organizam por oposi¢des binarias, um dos p6los € sempre o positivo,
o0 privilegiado, instituindo-se assim como “a norma”. Quem tem o poder de instituir a
norma — a identidade — a impde aos “outros” — a diferenca. (COSTA, 2008, p. 491)
Paulo Freire, no entanto, apresenta um pensamento que ndo apenas nega estas
dicotomias, mas, antes, as impossibilita de se constituirem. O educador afirma que €

absolutamente

® No espaco deste estudo, no entanto, ndo ha condicdes de se empregar a dedicagio merecida pela
questdo, detendo-se apenas na sua enunciacao.
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importante salientar que 0 momento em que conhecemos o conhecimento
existente é preponderantemente o da docéncia, o de ensinar e aprender
conteddos e o outro, o da produgdo do novo conhecimento, &
preponderantemente o da pesquisa. Na verdade, porém, toda docéncia
implica pesquisa e toda pesquisa implica docéncia. Ndo ha docéncia
verdadeira em cujo processo ndo se encontre a pesquisa como pergunta,
como indagacdo, como curiosidade, criatividade, assim como ndo ha pesquisa
em cujo andamento necessariamente nao se aprenda porgue se conhece e nédo
se ensine porque se aprende. (FREIRE, 1999, p. 99)

Como anteriormente dito acerca do cunho propriamente pedagdgico sob que se
desenvolvem os processos de formacdo do educador nas licenciaturas, também essa
forma de tensdo movida pelas contradi¢des internas desta modalidade de formagéo néo
¢ apenas restrita a um caso pontuado, ou a algum curso especifico. Isso esta refletido, de
uma maneira geral, também na forma da lei que regulamenta estas diferencas. Nas
Ciéncias Biologicas, por exemplo, a legislacdo que orienta os cursos de bacharelado
contrapbe-se ao modelo proposto pelos documentos referentes a formacgdo de
professores [...] (ANDRADE et al., 2004, p. 17)

Funcionando como atestado de que tal condicdo da multiplicidade de diferencas
internas que se expressam no processo de formacdo do educador ndo se limita a uma
universidade em especial, ou a algum curso especificamente, pode-se encontrar neste
mesmo estudo de Andrade et al. (Id. Ibid., p. 17-18) uma evidéncia. Os autores

escrevem que

[...] a Comissdo de Especialistas de Historia, ao redigir o documento
contendo a versdo final da proposta de diretrizes curriculares para 0s cursos
de graduacdo na area, define claramente o perfil de um egresso apto a atuar
inclusive no magistério em todos os graus, mas que, profissionalmente,
define sua identidade em fun¢&o do “exercicio do trabalho de Historiador” (e
ndo de professor, termo, alids, sutilmente associado a uma outra proposta,
rejeitada pela comissdo, de um curso especializado na formagéo de “apenas
professores”).

Como se pode notar, ndo é de se espantar que a proposta de formacdo que
vincula o termo professor em sua formulacao seja costumeiramente rejeitada tanto pelas
comissfes, quanto por alguns dos pesquisadores que atuam nas instituicbes que se
prestam a isso, sem contar com o julgamento que circula no senso comum, reproduzido
em grande escala pela sociedade, como um todo. Por outro lado, algumas outras
iniciativas parecem reconhecer a magnitude e conferir o devido crédito de uma tal

concepcao de formacdo, que trace sua identidade como, de fato, comprometida com a
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formacéo do educador. Pelo menos quanto a este aspecto, este € o caso, por exemplo, do
curso de Ciéncias Bioldgicas — Licenciatura, da Unirio, cujo Projeto Pedagdgico (2006,
p. 5) afirma, explicitamente, que sua formacgédo guarda o objetivo de formar professores
de Ciéncias, Biologia e areas afins para atuar, respectivamente no ensino fundamental
e médio.

Essas diferencas de concepgdo de formacgdo, que se diferenciam uma da outra,
mas também da prépria formacgéo do educador enquanto processo, depdem em favor da
existéncia explicita de uma tal tensdo entre visbes formativas. Ora uma visdo de
formacdo, por exemplo, a que situa o professor antes do bidlogo, afastando deste a
porcdo de sua formacdo voltada para a pesquisa, para 0s conhecimentos propriamente
cientificos de sua area, é reforcada e, assim, passa a transitar como a opinido geral; ora é
uma outra visao, a oposta, que defende a constituicdo do bidlogo antes do professor, por
exemplo, atribuindo a porcdo docente desta formacéo apenas uma carater complementar

e acessorio, a que se mostra em evidéncia.

[...] enquanto o modelo da ‘“racionalidade técnica” formava “bidlogos-
professores” e “historiadores-professores” em cursos de carater cientificista,
os modelos pautados na “racionalidade pratica” invertem essa logica e
propdem uma instrugdo de “professores-bidlogos” e de “professores-
historiadores”, que se ancora na dimensdo pratica e que secundariza a
contribui¢do dos conhecimentos cientificos e académicos de referéncia nesse
processo. (ANDRADE et al., 2004, p. 19)

N&o parece ser absolutamente saudavel, contudo, que nem uma, nem outra
destas visOes formativas deva liderar e, com isso, estabelecer o modelo de formacéo do
educador a ser empregado de forma Unica e geral para os mais distintos casos. 1sso
porque independentemente de uma ou outra destas perspectivas, em qualquer delas se
estabelece uma relacao hierarquica e de dependéncia entre os pesquisadores da ciéncia
basica, 0os que produzem as técnicas tendo como referéncia a ciéncia bésica, que
consiste numa ciéncia aplicada e, no final desta cadeia, os professores, considerados
meros reprodutores. (AYRES, 2006, p. 217) Desta maneira, a referida autora defende
que as atuais conjunturas que rondam os fundamentos da formacgdo superior, mesmo
defendendo a formagéo de professores, a faz considerando esta uma tarefa para a qual
se necessita de mais baixa capacidade intelectual se comparada a de pesquisadores
[...]- (Id. Ibid., p. 218)

N&o apenas nos espacos de senso comum, como Se nota através da opinido

publica da massa, mas no préprio territorio da graduacgéo esta espécie de discriminacao
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h& muito tempo ocorre desenfreadamente e, muitas vezes, silenciosamente, o0 que pode
evidenciar uma gravidade incontestavel para o caso, e também significar uma real
ameaca epistemoldgica & questdo. Dois exemplos sdo claros em revelar a perversidade
desta forma de discriminacao.

O primeiro deles reside num trecho de uma carta de um expoente da historia
educacional Drasileira, Lourenco Filho, destinada igualmente a outra figura
publicamente notdria no cenario da época, o ministro Capanema, e ilustra o grau nocivo
da circunstancia em discussdo: [...] serd preciso ndo confundir esta formacdo [de
professor], com a de trabalhadores intelectuais da mais alta preparacéo, e para a qual
muito poucos terdo verdadeira propenséo e as aptiddes necessarias. (BONARDI, 1990,
p. 73 apud AYRES, 2006, p. 218)

O segundo pode ser encontrado, produzindo certo espanto e surpresa, no referido
Projeto Pedagdgico (2006, p. 4) do curso de Biologia — Licenciatura da Unirio,
emblematicamente tomado para toda essa discussdo. L4, consta que a Escola de
Ciéncias Biol6gicas®™

oferece os cursos de graduagdo na area de Ciéncias Bioldgicas (Bacharelado
em Ciéncias Bioldgicas e Bacharelado - modalidade Médica), Enfermagem,
Medicina, Nutri¢do e varios cursos de especializacdo e/ou residéncia médica
e de Enfermagem. A Escola de Ciéncias Biol6gicas proporciona ainda o
Curso de Licenciatura em Ciéncias Biologicas.

A propria forma como o texto de apresentacdo introduz a modalidade de
licenciatura para o curso de biologia, sugerindo-a como um adendo ou como uma Ultima
opcéo, somente depois das tantas outras oportunidades tipicas da graduacdo, como se
aquela estivesse apartada de todas estas, deixa transparecer a diferenca nela
arificialmente feita, a partir da prépria graduacdo em biologia, isto €, um aspecto de sua
diferenca individual.

De qualquer forma, em meio a uma ou outra dentre inumeraveis possiveis
concepcdes de fundamentacdo para a formacdo de professores, muito mais sensivel e
pertinente do que qualquer sugestdo de equacionamento estanque do problema é a
constituicdo de adaptacGes particulares a serem postas em pratica nos mais distintos
casos especificos, operando uma resposta que se mostra como uma diferenca individual

a circunstancia em que um determinado curso de formacédo venha a se desenvolver.

% Agora Instituto de Biociéncias (IBIO).
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Quando surgem as diferencas e elas se explicitam com pouca ou nenhuma
dificuldade, esta é a evidéncia bastante persuasiva da maturidade do campo em quest&o.
Um campo passivamente pacifico e homogéneo, alheio a diferenca, ou, se nao,
procedendo de uma maneira que a encara de forma conturbada ou discriminatoria,
entendendo-a como um obstdculo a ser transposto para a constituicdo de seu
desenvolvimento, € um campo fundamentalmente imaturo. Por outro lado, uma forma
serena de se lidar com a diferenca, lendo-a como inerente ao desenvolvimento do
campo, como pertencente a formacdo do educador e, por isso, ndo criando maiores
dificuldades diante de uma tal presenca, representa certa experiéncia adquirida, certa
sofisticacdo em sua concepcdo, que prova ter ido além de uma ingenuidade pela qual se
vislumbra na mera identidade eterna, absoluta, a garantia iluséria da pacificidade e da
homogeneidade abstratas, projetando sobre a formacdo do educador uma espécie de
alienacdo baseada num sonho ideal, descolado da realidade turbulenta e dindmica dos
homens.

Seguindo adiante nesta sequéncia de questfes que dizem respeito a diversos
aspectos dos processos de formacédo do educador relidos pela diferenca, retoma-se mais
uma indagacdo levantada na introducdo deste estudo: é ou ndo responsabilidade da
prética educativa de formacdo do professor considerar a forma como as experiéncias e
etapas particulares dos individuos influenciam o processo de desenvolvimento de suas
potencialidades, devido as diferencas individuais que estes exibem e, se 0 é, em que
medida isso deve ser admitido, total ou parcialmente?

Uma pronta réplica a esta colocacdo pode ser encontrada, na verdade, ndo em
algo que desempenhe um papel de resposta a questdo, especificamente, mas em mais
uma nuance da reflexdo sobre a diferenca no processo de formacao do educador. Neste
sentido, cabe considerar que, se efetivada uma real integracdo da ideia de diferenca aos
principios que orientam a formacdo do professor, ndo havera &nsia em superar a
diferenga e, com ela, todos os seus desdobramentos adjacentes, como materializado sob
a perspectiva que reconhece a importancia do papel das experiéncias pessoais e dos
saberes cotidianos para os processos educacionais. Numa palavra, e espera-se que isto
tenha sido delineado ao longo do tratamento aqui empregado, a questdo da diferenca
integrando o processo de formacdo do educador ndo constitui um caso a ser superado,
mas, antes, mostra-se ser um caso de exaltacao.

Num ultimo momento, had de se buscar dar algum direcionamento a uma

interrogacao final, igualmente ja esbogada em oportunidade anterior, a qual diz respeito
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ao proprio educador, enquanto um individuo que, justo por isso, se vé também imerso
numa diferenca individual que o constitui e o define enquanto tal: espera-se ser possivel,
nessa condigédo de professor formador, livrar-se de maneira absoluta das influéncias das
diferencas individuais, no intuito de proceder a pratica docente de formacdo sob uma
concepcao pura e objetiva dos conhecimentos que ali estardo envolvidos?

De alguma maneira, essa questdo também toca naquilo que foi debatido quando
da problematizacdo das releituras acerca da atividade cientifica e dos conhecimentos
desta natureza, os quais sdo produzidos e desenvolvidos no ambito da formacdo de
professores, releituras estas, sobre ciéncia, de uma forma geral, que serdo necessarias
que sejam postas em pauta numa concepcao de formacdo de educadores que se faca a
partir da ideia de diferenca em seus fundamentos tedricos. Quanto a esta intersecao,
tudo o que foi exposto continua assentando-se perfeitamente.

De qualquer forma, numa tentativa de se esbocar alguma primeira resposta a
questdo, cabe a seguinte indagacéo reflexiva que Freire (1999, p. 67, grifo nosso) se faz:
que educador seria eu se ndo me preocupasse em ser ao maximo convincente na defesa
de meus sonhos? O que ndo posso é reduzir tudo a minha verdade, a meu acerto. Em
outras palavras, pode-se dizer que, quanto a postura mesma a ser adotada pelo professor
formador para sua prética docente, a qual, nesta concep¢do, se V€ necessariamente
vinculada a reorientacdo colocada pela nocédo de diferenca, toda esta movimentacéo leva
justamente a conclusdo de que, muito longe de procurar livrar-se das influéncias da
diferenca individual que lhe atravessa enquanto sujeito no mundo, encantado pela
miragem de talvez langar-se a uma pratica docente pura e objetiva, um tal professor
formador, diante da contundéncia desta nocdo de diferenca, precisa, antes, assumi-la,
manifesta-la e absorvé-la em proveito de si, de maneira a proporcionar ao ato educativo
que se firma através de sua pratica, uma formacdo aos futuros professores tal que,
através das diferencas, possa ser vetor de producdo de singularidades. No fundo, o que
eu quero dizer é que o educando se torna realmente educando quando e na medida em
que conhece, ou vai conhecendo 0s conteldos, 0s objetos cognosciveis, e ndo na
medida em que o educador vai depositando nele a descricdo dos objetos, ou dos
conteddos. (Id. Ibid., p. 24, grifo do autor)

Em ultima instancia, o que aqui se passa é um apelo pela urgéncia com que se
faz primordial e vital uma otica pluralista de se pensar a diferenca na formacao do
educador. Este € um movimento que se permite pensar a provisoriedade, a

imprevisibilidade e a contingéncia como inerentes a esse processo educativo de
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formagdo. A motivacdo esta em pensa-lo, enfim, precisamente na dificuldade e na
beleza caracteristicas da diferenca de sua dimensdo humana.

De acordo com o que antes foi afirmado, este é apenas um recorte feito sobre um
verdadeiro universo de discussGes muito valiosas que se originam de tantas possiveis
questdes resultantes da incorporacdo da ideia de diferenca como indispensavel
referéncia de fundamento para a pratica educativa de formacdo do educador. De
qualquer forma, arrisca-se dizer que estas parecem ser, para a oportunidade em pauta, as
implicacbes mais representativas de tal movimento, abarcando consideracdes sobre a
concepcao de formacao, seus objetivos estabelecidos, sua proposta didatico-pedagdgica
elaborada, seus métodos empregados, o teor dos conteiidos de ensino e, principalmente,
a forma da educacdo proporcionada pelos processos educativos que constituem tal
pratica educacional, bem como as relacdes subjetivas que se forjam entre professor
formador e educando em formacao.

Como se pode perceber pela leitura das paginas anteriores, procurou-se delinear,
com tal consideracdo, algumas sugestfes as polémicas mais urgentes que emergem
desta composicdo entre diferenca e a formacdo de professores, pelo menos no que diz
respeito as licenciaturas, de uma forma ampla, funcionando como uma espécie de
direcionamento possivel dado a releitura de muitos efeitos advindos da proposta
elaborada, tdo logo a condicdo destes possa ser devidamente tomada como alvo de
reflexdo e critica.

A propdsito, é importantissimo ressaltar, porém, que ndo se tem, aqui, a
pretensdo ingénua e mesmo arrogante de se esgotar a (ou de se chegar proximo a)
totalidade das discussfes que quase indefinidamente vao eclodindo destas e de outras
questdes igualmente pertinentes. Assim, fica explicitamente declarado aberto o espaco
para futuras observacOes, criticas e intervencdes ao que estd exposto ou, melhor, fica
sugerido mesmo a pertinéncia de uma tal “intromissdo” nestas questdes, o que nao
poderia ser diferente, em coeréncia com a dinamica exigida por uma tal concepg¢édo do
ato educativo e humanistico que passa a significar, desde seu principio, a diferenga na

formagéo do educador.
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Consideracdes Finais

Chega-se, assim, ao momento final deste estudo, que se ocupou de buscar tragar
alguns dos principais aspectos do cenario da formacdo de professores a partir da
licenciatura em biologia, mais especificamente, sobre o qual o pensamento freireano
acerca deste processo de formacgdo funcionou como o suporte tedrico a partir do qual,
por sua vez, a referida ideia de diferenca, recebendo inspiracdo deleuzeana, foi pensada
como referéncia epistemoldgica e pedagogica para seus fundamentos, seguindo-se
algumas questdes e discussdes que emergiram desta proposta.

Nesta ocasido, procura-se realizar uma espécie de recuperagdo do percurso
trilhado, ndo minuciosamente ou sistematicamente, mas abarcando aspectos gerais do
caminho percorrido, tornando possivel, assim, depois do que foi exposto na sequéncia
de capitulos apresentados, efetuar sinteses a partir do que se pdde construir ao longo de
toda a reflexdo desferida.

O que parece saltar a vista com certa significadncia, numa primeira aproximacao
a discussdo aqui realizada, é a caracteristica desta se mostrar sob uma tendéncia mais
geral, mais abstrata ou, talvez melhor, reflexivo-filosofica, por assim dizer, mais
generalista, procurando dizer respeito a uma certa variedade de casos distintos, podendo
ser aplicavel a véarios destes, e ndo enfocando-se numa ou poucas determinadas
realidades pontuais, o que contraria a tendéncia de estudo de realidades especificas,
fato caracteristico das pesquisas em Educacdo nas ultimas décadas (por exemplo: os
estudos de caso). (TEIXEIRA; MEGID-NETO, 2006, p. 276) Neste estudo referido,

consta claramente que

essa tendéncia é apontada por varios autores (André, 2001; Alves-Mazzotti,
2001; Gatti, 2001, 2003). Entre eles, destaca-se Alves-Mazzotti (2001), ao
observar que nos ultimos anos os “estudos costumam ser restritos a uma
situacdo muito especifica”, e as razdes para explicar essa tendéncia se
referem a preocupacdo dos pesquisadores, sobretudo os iniciantes, com a
aplicagdo imediata dos resultados. Os pesquisadores “permanecem colados
em sua propria prética, dela derivando o seu problema de pesquisa e a ela
buscando retornar com aplicagdes imediatas dos resultados obtidos”. (Alves-
Mazzotti, 2001, p. 41, grifo do autor). (Id. Ibid., p. 276)

Assim, ao contrario de como muitas pesquisas procedem, buscando dar conta,
com todo mérito e com todas as honras merecidas, de casos especificos ou de realidades
pontuais, este estudo se langou a tratar de uma questdo mais geral, mais genérica, que se

mostra pelo processo de formacdo do educador, tomado amplamente. Neste ambito, tal
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estudo procurou propor uma releitura da percepcao deste processo, dos atos educativos
que o constituem e, fundamentalmente, de sua concepcdo filoséfica e pedagdgica
enquanto atividade humana comprometida com o desenvolvimento pessoal e
profissional dos sujeitos que ali estdo envolvidos, releitura esta que, utilizando-se do
conceito de diferenca tal como pensado contemporaneamente por Deleuze, enseja tal
reformulacdo a partir dos principios deste processo de formagdo. Por isso, essa
iniciativa, como dito, ndo exibe a pretenséo de tdo logo alcancar resultados concretos a
serem imediatamente postos em pratica (pelo menos ndo em primeira instancia), mas
tdo somente dispara uma reflexdo talvez profunda acerca da propria sustentacdo que
mantém uma orientacdo para a formulacdo (e, com isso, para a efetivacdo objetiva
mesma) do que se venha a entender por formacdo do educador. Isto, por sua vez, ndo
parece ser coisa futil e desprovida de importancia, visto que, neste movimento, é
possivel revelar importantes contribuicGes e desdobramentos que esta pesquisa pode Vvir
a oferecer tanto para o campo considerado, quanto para os interessados e envolvidos, de
alguma forma, com a formacéo de professores.

A tentativa de se alertar para a contribuicdo quase indispensavel que a nocdo de
diferenca pode conferir ao processo de formacdo do educador deita-se, principalmente,
sob um plano epistemoldgico ou mesmo filosofico de se tratar as questdes que emergem
desse contexto engendrado, problematizando nogfes que tomam nova orientacdo a
partir desta composicdo. Por outro lado, além da discussdo epistemoldgica faz-se
necessaria uma discussdo pedagogica que envolva novas concepc¢des de sujeito,
subjetividade e construcdo de conhecimento. (CUPOLILLO & FONSECA, 2004, p. 3)
Embora este estudo dé algumas aberturas para que sejam ensaiadas discussdes iniciais
neste &mbito da pedagogia, admitindo-se a complexidade largamente presente no campo
em debate, a0 mesmo tempo se reconhece a importancia de se estender de uma tal
iniciativa reflexdes mais detidas ao ponto de vista estritamente pedagdgico do tema
desenvolvido, desenvolvendo pormenores mais especificos a este ambiente.

E sobre este aspecto multifacetado, dindmico e complexo exibido pelos
processos educacionais que constituem a pedagogia que se pode encontrar no estudo de
El-Hani et al. (2011, p. 236) uma valiosa consideracdo. Na oportunidade, os autores

mostram que:

Ahl e Allen (1996) definem um sistema complexo como aquele no qual
pequenos detalhes estdo ligados a grandes resultados e, além disso, varios
niveis de explicagdo precisam ser abordados simultaneamente para sua
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compreensdo. [...] Em suma, um sistema complexo exibe relagcdo nao-linear
entre suas partes e seu comportamento global: de um lado, pequenas
mudancas nas partes podem ter grandes efeitos sobre o comportamento; de
outro, grandes mudangas podem ter pequenos efeitos.

N&o é preciso grandes esforcos e fantasticos argumentos para se colocar em
evidéncia, aproveitando a explicagdo acima, o grau de complexidade que marca a
formagéo do educador, vide sua heterogeneidade que se explicita em termos de seus
aspectos filosofico, epistemologico, pedagogico, humano, social, politico, ético,
historico, etc., em resposta simultanea aos quais, toda esta combinacdo de elementos a
que se referem sob a expressdo formagdo do educador, vem a instanciar-se de maneira
objetiva, com grande destaque para as atuais licenciaturas brasileiras.

A proposito, ndo somente 0s processos que participam da formacéo do educador,
mas a prépria area da educacdo, como um todo, pode ser entendida como dotada de uma
complexidade inerente & sua existéncia, formando-se, assim, uma rede de distintos
ambitos e esferas sistematicamente organizadas e reativas uma a outra, na qual a
intervencdo num destes pontos faz com que tal mudanca seja percebida,

necessariamente, nos mais diferentes estratos e por toda a trama visualizada.

Chamamos a atencdo para esses aspectos para argumentar que o sistema
educacional exibe tais ndo-linearidades e pode, assim, ser considerado um
sistema complexo. Num sistema dessa natureza, modificacBes que afetam
apenas parte limitada de seus componentes podem ter efeitos profundamente
desorganizadores. A intervencdo em tal sistema requer uma compreensdo
acurada dos varios componentes que o compdem e das relagdes entre eles, e
uma agéo concertada, que permita mudar de modo articulado e organizado os
componentes e suas relacdes. (Id. Ibid., p. 236-237)

E com base nestas nogbes que se pode asserir, com alguma seguranca, que,
embora este projeto de se pensar a ideia de diferenca na formacdo do educador possa
mostrar-se como uma iniciativa bastante timida, frente a dimenséo da esfera educativa
total na qual este tema é posto em discussdo, a0 mesmo tempo ndo se deve subestimar
0s possiveis desdobramentos de uma tal reflexdo, tendo em vista as varias implicacfes
que esta pode vir a expor, nos mais distintos aspectos da propria formacdo de
professores ou mesmo no dominio da educacdo, como um todo. Como bem mostram
Cupolillo & Fonseca, (2004, p. 3), pensar na formacéo de professores é também pensar
nos sistemas de ensino e nos processos pedagogicos que se efetivam no cotidiano

escolar.
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Associada a esta ressalva, pode-se chegar a outra consideracdo igualmente
relevante, a qual diz respeito a real possibilidade encontrada pelo modo como pequenas
reflexdes, como esta, representada pela composicdo entre diferenca e formacdo do
educador, ao partir de um cenario mais pontual, como a formacdo do licenciado em
biologia, exemplo aqui mobilizado, alcam véo em direcdo a um patamar mais largo do
tema no interior do qual se enquadram. E curioso notar que, partindo-se de algumas das
especificidades do curso de licenciatura em ciéncias bioldgicas, declaradamente o curso
oferecido pela Unirio, especificamente tomado como provocacdo para tanto, pode-se,
com bastante atencdo e apds um empenho sistematico de questdes, chegar a produzir
reflexdes que dizem respeito ao processo de formagdo do educador como um todo,
abstraindo-se de um ou outro caso particular, e produzindo sinteses com certo grau de
aplicabilidade numa variedade de casos distintos.

Em outras palavras, fica posto que particularidades da formacdo de professores
em Ciéncias Bioldgicas podem contribuir para uma melhor compreensdo dos processos
de construcao dos saberes docentes (VIANA et al., 2012, p. 20) e, além disso, arrisca-
se dizer que estas e outras particularidades podem funcionar, também, para se extrapolar
as licbes que podem ser apreendidas do ambito das ciéncias bioldgicas para o dominio
da formac&o de professores de outras areas, isto é, para 0 pensamento, para a concepgao
e para a reflexdo acerca do processo de formacdo do educador de uma maneira mais
ampla, entdo entendida enquanto pratica educativa humana.

A nocdo de diferenca individual, dentre outros aspectos, remete a compreensdo
de que ndo ha possibilidades de transmissdo de conhecimento Unico, verdadeiro e
imutavel, nem que hé& individuos protagonistas no desenvolvimento de conteldos,
instancias que indispensavelmente se fazem intensamente presentes nos processos
educativos que integram a formacdo do professor. Estas ilusdes epistemoldgicas sdo
fruto, em suma, da constituicdo do pensamento cientifico moderno. Na verdade, o
contetido, por ser objeto cognoscivel a ser reconhecido pelo educador ou educadora
enguanto o ensina ao educando ou educanda que, por sua vez, sS6 o0 aprende se 0
apreende, ndo pode, por isto mesmo, ser puramente transferido do educador ao
educando. Simplesmente no educando depositado pelo educador. (FREIRE, 1999, p.
56) Neste sentido, entende-se que a nocao de diferenca, ao dialogar com esta ou outra, e
com as mais distintas praticas utilizadas nos cursos de formacdo de professores, pode

oferecer grandes contribuicbes para que, tanto professores formadores, quanto
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estudantes em formacéo, possam rever as relacdes afetivas e subjetivas que permitem os
encontros requeridos pela docéncia. (CUPOLILLO & FONSECA, 2004)

Uma grande conclusdo de toda esta discussdo anteriormente exposta pode ser
conquistada sob a ideia de que a formacdo do educador, passando a integrar em seus
fundamentos a nocdo de diferenca, proporciona ao educando em formacdo, futuro
professor e, portanto, igualmente formador, uma experiéncia que lhe € individual,
interna, impar e legitima. Parto da ideia que [sic] “a experiéncia é o que nos passa, o
que nos acontece, 0 que nos toca. Nao o0 que se passa, ndo 0 que acontece, ou 0 que
toca” [...]. (LARROSA BONDIA, 2002 apud FONSECA, 2012, p. 31) Essa experiéncia
torna-se, por isso, uma preciosidade que constitui uma individualidade. As aulas
futuramente ministradas por um tal licenciado, formado sob processos educativos que
tenham absorvido, positiva e proveitosamente, a presenca da diferenca, carregardo suas
lembrancas, seus afetos, desejos, receios, enfim, uma multiplicidade de diferencas
Unicas, e elas serdo, assim, uma exclusividade para as futuras formacdes de tantos
outros singulares sujeitos. Esta lucidez, trazida pela ideia de diferencga, precisa integrar
com forte intensidade a formacdo do educador, o qual, quando formado, sabera, se
profundamente comprometido com a ideia de diferenca individual e, portanto, interna,
impar e plural, que ndo importa em que sociedade estejamos, em que mundo nos
encontremos, ndo é possivel formar engenheiros ou pedreiros, fisicos ou enfermeiras,
dentistas ou torneiros, educadores ou mecanicos, agricultores ou filosofos, pecuaristas
ou bidlogos sem uma compreensdo de nés mesmos [...]. (FREIRE, 1999, p. 69, grifo
N0sso)

Vale lembrar, no entanto, que uma consideragéo destas, que se mostra quase em
forma de pedido, de apelo ou de desabafo, ndo constitui uma simples arbitrariedade.
Como nos fala Santos (2003, p. 33 apud Cupélillo & Fonseca, 2004, p. 3) “a
transformacdo comeca com a mudanca destes principios, a mudanca no olhar do
docente. [...] "

Acontece que o olhar docente sobre sua prépria pratica, o qual inicialmente esta
repleto de encantamentos, vai se desgastando ao longo do tempo, principalmente para
aqueles educadores que, tdo logo concluem sua graduacédo, adentram a realidade escolar.
Tomado este caminho, a medida que o carater arduo da profissdo de professor, como
ndo poderia deixar de ser, usualmente aliado as pessimas condi¢Oes estruturais,
emocionais, pedagogicas, epistemoldgicas, objetivas e, enfim, condicdes humanas nas

quais se desenrola grande parte dos atos educativos que constituem a dinamica escolar,
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[dizia, & medida que sua profissdo] comeca a tomar maiores proporc¢oes, isto acaba por
esgotar a vivacidade que outrora apresentava aquele jovem professor, seriamente
comprometido com seu exercicio docente.

E sobre este ponto que a fala de Silva & Megid Neto (2006, p. 195) cabe
emblematicamente para 0 momento vivido por tais educadores. Os autores defendem
que € preciso, principalmente na formacdo continuada, resgatar o €lan vital, a energia
que vai possibilitar ao professor/educador a recuperacdo do prazer com a profissao
escolhida. E € mergulhado nesta necessidade de oferta de revitalizacdo ndo sé para o
exercicio da profissdo no a@mbito da escola, mas também para a formacédo superior de
professores, que visa esta pratica docente sob a forma das licenciaturas, que a diferenca
integrando como importante referéncia de fundamento a formacéo do educador pretende

se posicionar. Como também concorda Paulo Freire (1999, p. 86),

qualquer esforgo no sentido de implementar as considera¢des acima, isto &,
qualquer tentativa de p6r em pratica uma educacao que, primeiro, respeitando
a compreensdo do mundo dos educandos os desafie a pensar criticamente;
segundo, que ndo separe o0 ensino do contelido do ensino do pensar certo,
exige a formagéo permanente dos educadores e das educadoras.

Assim, uma profunda e séria consideracdo da diferenca individual, ao deslocar o
foco dos processos educacionais que se passam no interior da formacdo do educador
para a individualidade dos sujeitos que ali estdo, opera uma potencializagdo do aspecto
afetivo dos que integram a situacdo em questdo, ao tocar a sensibilidade destas pessoas,
sejam os professores formadores, sejam os educandos em formacdo, mas igualmente
futuros professores formadores. A vantagem que decorre de uma formacdo de
professores aberta, atenta e sensivel as diferencas é claramente percebida em termos da
futura atuacdo destes entdo futuros docentes, agora em formacdo. O grande educador e
escritor Rubem Alves ndo se intimida em deixar claro e explicito seu pensamento de
que a transformacdo da educacdo no Brasil passa por dentro dos pensamentos e dos
sentimentos dos professores. O professor é o ponto central de qualquer programa de
transformacéo do ensino brasileiro.

O reconhecimento da importancia das diferencas individuais devidamente aliado
a sua efetiva incorporacdo no processo de formacéo do educador é uma construgédo que
se faz em decorréncia de um esforco pessoal que nos impomos para exercermos a
pratica docente com maior qualidade e decéncia, para exercé-la, antes de tudo, antes de

colocarmo-nos como professores, entendendo a ndés mesmos como pessoas. Este
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discurso realizado nestas paginas precedentes se constitui, entdo, uma maneira de
contemplar a diferengca como uma possibilidade e ndo como algo a expurgar. (COSTA,
2008, p. 501)

Aqui, chega-se ao ponto de que talvez se deva partir: 0 da assunc¢éo da ideia de
diferenca como principio tedrico, epistemoldgico e pedagogico da formacdo do
educador. No cerne desta concepcdo especial de diferenca e de formacdo, ndo hé
universalidade a ser introduzida e praticada no campo da formacéo de professores. Nao
h& orientacbes gerais universalmente validas e aplicaveis a serem elaboradas neste
ambito, nem para a pratica mesma das atividades formativas, ou seja, na pragmatica da
atuacdo docente, nem, muito menos, para a propria formulacdo ou concepcao teérica do
que venha a ser a formacdo do educador. A propoésito, é extremamente importante
deixar claro que entendemos que a filosofia da diferenca é perspectiva, ndo forma
jamais uma teoria universalista ou totalizante, e ndo elimina, por isso mesmo, todas as
outras perspectivas, e também ndo se apresenta como o discurso verdadeiro frente a
outros que se tornam falsos. (CHEDIAK, 1999, p. 108)

E por isso que pensar e produzir a formacdo do educador no ambito desta ideia
de diferenca pode significar uma forma de superacdo desta logica de uma educacdo
individualista, representacional, imediatista, meritocratica, alienante e coletiva moderna.
Muito pelo contrério, a esta tradicdo classica de pensamento univoco e sistematico, a
tendéncia e a proposta aqui defendidas é a da diversidade das singularidades, das
individualidades. O que deve haver é uma relevancia focada na unicidade dos sujeitos,
naquilo que os difere de tudo que ndo sdo, naquilo que os define como tais, isto é,
focada em suas diferencas individuais. Se em tudo colocarmos comparagdes, pode ser
gue ndo encontremos beleza e qualidade préprias nas coisas, mas se as enxergarmos
como coisas Unicas, sua sublimidade se revela. Uma coisa apresenta encanto justamente
pela sua unicidade, por sua individualidade, por sua diferenca individual, sem
comparagdes ou expectativas por modelos pré-concebidos. E é exatamente neste sentido
que a ideia de diferenca aqui trabalhada contribui para um novo desbravamento da
questdo da formacdo posta em discussdo. Portanto, a posi¢cdo argumentada clama e
preza pela multiplicidade na formacgéo do educador, concepcéo esta que exige e insere
imediatamente as ideias de autenticidade e de pluralidade ao bojo da questao.

A idéia de diferenca individual propde um deslocamento de concepcdo de

formagéo do educador, 0 que abre espago para se pensar novos objetos de pesquisa que
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venham a emergir desta composi¢do, espaco para novos metodos e para novas
referéncias tedricas.

Como se pode observar por essa pequena aproximacao, o pensamento acerca da
diferenca é algo interessante e que pode ser util também para a formacdo de professores,
ndo no sentido de que estes devam dominar as formas de tapear eventuais diferencas
para obter respostas desejadas e previsiveis dos estudantes, ou qualquer ilusdo desta
natureza, que possa surtir como efeito desta colocacdo. O que importa € que ignorar a
diferenca é ndo dar atencdo a algo que apresenta o potencial de contribuir efetivamente
para que educadores compreendam com maior nitidez e sem espanto este espaco volatil
e indeterminado entre o professor formador e o educando em formac&o, entre a préatica
docente e a teoria pedagogica, entre o curriculo e o fenbmeno das aulas, entre um eu e
outro eu e, enfim, entre aquilo que os estudantes sdo, pensam que sdo ou desejariam ser.

Ha um espaco dentro da formacdo do educador que ndo estd sendo sequer

pensado. Este espaco, todavia, pode e deve ser 0 espaco a ser ocupado pela diferenca.
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