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RESUMO

Esta pesquisa buscou analisar os significados que o Programa Institucional de Bolsas de
Iniciacdo a Docéncia - Pibid produziu no contexto de subprojetos de Fisica do IFG,
desenvolvido em escolas publicas do municipio de Jatai-Goids. Fundamentando-se em uma
visdo dialética do fendmeno educacional e nos pressupostos discursivos derivados de Michel
Foucault, este trabalho analisou documentos oficiais relacionados ao Pibid, bem como falas de
bolsistas alunos, coordenadores de area e professores supervisores que atuaram no universo
pesquisado. Mais especificamente, buscou-se verificar a compatibilidade entre os propdsitos
declarados nos subprojetos, quanto a iniciacdo a docéncia e a formacao de professores de Fisica,
e os significados sobre o programa identificados nas falas dos sujeitos participantes do projeto.
No decorrer da andlise, foram perscrutados sentidos relacionados aos seguintes trajetos
tematicos: a) a identidade do professor de Fisica; b) os sentidos sobre o “novo” no ensino de
Fisica; c) os sentidos sobre motivagdo dos alunos para o aprendizado de Fisica; d) os sentidos
sobre qualidade presentes nas falas dos bolsistas; e) as concep¢des de ciéncia e f) os sentidos
sobre a relacdo teoria/pratica. Como resultados, este trabalho conclui que os varios discursos
presentes no campo adjacente dos enunciados, compondo a memoria discursiva, moldam,
transformam, reconstroem a identidade do professor e, a medida que essa identidade sofre
alteracdes, mudam tambem as concepcdes e as praticas de ensino-aprendizagem vivenciadas
no contexto escolar.

Palavras-Chave: Pibid. Iniciagdo & Docéncia. Ensino de Fisica. Analise do Discurso.



ABSTRACT

This research attempts to analyse the import produced by the Programa Institucional de Bolsas
de Iniciacdo a Docéncia — Pibid in the context of subprojects on physics in IFG, developed in
the city of Jatai in public schools. Based on a dialectic view of the educational phenomenon
and discursive assumptions derived from Michel Foucault, this paper analysed official
documents related to Pibid and lines of scholarship students, area coordinators and supervisors
teachers who worked in the group studied. More specifically, the research aimed to verify the
compatibility between the purposes declared in the subprojects, regarding the outset of teaching
and the qualification of physics teachers and the meanings about the programme identified from
the answers given by the interviewee. During the analysis, there were probed senses related to
the following thematic paths: a) the identity of the physics teacher; b) the import about the
‘new’ in physics teaching; c) the import related to the motivation of the students regarding
physics learning; d) the import about the quality in the grant-holding students answers; e)
science conceptions and f) the import about the relationship theory/practice. As a result, this
research concludes that various current speeches in the adjacent field of announced, composing
the discursive memory, mould, convert, rebuild the teacher’s identity and, as long as this
identity suffers alterations, teaching conceptions and practices experienced in the scholastic
context change.

Keywords: Pibid. Outset of Teaching. Physics Teaching. Speech Analysis.
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INTRODUCAO

A vida é feita de escolhas, fazemos escolhas o tempo todo, muitas vezes, até sem perceber.
Escolhas se tornam tdo naturais como o respirar, o piscar de olhos, ou o bocejar. As escolhas
vao desde acdes simples como decidir se vai para a direita ou para a esquerda, se vai usar o
jeans preto ou o azul. Porém, existem escolhas que sdo de teor bem mais complexo e estas
envolvem um pouco mais de reflexdo de nossa parte, como: Sera que devo desistir ou insistir
em recuperar meu grande amor; devo me casar ou ficar solteiro; devo ser analista de sistemas
ou me formar professor...

Sempre fui um aluno muito dedicado, quase nunca faltava as aulas e fazia os deveres de
casa com muito capricho. Sempre busquei tirar as melhores notas possiveis, me decepcionando
comigo mesmo quando perdia pontos por desatengdo ou porque achava que tinha estudado
pouco. Devo essa dedicacdo aos estudos a minha mée, que apesar de ter estudado somente até
a 42 série do ensino basico, sempre mostrou muita empolgacdo com o aprendizado, com o
conhecimento, de uma forma contagiante.

Lembro-me que na época de meus estudos, na adolescéncia, no Ensino Médio, poderia se
cursar magisterio, contabilidade ou o colegial com preparacédo para o vestibular. Naquela época,
ndo me imaginava professor. N&do porque ndo gostasse de meus professores, pelo contrario,
sempre tive excelentes mestres. Nem foi porque a profissdo docente fosse desvalorizada, ou
mal remunerada, na época eu ndo tinha competéncia para entender isso. Simplesmente, segui o
que era 0 caminho mais comum para garotos de classe media baixa, optei por fazer um curso
técnico, na antiga Escola Técnica Federal de Goias?, técnico em TelecomunicagGes, na ocasio
esse curso era um dos mais disputados da capital de Goias.

Enquanto fazia o curso técnico, na ETFG, tive uma professora de Historia, de nome Rita?,
uma pessoa com muito conhecimento e uma forma especial de ensinar. As nossas aulas eram
debates. Varios grupos eram formados, cada grupo pesquisaria sobre um assunto pre-
determinado e no dia da apresentacdo um grupo ficava no centro, os demais em volta, o grupo
do centro apresentaria o tema, os em volta fariam perguntas ou colocariam criticas que deveriam

ser respondidas ou esclarecidas pelo grupo no centro. Foram aulas muito animadas. Por motivos

1 A Escola Técnica Federal de Goias, ETFG, se situa na Rua 75, 46 - Setor Central Goiania - GO, em frente ao
Parque Mutirama. O nome da instituicdo mudou, primeiro passou a se chamar Cefet e atualmente Instituto Federal
de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia de Goias (IFG).

2 A Professora Rita tinha procedéncia nordestina, os alunos a chamavam carinhosamente de “Rita Oxente”.
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pessoais ndo conclui o curso técnico, mas fiquei marcado, especialmente pelas aulas da
Professora Rita®.

Dediquei-me as atividades do comércio, mas meu coracdo sempre esteve na docéncia e
particularmente no Ensino de Historia. Na vida, as escolhas também podem ser reversiveis,
podem ser modificadas. Por vezes ficamos sO esperando pelo momento mais oportuno para
seguirmos com nossos sonhos, para retomarmos as escolhas que ja haviam sido feitas, e que
assumimos de vez, a partir deste momento. De certa forma ndo escolhi ser professor, posso
dizer que foi a docéncia que me escolheu. E agora ao me encontrar nesta fase de minha vida,
no Mestrado em Educacdo, em que se pensa melhorias que possam ser implantadas nas
instituicGes de ensino ou na didatica docente, faco uma reflexdo, me remeto ao passado e
lembro-me de como 0s mestres que passaram por minha vida ensinavam, tento aproveitar o
méaximo da vivéncia que tive com cada um deles. Recordo-me também do que é importante
evitar. Sei que despir-me de modelos pré-estabelecidos é fundamental ao preparar um contetdo,
ao pensar o que pode ser de ajuda para o ensino atual.

Algumas lembrancas sdo simplesmente muito dificeis de serem retomadas, s&o como tirar
a casquinha de um machucado ou espetar o dedo com uma agulha. Certas lembrancas
constituem-se como traumas ou sdo reprimidas por nossa consciéncia, por estarem fortemente
envoltas de sentimentos que ora podem ser de terror, ora de piedade, ora nos recriminam, ora
nos proporcionam alivio e como que um tipo de purgacao de sentimentos conflituosos. Talvez
esta seja uma atividade realmente necessaria para nossa depuracao, para que consigamos ficar
em paz conosco.

Durante o estagio supervisionado em Historia, pude rever a escola em que cursei 0 ensino
médio, na EJA, entre os anos de 2008 e 2010. Esta experiéncia me deu a oportunidade de fazer
uma reflex@o sobre a docéncia e o tipo de professor que eu pretendia ser. Em certo momento
considero que esta escola ficou em divida comigo e com os demais alunos, ndo que em algum
aspecto ela tenha sido perversa, mas o ensino disponibilizado nela — com uma abordagem
tipicamente tradicional — ficou devedor no sentido de me preparar para alcar voos mais longos.
Ficou devedora por ter me proporcionado uma educacdo singela e mediana.

Tal situacdo vivenciada possibilitou a percepcdo da grande responsabilidade que pesa

sobre a decisdo de sequir a carreira docente, qualquer que seja o papel, quer numa sala de aula,

3 E claro que outros professores marcaram a minha vida desde a infancia como a professora da 22 série do
Fundamental |, Professora Carmelita, na cidade interiorana de Palmeiras de Goids. Também me lembro da
Professora Corina, da 4% série do Fundamental I. A Professora de Portugués da 5 série, Vania Santos Lisita. A
lista € bem longa, portanto ficarei apenas com esses que representam todos os meus queridos professores.
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quer numa supervisdo ou direcdo. O ato de educar pode e deve ser prazeroso e dispomos de
muitos conhecimentos, a serem postos em sala de aula, no que se referem as mais diversas
praticas de ensino, na busca de um saber interativo, ativo, experimental e contextualizado. Foi
de grande valia essa retrospectiva, pois me permitiu rever tantas coisas, possibilitando que eu
tomasse a decisdo de prosseguir os meus estudos, enveredado pelos caminhos da Educacgéo.

O curso de Histéria da UFG campus Jatai, abre caminho para seguir os rumos da pesquisa
ou da educacdo. Citando as palavras de uma querida professora, “o espirito de pesquisador
tenha despertado” em mim, nao fiquei obcecado pela pesquisa, mas busquei uma formagao que
me dotasse de um instrumento tedrico-metodoldgico que fosse capaz de habilitar-me para a
funcdo de professor. Procurei uma formacdo que fosse capacitada para a produgdo do
conhecimento e que me possibilitasse adotar uma posicao critica frente a producdo cientifica.

Com base nestas perspectivas quanto a minha formagdo, ingressei no Programa
Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia (Pibid) de Histdria da UFG. O programa, na
época, era desenvolvido em uma escola municipal, de um setor vizinho & UFG. Eramos seis
alunos bolsistas que nos dividiamos nos dias da semana, entre monitoramento,
acompanhamento da professora supervisora, desenvolvimento de projetos e a criacdo de
material didatico para aplicacdo na escola. Além disso, tivemos a oportunidade de participar de
encontros nacionais e regionais do Pibid, apresentando trabalhos de relato de experiéncia,
comunicagdes e tambem participamos dos debates sobre a Educacdo que estavam sendo
discutidos no pais inteiro.

Ingressar na escola, como pibidiano, comecar a circular em seus espacos, observando,
questionando, participando de suas alegrias e tristezas diante da realidade vivida, foi uma
experiéncia Unica do exercicio da docéncia. Uma oportunidade de aprender e de ensinar, pois
como citou Freire (1996a, p. 23) “quem forma se forma e re-forma ao for-mar e quem é formado
forma-se e forma ao ser formado”. O Pibid me possibilitou a percep¢do de que ao me formar
eu estava sendo formado em um sujeito que se deixa guiar por outros sujeitos, que orienta e se
deixa ser orientado.

Cursar o Mestrado Profissional em Educacdo para Ciéncias e Matematica ndo foi uma
decisdo facil. Serd que eu me adaptaria em um curso com uma forte abordagem em Ciéncias?
SO decidi fazer este Mestrado, depois de considerar a perspectiva interdisciplinar pretendida
pelo curso. A linha de Sociedade, Linguagem e Cultura da qual faco parte, tem discutido as
questdes nacionais e até internacionais sobre Educacdo, o que me deixa aliviado, pois o

Mestrado tem se mostrado abrangente quanto as minhas expectativas iniciais.
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Nas vérias disciplinas que tive a oportunidade de cursar, recebi varias contribuicdes, que
com certeza, irdo tornar minha vida profissional mais proveitosa. Espero por meio deste
trabalho poder integrar-me nas discussdes sobre o papel da Educacdo e acima de tudo que
minhas acdes e colocagdes possam ajudar 0s meus pares a continuarem a pretender um ensino
inovador.

Considerando que entre os professores de ciéncias, especialmente nos anos finais do
ensino fundamental e do ensino médio, tem se espalhado “uma crescente sensagdo de
desassossego, de frustracdo, ao comprovar o limitado sucesso de seus esfor¢os docentes”
(POZO e CRESPO, 2009, p.15), buscamos analisar, neste estudo, os significados que o
Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia — Pibid produziu no contexto dos
Subprojetos de Fisica/IFG a partir do edital de 2009 até 2011. Para tal, recorremos ao aporte
tedrico da Anélise de Discurso de linha francesa e, sob este prisma, analisamos 0s documentos
oficiais relacionados ao Pibid, bem como analisamos os discursos presentes nas falas dos ex-
bolsistas alunos, coordenadores de area e professores supervisores que participaram deste
programa durante o periodo pesquisado.

O Pibid, proposto pelo Ministério da Educacdo (MEC) em conjunto com a Coordenacao
de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (Capes), traz como objetivo fomentar a
iniciacdo a docéncia. A promocéo deste programa se da por meio de um projeto especifico de
trabalho voltado para a formacdo de professores das diferentes areas de conhecimento que
fazem parte do curriculo da educacao bésica.

Proposto em 2007, o Pibid teve sua regulamentacdo mais detalhada pelo Decreto n°
7.219, de 24 de junho de 2010 (BRASIL, 2010b). Financiado pela Capes, este programa
concede bolsas de: 1) iniciacdo a docéncia, aos académicos das licenciaturas envolvidas; 1) de
coordenacdo institucional, a professor da instituicdo superior responsavel pelo projeto; Il1)
coordenacdo de area, a professores das Instituicbes de Ensino Superior (IES), de cada area de
conhecimento participante do programa; 1V) de supervisdo, aos professores docentes nas
escolas da rede publica participantes; V) de coordenacdo de area de gestdo de processos
educacionais; e custos de execucdo de atividades desenvolvidas para o projeto. Além do mais,
0s grupos Pibid podem contar, também, com a participacdo de alunos voluntarios, ndo bolsistas,
gue executam as mesmas tarefas que os bolsistas, até que haja uma bolsa disponivel.

O decreto oficial relativo ao Pibid (BRASIL, 2010a, p. 26) declara que os objetivos

deste programa séo:
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1) incentivar a formacdo de professores para a educagdo bésica, apoiando 0s
estudantes que optam pela carreira docente; valorizar o magistério,
contribuindo para a elevacdo da qualidade da escola publica; Il) elevar a
qualidade das a¢Bes académicas voltadas a formacéo inicial de professores nos
cursos de licenciatura das instituicdes de educagédo superior; IlI) inserir os
licenciandos no cotidiano de escolas da rede publica de educacdo,
promovendo a integracdo entre educacdo superior e educacdo basica; V)
proporcionar aos futuros professores participacdo em experiéncias
metodoldgicas, tecnoldgicas e praticas docentes de carater inovador e
interdisciplinar e que busquem a superacdo de problemas identificados no
processo de ensino-aprendizagem, levando em consideracdo o desempenho da
escola em avaliagdes nacionais, como Provinha Brasil, Prova Brasil, SAEB,
ENEM, entre outras; V) incentivar escolas publicas de educagdo basica,
tornando-as protagonistas nos processos formativos dos estudantes das
licenciaturas, mobilizando seus professores como co-formadores dos futuros
docentes.

Dentre as varias areas de conhecimento que sdo agregadas pelo Pibid, estd a area de
Fisica. O Subprojeto de Fisica/IFG 2009, estabelece como objetivo, possibilitar aos
licenciandos desta disciplina: analisar as potencialidades e os limites de tendéncias em
Educacdo; relacionar a teoria com a pratica pedagdgica em relacdo ao ensino de Fisica;
conhecer a escola a partir do ponto de vista de professores; ter acesso a bibliografia em
formacdo de professores, especificamente na formacédo inicial; refletir sobre pressupostos
tedricos que tratam de metodologias alternativas no ensino de Fisica e realizar aulas de
intervencao na escola conveniada.

Neste estudo qualitativo (LUDKE, 1986), analisamos, a partir de algumas categorias
tedrico-metodoldgicas fornecidas pela Anélise do Discurso, as falas de ex-bolsistas, sendo oito
licenciandos, dois coordenadores de area e quatro professores supervisores, que atuaram nos
subprojetos de Fisica/lFG, editais 2009 e 2011, para compreendermos os sentidos produzidos
sobre esse programa, os quais tém ecoado nas enunciacdes dos atores envolvidos no ensino de
Fisica no contexto pesquisado. Partimos do pressuposto de que as a¢des em prol da melhoria
do ensino de Fisica ndo raramente esbarram na falta de compreensao dos reais objetivos dessas
acOes, bem como na reiteracdo de uma concep¢do hegemonica de educacdo cientifica e na
precariedade de algumas relagdes institucionais e interinstitucionais.

Segundo Pozo e Crespo (2009, p.15), as mudancas educacionais “introduzidas nos
ultimos anos nos curriculos de ciéncias”, especificamente de Fisica, tém exigido novas posi¢cdes
dos professores na sociedade contemporanea. Nesse sentido, o Pibid tem como objetivo dar o
suporte necessario para que os futuros docentes possam estar habilitados para incumbirem-se

dessas novas exigéncias.
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Partindo do conceito vygotskiano de zona de desenvolvimento proximal, Pozo e Crespo
(2009, p. 245) afirmam que “o trabalho da educagdo cientifica & conseguir que os alunos
construam, nas salas de aula, atitudes, procedimentos e conceitos que ndo conseguiriam
elaborar sozinhos em contextos cotidianos”. Para cumprir com esse objetivo o professor precisa
de uma formacdo docente que Ihe proporcione uma reflexdo sobre a pratica docente.

A praética docente repercute na formacéo inicial do professor, pois possibilita ao futuro
profissional o contato com situacbes e com ambientes que, de outra forma, s6 Ihe seriam
compreendidos teoricamente. E preciso, contudo, fazer uma reflexdo sobre essa préatica, pois
como escreve Freire (1996a, p. 39): “na formagdo permanente dos professores, o momento
fundamental é o da reflexdo critica sobre a préatica. E pensando criticamente a prética de hoje
ou de ontem que se pode melhorar a préxima pratica”.

Para Freire:

Ndo é possivel a qualquer individuo inserir-se num processo de
transformacgdo social sem entregar-se inteiramente a conhecer, como
resultado do préprio processo de transformar; mas, também, ninguém pode
se inserir no processo de transformar sem ter no minimo, uma base inicial de
conhecimento para comegar. E um movimento dialético porque, de um lado,
o0 individuo conhece porque pratica e, para praticar ele precisa conhecer um
pouco (FREIRE, 1987, p. 265).

Freire (1987) nos faz pensar sobre a transformacao que ocorre por meio da realizacao
das praticas que sdo planejadas pelas instituicdes académicas e pelos 6rgdos governamentais
ligados a Educacdo. No entanto, é preciso conhecer a realidade que essas praticas tém assumido
para cada um dos participantes. Considerando a relevancia da atuacdo de cada um dos
segmentos envolvidos na implementacdo do Pibid, este estudo nos possibilitou analisar, por
meio da analise discursiva, se, de acordo com os enunciados analisados, as oportunidades de
formacdo e de iniciacdo a docéncia experiénciadas pelos sujeitos no contexto escolar
contribuiram para a genuina interacdo dialdgica desses bolsistas com os demais participes do
processo.

A pesquisa que ora propomos, fundamenta-se, primordialmente, nas contribuictes
vygotskianas sobre aprendizagem e desenvolvimento humano. Mais precisamente, baseia-se
em sua teoria histérico-cultural, que tem como objetivo elucidar os aspectos tipicamente
humanos do comportamento e o desenvolvimento ao longo da histéria; compreender a relacédo
entre 0s seres humanos e seu ambiente fisico social; analisar a natureza das relac6es entre o uso

de instrumentos e o desenvolvimento da linguagem.
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A teoria Vygotsky enfatiza que a visdo dialética se d& desde o nascimento, entre o ser
humano e o meio sociocultural em que ele esté inserido. Em dire¢do analoga, Paulo Freire

(1979, p. 15) destaca que o homem € um ser de relagdo, pois:

esta no mundo e com o mundo. Se apenas estivesse no mundo ndo haveria
transcendéncia nem se objetivaria a si mesmo. Mas como pode objetivar-se,
pode também distinguir entre um eu e um ndo-eu. Isto o torna um ser capaz
de relacionar-se; de sair de si; de projetar-se nos outros; de transcender. Pode
distinguir Orbitas existenciais distintas de si mesmo.

Estamos sempre em constante relagdo com o outro. Aprendemos com 0 outro e
ensinamos ao outro. Aprimoramos nossa pratica projetando-a nas praticas do outro. Ao
analisarmos as falas constantes nos documentos do Pibid e nas entrevistas com os atores do
Pibid a partir do edital 2009 até 2011, nos fundamentamos em autores como Freire, que traz a
necessidade de uma educacdo emancipadora como meio para conduzir o sujeito a uma reflexéo
critica sobre 0 mundo a sua volta. Freire (1994, p. 110) destaca que o professor precisa adotar
uma posigao “critica, exigente, coerente, no exercicio de sua reflexdo sobre a pratica educativa
ou no exercicio da propria pratica”, pois € desta forma que se pode entender a pratica em “sua
totalidade”.

Sobre o enfoque ao ensino de Ciéncias, Pozo e Crespo (2009), citam que 0 processo de
construgdo de uma pratica eficaz se da por meio de uma “anélise das mudangas didaticas a partir
da psicologia das pessoas, professores e alunos que estdo envolvidos nessas mudangas”, e que,
ao mesmo tempo, concebem esses “processos psicologicos como o produto de uma intervengao
educacional dirigida ao ensino de certos conteudos e a consecugdo de certas metas” (POZO e
CRESPO, 2009, p 6).

No que diz respeito a metodologia, utilizamos o aporte tedrico-metodologico da Analise
do Discurso de linha francesa, huma interface com as contribui¢6es de Michel Foucault, para
buscarmos compreender os efeitos de sentidos que se materializam nos enunciados proferidos
pelos sujeitos da pesquisa, estabelecendo uma relacdo com diferentes processos de significacao.

Portanto, para que pudéssemos atingir 0s objetivos estabelecidos, remontamos a
articulacdo entre a lingua e a historia, preconizada pela arquegenealogia foucaultiana e
concretizada no plano do discurso.

A problematica que norteou este estudo impbs a necessidade de compreendermos a
relacdo entre a concepc¢do do Pibid/Subprojeto de Fisica IFG e a sua aplicacdo no contexto

escolar em que o mesmo foi implementado. Assim sendo, este estudo teve como proposta
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principal responder a seguinte questdo, que consideramos, capaz de nos propiciar algumas

conclusdes sobre 0 programa analisado:

e Os sentidos sobre o Pibid, identificados nas producdes discursivas de ex-bolsistas
alunos, coordenadores de area e professores supervisores vinculados aos
Subprojetos de Fisica IFG, indicam que esses sujeitos percebem o Pibid como um
programa produtivo para a formagéo docente e para a melhoria do ensino de
ciéncias?

Como desdobramento desta questdo de escopo mais abrangente, este estudo buscou

responder as seguintes questdes especificas:

as falas dos ex-bolsistas alunos do Pibid refletem o reconhecimento do programa
como oportunidade para uma melhoria na formagéo docente?

0s ex-bolsistas alunos reconhecem a experiéncia do Pibid como oportunidade
formativa distinta daquela vivenciada no Estagio Curricular ou eles indicam, em
suas falas, a duplicacdo de objetivos entre os dois programas?

nas falas dos sujeitos pesquisados (ex-bolsistas alunos, coordenadores de area e
professores supervisores), os sentidos produzidos sugerem a verticalidade ou a
horizontalidade das relacfes estabelecidas entre a IES e a escola receptora do
projeto?

as falas dos ex-bolsistas alunos indicam que as atividades atribuidas a eles no
contexto escolar refletiram o reconhecimento deles, pelos supervisores e
coordenadores, como protagonistas do processo educacional, ou refletiram a
visdo sobre eles como meros auxiliares em acgdes didaticas pragmaticas,
desvinculadas de um projeto de iniciacdo a docéncia consistente?

quais sdo as concepcdes de educacdo cientifica verificadas nas falas dos sujeitos

pesquisados?

Enfim, para atingir os objetivos desta pesquisa qualitativa, de natureza descritivo-

interpretativista, recorremos a analise discursiva, de base foucaultiana, que nos auxiliou a

capturar as categorias de analise.

Para Courtine (2009, p. 149), a analise do discurso concretiza-se a partir de um conjunto

de documentos denominado corpus, que representa as informagdes essenciais da pesquisa. “O

corpus discursivo inclui, portanto, a titulo de elementos variantes no seu plano de construcao,

posigoes ideologicas contraditorias”. Seguindo este pensamento, nosso corpus incluiu os

documentos ja existentes: editais, projetos institucionais e subprojetos de Fisica, bem como os
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questionarios que serdo respondidos pelos ex-bolsistas alunos, coordenadores de area e
professores supervisores.

Nessa direcdo, Foucault (1987, p. 31) diz que, na analise do discurso, as vezes, se
“percorre o intersticio das linhas escritas”, outras vezes se “desarruma’ essas linhas, pois a

analise do discurso envolve:

Compreender o enunciado na estreiteza e singularidade de sua situacdo; de
determinar as condi¢Oes de sua existéncia, de fixar seus limites da forma mais
justa, de estabelecer suas correla¢cbes com 0s outros enunciados a que pode
estar ligado, de mostrar que outras formas de enunciagdo exclui.

Uma vez de posse do conjunto de enunciados, ou corpus, iniciamos 0 processo de
desconstrucdo de textos, — esclarecemos que, para Foucault (1987),0 enunciado é uma funcéo
de existéncia que pertence ao signo, o que lhe exige, de certa forma, uma materialidade
especifica, mas ndo entende o enunciado como um produto materializado ou como um elo na
producéo textual, sendo como uma fungdo enunciativa que precisa ser descrita levando-se em
consideracdo seu exercicio, suas condi¢des de existéncia, as regras que a controlam e o campo
em que se realiza. Esse € o sentido, portanto, que atribuimos a funcdo enunciativa. Essa
desconstrucdo do corpus consistiu em um processo de desmontagem dos textos, para
percebermos seus elementos constituintes. Para Fernandes (2005, p. 22), “analisar o discurso
implica interpretar os sujeitos falando, tendo a producdo de sentidos como parte integrante de
suas atividades sociais”. Assim, fica sob a responsabilidade do pesquisador decidir a porgdo
que sera fragmentada, resultando em unidades de analise de maior ou menor amplitude, pois,
como nos diz Fernandes (2005, p. 22-23):

Os sentidos sdo produzidos face aos lugares ocupados pelos sujeitos em
interlocugdo. Assim, uma mesma palavra pode ter diferentes sentidos em
conformidade com o lugar socioideol6gico daqueles que a empregam.

Apos a desmontagem arquegenealdgica dos textos, emergiram as unidades de analise
ou de significado, a saber: os enunciados, que sdo unidades minimas do discurso. Essas
unidades de significado sdo sempre identificadas em funcdo de um sentido pertinente aos
propdsitos de uma pesquisa. Assim, as categorias emergiram juntamente com o0s discursos,
depreendidos dos textos analisados. Desta maneira, foi necessario fazer um exercicio
aprofundado de leitura dos textos “desconstruidos”. Evitamos, no entanto, cair na armadilha de

buscar um sentido oculto nos textos, como bem salienta Fischer (2001, p. 198): “Para analisar
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os discursos, segundo a perspectiva de Foucault, precisamos antes de tudo recusar as
explicagdes univocas, as faceis interpretacdes”, pois, desta forma, ndo estariamos dando voz ao
outro, mas atribuindo-lhe uma voz: a nossa.

Desconstruidos os textos, chegou o momento da categorizacdo das unidades de
significado. Tratou-se de uma comparacdo que fizemos entre as unidades definidas no inicio da
analise, fazendo o agrupamento de elementos semelhantes (regularidades) e dissonantes.
Lembrando-se sempre de que “ndo se pode falar de qualquer coisa em qualquer época”, mas os
elementos de um enunciado discursivo existem, segundo Fischer (2001, p. 221) “sob condigdes
‘positivas’, na dinimica de um feixe de relacGes, e que ha condi¢des de aparecimento historico
de um determinado discurso, relativas as formagdes nao discursivas”. No entanto, as categorias
devem apresentar algumas propriedades, tais como validade ou pertinéncia, que visam a
capacidade de uma nova compreensdo sobre os discursos desconstruidos, possibilitando a
construcdo das categorias a partir de um mesmo principio.

Foucault (1987, p. 148) escreveu que é impossivel separar o lado de dentro do lado de
fora dos enunciados. Ele citou também que “o discurso ndo tem apenas um sentido ou uma
verdade, mas uma historia”. Desse modo, Foucault (1987, p. 139), define o objeto discurso

como.

Um bem - finito, limitado, desejavel, atil — que tem suas regras de
aparecimento e também suas condices de apropriacdo e de utilizacdo; um
bem que coloca, por conseguinte, desde sua existéncia (e ndo simplesmente
em suas “aplicagdes praticas”) a questdo do poder; um bem que &, por
natureza, o objeto de uma luta, e de uma luta politica.

Os dados recolhidos foram tratados a partir da andlise discursiva. Portanto,
empreendemos uma analise de dados que consistiu na categorizacdo dos sentidos apreendidos
nas falas dos bolsistas Pibid, conforme constam dos questionarios que eles responderam.

Como desdobramento da pesquisa, foi elaborado, um projeto piloto de evento cientifico-
académico, criado com a finalidade de promover discussdes sobre temas relacionados com a
formacdo docente, mais especificamente, com as experiéncias dos bolsistas do Programa
Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia (Pibid) — alunos, professores supervisores,
coordenadores de area — que buscam a promocao de melhorias na qualificacdo dos profissionais
da Educacdo.

Ao abordamos a producdo de eventos, procuramos romper com a ideia de atividade

restrita aos setores das Instituicdes de Ensino Superior (IES), e entendemos esses eventos
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cientificos como atividades de comunicacdo dirigida, que visa a promocdo da troca de
experiéncia entre os sujeitos envolvidos com a formacdo de professores, tanto os formandos,
quanto os formadores, como também os que buscam uma formacao continuada.

Larrosa (2002, p. 24) entende que a criacdo de eventos em que se discuta a formacao
docente é relevante, pois:

a experiéncia, a possibilidade de que algo nos acontega ou nos toque, requer
um gesto de interrupcdo, um gesto que é quase impossivel nos tempos que
correm: requer parar para pensar, parar para olhar, parar para escutar, pensar
mais devagar, demorar-se nos detalhes, suspender a opinido, suspender o
juizo, suspender a vontade, suspender o automatismo da acdo, cultivar a
atencdo e a delicadeza, abrir os olhos e os ouvidos, falar sobre o que nos
acontece, aprender a lentiddo, escutar aos outros, cultivar a arte do encontro,
calar muito, ter paciéncia e dar-se tempo e espago.

Portanto, produzir um evento que discuta a formacgédo de professores, enquanto pratica,
sera enriquecedor, pois ira alem das teorias académicas, abrindo espaco para as praticas e as
vivéncias coletivas, a partir de situagdes experimentadas pelos pibidianos alunos, professores
supervisores e coordenadores de area. Por isso, a finalidade da producdo deste Guia para
organizacgdo de eventos € que ele seja um instrumento que facilite o planejamento, a execucao,
a organizacao e a avaliacdo desses eventos.

A elaboracdo deste trabalho de pesquisa de mestrado foi inspirada no desejo de
compreender os problemas que julgamos fundamentais no ensino de ciéncias — tais como: a
difusdo dos conhecimentos e procedimentos cientificos na vida cotidiana das pessoas —, e de
visualizar os esforcos que se tem feito para sanar, ou pelo menos suavizar, as deficiéncias na
formacdo dos professores de ciéncias, em especial dos professores de fisica. Por isso, esta
dissertacdo abrangeu trés capitulos, em que buscamos discutir a reconstrucéo das ciéncias e 0s
esforcos que tém sido empreendidos - especialmente por meio do Pibid/Fisica do IFG - Campus
Jatai - para melhoria da formacdo docente, objetivando que tenhamos um ensino de ciéncias
que esteja adequado as exigéncias atuais.

O primeiro capitulo aborda as mudancgas que ocorreram nos curriculos de ciéncias,
resultando em novas exigéncias para os professores de ciéncias. A validade da transmissdo da
informacao cientifica tem sido questionada quanto a capacitacdo do aluno para lidar com os
problemas do cotidiano. Ainda no capitulo I, abrangemos o0s acontecimentos cientificos que
desencadearam discussdes acerca das relac6es entre ciéncia e sociedade. Analisamos também,
as dificuldades, os insucessos e 0s esforcos dos professores ao tentarem transmitir os

conhecimentos de ciéncias para os alunos, gerando o fendmeno que os estudiosos chamam de
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crise da educagdo cientifica. Diante desta crise, pesquisas tem buscado entender como 0s
estudantes constroem o conhecimento a partir das relages com 0 meio em que vivem. Sera que
este relacionamento pode conduzir a uma mudanga conceitual?

No segundo capitulo apresentamos os elementos que comp8em as bases da Andlise do
Discurso, da linha francesa de Michel Foucault, e suas contribuicdes para as investigagdes no
campo educacional. Buscamos, portanto, neste segundo capitulo, uma compreensdo dos
conceitos relacionados a teoria foucaultiana do discurso — formacdo e memoria discursiva,
sujeito do discurso, enunciado, no¢do de poder, antecipacdo e atualidade —, analisando as
possibilidades que essa teoria, Analise do Discurso, oferece em termos tedricos e
metodoldgicos.

A consideracdo mais especifica sobre a Analise do Discurso, conforme empreendida no
segundo capitulo, serviu de suporte tedrico para a analise discursiva que empreendemos no
terceiro capitulo, em que buscamos capturar os sentidos que se formaram entre 0s ex-
participantes bolsistas Pibid/Fisica/IFG — alunos, coordenadores de area e professores
supervisores —, quanto a perceberem, ou ndo, o Pibid como um programa produtivo para a
formacdo docente e para a melhoria do ensino de Fisica.

Para que pudéssemos cumprir com nossa pesquisa, adotamos um percurso descritivo-
interpretativista que nos possibilitou observar as regularidades — certa ordem, correlagdes,
recorréncias, posicionamentos, funcionamentos — que evidenciam um olhar sobre o sujeito,
especificamente os bolsistas Pibid-Fisica IFG, em situacdes enunciativas que nos levem a
perceber os sentidos que se formaram, referentes ao Pibid. Para isso, selecionamos como
corpora diferentes enunciados que circulam na disperséo das falas dos entrevistados.

No terceiro capitulo, fizemos uma releitura* da obra A Arqueologia do saber de
Foucault, relacionando-a com a ontologia do presente (FOUCAULT, 1984b). Depreendemos,
assim, um trajeto tematico que considerou, do nosso ponto de vista, as principais repeticdes no
enunciado. Nosso percurso na analise abrangeu os seguintes temas: a) o conceito que se formou,
entre os participantes do Pibid, sobre a identidade do professor de Fisica (Cf. 3.2); b) os sentidos
sobre 0 “novo” no ensino de Fisica, ou seja, qual a concepgao de novidade relacionada com o
ensino escolar (Cf. 3.3); ¢) os sentidos sobre motivacao dos alunos para o aprendizado de Fisica.
Seréd que os sentidos sobre “motivacdo” se relacionam com o campo discursivo da autoajuda?
(Cf. 3.4); d) o discurso da qualidade total presente nas falas dos bolsistas, sua procedéncia e

possiveis efeitos na formacdo docente (Cf. 3.4); e) as concepcdes de Ciéncia no jogo discursivo

4 Esta releitura da obra de Foucault, se dé pelo fato de que no segundo capitulo ja utilizamos A Arqueologia do
saber para compreendermos os elementos que comp8em as base da Anélise do Discurso da linha francesa.
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(Cf. 3.5); e f) os sentidos sobre a relacdo teoria/pratica, buscando analisar se, na fala desses
sujeitos, é possivel concluir se a sua participacdo como bolsista Pibid possibilitou melhor
compreensdo dessa relacdo (Cf. 3.6).

Enfim, o ensino de Ciéncias talvez ndo tenha trazido uma ruptura com as crengas e
costumes do cotidiano, nem tampouco tenha proporcionado uma transformacao da viséo de
mundo. Porém, segundo Pozo ¢ Crespo (2009, p. 28), “do ponto de vista da educagéo cientifica
seria relevante que os alunos compreendessem” que o ensino cientifico constitui “uma forma
diferente de conhecer o mundo, e que saibam valorizar as vantagens, mas também o0s
inconvenientes, da ciéncia como forma de aproximar-se do conhecimento do mundo”. Os
professores, de fato, possuem uma tarefa nada facil, que é construir uma imagem da ciéncia
como uma disciplina que pode trazer beneficios para o dia a dia. Para conseguir isso, precisarao
adotar atitudes e valores especificos, o que acaba trazendo algumas dificuldades para a

aprendizagem.






1 AS MUDANCAS EDUCACIONAIS NO CURRICULO DE CIENCIAS E AS
NOVAS EXIGENCIAS IMPOSTAS AOS PROFESSORES DE FiSICA

1.1 Considerac0es iniciais

Muitas pessoas aceitam as idéias da ciéncia porque lhes disseram que
sao certas, e ndo porque as compreendam. Portanto, ndo devemos nos
surpreender com o fato de que a natureza da ciéncia seja assimilada
de maneira tao deficiente.

Lewis Wolpert, 1994

Os Parametros Curriculares Nacionais (PCN), trazem uma definicdo de ciéncias e a
classificam como uma disciplina vital para a compreensdo do mundo (BRASIL, 1998).
Segundo as perspectivas descritas nos PCN, o ensino cientifico tem o potencial de contribuir
para a formacgéo de um cidadao critico e reflexivo, capaz de intervir na sociedade, utilizando os
recursos da natureza, e produzir outra realidade. Se este objetivo se concretizar produzir a
autonomia das acdes e dos pensamentos, minimizando, o que Freire (1996b), chamou de
“concepgdo bancaria” de educagédo e evitando uma abordagem do ensino de ciéncias, segundo
Wolpert (1994), simplista e ingénua que ndo abrange as reais deficiéncias do ensino de ciéncias.

No Brasil, a partir da década de 1970, comegou a ocorrer uma democratizagdo do acesso
ao ensino fundamental publico. Todavia, uma mudanca real no ensino de ciéncias s6 passou a
ser notada a partir do século XXI. Nos objetivos de ensino, o trajeto apontado passou da
transmissdo de informacdes as propostas que procuram relacionar Ciéncia, Tecnologia e
Sociedade (CTS). O mesmo ocorreu com as metodologias propostas para o ensino de ciéncias.

Porém, de acordo com Krasilchik (1996), ver o ensino de ciéncias como sendo a solugéo
definitiva para o desemprego, para a baixa produtividade e para os problemas do atraso
tecnoldgico do pais € uma visdo extremamente romantica e até fora da realidade, pois a alta
defasagem tecnoldgica ndo pode ser solucionada apenas com a compra de kits de laboratério
para equipar as escolas, fazendo com que em um passe de magica o pais seja colocado em uma
posicdo competitiva frente ao mercado internacional.

Ao analisarmos as publicacdes que pesquisam 0 ensino nas escolas, constatamos que
mesmo depois de tantos anos e tantos debates, ainda persistem algumas dificuldades em
constituir o conhecimento cientifico como parte determinante de um instrumento de analise,
reflexdo e acdo a servico daqueles que passam quase um quarto de século da vida aprendendo

institucionalmente. Arnay (1998, p.38) menciona que:
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O valor e o sentido do que se ensina nas escolas, institutos e universidades
estdo tdo afastados do cotidiano quanto do cientifico. Do cotidiano, porque
ndo se prevé que sua obtencdo sirva para a reflexdo e a agdo na vida cotidiana,
J& que para isso as pessoas elaboram modelos implicitos que servem para
interpretar os fendmenos que acontecem nas dimensdes intermediérias da
realidade (mesomundo), enquanto o conhecimento académico tenta transmitir,
principalmente, os modelos e teorias cientificas sobre dimensdes do micro e
macromundo.

Entendendo que o conhecimento cientifico passa por mudancas historicamente
determinada, tem métodos e procedimentos especificos e faz parte de uma estrutura especifica
de trabalho, temos que aceitar que, 0 que se ensina como conhecimento cientifico nas escolas é
algo bem diferente. Na versdo escolar, tenta-se atenuar a complexidade do conhecimento
cientifico, ou seja, procura-se traduzir esse conhecimento para torna-lo acessivel aos estudantes
e adaptado aos contelidos escolares. Nessa tentativa, observa-se um distanciamento, tanto da
natureza do conhecimento cientifico, quanto da realidade cotidiana. Por exemplo, na
matematica, certas operacdes basicas e, na fisica, certos fendmenos tem relagdo pratica com o
cotidiano, mas depois de um certo ponto do curriculo destas ciéncias a abstracédo dispara e sua
complexidade torna dificil relacionar o conhecimento cientifico ao cotidiano.

Arnay (1998) questiona a validade da transmissdo da informacéo cientifica na escola
atual lembrando das palavras de Bertrand Russell quando dizia que “desde a época dos arabes,
a ciéncia teve duas fungdes: a primeira delas, capacitar-nos para conhecer as coisas €, a segunda,
capacitar-nos para fazer as coisas” (RUSSELL, 1953 apud ARNAY, 1998). No entanto, 0
resultado dos programas escolares atuais esta bem distante disso.

Apesar do pouco éxito em se ensinar ciéncias nas escolas, ndo se pode negar que ela
esta ligada as atividades humanas e € muito mais dependente da histdria e da sociedade do que
se podia outrora imaginar. Independente dos avancos, acertos e desacertos, ndo ha duvida de
gue a ciéncia seja de enorme relevancia na vida contemporanea. Sendo assim, ndo poderiamos
deixar de considerar os caminhos que a ciéncia percorreu até chegar aos nossos dias.

Entendemos, porém, que as reflexdes acerca do desenvolvimento da ciéncia nédo
apontardo um elenco de regras as quais poderemos nos ater para produzirmos os saberes
cientificos. Ndo consideramos que exista caminhos pré-tracados que conduzam a verdade
absoluta, ou que garanta a descoberta do novo. No entanto, consideramos que uma reflexao
sobre a histdria das ciéncias pode contribuir no sentido de oferecer pontos de vista que tornem
possivel uma discussdo critica sobre a ciéncia, e de sugerir parametros que propiciem uma

avaliagdo dos resultados da producédo cientifica. No préximo topico, procuramos fazer esta
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reflex&o, especialmente relacionado com o desempenho docente para a construgdo do saber

cientifico.

1.2 Da reconstrucdo da ciéncia a criacéo do Pibid

A valorizacdo do conhecimento cientifico e tecnolégico tem sofrido alteracbes de
acordo com o0s acontecimentos vividos pelas sociedades durante os séculos. Desta forma, o
século XIX, foi considerado o século da ciéncia. Nesta época, a ciéncia assumiu ares de
grandeza, de salvadora e de portadora do conhecimento final. No século XX, considerado o
século das desilusdes®, apds o fracasso da ciéncia em trazer a cura aos males fisicos e mentais,
ndo evitar as duas grandes guerras mundiais - mantendo, por outro lado, um estreito vinculo
com a arte bélica - e ser responsabilizada pelo grande nimero de problemas ecol6gicos que
emergiram na esteira do progresso cientifico, ocorreu uma perda da confianca no poder benéfico
cientifico, levando alguns até mesmo a adotarem uma postura anticientifica. No século XX,
varias disciplinas queriam manter o status de ciéncias sem, contudo, carregarem a
responsabilidade pelos fracassos anteriores. No século XXI, segundo Zabala (2002) e Behrens
(2006), tem ocorrido um retorno ao pensamento cientifico, havendo uma valorizacéo da ciéncia,
em partes, gracas aos avancos das tecnologias de comunicacao.

Neste topico aborda’mos os acontecimentos cientificos ocorridos apos a metade do
século XX, em que foram desencadeadas discussbes acerca das relagdes entre ciéncia e
sociedade. Os estudiosos e pesquisadores em ciéncias normalmente apresentam Thomas S.
Kuhn (1922-1996), Stephen Toulmin (1922-2009), Imre Lakatos (1922-1974), Paul
Feyerabend (1924-1994), Karl Popper (1902-1994), Gaston Bachelard (1884-1962), Larry
Laudan, Humberto Maturana e outros, como sendo os autores que formularam uma nova
concepcéo de ciéncia® contraposta aquela defendida pelo positivismo ldgico, como se tivesse

sido responsavel por uma “mudanca de paradigma’” na epistemologia ocidental (KUHN, 1998).

5> Hobsbawm (1995) fez referéncia ao século XX como sendo o século das desilusdes, baseado no depoimento de
doze pessoas influentes no mundo, que séo: Isaiah Berlin (filésofo, Gra-Bretanha), Julio Caro Baroja (antropélogo,
Espanha), Primo Levi (escritor, Itdlia), René Dumont (agrdnomo, ecologista, Franca), Rita Levi Montalcini
(Prémio Nobel, ciéncia, Italia), William Golding (Prémio Nobel, escritor, Gra-Bretanha), Ernst Gombrich
(historiador da arte, Gré-Bretanha), Yehudi Menuhin (musico, Grd-Bretanha), Severo Ochoa (Prémio Nobel,
ciéncia, Espanha), Raymond Firth (antrop6logo, Gra-Bretanha), Leo Valiam (historiador, Italia), Franco Venturini
(historiador, Italia). Essas pessoas concordam que a violéncia excessiva, 0s massacres e as guerras do século XX,
trouxeram a tona um forte sentimento de desesperanca.

& A rediscussdo sobre ciéncia e sociedade, que levou a uma nova concepgao, teve inicio a partir do pensamento de
Thomas S. Kuhn, publicado em “A estrutura das revolugdes cientificas”, no ano de 1962.

7 O conceito de paradigma foi criado por Thomas S. Kuhn, referindo-se ao compartilnamento, por uma
comunidade, dos mesmos problemas, crencas, valores e métodos legitimos de um dado campo de pesquisa. Se um
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Tardif (2002) ressalta que, antes de buscarem as solugdes para suas demandas, pode ser
de grande ajuda para os professores, compreenderem as demandas existentes, percebendo qual
0 seu papel como agentes de transformacdo e assim buscarem estabelecer uma necessaria
articulacédo dos saberes docentes.

Neste sentido, o Pibid, enquanto programa de iniciacdo a docéncia, estabelece como
objetivo o desenvolvimento de uma prética docente que possibilita a construcéo de alternativas
para a melhoria da formacédo inicial de professores. Uma das maneiras destacadas para tal
melhoria seria por meio do desenvolvimento de estratégias de ensino que possam suplantar o
ensino conteudista, como consequéncia da “boa” formagao docente, conforme destacado no
edital do Pibid/MEC/2009.

Todo esse acontecimento, contribuiu para um consideravel desenvolvimento da filosofia
da ciéncia, tendo como principal caracteristica, neste periodo, o surgimento de diferentes
correntes e teorias sobre a producdo e a evolugdo do conhecimento cientifico, sua compreenséo
critica e o papel da ciéncia.

Quando falamos sobre a ciéncia, ndo poderiamos deixar de analisar os pensamentos de
Thomas S. Kuhn, pois a sua obra, A estrutura das revolucdes cientificas, publicada em 1962,
causou um impacto que marcou os debates sobre a pratica cientifica. A partir das concep¢oes
desenvolvidas por Kuhn (1998), ocorreu a concretizacdo de uma tendéncia, em que se discutia
questdes extremamente técnicas. Em um primeiro momento, estas discussdes em nada
alteraram 0 modo de se fazer ciéncia, mas por outro lado, os animos foram acirrados, quanto a
que lugar a ciéncia ocupa, ou deveria ocupar, junto a sociedade. Kuhn (1998), portanto,
recolocou o debate em torno da interface entre a ciéncia e a sociedade®. Ele formulou conceitos
como: ciéncia normal, revolugdes cientificas®, paradigma, incomensurabilidade entre outros.

Outro cientista que exerceu uma forte influéncia no desenvolvimento do pensamento
cientifico vigente foi Karl Popper. De acordo com Massoni (2005, p. 7-8), as teorias
desenvolvidas por Popper “podem ser sintetizadas no racionalismo critico, o conhecimento

cientifico entendido como uma construcdo do homem; na refutabilidade” como meio divisor

determinado grupo de cientistas compartilhna 0 mesmo paradigma significa que todos os seus membros estéo
comprometidos com as mesmas regras e padrdes no seu fazer cientifico.

8 Thomas S. Kuhn afirma no prefacio do seu livro que o debate em torno da interface entre ciéncia e sociedade,
surgiu quase que por acaso em seu caminho, quando, ja em vista do final de sua dissertagdo ele teve “um
envolvimento afortunado com um curso experimental da universidade, que apresentava a ciéncia fisica para os
ndo-cientistas” (KUHN, 1998, p.9), este foi 0 seu primeiro contato com a histéria da ciéncia, mas a partir dai,
Kuhn, trouxe importantes contribuicfes para o tema.

® A revolucdo cientifica é gerada a partir de problemas extraordinarios, anomalias ou pesquisa extraordinéria, que
surgem em ocasides especiais, gerados pelo avanco da ciéncia normal, que culminam com a invencéo de teorias
radicalmente novas forcando os cientistas a uma transicao para um novo paradigma (KUHN, 1998).
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entre o pensamento cientifico e outros tipos de conhecimento; e na sua “concep¢do inovadora
do método cientifico”. Segundo Massoni (2005), antes das ideias de Popper prevalecia a ideia
de que a ciéncia se distingue da pseudociéncia pelo uso do método empirico, que é um método
indutivo, e cujo critério de demarcacdo era o da verificabilidade. Popper critica 0 método da
verificabilidade e procura demonstrar que o conceito de sentido, chancelado por esse método,
ndo pode explicar, nem demarcar as fronteiras entre ciéncia e pseudociéncia, porque a
“metafisica ndo € necessariamente carente de sentido, embora ndo seja uma ciéncia” (POPPER,
1982, p.281).

Popper mencionou que a ciéncia comega com um problema. Esta € outra caracteristica
das teorias cientificas, que a torna tdo importante, ser solucionadora de problemas. Matallo Jr.
(1997a, p. 24) menciona que esses problemas s3o “decorrentes de necessidades praticas tanto
quanto de quebras de regularidades na natureza”. Popper destaca que todos nds temos uma
tendéncia inata para a ordem e regularidade e quando esta expectativa ndo é atendida somos
impelidos a buscar explicagdes que possam restabelecer a ordem e a regularidade. Matallo Jr.
(1997a, p. 24) descreve como esta caracteristica “solucionadora de problemas” esteve em

evidéncia em algumas ocasides:

Quando os antigos notaram que nem todos 0s astros percorriam uma trajetéria
uniforme e que havia os chamados “astros vagabundos”, iniciou-se um longo
e minucioso trabalho de construcdo de explicacBes que culminou com a teoria
da relatividade de Einstein. Quando os gregos construiram embarcac6es para
navegar o Mediterraneo e formularam os primeiros conhecimentos de nautica,
logo perceberam que o caminho mais curto entre dois pontos ndo era uma
linha reta tracada no mapa. Este fato foi facilmente absorvido mais tarde por
todos os navegadores europeus e induziu o aparecimento de discrepancias na
geometria até que geometrias ndo-euclidianas foram desenvolvidas. Estes e
outros exemplos podem ilustrar o cardter “problematico” da ciéncia
(MATALLO JR., 19973, p. 24).

O ““carater problematico da ciéncia”, mencionada por Matallo Jr. (1997a), se relaciona
com o fato de que a ciéncia € uma constru¢do humana, segundo Popper (1982). Assim sendo,
as teorias cientificas, sdo o que sdo, apenas teorias ndo se derivando da experiéncia. Popper
(1982) com sua nocao de falsificacao, abriu as discussdes sobre este assunto, possibilitando que
avanco fossem alcancados.

Outro nome que contribuiu para os avancos da filosofia da ciéncia é Imre Lakatos.

Lakatos (1993) faz uma critica’® ao falsacionismo dogmatico de Popper por entender que “a

10 Mesmo considerando que "as ideias de Popper constituem o desenvolvimento filos6fico mais importante do
século XX" (LAKATOS, 1993; p.180), Lakatos tomou a sério as criticas que essas teorias receberam de Kuhn e
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metodologia dos programas de pesquisa cientifica ndo oferece uma racionalidade instantanea”
(LAKATOS, 1993, p.16), isto €&, pode levar muito tempo, talvez décadas, até que um programa
se torne progressivo.

Matallo Jr. (1997a, p. 24) diz que mais do que formular problemas, as teorias também
devem, e efetivamente engendram “programas de pesquisa cujo destino tem sido além de
consolidar a teoria e fazé-la ocupar todos os espacos de explicagdo, contribuir para sua prépria
superacéo e, desta forma, promover o crescimento e progresso do conhecimento”.

Outro nome importante para a mudanca do pensamento cientifico moderno é Gaston
Bachelard (1988). Sua doutrina esta centrada na “Filosofia do Nao'!”. Segundo esse autor, o

NA?

conhecimento cientifico ¢ um permanente questionar, um permanente “Nao”. Mas o sentido
desta filosofia ndo estd na negacdo e sim na conciliagdo. O “N&do” cumpre o papel de
impulsionar o pensamento cientifico, pois a cada nova experiéncia se diz ndo a experiéncia
antiga. Desta forma, o erro ndo é necessariamente ruim, ao passo que possibilita a compreenséo
das mudancas que podem proporcionar uma explicacdo mais abrangente.

O ultimo autor que citamos, mas ndo o Ultimo a trazer uma contribuicdo para a
renovacdo da ciéncia ¢ Feyerabend (1989). Segundo este autor, os paradigmas e regras da
ciéncia em algum momento serdo violados e é exatamente essa viola¢do que torna possivel os
avancos cientificos. Feyerabend (1989) acrescenta que os grandes saltos que aconteceram na
Fisica, s6 ocorreram porque alguém resolveu transgredir as regras metodologicas.

Feyerabend (1989, p. 279) entende que:

Sem “caos “, ndo hd conhecimento. Sem frequente rentincia a razao, nao ha
progresso. ldeias que hoje constituem a base da ciéncia sé existem porque
houve coisas como o preconceito, a vaidade, a paixdo; porque essas coisas se
opdem a razdo; e porque foi permitido que tivessem transito.

Referindo-se a Teoria Quantica, Feyerabend (1989, p. 55), cita que:

Com base em nossas consideracfes, também se torna evidente que o éxito
aparente nao pode ser visto como sinal de verdade e de correspondéncia com
a natureza. Muito ao contrario, surge a suspeita de que a auséncia de
dificuldades maiores se deve a uma redugao do contetido empirico, provocada
pela simples eliminacdo de alternativas e dos fatos passiveis de se verem
descobertos com o auxilio de tais alternativas.

Feyerabend. Ele pretende que a sua "metodologia dos programas de pesquisa cientifica" (MPPC) seja uma
explicagdo logica para o fazer cientifico, interpretando "as revolugdes cientificas como casos de progresso racional
e ndo de conversdes religiosas" (LAKATOS, 1993; p.19).

11 Para Bachelard (1988), o racionalismo deve ser aplicado a realidade, ser dialético, que se aplica, se modifica,
procura no real aquilo que contradiz, que diz ndo, aos conhecimentos anteriores.
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Portanto, de acordo com Feyerabend (1989), a “condi¢do de coeréncia” leva a uma
uniformidade de opinido, negando a necessaria variedade de opinifes, que destrdi o poder de
imaginacdo e d& forcas a um conformismo sombrio.

O desafio, portanto, esta em ensinar ciéncias de acordo com as concepcfes atuais, que
prevé uma ciéncia mais voltada para a sociedade, que faca sentido para a vida cotidiana dos
alunos. Neste respeito Pozo e Crespo (2009) argumentam que é necessario que os atores da
educacdo — professores, alunos, administradores e pesquisadores — desenvolvam projetos
similares, que os habilitem a terem uma integracéo de propdsito.

Citando um exemplo da necessidade de aproximacéo da ciéncia com o cotidiano, Pozo
e Crespo (2009, p. 246) mencionam o que pode acontecer entre professores e alunos:

Um professor que acredita estar ensinando seus alunos a representar
graficamente os diferentes alongamentos de uma mola em fungdo da massa
que é pendurada nela pode ndo saber que, na verdade, seus alunos estdo
brincando de esticar molas para ver qual chega mais embaixo. Com muita
frequéncia, as metas dos professores — ensinar 0s conceitos e principios
béasicos da ciéncia — ficam reduzidas, na mente dos estudantes, a lembranca de
certos fatos e acontecimentos chocantes e anedoticos.

Compartilhar com os alunos, as metas, ou a “fun¢do educativa do ensino da ciéncia” é
fundamental, se este ensino fard ou ndo sentido para o aluno. Mas, para que iSso ocorra, em
primeiro lugar, ¢ preciso tomar consciéncia de quais sao “as metas e os supostos” desse ensino
(POZO e CRESPO, 2009; p.246).

A ideia delineada por Matallo Jr. (1997a, p. 27) de que “as teorias cientificas sdo
conjecturas que se apresentam como estruturas, que fornecem explicagdes tanto para as
regularidades como para as irregularidades da natureza”, nos ajudam a entender que estas
estruturas possibilitam a criacdo de programas de pesquisa que estdo amarrados aos
conhecimentos ja descobertos e estdo em busca de novos esclarecimentos cientificos. Estas
novas explicacdes, em geral tendem a encontrarem ocorréncias, das quais ndo conseguem
superacdo. “O acimulo destas ocorréncias pode provocar crises na teoria e, entdo, surgem novas
conjecturas que tentam dar conta das discrepancias. E esta a imagem kuhniana da ciéncia”.

Todas essas discussdes, reformulacdes e rupturas em torno das ciéncias, provocou uma
drastica mudanca na forma como as pessoas compreendem a ciéncia e no seu papel diante da
sociedade. Gerou também uma crise no ensino de ciéncias, colocando uma pesada
responsabilidade nos ombros dos professores de ciéncias: articular a valorizacdo do

conhecimento cientifico, sem desmerecer, 0s conhecimentos prévios dos alunos.
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1.3 Os conteudos conceituais, atitudinais, procedimentais e a formacédo do pensamento
cientifico

Drucker (1999), em seus estudos, concluiu que o conhecimento tornou-se um dos
principais fatores de superacdo de desigualdades. Para esse autor, atualmente, formou-se a
sociedade do conhecimento por meio da utilizacdo das inovagdes tecnoldgicas. O desafio,
portanto, é habilitar, por meio da educacdo, os individuos, que dela fazem parte, a lidarem com
os desafios - usando como principio a ligacdo entre os saberes - de se tornarem capazes de
observar o entorno e perceber as diversas situacOes, interesses e conflitos que motivam e
influenciam as suas acdes.

Nesse sentido, para que o curriculo possa integrar os conhecimentos, é necessario que
ele seja entendido como um processo, como uma praxis, capaz de expandir as possibilidades da
construgdo do conhecimento. De acordo com a analise de Coutinho (2006, p. 3), “a teoria
pratica, assume uma posicao radicalmente distinta, porque olha o curriculo como um processo,
ou seja, ndo como uma fisica, mas como a interagdo que ocorre entre professores, alunos e
conhecimento”. Entdo, deste ponto de vista, o curriculo consiste numa proposta que pode ser
interpretada por professores e por alunos de diferentes formas, por isso emerge em contextos e
situacOes especificas.

Esse contexto, em que deve acontecer o aprendizado, transforma as necessidades
formativas, exigindo que o jeito de ensinar seja diferente. Diante da falta, ou do lento avanco
em acompanhar as mudancas educativas, Pozo e Crespo (2009, p. 25) constatam que “¢é
necessario renovar ndo apenas os conteudos, mas também as metas para as quais eles estdo
dirigidos”.

Estudos sobre o ensino de Ciéncias, como os desenvolvidos por Krasilchik (1996,
2000), apontam que tem ocorrido um distanciamento, em sala de aula, entre 0s conceitos
cientificos e as questdes cientificas que sdo importantes para a vida das pessoas. Como exemplo
podemos mencionar as questdes que envolvem o0s transgénicos, o aquecimento global, a
miséria, a saude, que nem sempre sdo corretamente compreendidas pelos alunos, justamente
porque a preocupacdo com o desenvolvimento do contetdo cientifico programatico, ocupa todo
tempo da aula e todo esfor¢o do professor. Da parte dos alunos, ha uma dificuldade em executar
0 que se pede, por exemplo, quando os exercicios do livro didatico pedem que os alunos
elaborem um grafico a partir de alguns dados ou que certo conhecimento seja aplicado na
realidade cotidiana, em geral, o desempenho € insatisfatorio.

Esses fatores que citamos tém contribuido para as dificuldades dos alunos em aprender

0s conteddos conceituais, procedimentais e atitudinais ensinados em sala de aula. O ensino, dito
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tradicional, ndo tem conseguido identificar as dificuldades do aprendizado ou quando identifica,
0 curriculo as ignora, ndo colocando no programa de ensino. Desta forma, o sentido do
conhecimento cientifico tem se distanciado ainda mais dos alunos.

Para que haja uma melhoria na absor¢do dos conhecimentos cientificos se faz
necessario que novas metas educacionais sejam estabelecidas e a partir destas, também, se
renove 0s contetdos e 0s métodos de ensino. Esses conteldos ndo podem mais estar limitados
aos conceituais, mas devem incluir os procedimentais e atitudinais. Pozo e Crespo (2009, p. 27)

citam algumas metas que poderiam contribuir nesse sentido:

a) A aprendizagem de conceitos e a construgdo de modelos.

b) O desenvolvimento de habilidades cognitivas e de raciocinio cientifico.

c) O desenvolvimento de habilidades experimentais e de resolucdo de
problemas.

d) O desenvolvimento de atitudes e valores.

e) A construcdo de uma imagem da ciéncia.

De acordo com Pozo e Crespo (2009), para que ocorra uma aprendizagem que envolva
a construcdo do conhecimento é preciso que se trabalhe os conteddos conceituais dos mais
especificos e simples - os fatos e dados — aos conceitos disciplinares especificos até alcancar os
principios que compdem as estruturas cientificas. Ja o raciocinio cientifico juntamente com as
habilidades cognitivas e de resolucdo de problemas, requer que os contetdos procedimentais
ocupem um lugar de destaque no ensino de ciéncias. Segundo Pozo e Crespo (2009, p. 28) os
conteudos procedimentais “teriam como objetivo ndo sO transmitir aos alunos os saberes
cientificos, mas também torna-los participes, na medida do possivel, dos processos de
construcdo e apropriacdo do conhecimento cientifico”. Para que o ensino de conteudos
procedimentais se concretize, hd a necessidade de que o aluno consiga superar as limitagdes nas
técnicas e nas “estratégias de pensamento e aprendizagem”. Por ultimo, para que os alunos
possam desenvolver atitudes e valores cientificos, é preciso que 0s “conteudos atitudinais sejam
reconhecidos explicitamente como uma parte constitutiva do ensino das ciéncias, que devem
promover ndo apenas atitudes ou condutas especificas, mas também normas” (POZO E
CRESPO, 2009, p. 28) que ordenam as condutas e 0s valores mais gerais.

Aplicando, portanto, as cinco metas, segundo Pozo e Crespo (2009), é possivel
promover uma modificada imagem das ciéncias. Esta promog¢do é conseguida por meio do
desenvolvimento e integracdo dos conteidos conceituais, procedimentais e atitudinais. A partir
do momento que o aluno compreende e diferencia a valoragdo do conhecimento cientifico em

comparagdo com outros tipos de saberes, ocorrera a compreensdo dos conhecimentos
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cientificos para o cotidiano. Pozo e Crespo (2009, p. 28) comentam que a falta de sucesso da
educacdo cientifica estd justamente em os alunos diferenciarem “o discurso cientifico de outras

formas de conhecimento com carater paracientifico ou metacientifico™:

Talvez ndo seja estranho que em uma sociedade governada, teoricamente, pela
racionalizacdo as pessoas acreditem em extraterrestres, hordscopos e
curandeiros, mas pelo menos do ponto de vista da educacéo cientifica seria
relevante que os alunos compreendessem que essas crencas sao de uma
natureza diferente daquela do discurso cientifico, que constituem uma forma
diferente de conhecer o0 mundo, e que saibam valorizar as vantagens, mas
também os inconvenientes, da ciéncia como forma de aproximar-se ao
conhecimento do mundo (POZO e CRESPO, 2009, p. 28).

Construir uma imagem das ciéncias, como vimos, ndo é sd dar a conhecer os fatos
cientificos, mas requer uma compreensao dos conceitos e dos principios que caracterizam essas
disciplinas, ou como disseram Pozo ¢ Crespo (2009, p. 28), requer uma compreensao da “forma
como o discurso cientifico analisa, estuda e interroga a realidade”.

Charlot (2005, p. 76), diz que o aluno é que é o agente ativo no processo de
aprendizagem, e esta ocorre somente quando este assim o deseja, pois, “o professor ndo produz
o0 saber no aluno, ele realiza alguma coisa (uma aula...) para que o préprio aluno faca o que é
essencial, o trabalho intelectual”. Entretanto, Charlot (2005, p. 82), menciona que o professor
tem um importante papel no processo de aprendizagem, pois, “ao mesmo tempo em que ele
contribui para a reprodugdo social, transmite saberes, instrui, educa, forma”.

Desta maneira, fica evidente que tanto o professor quanto o aluno tém um papel
importante no aprendizado dos conteddos conceituais. Para que ocorra a aprendizagem de fatos
ou dados, o0 aluno deve conseguir armazenar as informacdes na memaria, isso é conseguido, em
partes, por meio do processo de repeticdo. Contudo, esse processo de repeticdo, embora possa
proporcionar o acumulo de informacdes, serd insuficiente para que o aluno adquira conceitos.
Segundo Pozo ¢ Crespo (2009, p. 82), “uma pessoa adquire um conceito quando é capaz de
dotar de significado um material ou uma informacdo que Ihe é apresentada, ou seja, quando
‘compreende’ esse material”; ¢ essa compreensio, deve possibilitar que o aluno possa “traduzir
algo para suas proprias palavras”.

Estar cientes das atitudes que pretendem desenvolver junto aos seus alunos e das
atitudes que expressam nas suas condutas, segundo Pozo e Crespo (2009), € o primeiro passo
para a elaboracao de um curriculo que valorize os contetdos atitudinais. A aquisicdo de atitudes
sempre envolve a identidade, a personalidade e as agdes desenvolvidas no &mbito escolar.

Portanto, para que haja uma verdadeira aquisi¢cdo de atitudes precisamos levar em contas que
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estas mudancas se desenvolvem nos processos de aprendizagem, baseados nas mudangas de
conduta tanto dos professores quanto dos alunos.

Pozo e Crespo (2009, p. 49) mencionam que os tipos de procedimentos estao “situados
ao longo de um continuum de generalidade e complexidade que iria das simples técnicas e
destrezas até as estratégias de aprendizagem e raciocinio”. Enquanto as técnicas se baseiam nas
acOes representadas pelos movimentos efetuados pela abstracdo empirica, as estratégias de
raciocinio fundamentam-se na abstracdo reflexionante?, para alcancar um dado resultado.
Todavia, tanto as técnicas quanto o raciocinio, estdo presentes em cada etapa desenvolvida
pelos alunos, embora em grau de profundidade diferente. Assim, os contetdos procedimentais
constituem as estruturas que fundamentam a constituicdo dos sistemas cognitivos.

Por que é dificil aprender fisica? A resposta esta na interacdo entre as caracteristicas
proprias da disciplina e a forma como os alunos aprendem. Em algumas disciplinas das ciéncias,
tal como a Quimica, o problema esta em que a explicacéo, por se tratar de explicacGes de partes
invisiveis — como elétrons, atomos ou moléculas — se torna muito dificil que os alunos imaginem
0 processo de reacdo. Ja na Fisica, segundo Pozo e Crespo (2009, p. 191), o problema esta em
que a maioria dos alunos parece ter uma grande familiaridade “com os contetidos envolvidos,
0 que faz com que ele tenha numerosas ideias prévias e opinibes” que, embora sejam
importantes na compreensao do comportamento da natureza, “competem, na maioria das vezes
com vantagens, com aquilo que ¢ ensinado na escola”. Vejamos como isso se da no ensino de

Fisica.

1.4 Os desafios do ensino de Fisica

A Fisica é uma ciéncia constituida por modelos e por teorias que pretendem explicar a
realidade, possibilitando uma melhor compreensdo do mundo. Assim, com o aumento das
informac@es, quando os alunos chegam na sala de aula, amiude, eles ja estdo familiarizados
com alguns dos contetidos envolvidos no ensino de Fisica, ja possuem ideias prévias e opinides,
gue podem ser obtidas por meio da internet, que é um meio avangado e eficiente de transmitir
informacdo, mas que tem um valor questionavel quanto a veracidade e utilidade destas

informac0es.

12 Segundo Martins (2007a, p. 40), a aprendizagem pode ocorrer por dois tipos de experiéncias: fisica ou ldgica.
A experiéncia fisica estd4 diretamente ligada a abstracdo empirica e a experiéncia ldgica ligada & abstracdo
reflexionante. Na abstracdo empirica o sujeito retira caracteristicas do préprio objeto. Quando a aprendizagem
envolve a abstracdo reflexionante os conhecimentos séo retirados das acfes do sujeito sobre os objetos ou das
coordenacdes das acdes. Neste modelo, o sujeito aprende ao se apropriar das coordenacdes de suas agdes.
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Nas décadas de 1960 e 1970, as pesquisas relacionadas com o ensino de Fisica
enfatizavam o0s aspectos externos, principalmente os materiais instrucionais. Na década atual,
este enfoque esta voltado para os aspectos internos do ensino. Essas pesquisas produziram um
conhecimento excelente sobre o aprendizado da Fisica, porém, 0s mesmos pesquisadores
ressaltam que as pesquisas contribuiram muito pouco para a modificacdes de préaticas na sala
de aula.

O ensino de Fisica, mesmo no século XXI, continua a apresentar caracteristicas que
foram duramente criticadas nas décadas passadas. Moreira (2014, p. 2) descreve que 0 ensino
de Fisica na contemporaneidade apresenta as seguintes caracteristicas:

- Continua se ocupando das alavancas, do plano inclinado, do MRU, [...] e
nada de quantica de particulas, de plasma, de supercondutividade, [...]

- Treina para 0s testes, ensina respostas corretas sem questionamentos.

- Esté centrado no docente, ndo no aluno.

- Segue 0 modelo da narrativa.

- E comportamentalista.

- E do tipo “bancario” (tenta depositar conhecimentos na cabega do aluno).

- Se ocupa de conceitos fora de foco.

- N&o incentiva a aprendizagem significativa.

- N&o incorpora as TICs.

- Néo utiliza situagdes que facam sentido para os alunos.

- N&o busca uma aprendizagem significativa critica.

- N&o aborda a fisica como uma ciéncia baseada em perguntas, modelos,
metéaforas, aproximagoes.

- Em geral, é baseado em um Unico livro de texto ou em uma apostila.

Portanto, segundo Moreira (2014), o ensino de Fisica esta desatualizado, em relacéo
aos conteudos e as tecnologias, centrado no docente, comportamentalista, focado no
treinamento para as provas e apresenta a Fisica como uma Ciéncia que ja estd acabada.
Chevallard (2000, p. 30) disse que “o saber ensinado se gasta. [...] com o0 tempo, o saber tratado
pelo sistema de ensino envelhece, e um certo dia se percebe que ele se tornou velho em relacéo
a sociedade”. Com certeza, esta verdade tem uma aplica¢do ao ensino da Fisica na atualidade.

Em geral, a dificuldade no ensino de Fisica, segundo Villani (1984, p. 90), é que 0s
problemas sdo abordados pelos professores como se existissem receitas prontas para sua
resolucdo. Essa maneira de abordagem leva, as vezes, a uma “mecanizacdo” dos
conhecimentos, isenta de qualquer reflexdo qualitativa. As formulas passam a representar, para
o aluno, uma “verdade” utilizada meramente para a obtengdo de um dado quantitativo e nao
como sendo representacdes de um fendbmeno fisico. Assim, tanto os alunos como parte dos

professores do ensino medio acabam desenvolvendo nogdes de Fisica “soltas e marginalizadas,
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incapazes de resistir ao choque com outras ideias e, até mesmo, ao tempo” (VILLANI, 1984,
p. 90).

Krasilchik (2000, p. 85) destaca que o ensino de ciéncias ¢ dificultado “pelo surto
reformista que atinge principalmente os ensinos basico ¢ médio”, por ocasido das trocas de
governo. Assim, a medida que novas mudancas sdo implantadas na sociedade — politica,
econdmica, social e culturalmente — as escolas passam a refletir essas mudancas. Krasilchik
(2000, p. 85) analisou um periodo de 50 anos — de 1950 a 2000 — e observou movimentos que
refletem “diferentes objetivos da educacdo modificados evolutivamente em funcao de
transformagdes no ambito da politica e economia, tanto nacional como internacional”. O
desenvolvimento econdmico, social e cultural, proporcionou um reconhecimento progressivo
do valor do ensino de ciéncias, provocando movimentos que tentaram uma transformacéo do
ensino e sdo responsaveis por muitas reformas educacionais que ocorreram no periodo de 1950
a 2000.

O Brasil, seguindo os modelos internacionais de educacdo, defendia a preparacdo dos
alunos mais aptos, como disse Krasilchik (2000, p. 86), “em nome da demanda de
investigadores para impulsionar o progresso da ciéncia e tecnologia nacionais das quais
dependia o pais em processo de industrializagdo”. Desta forma, a educagdo, declaradamente,
ndo era para todos, mas buscava dar projecdo cientifica ao Brasil. Em nome do progresso
industrial justificava-se a exclusdo, da grande maioria da populacdo, de participacdo nos
processos educacionais. “A sociedade brasileira, que se ressentia da falta de matéria-prima e
produtos industrializados”, especialmente na década de 1940, com as dificuldades acentuadas
pela Segunda Guerra Mundial, “buscava superar a dependéncia e se tornar auto-suficiente, para
0 que, uma ciéncia autoctone era fundamental” (KRASILCHIK, 2000, p. 86).

A medida que o pais foi passando por transformacdes politicas, promoveu-se uma
mudanca na concepc¢do do papel da escola que passava a ter como meta a formacao de outros
grupos sociais, além da elite. A Lei n®4.024 de 20 de dezembro de 1961, que fixou as Diretrizes
e Bases da Educacdo, impulsionou o ensino de ciéncias, que passou a figurar desde o 1° ano do
curso ginasial, o atual ensino médio.

Logo depois, porém, em 1964, o cenario politico passava por outra mudanca drastica
— a ditadura militar — alterando também o papel da escola e do ensino, que mudou o foco da
formacdo social para a formacdo do cidaddo trabalhador, pois considerava-se que o
desenvolvimento econémico do pais dependia diretamente da formacdo da mdo de obra

especializada.
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Segundo Krasilchik (2000), nesse periodo, de ditadura militar, o ensino de ciéncias no
pais apresentou-se contraditério. Embora na Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo n° 5.692,
instituida em 1971, o ensino de ciéncias fosse valorizado, houve ao mesmo tempo uma reducdo
da carga horéria dessas disciplinas. O curriculo passou a ter um viés tecnicista e, 0 ensino de
ciéncias, um carater profissionalizante, o que foi uma total descaracterizacdo da funcdo do

ensino de ciéncias. Krasilchik (2000, p. 87) argumenta que:

A nova legislagdo conturbou o sistema, mas as escolas privadas continuaram
a preparar seus alunos para o curso superior e o sistema publico também se
reajustou de modo a abandonar as pretensdes irrealistas de formacao
profissional no 1° e 2° graus por meio de disciplinas pretensamente
preparatorias para o trabalho.

Segundo Krasilchik (2000), a partir dos anos 1970, ja foram constatadas lacunas na
formacdo cientifica e na educacdo em geral, levando a discussdes sobre a necessidade de
mudancgas no ensino de ciéncias.

Coma instituicdo, em 1996, da vigente Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo n° 9.394,
de 20 de dezembro de 1996, houve outra mudanca no ensino. No Art. 1° § 2° estabelece que a

educacdo escolar devera vincular-se ao mundo do trabalho e a prética social. O artigo 26 cita:

Os curriculos do ensino fundamental e médio devem ter uma base nacional
comum, a ser complementada, em cada sistema de ensino e estabelecimento
escolar, por uma parte diversificada, exigida pelas caracteristicas regionais e
locais da sociedade, da cultura, da economia e da clientela (BRASIL, 1996).

O enfoque a formacéo do cidadao, a partir da Lei 9.394/96 (Art. 32, incisos I, 1l, LDB),
passa a levar em conta a necessidade do “pleno dominio da leitura, da escrita e do calculo, a
compreensdo do ambiente natural e social, do sistema politico, da tecnologia, das artes e dos
valores em que se fundamenta a sociedade”. Krasilchik (2000, p. 87) menciona que “o ensino
médio” passou a ter “a fungdo de consolidacdo dos conhecimentos € a preparagdo para o
trabalho e a cidadania para continuar aprendendo”.

Quando examinamos as mudancas na educacdo nas ultimas décadas, ndo podemos
deixar de notar como foram expressos 0s designios dos governos e seus resultados nos varios
niveis dos sistemas educacionais, desde a emissdo nos 6rgdos educacionais até a realidade da
sala de aula, que passa por mudanc¢as mais em funcéo da deterioracdo das condi¢des de trabalho

do que pelos meios legais.
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Neste sentido, é que tomamos o Pibid como objeto de estudo, visto que, segundo 0 MEC
ele tem como objetivo formar professores que possam levar um ensino que faga sentido para os
alunos e os motivem a adotar os conceitos cientificos, 0 MEC criou o Pibid, que teve seu
primeiro edital langado pelo Ministério da Educagdo em dezembro de 2007, integrando-se as
acOes do Governo Federal no ambito do Programa de Desenvolvimento da Educagédo (PDE),
como parte do conjunto de reformas iniciadas em 2001, com a promulgacéo das Diretrizes
Nacionais para a Formacédo, em nivel superior, de Professores para a Educacao Basica (Parecer
CNE/CP n° 009 de 8 de maio de 2001 e Resolugdo CNE/CP n° 1 de 18 de fevereiro de 2002).

O Pibid é apresentado como um programa cuja filosofia esta embasada na ideia de que,
a formacdo docente exige exercicios especificos, 0 que faz bastante interessante, visto que se
aproxima das ideias de Quinteiro e Serrdo (2009) que apregoam que é preciso tanto conhecer a
realidade educacional nas relacGes Estado, Sociedade e Educacdo, quanto refletir sobre a préatica
docente. Portanto, justifica-se esta pesquisa que procura compreender, por meio da analise
discursiva se o Pibid configura-se como uma possibilidade frutifera de realizacdo dos exercicios
necessarios a formacgédo docente.

A expansdo de comunidades criticas de professores permite que se almejem
transformacdes sociais importantes e urgentes, uma vez que a sociedade, do inicio do século
XXI, se mostra cada vez mais dependente dos produtos gerados, € a gerar, pela tecnologia e
pela ciéncia. Este posicionamento decorre da concepcdo de que ndo tem havido uma
alfabetizacdo cientifica e tecnologica ampla, que permita a compreensdo de que existem
relaces, como sdo e porque elas sdo complexas na sociedade, na ciéncia - a exemplo da fisica
-, ha tecnologia e no ambiente. Estas relacdes sdo vistas como sociais e técnicas, e raramente
elas sdo bem explicitadas nos diferentes contextos sociais, inclusive no educacional.

Nessa perspectiva, o discurso, que permeia as falas dos atores da educacédo, pode ser
entendido como contendo a ideia de percurso, como processo de producdo de sentido, numa
dada formacao sdcio-discursiva, em dadas condicdes histérico-politico-sociais, deixando de ser
mero instrumento de comunicacdo e, na perspectiva da linha francesa, de Michel Foucault,
tornando o sujeito em um ser marcado sécio-historicamente, pertencendo a uma dada formacao
discursiva que, por sua vez, decorre de uma formacéo ideoldgica. Mas, sobre o0s aspectos da

Anaélise do Discurso e sua relacdo com a Educacéo, tratamos no segundo capitulo.






2 FUNDAMENTOS DA ANALISE DO DISCURSO PARA UMA PESQUISA
EDUCACIONAL

2.1 Consideracdes iniciais

Gostaria de mostrar que o discurso nao € uma estreita superficie de contato,
ou de confronto, entre uma realidade e uma lingua, o intrincamento entre o
Iéxico e uma experiéncia; [...] ndo mais tratar os discursos como conjunto de
signos (elementos significantes que remetem a conteddos ou a
representagdes), mas como praticas que formam sistematicamente os objetos
de que falam. (MICHEL FOUCAULT, 1987, p. 56)

O discurso é definido, etimologicamente, como contendo a ideia de percurso, de correr
por, de movimento. Segundo Orlandi (2002, p. 17) o objeto da Analise do Discurso é o discurso,
ou seja, ela se interessa por estudar a “lingua funcionando para a produgdo de sentidos”. Isto
permite analisar unidades alem da frase, ou seja, o texto.

Portanto, utilizando a Analise do Discurso, - que ndo vé a linguagem como possuidora
de uma materialidade simbolica propria e significativa —, apreendemos o0s sentidos que se
formaram para os sujeitos analisados, referente ao Pibid como instrumento potencializador da
formacdo do professor de Fisica.

As palavras de Foucault (1987), conforme aparecem na epigrafe, mostram que esse
teorico tinha uma visdo bem particular quanto a Analise do Discurso. Fischer (2001, p. 198) diz
que, para entendermos a perspectiva foucaultiana, “precisamos antes de tudo recusar as
explicacdes univocas, as faceis interpretacdes e igualmente a busca insistente do sentido Gltimo
ou do sentido oculto das coisas”. Segundo a autora, 0 empreendimento néo é facil e o comeco

deve ser a partir de uma tentativa de:

desprender-se de um longo e eficaz aprendizado que ainda nos faz olhar os
discursos apenas como um conjunto de signos, como significantes gque se
referem a determinados contetdos, carregando tal ou qual significado, quase
sempre oculto, dissimulado, distorcido, intencionalmente deturpado, cheio de
reais intencOes, contetidos e representacgdes, escondidos nos e pelos textos, ndo
imediatamente visiveis. E como se no interior de cada discurso, ou num tempo
anterior a ele, se pudesse encontrar, intocada, a verdade, desperta entdo pelo
estudioso (FISCHER, 2001, p. 198).

Para Foucault (1987), ndo ha significados ocultos, escondidos — nem intencional e nem
desintencionalmente —, por trds do que é dito. H4, por outro lado, enunciados e relagdes, que o

proprio discurso pde em funcionamento. Nesse sentido, ao empreendermos a analise do
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discurso, é preciso percebermos justamente como se d& essa relacdo histdrica, de préticas
concretas, que movimentam os sentidos nos discursos. Por exemplo, ao analisarmos os editais
2009 e 2011 do projeto institucional e do subprojeto de Fisica do Pibid e as falas dos ex-
participantes bolsistas, procuramos “explorar ao maximo os materiais, na medida em que eles
sdo uma producdo histdrica, politica; na medida em que as palavras sdo também construcdes;
na medida em que a linguagem também ¢ constitutiva de praticas” (FISCHER, 2001, p. 199).

Adotamos a Anélise do Discurso porque essa metodologia leva em conta o ser humano
e a lingua em suas concretudes, ndo enquanto sistemas abstratos, mas considera 0s processos e
as condicdes por meio dos quais se produz a linguagem. Desta forma, insere o ser humano e a
linguagem & sua exterioridade, a sua historicidade.

Para a abordagem desta metodologia, as categorias de analise adotadas foram as de
enunciado (Cf. 2.7) e nocdo de trajeto tematico (Cf. 2.10). A categoria de enunciado ndo se
restringe as estruturas de frase, de proposicGes e de atos de fala. Mas trata-se de uma funcéo
que se exerce verticalmente sobre as unidades estruturais, fazendo-as surgir no tempo e no
espaco com conteudos significativos.

Portanto, buscamos uma compreensdo dos principais conceitos relacionados a teoria
foucaultiana do discurso — formacdo e memoria discursiva, sujeito do discurso, enunciado,
nocéao de poder, antecipacao e atualidade —, analisando as possibilidades que essa teoria oferece
em termos teoricos e metodoldgicos.

Segundo Revel (2005), Foucault, por vezes, tomou de empréstimo de outras disciplinas
e, em outras vezes forjou ele préprio, algumas das terminologias utilizadas em sua vasta obra.
Sua vocacdo simultaneamente filosofica e jornalistica torna seus conceitos tao particulares, que
Revel (2005, p. 7) menciona que em nada, as teorias foucaultianas, se parecem “com aquilo que
a tradicdo nos habituou a conceber como um sistema filosofico”. Portanto, uma analise dos

conceitos de Foucault apresentam:

Absolutamente a0 mesmo tempo, a retomada de conceitos filosoficos
herdados de outros pensamentos — e, por vezes, largamente desviados de seu
sentido inicial —, a criagdo de conceitos inéditos e a elevacdo de termos
emprestados da linguagem comum a dignidade filoséfica; por outro lado, é
um vocabulario que emerge frequentemente a partir de praticas e que se
propde como gerador de préticas: isso ocorre porque um “arsenal conceitual”,
¢, literalmente (gostava de lembrar Foucault), uma “caixa de ferramentas”
(REVEL, 2005, p. 7).

Neste ponto, podemos destacar que o pensamento de Foucault, que criou conceitos,

também produziu um movimento de reviravolta, ao ser submetido a um crivo rigido de uma
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critica interna que, segundo Revel (2005, p. 8), fez com que seus conceitos fossem “produzidos,
fixados, depois reexaminados e abandonados, modificados ou ampliados num movimento
continuo de retomada e de deslocamento”. Esse fato, portanto, exige de nossa parte que
estejamos atentos para que ndo cometamos o0 equivoco de, sem perceber, estancar este
movimento de reviravolta nas concepc¢des foucaultianas e, a0 mesmo tempo, nos coloca a
necessidade de optarmos, em nossa analise discursiva, pelos conceitos foucaultianos
apresentados em sua obra da década de 1960: A Arqueologia do Saber. Porém, essa op¢ao ndo
é rigida ao ponto de impedir que, por vezes, recorramos a outros periodos das teorias de
Foucault.

Ao longo de seu trajeto, Foucault buscou demonstrar a inexisténcia de estruturas
permanentes, que fossem responsaveis por constituirem uma realidade que ja estad pronta,
definida pelos signos. Por exemplo, no final de sua vida, ele usou por diversas vezes o termo
“problematizacao”, ndo como a definicdo de uma representagdo fixa de um objeto, mas de
acordo com Revel (2005, p. 9), como “o conjunto de praticas discursivas ou nao-discursivas
que faz entrar uma coisa no jogo do verdadeiro e do falso e o constitui como objeto para o
pensamento”. Portanto, o termo “problematizagdo”, para Foucault, refere-se a “um exercicio
critico do pensamento”, se afastando completamente da ideia de “pesquisa metddica da
solu¢do” (que em outras palavras seria a troca de um pensamento esgotado por outro nao
experimentado), “porque a tarefa da filosofia ndo € resolver, mas ‘problematizar’, nao reformar,
mas instaurar uma distancia critica, fazer jogar o ‘desprendimento’”. Fischer (2001, p. 199)

descreve essa coeréncia de concepcao, citando que:

A conceituacdo de discurso como préatica social — ja exposta em A
Arqueologia, mas que se torna bem clara em vigiar e punir e na célebre aula
A Ordem do discurso — sublinha a ideia de que o discurso sempre se produziria
em raz&o de relagdes de poder. E, mais tarde, nos trés volumes de sua Historia
da sexualidade, o pensador mostra explicitamente que ha duplo e matuo
condicionamento entre as préaticas discursivas e as praticas nao discursivas,
embora permaneca a idéia de que o discurso seria constitutivo da realidade e
produziria, como o poder, inimeros saberes.

As relacBes de poder e saber, para Foucault, sdo tdo abrangentes que envolvem todos os

relacionamentos humanos e, segundo a citacdo feita por Fischer (2001, p. 200),

se implicam mutuamente, ou seja, enunciados e visibilidades, textos e
instituicGes, falar e wver constituem praticas sociais por definigdo
permanentemente presas, amarradas as relacdes de poder, que as supdem e as
atualizam.
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O discurso, portanto, esta para além das coisas, para aléem da ideia que pode ser
formulada pelo uso de letras, palavras ou frases, “ndo pode ser entendido como um fendémeno
de mera ‘expressdo’ de algo: apresenta regularidades intrinsecas a si mesmo, através das quais
¢ possivel definir uma rede conceitual que lhe é propria” (FISCHER, 2001, p. 200). Entéo, a
partir do proprio discurso é que se pode “apanhar” os sentidos, pois, segundo Foucault, (1987,
p. 70), as regras de formagao dos conceitos nao residem “na ‘mentalidade’ ou na consci€ncia
dos individuos, mas no proprio discurso; elas se imp&em, por conseguinte, segundo um tipo de
anonimato uniforme, a todos os individuos que tentam falar nesse campo discursivo”.

Entendermos o conceito de Foucault, conforme aparece na obra A Arqueologia do
Saber, nos possibilitard descrever/interpretar os sentidos da realidade objetiva que se constroi
por dentro de uma trama discursiva. Foucault se definia como um historiador do tempo presente,
justamente pelo fato de se debrucar sobre os dilemas que acontecem na atualidade, procurando
entendé-los em sua descontinuidade historica. Fischer (2001, p. 201) menciona que Foucault
tinha uma “fixagdo em saber a verdade do sujeito, em constituir os sujeitos como lugar da
verdade, em construir para todos e cada um de nds discursos ‘verdadeiros’”.

Antes de entrarmos em uma consideracao mais aprofundada dos conceitos foucaultianos
referentes a Analise do Discurso, € importante salientarmos que a base de toda a reflexdo
discursiva passa pelo fendmeno da linguagem. Porém, a linguagem néo guarda, em si mesma,
todos os sentidos, esses elementos culturais séo apreendidos pelo discurso, sao eles que ajustam
a linguagem e produzem os varios sentidos.

Para melhor compreendermos essa questdo, empreenderemos, no proximo tépico, uma
consideracdo dos estudos linguisticos desenvolvidos por Bakhtin. O autor afirma que “todas as
esferas da atividade humana, por mais variadas que sejam, estdo sempre relacionadas com a
utilizacdo da lingua” (BAKHTIN, 1992, p. 279).

2.2 Concepcao dialdgica de linguagem

Ao analisar os géneros de discurso, Bakhtin (1992, p. 279) menciona que “a utilizagdo
da lingua efetua-se em forma de enunciados (orais e escritos), concretos e (nicos, que emanam
dos integrantes duma ou doutra esfera da atividade humana”. E preciso, porém, levarmos em
contas que existe a heterogeneidade discursiva. Segundo Authier-Revuz (2004, p.12), “no fio
do discurso que, materialmente um locutor Unico produz, um certo ndmero de formas
linguisticamente detectaveis no nivel da frase ou do discurso, se inscreve em sua linearidade o

outro”. Devido a heterogeneidade da lingua, se formam varios géneros discursivos, dificultando
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a definicho do carater genérico do enunciado, pois 0s géneros sdo marcados pelas
particularidades de diferentes esferas da préxis humana.

Authier-Revuz (2004) menciona que existe a heterogeneidade mostrada que é marcada
no nivel do enunciado, como por exemplo, o discurso direto e o indireto. No discurso direto, as
palavras do outro ocupam tempo e espago. No discurso indireto o locutor se comporta como
tradutor.

Authier-Revuz (2004, p. 21) apresenta também a heterogeneidade constitutiva, nao

articulada a realidade linguistica e ancorada no exterior da lingua:

Partindo das formas marcadas que atribuem ao outro um lugar
linguisticamente descritivel, claramente delimitado no discurso, passado pelo
continuum das formas recuperaveis da presencga do outro no discurso, chega-
se, inevitavelmente, a presenca do outro — as palavras dos outros, as outras
palavras — em toda parte sempre presentes no discurso, ndo dependente de
uma abordagem linguistica.

Nesta teoria, da heterogeneidade constitutiva, estdo presentes o dialogismo de Bakhtin,
que sdo as relacdes que todo enunciado mantém com enunciados produzidos anteriormente ou
futuros e a Psicanalise, que tem por objeto de estudo o inconsciente.

No dialogismo de Bakhtin, segundo Authier-Revuz (2004), ha o paradigma do dialogo,
do polifénico, do multiplo, do outro no um, do conflituoso, do inacabado de um lado, se opondo

ao monologo, ao Unico, ao homogéneo, ao imdvel, ao absoluto de outro.

O que se diz de maneira insistente através dessa rede de oposicdes € o lugar
dado ao outro na perspectiva dialdgica, mas um outro que ndo é nem o duplo

de um frente a frente, nem mesmo o ‘diferente’, mas um outro que atravessa
constitutivamente o um (AUTHIER-REVUZ, 2004, p. 25).

Para Authier-Revuz (2004) toda palavra remete a um contexto ou a varios, e essa palavra
é carregada, atravessada por discursos. No dialogismo, ha a condicéo de constituicao de sentido,
sendo que em uma mesma construcdo linguistica ecoam vozes diferentes. Desta forma todo
discurso € polifonico. “O sentido de um texto ndo estd, pois, jamais pronto, uma vez que ele se
produz nas situacdes dialdgicas ilimitadas que constituem suas leituras possiveis: pensa-se
evidentemente na ‘leitura plural’” (AUTHIER-REVUZ, 2004, p. 26).

Embora a heterogeneidade mostrada ndo seja um espelho no discurso da
heterogeneidade constitutiva, ndo ha, porém, uma relacdo de independéncia, Mas sim, uma

forma de negociacdo necessaria do sujeito. A heterogeneidade constitutiva é marcada pelo
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interdiscurso, que estd no nivel do inconsciente, havendo uma negociacdo entre as
heterogeneidades: mostrada e constitutiva.

Outro aspecto importante a ser levado em consideracdo é o de que todo discurso é
dirigido a um interlocutor. De acordo com Authier-Revuz (2004, p. 42) “isso quer dizer que o
receptor ndo € o ‘alvo’ exterior de um discurso, mas que seu alcance e, mais particularmente, o
alcance de sua compreensdo esta incorporado no processo de producdo do discurso”. Deste
modo, percebemos que o interlocutor esté inserido na formacao discursiva.

Rojo (1999, p. 102), da mesma forma que Authier-Revuz, segue a mesma perspectiva
enunciativa de Bakhtin. Ela acredita que os discursos “sdo eminentemente dialdogicos e
polifénicos: estdo em permanente didlogo com outros discursos e vozes presentes, passados e
futuros”.

Em Problemas da Poética de Dostoiévski (PPD), Bakhtin (1981) confronta o polifonico
em oposicdo ao homofbnico e monoldgico e da preferéncia, sem duvida ao conceito da
polifonia. Porém, nas outras obras de Bakhtin, inclusive naquelas assinadas por seus parceiros
do Circulo, monoldgico € colocado em oposicéo, ndo a polifénico, mas sim a dialogico, sendo
que a polifonia nem mesmo é mencionada. O importante é que, fora desse dominio, ndo se perca
de vista que o conceito de polifonia de Bakhtin, segundo Authier-Revuz (2004), compde a
mesma perspectiva dialdgica de sua concepgéo de linguagem, ou seja, o dialogismo bakhtiniano
é polifénico e carnavalesco.

Nosso objetivo neste topico, ao retomar o dialogismo bakhtiniano, foi estabelecer a base
para 0s conceitos de Foucault referentes a Analise do Discurso. Retomamos algumas
articulacdes e aliancas que se fizeram presentes no conceito central de Bakhtin, que sustenta a
sua teoria do dialogismo. Porém, esclarecemos que ndo € nosso objetivo forcar aproximacoes
ou converter uma teoria em outra, mas, observar alguns conceitos para ver a possibilidade de
utilizacdo dos dois pensadores, Bakhtin e Foucault, em um mesmo construto teorico.

Enfim, podemos recorrer a Derrida e Roudinesco (2004, p. 9), que avaliam a

importancia de se recorrer aos pensadores do relacionamento humano:

Hoje em dia é de bom tom rejeitar os pensadores dos anos 70 e exigir dagqueles
que o invocam um ‘dever de inventario’ ou, pior ainda, um ‘arrependimento’.
As obras daquela época, marcadas pela conjuntura tdo particular do
‘estruturalismo’, sdo criticadas ora pela valorizacao excessiva do espirito de
revolta, ora pela rejeicdo das liberdades democréticas e um profundo
ceticismo a respeito do humanismo. Parece-me que esse ostracismo é estéril e
que convém abordar nossa época de maneira bem diferente. Trata-se de
‘escolher sua heranga’, segundo seus proprios termos: nem aceitar tudo, nem
fazer tabula rasa.
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Entdo, a questdo € reconhecer as nossas herangas e ndo apenas evocar nomes ou repetir
fragmentos interessantes para justificar o construto tedrico. A partir do préximo tdpico
abordaremos as concepcdes de Foucault, procurando relacionar essa concepcdo, tanto aos
demais tedricos que utilizaremos, bem como com a nossa pesquisa e analise. Relembramos que
essa abordagem tem por finalidade nos dar a base tedrica para analisar as falas de bolsistas e
ex-bolsistas do Pibid/Fisica do IFG, quanto ao sentido que tem sido produzido, referente a
validade do Pibid como instrumento para melhoria da formacdo do professor de Fisica.
Portanto, no proximo capitulo retomamos esses conceitos analisados e os aplicamos a nossa

pesquisa.

2.3 O discurso
Foucault, ao eleger o Discurso como objeto de estudo, pretendia conhecer o que torna
um discurso aceito em determinado momento histdrico e ndo outro. Revel (2005, p. 37),

descreve que para Foucault, o discurso é:

um conjunto de enunciados que podem pertencer a campos diferentes,
mas que obedecem, apesar de tudo, a regras de funcionamento comuns.
Essas regras ndo sao somente linguisticas ou formais, mas reproduzem
um certo numero de cisdes historicamente determinadas (por exemplo,
a grande separacdo entre razdo/desrazdo): a “ordem do discurso”
propria e um periodo particular possui, portanto, uma fun¢do normativa
e reguladora e coloca em funcionamento mecanismos de organizacao
do real por meio da producdo de saberes, de estratégias e de préticas.

Foucault (2005, p. 172) entende que a arqueologia e a genealogia sdo abordagens
interativas que contribuem para o entendimento do discurso, pois “enquanto a arqueologia ¢ o
método proprio a andlise da discursividade local, a genealogia é a tatica que, a partir da
discursividade local assim descrita, ativa os saberes libertos da sujeicdo que emergem desta
discursividade”. Desta forma, notamos que o método arqueologico por meio da descri¢cdo do
discurso apresenta-se como dendncia das regras que condicionam seu aparecimento, enquanto
no método genealdgico, forma-se uma resisténcia contra os discursos legitimados em
determinada sociedade.

Na concepcao de Foucault (1999, p. 17) “todo saber — seja discurso cientifico ou ndo —
S0 é possivel em determinado momento histérico porque ha um espaco de ordem que o

possibilita”. Assim, com o projeto metodologico da arqueologia, ele quer descrever o “solo
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produtivo” que possibilita em determinada época surgir determinados saberes. Gregolin (2007,
p. 14) diz que “tendo como ponto central a arquegenealogia de Michel Foucault, o discurso ¢
tomado como uma pratica social, historicamente determinada, que constitui 0s sujeitos e 0s
objetos”. O autor procura, desta forma, explicar as condi¢des que tornam possiveis 0s saberes
de uma época.

Gregolin (2007, p. 14), considera que, por ter um “carater de revisdo tedrico-analitica”,
o livro de Foucault, “desenha um vasto campo de questdes no interior das quais pode-Se pensar

uma teoria do discurso, que pode ser resumida nos seguintes pontos’:

a) O discurso é uma pratica que provém da formacao dos saberes e que se
articula com outras praticas ndo discursivas;

b) Os dizeres e fazeres inserem-se em formagdes discursivas, cujos
elementos sdo regidos por determinadas regras de formacao;

c) O discurso é um jogo estratégico e polémico, por meio do qual
constituem-se 0s saberes de um momento historico;

d) O discurso é o espaco em que saber e poder se articulam (quem fala, fala
de algum lugar, baseado em um direito reconhecido institucionalmente);

e) A producdo do discurso é controlada, selecionada, organizada e
redistribuida por procedimentos que visam determinar aquilo que pode ser
dito em um certo momento histérico (GREGOLIN, 2007, p. 14-15).

A partir destas definicdes, entendemos que Foucault estd interessado em analisar as
condicdes que possibilitam o aparecimento de determinados enunciados e ndo de outros. Desta

forma, segundo Gregolin (2007, p. 15):

isso significa que, em um momento histérico, hd algumas idéias que devem
ser enunciadas e outras que precisam ser caladas. Silenciamento e exposicao
sdo duas estratégias que controlam os sentidos e as verdades.

Portanto, essas condi¢des de possibilidade estdo inscritas no discurso e geram as
formacdes discursivas que compdem os saberes de uma determinada época.

Ao formular o método arquegenealdgico da analise do discurso, Foucault (1987, p. 28),
quer romper com duas posturas que se desenvolvem na histdria do pensamento. A primeira, €
a ideia de que ha uma continuidade no discurso, “que além de qualquer comeco aparente ha
sempre uma origem secreta — tdo secreta e tdo originaria que dela jamais poderemos nos
reapoderar inteiramente”, portanto, nessa concepcdo se torna impossivel que haja uma

reapropriacdo de um acontecimento verdadeiro, pois toda repeticdo de uma origem, escapa a
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determinacdo historica. Este posicionamento, do qual Foucault deseja se afastar, é proprio da
hermenéutica'®, para a qual “todos os comegos jamais poderiam deixar de ser recomego”.

A segunda postura da qual Foucault (1987, p.28) procura rompimento € a ideia de que:

Todo discurso manifesto repousaria secretamente sobre um ja-dito; e que este
ja-dito ndo seria simplesmente uma frase pronunciada, um texto ja escrito, mas
um ‘ja-mais-dito’, um discurso sem corpo, uma voz tdo silenciosa quanto um
sopro, uma escrita que nao € sendo o vazio de seu préprio rastro. Supde-se,
assim, que tudo o que o discurso formula ja se encontra articulado nesse meio-
siléncio que lhe é prévio, que continua a correr obstinadamente sob ele, mas
que ele recobre e faz calar. O discurso manifesto ndo passaria, afinal de contas,
da presenca repressiva do que ele diz; e esse ndo-dito seria um vazio minando,
do interior, tudo o que ele diz.

Foucault procura também romper com a tradicdo fenomenoldgica®® que considera um
autor como fundamento de todo sentido e significado. Para Foucault (1987), a obra escrita, 0
discurso ndo pertence mais ao autor, ndo importa mais 0 que 0 autor quis dizer ou 0 que nao
disse, mas o que esté dito, isto &, ndo interessa mais determinar o que compde a origem de um
discurso, mas o que faz com que algo apareca como verdadeiro quando este ¢ manifestado.
Segundo Foucault (1987, p. 89), o que se deve fazer, através do método arqueologico, é “que
ndo mais se relacione o discurso ao solo inicial de uma experiéncia nem a instancia a priori de
um conhecimento; mas que nele mesmo o interroguemos sobre as regras de sua formagado™.
Com esse duplo rompimento, portanto, Foucault (1987, p. 28), quer “renunciar a todos esses
temas que tém por funcdo garantir a infinita continuidade do discurso e sua secreta presenca no
jogo de uma auséncia sempre reconduzida.

Desta forma, entendemos que Foucault (1987), por meio do método arquegenealdgico,
explicitou as relacdes entre os dizeres e os fazeres, mostrando claramente que as praticas
discursivas materializam as a¢des dos sujeitos na historia. Gregolin (2007, p. 15) considera que
na analise do discurso, com o método foucaultiano, a discursividade apresenta “uma ‘espessura
historica’, e analisar discursos significa tentar compreender a maneira como as verdades sao
produzidas e enunciadas”. Desta forma, seria preciso buscar perceber como se da a articulagédo
“entre a materialidade e a historicidade dos enunciados, em vez de sujeitos fundadores,

continuidade, totalidade, busca-se ‘efeitos discursivos’”.

13 A hermenéutica é a tentativa de reativar um significado perdido. Foucault quer se afastar desse projeto que nao
leva a lugar nenhum, pois apenas se compreende o que j& foi dito, constréi-se discurso sobre discurso.

1A fenomenologia transcendental, como definida e praticada por Edmund Husserl, que segue a divisdo kantiana
de sujeito/objeto, v&é o homem como objeto e sujeito do conhecimento e, procura investigar a atitude doadora de
sentido do ego transcendental.
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Segundo Gregolin (2007, p. 15), para estabelecer os efeitos discursivos na analise do
discurso, “Foucault propde analisar as praticas discursivas, pois ¢ o ‘dizer’ que fabrica as
nog¢des, 0s conceitos, 0s temas de um momento histérico. A analise dessas praticas mostra que
a relagdo entre o dizer e a produgdo de uma verdade ¢ um fato historico”. Rago (2002, p. 265)
cita que devido a esse fato, a andlise dos discursos deve investigar “nog¢des historicas, densas
em sua materialidade, carregadas de tempo, definidoras de espagos, que nascem em algum

momento e que tém efeitos praticos”. Gregolin (2007, p. 15) diz que:

Os efeitos de sentido materializam-se nos textos que circulam em uma
sociedade. Como o interdiscurso ndo € transparente nem, muito menos, o
sujeito é a origem dos sentidos, ninguém consegue enxergar a totalidade
significativa nem compreender todos os percursos de sentido produzidos
socialmente. A coeréncia visivel em cada discurso particular é efeito da
construcdo discursiva: o sujeito pode interpretar apenas alguns dos fios que se
destacam das teias de sentidos que invadem o campo do real social.

Os rompimentos propostos por Foucault (1987) em relacdo a tradicdo da histéria do
pensamento, S0 necessarios porque ele fard uma abordagem do discurso como
descontinuidade, isto significa que ele ira analisa-lo em sua individualidade e singularidade.

Assim, Foucault (1987, p. 28), afirma que:

E preciso estar pronto para acolher cada momento do discurso em sua irrupgéo
de acontecimento, nessa pontualidade em que aparece e nessa dispersdo
temporal que lhe permite ser repetido, sabido, esquecido, transformado,
apagado até nos menores tracos, escondido bem longe de todos os olhares, na
poeira dos livros. Nao é preciso remeter o discurso a longinqua presenca da
origem; é preciso tratd-lo no jogo de sua instancia.

Foucault (1987), nos da a entender que sua compreensdo sobre a analise do discurso é
de que se faz necessério olhar a condicdo de existéncia, sendo preciso trata-la segundo as regras
que tornaram possivel o seu acontecimento e, também, possibilitam que ele apareca e ndo outro

em seu lugar. Machado (1981, p. 162-163) acrescenta que a descricéo:

procurara estabelecer regularidades que funcionem como lei da disperséo.
Investiga-se a possibilidade de estabelecer sistemas de dispersdo entre os
elementos do discurso, o que significa buscar uma forma de regularidade. Em
outras palavras, se trata de formular regras capazes de reger a formagado dos
discursos.

Segundo Gregolin (2007, p.16), “o efeito de coeréncia e unidade de cada texto €

construido por agenciamentos discursivos que controlam, delimitam, classificam, ordenam e
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distribuem os acontecimentos discursivos em dispersdo” e, de acordo com Foucault (1987, pp.
123-124), permitem que um texto, ao ser analisado pelo método arquegenealdgico, possa “estar
em relacdo com um dominio de objetos, prescrever uma posi¢do definida a qualquer sujeito
possivel, estar situado entre outras performances verbais, estar dotado, enfim de uma
materialidade repetivel”.

Nesta breve consideracdo sobre o método arquegenealdgico, notamos que Foucault se
afasta de toda interpretacdo que procura encontrar uma origem secreta do discurso. Apesar
disso, Foucault (1988a, p.30), continua a compreender que ha algo de silencioso no discurso e
que precisa ser determinado:

Né&o se deve fazer divisdo binaria entre o que se diz e 0 que ndo se diz; é
preciso tentar determinar as diferentes maneiras de ndo dizer, como séo
distribuidos os que podem e os que ndo podem falar, que tipo de discurso é
autorizado ou que forma de discricdo é exigida a uns e outros. Ndo existe um
s0, mas muitos siléncios e sdo parte integrante das estratégias que apoiam e
atravessam os discursos.

No método arquegenealdgico, ndo se investiga o discurso como produto de uma origem
secreta, de um autor que seria fonte de sentido e significado. Mas trata-se agora de determinar
o siléncio de um discurso como manifestacdo de poderes que atuam na instancia do discurso
enquanto acontecimento.

Enfim, conhecer o método arquegenealdgico foucaultiano de andlise do discurso,
possibilita que delineemos o papel da analise de objetos discursivos, tais como: politico,
historiogréafico, cientifico, religioso, etc. relembramos que esse papel ndo é o de validar o status
quo, mas de questionar o saber/verdade instituido como cientifico num discurso e que
desqualifica outros saberes.

Foucault (2005, p. 12) considera que em sociedade € preciso reconhecer qual o “regime
de verdade” que valida um discurso e ndo outro, que técnicas e procedimentos sdo utilizados
para a obtencdo da verdade. Portanto, Foucault (2005, p.14) considera que € preciso perceber
qual o poder que rege a verdade, “ndo se trata de libertar a verdade de todo sistema de poder
[...] mas de desvincular o poder da verdade”. Enfim, Foucault (2006a) diz que em todo discurso
é necessario questionar qual a vontade de verdade que esta presente, vontade que define o que
pode ser dito e pensado, mas acima de tudo, defini como ser dito e pensado. Machado (1981,
p. 163) diz que “a descoberta dessas regras [...] caracteriza o discurso como regularidade e

delimita o que Foucault chama de ‘formagao discursiva’.
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2.4 Formacao Discursiva

A Formacdo Discursiva (FD), por ser um conceito original, é capaz de mudar nog¢ées
relacionadas a linguagem, ao sujeito, a verdade e até mesmo a nocGes de ciéncias. Abordando
0 sujeito a partir de sua constituicdo sdcio-histdrica e linguistica a FD tenta lancar luz sobre a
problemética que envolve a relacdo sujeito e saber, buscando desta forma, compreender a
utilizacdo do método arquegenealdgico.

Foucault (1987) ndo emprega o conceito de FD como um produto da retorica € nem
como estrutura significativa de um texto. Segundo Courtine (2009, p. 69), a FD foi formulada
em meio a um “vasto e fecundo questionamento sobre as condi¢des historicas e discursivas em

que se constituem os sistemas de saber”. Portanto, o sentido da FD se relaciona com:

Um questionamento que se efetua longe dos caminhos muito frequentemente
seguidos, por vias que caracterizo como “paralelas” (LECOURT, 1972), mas
gue nos parecem, antes, aproximar-se indefinidamente de objetos como o
discurso, o sujeito, a ideologia, sem nunca chegar completamente a isso. Um
questionamento que, por meio da Arqueologia e da Ordem do discurso,
aparece como uma pratica tedrica no sentido forte e que, a meio caminho entre
a historia e a filosofia e, por vezes, também bastante perto da AD, produz
explicacdes extremamente fecundas que Foucault deixa em aberto, ao abrigo
da verificacdo experimental. Um trabalho que se realiza a margem e assim se
condena ao paradoxo de sé poder falar na condicdo de ndo ser ouvido
(COURTINE, 2009, P. 69).

Desta forma, Courtine (2009) esclarece que o espago abordado, pela FD, ndo é o espaco
do encadeamento a priori e até necessario de ideias ou conceitos, nem é o espaco imposto por

conteddos sensoriais imediatos. Mas, de acordo com Fernandes (2005, p. 60), o espaco da FD:

Refere-se ao que se pode dizer somente em determinada época e espaco social,
ao que tem lugar e realizacdo a partir de condi¢es de producéo especificas,
historicamente definidas; trata-se da possibilidade de explicitar como cada
enunciado tem o seu lugar e sua regra de aparigao, e como as estratégias que
0 engendram derivam de um mesmo jogo de relagcBes, como um dizer tem
espaco em um lugar e em uma época especifica.

A questdo levantada por Foucault (1987) é: como apareceu um determinado enunciado
e ndo outro? Ao mesmo tempo, os enunciados que compdem uma FD, sdo integrantes de
diferentes discursos. Fernandes (2005, p. 49) cita que uma FD é o resultado de um
entrecruzamento de discursos diferentes, proferidos por sujeitos diferentes, que “na Analise do
Discurso, denomina-se interdiscurso. Trata-se, conforme assinalamos, de uma

interdiscursividade caracterizada pelo entrelagamento de diferentes discursos, oriundos de
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diferentes momentos na historia e de diferentes lugares sociais”. Diante da hipdtese de que 0s
temas sejam permanentes e continuos, Foucault (1987, p. 43) faz uma refutacdo dizendo que
nos “encontramos em vez disso, possibilidades estratégicas diversas que permitem a ativagao
de temas incompativeis, ou ainda a introducdo de um mesmo tema em conjuntos diferentes”.

Assim sendo, o que Foucault esta fazendo na Arqueologia do Saber, ao descrever a
formacdo discursiva, nada mais é do que definir aquilo que é essencial para compreender a
constituicdo de um saber, isto porque, para Foucault (1987, p. 205) “ndo ha saber sem uma
pratica discursiva definida, e toda pratica discursiva pode definir-se pelo saber que ela forma”.
Em outras palavras, o que Foucault (1987) pretende, com o conceito de FD, é descrever o
discurso como produto, procurando mostrar como este é percebido como um discurso
verdadeiro e qual o seu significado dentro de um solo que constitui suas condi¢es de
possibilidade. Segundo Fernandes (2005, p. 49), “os enunciados apreendidos em dada
materialidade linguistica explicitam que o discurso constitui-se da dispersao de acontecimentos
e discursos outros, historicamente marcados, que se transformam e modificam-se”.

Portanto, uma FD apresenta em sua constituicdo varios elementos diferentes vindos de
outras formagdes discursivas que, as vezes, podem ser contraditérias e assim refutam-na.

Fernandes (2005, p. 49) descreve o processo de unificacdo de uma FD da seguinte forma:

Na Histéria e no social, observa-se uma dispersdo de discursos e
acontecimentos, que, na descontinuidade prépria dos elementos e
acontecimentos historicos, na contradicdo e negacdo do que se pode dizer
somente em determinada época e/ou lugar, encontra-se a unidade do discurso.

Desta forma, os elementos da FD possibilitam que se faca uma analise mais apurada dos
discursos proferidos em um determinado momento histérico que, de acordo com Fernandes
(2005, p. 49-50) torna possivel “a compreensdo do surgimento de novos cenarios socialmente
organizados e/ou em organizacao, tendo em vista a transitoriedade caracteristica do ser humano
e da historia, sempre passando por transformagdes sociais”. Assim, o préprio Foucault (1987,

p. 28), explica o sentido da histdria descontinua e da histéria continua:

O primeiro motivo condena a andlise histérica do discurso a ser busca e
repeticdo de uma origem que escapa a toda determinag&o historica; o outro a
destina a ser interpretacdo ou escuta de um ja dito que seria, a0 mesmo tempo
um ndo-dito.

Dessas palavras de Foucault (1987), compreendemos que uma formagéo discursiva

nunca é homogénea, é sempre constituida por diferentes discursos, compreende sempre 0s



58

momentos e as praticas desenvolvidas de acordo com regras de acdo, de acordo com 0s sistemas
discursivos vigentes. Fernandes (2005, p. 51), considera que “um mesmo tema, ao ser colocado
em evidéncia, € objeto de conflitos, de tenséo, face as diferentes posi¢fes ocupadas por sujeitos
que se opdem, se contestam”.

O discurso, enquanto um conjunto de enunciados que se apoiam em uma mesma FD,
ndo possui apenas um sentido ou uma verdade, ele possui, acima de tudo, uma historia.

Fernandes (2005, p. 51) nos diz que:

Quando buscamos compreender, por meio de uma analise, uma formacdo
discursiva dada, veremos que serd apenas parcialmente apreendida, pois
caracteriza-se por uma incompletude e tem uma natureza complexa na sua
prépria dispersdo histérica. Um enunciado, enquanto estrutura linguistica,
implodira sob o olhar do analista, pois, de opaco, torna-se cheio; de tdo
coletivo, torna-se particular; de agente, pode tornar-se objeto (e vice-versa).
Assim, todo enunciado pode tornar-se outro(s).

Portanto, a FD, por ser possuidora de uma historia, que forma o discurso, tem a
permissdo, segundo Foucault (1987, p. 24), de “reagrupar uma sucessao de acontecimentos
dispersos; relacionad-los a um Unico e mesmo principio organizador; submeté-los ao poder
exemplar da vida”; de imaginar-se possuidora de uma coeréncia e de uma unidade futura; de
“controlar o tempo por uma relagdo continuamente reversivel entre uma origem e um termo
jamais determinados, sempre atuantes”. Desta forma, se estabelece ligacbes — simbolicas ou
ndo — que auxiliaram no aparecimento de uma nova FD, decorrente das interligacfes discursivas
diferentes.

Tanto os enunciados, como os discursos, segundo analisa Fernandes (2005, p. 54), “sdo
acontecimentos que sofrem continuidade, descontinuidade, dispersdo, formacdo e
transformacéo, cujas unidades obedecem a regularidade, cujos sentidos sdo incompletamente
alcancados”. Os enunciados estdo, portanto, integrados a regularidade discursiva, se
relacionando tanto com as situacfes que os produzem, como também estdo produzindo novas
formacdes discursivas, por isso, fazem parte tanto dos enunciados que o precedem, como dos

que o sucedem. Foucault (1987, p. 43) explica como se sucede esse engendramento que ocorre:

No caso em que se puder descrever, entre um certo nimero de enunciados,
semelhante sistema de dispersdo, e no caso em que entre 0s objetos, 0s tipos
de enunciagdo, os conceitos, as escolhas tematicas, se puder definir uma
regularidade (uma ordem, correlagbes, posi¢cBes e funcionamentos,
transformacdes), diremos, por convencdo, que se trata de uma formacéo
discursiva.
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Convalidando o conceito foucaultiano, Fernandes (2005, p. 55), descreve que “uma
formacdo discursiva caracteriza-se pela existéncia de um conjunto semelhante de objetos e
enunciados que os descrevem, pela possibilidade de explicitar como cada objeto do discurso
tem, nela, o seu lugar e sua regra de aparigdo, e como as estratégias” que tornam possivel sua
existéncia provém "de um mesmo jogo de relagdes”. Sendo historica, a FD, contém “clementos
que tiveram existéncia em diferentes espacgos sociais, em outros momentos historicos, mas que
se fazem presentes sob novas condi¢des de producéo, integrando novo contexto histérico”, e,
por este motivo, ela torna possivel “outros efeitos de sentido” (FERNANDES, 2005, p. 55).

Percebemos, portanto, que ao discutir a questdo do enunciado relacionando-o a nogao
de arquivo, da pratica discursiva e, ao propor uma concep¢do de FD numa perspectiva de
descontinuidade e disperséo, apontando, no entanto, a possibilidade concreta de se encontrar
regularidades nessa dispersdo, Foucault toca diretamente nas questfes nevralgicas do discurso,
como por exemplo, a posi¢cdo do sujeito da/na FD.

Um ponto de alerta que proferimos neste momento, é que, o fato de se tentar descrever,
entre os enunciados, uma regularidade dispersa ndo pressupde a ideia de que o sistema de
dispersdo esteja regulando a organizacéo dos saberes. A realidade historica que torna possivel
o recorte da FD, s6 é possivel, justamente, pelas regularidades dispersas e ndo pela regulacéo
de um sistema. Ao conceber a existéncia desse sistema, com essa possivel regularidade,
Foucault mostra que devemos, buscar um principio de organizacdo dos discursos; mas, sem
com isso, ignorar os principios de transformacdo dos objetos, a incompatibilidade dos temas e
conceitos e as mudancas de estratégias, 0s quais, todos eles, recobram a existéncia das regras

de formacdo e a irrupcdo do acontecimento.

2.5 Memodria discursiva

Ao analisar o papel da memdria na construcao discursiva, Pécheux (2007, p. 56) disse
que a “memoria ndo poderia ser concebida uma esfera plena, cujas bordas seriam
transcendentais historicos e cujo contetdo seria um sentido homogéneo, acumulado ao modo
de um reservatorio”, diferentemente ela, a memoria, se apresenta em forma de contra senso,
sendo espaco de mobilidade e de discussoes.

Fernandes (2005, p. 56) analisando a nocdo de memoria em relacdo a analise discursiva,

cita que:

Os discursos exprimem uma memoria coletiva na qual os sujeitos estdo
inscritos. E uma memoria coletiva, até mesmo porque a existéncia de
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diferentes tipos de discurso implica a existéncia de diferentes grupos sociais.
Um discurso engloba a coletividade dos sujeitos que compartilham aspectos
socioculturais e ideoldgicos, e mantém-se em contraposicdo a outros
discursos. Trata-se de acontecimentos exteriores e anteriores ao texto, e de
uma interdiscursividade, refletindo materialidades que intervém na sua
construcao.

Partindo desse pressuposto, de que a memoria € um espaco de mobilidade e de
discussbes nada homogéneo, procuraremos neste toOpico mapear 0s estudos teorico-
metodoldgicos que tem sido desenvolvidos nesta area, para que possamos ser guiados no
caminho movente da producao discursiva do sentido ligada a meméria.

Em primeiro lugar temos que reconhecer que a linguagem € a instancia principal que
nos permitira articular os processos historicos aos fendmenos discursivos. Desse modo,
percebemos o ser humano como caracterizado por sua capacidade de significar e significar-se,
e a linguagem é encarada como mediacgdo necessaria entre ele e a sua realidade social. Neste
caso, percebemos também a necessidade de fazermos uma determinacéo histdrica dos processos
semanticos — ligados a representacdo do sentido dos enunciados — que € uma teoria que nos
possibilitard reconhecer os sentidos que se formam nos discursos analisados.

Como Orlandi (2002, p. 32) salienta, “as palavras nao sdo sé nossas. Elas significam
pela historia e pela lingua. O que ¢ dito em outro lugar também significa nossas palavras”.
Ressaltamos, contudo, que analisar os movimentos da memoria, ndo deve ser confundido
ingenuamente com um mero retorno as frases ditas e escutadas no passado, como se a memoria
fosse um mero depdsito onde se acumulam informac@es antigas, aleatdrias e dispersas.

O problema com que nos confrontamos neste momento, segundo Achard (2007), € que
ndo ha como provar a existéncia destes discursos em outro(s) lugar(es). Portanto, o que nos
resta seria realizar um exercicio de tentar perceber a regularizacdo destes discursos. Achard
(2007, p. 16) explica que:

A regularizacdo se apoia necessariamente sobre o reconhecimento do que é
repetido. Esse reconhecimento é da ordem do formal, e constitui um outro
jogo de forga, este fundador. Nao ha, com efeito, nenhum meio empirico de
se assegurar de que esse perfil grafico ou fonico corresponde efetivamente a
repeticio do mesmo significante. E preciso admitir esse jogo de forca
simbdlico que se exerce no reconhecimento do mesmo e de sua repetigdo. Por
outro lado, uma vez reconhecida essa repeticdo, € preciso supor que existem
procedimentos para estabelecer deslocamento, comparacdo, relacoes
contextuais. E nessa colocacdo em série dos contextos, ndo na producio das
superficies ou da frase tal como ela se da, que vemos o exercicio da regra. De
outro modo, é engendrado, a partir do atestado discursivo, parafrases, a
considerar como derivacdes de possiveis em relacdo ao dado, que a



61

regularizacdo estrutura a ocorréncia e seus segmentos, situando-os dentro de
séries.

Portanto, ao utilizarmos a memaria na analise discursiva é preciso levar em contas
algumas peculiaridades. Em primeiro lugar, devemos reconhecer que a memoria discursiva ndo
é linear, mas é constituida de falhas e de lacunas. Por isso, ndo devemos esperar um percurso
tranquilo, uniformizado e sem tensdes. Ao contrario, a memoria discursiva constitui o lugar de
desdobramentos, réplicas e polémicas. O estudo neste campo do conhecimento, atua na tenséo
entre a regulacdo e a desregulacdo, entre a homogeneizacdo e o conflito, as rupturas®® e a
cristalizagéo de conceitos.

Portanto, nos pautaremos no modelo analisado por Achard (2007, p. 17), pois
entendemos que este nos possibilita dar conta do fato de que:

A memoria suposta pelo discurso € sempre reconstruida na enunciagdo. A
enunciacédo, entdo, deve ser tomada ndo como advinda do locutor, mas como
operagdes que regulam o encargo, quer dizer a retomada e a circulagéo do
discurso.

Dessa forma, como menciona Foucault (1987, p. 98), se encararmos o enunciado em
seu “modo de ser singular (nem inteiramente linguistico, nem exclusivamente material), ele ¢
indispensavel para que se possa dizer se hd ou ndo frase, proposicédo, ato de linguagem”; e para
que possamos pensa-lo inserido na rede da historia, que o constitui e a0 mesmo tempo o
determina. Ainda mais, de acordo com Foucault (1987, pp. 112-113), o enunciado “tem sempre
margens povoadas de outros enunciados”, assim, “nao hé enunciado que, de uma forma ou de
outra, ndo reatualize outros enunciados”.

Para Courtine (2009, p. 21), a ordem do discurso € da ordem do enunciavel. Por isso, 0
discurso s6 podera ser construido em um espaco de memaria, no espaco interdiscursivo, que é
da ordem do repetivel — “uma repeticdo que ¢ a0 mesmo tempo ausente e presente na série de
formulagdes”. Esse espaco do dominio de memoria, segundo Courtine (2009, p. 18), “constitui
a exterioridade do enunciavel para o sujeito enunciador na formacdo dos enunciados ‘pré-
construidos’, de que sua enunciagdo apropria-se”.

Neste ponto podemos recorrer a Halbwachs (1990) que em suas discussdes sobre “Os
quadros sociais da memdria”, nos ajuda a compreender o papel da memoria na construcéo

discursiva. Essa forma de relacdo é um tipo de imposicéo. Assim, o fato das imagens memoriais

15 Para Foucault (1987), ruptura significa instaurar uma problematica nova ou uma mudanca epistemoldgica.
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se ligarem umas as outras se da na medida em que elas fazem parte de um conjunto de
pensamentos, portanto, de saberes, comuns a um grupo com o qual temos algum tipo de
relacionamento em dado momento de nossa vida.

A esse ponto devemos somar também o fato de que as imagens memoriais, que sdo
trazidas de volta pela construcéo discursiva, para a producdo de sentidos, reaparecem porque
correspondem aos nossos anseios, ansiedades e preocupaces em um momento presente. Em
resumo, ao considerarmos as relacdes entre as memorias discursivas apresentadas, que foram
trazidas pela forca da memoria historica e pessoal, e a imagem memorial da pesquisa, estamos
colocando-a em uma rede de memoria que foge ao acaso e a simples inquietacdo individual.

Halbwachs (1990, p. 26) nos alerta que:

Nossas lembrancas permanecem coletivas, e elas nos sdo lembradas pelos
outros, mesmo que se trate de acontecimentos nos quais s6 n6s estivemos
envolvidos, e com objetos que s6 nds vimos. E porque, em realidade, nunca
estamos sos. N&o é necessario que outros homens estejam 14, que se distingam
materialmente de nés: porque temos sempre conosco e em nés quantidade de
pessoas que nao se confundem.

Ao nos colocarmos diante de uma memoria discursiva, testemunhamos uma relacéo
Unica e que sera marcada, antes de mais nada, pelas recorréncias do que acreditamos serem as
nossas proprias memarias. Nessa corrente, parece que vai se delineando a ideia de memdria
coletiva e, de fato, podemos entendé-la a partir da jurisdicdo da construcgéo discursiva.

Podemos entender também, de acordo com Halbwachs (1990), que 0 mecanismo da
memoria coletiva conta com a possibilidade de um esquecimento dessa memoria, que vai
reaparecer em outros momentos, mas somente depois de ter passado por um processo de
deslocamento intermediario pela posicao dos sujeitos face a seu objeto e seu momento histérico.
Acrescentando a este fato a marca de uma regularidade entre as memarias, que ao entrarem em
batimento, produzem um novo momento de enunciacao.

Pécheux (2007) dimensiona a memdria, partindo das relacdes que o sujeito empreende,
e cita que ela ultrapassa as linhas do tempo, tanto de um passado mais remoto, como nos lancam
a um passado proximo. Sem duvida, a memoria coletiva, conforme delineada por Halbwachs
(1990), nos da a possibilidade de nos situarmos enquanto sujeito naquilo que temos de
individual e s6cio-historico, mas ndo somente como meros espectadores da memoria do tempo,
mas como sujeitos organizadores e recriadores de memaria, 0 que acaba inevitavelmente na

instalacdo de um acontecimento em termos discursivos.
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Ao analisar o dominio de meméria, Foucault (1987, p. 65), compreende que ele é

responsavel pela constituicdo de um campo enunciativo, portanto pode ser assim definido:

Trata-se dos enunciados gue ndo sdo mais nem admitidos nem discutidos, que
ndo definem mais, consequentemente, nem um corpo de verdades em um
dominio de validade, mas em relacdo aos quais se estabelecem lagcos de
filiacdo, génese, transformacgdo, continuidade e descontinuidade histdrica.

As palavras de Foucault (1987), nos mostram de modo direto, que 0s enunciados que
tinham um lugar estabelecido anteriormente, perdem a sua cristalizacéo e deixam de representar
e ser vistos da forma como eram no momento em que existiram para estabelecer lagos, dentro
de um quadro que propicia seu deslocamento por meio da dispersdo no tempo. Quando
cruzamos o conceito de dominio de meméria, de Foucault (1987), com a teoria de memoria
coletiva de Halbwachs (1990), fica evidente que devemos olhar para as falas de entrevistas e
das pesquisas, ndo como elas mesmas, mas para o0s discursos que preexistem nessas falas, que
ndo se manterdo, pois irdo se amalgamar com outras falas, produzindo um novo acontecimento.
Isso nos mostra que a producéo dos discursos, enquanto dominio de memdria, séo efeitos de
definicéo, transformacéo, apagamento e rupturas com um ja-dito. Portanto o interdiscurso e o
intradiscurso, passam de memarias sensoriais, observadas, percebidas ou, até mesmo de reais
para efeitos de memoria.

Frisamos que o dominio de memoria, que utilizamos em nossa analise, € oriundo dos
discursos que estdo em circulacédo, que a partir da linguagem sao engendrados pelo crivo sdcio-
historico, que faz uma retomada, reconstrucéo, repeticao, regularizacéo desta memoria e produz
um novo acontecimento.

Contudo, neste processo de retomada, reconstrucdo, repeticdo e regularizacdo do
dominio de meméria, pode ocorrer mudancas, que geram a quebra do regime de regularizacdo
dos sentidos, o que afeta diretamente o sujeito que pode contra identificar-se com algum sentido
regularizado ou ndo mais se identificar com algum saber e se identificar com outro. Quando

isso ocorre, qual efeito sobre a identificacdo do sujeito? Vejamos no préximo topico.

2.6 O Sujeito do Discurso

Ao analisarmos um discurso, presente em um documento qualquer, segundo Fisher
(2001, p. 207), “ndo estamos diante da manifestacdo de um sujeito, mas sim nos defrontamos
com um lugar de sua dispersdo e de sua descontinuidade, ja que o sujeito da linguagem ndo €

um sujeito em si, idealizado, essencial”. E preciso que prestemos aten¢do as relagdes do
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governo de si mesmo, as técnicas de si e as praticas dos sujeitos de desejo de verdade, que séo
elementos constituintes da subjetividade. Veyne (1982, p. 159) descrevendo a problematizacéo
do sujeito, diz que:

Os objetos parecem determinar nossa conduta, mas, primeiramente, nossa
pratica determina esses objetos. Portanto, partamos, antes, dessa propria
pratica, de tal modo que o objeto ao qual ela se aplique s6 seja o que é
relativamente a ela (no sentido em que um ‘beneficiario’ € beneficiario porque
o fago beneficiar-se de alguma coisa, e em que, se guio alguém, esse alguém
é guiado). A relacdo determina o objeto, e sO existe 0 que é determinado.

Desta forma é possivel compreender o sujeito problematizado, nas suas varias praticas
historicas de subjetividade em que, de acordo com Fisher (2001, p. 207), o sujeito “¢ a0 mesmo
tempo falante e falado, porque através dele outros ditos se dizem”. Foucault (2002, p. 10)

menciona que:

Seria interessante tentar ver como se da, através da histéria, a constituicdo de
um sujeito que nao é dado definitivamente, que ndo é aquilo a partir do que a
verdade se da na histéria, mas de um sujeito que se constitui no interior mesmo
da histdria, e que € a cada instante fundado e refundado pela historia.

Fisher (2001, p. 207) diz que “‘esse carater contraditério do sujeito rompe com uma
tradicdo”, rompe com as “concepgdes segundo as quais o eu seria absolutamente de fora,
determinado por um Outro que o constitui”. Portanto, De acordo com Fischer (2001, p. 207)

para se compreender 0 sujeito € preciso recorrer a uma teoria que seja:

fundada principalmente na idéia do conflito, da pluralidade de vozes que se
enfrentam nos textos, € a concepcao pela qual se introduz a presenca do Outro
no discurso. Mesmo que inicialmente ela tenha privilegiado certo
determinismo, de fora para dentro, na verdade postula algo que, depois de
Marx, ndo nos atrevemos a questionar: o homem € inconcebivel fora das
relagdes sociais que o constituem (FISCHER, 2001, p. 207).

Para melhor compreendermos as formas que constituem o sujeito e a sua verdade, é
necessario que facamos um estudo de prospeccdo que aprofunde essa tematica. Trata-se de
buscarmos um entendimento sobre as praticas que cercam a formacdo identitaria do sujeito.
Uma das marcas reveladoras nos processos de subjetividade é a do direcionamento da
consciéncia, a qual se transforma em alma; esta, por sua vez, transforma-se em efeito e
instrumento de uma anatomia politica. Fisher (2001, pp. 207-208) menciona que a filosofia da

linguagem, em especial a introduzida por Bakhtin, trouxe como contribuicéo a:
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Teoria da polifonia, do didlogo, na qual fica entendido que ha inimeras vozes
falando num mesmo discurso, seja porque o destinatario esta ali também
presente, seja porque aquele discurso esta referido a muitos outros. Esse duplo
cruzamento constituiria, nesse caso, a polifonia discursiva. Certamente essa
descentracdo do sujeito, implicita na teoria marxista, pertence a mesma
episteme, dentro da qual se desenvolveu a psicanalise: o discurso do sujeito,
para Freud, estaria sempre marcado pelo seu avesso, no caso, 0 inconsciente.
Dividido, quebrado, descentrado, o sujeito se definiria por um inevitavel
embate com o outro que o habita. E, permanentemente, viveria a busca ilusoria
de tornar-se um. A linguagem seria a manifestacdo dessa busca, lugar em que
0 homem imagina constituir e expor sua propria unidade.

No nivel da constituicdo de um discurso cientifico hd um sujeito que fala, trabalha e
vive pela operagdo conjunta do saber e do poder; um sujeito caracterizado doente, louco,
anormal; um sujeito incitado aos exercicios e praticas de confissdo nos intersticios de uma
governabilidade.

A arquegenealogia foucaultiana caracteriza o dominio do espago ser-saber que define a
formacdo do sujeito. Um saber, de acordo com Foucault (1987), é aquilo que podemos falar em
uma pratica discursiva que encontra assim especificada, € 0 espaco em que o sujeito pode tomar
posicao para falar dos objetos de que se ocupam seus discursos.

Foucault (1987), recorre a historia desarraigada das formas de saber para que a
subjetividade possa emergir como problematica. Fisher (2001, p. 208) explica que “a
heterogeneidade discursiva esta diretamente ligada a essa dispersdao”, pois o lugar de onde se

fala, estd sempre em transformacao:

Falo e, ao mesmo tempo, sou falado; enuncio individualmente, de forma
concreta, constituindo-me provisoriamente um, ambicionando jamais cindir-
me, porém a cada fala minha posiciono-me distintamente, porgue estou
falando ora de um lugar, ora de outro, e nesses lugares ha interditos, lutas,
modos de existir, dentro dos quais me situo, deixando-me ser falado e, ao
mesmo tempo, afirmando de alguma forma minha integridade. Alias, sem essa
afirmagdo, meu texto se perderia na desordem e na auséncia de fronteiras
(FISCHER, 2001, p. 208).

Foucault (2006b, p. 15), nos apresenta um exemplo de como a descontinuidade da
historia, torna possivel entender as variaveis da subjetividade que se formulam em diferentes

momentos:

Temos pois, com o cuidado de si, uma formulagdo filoséfica precoce, por
assim dizer, que aparece claramente desde o século V a.C. e que até os séculos
IV —V d.C. percorre toda a filosofia grega, helenistica e romana, assim como
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a espiritualidade cristd. Enfim, com a no¢do de epimeléia heautod, temos um
corpus definindo uma maneira de ser, uma atitude, formas de reflex&o,
praticas que constituem uma espécie de fendbmeno extremamente importante,
ndo somente na histéria das representacfes, nem somente na histéria das
nocBes ou das teorias, mas na prépria histéria da subjetividade ou, se
quisermos, na histdria das préaticas de subjetividade.

Fischer (2001, p. 208) acrescenta que para melhor compreendermos o sujeito “cabe
indagar sobre o ‘lugar de onde fala’, o lugar especifico no interior de uma dada institui¢do, a
fonte do discurso daquele falante, e sobre a sua efetiva ‘posicdo de sujeito’ — suas acgoes
concretas, basicamente como sujeito incitador e produtor de saberes”. A aspiragdo  de
deslocamento dos problemas relacionados ao governo dos outros para problemas
essencialmente relacionados ao governo de si mesmo se d& na investigacdo das técnicas de si e
ndo s as técnicas do poder sobre os outros, a fim de ver de que maneira, na sociedade
contemporanea, o0s individuos se constituem sujeitos submetidos a rigidas regras e coercdes.
Foucault desenvolve um estudo histdrico-critico, empreendendo uma arquegenealogia, que
analisa as praticas dos sujeitos de desejo da verdade de seu ser e assim procura visualizar o
sujeito moderno a partir dos elementos de sua formacéo identitaria, buscando compreender a

constituicdo da subjetividade. Desta forma, Foucault (1984a, p. 11), procura:

Analisar as praticas pelas quais os individuos foram levados a prestar atencédo
a eles préprios, a se decifrar, a se reconhecer e se confessar como sujeitos de
desejo, estabelecendo de si para consigo uma certa relacao que Ihes permitiu
descobrir, no desejo, a verdade de seu ser, seja ele natural ou decaido. Em
suma, a ideia era a de pesquisar, nessa genealogia, de que maneira 0s
individuos foram levados a exercer sobre eles mesmos e sobre os outros, uma
hermenéutica do desejo a qual o comportamento sexual desses individuos sem
ddvida deu ocasido, sem, no entanto, constituir seu dominio exclusivo.

A andlise do que Foucault designa “o sujeito”, enquanto formas e modalidades da
relacdo consigo mesmo por meio dos jogos de verdade na relacdo de si para si, parece ser um
estudo genealogico do que poderia chamar-se “historia do homem de desejo”. Para Foucault
(19844, p. 12) esta é:

Uma histéria que ndo seria aquela do que poderia haver de verdadeiro nos
acontecimentos: mas uma analise dos “jogos de verdade”, dos jogos entre o
verdadeiro e o falso, através dos quais o ser se constitui historicamente como
experiéncia, isto é, como podendo e devendo ser pensado. Através de quais
jogos de verdade o homem se da seu ser proprio a pensar quando se percebe
como louco, quando se olha como doente, quando reflete sobre si como ser
vivo, ser falante e ser trabalhador, quando ele se julga e se pune enquanto
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criminoso? Através de quais jogos de verdade o ser humano se reconheceu
como homem de desejo?

Esse deslocamento, proposto por Foucault, é do exercicio do poder e a0 mesmo tempo
da liberdade, que é uma tentativa de desprendimento e invenc¢do de si sobre si. Este estudo se
encaixa no ambito da genealogia que é “a tatica em que a partir da discursividade local, assim
descrita, ativa os saberes libertos da sujei¢do que emergem desta discursividade” (FOUCAULT,
2005, p. 172). Desta forma, notamos que o método genealdgico se coloca como uma forma de
resisténcia e de luta contra os discursos legitimados em determinada sociedade, procurando
associar técnicas de dominacdo de uns individuos sobre 0s outros, se valendo de processos pelos
quais o individuo age sobre si mesmo e técnicas de si proprio integradas em estruturas
coercitivas de poder.

Fischer (2002, p. 78) entende que em Foucault, “o sujeito nao ¢ considerado como titular
ou desencadeador dos acontecimentos, mas situado no jogo continuo das relagdes saber/poder,
¢ delas em parte dependente”. Portanto, entende-Se que 0 sujeito € intersubjetivamente
determinado na medida em que ele é governado externamente por outros, e internamente,

através de sua propria consciéncia. Desta forma, Fischer (2002, p. 79) declara que:

Encarar o sujeito muitas vezes como produto de relacBes de poder ndo
significa que ele exerca somente papel passivo diante dos fatos vividos. Ha
acdes e reacdes por ele assumidas, denotando-o como participe na edificagédo
de sua subjetividade. De fato, € sob esta perspectiva que a sociedade se
organiza e a histéria se efetiva: os individuos sabem o que devem fazer e
pensar, sem gue mecanismos de poder sejam acionados de forma vigorosa ou
lancinante.

Foucault, portanto, compreende o sujeito como individuo coagido, mas isso, de modo
algum, significa dizer que este individuo seja meramente explorado, ele ndo esta falando em
tirar, mas em investir no corpo através da aplicacdo de varias técnicas disciplinares, que por sua

vez, ampliam a capacidade produtiva desse sujeito.

2.7 A Formulacdo do Enunciado

O enunciado, para Courtine (1999), esta ligado diretamente a repeti¢do, pois sempre que
aparece em um texto, o enunciado, assume a materialidade de diferentes sentidos. Portanto, ao
empreendermos a Analise do Discurso, € significativo que mobilizemos esta nocdo de
diferenciacdo, uma vez que o enunciado se firma estabelece na forma — tanto estrutural, quanto

discursiva — dos recortes discursivos.
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Desta forma, compreendemos um enunciado ndo como sendo um constructo tedrico ou
estrutural na qual a lingua ganha corporificagdo, nem tampouco como sendo a expressdo ou
modelo de linguagem utilizado na comunicagdo ou transmisséo de pensamentos. Mas, como
menciona Foucault (1987, p. 100), o enunciado “ndo é nem sintagma, nem regra de construgao,
nem forma candnica de sucesséo e de permutacdo, mas sim o que faz com que existam tais
conjuntos de signos e permite que essas regras e essas formas se atualizem”.

Procurando por uma esséncia do enunciado, Foucault (1987, p. 91), levanta uma série

de questdes acerca desta concepcao:

Se 0 enunciado é a unidade elementar do discurso, em que consiste? Quais sao
0s seus tracos distintivos? Que limites devemos nele reconhecer? Essa unidade
é ou ndo idéntica a que os légicos designaram pelo termo proposicéao, a que 0s
gramaticos caracterizaram como frase, ou, ainda, a que os analistas tentam
demarcar sob o titulo de speech act? Que lugar ocupa entre todas as unidades
ja descobertas pela investigacdo da linguagem, mas cuja teoria, muito
frequentemente, esta longe de ser acabada, tdo dificeis os problemas que
colocam, tdo penoso, em muitos casos, delimita-las de forma rigorosa?

Na definicdo de enunciado feita por Foucault (1987), fica evidente, segundo Courtine
(2009, p. 85), que esta “em jogo a questao central para a AD da relacdo entre materialidade da
lingua e materialidade do discurso”.

Fernandes (2007, p. 51), diz que o enunciado se diferencia de frase, proposicao e ato de

fala, porque:

a) Esta no plano do discurso;

b) Nao estd submetido a uma estrutura linguistica canénica (ndo se encontra
0 enunciado encontrando-se 0s constituintes da frase);

c) Nao se trata do ato material (falar e/ou escrever), nem da intencdo do
individuo que o realiza, nem do resultado alcangado.

Na afirmacdo de Foucault (1987, p. 91), quanto aos enunciados ndo serem frases, se é
valida a afirmag¢do de que “frases podem ser enunciados”, 0 mesmo ndo ocorre ao considerar
que enunciados sejam frases. 1sso porque existem enunciados que nao correspondem a frase

alguma. Sobre este assunto Machado (2009, p. 150) explica que:

Um quadro classificatorio das espécies botanicas, uma arvore genealdgica sao
constituidos de enunciados, mas ndo de frases. As palavras “amo, amas, ama”
escritas em uma gramatica latina ndo formam uma frase embora sejam o
enunciado da conjugacdo de um verbo. A série de letras A, Z, E, R, T, em um
manual de datilografia, ndo é uma frase, embora seja 0 enunciado de uma
ordem alfabética adotada para as maquinas francesas.
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Fischer (2001, p. 201) explica que “o enunciado em si ndo constituiria também uma
unidade, pois ele se encontra na transversalidade de frases, proposicdes e atos de linguagem”.
Ao mesmo tempo, de acordo com Foucault (1987, p. 114), o enunciado ndo é algo autbnomo;
“ndo ha enunciado livre, neutro e independente”. Os enunciados estdo sempre em correlacao,
um “fazendo parte de uma série ou de um conjunto, desempenhando um papel no meio dos
outros”, constituindo-se e/ou apoiando-se em outros enunciados ou deles se diferenciando.

Segundo Foucault (1987, pp. 98-99), devemos compreender a existéncia do enunciado

em decorréncia da funcdo enunciativa:

O enunciado ndo &, pois, uma estrutura [...] ¢ uma funcdo de existéncia que
pertence, exclusivamente, aos signos, e a partir da qual se podem decidir [...]
se eles “fazem sentido” ou ndo, segundo que regra se sucedem ou se
justapdem, de que sdo signos, e que espécie de ato se encontra realizado por
sua formulacdo [...] E essa funcéo que é preciso descrever agora como tal, ou
seja, em seu exercicio, em suas condicdes, nas regras que a controlam e no
campo em gue se realiza.

(13

Tomando essa funcdao enunciativa, Fernandes (2007, p. 52), entende que “a
compreensdo do enunciado implica explicitar o exercicio dessa funcdo, suas condicdes de
producdo, suas regras de controle, o campo em que se realiza”.

Fisher (2001, p. 201) nos informa que “ndo ha enunciado que ndo esteja apoiado em um
conjunto de signos, mas o que importa ¢ o fato de essa “fungdo” caracterizar-se por quatro

elementos basicos:

Lo

A referéncia a algo que identificamos;

O fato de ter um sujeito, alguém que pode efetivamente afirmar aquilo;

3. O fato de o enunciado ndo existir isolado, mas sempre em associacao e
correlagdo com outros enunciados, do mesmo discurso ou de outros
discurso;

4. Finalmente, a materialidade do enunciado, as formas muito concretas com

que ele aparece nas enunciagdes.

no

Foucault (1987, p. 104) diz que o enunciado esta ligado a um referencial que é
constituido “de leis de possibilidade, de regras de existéncia para os objetos que ai se encontram
nomeados, designados ou descritos, para as relacbes que ai se encontram afirmadas ou
negadas”. De acordo com Courtine (2009, p. 86), “é no enunciado que se constroi a estabilidade
referencial dos elementos do saber. No entanto, segundo Courtine (2009, p. 86), “o sujeito que
estd em questdo ndo é o sujeito gramatical, tampouco o sujeito da enunciagéo. [...], ndo se deve

conceber o sujeito do enunciado como idéntico ao autor da formulagao”.
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Se 0 sujeito ndo pode ser concebido como idéntico ao autor da formulacéo é porque o
sujeito do enunciado, como explica Foucault (1987, p. 107), “¢ uma fungdo vazia, podendo ser
exercida por individuos, até certo ponto, indiferentes, quando chegam a formular o enunciado”.
A partir destas no¢des que utilizamos, de formulacéo de enunciados, Courtine (2009, p. 87), diz
que “dividem-se em dois planos ou niveis: se 0 enunciado tem um sujeito, a formulacéo é aquela
de um ‘individuo’, ou de um ‘autor’”.

Foucault (1987, p. 109) diz que “descrever uma formulagao enquanto enunciado nao
consiste em analisar as relacfes entre o autor e o que ele disse [...]; mas em determinar qual é a
posi¢do que pode e deve ocupar todo individuo para ser sujeito”. Entdo, Courtine (2009, p. 87),
conclui que “essa funcdo vazia consiste, assim, em uma ‘posi¢ao de sujeito’.

Essa “funcdo vazia” que Foucault (1987) descreve, que ¢ indiferente aos sujeitos da
formulacdo do enunciado e que vém a preenché-la, nada mais é do que o lugar do sujeito
universal préprio de uma Formacao Discursiva (FD), o lugar em que se ancora a estabilidade

referencial dos elementos de um saber. Courtine (2009, pp. 87-88) cita que:

Esse lugar, entdo, s € vazio na aparéncia: ele é preenchido de fato pelo sujeito
do saber préprio a uma dada FD e existe na identificacdo pela qual os sujeitos
enunciadores vém encontrar nela os elementos de saber (enunciados) pré-
construidos de que eles se apropriam como objetos de seu discurso, assim
como as articulacdes entre esses elementos de saber que asseguram uma
coeréncia intradiscursiva a suas declaragoes.

Desta forma, para que se efetive a condicdo de existéncia da funcdo enunciativa, €
preciso que ela tenha um dominio associado. Todo enunciado supde outro. Foucault (1987, p.

114), esclarece esta relacdo entre os enunciados dizendo que:

N&o ha enunciado que ndo suponha outros; ndo ha nenhum que ndo tenha, em
torno de si, um campo de coexisténcias, efeitos de série e de sucessdo, uma
distribuicdo de fungdes e de papeis. Se se pode falar de um enunciado, é na
medida em que uma frase (uma proposi¢éo) figura em um ponto definido, com
uma posicao determinada, em um jogo enunciativo que a extrapola.

Portanto, para existir, um enunciado precisa estar relacionado com todo um campo
adjacente. Courtine (2009, p. 89) diz que esse campo adjacente “consiste em uma rede de
formulacdes nas quais o enunciado se insere e forma o elemento”. O primeiro espago deste
campo adjacente € o colateral, com suas margens que, primeiro, se distingue do que se entende
por contexto, isto é, do conjunto de situacdo ou de linguagem que motivam uma formulacéo e

Ihe determinam o sentido. Segundo, o contexto e a margem modificam-se constantemente.



71

Foucault (1987, p. 112) exemplifica esse ponto, do espaco colateral, dizendo que “a
relagdo contextual ndo é a mesma entre uma frase e as que a envolvem, caso se trate de um
romance ou de um tratado de fisica; ndo sera a mesma entre uma formulacéo e o meio objetivo,
caso se trate de uma conversa ou de um relato de experiéncia.

Courtine (2009, p. 90), diz que inscrever 0 enunciado nessa rede de formulacdes

equivale a:

Dizer que, no plano de constituicdo de corpus, a inscricdo de um enunciado
num conjunto de formulagdes — como “um ndé em uma rede” — devera ser
caracterizada a partir de uma pluralidade de pontos, constituindo, ao redor de
sequéncias discursivas tomadas como ponto de referéncia, uma rede de
formulacdes extraidas de sequéncias discursivas, cujas condi¢des de producgéo
serdo, ao mesmo tempo, homogéneas e heterogéneas em relagdo a sequéncia
discursiva de referéncia.

Portanto, para que uma sequéncia de elementos linguisticos possa ser considerada e
analisada como um enunciado é preciso que ela apresente uma condi¢do material, distinta
daquela da enunciacgdo. Para Foucault (1987, p. 115), certamente ndo poderiamos descrever o
enunciado “se uma voz o tivesse enunciado, se uma superficie nao registrasse seus signos, se
ele ndo tivesse tomado corpo em um elemento sensivel em uma memoria ou em espaco’.
Entendemos com essas palavras, que o enunciado ndo é uma forma pura, uma figura ideal e
silenciosa, mas precisa de uma materialidade — uma substancia, um suporte, uma data e um
lugar — para ocorrer.

A partir das alteracdes que o enunciado pode sofrer em funcao das suas materialidades,
Foucault (1987, p. 116) questiona:

Uma mesma frase repetida em voz alta e em voz baixa forma um dnico
enunciado ou varios? Quando se decora um texto, cada recitagdo da lugar a
um enunciado, ou deve-se considerar que 0 mesmo se repete? Uma frase
fielmente traduzida para uma lingua estrangeira forma dois enunciados
distintos ou apenas um? E em uma récita coletiva — prece ou licdo — deve-se
contar quantos enunciados? Como estabelecer a identidade do enunciado
através dessas ocorréncias multiplas, dessas repeticdes, dessas transcrigdes? ”

O primeiro passo para analisarmos os problemas levantados por Foucault (1987) é a

distincdo entre enunciacdo e enunciado. Courtine (2009, pp. 91-92) descreve que:

A oposicdo enunciado/enunciagdo permite aqui pensar o discurso na unidade
e na diversidade, na coeréncia e na dispersdo, na repeticdo e na variacdo. Tal
oposicado reparte esses modos contraditérios de existéncia do discurso como
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objeto nos dois niveis, o do enunciado e o da formulacgéo, que a descrigdo das
FD pbe em jogo: a existéncia vertical, interdiscursiva de um sistema de
formacéo dos enunciados assegurando ao discurso a permanéncia estrutural
de uma repeticdo, corresponde a existéncia horizontal, intradiscursiva da
formulagéo, onde a enunciagdo pode produzir uma varia¢do conjuntural.

Portanto, Foucault (1987, p. 117), explica que o enunciado “ndo ¢ uma materialidade
sensivel, qualitativa, apresentada sob a forma de cor, de som ou da solidez e esquadrinhada pela
mesma demarcacao espaco-temporal que o0 espaco perceptivo”. O autor cita como exemplo, as
sucessivas edi¢fes de um livro, em que encontramos 0 mesmo jogo de enunciados, embora
sejam 0s seus caracteres, a sua tinta e o seu papel distinto. A localizacdo do texto e a posicédo
dos signos sdo 0s mesmos, mas toda a materialidade sensivel mudou.

Foucault (1987, p. 118) explica também que o enunciado pode ser definido por sua
variabilidade de acordo com instituicdes materiais. Uma instituicdo material nao se define “pelo
espaco ocupado ou pela data de formulagdo, mas por um status de coisa ou de objeto, jamais
definitivo, mas codificavel, relativo e sempre suscetivel de ser novamente posto em questdo”.

Retomando o que consideramos neste topico, vimos o enunciado do ponto de vista
arqueoldgico, que ndo se restringe a estrutura de frase, proposicdes e atos de fala. Trata-se,
portanto, de uma funcdo que se exerce verticalmente sobre as unidades estruturais que citamos,
fazendo-as aparecer no tempo e no espaco com conteddos significativos. As condicdes que
possibilitam a existéncia do enunciado sdo quatro: a) estar ligado a um referencial; b) manter
com o sujeito uma relacdo determinada — funcdo determinada, vazia e variavel; c) ter um
dominio associado (uma area) e; d) apresentar uma existéncia material, distinta daquela da
enunciacao.

Em suma, um enunciado ndo pode ser reduzido nem aos objetos-correlatos, nem
tampouco aos sujeitos/enunciacdo/autor que o produziram; como fun¢do, cruza verticalmente
as palavras e as coisas sem se reduzir a elas.

Entender o conceito da teoria do enunciado, na visdo arqueoldgica de Foucault, é
imprescindivel para compreendermos 0 momento de transicdo, do filosofo, para a fase
genealdgica. Foucault apresenta, nesta fase, ideias renovadoras em relacdo ao discurso,

relacionando-o ao poder e suas formas.

2.8 Nocao de Poder
Em toda obra de Foucault encontramos a temética do poder, mesmo assim ele declarou
que esse tema ndo era seu sujeito fundamental. Foucault (2006b, p. 168) afirmou que ao fazer

seu estudo sobre o poder, ele somente fez “uma analise diferencial dos diferentes niveis de
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poder da sociedade”. Contudo, ndo se pode negar que sua concep¢do mudou o rumo do
entendimento sobre esse tema.

Definindo o conceito de poder, Foucault (2005, p. 248) declara:

O poder ndo existe. Quero dizer o seguinte: a ideia de que existe, em um
determinado lugar, ou emanando de um determinado ponto, algo que é um
poder, me parece baseada e uma analise enganosa e que, em todo caso, ndo da
conta de um namero consideravel de fenémenos. Na realidade, o poder é um
feixe de relagbes, mais ou menos organizado, mais ou menos piramidalizado,
mais ou menos coordenado. Portanto, o problema ndo é de construir uma
teoria do coordenado. Portanto, o problema ndo €é de construir uma teoria do
poder.

Portanto, é imprescindivel que relacionemos a concepcdo foucaultiana de poder com o
discurso, pois para Foucault, o discurso ndo é somente o lugar de expressao de um saber, mas

é um lugar onde o poder se exerce. Neste ponto, 0 autor, faz um importante alerta, dizendo que:

Se levantarmos a questdo de saber qual foi, que é constantemente, através de
nossos discursos, essa vontade de verdade que atravessou tantos séculos de
nossa historia, ou qual é, em sua forma muito geral, o tipo de separagdo que
rege nossa vontade de saber, entdo € talvez algo como um sistema de excluséo
(sistema historico, institucionalmente constrangedor) que vemos desenhar-se
(FOUCAULT, 20064, p. 14).

Foucault alerta para o fato de que a oposi¢cdo entre o verdadeiro e o falso deve ser
considerada como um sistema de exclusdo que se manifesta historicamente e ndo apenas de
modo discursivo, como se apresenta na arqueologia. A separacao entre o verdadeiro e o falso
se d& em um acontecimento historico.

Ao analisar a passagem da verdade como efeito de discurso para a verdade como produto
de regras internas ao discurso, Foucault (2006a, p. 15), deixa evidente que realmente existe essa

separacéo.

O discurso verdadeiro pelo qual se tinha respeito e terror, aquele ao gqual era
preciso submeter-se, porque ele reinava, era o discurso pronunciado por quem
de direito e conforme ritual requerido; era o discurso que pronunciava a justica
e atribuia a cada qual sua parte; [...] Ora, eis que um século mais tarde, a
verdade ja ndo residia mais no que era o discurso, ou no que ele fazia, mas
residia no que ele dizia: chegou um dia em que a verdade se deslocou do ato
ritualizado, eficaz e justo, de enunciagao, para o proprio enunciado: para seu
sentido, sua forma, seu objeto, sua relagdo a sua referéncia.
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Assim, Foucault (20064, p. 18), aceita o discurso pelo que esta dito, com o objetivo de
compreender como em cada época a “vontade de verdade” como sistema de exclusdo” se
apresenta de forma diferente e que exerce sobre os outros discursos “uma espécie de pressio e
como que um poder de coer¢dao”. Desta forma, Foucault (2006a, p. 35), apresenta varios
instrumentos para analisar a regularidade do discurso porque, segundo 0 autor, “ndo nos
encontramos no verdadeiro sendo obedecendo a regras de uma ‘policia’ discursiva que devemos
reativar em cada um de nossos discursos”.

Ainda mais, analisando essa questao entre o poder e o discurso, Foucault (2005, pp. 179-
180), afirma:

Quero dizer que em uma sociedade como a nossa, mas no fundo em qualquer
sociedade, existem relacbes de poder multiplas que atravessam, caracterizam
e constituem o corpo social e que estas relacdes de poder ndo podem se
dissociar, se estabelecer, nem funcionar sem uma produ¢do, uma acumulacao,
uma circulagdo e um funcionamento do discurso. Ndo ha possibilidade de
exercicio do poder sem uma certa economia dos discursos de verdade que
funcione dentro e a partir desta dupla exigéncia.

O metodo genealdgico foucaultiano se apresenta, desta forma, como uma historia das
condicdes politicas de possibilidade do discurso. Como em todo discurso se manifesta um saber,
nesse método, trata-se de estabelecer a relagdo do saber com o poder. “O exercicio do poder
cria perpetuamente saber e, inversamente, o saber acarreta efeitos de poder. [...] ndo é possivel
que o poder se exer¢a sem saber, nao € possivel que o saber nao engendre poder” (FOUCAULT,
2005, p. 142).

A inovacdo que Foucault faz ao analisar as questdes relacionadas com o poder sdo
enormes. Para comecar, o poder que provém do saber ndo é negativo, ndo € um poder violento
ou repressor, mas tem efeito agregador. Desta forma, as pessoas que sao afetadas pelo poder do
saber, ndo se revoltam contra ele, elas se submetem a esse poder porque estdo convencidas de
que esta forma de dominio é benéfica. Foucault (2005, p. 148) diz que “o poder, longe de
impedir o saber, o produz”. Para Machado (1981, p. 185), “o saber aparece e é aceito como
verdadeiro porque — numa abordagem arqueoldgica — esta ligado a regras de aparecimento,
organizacdo e transformacao ao nivel do saber”.

Ao se empreender uma Analise do Discurso, é fundamental que entendamos essa relacéo
entre discurso e poder, pois este conhecimento possibilita compreender em que campo de

relacBes entre o saber e o poder esta inserido um sujeito e, também, entender como este faz do
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seu discurso um dispositivo de poder capaz de convencer e governar outras pessoas. Desta

forma, Foucault (2005, p. 242) entende que o papel do intelectual deve ser o de:

Destruidor das evidéncias e das universalidades, que localiza e indica nas
inércias e coacgdes do presente, os pontos fracos, as brechas, as linhas de forca;
que sem cessar se desloca, ndo sabe exatamente onde estara ou 0 que pensara
amanha, por estar muito atento ao presente; que contribui, no lugar em que
estd, de passagem, a colocar a questdo da revolucao, se ela vale a pena e qual
(quer dizer qual revolucdo e qual pena), que fique claro que os Gnicos que
podem responder sdo 0s gque aceitam arriscar a vida para fazé-la.

O projeto arquegeneal6gico foucaultiano parece possibilitar que esse papel do
intelectual idealizado possa se materializar. Pois, conforme ja considerado em topicos
anteriores, 0 metodo arqueologico consiste em abandonar o estudo superficial das ideias de um
individuo, de um autor, que seria a fonte de todo sentido e significado de um discurso, a favor
da anélise das condi¢bes fundamentais da constituicdo de um discurso; trata-se de revelar a
episteme, 0 conjunto de normas que modelam o que pode ser pensado e dito. J& no método

genealdgico, Foucault (2005, p. 171) diz que:

Trata-se de ativar saberes locais, descontinuos, desqualificados, ndo legitimos,
contra a instancia tedrica unitaria que pretenderia depura-los, hierarquiza-los,
ordena-los em nome de um conhecimento verdadeiro, em nome dos direitos
de uma ciéncia detida por alguns. [...] trata-se da insurreicdo dos saberes ndo
tanto contra os conteudos, 0s métodos e 0s conceitos de uma ciéncia, mas de
uma insurreicdo dos saberes antes de tudo contra os efeitos de poder
centralizadores que estdo ligados a instituicdo e ao funcionamento de um
discurso cientifico organizado no interior de uma sociedade como a nossa.

Portanto, uma investigacao acerca do poder ndo envolve somente 0 uso dos mecanismos
de formacdo, direcdo e modificacdo do comportamento humano. Além dessas atividades,
precisamos buscar compreender os fins em relacdo aos quais a acdo e a inércia do(s)
individuo(s) deverdo se pautar. Este € um espaco ampliado em que poderemos observar relacdes
de poder fora dos limites do relacionamento do individuo e um saber especifico. Mas,
procuraremos perceber o individuo situado num contexto de populacdo, como parte de um
corpo social em relacdo ao qual é preciso definir pautas tanto do governo de si, como também
do governo dos outros. Essas no¢des nos ajudardo a compreender o poder dentro da obra de

Foucault.



76

Seguindo esta linha de pesquisa, Dreyfus e Rabinow (1995, pp. 202-206), formularam
uma lista de algumas caracteristicas referentes ao tema do poder, conforme aparece na
concepcéo foucaultiana.

Levando-se em conta, como citaram Dreyfus e Rabinow (1995, p. 203), que o poder néo
pode ser pensado como “uma mercadoria, uma posi¢do, uma recompensa ou trama”, devendo
ser pensado “como uma operacdo de tecnologias politicas através do corpo social”, e
observando que seu funcionamento seré responsavel pelo estabelecimento de relac6es desiguais
e assimétricas, é que podemos caracterizar as relagdes de poder como desiguais. Para analisar
0 poder, portanto, precisamos analisar o0s discursos, buscando compreender 0 seu
funcionamento diario, “ao nivel das micropréticas, das tecnologias politicas onde nossas
praticas se formam.

Compreendemos que a metodologia foucaultiana pretende debrucar-se sobre a
sociedade, num determinado recorte temporal, em um momento historico especifico, pois
Foucault (2005) entende o poder como uma matriz geral de forgas e leva em conta operacdes
peculiares de disciplina e vigilancia realizadas no interior de uma instituicdo especifica, como
por exemplo, aquelas desenvolvidas no perimetro de funcionamento de um presidio. Ou seja,
essa localizagédo é o ponto de partida para que possamos compreender o desenvolvimento do
poder.

Porém, é preciso que tenhamos certos cuidados. Dreyfus e Rabinow (1995, p 204) citam
que para “Foucault, a menos que essas relacdes desiguais de poder sejam tracadas de acordo
com o seu real funcionamento material, elas escapam a nossa analise e continuam a funcionar
como uma autonomia nao questionada”. O que possibilitaria, ilusoriamente, que fosse avalizado
um argumento, certamente equivocado, segundo o qual “o poder é apenas aplicado de cima para
baixo”, ou dito de outro modo, que o poder se exerceria somente em funcdo dos dominantes de
modo a subjugar os dominados. Foucault certamente “ndo nega realidades da dominagdo de

classe”. Dreyfus e Rabinow (1995, p. 205) explicam esta questdo dizendo que:

H& uma logica nas préticas. HA um impulso em direcdo a um objetivo
estratégico, mas ninguém impulsionado. O objetivo emergiu historicamente,
tomando formas particulares e encontrando obstaculos, condi¢Bes e
resisténcias especificos. Desejo e célculo foram envolvidos. O efeito global,
contudo, escapou as intengdes dos atores, assim como de todos.

Contudo, ndo devemos tomar a expressdo “Ha uma logica nas praticas”, cCOmMo se a
perspectiva de Foucault pudesse ser de algum modo ligada a perspectiva funcionalista. O legado

foucaultiano ndo nos conduz a ideia de equilibrio, ndo nos entrega um sistema e, portanto, ndo
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h& espaco para afirmar algo como uma logica de estabilidade inerente, ao sistema, para que
pudesse estabelecer as premissas para uma investida a esse modelo funcionalista. H4, pelo
contrério, como ressaltam Dreyfus e Rabinow (1995, p. 206), um cenario oposto a esse, na
perspectiva foucaultiana, pois o cenario apresenta habitantes tomados em uma dindmica de
“calculos mesquinhos, confronto de desejos, emaranhado de interesses menores”. Por tudo isso,
compreendemos que o poder ndo pode ser teorizado, mas como mostra Foucault, é possivel
deduzi-lo a partir de uma analitica do poder.

Como destacou Foucault, até 0 momento, mecanismos de poder e formas de saber
fundamentam praticas coercitivas de controle dos corpos, normatizagdo de comportamentos e
subjetivacdo. Um trabalho que coloca, no centro de suas preocupagdes, problematicas éticas
relativas a autonomia e liberdade dos sujeitos. Entendamos melhor essa concepc¢ao a partir do

préximo topico.

2.9 A Ontologia do presente: interrogacdo da atualidade

Kant (1984, p. 100) em seu texto “Was ist Aufklarung?” (O que é o lluminismo?) —
Publicado no ano de 1784 em um jornal aleméo —, ressalta que o lluminismo é a saida do homem
do estado de menoridade ou dependéncia infantil, estado esse, que o préprio homem é culpado
de estar.

Procurando determinar o sentido do movimento iluminista e quais efeitos podiam ser

esperados dele, Kant (1984, p. 100) definiu a Aufklarung como:

A saida do homem de sua menoridade, da qual ele préprio é culpado. A
menoridade ¢ a incapacidade de fazer uso de seu entendimento sem a direcao
de outro individuo. O homem é o proprio culpado dessa menoridade se a causa
dela ndo se encontra na falta de entendimento, mas na falta de decisdo e
coragem de servir-se de si mesmo sem a dire¢do de outrem. Sapere aude! Tem
coragem de fazer uso de teu proprio entendimento, tal é o lema do
esclarecimento.

Para além da filosofia kantiana, a filosofia moderna incluiu outro tipo de questdo, um
outro modo de interrogacao critica, que surgiu a partir da questdo da Aufklarung: o que é o
nosso presente? Qual € o campo atual das experiéncias possiveis? Para Foucault, a atividade da
critica filoséfica precisa se defrontar com a necessidade de um diagndstico de nosso presente
ou, em outras palavras, precisa compor uma ontologia do momento histérico presente, o

diferenciando do momento passado.
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Percebemos, entdo, que a atualidade é atualizacdo e porvir, mas € também
desatualizagdo do hoje. Foucault (1984b, p. 298), diante da questdo “o que é Aufklarung”,
explica que a interrogagdo sobre a atualidade, ndo supde uma manutengdo fiel aos “elementos
doutrinarios”, mas como atualizagdo se trata antes de uma “reativagdo permanente de uma
atitude; isto é [de] um éthos filosofico que poderia descrever-se como uma critica permanente
de nossa era”.

Foucault (1984b, p. 300) diz que 0 movimento de atualizagdo é também porvir pois a
interrogacdo sobre a atualidade ¢ uma “atitude limite”: “devemos nos mover mais além das
alternativas internas e externas; colocando-nos na fronteira” (...) no ponto de uma “transgressao
possivel”.

Portanto, o que Foucault passou a denominar de ontologia do presente, é o gesto do
individuo se interrogar sobre a atualidade, identificando nela a existéncia de dispositivos de
subjetivacéo, possibilitando a emergéncia de novos modos de relagdo do sujeito consigo e com
0s outros. A ontologia do presente tem por finalidade ser o campo de efetivacdo da critica da
menoridade politica, moral e intelectual.

Esclarecemos, porém, que embora, a ontologia do presente tenha sido formulada a partir
de 1983 — por ocasido da primeira aula do curso O governo de si e dos outros, ministrado no
Collége de France —, as nocOes de acontecimento, problematizacéo e atualidade ja se faziam
presentes nas analises anteriores de Foucault, sendo a no¢do de acontecimento, o ponto central
como irrupcdo de uma singularidade Unica e aguda, no lugar e no momento de sua producéo,
nas suas principais obras. Tomando como exemplo a obra A Arqueologia do Saber, de 1969
(FOUCAULT, 1987, p. 152), este autor faz uma diferenciacdo entre a nocdo de atualidade e
presente, aparecendo como a “borda do tempo que envolve nosso presente, que o domina e que
o0 indica em sua alteridade” (FOUCUALT, 1987, pp. 162-163).

Porém, a novidade da nocdo da ontologia do presente — que abarca as nocdes de
acontecimento, problematizacdo e atualidade — é que Foucault explicitamente se inscreve no
que considera a tradicdo critica herdeira de Kant, a de uma ontologia da atualidade, que segundo
explicacdo de Foucault (1984b, p. 112), ¢ a “forma de filosofia que de Hegel & Escola de
Frankfurt, passando por Nietzsche e Max Weber, fundou uma forma de reflexdo” dentro da qual
procurou desenvolver seus estudos.

Diferenciando a atualidade do presente, Foucault (1988b, pp. 43-46), explica que
atualidade, no contexto da ontologia do presente, é o acontecimento que constroi a interrogacao

sobre 0 que somos, na perspectiva dos “limites contemporaneos do necessario, isto €, para
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aquilo que ndo &, ou ja ndo é, indispensavel para a constituicdo de n6s mesmos, como sujeitos
autonomos”: a problematizacao.

O conceito de ontologia do presente mantém relagdes estreitas com outras nogdes caras
ao pensamento foucaultiano. Nao se trata, portanto, de uma tradicional tentativa de conceber
uma analitica da historia da verdade, mas uma analitica do presente histérico, uma ontologia de
nds mesmos. Esse conceito surge no emaranhado das analises de Foucault sobre a ética na
antiguidade greco-romana, o lluminismo, a no¢do de atitude critica e a problematica do governo
das condutas. Esses temas formaram um conjunto de problemaética que possibilitou a Foucault
lancar luz sobre questGes como: que atualidade é essa de que somos parte? Qual experiéncia
fazemos de nds mesmos, enquanto pertencendo a este presente? Quais as formas de luta e
resisténcias contemporaneas? O que faco quando falo deste momento presente?

Estas problematizacdes, que sdo levantadas por se pensar a atualidade e interroga-la,
devem ser respondidas, segundo Foucault (1994), pela filosofia, que deve estabelecer um
exercicio de critica para se opor as formulages de solucdes prontas, devendo instaurar uma

distancia critica e a retomada de problemas. Por isso, Foucault (1994, p. 578) nos diz que:

Uma ontologia critica do presente de nés mesmos deve ser considerada ndo
como uma teoria, doutrina ou corpo permanente de saber que se acumula; deve
ser concebida como uma atitude, um éthos, como uma via filosofica onde a
critica daquilo que somos — seja a0 mesmo tempo — uma analise histoérica dos
limites nos quais estamos situados e a prova de sua ultrapassagem possivel.

Foucault avalia que se a modernidade que Kant apontou, floresceu em um ambiente de
maturidade a partir de um trabalho critico, isto €, com uma reflexdo sobre os limites do
conhecimento e da acdo, o estabelecimento da ontologia do presente histérico, deve também,
consistir em se seguir trabalhando e refletindo sobre esses mesmos limites, mas ndo com a
intencdo de legitimar sua condicdo de estrutura transcendental, dadas a priori, e
consequentemente invariaveis, mas com o propésito de mostrar sua historicidade e sua
contingéncia, com o objetivo de tornar viavel algum tipo de transformacao dos individuos.

Para melhor compreendermos a ontologia do presente, faz-se necessario que
entendamos a concepcdo de éthos, que se apresenta como uma critica permanente de nosso ser
histérico, como uma critica permanente de nés mesmos. O éthos grego era uma maneira de o
homem conduzir-se, demonstrada “pelos seus habitos, por seu porte, por sua maneira de
caminhar”. A ele cumpriria atingir, mediante um trabalho de si sobre si, um modo de vida que

fosse “bom, belo, honroso, respeitavel, memoravel” (FOUCAULT, 2006c, p. 270).
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Portanto, essa ontologia critica de n6s mesmos, que é concebida como uma atitude
filosofica, exige, segundo Foucault (1984a, p. 73) sempre “um trabalho sobre nossos limites,
isto é, um labor paciente que da forma a impaciéncia da liberdade”. Significa dizer que a
liberdade se torna uma espécie de tarefa dos sujeitos racionais e livres, sempre agindo para
reconstituir esta liberdade, como uma espécie de eterno recomeco criativo de libertagdo.

Foucault (2009, p. 252) explica que, baseado na ontologia critica de ndés mesmos,

deveriamos nos posicionar da seguinte forma:

O problema ao mesmo tempo politico, ético e filoséfico que se coloca a noés
hoje ndo é de tentar libertar o individuo do Estado e de suas institui¢cdes, mas
de nos libertar nés mesmos do Estado e do tipo de individualizacdo que esta
ligado a ele. Temos de promover novas formas de subjetividade ao recusar o
tipo de individualidade que nos foi imposta durante varios séculos.

Foucault (2009, pp. 226-228) propde uma andlise das relagcbes de poder a partir das
formas de resisténcias aos diferentes tipos de poder, ou de uma série de contra poderes que se
desenvolveram mais recentemente. Contudo, essas oposicdes ndo podem ser consideradas
apenas como “lutas contra a autoridade”, mas como “lutas” questionadoras do préprio status
do individuo. Essas formas de resisténcia afirmam o direito a diferenca e acentua tudo o que
pode tornar os individuos verdadeiramente individuais. A principal destas “lutas™ ¢, desta
forma, o de uma oposicdo a forma atual de poder que transforma os individuos em sujeitos, que
os dociliza e assujeita. Lutas, portanto, “contra as formas de sujeicdo, contra a submissao da
subjetividade”.

Em resumo, podemos dizer que para Foucault (2009, pp. 180-181), o trabalho de
transformacéo profunda s6 pode ser feito por meio de uma critica permanente e radical, que é
“absolutamente indispensdvel para toda transformacdo”. O trabalho critico da filosofia,
portanto, consistiria em explorar o que, no proprio pensamento, pode ser mudado. Esse
exercicio, constitui para Foucault o ponto focal da filosofia. Deste modo, podemos ressaltar a
importancia da resposta de Kant (1984) a questdo: “Was ist Aufklarung?” Que para Foucault
inaugura um outro tipo de filosofia critica que busca as condicoes e as indefinidas possibilidades
ndo apenas para transformar o sujeito, mas para transformar a nos préprios.

Embora essa abordagem possa desfibrar a atualidade de uma racionalidade politica
aparentemente nao contestavel, identificar sua génese e descrever seus mecanismos através de
um éthos filosofico de critica do nosso presente abrird espaco ndo apenas para a reflexdo sobre
contra-condutas possiveis contra estes poderes de assujeitamento, mas também para tentativas

da criacdo de novas formas de resisténcia.
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2.10 A categoria trajeto tematico

Na arqueologia foucaultiana, fica evidente a proposta para que examinemos a historia e
0s saberes constituidos em uma determinada época, tornando possivel que percebamos os
diferentes discursos existentes na sociedade. Entretanto, para Foucault (1987, p. 18), deve-se

evitar o conceito tradicional de historia:

Na medida em que se trata de definir um método de analise histérica que esteja
liberado do tema antropolégico, vé-se que a teoria, que vai ser esbocada agora,
se encontra, com as pesquisas ja feitas, em uma dupla relacdo. Ela tenta
formular, em termos gerais (e ndo sem muitas retificacGes e elaboracfes), os
instrumentos que essas pesquisas utilizaram ou criaram para atender as
necessidades da causa.

Nesse novo modo de compreender a historia, Foucault (1987) entende que o sujeito
retne mais do que informacdes historicas. Em sua formacéo, o sujeito retne as regularidades
presentes em diferentes formag6es discursivas que permitem que ele seja visto, interpretado e
falado de diferentes formas.

Sendo Assim, compreendemos que € possivel, por meio do método arquegenealdgico
foucaultiano, detectar se na dispersao existem regularidades de objetos, conceitos, estratégias,
séries enunciativas, etc. Isso apesar de que, como citou Foucault (2006a, p. 9), vivermos em
uma sociedade que ¢ “controlada, selecionada, organizada e redistribuida por certo nimero de
procedimentos que tém por fungdo conjurar seus poderes e perigos, dominar seu acontecimento
aleatorio, esquivar sua pesada ¢ temivel materialidade”.

Portanto, percebemos que a regularidade é entendida por Foucault (1987, p. 43) como
“uma ordem em seu aparecimento sucessivo, correlacdes em sua simultaneidade, posigdes
assinalaveis em um espaco comum, funcionamento reciproco, transformacbes ligadas e
hierarquizadas™.

Essa definicdo que Foucault (1987, 2006a) faz de regularidade é importante para nos
ajudar a compreender outra no¢do necessaria para a analise de discursos: a nocéo de trajeto
tematico. Dialogando com os fundamentos arqueoldgicos de Foucault, a categoria teorico-
metodologica de trajeto tematico possibilita a analise das regularidades existentes em meio a
dispersao.

Para que possamos abordar a nocdo de trajeto tematico, recorremos ao trabalho de
Guilhaumou e Maldidier (1997) sobre os efeitos do arquivo. Estes autores inserem a nogao de
tema para analisar a emergéncia de discursos em circunstancias determinadas. Eles explicam

que:
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A nogdo de tema ndo remete, aqui, nem a analise tematica, tal como € praticada
pelos criticos literarios, nem aos empregos que dela se faz na linguistica. Essa
no¢do supde a distingdo entre “o horizonte de expectativas” — 0 conjunto de
possibilidades atestadas em uma situacdo historica dada — e o acontecimento
discursivo que realiza uma dessas possibilidades, inscrito o tema em posicao
referencial. O acontecimento discursivo [...] é apreendido na consisténcia de
enunciados que se entrecruzam em um momento dado (GUILHAMOU,
MALDIDIER, 1997, p. 165, 166).

Desta forma, a analise do trajeto tematico nos possibilita ir além da escrita,
reconstruindo os caminhos que constroem o acontecimento na histéria. Guilhaumou e
Maldidier (1997, p. 166) consideram que esse método “remete ao conhecimento de tradi¢cdes
retoricas, de formas de escrita, de usos da linguagem, mas, sobretudo, interessa-se pelo novo
no interior da repeticao”.

Portanto, Guilhaumou e Maldidier (1997, p. 167) consideram que “a analise do trajeto
tematico fundamenta-se em um vai-e-vem de atos linguageiros de uma grande diversidade e
atos de linguagem que podemos analisar linguisticamente e nos quais 0s sujeitos podem ser
especificados”.

Desta forma, compreendemos, a luz desses autores, que o trajeto tematico pode ser
apreendido na analise discursiva, por meio dos enunciados que se entrecruzam em um dado
momento historico, sendo que o tema estaria em uma posicao referencial; das formas de escrita,
dos usos da linguagem, do novo no interior da repeticdo; e dos sujeitos que podem ser
especificados.

Charaudeau e Maingueneau (2004, p. 480) utilizam-se das descri¢fes de Guilhaumou e
Maldidier (1997) para concluirem que o trajeto tematico ndo se relaciona simplesmente ao
“estudo da progressdo tematica efetuada pela analise textual. Somos confrontados com uma
descricdo discursiva complexa, que nos mergulha, através de leitura de arquivos, em uma
multiplicidade de redes de enunciados”. Usando as palavras citadas por Foucault (1987), antes
de encontrarmos o tema, temos que primeiro identificar as relagdes implicadas no exercicio da
funcdo enunciativa.

Assim sendo, apresentamos nas paginas seguintes, a analise de alguns efeitos de
sentidos sobre temas que foram depreendidos a partir da consideracdo desta categoria
metodoldgica, cuja articulacdo com os fundamentos arquegenealdgicos foucaultianos se mostra

produtiva para a problematica desta pesquisa.



3 DISCURSOS SOBRE INICIACAO A DOCENCIA E PIBID: ANALISE DE FALAS
DOS PIBIDIANOS

3.1 Consideracdes iniciais

O perigo, em suma, é que em lugar de dar fundamento ao que ja existe, em
lugar de reforcar com tragos cheios de linhas esbocadas, em lugar de nos
tranquilizarmos com esse retorno e essa confirmagéo final, em lugar de
completar esse circulo feliz que anuncia, finalmente, apds mil ardis e igual
namero de incertezas, que tudo se salvou, sejamos obrigados a continuar fora
das paisagens familiares, longe das garantias a que estamos habituados, em
um terreno ainda ndo esquadrinhado e na direcdo de um final que néo é facil
prever (FOUCAULT, 1987, p. 44).

A compreensdo do trabalho docente e de seus desafios ndo € uma tarefa facil,
especialmente quando o objetivo € que esse entendimento resulte em melhorias no ensino. O
trabalho de compreensdo dos sentidos discursivos também constitui um desafio exaustivo.
Porém, mais arduo que o trabalho de se refletir sobre as injungdes da formacéo docente e sobre
as (in)certezas das falas discursivas, que ndo se coadunam tdo facilmente com as perspectivas
do meétodo analitico, € mostrar que esse método de analise do discurso pode ser, de certa forma,
utilizado numa perspectiva significativa que possibilite uma reconstrucdo dos saberes.

Neste capitulo, que ora se inicia, procuramos, entdo, recorrer A Arqueologia do Saber
de Foucault, relacionando-a com a ontologia do presente (FOUCAULT, 1984b), com o intuito
de compreender os sentidos que se formam para 0s ex-bolsistas — coordenadores de area,
professores supervisores, alunos — Pibid/Subprojeto Fisica/ IFG, quanto a perceberem esse
programa como produtivo (ou ndo) para a formacéo dos professores de Fisica.

Consideramos pertinente, neste momento, retomarmos a problematica que norteou este
trabalho, com o intuito de direcionar o foco analitico deste empreendimento. Assim sendo,
relembramos que nossa pesquisa teve como proposta principal responder a seguinte questéo:

e Os sentidos sobre o Pibid, identificados nas producdes discursivas de ex-bolsistas
alunos, coordenadores de darea e professores supervisores vinculados ao
Subprojeto de Fisica IFG, editais 2009 e 2011, indicam que esses sujeitos percebem
o Pibid como um programa produtivo para a formacdo docente e para a melhoria
do ensino de ciéncias?

Além do mais, como desdobramento desta questdo de escopo mais abrangente, este

estudo buscou responder as seguintes questdes especificas:
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as falas dos ex-bolsistas do Pibid refletem o reconhecimento do programa como
oportunidade para uma solida formacao docente?

0s ex-bolsistas reconhecem a experiéncia do Pibid como oportunidade formativa
distinta daquela vivenciada no Estagio Curricular ou eles indicam, em suas falas,
a duplicacéo de objetivos entre os dois programas?

nas falas dos sujeitos pesquisados (ex-bolsistas alunos, professores supervisores
e coordenadores de area), os sentidos produzidos sugerem a verticalizacdo ou a
horizontalidade das relacdes estabelecidas entre a IES e a escola receptora do
projeto? Ou seja: de acordo com as enuncia¢Ges analisadas, essas relagdes
contribuem para a construcdo dialdgica e solidaria de melhorias para o ensino
de Fisica na escola investigada?

as falas dos ex-bolsistas indicam que as tarefas atribuidas a eles no contexto
escolar refletiram o reconhecimento desses bolsistas, pelos professores
supervisores e coordenadores de area, como protagonistas do processo
educacional, ou refletiram a visdo sobre eles como meros auxiliares em acgdes
didaticas pragmaticas, desvinculadas de um projeto de iniciacdo a docéncia
consistente?

quais sdo as concepcdes de educacao cientifica verificadas nas falas dos sujeitos
pesquisados (sociointeracionista — vygotskiana —; perspectiva positivista;
reproducdo de saberes cientificos produzidos na esfera académica; foco
exclusivo nos conteudos conceituais, em detrimento da articulagdo entre os

conteddos conceituais, procedimentais e atitudinais)?

Desta forma, para o desenvolvimento da pesquisa seguindo o percurso de analise dos

sentidos que foram construidos no trajeto desses enunciados, procuramos compreender como

esses discursos se organizaram em torno do Pibid. Além disso, também procuramos perceber

como as regularidades sustentam esses trajetos tematicos, que se materializam pelo exercicio

da funcdo enunciativa.

Em nossa andlise discursiva, procuramos atestar se 0s trajetos tematicos promovem a

compreensdo dos diferentes saberes existentes e quais as regularidades constituidas nessa

dispersdo de enunciados.
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3.2 A identidade do professor de Fisica

A identidade do professor, por muito tempo, esteve relacionada a um sujeito abnegado,
disposto a sacrificios para que os alunos pudessem aprender os conteidos ensinados. Contudo,
essa formagéo discursiva dominante relaciona-se constitutivamente com discursos outros que
buscam atribuir sentidos mais criticos a profissdo docente. Portanto, para que possamos
compreender essa identidade é preciso que compreendamos 0s discursos que se formam em

torno do trabalho docente. Fischer (2001, p. 198) cita que para Foucault:

nada ha por tras das cortinas, nem sob o chdo que pisamos. Ha enunciados e
relacdes, que o prdprio discurso pde em funcionamento. Analisar o discurso
seria dar conta exatamente disso: de relagdes histéricas, de praticas muito
concretas, que estdo “vivas” nos discursos.

Foucault (1987) considera que todo sujeito é sempre o resultado de uma pratica, ou seja,
0 sujeito é sempre fabricado. Assim, o espaco escolar pode muito bem ser considerado como
um espaco de fabricacdo de identidades, tanto dos alunos como dos professores. A escola ainda
é tida como uma instituicdo disciplinadora e, por conseguinte, seus professores também fazem,
de uma forma ou de outra, uso do saber para fabricar seus alunos e, como o saber circula em
uma via de mao dupla, os professores também séo fabricados pelos saberes dos alunos.

Contudo, segundo Tardif (2002, p. 17), “o saber nao ¢ uma coisa que flutua no espago”,
por exemplo: os saberes dos professores estdo relacionados com a identidade deles, com a sua
vivéncia e com a sua histéria, com as formacdes discursivas que os determinam. Falando sobre

este ponto, Gregolin (2001, p. 10), confirma que:

inserido na histéria e na memoéria, cada texto nasce de um permanente dialogo
com outros textos; por isso, hdo havendo como encontrar a palavra fundadora,
a origem, a fonte, os sujeitos s6 podem enxergar os sentidos no seu pleno voo.

Desta forma, entendemos que analisar os discursos é uma forma de visualizar um saber
que se (re)constrdi na pratica do préprio discurso. Os discursos dos professores sdo carregados
de saberes sociais, porque sdo partilhados por um grupo de pessoas — incluindo os proprios
professores —, que estdo suscetiveis as influéncias externas. Analisando por esse angulo,
entendemos que as praticas e representacdes docentes, s6 passam a fazer sentido da relacdo
coletiva de trabalho. Para se ter sucesso na analise das falas, portanto, segundo Morais (2012,

p. 100), ¢ preciso seguir “no encalgo de uma regularidade complexa (a formacao discursiva de
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referéncia), que, embora determine a producédo dos sentidos e do sujeito, ndo deixa de se abrir
a transformagao”.

Vejamos, entdo, quais os sentidos que podemos apreender ao analisar a fala de um ex-
bolsista, doravante identificado como Aluno Bolsista 1 (AB1):

Como na época a sala em que eu ficava era um matematico dando aula de
Fisica, foi possivel identificar o tipo de professor que eu ndo queria ser, um
professor que pouco se importava com o processo de aprendizagem dos
alunos, que repetia dia ap6s dia 0 mesmo contelido como uma fita cassete que
ano apos ano era reproduzida aos alunos (ABL).

Primeiramente, observamos a presenca de uma oracao reduzida de gerundio, utilizada
para especificar o tipo de professor regente, que era 0 modelo no qual os alunos bolsistas
espelhariam sua formacéo docente (“um matematico dando aula de fisica ). Ao mesmo tempo,
observamos um silenciamento acerca das outras caracteristicas desse professor. Instaura-se, de
fato, um discurso de resisténcia por parte de AB1, opondo-se acirradamente ao fato de um
professor de matematica ser o professor supervisor do Pibid/Fisica (“o tipo de professor que eu
nao queria ser”), afirmando, portanto, um contra discurso indicativo da insatisfacdo com a
situacdo em vigor. Usando uma oracdo adjetiva restritiva (“que pouco se importava com o
processo de aprendizagem dos alunos ), AB1 ressalta seu posicionamento em relacéo ao papel
social que o professor deve desempenhar e evitar (“dia apos dia [...] como uma fita cassete ”).

Considerando mais de perto as questfes do siléncio, podemos recorrer a Orlandi (2007),
gue nas suas pesquisas sobre o siléncio distinguiu a existéncia de duas categorias: o siléncio
como fundador, em que o ndo-dito faz parte do dizer, e a politica de siléncio, que a autora
desmembrou em: siléncio constitutivo — para dizer € preciso ndo-dizer ou uma palavra apaga
necessariamente as outras palavras; e o siléncio local, que se refere a censura — aquilo que é
proibido de dizer em certa conjuntura.

Assim, Orlandi (2007) abre espaco para se discutir uma nova caracteristica linguistica
a0 apresentar a categoria da politica do siléncio que ¢ chamada pela autora de “silenciamento”,
esclarecendo que, em virtude de se tratar de um aspecto de grande dimensdo politica, é
proveitoso analisa-la, tanto como retérica da dominacdo — a opressdo, no sentido de calar,
evitando o que ndo se quer discutir, questionar — quanto como retérica do oprimido — a da
resisténcia, no sentido de calar quando o outro quer ouvir, ou, até mesmo trazer outras falas
indesejadas.

O silenciamento, conforme apresentado por Orlandi (2007), pde em siléncio e silencia,

para produzir sentidos que tornam possivel a compreensdo do que esta subentendido e, também,
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do explicito. Esse entendimento, parte do principio de que o siléncio estabelece uma ligagdo
entre 0 ndo-dizer e o calar-se a historia e a ideologia. Desta forma, retomando a fala de AB1 —
‘“um matemaético dando aula de fisica” — analisada na perspectiva da analise do discurso e, de
acordo com Orlandi (2007, p. 12), “alargando a nossa relacdo com as palavras”, percebemos
que, ao dizer esta frase, AB1, negou outras possibilidades que ficaram implicitas. Foi uma acdo
de calar-se no sentido de repressdo ao que se pensa, ou seja, se somos impedidos de dizer como
nos sentimos de fato, entdo nos calamos com respeito a outros assuntos também.

Em consonancia com as palavras de AB1, citamos fragmentos da fala de outro aluno
bolsista, AB7, em que ele diz:

[...] inclusive porque a professora que lecionava Fisica na turma que eu estava
acompanhando, era formada em matematica, sabia muito pouco de Fisica e no
fim das contas ela acabava jogando férmulas no quadro e no fim substituia as
variaveis com seus respectivos valores, dai chegava na resposta e era s isso
(AB7).

O siléncio, portanto, tem um aspecto cultural, com determinagdes politicas, sociais,
religiosas e historicas, as quais estdo intrinsecamente relacionadas a linguagem. Orlandi (2007)
menciona que as palavras e os siléncios sdo constitutivos do dizer e, mais que isso, eles
significam, comp&em sentido. Associam-se a esses sentidos, principalmente, as ideias de que o
siléncio é opressao, pois, de acordo com De Certeau (1994), poder se exerce acompanhado de
um certo siléncio, e o siléncio é resisténcia, uma vez que, mediando as rela¢6es entre linguagem,
mundo e individuo, o siléncio resiste a pressdo da linguagem e se (re)significa de varias
maneiras.

Ao entendermos o silenciamento ndo como abismo dos sentidos, mas como a
possibilidade de o sujeito trabalhar sua contradicao constitutiva, que se situa na relacdo do um
com o multiplo, percebemos, nas falas dos alunos, especialmente de AB1 e AB7, a escolha que
fizeram de certos dizeres, silenciando outros, como formas de marcarem as suas proprias
histdrias de silenciamento culturalmente impostas. Fica explicita para nds a ligacdo dessas falas
com o detalhamento das obrigacdes dos alunos bolsistas, conforme aparece no Subprojeto de
Fisica (2009, p. 2), citando que:

Os bolsistas, além de observar como ocorre 0 processo ensino-aprendizagem
nas aulas de Fisica, deverdo auxiliar o trabalho do professor dentro e fora da
sala de aula. Neste sentido, sob orientacdo do supervisor, trabalhardo na
preparacdo de material didatico, na elaboracdo de aulas experimentais, em
trabalhos de monitoria, e outras atividades que se fizerem necessarias.



88

Uma vez que se trata da analise de corpus escrito, mas produzido por pessoas em
atividade, sujeitos reais em situacOes de interacdo verbal espontanea, retomamos as falas de
AB1 — “um matematico dando aula de Fisica” —, e de AB7 — “era formada em matematica,
sabia muito pouco de Fisica” —, em contrapartida com as obrigacfes dos alunos bolsistas
apresentadas no Subprojeto de Fisica 2009 — “observar [...] 0 processo ensino-aprendizagem
nas aulas de Fisica, [...] sob orientagdo do supervisor” —, e percebemos o silenciamento como
forma de resistir a situacdo que Ihes é imposta — estar sob a supervisdo de um professor de outra
disciplina — indicando que, no entendimento deles, houve prejuizo a sua formacéo docente.

No silenciamento seguido de negacdo, por parte dos alunos AB1 — “o tipo de professor
que eu ndo queria ser” —, e AB7 — “refletir sobre o que ndo deveriamos fazer no futuro” —, fica
evidente que a realidade a que estdo expostos, enquanto alunos bolsistas, é bem diferente da
que esperavam encontrar. Portanto, por meio de suas falas, os alunos bolsistas instauram uma
denuncia, utilizando o silenciamento e a negacdo como resisténcia a uma situacdo que poderia
comprometer sua formacao.

E nesse terreno cheio de tantas possibilidades que a identidade do professor é
estabelecida. Para Foucault (1987), o sujeito se forma a partir dos modos de investigacdo, das
praticas classificatorias e pelos modos de transformacéo que lhe séo aplicados pelos outros e
por ele mesmo. Somos uma somatoria de tudo que vivemos e falamos. Somos sujeitos marcados
e construidos pelas praticas que nos classificam, pelas transformacdes impostas, pelos discursos
que ouvimos, pelas perguntas que fazemos e que nos séo feitas, pelas respostas que gritam e
que sdo silenciadas. Somos o resultado de um contexto sécio-historico e ideoldgico no qual
estamos inseridos.

As falas dos alunos bolsistas sobre as praticas do(a) professor(a) supervisor(a) refletem

as discussdes que tém sido perpetradas na sociedade brasileira atual:

O que eu percebo é que os professores mais antigos tém uma certa dificuldade
em dissertar, fazer trabalho técnico, em normas (AB2).

A carreira docente tem seus pontos positivos, mas também suas dificuldades
e muitas vezes, vocé, como professor, tera que lidar com situagdes adversas e
sair delas (AB3).

O ensino nas escolas publicas, o ensino de Fisica, é precario, tendo professores
muito mal preparados para ensinar. Estes professores mal sabem o que estdo
falando (AB7).

Nas falas dos alunos apreendemos uma formagéo de sentido de descontentamento com

a formacdo que estdo recebendo, como parte de sua integracdo ao Pibid. Os alunos, em seus
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depoimentos, pdem as claras um silenciamento que engloba as perspectivas de formacédo deles
préprios, bem como a formagédo dos professores supervisores, revelando uma cultura que vé os
professores, segundo Novoa (1999, p. 17), “como profissionais mediocres, dotados de uma
formagao deficiente”. Portanto, ao proferirem o que pensam sobre as aulas desses professores,
os alunos bolsistas produzem um silenciamento em relagdo as demais caracteristicas
profissionais destes, inclusive sobre as condi¢cdes de trabalho e o déficit no nimero de
professores de Fisica. Ao silenciar as qualidades dos professores, os alunos bolsistas ddo énfase
as suas denuncias (“tém uma certa dificuldade em dissertar, fazer trabalho técnico, em normas
[...] suas dificuldades [...] mal preparados para ensinar. Estes professores mal sabem o que
estdo falando”).

E possivel notar o claro tom de dendncia contra o destoamento entre o discurso do
Projeto Institucional e sua aplicacdo na escola campo. Esses bolsistas levaram com eles a
expectativa de receberem uma formagdo docente diferenciada, no entanto a maioria das aulas,
segundo AB7, compde-se de “professores muito mal preparados para ensinar”, dispensando
questionamentos e situacdes de dialogicidade. Esses bolsistas, em suas falas, mostram que
também s&o silenciados pelo modelo de formacdo em vigor, distante da idealizacdo prevista
nos Projetos Institucionais e nos Subprojetos de Fisica Pibid/IFG.

Retomando as perspectivas previstas no Projeto Institucional Pibid/IFG 20009,

destacamos as seguintes:

Além destes aspectos, tém-se também como objetivos principais:

1. Oportunizar a formacdo continuada dos professores da rede publica de
ensino. Como resultado natural do trabalho com os seus alunos e com os
bolsistas do IFG, havera uma formacdo continuada dos professores
supervisores, por meio: da superacgdo de possiveis problemas identificados
no processo ensino-aprendizagem; da promogdo e experiéncias de
metodologias de ensino e préaticas docentes de carater inovador; das
discussdes coletivas em que os professores possam analisar e re-significar
as suas praticas educativas e planejar, em conjunto com os bolsistas, as
atividades do Pibid (PROJETO INSTITUCIONAL PIBID/IFG 2009, p.
6).

Além dos critérios obrigatorios estabelecidos pelo Edital, os professores

supervisores também deverdo atender os seguintes requisitos basicos:

1. Ser professor com formac&o inicial na &rea do subprojeto do qual sera
supervisor;

2. Ser e estar em efetivo exercicio do magistério na escola parceira deste

projeto;

Ter pratica comprovada de sala de aula;

4. Dedicar-se, no periodo de vigéncia da bolsa, as atividades do Pibid
disponibilizado tempo para supervisdo dos bolsistas e participacdo em

w
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reunides no IFG convocados pela coordenacdo de area (PROJETO
INSTITUCIONAL PIBID/IFG 2009, p. 13).

Portanto, segundo Villani (1984, p. 90), a dificuldade no ensino de Fisica estd em que
os dilemas que se apresentam sdo abordados pelos professores como se existissem receitas
prontas com a solugdo. Desta forma tem ocorrido, em algumas vezes, uma “mecaniza¢ao” dos
conhecimentos, isenta de qualquer reflexdo qualitativa. As formulas passam, entdo, a
representar, para o aluno, uma “verdade” utilizada meramente para a obten¢do de um dado
quantitativo e ndo como sendo representacfes de um fendmeno fisico. O produto das
formulacGes matematicas fica sem significado para os alunos, que utilizam férmulas e nimeros
que geralmente ndo entendem e obtém resultados que pouco ou nada lhes significam. Assim,
tanto os alunos como parte dos professores do ensino médio acabam desenvolvendo nocdes de
Fisica “soltas e marginalizadas, incapazes de resistir ao choque com outras ideias e, até mesmo,
ao tempo”.

Fazendo um retorno ao estudo que desenvolvemos — no capitulo 1, tépico 2.5 — sobre o
papel da memaoria em retomar fatores e/ou acontecimentos dos quais 0 imaginario se serviu em
distintas situacOes discursivas, podemos dizer que a memaria possui um papel determinado,
como um espaco movel de deslocamentos e retomadas de tudo aquilo que ficou por dizer ou foi
dito na historia da humanidade, trazendo, desta forma, a possibilidade de didlogo com o tempo
e com os discursos que deixaram de ser ou foram escritos nos documentos registradores da
historia.

Ao analisarmos as falas dos bolsistas Pibid, a luz do papel da memoria discursiva,
concordamos com Pécheux (2007, p. 56), que entendia que a “memoéria nNdo poderia ser
concebida uma esfera plena, cujas bordas seriam transcendentais histéricos e cujo conteudo
seria um sentido homogéneo, acumulado ao modo de um reservatorio”, diferentemente ela, a
memoria, se apresenta em forma de contrassenso, sendo espaco de mobilidade e de discussoes.

Reconhecendo a linguagem como sendo a instancia principal que permite articular os
processos histdricos aos fendmenos discursivos, percebemos o homem como caracterizado por
sua capacidade de significar e significar-se, e a linguagem é encarada como mediacao
necessaria entre ele e a sua realidade social. Courtine (2007, 2009) nos apresenta subsidios para
pensarmos a producdo e circulacdo dos sentidos, na medida em que o autor concebe o discurso
no interior de um feixe de relacGes entre a lingua e a histéria, promovendo articulagdes entre o
discurso e o que lhe ¢ historicamente “anterior”. O que nos leva a pressupor — como discutido

no capitulo I, topico 2.4 —, que os discursos vém sempre de outros discursos que lhes séo
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prévios, e que sdo retomados de alguma forma. Isso significa que ndo temos propriedade
particular sobre o que dizemos. Como Orlandi (2002, p. 32) salienta, “as palavras ndo sdo so
nossas. Elas significam pela histéria e pela lingua. O que é dito em outro lugar também significa
nossas palavras”.

Partindo desse pressuposto, amemaria como espaco de mobilidade e de discussdes nada
homogéneo, tomaremos alguns recortes que nos possibilitaram ser guiados no caminho

movente da producéo discursiva do sentido ligada & memdria. Esses recortes sdo:

[...] Sempre fui muito ativa em minhas atividades, posso dizer que era uma
bolsista assidua, e fazia tudo o que era proposto (ABL).

[...] participei de todas as atividades, produzi minicursos dei experimentos
com os alunos (AB2).

[...] quando vocé desenvolve um experimento [...] vocé é quem estara
ensinando [...] isso faz vocé compreender como é ser professor (AB3).

A partir dos conceitos de memoria, producdo e circulacdo do discurso, entendemos que,
analisar os movimentos da memoria, ndo pode ser ingenuamente confundido com um retorno
as frases ditas e escutadas no passado, como se a memoria fosse um mero deposito em que as
informacGes antigas fossem acumuladas de forma aleatoria e dispersa. Ao contrario, adotamos
o0 conceito de Achard (2007, p. 13), que ressalta que o trabalho com a memoria néo é uma tarefa
simpldria, mas envolve debrucar-se sobre o implicito que se estrutura sobre “um imaginario
que o representa como memorizado”.

Assim, depreendemos nas falas de AB2 — “[...] produzi minicursos, dei experimentos —
, AB1 — [...] assidua, [...] fazia tudo que era proposto — e AB3 — [...] desenvolve um
experimento, [...] ensinando, [...] compreender como é ser professor” — uma filiacdo
positivista, com énfase ao cientificismo do trabalho docente. Este pensamento remonta a
orientacdo cientifica da doutrina positivista, em que, segundo Ribeiro Junior (1991, p. 16), o
campo cientifico era visto como “o caminho, via de observacdo e experimentacdo, para se
descobrir as relagdes permanentes que ligam os fatos, cuja importancia é também fundamental
para a reforma politica, econdmica e social da sociedade”.

De acordo com Japiasst e Marcondes (2001, p. 153), a doutrina positivista parte do
principio de que a observacdo dos fatos, adivinhando-lhes por inducéo as leis de coexisténcia e
da sucessdo, possibilitarad a deducdo de fatos novos. Essa é, entdo, de modo simplificado, a
sintese explicativa do método geral do raciocinio positivista que se coloca como objetivo,

voltado para a afericdo de uma verdade Unica. Assim, segundo a tradicdo positivista, por se
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realizar um “trabalho técnico” dentro das “normas” estabelecidas, sera possivel alcangar
melhores resultados no processo ensino-aprendizagem.

O positivismo pode ser observado nas falas dos entrevistados, citados, quando eles
afirmam que, por meio da realizacdo de “experimentos” em sala de aula, pode-se alcangar um
melhor resultado no ensino de Fisica e uma melhor compreensido do que “€ ser professor”. Esse
pensamento nos remete a ideia positivista de ensino de carater enciclopédico, em que existe
uma férmula, um manual, escrito em livros — o livro didatico — ou impressos na natureza, de
modo que, de posse deste, abrir-se-d0 as cortinas que escondem os segredos de ser um bom
professor.

Outro projeto de reforma educacional que se estabeleceu no inicio do século XX foi o
projeto racionalista com seus saberes sobre o desenvolvimento integral dos sujeitos, tendo como
proposta educacional um ensino ndo compartimentado, destituido dos dogmatismos da
disciplinarizagdo, como forma de propiciar meios de emancipacdo intelectual dos sujeitos,
condicdo essa, fundamental também para a emancipacdo politica e econdmica. Nessa
perspectiva, a fala de AB1 — “sempre fui muito ativa em minhas atividades, posso dizer que era
uma bolsista assidua, e fazia tudo o que era proposto” —, a inscrevem neste projeto educacional
que busca o desenvolvimento integral dos sujeitos, para sua emancipacao intelectual, politica e
economica.

Na formulacdo do imaginario do que deva ser a escola libertaria, de base racionalista,
estd a busca do raciocinio espontaneo e facil, operado pelo préprio sujeito aprendiz. Este
pensamento € evidente na fala de AB1 — “fui muito ativa” — deixando escapar que, N0 processo
de aprendizagem, segundo sua fala, ndo houve a necessidade de um monitoramento do
professor, pois, 0 conhecimento pode ser alcangado sem a figura do interpretante, simplesmente
buscando licdes nas coisas, na natureza e nas ciéncias, como possibilidade de fazer aflorar as
inteligéncias, ficando ai implicado o pressuposto de que o conhecimento integral (como se isso
fosse possivel) é que possibilita efetivamente o desenvolvimento do individuo.

Podemos destacar, também, o movimento denominado escolanovismo®® — estabelecido
entre o final do século XIX e inicio do século XX —, que fazia parte do projeto estatal de
educacdo para a producdo de um novo perfil de pais e de ser humano. Este projeto situa-se sobre

duas dicotomias, segundo Manacorda (1997, p. 304): “a presenca do trabalho no processo da

16 Conforme explicado por Manacorda (1997) o escolanovismo é um movimento de renovacio educacional surgido
na Europa e na América entre o fim dos Oitocentos e inicio do Novecentos.
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instrucdo técnico-profissional [...] e a descoberta da psicologia infantil com suas experiéncias
‘ativas’”.

O autor (1997) analisa, também, que o conceito de trabalho atravessa o campo da
educacdo por duas vias, ora antagbnicas, ora aliadas entre si; primeiro, a énfase estd no
desenvolvimento objetivo das capacidades produtivas sociais, oriundas da revolugdo industrial,
caminho esse que equipara o ser humano a&s maquinas. Em segundo, se enfatiza a
espontaneidade da crianca, sua livre atividade, desenvolvimento afetivo e socializagdo, razdo
porque o jogo e o trabalho sdo tidos como elementos educativos, devendo estar sempre
presentes na escola. Assim, embora por vias antagonicas, esses dois campos da educacdo,
acabam se encontrando no denominador comum “trabalho”, enquanto elemento formativo, que
segundo Manacorda (1997, p. 305), visam o mesmo objetivo, tornar o “homem capaz de
produzir ativamente”.

As falas dos professores supervisores — referenciados como PS2 e PS3 — se inscrevem

nessa concepcao de livre atividade, como podemos observar nos depoimentos:

[...] questionou sobre o ensino ludico na Fisica, jogos na Fisica, e foi proposto
para todos 0s alunos que a gente pesquisasse, lesse a literatura do ensino de
Fisica e jogos, para que depois os alunos bolsistas, em grupo, propusessem
atividades sobre os jogos para o coordenador de &rea, no ensino de Fisica
(PS2).

Os bolsistas apresentaram uma proposta que foi a aula ludica sobre o0 modelo
atdmico, foi na area de ciéncias (PS3).

Os depoimentos de PS2 e PS3, os inscrevem na concepgao piagetianal’ de que o lidico
faz parte de nossa vida desde o nascimento por meio de diferentes tipos de jogos. Essa teoria
considera que o exercicio — caracterizado pela repeticdo, o simbolico e o faz de conta — estdo
presentes no cotidiano das criancas desde cedo, além do jogo de regras, que tem papel mais
significativo conforme elas ficam maiores (ARANHA e MARTINS, 1993).

O enunciado de PS2, reproduz um imaginario, em gque 0s jogos poderdo desempenhar
um papel fundamental no ensino, por isso ¢ sugerido a introdugao do “ensino ludico na Fisica,
jogos na Fisica,” sendo necessario que os licenciandos “pesquisasse, lesse a literatura do

ensino de Fisica e jogos”. Desta forma, por meio da meméria discursiva, empreendeu-se um

17 Segundo Aranha e Martins (1993, p. 291), a teoria desenvolvida por Jean Piaget (1896-1980), ficou conhecida
como psicologia genética. Nesta teoria, 0 desenvolvimento mental da crianca acontece em quatro estagios:
sensorio-motor; intuitivo ou simbdlico; operacgdes concretas e operagdes formais. A concepcao piagetiana é de que
no terceiro estagio, das operagdes concretas, 0 uso de jogos ludicos pode contribuir para que a crianga progrida
“da intuigdo para a operagao, se tornado capaz de constituir sistemas de conjuntos”.
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trabalho de (re)construcdo de implicitos por meio de operacoes de paréfrases, retomando assim,
os discursos e colocando-o0s novamente em circulagéo.

Ao buscarmos a repeticao de sentidos, nos discursos dos bolsistas Pibid, empreendemos
uma espécie de categorizacdo desses discursos, que possibilita estabelecermos suas
regularidades, para enfim designarmos os implicitos pelos quais eles convocam. A questdo,
porém, é que essa regularizacdo discursiva ndo ¢ tdo estavel como “gostariamos” que fosse. Ela
estd sempre suscetivel a um jogo de forcas na propria memdria, que pode desregula-la sob a
influéncia do acontecimento discursivo novo. Essa instabilidade causada pelo choque do
acontecimento pode deslocar os implicitos associados ao sistema de regularizacdo anterior.

Comentando sobre as dificuldades em depreender as regularidades do discurso, Morais
(2012, p. 101) cita que:

0 enunciado esta sempre suscetivel ao limiar desestabilizador da equivaléncia
(FOUCAULT, 2005) e que os modos de relacdo dos sujeitos com a formacao
discursiva podem acarretar a inscricdo da alteridade no interior desta FD, a
depreensdo da regularidade coexiste com a necessidade incessante de se
considerar a ruptura. Ou seja, o interesse pelos determinantes de um processo
discursivo, gue instauram uns e ndo quaisquer sentidos, precisa considerar a
heterogeneidade fundante do discurso.

Assim sendo, o enunciado carrega dentro de si duas forcas competidoras de sentido. Por
um lado, encontra-se a regularizagéo, buscando estabilidade, por outro, esta a desregularizacao,
procurando desestabilizar os sentidos discursivos. Esse jogo de forca entre regularizacdo e
ruptura reforca a falta de estabilidade e de fundamentos dos implicitos.

Contudo, a Analise do Discurso, que se vale do conceito de meméria, ndo fara apenas
agrupamentos de categorias que se equivalem no significado, pois oracfes iguais e palavras
iguais nem sempre dizem a mesma coisa. Segundo Morais (2012, p. 135), “o trabalho sobre o
fio discursivo ndo demora a delatar a inscricdo da alteridade no cerne da propria formacéao
discursiva, que governa as sequéncias de analise”. Em outras palavras, 0s processos de parafrase
ndo poderdo ser resumidos enquanto sinonimia.

Portanto, ao trabalharmos com a memdria discursiva, precisamos partir da premissa de
gue ndo ha linearidade neste campo, mas, ao contrario, ha falhas e lacunas. Por conta disso, ela
constitui-se o lugar de desdobramentos (COURTINE, 2009), réplicas e polémicas. Desta forma,
Morais (2012, p. 135) diz que “o trabalho ‘arqueoldgico’, devotado a compreender a
individualizacdo de um campo de saber, esbarra incessantemente com a perturbacdo desse

campo por outros saberes que o invadem e inscrevem nele a transformagao”.
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Na fala analisada a seguir é possivel apreendermos uma repeticdo que consiste na

regularizacdo do discurso:

[...] quando vocé desenvolve um experimento para apresentar na aula do
professor com o intuito de mostrar para o estudante a fisica de um outro jeito
vocé é quem estaré ensinando eles e isso faz vocé compreender como é ser
professor (AB3).

No enunciado de AB3, observamos a formacdo de sentido que centraliza a pratica
educativa no professor. Nesse modelo de ensino, o professor repassa 0s conteidos e 0s alunos
absorvem ou memorizam sem qualquer reflexdo ou indagacdo. Ao final, o contetdo € cobrado
em forma de uma avaliacdo. Esse tipo de informagéo; repassada e memorizada, destoa
completamente da proposta de um “novo” ensino na busca da producgdo do conhecimento, em
nada contribuindo para o aspecto cognitivo do aluno.

Desta forma, o enunciado anterior, deixa escapar o foco no ensino unilateral,
proveniente do professor — “vocé é quem desenvolve [...] vocé é quem estara ensinando” (AB3)
—, sem interagir com o aluno e sem reconhecer que néo é suficiente o professor apenas saber o
conteddo de sua disciplina, sendo necessario a interacdo das disciplinas varias, bem como, o
conhecimento sobre seu aluno.

Desta forma, segundo Libaneo (2001, p. 29), o professor age como mediador do
conhecimento, entre o aluno e a matéria a ser ensinada, inclusive com os contetidos proprios de

sua disciplina, mas considerando que:

a mediacao pedagdgica implica a ajuda do professor para o desenvolvimento
das competéncias do pensar, em funcdo do que coloca problemas, perguntas,
dialoga, ouve os alunos, ensina-os a argumentar, abre espago para expressar
seus pensamentos, sentimentos, desejos, de modo que tragam para a aula a
realidade vivida. E isso que consiste a ajuda pedagdgica ou mediagio
pedagdgica (LIBANEO 2001, p. 29).

O autor (2001) argumenta que a mediacdo pedagdgica consiste em fazer uma
clarificacdo, para o aluno, do seu papel como sujeito da propria aprendizagem, com o auxilio
pedagdgico do professor. Portanto, a educacdo ndo acontece somente por meio de se
“desenvolver um experimento” (AB3), apresenta-lo aos alunos e esperar que 0 ensino se
concretize. Facci (2004, p. 182) considera que € importante identificar o professor como um
“organizador do meio social educativo”, e, portanto atuante no processo pedagdgico, como
mediador entre o conhecimento cientifico e os alunos, fazendo movimentar as funcdes

psicoldgicas destes.
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Na fala seguinte, o aluno bolsista destaca o apice da sua formagao docente:

[...] o trabalho em sala de aula atualmente se tornou uma jornada solo. [...] a
compreensdo do que é a docéncia e de tudo que ela envolve sé adquiri quando
entrei em uma sala com quarenta alunos meus que eu tinha que ensinar que eu
tinha que impor siléncio, para os quais eu planejava prova, eu corrigia a prova,
eu langava a nota (AB1).

Em consonancia com a fala de AB1, Facci (2004) entende que a educagéo e 0 ensino-
aprendizagem ocorrem em um determinado contexto social, sendo determinada historicamente
pela cultura que influencia o uso dos recursos tecnoldgicos. Portanto, o processo educativo é
uma pratica social que se completa no relacionamento entre os individuos. Processo esse que
ndo completaria fora da sociedade, na individualidade. A dialogicidade do contexto escolar,
portanto, apaga conceitos como 0s expressos por AB1: “o trabalho em sala de aula atualmente
se tornou uma jornada solo”. Assim Essas acles, portanto, ndo podem se dar no plano
individual: eu planejo, eu preparo, eu aplico, eu ensino, eu corrijo, eu dou nota, eu reprovo.

Dentre as diversas metaforas utilizadas no campo educacional para sintetizar as
diferentes concepgdes sobre ensino-aprendizagem, consideramos que a fala de AB1 se encaixa
na perspectiva que vé os alunos como pedacos de argila que vdo sendo trabalhados
continuamente pelo escultor (GOTTSCHALK, 2007). Do mesmo, o desenvolvimento do aluno
seria responsabilidade quase que exclusiva do professor (“alunos meus [...] eu tinha que ensinar
[...] eutinha que impor siléncio [...] eu planejava[...] eu corrigia [...] eu lancava ”). Em alguma
medida, ¢ assim que as pedagogias contemporaneas veem o ensino dito “tradicional”, que ainda
continua sendo utilizado pela maioria dos professores.

No trabalho, apresentamos nossa opgdo pela concepcdo de trabalho do ensino de
ciéncias fundamentada na perspectiva vygotskiana, por considera-la uma atividade de
interacdes humanas, uma pratica social, historica, cultural e politica intimamente relacionada
com seus determinantes contextuais. Como qualquer préatica social, o trabalho docente vai
constituindo-se a partir das diferentes interacGes que os envolvidos nesse processo vao
estabelecendo. N&o sendo possivel, a partir da teoria sdcio-construtivista de Vygotsky, que a
carreira docente seja uma carreira solo.

Desta forma, segundo Vygotsky (1998, 2007), as interacdes sdo importantes para
potenciar as aprendizagens e, consequentemente, o desenvolvimento humano. Nesses
processos, sem davida, a interacdo com outras pessoas e objetos, tais como 0s tecnoldgicos,

desempenha um papel fundamental. Ademais, o autor considera que a relagcdo entre o ser
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humano e o mundo é uma relagdo mediada, na qual existem elementos que auxiliam a atividade
humana.

No capitulo I, tépico 1.3, consideramos algumas das causas apontadas pelos estudiosos
para a crise no ensino de Ciéncias. Segundo Pozo e Crespo (2009), aparentemente os estudantes
aprendem menos e possuem pouco interesse pelo que aprendem. Esta foi uma das afirmacoes

que AB7 fez questdo de ressaltar:

No primeiro momento quando a gente fez a observacdo eu percebi que dar
aula em Escola Estadual ¢ um trabalho duro e talvez por isso eu tenha dado
uma outra rota a minha vida. Eu percebi que hd um grande desinteresse por
parte dos alunos, percebi também que as escolas estdo sucateadas, ndo tém
estrutura (AB7).

Na fala do aluno bolsista, constatamos a presenca de elementos de uma formacéo
discursiva alinhada com o que Matallo Jr. (1997b) descreve como descrenca atual na ciéncia e
em suas teorias. Essa constatacdo, segundo a declaracdo do aluno bolsista, ocorre tanto no
posicionamento docente (“eu percebi que dar aula [...] € um trabalho duro ), quanto do lado
do discente (“ha um grande desinteresse por parte dos alunos”). A situacdo se agravou, no
caso da percepcdo de AB7, a partir das atividades vivenciadas no espaco escolar, pois (“as
escolas estdo sucateadas, ndo tem estrutura)”. Essas constatacbes, tiveram um efeito
desmotivador para o bolsista (“dando uma outra rota a minha vida”).

Sob a Otica da Analise do Discurso, poderiamos analisar essa sequéncia discursiva
focalizando os termos linguisticos que caracterizam 0s seguintes elementos da realidade
escolar: professores, alunos e escola. No termo: “dar aula [...] é um trabalho duro”, podemos
identificar o posicionamento assumido pelo enunciador, o qual produz sentidos de justificacéo
de certa desmotivacdo vivenciada pelos professores. Tal justificativa encontra sustentacao,
ainda, na formulacdo enunciativa: “as escolas estdo sucateadas, ndo tem estrutura”, sendo que
a forma negativa (“ndo tem estrutura”) marca o contradiscurso a um outro discurso, que
apregoaria a possibilidade de o ensino ser qualitativo, ainda que as condi¢fes estruturais nao
sejam ideais. Ou seja: na fala de AB7, parece haver um sentido de relacdo entre a desmotivacao
docente e a falta de estrutura das escolas. Por outro lado, ao referir-se aos alunos, a fala de AB7
“h& um grande desinteresse por parte dos alunos” remonta a outro discurso, bastante distinto e
de base meritocrética e positivista, 0 qual parece restringir a atuacao dos alunos a “falta de
interesse”. Mais uma vez, constatamos a heterogeneidade discursiva, que nos faz ver a

complexidade da producéo de sentidos, na relacdo da lingua com a memoria discursiva.
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Refletindo um pouco sobre as implicagcdes que o Pibid — como projeto de melhoria da
formacdo docente —, deveria ter propiciado aos alunos bolsistas participantes do Subprojeto de
Fisica, enquanto sujeitos criticos e detentores de concepcdes sdlidas de educacao, para além do

reforgo escolar, do sentido de cursinho etc, retomamos as seguintes falas:

Na verdade, quando entrei no Pibid j& tinha tomado minha decisdo de ser
professora, entdo posso dizer que ele ndo influiu para a escolha de minha
profissédo (AB1).

O Pibid contribui no proprio aprendizado dos futuros professores, pois estes
reafirmavam seu conhecimento basico que é o fundamental, para os
posteriores aprendizados (AB2).

No enunciado proferido por AB1, identificamos a presenca de discursos de base judaico-
cristd segundo os quais a profissdo docente € vista como uma missdo ou vocacdo e ndo como
uma profissdo que precisa ser construida gradativamente. Depreende-se, ainda, desse
enunciado, uma posicao-sujeito cartesiana, positivista de educacdo, que referencia o saber
docente como ja pronto, difundido por manuais, sendo que o licenciando, por si sO, poderia
acessa-lo, ndo necessitando de formacéo teorica e epistemologica. Usando a locucdo verbal
(“tinha tomado”) semanticamente correspondente ao pretérito-mais-que-perfeito (“tomara”),
que expressa um fato ocorrido antes de outro fato ja concluido, AB1 assume uma determinada
identidade docente “na verdade, quando entrei no Pibid ja tinha tomado minha decisdo de ser
professora”. Esse imaginario, seguido do advérbio de negacao (“ele (Pibid) ndo influiu para a
escolha de minha profissdo”), em detrimento dos objetivos declarados do Pibid, quanto ao
incentivo a permanéncia nos cursos de licenciatura, produz um efeito de sentido no qual a
profissdo de professor € fruto de autodidatismo, dom individual e ndo dependeria tanto da
formacdo académica.

No enunciado proferido por AB2, interpretamos uma complexidade de sentidos,
marcada pela sequéncia de oracfes, cujos sentidos encontram-se em disputa no plano
ideoldgico. No inicio da sequéncia, interpretamos um sentido de valor positivo atribuido ao
Pibid, que: “contribui no proprio aprendizado dos futuros professores”. Entretanto, 10go em
seguida, tem-se outro sentido, em divergéncia com o primeiro. Em: “reafirmavam seu
conhecimento béasico que é o fundamental”, o sentido de supervalorizacdo do conhecimento
béasico, especifico da Fisica, em detrimento do conjunto de saberes docentes, € produzido pela
relacdo do discurso com o campo adjacente do enunciado. A oragdo: “que é o fundamental”

vincula a identidade do professor ao dominio dos conhecimentos especificos das disciplinas.
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Desta forma, o primeiro sentido reconhece o Pibid como elemento de contribuigdo na formacéo
docente, ja no sentido seguinte hd uma negacdo desse valor: o Programa € reconhecido como
reafirmador do “conhecimento basico” ja adquirido na academia. Assim, o Pibid, no imaginario
do enunciador, estaria mais para um programa de reforgco escolar do que para um programa de
formacéo critica.
Na sequéncia discursiva a seguir, podemos depreender um sentido de identidade
indefinida:
Embora os licenciandos ja frequentaram a sala de aula, agora o contexto era
outro, pois eles ndo eram alunos de ensino médio, e sim licenciandos, desse
modo, as vivéncias deles no acompanhamento das aulas, nos projetos
realizados contribuiriam para as concepcdes deles do que é o ser professor.
Essa necessidade de contribuir para a formacéo de bons professores acaba nos

forcando a buscar formacao continuada para nos manter atualizados e néo se
acomodar com a repetigdo de aulas (PS1).

A formacgdo discursiva dominante na fala de PS1 possibilita apreendermos a
representacdo imaginaria do supervisor sobre a formacao de professores no espaco escolar.
Nesse enunciado, percebemos um numero significativo de referéncias aos licenciandos
bolsistas. Analisando essa fala a partir da relacdo da lingua com a histéria e com a memoria
discursiva, a repeticdo do pronome “eles”, em posi¢des tematicas diferentes, caracteriza uma
estratégia que, no enunciado referido, produz um efeito de expectativa quanto ao papel dos
alunos bolsistas, quanto ao que eles deveriam, neste ponto da graduacéo, ser capazes de fazer
(“agora o contexto era outro, pois eles ndo eram alunos do ensino médio, e sim licenciandos ).
Esse processo mobiliza a formacéo discursiva cartesiana, em que o sujeito é concebido como
objeto centrado, unificado, autbnomo e homogéneo, bem como a formacdo discursiva do
iluminismo, em grande parte identificada com essa identidade.

De modo similar, as expressées: “frequentaram, vivéncias, acompanhamento”,
integradas ao advérbio de negacdo: “ndo eram alunos de ensino médio”, marcam a relacdo do
discurso com a memoria discursiva, de forma a reforcar a posicdo-sujeito de PS1, quanto a sua
isencdo de responsabilidade, no caso de uma méa formacdo dos alunos bolsistas Pibid.
Interpreta-se que a sua parcela de contribuicdo ja fora desempenhada por meio das “aulas”
ministradas e dos “projetos realizados”, cabendo aos alunos, como sujeitos autbnomos, terem
aproveitado as oportunidades para entenderem os dilemas da formacdo docente.

A identidade docente é construida discursivamente, a partir das interacGes sociais,

mediadas pela memoria discursiva. Portanto, para entender essa identidade é preciso analisar
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os discursos que reaparecem nas falas dos professores. No enunciado a seguir, procuramos

interpretar as concepgdes presentes, quanto a identidade do professor:

Os alunos tém pesquisado, feito estudo na literatura do ensino de Fisica. Como
exemplo um aluno bolsista em uma reuni&o questionou sobre o ensino ludico
na Fisica, jogos na Fisica e foi proposto para todos os alunos que a gente
pesquisasse, lesse a literatura do ensino de Fisica e jogos, para que depois 0s
alunos bolsistas, em grupo, propusessem atividades sobre os jogos para 0
coordenador de area, no ensino de Fisica. Entdo todos os alunos
desenvolveram essas atividades. Depois poderiamos utilizar estas atividades
dentro da sala de aula (PS2).

Na fala de PS2, é possivel percebermos que, nas aulas, o professor traz a tona toda a sua
pratica de sala de aula, como também sua experiéncia de vida como aluno do ensino basico e
da graduacgéo em licenciatura. Dessa forma, das falas de PS2, depreendemos a evocagédo de uma
memoria, na qual a tonica do professor de ciéncias é produzir e discutir experimentos (“foi
proposto para todos os alunos que a gente pesquisasse, lesse a literatura do ensino de fisica e
jogos [...] depois poderiamos utilizar estas atividades dentro da sala de aula ). Fica evidente,
portanto, a incorporacdo de um discurso que legitima uma pratica de ensino com enfoque
produtivista e racional, esvaziada de fundamentacao teorica.

Segundo Orlandi (2002), todo discurso é povoado por outros discursos e, por isso,
produz um emaranhado discursivo, chegando a maxima de um unico texto ser atravessado por
varias formacdes, algumas até contraditorias, que se organizam em torno de uma formacéo

dominante. Como exemplo podemos analisar a sequéncia discursiva a seguir:

Durante a semana os alunos deveriam cumprir um nimero minimo de horas
na escola, essas horas eram divididas entre acompanhamento das atividades
desenvolvidas pelos professores e monitoria para os alunos. Ocorriam varios
relatos nas reunifes semanais, com o coordenador de &rea, sobre essas
atividades. Os alunos descreviam o que foi realizado na semana e eram
realizados debates sobre os problemas e éxitos nas atividades desenvolvidas
(CA2).

Foucault (1987) considera que uma formacdo discursiva presume condi¢bes de
producdo e diferentes posicdes sujeito. Em consonancia com esta afirmacdo, observamos, no
enunciado de CA2, uma posicdo sujeito que se alinha com o0s objetivos declarados no
Subprojeto Pibid/Fisica (“cumprir um nimero minimo de horas na escola [...] divididas entre
acompanhamento das atividades desenvolvidas pelos professores e monitoria [...] reunides

semanais [...] descreviam [...] atividades desenvolvidas ). Dessa forma, o sujeito enunciador
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se coloca em uma posicdo distanciada, agindo como um mero observador do processo em
andamento. Porém, ao mesmo tempo em que se distancia, as instancias discursivas produzem
um efeito oposto, de aproximagdo do contexto (“relatos nas reunifes semanais, com 0
coordenador de area”).

Ciente dos objetivos do Pibid, como contribuinte na formagéo docente, e reconhecendo

seu papel como coordenador de area, o enunciador faz a seguinte observacéo:

As reunides ou trabalhos com os professores supervisores ndo foram
realizados com a periodicidade necessaria, para o desenvolvimento de
atividades em conjunto, coordenador de area, professores supervisores e
alunos, isso fragilizou as agdes que envolvia um planejamento de aulas com
metodologias mais ativas (CA2).

A percepcdo das falhas e necessidades no desenvolvimento do Programa, tal
como a necessidade de reunibes para refletir nas acdes realizadas, € produzida no espaco entre
a lingua e uma exterioridade. Em: “n&o foram realizados com a periodicidade necessaria”, a
presenca do advérbio de negacdo marca a relacdo de oposicdo, em que se reconhece a
importancia das reunibes com os bolsistas, bem como se assume a insuficiéncia da realizacdo
dessas atividades no ambito do Subprojeto.

Na sequéncia discursiva seguinte, o coordenador de area continua suas observacdes

sobre as dificuldades encontradas no desenvolvimento do Pibid:

Um dos problemas do Pibid, enfrentados no subprojeto de Fisica que
acompanhei, é sem dlvida a participacdo maior dos professores supervisores.
Eles acompanhavam as atividades dos licenciandos na escola, porém o tempo
de dedicacdo deles era limitado devido a sua carga horaria. Os horarios para
encontro entre bolsistas e o coordenador de area sempre foi um problema
(CA2).

Nessa formulacdo, é possivel apreender uma justificativa e a0 mesmo tempo uma
denuncia, referente a uma possivel ineficiéncia do Programa de formacdo docente. O
enunciador parte do pressuposto de dificuldade com conotacdo generalizada (“um dos
problemas do Pibid ), indicando que outros problemas existem; Entretanto, logo em seguida,
a alta “carga horaria” é eleita como a causa principal das dificuldades enfrentadas pelos
bolsistas pibianos. Trata-se de uma critica ao modelo pedagdgico tecnicista ou a ideologia da
industrializacdo do ensino, que afetam diretamente a identidade do profissional da Educacéo.

Retomando o enunciado de CA2, interpretamos a sua op¢ao pela introducdo de uma

formacdo de professores — dos alunos bolsistas — e uma formagdo continua — dos professores
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supervisores — voltada para a dimenséao critica do pensar e do refletir esse pensar, como um
diferencial que poderia prover as teorias necessarias para a melhoria da formacdo docente.
Soma-se a esse sentido a lamentacdo de que o fator tempo tenha impossibilitado esses
momentos.

No préximo trecho da fala de CA2, apreendemos uma mea-culpa e, ao mesmo tempo,

uma justificativa pelos resultados do desenvolvimento do Pibid:

[...] encontrei muitas dificuldades em avaliar os alunos e sem ddvida a
obrigatoriedade de presenca nas reunides realizadas na instituicdo e nas
atividades a serem desenvolvidas na escola foi o principal mecanismo de
avaliacdo. Os alunos bolsistas também tém uma grande dificuldade na
elaboracdo dos relatérios, seus resumos sobre as atividades desenvolvidas no
Pibid eram muito sucintos (CA2).

A formacdo discursiva predominante na fala de CA2 aponta para as limitacOes
existentes no desenvolvimento do Pibid. O primeiro sentido produzido é referente as suas
“muitas dificuldades em avaliar os alunos”, sendo restringida apenas a “obrigatoriedade de
presenca nas reunides realizadas na instituicdo e nas atividades a serem desenvolvidas na
escola”. Desta forma, ndo foi possivel contribuir para a formacgédo dos licenciandos, do modo
esperado e previsto nos objetivos do Pibid. O segundo sentido produzido nesse enunciado
refere-se a identidade do aluno bolsista, enquanto fisico-educador. A presenca do verbo ser
(“seus resumos sobre as atividades no Pibid eram muito sucintos ”) ajuda a construir um status
de permanéncia, indicando que “¢ assim mesmo”, produzindo o sentido de que faltou um pouco
mais de esfor¢o dos alunos bolsistas para que os resultados fossem melhores. Esse € mais um
indicio da presenca do discurso positivista na fala analisada.

A anélise apresentada nesse topico procurou depreender os sentidos produzidos nas falas
dos bolsistas Pibid, quanto a contribuicdo desse Programa para a construcdo da identidade do
professor. Certamente compreendemos que, devido a amplitude do Programa, que abarca todas
as licenciaturas, esta analise ndo pretende ser final, mas, antes de tudo, serve como ponto de
partida para outras pesquisas que pretendam apreender os significados produzidos por
Programas de formacao docente.

Os sentidos interpretados neste tOpico apontam para um imaginario que acentua as
contradi¢cdes na identidade do professor, ao materializar enunciados em que 0s posicionamentos
dos sujeitos ora sdo criticos, ora sdo acriticos, apontando, assim, para lacunas na formacao dos
professores atuantes e, portanto, prefigurando uma formacdo também deficitaria dos

licenciandos, uma formacéo que ndo corresponde a necessidade atual de uma préxis social.
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Portanto, a percep¢do dos bolsistas quanto as suas identidades como profissionais,
apresentou uma correspondéncia de sentidos em relacdo as dificuldades de formacg&o. Para 0s
alunos bolsistas, vigora um imaginario em que eles, sozinhos, terdo que suplantar as
dificuldades docentes e estabelecer suas proprias identidades. O foco para esses alunos bolsistas
apresentou-se como sendo a producdo de material didatico, porém esvaziado de referenciais
tedricos. Quanto aos professores supervisores, 0s discursos analisados permitem concluir que
eles reconhecem o seu papel de formador, contudo, limitam suas contribui¢es a alguns
experimentos e as atividades cotidianas na sala de aula. Ja os coordenadores de area, possuem
um discurso afinado com os objetivos do Pibid, mas, no desenvolvimento do Programa,
percebem que pouco se tem realizado, faltando o que consideram ser a maior contribuicdo que

0 Pibid poderia trazer: a reflex&o sobre as atividades realizadas na escola.

3.3 Inovagéo: sentidos sobre o “novo” no ensino escolar de Fisica

Uma série de mudancas tem marcado os discursos relacionados as propostas educativas.
Contextualizagdo, perspectiva interdisciplinaridade, competéncias e habilidades, séo palavras
que compdem o novo vocabuldrio das propostas educacionais de “inovagdo” escolar. Porém,
lembrando que palavras ndo sao sé palavras, mas sempre representam conceitos, os significados
destas novas propostas, embora tenham tido alguns lampejos de esclarecimento — mesmo que
em gotas —, ainda continuam sendo dificeis de serem traduzidos em sala de aula.

Apesar de toda a movimentagao em torno da introdugdo do “novo” no ensino escolar,
resta a certeza de que ndo é facil implementar mudancas. Isso se da pelo fato de que na escola
se lida com seres humanos, e pessoas sdao mais complexas do que os instrumentos e planos
didaticos podem prever. Por isso mesmo, as propostas que tém sido apresentadas a partir das
reflexdes sobre o ensino escolar séo apenas sinalizadoras de possiveis caminhos alternativos
pelo qual se pode comecar a seguir. Quando se fala em mudancgas, a atencdo se volta
rapidamente para as inovacgdes, pois mudancas quase sempre se relacionam com novas opgoes,
com modificacdes de habitos, com rompimento de rotinas, quase sempre sem a certeza nem a
seguranca das vantagens e desvantagens dos esforcos desenvolvidos.

A introducdo das inovagdes no ensino, especialmente no ensino de Fisica, ndo ocorrera
por decreto nem de forma direta, mas envolvera um processo continuo de discusséo,
investigacdo e atuacdo, necessariamente permeado do dialogo constante entre todos o0s
envolvidos. Para Kawamura e Hosoume (2003, p. 9) este serd “um processo lento, com idas e

vindas, através do qual se espera que possam ser identificadas as varias dimensdes dos
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problemas a serem enfrentados e ir introduzindo a corre¢do de rumos necessaria. Um processo
de construgdo coletiva”.

Antes de prosseguirmos em nossa analise do sentido do “novo” no ensino de Fisica,
consideraremos um pouco mais sobre o conceito de inovacéo, tal qual tem sido entendido a
partir da teoria do desenvolvimento econdmico elaborada por Schumpeter (1997), dentro do
modelo capitalista do inicio da revolucdo industrial, quando o autor diferenciou invencdo de
inovacdo: uma invengdo é uma ideia, esboco ou modelo para um novo ou melhorado artefato,
produto, processo ou sistema. Desta forma, esse autor (1997) entende que, no sentido
econdmico, uma inovacgdo soO terd o sentido completo se ela gerar riqueza por meio de uma
invencéo.

De acordo com Teixeira et. al. (2012, p. 54), o que dificulta a definicdo de um termo
interdisciplinar é que este pode ser entendido de diversas formas, dependendo do lugar de onde
ele ¢ analisado, portanto, “inovacdo ndo pode ser conceituada de forma unica, pois nunca se
conseguiria satisfazer as necessidades existentes de todos que buscam seu entendimento”. Por
iss0, estudiosos do tema fizeram recortes do sentido do conceito de inovagdo, o qual
pretendemos relacionar a tendéncia do “novo” no ensino escolar de fisica. Dentre alguns
autores, podemos citar Drucker (2008) que estabelece a inovacdo como uma funcao
empreendedora que explora a mudanga como uma oportunidade. Hitt, Ireland e Hoskisson
(2005), bem como Dalcomuni (2001), aplicaram o sentido de inovagédo a uma invencéo, a qual
deve gerar um produto comercializavel. Por dltimo, Chiavenato (2008) compreende inovacéo
como a aplicacdo de novas ideias para criar.

A comercializacdo de novas tecnologias abriu a possibilidade de um crescimento
econémico em propor¢des nunca antes imaginadas, uma nova dindmica foi estabelecida no
mundo. De acordo com Santos et. al. (2011, p. 2), o crescimento do mercado econdémico se deu
a partir da “incorporagdo de inovagdes nas organizagoes, dentro de um modelo capitalista de
geracdo de riqueza, pela absorcéo de novas tecnologias, novos conceitos, NOVos processos, NoOVo
modelo de gestdo, novas pessoas e suas novas idéias”. E o processo de inovagao a todo vapor.

Toda essa movimentacdo do “novo” gerou a necessidade de estudos dos modelos e
praticas gerenciais voltados a inovacdo e expandiu o0 universo interno das empresas para além
de seus dominios, sendo organizada de maneira aberta com a formacdo de novas redes de
informacao e criacdo. Chesbrough (2006), que criou 0 modelo de inovacédo aberta, considera a
interacdo entre empresas, academias e consumidores em uma dindmica de co-criacdo, modelo

esse que é mencionado também por Prahalad (2005).
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No modelo de “Inovagdo Aberta”, Chesbrough (2006) considera como parte do processo
inovador, também, o conhecimento das IES, outras organizacGes parceiras e do mercado, por
meio dos consumidores, fornecedores e canal de distribuicdo. O autor (2006) utiliza também a
terminologia “Conectividade e Desenvolvimento” em adi¢do a tradicional “Pesquisa e
Desenvolvimento” e, desta forma, amplia o universo da inovagao através de conexdes que vao
além das organizacdes e suas tecnologias.

Analisando a importancia da inovacdo para o desenvolvimento das atividades
comerciais do século XXI, Santos et. al. (2011, p. 5), recorrem a Freeman (1987) que cita a
existéncia de “quatro categorias de inovagdo: incremental, radical, mudancas do sistema

tecnoldgico e mudanga no paradigma tecno-econdémico (revolugdo tecnoldgica)’:

A inovagdo incremental ocorre com maior ou menor intensidade
continuamente em qualquer indUstria ou atividade de servico. [...] estas
inovagBes podem frequentemente ocorrer ndo tanto como resultado de
atividade de pesquisa e desenvolvimento, mas como resultados de inveng¢des
e melhorias. [...] As inovacOes radicais sdo eventos descontinuos e sao
resultados de uma atividade de pesquisa e desenvolvimento deliberada
realizada em empresas e/ou IES e laboratérios. As inovacGes radicais
envolvem diretamente mudancas tecnoldgicas, que séo tao fortes, que podem
influenciar toda uma economia. [...] o termo paradigma tecno-econémico,
pode ser entendido como o processo de selecdo econdmica do ambito da
combinacdo de inovagdes tecnicamente factiveis (SANTOS et. al., 2011, p.
5).

Ampliando os sentidos sobre inovacdo, Chesbrough (2006), aplica esse conceito a
criacdo de novidades e destaca seis diferentes tipos de medidores, que podem ocorrer nas areas
de: novos produtos, novos servicos, novos métodos de producéo, abertura para novos mercados,
novas fontes de fornecimento e novas maneiras de se organizar. Portanto, Santos et. al. (2011,

p. 6), entendem que:

a inovagao pode ser considerada uma atividade complexa que esta inserida em
um processo ou ser relacionada com a descoberta, desenvolvimento,
experimentacao e adocdo de novos produtos ou processos produtivos.

Relacionando o conceito de inovacdo com o0s processos educacionais, a partir da Lei de
Diretrizes e Bases para o Ensino, de 1996 (BRASIL, 1996), foram introduzidas propostas que
visavam a mudanca, em especial, do carater do Ensino Médio. Durante muito tempo esse
periodo foi considerado uma preparacdo para 0 ensino universitario, tendo como objetivo

ultimo o sucesso no vestibular. Como tal, a educagdo oferecida possuia uma coeréncia apenas
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para uma pequena parte da populagdo, a parte que ingressaria no ensino universitario. Para a
maioria da populacdo a educacdo oferecida no ensino médio ndo apresentava nenhuma
vantagem prética.

Introduzir uma inovacédo na escola média, portanto, deve ter uma aplicacéo voltada para
a formagdo de todos, independentemente de sua escolaridade futura. O “novo” no ensino

deverd, desta forma, possibilitar que os jovens:

adquiram um conhecimento que seja um instrumento para a vida, para
raciocinar, para compreender as causas e razfes das coisas, para exercer seus
direitos, para cuidar da sua saude, para participar das discussées em que estao
envolvidos seus destinos, para atuar, para transformar, enfim, para realizar-se,
para viver (BRASIL, 2003, p. 10).

Essa é, portanto, segundo o modelo pensado por Schumpeter (1997) e desenvolvido por
Chesbrough (2006), a compreensdo do que seja a introdugdo de um aspecto inovador na
educacgdo. Mas, como o conceito de inovagao — o “novo” na educagao — se reflete no ensino de
Fisica?

Em primeiro lugar, a inovacao devera trazer a tona, segundo Menezes (2000, p. 3), “a
idéia de uma fisica como cultura ampla e como cultura préatica, assim como a idéia de uma
ciéncia a servigo da construcdo de visdo de mundo e competéncias mais gerais”. A inovagao
deve também, de acordo com esse autor (2000), possibilitar a reflexdo e a compreensédo dos
objetivos do ensino escolar, tornar possivel que os professores tenham os instrumentos e o
suporte necessarios para introduzirem uma metodologia de ensino diferente do modelo
tradicional. Portanto, se 0 ensino vai ser inovador, significa que ele vai fixar objetivos e definir
estratégias para alcanca-los e selecionar os conteddos que sejam aplicaveis aos alunos.

O conceito de inovacdo, de introdu¢do do “novo” no ensino de Fisica, pode ser detectado

nas falas dos bolsistas Pibid, como podemos ver na fala a seguir:

[...] tem aqueles estudantes de nivel superior com ideias novas, e a
comunidade escolar pode solicitar auxilio em suas dificuldades (AB2).

Para Chiavenato (2008), uma inovacdo é respaldada pela aplicacdo de novas ideias. Na
fala de AB2 o “novo” no ensino escolar esta relacionado com “ideias novas”, porém, 0S
detentores dos instrumentos de inovacédo, sao os estudantes de nivel superior, mesmo os que

ainda estdo em processo de formacao, como é o caso dos participantes do Pibid ou do estagio.
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Assim, a formagdo discursiva analisada, evoca uma memoria em que as IES sdo o centro
produtor do conhecimento e as escolas séo os receptores deste conhecimento.

Outra questdo que surge é referente a lacuna existente entre IES e a escola. No enunciado
do ex-bolsista as “ideias novas” poderiam “auxiliar nas dificuldades” da comunidade escolar.
Como seria isso possivel se os alunos ainda ndo possuem a experiéncia em lidar com as
dificuldades cotidianas da escola?

A fala de AB2 (“‘com ideias novas "), é caracteristica do modelo de inovacdo comercial,
em que, de acordo com Santos et. al. (2011, p. 9), a dindmica esta na “geracao de ideias, quanto
maior o nimero delas, maiores serdo as possibilidades inovadoras”. Quantidade e qualidade,
no modelo de inovagdo fechada, defende a premissa de que: “se criamos mais € melhores ideias
no mercado, venceremos” (SANTOS et. al., 2011, p. 13).

Outra particularidade, que os adeptos da inovacéo, acreditam que seja fundamental para
a introducdo de um ensino diferente € a criatividade. Alves e Medeiros (2014, p. 47) descrevem
a criatividade como sendo o “potencial de gerar ideias para atrair preferéncias, estabelecer
estratégias inteligentes, modificar produtos, buscar solucdes para os problemas, fugir do

convencional, ou seja, diferenciar-se”. A fala de AB3 o insere nesta ideologia:

[...] vocé descobre novos metodos de ensinar ao ler, ao praticar, e na prépria
transposicdo didatica, pois muitos conceitos abstratos da fisica temos que
passar de uma outra maneira para alunos (AB3).

A inovacao é enfatizada na fala de AB3, em que ele destaca a necessidade de descobrir
“novos métodos de ensinar” para que assim ele possa propiciar um ensino diferenciado ou um
ensinar “de outra maneira”. A criatividade para passar “conceitos abstratos da fisica” de uma
forma diferenciada, segundo AB3, pode ser obtida “ao ler, ao praticar”, desta forma, o foco
acaba sendo no conteudo, dispensando o suporte que pode ser oferecido pelos professores
supervisores e pelo préprio coordenador de area.

A ldgica capitalista da inovacdo, conforme citada por Alves e Medeiros (2014, p. 47),
descreve que “é com a criatividade que as empresas quebram paradigmas, mudam conceitos,
comportamentos e repensam tudo”. Essa ideologia aplicada na educagdo enfoca o uso de ideias
novas a cada aula, na explica¢do de cada conteudo, colocando uma grande tarefa nos ombros
dos professores, o de darem aula show, fazendo parecer assim que uma aula que ndo contenha
os elementos de um “show business”, ndo possa ser uma aula inovadora.

Outro aspecto da ideia de inovacdo que aparece nos enunciados dos ex-bolsistas é com

respeito a inovagdo organizacional. Pinto (2014, p. 42), analisando o Manual de Oslo, entende
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que “uma inova¢ao organizacional ¢ a implementacao de um novo método organizacional nas
praticas de negdcios da empresa, na organiza¢do do local de trabalho ou em suas relagdes

externas”. Essa definigdo fica evidente na fala de AB5 em que ele cita que:

[...] havia toda uma preparacao e andlise para desenvolver projetos para um
diferencial na sala de aula [...] comecei a imaginar até aulas mais dinamicas e
diferentes para serem ministradas [...] vocé tem oportunidades de usar novas
técnicas (AB5).

Na construcéo discursiva do ex-bolsista (“desenvolver projetos para um diferencial na
sala de aula”), ele deixa transparecer que é preciso criar um plano estratégico, um novo método
organizacional ou pelo menos a implementacdo de “novas técnicas” que produzam uma
mudanga significativa na forma de ensino, gerando “aulas mais dinamicas e diferentes”, que se
ajustariam ao “novo” ensino de fisica.

Desta forma, percebemos que a ideia de inovagédo esta bem presente no discurso dos
entrevistados. Embora a ideologia da inovacdo organizacional possa ser expressa de forma
simples, ela ndo se resume apenas a uma atividade de apoio. Como analisa Pinto (2014, p. 42),
esse modelo de inovagdo pode “ter um papel importante na performance da organizacao criando
um ambiente de qualidade e eficiéncia no trabalho priorizando a troca de informacéo,
disseminacdo do conhecimento e adogao de novas tecnologias”. Em outras palavras, ¢ a l6gica
do mercado de trabalho sendo introduzida no ensino escolar, buscando a eficiéncia positivista
da producéo.

A énfase dada a melhorar o ensino de fisica, conforme as falas analisadas, esta voltada
para a introducao de novos conteudos ou pelo menos no aumento do ensino da Fisica Quantica.
E o que podemos perceber na fala do bolsista AB6, quando ele cita que, em sua opini&o, o

ensino que fara sentido para o aluno, é aquele em que o professor ira:

[...] melhorar o estilo de ensino; métodos em aplicar novos conteldos e
interacdo com o corpo docente e discente do colégio (AB6).

AB6 entende que os professores desenvolvem um “estilo de ensino”, e que, para
melhorar esse “estilo” ¢ preciso “aplicar novos conteudos”. Assim, 0 “novo” no ensino,
segundo a visdo deste bolsista, remonta bem a definicdo de inovacédo, que prevé um aumento
de conhecimento. Porém, vale ressaltar que o enfoque na adicdo de novos conteudos, nem
sempre significa inovacdo. Menezes (2008, p. 8), menciona o que tem ocorrido nas tentativas

de introducédo de novos e diferentes conteddos:
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Ao enfatizarem novos aspectos foi preciso ousar apontar que ha anacronismos,
como uma énfase excessiva na cinematica que tem servido de abertura para
uma mecanica restrita a dindmica dos pontos materiais. Também a
termodindmica tem usualmente se restringido a condi¢Ges unicamente
idealizadas, ndo tratando de maquinas e motores reais que operam nos ciclos
Otto ou Diesel, nem lidando com ciclos atmosféricos ou com demais questdes
de importancia para a compreensdo do clima e de fenémenos ambientais.

Portanto, segundo o autor (2008), a énfase excessiva no aumento de conteldo,
especialmente para os curriculos da fisica Quantica, ndo necessariamente ird gerar uma
inovacdo no ensino de fisica, mas, ao contrario, esses conteudos podem acabar ndo fazendo
nenhum sentido para os alunos.

No ensino dito “tradicional”, assim como nas atividades trabalhistas do passado,
prevalecia, segundo Alves e Medeiros (2014, p. 48), “o valor da padronizacao dos processos,
hoje, a esséncia do sucesso de uma companhia sao as pessoas que séo vistas como assimiladoras
do conhecimento que ela necessita para ser competitiva”. Na fala do ex-aluno bolsista, ABS,

percebemos essa mesma construcgdo discursiva:

[...] os alunos bolsistas tém fome de conhecimento e vontade de mudar o
ensino (ABS).

O “novo”, no ensino escolar, conforme a fala de AB8, relaciona-se com a assimilacao
de conhecimento, com o dominio dos conteidos, como se a inovacao dependesse apenas da
capacidade de acumular conhecimentos. Desta forma, o sentido que atravessa a formulacéo
enunciativa do bolsista, assim como na ideologia da inovacéo professada pelo mercado, “a
premissa basica € buscar alternativas, criar novas estratégias, produtos, criar oportunidades e
agir de maneira inovadora” (ALVES E MEDEIROS, 2014, p. 47).

Nas falas dos professores supervisores, prevalece o discurso que cria o sentido de um
professor em separado das propostas de ensino inovador. Conforme podemos analisar na fala
de PS1:

Essa necessidade de contribuir para a formacéo de bons professores acaba nos
forgando a buscar formacdo continuada para nos manter atualizados e ndo se
acomodar com a repeticdo de aulas (PS1).

Na formacédo discursiva que determina a fala de PS1, observamos a producédo de um

sentido imaginario, em que a participacdo como bolsista Pibid, na fungdo de formador, tem
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efeito regulador do “querer/dever fazer” (“essa necessidade de contribuir para a formacgéo de
bons professores acaba nos for¢gando a buscar formacéo continuada ). Portanto, o Pibid, com
suas normas, se antecipa, apresentando em suas diretrizes, uma espécie de “contrato” ou acordo,
em que o professor supervisor, na condi¢do de formador, tem que se “manter atualizado e ndo
se acomodar com a repeticao de aulas”. Desta forma, o Pibid, com o plano de persuadir o
professor, age por sedugdo, trazendo entre os objetivos de sua criagdo “oportunizar a formagao
continuada dos professores da rede publica de ensino” (PIBID, 2009, p. 6).

A memoria discursiva, instaurada na formulagdo enunciativa do professor supervisor,
reafirma o documento do Pibid, que, em suas estratégias de convencimento, produz para o
professor uma imagem dupla, em que, por um lado, ele “deve”, “precisa” inovar, e, por outro
lado, ele ¢ o profissional que “quer” e “pode” inovar, pois este precisa estar e permanecer
habilitado para “contribuir para a formacéo de bons professores”. Por isso, em seu imaginario,
0s professores devem aceitar o “contrato”. Devem tomar para si um “querer/dever fazer”, uma
vontade de abandonar as praticas “tradicionais” e assumir as praticas inovadoras.

Outro aspecto que nos chamou atencdo nesse enunciado € que, para o professor, o
“contrato” do “querer/dever fazer” produz uma “consciéncia” da necessidade de reflexdo e
autocritica (“essa necessidade [...] acaba nos forcando a buscar formacédo continuada”).
Assim, os professores sentem-se compelidos a buscar uma forma para “ndo se acomodar com
a repeticdo de aulas”. Mobilizados por esse imaginario, eles devem acreditar que podem mudar
a rotina de suas aulas, ou, em outras palavras, inova-las. No entanto, € preciso considerar que,
entre a compreensao do problema e sua resolucao, ha muitos obstaculos a serem superados. De
modo que uma “consciéncia” da necessidade, as vezes, podera ser insuficiente.

Na proxima sequéncia discursiva, interpretamos um efeito de sentido em que as
inovacOes sao impostas, de modo vertical, e por isso apresentam-se desconexas do cotidiano

dos alunos:

[...] os alunos dentro da Fisica irdo ver a questdo da eletricidade, da capitacéo
de energia, as transformacdes ali e vamos trabalhar com o professor de
guimica a questdo de materiais, a importancia que eles percebam a
importancia da interdisciplinaridade, vamos ver se nés conseguiremos mostrar
para os alunos nossos aqui, da escola parceira, que os contetidos, 0s conceitos
estdo relacionados por mais que eles sejam fragmentados na hora deles
estudarem (PS2).

O arranjo discursivo da fala de PS2 produz um sentido que entende a aplicagcdo das

inovacgOes de forma vertical, ou seja, as inovacgdes séo produzidas em um ambiente longe do



111

escolar, por especialistas e, entdo, sdo prescritas as escolas. Esses sentidos s&o marcados na fala
do enunciador no trecho em que ele assume posicdo de conformidade com o ensino de
“conteldos” e “conceitos” que estdo “fragmentados” entre si, mas que constam do plano de
ensino e, portanto, tem de ser ensinados aos alunos, mesmo que esses contetdos e conceitos
ndo estabelecam conexdo com o mundo dos alunos. Portanto, o enunciado de PS2 evoca a
memoria de um ensino vertical, que enfraquece a autonomia dos professores e estabelece a
classica separacdo da escola com o mundo do trabalho, em que de um lado estdo 0s que pensam
e decidem o que vai ser ensinado (0s especialistas) e do outro estdo aqueles que executam o que
foi pensado (os professores).

A inovacao no campo educacional abrange trés possibilidades: a) a utilizacdo de novos
materiais, b) curriculos e tecnologias e c) o uso de novas abordagens de ensino, com suas
estratégias. No enunciado seguinte, apreendemos um sentido que vincula o professor supervisor

a utilizacdo de novos materiais:

Houve uma aula ludica [...] emrelacdo a disciplina de quimica, sobre o modelo
atdmico onde uma das bolsistas levou véarias caixas, estas caixas estavam
embrulhadas, os alunos ndo sabiam o que continha dentro delas e dentro
destas, foram quatro caixas, ela colocou diversos materiais, dividiu a sala em
grupos e esses grupos teriam que, através de intuicdes como barulho, peso,
descobrirem quais eram os objetos presente dentro destas caixas (PS3).

Na formacéo discursiva que determina a fala de PS3, os sentidos produzidos a inscrevem
na aplicacdo do modelo de inovacdo que se mostrou o mais comum entre 0s professores de
fisica: a utilizacdo de novos materiais para proporcionar “uma aula ludica”. Isto se da porque,
segundo Menezes (2008), parece mais facil introduzir materiais novos do que saberes novos.
No entanto, uma inovacgédo pedagdgica, que propicie mudancas e melhorias no aprendizado, tem
que ir além dos novos materiais. Assim, descobrir 0 que ha dentro de caixas por meio de
intuicdo, ilustrando o modelo atbmico, que se vale das intuicdes dos cientistas, pode as vezes
parecer um pouco desconexo da realidade do aluno, transparecendo que a introducdo deste
“novo material” ndo se constituiu uma inovagdo, no sentido aplicado da palavra, por nédo
produzir mudanca de crencas e ndo propiciar novos saberes.

Questionado se a presenca dos licenciandos bolsistas na escola ajudou na superacéo de

dificuldades no processo de ensino e de aprendizagem dos alunos, PS4 declarou:

Talvez o primeiro momento ndo, uma vez que 0 programa era novo, mas a
participacdo dos bolsistas nas aulas do professor contribuiu muito para as
dindmicas das aulas, preparagdo de laboratdrio e sobrecarga de trabalho do
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professor. Os bolsistas ajudavam nas aulas praticas, corre¢do de atividades e
monitorias (PS4).

Nesta sequéncia enunciativa, sdo formados sentidos opostos, caracterizados pela
presenca da conjuncao coordenada adversativa “mas”, que tem a fungdo de unir dois enunciados
e estabelecer uma relagdo semaéntica de oposigéo. Assim, temos duas formacgdes discursivas que
se opdem e ao mesmo tempo produzem um efeito de contradicdo na posi¢cdo do enunciador, que
ndo vé a presenca dos alunos pibianos como uma contribuicdo na superacao das dificuldades
no processo de ensino e de aprendizagem e ao mesmo tempo afirma que houve essa
contribuig&o.

Outro aspecto que interpretamos nesse enunciado séo os sentidos que se formam, quanto
ao papel dos alunos bolsistas, como prestadores de servi¢o, desempenhando fungdes como:
“preparacao de laboratdrio, sobrecarga de trabalho do professor, nas aulas praticas, corregdo
de atividades e monitoria”. Desta forma, o papel dos alunos ficou restrito a ajuda mecanica,
sendo privados de participar na introducao de inovagoes educativas.

A préxima sequéncia enunciativa produziu sentidos que caracterizaram a inovacao,

entendendo-a como vinculada a duas vertentes contraditorias:

A supervisora foi bolsista do Pibid entdo ja agregou em suas préaticas
estratégias diferenciadas. Porém, com a cobranca da escola de resultados em
avaliacBGes externas, ela ndo vé& muito espaco para a execucao de propostas
inovadoras, apelando para o tradicionalismo muitas vezes (CA1L).

No enunciado de CA1, apreendemos a formacdo de um discurso de oposicdo as
imposicdes da escola (e por extensdo aos 6rgdos reguladores da educacdo) que inviabilizam a
aplicacdo das inovagdes na educagio, priorizando os “resultados em avaliagdes externas”, que
sdo os medidores de desempenho escolar. Essa formacdo discursiva denuncia um lado oculto
do projeto de inovacdo, que € 0 seu carater escamoteador, que primeiro legitima ideias e
projetos, produzindo um encanto, e depois mostra sua outra face, que, no caso analisado, é a
impossibilidade de continuidade (“a supervisora [...] j& agregou em suas praticas estratégias
diferenciadas. Porém com a cobranca da escola [...] ela ndo vé& muito espaco para a execucao
de propostas inovadoras ). Portanto, como comenta Correia (1989), a inovacgdo educativa pode
ser sedutora e enganadora. Sedutora, quando relacionada com a producdo de desejo de
mudanca, de implantacdo do que é criativo, de desenvolvimento de um processo ensino-
aprendizagem que supere o “modelo tradicional”. Enganadora porque dissimula Seus reais

efeitos, especialmente diante da “crise na educagdo”.
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Na sequéncia discursiva a seguir, 0 imaginario acerca das inovacgdes se relaciona com
uma proposta que é tendenciosa a manutencao de sistemas meramente estatisticos, quantitativos
e uniformizadores, que tornam incolores e sem vida os exercicios de criatividade desenvolvidos
pelos professores nos momentos em que sdo demandados a serem criativo pelo proprio sistema

educacional:

Algumas propostas de intervencdo tém sido elaboradas e apresentadas pelos
bolsistas na escola, dentre elas o uso de atividades ludicas e as praticas
experimentais de baixo custo (CAL).

Da formacdo discursiva dominante em CA1, extraimos a formagdo de um sentido em
que a inovagdo se torna uma estratégia para os problemas educacionais e um medidor para
avaliar o desenvolvimento dos alunos bolsistas Pibid. Outro sentido que nos chamou a atencéo,
neste enunciado, foi o da inovacgéo, relacionada, quase que exclusivamente, com “atividades
Iudicas e as praticas experimentais”. Ou seja, o termo inovagao, ora € usado como legitimador
de projetos, alguns até descontextualizados da pratica pedagogica docente, ora € usado como
mecanismo salvador dos problemas que se enfrenta no espaco escolar.

Retomando o enunciado anterior, os efeitos de sentidos produzidos se alternam entre
um posicionamento que nega as velhas “praticas” (ensino tradicional) e uma interpretagdo
equivocada das praticas de inovacgdo, que assumem uma posicao validadora do ensino pautado
em “atividades ludicas e praticas experimentais de baixo custo”. De modo que, apesar de
reconhecer a necessidade de inovacao, esta ndo se concretiza, faltando, talvez, estratégias que
possibilitem a superacédo das dificuldades cotidianas para a implantacao da inovacao.

Na sequéncia discursiva posterior, procuramos apreender os sentidos de justificativa,

presentes na fala de CA2:

Na minha avaliagdo, foram apresentadas propostas metodologicas, mas essas
necessitariam de uma integracdo maior entre os licenciandos e os professores
supervisores (CA2).

Da formacao discursiva dominante na fala de CA2, prevalece o sentido de justificativa,
ou seja, diante das dificuldades de inovar a pratica, inova-se o discurso. Desse modo, diante da
impossibilidade de consolidar a pratica da inovagdo, por meio das “propostas metodoldgicas”
apresentadas pelos bolsistas, o enunciador forja, em sua fala, um conceito do que estaria
faltando aos bolsistas, professores supervisores e alunos, para que a inovagdo ocorra: esse

elemento € a integracdo (“necessitariam de uma integragdo maior entre os licenciandos e 0s
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professores supervisores ). Esse foco na falta de integracéo, que inclui também o coordenador,
na verdade, pode estar ocultando, as vezes, o fato de ndo se ter o suporte necessario para uma
educacgéo que seja inovadora.

Por meio da analise dos discursos de bolsistas Pibid foi possivel apreendermos suas
concepcoes sobre a introducdo das inovagdes na sala de aula e os impactos que elas causam, ou
podem causar, na formacdo de futuros professores de ciéncias. O sentido principal que foi
produzido, nesses enunciados, foi o de inovacdo vinculado a um grande namero de conceitos
ligados a mudanga, ao novo e ao aprendizado. Assim, para 0s alunos bolsistas, a inovagao
assume um sentido instrumental, um fim em si mesmo. Consideram, portanto, a inovagédo como
0 meio capacitador da profissdo docente. Para os professores supervisores, a inovagao tem um
carater vertical, € uma producdo de especialistas, e muitas vezes esta desconexa da realidade
dos alunos. Por sua vez, os Coordenadores de Area, enfatizaram os fatores que se sobrepuseram
a aplicacdo das inovacdes educacionais: falta de espaco para discussdes do que sera implantado,
a diferenca entre as diretrizes da escola e as da inovacao — uma atividade a mais e nao integrada
ao seu trabalho —, e também, a falta de continuidade: antes do término de um projeto, outro ja

tem que ser introduzido.

3.4 Sentidos sobre motivacao e qualidade total para o ensino de fisica no Pibid

O termo “qualidade” tem assumido diversos significados com o passar dos séculos. Por
exemplo, na Europa, na formacdo discursiva da Pré-Revolucdo Industrial, os sentidos
dominantes de qualidade estavam ligados a um produto. Essa palavra era predominantemente
definida pela reputacdo, habilidade e talento do artesdo que fabricava os produtos. Mais tarde,
no contexto de expansdao do comércio pelos burgueses, a formacdo discursiva dominante
imprimiu a qualidade de um produto sentidos referentes a sua determinacdo e controle por
aquilo que Martins (2007b) definiu como sistema de guildas'®. A partir desse periodo, o termo
“qualidade” passou a estar relacionado a ideia de exceléncia ou superioridade de um produto
ou servico. Porém, outras dimensBes, de natureza quantitativa foram, aos poucos, sendo
somados a esse conceito. A primeira dessas dimens@es incorporada ao termo qualidade foi a de

valor de mercado.

18 As guildas, segundo Martins (2007, p. 18) eram associacdes de profissionais surgidas na Baixa Idade Média
(séculos XIII ao XV) e “funcionavam como associagoes de protecao e defesa”. O surgimento das guildas estava
relacionado ao processo de renascimento comercial e urbano que ocorreu neste periodo. “As guildas reuniam
fundamentalmente artes@os e comerciantes, atividades profissionais que tiveram papel decisivo no processo de
desenvolvimento comercial e renascimento das cidades”.
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Turchi (1997, p. 12), entende que “a questdo do valor ainda ¢ presente nas defini¢cdes
contemporaneas de qualidade”. De acordo com a autora (1997), a ideologia da qualidade total
esta “associada a redugdo do desperdicio de matéria-prima, de tempo, de recursos humanos e
ao melhor uso dos equipamentos para reduzir os custos da producdo”, aumentando assim a
lucratividade.

A partir dos anos 1930, com o desenvolvimento do sistema de producéo e consumo de
massa, o conceito de qualidade assume, na formagé&o discursiva vigente, mais um significado:
a fabricagdo de um produto que segue de perto um projeto. De acordo com Turchi (1997, p.
12), a obediéncia as especificacBes de projeto se fizeram necessarias porque:

na produgdo em escala de multicomponentes como os de carros e armamentos,
é fundamental que os componentes se encaixem com precisdo. Para tal, 0s
componentes devem ser acuradamente produzidos de acordo com as
especificidades do projeto. Desde entdo, qualidade incorpora o significado de
produgdo em conformidade com o projeto.

Nessa logica, o modelo de producéo seguia os principios e praticas tayloristas®®, para
terem um melhor aproveitamento dos recursos aplicados na fabricacdo dos produtos. Com a
producdo em massa, seguindo as especificagdes do projeto, fez-se necessario, de acordo com
Turchi (1997, p. 12, 13), “uma intensificacdo do controle sobre todas as etapas do processo
produtivo e requereu inspe¢do permanente da produgdo final”.

Nesse contexto, de producdo em conformidade com o projeto, desenvolveu-se a Teoria
da Qualidade Total (TQT), que aos poucos resultou na ideia atual de qualidade. A TQT, de
acordo com Cabral Neto e Silva (2001, p. 9), esta “encoberta pelo discurso da satisfagdo do

cliente, objetiva o lucro e a acumulagdo do capital”:

A gualidade total é uma idéia administrativa de origem americana, implantada
no Japdo apds a Segunda Guerra Mundial. [...] Alguns entendem que esse
modelo foi responsével pela reconstrucédo e ascensao niponica entre as maiores
poténcias mundiais. E conhecida, também, como modelo japonés, modelo
kaizen ou toyotismo e o Japdo é colocado como exemplo de qualidade
(CABRAL NETO e SILVA, 2001, p. 9).

19 A concepgdo Taylorista ou Fordista, desenvolvida pelo engenheiro americano Frederick W. Taylor (1856-1915),
€ uma concep¢do de produgdo que, segundo Pasqualini (2004, p. 16), “consiste na énfase da organizagao racional
do trabalho, em um conjunto de teorias para aumentar a produtividade do trabalho e abrange um sistema de normas
voltadas para o controle dos movimentos do trabalhador e da maquina no processo de producéo, ou seja, as funcgdes
de administracdo (intelectuais) eram rigidamente separadas das funcfes de produgdo (manuais)”. Assim, a
organizacdo do trabalho foi hierarquizada e sistematizada e o tempo de produgéo passou a ser cronometrado.
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A TQT, desta forma, assumiu as proporc¢des e o significado atual, sempre relacionado
com o campo empresarial. Recentemente, porém, a TQT passou a ter um enfoque de geréncia
formal, voltada para a inspecdo. Cabral Neto e Silva (2001, p. 10) explicam que “em sua forma
original”, a TQT, “era relativa ao controle. Hoje, as atividades relacionadas com a qualidade se
ampliaram e sdo consideradas essenciais para o sucesso do planejamento estratégico”.

O planejamento estratégico, a produgdo de acordo com as especificidades do projeto, a
satisfacdo do cliente, 0 aumento da producdo, a lucratividade e o acumulo de capital, sdo 0s
fatores de configuracéo da qualidade total no século XXI. Essa ideologia teve inicio, de acordo
com Cabral Neto e Silva (2001, p. 10), com “a primeira atividade moderna de produgio
completa, com a subdivisao de todo o trabalho em operagdes elementares e repetitivas, linha de
montagem, esteira rolante, pecas padronizadas intercambidveis e [...] um cronograma
planejado”.

Definindo as bases da TQT, Cabral Neto e Silva (2001, p. 10), citam que:

a qualidade total é um modelo de gerenciamento da producdo pensado num
momento de crise como uma alternativa para supera-la, ou seja, origina-se
num processo historico materializado por um contexto contraditério: por um
lado marcado pelo éxito das grandes descobertas e avangos e por outro lado
marcado pelos problemas decorrentes dessas descobertas e avangos. E,
portanto, um modelo que tem uma base essencialmente econdmica.

A TQT, dentro da analise de Cabral Neto e Silva (2001), surgiu em decorréncia de
interesses econdmicos, objetivando o lucro por meio da producdo em massa. As modificacGes
ocorridas na base técnica da producdo criaram a necessidade de um gerenciamento sobre as
atividades, que, por fim, levariam ao aumento da lucratividade. Tal cenario pode ser
amplamente identificado com a prevaléncia de uma formacéo ideoldgica capitalista, que tem,
como um dos seus desdobramentos, a discursividade gerencialista, pautada na otimizacdo dos
resultados, tal como na légica do “fazer mais com menos”.

Nas décadas de 1960 e 1970, segundo Cabral Neto e Silva (2001, p. 14), os 6rgdos
internacionais de educacdo tragaram “planos, diretrizes e estratégias educacionais para os paises
do chamado Terceiro Mundo, fundados na teoria do capital humano”. Conforme os autores,
essa determinacdo de mudancas levou a reforma universitaria de 1968, a fundacdo do Mobral,
a criacdo das escolas polivalentes e as reformas, em 1971, dos primeiro e segundo graus. Todas
essas reformas tinham como ponto focal a preparacdo para o0 mundo do trabalho. De acordo

com Cabral Neto e Silva (2001, p. 26) a teoria do “capital humano é um forte suporte ideologico
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que tenciona medir os estoques de conhecimentos, habilidades, atitudes, valores e niveis de
saude que potencializam a forga de trabalho”.

As reformas educacionais das décadas de 1960 e 1970 promoveram um discurso de
cunho tdo hegemdnico sobre a qualidade total que Cabral Neto e Silva (2001, p. 14) o veem
como um discurso que assumiu “o mesmo significado que possuem no campo produtivo,
conferindo a tais politicas um contetido mercantil”.

A migracdo da TQT, do campo empresarial para o campo educacional, pode ser
observada, segundo Cabral Neto e Silva (2001, p. 14, 15), de quatro maneiras:

O primeiro foco da transplantagdo é o discurso de que agora o ser humano é
prioridade — com o paradigma da qualidade total — um modelo com o seu
conjunto de principios, idéias e praticas que propde uma visdo holistica,
integrada e orientada para as pessoas, para a qualidade humana de todos os
profissionais da escola, dos agentes que, direta ou indiretamente, atuam no
processo educacional.

Um segundo foco da transplantacdo é um discurso orientado para 0s
processos: a qualidade funcional das atividades técnicas, pedagogicas e
administrativas que s&o realizadas em cada setor da escola. E a necessidade
de que a harmonia existente na empresa seja produzida na escola para fins
meramente reprodutivos das relacoes.

Pode-se visualizar, ainda, um terceiro foco orientado para as ferramentas: a
qualidade técnica dos instrumentos e das metodologias empregadas para
levantar, analisar e resolver os problemas da escola.

O quarto foco orienta-se para os grupos: qualidade coletiva das equipes que
efetivam o trabalho de maneira solidaria.

A TQT aplicada na educacéo teria, desta forma, a pretensdo de instrumentalizar uma
mudanca substancial no processo de trabalho. Contudo, VVoss e Garcia (2014, p. 393), apontam

que, no discurso da melhoria da qualidade da educacao, transplantado do campo empresarial:

o trabalho pedagdgico é direcionado a uma politica de resultados, na qual as
circunstancias econdmicas, politicas, sociais e culturais que permeiam o
exercicio da profissdo docente, 0 ensino e as escolas sdo ignoradas ou entdo
subsumidas a problemas de desempenho e esforgo pessoal e profissional. A
qualidade na educacéo, neste sentido, perde o seu carater de relagdo social e
reduz-se a uma media estatistica.

Seguindo esse pensamento sobre a qualidade total na educacdo, a escola passa a ser vista

como uma empresa em que os trabalhadores, professores, alunos e dirigentes sdo diretamente
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responsaveis pelo seu funcionamento, isentando o poder publico da sua parcela de

responsabilidade. Gentili (2015, p. 145) diz que na implantacdo da ideologia da inovagao:

desconsidera-se e ignora-se qualquer tipo de referéncias ao contexto politico.
Tudo se resume na boa vontade dos ‘atores’ (estudantes, professores e
diretores) para instalar, criar e reproduzir as condi¢es institucionais da
qualidade em suas proprias escolas.

Desta forma, segundo Gentili (2015, p. 115), esta ideologia “foi assumindo uma nova
retorica conservadora funcional e coerente com o feroz ataque que hoje sofrem os espacos
publicos (democréticos ou potencialmente democraticos), entre eles, a escola das maiorias”.

Enguita (2015, p. 97) analisa que a introdugdo da TQT na Educagdo foi similar a
“colocar vinho novo em tonéis velhos, incorporar todos a um ensino que nao havia sido
configurado pensando na sociedade em seu conjunto, mas em uma reduzida parte da mesma”.
A TQT, no mundo comercial, aparentemente favorecia a uma pequena parcela de pessoas que
a utilizava com exclusividade. Porém, como analisa Enguita (2015, p. 197), o que essa ideologia
tinha de bom:

era sua exclusividade, e isto foi justamente a primeira coisa que foi perdida.
Perdida essa caracteristica, era apenas questao de tempo que os setores recém-
incorporados a cada nivel de ensino, e inclusive os mesmos que ja o
frequentavam antes, se perguntassem sobre se necessariamente tinha este que
continuar sendo o que era ou se, pelo contrario, deveria adaptar-se melhor a
diversidade de expectativas e interesse de seu publico ampliado.

Portanto, segundo Enguita (2015), o valor atribuido a TQT estava no fato de ela ndo
pertencer a esséncia da vida da maioria — era valorizada por sua escassez —, agora, depois de
adotada nos processos educacionais, convertida em patrimdnio de todos ou da maioria, alguns
guestionamentos passaram a ser levantados, sobre a neutralidade deste conceito e quanto aos
resquicios de valores positivistas de progresso e desenvolvimento que ela carrega. Esta urgéncia
atual de inovar a educacdo, de introduzir elementos tecnoldgicos atualizados pode, como
pondera Enguita (2015), servir de esteio para as incertezas que cercam a introducdo de uma
ideologia destinada inicialmente a outra finalidade que ndo a educacéo.

No contexto desta pesquisa, procuramos apreender os significados que a participacéo
no Pibid produziu para os bolsistas quanto ao fato de este programa ser ou ndao produtivo para
a promocdo de uma melhoria na formacéo docente. Pois, como menciona Gentili (2015, p. 117),
“os discursos constituem dimensdes anunciativas de um tipo especifico de ideologia somente

compreensivel no contexto da realidade material que a determina”. Portanto, por meio da
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analise das respostas dos bolsistas ao questiondrio a que foram submetidos, procuramos
responder as seguintes questdes: A ideia de qualidade total, provinda do campo discursivo
empresarial, est presente nos discursos dos bolsistas Pibid? O projeto institucional e o
subprojeto de Fisica direcionam os bolsistas para essa visdo de capital humano tributaria da
formacéo ideoldgica produtivista? As falas dos pibidianos permitem a depreensdo de efeitos de
sentido que vinculam o ensino exclusivamente a preparacao instrumentalista para 0 mundo do
trabalho?

Os objetivos declarados do Pibid apontam para a necessidade de uma alianca entre 0s
participantes no processo educacional — professores, alunos, dirigentes, familiares — para que

ocorra uma melhoria na qualidade do ensino. Em partes, o Programa tem como meta:

- Incentivar a formacéo de docentes em nivel superior para a educacao basica;
- contribuir para a valorizacdo do magistério;

- elevar a qualidade da formacdo inicial de professores nos cursos de
licenciatura, promovendo a integracdo entre educacdo superior e educacdo
bésica;

- inserir os licenciandos no cotidiano de escolas da rede publica de educacéo,
proporcionando-lhes oportunidades de criacdo e participacdo em experiéncias
metodologicas, tecnoldgicas e praticas docentes de carater inovador e
interdisciplinar que busquem a superacdo de problemas identificados no
processo de ensino-aprendizagem;

- incentivar escolas publicas de educacdo bésica, mobilizando seus
professores como co-formadores dos futuros docentes e tornando-as
protagonistas nos processos de formacao inicial para 0 magistério; e

- contribuir para a articulacdo entre teoria e pratica necessarias a formacao dos
docentes, elevando a qualidade das acBes académicas nos cursos de
licenciatura (CAPES, 2016).

De acordo com o texto orientador do Pibid, é necessario que haja uma mobilizacdo dos
profissionais da educacdo, entidades e outros setores sociais em prol de melhores resultados na
qualidade da formacdo docente e no ensino. Desta forma, as pretensdes finais do Programa
passam por uma politica de resultados que requer uma mobilizacéo coletiva.

Em busca de alguns sentidos implicados no uso do termo “qualidade”, recorrente nas
falas dos bolsistas do contexto pesquisado, este trabalho depreendeu que, predominantemente,
esses discursos reconhecem que a integracdo e mobilizacdo sdo necessarias para a melhoria e
inovacdo do ensino de Fisica. Assim, em suas respostas, 0s bolsistas assumem a

responsabilidade pelo fato de o Programa ndo atingir os objetivos propostos:

Além disso, ocorreria uma reunido semanal destinada a estudo de artigos e
conteudos especificos de Fisica e de Ensino de Fisica. [...] Os grupos deveriam
propor duas atividades experimentais por semestre e desenvolvé-las com o
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auxilio do coordenador de area. [...] na minha avaliacdo, foram apresentadas
propostas metodoldgicas, mas essas necessitariam de uma integracdo maior
entre os licenciandos e os professores supervisores. Acredito que ocorreram
acOes pontuais que contribuiram para o ensino de Fisica na escola, mas ndo
foi uma acdo sistémica que produziria mudancas maiores no processo de
ensino e de aprendizagem (CA2).

Esses efeitos de sentido foram produzidos, na juncdo da lingua com a histéria, que se
marcou, linguisticamente, pelo conector “mas”. Na sequéncia discursiva anterior, a primeira
ocorréncia desse conectivo integra duas discursividades distintas, a saber: uma voz pragmatica
que reconhece a validade das “propostas metodolégicas” e uma outra voz, de base sociologica
e humanista, identificada com o protagonismo dos sujeitos do processo educativo. De forma
semelhante, mais adiante na sequéncia discursiva, o elemento de coesdo “mas” reaparece,
articulando dois discursos distintos (“mas ndo foi uma acao sistémica”), dando énfase a
sistematicidade das a¢des, em detrimento de a¢des pontuais aplicadas ao ensino de fisica. Esse
é um dos jogos discursivos que configuram o que Foucault (1987) caracteriza como exercicio
da funcédo enunciativa, uma vez que, aquilo que se diz € marcado por uma posi¢éo sujeito e 0s
dizeres séo atravessados por vozes que provém de diferentes lugares ideoldgicos ou sociais. As
falas dos bolsistas Pibid analisadas abrigam sentidos cuja producao so foi possivel pela relacdo
dos enunciados com seus campos adjacentes. Ou seja, 0s enunciados provindos de diferentes
formacdes discursivas remetem uns aos outros, se reorganizam em outros enunciados, Sao
apropriados por outras falas, e podem se repetir em diferentes épocas, sob diferentes
materializacdes (FOUCAULT, 1987, p. 138). Tal funcionamento configura a existéncia de uma
memoria discursiva, nos termos de Pécheux (2007) e Achard (2007).

As falas dos professores supervisores entrevistados permitem afirmar que eles
atribuiram legitimidade ao discurso oficial da melhoria da qualidade da educacao por meio da
mobilizacdo dos setores sociais. Quando 0s objetivos ndo sdo alcancados, a responsabilidade é
inteira dos agentes educacionais, sem ao menos haver uma problematizacdo do contexto que

impediu o sucesso do programa ou das dificuldades enfrentadas por esses:

[...] a falta de compromisso de alguns licenciandos prejudicou muito o
resultado do trabalho, pois por algumas vezes nao conseguiam cumprir 0s
prazos e a atividade programada acabava realizada em um momento posterior
ao programado. [..] as propostas metodolégicas normalmente eram
apresentadas pelos professores supervisor e orientador. Embora eles tivessem
a liberdade de apresentar propostas preferiam trabalhar como executores
naquelas que Ihe eram apresentadas. Penso que a falta de experiéncia docente
deles limitava e muito a apresentacdo de propostas pois, como vou propor algo
para mudar alguma coisa que eu ndo conhego direito? (PS1).
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Nessa sequéncia discursiva, o sentido dominante de responsabilizacdo dos individuos
por uma possivel falta de qualidade do Pibid, sem consideracdo pelos aspectos contextuais, €
produzido por uma acdo conjunta da lingua com a histéria, o que pode ser analisado no
funcionamento discursivo da expressao: “falta de compromisso de alguns licenciandos”. Nessa
passagem, a ocorréncia intransitiva do substantivo “compromisso”, que funciona sem um
complemento (compromisso com qué?), atua numa rede social e historica de significaces, em
que um dos efeitos é a isencdo de responsabilidade por parte do professor supervisor. Se o
licenciando ¢ estereotipado como sujeito “Sem COMPromisso”, termo que parece até mesmo
dispensar um complemento nominal (compromisso “com o Programa”; compromisso “com a
sua formacao”, entre outros possiveis), ao professor supervisor caberia apenas identificar o
problema, sem corresponsabilizar-se pelo processo de desenvolvimento do Subprojeto de
Fisica.

Outra enunciacdo que participa da construcdo do sentido de responsabilizacdo do
licenciando (o individual se sobrepondo ao social) pelas lacunas no desenvolvimento do
Subprojeto ¢ a seguinte: “Embora eles tivessem a liberdade de apresentar propostas preferiam
trabalhar como executores naquelas que Ihe eram apresentadas”. Nesta sequéncia, a presenca
da conjun¢do “Embora” insere uma voz que passa a ser desarmada no contradiscurso. Afirma-
se que, diferentemente do que poderia ser pensado, os licenciandos possuiam liberdade para
fazerem proposices no ambito do Subprojeto de Fisica na escola-campo. Contudo, eles
pareciam “nao valorizar” essa liberdade e assumiam, segundo os professores supervisores, uma
atuacdo passiva, de simples execucdo de acOes propostas pelos professores e pelo Coordenador
de Area. Simplifica-se, assim, um contexto em que a auséncia de experiéncia, bem como outros
aspectos referentes a formacéo dos licenciandos e a prépria realidade escolar, sdo apagados e
as causas de uma relativa ineficacia do Pibid na escola-campo seriam devidas simplesmente a
“falta de compromisso dos alunos bolsistas”. Além disso, o uso da forma verbal: “preferiam”
proporciona um questionamento: Seria, de fato, uma questdo de livre escolha vivenciada pelos
bolsistas?

A instabilidade desses sentidos acaba sendo revelada na sequéncia, quando, logo apos a
enunciagdo analisada, ocorre a seguinte fala: “Penso que a falta de experiéncia docente deles
limitava e muito a apresentacdo de propostas pois, como vou propor algo para mudar alguma
coisa que eu ndo conheco direito?”. No trecho: “como vou propor algo para mudar alguma
coisa que eu ndo conheco direito?”, a voz de outrem (que pede a proposicdo de “algo”) é

rebatida pela estrutura: “que eu ndo conheco direito”. Desse modo, parece produzir-se, N0 jogo
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da lingua com uma memoria discursiva, uma contradi¢do, pois, a0 mesmo tempo em que 0
aluno bolsista ¢ culpabilizado por uma suposta “falta de compromisso”, ele também ¢é absolvido
por um locutor, que reconhece a forca das limitag6es impostas pela falta de experiéncia.

Nos discursos dos alunos bolsistas, os niveis da lingua e uma exterioridade discursiva,
historica e ideoldgica, construiram-se mutuamente, de forma que melhorar a qualidade da
educacdo passou a significar, basicamente, conseguir expor todo o contetdo da disciplina,
utilizando diferenciados recursos tecnolégicos. No entanto, houve aqueles que disseram que 0
Pibid poderia capacité-los a lidar com futuros problemas que se confrontassem na sala de aula:

[...] o objetivo do ensino escolar deve ultrapassar o contetdo, por isso uma
formagdo critica de um sujeito autdbnomo deve ser objetivo de todas as
matérias (AB1).

[...] faziamos experimentos sobre o contelido que o professor estava dando
para ajudar na melhor compreensdo dos estudantes. Explicamos mostrando
slides, videos sobre astronomia, e aplicamos a prova da OBA (Olimpiada
Brasileira de Astronomia). A Escola Campo s6 teve a ganhar com o Pibid
(AB3).

[...] ali é um apoio pra ter uma nocdo em sala, ver como pode ser feito para
melhorar as aulas de uma maneira bem diferente e produtiva (AB5).

[...] e nas regéncias, encontro alguns pontos prés e contra para me qualificar
(ABS).

[...] aprimorar no seu planejamento de ensino, na rotina da sala de aula para
evitar erros que sdo frequentes e ter uma visao holistica de mundo, do mundo
da ciéncia e na investigacdo do saber cientifico (AB8).

Esse conjunto de sequéncias discursivas abriga enunciados que tem suas margens
povoadas por uma exterioridade, ou seja, por uma memoria discursiva, capaz de funcionar,
reproduzindo sentidos, em alguns casos contraditorios. A esse respeito, destacamos a relacdo
de oposi¢ao (FOUCAULT, 1987) passivel de ser identificada entre os enunciados: “uma
formacao critica de um sujeito autbnomo” e: “melhorar as aulas de uma maneira bem diferente
e produtiva”. O que se tem, com a justaposi¢do de elementos provindos de diferentes formagdes
discursivas € o efeito de convivéncia entre uma visao holistica da formacao do sujeito com uma
concepcao produtivista, em que qualidade € identificada com “dinamismo” e resultados
quantitativos. Entretanto, o que predomina nas sequéncias analisadas é uma reafirmacdo dos
sentidos de qualidade numa logica gerencialista, que prima pelo dinamismo e por uma

diferenciagdo meramente formal. Estariam essa diferenca e esse dinamismo, apontados como
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bases da qualidade do ensino, a servigo da mudanca das formas de relagéo social, ou, em Ultima
instancia, eles corroboram a manutencao da estrutura vigente?

Recorrendo ao mundo dos negdcios, encontramos termos que foram incorporados pelo
campo educacional, materializando-se no enunciado dos bolsistas Pibid. Por exemplo, a
ideologia da qualidade supGe infaliveis os critérios da diferenciagdo, que séo baseados na ideia
de exclusivo ou para poucos. Vejamos como esta concepcao se reproduz na fala do bolsista
ABT:

[...] devemos fazer a diferenca no curso de Fisica, que ndo podemos so ficar
no quadro negro, que tem que fazer a aula diferenciada, tem que permitir o
acesso do conhecimento a todas as pessoas e isso é conquistado depois que
vocé ensina os contetidos de forma dindmica e quando vocé consegue atingir
os tipos de alunos que vocé tem na sala (AB7).

No mundo do trabalho, a busca pela qualidade se justifica pela existéncia de um mercado
diversificado e diferenciado, que exige uma certa exclusividade no atendimento e nos produtos.
Essa ideologia invade o campo educacional ¢ pode ser notada no trecho: “devemos fazer a
diferenca no curso de Fisica”. No comércio, que ¢ descrito como “selvagem”, o éxito
dependera do desenvolvimento de novas estratégias de competicdo que possibilitardo ao
competidor adaptar as exigéncias da clientela. Nas falas de AB7 notamos o reconhecimento
desta estratégia (fazer a aula diferenciada) como modo de atingir a qualidade.

Na tentativa de aplicar a TQT no ensino, AB7 comete, talvez sem perceber, uma
contradi¢do evidenciada no trecho: “permitir o0 acesso do conhecimento a todas as pessoas”. A
l6gica empresarial dita que ndo € possivel uma producédo de qualidade total para o atendimento

de todos. Gentili (2015, p. 173) definiu desta forma o principio da diferenciacéo:

Os dirigentes da Toyota, paradigma da organizagdo empresarial de novo tipo,
ndo pensam nem por um instante que qualquer cidaddo do mundo tem direito
a um automavel por eles fabricado. Ainda que os encante a ideia, sabem que
existe quem pode e quer comprar um Toyota com “zero defeito”. Mas também
sabem que existe quem quer um Toyota e ndo 0 pode ter. esse devera
conformar-se com, por exemplo, um “Fusca” modelo 72; ou, simplesmente,
devera sentir-se satisfeito de locomover-se como faz a grande maioria da
populagdo: apertado dentro de um 6nibus. Consumir mercadorias de qualidade
ndo é um direito de ninguém, nem tem por que ser, neste tipo de sociedade
gue se chama de capitalismo. Na terminologia do moderno mercado mundial,
“qualidade” quer dizer “exceléncia” e “exceléncia”, “privilégio”, nunca
“direito”.
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O que notamos no mundo do trabalho, portanto, é que a producdo de qualidade esta
ligada a pequenos lotes e nunca a produgdo em massa. Assim, segundo Gentili (2015, p. 174),
“os que falam sobre ‘qualidade no mercado’ referem-se sempre a qualidade dos ‘incluidos’ ou
‘integrados’, nunca a dos ‘excluidos’ ou ‘marginais’. Sdo estas as consequéncias politicas do
discurso da qualidade [...] no campo educacional”.

A busca por melhores resultados, que indicariam qualidade do ensino, teria que passar
pela interdisciplinaridade, conforme destacado nas respostas dos professores bolsistas. Desta
forma, os professores de Fisica deveriam obter conhecimento também sobre Quimica e
Biologia. Esse conhecimento os habilitaria a publicarem artigos para serem apresentados nos
encontros, indicando, assim, segundo o imaginario prevalecente na memoria discursiva que

atravessa as falas dos professores bolsistas, que foram bem sucedidos na sua formagéo:

Para os bolsistas isso € muito importante, para que eles ndo fiquem presos
apenas na disciplina de Fisica, que eles possam estudar um pouquinho mais as
outras disciplinas, para que eles possam contribuir e enriquecer as suas aulas,
quando eles estiverem I4 na sala de aula, como professores. [...] O coordenador
de area orientou os alunos a primeiro estudarem a literatura do ensino de
Fisica, para que eles ao realizarem uma metodologia ou uma atividade préatica
ou tedrica, para que os alunos na escola parceira pudessem compreender
melhor o que eles estavam querendo com a atividade e assim resultar num
possivel artigo, numa possivel publica¢do (PS2).

Foram poucas as atividades desenvolvidas pelos bolsistas na disciplina de
ciéncias, dentre elas a gente pode destacar a monitoria em que eles auxiliam
os alunos a resolverem os exercicios dentro de sala. Mas, eu espero que eles
consigam sim elaborar artigos, vai ser interdisciplinar, como eu ja havia dito,
nos trabalhamos a biologia, a quimica e a fisica, o trabalho esté relacionado
com o modelo atbmico tanto da biologia como da fisica também (PS3).

O principio da gualidade total (CROSBY, 1986; DEMING, 1990; JURAN, 1992) no
campo educacional, conforme destacado nos discursos dos professores bolsistas, € medido pela
criacdo de um produto palpavel, no caso, os jogos ludicos, feiras de ciéncias e olimpiadas de
fisica. A melhoria da qualidade do ensino € diretamente ligada, nos discursos dos bolsistas, a
uma producdo material, alinhada com a responsabilizacdo dos participantes — professores,
diretores e alunos — no sucesso dos resultados. Desta forma, houve um silenciamento, nos
termos de Orlandi (2007) guanto a participacdo do Governo com investimentos financeiros que
possibilitem melhorias nas condi¢des de trabalho, na remuneracdo dos professores e na

valorizacao profissional:
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Os bolsistas fizeram um estudo sobre jogos ludicos no ensino de fisica,
desenvolveram alguns jogos para serem realizados, construiram, mas eles
ainda ndo foram realizados em sala de aula, depende da adequagdo com o
contetido trabalhado (PS2).

Buscamos durante o programa realizar as atividades que consideramos de
maior relevancia para a aprendizagem significativa dos educandos. Portanto,
grande parte das atividades propostas foi realizada. Temos como exemplo a
colaboracdo na aplicacdo das olimpiadas de fisica em escolas publicas,
disciplinas de pratica experimental, participacdo na feira de ciéncias com
assisténcias direta dos bolsistas, monitorias entre outras (PS4).

Nos discursos dos bolsistas entrevistados, houve a associa¢éo de diferentes significantes
— amor, responsabilidade, formacdo, comprometimento, aprendizagem, conteudo, resultados,
experimentos, formacdo critica — a ideologia da qualidade total na educacéo, resultando em
discursos contraditorios e ambivalentes. Na busca de produzirem um sentido “verdadeiro”, os
bolsistas entrevistados acabam utilizando de fragmentos discursivos tanto das suas trajetorias
de formacé&o docente como dos discursos presentes nas politicas educacionais oficiais, que estéo
presentes como indicadores dos objetivos a serem alcancados pelos que ingressam no Pibid.

A ideia de qualidade total € percebida também na tentativa que os bolsistas fazem de
aplicar estratégias participativas como elementos que podem promover mudancas nas velhas e
desgastadas estruturas escolares, para um modelo dindmico e moderno. Esse tipo de acéo se
enquadra na descricdo que Cabral Neto e Silva (2001, p. 20) fazem da “materializagdo da
transformacéo de estudantes em clientes, ou seja, a viabilizacdo de uma relacdo puramente
mercantil entre os estudantes, o saber e a escola”. Nesta mesma linha de raciocinio, Gentili

(2015, p.147), cita que esta experiéncia:

constitui o intento mais sistematico para transformar a escola em uma
instituicdo produtiva a imagem e semelhanca das empresas. Dai que nela se
facam referéncia aos alunos sempre em sua condicdo de “clientes-alunos” e
que se transponha — sem matizes — a semantica dos negdécios a dos processos
pedagdgicos. A politica e as variantes sociais desaparecem (coisa que — diga-
se de passagem — nenhum empresario se animaria a afirmar com tanta
veeméncia).

Pode-se perceber que os bolsistas se dividem entre a critica ao Pibid e o reconhecimento
da necessidade de um programa como esse para ajudar na formacdo docente. Essa dualidade de
pensamento acaba como que capturando-os, comprometendo-o0s e responsabilizando-o0s com 0s
processos e os resultados. O discurso oficial da TQT afetou os participantes do Pibid, ao passo
que os levou a adotarem o pensamento de que a producdo de materiais educativos e a exposicao

de varios conteudos, em si, constituiriam a qualidade total na educacgdo. Desta forma, houve
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uma negligéncia das contingéncias sociais e culturais que constituem o cotidiano das escolas e
o trabalho docente.

Gentili (2015, p. 152) menciona que a ideologia da qualidade total pode produzir um
tipo de reducionismo educacional “fundando a crenga de que, quanto mais termos “produtivos”
se aplicam a educagdo, mais “produtivo” se torna os sistema educacional”. Ou, em outras
palavras, o aumento da qualidade ndo se trata apenas de medir por avaliagdo o desempenho,
nem ¢ conseguido pela participacao de todos. “A medi¢do e os ‘circulos’ sdo 0 meio nao o fim
para dar acesso a melhores padroes de qualidade no mundo produtivo” (GENTILI, 2015, p.
153).

Na fala de PS2, percebemos como a ideologia da TQT é empregada com uma certa
reducdo do significado do termo:

Os alunos que vinham a monitoria se sobressaiam nas avaliagdes, eles ficavam
mais participativos nas aulas de fisica, entdo na resolucdo, eles vinham
resolviam os exercicios propostos na aula e no decorrer das correcdes eles
estavam muito mais participativos, demonstrando um grau a mais de alegria
por estar acertando as questdes, entdo isso contribui sim, incentiva mais 0s
alunos a participarem das aulas e a gostar mais um pouquinho de fisica (PS2).

Ao analisarmos a sequéncia discursiva, no recorte anterior, percebemos dois
componentes que nos ajudam a encontrar algumas afirmacdes que, usando as palavras de
Gentili (2015, p. 154), “sdo precipitadas e de insignificante valor analitico ou descritivo”. Em
primeiro lugar, depreende-se uma vinculacdo da qualidade com o discurso da satisfacdo, em
que se persegue incessantemente a necessidade de agradar ao publico estudantil
(“demonstrando um grau a mais de alegria [...] gostar mais um pouquinho de fisica”).
Paradoxalmente, também, observamos um deslumbramento pelo uso de terminologia do tipo
eficientista, que tem como objetivo a autenticacdo do trabalho docente (“se sobressaiam [...]
mais participativos [...] resolviam os exercicios ). Gentili (2015, p. 154) diz que “semelhante
frivolidade converte estas experiéncias em verdadeiros dicionarios de lugares comuns, frases
rimbombantes e, em certo sentido, em auténticos glossarios de messianismo pedagdgico”.

Até este momento de nossa analise, vimos que, ao compararmos a teoria da qualidade
total, oriunda da formac&o discursiva capitalista e voltada a utiliza¢cdo no mercado de trabalho
ou mundo dos negocios, com a aplicacdo — ou pelo menos a tentativa de aplicagdo — no campo
educacional, ndo encontramos distingdo, pois ambos 0s campos utilizam 0s mesmos critérios

de qualidade que sdo: adaptabilidade e ajuste ao mercado, competitividade, produtividade,
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rentabilidade e mensurabilidade. Portanto, como menciona Gentili (2015, p. 157), neste

contexto de busca de qualidade total, ndo é de se estranhar que:

toda referéncia a educacdo se tinja de um nada dissimulado valor mercantil,
estabelecendo-se uma correlacdo direta entre este valor e a nocdo de
qualidade, isto €, a um maior valor mercantil, maior qualidade do “produto
educa¢do”. Em outras palavras, quanto maior é a capacidade de intercAmbio
que o “produto educagdo” possui no mercado, mais se faz merecedor do
qualificativo “produto de qualidade”.

Desta forma, fica evidente que os objetivos da TQT no campo educacional estdo
diretamente ligados a educacdo para mundo do trabalho. Esta ideologia atualizou o vocabulario
escolar que emprega termos como: “eficiéncia, produtividade, produto educativo, rentabilidade,
custos da educacgdo, competicdo efetiva, exceléncia, soberania do consumidor, cliente-aluno,
entre outros” (GENTILI, 2015, p. 158). Portanto, quando se tenta aplicar uma légica que em
nada € inclusiva — a logica do mercado —, em um campo que deveria lutar para beneficio de
todos, é previsivel que haja consequéncias. O emprego da ideologia da qualidade total na

educacéo so podera resultar em uma exclusao ainda maior.

3.5 As concepcdes de Ciéncia no jogo discursivo

No século XXI, as ciéncias, a despeito das suspeitas — geradas pelas consequéncias da
poluicdo, bomba de hidrogénio, devastacdo da camada de o0zénio, entre outras —, coisas pelas
quais muitos a consideram responsavel, tem gozado de um certo prestigio. Chalmers (1993, p.
12) diz que ““a atribuigdo do termo ‘cientifico’ a alguma afirmagdo, linha de raciocinio ou peca
de pesquisa é feita de um modo que pretende implicar algum tipo de mérito ou um tipo especial
de confiabilidade”. Porém, Chalmers (1993, p. 14) reconhece que “a ciéncia deve parte de sua
alta estima ao fato de ser vista como a religido moderna, desempenhando um papel similar ao
que desempenhou o cristianismo na Europa em eras antigas”.

Historicamente, os sentidos atribuidos a “ciéncia” sdo identificados com trés principais
concepcOes. Chaui (1995, p. 252), em suas analises, menciona que os ideais de cientificidade
Séo:

o racionalista, cujo modelo de objetividade é a matematica; o empirista, que
toma o modelo de objetividade da medicina grega e da histéria natural do
século XVII; e o construtivista, cujo modelo de objetividade advém da idéia
de razdo como conhecimento que é a0 mesmo tempo aproximagao.

A concepcéo racionalista, segundo a autora (CHAUI, 1995, p. 252), se estende até o

século XVII e afirma que:
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a ciéncia é um conhecimento racional dedutivo e demonstrativo como a
matematica, portanto, capaz de provar a verdade necesséria e universal de seus
enunciados e resultados, sem deixar qualquer duvida possivel. Uma ciéncia é
a unidade sistematica de axiomas, postulados e definigdes, que determinam a
natureza e as propriedades de seu objeto, e de demonstragdes, que provam as
relacdes de causalidade que regem o objeto investigado.

A partir desse ponto de vista, Germano (2011, p. 50) considera que “a realidade deveria
ser enquadrada em modelos racionais aprioristicos em que as observacdes e experiéncias sao
realizadas apenas como objeto de confirmagdo de uma razdo prévia”. Ou seja, as experiéncias
cientificas apenas comprovam a realidade que ja existe como parte do pensamento racional.
Nessa concepcdo, acredita-se também que é possivel encontrar a representacdo intelectual
universal da propria realidade. De acordo com Chaui (1995, p. 252), os racionalistas julgam
que “o objeto cientifico € matematico, porque a realidade possui uma estrutura matematica, ou
como disse Galileu, ‘o grande livro da Natureza estéd escrito em caracteres matematicos’”.

Segundo Chalmers (1993, p. 125), o individuo adepto do pensamento cientifico

racionalista:

acha a distincdo entre a ciéncia e a ndo-ciéncia facil de compreender. Séo
cientificas apenas aquelas teorias capazes de ser avaliadas em termos do
critério universal e que sobrevivem ao teste.

Desta forma, a aplicacdo do pensamento racionalista, considerarda como verdadeiros
somente os fendmenos que se ajustam a sua compreensdo, descartando qualquer outra
possibilidade de andlise.

A concepcao empirista, que teve seu climax de aceitacdo no periodo entre o século XVII

e 0 XIX, estabelece, conforme cita Chaui (1995, p. 252), que a ciéncia:

é uma interpretacdo dos fatos baseada em observagdes e experimentos que
permitem estabelecer inducbes e que, ao serem completadas, oferecem a
defini¢do do objeto, suas propriedades e suas leis de funcionamento. A teoria
cientifica resulta das observacdes e dos experimentos, de modo que a
experiéncia ndo tem simplesmente o papel de verificar e confirmar conceitos,
mas tem a fung&o de produzi-los. Eis por que, nesta concepcéo, sempre houve
grande cuidado para estabelecer métodos experimentais rigorosos, pois dele
dependia a formulagdo da teoria e a definigdo da objetividade investigada.

Portanto, segundo Chaui (1995), na concepc¢do empirista, a teoria cientifica possibilita

o0 conhecimento “verdadeiro” da propria realidade, desconsiderando que 0s conhecimentos sdo
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constructos contingentes, produzidos sobre uma base histérica. Chalmers (1993, p. 13) chama
alguns dos defensores da ciéncia empirica de “auto-intitulados cientistas”. Esses afirmam seguir
“o método cientifico da fisica, 0 que, para eles, consiste na coleta de dados por meio de
cuidadosa observacéo e experimentos e da subsequente derivacdo de leis e teorias a partir desses
dados por algum tipo de procedimento logico”.

Por sua vez, a concepgao construtivista de ciéncia, que é um ideal iniciado no século

XX, segundo Chaui (1995, p. 252), considera a ciéncia:

uma construcdo de modelos explicativos para a realidade e ndo uma
representacao da prépria realidade. O cientista combina dois procedimentos —
um, vindo do racionalismo, e outro, vindo do empirismo — e a eles acrescenta
um terceiro, vindo da idéia de conhecimento aproximativo e corrigivel.

Quando a concepgdo construtivista se desenvolve predominantemente a partir do
modelo racionalista, Chaui (1995, p. 252) afirma que é preciso que esse modelo “permita e
garanta estabelecer axiomas, postulados, definigdes e dedugdes sobre o objeto cientifico™. Ja a
partir do modelo empirista, o cientista construtivista “exige que a experimentacdo guie €
modifique axiomas, postulados, definicbes e demonstracdes. No entanto, como a concepgao
construtivista ndo considera que ja exista uma verdade pronta esperando apenas para ser
descoberta, mas que o conhecimento seja uma construcao légico-intelectual e uma construgédo
experimental feita em laboratorio, Chaui (1995, p. 253) observa que esse modelo de concepc¢éo
cientifica “ndo espera, portanto, apresentar uma verdade absoluta e sim uma verdade
aproximada que pode ser corrigida, modificada, abandonada por outra mais adequada aos
fenomenos”. Segundo a autora (1995, p. 253), as exigéncias desse ideal de cientificidade sao

trés:

1. Que haja coeréncia (isto &, que ndo haja contradi¢des) entre os principios
gue orientam a teoria;

2. Que os modelos dos objetos (ou estruturas dos fenbmenos) sejam
construidos com base na observacao e na experimentagéo;

3. Que os resultados obtidos possam ndo so alterar os modelos construidos,
mas também alterar os préprios principios da teoria, corrigindo-a.

Desta forma, os trés modelos de concepc¢do cientifica — racionalista, empirista,
construtivista — se desenvolveram em periodos diferentes, sem, contudo, extinguirem uns aos
outros. Assim sendo, temos o racionalismo e o empirismo que, de acordo com Chaui (1995, p.
256), fundamentam-se em um “ideal de cientificidade baseado na idéia de que a ciéncia é uma

representacdo da realidade tal como ela é em si mesma”. Soma-Se a essas concepcgdes a
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perspectiva construtivista, pautada em um modelo de ciéncia que ¢ “construido e ndo uma
representacdo do real, uma aproximacao sobre o modo de funcionamento da realidade, mas néo
o conhecimento absoluto dela” (p. 256).

Em acréscimo as trés principais concepcdes cientificas, conforme analisamos, podemos
citar também o pensamento relativista de ciéncia. Chalmers (1993, p. 125) considera que essa
ideologia “nega que haja um padrdo de racionalidade universal ndo-histérico, em relagdo ao
qual possa se julgar que uma teoria ¢ melhor que outra”. Portanto, o melhor ou o pior ¢ uma
questdo relativa, podendo variar de “individuo para individuo e de comunidade para
comunidade”.

Portanto, confrontando as concepg¢des de ciéncia explanadas por Marilena Chaui (1995)
e Chalmers (1993) com as falas dos ex-bolsistas Pibid, concluimos que as tendéncias que foram
se formando sobre o que é ciéncia tém origem tanto no campo cientifico como no campo
educacional. Essas concepcdes se desenvolvem, solidificam e sdo abandonadas a partir das
demandas que surgem na propria escola, sendo influenciadas, diversas vezes, por um contexto
social amplo. As concepcdes de ciéncia, ou pelo menos sua aplicacdo, tém mudado a medida
que as concepcdes de sociedade também mudam. Desta forma, as perspectivas de ensinar e
aprender ciéncias se alteram com o passar dos anos e das mudancas no contexto social.

Vejamos como essa variacdo de significado pode facilmente ser apreendida nos

enunciados dos ex-bolsistas:

De uma forma bem superficial, Ciéncia é uma forma de explicar os fenbBmenos
naturais (tudo gue nos cerca ou que acontece conosco) de uma forma que vai
além do senso comum, baseado em conhecimentos que foram de alguma
forma testados (AB1).

Na fala de AB1, notamos que se desenvolve um jogo discursivo em que a enunciacao
abriga posicoes-sujeito (FOUCAULT, 1987) distintas, identificadas, por um lado, com a
valorizacdo dos saberes cotidianos, tomados como base para o saber cientifico e, por outro, com
a necessidade da chancela do cientista para a validade da “verdadeira ciéncia”. Essa
interpretacdo deriva do funcionamento discursivo em que, por meio da especificacdo
apresentada entre parénteses (“tudo que nos cerca ou que acontece conosco”), ocorre 0
fendmeno da heterogeneidade discursiva (Cf. AUTHIER-REVUZ, 2004, p. 26), ou seja: a
insercdo de uma voz outra, no fio do dizer, provinda da memdria discursiva (PECHEUX &
ACHARD, 2007). Essa outra voz, materializada no termo destacado pelos parénteses, associa-

se a uma posigdo-sujeito, de base historica e ideoldgica, que reconhece os saberes cotidianos,
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ou nos termos de Paulo Freire (1979, p. 20), “o mundo da vida do aluno”, como base para o
saber cientifico. Entretanto, mais adiante na sequéncia analisada, o enunciado relaciona-se, no
seu campo associado, com uma posicao ideoldgica, sendo contraditdria, pelo menos diferente,
em que a voz de autoridade (do cientista) € convocada a legitimar o conhecimento
“verdadeiramente cientifico”: “que vai além do senso comum”.

Apesar de ser possivel reconhecer, na fala de AB1, certa identificacdo dos sentidos sobre
ciéncia com alguns postulados construtivistas: “Ciéncia é uma forma de explicar os fenémenos
naturais”, parece que outras ideias permeiam esse discurso e aparecem dentro de uma mesma
definicdo sobre o que é ciéncia. Na fala analisada, AB1 demonstra que segue uma concepgao
racionalista, empirica e positivista, quando afirma que a ciéncia explica “tudo que nos cerca”
por meio de “conhecimentos que foram de alguma forma testados”. Desse modo, o enunciado
¢ atravessado, constitutivamente, por diferentes posi¢Oes-sujeito, que se relacionam
sistematicamente, de forma a construir um efeito de domindncia. Nesse caso, o sentido
percebido no enunciado compatibiliza a valorizagdo das experiéncias do aluno, numa logica
construtivista, sem, no entanto, abrir mdo da chancela cientifica, legada pelo racionalismo e
pelo empirismo.

A formacdo discursiva que determina os sentidos na seguinte sequéncia discursiva
abriga posicdes-sujeito (FOUCAULT, 1987) divergentes, de apoio e condenagdo ao modelo

cientifico racionalista/empiricista:

Ciéncias é o tudo desde os seres vivos e ndo vivos, as teorias, 0s experimentos
que fizeram avancar em suas teorias e as revolugdes tecnoldgicas, com as
ciéncias 0 mundo s6 tem a evoluir (AB2).

Nesta sequéncia discursiva, o0 exercicio da funcdo enunciativa mobiliza saberes
advindos do campo adjacente do enunciado (saber esse que condena a ciéncia e 0s avangos
tecnoldgicos), para desqualifica-los. No enunciado: “com as ciéncias 0 mundo sO tem a
evoluir”’, uma voz-outra, de condenacgdo a tecnologia, é retomada e a0 mesmo tempo negada,
na expressdo “sO tem a evoluir” (e ndo a regredir, como se poderia pensar). Tem-Se, aqui, um
contradiscurso aos sentidos desfavoraveis as inovacOes cientificas, muito embora, a
formulagao: “Ciéncias é o tudo desde os seres vivos e ndo vivos” reconhega que a ciéncia
extrapola os limites, racionalistas e empiristas, das teorias e experimentos. Ou seja: a ciéncia
ndo se limita as praticas académicas, e escolares, “de bancada e tubos de ensaio”.

A memoria discursiva, conforme evidenciada no enunciado a seguir, remonta a uma

teoria do século XIX, que continua ativa nos discursos atuais:
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[...] o quanto ha caréncia do aprendizado da Fisica nas escolas, sdo poucas
aulas e a grande dificuldade de aprendizagem dos alunos. Poderia ter mais
projetos e atividades de incentivo a fisica (AB5).

A formagdo discursiva dominante na fala de AB5 remete a evocacdo de uma memoria
em que o conhecimento da fisica pode proporcionar o bem ou o progresso da sociedade:
“poderia ter mais projetos e atividades de incentivo a Fisica”. O bolsista retoma um discurso
assumido em diferentes campos discursivos — midia, escola, politica — e por agentes individuais
— cientista, professor, médico — identificado com a busca de melhorias para o saber publico dos
estudantes nas escolas. Germano (2011, p. 14) reconhece, em citacdes desse tipo, uma espécie
de metafora iluminista: “trata-se de iluminar, esclarecer os que vivem na escuriddo da
ignorancia para que todos possam se situar numa mesma posi¢édo de igualdade ao avaliar o que
fazer numa situagdo que envolva o conhecimento daquele fenomeno”. Assim sendo, 0s sentidos
sobre o0 ensino de fisica sdo produzidos a partir da identificacdo do enunciador com discursos
prévios, provindos da memoria discursiva, mais especificamente, da formacdo discursiva
positivista, pautada na logica do “progresso”, e oriundos, também, da formacdo discursiva
empirista, conforme descrevemos. Esse processo traduz a heterogeneidade discursiva, que esta
sempre na base da producdo dos sentidos, inclusive dos significados a respeito do Pibid. Isso
quer dizer, que, por menor que seja um enunciado ele pode conter um conceito complexo em
si, lembrando-nos que palavras ndo sdo s6 palavras sdo sempre conceitos historica e
ideologicamente determinados.

Feita essa observacdo, podemos passar a analise do enunciado (FOUCAULT, 1987):

[...] Ciéncia é tudo (ABT7).

Na formulacdo enunciativa de AB7, notamos uma forte inscricdo do enunciado na teoria
positivista de Comte. Esse filosofo, que desenvolveu a concepc¢éo de ciéncia predominante em
inimeros contextos académicos e escolares, criou critérios para definir o que seria cientifico.
Assim, o Unico tipo de conhecimento tido como veridico, na teoria positivista, seriam 0s
conhecimentos mobilizados, em laboratérios, por individuos identificados com essa corrente de
pensamento. A formulacdo enunciativa ‘“ciéncia é tudo” também esta ligada a visdo
contemporanea sobre a ciéncia, criada pela midia, em que 0s cientistas possuem todo o
conhecimento necessario para o bem da humanidade. Alves (1981, p. 7) diz que a midia

transformou a figura do cientista em mito:
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e todo mito é perigoso, porque ele induz o comportamento e inibe o
pensamento. Este € um dos resultados engracados (e tragicos) da ciéncia. Se
existe uma classe especializada em pensar de maneira correta (0s cientistas),
0s outros individuos sdo liberados da obrigacdo de pensar e podem
simplesmente fazer o que os cientistas mandam.

Em outras palavras, Alves (1981) questiona o papel superior da ciéncia de prover todas
as informac0es de que a humanidade precise para solucionar seus problemas. “Afinal de contas,
para que serve nossa cabega? Ainda podemos pensar? Adianta pensar? (ALVES, 1981, p. 8).

Por outro lado, retomando o enunciado de AB7, “ciéncia € tudo”, o0 mesmo pode ser
entendido simplesmente como uma afirmacdo de todas as a¢fes humanas como constituintes
de alguma atividade cientifica. Ou seja, cozinhar, andar de bicicleta, brincar, jogar, criar um
prototipo de uma aeronave e outras a¢des podem, todas, ser classificadas como cientificas, a
partir, é claro, do uso do senso comum, enquanto saberes culturalmente constituidos.

E importante ressaltar que, no caso da formagéo de professores, o entendimento sobre o
que € ciéncia € relevante, pois, ainda que em um nivel de senso comum, esse entendimento
influenciara o modo como o futuro professor ministrara suas aulas. Se o licenciando concebe
ciéncia como sendo a expressdo do saber derradeiro, que contém respostas a todas as indagacoes
do ser humano, ele ensinara ciéncias como sendo o “conhecimento verdadeiro por oposi¢cao ao
conhecimento errado ou duvidoso ou a Verdade, com V maiusculo, em contraste com as
verdades menores” (SCHWARTZMAN, 1984, p. 54). Nesse caso, 0 enunciado de AB7
“ciéncia e tudo” assume o sentido positivista da palavra. Porém, uma vez que, segundo Pécheux
(2007), os sentidos das palavras ndo sdo fixos, esse enunciado poderia também ser interpretado
de forma que a ciéncia seria vista como um conhecimento qualquer e, com certeza, a maneira
como se ministrara o ensino de ciéncias diferira. Novamente, a pratica discursiva engloba
possibilidades distintas de sentido para uma mesma estrutura linguistica, haja vista que esses
sentidos ndo sdo independentes das posicdes possiveis de serem assumidas, em conformidade
com distintas formacdes discursivas.

O modelo de ciéncia empirica ainda continua fortemente enraizado nos discursos de

professores e futuros professores, como se pode notar na sequéncia enunciativa a seguir:

A ciéncia consiste na busca pelo conhecimento tedrico, construtivo a partir da
teoria, e principalmente na investigacdo (AB8).
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Na formacéo discursiva que determina a fala de AB8, podemos perceber sua inscri¢éo
na concepgdo empirica de ciéncia que considera ser possivel, por meio da “investigacdo”,
atingir o “conhecimento teorico, construtivo”. Como se viu, o empirismo utiliza o método
indutivista. De acordo com Chalmers (1993, p. 45), essa visdo, que, a nosso ver, é
ideologicamente constituida, reconhece, nas “leis e teorias que constituem a ciéncia” a
prevaléncia de “proposi¢des de observagdo publicas e ndo de experiéncias subjetivas, privadas,
de observadores individuais”.

Outra afirmagdo que apreendemos do enunciado anterior foi o enfoque “na
investigacdo” para a obtengdo dos saberes ditos cientificos. Desta forma, no imaginario do
enunciador, para ensinar ciéncia é preciso reproduzir o0 método da ciéncia, creditando, a esse
modelo tedrico, a chave para o conhecimento cientifico. Jenkins (1999, p. 23) critica essa
perspectiva pelo fato de ela ndo prever as dificuldades em se estabelecer uma proximidade do
modelo cientifico com a escola. Segundo o autor, fazer ciéncia ndo é so levantar hipoteses e
observar, sendo necessarios outros procedimentos que deem validade ao experimento.

Prosseguindo a analise, constatamos neste trabalho, que os professores supervisores, em
suas observacOes sobre o desempenho dos alunos bolsistas, apontaram a presenca de um

determinado sentido de ciéncia nas aulas ministradas por alguns alunos bolsistas:

O objetivo da aula desta professora, da aluna bolsista, foi mostrar que os
cientistas, também ao elaborarem o modelo atémico, tiveram que levantar
hipdteses para chegarem, todos, a uma conclusao de como seria aguele modelo
atdmico (PS3).

De acordo com o enunciado de PS3, o aluno bolsista, em sua intervencdo na sala de
aula, utilizou uma abordagem construtivista cognitivista do ensino de ciéncias. Nessa
concepcao, o conhecimento é entendido como sendo um constructo individual e social, com
base na relacdo do sujeito com o mundo e com 0s outros sujeitos do mundo, dentro de um
determinado contexto social e cultural. Desta forma, na formagao enunciativa: “mostrar que 0s
cientistas, também ao elaborarem o modelo atémico, tiveram que levantar hipoteses”, o sujeito
bolsista intenciona, por meio de uma explicacdo dos métodos utilizados pelos cientistas,
promover a transformacéo das concep¢des dos alunos sobre os conceitos cientificos.

Chamou-nos atencdo também a formulacdo enunciativa em que se tenta romper com o
discurso empirico e racionalista de “verdade pronta esperando para ser descoberta”: “tiveram
que levantar hipoteses para chegarem, todos, a uma conclusdo de como seria aquele modelo

atbmico”.
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Neste topico, consideramos algumas concepcdes ou abordagens de ciéncia, apreendidas
dos discursos de bolsistas Pibid. Em sua maioria, esses bolsistas demonstraram que se
inscrevem, predominantemente, nas concepc¢des de ciéncia racional e empirica. Contudo, e
devido ao fato de que as margens do enunciado sdo sempre povoadas por outros enunciados
(campo associado ou adjacente, segundo Foucault), identifica-se, em algumas sequéncias, a
presenca de posicionamentos construtivistas que, por sua vez, sdo contraditos, em seu préprio

interior, por enunciados vinculados a outras posi¢des historicas e ideoldgicas.

3.6 Formacao do tema: teoria/pratica

A formacdo de professores € uma tematica que tem sido pesquisada por muitos
estudiosos da Educacdo. Entre tantos problemas e desafios que a formagdo docente enfrenta,
encontra-se a relacdo entre teoria e pratica. Guarnieri (2005) menciona que 0s professores
iniciantes se confrontam com uma desarticulacao entre os professores das areas especificas e
os professores das areas pedagdgicas, o que constitui um problema na formacao da identidade
do professor iniciante.

Guarnieri (2005) analisa tambeém que a formacgédo docente, para além da universidade,
ocorre a partir da pratica se confrontando com a realidade escolar e com seus desafios inerentes.
Portanto, o compartilhamento das experiéncias dos professores veteranos é essencial para que
o recem formado professor possa articular seus conhecimentos académicos e assim formar sua
propria pratica pedagogica. Analisando sobre este assunto, Medeiros e Cabral (2006, p. 3) citam

que:

A formacdo docente é construida historicamente antes e durante o percurso
profissional do professor e, como preconiza a abordagem sdcio-historica, é
também construida no social. Partindo deste principio, podemos dizer que esta
formagdo depende essencialmente, tanto das teorias, quanto das praticas
desenvolvidas no cotidiano escolar, sendo, portanto, necessario
compreendermos esta interagdo como condi¢&o sine qua non para a construgdo
dos saberes.

A desarticulacdo entre teoria e préatica, segundo Guarnieri (2005), se origina a partir da
estrutura curricular das licenciaturas, que restringem a atuacdo do futuro docente, nao
permitindo que ocorra uma articulacdo entre os conhecimentos especificos e os pedagogicos. A
autora aponta também que alguns professores das licenciaturas adotam uma racionalidade

técnica na preparacdo dos futuros docentes, preparando monitores em vez de professores. Para
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Novoa (1997, p. 16) essa atitude é marcada pela profissionalizacdo do saber em que ocorre uma

desvalorizacdo dos saberes experienciais e das préaticas dos professores.

A pedagogia cientifica tende a legitimar a razdo instrumental: os esforcos de
racionalizacdo do ensino ndo se concretizam a partir de uma valorizacdo dos
saberes de que os professores sdo portadores, mas sim através de um esforco
para impor novos saberes ditos “cientificos”. A l6gica da racionalidade técnica
opde-se sempre ao desenvolvimento de uma praxis reflexiva (NOVOA, 1997,
p. 16).

Desta forma, N6voa (1997, p. 16) entende que, para haver uma articulagdo entre o
conhecimento e a acdo docente “¢ preciso trabalhar no sentido da diversificagdo dos modelos e
das praticas de formacao, instituindo novas relacGes dos professores com o saber pedagdgico e
cientifico”. Para Pimenta (2005, p. 61), a compreensdo da formacao teoria/pratica tem que ser
muito bem entendida, pois, “a esséncia da atividade (pratica) do professor € o ensino-
aprendizagem. Ou seja, é 0 conhecimento técnico pratico de como garantir que a aprendizagem
se realize em consequéncia da atividade de ensinar”. Para que ocorra a concretizagdo deste

saber, segundo Pimenta (2005, p. 61), é preciso que haja uma interagéo entre:

o conhecimento do objetivo, o estabelecimento de finalidades e a intervencao
no objeto para que a realidade seja transformada enquanto realidade social.
Isto &, a aprendizagem precisa ser compreendida enquanto determinada por
uma realidade historico-social.

Portanto, para Pimenta (2005, p. 61), “a atividade docente sistematica ¢ cientifica toma
objetivamente (conhecer) o seu objeto (ensinar e aprender) de modo intencional, nédo
casuistico”. A autora entende que a atividade docente ¢ praxis e, como tal, envolve conhecer o
objeto, estabelecer uma meta e por fim realizar a intervencdo no objeto transformando a sua
realidade enquanto realidade social.

O conceito de praxis, expresso por Pimenta (2005), se situa numa visdo marxista, que
tem como sintese da teoria e da préatica a acao politica. Nessa direcdo, Medeiros e Cabral (2006,
p. 4) citam que a afirmacdo da necessidade de interpretar o mundo para transforma-lo, expde
“os limites da teorizagdo em si, a qual ndo retém condig¢des suficientes para promover mudangas
na realidade concreta, dai ressaltar a atitude de intervir no mundo, ndo reduzir a acdo humana a
pura contempla¢do”. Ou seja, a atividade tedrica ndo pode por si s6 produzir as mudangas na
sociedade, sozinha ndo se constitui praxis. “A praxis ¢ uma forma de atividade especifica,

distinta de outras com as quais pode estar intimamente vinculada” (PIMENTA, 2005, p. 61).
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Mayoral (2007, p.8), analisando o pensamento de Vazquez (1980) sobre a formacdo da

praxis, comenta que essa palavra em sua acep¢ao revolucionaria é:

uma préatica que aspira melhorar radicalmente uma sociedade: tem um carater
futurista; trabalha a favor de um melhor porvir humano. A praxis
revolucionaria aspira uma €tica, aspira viver bem com e para 0s outros em
institui¢bes justas. Isto supde a mudanga das circunstancias sociais e do
préprio ser humano.

Neste pensamento, Pimenta (2005, p. 62), cita que a praxis nao poderia ser reduzida a
atividade tedrica, mas carrega “objetivos que prefiguram idealmente o resultado que se pretende
e manifestam-se também como producéo de conhecimento (em forma de conceitos, hipdteses,
teorias ou leis) mediante a qual o homem conhece a realidade”. Corroborando esta ideia,
Medeiros e Cabral (2006, p. 5) acrescentam que o exercicio da acdo, praxis, “nao se esgota nos
cursos de formagdo”, embora a formagdo tedrica, por meio das oportunidades de formagéo,
contribua de forma especifica, uma vez que a unidade teoria e pratica é fundamental para a
praxis transformadora.

Apesar do entendimento sobre a formacao da praxis e a aceitagdo por muitos segmentos,
na realidade ela se encontra em um estagio muito incipiente e os motivos, segundo Medeiros e
Cabral (2006, p. 6), sdo as “implicacdes da racionalidade técnica, que se tornou uma heranga
cultural impregnada na mente humana e, consequentemente, nas instituicdes de ensino”. No
racionalismo técnico, segundo os autores, 0 papel do professor passa a ser o de um monitor, um

executor de programas ja elaborados com antecedéncia pelos “especialistas”. Desta forma:

aos futuros professores, 0s conhecimentos, conteddos e habilidades
necessarios a sua formacao docente sdo limitados e totalmente determinados
antecipadamente por outros. Neste contexto, o futuro docente é considerado
principalmente, como um recipiente passivo de tal conhecimento profissional
e desempenha um pequeno papel na determinacdo de seu programa de
preparacdo (MEDEIROS E CABRAL, 2006, p. 6, 7).

O racionalismo técnico, de acordo com Medeiros e Cabral (2006, p. 7), imp6e uma série
de “limites ao desenvolvimento dos professores e, consequentemente, para o desenvolvimento
de uma sociedade que busca por mudangas no contexto social, politico e cultural”, pois o ensino,
neste modelo, estd vinculado as grades curriculares que ndo valorizam “a criatividade e a

inovagao do professor”.
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Quando se fala sobre a dicotomia teoria/pratica, muitas duvidas sdo apresentadas e
muitos conceitos sdo assumidos. Analisando a fala do aluno bolsista AB3, fica evidente essa

profuséo de conceitos que se misturam:

Com o programa pude ver de perto como é a atividade do docente, é uma
experiéncia a mais para quando entrar no mercado de trabalho. Me
proporcionou bastante conhecimento tedrico sobre ser professor, transposi¢ao
didatica e conhecer mais sobre livros didaticos (AB3).

Entre os objetivos declarados do Pibid esté o de:

c) elevar a qualidade da formagdo inicial de professores nos cursos de
licenciatura, promovendo a integragdo entre a Educacdo Superior e a
Educacéo Basica;

f) contribuir para a articulacdo entre a teoria e pratica necessarias a formacao
dos docentes, elevando a qualidade das agdes académicas nos cursos de
licenciatura (PIBID, 2009, p. 6)

Na formagdo discursiva analisada, AB3 diz que o Pibid lhe “proporcionou bastante
conhecimento teorico sobre ser professor, transposi¢do didatica e conhecer mais sobre livros
didaticos”. Confrontando essa fala com as analises de Pimenta (2005, p. 62), em que ela afirma
que a teoria “por si s6 ndo leva a transformagdo da realidade (material e social); ndo se objetiva
e ndo se materializa, ndo sendo, pois, praxis”, entendemos que o objetivo do Pibid quanto a
articulacdo entre a teoria e a pratica, pelo menos nesse caso nao se efetivou. Na materialidade
linguistica desta fala, a estrutura sintatica da frase apresenta uma forma verbal
(“proporcionou”) seguida dos seguintes complementos verbais: a) “bastante conhecimento
tedrico sobre ser professor, transposicéo didatica” e b) “conhecer mais sobre livros didaticos”.
Interpretamos que o primeiro desses complementos do verbo relaciona-se com o plano da teoria,
historicamente supervalorizado via memoria discursiva, enquanto o segundo refere-se a
dimensdo da préatica pedagdgica. Todavia, o sentido predominante no todo da sequéncia
analisada parece conceder maior amplitude ao plano da teoria. 1sso porque a pratica se limita
ao conhecimento dos livros didaticos, excluindo-se as experiéncias de socializagdo, interacédo e
vivéncia reais do bolsista Pibid no contexto escolar. Considerando os resultados dessa anélise,
e os fundamentos de Pimenta (2005), pode-se concluir que a relacdo teoria/pratica, no ambito
do enunciado de AB3, encontra-se em nivel bastante insuficiente, comparando-se com 0s
objetivos do Pibid.

No enunciado em que AB3 afirma que o Pibid lhe proporciona entender a “transposi¢ao

didatica” evidencia-se uma confusdo desse conceito, o qual pode parecer derivar de uma
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formacdo discursiva meramente académica, evidenciando-se exercicios de poder e uma
reproducdo inconsciente de nomenclaturas técnicas. Entretanto, a rede de formulacgdes
enunciativas produzidas sobre esse tema abriga uma concepcdo complexa sobre a escola e o
saber que ela produz e transmite, assim como sobre o papel e a participacdo do professor na
constituicdo do conhecimento escolar.

Bittencourt (2011, p. 36) explica que a concepcdo de “transposicdo didatica” foi

formulada pelo francés Yves Chevallard que:

entende ser a escola parte de um sistema no qual o conhecimento por ela
reproduzido se organiza pela mediac@o da ‘noosfera’, conceito correspondente
ao conjunto de agentes sociais externos a sala de aula — inspetores, autores de
livros didaticos, técnicos educacionais, familias. Esses agentes garantem a
escola o fluxo e as adaptagbes dos saberes provenientes das ciéncias
produzidas pela academia.

O problema nesta abordagem, conforme destacado por Bittencourt (2011, p. 36), é que
ela “considera a disciplina escolar dependente do conhecimento erudito ou cientifico, o qual,
para chegar a escola e vulgarizar-se, necessita da didatica, encarregada de realizar a
‘transposi¢do’”. Entao, subentende-se que a didatica tem a incumbéncia de ndo deixar que haja
um “distanciamento entre a producdo cientifica e o que deve ser ensinado, além de criar
instrumentos metodoldgicos para transpor o conhecimento cientifico para a escola da forma
mais adequada possivel” (BITTENCOURT, 2011, p. 36).

A concepcdo de transposicdo didatica, como mostra Bittencourt (2011, p. 36), consolida

outras ideologias sobre conhecimento escolar. Uma delas é a de que existe:

Uma hierarquia de conhecimentos, encontrando-se a disciplina escolar em
uma escala inferior, como saber de segunda classe. Esta 6bvio igualmente,
nessa perspectiva, que é o saber cientifico que fornece legitimidade as
disciplinas escolares. Ademais, tal concepcao é responsavel pela atribui¢éo de
status inferior aos saberes escolares das séries iniciais do ensino fundamental,
por estarem desvinculados, sobretudo em razédo da formacédo dos docentes, das
“ciéncias-maes’ académicas.

No que se refere aos contetudos e métodos de ensino e aprendizagem, Bittencourt (2011,
p. 37) diz que, na ideologia da transposicdo didatica, estes sdo identificados com uma separacéo,
“entendendo que os conteudos escolares provém direta e exclusivamente da producao cientifica
e 0s métodos decorrem apenas de técnicas pedagogicas, transformando-se em didatica”. Esses
efeitos semanticos, produzidos no interior de uma formacéo discursiva positivista, apagam as

instancias da subjetividade, bem como o papel da interacdo social, que, segundo Vygotsky
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(2007), determina o desenvolvimento e a aprendizagem. Como se V&, 0 processo discursivo
realiza-se de forma que a fala do bolsista traz, no seu interior, marcas da presenca de outras
vozes, que circulam socialmente e se materializam, na linguagem, configurando determinadas
relagdes de poder e determinados sentidos.

Portanto, quando AB3 reproduz o ideal de transposicdo didatica, ele assume uma
concepcao, constituida sob o crivo da ideologia, que considera a escola como sendo o local de
recepcao passiva e reproducdo do conhecimento que provém das IES, relegando o professor a
um papel intermediario de “gerenciamento das condi¢cdes de adaptacdo do conhecimento
cientifico ao meio escolar” (BITTENCOURT, 2011, p. 37).

Entre os objetivos declarados do Pibid (2009, p. 6), encontra-se o de “elevar a qualidade
da formagao inicial de professores”, promovendo a “articulacdo entre teoria e pratica” (PIBID,
2009, p. 6). Estudiosos da formagéo de professores, como Pimenta (2005) e Tardif (2002),
entendem que é muito importante que seja incorporada a cultura docente — os modelos, valores
e simbolos — pelos professores iniciantes. Porém, nas falas dos alunos bolsistas, essa tentativa
de integracdo cultural gerou uma certa confuséo quanto ao papel do professor, bem como da

relacdo teoria e prética:

O Pibid me possibilitou contato com a escola (antes somente por meio do
estagio) durante a graduacdo e pude perceber que a realidade que eu
enfrentaria seria bem diferente das que eram tratadas nas disciplinas
pedagdgicas existentes no curso (ABL).

[...] a graduacdo é mais teoria, ja o Pibid é pratica (AB2).

A fala de ABL1 concretiza 0 que Bakhtin caracteriza como a natureza dialogica e
polifonica da linguagem. O emprego dos parénteses, na primeira linha da sequéncia analisada,
marca a relagdo entre o dizer “novo”, de ABI, e outra voz que foi inserida na enunciagdo. Esse
tipo de ocorréncia foi estudado pela linguista francesa Jacqueline Authier-Revuz (2004), nos
trabalhos sobre as heterogeneidades enunciativas. Mais do que simplesmente distinguir as
experiéncias do Pibid e do estagio, os parénteses cumprem a funcdo de delimitar diferentes
discursos: um primeiro, que elogia o Pibid por proporcionar ao graduando o contato com a
escola e uma segunda voz, que poderia questionar o locutor se 0 estagio ja ndo teria cumprido
esse papel.

Ainda na fala de ABL, identifica-se um efeito de sentido que evidencia um descompasso
entre teoria e pratica no curso de licenciatura em questdo. Desta forma, no trecho “pude

perceber que a realidade que eu enfrentaria seria bem diferente das que eram tratadas nas
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disciplinas pedagdgicas existentes no curso”, o aluno bolsista considera que foram insuficientes
0s conhecimentos a que teve acesso na graduacdo, em relacdo a “peleja” que os professores
encontram na sala de aula. No enunciado: “a graduacéo é mais teoria, ja o Pibid é pratica”, é
possivel remontar a uma memoria discursiva que remete a uma lacuna na relacao teoria/pratica,
em detrimento de uma integracdo entre essas duas dimensdes. Ou seja, observamos que, na
posicdo sujeito assumida por AB2, ocorre uma divisao entre teoria e pratica docente, ou seja,
na IES o graduando recebe a teoria e, depois, aplica-a a pratica escolar.

Nas falas ja analisadas, ficou evidente que a formacao teoria/pratica tem sido citada
quase sempre em relacdo ao abismo existente entre as IES e a escola secular. O Pibid que, na
sua constituicdo, tem a pretensdo de promover uma aproximacdo entre IES e escola, na
percepcdo do bolsista, AB2, apesar de propiciar um espago de conhecimento da realidade
escolar, tem deixado de cumprir com suas aspiracoes e, as vezes, até acentuado a divisdo. Dessa
forma, negligencia-se a produtividade da relacdo de mutua determinagé@o, em que a pratica, para
ser consistente, depende de fundamento teorico, e a teoria, para ser relevante, precisa impactar
sobre a realidade escolar. Retomando o enunciado: “a graduacéo é mais teoria e o Pibid ¢
pratica”, pode-se questionar sobre o sentido de “pratica” construido nesse enunciado. Seria a
acdo (praxis), teoricamente fundamentada, ou a atividade imediatista e operacional, tal como o
assessoramento ao professor supervisor, sem que o bolsista vincule esta acdo a um projeto
pedagdgico politicamente constituido?

Vejamos como outras falas se manifestam sobre este tema:

[...] o Pibid contribuiu para que a gente percebesse o qudo dificil € colocar na
préatica aquilo que a gente coloca como melhor forma de ensinar, de fazer a
ponte para o conhecimento (AB7).

Neste recorte da fala de AB7, ele se manifesta sobre as dificuldades de transformar os
conhecimentos mobilizados na IES (teoria) em contelddos de ensino (pratica) na sala de aula
(“o qudo dificil é colocar na pratica... a melhor forma de ensinar ). No enunciado citado, o
bolsista, acentua as dificuldades que existem para criar uma juncéo entre 0s conhecimentos que
ele obteve na graduacao e 0s saberes que sao necessarios para exercer a docéncia. Segundo suas
palavras, na pratica ¢ quase impossivel “fazer a ponte para o conhecimento”.

Intrigou-nos, ainda sobre a enunciacdo de AB7, o processo de identificacdo marcado
linguisticamente pelo uso da expressdo: “a gente”. ApoOs concluir a sua participagdo como
bolsista no Pibid, o enunciador continua a se identificar com a esfera predominantemente

tedrica, da IES, onde se define a “melhor forma de ensinar”. Ja a realidade concreta, prética,
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das escolas, apesar do Pibid, permanece como o campo desafiador e estranho, onde deveria ser
feita a “ponte para o conhecimento”.

Essa dificuldade também foi percebida nos discursos dos professores supervisores. Em
suas falas, alguns reconheceram que o descompasso entre teoria e pratica tem produzido um

sentimento de desanimo, quanto a continuarem no curso de licenciatura:

Era muito comum aparecer nos licenciandos dividas sobre a permanéncia na
licenciatura e sobre formar-se professores quando conheciam a realidade do
trabalho docente. Eles ndo conseguiam associar a realidade que presenciavam
em sala de aula com o que haviam estudado na universidade (PS1).

Por ndo conseguirem desenvolver os saberes necessarios para exercer a docéncia,
muitos bolsistas comegaram a nutrir “dlvidas sobre a permanéncia na licenciatura e sobre
formar-se professor”. No discurso de PS1 ha uma transferéncia da responsabilidade da
formacdo ou, neste caso, da ndo suplantacdo da lacuna entre teoria e pratica, apenas para 0s
proprios graduandos: “eles ndo conseguiam associar a realidade que presenciavam em sala de
aula com o que haviam estudado na universidade”.

A formacdo discursiva que atravessa as enunciacfes a seguir deixa escapar 0s sentidos
de que a formacdo académica e a atuacdo em sala de aula constituem-se em dois universos
estranhos e opostos. A participacdo no Pibid parece ter clareado a percepcdo dos bolsistas
guanto a lacuna existente entre teoria e pratica, muito embora as falas dos sujeitos pesquisados

sugiram que o Programa ndo tenha ajudado a preenché-la.

[...] aproximacdo da escola com a universidade, as vezes apesar de estarem
proximas fisicamente ndo ha interacdo entre as duas instituicGes, 0 nosso
subprojeto levou os alunos da escola campo varias vezes as instalacdes do IFG
(AB1).

[...] proporcionou perceber que o trabalho é dificil, que na realidade as
atribuicbes do professor vdo além do que meramente ensinar o conteddo
(AB2).

[...] essa participacdo no Pibid me deu um choque de realidade para entender
a diferenca entre o que a gente aprende no curso de licenciatura e o que a gente
vai ter que enfrentar 14 fora (AB7).

A ruptura entre os dois mundos — IES e escola — parece que ndo vai ser sanada tdo
facilmente: “apesar de estarem proximas fisicamente”, constituem-se em etapas diferentes da
formacao e “ndo ha interacdo entre as duas instituicdes”. Por isso, a expressao “0 que a gente

aprende no curso de licenciatura”, fazendo referéncia ao espago das IES, produz como
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oposicdo a expressdo “0 que a gente vai ter que enfrentar 14 fora”, aludindo ao lugar de
exercicio da prética, a escola. Para o bolsista, 0 conhecimento mobilizado nas IES ndo dialoga
com o cotidiano escolar, acentuando ainda mais o hiato existente.

Os discursos sobre a formagdo teoria/pratica produzem contradicbes que geram
deslocamentos de sentidos. Por meio da analise destas discursividades, é possivel captar essas
contradicGes identificando, como disse Foucault (1987), as rela¢cdes implicadas no exercicio da
funcdo enunciativa. Desta forma, como mencionam Charaudeau e Maingueneau (2004, p. 480),
“somos confrontados com uma descricdo discursiva complexa, que nos mergulha em uma
multiplicidade de redes de enunciados”. Por exemplo, na sequéncia discursiva em que AB7 diz
que o conhecimento mobilizado na IES ndo dialoga com “0 que a gente vai ter que enfrentar
la fora”, notamos 0 eco de outras vozes, como as que circulam no meio cientifico ou mesmo
no meio educacional, e que estdo materializadas em formacdes discursivas diferentes. Essas
VOzes se ajustam a uma perspectiva tedrica que defende a capacidade totalizante das teorias —
como se essas tivessem a incumbéncia e a capacidade de fornecerem todas as respostas as
questdes da formacéo docente —, desprezando, assim, o papel da experiéncia adquirida por meio
da convivéncia com outros profissionais da educacdo e mesmo com os alunos em sala de aula.
De certo modo, os discursos dos bolsistas parecem manter um dialogo com esse modelo teérico.

Em alguns trechos das falas dos bolsistas, percebemos o uso de certas estratégias para
transformar conhecimentos adquiridos na IES em objetos de ensino. Diferentes elementos, que
0s bolsistas acreditam serem indispensaveis para suplantar a lacuna entre a teoria e a prética,

sdo citados a seguir:

[...] Nossa coordenadora marcava encontros semanais e pelo menos uma vez
no més tinha debate de algum texto que embasasse a pratica que trabalhamos.
Quanto aos materiais produzidos, produzimos alguns relatos de experiéncia
sobre minicursos ofertados na escola campo e nossas intervengoes [...] o Pibid
possibilita realizar varias atividades de cunhos diferentes (AB1).

[...] minha participacdo ao longo do projeto foi bem movimentada. Participei
de congressos aqui em Jatai, Goiania e até no Il Encontro Nacional de
Licenciaturas e Il Seminario Nacional do Pibid que ocorreu na cidade
Universitaria/UFMA em Séo Luiz do Maranhdo (AB3).

[...] elaborar aulas experimentais e analisar quais as que déo certo (AB6).

[...] enxergar novas formas na pratica. Na pratica eu pude ver novas
possibilidades, por exemplo, de como a experimentacdo demonstrativa aberta
ou mesmo a experimentacdo ndo demonstrativa pode contribuir para a
formagao dos estudantes [...] vocé tem que fazer aulas tedricas misturadas com
experimentais e os alunos precisam ir ao laboratorio, eles precisam pensar na
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fisica de uma maneira diferente, tentar enxergar o que ha além das equacgdes e
ndo ficar preso sé no quadro negro (AB7).

Nessas sequéncias discursivas, o foco na cisdo entre teoria e préatica sai do campo das
teorias estudadas na graduacéo e se instala definitivamente no campo didatico. Ao fixarem-se
no contexto pragmatico da producdo de aulas praticas, parece que os bolsistas recebem um tipo
de chancela que os alinha a uma concepgdo que suplantaré a dicotomia teoria/préatica (“elaborar
aulas experimentais... produzimos alguns relatos de experiéncia... Participei de congressos...
na pratica eu pude ver novas possibilidades... os alunos precisam ir ao laboratério ). Trata-
se, portanto, de um discurso com uma forte abordagem positivista, demarcando o lugar em que
esses bolsistas situam suas praticas: uma ideologia produtivista, eficientista, voltada para as
concepcOes empiristas e racionalistas. No jogo discursivo, que mede o sucesso profissional
pelos nimeros produzidos e pela introducdo de novidades, o professor iniciante vai formando
sua identidade.

Authier-Revuz (2004), ao analisar os casos de polifonia, com base no principio de
dialogismo formulado por Bakhtin, detectou que a voz do conhecimento cientifico possui
relacGes de fronteira com a voz do conhecimento cotidiano. Portanto, toda palavra remete a um
contexto ou a varios, e essa palavra é carregada ou atravessada por discursos. Desta forma, todo
discurso é polifonico: “o sentido de um texto ndo esta, pois, jamais pronto, uma vez que ele se
produz nas situacdes dialogicas ilimitadas que constituem suas leituras possiveis: pensa-se
evidentemente na leitura ‘plural’” (AUTHIER-REVUZ, 2004, p. 26). Podemos, neste contexto,
identificar passagens que remetem a relacdo do bolsista com uma memoria discursiva que,
imaginariamente, possa favorecer o aluno da escola: “vocé tem que fazer aulas tedricas
misturadas com experimentais e 0s alunos precisam ir ao laboratério, eles precisam pensar na
fisica de uma maneira diferente”. Nesse enunciado, evidencia-se uma forma de negociacao
necessaria do sujeito com interlocutores possiveis ou imaginados, cujas vozes previstas sao
trazidas para o discurso, mesmo gue no nivel do inconsciente.

Observamos, também, um deslocamento discursivo pautado em uma contradicao
historica. Esse deslocamento aponta para o fato de que, mesmo submetidos a curriculos, a
orientacdes especificas, a supervisdes e a interdi¢bes, existem outras racionalidades, que ndo
estdo inscritas nos manuais, que ditam a acdo de professores e de alunos. O enunciado de AB7
produz deslocamentos da relacéo linear e instrumental entre teoria e préatica, abrindo um novo
campo para a recriacdo dos saberes mobilizados nas IES e nas escolas (“aulas tedricas

misturadas com experimentais ).
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Considerando a formac&o discursiva predominante nas falas dos bolsistas, foi possivel
apreender também que o contexto de producdo tem sido apontado como explicitacdo do
trabalho que eles tém desenvolvido — que apesar das condigdes existentes ainda conseguem se

sobressair como professores em formagéo.

[...] O contato com a escola e as poucas experiéncias que tive dando aula,
(ministrando minicursos ou substituindo a professora regente da turma quando
a mesma ndo aparecia na escola) (ABL1).

[...] foi bom pois estive a par da realidade de um professor antes mesmo de
concluir o curso (AB2).

[...] foi um momento Unico, bastante produtivo pois houve interacdo entre os
alunos, produzimos aulas, palestras que nos trouxe bastante conhecimento que
as vezes nao sabiamos e o mais interessante foi compartilhar essas
participacfes com os alunos da escola (AB5).

Um aspecto importante que precisamos levar em conta, ao analisar os trechos das falas
dos bolsistas, € 0 de que todo discurso ¢ dirigido a um interlocutor. Portanto, “isso quer dizer
que o receptor ndo ¢ o ‘alvo’ exterior de um discurso, mas que seu alcance e, mais
particularmente, o alcance de sua compreensédo esta incorporado no processo de producdo do
discurso” (AUTHIER-REVUZ, 2004, p. 42). Assim, percebemos que o interlocutor (ou sua
possivel voz) esta inserido na formacao discursiva.

Nos enunciados citados, observamos que é veiculada uma critica ao modelo de formacéo
docente existente, em que graduandos tém de assumir o papel de professor “mesmo antes de
concluir o curso”, privados, algumas vezes, das orientagdes do professor supervisor “que nao
aparecia na escola”, ficando diante de conhecimentos “que as vezes ndo sabiamos”. Nos
recortes analisados, embora os bolsistas explicitem que sua participacdo no Pibid, em relacéo a
sua formacdo, tenha sido algo “bom”, “um momento Unico”, o dilema que eles enfrentam € com
situagbes novas que surgem no contexto escolar, com as quais eles ndo estdo preparados para
lidar. Novamente, temos a presenca da polémica sobre a relacdo entre o saber tedrico (das IES)
e 0 saber da docéncia pautada nos conhecimentos cotidianos do contexto escolar.

Ainda no que diz respeito a heterogeneidade discursiva, a enunciagdo: “foi um momento
anico, bastante produtivo pois houve interacéo entre os alunos” abriga a coexisténcia entre o
enunciado de base capitalista, inscrito na ordem do processo de producdo econdmica, e uma
outra ordem discursiva, que povoa as margens do discurso, apregoando a importancia da

interacdo humana. Essa situacdo ilustra a tese arqueoldgica de Foucault, segundo a qual o
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enunciado relaciona-se com um campo adjacente ou associado, marcado por sua respectiva
formacéo ideologica.

Ao analisarmos o enunciado seguinte, retomamos o conceito de Foucault (1987) de que
uma formacdo discursiva nunca é homogénea, é sempre constituida por diferentes discursos,
compreende sempre 0s momentos e as praticas desenvolvidas de acordo com regras de

formacéo, de acordo com os sistemas discursivos vigentes:

A partir da participacdo dos alunos no Pibid, houve uma melhor compreensao
da teoria e pratica, uma vez que eles tém a teoria e agora com as observacdes
das aulas eles estdo vendo que a pratica nem sempre vai ser a solugdo para
todos os problemas, porque nds temos alunos que tem desinteresse, alguns sao
indisciplinados mesmo, entdo nem todas as vezes a pratica vai ser a solucao
para resolver a aprendizagem dos alunos (PS3).

Fernandes (2005) diz que, se pegarmos um mesmo tema e o colocarmos em evidéncia,
este tema servira de controvérsia, sera motivo de tensao, ao ser apropriado de diferentes formas,
por posi¢Oes sujeitos opostas. Na sequéncia discursiva anterior, apreendemos um sentido que
estabelece uma linearidade entre a teoria e a pratica: “eles tém a teoria e agora com as
observacgdes das aulas eles estdo vendo que a pratica nem sempre vai ser a solucdo”. Desta
forma, PS3 dispbe a formacéo teoria/pratica em dois espacos lineares distintos: o primeiro é o
da formacéo, espaco este em que se mobilizam as varias teorias educativas (espaco da teoria
nas IES); o segundo, é 0 espaco em que 0s saberes tedricos adquiridos devem galgar para a
pratica, no desempenho em sala de aula pelo aluno pibiano (espa¢o da pratica na escola). Assim,
0 tema que em outros discursos é colocado como ponto de conflito para a formacéo docente,
adquire, nesta formacdo discursiva, um efeito linear de causa e de consequéncia.

Na sequéncia discursiva a seguir, 0 professor supervisor, assume uma posi¢ao sujeito

alinhada aos discursos que foram analisados, anteriormente, nas falas dos alunos bolsistas:

N&o consigo afirmar se eles conseguiram compreender este dilema de uma
forma melhor, mas sem duvida alguma a participacdo no projeto os alertou
para a distancia existente entre 0 que se aprende na academia e o que se pde
em pratica na sala de aula (PS1).

A fala de PS1 evoca uma memoria discursiva em que os saberes mobilizados nas IES
ndo sdo correlatos a realidade com que o licenciando se confrontard no espaco escolar (“a
disténcia existente entre o que se aprende na academia e o que se pde em pratica na sala de
aula”). Porém, este enunciado mantém, na saliéncia das contradi¢cdes, uma ligacdo com

tendéncias totalizadoras que reconhecem a existéncia de teorias universais esclarecedoras, com



147

a capacidade de responder e apontar solu¢des a toda problematica surgida no contexto do espaco
da pratica escolar. A partir desta ideologia, aparecem as formulacGes negativas da
correspondéncia entre teoria e pratica. S&8o discursos pautados na expectativa da linearidade
dessas duas formacdes.

Em outra sequéncia discursiva, interpreta-se um efeito de sentido de que o professor

supervisor sente certa frustracdo com a posic¢éo assumida por alguns alunos bolsistas:

Um discurso muito comum entre eles é que as disciplinas especificas eram
importantes pois ndo poderiam ensinar sem saber, porém, o resto dos
conhecimentos eram substituiveis pela pratica docente (PS1).

Embora, em outras sequéncias discursivas, PS1 reconheca o distanciamento existente
entre teoria e pratica, evidencia também uma frustracdo diante do “discurso muito comum?,
entre os pibidianos, de valorizagdo apenas dos conhecimentos tedricos especificos e abandono
do “resto dos conhecimentos” ndo alinhados com o ensino escolar e, portanto, “substituiveis
pela pratica docente”. A posi¢do assumida por alguns alunos bolsistas, conforme descrito na
fala de PS1, supde a existéncia de outro saber, que ird capacita-los com um dominio técnico do
exercicio da docéncia, sendo adquirido somente no espaco fora das teorias educativas.

Chamou-nos atencao a fala do professor supervisor, expressa no enunciado seguinte, em
que ele apresenta a relacao teoria/préatica fora da perspectiva instrumental, produzindo, assim,
um deslocamento da instrumentalizacdo dos saberes tedricos, mobilizados nas IES, para o

campo da experiéncia:

Os licenciandos ndo tinham a preocupacao de escrever sobre as atividades
desenvolvidas na escola, eles empregavam o tempo disponibilizado ao
programa para a preparagdo e execugdo de atividades propostas. O
envolvimento com a atividade encerrava com o término dela (PS1).

A fala de PS1 deixa escapar que, em sua concepcdo, € possivel abordar a relacao entre
teoria e pratica superando a perspectiva instrumental da aplicacdo e prescricdo quase que
imediata da teoria. Assim, a negativa: “0s licenciandos ndo tinham a preocupacao de escrever
sobre as atividades desenvolvidas na escola”, produz um discurso de contraposi¢do, em que a
experiéncia é o lugar de producdo do saber. Portanto, neste enunciado, PS1 faz uma denuncia
sobre a necessidade da reflexdo sobre a acdo desenvolvida na sala de aula, pelos alunos
bolsistas, com a finalidade de produzir sua teoria prépria ou um saber propiciado pelo

acontecimento do vivido. Ao mesmo tempo, esse dizer denuncia a auséncia da relacdo entre a
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teoria e a prética, no inteiro processo de formacdo docente, questionando silenciosamente: ndo
estaria faltando, nos cursos de licenciaturas, uma relacdo do sujeito/aluno com a experiéncia
durante todo o curso?

Esse posicionamento — a experiéncia como lugar da producdo do saber — pode ser
detectado também na fala de CA2:

[...] é necessario um embasamento tedrico e um refletir a prética das escolas,
mas isso é um desafio com alunos em diferentes periodos e sem uma leitura e
conhecimentos apropriados. Talvez a conciliagdo entre as atividades que
devem ser vivenciadas pelos alunos na escola e a reflexdo critica organizada
e planejada nas reunides seja 0 maior desafio no Pibid, pois 0 que se espera é
uma mudanca nas praticas dos licenciandos.

Neste enunciado, CA2 aponta para a necessidade de deslocar a instrumentalizacdo do
conhecimento teleologico para o campo da experiéncia, promovendo, assim, “a conciliacao
entre as atividades que devem ser vivenciadas pelos alunos na escola e a reflexdo critica
organizada e planejada”. Desta forma, no imaginario do enunciador, deve-se recorrer aos
principios da alteridade e do acontecimento das acfes adotadas pelos sujeitos, enquanto
bolsistas Pibid, em atuacdo na escola. Para CA2, esse redimensionamento constitui “0 maior
desafio no Pibid”, mas & necessario para que ocorra uma superacdo da perspectiva de
linearidade, na relacdo entre teoria e pratica, possibilitando “uma mudanca nas praticas dos
licenciandos”.

A reflexdo sobre as acdes adotadas na escola, segundo CA2, pode evitar um outro

problema da formacéo de professores:

O problema € que necessitamos identificar esta realidade e intervir para que o
senso comum ndo se torne a visdo principal dos alunos e, assim, comeg¢amos
a enxergar tudo como natural. E natural o professor ndo preparar aula, faltar
as aulas com frequéncia, a culpa da baixa qualidade da educacéo é dos alunos
(que ndo querem nada com nada ou das familias que ndo cobram de seus
filhos), o governo ndo valoriza o professor (e por isso fingimos que
ensinamos) (CA2).

Nessa formacdo discursiva, CA2 reconhece a necessidade de uma reflexdo durante a
experiéncia dos bolsistas, para evitar que “o senso comum se torne a visdo principal dos
alunos”. Como coordenador de area, CA2 entende que seu papel na formagdo dos novos
professores ¢ o de “identificar esta realidade e intervir”, ajudando os alunos a nao “enxergar

tudo como natural”, mas contribuir para que eles adotem uma postura pautada nas formas que
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aprenderam a ensinar e ndo na maneira como foram ensinados, evitando, entretanto, a ideia de
que a teoria seja um manual com os modelos perfeitos de ensino.

A desarticulacdo entre teoria e pratica, na visdo dos alunos bolsistas, foi percebida,
também, no enunciado de CAL:

Acredito que houve uma supervalorizagdo da pratica em detrimento da teoria.
Os alunos, em suas reflexdes, valorizam muito a formacdo pratica que tém
recebido com o programa. No entanto, ainda falta um dialogo mais claro com
as teorias que subsidiam as a¢Oes pedagdgicas. Falta essa clareza.

Ao analisar a formacéo discursiva que delineia os sentidos nas falas dos alunos bolsistas,
CA1 “acredita que houve uma supervalorizacdo da préatica em detrimento da teoria”. Esse
enunciado evoca um sentido imaginario que prevé uma resisténcia que tenta romper com o
modelo educativo racionalista e técnico. Porém, essa acdo cria um movimento extremista,
saindo do “tecnicismo” ao “praticismo”. O enunciador entende que essa desarticulacdo, em
parte, acontece devido a visao dicotdmica da relacdo entre teoria e pratica, isto &, por se entender
teoria e a pratica em uma linearidade (“valorizam muito a formagéo pratica [...] falta um
dialogo mais claro com as teorias que subsidiam as ac6es pedagogicas ).

As andlises das entrevistas de alunos, professores supervisores e coordenadores de area
bolsistas Pibid apontaram para a relagéo teoria/pratica, nas contradicdes histdricas, como um
discurso que traz os limites e os desafios da formacao docente. Por um lado, ha uma memoria
discursiva baseada na “tradi¢do pedagdgica”, em que as duas dimensdes de saber, tedrica e
pratica, sdo linearmente desconectadas: teoria é o saber mobilizado nas IES e préatica é o espaco
em que a teoria passa a auxiliar as acdes docentes na escola.

Nos discursos dos alunos bolsistas, prevalece uma logica de formacdo instrumental,
calcada em uma ideologia totalizadora das teorias, reforcando o imaginario de que estas contém,
ou pelo menos deveriam conter, as respostas as necessidades docentes. Em oposi¢do a
perspectiva do conhecimento instrumental, brotam, nesses enunciados, margens para recriacao
dos processos formativos a partir de outra racionalidade formativa fora do espaco das teorias
educacionais mobilizadas nas IES. Na formacdo discursiva dos professores supervisores,
prevalece uma divisdo de percepc¢do entre a teoria e a pratica como lineares e a negacdo da
correspondéncia entre elas. Nos discursos dos coordenadores de area, por sua vez, o tema
teoria/pratica é abordado na perspectiva de confronto e deslocamento capaz de propiciar uma

reflexdo sobre os dilemas da formacgéo docente.



150

3.7 Regularidades de sentidos sobre o Pibid depreendidos das andlises discursivas.

Neste trabalho, fizemos um percurso tedrico-analitico em torno das falas dos pibidianos
bolsistas, na busca por regularidades que evidenciassem trajetos teméticos relacionados com:
a) a identidade do professor de Fisica; b) inovacdo: sentidos sobre o “novo” no ensino escolar
de Fisica; c) sentido sobre motivacao e qualidade total para o ensino de Fisica no Pibid; d) as
concepcdes de ciéncia no jogo discursivo; e) formacdo do tema: teoria/pratica.

As regularidades emergem na dispersdo dos fatos histéricos, como as leis que asseguram
o direito ao ensino a todas as criancas e jovens e a cria¢do do Pibid como ajuda para a formacao
docente. Enfim, todo esse movimento possibilita o surgimento de um conjunto de configuracoes
que se associam tanto a positividade quanto a negatividade da profissdo do professor de Fisica,
reconstruindo os caminhos que produzem os acontecimentos na histéria em torno dos trajetos
tematicos que veem o trabalho docente em varios de seus aspectos.

Com base nas analises que foram empreendidas neste capitulo, selecionamos alguns
efeitos de sentidos produzidos pelos bolsistas, que permitiram nossas interpretacdes dos
significados que o Pibid, bem como a pratica docente, assumiram para o0 grupo entrevistado.

Os sentidos apreendidos nas falas dos bolsistas alunos, professores supervisores e
coordenadores de area contribuiram para que pudéssemos construir essa percepcdo geral da
formacdo docente, com seus desafios e dificuldades, suas tristezas e alegrias, decepcoes e
satisfacdo. Dessa forma, o leitor podera fazer uma reflexdo sobre os caminhos da formagéo
docente, obviamente ponderando em que aspectos € preciso implantar mudancas, de modo a
concretizar um ensino que esteja comprometido com a formacao de sujeitos dotados de senso
critico sobre seu papel na sociedade e as dificuldades do cotidiano.

Apresentamos, a seguir, as regularidades apreendidas a partir das respostas dos bolsistas
Pibid Fisica IFG que participaram de nossa pesquisa. Os quadros sédo listados na sequéncia e no

final faremos algumas reflexdes.



Quadro 1: Regularidades semanticas depreendidas quanto ao tema: A identidade

do professor de Fisica

Falas dos Alunos-Bolsistas

Falas dos Professores

Supervisores

Falqs dos Coordenadores
de Area

Formagcdo deficitaria
profissional oprimido

(Dados insuficientes)

Formagéo insuficiente

Modelo positivista

Concepgdo iluminista

Discurso positivista

Enfase no cientificismo

Enfase no ladico/jogos

Critica ao tecnicismo

Enfoque em experimentos

Producdo de experimentos

(Dados insuficientes)

Ensino de carater
enciclopédico

(Dados insuficientes)

Discurso alinhado com o
Pibid

Racionalismo

Racionalismo

(Dados insuficientes)

Falta de dialogicidade

Livre docéncia

(Dados insuficientes)

Ensino Tradicional

Produtivismo

Critica a industrializacéo
do saber

Orientacdo judaico-cristd

Concepcao piagetiana

(Dados insuficientes)

Modelo cartesiano

Discurso cartesiano

(Dados insuficientes)

Autodidatismo

Enfoque na prética do
professor

Necessidade de uma
formacdo critica

Dom individual

Auséncia de fundamentos
teoricos

(Dados insuficientes)

Fonte: Guimaraes (2016)

Quadro 2: Regularidades semanticas depreendidas quanto ao tema: Inovacao:
sentidos sobre o “novo” no Ensino Escolar de Fisica

Falas dos Alunos-Bolsistas

Falas dos Professores

Supervisores

Fala}s dos Coordenadores
de Area

Valorizacdo de ideias
diferentes das que a
educacdo escolar trabalha

(Dados insuficientes)

Desejo de mudanca

IES séo centro produtor

Produzida por especialista

(Dados insuficientes)

Modelo de inovacao
comercial

(Dados insuficientes)

(Dados insuficientes)

Novos métodos de ensino

Mudanca na rotina das
aulas

Estratégia para superacao
das dificuldades de ensino

Foco exclusivo nos
conteldos conceituais

(Dados insuficientes)

(Dados insuficientes)

Aulas show

Aula ludica

Atividades ludicas
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Novo método Novos materiais de ensino |[Novas propostas
organizacional metodoldgicas
Aulas mais dinamicas Né&o repeticdo de (Dados insuficientes)
estratégias de ensino nas
aulas
Légica do mercado de (Dados insuficientes) Producdo de experimentos
trabalho de baixo custo
Eficiéncia positivista focada |Modelo vertical Inviabilidade de
na producéo continuidade
Melhorar estilo de ensino Manter-se atualizado (Dados insuficientes)
Aumento de conhecimento |Contribui para a formagdo |Integracdo docente
de bons professores

Fonte: Guimaré&es (2016)

Quadro 3: Regularidades semanticas depreendidas quanto ao tema: Sentidos
sobre motivacao e qualidade total para o ensino de Fisica no Pibid
Falas dos Alunos-Bolsistas |Falas dos Professores |Falas dos Coordenadores
Supervisores de Area
Exposicéo de todo o Exposicéo de varios (Dados insuficientes)
contetdo da disciplina contetdos
Uso de diferentes recursos  |Producéo de jogos (Dados insuficientes)
tecnoldgicos
Dinamismo Modelo eficientista Sistematicidade das acdes
Quantidade Mudanca do modelo (Dados insuficientes)
escolar
Logica gerencialista Compromisso, (Dados insuficientes)
responsabilidade
Diferenciagéo Producdo de diferentes (Dados insuficientes)
materiais educativos
Ensino para todos Satisfacdo dos alunos (Dados insuficientes)
(Dados insuficientes) Criacdo de novas Novas propostas
propostas de ensino metodologicas
(Dados insuficientes) Interdisciplinaridade (Dados insuficientes)

Fonte: Guimaraes (2016)

Quadro 4: Regularidades semanticas depreendidas quanto ao tema: As concepcdes
de ciéncia no jogo discurso®

Falas dos Alunos-Bolsistas

20 No Quadro 4, a auséncia dos sentidos produzidos pelas falas dos Professores Supervisores e Coordenadores de
Area deve-se a insuficiéncia de dados para caracterizar uma amostra significativa.



Valorizagdo dos saberes cotidianos

Chancela do cientista para validagdo da “verdadeira Ciéncia”

Alguns postulados construtivistas

Concepcéo racionalista, empirica, positivistas

Além das préticas académicas

Progresso

Concepgao iluminista

Cientistas detém todo conhecimento necessario para o0 bem da humanidade

Todas as a¢des humanas

Método indutivista

Enfoque na investigagéo

Abordagem construtivista cognitivista

Fonte: Guimaré&es (2016)

Quadro 5: Regularidades semanticas depreendidas quanto ao tema: Formacéo do

tema: teoria/pratica

Falas dos Alunos-Bolsistas

Falas dos Professores

Supervisores

Fala}s dos Coordenadores
de Area

Supervalorizagdo da pratica
pedagdgica

(Dados insuficientes)

Mudanca nas praticas

IES produtor do
conhecimento

Efeito linear de causa e
consequéncia

Superacdo da perspectiva
de linearidade

Escola receptora passiva do
conhecimento

(Dados insuficientes)

(Dados insuficientes)

Professor papel
intermediario de
gerenciamento

(Dados insuficientes)

(Dados insuficientes)

Conhecimentos académicos
insuficientes

(Dados insuficientes)

(Dados insuficientes)

Abismo entre IES e Escola

Dois universos estranhos e
0postos

Desarticulacao entre teoria
e pratica

Falta de juncdo entre teoria
e pratica

N&o suplantacéo da lacuna
teoria/pratica

(Dados insuficientes)

Conhecimento académico
ndo dialoga com o cotidiano
escolar

(Dados insuficientes)

(Dados insuficientes)

Capacidade totalizante das
teorias

Tendéncias totalizadoras

Evitar ideia de que teoria
seja manual com modelo
perfeito
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Producdo aula prética

(Dados insuficientes)

Praticismo

Enfoque no campo didatico

Reflex&o na agéo realizada

Superacdo do senso
comum

Ideologia positivista,
eficientista

Teorias universais

Necessidade de se romper
com modelos racionalista e
técnico

Recriacdo dos saberes
mobilizados nas IES

Superagéo da perspectiva
instrumental

(Dados insuficientes)

Base capitalista focado na
producdo econbmica

(Dados insuficientes)

(Dados insuficientes)

Mobilizacéo de outros
saberes fora do espaco
académico

Experiéncia é o lugar da
producéo dos saberes

Deslocar
instrumentalizacdo do
conhecimento teleoldgico

para o campo da
experiéncia

Fonte: Guimaré&es (2016)

Em um movimento descritivo-interpretativo, foi possivel observar que — na disperséo
das modalidades enunciativas — ha regularidades capazes de direcionar sentidos para a tese de
que: uma certa identidade dos professores, aliada aos fundamentos da qualidade total que devem
ser empregados no ensino, bem como a aplicagdo do “novo”, trazem a promessa de gerar uma
motivacao capaz de conduzir o alunado a mudar sua viséo sobre o ensino de Fisica e de Ciéncias
em geral.

Essa andlise possibilitou percorrermos as vivéncias pertencentes a sujeitos em formagéo
e a sujeitos que se encontram em pleno desempenhar da funcdo docente. Esse retorno ao
contexto historico da formacdo docente tornou possivel penetrarmos esse espaco complexo,
revelando-nos identidades inacabadas, que buscam desenvolver estratégias pedagogicas para
aplicacdo em suas realidades singulares.

As vezes, o processo de reflexdo pode provocar certos incdbmodos, tanto em nds mesmos
guanto nos individuos que nos cercam. Contudo, essa reflexdo que fizemos quanto a percepg¢éo
do Pibid como um Programa contributivo para melhorias na formacdo docente, € um
movimento que, ao desequilibrar, da a oportunidade de equilibrio, pois as formacdes discursivas
que atravessaram as enunciacdes analisadas deixaram escapar 0s varios sentidos que se
formaram no imaginario desses entrevistados.

Nesse processo de repensar o vivido, acionam-se conhecimentos deixados na memdria,
que sdo colocados em movimento, para descrever, analisar e avaliar os vestigios das
experiéncias no contexto escolar. Nesse ponto, ocorre a “reflexdo critica”, que somente é

possivel quando o individuo se encontra em uma posi¢do mais confortavel, em relacdo aos
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condicionamentos que lhe sdo impostos. Desta forma, os individuos podem assumir uma
posicao-sujeito que lhes permita entender melhor sua préatica e até mesmo reconstrui-la.
Portanto, esse trabalho de andlise das falas dos bolsistas Pibid tornou possivel
entendermos que os caminhos da docéncia néo estdo fechados e nem acabados, mas vao sendo
construidos na trajetdria de formacdo de cada um desses sujeitos, que nunca estdo sozinhos,
mas estdo acompanhados de saberes variados e sdo interpelados por multiplas vozes. Assim
sendo, os varios discursos que estdo presentes no campo adjacente dos enunciados, compondo
a memoéria discursiva, moldam, transformam, reconstroem a identidade do professor e, a medida
que essa identidade sofre alteracdes, muda também a metodologia de ensino-aprendizagem.
Nas analises das formacdes discursivas que atravessaram as falas dos bolsistas,
apreendemos os sentidos que se formaram em seu imaginario, sobre o papel do professor de
Fisica no processo de formar sujeitos autbnomos. Para que isso fosse possivel, buscamos
entender a préatica docente e seus varios aspectos, que envolvem relagdes complexas, por ter,
em suas saliéncias, os dilemas da triade professor/aluno/conhecimento em uma dinamica

historico-cultural.






CONSIDERACOES FINAIS

Conscios de que os discursos revelam saberes plurais e heterogéneos, produzidos no
contexto socio-histdrico e cultural, depreendemos os sentidos produzidos para os bolsistas Pibid
quanto as suas vivéncias como professores, o papel dos alunos, o conhecimento, a
aprendizagem, o ensino, a metodologia de ensino-aprendizagem e a formagédo docente. A partir
das falas dos bolsistas, apreendemos as concep¢des — as vezes complexas, as vezes simplérias
— que foram se formando no imaginario desses atores da Educacao.

Analisando as formagGes enunciativas dos alunos bolsistas, de modo geral, percebemos
que os sentidos evidenciaram posi¢des-sujeito de licenciandos em formacdo, por vezes
predispostos a aprendizagem por meio da acdo intencional do professor. Em outros
posicionamentos, interpretamos a producdo de uma resisténcia a um modelo vigente de
formacdo docente que nao atende aos questionamentos dos licenciados e ndo os capacita para
o0 cotidiano escolar. Por outro lado, nas formacdes discursivas dos professores supervisores e
coordenadores de area, os sentidos que se formaram indicam uma consciéncia de que as
contribuicdes para a formacdo de professores tem deixado a desejar. Suas falas evocam um
imaginario em que ¢ possivel ir alem da técnica, constituindo uma epistemologia da prética, a
partir das reflexdes coletivas.

Neste ponto, retomaremos a problematica que norteou essa pesquisa e que nos levou a
compreensdo da relacdo entre a concepc¢édo do Pibid/Subprojeto de Fisica IFG e a sua aplicacéo
no contexto escolar em que foi implementado.

A questdo central para o desenvolvimento dessa pesquisa foi apreender se os sentidos
produzidos pelas falas dos pibianos indicaria que esses sujeitos percebem, ou ndo, o Pibid como
um programa produtivo para a formacéo docente e para a melhoria do ensino de ciéncias. Desta
forma, pelas entrevistas analisadas, constatamos percep¢des diferentes em determinados
aspectos, mas que concordam entre si, quanto ao programa nao conseguir atingir plenamente
0s objetivos declarados no projeto institucional e nos subprojetos de Fisica.

A Anélise do Discurso de linha francesa, segundo Orlandi (2002), tem como
pressuposto que a origem do sentido ndo esta no sujeito basicamente, mas na relacdo que esse
sujeito desenvolve com a realidade socio-histérica. Portanto, os sentidos que atravessam 0S
discursos dos bolsistas Pibid estdo relacionados com o que eles vivenciaram nas escolas em que
desenvolveram os subprojetos de Fisica. Assim, ao se confrontarem com os dilemas da docéncia
e ndo visualizarem estratégias que possibilitassem uma mudanca significativa no ensino, esses
sujeitos produziram os sentidos, quanto ao Pibid, de um Programa com bons objetivos, mas que

ndo oferece o suporte necessario para a produgdo de agdes que constituam a praxis.
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Nesse trabalho, depreendemos, também, os sentidos que se formaram, nas falas
analisadas, sobre questdes especificas. Dentre estas interrogacdes, buscamos apreender 0s
sentidos referentes ao reconhecimento —ou ndo reconhecimento — da experiéncia do Pibid como
oportunidade formativa distinta da vivenciada no Estagio Curricular. As analises indicaram que,
em suas falas, os alunos bolsistas perceberam uma duplicagdo de objetivos entre os dois
Programas, sendo diferenciados, basicamente, pelo recebimento da bolsa.

Ao analisar as falas dos bolsistas, buscamos considerar a categoria do siléncio
(ORLANDI, 2007), pois reconhecemos que o silenciado ou 0 ndo dito constitui uma importante
expressdo do sujeito, evidenciando o anseio de realizagdo, ou, no caso dos licenciandos, um
anseio de que sua formacdo fosse melhorada. Porém, a analise da categoria discursiva do
siléncio, no contexto pesquisado, evidenciou uma frustragdo desse anseio.

Outra questdo que buscamos entender, no desenrolar de nossas analises, foi referente
aos sentidos produzidos sobre a relagdo estabelecida entre a IES e a escola receptora do projeto.
Sobre esse assunto, a formacao discursiva que atravessou algumas das enuncia¢fes deixou
escapar um sentido de distanciamento entre as duas instituicdes. A participagdo no Pibid
produziu um efeito de sentido, para o bolsista, da existéncia de uma lacuna entre IES e escola
e, se 0 Programa ndo contribuiu para aumentar esse espaco, também nédo ajudou a diminui-lo.
Desta forma, os sentidos que vigoram, para os bolsistas, € de que o conhecimento mobilizado
nas IES nédo dialoga com o cotidiano escolar, constituem-se etapas diferentes da formacéo, que
ndo interagem e por isso ndo contribuem para sanar a ruptura entre IES e escola.

Outra questdo especifica que procuramos apreender referiu-se as atividades atribuidas
aos licenciandos, se estas refletiram o reconhecimento deles como protagonistas do processo
educacional, ou refletiram a visdo sobre eles como meros auxiliares em acdes didaticas
pragmaticas, desvinculadas de um projeto de iniciacdo a docéncia consistente.

Depreendemos, das falas analisadas, que os licenciandos bolsistas recebem atribuicdes
ou tarefas que os classificam como prestadores de servico, desempenhando funcGes como:
preparacdo de laboratdrio, ajudar a aliviar a sobrecarga do professor nas aulas praticas, correcao
de atividades e monitoria. Desta forma, o papel dos alunos bolsistas ficou restrita a ajuda
mecanica, sendo privados da participacdo na introducdo de estratégias educativas.

Em grande parte, a participacdo apenas pragmatica, dos alunos bolsistas, se da em
consequéncia da alta carga horéaria dos professores supervisores, que atuam em mais de uma
escola, ndo dispondo de tempo suficiente para o planejamento e orientacédo dos licenciados para

uma participacdo mais efetiva em sala de aula. Desta forma, o Pibid, nos sentidos produzidos
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pelos bolsistas, ndo se configurou como espaco vivencial em que se poderiam considerar novas
possibilidades de atuacdo com base em diversas estratégias pedagdgicas em sala de aula.

Nesse trabalho, apreendemos, também, algumas concepc¢des ou abordagens de ciéncia
nos discursos dos bolsistas. Em sua maioria, os bolsistas produziram sentidos que se inscrevem
nas concepcdes de ciéncia racional e empirica. No entanto, como disse Foucault (1987), as
margens do enunciado sdo sempre povoadas por outros enunciados, de modo que foi possivel
identificarmos, em algumas sequéncias discursivas, a presenca de posicionamentos
construtivistas que, as vezes, foram, na mesma sequéncia enunciativa, contraditos por
enunciados vinculados a outras posicdes histdricas e ideoldgicas.

A producéo dos sentidos que atravessaram as formulagGes enunciativas das falas dos
bolsistas evidencia que, ao fazermos uma analise das estratégias pedagogicas utilizadas, €
possivel buscar meios para ultrapassar a dimensao técnica, nos ajudando a compreender que
“saber ensinar ndo € transferir conhecimento, mas criar possibilidades para a sua propria
producdo ou construcao” (FREIRE, 1996a, p. 52).

Assim, 0 objetivo desse trabalho, de maneira alguma, foi o de desacreditar o Pibid como
Programa valido para a formacao docente, tampouco, tivemos a pretensdo de valida-lo de forma
absoluta. Nossos esforcos foram aplicados em prol da percep¢éo dos sentidos produzidos para
0s bolsistas, que vivenciaram (alguns deles) a implantagdo do Programa nas escolas de Jatai.
Todos os participantes tiveram a oportunidade de contextualizar a Fisica que aprendiam na IES
com a Fisica ensinada na escola. Resta-nos refletir criticamente sobre os sentidos produzidos
pelas experiéncias dos bolsistas alunos, professores supervisores e coordenadores de area, e
desta forma, fazermos uma articulacdo entre o conhecimento especifico da area e o saber

pedagdgico, ambos necessarios para uma eficiente formacéo docente.
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APENDICES






APENDICE A - ROTEIRO DE ENTREVISTA COM ALUNOS BOLSISTAS

1) O PIBID trouxe contribui¢des para a sua formacao inicial na docéncia? Justifique sua
resposta?

2) Que reflexdes sobre a pratica docente na formacdo inicial o subprojeto de Fisica lhe
proporcionou?

3) Como foi a sua participagdo ao longo do andamento do projeto (participou de todas as
atividades, produziu algum material junto com os alunos, participou de discussdes sobre
formacgéo docente?)

4) As temadticas e atividades desenvolvidas na escola foram realizadas a partir de uma
necessidade apontada pela comunidade escolar?

5) Que acgdes desenvolvidas no subprojeto de Fisica Ihe proporcionaram uma compreensao
melhor sobre a docéncia? Por qué?

6) Conte um pouco sobre sua atividade profissional. Qual a sua atividade profissional?
Trabalha com o ensino de Fisica? Em escola pablica? O PIBID contribuiu para sua escolha
profissional?

7) Em sua opinido em quais aspectos o PIBID contribuiu para a formacéo do professor da
Educacdo Baésica participante?

8) E para a Escola, qual a contribui¢do do PIBID?

9) Em sua opinido, em que aspectos o PIBID se assemelha ou se diferencia do estagio
supervisionado?

10)  Ter participado do PIBID facilitou a construcdo de aulas experimentais, transposicao
didatica e confeccdo de materiais didaticos? Em que mais?

11)  Apos a sua experiéncia com o Pibid, vocé reconhece, no ensino escolar de Fisica, um
espaco capaz de propiciar a formacdo critica do aluno, como sujeito autbnomo, politizado e
capaz de ler o mundo de forma mais ampla e consciente?
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12) O que vocé concebe como ciéncia, a partir da sua experiéncia com o Pibid?

13) Como vocé vé a sua graduacdo em licenciatura em Fisica, antes e depois de ter
participado do PIBID?

14)  Vocé participou em pesquisas no ensino de Fisica durante o periodo que esteve no
PIBID? De que forma essas pesquisas realizadas ajudaram ou melhoraram sua atuagdo como
professor de Fisica?

15)  Vocé percebe diferenca(s) entre a sua iniciagdo a docéncia e a de professores que ndo
fizeram parte do PIBID? Quais?

16) Como vocé avalia a relacéo estabelecida entre as instituices participantes do subprojeto
(IFG e Escola Campo)? Na sua opinido, houve uma construcéo conjunta do processo? A escola
estadual teve oportunidades de produzir conhecimento cientifico a partir desta relagdo? A
relagdo teoria e pratica no processo que vocé vivenciou junto ao Pibid revelou a existéncia de
alguma hierarquia ou verticalizacéo entre as instituicbes? Explique.

17) A partir da sua experiéncia como bolsista do Pibid, vocé acredita que este programa
pode contribuir para a melhoria do ensino de Fisica na Educacao Bésica?



APENDICE B - ROTEIRO DE ENTREVISTA COM PROFESSORES
SUPERVISORES E COM OS COORDENADORES DE AREA

1. No processo de insercéo dos bolsistas do Pibid na escola, houve uma primeira etapa, em
que esse bolsista se ocupou de agBes de diagndstico, tais como: levantamento do perfil
socioecondmico dos alunos e dos professores envolvidos no projeto; conhecimento dos
programas implementados pelo governo (escola de tempo integral, programa mais educacgéo e
curriculo de bimestralizacdo); conhecimento da realidade escolar, sob o ponto de vista de sua
dindmica administrativa, pedagogica, socioecondémica, cultural e politica? Justifique a sua
resposta.

2. Na sua avaliacdo, a participacdo dos bolsistas no Pibid (supervisor, coordenador,
licenciandos) permitiu que os mesmos realizassem as seguintes atividades previstas no
Subprojeto Fisica: (Se ocorreram, apresente a sua avaliacdo sobre a validade dessas acdes. Se
ndo ocorreram, indique as razdes que, na sua opinido, contribuiram para isso).

a) Realizar pesquisas e estudos de literatura especializada inerente as atividades de ensino;

b) Acompanhar as atividades didaticas desenvolvidas pelos professores, auxiliando-o0s em
suas atividades teoricas e praticas;

C) Contribuir para a criagdo de metodologias de aprendizagem para o ensino das disciplinas
nos niveis e modalidades de ensino envolvidos nos subprojetos de maneira Interdisciplinar;

d) Realizar levantamento das atividades exitosas desenvolvidas na escola e que tém
contribuido para a melhoria da qualidade do ensino com perspectivas de producéo de artigos
pelos alunos bolsistas, supervisores e/ou coordenador de area;

3. ApoOs a sua experiéncia como professor supervisor ou coordenador de area junto ao
Pibid, vocé considera que os seguintes critérios de avaliacdo dos alunos bolsistas foram os mais
adequados para 0 acompanhamento da atuacdo desses bolsistas? Justifique sua resposta.

“acompanhamento e avaliagao dos bolsistas de iniciacdo a docéncia serdo de responsabilidade
do coordenador de area e do supervisor que observardo: 1) Os registros (portfélio com
producdes escritas; fotografias, filmagens, transcricdo e analise de entrevistas, etc...), emitidos
pelos alunos bolsistas; 2) Os relatorios mensais das atividades desenvolvidas; 3) A pontualidade
e assiduidade no desenvolvimento das atividades; 4) A participacdo em reunides ordinarias e
extraordinarias; 4) A utilizacdo da lingua portuguesa de acordo com a norma culta em todas as
atividades que envolvam a fala, a escrita e a leitura; 5) O tratamento cordial e respeitoso aos
membros do programa e a comunidade escolar onde 0 mesmo esta inserido; 6) A dedicacao e o
cumprimento da carga horaria minima; 7) A apresentacao de resultados parciais e finais de seu
trabalho em eventos promovidos pela Instituicdo e ou indicados pela Capes; 8) A qualidade e a



176

quantidade dos trabalhos apresentados em eventos de cunho cientifico e; 9) Outras acbes
desenvolvidas e inerentes ao subprojeto.” (Edital n® 61/2013 Pibid IFG).

4. Na sua avaliacdo, a presenca dos licenciandos nas escolas ajudou na superacdo de
dificuldades no processo ensino e aprendizagem dos alunos, despertou o interesse dos
supervisores em promover aulas mais dindmicas e a participarem de cursos de formacgéo
continuada e de p6s-graduacdo? Explique a sua resposta.

5. Vocé diria que a partir da participagdo dos alunos no Pibid houve uma melhor
compreensdo do dilema teoria e pratica? Justifique sua resposta.

6. Os alunos bholsistas apresentardo propostas metodoldgicas que contribuiram para
melhoria do ensino de Fisica na escola? Se sim, quais? Foram testadas? Como vocé avalia essas
propostas?



APENDICE C - PRODUTO

GUIA PARA REALIZACAO DE EVENTOS SOBRE FORMACAO DOCENTE A
PARTIR DO PIBID
1 Introducao

Enquanto ainda na graduacgdo, o estudante de licenciatura se depara com dilemas e
dificuldades que tendem a aumentar quando ele vai para a sala de aula. Estudiosos da formacéo
docente, como Tardif (2002, p. 84), citam a necessidade de se dar um enfoque nesta fase inicial
da carreira, justamente por esse tempo ser considerado “um periodo muito importante da
histéria profissional do professor, determinando inclusive seu futuro e sua relagdo com o
trabalho™.

Ao chegar a realidade escolar, o professor recém-formado, sofre o que Gauthier (1998)
denominou de choque de realidade, normalmente ligado a exigéncia de atuagéo na resolucao de
varios problemas, entre 0s quais podemos citar: problemas em conduzir 0 processo de ensino e
de aprendizagem, considerando as etapas de desenvolvimento de seus alunos e o conteudo a ser
desenvolvido; problemas com a indisciplina e com a organizacdo da sala de aula.

Este Guia para a producdo de eventos foi elaborado com a finalidade de promover
discussdes sobre temas relacionados com a formacgédo docente, mais especificamente, com as
experiéncias dos bolsistas do Programa Institucional de Bolsas de Iniciagdo a Docéncia (Pibid)
— alunos, professores supervisores, coordenadores de area — que buscam a promocao de
melhorias na qualificacdo dos profissionais da Educacao.

Ao abordamos a producao de eventos, procuramos romper com a ideia de atividade
restrita aos setores das Instituicdes de Ensino Superior (IES), e entendemos esses eventos
cientificos como atividades de comunicacdo dirigida, que visa a promoc¢do da troca de
experiéncia entre os sujeitos envolvidos com a formacao de professores, tanto os formandos,
quanto os formadores, como também os que buscam uma formacao continuada.

Larrosa (2002, p. 24) entende que a criacdo de eventos em que se discuta a formacao

docente é relevante, pois:

a experiéncia, a possibilidade de que algo nos acontega ou nos toque, requer
um gesto de interrupgdo, um gesto que é quase impossivel nos tempos que
correm: requer parar para pensar, parar para olhar, parar para escutar, pensar
mais devagar, demorar-se nos detalhes, suspender a opinido, suspender o
juizo, suspender a vontade, suspender o automatismo da acdo, cultivar a
atencéo e a delicadeza, abrir os olhos e os ouvidos, falar sobre o que nos
acontece, aprender a lentiddo, escutar aos outros, cultivar a arte do encontro,
calar muito, ter paciéncia e dar-se tempo e espago.
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Portanto, produzir um evento que discuta a formagéo de professores, enquanto prética,
sera enriquecedor, pois ira além das teorias académicas, abrindo espago para as praticas e as
vivéncias coletivas, a partir de situaces experimentadas pelos pibidianos alunos, professores
supervisores e coordenadores de area. Por isso, a finalidade da producdo deste Guia para
organizacdo de eventos € que ele seja um instrumento que facilite o planejamento, a execucao,

a organizacao e a avaliacdo desses eventos.

2 Definicéo e tipologia de eventos

Planejar, organizar e executar um evento ndo constituem tarefas faceis. Porém, recorrer
a guias e manuais de cerimoniais e protocolos pode suavizar o processo e, desta forma,
contribuir para o sucesso do evento. Assim sendo, “o trabalho desenvolvido na organizacao
geral de um evento e na conducgédo do cerimonial e do protocolo contribui na formacdo da
imagem que as pessoas envolvidas vao guardar” do assunto abrangido no evento (BRASIL,
2010a, p. 3).

Muitas vezes, um evento é apenas um ponto de uma série de atividades que
acontecem sobre determinado tema. Em outras ocasibes, é a peca principal.
Mas em qualquer das situac@es, a abertura de um evento é sempre uma vitrine
de destague. Nessa ldgica, a execucdo do cerimonial e a ordem do protocolo
contribuem, fundamentalmente, para o sucesso da realizagdo dos eventos
(BRASIL, 2010a, p. 3).

Portanto, os eventos diferem das outras formas de comunicacdo — que objetivam
informar —, no aspecto da experiéncia compartilhada, possibilitando, assim, a criacdo de um
laco entre os participantes. Essa caracteristica dos eventos pode contribuir para a promocéo de
valores culturais, incidindo sobre a motivacdo para a acdo. Desta forma, por se dar atencdo a
organizacdo, divulgacéo e estruturacdo, pode-se melhorar o retorno esperado.

Por isso, deve-se levar em conta que:

todo evento transmite uma gama variada de informagbes além daquelas
oralmente expressas. A recepgdo, o local, a forma de tratamento e a condugdo
dos trabalhos conferem ao acontecimento maior ou menor distin¢cdo
(BRASIL, 2007, p. 10).

Para que se obtenha éxito na realizacdo de um evento, deve-se definir claramente o tema,
identificar o publico-alvo, verificar datas, horarios, locais e infraestrutura. Todos os

preparativos devem ser feitos com antecedéncia, evitando surpresas de Gltima hora. Um ponto
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a lembramos ¢ que “um evento caracteriza-Se por ser uma atividade momenténea em que nao
ha possibilidade de ser refeita. As mudancas feitas de Gltima hora demonstram falta de
organizagdo, comprometem e sempre sdo percebidas pelos participantes” (BRASIL, 2007, p.
11).

Entre os tipos de eventos passiveis de serem realizados numa interface com o Pibid,
destacamos as seguintes modalidades, definidas pelo Guia de Eventos, Cerimonial e Protocolo
da Rede Federal de Educag&o Profissional, Cientifica e Tecnoldgica (BRASIL, 2010a):

e Colbéquio: evento semelhante a conferéncia, apresentado por um profissional renomado,
com bastante conhecimento do tema.

e Conferéncia: exposicdo de determinado assunto por um conferencista especializado,
sendo que, logo em seguida, 0 espaco é aberto ao publico presente;

e Congresso: evento de grande porte, em que varios temas sdo discutidos. Tem a duragéo
de varios dias. Os participantes contam com atividades sociais e culturais;

e Convencdo: evento que reine um grupo de pessoas para a apresentacdo de Vvarios
assuntos, com a presenca de um coordenador. Tem a duracéo de varios dias;

e Encontro: exposicdo e debate de determinados temas por pessoas de uma mesma
categoria profissional,

e Exposicdo: Divulgacdo de trabalhos académicos e demais atividades realizadas pelas
instituicOes de ensino;

e FOrum: exposicdo sobre um determinado tema, com a participacdo de um coordenador.
Este evento se caracteriza pela discussdo e debate. Tem a duracdo de um ou mais dias.
O publico participa com questionamentos;

e Jornada: encontro de grupos de profissionais para discutir assuntos de interesse da area;

e Mesa-redonda: grupo coordenado por um moderador, em que cada participante possui
tempo limitado para suas falas. Logo apds, tem inicio um debate;

e Oficina: evento que se caracteriza pela exposicdo de um tema, seguido de uma
demonstracdo pratica do assunto. Utilizado na area da educacdo como parte da semana
académica ou do seminario;

e Painel: debate entre varios palestrantes, sobre um tema especifico. Um coordenador é
designado como mediador. Nesta modalidade de evento ndo ha participacdo da
assisténcia;

e Palestra: exposicdo de um assunto para uma plateia, seguida de espago para perguntas;
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e Semana: evento similar ao congresso, mas de menor porte, em que varios temas sdo
discutidos. Pode durar varios dias;

e Seminério: exposicdo feita por uma ou mais pessoas, com a presenca de um
coordenador.

e Simpdsio: exposicdo de varios palestrantes sobre um tema cientifico. Um coordenador

é designado como mediador. O objetivo do simpdsio é o intercAmbio das ideias.

3 Linhas de debate sugeridas

As Instituicbes de Ensino Superior tém uma importante parcela — por razdes de
prestigio, sustentacdo cientifica e producéo cultural — na formac&o de professores. Porém, ainda
persiste certo descompasso entre a formacao oferecida e a realidade da escola publica. Novoa
(2003, p. 5) afirma que “a bagagem essencial de um professor se adquire na escola, através de
experiéncia e da reflexdo sobre a experiéncia”. No entanto, essa “reflexdo sobre a experiéncia”
ndo surge do nada, por uma espécie de geracdo espontanea, ela tem regras e métodos proprios.

Partindo dessas premissas, este Guia busca contribuir com o levantamento de algumas
tematicas que podem figurar na programacdo de eventos voltados a relagdo do Pibid com o
processo de formacdo docente. Cabe lembrar, contudo, que esse mapeamento de temas e linhas
de debate ndo possui carater taxativo ou tem pretensdes de exaustividade. Trata-se de um rol de
sugestdes, advindas de pesquisas que realizamos acerca do Pibid e que poderdo ser adequadas
a novas realidades, ou mesmo suplantadas por outras tematicas demandadas por esses

contextos. Segue, anexa, sugestao de Programagao de Evento (Anexo I).

3.1 A relacéo Teoria/Prética

Relacionado com a formacdo dos professores, sugerimos uma linha de debate que
abranja a reflexdo da experiéncia, vivenciada na escola campo, que ofereca contribui¢bes para
uma melhoria na questao da integracdo (ou ndo) entre a formacdo pedagogica (saber das IES)
e a formacdo especifica (a pratica na sala de aula). O tratamento desse tema permitird aos
participantes refletir sobre a fragmentacdo do conhecimento, a qual resulta em perda para a
formacdo docente, além de dar margem para a permanéncia de um ensino incompativel com as
demandas formativas dos sujeitos no contexto escolar.

De acordo com Guarnieri (2005), a desarticulacdo entre teoria e pratica pode ser
observada desde a estruturacdo das matrizes curriculares até a fase concludente da graduacdo,

em que ocorre uma restricdo da atuacdo dos licenciandos, limitando, assim, a articulacdo dos
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conhecimentos especificos com os pedagdgicos. Névoa (1997) entende que, em parte, este

posicionamento se deve ao fato de que a pedagogia cientifica:

tende a legitimar a raz&o instrumental: os esforcos de racionalizagdo do ensino
ndo se concretizam a partir de uma valorizacdo dos saberes de que 0s
professores sdo portadores, mas sim através de um esforgo para impor novos
saberes ditos “cientificos”. A logica da racionalidade técnica opde-Se sempre
ao desenvolvimento de uma praxis reflexiva (NOVOA, 1997, p. 16).

Desta forma, Pimenta (2005, p. 61) entende que a relagao teoria/préatica precisa ser muito
bem entendida, pois “a esséncia da atividade (prética) do professor é o ensino-aprendizagem.
Ou seja, é 0 conhecimento técnico pratico de como garantir que a aprendizagem se realize em
consequéncia da atividade de ensinar”.

Portanto, os debates nesta linha objetivardo compreender como € possivel alcangar um
deslocamento da instrumentalizagido do conhecimento teleoldgico para o campo da experiéncia
—como lugar da producéo do saber —, promovendo, com isso, a conciliacdo entre as atividades
vivenciadas pelos alunos na escola e a reflex&o critica organizada e planejada. Ou seja, recorrer-
se-a aos principios da alteridade e do acontecimento das acGes adotadas pelos licenciandos,
enquanto bolsistas Pibid, em atuacao na escola, buscando entender os desafios de superacdo da
perspectiva de linearidade, na relacdo entre teoria e prética, para que se possa alcancar
mudancas significativas nas praticas dos licenciandos.

Outros questionamentos que podem ser debatidos entre os participantes do evento é:
como a reflexdo da experiéncia pode evitar que o “senso comum” se torne a visao principal dos
futuros professores? Que papel, desempenhado pelos coordenadores de area e professores
supervisores, pode contribuir para um posicionamento critico dos licenciandos, em vez de
simplesmente enxergarem os dilemas do ensino como “naturais”? Acima de tudo, como evitar
a ideia de que a teoria —aprendida na IES — seja um manual com os modelos perfeitos de ensino?

A reflexdo sobre a experiéncia vivida — tanto pelos alunos, como formandos, quanto
pelos professores, como formadores — pode subsidiar um conhecimento capaz de romper com
0 modelo educativo racionalista e técnico. Porém, como evitar a armadilha de cair em um
movimento extremista, saindo do “tecnicismo” rumo ao “praticismo”? Que posicionamentos
podem contribuir para se evitar a visao dicotdmica da relacdo entre teoria e pratica?

No ambito das IES, pode-se debater em que aspectos o Pibid se diferencia ou se
aproxima do estagio supervisionado obrigatério dos cursos de licenciaturas, também sua

distingdo em relacdo a projetos especificos de intervengdo didatica e de projetos de pesquisa.
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Serd que o Pibid apresenta vantagens na promogdo da pratica integradora em questdes tais

como: Ensino, Pesquisa e Extensao?

3.2 A identidade do professor

Tendo em vista que o proposito geral dos eventos em questdo serd debater o papel do
Pibid para impulsionar uma dinamica de construcdo de conhecimentos no processo de formacéo
docente, uma segunda linha de debate sugerida relaciona-se com a formacdo da identidade do
professor.

Os saberes dos professores estdo relacionados com sua identidade, vivéncia e historia.
Contudo, segundo Tardif (2002, p. 17), “o saber ndo é uma coisa que flutua no espago”. E
preciso, portanto, promover uma reflexdo sobre a identidade docente, como forma de visualizar
um saber que se constroi e reconstrdi na préatica da sala de aula.

Falando sobre este ponto, Gregolin (2001, p. 10) diz que:

inserido na histéria e na memoaria, cada texto nasce de um permanente dialogo
com outros textos; por isso, hdo havendo como encontrar a palavra fundadora,
a origem, a fonte, os sujeitos s podem enxergar os sentidos no seu pleno voo.

Sendo assim, o debate sobre a identidade docente, realizado pelos proprios licenciandos,
possibilita que estes reflitam sobre as praticas desenvolvidas em sala de aula. Desta forma, ao
mesmo tempo em que apontam suas dificuldades, os bolsistas alunos podem visualizar novos
métodos que, se forem devidamente aplicados, poderdo contribuir para a melhoria da pratica
docente.

Ao promover debates abertos sobre as percepcBes dos bolsistas Pibid, referente a
identidade do professor em formacdo e dos sujeitos em atuagdo, serd possivel tracar um
comparativo entre as perspectivas de formacao que esses licenciados possuiam ao ingressar no
Pibid e os avancos alcancados, possibilitando, assim, que se faca um diagnostico das acdes
empreendidas no Programa, no intuito de torna-las mais eficientes. Nesse sentido, as reflexdes
podem abranger as seguintes questdes: o Pibid trouxe a melhoria da autoestima aos graduandos
em licenciatura? Promoveu a valorizacdo da carreira docente, pautada no comprometimento e
no envolvimento com um determinado projeto de sociedade? A expectativa dos alunos

bolsistas, quanto a receberem formacao diferenciada, foi atingida? O modelo de formacéo do
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professor de Fisica, idealizado no Projeto Institucional Pibid e nos subprojetos, tém sido
alcancados?

Outro debate que contribuira para se pensar de forma critica a formacao docente é com
respeito a metodologia de ensino. Quando se ensina férmulas de fisica, sem a devida
contextualizacdo, essas formulas ndo formam um significado para os alunos, que até poderéo
utiliza-las para obterem resultados, mas, mesmo assim, elas continuardo a nao ter nenhum
significado para eles. Nesse caso, tanto os alunos, como parte dos professores do ensino médio,
acabam desenvolvendo nocdes de fisica “soltas e marginalizadas, incapazes de resistir ao
choque com outras ideias e, at¢ mesmo, ao tempo” (VILLANI, 1984, p. 90). Portanto, outro
questionamento que poderéa ser abrangido, durante o evento, relaciona-se com as dificuldades
no ensino de fisica, mais especificamente, com a superagdo da ‘“mecanizacdo” dos
conhecimentos, sem antes haver uma reflexdo qualitativa. Por exemplo, como utilizar as
formulas, ndo como simbolos de “verdade” absoluta, usadas para a obtengdo de dados
quantitativos, mas como a representacdo de um fenémeno fisico?

Ainda dentro da linha de debate da identidade do professor, serad proveitosa a discusséo
sobre a utilizacdo dos jogos ludicos no ensino de fisica. A concepg¢éo piagetiana da psicologia
genética sugere, segundo Aranha e Martins (1993, p. 291), que os jogos ludicos podem
contribuir para que a crianga progrida “da intuicdo para a operacao, se tornando capaz de
constituir sistemas de conjuntos”. Sera que os jogos realmente desempenham um papel
fundamental no ensino de fisica? De que maneiras o ladico pode contribuir para o aprendizado?
Quais s&o os cuidados a se tomar, ao empreender o uso dos jogos lidicos? E possivel usar os
jogos no ensino de fisica, sem legitimar a pratica de um ensino, e, por consequéncia, de

identidades, focadas no produtivismo e no racionalismo?

3.3 Motivacéo e qualidade no ensino de Fisica

No contexto escolar, um fator que é considerado primordial para o0 bom desempenho
dos alunos tem a ver com a motivacdo. Por isso, outra linha de debate sugerida relaciona-se
com a motivacao e a qualidade no ensino de Fisica. Segundo Bzuneck (2009), é no contexto da
sala de aula que se pode apreender os elementos que geram a motivagdo dos alunos. Portanto,
um debate em torno das atividades desenvolvidas em sala de aula podera apontar novos
horizontes.

As discussfes nesta linha poderdo partir da reclamacdo/dendncia, dos professores de
Fisica, de uma provavel falta de interesse e motivagdo dos alunos. De acordo com Ricardo

(2010), no decorrer do processo de escolarizacdo, os professores se confrontam com questdes
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tais como: que fatores tém contribuido para que os alunos ndo gostem da Fisica? Sera que o
ensino de Fisica, que abrange os fendmenos da natureza e da tecnologia, tem conseguido
estabelecer uma ligacdo com o cotidiano da vida dos alunos?

O debate sobre a motivacao para o aprendizado deve considerar, também, os fatores de
carater metodoldgico, relacionados com a maneira como a disciplina esta sendo ensinada nas
escolas. Em geral, quando se toca nesse tema, muitos reconhecem a importancia dos
experimentos de Fisica. Porém, as questBes a serem respondidas sdo: que fatores tém impedido
que acles efetivas sejam adotadas nesta area instrumental? Ser4 que os professores estdo
preparados para usar 0s experimentos, de forma que facilite o aprendizado do aluno? Estéo as
escolas equipadas com o minimo necessario para realizacdo dos experimentos?

Motivar os alunos para gostarem de Fisica, com certeza ndo é uma tarefa facil. Nesse
respeito, sera que os alunos bolsistas tém recebido o suporte adequado para desenvolverem
metodologias, que possam motivar os alunos e promover a qualidade no ensino de Fisica? Que
acOes podem adotar os coordenadores de area e os professores supervisores, para amenizar a
pouca experiéncia dos licenciandos, ajudando-os, assim, a superarem as dificuldades e, eles
mesmos, se sentirem motivados?

Os questionamentos devem proporcionar argumentos que contribuam para a superacao
da concepcdo produtivista, em que qualidade e motivacdo sdo confundidas com dinamismo e
resultados quantitativos. Portanto, a questdo que pode ser levantada é: como utilizar 0s
principios da motivacdo e qualidade sem estar avalizando a permanéncia da estrutura vigente?
E possivel buscar a qualidade no ensino sem ser excludente? Sera que a busca da qualidade no

ensino tem um enfoque exclusivo na educacgédo para 0 mundo do trabalho?

3.4 Concepcoes de Ciéncia

A Historia da ciéncia tem sido utilizada na formacdo docente com o objetivo de
contextualizar e auxiliar os futuros professores a terem um suporte tedrico que os possibilite
compreender a dinamica da producdo do conhecimento cientifico. A partir desse pressuposto,
propomos uma linha de debate que abranja as concepcdes de ciéncia que permeiam o imaginario
dos bolsistas Pibid de Fisica. O foco das discussfes nessa linha de debate se concentrard em
detectar a ocorréncia de visGes predominantes sobre a natureza da ciéncia e sua relacdo com a
sociedade, buscando, desta forma, uma superacao dos obstaculos pedagogicos que as distorcdes
sobre a ciéncia e seu papel podem acarretar.

As discussBes sobre 0os caminhos da ciéncia podem ajudar os participantes do evento a

obterem conhecimento dos viesses cientificos, possibilitando uma reflexdo sobre a forma como
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se tem ensinado e como se aprende ciéncias e fisica nas escolas. Portanto, esse debate
promoverd uma investigacdo do contexto da formacdo inicial e também, por extensdo, da
formagdo continuada, buscando o entendimento e as possibilidades de se fazer uma
problematizacdo das visdes de ciéncia presentes entre os alunos bolsistas em formacgéo e
professores que atuam no processo de formagéo.

Dessa forma, essa linha de debate que propomos tera como ponto focal as formas como
as concepgdes de natureza da ciéncia estdo sendo aprendidas e ensinadas na IES e na escola
basica. Desse ponto, podera emergir uma analise sobre o processo de ensino e aprendizagem da
ciéncia e da fisica. Os participantes poderao visualizar o ensino de ciéncias como parte de um
processo social, histérico, cultural e provisério. Ou seja, reconhecendo que é preciso superar a
ideia de que os conhecimentos cientificos contenham verdades absolutas.

Promover debates sobre as concepcbes de ciéncia, presentes nas agdes dos professores
e futuros professores, € muito relevante, pois, como citam Chaui (1995) e Chalmers (1993), as
tendéncias que foram se formando sobre o que € ciéncia tém origem tanto no campo cientifico
como no campo educacional. Assim, essas concepcdes se desenvolvem, solidificam e séo
abandonadas a partir das demandas que surgem na propria escola, sendo influenciadas, algumas
vezes, por um contexto social amplo. Esse debate, portanto, buscara romper com as visoes
tradicionais de ciéncia e promover uma (re)construcdo dos conceitos e do posicionamento dos
professores frente ao ensino de ciéncias.

E importante ressaltar que essas discussdes, promovidas no ambito da formacio
docente, que possibilitam o entendimento sobre 0 que é ciéncia, sdo relevantes, pois, ainda que
em um nivel de senso comum, esse entendimento influenciard 0 modo como o futuro professor
ministrard suas aulas. Se o licenciando concebe ciéncia como sendo a expressdo do saber
derradeiro, que contém respostas a todas as indagac¢des do ser humano, ele ensinara ciéncias
como sendo o “conhecimento verdadeiro por oposi¢do ao conhecimento errado ou duvidoso ou
a Verdade, com V maitsculo, em contraste com as verdades menores” (SCHWARTZMAN,
1984, p. 54). Se a ciéncia for vista como um conhecimento vinculado ao cotidiano, com certeza,
a maneira como se ministrara o ensino de ciéncias diferira. Por isso, essa linha de debate, se faz

tdo importante.

3.5 O “novo” ensino de Fisica
A cada ano, novas propostas educacionais buscam dinamizar o processo de ensino-
aprendizagem. Porém, embora alguns lampejos de esclarecimento tenham sido oferecidos,

ainda continua sendo dificil uma introdu¢ao maci¢a do “novo” ensino de fisica. De fato,
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introduzir novidades no ensino, especialmente no ensino de fisica, envolve um processo
continuo de discussdo, investigacdo e atuacao, sendo necessario um dialogo constante entre
todos os envolvidos. Por isso, propomos uma linha de debate sobre a introducéo das inovacoes
no ensino de fisica, pois concordamos com Kawamura e Hosoume (2003, p. 9) que dizem que
este processo de introdugdo do novo no ensino sera “lento, com idas e vindas, através do qual
se espera que possam ser identificadas as varias dimens6es dos problemas a serem enfrentados
e ir introduzindo a corre¢do de rumos necessaria. Um processo de construgao coletiva”.

Nessa linha de discuss@es, buscar-se-a a ideia de uma fisica como cultura ampla e como
cultura pratica, como uma ciéncia que se coloque a servico da construcdo de uma viséo critica
de mundo. De acordo com Menezes (2000), a introducdo de uma inovacdo educacional deve
possibilitar a reflexdo e a compreenséo dos objetivos do ensino escolar, deve prover o suporte
necessario para que se aplique uma metodologia diferente do modelo “tradicional”. Portanto, 0
debate sobre o ensino inovador pode ajudar a definir estratégias para aplicar um novo ensino.

As discussdes sobre 0 novo ensino de Fisica procurardo responder a questionamentos
tais como: como é possivel introduzir uma inovacgdo educacional que supere a ideia da IES,
como centro produtor do conhecimento e as escolas como receptores passivos desse
conhecimento? Como fugir da ideia de que uma novidade educacional esteja relacionada com
aulas show?

A inovacdo no campo educacional abrange a utilizacdo de novos materiais, novos
curriculos e tecnologias e o uso de novas abordagens. Portanto, que estratégias e fundamentos
podem ser adotados para que o foco ndo esteja apenas na utilizacdo de novos materiais, mas

também na ressignificacdo permanente dos saberes?

3.6 Outros debates possiveis

Promover debates e discussdes entre os formandos e os formadores possibilita a
apreensdo das praticas de sala de aula e de analisar de que forma estas estdo impactando no
ensino de ciéncias e fisica. Assim, além das linhas de debate sugeridas, listamos outros
temas/questes que poderdo dar voz aos pibidianos, por se tratarem de guestionamentos que
envolvem as suas experiéncias, enquanto participantes do Programa:

e Os relatos das préaticas executadas pelos pibidianos, enquanto coautores do processo de
transformacéo da aprendizagem, comprovam ou desabonam a pretensa eficacia do Pibid
na construcdo da formacdo docente?

e Contribuic6es dos subprojetos de Fisica/Pibid para a formacéo inicial de docentes em

cursos de licenciatura: concepg6es educacionais e aspectos didaticos.
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e Contribuicdes dos subprojetos de Fisica/Pibid para a aprendizagem dos conteudos de
Fisica pelos alunos das escolas-campo.

e Relagdes de poder entre IES e escola em contextos de desenvolvimento de projetos
Pibid (palestra).

e Impactos do Pibid para a formag&o critica dos alunos da Educacéo Bésica.

e Aproximacdes e diferengas entre estagio-estagio e bolsa-Pibid na licenciatura.
Outras linhas de debates que podem ser desenvolvidas no evento séo:

e LT1. Formagédo inicial de professores.

e LT2. Gestdo e agOes no/sobre ambiente escolar.

e LT3. Experiéncias e Reflexdes.

e LT4. Metodologias e Recursos Didatico-Pedagogicos.

e LT5. Educagéo Inclusiva.

e LT6. Inovagdes Curriculares.

e LT7. Experiéncias de carater motivador e Inovacdo Pedagogica.

e LT8. Tecnologias de Informagéo e Comunicagdo na Educacéo.

e LT9. Politicas Publicas Educacionais.

e LT10. Espacos formativos, memorias e narrativas.

Segue anexa uma sugestdo/modelo de carta-convite para participacdo como palestrante,

conferencista, orador ou participagdo em debate no evento (Anexo II). Também, anexamos uma

sugestao/modelo de carta de agradecimento pela participacao no evento (Anexo III).

4 Planejamentos de eventos

Ao planejar um evento, por mais simples que seja, espera-se a obtencdo de resultados
positivos. Por isso, seguir as metas e as propostas iniciais pode ser um fator relevante na
realizacdo desse tipo de atividade. Segundo Veloso (2001, p. 39), na organizacdo de um evento
¢ fundamental seguir “uma sequéncia logica pontuada por procedimentos. As primeiras
questoes a se formalizar sdo a natureza do evento e o publico a quem se destina”.

Certamente, organizar um evento ndo é uma tarefa facil. Contudo, por se recorrer a guias
e manuais, é possivel conhecer os passos a serem adotados para que 0S objetivos sejam
atingidos. Listamos a seguir alguns topicos, que, segundo Cesca (2008), sdo passos especificos

para a organizacdo de um evento.
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4.1 Objetivos

O primeiro passo para o planejamento de um evento é determinar quais sdo 0s objetivos
que se deseja alcancar com a realizacdo deste. Assim, é preciso que se dé muita atencéo a este
ponto. Serdo considerados, portanto, os objetivos gerais e 0s especificos. Como sugestéo,
focamos um evento que abranja a participacdo dos pibianos, porém ressaltamos que esses

principios podem ser aplicados a outras categorias.

4.1.1 Objetivo geral
e Propiciar o dialogo entre os sujeitos envolvidos com os subprojetos do Pibid, visando a
troca de experiéncias, a anélise e reflexdo sobre o desenvolvimento do Programa, bem

como possiveis reconstrugdes.

4.1.2 Objetivos especificos

e Colocar em destaque/debate a perspectiva dialogica, reflexiva e formativa de
professores, tendo como base atividades/aces que emergem das escolas e/ou estdo
relacionadas a elas;

e Fomentar acbes escolares que focalizem inovacbes do processo de ensino e
aprendizagem, em especial aquelas que incluam um carater investigativo da pratica
docente;

e Discutir, contrastar, avaliar e socializar os resultados de experiéncias escolares, em
ambientes que congreguem coletivos de professores que debatem e avaliem suas
investigacOes didaticas;

e Incentivar o desenvolvimento de uma cultura de investigacdo-acdo da préatica
pedagdgica, coerente com diretrizes atualizadas da formacao de professores;

e Promover a criacdo e o desenvolvimento de coletivos de professores investigadores,

como forma de garantir a continuidade da qualificacdo da educacéo escolar.

4.2 Publico alvo

Primordialmente, seguindo o modelo que estamos usando — a producdo de um evento
que discuta as vivéncias dos pibidianos — o publico-alvo serd constituido pelos sujeitos
envolvidos diretamente com o desenvolvimento de subprojetos Pibid. No entanto, por extenséo,
buscar-se-a atingir um conjunto maior de professores da Educacéo Basica e das IES, bem como

estudantes de licenciatura e de Pds-Graduacdo em Educacédo e outros profissionais que atuem
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no &mbito da educacgdo, envolvidos com a investigacdo escolar e com a inovacdo da pratica

pedagogica.

4.3 Recursos humanos
Para que um evento, grande ou pequeno, possa ser realizado com éxito, ele dependera
de pessoas que executem, de modo responsavel e consistente, as varias atividades exigidas.
Dentre os setores necessarios para o bom andamento do evento, podemos citar, além da
comissdo geral e da subcomissdo cientifica, propriamente dita: transportes, hospedagem,
vigilancia, limpeza, recepcao e credenciamento, sonorizagdo, alimentacdo, cerimonial,
divulgacao, decoragdo etc. Todas essas atividades exigirdo a selecdo de pessoal qualificado e
que precisara receber o devido treinamento.
Por isso, listamos alguns aspectos que poderdo ser levados em consideragdao ao se
selecionar o pessoal para ajudar na organizagao do evento:
e Tracar, com antecedéncia, o perfil dos colaboradores que serdo selecionados;
e (Qarantir que as pessoas escolhidas recebam todas as informagdes e motivagao
necessarias para o exercicio das atividades propostas;
e Estabelecer estratégias de trabalho;
e Determinar as necessidades de pessoal, tanto no aspecto quantidade quanto no de
qualidade;
e Analisar as fungdes e as tarefas de grupo;

e Determinar quem fara o que e como.

4.4 Recursos materiais

A realizagdao de um evento que atende a um niumero maior de participantes certamente
exigira recursos materiais mais expressivos. Neste caso, a comissdo organizadora podera
pleitear um financiamento, patrocinio ou apoio cultural para que as necessidades materiais
sejam suficientes. Entre outras possibilidades, pode-se recorrer as seguintes agéncias nacionais
de financiamento:

a) Coordenacdo de Aperfeigoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES): esta

agéncia mantém o Programa de Apoio a Eventos no Pais (PAEP), que visa
impulsionar a realiza¢do de eventos cientificos, tecnoldgicos e culturais de curta

duracdo no pais, com envolvimento de pesquisadores, docentes e discentes dos
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programas de pos-graduacdo. Para maiores informagdes e consultar os editais

vigentes, pode-se recorrer ao site http://www.capes.gov.br/apoio-a-eventos/paep.

b) Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e Tecnologico (CNPq): investe

em acdes de divulgacao cientifica e tecnologica com apoio financeiro a editoragao
e publicacdo de periddicos, a promogdo de eventos cientificos — congressos,
simpdsios, workshops, semindrios, ciclos de conferéncias e outros — e a
participacdo de estudantes e pesquisadores nos principais congressos € eventos
nacionais € internacionais na area de ciéncia e tecnologia. Enderego eletronico:

http://www.cnpq.br.

¢) Fundacdo de amparo a Pesquisa do Estado de Goids (FAPEG): periodicamente

disponibiliza apoio a participagdo em eventos cientificos, tecnologicos e de
inovagao no pais ou no exterior e a realizagcao de eventos no estado de Goids. Pode-

se obter mais detalhes no site institucional: http://www.fapeqg.go.qgov.br.

d) Financiadora de Estudos e Projetos (FINEP): esta agéncia apoia a cultura e

eventos, publicacdes e exposicoes relevantes para a sociedade brasileira, no ambito
do sistema CT&I — Ciéncia, Tecnologia e Inovacao — com a finalidade de promover
o desenvolvimento economico ¢ social do Brasil. Endereco -eletronico:

http://www.finep.gov.br/patrocinio-externo/edital.

As propostas enviadas as agéncias de financiamento, com o objetivo de captar recursos
para a realizacdo de um evento, devem observar as condicdes especificas estabelecidas no edital
vigente, quanto ao proponente, cronograma, recursos financeiros a serem aplicados, prazo para
execucdo do projeto, critérios de elegibilidade, planilha de custos e credenciais dos
organizadores. E indispensavel observar as normas e os prazos proprios de cada uma dessas

agéncias.

4.5 Avaliacéo do evento

A avaliagdo do evento € um aspecto que contribui para uma analise das percepcdes dos
participantes, visando ao aperfeicoamento dos proximos eventos a serem realizados. Assim, a
avaliag@o objetiva colher informacgdes, sugestdes e opinides dos participantes.

As questdes avaliadas podem envolver a opinido do publico sobre a divulgacdo,
programacao e organizagdo do evento, temas abordados, probabilidade de aplicagdo dos pontos
considerados, adequagdo das instalagdes do evento, dentre outras. Esses itens podem ser
avaliados numa escala, como: péssimo, fraco, médio, bom, excelente ou ndo se aplica. Segue

anexa uma sugestao de ficha avaliativa (Anexo 1V).


http://www.capes.gov.br/apoio-a-eventos/paep
http://www.cnpq.br/
http://www.fapeg.go.gov.br/
http://www.finep.gov.br/patrocinio-externo/edital
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A equipe organizadora do evento, de posse dos formularios de avaliagdo, se reunira para

considerar os resultados obtidos e tragar metas para o proximo evento.

4.6 Lista de checagem

A checagem dos passos planejados para a realizacdo do evento € um recurso muito
importante para que nenhum item seja desconsiderado. Pode-se, portanto, elaborar uma lista
detalhada, a qual a comissdo organizadora atentara. Alguns desses itens sdo:

a) dimensdo do evento;

b) determinacéo do local;

c) cronograma de atividades;

d) convites: elaboracdo, listagem dos convidados, expedi¢éo;

e) preparacdo da correspondéncia geral (autoridades, palestrantes,
circulares);

f) preparagdo da correspondéncia especifica (departamento de transito,
departamento de energia);

g) material a ser entregue aos participantes (brindes, blocos, pastas, canetas,
crachas);

h) material gréafico (fichas de inscricdo, folhetos, certificados, pastas, mapas,
convites, programas, folders);

i) material para impressa;

j) hotel (reservas, servicos de informacéo);

k) servicos logisticos (transportes, hospedagens);

I) programacdo visual (folders, cartazes, andncios, pastas);

m) programacao social;

n) supervisdo e operacionalizacdo de servicos: recepcdo, Ssecretaria,
informac0es, tradutores, intérpretes, operador de som, luz e projetores,
limpeza, seguranca e estacionamento, fotografia, filmagem, manutencéo,
mestre de cerimobnias (BRASIL, 2010a, p. 14).

A essa lista, acrescentamos a atencdo as condices fisicas de acessibilidade, propiciadas

aos participantes com de necessidades especificas.

5 Cerimonial e protocolo

O cerimonial ¢ um “conjunto de formalidades especificas de um ato/evento publico,
dispostas numa ordem sequencial, que envolve a ordem de precedéncia (protocolo) a ser
observada” (BRASIL, 2010a, p. 15), com a finalidade de ordenar corretamente o
desenvolvimento de qualquer ato solene ou comemoracdo publica que necessite de
formalizacao. O protocolo “constitui-se do conjunto de normas para conduzir atos oficiais sob
as regras da diplomacia, tais como a ordem geral de precedéncia” (BRASIL, 2010a, p. 15).

Seguir as orientagdes indicadas por manuais especializados em cerimoniais, contribuira

para que o evento seja agradavel para todos os presentes. Quando bem elaboradas, as
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formalidades do cerimonial, passam despercebidas, pois, acabam se integrando no evento como
todo.

Para que um evento aconteca conforme as regras de cerimonial, devem-se
aplicar alguns procedimentos, como disciplina, hierarquia, elegancia, respeito,
cortesia, bom senso, bom gosto e simplicidade, que os cerimonialistas seguem
durante a sua organizacdo e realizacdo. Esses procedimentos, quando
corretamente utilizados, possibilitam o alcance do sucesso nos eventos
promovidos pelas instituicdes (BRASIL, 2005, p. 55).

No cerimonial, a ordem de precedéncia das falas das autoridades é definida pelo Decreto
n° 70.274, de 9 de marco de 1972, com alteragBes no Decreto n° 83.186, de 19/2/792,

5.1 Composigdo de mesas diretivas

Existem diversos tipos de mesas utilizadas na organizacdo de eventos. Cabe ao
organizador recorrer aos manuais para se certificar das precedéncias corretas e, caso surja uma
situagdo que ndo conste nos manuais, cabe 0 uso do bom senso. Listamos a seguir dois casos,

que s80 0s mais recorrentes.

5.1.1 Evento com mesa composta de nimero impar de pessoas

A pessoa mais importante fica no centro. A segunda pessoa mais importante
fica a direita da pessoa mais importante. A terceira pessoa mais importante
fica a esquerda da mais importante. A distribuicdo continua nessa ordem. Ou
seja, com niimero impar de participantes, a pessoa mais importante (o primeiro
da lista de precedéncia) é o namero 1 e depois € distribuida a sequéncia da
precedéncia um para a direita, outro para a esquerda (BRASIL, 2010a, p. 18).

. Mesa

Plateia

Figura 1: mesa composta de nimero impar de pessoas.
Fonte: (BRASIL, 2010a, p.18).

21 Disponiveis nos seguintes enderecos eletrnicos: http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/decreto/D70274.htm e
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/decreto/D83186.htm.
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1 — Presidente do ato ou maior autoridade

2 — Segunda maior autoridade

3 — Anfitrido (quando néo for o presidente do ato)

4 — Terceira autoridade na precedéncia

5 — Quarta autoridade

6 —n, n” — ordem em que continua a montagem, para mesas de 7 lugares, 9
lugares, etc.

(BRASIL, 20104, p.18).

5.1.2 Evento com mesa composta de nimero par de pessoas

Ninguém fica no centro da mesa. E considerado um centro imaginario a partir
do qual sdo colocadas as autoridades. A primeira pessoa mais importante fica
a direita do centro imaginario. A segunda a esquerda do centro. A terceira
pessoa fica a direita da primeira mais importante. A quarta a esquerda da
segunda, e assim sucessivamente. Ainda, com nimero par de participantes,
idealize um centro imaginario e coloque a pessoa mais importante 0 nimero
1 a direita, e depois se distribui a sequéncia da precedéncia da mesma forma,
um para cada lado (BRASIL, 2010a, p. 18).

___ b - Mesa

Plateia

Figura 2: mesa composta de nimero par de pessoas.
Fonte: (BRASIL, 2010a p.18).

1 — Presidente do ato ou maior autoridade

2 — Anfitrido (quando néo for o presidente do ato)

3 — Segunda maior autoridade

4 — Terceira maior autoridade

5 —n, n’ — continuagdo da montagem para 8, 10 pessoas, etc.
(BRASIL, 20104, p. 18).

5.2 Precedéncia
No cerimonial, a ordem de precedéncia € definida pelo Decreto n° 70.274, de 9 de marco

de 197222, que, em 96 artigos, descreve todos os procedimentos hierarquicos que se aplicam ao

22 Disponivel no site da Presidéncia da Republica: http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/decreto/D70274.htm.
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tratamento das autoridades constituidas em todos os niveis — Federal, Estadual e Municipal —

tanto da esfera politica, como da esfera educacional.

5.3 Uso da Bandeira Nacional

O uso e disposicdo das Bandeiras e outros Simbolos Nacionais sdo regulamentados pela

Lei 5.700, de 1° de setembro de 1971%.

As normas para todas as apresentacfes, em territdrio brasileiro, exigem que a Bandeira

Nacional ocupe um lugar de honra. Deverao ser obedecidas as seguintes disposi¢oes:

1- deve ocupar lugar de honra, que o centro, em caso de nimero de
bandeiras impar; e centro-direita, em caso de niimero de bandeiras par;

2-  com numero impar de bandeiras: a Bandeira Nacional ao centro, a do
Estado a direita, a do Municipio, ou da instituicdo a esquerda. A posicdo
direita ou esquerda é sempre vista, posicionando-se no lugar da bandeira e
olhando-se para a plateia;

3- com nimero par de bandeiras: a Bandeira Nacional ao centro-direita, a
do Estado na posicdo centro-esquerda, a do Municipio na extrema direita e a
da Instituicdo na extrema esquerda;

4-  asbandeiras deverdo estar situadas a direita da mesa de honra (de quem
olha da mesa para o auditério), sem a presenca de obstaculos e com a pandplia
na mesma altura do palco;

5-  outros usos de bandeiras (estrangeiras, por exemplo) deve-se consultar
a legislacdo ja citada;

6-  nocaso de evento em entidade que empreste o espaco, retirar a bandeira
da entidade da pandplia;

7-  em composicdo com as bandeiras dos Estados brasileiros, a Bandeira
Nacional, é colocada ao centro, seguindo a ordem de constituicdo historica
(uma a direita, outra a esquerda sucessivamente). Quando o numero de
bandeiras for par, a Bandeira Nacional ocupa o lugar do centro a direita
seguindo essa mesma ordem (BRASIL, 2010a, p. 20).

5.3.1 Esquema de dispositivo de bandeiras quando hasteadas

O esquema da disposic¢do das bandeiras no patio segue o0 modelo da figura
abaixo. Considerando a posi¢do do publico sendo a rua:

23 Disponivel no site da Presidéncia da Republica: https://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/L5700.htm.
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Prédio

Municipio Estado

Publico = Rua

(BRASIL, 2012, p. 16)

Ao se executarem os Hinos na abertura das solenidades, os seguintes aspectos deverao

ser observados:

na execu¢do do Hino Nacional, as autoridades que estiverem compondo a
mesa de honra deverdo levantar-se e olhar para a plateia e ndo em dire¢édo
as bandeiras. Simbolos nacionais tém a mesma importancia e naguele
momento o simbolo em destaque é o Hino;

a execucdo do Hino Nacional sd tera inicio depois que todas as
autoridades da mesa de honra, homenageados e formandos tiverem
ocupado seus lugares. Ao ser executada numa solenidade, o publico deve
estar em pé (se possivel), mantendo uma postura formal, em sinal de
respeito;

nos cerimoniais em que se tenha de executar um Hino Nacional
estrangeiro este deve, por cortesia, preceder o Hino Nacional Brasileiro;
por ser uma instituicdo de ensino, firmando um propdsito educacional em
relacdo aos simbolos nacionais, entende-se conveniente executar o Hino
Nacional em todas as solenidades formais, como, por exemplo, abertura
de Congressos, eventos com autoridades Municipais, Estaduais,
Nacionais e encontros gue relinam grande publico;

nos casos de simples execucdo instrumental, devera ser tocada a musica
integralmente, mas sem repeticdo; nos casos de execucdo vocal, serdo
cantadas as duas partes do poema;

os hinos poderdo ser executados por bandas de musica, orquestras
sinfbnicas, midias digitais, conforme a ocasido e o bom senso. Na
presenca de altas autoridades, por exemplo, o ideal é que o Hino Nacional
seja executado por uma banda, um coral ou uma orquestra, ocasido em
gue se aplaudem os artistas;

guando o Hino Nacional for cantado deve-se apenas ouvi-lo. Ressalta-se
gue sera aplaudido somente gquando executado ao vivo. Assim, quando a
execucdo do hino for eletrdnica ndo se aplaude (BRASIL, 2010a, p. 24)
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5.5 Mestre de cerimOnias

A presenca do mestre de cerimdnias, na realizacdo de um evento, dependera, em grande

parte, da finalidade e abrangéncia que se espera com esse acontecimento. No caso de se utilizar

0s servigos de um cerimonialista, esse deve se ater as seguintes orientacoes:

1-

0 mestre de cerimodnias devera ter, além de conhecimento da Ordem de
Precedéncia e Normas do Cerimonial Puablico, um minimo de
conhecimento das normas e regras que regem as solenidades, boa dic¢do
e tranquilidade, senso de comando, responsabilidade, pontualidade, além
de visual e comportamento compativeis com o trabalho que esta
realizando.

qguando da realizacdo de eventos, algumas atribuicbes sdo conferidas ao
mestre de cerimdnias, tais como: seguir a pauta tracada; checar as
instalagbes do pulpito, a posicdo das bandeiras, o funcionamento de
microfones e materiais audiovisuais; conferir nimero de cadeiras da mesa
diretiva; administrar as recepcionistas.

compete ao mestre de cerimdnias a conferéncia de hinos, da presenca de
autoridades; a confirmacao de pronunciamentos; ler cuidadosamente os
nomes das autoridades; além de checar todo o roteiro do evento com a
comissdo responsavel (BRASIL, 2012, p. 17).

5.6 Formas de Tratamentos

As regras de protocolo originaram diferentes normas de tratamento, usualmente ligadas

aos cargos e funcdes ocupados. Portanto, a precedéncia dependera estritamente da forma de

tratamento correspondente a posicao correspondente do convidado. Listamos, a seguir, algumas

formas de tratamento, conforme a tradicdo e a norma culta.

Quadro 1: Formas de tratamento

Autoridades do Estado | Por escrito Pessoalmente Abreviatura
CIVIS

Presidente da Republica | Excelentissimo Senhor | Vossa Exceléncia V. Ex.2
Presidente da
Republica

Senadores da Republica | Excelentissimo Senhor | Vossa Exceléncia V. Ex.2
Senador

Ministros de Estado Excelentissimo Senhor | Vossa Exceléncia V. Ex.?
Ministro

Governadores de Estado | Excelentissimo Senhor | Vossa Exceléncia V. Ex.?
Governador

Deputados Federais e Excelentissimo Senhor | Vossa Exceléncia V. Ex.®?

Estaduais Deputado

Prefeitos Municipais Excelentissimo Senhor | Vossa Exceléncia V. Ex.?




Prefeito
Embaixadores Excelentissimo Senhor | Vossa Exceléncia V. Ex.?
Embaixador
Vereador Senhor Vereador Vossa Exceléncia V. Ex.?
Consules Senhor Cénsul Vossa Exceléncia V. Ex.?
Reitores de
Universidades Magnifico Reitor Vossa Magnificéncia | V. Mag.?
Chefes das Casas Civis e | Excelentissimo Senhor | Vossa Exceléncia V. Ex.?
Militares
Diretores de Autarquias | Senhor Diretor Vossa Senhoria V.S.2
Federais, Estaduais e
Municipais
JUDICIARIAS
Desembargador da Excelentissimo Senhor | Vossa Exceléncia V. Ex.2
Justica Desembargador
Juizes de Direito Excelentissimo Senhor | Meritissimo Juiz M. Juiz
Juiz
Curador Excelentissimo Senhor | Vossa Exceléncia V. Ex.?
Curador
Promotor Excelentissimo Senhor | Vossa Exceléncia V. Ex.?
Promotor
MILITARES
Oficiais generais Excelentissimo Senhor | Vossa Exceléncia V. Ex.2
(até coroneis) (patente)
Outras patentes militares | Senhor (Patente) Vossa Senhoria V.S.2
AUTORIDADES ECLESIATICAS
Papa Santissimo Padre Vossa Santidade V.S.
Cardeais Eminentissimo Senhor | Vossa Eminéncia V. Em.z?
Reverendissimo
Arcebispos e Bispos Senhor Vossa Exceléncia V. Ex.?
Reverendissima V. Rey.™
Reverendissimo Vossa
Abades e Superiores de | Senhor Reverendissima V. Rev.™
Convento
Reverendissimo Vossa
Outras autoridades Senhor Reverendissima V. Rey.™
eclesiasticas e sacerdotes
em geral
AUTORIDADES MONARQUICAS
Reis e Imperadores Sua Majestade Real Vossa Majestade V. M.
Sua Majestade
Imperial
Principes Sua Alteza Imperial Vossa Alteza V. A

Sua Alteza Real
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Sua Alteza
Serenissima
OUTROS TITULOS
Dom Dignissimo Dom Vossa Senhoria V.S
Doutor (a) Senhor (a) Doutor (a) | Doutor (a) Dr. Dr.2
Comendador Senhor Comendador | Comendador Com.
Professor Senhor Professor Professor Prof.

Fonte: Brasil (2010b, p. 30)

Maiores detalhnamentos podem ser obtidos, também, em documentos, como o Guia de
Eventos, Cerimonial e Protocolo da Rede Federal de Educacdo Profissional e Tecnoldgica,
disponivel no endereco: http://www.ifrj.edu.br/webfm_send/1563.



http://www.ifrj.edu.br/webfm_send/1563
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APENDICE | - SUGESTAO DE PROGRAMACAO

PRIMEIRO DIA DE EVENTO

8h - 18h

Credenciamento e entrega de materiais

19h - 19h30min

Solenidade de abertura

19h30min - 21h

Conferéncia de abertura:

A Pesquisa em Ensino de Ciéncias para a
Formagcao de Professores da Educacdo Bésica

(Palestrante convidado)

21h - 21h30min

Programacdo Cultural:

(Pessoa ou grupo convidado)

SEGUNDO DIA DE EVENTO

8h - 12h

Minicursos

13h30min - 16h

Apresentacdes orais de trabalhos

16h30min -17h30min

Apresentacdes de Posteres

Mesa-redonda:

Relagdes de poder entre IES e escola em
contextos de desenvolvimento de projetos
Pibid.

(Convidado I)
(Convidado I1)

19h - 22h (Convidado I11)
TERCEIRO DIA DE EVENTO
8h-12h Minicursos

13h30min - 16h

Apresentacdes orais de trabalhos

16h - 17h30min

Conferéncia de encerramento:

Desafios do Trabalho do Professor no Mundo
Contemporaneo.

(Palestrante convidado)







APENDICE Il - MODELO DE CONVITE PARA PARTICIPACAO NO EVENTO

Jatai-GO, xx de Xxxxxxxx de 20xx.

Ao (A) Sr. (Sr.?9)
Fulano de Tal
(Especificar o titulo/cargo/funcéo)

Assunto: Especificar a natureza do convite (palestra, conferéncia, discurso, debate)

Prezado (a) Senhor (a) (cargo),

O (nome da instituicdo que esta sediando o evento) € uma instituicdo publica de ensino,
sediada no (regido do pais), e esta promovendo discussdes sobre temas relacionados com a
formacdo docente, mais especificamente, com as experiéncias dos bolsistas do Programa
Institucional de Bolsas de Iniciagdo a Docéncia (Pibid) — alunos, professores supervisores,
coordenadores de area — que buscam a promocéao de melhorias na qualificacdo dos profissionais

da Educacdo.

Haja vista a relevancia dos trabalhos (citar nome do convidado) no que diz respeito a
esse tema, vimos, pelo presente, fazer um convite a Vossa Senhoria (Ou Vossa Exceléncia, se
for o caso), para que profira uma (palestra, conferéncia, discurso, debate) no (Nome do evento),

que ocorrera (Local, endereco, data do evento).

Caso seja possivel esta imensuravel contribuicdo ao (Nome do evento), sugerimos que
o tema a ser definido contemple os seguintes aspectos relacionados a formacao docente: (citar

aspectos que o convidado podera abranger).

Asseveramos que a realizacdo desta (palestra, conferéncia, discurso, debate)
representard um importante marco na trajetéria académica e profissional dos presentes no

gvento.

Atenciosamente,

Comissado Organizadora do Evento






APENDICE 11l - MODELO DE AGRADECIMENTO PELA PARTICIPACAO NO
EVENTO

Jatai-GO, xx de Xxxxxxxx de 20xx.

Ao (A) Sr. (Sr.?9)
Fulano de Tal
DD (especificar o titulo/cargo/funcéo)

Assunto: Agradecimentos pela (Especificar a natureza da participagdo - palestra, conferéncia,
discurso, debate)

Prezado (a) Senhor (a),

A par de cumprimentéa-la, esta Comissdo Organizadora (Nome do evento) vem expressar
os agradecimentos a Vossa Senhoria, pelo proferimento da (Especificar a natureza da
participacdo - palestra, conferéncia, discurso, debate) com o tema: (citar tema abordado),
ocorrido (a) no dia (data), como parte da programacéo do (evento).

A propriedade na abordagem do tema e a perspectiva dialdgica adotada propiciaram aos

presentes uma relevante reflexdo sobre (breve resumo do tema abordado).

Isto posto, externamos 0s nossos agradecimentos e cumprimentamo-lo(la) pela
consisténcia das consideracgdes feitas e pelo espago de interacdo propiciado por sua primorosa

fala.

Atenciosamente

Comissdo Organizadora do Evento






APENDICE IV — QUESTIONARIO DE AVALIACAO

QUESTIONARIO DE AVALIACAO

Sua opinido é muito importante para que possamos melhorar nossos préximos eventos.
N&o é necessério identificar-se.
Por favor, atribua um conceito a cada um dos quesitos apresentados na tabela a seguir:

Data: [ ]

Logistica e infraestrutura

Indicador

Grau de Satisfacao

Bom | Regular | Ruim

Se desejar faca aqui
seu comentario:

Divulgacéo

Recepcao

Acesso ao local

InstalacGes

Equipamentos

Organizacao Geral

Programacao

Indicador

Grau de Satisfacao

Bom | Regular | Ruim

Se desejar faca aqui
seu comentario:

Palestrante

Conteldo dos temas

Carga horéria

Vocé indicaria a outras pessoas a participacdo neste evento? Sim () Né&o ()

Justifique.

Comentarios (sugestbes) opcionais.




