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Aos seres que se movem a partir do querer, ndo
do dever. E que, assim, produzem ndo apenas

mensagens, mas espetaculos.
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SANTANA, Lucas Costa de. (Com)posi¢cdes docentes em narrativas de formacgdo de um
professor de Ciéncias e Biologia. 2021. 139 f. Dissertacdo (Mestrado em Educacdo) -
Faculdade de Educacdo, Universidade Federal da Bahia, Salvador, 2021.

REsumo

A presente investigacdo/formacdo insere-se no campo das pesquisas com narrativas
(auto)biograficas na formacdo docente em Ciéncias/Biologia. Alicerca-se nas teorizagdes pés-
criticas em Educacdo e nos estudos de Michel Foucault. Possui como questdo de pesquisa:
quais modos de subjetivagdo vém me constituindo como sujeito docente de
Ciéncias/Biologia? A partir de tal questdo, objetivei problematizar os modos de subjetivacédo
gue me constituem como sujeito docente. Para dar conta de tal objetivo, busquei ressignificar
as narrativas (auto)biogréficas a luz da perspectiva pos-critica, entendendo que a vida se
constitui a partir do que dela se diz, e compreendendo as narrativas como efeitos de discursos.
Entendendo, ainda, que trabalhar com narrativas (auto)biograficas implica em operar com
palavras, busquei exercitar uma forma de escrita da vida que coaduna com escolhas tedrico-
politicas proprias. Assim, investi em uma escrita narrativa fragmentaria, intertextual e com
caracteristicas literarias, objetivando romper com uma forma linguistica unitaria. Denominei tal
forma de escrever uma vida como uma escritura de vida intersticial. Das narrativas
problematizadas, emergiram discursos/praticas que concorreram pela minha constituicdo como
sujeito (docente). Entre eles, estdo os discursos disciplinares, os discursos culturais, o discurso
da racionalidade técnica, da racionalidade critica, o discurso construtivista, discursos religiosos,
discursos cientificos, etc. Além dos discursos que concorreram para me assujeitar de formas
especificas como sujeito docente, me formei, ainda, a partir do trabalho realizado sobre mim
mesmo, por meio de técnicas de si. Assim, elaborei e dei forma a minha vida a partir de
experiéncias estéticas com artefatos artistico-culturais, bem como por meio da minha relacéo
com o saber e comos estudos, na medida em que elaborei o ato de aprender de modo a significar
a mim mesmo. Concluo que tais achados de pesquisa foram formativos por me permitirem
significar os modos pelos quais cheguei a ser quem sou: um sujeito fruto de maltiplos processos
formativos, eles mesmo contingentes, conflitivos e desarmdnicos. Exercitar uma escritura de
vida intersticial me permitiu elaborar a minha vida como vida intersticial: uma vida que fabrica
a sua poténcia a partir de um espaco desterritorializado, uma vida que, ao escrever sobre si,
procura transmutar conhecimento em arte.

Palavras-chave: Professores de Biologia — Formacdo; Formacao docente; Ensino de ciéncias;
Biologia — estudo e ensino; Docentes — narrativas pessoais; Autobiografia.



SANTANA, Lucas Costa de. Teaching compositions in narratives of the formation of a
Science and Biology teacher. 2021. 139 f. Dissertation (Master in Education) - Faculdade de
Educacéo, Universidade Federal da Bahia, Salvador, 2021.

ABSTRACT

The present investigation/formulation is inserted in the field of research of (auto)biographical
narratives on the development of a Sciences/Biology teacher. It is based on educational post-
critical theories and the studies of Michel Foucault. Its main question is: Which subjectivation
approaches helped me turn into a Biology/Sciences teacher? And, from this question, | aimed
to problematize subjectivation approaches that constituted me as a teacher. In order to achieve
this goal, I sought to reframe the (auto)biographical narratives in the light of the post-critical
perspective, understanding that life is constituted from what is said about it, and understanding
narratives as products of numerous discourses. Once | understood that working with
(auto)biographical narratives implies operating words, | tried to exercise a way of writing about
life that was consistent with my own theoretical and political views. Thus, | invested in a
fragmented and intertextual narrative with literary characteristics, aiming to break away from a
unitary linguistic form. | called this way of writing about life an interstitial life scripture.
Discourses/practices emerged from the problematized narratives that competed for my
formation as a teacher, such as disciplinary discourses, cultural discourses, discourses on
technical rationalism and critical rationalism, constructivist discourse, religious discourses,
scientific discourses, etc. In addition to the discourses that contributed to build my identity as a
teacher, | became what | am today through the work done on myself, through technologies of
the self. | elaborated and shaped my life through aesthetic experiences with artistic-cultural
artifacts, as well as through my relationship with knowledge and studies. Concomitantly, 1
elaborated the act of learning, molding it to fit my experiences, turning into a form of self-
identification. | conclude that such research findings were formative because they allowed me
to signify the ways in which I came to be who | am: a subject resulting from multiple formative
processes, that were contingent, conflicting and disharmonious. Exercising an interstitial life
script allowed me to elaborate my life as an interstitial life: a life that manufactures its power
from a deterritorialized space, a life that, when writing about itself, seeks to transmute
knowledge into art.

Keywords: Biology Teachers - Training; Teacher training; Science teaching; Biology - study
and teaching; Teachers - personal narratives; Autobiography.
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No principio era o Verbo?
Ou

O que vem antes do principio

No principio tudo era sem forma e vazio; trevas cobriam a face do abismo?. No principio era

o Verbo®. E o Verbo se fez carne, e habitou entre nds*:
Um corpo-texto ora inerte.

Ao menor sinal ira se mover, se insinuar perante vés; ganhara vida. Se desenrolara sob o0 vosso
olhar cheio de avidez pelos seus movimentos corporais, quais sejam: as palavras. A um sé
golpe, serdo seduzidos e seduzidas por suas inebriantes amarras: o(s) sentido(s). Imbricardo
significante e significado as suas maneiras singulares — posto que “o significado ndo esta
nunca definitivamente presente no significante” (SILVA, 1999, p. 122) —, e dardo
inteligibilidade aqueles movimentos que ora sdo o vazio, ora sdo as formas. Formas que se

desfazem e refazem a cada nova olhada, a cada espiadela. Sem mais delongas: o texto.

! Iniciar essa dissertagdo com um trecho biblico é importante para ilustrar um discurso que me assujeitou desde a
mais tenra infancia: o discurso religioso cristao.

2 Baseado nas de Génesis (1:2)

% Jodo (1:1)

4 Jodo (1:14)
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1. Prologo
Ou
O que se diz antes

Uma histéria ndo tem principio nem fim, so portas de entrada.

Uma histéria é um labirinto infinito de palavras, imagens e espiritos em conluio para nos
revelar a verdade invisivel sobre nés mesmos. Uma histéria €, em definitivo, uma conversa
entre quem narra e quem escuta, e um narrador s6 pode contar até onde vai a sua pericia, e
um leitor s6 pode ler até onde esté inscrito em sua alma.

Essa é a regra fundamental que sustenta qualquer artificio de papel e tinta, porque, quando as
luzes se apagam, a musica se cala e as poltronas da plateia ficam vazias, a Unica coisa que
importa é a miragem que ficou gravada no teatro da imaginacao que todo leitor tem em sua
mente.

- Carlos Ruiz Zafon, O Labirinto dos Espiritos, 2017, p.632 -

A porta de entrada desta historia — uma historia da minha vida e formacdo docente em
Ciéncias/Biologia — sera aquela na qual se inscreve: O que ja foi escrito? Pois, conhecendo as
palavras ja ditas, poderei saber o que ainda ndo foi dito, para que possa, entdo, dizé-lo. Ou,
talvez ainda, dizer o que ja foi dito a minha propria maneira. H4 um cenério ideal onde histérias

dessa natureza podem comecar: o lugar onde se produz e arquiva o conhecimento.
Livros.

O Acervo era de uma escuridédo profunda, a ndo ser pela luz suave de minha vela. Estendendo-
se pelas trevas havia prateleiras e mais prateleiras de livros. Mais livros do que eu conseguiria

olhar se levasse um dia inteiro. Mais livros do que poderia ler em toda a minha vida.
O ar era frio e seco. Recendia a couro envelhecido, pergaminho e segredos esquecidos.
- Patrick Rothfuss, O Nome do Vento, 2009, p. 281 —

Ali, estendo a minha médo até a prateleira mais préxima e apanho dois volumes grossos,
empoeirados e encadernados em couro esfarrapado. O primeiro deles intitula-se Estado da Arte.

O segundo, Referencial Tedrico. Passo a lé-los.
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2. Estado da Arte

2.1 CondigOes de emergéncia

Bueno et al (2006) e Souza, Sousa e Catani (2008), em seus respectivos estudos, apresentam
“analises que produzem mapeamentos, ‘estados da arte’ ou grandes quadros de caracterizagao
de pesquisas” (SOUZA; SOUSA; CATANI, 2008, p. 33) no campo das narrativas
(auto)biograficas no Brasil. Buscam, assim, “caracterizar as tendéncias que emergiram com
maior vigor, identificando aspectos lacunares e buscando apontar dire¢cbes que nos parecem
férteis para futuros investimentos na area” (BUENO et al, 2006, p. 387). Ao realizar tais
revisoes de literatura, os/as autores/as contribuem para que “os pesquisadores limitem o escopo
de sua investigacdo e transmitam para os leitores a importéncia de estudar um topico”
(CRESWELL, 2007, p. 43). Souza, Sousa e¢ Catani (2008, p. 34) afirmam que “o movimento
biografico no Brasil tem sua vinculagdo com as pesquisas na area educacional, seja no ambito
da Histdria da Educacéo, da didatica e formacdo de professores, bem como em outras areas que
tomam as narrativas como perspectiva de pesquisa e de formagao”. As historias de vida e os
estudos autobiograficos como metodologias de investigacdo cientifica na area de Educacao
ganharam visivel impulso no Brasil a partir da década de 1990, apresentando um crescimento
vertiginoso dos estudos que fazem uso dessas metodologias, genericamente denominadas de
(auto)biograficas (BUENO et al, 2006).

Ao se falar sobre o movimento em direcdo as abordagens (auto)biograficas na pesquisa
educacional brasileira, ndo se pode desconsiderar o contexto pelo qual passava o pais nos anos
1990, nem as influéncias de outros paises, que aqui repercutiram. Primeiro, “as discussdes em
torno da formacdo do professor e de sua profissionalizacdo intensificaram-se no periodo que
antecedeu a aprovacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN 9394/96)
” (BUENO et al, 2006, p. 391). Ainda de acordo com tais autores, tais debates “contribuiram
para acentuar o interesse pelas abordagens autobiograficas e com histérias de vida de

professores que, justamente nesse periodo, se multiplicam com enorme rapidez” (2006, p. 391).

2.2 Metanarrativas associadas

Segundo Bueno (2002, p. 16), “os métodos biograficos, embora bastante recentes na area da

Educacdo, constituem uma perspectiva metodoldgica que foi largamente empregada nos anos



15

1920 e 1930 pelos socidlogos da Escola de Chicago, animados com alternativas a sociologia
positivista”. As alternativas ao positivismo foram encontradas a partir da utilizacdo de outras
abordagens epistemoldgicas, principalmente a fenomenologia, o construcionismo social e a
teoria critica. Ao chegar ao Brasil, os métodos biogréficos na pesquisa educacional de modo
geral, e na formacdo de professores em particular, dispersam-se, ¢ essa “dispersdao dos temas
dos trabalhos e das nuances metodoldgicas adotadas ¢ uma decorréncia dos modos de
apropriacdo que partem de motivacOes distintas e contam com alicerces também diversos,
buscando responder, de formas multiplas, as necessidades do campo educacional do pais”

(SOUZA, SOUSA, CATANI 2008, p. 33).

A partir dos/as tedricos/as utilizados/as como alicerce epistemoldgico e tedrico-metodoldgico,
€ possivel compreender a quais matrizes tedrico-epistemoldgicas pertenciam os estudos
amparados pelo grande guarda-chuva dos métodos (auto)biograficos. As diferentes leituras
realizadas no Brasil a partir das obras de Antonio Novoa, Marie-Christine Josso, Gaston Pineau
e Pierre Dominicé, por exemplo, culminaram em apropriacfes distintas dos metodos
(auto)biograficos. A partir de tais autores/as, observou-se, no I Congresso Internacional de
Pesquisa (Auto)Biografica (CIPA) contribuicdes teoricas de, por exemplo, Bachelard, Walter
Benjamin, Bourdieu, Foucault e Chartier (SOUZA, SOUSA, CATANI 2008).

Ao se considerar os métodos biograficos como ‘“fontes potentes para a consideracao dos
processos de dotagdo de sentidos das experiéncias dos sujeitos” (SOUZA, SOUSA, CATANI
2008, p. 37), constata-se uma forte influéncia fenomenoldgica nos estudos (auto)biograficos na
area da Educacdo, herdada a partir de Husserl, Heidegger, Jean-Paul Sartre, Gadamer, Paul

Ricouer e Merleau-Ponty, por exemplo.

A Fenomenologia configura-se como uma filosofia da consciéncia e possui, como natureza
ontoldgica, a nocdo de que a consciéncia ndo € parte de um campo mais amplo, mas € ela mesma
um todo que € absoluto, e que ndo tem nada fora de si, € que 0s objetos sdo relativos a percepcao
e dependentes da consciéncia (BICUDO, 1999). Assim, recusa a dicotomia sujeito-objeto, uma
vez que a realidade de um objeto pode apenas ser percebida quando encerrada no contexto da
experiéncia dos individuos. De acordo com tal perspectiva epistemologica, a compreensao das
vivéncias € perfeitamente factivel e possivel por meio da reflexdo sobre o vivido, o que inclui
dar um passo atras, distanciar-se de si, para compreender 0s atos vivenciais (BICUDO, 1999).
Portanto, “alimentada por uma ampla tradicdo hermenéutica e fenomenoldgica, a pesquisa

(auto)biografica estabelece uma reflexdo entre o agir e 0 pensar humanos mediante figuras
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orientadas e articuladas no tempo que organizam a experiéncia segundo uma razao narrativa”

(DELORY-MOMBERGER, 2012, p. 524-525).

O sujeito concebido pela Fenomenologia é o sujeito da percepgdo, que € “o corpo, porque é ele
que percebe, é ele que sente, é a unidade perceptiva viva” (LIMA, 2014, p. 106). Esse mesmo
corpo “¢, entdo, visto como fonte de sentidos, ou seja, de significagdo da relacdo do sujeito com
0 mundo, porém um sujeito visto na sua fotalidade” (LIMA, 2014, p. 107, grifos meus). O
sujeito fenomenoldgico é pleno de consciéncia, ou seja, pleno de intencionalidade, pois, se tudo
é consciéncia, nada pode escapar a sua compreensao. Dessa forma, a formacao humana — e por
que ndo falar a formagéo docente? — se daria a partir da reflex&o acerca do vivido, por meio da

atribuicdo de sentidos as vivéncias.

H4, ainda, outra forma de conceber o sujeito que narra —ou que € narrado — a partir dos métodos
(auto)biograficos. E aquele “despojado da dimensdo essencialista e atemporal, fortemente
inscrito em uma realidade sociohistorica, ela propria cambiante e instavel” (BUENO et al.,
2006, p. 392). Sujeito agora chamado “ator social”, que constroi “o sentido da sua experiéncia,
¢ se torna “sujeito de sua acdo” (BUENO et al., 2006, p. 392). Esse sujeito atende a outra
metanarrativa, o construcionismo social, para a qual os significados da realidade s&o
socialmente construidos, ndo podendo mais ser vistos como representacdes diretas da realidade,
mas como versdes de uma historia inseridas em determinado contexto sociocultural, num
determinado espaco-tempo (CROTTY, 1998). A partir dessa assungdo epistemoldgica, a
formacao do sujeito dar-se-ia a partir da compreenséo dos significados envolvidos na produgéo
da vida social, vida essa produzida ativamente por atores sociais. A experiéncia humana ganha
sentido aqui pois apenas nela a realidade existe. Logo, deve-se se preocupar com a forma como

0s sujeitos-atores veem o mundo e o significam.

As diferentes formas de conceber o sujeito e a formacao constituiram aspectos importantes nas
diferenciacdes quanto as concepcdes que as abordagens (auto)biograficas assumiram. Assim,
“esses aspectos e essas diferenciagdes quanto as concepgdes € aos modos de por o método
(auto)biografico em acdo, ao ganharem adeséo crescente e se espraiarem por todo o Brasil,
acabaram por adquirir feicdes proprias aqui” (BUENO et al, 2006, p. 393). Contudo, seguem
afirmando as autoras, “a despeito de varios autores europeus estarem na origem das motivagdes
que levou tantos pesquisadores a desenvolverem trabalhos com autobiografias e histérias de
vida, a perspectiva da pesquisa/formacao defendida por eles teve pouca ressonancia no Brasil”

(p. 393). O que ocorreu, entéo, foi uma grande diversificagdo das modalidades e dos usos dos
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métodos (auto)biograficos na pesquisa educacional de modo geral, e na formacdo de

professores em particular.

2.3 As formac0es de professores/as de Ciéncias/Biologia

De acordo com Bueno et al. (2006), o ano de 1995 foi um marco no movimento crescente de
estudos com historias de vida no pais, e, a partir desse ano, as pesquisas de pos-graduacao que
se utilizaram das abordagens (auto)biograficas aumentaram continuamente. Curiosamente,
1995 foi o ano no qual foi publicada a primeira dissertacdo de mestrado com narrativas
(auto)biograficas na formacgdo de professores de Ciéncias/Biologia. Tratarei aqui, portanto, de
explicitar quais foram os estudos ja realizados a nivel de p6s-graduacéo no campo supracitado,

bem como em quais matrizes epistemoldgicas tais estudos estiveram alicercados.

A nivel de pds-graduacéo, a primeira pesquisa com narrativas (auto)biogréaficas na formacgéo de
professores de Ciéncias/Biologia data de 1995, de autoria de Maria Delourdes Maciel Santos,
intitulada Em Busca dos Sentidos da Vida: A trajetoria de uma professora de Ciéncias
Biologicas em busca dos sentidos de sua vida profissional/pessoal. O seu empreendimento
investigativo-formativo culminou em uma dissertacdo de mestrado, na qual a autora busca
narrar suas experiéncias formativas, com énfase nas interrogacgdes, crises, angustias, alegrias e
possibilidades. A autora buscou, por meio do emprego das narrativas autobiograficas, indicar
os paradigmas curriculares e os referenciais que orientaram a sua pratica docente, interrogando-
0s. O seu trabalho tem lugar, metodologicamente, no método biografico das biografias
educativas. Alicerca-se nas teorizac6es de autores como Antonio Novoa, Marie-Christine Josso,
Pierre Dominicé, Franco Ferraroti, Gaston Pineau, dentre outros, considerados tedricos
classicos dos estudos (auto)biograficos, que lancaram méo das conceituacoes e sistematizagdes,

a fim de tornar os métodos biograficos umcampo consolidado nos estudos académicos.

Ao buscar os sentidos da sua vida profissional/pessoal, ao refletir sobre a sua pratica docente,

ao informar que a formacéo docente se constroi por um trabalho de reflexdo critica sobre a

pratica vivida, ao operar com as noc¢des de Martin Heidegger, por exemplo, a autora esta nos
comunicando acerca dos pressupostos epistemologicos e tedricos-metodolégicos que
orientaram aquela sua pesquisa/formacdo. Uma vez que os métodos (auto)biograficos, quer seja
na sociologia, quer seja nas multiplas areas de estudo do campo educacional, nascem no bojo
da fenomenologia, é esperado que o seu estudo esteja alicercado nesse campo epistemoldgico.
A referida autora segue trabalhando com narrativas (auto)biograficas em sua tese de doutorado,

intitulada Autoformacéo Docente: limites e possibilidades, publicada no ano de 2001, dessa
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vez valendo-se da anélise de dados obtidos das biografias educativas de seis professores de
Biologia. Alicergando-se nas teorizacdes de Marie-Christine Josso, dentre outros/as, a autora

segue a mesma linha epistemoldgica utilizada em sua dissertacao.

Nos anos seguintes, outros/as se lancaram a realizar estudos (auto)biogréaficos na formacéo
docente em Ciéncias/Biologia, a nivel de p6s-graduacao. Irene Carniatto publica, em 1999, a
sua dissertacdo de mestrado intitulada A formacéo inicial do sujeito professor: investigacao
narrativa na Pratica do Ensino da Didatica das Ciéncias/Biologia. Apenas cinco anos depois
outro estudo, a nivel de pds-graduacdo, vira a ser realizado. Dessa vez por Sonia Maria Mara
Oliveira. O seu estudo, intitulado Memorias de professores de Ciéncias e Biologia no inicio
de carreira docente: conflitos e tensbes também culminou em uma dissertacdo de mestrado,
publicado no ano de 2004. Néo tecerei comentarios acerca do trabalho de Irene Carniatto, pois

nao tive acesso a ele.

Sonia Oliveira (2004), por seu turno, desenvolveu uma pesquisa narrativa a partir de elementos
presentes nas memorias de seis professores de Ciéncias e Biologia, visando a explicitar, por
meio de uma investigacgéo reflexiva, conflitos e tensdes no inicio de suas carreiras docentes. A
autora enfatiza o papel da memaria na constituicdo dos sujeitos e a importancia da reflexdo no
trabalho docente, inscrevendo o sujeito em contextos socioculturais. Por valer-se de tedricos
diversos, desde aqueles voltados ao estudo em formacdo docente em Ciéncias/Biologia, como
Carvalho e Gil-Perez e Myriam Krasilchik, até lzabel Alarcdo, Edgar Morin, Paulo Freire,
Maurice Tardif, torna-se menos assertivo afirmar veementemente qual a visdo epistemoldgica
predominante em seu estudo. Contudo, a sua visao de sujeito e formagdo coadunam com aquelas

propostas pela fenomenologia e pelo construcionismo social.

As trés producdes apresentadas, a de Santos (1995), Carniatto (1999) e Oliveira (2004), foram
encontradas a partir de um levantamento bibliografico realizado por Carvalho, Medeiros e
Maknamara (2016). Os/as autores/as objetivaram verificar a ocorréncia de producées
(auto)biograficas nacionais na formacdo de professores de Ciéncias/Biologia, a nivel de pds-
graduacéo, entre os anos de 1972 a 2006. De acordo os/as autores/as, apenas em 1995 o termo
narrativa passou a ser empregado no desenvolvimento de pesquisas voltadas ao ensino de
Biologia. Por fim, afirmam que os resultados encontrados permitiram concluir por uma escassez
de trabalhos académicos voltadas para a formacdo de docentes em Ciéncias/Biologia com
enfoque em pesquisa narrativa (auto)biografica, no periodo analisado. E o que pode ser

afirmado acerca de tais produ¢es em anos subsequentes?



19

Em busca no catalogo de dissertacOes e teses do Portal Capes, com uso dos descritores pesquisa
narrativa e pesquisa autobiografica, encontrei mais de 20.000 resultados entre os anos de 2014
a 2017. A grande quantidade de estudos com uso de narrativas memorialisticas pode ser fruto
de uma imprecisdo conceitual, como aponta Bueno et al. (2006), uma vez que, a despeito de
os/as pesquisadores/as esclarecerem os sentidos dos termos empregados, as imprecisoes
terminoldgicas persistem devido a enorme quantidade de expressdes empregadas, muitas das
quais utilizadas como sinGnimo, como se houvesse um consenso a respeito. Assim, termos como
Historia Oral, Relato de Vida, Historias de Vida, Método Biografico, Narrativas de Formacao,
Entrevista Narrativa, Entrevista Biografica, (Auto)Biografias, compéem um rol de
terminologias, cada uma delas polissémica, e que, quando articuladas ou erroneamente

empregadas, contribuem para tal imprecisdo conceitual.

Contudo, a despeito do grande nimero de dissertacdes e teses encontradas que fazem uso de
tais terminologias, nos Gltimos anos poucas pesquisas com narrativas (auto)biograficas na
formacdo de professores de Ciéncias/Biologia foram realizadas. Entre os achados, destacam-se
as produgdes de Paixdo (2008), Brito (2015), Teixeira (2015), Silva (2017) e Gurgel (2018),
por exemplo. Destes, apenas o estudo de Paixdo (2008) ndo se enquadra na formagdo docente
em Biologia, mas em Fisica. Além das producdes em pos-graduacdo, nos ultimos anos alguns
artigos e livros foram escritos. Dentre tais producgdes, destacam-se as de Maknamara (2015b,
2016a, 2016b, 2018a, 2019, 2020a), Gastal e Avanzi (2015) e Chaves (2011, 2013, 2018), por

exemplo.

Christian Corréa Paixao, em sua dissertacao intitulada Narrativa Autobiografica de Formacao:
Processos de vir a ser professor de ciéncias, investiga as suas experiéncias formadoras no
ambito do Clube de Ciéncias da Universidade Federal do Pard, a fim de compreender as
contribuicBes para a sua formacdo docente. Alicercado nas teorizagdes de Ferraroti, Josso,
NoOvoa, Pineau, Dominicé, o autor anuncia sua afiliacdo epistemoldgica. Por sua vez, Maria
Soares da Silva Teixeira, em sua dissertacdo intitulada Histérias de Vida de Professoras de
Ciéncias Bioldgicas em Guanambi — Bahia, busca compreender como os professores de
Ciéncias se reconhecem na profissdo segundo suas experiéncias formativas e de trabalho.
Subsidiada pelos estudos em Histéria de Vida e Formacéo, que, por sua vez, compdem o rol da
Histdéria Oral, a autora nos apresenta mais um trabalho eminentemente fenomenoldgico e
construcionista. Contudo, € necessario perguntar: ha outras formas de se conceber o sujeito que

narra e a formacdo que é narrada? Em quais outras matrizes epistemologicas os métodos
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(auto)biograficos podem se alicercar? Brito (2015), Silva (2017) e Gurgel (2018) fornecem

algumas pistas.

O que é o sujeito? Como ele se constitui — como se forma? Cada campo epistemolédgico
responde a tais perguntas de modo particular, concebendo o sujeito e a sua formagéo de formas
distintas. Além do que foi j& apresentado, uma outra forma de pensar o sujeito pode ser exposta.
A nocéo de sujeito que predomina no &mbito educacional, de acordo com Mota (2018), ainda
permanece atrelada ao legado moderno, que definiu a subjetividade como algo ja dado, estavel
e de caréater universal. Contudo, o sujeito também pode ser pensado como ndo universal, mas
como uma construcdo histérica. Nessa acepcao, o sujeito se constitui e é constituido mediante
um jogo de forgas oriundas de relagdes de poder-saber (MOTA, 2018, p. 29). Como forgas, as
relagdes de poder se afetam mutuamente e se entrecruzam nos diversos espagos constituintes
de uma sociedade (MOTA, 2018, p. 30). Assim, o processo formativo do sujeito esta atrelado
as relacdes de poder (p. 30).

Seguindo esse raciocinio, Silva (2017), em sua tese de doutorado, intitulada ESTUDEI A VIDA
E A VIDA OFERECEU-ME O ENSINO: Trajetdrias identitarias de uma professora-
pesquisadora que ensina Ciéncias, concebe o individuo como ocupante de posi¢des de sujeito
previamente disponibilizadas, pensando o sujeito como fragmentado, descentrado e multiplo.
Portanto, apresenta um alicerce epistemologico diverso dos trabalhos apresentados até aqui. A
referida autora situa o seu estudo no campo das pesquisas pos-modernas, que possuem, dentre
0S Seus pressupostos, a ideia de crise em relacdo a legitimidade dos metadiscursos, ou

metanarrativas, que caracterizaram a ciéncia moderna (LYOTARD, 2004).

Ivete Brito e Brito, em sua dissertacdo intitulada Ser Professor de Ciéncias e Matematica:
Regimes de verdade e processos de subjetivacdo, apresenta, por seu turno, um trabalho cujo
objetivo foi problematizar a producao de subjetividade de professores de Ciéncias e Matematica
a partir dos jogos de verdade que instituem o lugar do bom e do mau professor. Para tanto,
valeu-se de narrativas (auto)biogréaficas presentes em dissertaces de mestrado, que constituiu
0 material empirico sobre o qual se debrucou para analise. Operando conceitualmente com as
teorizacOes do filosofo Michel Foucault, tal estudo coaduna fortemente com a perspectiva de
sujeito expressa acima, compreendido como um constructo historico, engendrado por meio de

relacBes de poder.

Em didlogo com o estudo de Brito (2015) e Silva (2017), esta o de Gurgel (2018). Com a sua
dissertacédo, intitulada “MINHA VIDA DARIA UM FILME? ”: Geografias de vida em
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territorios de corpos, géneros e sexualidades, o autor objetiva analisar as imagens de futuros/as
professores/as de Ciéncias quanto a corpos, géneros e sexualidades, por meio das suas historias
de vida. As inovacdes apresentadas por tal estudo sdo de multiplas frentes, e uma delas consiste
em operar com elementos da cartografia e vincular as pesquisas (auto)biogréficas as teorizagbes
pos-criticas em Educacdo. Possui, portanto, uma forma de conceber os sujeitos que coaduna

coma apresentada acima.

Diante do exposto, chego a mesma conclusdo de Carvalho, Medeiros e Maknamara (2016): ha,
ainda, um pequeno quantitativo de estudos (auto)biograficos na formacdo de professores de
Ciéncias/Biologia a nivel de pds-graduacdo. Tal quantitativo permitiu a explicitacdo um tanto
pormenorizada de quase todos os estudos empreendidos desde 0 ano de 1995 até os dias atuais
em poucas paginas. As lacunas no conhecimento no campo das pesquisas com narrativas
(auto)biograficas na formacdo de professores de Ciéncias/Biologia, constituem, portanto,
justificativa para a realizacdo de um estudo no campo. Pois, conforme aponta Passeggi, Souza
e Vincentini (2011), apesar de a produgdo de conhecimento a partir das historias de vida de
docentes seja muito rica, “os trabalhos nessa area ainda nao traduzem formulagdes coletivas
que explicitem as articulagbes entre as suas conceitualizagbes, passo indispensavel a
formalizacdo de uma teoria da formacéo, na perspectiva das histdrias de vida em formagao” (p.
381). Se tais pesquisas ja sdo escassas, 0 quedizer acerca dos estudos (auto)biogréaficos na area
alicercados nas teorias pos-criticas? Dos estudos analisados, apenaso trabalho de Gurgel (2018)
se enquadra no campo pos-critico. Assim, faz-se importante realizar pesquisas na area que
contem com o aporte tedrico-epistemoldgico pos-critico, referencial diverso dos comumente

utilizados no campo das pesquisas com narrativas (auto)biograficas.

A realizacdo de um estudo autobiografico na formacao de um/a docente de Ciéncias/Biologia
justifica-se, ainda, por sua importancia socio-politica, uma vez que a producdo de
conhecimentos experienciais a partir das narrativas de formacdo do sujeito autobiografado
podem fornecer pistas para o entendimento de aspectos da realidade macrossociologica a partir
da apresentacdo e problematizacdo de aspectos da realidade microssocioldgica de tal sujeito.
Isso porque, segundo Ferrarotti (1988, p. 26), “o nosso sistema social encontra-se integralmente
em cada um dos nossos atos [...] e a historia deste sistema esta contida por inteiro na histéria da

nossa vida individual”.
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Por fim, a realizacdo de uma pesquisa com narrativas (auto)biogréficas configura-se nao
somente como investigacdo, mas também como uma pratica de formacao continuada (LIMA,
GERALDI, GERALDI, 2015), onde poderei, portanto, reelaborar e ressignificar as minhas
experiéncias formativas, interpretando-as e problematizando-as, bem como aspectos que
compdem a(s) minha(s) subjetividade(s) docente. Assim, a realizacdo de tal
investigagdo/formacédo pode contribuir para que eu me posicione profunda e criticamente como
aprendente, deslocando a centralidade da minha formacéo para o conhecimento de mim mesmo,
escrevendo sobre as minhas experiéncias e estabelecendo relacbes com as teorizacGes
(MAKNAMARA, 2016a) do campo pds-critico. Além disso, o trabalho autobiografico ndo é
formativo apenas para quem dele participa, mas também para quem o |é. Assim, o/a leitor/a
forma-se a partir da leitura da histéria de vida do outro, buscando aproximancfes e
distanciamentos nas experiéncias formativas relatadas, identificando-se ou ndo com as

narrativas, compreendo aspectos de si mesmo, e da sua formacao, pela historia do outro.

* k * % %

Este primeiro volume lido cita as teorizacGes pds-criticas em Educacdo. O segundo volume
tratard de apresenta-las de forma mais detalhada, bem como a nocéo de sujeito e formacdo com
a qual tal campo de estudos opera. Assim, o volume intitulado Referencial Tedrico dara conta
de apresentar brevemente as teorias pds-criticas, detendo-se nos seus pressupostos
epistemologicos mais gerais. Se encarregara, ainda, de apresentar alguns conceitos oriundos

dos estudos de Michel Foucault.
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3. Referencial Tedrico

3.1 Teorizagdes pos-criticas

De acordo com Maknamara (2018b), nos Gltimos anos, vem tomando corpo um conjunto de
novas formas de problematizacdo da educacdo, do curriculo e da docéncia a partir de
importantes deslocamentos na teorizacdo social, chamadas de teorizacbes pos-criticas. “Pds-
criticas” tém designado o resultado da influéncia do pés-modernismo, do pés-estruturalismo e
das filosofias da diferenca, bem como dos estudos culturais, pds-colonialistas, po6s-marxistas,
multiculturalistas, ecoldgicos, étnicos e dos estudos feministas e de género sobre teorizagoes,
pesquisas e praticas no campo educacional (MAKNAMARA; PARAISO, 2013). As pesquisas
pos-criticas em educacdo no Brasil explicitam aquilo que ndo constitui objeto de seus interesses:
ndo se valem de explicacOes universais, nem de totalidades, nem de completudes ou plenitudes

(PARAISO, 2004). Quais sdo, entdo, 0s pressupostos epistemoldgicos das teorias pos-criticas?

Seus pressupostos sdo 0s mais variados. Por exemplo, compartilham uma viséo perspectivista
do conhecimento, compreendendo a verdade como uma composi¢do, questionam 0 sujeito
transcendental, universal, concebendo a sua formacdo como contingencial e heterogénea,
imersa em relacGes de poder; privilegiam a multiplicidade e a diferenca em detrimento da
identidade (MAKNAMARA, 2018b). Contudo, a despeito de as teorias pos-criticas partirem de
pressupostos variados, uma das suas principais marcas estd em compreender a linguagem por
seu carater produtivo, no que se refere a producdo de sentidos. Compreender a linguagem por
seu carater produtivo implica entender que os sentidos das coisas sdo produzidos pelas
linguagens que as representam como sendo coisas determinadas. Ou seja, implica compreender
que as coisas ndo tém um sentido que Ihes € inerente ou que possa ser fixado nelas de forma
univoca e permanente (MEYER, 2002). Assim, a linguagem ndo € apenas um meio de transmitir
ideias e significados, mas é a instancia em que se constroem os sentidos. Tal compreensédo
implica em entender que tal processo de produgdo de sentidos pela linguagem ¢é “ativo,
conflitivo, instavel e dindmico, profundamente enredado em relagdes de poder” (MEYER,
2002, p. 60). Portanto, a linguagem, ao gerar efeitos de poder, esta implicada com a producéo

de hierarquizac@es e desigualdades.
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Dessa maneira, as teorias pos-criticas em Educacao rejeitam o essencialismo na significagéo,
ao considerar que “um sentido suposto como literal depende do contexto no qual circula, no
qual ¢ interpretado por uma articulagdo entre o que se supde como denotagdo e conotagdo”
(LOPES, 2013, p. 10). Rejeitam, ainda, a univocidade e a autoridade inquestionavel do sentido,
prezando, antes, pela sua multiplicidade. Reconhecem, portanto, que a linguagem tem mais que
uma funcéo representacional: possui uma funcéo criadora. As teorias pos-criticas em educagdo
operam com a no¢do de que a linguagem nédo decalca o real, ela o produz (MAKNAMARA,
2018b).

O prefixo “p6s” indica o abandono de axiomas essencialistas, uma vez que problematiza os
movimentos ou as escolas de pensamento que os precederam, questionando as suas bases e as
suas condicOes de possibilidade (LOPES, 2013). As teorias pos-criticas sdo, assim,
marcadamente anti-essencialistas, anti-objetivistas, criticas dos determinismos. Por exemplo, o
pOs-modernismo, possui como caracteristicas centrais “a incredulidade perante as
metanarrativas de legitimacdo da ciéncia e da acdo humana, com suas pretensdes atemporais,
a-historicas, totalizantes e universalizantes” (LOPES, 2013, p. 16). Por seu turno, o poés-
estruturalismo consiste em uma corrente epistemoldgica que busca descentrar e criticar a
sistematicidade e o status cientifico do estruturalismo. Portanto, desafia o cientificismo, o
realismo e o racionalismo estruturalistas, introduzindo uma nova énfase sobre o perspectivismo
na interpretacdo. Critica a filosofia humanista renascentista, bem como a sua concepc¢do de
sujeito. Interessa-se por analises diacrdnicas, pela mutacdo, transformacédo e descontinuidades
das estruturas (PETER; BURBULES, 2004). A partir destes dois exemplos, pode-se dizer que
as teorias pos-criticas ora se cruzam, ora se mesclam, ora se confrontam, sendo tributarias de

diversos/as filosofos/as, tedricos/as e estudiosos/as, e de variaveis matrizes epistemologicas.

Assim, as produgdes no campo educacional alicercadas nas teorizagbes pos-criticas nao
pressupdem um tipo ideal de sujeito da educacdo, ndo prescrevem abordagens didaticas nem
praticas pedagdgicas consideradas redentoras e merecedoras de universalizacao
(MAKNAMARA, 2018b). Antes, prezam por explicacdes e narrativas parciais, pelo local e pelo
particular (SILVA, 1993). Nao se preocupam com comprovacdes daquilo que ja foi
sistematizado (PARAISO, 2004). Preferem, sim, a invencdo, a criacdo, a producdo. Como
consequéncia dos seus interesses, as pesquisas pés-criticas em educacdo no Brasil tém
questionado o conhecimento (seus efeitos de verdade e poder), os textos e as praticas

educacionais, bem como os sujeitos da educagio (PARAISO, 2004). Ocupar-se de sujeitos
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pedagogicos e problematizar sua fabricagdo é uma tarefa carissima as pesquisas pos-criticas em
educacdo, ja que para elas o sujeito é uma forma, ndo uma substancia — uma composi¢cdo
discursiva montada “peca por peca” no jogo das relagdes entre elas, em meio a relacbes de poder
(MAKNAMARA, 2018b). Mas como tal producéo de sujeitos pode ser compreendida?

De acordo com Silva (2000), “a chamada ‘filosofia da consciéncia’ pressupde que o individuo
humano é o centro e a origem do pensamento e da acdo, que é o soberano senhor de suas
reflexdes e de seus atos, que seus pensamentos e acOes sdo, fundamentalmente, racionais e
conscientes” (p. 14-15). Para a ‘filosofia da consciéncia’, tal “sujeito” possui um nucleo de
subjetividade supostamente pré-social, extralinguistico e a-histérico. Contudo, os estudos
psicanaliticos empreendidos por Freud e Lacan, por exemplo, deslocam tal sujeito do plano
“consciente para o inconsciente, de um nucleo social para um processo formativo, do pré-
linguistico e do pré-social para o linguistico ¢ o social” (SILVA, 2000, p. 15). A partir de tal
deslocamento, o sujeito ganha, também, “corporeidade”. Assim, o corpo vem a ser a superficie
de inscrigdo dos acontecimentos, na medida em que a linguagem o marca (MACHADO, 2011).
Sobre o corpo se encontra “o estigma dos acontecimentos do passado do mesmo modo que dele
nascem os desejos, os desfalecimentos e os erros” (MACHADO, 2011, p. 22). O sujeito, ndo
mais consciéncia pura e transcendental, passa agora a ser visto como um corpo inteiramente

marcado de historia.

O sujeito, categoria ja colocada em crise no estruturalismo pela critica ao existencialismo e ao
humanismo, é questionado ainda mais centralmente pelo pds-estruturalismo (LOPES, 2013).
Aqui o sujeito é, entdo, descentrado, tendo a sua origem ou seu fundamento questionado, e passa
a existir como um efeito do significante (LOPES, 2013). Com Foucault, o “sujeito” ndo passa
de um efeito das préticas linguisticas e discursivas que o constroem como tal. Passa, entdo, a
ser considerado um efeito da linguagem, dos textos, dos discursos, da historia, dos processos
de subjetivacdo (SILVA, 1999). Um projeto inconcluso, um significante circulando a depender
de uma significacdo sempre adiada (LOPES, 2013). Falido, cindido, precério, engendrado. Que
ndo mais existe fora de um discurso que a ele corresponda, que o posicione como individuo
assujeitado a esse mesmo discurso (MAKNAMARA, 2018b). Portanto, 0 “sujeito”, mais do que
originario e soberano, é derivado e dependente (SILVA, 2000). Contudo,falar acerca do sujeito
nesses termos ndo quer dizer que nds somos, de alguma forma, vitimas de uma fic¢do, mas quer
dizer, tdo somente, que a nossa relagdo com nés mesmos é histérica, ndo ontoldgica (ROSE,
2011).
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3.2 Relac6es de poder-saber, discurso e processos de subjetivacdo

Ao avaliar a sua trajetoria filosofica, Michel Foucault afirma que o tema central do seu trabalho
foi a questdo do sujeito. Segundo o autor, o seu objetivo foi criar uma historia dos diferentes
modos pelos quais 0s seres humanos tornam-se sujeitos, sendo o sujeito o tema geral da sua
pesquisa (DREYFUS; RABINOW, 1995). Para Foucault, o sujeito “é constituido mediante um
jogo de forcas protagonizado pelas imposicOes exteriores (praticas coercitivas) oriundas das
relacbes de saber e de poder, e pelas relagdes intersubjetivas (préaticas de liberdade) com si
mesmo € com os outros” (MOTA, 2018, p 29). Enquanto o sujeito humano é colocado em
relacbes de producdo e de significacdo, é igualmente colocado em relacbes de poder
muito complexas (DREYFUS; RABINOW, 1995). Assim, o processo formativo de um sujeito
esta atrelado as relagdes de poder (MOTA, 2018).

No texto intitulado O Sujeito e O Poder, Michel Foucault explicita minuciosamente como se
déo as relacdes de poder. O poder do qual Foucault fala é aquele que coloca em jogo relacdes
entre os individuos, ou grupos destes, constituindo um modo de agdo de alguns sobre outros.
Para Foucault, o poder so existe em ato, e 0 que define uma relacdo de poder € um modo de
acdo que ndo age direta e imediatamente sobre 0s outros, mas que age sobre sua prépria acao
(DREYFUS; RABINOW, 1995). Assim, uma acdo sobre a acdo, sobre acbes eventuais ou
atuais, futuras ou presentes. O exercicio do poder consiste em “conduzir condutas”, sendo da

ordem do “governo”. Governar, neste sentido, é estruturar o eventual campo de acdo dos outros

(DREYFUS; RABINOW, 1995).

Contudo, para Foucault, o poder s6 se exerce sobre sujeitos livres, ou seja, aqueles que tém
diante de si um campo de possibilidades onde diversas condutas e modos de comportamento
podem acontecer. Assim, a liberdade aparecera como condicdo da existéncia do poder.

Se nossa experiéncia esta atrelada ao modo de constituicdo de nossas
subjetividades, podemos nos constituir como sujeitos conformados ou
ndo, ou seja, a0 mesmo tempo em que somos capazes de resisténcia a
essa forma de constitui¢do, também somos capazes de criar brechas para
reinvencdo, o que significa, simultaneamente, se sujeitar a ela e nela se
subjetivar (MOTA, 2018, p. 28).

Ao se constituirem em meio as relacdes de poder, 0s sujeitos passam a existir como uma

composicdo discursiva, uma vez que ha uma indissociabilidade entre discurso, relacbes de
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poder e subjetivagdo (MAKNAMARA, 2018b). O poder, sendo fluido, mdvel, capilar e
produtivo, s6 ¢ aceito porque “produz coisas, induz ao prazer, forma saber, produz discurso”
(FOUCAULT, 2007, p. 8). Assim, o saber “¢ um conhecimento oriundo daquilo que o poder
olha com seus proprios olhos” (MAKNAMARA, 2011, p. 56). Segundo Veiga-Neto (2011, p.
119), “o saber entra como elemento condutor do poder, como correia transmissora e
naturalizadora do poder, de modo que haja consentimento de todos aqueles que estdo nas malhas
do poder no interior das relagdes de poder, todos participam, todos sdo ativos”. Para Foucault,
todo poder institui um discurso de verdade, um saber. Portanto, “ndo ha relacdo de poder sem
constituicdo correlata de um campo de saber, nem saber que ndo suponha e ndo constitua ao

mesmo tempo relagcdes de poder; poder produz saber” (FOUCAULT, 2005, p. 27).

De acordo com Azevedo (2013, p. 149), “um saber ¢é aquilo que podemos falar em uma préatica
discursiva que se encontra assim especificada, € 0 espaco em que 0 sujeito pode tomar posi¢do
para falar dos objetos de que se ocupam seus discursos” (AZEVEDO, 2013, p. 149). Ainda
segundo a autora, “Foucault nos oferece umsaber como construcéo historica, e como tal, produz
verdades que se instalam e se revelam nas praticas discursivas” (2013, p. 149). O poder, para
se estabelecer, utiliza-se de mecanismos ou estratégias de discursos para estar presente em
varios campos no corpo social (MORAIS, 2017). E é nesse sentido que para o filésofo o
conhecimento e a verdade sdo questdes historicas, sdo producdes sistematicas que se
manifestam por meio de discursos tidos por verdadeiros, positivos e, por isso, aceitos e tomados
em toda sua positividade (AZEVEDO, 2013). Assim, a verdade € entendida, na perspectiva

foucaultiana, como um efeito da articulagdo poder-saber no discurso (PARAISO, 2007).

Em uma perspectiva foucaultiana, os discursos sempre se acoplam a relagdes de poder-saber,
sempre se articulam a elas. Para Foucault, os discursos nao sdo apenas “o intrincamento entre
um léxico e uma experiéncia, ou um conjunto de signos, mas praticas que formam
sistematicamente os objetos de que falam” (FOUCAULT, 2008, p. 55). Em suas obras, Foucault
apresenta um conjunto variado de definicbes para o discurso, contudo, o que serd util e
importante aqui acerca do discurso serd a sua capacidade de, como pratica, formar

sistematicamente os objetos — e sujeitos — de que falam.

Para Foucault (2012), o processo de enuncia¢do do discurso tem como consequéncia uma série
de relagGes que dao sentidos a certos objetos (MORAIS, 2017). Assim, ndo ha discurso sem a

formacdo de um objeto, e ndo h& objetos sem uma relagdo com um discurso. Com isso, 0s
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objetos, na perspectiva foucaultiana, sdo as formas de conhecimento ou as formas de
experiéncias situadas dentro do discurso (MORAIS, 2017). Os objetos ndo preexistem a eles
mesmos, s6 surgindo sob as condicGes positivas de um feixe complexo de relacbes
(FOUCAULT, 2012). Portanto, os objetos — assim como 0s sujeitos — possuem uma natureza
historica, uma vez que nao se pode dizer qualquer coisa em qualquer época (GIACOMONI;
VARGAS, 2010).

A teoria do discurso esta intimamente ligada a questdo da constituicdo do sujeito social
(FISCHER, 2001), entendido “discurso” como “pratica articuladora de elementos por meio dos
quais efeitos de poder sdo traduzidos em fabricacdes de sujeitos” (MAKNAMARA, 2011, p.
129). A constituicdo de um sujeito, ou melhor, de uma subjetividade®, se da em meio as
diferentes instancias discursivas, a partir das relacdes de poder-saber (SANTOS, COSTA,
SILVA, 2019). O processo discursivo de constituicdo de uma subjetividade “se d& na
imbricacdo entre as relacbes de saber-poder, que formam seus objetos, e 0 processo de
subjetivacio®, que permite aos individuos se constituirem como sujeitos de discurso” (BAZZA,
2016, p. 453). Assim, “os sujeitos sociais ndo sdo causas, nao sdo origem do discurso, mas sao
efeitos discursivos” (PINTO, 1989, p. 25). De acordo com Foucault, ha dois significados para
a palavra sujeito, quais sejam: sujeito ao outro através do controle e da dependéncia, e ligado a
sua propria identidade através de uma consciéncia ou do autoconhecimento (DREYFUS;
RABINOW, 1995). Para este filésofo, ambos sugerem uma forma de poder que subjuga e
sujeita

3.3 Constituicdo de sujeitos pedagogicos: formac6es docentes

Nas palavras de Fischer (2001), Foucault traca um caminho diferente para a compreensao do
sujeito, baseado na nocdo de dispersdo desse sujeito. A heterogeneidade discursiva esta
diretamente ligada a essa dispersdo, ja que nos discursos sempre se fala de algum lugar, o qual
ndo permanece idéntico (FISCHER, 2001). O sujeito, como composi¢cdo discursiva, vai se
constituindo, assim, segundo a autora, de modo provisério, a cada momento posicionando-se
de modo distinto, ora falando de um lugar, ora de outro. E, ao falar, deixa-se ser falado por esses

mesmos discursos que o compdem. Pois, uma vez que o0 sujeito, em uma perspectiva

°> De acordo com Foucault (1984), subjetividade diz respeito a maneira pela qual o sujeito faz a experiéncia de si
mesmo num jogo de verdade, no qual ele se relaciona consigo mesmo.

& De acordo com Foucault (2006a, p. 262), subjetivacgéo diz respeito ao processo pelo qual se obtém a constituicio
de um sujeito, mais precisamente de uma subjetividade, que evidentemente ndo passa de uma das possibilidades
dadas de organizagdo de uma consciéncia de si.
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foucaultiana, é um sujeito da linguagem e do discurso, ele ndo é a origem inarredavel do sentido,
mas €, antes, “ao mesmo tempo falante e falado porque através dele outros ditos se dizem”
(FISCHER, 2001, p. 207). Portanto, o que dizemos sobre algo ndo nos pertence nem se
concentra em nossa consciéncia, mas nos atravessa porquanto pertence a discursos circunscritos
a uma ordem de saber relativamente aquele alyjo (MAKNAMARA, 2018b).

Instaura-se, assim, um cendrio onde diversas posicdes e formas de subjetividade podem ser
assumidas, uma vez que os discursos constituem “um espago de exterioridade em que se
desenvolve uma rede de lugares distintos” (FOUCAULT, 1986, p. 61-62). Assim, 0s sujeitos
pedagdgicos podem ser vistos como sujeitos dos discursos e aos discursos pedagogicos. Aquilo
que é possivel dizer e fazer em nome de um discurso pedagogico é regulado pela ordem de
saber que da as cartas quanto ao que € esperado, aceitavel e factivel dizer e fazer dentro daquele
mesmo discurso (MAKNAMARA, 2018b).

Assim, discursos pedagdgicos, com seu carater regulatorio, demandam posices de sujeitos
pedagdgicos a serem assumidas. Uma posigdo de sujeito é “o lugar determinado e vazio que Se
pode ser efetivamente ocupado por individuos diferentes” (FOUCAULT, 2005b, p. 107). Por
demandarem a formacéo de tipos especificos de sujeitos, podemos passar a compreender a
formacdo por uma outra perspectiva. Uma vez que “as verdades que sao ditas sobre o0s
individuos, os saberes que por ela sdo instituidos e as divisdes que suscita produzem sujeitos”
(MAKNAMARA, 2011, p. 56), podemos entender a formacéo de sujeitos pedagdgicos e, mais
propriamente, de professores/as, como um processo de subjetivacdo. Se a formacéo consiste na
producdo de subjetividades, a formacdo docente pode passar a ser vista como uma instancia de
produgdo de subjetividades docentes. Assim sendo, “0s cursos de formacdo de professores sao
potentes maquinas de subjetivacdo docente, dos seus curriculos emanam signos, teorias
educacionais, métodos de ensino e avaliacdo, regras de condutas e ideologias com a finalidade
de instaurar um perfil ideal do professor” (SANTOS; COSTA; SILVA, 2019, p. 28). Mas ndo
apenas os cursos de formacao, como também as préaticas de pesquisa-formacdo com narrativas

(auto)biograficas.

Dessa forma, as verdades das quais fala a formagdo docente sdo aquelas que “dizem quais
saberes Sd0 necessarios para que um sujeito se torne professor/a e que o/a legitimam a tornar-
se um/a” (MORALIS, 2016, p. 104). Nesses termos, a formacao docente, por meio dos seus

regimes de verdade, fala, ainda, “das verdades que dizem como se deve ser o/a professor/a que
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é — ou acredita ser —, seus modos de agir, como deve se comunicar, e como e 0 que deve
comunicar” (MORAIS, 2016, p. 104). A experiéncia da formacdo docente €, entdo, atravessada
por “uma trama de discursos e praticas por meio das quais se da forma” (LOPES, 2011, p. 45)
ao sujeito docente demandado. Uma vez que ndo sdo os individuos que tém experiéncias, mas
0s sujeitos é que sdo constituidos através da experiéncia (SCOTT, 1998), podemos inferir que

as experiéncias de formagéo constituem potentes formas de subjetivagdo docente.

A formacdo docente da-se, entdo, junto ao processo de formacao da prépria subjetividade. Tal
processo acontece em meio a “concepcoes sobre formacgao de professores que mudam a partir
de discursos, verdades e negociacGes subjetivas e coletivas, e que, a0 mudar, formam
professores com outras concepgoes e, portanto, de formas distintas” (MORAIS, 2016, p. 105).
Portanto, no que diz respeito a formagdo docente, ¢ importante “atentar para 0S modos como 0s
sujeitos docentes véo se constituindo narrativamente — discursivamente — e quais 0s discursos
que 0s atravessam em seus processos singulares de formacao” (MORAIS, 2016, p. 107). Dito
de outro modo, ¢ importante “compreender as posicdes de sujeitos docentes nos discursos por
meio das praticas discursivas compreendidas como praticas significantes” (DIAZ, 1998, p. 19),

como praticas formativas.

* k * % %

3.4 Objetivo

Escrever é uma ventura totalmente pessoal.

Pode produzir, produz as vezes no outro uma escolha,
uma enfermidade, uma penetracao.

Outra aventura pessoal. Isso é tudo.

- José Angel Valente, Notas de un simulador, 1997, p. 22 -

Para Larrosa (2019, p. 133), “a experiéncia da leitura ¢ uma conversdo do olhar que tem a
capacidade de ensinar a ver as coisas de outra maneira”. Eu, leitor, ao erguer o olhar do livro,
arrasto comigo algo do que nele acontecia. Estou agora impregnado das suas ideias. Os dois

volumes lidos, Estado da Arte e Referencial Tedrico, prepararam-me para que possa, agora,
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expor as minhas proprias intengdes. Tendo lido, ¢ chegada a hora de escrever, porque “através
da leitura, a escritura libera um espago para além do escrito, um espago para escrever”
(LARROSA, 2019, p. 182). Esta aberta, entdo, a possibilidade “de tecer novos fios, emaranhar
novamente os signos, produzir novas tramas” (LARROSA, 2019, p.183); estd aberta a
possibilidade de escrever. Ambos os exemplares “lidos” contribuiram, também, para evidenciar
que intento, aqui, realizar uma pesquisa com narrativas autobiogréaficas’ — terminologia que,
mais & frente, sera por mim ressignificada — a luz dos referenciais pds-criticos, ou seja, a partir

dos seus pressupostos epistemoldgicos.

Compreendo, portanto, este empreendimento autobiografico como uma atividade
eminentemente formativa, no sentido de que passara a compor o rol de préticas que ird me
constituir como sujeito de determinado(s) tipo(s). Isso € possivel uma vez que “a escrita de si
como prética de formacgéo ndo se reduz a evocacdo de uma trajetoria, mas considera o trabalho
biografico como acdo heuristica, constitutiva da constituicdo do que se sabe sobre si”
(PASSEGGI, SOUZA, VICENTINI, 2011, p. 381). Contudo, sera também uma atividade
investigativa, uma vez que se ocupara da producéo de conhecimentos experienciais deste sujeito
em formacéo que sou eu (SOUZA, 2006).

Paraiso (2004) nos informa que € do interesse das pesquisas pos-criticas em educacéo explorar
as linhas de subjetividades e os modos de subjetivacdo que constituem os diferentes sujeitos
pedagdgicos, dentre eles, os/as docentes. Assim, tais estudos preocupam-se em expor o tipo de
sujeito que as diferentes praticas educativas formam, educam, fabricam, inventam, em meios as
diferentes praticas discursivas que se combinam ou ndo para regular nossas condutas
(PARAISO, 2004). A partir de tais palavras, enuncio a minha quest&o de pesquisa, qual seja:
quais modos de subjetivacdo vém me constituindo como sujeito docente? E, a partir de tal
questdo, enuncio 0 meu objetivo: problematizar, a partir das minhas experiéncias formativas,
0s modos de subjetivacdo que me constituem como sujeito docente. Para dar conta de tal
objetivo, narrarei, a seguir, como operarei metodologicamente com 0S meus escritos

autobiograficos. Para tanto, explicitarei 0 que entendo por escrita autobiografica, bem como a

7 Ao escrever (auto)biografico, estou me referindo tanto a pesquisas autobiograficas (onde o individuo que € sujeito
do estudo escreve o relato) quanto a pesquisas biogréficas (onde um/a pesquisador/a relata a vida de outra pessoa).
Contudo, ao escrever autobiogréfico, estou me referindo apenas aos casos em que o individuo que escreve o relato
€ 0 mesmo sujeito do estudo.
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forma como conceberei a escrita em questdo de forma/estilo e contetdo, e, por fim, como

pretendo operar analiticamente com 0s meus escritos.
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4. Palavras sobre a arte de trabalhar com palavras

O homem é um vivente com palavra

O homem é palavra

O homem é enquanto palavra

Todo humano tem a ver com a palavra
Esta tecido de palavras

O modo de viver préprio desse vivente
Se d& na palavra e como palavra

- Jorge Larrosa, Tremores: escritos sobre experiéncia, 2019, p. 17 -

4.1 Ressignificacao das pesquisas com narrativas (auto)biograficas

No meio do caminho tinha uma pedra
Tinha uma pedra no meio do caminho
Tinha uma pedra

No meio do caminho tinha uma pedra

Nunca me esquecerei desse acontecimento

Na vida de minhas retinas tdo fatigadas
Nunca me esquecerei gue no meio do caminho
Tinha uma pedra

Tinha uma pedra no meio do caminho

No meio do caminho tinha uma pedra

- No meio do caminho, Carlos Drummond de Andrade -

Os métodos (auto)biogréaficos integram um conjunto alargado de formas, cujo nicleo comum é
o relato da vida do sujeito biografado, na maioria dos casos por ele proprio, superando a
fronteira entre ser objeto ou sujeito de investigacdo (SARMENTO, 2018). As narrativas
autobiograficas constituem, ha muitos anos, fontes privilegiadas no campo epistémico da
pesquisa qualitativa interpretativista, sendo usadas, portanto, como fonte de investigacao e
método de pesquisa (PASSEGGI, NASCIMENTO, OLIVEIRA, 2016). Tal uso pressupde,

informa as autoras, a legitimidade dos sujeitos capazes de narrar sua propria histéria. Contudo,
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muitas sdo as modalidades assumidas pelos relatos de vida, tais como didrios, memoriais,
autobiografias, etc., 0 que colabora para uma imprecisdo conceitual nos trabalhos realizados,
uma vez que muitas terminologias diferentes podem ser empregadas (BUENO et al., 2006).

Tinha uma pedra.

Uma pedra no meio do caminho. Os estudos empreendidos a partir da perspectiva pds-critica
enveredam pelas sendas da multiplicacdo, ndo da fixacdo de sentidos e/ou terminologias. Diz
Paraiso: “Multiplicamos para que tudo o que ¢ enunciado [...] ndo fique paralisado, fixo,
permanente e se torne ‘¢’ (PARAISO, 2012, p. 41). Além disso, entendemos que “os discursos
produzidos como resultado das investigacOes sdo parte de uma luta para construir as suas
proprias versdes da verdade” (PARAISO, 2012, p. 30) — pois o discurso é “aquilo pelo qual e
com o qual se luta” (FOUCAULT, 20094, p. 09) —, passando a entrar em uma disputa pelo que
contara como verdadeiro. Assim, vemos as diversas terminologias empregadas nos estudos
(auto)biograficos como estratégias para fixacdo de significado sobre o que conta como
verdadeiro no terreno do (auto)biogréfico, e, portanto, sobre o que é possivel e como & possivel
pesquisar/formar nesse campo investigativo/formativo. Nosso compromisso ndo € com a
fixacdo de terminologias ou de sentidos, mas a multiplicacdo dos mesmos. Como, enté&o,
empreender um estudo de cunho autobiografico em perspectiva pés-critica? Tinha uma pedra

no meio do caminho.

Trata-se, inicialmente, de compreender o caminho investigativo como intrinsecamente
vinculado aos pressupostos epistemoldgicos (ST PIERRE, 2018). Assim, as narrativas, alem de
serem a escritura e a partilna da experiéncia (BENJAMIN, 2012), sdo, nessa perspectiva,
atravessadas por relacdes de poder, pois se constroem em torno de discursos hegemdnicos
(ANDRADE, 2012). E nés, os sujeitos que narram, uma vez que somos constituidos pela
associacao de diferentes discursos, produzimos “historias muito particulares sobre o mundo,
sobre nosso lugar, [...] sobre n6s mesmos e sobre o ‘outro’” (SILVA, 1995, p. 206). Logo, “as
narrativas nao constituem o passado em si, mas sim aquilo que os/as informantes continuamente
(re)constroem desse passado, como sujeitos dos discursos que lhes permitem significar suas
trajetorias [...] de determinados modos” (ANDRADE, 2012). Dessa forma, “narrar qualquer
coisa que seja é uma pratica e, como pratica social, é permeada por relacbes de poder, por
vontades de verdade” (MAKNAMARA, 2016a, p. 506). As narrativas de experiéncias vividas
carregam “significados que sdo produzidos no interior de determinadas praticas que

reproduzimos, ao passo que elas nos constituem como sujeitos” (PASSOS, 2019, p. 38). Assim,
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as narrativas ddo a ver as formas constitutivas de certos regimes de verdade que se inscrevem

nos sujeitos.

Dito isso, 0 que importa das narrativas de formagdo é que elas sdo, fundamentalmente, um
trabalho com as palavras. E quando se trabalha com palavras o que conta ¢ que “as palavras
produzem sentido, criam realidades e, as vezes, funcionam como potentes mecanismos de
subjetivacao” (LARROSA, 2019a, p. 16). Nesse sentido, o que conta ¢ “como damos sentido
a0 que SOmoS e ao que nos acontece, de como correlacionamos as palavras e as coisas, de como
nomeamos 0 gque vemos ou 0 que sentimos e de como vemos ou sentimos 0 que nomeamos"
(LARROSA, 20193, p. 17), e que “a existéncia, o vivido, a experiéncia, é constituida por aquilo
que dela se diz”, sendo que em narrativas (auto)biograficas “uma vida ou experiéncia educativa
ndo sdo retratadas, mas sim representadas. S&o postas nos jogos de defini¢do do que conta como
real, como verdadeiro” (MAKNAMARA, 20164, p. 506). Assim, 0 que recordamos para narrar
ndo diz respeito apenas ao que esteve presente em nosso passado. Para Larrosa (1994, p. 68),
“a recordagdo implica imaginacao, implica um certo sentido do que somos, implica habilidade
narrativa”. Por meio da narrativa é possivel, portanto, operar com as significacdes que 0s
sujeitos atribuem a sua formagéo, uma vez que esses mesmos sujeitos reinventam o seu passado
e ressignificam o seu presente (ANDRADE, 2012). Narrar-se, portanto, é inventar-se. Mas,
considerando que o individuo que narra ndo € a fonte original de sua fala, uma vez que esta se
insere em uma rede discursiva que o permite falar sobre si de modos especificos, 0 que pode

uma pesquisa com narrativas autobiograficas em uma perspectiva pds-critica?

Nunca me esquecerei desse acontecimento. Nunca me esquecerei que no meio do caminho...
Se professores e professoras sdo sujeitos de discursos especificos, sujeitos posicionados e
regulados discursivamente, sdo produtos de praticas discursivas (MAKNAMARA, 2019), como
é possivel empreender um estudo autobiografico sob essa perspectiva pds-critica?...tinhauma
pedra. E possivel fazé-lo colocando em foco os modos de subjetivacdo, isto é, as formas pelas
quais as praticas vividas constituem as relagdes que 0s sujeitos mantém consigo mesmos
(PARAISO, 2012), entendendo a subjetivacio em termos “daquilo que os humanos s&o
capacitados a fazer por meio das formas pelas quais eles sdo maquinados ou compostos”
(ROSE, 2001, p. 166). Os sujeitos sdo uma producdo discursiva, um efeito das relacdes de
poder-saber, um artificio da linguagem, constituindo-se mediante aquilo que deles se diz e as
subjetividades sdo entendidas como produzidas pelos textos, pelas experiéncias, pelas

linguagens pelas quais 0s sujeitos sd0 nomeados e descritos (PARAISO, 2012) Portanto, um
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estudo autobiografico em perspectiva pos-critica pode evidenciar a dispersdo de multiplas
posicoes de sujeito disponibilizadas discursivamente e assumidas (ou ndo-assumidas) ao longo

das trajetorias de vida e formagéo.

4.2 A escrita: entre formas e contetidos

Ouco dizer ai que, entdo, a escrita educacional viraria literatura? Tanto melhor.

- Tomaz Tadeu da Silva, A golpes de estilo, 2004, p. 216 -

Além de compreender o caminho investigativo como intrinsecamente vinculado aos
pressupostos epistemoldgicos, as pesquisas pos-criticas em Educacdo dedicam-se a,
ativamente, construir suas metodologias, uma vez que “o modo como uma investigacao sera
feita dependera dos problemas formulados” (PARAISO, 2012, p. 26). Segundo Paraiso (2012,
p. 27), “uma vez elencadas as interrogacfes que nos movem, partimos para pensar as estrategias
descritivo-analiticas mais condizentes como o problema proposto, sempre alicergados nas
premissas € nos pressupostos epistemologicos que nos orientam”. O objeto desta investigacao
€ a minha propria formacdo como sujeito (e, consequentemente, como sujeito docente) de
determinados tipos. Tal formacéo € interrogada a partir dos modos de subjetivacdo que me
constituiram e me constituem. A partir desta interrogacdo, adotei a escrita autobiografica como
estratégia para producdo do material empirico, que sera, por conseguinte, esses Mmesmos
escritos. A escrita €, portanto, a forca motriz que move esta investigacdo/formacdo. Assim
sendo, € necessario que eu me dedique a falar sobre como lidarei com essa tdo importante
atividade a partir de duas frentes: a forma / o estilo de escrita, bem como o seu contetdo.

Comecemos pelo Gltimo®.

Ao falar sobre o conteddo dos meus escritos autobiograficos, enunciarei 0s pressupostos sobre
0S quais assentarei os conteudos das referidas narrativas, bem como o que me move a escrever
0 que irei escrever. Escrever sobre a minha formacgédo — ou reescrevé-la — se tornara possivel na
medida em que eu for me valendo de fontes diversas para rememorar momentos-chave que

constituiram experiéncias formativas. Para tanto, me valerei de registros escritos e imagéticos,

8 Ao falar sobre forma e contelido em secdes distintas, estou apenas organizando a minha escrita a partir das linhas
de pensamento que acredito serem melhores para a condugdo da escrita. Ndo é a minha intencdo conceber forma
e conteddo a partir de uma perspectiva binaria, como coisas distintas. Em perspectiva pos-critica, forma fala sobre
conteldo, e vice-versa.
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arquivos, documentos, materiais académicos, etc. que funcionardo como disparadores de
memoria. A escrita das narrativas organizar-se-a por meio da definicdo de unidades de analise
temaética, a saber, os diferentes modos de subjetivacdo que concorreram por minha formacéo.
A medida em que forem sendo escritas, as narrativas serdo problematizadas. Se necessario, as
narrativas poderdo ser reescritas, de modo a evidenciar as unidades de analise supracitadas.
Contudo, a despeito de seguir tal processo na escrita das narrativas de formacao, ao se trabalhar
com a meméria, € importante se deixar levar pelo que sobressai, pelo que se mostra relevante,
e ndo apenas pelo planejado. E necessario ndo apenas contar 0 que nos vem a memoria, mas

deixar que a memoria nos conte a sua historia.

Discursos e posices de sujeito demandadas e assumidas (ou ndo assumidas) estardo em
circulacdo nas narrativas, contudo ha uma outra dimensdo desses escritos que ndo pode ser
negligenciada: a sua dimenséo formativa. Na frente investigativa desta pesquisa, eu interrogo a
minha formacao. Na frente formativa, ela me interroga, e diz: como vocé chegou a ser 0 que
€?° Ao me interpelar dessa forma, “a formagdo ndo mantém mais um modelo unitario de si
mesma a qual possa tomar como objetivo, nem uma ideia linear e homogénea de seu processo
que pudesse considerar como padrdao” (LARROSA, 2019, p. 14). Dito de outro modo, “o
itinerario que leve a um ‘si mesmo’ estd para ser inventado, de uma maneira sempre singular,

e ndo se pode evitar nemas incertezas nem os desvios sinuosos” (LARROSA, 2019, p. 14).

4.2.1. O conteudo: reconstrucéo e interpretacédo do passado vivido

O que estara contido nas minhas narrativas de formacao sera um reflexo de uma modalidade de
relacdo que manterei com o passado a ser rememorado, narrado, inventado. E essa relagdo sera
aquela que tem os tracos do que, ao ler das palavras de Jorge Larrosa (2019) ao falar sobre a
novela histérica e a experiéncia do passado'?, recolhi para deles me valer em minha escrita. E
quais sdo esses tracos? Primeiro, tentarei oferecer uma imagem problematizadora do passado
vivido. Segundo, ndo fornecerei uma experiéncia do passado completamente inofensiva, ou
seja, ndo darei a ler o passado apenas como passado, sem relacdo alguma com o presente,

tampouco construirei seletivamente os sentidos do passado, de modo a privilegiar os aspectos

® A frase “Como se chega a ser o que se ¢” traduz o subtitulo da obra Ecce Homo, de Friedrich Nietzsche, que, por
sua vez, traduz o lema do poeta grego Pindaro — Chega a ser o que és! Talvez as diferentes versdes do processo da
formacao humana ndo passem de diferentes traducdes dessa frase (LARROSA, 2019, p. 13).

10 Cf (LARROSA, 2019, p. 164-171).
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que sobreviveram no presente e mutilar o que ficou apagado. E se falo majoritariamente em
termos do que ndo farei, é porque ndo sei exatamente o que farei até té-lo feito. Pois “conduzir
uma pesquisa de modo seguro, usando cada procedimento que conhecemos com rigidez é
aceitar também que essa seguranca estreita as possibilidades de caminhos a percorrer, [...] inibe
as possibilidades de multiplicagao das perspectivas e dificulta os processos de invengdo”
(PARAISO, 2012, p. 44).

De acordo com Larrosa (2019), “a reconstrucdo e a interpretacdo do passado € um fazer valer
0 passado para o presente, 0 converter o passado num acontecimento do presente” (p. 168-169).
Para este autor, “a interpretacao do passado sé € experiéncia quando tomamos o passado como
algo ao qual devemos atribuir um sentido em relagdo a n6s mesmos” (LARROSA, 2019, p.
169). Para que essa experiéncia seja possivel, diz Larrosa, € necessario que o sujeito da
experiéncia seja desconforme e inquieto, que seja aquele que, ao ir ao passado, evita toda
relacdo de continuacdo e, ao voltar ao presente, interrompe-o0, coloca-o em questéo, a fim de
desestabiliza-lo e dividi-lo no interior de si mesmo. Portanto, sdo de tal natureza as relac6es que
manterei com o passado, e tais relagcdes constituirdo 0s pressupostos sobre 0s quais assentarei o

contetdo das minhas palavras.

Mas por que buscar na novela historica as bases para a escrita de narrativas de formacéo? Por
duas razdes. Primeiro porque espera-se que as narrativas de formacdo docente sejam formativas
ndo apenas para quem as escreve, mas também para quem as I&, processo conhecido como
heterobiografia ou heterobiografizacdo, ou seja, “formar-se pela histéria do outro”
(PASSEGGI, SOUZA, VINCENTINI, 2011, p. 371; REIS, 2020). Dessa forma, a novela, como
género literario, divide com as narrativas de formacao essa caracteristica em particular: a de ser
um relato “que se deixa ler enquanto inclui a possibilidade de que se derive um ensinamento de
sua leitura” (LARROSA, 2019, p. 160). Segundo, porque as pesquisas pos-criticas buscam
produzir a articulacdo entre saberes, valendo-se de tudo aquilo que sirva para informar sobre o
objeto de pesquisa, e que contribua para encontrar caminhos e condi¢des para que algo de novo
seja produzido (PARAISO, 2012, p. 35).

Por fim, gostaria de manifestar as minhas reservas quanto a um possivel otimismo teorico que
um empreendimento autobiografico pode vir a suscitar. No territorio autobiografico, fala-se

muito emproduzir umconhecimento sobre simesmo, uma heranca fenomenoldgica dos estudos
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dessa natureza. Contudo, apesar de reconhecer as possibilidades — e as potencialidades!! — de
se produzir conhecimento com narrativas autobiogréaficas e/ou de formacdo, gostaria também
de apontar que “o otimismo tedrico, ainda que amplie constantemente os limites do conhecido,
tambeém esbarra constantemente contra esses limites e surge ali, nesse naufragio, ‘o impossivel
de esclarecer’, o obscuro que nao se deixa iluminar” (LARROSA, 2019, p. 170). Porque, por
mais que um/a pesquisador/a sempre busque e produza sentidos, sempre busque que as
experiéncias signifiguem algo, as experiéncias singulares sempre terdo algo de
incompreensivel, de ininteligivel, de irrepresentavel; “algo ao qual deve-se exercer traicdo e
Violéncia para que se converta em outra coisa” (LARROSA, 2019, p. 357). Assim, para dar
conta desse “obscuro que ndo se deixa iluminar” — também por isso, mas nem de longe tdo
somente por esse motivo —, irei me valer, em meus escritos, de um poderoso suplemento. Talvez
a arte seja um correlato e um suplemento necessario da ciéncia (NIETZSCHE, 2020). Tal pode
ser a perspectiva da arte na pesquisa em educacgéo: criar condi¢cdes de possibilidade para o
surgimento do novo (COSTA, 2011).

4.2.2. Aforma: reivindicando uma qualidade literaria

Onde o otimismo tedrico esbarra — e, as vezes, fracassa — a arte volta a ser necessaria. O
resultado, entdo, ndo poderia ser outro: 0 conhecimento transmuta-se em arte (LARROSA,
2019). Retomo as palavras de Larrosa (1994), de Silva (2004), e de Paraiso (2012) a fim de
mostrar como, neste empreendimento autobiografico, escrever ndo apenas pela retérica, mas
também, e sobretudo, pela/com poética, é ndo somente possivel e desejavel, mas importante. Se
recordacdo implica imaginacdo, se narrar é, fundamentalmente, inventar-se (LARROSA, 1994),
e se escrever nossas experiéncias (ou sobre elas) requer que transformemos nossas palavras em
material artistico (LARROSA, 2019), narrativas dotadas de poética sdo possiveis.Se o0 estilo*?
de escrita na pesquisa educacional passou a ser pensado como um problema (SILVA, 2004), e

se 0s modos de escrita podem articular-se as escolhas tedrico-politicas de

11 330 diversos os estudos (PASSEGGI, SOUZA, VINCENTINI, 2011; GASTAL, AVANZI, 2015; LIMA,
GERALDI, GERALDI, 2015; NOVAIS, COCO, 2018; DELORY-MOMBERGER, 2018;) que falam sobre as
potencialidades das pesquisas com narrativas (auto)biogréficas na formac&o docente. Contudo, optei por ndo falar
sobre as potencialidades da minha pesquisa em particular, pois parto do pressuposto, concordando com Larrosa
(2019), de que o carater pedagdgico de um texto é um efeito de leitura, que depende das condices de leitura, que
sdo sempre singulares. Portanto, prefiro ndo definir a priori as potencialidades dos meus escritos.

12 A nocdo de estilo [...] afasta-se totalmente de qualquer associagdo com a nogdo tradicional de estética,
relacionada a obtencdo do belo para efeitos de contemplacdo e fruicdo pessoal. [...] O estilo, na concepcédo
deleuziana, esta mais para desagradar que para agradar. Escreve-se, e escreve-se com estilo, para devir. [...] Trata-
se de submeter a lingua a uma tensdo tal que permita acompanhar 0 movimento das multiplicidades, fluindo mais
em ressonancia com o fluxo da vida (SILVA, 2004).
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quem escreve (LOURO, 2007; MAKNAMARA, 2020b), adotar um estilo proprio de escrita é
desejavel. E se a atividade poética, como inven¢do e multiplicacdo de sentidos, € um
procedimento caro as pesquisas pos-criticas (PARAISO, 2012), entdo pesquisas poéticas com
narrativas (auto)biograficas sdo importantes.

A experiéncia, ndo a verdade, é que da sentido a escritura, dizem Larrosa e Kohan (2019).
Escrevemos para transformar o que sabemos e ndo para transmitir o ja sabido (LARROSA,
KOHAN, 2019). Assim, é importante se colocar na linguagem de maneira inédita, numa posicdo
em que se esta na linguagem e contra a linguagem, a fim de ampliar o campo do dizivel
(LARROSA, 2019). Além disso, a escrita pode bastar em si mesma, sendo esse “jogo de signos
comandado menos por seu conteudo significado do que pela propria natureza do significante”,

e sempre “em vias de transgredir e de inverter a regularidade que ela aceita e com a qual se

movimenta” (FOUCAULT, 2009, p. 268).

Ademais, muitas vezes o poder esta emtodas essas incitacdes que nos exigem falar — e escrever
— “como esta ordenado, segundo certos critérios de legitimidade”'® (LARROSA, 2019, p. 62).
Contudo, diante da relacdo de poder, se abre todo um campo de respostas, reacoes, efeitos e
invencgdes possiveis (DREYFUS; RABINOW, 1995). Isso porque no centro da relacdo de poder,
“provocando-a” incessantemente, encontra-se a recalcitrancia do querer e a intransitividade da
liberdade (DREYFUS; RABINOW, 1995). Por isso, o caminho metodologico aqui proposto
lida com o desejo ndo como falta, mas como afirmacdo, como atividade de producdo, como
transgressdo, pois o desejo nos move (LEON, 2012). Lida com o desejo como poténcia, como
alegria, pois “para desejar ¢ necessario experimentar com sua propria poténcia”, e “desejar ¢
construir um agenciamento, construir um conjunto” (PARAISO, 2009, p. 280). Sio tais as

escolhas tedrico-politicas que movem a minha escrita.

A partir de tais pressupostos e escolhas tedrico-politicas, passo agora as formas que me
inspiram a escrever. Inspiro-me em trés formas-ideias: a escritura de uma vida (CORAZZA,
2010; GONCALVES, 2013); a intertextualidade (LARROSA, 2019); e a literariedade
(LARROSA, 2019). Sendo a escrita a matéria de toda autobiografia, o que nela deve nos

encantar ndo é a vida que busca representar, mas uma vida que procura inventar-se na escrita,

13 Porque nido ha politicas da verdade que ndo sejam, ao mesmo tempo, politicas da lingua. Dito de outro modo,
“os aparatos de producdo, legitimacdo e controle do conhecimento sdo, indistintamente, aparatos de produgao,
legitimacéo e controle de certas linguagens” (LARROSA, 2019a, p. 60).
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e gque desta vida inventada possa saltar signos que eventualmente nos toquem (CORAZZA,
2010; GONCALVES, 2013). Assim, a escritura’* - ndo mais a escrita como uma escrita
profissional — de uma vida se aproxima mais de uma “selec¢@o, recolhimento, e revalorizagao
de residuos difusos, excertos, cortes, hiatos, esgarcamentos miudos, imagens inacabadas”
(CORAZZA, 2010, p. 7-8). Segundo Corazza (2010, p. 7-8), “a natureza dessa escritura
é feita com lembrancas fragmentérias de linguagem que pululam [...] Coletamos, portanto:
tragos biograficos, que sdo aqueles que, em uma vida, nos ‘encantam tanto quanto uma

fotografia’”. Primeiro, uma escritura fragmentaria, para escrever tracos biograficos.

Por sua vez, a intertextualidade diz respeito a coexisténcia de varios discursos num Gnico
espaco textual (LARROSA, 2019). Partindo do pressuposto de que um texto é feito de
escrituras multiplas, oriundas de vérias culturas, sendo, portanto, plural (BARTHES,
2004), me apoio na escrita de algo como um género hibrido e excéntrico: uma forma de
expressdo que mistura estilos e formas existentes'®, que “infringe a lei da forma linguistica
unitaria”, e que constitui “um tipo de arte em que cada um dos elementos permanece como
que descentrado por sua relagao com os demais” (LARROSA, 2019, p. 148). A escolha
pela intertextualidade se relaciona com a nocao de heterogeneidade discursiva, uma vez
gue o discurso ndo € a manifestacdo de um sujeito que pensa, mas um conjunto em que
podem ser determinadas a dispersdo do sujeito e sua descontinuidade em relacdo a si
mesmo (FISHER, 2001). Assim, a intertextualidade é, também, interdiscursividade, e esta
permite que aflorem as contradicdes, as diferencas, os apagamentos, permite deixar aflorar
a heterogeneidade que subjaz a todo discurso (FISHER, 2001). Segundo, uma escritura

dotada de inter(textualidade/discursividade).

Seguindo os rastros do desejo, cheguei a literatura. Chegando 14, soube que “todo texto escrito
tem o potencial de ser ou de ndo ser literatura, segundo seja recebido, digamos, como espetaculo
ou, digamos, como mensagem” (GENETTE, 1966, p. 146). Assim, compreendi que o carater
literario de um texto, a sua “literariedade”, ¢ uma qualidade que se pode reivindicar acerca de
qualquer objeto de escrita, pois “todo texto pode ser lido como um texto literario se atentarmos
para a sua forma linguistica, a sua literariedade, a sua retorica” (LARROSA, 2019, p. 161).

Escolhi a linguagem literaria pois ela ndo intenta ser um tipo de linguagem “arrogante e
g

14 Roland Barthes (1987) propde o uso do termo escritura para designar todo discurso em que as palavras néo sdo
usadas como instrumentos, mas postas em evidéncia (encenadas, teatralizadas) como significantes. Para o autor, a
escritura se encontra em toda parte onde as palavras tém sabor.

15 Ao misturar estilos e formas, oscila entre a narrativa a lirica, e 0 drama, entre a prosa e a poesia, entre a filosofia
e a literatura, por exemplo (LARROSA, 2019, p. 148).
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dominadora que pretende iluminar e esclarecer, explicar, dar conta das coisas, dizer tudo”
(LARROSA, 2019, p. 94), mas que sabe respeitar o indizivel, conservando-o como o misterioso
inexprimivel. A escolhi, ainda, porque fazer a escritura de uma vida requer que escrevamos uma
linguagem da experiéncia, que é sempre uma linguagem que parte do ponto de vista da paixao
(LARROSA, 2019a). Pois a experiéncia exige outra linguagem transpassada pela paixao,
“capaz de enunciar singularmente o singular, de incorporar a incerteza” (LARROSA, 2019a, p.
69). Por fim, uma escritura dotada de “literariedade”.

As ideias supracitadas consistem em inspira¢cdes para a minha escrita. Contudo, como é préprio
das pesquisas pds-criticas, em nossas investigacdes temos que ser ndo apenas rigorosos/as, mas
também inventivos/as (PARAISO, 2012, p. 43). Por isso, decidi, inspirado nas formas-ideias
acima, nomear e operar com uma forma propria de escrita. O fago porque desejo sentir que “as
palavras que uso tém a ver comigo, que as posso sentir como proprias, que sao palavras que me
dizem” (LARROSA, 2019a, p. 70); porque escrever uma vida s6 tem sentido com “palavras
que posso chamar de minhas, ou seja, palavras que ndo sejam independentes de mim”
(LARROSA, 2019a, p. 71). Esta forma propria € uma escrita mesmo com tons disso e daquilo,
uma escrita que nem mesmo sabe 0 que €, mas que se move a partir do desejo. E se move a
partir do desejo porgue, ao tomar a palavra, ndo o fago porque sei, mas porque quero, desejo e
amo; ndo a tomo porque sei 0 que quero dizer, mas porgue sei 0 que quero: dizer (LARROSA,
2019). Por se mover a partir do desejo, tal escrita busca ser outras coisas, sempre, sem parar;
busca devir. Ao se mover, faz com que o caminho mesmo seja esse lugar sem lugar em que
pode estar. Uma escrita viva, porque em constante risco de ser desalojada pelas correntes. Uma
escrita alongada, que vive entre os sedimentos, qual fauna intersticial. Uma escrita viva, porque
a linguagem ndo produz apenas o que lhe é solicitado (VIVIAN, 2015). Uma escrita viva,
porque eivada por essa vontade de transgredir e de ser, tdo insistentemente, aquilo que me

atravessa e me constitui, e nada que n&o seja isso. Uma escritura de vida intersticial®.

4.3 Problematizacéo

16 A partir de Larrosa (2019a), nomeio uma forma prépria de escrita também porque nomear o que fazemos, em
educacdo, ndo € somente uma questdo terminoldgica, pois as palavras com que nomeamos sd80 mais que
simplesmente palavras. Tais palavras estdo imersas em disputas por significados, pelo que conta como verdadeiro.
E, por isso, “as lutas pelas palavras, pelo significado e pelo controle das palavras e pelo silenciamento ou
desativacdo de outras palavras sdo lutas em que se joga algo mais que simplesmente palavras, algo mais que
somente palavras” (LARROSA, 20193, p. 18).
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As pesquisas pos-criticas em Educagdo estdo menos preocupadas em buscar respostas para o
que as coisas sdo, e se preocupam mais em descrever e problematizar processos (MEYER,
2012) por meio dos quais sujeitos, por exemplo, sdo produzidos. Problematizar os processos
por meio dos quais venho me constituindo como sujeito docente ndo figura, tdo somente, como
um objetivo. Figura, ainda, como um gesto investigativo. Vinci (2015) afirma que, a despeito
de a problematizacéo carecer de uma defini¢do precisa, ela aponta para um gesto investigativo,
ou seja, “trata-se de uma maneira de proceder diante do objeto de pesquisa a fim de proceder
um real trabalho de pensamento e ndo um conjunto de regras procedimentais capazes de
conduzir [...] auma verdade” (VINCI, 2015, p. 201).

Foucault concebe a problematizacdo como o “conjunto de préticas discursivas ou nhdo-
discursivas que faz alguma coisa entrar no jogo do verdadeiro e do falso e a constitui como
objeto para o pensamento (seja sob a forma da reflexdo moral, do conhecimento cientifico, da
analise politica etc.) ” (FOUCAULT, 2006a, p. 242). Por ser um exercicio de pensamento, a
problematizacédo se interessa em descobrir problemas ao invés de resolvé-los (REVEL, 2011),
0 que indica um apreco pelo trabalho do pensar, tdo caro aos escritos de Foucault.
Problematizar, entdo, é da ordem do interpretar, pois, para Foucault (2006a), o proprio ato de

pensar ndo seria nada além do que um novo e efémero gesto no jogo infinito do interpretar.

Problematizar €, ainda, questionar. Questionar um conjunto de significados e condicGes acerca
de como o objeto se apresenta (VINCI, 2015). Nesse processo, aponta Vinci (2015), torna-se
desnecessaria “a apresentacdo de uma unica resposta e/ou solu¢do, uma vez que o ser do objeto
ndo estd em questdo, possibilitando pensar e processar deslocamentos com o objeto para que
outras possiveis respostas possam emergir” (2015, p. 211). Por ser uma “maneira de analisar,
em sua forma historicamente singular, as questdes de alcance geral” (FOUCAULT, 2005a),
problematizar parte do pressuposto de que “varias respostas podem ser dadas para um mesmo
conjunto de dificuldades” (FOUCAULT, 2006a, p. 232). Se muitas respostas podem ser dadas,
“problematizar ndo significa dar conta de todos 0s elementos, mas [...] trazer as muitas questdes

e interpretagdes, [...] abrindo seu objeto e as certezas sobre ele para outras perspectivas”

(VINCI, 2015, p. 214-215).

Problematizar ¢, também, “compreender como determinados conceitos, praticas, e sujeitos
foram/sédo produzidos com base em discursos que estabelecem um regime de verdade”
(TRAVERSINI; ANDRADE; GOULART, 2018, p. 180). Tais autores/as afirmam, assim, que
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a problematizacdo tem uma relagéo direta com a perspectiva foucaultiana do discurso. Assim,
partindo do pressuposto de que as narrativas se constroem discursivamente, entendo 0s meus
escritos como discursos autobiograficos. Tais narrativas “figuram como esses discursos que
privilegiam o préprio eu como objeto de reflexdo” (RAGO, 2011, p. 4). Por fim, uma
problematizacéo € “algo que emerge da analise de alguém que se volta para os jogos de verdades
em determinados contextos e praticas” (TRAVERSINI; ANDRADE; GOULART, 2018, p.
181).

4.4 Derradeiras palavras peregrinantes

A estrada em frente vai seguindo
deixando a porta onde comeca.
Agora longe ja vai indo,

devo seguir nada me impeca;

em seu encalgo vao meus pés,

até a juncdo com a Grande Estrada,
de muitas sendas através.

Que vem depois? N&o sei mais nada

- J.R.R. Tolkien, A Sociedade do Anel, 2000 -

De posse do mapa do caminho, é hora de trilhd-lo. Contudo, ndo haverei de trilha-lo
rigidamente, pois é sempre necessario estar a espreita (DELEUZE, 2002). Estar a espreita
significa estar aberto e flexivel; “ndo podemos ser rigidos em nenhum instante desse pesquisar
porque precisamos estar sempre abertos/as a modificar (re)fazer, (re)organizar, (re)ver,
(re)escrever tudo aquilo que vamos significando ao longo da nossa investigagio” (PARAISO,
2012, p. 43). Alem disso, ndo temos a pretensdo de totalidade. Por um lado, porque o0s
“conhecimentos produzidos pela pesquisa serdo sempre parciais” (DAL IGNA, 2012, p. 199).
Por outro, porque, na perspectiva pds-critica, admitimos “a provisoriedade do saber e a
coexisténcia de diversas verdades que operam e se articulam em campos de poder-saber”
(MEYER; SOARES, 2005, p. 40). Assim, nossas pesquisas “ndo tém a pretensao de elaborar
saberes para operarem como verdades em suas catedras do conhecimento” (COSTA, 2011, p.
285), mas de elaborar saberes parciais, cuja principal contribuicdo “¢ apenas a de ser

aproveitavel por outros/as pesquisadores/as, como uma ‘sementeira’ de sentidos imprevistos”

(CORAZZA, 2001, p. 20).
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O que oferecerei, portanto? Fragmentos autobiograficos e digressbes — narrativas e
problematizagdes —, tdo somente, ¢ “apenas isso” ja ¢ tanto... Inspirado, mais uma vez, por
Larrosa (2019), escolhi um caminho que consiste em apresentar alguns fragmentos narrativos
para, com eles, tentar construir trés imagens que tém a ver com a minha formagéo. Oferecei,
portanto, trés imagens: (i) um corpo (in)ddcil; (ii) uma cacofonia interdiscursiva; (iii) e uma
pergunta (vocé € favela ou € orla?). Tais imagens merecem uma brevissima apresentacdo. A
primeira imagem explorard a minha constituicdo como sujeito disciplinado, contrapondo-a ao
também engendrado sujeito dotado de artisticidade. A segunda imagem dara a ver as profusfes
discursivas que demandaram posi¢cdes de sujeito docente ao longo da minha formacao
académica como licenciando em Ciéncias Bioldgicas. A terceira imagem mostrara fragmentos
constitutivos de um sujeito favelado que veio a se tornar académico e a adquirir uma
intelectualidade favelada. Apresentar tais imagens ndo quer dizer, todavia, que os temas de uma
imagem ndo se cruzardo com os de outra imagem. Pensemos, antes, tais imagens como uma

colcha de retalhos, como um mosaico.
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NoOTAS AVULSAS SOBRE O RECORDAR

Nota 1
A memoria constitui-se em valioso instrumento da relagdo consigo, do afeto de si por si
(RODRIGUES; CHAVES, 2013).

Nota 2
E lembranga néo significava “aquilo que havia ocorrido voltava”; mas sim “aquilo que havia
ocorrido, voltando, mostrava o seu lugar”. [...] e 0o que a recordagao faz ¢ assinalar seu lugar
ao que se viveu, na sequéncia que o mantém vivo, na narrativa que em cada momento pode
passar a narrativa aberta, a grande vida, a invencao.

- Peter Handke, A Repeticao, 1991, p. 85-86 -

Nota 3

A memoria que canta entre fantasmas de um palacio decadente € um convite para que eu visite

as minhas proprias recordacoes:

[]

Coisas de que me lembro
E a cancéo de alguém
Foi no més de dezembro

Dias de felicidade

E os cavalos na tempestade
Sao imagens a dancar

Que eu posso recordar (2x)

Muito tempo passou

E o fulgor da lareira

Na memoria ficou

Disso eu sempre me lembro

E a cancéo de alguém
Foi no més de dezembro

- Cancao Foi No Més de Dezembro, filme Anastasia (1997) -
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Nota 4

Havia ali uma bacia de pedra rasa, com entalhes estranhos na borda; runas e simbolos que
Harry ndo reconheceu. A luz prateada vinha do contetdo da bacia, que ndo lembrava nada
que Harry tivesse visto antes. Ele ndo sabia dizer se a substancia era liquida ou gasosa. Era
brilhante, branco-prateada e se movia sem cessar. [...] parecia luz liquefeita — ou vento
solidificado —, Harry ndo conseguia decidir.

[...]

Ele, portanto, puxou a varinha de dentro das vestes, lancou um olhar nervoso pelo escritorio,
tornou a olhar para o contetdo da bacia, e tocou-a. A superficie da substancia prateada dentro
da bacia comecou a girar muito depressa...

[...]

- Que € isso? — perguntou Harry, trémulo.

- Isso? Chama-se Penseira, as vezes eu acho, e tenho certeza de que vocé conhece a sensacao,
que simplesmente ha pensamentos e lembrangas demais enchendo minha cabeca [...]. Nessas
ocasides — continuou Dumbledore, indicando a bacia de pedra — uso a Penseira. Escoo 0
excesso de pensamentos da mente, despejo-0s na bacia e examino-os com vagar. Assim fica
mais facil identificar padrdes e ligac6es, compreende, quando estao sob esta forma.

- O senhor quer dizer... que isso ai sdo seus pensamentos? — Disse Harry, olhando a substancia
branca que redemoinhava na bacia.

- Sem duvida. Deixe-me mostrar.

- J.K Rowling, Harry Potter e O Calice de Fogo, 2001, p. 464-475 -
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6\

6

ENTRE 0SSOS E CARTILAGENS:

A constituicdo de um corpo (in)dacil

A melhor maneira de descrever uma histéria é contando a historia. Entende? Alguém que
descreve uma historia, seja para si ou para o0 mundo, conta a histéria. E um ato de equilibrio,
e € um sonho. Quanto mais preciso 0 mapa, mais ele se parece com o terreno. O mapa mais

preciso possivel seria o proprio terreno — e, portanto, perfeitamente preciso e perfeitamente
inatil. A historia é o mapa que € o terreno.

- Neil Gaiman, Deuses Americanos, 2016, capitulo 19 -
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[...] os pensamentos se moviam sem cessar [...]

- Deixe-me mostrar [...]

Era uma vez um corpo-menino. Um corpo embrionario que, em sua organogénese,
se compds de 0ssos e cartilagens. Nao s6 com 0ssos e cartilagens se fabrica um
corpo, mas sao estes 0s componentes que agora interessam. Ossos e cartilagens
dao suporte a um corpo. E 0 menino era quase todo ele ossos. Alto, magro, quase
careca. Ossos longos, articulacfes protuberantes. Sua familia o apelidou siri. Siri,
aquele famoso crustaceo iguaria alimenticia. Ele era como os siris que via no
manguezal na beira de casa. Ele era como os siris com quem brincava. Mas os siris
eram agressivos, e ele era todo 0ssos. O que o sustentava era a disciplina, a
obediéncia, a docilidade. E ele era todo 0ssos — todo disciplina. Os 0ssos séo duros,
rigidos, resistentes. Inorganicos. Mortos. Mas 0 menino era vivo. T&o vivo quanto
0S agressivos siris com quem tanto, assim diziam, ele se parecia. Era vivo porque
era flexivel, maleavel, adaptavel, sensivel. Ele era, também, todo cartilagens — todo
artisticidade. Ossos de 1a, cartilagens de cé, e um SO corpo: 0 cOrpo-menino, 0
corpo-siri. Como se deu o0 seu processo de ossificagdo? Como chegou a ser rigido,
disciplinado, obediente, docil? E como veio a ser sensivel, maleavel, flexivel? Como
veio a conhecer a beleza — e a ela tdo desesperadamente desejar?

Logo o menino-siri aprendeu a odiar o seu corpo. Corpo desproporcional,
assimetrico. Vivia, entdo, com os bragos cruzados — pois eram grandes demais para
deixa-los livres ao longo do corpo. Seu andar, desajeitado.

- Conserte essa coluna, mocinho — diziam — Endireite esse corpo, levante a cabeca.
Vamos farda-lo, assim sera melhor — E o puseram num colégio militar. Seria
melhor educado la.

[...] E examino-os com vagar [...] deixe-me mostrar [...] A primeira digressdo. E necessario,
por vezes, digredir, a fim de problematizar — tornar problematicas — as palavras aqui depositadas
e articuladas. A primeira obra de Michel Foucault com a qual tive contato foi Vigiar e Punir:
Nascimento da Prisdo, ja na graduacdo, durante as aulas de Filosofia e Educacdo. Responsavel
por apresentar um seminario sobre a se¢cdo Disciplina do referido livro, aquele foi 0 momento
no qual pude, pela primeira vez, problematizar-me. Pois Foucault, ao problematizar a
emergéncia histdrica do poder disciplinar, das praticas disciplinares, e da sociedade disciplinar,
falava, também, sobre as minhas experiéncias pessoais/escolares. Falava, também, sobre o que
vivi. Falava sobre mim — e falava, entdo, comigo. E agora, com Foucault, gostaria de,

novamente, problematizar-me.
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Conserte essa coluna, endireite esse corpo, levante a cabeca. Historicamente, 0s sujeitos
tornam-se conscientes de seus corpos na medida em que ha um investimento disciplinar sobre
eles (LOURO, 2000). Foucault nos diz que, em dado momento histérico, o corpo foi descoberto
como objeto e alvo do poder, e que poderiamos encontrar “sinais dessa grande atengédo dedicada
ao corpo — ao corpo que se manipula, se modela, se treina, que obedece, responde, se torna habil
ou cujas forgas se multiplicam” (FOUCAULT, 2014, p. 134). Tais poderes imporiam ao corpo
“limitagdes, proibices ou obrigacdes, trabalhando-o detalhadamente, exercendo sobre ele uma
coercdo sem folga” (FOUCAULT, 2014, p. 134). Para Foucault, os “métodos que permitem o
controle minucioso das operagdes do corpo, que realizam a sujei¢do constante de suas forgas e
Ihes imp&em uma relagéo de docilidade-utilidade, sdo o que podemos chamar as ‘disciplinas’”
(FOUCAULT, 2014, p. 135).

O menino-siri quase sempre ia para a escola pelo mar. Ao caminhar do terminal
maritimo a escola, deparava-se com outro corpo vindo em sua dire¢do — em uma
direcdo que era oposta a sua. Um corpo solto, flexivel, dangante — outro corpo-siri.
Com fones no ouvido, seu corpo dangava. Um corpo apaixonado. Um corpo
apaixonante. O menino-siri, encantado. Um sentimento puro, pois inominavel. Se
importava que 0 outro corpo, 0 corpo dancante, fosse igual ao seu —
masculin(o/izado)? N&o, ndo importava. Era belo de se olhar, todos os dias.

Ap0s o corpo dancante, o0 aguardava o lugar disciplinante.

Ao entrar naquele lugar, ele entrava em forma. A sua turma, uma tropa. Ele, um
soldado. E mister neste instante relembrar. O boletim anunciava as punicdes para
os/as alunos/as indisciplinados/as. A honra, o dever, a retiddo. O juramente a
bandeira era feito, os hinos eram entoados. Virtudes que devemos cultivar. Vez por
outra deviam marchar. Ou simplesmente ficar imoveis debaixo do sol. Buscando a
gléria, ideal a perfeicdol’. Hora de ir para a aula. O menino, todo ossos. Lugar
disciplinante, lugar de beleza. Em um s6 lugar — e em um so6 corpo —

: obediéncia e transgressao, docilidade e insubmisséo. (In)disciplina. Um sé corpo:
um corpo-soldado, um corpo-artista.

Um corpo (feito) soldado. Vestiram-no uma farda, pois devia “usar corretamente
o uniforme, insignia e distintivo durante as atividades escolares, [...] apresentar-
se em publico, as aulas e a outras atividades uniformizado de acordo com as
condicdes estabelecidas pelo colégio, ndo sendo permitido, alterar pecas, trocar-
se e/ou deixar pecas do uniforme em locais ndo apropriados”®. A sua avo sempre
cuidava do seu uniforme, lavando-o, passando-o, engomando-o, costurando-o, pois

17 Os trechos destacados em negrito representam excerto do Hino dos Colégios da Policia Militar (CPM).
18 Todas a palavras entre aspas séo trechos do Manual do Aluno do CPM.



51

devia “apresentar-se no colégio ou fora dele com o uniforme alinhado, ndo sendo
permitido uniforme sujo, alterado, rasgado, descosturado, desabotoado”. A cada
duas semanas 0 menino ia ao barbeiro, para que cortassem 0 seu cabelo
adequadamente, uma vez que devia “cortar o cabelo, fazer a barba e o bigode
dentro do padréo estabelecido e na data previamente agendada pelo Corpo de
Alunos, ndo sendo permitido raspar a cabeca, usar topetes ou franjas, bem como
tinturas nos cabelos”. O menino, agora soldado, ndao podia fazer uso de “oculos
escuro, brincos grandes, piercing e bonés .

O menino, que outrora fora um siri, agora precisaria aprender a ordenar 0s seus
gestos. Como prestar continéncia aos superiores, como ficar em forma, como
marchar corretamente. Ora imével, bracos colados ao longo do corpo, coluna
ereta, pés unidos, olhar no horizonte, em posi¢ao de sentido. Ora com as pernas
afastadas, punhos cerrados atras da cintura, em posicdo de descansar. Siris
caminham sozinhos. O menino, agora, precisaria ser membro de uma tropa. Seus
movimentos em harmonia com os dos outros membros da tropa. A tropa era um sé
organismo, e 0 corpo-siri precisaria se ajustar a esse organismo, do qual ele era
agora apenas um orgdo. Cada ato seu precisaria ser milimetricamente calculado,
a fim de estar plenamente coordenado com 0s movimentos dos outros membros da
tropa. Siris caminham para o lado, soldados marcham para a frente.

Agora precisaria aprender a ordenar 0s seus gestos...pois “o soldado tornou-se algo que se
fabrica [...] o soldado € antes de tudo alguém que se reconhece de longe [...] as manobras como
a marcha, as atitudes como o porte da cabeca se originam, em boa parte, de uma retorica
corporal da honra” (FOUCAULT, 2014, p. 133). O poder disciplinar leva “o corpo a entrar
numa magquinaria que o esquadrinha, o desarticula e o recompde, agindo como anatomia politica
¢ mecénica do poder” (FOUCAULT, 2014, p. 135). Como prestar continéncia aos superiores,
como ficar em forma, como marchar corretamente...“a disciplina fabrica assim corpos
submissos e exercitados, corpos ‘doceis’” (FOUCAULT, 2014, p. 135).

Cada ato seu precisaria ser milimetricamente calculado, a fim de estar plenamente coordenado
com 0s movimentos dos outros membros da tropa... Para Foucault, o poder disciplinar opera,
também, por meio do controle da atividade, de tal modo que se defina “uma espécie de esquema
anatomo-cronologico do comportamento” (FOUCAULT, 2014, p. 149). Assim, define-se “a
posicdo do corpo, dos membros, das articulacbes; para cada movimento € determinada uma
direcdo, uma amplitude, uma duracéo; é prescrita sua ordem de sucessao” (FOUCAULT, 2014,
p. 149). Em suma, 0 tempo penetra o corpo, e com ele todos o0s controles minuciosos do poder
(FOUCAULT, 2014, p. 149). De acordo com Foucault, por meio dessas técnicas de sujeicao,

um novo corpo vai compondo-se: um “corpo susceptivel de operacgdes especificadas”, um corpo
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exercitado ¢ “manipulado pela autoridade, um corpo de treinamento util” (FOUCAULT, 2014,

p. 152).

Quando retornava para casa, as vezes de barco, as vezes de dnibus — pois morava
numa regido conhecida como Alagados, famosa por suas palafitas e manguezais —
, 0 menino-siri, que era também louva-a-deus, tratava de ordenar o seu tempo.
Dividia-se entre as atividades religiosas — leitura da Biblia, por exemplo —,
atividades escolares e o lazer. Quando recebeu de presente do seu tio uma
tecnologia chamada computador, tratou logo de passar dias inteiros com a cara
enfiada nele. Ali, inicialmente sem internet, passava o tempo com jogos e pinturas.
Logo, com internet, passou a conhecer muito de pouco. Passava as horas ociosas
do dia pesquisando sobre seus filmes favoritos, jogando seus jogos favoritos,
ouvindo suas musicas favoritas. Artistando-se. Ali, conversava com seus amigos €
suas amigas e ria nas redes sociais. Ali, era feliz.

O menino-siri tratava de ordenar o seu tempo. Dividia-se entre atividades religiosas, escolares

e, sobretudo, o lazer. O poder disciplinar, a despeito de outras técnicas, procura também

“garantir a qualidade do tempo empregado, exercendo um controle ininterrupto a fim de anular

tudo o que possa perturbar e distrair, constituindo, assim, um tempo integralmente util”

(FOUCAULT, 2014, p. 148). Aqui, até mesmo o lazer consistia em um tempo Util, um tempo

empregado com qualidade. Desde muito cedo, aprendi a ver o lazer, a diversdo e o

entretenimento como uma obrigacdo outra, como uma aplicacdo util do tempo para fruicéo,

mas, nem por isso, menos controlado e administrado.

Fora do computador, brincava com seus brinquedos — quase sempre sozinho —,
fucava as plantas da sua avo, olhava pela janela. Janela gradeada. N&o era menino
de brincar na rua — néo ali. Que ndo se pense que, por isso, ndo era menino de rua,
pois era sim. Menino vadio. Mas era, também, menino tosado. Selvageria contida,
adestrada. Tosquiado. Obediente, estudioso, focado, organizado, rigido. Na frente
dos outros, apenas o seu pesco¢o dancava, nada mais. Para cima e para baixo,
“sim, senhor”. Para a esquerda e para a direita ao som das notas musicais. Docil.
Disciplinado. Havia, contudo, outro lugar — a casa de sua mée — onde podia ser
menino de rua. Mas ndo com a sua avo. Nao naquele lar. Aquele lar era lugar de
respeito, disciplina, obediéncia e fé. Sobretudo, de fé. Assim como a escola.

Na casa da sua mae — mao solteira desde que o menino-siri tinha quatro anos de
idade —, era menino vadio. Menino-artista. Corpo solto no mundo, toalha na cabeca
fazendo as vezes de cabelo, unhas cheias de pregadores de roupa, salto altonos pés,
vestidos da mée no corpo. Corpo-artista. Seu corpo girava, dangava, cantava,
rodopiava ao som das musicas pop dos anos 1990. Ao som de Britney
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Spears, Beyoncé, Rouge e outras. E outros. Seu corpo ria de alegria. Artistava-se.
Transgredia. Performava. Selvageria in natura.

Corpo solto no mundo. Artistava-se. Transgredia. Performava. Selvageria in natura.
Transgredia porque, quando o poder é exercido sobre nosso corpo, “emerge inevitavelmente a
reivindicagdo do proprio corpo contra o poder” (FOUCAULT, 1993, p. 146). Assim, outro
ponto sobre o qual é possivel incidir uma possivel interpretacdo/problematizacdo diz respeito a
minha constituicdo como uma “crianga viada” (GONZATTI; MACHADO, 2018; RIOS; DIAS;
BRAZAO, 2019; NOGUEIRA, 2020). Compreendendo 0s riscos inerentes ao ato de tentar
explicar a infancia, uma vez que sdo as criangas “esses seres estranhos dos quais nada se sabe,
esses seres selvagens que ndo entendem nossa lingua” (LARROSA, 2019, p. 229), penso ser
importante tecer aqui alguns comentarios sobre a crianca viada que em mim habitou. E para

dela falar buscarei valer-me de elementos das teorizages queer e dos estudos de género.

O meu corpo infantil, como corpo, ao mesmo tempo, disciplinado e como o corpo de uma
crianca viada foi atravessado por discursos generificados, sofrendo efeitos de generificacéo
através do discurso. Foi um corpo performatico, entendendo-se a performatividade ndo como
um ato singular, mas como “‘a reiteracdo de diversas normas engendradas através da repeti¢ao”
(GONZATTI; MACHADO, 2018, p. 249), sendo regulado, também, por meio do sexo e do
género. Sendo um corpo infantil performatico chamado viado, ocupou “um ndo lugar no
reconhecimento de si, através do desconforto provocado pelo olhar do outro” (SILVA; RIOS,
2019, p. 562), e foi julgado, controlado, classificado “a partir dos padrdes de referéncia e normas
que sdo instituidos socialmente” (SILVA; RIOS, 2019, p. 562).

Os estudos queer, ao ajudar a mostrar possibilidades para 0 sexo e para 0 género gue nao sao
aquelas pre-determinadas pela norma heterossexual, contribui para compreender a crianca viada
enquanto categoria inscrita nesse quadro queer (GONZATTI; MACHADO, 2018). Dentre 0s
paralelos que podem ser tracados entre a crianca viada e eu, uma crianca viada, estdo, por
exemplo, a predilecdo, ou o simples gosto, por desenhos ditos para meninas, a dificuldade
durante as aulas de educacdo fisica na escola, por ndo querer jogar futebol com os outros
meninos (RIOS; DIAS; BRAZAO, 2019), a soliddo por ndo ser como a maioria das outras
pessoas ao redor, principalmente amigos — 0s amigos masculinos (BRITZMAN, 1996). N&o a
toa, apesar de ter poucos amigos heterossexuais na escola, meu melhor amigo naquele periodo

foi outra pessoa gay. Como gay, fuiainda instado a “reproduzir a nogéo de que ndo precisamos
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agir de modo feminino, refor¢ando a afeminofobia” (GONZATTI; MACHADO, 2018, p. 256).
Portanto, os discursos sobre heteronormatividade acrescidos das praticas disciplinares
somaram-se para a producéo do meu corpo como um corpo disciplinado, visto que o dispositivo
da heteronormatividade também opera por meio da disciplina e do controle (MISKOLCI, 2009).

Na escola, tinha medo. Medo de ser punido, de estar fora da norma, de descumprir
as regras. Era obediente. As cameras espalhadas pela escola o vigiavam. Os
militares que percorriam o0s corredores perscrutavam-no com seus olhos e
cadernetas mortiferos. O Olho que Tudo V&'°. Na escola, tinha alegria. Na escola,
era menino-soldado. L4, foi também cooptado para ser menino-artista. Dono de
uma letra bonita, de boa oralidade e boas notas, ndo deixou de ser visto. Foi aluno
graduado por quase todos os oito anos em que l& esteve. Ser aluno graduado
significava uma promoc¢édo aos alunos que obtinham as melhoras notas e eram
dotados de bom comportamento. A palavra convence, o exemplo, arrasta?’. Eram,
assim, promovidos para que servissem de exemplo para os demais alunos, para que
os fiscalizassem, principalmente os alunos das séries menores. Faltava ao menino-
siri aptidéo fisica, mas néo lhe faltava aptidao intelectual.

Na escola, tinha medo. Medo de ser punido, de estar fora da norma, de descumprir as regras.
Era obediente. Pois, segundo Foucault, o poder disciplinar vale-se da san¢cdo normalizadora

para alcancar seus objetivos. Por sancdo normalizadora entende-se

Toda uma micropenalidade do tempo (atrasos, auséncias, interrupcdes das
tarefas), da atividade (desatencéo, negligéncia, falta de zelo), da maneira de ser
(grosseria, desobediéncia), dos discursos (tagarelice, insoléncia), do corpo
(atitudes “incorretas”, gestos ndo conformes, sujeira), da sexualidade
(imodéstia, indecéncia) (FOUCAULT, 2014, p. 175).

Trata-se a0 mesmo tempo de tornar penalizaveis as fracbes mais ténues da conduta
(FOUCAULT, 2014, p. 175). O que pertence a penalidade disciplinar é a inobservancia, tudo o
que esta inadequado a regra, tudo o que se afasta dela, os desvios (FOUCAULT, 2014, p. 175-

176), pois castigar é exercitar 0s corpos.

As cameras espalhadas pela escola o vigiavam. Os militares que percorriam os corredores
perscrutavam-no com seus olhos e cadernetas mortiferos. O Olho que Tudo Vé. De acordo com

Foucault (2014, p. 168), “o exercicio da disciplina supde um dispositivo?* que obrigue pelo

19 Referéncia ao vildo Sauron, de O Senhor dos Anéis, que, da sua torre na terra de Mordor, onde as sombras se
deitam, tudo divisava e adivinhava.

20 _ema do Colégio da Policia Militar.

2L por dispositivo, Foucault (2000) entende “um conjunto decididamente heterogéneo que engloba discursos,
instituicdes, organizacdes arquitetdnicas, decisbes regulamentares, leis, medidas administrativas, enunciados
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jogo do olhar; um aparelho onde as técnicas que permitem ver induzam a efeitos de poder, e
onde, em troca, 0s meios de coercdo tornem claramente visiveis aqueles sobre quem se
aplicam”. O que permite ao poder disciplinar ser absolutamente indiscreto, “pois estd em toda
parte e sempre alerta, pois em principio ndo deixa nenhuma parte as escuras e controla

continuamente 0s mesmos que estdo encarregados de controlar” (FOUCAULT, 2014, p.174).

O Olho que Tudo Vé. Para Foucault, “o proprio edificio da escola devia ser um aparelho de
vigiar” (FOUCAULT, 2014, p. 169). A arquitetura escolar ¢ feita ndo apenas para ser vista, ou
para vigiar 0 espago exterior, “mas para permitir um controle interior, articulado e detalhado —
para tornar visiveis os que nela se encontram” (FOUCAULT, 2014, p. 169). A arquitetura
funciona, aqui, como “um operador para a transformagdo dos individuos”, como um “operador
de adestramento” (p. 169). Diz Foucault (2014): “as pedras podem tornar docil e conhecido”
(p. 169). Para além da grande arquitetura escolar e dos maltiplos e enredados poderes
disciplinares do espaco escolar, estavam a constituir-me como sujeito disciplinado “as
disciplinas infimas, os panoptismos de todos os dias” (FOUCAULT, 2014, p. 215), difundidos
por toda parte, como na janela gradeada e nos olhos vigilantes dos familiares e responsaveis,

nas ordens e nas prescricbes domésticas, nas proibicdes e no uso do tempo, por exemplo.

Dono de uma letra bonita, de boa oralidade e boas notas, ndo deixou de ser visto. Nao deixar
de ser visto pelos/as docentes implica, aqui, que fui um daqueles “alunos escolhidos para serem
ensinados pelo professor” (EARP, 2015). Dito de outro modo, “a predicdo do professor sobre
0 desempenho do aluno tende a influenciar ndo s6 a avaliagdo que ele faz a respeito do aluno,
mas também, de forma paradoxal, o proprio desempenho” (EARP, 2010. p. 25). E o que se
chama “efeito pigmaledo”. O que significa dizer que as expectativas positivas dos/as docentes
acerca do meu desempenho escolar foram por mim percebidas e, em sendo percebidas,
motivaram-me a continuar tendo um bom desempenho, a fim de corresponder as suas

expectativas.

Ser aluno graduado significava uma promoc¢ao aos alunos que obtinham as melhoras notas e
eram dotados de bom comportamento. Eram, assim, promovidos para que servissem deexemplo
para os demais alunos, para que os fiscalizassem. De acordo com Foucault (2014), a eficiéncia

do poder disciplinar se deve ao uso de instrumentos simples, como, por exemplo, o

cientificos, proposicdes filosoficas, morais, filantrépicas. Em suma, o dito e o ndo dito sdo os elementos do
dispositivo. O dispositivo é a rede que se pode tecer entre estes elementos” (p. 244).
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olhar hierarquico. E um dos desdobramentos do olhar hierarquico consiste na fiscalizacéo.
Assim, a vigilancia de uns sobre outros integra-se a relagdo pedagdgica. Nas instituicbes
disciplinares, alguns escolhidos sdo responsaveis por controlar os outros e zelar pelo
comportamento geral, também contribuindo para adequar os recém-chegados aos exercicios da
referida instituicdo. Segundo Foucault, integra-se ai um dispositivo com trés elementos: “o
ensino propriamente dito, a aquisicdo dos conhecimentos pelo préprio exercicio da atividade
pedagogica, enfim uma observagdo reciproca e hierarquizada” (FOUCAULT, 2014, p. 173).
Dessa forma, o poder disciplinar organiza-se como “multiplo, automatico e anénimo”, uma vez
que o seu funcionamento opera como uma rede; “essa rede ‘sustenta’ o conjunto, € o perpassa
de efeitos de poder que se apoiam uns sobre o0s outros: fiscais perpetuamente fiscalizados”
(FOUCAULT, 2014, p. 174).

Uma promogdo aos alunos que obtinham as melhoras notas e eram dotados de bom
comportamento. Foucault (2014, p. 178) nos diz que “os aparelhos disciplinares hierarquizam,
numa relagdo mutua, os “bons” e os “maus” individuos, de modo a operar uma diferenciacao
dos proprios individuos, de sua natureza, de suas virtualidades, de seu nivel ou valor”. De
acordo com Foucault (2014), “a divisao segundo as classifica¢gdes ou os graus tem um duplo
papel: marcar os desvios, hierarquizar as qualidades, as competéncias e as aptidoes; mas
também castigar ¢ recompensar” (p. 178). Segue afirmando que “a disciplina recompensa
unicamente pelo jogo das promogdes que permitem hierarquias e lugares; pune rebaixando e
degradando” (p. 178). Em seus escritos, chega até¢ mesmo a citar as Escolas Militares como o
lugar onde se aperfeicoou “um sistema complexo de hierarquizacao ‘honorifica’, em que as
roupas traduziam essa classificacdo aos olhos de todos” (p. 178). Nos, os alunos graduados,
usavamos, por exemplo, boinas e nomes de guerra diferenciados, distintivos adicionais, etc.

Assim, “por meio das disciplinas, aparece o poder da norma” (FOUCAULT, 2014, p. 180).

Na escola, foi menino-soldado. Também na escola, foi Principe Encantado,
Visconde de Sabugosa. Ator. Na escola, seus amigos e suas amigas apresentaram-
Ihe uma coisa chamada literatura infanto-juvenil. Emprestaram-lhe os volumes de
Harry Potter para que lesse. Devorou, também, a série de livros Percy Jackson e
os Olimpianos. Descobriu, na pequena biblioteca da escola um exemplar de O
Hobbit. Na escola, as suas professoras o convidaram a atuar, a performar, a
apresentar. Na escola, cantou e dancou ao som de Time of my Life, performou Dirty
Dancing — ndo sem ser acusado de ndo compartilhar a masculinidade e
sensualidade de Patrick Swayze - e bailou ao som de La Bamba no palco no ginasio



57

escolar — ndo sem ser visto como ndo masculino o suficiente para bancar o bad
boy. Na escola, uma das suas professoras de Artes o convidou a ser seu pupilo.

[.]

Pela janela do quarto
Pela janela do carro
Pela tela, pela janela,
Quem é ela, quem é ela?
Eu vejo tudo enquadrado
Remoto controle

[.]

- Esquadros, Adriana Calcanhotto -

Ela, amante de Adriana Calcanhotto. O menino, que estava sendo fabricado para
ver tudo enquadrado. Ela, que o levou a conhecer Sonhos de Uma Noite de Verao.
Ela, um corpo leve, suave, fragil, mas orgulhoso, potente. Dono de si. E 0 menino,
gue amava a sua professora, bem como amava seus amigos e suas amigas, com eles
e elas aprendeu. Aprendeu 0s seus gostos musicais, literarios, cinematograficos.
Aprendeu as suas culturas. Consumiu tudo, até delas estar impregnado. A escola,
lugar de disciplina, tambem foi o lugar da arte, da beleza.

Na escola, seus amigos e suas amigas apresentaram-lhe uma coisa chamada literatura infanto-
juvenil. Aprendeu os seus gostos musicais, literarios, cinematograficos. Aprendeu as suas
culturas. Consumiu tudo, até delas estar impregnado. Concorrendo com as praticas
disciplinares para constituir-me como sujeito estavam os artefatos culturais?> com os quais tive
contato. Os artefatos culturais podem ser, por exemplo, “revistas, artigos, documentos de
politicas publicas, filmes, sites, blogs, programas de TV, jogos, jornais, imagens de arte, pecas
publicitarias, pecas teatrais, fotografias” (CAMOZZATO, 2018, p. 110). Se a pedagogia
consiste em “um conjunto de saberes e praticas postos em operagdo em diferentes espagos e
artefatos culturais para produzir sujeitos” (CAMOZZATO, 2018, p. 111), e se “os diferentes
artefatos acionados pela cultura da midia constituem textos curriculares?” (MAKNAMARA,
2020c, p. 59), entdo também me constitui como sujeito de determinado tipo a partir das

experiéncias formativas com tais artefatos.

22 De acordo com Camozzato (2018), “o termo artefato cultural faz referéncia ao processo de construgio de
significados culturais de diferentes objetos” (p. 110).

23 Por que constituem textos curriculares? De acordo com Maknamara (2020c), os artefatos culturais constituem
textos curriculares pois “encontram-se implicados em processos de regulagdo de condutas através de saberes” (p.
59), e porque “prescrevem saberes, modos de ser, de pensar e de agir, indicando pensamentos, valores, exercicios
e atitudes a serem praticados no sentido de constituigéo de tipos particulares de sujeitos” (p. 59).
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Ao dizer que os artefatos culturais com os quais tive contato formaram-me, parto do pressuposto
de que tais artefatos (livros, cinema, musicas, dancgas, jogos) nao se tratam simplesmente de
informacdo ou entretenimento, mas “de formas de conhecimento que influenciardo o
comportamento das pessoas de maneiras cruciais e até vitais” (SILVA, 1999, p.140). Tais
artefatos comportam saberes que sugerem modos de comportamento, “modos de ser e de portar-
se em diferentes setores da vida diaria” (PARAISO, 2002, p.50). Por estarem envolvidos em
processos de significacdo e por veicularem saberes especificos, pode-se dizer que sdo dotados
de pedagogias. E constituem pedagogias poderosas uma vez que possuem uma “impressionante
capacidade de mobilizar sonhos e desejos” (PARAISO, 2010, p.39). Assim, os livros que li, 0s
filmes que assisti, as masicas que ouvi, as dancas que dancei, em suma, as histérias que
vivi/consumi, como curriculo, produziram significados, fabricaram coisas, e a modalidade das

relagdes entre as coisas, e arquitetaram em mim modos de subjetivacdo (CORAZZA, 2001).

Tais artefatos, como modos de representacdo, produzem

Significados através da linguagem — sons, palavras escritas ou faladas,
imagens eletrénicas ou impressas, notas musicais, objetos, gestos, entre
outros — gque representam para outras pessoas conceitos, ideias, valores,
pensamentos e sentimentos; que organizam e regulam as praticas
sociais; que influenciam nossas condutas, modos de ser e estar na
sociedade, ou seja, quem somos e a que grupo pertencemos. [...] Vamos
aprendendo, desde muito cedo, a ocupar e reconhecer os lugares sociais,
através de um complexo de forcas e de processos que incluem instancias
como 0s meios de comunicacdo de massa, os brinquedos, a literatura, o
cinema, a musica, e que produzem, por exemplo, diferentes e
conflitantes formas de conceber e de viver (MAGALHAES, 2014, p.
172).

Assim, a midia, por exemplo, opera “na constituicdo de sujeitos na sociedade contemporanea,
na medida em que produz imagens, significacdes, enfim, saberes que de alguma forma se
dirigem a ‘educagao’ das pessoas, ensinando-lhes modos de ser e estar na cultura em que vivem”
(FISHER, 2002, p. 151). A proépria constituicdo dos modos de ser e viver sdo hoje em grande
parte condicionados pelos padrdes e modelos fornecidos pela cultura da midia (KELLNER,
2001; KELLNER, 2006; ROCHA; CASTRO, 2009). O entretenimento é o

principal produto oferecido pela cultura da midia, que espetaculariza o cotidiano de modo a
seduzir suas audiéncias e leva-las a identificar-se com as representacGes sociais e ideoldgicas
nela presentes (ROCHA; CASTRO, 2009). Assim, o espetdculo é “um dos principios
organizacionais da economia, da politica, da sociedade e da vida cotidiana” (KELLNER, 2006,
p. 119).
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Tais consideragdes nos permitem pensar o curriculo agora como um “espaco de palavras
diversas; lugar de poténcias e campo de experiéncias” (PARAISO, 2010, p.12). E pensar no
poder dos artefatos culturais como curriculo, na medida em que, ao estar “envolvidos numa
economia do afeto que busca produzir determinado tipo de subjetividade” (SILVA, 1999,
p.136), concorrem ativamente para processos de subjetivacdo. Assim, ha curriculo “em
diferentes instancias culturais, e ndo somente nos espacos pedagogicos institucionalizados,
como as escolas, as universidades e seus similares” (PARAiSO, 2010, p.38), e tais curriculos
foram, para mim, maquinas de subjetivacdo tdo potentes quanto as praticas disciplinares vividas

em ambientes como a escola e o seio familiar.

Tais artefatos formaram-me sujeito principalmente pelos valores veiculados e pelos modos de
ser prescritos. Engquanto, por meio das préaticas disciplinares, era forjado como alguém
disciplinado, docil, obediente, exercitado, era, por outro lado, convidado pelos artefatos
culturais a ser independente, corajoso, aventureiro, curioso, investigativo, audaz, inovador,
livre, solto. A cantar e dancar com High School Musical e Britney Spears. A investigar e me
aventurar com Pequenos Espides, Trés Espids Demais. A ser curioso e amavel com os animais
com Zoboomafoo. A ser corajoso e lutador com Os Cavaleiros do Zodiaco, Dragon Ball Z,
Avatar, Max Steel, O Rei Ledo, Power Rangers, O Clube das Winx. A ser poético e poeta e a
viver aventuras placidas e nobres com O Hobbit e O Senhor dos Aneis. A ser romantico e
sonhador com Anastasia, as novelas e os contos de fadas. A enfrentar as forcas do mal e
acreditar no poder da magia com os filmes da Barbie e os livros e filmes da série Harry Potter.
A cultivar os valores da nobreza medieval (honra, orgulho, altivez, coragem) com As Cronicas
de Gelo e Fogo, O Nome do Vento, O Temor do Sabio, A Roda do Tempo. E a ser artista, €

claro, com Art Attack, com isso e aquilo, aqui, ali e acola, ao longo dos anos.

Os anos passaram, e 0 menino foi se tornando algo diferente de um menino. Chegou
a escola militar com 9 anos de idade, e de la saiu com 16 anos. Seus amigos e suas
amigas certa vez lhe disseram que sua voz havia ficado grave e seus ombros haviam
ficado mais largos. Ossos e cartilagens haviam crescido nele. Ganhado robustez e
certa definicdo. Ele havia até mesmo se apaixonado pela amiga! Mas ndo, nédo
podia ser. Afinal, so tinha olhos para aquele garoto que saia da escola todos 0s
dias de mdos dadas com a sua namorada. O seu entdo melhor amigo, viadinho
transgressor confesso, ndo nutria metade dos medos das punic@es que aquele agora
adolescente nutria. Ao redor daquele adolescente, praticas disciplinares. Ao redor
daquele adolescente, praticas transgressoras. Ao redor..., mas seria mesmo apenas
ao redor? O que se passava dentro dele? Que rebeldia era aquela?
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Onde antes havia medo de caminhar pelos corredores em horério inapropriado,
agora havia vontade de caminhar pelo espaco escolar indiscriminadamente. Onde
havia 0 medo de ser punido por seu cabelo estar alguns milimetros acima do
prescrito pelo regulamento, agora estava a vontade de saber o que era ter cabelo,
de vé-lo crescer. Nao podia crer no que estava acontecendo, mas...sera possivel?
Era mesmo gostoso transgredir? A sensacgao de ser punido ndo era tao ruim quanto
parecia, afinal. Quando, na ultima semana de aulas do Ensino Médio, ele, pela
primeira vez em anos, teve seu nome anunciado em publico, para que todos e todas
ouvissem, como alguém que seria punido por estar com o cabelo por demais alto,
saiu de forma para buscar a sua notificacdo...sorrindo. A suspensao nao ocorreria
de fato. Ele j& estava praticamente formado.

Os atrasos passaram a nado figurar como tdo monstruosos assim. As atitudes
incorretas pareciam, com o passar do tempo, cada vez menos incorretas. Os gestos
ndo conformes pareciam cada vez mais adequados. E o que falar da “indecéncia
sexual ’? Largamente proibida e vigiada no ambiente escolar, acontecia sempre as
escondidas. Ele ouvia os sussurros. Afinal, a despeito de tamanha repressdo, quem
nunca ouviu falar que o proibido é mais gostoso? Mais tarde ele ouviria falar que
onde ha poder, ha resisténcia. As vezes, verdade seja dita, resistir era por demais
prazeroso. Mas ele ndo chegou a tanto. O medo e a obediéncia ainda o impediam
de ter certas atitudes. Mas era tarde demais. A transgressao havia se infiltrado por
ali, no meio de toda aquela ossada, compondo um corpo mais sinuoso, agressivo,
cartilaginoso. Aquele adolescente se compds de uma maneira deveras peculiar: ao
experienciar (com) manifestagdes artisticas diversas — audiovisuais, literarias,
corporais —, tornou-se um tipo de sujeito particular. Um tipo de sujeito que, frente
as praticas disciplinares, visualiza tdo somente a arte como mecanismo de fuga.
Ou nado. Melhor que seja um mecanismo de enfrentamento. Ele, que passou anos
professando sua fé ajoelhado nas missas dominicais, ele que sempre abaixou a
cabega e disse “sim, senhor” e “sim, senhora”, ele que sempre viveu com medo,
nao o sentia quando abria um livro, quando assistia a seus filmes favoritos, quando,
mesmo as escondidas, ou mesmo ainda apenas dentro de si, cantava e dancava ao
som de High School Musical, quando praticava magia com certo bruxo, ou saia em
uma aventura com certos hobbits, ou quando enfrentava deuses e homens para
salvar o mundo. Ali ndo havia espaco para o medo de ser punido por ser
desobediente. Pois ali, nas telas e paginas, nas notas musicais, ser desobediente
era a norma, ndo a excecdo. Ser desobediente era desejavel. Ser corajoso era
desejavel.

- Pode um homem continuar a ser valente se tiver medo?
- Esta é a Unica maneira de um homem ser valente — seu pai respondeu.

- George R. R. Martin, A Guerra dos Tronos, 2010, p. 17 —
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Um tipo de sujeito que, frente as préticas disciplinares, visualiza tdo somente a arte como
mecanismo de fuga. Ou ndo. Melhor que seja um mecanismo de enfrentamento. A despeito de
ter problematizado a minha constituicdo como sujeito dotado de artisticidade a partir dos
discursos culturais que experienciei ao longo da minha vida/formacédo, gostaria de, também,
considerar tais experiéncias como experiéncias estéticas formativas que constituiram, por si so,
I6cus de formacao estética. Constituiram l6cus de formacdo estética porque forneceram rotas
para que eu fosse conduzido a “mim mesmo”, mesmo que esse “mim mesmo” para o qual me
conduzi fosse um local fabricado, ndo existente a priori. De acordo com Larrosa (2019, p. 65),
“esse voltar-se para si mesmo € o efeito da melhor arte e constitui, talvez, o ncleo e a grandeza
da experiéncia estética”. Segundo o autor, na formagdo estética, “alguém, a principio, era de
uma maneira, ou ndo era nada, pura indeterminacéo, e, ao final, converteu-se em outra coisa”
(LARROSA, 2019, p. 66). Constituiu-se de determinada maneira. Trata-se, entdo, de uma
relacdo interior na qual o aprender forma ou transforma o sujeito; de uma relacdo que “¢ de tal
natureza que, nela, alguém se volta para si mesmo, alguém ¢ levado para si mesmo”
(LARROSA, 2019, p. 66).

Tal ideia de formacdo estética coaduna com os escritos de Michel Foucault acerca de uma
estética da existéncia. Faco, aqui, tal associacdo porque experienciei a cultura artistica (literaria,
cinematogréafica, musical, etc.) ndo apenas em termos de fruicdo e entretenimento, mas
sobretudo de modo a toma-la como objeto de transformagdo da minha existéncia, “com vistas
ao exercicio de uma liberdade irredutivel e relutante” (FURTADO, 2013, p. 52). Ao fazé-lo,
realizei um trabalho sobre mim mesmo de modo a dar a minha prépria vida uma certa forma na
qual podia me reconhecer e ser reconhecido (FOUCAULT, 2006a). Pois o sujeito, aléem de se
constituir por meio das préaticas de assujeitamento, se forma, ainda, de forma mais autbnoma,
através das praticas de liberdade, desde um certo nimero de convencgdes que se encontra no
meio cultural (FOUCAULT, 2006a). Dessa maneira, aqui as praticas disciplinares constituiriam
aquilo que Foucault chama “técnicas de dominagdo”, enquanto a minha formacdo estética
constituiria uma “técnica de si”, ou seja, uma forma pela qual vivenciei, compreendi, julguei e

conduzia mim mesmo (ROSE, 2001).

Contrapondo as praticas disciplinares a minha formacao ético-estética a partir das experiéncias
com artefatos artistico-culturais, posso dizer que tal trabalho realizado sobre mim mesmo
insurge como um trabalho ético “pensado como criagdo de modos de existéncia insubordinados

a essa moral” disciplinar (CHAVES, 2018, p. 66). Tais modos de existéncia configuram modos
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outros de subjetivacdo, uma vez que “a subjetivagdo ¢ a relagdo consigo que renasce sempre,
em varios lugares e sob multiplas formas”; logo, ndo somos “nada” sem a forma na qual a
experiéncia ética nos modela (CORAZZA, 2001, p. 63). Para a autora, “ha sujeitos porque certo

tipo de relagdo como si mesmo foi constituido em uma cultura” (p. 63).

Mas afinal, aquele menino chegou a ser alguém ousado e transgressor, ou seguiu
docil e obediente? Nem isso, nem aquilo. Ele descontinuou-se. Entre 0ssos e
cartilagens, ele transmutou-se em organismo invertebrado. Pois 0 que sustenta um
corpo invertebrado ndo sdo 0ssos e cartilagens: é o seu exoesqueleto, que, para
possibilitar o crescimento de um siri, exige a realizacdo de trocas periddicas: um
eterno ciclo de mudas.

Quando ainda era bem menino, numa atividade escolar, ele mergulhou a sua méao
em tinta e a marcou na parede da escola — uma outra escola. A marca da sua mao
naquela parede branca tinha uma cor definida — era verde. Se a versdo mais velha
daquele menino chegasse a fazer o mesmo, imprimiria uma cor branca a parede
branca do muro da escola. O branco da indeterminagdo somado ao branco da
mistura total de todos os espectros de cores. Ele era, entdo, uma mistura, uma
mistura fabricada, e, por isso mesmo, indeterminada. (In)décil.

* k * %k %

Ele descontinuou-se. Renasceu. Filho da Pura Indeterminacéo, apontaram-lhe o
dedo e fizeram-no siri. Apossaram-se do seu corpo e moldaram-lhe soldado. O
desejo — aquele desejo mesmo que € producdo —, a cultura da midia, os artefatos
artisticos-culturais e as relagbes sociais levaram-no a experiéncia estética e
compuseram-no em artisticidade. A partir de tais (com)posicdes, dois caminhos
poderiam se tornar inteligiveis para isso que chamamos futuro: o soldado ou o
artista. Ele, porém, descontinuou-se. Renasceu. O que lhe aconteceu, afinal? A
docéncia lhe aconteceu. Entre o soldado e o artista, aconteceu de ser docente.
Donde veio a docéncia? Por quais brechas se infiltrou nesse corpo surrado,
tosquiado? A docéncia lhe aconteceu, e, por ora, isso basta. E o que aconteceu com
o soldado e o artista? Entraram para o rol daquilo que néo foi. O soldado-siri, cria
de escola militar e de militares, disse, pela primeira vez ‘“ndo, senhor”. Sem
continéncia desta vez. “Eu ndo quero”. Apesar do “eu ndo quero”, a marca da
disciplina permanece inscrita em seu corpo e em sua consciéncia. Sente-a ainda
hoje, ora furtiva, sorrateira, ora escancarada, gritante, autoritaria. Impregnada.
Mas néo foi soldado, ndo de todo, ndo de profissdo. Tao impregnada quanto a
disciplina, esta a artisticidade. Em seu corpo-siri, marcas coloridas, feito arco-iris.
Viado! Palavras poéticas, senso de estética, apreciador de belezas. Belezas
imageéticas, sonoras e textuais. Tampouco artista: docente. Mas como? Amante das
artes, enveredou pelas sendas da Ciéncia. Mas como?
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Apesar do “eu ndo quero”, a marca da disciplina permanece inscrita em seu corpo e em sua
consciéncia. Porque as nossas subjetividades sdo forjadas em meio “as relagdes de saber e de
poder que atravessam 0S COrpos para gravar-se nas consciéncias” (CORAZZA, 2001, p. 57).
Porque “é por intermédio do corpo que se fabrica a alma, visto que a alma €, a0 mesmo tempo,
0 produto do investimento politico do corpo e um instrumento de seu dominio” (VEIGA-NETO,
2011, p. 70). Assim, “a escola foi a instituigdo moderna mais poderosa, ampla, disseminada e
minuciosa a proceder a intima articulacéo entre o poder e o saber, de modo a fazer dos saberes
a correia (a0 mesmo tempo) transmissora e legitimadora dos poderes” (VEIGA-NETO, 2011,

p. 114).

Ele descontinuou-se. Renasceu. A docéncia lhe aconteceu. Tais trechos me permitem pensar,
com Larrosa (2019), uma formagdo que destaque a produgdo de “sujeitos carentes de forma,
almas migratdrias ou némades, naturezas sem contetdo” (p. 218). Nos permite, ainda, “afrouxar
os lagcos que amarram uma subjetividade demasiadamente solidificada, uma subjetividade
dotada de uma identidade compacta” (p. 225). A formagdo, assim concebida, nos leva a ser
“almas sem patria, formas de consciéncia sempre provisorias, sempre emprestadas, que também
sabem encenar sua propria contingéncia” (p. 226). Assim concebida, a formagdo nao ¢ “por
demais harmoniosa, por demais construtiva, por demais edificante” (p. 227), passando a

comportar, também, tensdes e destruicdes.

Marcado e descontinuado, formou-se cientista. Docente? Nas horas vagas. Afinal,
sabem Deus e 0 mundo que nos cursos de formacéo docente em ciéncias andam é
formando cientistas?*. Formando-se (ou sendo formado) docente, aconteceu-lhe o
Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia (PIBID)®. Para o
PIBID levou, sobretudo, as marcas do artista. Levou o0s seus anseios e desejos. Mas
o PIBID tinha os seus préoprios anseios para ele. E ele, por sua vez, queria coisas
do PIBID. Se brigaram? De inicio, sim. Mas logo se reconciliaram. Naquilo a que
se chama de transgressdo autorizada, levou as artes para o ensino de ciéncias,
como era seu anseio. Da Biologia, a vida. Da Biologia a vida no ensino da vida —
era assim que pensava o pibidiano. Aquele desejo tdo genuinamente fabricado, que,
por isso mesmo, parecia tdo transcendental.

24 Problematizarei tal afirmagdo em capitulo posterior, ocasido na qual darei conta de evidenciar os discursos que
concorreram para me formar de modos especificos.

25 O PIBID é um programa criado e financiado pelo MEC por meio da CAPES, instituido com a portaria normativa
n. 38, de 12 de dezembro de 2007, na gestdo do presidente Lula e do ministro da Educacdo Fernando Haddad,
ambos do Partido dos Trabalhadores (PT), com a finalidade de valorizar o magistério e apoiar estudantes de
licenciatura plena.
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Amante das artes, enveredou pelas sendas da Ciéncia. Levou as artes para o ensino de ciéncias,
como era seu anseio. Da Biologia, a vida. Da Biologia a vida no ensino da vida. Destes
excertos, posso destacar duas ideias. A primeira delas diz respeito a forma como a Ciéncia nos
é apresentada por meio dos artefatos culturais midiaticos. Tal atividade € mostrada como sendo
“fantastica, detetivesca, inventiva, muito proxima da experiéncia estética artistica” (CHAVES,
2017, p. 166). A segunda diz respeito ao fato de que, no meu caso em particular, “que quem
escolhe as carreiras cientificas sdo pessoas que tem algum talento artistico” e, portanto,
“trilharam o caminho da ciéncia com a expectativa de encontrar na vida cientifica espaco para
fluir o potencial criativo que lhes transbordava” (CHAVES, 2017, p. 166). E, ainda, Chaves
(2020) quem nos diz: “com muita frequéncia vejo entre cientistas e estudantes das ciéncias a

expressdo de outros talentos para aléem do académico” (p. 101).

Do soldado levou o rigor, a disciplina, a obediéncia (regada a transgressdo). Do
artista levou o uso utilitarista da arte nas praticas pedagdgicas. Com isso, compds
dois trabalhos: construiu um painel temético da arvore da vida e promoveu uma
oficina de producéo de videos sobre protozoonoses. O jovem aspirante a professor
viveu entdo, em suas praticas pedagogicas, aquilo que ansiava viver em sua vida
disciplinada: casou arte e vida, vida e ensino, arte e ensino. Casou 0 si mesmo com
a arte do fazer docente e desejou. Ao desejar, exp0s as suas cartilagens.

E ele, por sua vez, queria coisas do PIBID. Com isso, compds dois trabalhos: construiu um
painel tematico da arvore da vida e promoveu uma oficina de producdo de videos sobre
protozoonoses. O primeiro trabalho, intitulado “Painel tematico: encontrando os seres vivos na
arvore da vida”, consistiu em uma tentativa minha de unir artes visuais € ensino de sistematica
filogenética, inspirado em um estudo anédlogo ao realizado por de Borges, Aranha e Sabino
(2010), foi apresentado no Seminario Integrado de Ensino, Pesquisa e Extensdo, durante o
Congresso de Ensino, Pesquisa e Extensdo da UFBA. O segundo trabalho intitulou-se
“Constru¢do de videos como ferramenta para a aprendizagem sobre protozoonoses”, um
trabalho tanto mais comum, uma vez que confeccdo de videos consiste em uma ferramenta
particularmente popular no ensino de ciéncias (VIEIRA, 2017; MAGNONI; RODRIGUES,
2016; PEREIRA; BARROS, 2010; REZENDE e STRUCHINER, 2009). Tal composicao foi
apresentada no Il Seminario Institucional PIBID UESC e VII Seminario Baiano no PIBID,

realizado na Universidade Estadual de Santa Cruz.

Casou o si mesmo com a arte do fazer docente. Expds as suas cartilagens. Para finalizar as

problematizagdes deste capitulo, gostaria de fazer ecoar as minhas palavras por meio do que
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diz Chaves (2020) acerca da articulacdo arte-ciéncia-docéncia. Ao ingressar no PIBID, fui
construindo o territério da docéncia a partir da baila entre arte e ciéncia, constituindo-me como
esse docente “que acredita que a vida pode ser contada e vivida com diferentes cores, de
variados tons” (p. 104). O meu corpo, esse corpo que desde a infincia foi atravessado por
multiplos/as discursos/praticas, compds-se de tecidos que se deslocam e vao se alojar em outros

espacos. Assim,

Neste corpo que sou, biologia, literatura, arte em geral, s8o reinos que
partilham terras vizinhas conectadas por fluidas aguas de franqueada
travessia, cujos habitantes viajam embarcados na linguagem. Nessa
travessia, ha momentos em que néo é possivel distinguir os habitantes
de um e outro reino (CHAVES, 2020, p. 99).

CoNSIDERACOES

Busquei, neste capitulo, evidenciar e problematizar as préaticas que me constituiram de modos
especificos como sujeito. As praticas disciplinares, a servico do poder disciplinar, demandaram
de mim que assumisse a posic¢ao de sujeito disciplinado, obediente, exercitado e ddcil, e assim
me constitui. Por outro lado, os discursos culturais veiculados pelos artefatos artistico-culturais
demandaram um sujeito dotado de sensibilidades e valores especificos, prescrevendo saberes,
modos de ser, pensar e agir que me constituiram como sujeito dotado de artisticidade. As
minhas experiéncias com tais artefatos também representaram, a mim, momentos de intensa
experiéncia estética. As praticas disciplinares e os discursos culturais ora se retroalimentaram

— pois o poder, visto em sua positividade/produtividade demanda que um corpo, para que seja
dancante, seja tanto 0ssos quanto cartilagens —, ora rivalizaram pela minha constituicdo. O que
hoje enxergo é que me aproximei das artes a fim de fugir ou enfrentar a vida disciplinada a qual
fui submetido pelas instituicdes familiares e escolares. Uma vez que a ciéncia sempre se
mostrou a mim como uma atividade que se aproximava de uma experiéncia artistica, ao cursar
uma graduacdo cientifica e me tornar docente, ndo enxergava a atividade artistica e cientifica
como distintas, dispares ou antagbnicas, mas como similares e correlatas — embora também
tenha entrado em contato com discursos que instituiam a ciéncia como uma atividade

eminentemente técnica e asséptica.

Neste primeiro capitulo descritivo-analitico, busquei, ainda, exercitar uma escrita fragmentaria,

intertextual e dotada de literariedade. Escrevi, assim, algo como uma narrativa hibrida, com
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tons fabulescos e alegoricos. Por isso, em vez de recorrer a um “eu”, narrei na terceira pessoa
do singular. O fiz de modo a buscar uma desidentificagdo comigo mesmo e com as minhas
posicdes (LARROSA, 2019). O fiz, ainda, por escolha estilistica. Ao contar esta “historia”,
privilegiei a minha infancia e adolescéncia tanto porque foram nesses momentos da minha vida
em que estiveram presentes de forma mais intensa as praticas disciplinares, quanto porque “é
precisamente quando ndo somos ninguém em particular que a experiéncia se dad com especial
intensidade” (LARROSA, 2019 p. 359).

Uma vez que a formacdo docente se da junto ao processo de formacéo da propria subjetividade
(MORAIS, 2016), ndo me sinto aqui devedor de falar sobre a minha formagéo docente em
particular, posto que falei sobre alguns processos que me levaram a ser sujeito — e, por
conseguinte, sujeito docente — de modos especificos. Contudo, algumas experiéncias formativas
se deram no &mbito da minha formacéo académica como docente, e € dessas experiéncias que
me porei a contar a seguir. A proxima imagem que oferecerei — essa imagem-mosaico — sera
aquela que dara a ver as profusdes discursivas que demandaram posic¢Oes de sujeito docente ao
longo da minha formacdo académica como licenciando em Ciéncias Bioldgicas. Portanto,

disponibilizarei dissonancias e cacofonias interdiscursivas.
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7

Di1ssONANCIAS INTERDISCURSIVAS:

Jogos de verdade e experiéncias
na formacao docente académica

No seu mundo, vocés acreditam que podem escolher uma verdade e chamar todo o resto de
fantasia ou mentira. Mas no meu, verdades, mentiras e ilusdes sdo a mesma coisa. Aqui tudo
sdo historias, e todas as historias sdo reais.

- M. M. Schweitzer, O Mercador de Sonhos, 2015, pp. 59 -

)
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O sujeito pedagogico sera, entdo, o resultado de uma
articulaco entre os discursos que o nomeiam — discursos que
se pretendem cientificos — e préticas institucionalizadas que o

capturam

- Jorge Larrosa, Tecnologias do eu e educagéo, 1994 -

[...] os pensamentos se moviam sem cessar [...]

- Deixe-me mostrar [...]

H& vozes dissonantes em mim. Dissonantes verdades disputam espago em mim.
Gritos, sussurros, vozes eloquentes, ensandecidas, cheias de (in)certezas, de
davidas, de vontades. Reverberam em minha cabeca, explicam-me incessantemente
0 que significa ser professor, o que € um bom professor, o que faz um bom professor,
como se faz um bom professor. Multiplas séo as vozes. Infinitas vozes. Dessas
tantas, vistas, ouvidas e lidas, estudadas aqui e acola, algumas séo minimamente
discerniveis, inteligiveis.

Dissonantes verdades disputam espaco em mim. Aquilo a que se atribui valor de verdade numa
dada tradicdo ndo estd inscrito num registro de neutralidade, mas esta sujeito também aos
enfrentamentos de posicdes e aos jogos de forca que perpassam o espaco social como um todo
(BIRMAN, 2002). Nesta perspectiva, Foucault (1994) enunciou que a verdade se inscreveria
em jogos de verdade. Assim, a verdade se insere “em jogos que regulam o modo de produgdo
de seus enunciados e as regras de produgdo de sua legitimidade” (BIRMAN, 2002, p. 307).
Ainda de acordo com este autor, para que tais jogos de verdade se estabelecessem seria
necessaria “a producéo de certezas e crencgas que se fundariam na acao de dispositivos de poder,
pelos quais a verdade se legitimaria e se inscreveria nos corpos dos individuos pela mediacéo
de processos de subjetivacdo” (BIRMAN, 2002, p. 307; FOUCAULT, 2014). Assim,

Cada sociedade tem seu regime de verdade, sua ‘politica geral’ de
verdade: isto é, os tipos de discurso que aceita e faz funcionar como
verdadeiros; os mecanismos e instancias que permitem distinguir entre
sentencas verdadeiras e falsas, os meios pelos quais cada um deles ¢é
sancionado; as técnicas e procedimentos valorizados na aquisicdo da
verdade; o status daqueles que estdo encarregados de dizer o que conta
como verdadeiro. (FOUCAULT, 1993, p. 12).

Reverberam em minha cabeca, explicam-me incessantemente o que significa ser professor, o

que é um bom professor, o que faz um bom professor, como se faz um bom professor. Dentre
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0s estudos que versam sobre o perfil profissional docente, Rios, Ghelli e Silveira (2016, p. 143),
atestam que a ponderagdo do que € um bom professor “esta ligada a uma situacéo histérica dada,
com implica¢es socioldgicas, culturais e politicas manifestadas na sua forma de ser comopessoa
e profissional, incorrendo em valor”. Ou seja, o que se considera como “bom professor/a” esta
sujeito a mudancas, a depender das demandas culturais e historicas para a Educacdo. Assim, “o
bom professor se estabelece como categoria que classifica e determina uma nova forma de ser
e de comportar na docéncia” (BASTOS; CHAVES, 2013, p. 04) em Ciéncias/Biologia, por
exemplo. H4, ainda, que se considerar que, a despeito das habilidades e competéncias
profissionais que se considera que um/a docente deve possuir, como, por exemplo, ter
conhecimento cientifico-pedagdgico do contetido da disciplina que ministra (CUNHA, 2010),
é importante, também, considerar a dimensdo pessoal no ensino. Nas palavrasdo autor, “o
docente podera optar por desempenhos compativeis com o seu sistema de valores pessoais,
experienciados como proprios, ndo tendo assim de se comparar com um perfil ideal’(CUNHA,
2010, p. 42).

Na cacofonia discursiva que reverbera em minha mente, alguns discursos se
sobressaem a outros. Competem para me constituir como docente. Como um bom
professor ensina? Um bom professor ensina aplicando os conhecimentos
cientificos. Professores ndo tomam decisfes, apenas aplicam as decisdes. Nao vé?
Foi assim que praticamente todos/as os/as docentes que me ensinaram ao longo
dos anos agiram. Aplicando, aplicando, aplicando. A funcéo do docente € técnica.
Apligue o conhecimento, aplique-o bem e sera um bom docente, sim? N&ao!

Um bom professor ensina aplicando os conhecimentos cientificos. A funcdo do docente é
técnica. De acordo com Diniz-Pereira (2014, p. 35), “os modelos mais difundidos de formagao
de professores sao aqueles relacionados ao modelo da racionalidade técnica”. De acordo com
esse modelo, “a atividade profissional consiste na solucao instrumental de um problema feita
pela rigorosa aplicacdo de uma teoria cientifica ou uma técnica” (SCHON 1983, p. 21). De
acordo com essa Visdo, a pratica educacional é baseada na aplica¢do do conhecimento cientifico,
e questoes educacionais sdo tratadas como problemas “técnicos” os quais podem serresolvidos
objetivamente por meio de procedimentos racionais da ciéncia (DINIZ-PEREIRA, 2014). Tal
modelo, ou visdo, da formacdo docente corresponde, segundo o autor, a uma epistemologia
positivista da pratica, também conhecido como racionalidade técnica, a qual interpreto, a luz

do referencial foucaultiano, como discurso da epistemologia positivista da
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pratica/da racionalidade técnica, que constitui um dos discursos que concorrem para a
formacdo de professores/as de Ciéncias/Biologia. Mais especificamente, concorrem para a

formacéo ao demandar um professor-técnico.

O papel do professor, por seu turno, seria de passiva conformidade com as recomendagdes
praticas dos tedricos e pesquisadores educacionais (CARR e KEMMIS, 1986; DINIZ-
PEREIRA, 2014). Assim,

De acordo com o modelo da racionalidade técnica, o professor é visto
como um técnico, um especialista que rigorosamente pde em pratica as
regras cientificas e/ou pedagégicas. Assim, para se preparar O
profissional da educacgdo, conteldo cientifico e/ou pedagogico é
necessario, o qual servird de apoio para sua pratica. Durante a prética,
professores devem aplicar tais conhecimentos e habilidades cientificos
e/ou pedagdgicos (DINIZ-PEREIRA, 2014, p. 36).

Segundo Diniz-Pereira (2014, p. 36), “em diferentes paises do mundo, mesmo considerando
algumas variagdes, a maioria dos curriculos de formacéo de professores € construida de acordo
com o modelo da racionalidade técnica”. O mesmo autor informa que as instituicbes
internacionais de fomento, tais como o Banco Mundial e o Fundo Monetario Internacional
(FMLI), sdo as principais responsaveis pela promocao de reformas conservadoras em programas
de formacéo de professores, especialmente em paises em desenvolvimento. E comum que tais
cursos de formacdo oferecam uma combinacdo de disciplinas especificas e disciplinas
pedagogicas, como psicologia da educagdo e pratica e ensino. Assim, “documentos legais
determinam regras que prescrevem uma moralidade, ou seja, imp&em o0s preceitos, valores,
atitudes e praticas imprimidas e requisitadas aos sujeitos docentes a serem formados dentro
dessa ordem” (BASTOS, CHAVES, 2013, p. 06).

Um bom professor pensa ao fazer, faz pensando. Reflete sobre o que faz — sobre a
sua pratica. Um bom professor ndo apenas aplica o conhecimento disponivel, mas
produz novos conhecimentos a luz das suas praticas. Ao refletir e questionar a sua
pratica, esse bom professor pesquisa, produz. Além disso, um bom professor
contextualiza os seus conteudos e historiciza os conhecimentos. Um bom professor
reconhece o carater sociopolitico da sua pratica, e se compromete com a mudanca
social. Com a emancipac&o dos oprimidos. E isso que faz um bom professor.

Um bom professor pensa ao fazer, faz pensando. Reflete sobre o que faz. Tais pensamentos sao

tributarios de outro discurso educacional que concorre para a formacdo de professores: o
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discurso da epistemologia critica da pratica/racionalidade pratica, que concorre para a
formacdo docente ao demandar um professor critico-reflexivo. A visdo prética concebe a
educacdo como uma atividade modificada a luz de circunstancias, as quais somente podem ser
“controladas” por meio de decisdes sabias feitas pelos profissionais, ou seja, por meio de sua
deliberagdo sobre a préatica (CARR e KEMMIS, 1986; DINIZ-PEREIRA, 2014). No modelo da
racionalidade prética, a educacédo é historicamente localizada, concebida como uma atividade
social, intrinsecamente politica e com funcdo problematizadora da realidade (DINIZ-
PEREIRA, 2014). Tal visdo pressupde, portanto, que a vida profissional depende de um
conhecimento tacito denominado “conhecimento na a¢do” (SCHON, 1983). Tal conhecimento
advém da reflexdo-na-acdo. Assim, “quando alguém reflete na acdo, ele torna-se um
pesquisador no contexto pratico. Ele ndo é dependente de categorias tedricas e técnicas pré-
estabelecidas, mas constrdi uma nova teoria de um caso tinico” (SCHON, 1983, p. 68).

De acordo com essa viséo da formag&o, o/a docente é concebido/a como um/uma “profissional
que reflete, questiona e constantemente examina sua pratica pedagogica cotidiana” (DINIZ-
PEREIRA, 2014, p. 38). O autor segue afirmando, também, que alguns modelos de formacao
docente a partir da racionalidade prética estdo disponiveis. Um deles é o modelo orientado pela
pesquisa, que possui 0 propdsito de ajudar o professor a analisar e refletir sobre sua préatica e
trabalhar na solucdo de problemas de ensino e aprendizagem na sala de aula (TABACHNICK;
ZEICHNER, 1991). Contudo, o modelo de ensino mais difundido pela racionalidade pratica —
0 modelo com o qual eu tive contato nas disciplinas pedagogicas — denomina-se modelo sécio-
reconstrucionista, o qual concebe o ensino e a aprendizagem como veiculos para a promocao
de uma maior igualdade, humanidade e justica social na sala de aula, na escola e na sociedade
(LISTON e ZEICHNER, 1991).

A partir dessas palavras, é possivel dizer, com Larrosa (2019a), que, desde ha algum tempo, “a
educacdo foi pensada, basicamente, a partir de dois pontos de vista: o do par ciéncia/tecnologia
e o0 do par teoria/pratica. Para os positivistas, a educacao é uma ciéncia aplicada. Para 0s assim
chamados criticos, a educacdo € uma praxis reflexiva” (p. 35). A partir de tais ordens discursivas
que se estabelecem como verdades a formacao e ao fazer docente, “os professores passam a ser
julgados, condenados, classificados, obrigados a desempenhar tarefas e destinados a um certo
modo de viver ou morrer em funcdo dos discursos verdadeiros que trazem consigo efeitos
especificos do poder” (BASTOS; CHAVES, 2013, p. 04). Isso porque, de acordo com Foucault
(2009a, p. 37), “a verdade discursiva esta ligada as posi¢des ocupadas pelos sujeitos na

sociedade”. Assim, 0 sujeito professor ndo existe a priori, mas é forjado por regimes de verdade
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que encontram condicdes de possibilidade para se estabelecerem (BASTOS; CHAVES, 2013).
De acordo com tais autoras, “a docéncia ¢ resultado de um poder que diz/inventa/determina
formas de verdade que prescrevem o que um professor (técnico, critico-reflexivo, pesquisador)

deve cumprir para ser visto, reconhecido e respeitado como tal” (2013, p. 06-07).

Como um bom professor age? Ele ministra boas aulas expositivas, expde bem o0s
contetidos? N&o! Ele propde aulas dindmicas e experimentais, promove o contato
dos/as discentes ndo s6 com o conhecimento cientifico, mas com o metodo
cientifico? N&o! Ele questiona os conhecimentos que supostamente é responsavel
por transmitir? N&o! Ele articula tais conhecimentos com questbes sociais,
politicas, econdmicas e ambientais? Nao! Ele observa a realidade social para, a
partir dai, identificar problemas e valer-se do conhecimento historicamente
acumulado para soluciona-los? Nao! Ele apresenta aos/as estudantes situacoes
que entrem em conflito com as suas visdes de mundo, de modo a desestabiliza-
los/as? N&o? Afinal, como age um bom professor?

As vozes me dizem: ou professor ou pesquisador. Um aperto de m&o. Um
pesquisador — e professor — me disse: no curso de Ciéncias Biologicas, dois
caminhos séo possiveis. A docéncia ou pesquisa. Quando ingressei no PIBID, fui
aconselhado pelo corpo de coordenadores/as e supervisores/as a aplicar uma
intervenc@o experimental para, assim, investigar a minha pratica. Foi solicitado
que eu realizasse um pré-teste, a fim de sondar os conhecimentos previos dos/as
estudantes acerca do contetido que seria abordado. Que aplicasse uma intervengao
nos moldes de um experimento realizado no laboratério de Biologia, simulando um
processo fisioldgico que sequer recordo. E que, imediatamente apds o fim da
intervencdo, e ndo alguns dias depois, como € recomendado, aplicasse um pos-
teste, para verificar os conhecimentos adquiridos pelos/as estudantes. Assim, no
PIBID fui apresentado ao ensino por investigacdo, a experimentacdo e a
investigacdo da pratica docente. Fui apresentado ao discurso do professor-
pesquisador.

Fui apresentado ao discurso do professor-pesquisador. Fagundes (2016) conta que “a respeito
da motivacdo para o surgimento dos conceitos de professor-pesquisador, que se aliou a
pesquisa-acéo, e de professor reflexivo, nota-se que as origens de ambos diferem radicalmente”

(p. 293). O referido autor segue afirmando que

As diferentes denominacdes que caracterizam o professor pesquisador
assentam-se sob 0 mesmo paradigma, qual seja, o do professor reflexivo
cujo escopo esta em formar um professor que pensa, que reflete sobre
sua propria pratica e elabora estratégias em cima dessa pratica,
assumindo sua realidade escolar como um objeto de pesquisa, de
reflexdo e de analise (FAGUNDES, 2016, p. 292).
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Fui aconselhado pelo corpo de coordenadores/as e supervisores/as a aplicar uma intervengao
experimental. Assim, no PIBID fui apresentado a experimentacéo. Cardoso (2012) nos diz que
o mundo da experimentacdo no ensino de Ciéncias “¢ um discurso que produz sujeito, que
inclui/exclui, que demanda e governa” (p. 20). A autora, ao conceber a experimentagdo como
um dispositivo, informa que este compde uma “rede de relagdes que, a partir de sua emergéncia
em dado momento histérico, vem acionando tecnologias de subjetivacdo, demandado o sujeito
especifico da experimentacao em diferentes instancias, instituicdoes e espacos” (p. 21). Segue
afirmando que compreende a experimentacdo como um dispositivo pois “ela responde a
urgéncia de se definir o que conta como ciéncia moderna ou nao, o que é possivel ou ndo de ser
comprovado teorico-experimentalmente” (p. 41). Mas o PIBID tinha os seus proprios anseios
para ele. Tornar-me um Homo experimentalis, pois “quando nasce um dispositivo, nasce
também um sujeito por ele acionado: o sujeito da experimentagao” (CARDOSO, 2012, p. 42).
Era, entdo, da vontade do PIBID que eu exercesse a docéncia por meio do ensino por

experimentacao.

Na esteira desse raciocinio, é possivel pensar ndo apenas a experimentagdo como um
dispositivo, mas todo o PIBID. Tal programa, por seu turno, constituiria um “dispositivo
pedagdgico de iniciacdo a docéncia, uma maquinaria prodigiosa destinada a conduzir sujeitos,
captura-los e molda-los” (SANTOS, 2020, p. 22, no prelo). Assim, de acordo com o autor, 0
PIBID, ao se inserir na rede discursiva sobre a formacédo docente, estaria envolvido na producéo
de tipos pibidianos. Tal producao de sujeitos diz respeito ao fato de que o sujeito, “para ser
pibidiano, deve entrar na ordem do discurso do programa, tendo que satisfazer a certas
exigéncias” (SANTOS, 2020, p. 57, no prelo). No meu caso em particular, para ser pibidiano,
foi demandando de mim ser um professor experimentador, e eu me tornaria tal professor ao
atender ao discurso da experimentacdo (SANTOS, 2020, no prelo), ou seja, ao elaborar e

executar praticas pedagdgicas alicercadas no desenvolvimento de atividades experimentais.

Aplicar uma intervencdo experimental. Em tal intervencdo, bem como em atividades
pedagogicas anteriores e posteriores, a minha “forma de exercer a docéncia estava intimamente
implicada com a concepgdo de ciéncia que trazia” (CHAVES, 2013, p. 52) comigo. As
referéncias formativas com as quais tive contato no primeiro semestre como integrante do
PIBID foram, portanto, aquelas relacionadas ao ensino de ciéncias por meio de atividades
experimentais, ocasido na qual encontrei-me com Giordan (1999), quando este afirma que a

experimentacdo “desperta forte interesse nos alunos, [...] possui um carater motivador, ludico,
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essencialmente vinculado aos sentidos, [...] e aumenta a capacidade de aprendizado, pois
funciona como meio de envolver o aluno nos temas que estdo em pauta” (p. 1). Encontrei-me,
ainda, com Oliveira e Soares (2010), autores que reiteram 0s argumentos apresentados por
Giordan (1999) acerca dos beneficios das atividades experimentais para a aprendizagem. Tais
autores subsidiaram teoricamente as préaticas experimentais que desenvolvi no semestre inicial
no PIBID.

Foi solicitado que eu realizasse um pré-teste, a fim de sondar os conhecimentos prévios dos/as
estudantes acerca do conteudo que seria abordado. O modelo de intervencdo descrito acima,
conforme aponta Chaves (2013), baseia-se, também, mas ndo exclusivamente, nas ideias de
David Ausubel, psic6logo educacional para quem o conhecimento prévio dos/as estudantes é a
chave para a aprendizagem significativa. Nas palavras da autora, de acordo com Ausubel, “o
bom professor deveria dominar profundamente os conteddos da ciéncia, conhecer as
concepcdes de seus alunos sobre tais conteudos a fim de substitui-las, transforma-las ou amplia-
las” (CHAVES, 2013, p. 124). Tal concepg¢ao do trabalho docente estd fortemente alicercado
em discursos educacionais construtivistas, conforme apontam Dorvillé e Teixeira (2019), ao
informar que os trabalhos no campo da educacgéo cientifica subsidiados pela visdo acima se
apresentavam sob o formato de aplicagdo de um pré-teste em que eram levantadas as ideias dos
alunos sobre certo tema, desenvolvimento de determinado programa de ensino capaz de gerar
situacOes-problema que os modelos antigos ndo eram capazes de responder adequadamente e,
por fim, um pos-teste em que era avaliado o grau de mudanca conceitual alcancado. Os autores
seguem afirmando que a mudanca almejada “muitas vezes ndo acontecia, ou se restringia apenas
a0 momento das avaliacdes e ao espaco da sala de aula” (DORVILLE; TEIXEIRA, 2019, p. 3).
Portanto, como pibidiano, fui atravessado pelo “discurso que associava o bom ensino de
ciéncias a experimentacdo e equiparava o bom professor ao bom cientista” (CHAVES, 2013, p.
123-124), pois “o0 bom modelo de professor era o cientista € o cientista erao que compreendia e
dominava a natureza por meio de suas técnicas e método, o chamado método cientifico”
(CHAVES, 2013, p. 122).

Um pesquisador — e professor — me disse: no curso de Ciéncias Bioldgicas, dois caminhos sdo
possiveis. A docéncia ou pesquisa. Contudo, pesquisas sdo realizadas na area de Educacéo e na
area de formacdo docente, e docentes também podem e as vezes até sdo incentivados/as a
pesquisar. Ha, inclusive, quem entenda “a pesquisa como componente necessario e fundamental
na formag&o docente” (MARAFON; ARAUJO; TEOFILO, 2020, p. 2). Sio diversos os estudos
(PIMENTA, 2005; PIMENTA; LIMA 2005/2006; CARVALHO, 2013; MELO; ALMEIDA,
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2014;: PIMENTA; LIMA, 2019; MARAFON; ARAUJO; TEOFILO, 2020) que apontam para
necessidade de os/as licenciandos/as desenvolverem postura e habilidades de pesquisador/a a
partir, por exemplo, das situacdes de estagio supervisionado. Tais estudos mostram, portanto,

que docéncia e pesquisa ndo sdo areas dispares ou antagonicas.

O PIBID, por estar inserido em uma rede discursiva sobre a formagéo docente em
Ciéncias, tanto demandou de mim posic¢des de sujeito docente (como o professor-
pesquisador e o professor experimentador), quanto me permitiu estar no espacgo
escolar. E estar na escola — o simples fato de ali estar — constituiu, para mim,
experiéncia. Ndo foram os planos de trabalho, tampouco as reunifes ou as
intervencdes pedagogicas que constituiram verdadeira experiéncia formativa (em
sentido larroseano) para mim, mas sim o fato de estar na escola, viver a escola,
tdo-somente. O simples fato de merendar na sala dos/as professores/as com os/as
professores/as, de conversar com os/as estudantes de igual para igual, de caminhar
pela escola, de sentar no fundo da sala e assistir as aulas como qualquer outro
estudante, de observar os/as estudantes sendo estudantes, os/as professores/as
sendo professores/as, os/as gestores/as sendo gestores/as, os/as funcionarios/as
sendo funciondrios/as, a escola sendo escola, a aula sendo aula. E eu? Eu sendo
nada. Eu sendo passional. Tempos depois cheguei a perceber certa diferenca entre
aspirantes a docentes pibidianos/as e ndo-pibidianos/as. Talvez alguma
experiéncia tambeém tenha acontecido aos meus conterraneos e as minhas
conterraneas pibidianos/as. Talvez.

E estar na escola — o simples fato de ali estar — constituiu, para mim, experiéncia. Aqui estou
me valendo da noc¢do de experiéncia segundo pensada por Larrosa (2009a) e Foucault (2010).
Para Foucault (2010), uma experiéncia é qualquer coisa de que se sai transformado, € um
acontecimento. Para Larrosa (2019a),

A experiéncia ndo é uma realidade, uma coisa, um fato, néo é facil de
definir nem de identificar, ndo pode ser objetivada, ndo pode ser
produzida. E tampouco é um conceito, uma ideia clara e distinta. A
experiéncia é algo que (nos) acontece e que as vezes treme, ou vibra,
algo que nos faz pensar, algo que nos faz sofrer ou gozar, algo que luta
pela expressdo, e que as vezes, algumas vezes, quando cai em maos de
alguém capaz de dar forma a esse tremor, entdo, somente entdo, se
converte em canto (LARROSA, 20193, p. 10).

E eu? Eu sendo nada. Eu sendo passional. Eu sendo sujeito da experiéncia. Ou seja, eu sendo
aquele “territério de passagem”, aquela “superficie sensivel na qual o que acontece me afeta,
produz alguns afetos, inscreve algumas marcas, deixa alguns vestigios, alguns efeitos”

(LARROSA, 2019a, p. 25). De acordo com o autor, o sujeito da experiéncia se define por sua
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passividade, por sua receptividade, por sua disponibilidade e abertura. A passividade, aqui, é

da ordem da paixao, do padecimento, da paciéncia e da atencao.

Tempos depois cheguei a perceber certa diferenga entre aspirantes a docentes pibidianos/as e
ndo-pibidianos/as. Talvez alguma experiéncia também tenha acontecido aos meus
conterraneos e as minhas conterraneas pibidianos/as. As diferengas por mim percebidas dizem
respeito ao fato de que, como aponta Mizukami (2004), a despeito de o conhecimento
académico ser importante para o exercicio da docéncia, os/as profissionais aprendem a
profissdo também no exercicio profissional. E, aqui, penso que o PIBID tenha fornecido aos/as
profissionais em formacao “situa¢des de ensino vivenciadas na préatica, através de experiéncias
que compreendem um periodo consideravel passado na escola” (MIZUKAMI; REALI, 2010
apud SEBASTIANI; VERASZTO, 2016). Além disso, considero que o PIBID, ao oportunizar
tais vivéncias aos/as licenciados/as, permitiu que “as sensacdes de medo, inseguranca e
ansiedade do inicio da carreira docente pudessem ser vivenciadas e resolvidas com o trabalho
compartilhado entre universidade e escola publica” (JOLY et al, 2014 apud SEBASTIANI;
VERASZTO, 2016). Por fim, em concordancia com os/as autores/as, penso que tal programa
possibilitou aos/as pibidianos/as o desenvolvimento profissional pautado na escola como local

de referéncia formativa, e ndo somente a universidade.

Contudo, enquanto as minhas impressdes apontam para diferencas entre pibidianos/as e ndo-
pibidianos/as, Dantas (2018, p. 94), em seus achados de pesquisa, indica mais semelhancas, ao
apontar que encontrou “mais necessidades formativas que se entrecuzam do que se opdem entre
pibidianos e ndo-pibidianos”. A referida autora argumenta que, licenciados/as bolsistas do
PIBID e ndo-bolsistas “focalizaram suas respectivas formagdes nas disciplinas especificas e
pedagogicas” (p. 94) quando levados/as a falar sobre a situagdo esperada para a atuacao docente.
E dito por eles/as, ainda, que necessitavam de mais disciplinas especificas para efetivar sua
formacdo (DANTAS, 2018, p. 94).

Pimenta e Gimenes (2013) apontam em seu estudo que, de todos os trabalhos sobre o PIBID
analisados pelas autoras, em 81% deles “fica evidente o tom de otimismo em relagdo a novidade
que ¢ o PIBID” (PIMENTA; GIMENES, 2013, p. 1948). Ainda de acordo com as autoras,
“dentre os aspectos positivos que sdo destacados, a articulagdo entre universidade e escola e a
articulacéo entre teoria e pratica sdo os principais motivos para o otimismo em relacdo a esse
programa” (PIMENTA; GIMENES, 2013, p. 1957). Conforme pensa Gimenes (2016), parece
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“o sucesso do PIBID seria possibilitado gracas ao fracasso histérico da licenciatura”
(GIMENES, 2016, p. 205). E o que a autora constata a partir da “estrutura comum
argumentativa baseada na negatividade da licenciatura” (p. 205) apresentada nas entrevistas
realizadas. Tempos depois cheguei a perceber certa diferenca entre aspirantes a docentes
pibidianos/as e ndo-pibidianos/as. Contudo, apesar dos éxitos do PIBID como programa de
iniciacdo a docéncia apontados por Silva e Cavalcante (2017), por exemplo, ndo se pode negar
que o fato de absorver apenas uma pequena parcela de licenciandos/as faz com que sejam
“gerados distintos tipos de formacdo para 0 mesmo diploma de conclusdo de curso”
(PIMENTA; LIMA, 2019, p. 6).

As vozes ndo cessam. N&@o ha paz. Dizem: mentira! Nao foi apenas assim que vocé
aprendeu a ser professor. As disciplinas da Faculdade de Educacéo Ihe mostraram
outra forma de ser professor, essa sim verdadeira, melhor. Lembre-se... Vocé
precisa lutar pela emancipacao social dos/as seus/suas estudantes, precisa valer-
se de um ensino contextualizado, voltado para as diferentes classes sociais e grupos
culturais, precisa cuidar de uma educacao voltada para as classes populares. Nao
foi assim que aprendeu? Aprendeu sobre o que é uma aula, aprendeu sobre a
didatica fundamental, aprendeu sobre o materialismo histérico-dialético e sobre a
pedagogia historico-critica. Aprendeu a ser um professor critico-reflexivo.

As caracteristicas e intencdes da Pedagogia Historico-Critica foram sussurradas a mim por meio
dos trabalhos de Vera Maria Candau (1983) (de quem aprendi sobre Didatica Fundamental, em
seu livro A didatica em questdo), de Demerval Saviani e de Maria Candida Moraes (1997) (e
quem aprendi sobre O Paradigma Educacional Emergente). Aprendi, ainda, o conceito de aula
com Oswaldo Alonso Rays em seu texto O conceito de aula: um dos saberes necessarios a
praxis pedagdgica. Aproximei-me do sentido ético-politico da educacdo, conforme defendido
por José Sérgio Carvalho, emseu artigo intitulado O Declinio do Sentido Publico da Educacao,
e fui apresentado a perspectiva humanista da educacdo, bem como da educacdo para os direitos

humanos.

Na Faculdade de Educacao, aprendi o conceito de aula preconizada pela didatica
critica. Segundo a tal, uma aula ndo comporta apenas um momento pedagdgico,
mas um momento politico, que visa formar um estudante independente, critico e
criativo. A aula relaciona o politico, o pedagdgico, o cientifico e o sociocultural.
Aprendi a criticar a pedagogia da reproducédo dos contedos curriculares e a
valorizar a assimilacéo critica da ciéncia. Aprendi que a realidade sociocultural
deve ser o ponto de partida para o planejamento do trabalho docente, que 0s
procedimentos de ensino devem atender as caracteristicas assimilatérias do grupo
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de alunos, que a metodologia de ensino, para ser eficaz, deve estar ligada a
formacéo integral do discente e ndo as necessidades imediatistas do trabalho, que
a avaliagéo da aprendizagem néo tem a fungéo de julgar, medir e classificar os/as
discentes, mas de contribuir para o desenvolvimento e a aprendizagem do
educando, subsidiando seu aprimoramento, que...

N&o cessam. As vozes. Nao. Cessam. Ensurdecedoras. Elas ndo dizem: mostram.
Afinal, como agem os/as professores/as? Como se ministram aulas no Instituo de
Biologia? Eu n&o deveria agir como eles/as? N&o deveria reproduzir as
informagbes dos livros didaticos? N&o deveria Ié-los e reproduzi-los bem,
eloguentemente? N&o deveria palestrar, dizer que o sucesso evolutivo dos insetos
deve-se ao seu tamanho corporal reduzido, e que o curto ciclo de vida colabora
para uma rapida recuperacdo em periodos de perturbacdo ambiental? Ou dizer
que um bioma pode ser definido como uma extensa regido que conta com uma
mesma fisionomia vegetal e que tal similaridade é resultado de um mecanismo
chamado convergéncia evolutiva? Ou dizer, ainda, que o sistema aquifero
asconoide de uma esponja se caracteriza por um cilindro oco preso ao substrato
por uma base, que a superficie do corpo esta coberta por uma camada chamada
pinacorderme, e que o interior chama-se coanoderme? N&o deveria ser, assim, um
bom professor técnico-reprodutivista?

A despeito dos componentes curriculares cursados na Faculdade de Educacéo, a
vida corria tranquila e distintamente no Instituto de Biologia. Nada de conteddos
ou praticas pedagdgicas nas aulas de biologia celular, biologia evolutiva, genética,
zoologia, botanica, ecologia... exceto por um modelo didatico aqui, e nem um acola
eu achei para completar a frase. Recordo-me de ter feito um sem-nimero de
modelos didaticos ao longo da graduacéo (ndo pode ter sido coincidéncia que a
primeira intervencdo que realizei no PIBID consistiu em trabalho com modelo
didatico). Fora isso, tudo o mais eram especificidades disciplinares. Pouco vi, ouvi,
li sobre Ensino de Ciéncias e Biologia ao longo da graduacéo, e boa parte do pouco
com o qual tive contato deu-se por pesquisas proprias, a época do PIBID,
principalmente. Alguns exemplos desse contato pessoal podem ser fornecidos
artigos lidos sobre educacdo na perspectiva Ciéncia-Tecnologia-Sociedade-
Ambiente?® (CTSA) e sobre Aprendizagem Baseado em Problemas (ABP/PBL),
sobre questdes sociocientificas?’ como ferramenta de ensino de ciéncias, € como
selecionar contetidos de Biologia para o ensino?.

Concepcdes teoricas e ferramentas metodoldgicas - discursos sobre a educagao
cientifica e sobre 0s processos de ensino em ciéncias — as quais logo busquei
compreender a fim de utilizar em minhas futuras praticas pedagodgicas, para, assim,
ser um bom professor, ou seja, aquele gque ndo ministra meramente aulas
expositivas, mas que contextualiza as suas aulas, e se utiliza de teorias e

%6 Cf Conrado, Nunes-Neto, El-Hani (2014).
27 Cf Conrado et al (2016).
28 Cf Carvalho, Nunes-Neto e El-Hani (2011).



79

metodologias de ensino inovadoras. A época era assim que eu pensava que agia
um bom professor. Afinal, esse € um dos tipos de profissional da educacéo
requeridos pela nossa época®. A despeito de tais aprendizados, hoje sei que
dominar as diversas teorias e metodologias de ensino n&o basta para garantir um
bom ensino. Em verdade, penso que nada baste. SituacGes educacionais, hoje sei,
sdo contingencias e incontrolaveis. Elas fluem e escapam, sempre. Melhor seria se
eu parasse de tentar controla-las.

O que significa ser um bom professor? Ja ao final da graduacgéo — no Gltimo estagio
supervisionado — eu pensava sobre essa questdo. Pensava e escrevia.

Eis o que pensei:

O que intentei realizar nesse ultimo estagio foi levar para a escola tudo o que até
entdo havia aprendido na universidade. Mas uma parte de mim sabia que a escola
é uma instituicdo com cultura propria®*, com uma organizagdo e estrutura de
funcionamento peculiar. Ndo era possivel simplesmente usar aquela instituicdo
como cobaia dos meus experimentos pedagogicos — conforme havia aprendido no
PIBID. Assim, busquei fazer adaptacfes: evitei ser conteudista e deveras
expositivo, busquei realizar contextualizagdes entre o tema da aula e aspectos da
realidade socio-cultural dos/as estudantes, numa tentativa de esquivar-me da
racionalidade técnica que pautou a minha formacédo em relagdo aos conteudos
especificos das Ciéncias Biologicas. Contudo, a despeito dessas realizacoes, senti-
me limitado. Dado o que aprendi na universidade, toda mudanca e adaptagdo
realizada no seio do trabalho pedagdgico individual me parece por demais
superficial. Era mesmo o meu desejo rasgar o livro didatico, ultrapassar as
fronteiras disciplinares, aprender sobre a Vida com a vida. Explorar
possibilidades. Mas contentei-me com o que me cabia fazer a época.

Eis o que escrevi:

“O que significa ser um bom professor? Uma pergunta como essa suscita muitos
sentidos. O que um/uma docente pensa dessa questao? O que os discentes pensam?
Muitas vezes o conflito entre as partes supracitadas impede que se chegue a um
denominador comum acerca de tal problematica. Entéo profissional em formacéao,
carrego comigo uma ideia sobre o que faz um professor ser bom, mas essa ideia de
nada adianta se os/as discentes ndo concordam com ela. Sim, eles/elas acharam
que fui um o6timo professor, mas por quais motivos? Por que eu fiz diferente do
habitual? Por que eu falei a ‘mesma lingua’ que eles/elas? Por que fui mais sensivel
e atencioso do que os outros/as professores/as sdo? Por que, nas aulas, demonstrei
boa retérica e dominio da fala sobre os conteudos? Pelo menos algumas dessas
perguntas podem ser respondidas com um sonoro ‘sim’. Outras, ja ndo tenho tanta
certeza. Fato é que eles/elas me viram como um igual, alguém com gquem podiam

29 Cf Baladeli, Barros e Altoé (2012).
30 Concebo cultura escolar como “aquele conjunto de préticas, normas, ideias e procedimentos que se expressam
em modos de fazer e pensar o cotidiano da escola” (SILVA, 2006, p. 204).
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falar/ser mais abertamente. Puderam externalizar suas angustias, esperancas,
desejos e medos com maior facilidade. Mas a reticéncia com o diferente permanece.
O diferente que se mostra na postura mais flexivel, em metodologias alternativas,
em concepgOes avaliativas outras. Incentivar o protagonismo estudantil no
processo de ensino-aprendizagem mostra-se um desafio herctleo. Os/as estudantes
ainda acreditam que é o papel do/a professor/a fazé-los/as aprender. Que a aula
expositiva, a boa explicacéo, a ludicidade e a retérica sdo osunicos elementos que
devem ser levados em consideracéo no julgamento dodesempenho docente. Que o/a
bom/boa professor/a é aquele/a que fala bem, que explica bem, que é descontraido,
legal, divertido. Tais percepces agem como limitadores no espectro de atuacéo
docente, no sentido de que o novo pode ndo serbem recebido pelos/as alunos/as. Até
que ponto um documentario € instigante? Quando ele passa a ser macante e
desinteressante? Quanto tempo demora para uma aula pratica virar brincadeira?
Discursa-se que em educacdo fazer diferente é valoroso, mas até onde é possivel?

i3]

Desta experiéncia, aprendi que ndo basta ser bom docente. E preciso sempre que
eu indague: ser bom docente para quem? Em qual circunstancia? Sob qual
perspectiva? Nao existe um ser bom docente em esséncia. O que existem sdo pontos
de vista, perspectivas, ideias em harmonia ou em conflito. O que existem s&o
discursos sobre o bom docente. Discursos e sujeitos adequados, ou ndo, a tais
discursos. Onde eu me adequaria? Afinal, o que me atravessou? Como me compus?
Ainda hoje sou capaz de ouvir as vozes. Vozes a cantar em meus ouvidos suas belas
cangbes. Ondas sonoras que vibram em frequéncias especificas, perpassando o
meato acustico, vibrando timpano, movendo martelos, bigornas, estribos,
transduzindo-se em ondas liquidas, chacoalhadas para 14 e para cé, novamente
transduzindo-se em voltagem, integrando-se em meu cérebro: compondo-me
musica. Eu, docente-musica.

Desta experiéncia, aprendi... Pois da experiéncia nasce um saber: o saber da experiéncia. E

novamente Larrosa (2019a) quem nos diz que

Este é o saber da experiéncia: o que se adquire no modo como alguém
vai respondendo ao que vai lhe acontecendo, e no modo como vamos
dando sentido ao acontecer do que nos acontece. No saber da
experiéncia, ndo se trata da verdade do que sdo as coisas, mas do sentido
ou do sem-sentido do que nos acontece. [...] Trata-se de um saber finito,
ligado a existéncia de um individuo [..] E um saber particular,
subjetivo, relativo, contingencial, pessoal (LARROSA, 20193, p. 32).

Quais cangdes aprendi? Quais acordes mobilizei? O que ando cantando por ai?
Quais notas sobressaem? Entre técnicas, reproducles, criticas, reflexdes e
pesquisas, muito passou, mas pouco me passou. Ou seja, a despeito de ter sido
interpelado por uma cacofonia interdiscursiva sobre o ser docente, pouco fez-se
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musica a meus ouvidos. Pouco me fez musica. Discursos que passaram, mas nao
me passaram. Muita desarmonia discursiva compds um mosaico bagungado,
desorganizado, que nada gerou, que ndo formou uma imagem discernivel, ou seja,
um sujeito conformado. Foram muitas informagdes e quase nenhuma experiéncia.
Aprendi que devia pesquisar, criticar, refletir, etc., mas de todos os aprendizados,
um se fez mais forte, um se fez experiéncia. De tantos aprendizados, apenas o que
se fez experiéncia foi aquilo que ndo foi puramente ou majoritariamente
informacional, e ndo o foi por ser o modelo dominante, e, por ser o modelo
dominante, me interpelou mais frequentemente e mais intensamente — e o fez por
estar impregnado no corpo social —, compondo-me. De tudo o0 que passou, 0 que
me atravessou, o que me modelou foi o discurso da racionalidade técnica e a
categoria e o professor técnico-reprodutivista. Porque desde a infancia interpelado
por tal modelo de ser docente, porque fortemente engendrado durante a graduagao
por tal modelo formativo, e porque todo o resto foi resquicio, excecdo, excepcional,
raro, excéntrico: fora da norma. E porque fora da norma, foi por mim significado
como menos importante, como enfeite, como detalhe, como desnecessariamente
interessante, e apenas isso. Excéntrico. Outro. N&o-pronto, ndo-hegemanico, e por
iss0, incapaz de produzir, de fabricar com maestria, de compor formas de ser.
Interpelagdes vazias, insignificantes. Diversdes, tdo-somente. Produziram apenas
o0 desejo de brincar de criticar, de brincar de pesquisar, de brincar de refletir, mas,
ao fim do dia, importava mesmo reproduzir os contetdos dos livros didaticos e
ministrar uma boa aula técnica. Isso sim era sério, aceito, correto, por ser
normativo e hegemdnico. Talvez por isso as disciplinas ministradas na Faculdade
de Educacéo sempre tenham sido mal-vistas pelo/as discentes: porque pregavam o
excéntrico, o ndo-hegemonico. Importante mesmo eram as disciplinas técnicas
provenientes do Instituto de Biologia. Elas sim eram importantes, valiosas, Uteis.

A despeito de ter sido interpelado por uma cacofonia interdiscursiva sobre o ser docente, pouco
fez-se musica a meus ouvidos. Pouco me fez mdsica. Discursos que passaram, mas ndo me
passaram. Por qué? Em primeiro lugar, pelo excesso de informagdo. Porque “a informacao nao
¢ experiéncia”. Porque “a informac¢do ndo deixa lugar para a experiéncia”. Porque o excesso de
informacdo configura uma antiexperiéncia (LARROSA, 2019a, p. 18). Porque, em minha
formacdo académica, s6 houve experiéncia quando eu interrompi e fui interrompido, quando
parei para pensar, para olhar, para escutar, para sentir, mais devagar, sempre mais devagar, para
aprender na lentiddo e escutar os/as outros/as (LARROSA, 2019a). E isso quase sempre
aconteceu nos tempos-espacos indteis — na fila do restaurante universitario, no ponto de 6nibus,
na grama da praca, no patio dos institutos —, dentre os quais, com certeza, ndo figura a sala de

aula da universidade.
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Novamente, foi a experiéncia que me mostrou algo diferente. Mas j& era tarde
demais — a0 menos no contexto da formacéao inicial. Pois foi a partir dos estudos
(individuais e assistematicos, ou seja, aqueles que podem gerar alguma experiéncia
pela palavra) de textos nada pedagdgicos — e muitas vezes mesmo
contrapedagdgicos, mais literarios, artisticos e filosoficos, pouco dogmaticos — que
pude ampliar a grade de inteligibilidade do que pode significar ser docente, eo que
podem ser as facetas do agir docente.

Aqui, entdo, duas experiéncias: uma pautada em tramas discursivas hegemonicas,
e outra pautada em praticas de liberdade. Atravessado pelos discursoshegemonicos
sobre o bom professor de ciéncias, fui enredado pelas teias da técnica e da
reproducdo. Na liberdade dos estudos individuais e assistematicos, aprendi que ser
docente é ser sujeito, e que ser sujeito é ser fabricado de diferentes modose por
diferentes instancias, e, por isso, ser sujeito é ser mutavel, é ser composto —e tudo
que foi composto, pode ser decomposto e recomposto. Algumas notas dessamusica
foram tocadas em uma disciplina de pos-graduacéo que cursei ao final da
graduacdo, chamada Pesquisas Pos-Criticas em Educacéo e Curriculo. Tais notas
somadas a outras, contingenciais e imprevisiveis — mediadas quase sempre pelas
palavras, pelas leituras —, compuseram uma nova masica em mim, a masica da
recalcitrancia do querer e da intransitividade da liberdade em meio ao poder.
Desde entéo, aprendi que posso nao-ser. Que ha a possibilidade de ser um docente-
que-ndo-é: um devir-docente. Pois um docente-que-n&o-é, tudo pode serl. Nao
sendo apenas esse ou aquele tipo de professor, posso fazer valer em mim “fodas as
diferencas singulares das inUmeras maneiras de viver, de ser, de tornar-se, de
operar como um professor®?”. Ndo sendo esse ou aquele, ndo sendo técnico-
reprodutivista, ou critico-reflexivo ou pesquisador, por exemplo, posso ser
qualquer um desses ou qualquer outra coisa. Posso estar aberto para ser
interpelado por outros discursos, e me compor com outras musicas. Posso me
permitir ser de outras formas. Posso ouvir outras vozes, outros gritos, outros
sussurros, outras eloquéncias, outras harmonias, e multiplicar as possibilidades de
ser em mim. Ser, afinal, de uma forma inautenticamente auténtica isso mesmo que
sou, ou seja, Véu atras de véu, mascara atras de mascara, pele atras de pele®. E
poder, assim, cantar e dancar ao som da inebriante mdsica das aparéncias
docentes®,

3L A partir das palavras de Bastos e Chaves (2013), digo que aprendi a “estranhar 0 que se mostra natural e inerente
ao sujeito professor, aos discursos que adquirem status de verdade [...] que aceitamos e reproduzimos” (p. 07).

32 Cf Corazza (2008, p. 239).

33 Cf Larrosa (2019, p. 14). Uma postura contraria a essa seria “converter as mascaras em coisas rigidas, congeladas
em uma careta imovel e grotesca, que € o acontece quando as caras se acartonam em posigdes institucionalizadas”
(LARROSA, 20193, p. 76).

34 Aqui, cantar e dancar ao som da inebriante musica das aparéncias pode significar, também, sacudir nossas
certezas e retird-las do solo mével onde repousam absolutas e verdadeiras. Significa “provocar estranhamentos,
desconfiangas, desfamiliarizar e desnaturalizar aquilo que soa como velha cangdo aos nossos ouvidos, e nos
permitir perceber que o que consideramos verdade, ndo existe fora de jogos de poder” (BASTOS; CHAVES, 2013,
p. 07).
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Algumas notas dessa musica foram tocadas em uma disciplina de pds-graduacdo que cursei ao
final da graduagdo, chamada Pesquisas Pos-Criticas em Educagdo e Curriculo. O meu
encontro com o referido componente curricular me permitiu adquirir novos conhecimento e
ressignificar alguns outros. Na ocasido, passei a compreender, com Michel Foucault, o poder
em suas extremidades, em suas ramificagdes, nas suas formas e instituicdes mais regionais e
locais. Passei a conceber um poder ndo mais centralizado, mas capilarizado. Compreendi que
as coisas “ndo tém um sentido que lhes ¢ inerente ou que possa ser fixado nelas, de forma
univoca e permanente” (MEYER, 2002, p. 59). Soube que a linguagem é um lécus de producdo
de sentidos compartilhados de maneira ativa, conflitante, instavel e dindmica, profundamente
enredada em relagdes de poder (MEYER, 2002). Aprendi que, em vez de representar, a
linguagem cria realidades. Na ocasido, atualizei, ainda, a minha visdo acerca do curriculo.
Passei a concebé-lo como um dispositivo saber-poder-verdade da linguagem, cuja “natureza é
arbitraria e ficcional, por ser historica e socialmente construida” (CORAZZA, 2001, p. 10).
Aprendi que o curriculo € um ser que fala, ¢ “sendo um ser que fala, logo quer” (CORAZZA,
2001, p. 10). Tem vontades, quer sujeitos. E soube, por fim, que sou sujeito de todos o0s
curriculos que me interpelaram e me constituiram, e, assim, soube, também, que curriculo é isso
mesmo 0 que vivemos, € viagem, percurso, € autobiografia (SILVA, 1999), portanto, é istoque,

ao se inscrever em mim, transmuto em minha escrita de vida.

A despeito de ter me proposto em minhas narrativas a dar conta das experiéncias,
dos acontecimentos, de falar do vivido, das minucias e dos detalhes, permiti aqui,
em vez disso, que as palavras acontecessem em mim e, ao fazé-lo, elas mesmas
fizeram algo ligeiramente diferente do previsto. N&o pude conté-las, ou
redireciona-las para um objetivo pré-determinado. Achei por bem deixa-las
acontecer dessa forma, e penso que aconteceram melhor assim. Por qué? Porque,
se tivesse me ocupado do ocorrido per si, teria desaguado em lugar nenhum, ou
talvez o proprio ato de correr até desaguar tivesse se mostrado infrutifero — ou, na
pior das hipoteses, impossivel —, porque ndo havia agua ali para correr que ndo as
que correram. E teria desaguado em lugar nenhum porgque muitos ocorridos per si,
tenham sido eles no PIBID, ou nas disciplinas, ou nos estagios, ou em qualquer
outro espago-tempo académico, ndo configuraram, por si mesmos, experiéncia®® —
pelos menos ndo com os meus olhos de hoje. Quem sabe amanha, talvez...Muito do

35 Nao configuraram experiéncia porque ndo pude me reconhecer no que vivia, porque vivi, ali, algo que no tinha
a ver comigo e, por isso, ndo pdde se converter em parte de mim. Me vi, entdo, impossibilitado de elaborar as
experiéncias, de Ihes atribuir sentido. E, portanto, ndo pude conta-las (LARROSA, 2019, p. 50).
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que vivi em minha formag&o académica foi ocorréncia, ndo atravessamento — e ndo
posso dar conta das ocorréncias.

Chegando aqui, percebi que a tarefa de narrar as ocorréncias da minha formagao
académica é impossivel, uma atividade desde o inicio fadada ao fracasso, falida —
porque foi, em sua grande maioria, formada por néo-experiéncias. A grama das
tardes ociosas, o fundo da sala de aula no PIBID, as conversas na fila do
restaurante universitario, enfim, os intersticios e as inutilidades — tributarios de
uma memoria-urubu, aquela que se alimenta de inutilidades e que persegue a
insignificancia, reconhecendo-se a partir dela® —, mostram-se mais atrativos a
narracdo, porque, em sua maioria, sO tais acontecimentos deixaram marcas em
mim. As aulas de Embriologia, Ecologia e Bioquimica apds o almoco, por exemplo,
eram regadas a sonoléncia e apatia. Apatias ndo sdo formativas — se 0 sao,
mostram tdo-somente aquilo que desejo evitar pelo resto da vida. Assim, desejo
evitar Malacostraca, Remipedia, Branchiopoda, Ostracoda, Cephalocarida®’.
Desejo  evitar  Arecaceae, Asparagaceae, Bignoniaceae, Cactaceae,
Euphorbiaceae, Fabaceae, Melastomataceae, Magnoliaceae, Rosaceae®. Os siris
e 0s mariscos na beira da praia — que a minha avo trazia para casa em baldes apds
marisca-los — eram mais divertidos, e as plantas da minha avé eram muito mais
interessantes, porque eram mistério. Logo, geravam fascinio. E a vida que eu amo,
nao a sua falsificagdo em categorias. E, como professor, 0 que amo séo as historias,
e gostaria de poder aprender amar a conta-las: as histdrias de vida e as histdrias
da Vida.

Como professores de Biologia, ensinantes de uma linguagem
estrangeira, ndo somos recitadores de palavras exéticas, pois que ndo se
aprende outra lingua decorando glossarios, tampouco Ssomos
formadores ou arregimentadores de cientistas do futuro, como um dia
quiseram nos fazer acreditar que era disso que deviamos nos ocupar. E
como contadores de histérias que gosto de nos falar, verdadeiros
encantadores pela palavra, nossa principal ferramenta de trabalho
(CHAVES, 2013, p 81, grifo meu).

Dessa forma, s6 o que fiz aqui foi contingencialmente possivel. Esta foi a minha
experiéncia em palavras: ndo contei tdo-somente o0 que aconteceu, mas 0 que me
aconteceu enquanto lembrava, elaborava e problematizava o que aconteceu: o que
aconteceu em mim enquanto escrevia.

Inutilidade & Insignificancia

Era uma vez uma arvore. Uma pequena arvore, localizada na Praca das Artes no
campus Ondina da Universidade Federal da Bahia. Essa arvore ndo tinha mais

36 Cf Silva (2019, p. 74)
37 Nomes de classes de crustaceos
38 Nomes de familias de angiospermas
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que dois metros de altura la pelos tempos idos de 2014. A sua sombra sentavam-
se, diariamente, jovens universitarios. Quase sempre apds as suas aulas matinais,
tais jovens vinham sentar-se sob essa arvore, a fim de, a sua sombra, conversar
sobre os assuntos mais diversos, dos mais triviais aos mais inacreditaveis. Um
grupo de, em média, cinco amigos que se conheceram no primeiro dia de aula e
ndo mais se separaram. Aquela linda mini arvore, bem como toda a grama
verdejante da referida praca, foram testemunhas de incriveis encontros — e de
incriveis e amistosas revelacdes. Naquela grama, seus amigos viram Lucas pela
primeira vez com o seu namorado. Naquela grama, as primeiras conversas sobre
nossas sexualidades foram realizadas com a maior cumplicidade e respeito
possiveis. Naquela grama, ao longo dos anos, nossos anseios e angustias foram
expostos e ouvidos. O desejo de abandonar o curso, a vida numa sociedade
capitalista, o término de um relacionamento. E, enquanto todos os dramas humanos
eram vividos ao longo dos anos, nossa querida arvore crescia, crescia aose nutrir
das instigantes historias daqueles personagens dramaticos em busca do seu lugar
no mundo. Anos depois, aqueles mesmos (ndo mais tao) jovens rapazes passaram
por aquela mesma arvore e perceberam o quanto ela havia crescido. Tinha agora
varios metros de altura. A sua copa, que antes protegia as suas cabecas, qual uma
mae, estava agora a varios metros de distancia, como num aviso. Ndo havia mais
uma simples prote¢do. Agora havia riscos. O tempo havia passado, a vida havia
acontecido (e estava acontecendo), e os jovens haviam crescido. Era hora de
assumir os riscos, escalar troncos e galhos a fim de colher os frutos das suas acdes.
Ela fora testemunha dos seus testemunhos. Agora os desafiava e crescer junto com
ela. A crescer, expandir e florir.

Ao ouvir sussurros de que “todos os espagos sociais, sdo, potencialmente, campos
de relagOes pedagdgicas e de rotinas educacionais®®” , compreendo, afinal, que
docentes também se formam sob copas de arvores.

CONSIDERACOES

Neste segundo capitulo descritivo-analitico — que consistiu menos em uma narrativa e mais em
um relato de experiéncias, ou da impossibilidade destas — busquei problematizar a forma como
me relacionei com os jogos de verdade, na forma de jogos cientificos, a partir dos quais fui

composto como docente de Ciéncias/Biologia. Realizei tal problematizacdo a partir da

39 Cf Ferreira (2017, p. 71).
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consideracdo do que é, ou pode vir a ser, um bom professor. Busquei apresentar como tais jogos
de verdade vieram a, em certas ocasides, constituir experiéncia formativa e, em outras ocasioes,
constituir uma antiexperiéncia. Dei a ver, ainda, uma profusdo de discursos em disputa pela
vontade de sujeitos docentes de Ciéncias. Apresentei o discurso da racionalidade técnica, que
demanda um professor técnico-reprodutivista, o discurso da racionalidade critica, que demanda
um professor critico-reflexivo e pesquisador, e o discurso construtivista, que demanda um
professor pesquisador do tipo experimentador. Ao dar a ver os discursos educacionais que se
fizeram verdades a mim, o sentido de um empreendimento autobiografico como narrativa de
experiéncias educacionais (LIMA; GERALDI; GERALDI, 2015) ganhou for¢a neste capitulo.
Assim, aprendi a ser docente a partir de discursos diversos, todos em disputa pela minha
constituicao.

Apresentei, ainda, duas formas de se conceber a experiéncia no contexto da minha formacéo
docente: a primeira, subjetivante (que nos leva a assumir determinada posicdo de sujeito); a
segunda, dessubjetivante — ou seja, que nos desidentifica, que questiona nossas identidades, que
nos desposiciona, que nos expde, e que, ao fazé-lo, abre a possibilidade para outros processos
de subjetivacdo (LARROSA, 2019a). Primeiro, a nocdo de experiéncia como a insercao do
sujeito em formacdo em jogos de verdade a partir de uma trama discursiva que disputa pela sua
constituicdo de sujeito docente. A partir dessa acepcao, eu, como sujeito, fui me constituindo a
partir dos discursos que instauraram regimes de verdade na formacdo docente em
Ciéncias/Biologia, em forma de conhecimento cientifico, e que me interpelaram ao longo da
formacdo académica. Segundo, a nocéo de experiéncia como aquilo que nos acontece e que as
vezes treme, ou vibra, algo que nos faz pensar, algo que nos faz sofrer ou gozar. Como aquilo
que sé é possivel de acontecer quando somos aquela superficie sensivel na qual o que acontece
nos afeta, produz alguns afetos, inscreve algumas marcas, deixa alguns vestigios, alguns efeitos.
Quando somos passionais, pacientes, padecedores. Quando ndo ha excesso de informacdes,
quando, mesmo que sé temporariamente, cessa a cacofonia interdiscursiva que tem vontade de
sujeito, que deseja compor-nos, que deseja que sejamos desta ou daquela forma, que sejamos

alguém de determinado tipo.

Contei, também, como a experiéncia — aquele segundo tipo de experiéncia — foi desvalorizada
ou, em alguns casos, até mesmo banida, em minha formacdo académica. Como a minha
formacdo académica foi rica em experimentos e pobre em experiéncias. Como houve muito
pouca experiéncia nos espacos formativos formais. E, em havendo pouca experiéncia, pouco

havia a dizer. Quase nada. Havia, em seu lugar, a impossibilidade de narrar certos ocorridos,
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porque pouco me passou. Quase nada. Contei, entdo, como a minha formagdo docente
académica foi pobre em experiéncia e em como, muitas vezes, foi composta por uma
antiexperiéncia, ao priorizar o excesso de informagdes e de opinides sobre o ser docente. Como
a minha formacdo académica foi preenchida por espagos-tempos de antiexperiéncia. Assim,
busquei dar a ver ndo o que aconteceu, mas 0 que me aconteceu, e o fiz a partir de um relato
que teve como objetivo apresentar 0s pensamentos incessantes sobre o bom professor que

passaram e passam pela minha cabeca a partir dos discursos que me interpelaram.

Por fim, dei a ver uma amostra (um traco biogréafico) de inutilidade, uma daquelas inutilidades
que, no decorrer da minha formagdo académica, constituiram experiéncia — aquele segundo tipo
de experiéncia. Uma daquelas inutilidades tributarias de uma meméria-urubu. Tais experiéncias
indteis — e quais experiéncias séo, de fato, pautadas em utilidade? — se mostram importantes
para a minha formacdo docente tdo-somente porque foram experiéncias legitimas. Sao
importantes porque ndo foram resultado de cacofonias interdiscursivas que instauram regimes
de verdade e se inscrevem em nossa carne e em nossa consciéncia, compondo-nos de modos
especificos a partir do poder e do saber. E, em sendo experiéncias legitimas, sdo importantes
porque me mostraram que a vida acontece ali, quando somos territorio de passagem, quando
estamos abertos e pacientes, apaixonados. E, tendo me mostrado (a um professor das ciéncias
da vida) que experiéncia € a propria vida, me mostraram também que posso ser um professor

que preza pela experiéncia — pela vida — no estudo da vida.

A seguir, fornecerei a Gltima imagem-mosaico. E, tendo chegado aqui, ndo estou nem perto de
esgotar as possibilidades de falar, com vida, sobre a minha vida. Mas como, assim como a vida,
as palavras para dela falar sdo infinitas, e infinitas sdo as possibilidades combinatorias e
criadoras, € necessario que eu delimite o que contar e, em determinado momento, coloque um
ponto. Ndo um ponto final. Antes, um ponto de continuacdo. Mas, antes que chegue o tal ponto
de continuacdo, gostaria de oferecer uma interrogacdo. Afinal, vocé é favela ou é orla? A seguir,
problematizarei, a partir das teorizacdes da Sociologia do Improvavel, a minha constituicdo
como sujeito docente favelado — aqui, também, sinbnimo de periférico — e, como favelado,
portador de uma intelectualidade. Um académico favelado. Uma intelectualidade favelada“.

Umsujeito do tipo improvavel.

40 O termo “intelectualidade favelada™ ndo se refere, aqui, a um conceito em si, mas a uma condicéo que eu elaborei
a partir da nocao de sujeito periférico em sua relacdo com o saber. O sujeito periférico, por sua vez, é uma nogao
que serd definida no capitulo a seguir.
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-
() 8
VocEk E FAVELA ou E ORLA?
O estudar como experiéncia estética e os processos de subjetivacdo de um
individuo favelado
—/

ENTRE ORLAE FAVELA
Fonte: Imagens produzidas pelo autor

Aqui tudo é lirico, pobre e belo. Sé a miséria dos homens é terrivel. Mas estes homens sao tao
fortes que conseguem criar beleza dentro desta miséria.

- Jorge Amado, Capitédes da Areia, 2008 —
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N&o h& uma experiéncia humana ndo mediada pela forma e a cultura é,
justamente, um conjunto de esquemas de mediacgéo, um conjunto de
formas que delimitam e dao perfis as coisas, as pessoas e, inclusive, a
nds mesmos.

- Jorge Larrosa, Pedagogia Profana, 2019, p. 62 -

O que se diz antes

A Sociologia do Improvavel consiste em uma disciplina das Ciéncias Sociais que tem como
escopo estudar como pessoas que estavam estatisticamente destinadas a permanecer
socialmente excluidas conseguiram alcancar a ascenséo social (RODRIGUES; XYPAS, 2019).
Assim, os estudos em tal disciplina buscam pelas condigdes sociais que permitem a pessoas de
origem desfavorecida conseguir ascensédo social pelo vies do estudo (XYPAS, 2019). Para tanto,
estuda a realidade microssocial, a nivel dos individuos, ao perceber que esta é mais complexa
que a realidade macrossocioldgica. Incidem, portanto, seus olhares sobre aqueles/assujeitos
alunos/as resilientes, ou seja, aqueles/as que, apesar das condi¢Ges de pobreza, conseguem ter

bom desempenho escolar.

As pesquisas no campo da Sociologia do Improvavel “quebram o pressuposto epistemoldgico
de que o individuo ndo tem poder de decisdo sobre o seu sucesso ou fracasso escolar, pois
depende das condigdes sociais nas quais esta inserido” (BEZERRA; XYPAS, 2019, p. 84).
Acreditam ser valido “compreender 0 sucesso escolar de alunos que apresentam padrfes sociais
e familiares considerados como improvaveis de favorecer o desenvolvimento daquele
individuo” (BEZERRA; XYPAS, 2019, p. 86). Assim, de acordo com os autores, a pergunta
sobre o porqué de certas criancas das classes populares conseguirem éxito escolar traz em si
uma gama de aspectos que merecem ser compreendidos. A permanéncia no sistema escolar de
ensino até o ingresso e a conclusdo de umcurso superior € considerada um fenbmeno de sucesso
escolar, estatisticamente raro nas camadas populares, porém possivel de ser constituido
(SOUZA; ANDRADE, 2019).

[...] os pensamentos se moviam sem cessar [...]

- Deixe-me mostrar [...]
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Recorda-te do teu futuro [...]

Sonhos. Quais eram os seus sonhos para o futuro? Quais as suas esperancas? Ele
era jovem demais quando comecou a sonhar. Era isso o que ele, quando crianga,
fazia: sonhava, desejava, acalentava esperancas. E brincava. Ele nunca quis ser
nada, mas sempre quis ter o que n&o tinha. Quando crianca, ele sempre quis futuro.
Uma bela casa, primeiramente. Uma casa com um quarto sd para si. Dinheiro,
para que pudesse comprar as coisas de que precisava — e as que queria. Pessoas,
para amar. Ele sempre quis pessoas para amar. Amou as pessoas mais inusitadas,
em sua infancia, na busca por amor. Fingiu que o seu tio ou o0 motorista do onibus
eram o0 seu pai, e 0s amou como tal. Amou a sua professora de inglés como a uma
mae. Amou 0s seus brinquedos, e 0s seus materiais escolares. E amou o seu futuro.

Em seu futuro, ele seria jovem. Sempre jovem, ndo importava aonde chegasse.
Chegou a Educacdo Infantil cedo, jovem. Aprendeu a ler e a escrever bem cedo,
jovem. Chegou ao Ensino Fundamental cedo, jovem. Chegou ao Ensino Médio
cedo, jovem. Formou-se com 16 anos e aos 17 ingressou no Ensino Superior, jovem.
Aos 21, ingressou na pés-graduacao. Tao jovem! Sempre chegou cedo demais aos
lugares, quando ali as pessoas ainda ndo o aguardavam. Chegou até mesmo cedo
demais ao mundo, tendo nascido prematuramente. E, desde tal chegada prematura,
nao cansou de chegar cedo aos lugares onde néo era aguardado — nem ontem, nem
hoje, nem nunca. E, assim, chegou, cedo, aos lugares onde nem ele mesmo esperava
chegar.

Em seu futuro, ele seria cientista, como 0s que via nos programas de TV, nos filmes
e nos livros. Com tubos de ensaio em maos, jaleco, e um mistério a desvendar.
Descobertas a fazer. Aquilo muito interessava a uma crianca, naturalmente
curiosa. A ciéncia, uma atividade detetivesca. Ele, insaciavel. No futuro, ele viveria
e trabalharia com o céu sobre a sua cabeca, a terra sob 0s seus pés, e os diferentes
tons de verde ao seu redor. No futuro, ele estaria em casa — pois, em sua infancia,
a natureza fora a sua casa.

No futuro, ele veio a ser docente. Um jovem docente, como de praxe. Um docente
desse e daquele tipo e, dentre os tipos, favelado. Um docente favelado: aquele que
sabe conversar com 0S Seus iguais, ou seja, os/as estudantes igualmente
periféricos/as. No futuro, ele veio a ser um esboco de cientista, mas ndo aquele tipo
de cientista que esperava ser. Antes, um (art/cient)ista. O seu trabalho: as palavras.
Ele mesmo: palavras. Nada mais. A bem da verdade, o futuro, até mesmo a palavra
“futuro”, j& € um luxo para alguém como ele. Porque as pessoas que sdo como ele,
faveladas, ndo podem dignar-se a pensar sobre isso — tampouco planejar ou lutar
por isso. O presente € tudo o que importa. Mas ndo o presente de uma crianga,
sonhador. N&o esse tipo de presente. Para um adulto favelado o presente € outro,
e ele chama: sobrevivéncia. Ocupar-se de sobreviver hoje, em primeiro lugar. E,
em segundo lugar, o prazer de hoje. Todos os esforcos e atencGes no hoje: nada
para amanhd, nada para o futuro. Afinal, por que estudar para o amanha se €
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necessario trabalhar para o hoje?*! O futuro, dizem, a Deus pertence. N&o a nés.
A nds pertence a luta diéria, e cada dia a mais acaba, por fim, tornando-se um luxo.
Mas ele, sonhador, veio a ter futuro. E o futuro veio, sobretudo, gracas a majestade,
0 sabia.

Meus pensamentos

Tomam formas e viajo

Vou pra onde Deus quiser

Um video tape que dentro de mim
Retrata todo 0 meu inconsciente
De maneira natural

Ah! T6 indo agora

Pra um lugar todinho meu [...]

- Roberta Miranda, A Majestade, O Sabia -

[...] E caminha até tua infancia*?

As lembrancas sdo doces. As lembrancas sdo amargas. Sao salgadas. Ha
relutancia em recordar. Ha dor, marcas pelo corpo, e na mente. Dor, choro e
tristeza. Mas também ha risos, palmas, alegria, pés descalcos pela rua. Ardor.

Quando crianca, ele passeava com sua avo, a majestade, o sabia, amante de
Roberta Miranda, pelas ruas do seu bairro. Também ao som de Osvaldo Silva e
Edson Gomes ele caminhava, entre meninos de rua, criminalidades, e cheiro de
peixe. Cheiro de peixe, mariscos e siris recém-pescados e mariscados. Pescadas
também eram as palavras por ele lidas, a pedido de sua avo. Leia a placa daquela
loja, leia 0 nome daquele 6nibus, ela dizia. Leia a Biblia. Leia tudo, e soletre bem.
Escreva muito, escreva bem. Pelas manhas, ia com ela a feira ou ao porto, atras de
peixe fresco. Mas apenas quando ndo estava na escola. E quase sempre esteve na
escola — e esteve bem, disso a sua avo fazia questdo. No porto: a maré, a lama,as
almas, os peixes. Os pobres. A ponte — ah, tdo fascinante e adorada ponte aos olhos
infantis! — onde passava o trem que os levava a feira de S&o Joaquim. Paisagens
maltratadas, e cheias de uma triste beleza.

Pescadas também eram as palavras por ele lidas, a pedido de sua avd. E quase sempre esteve
na escola — e esteve bem, disso a sua avo fazia questdo. De acordo com as teoriza¢bes da

Sociologia do Improvavel, uma das condicdes de possibilidade para o éxito escolar de criancas

41 De acordo com Costa e Silva (2019, p. 134), “as familias com baixo nivel socioecondmico sabem intuitivamente
que possuem baixa probabilidade de sucesso escolar, fazendo consequentemente baixos investimentos em
educacdo”. Isso porque seu estilo de vida é marcado pelas pressdes materiais e urgéncias temporais.

42 Cf Larrosa (2019, p. 56)
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e jovens “se deve, em parte, ao fato de que essas familias desenvolvem no ambiente doméstico
uma cultura diferencial de exortagdes e admoestagcbes voltadas ao éxito escolar”
(BRILHANTE; PEREIRA, 2019, p. 122). Assim, “as familias de meios populares que
apresentam éxito escolar relativo conseguem, de algum modo, acionar esse trabalho pedagdgico
e transformam suas aspiragdes, materiais e simbdlicas” (BRILHANTE; PEREIRA, 2019, p.
124). Isso porque, em geral, “o que se espera nesses ambientes familiares de baixa renda e
reduzida escolarizagdo ¢ uma relagdo distanciada com a leitura e a escrita”, por exemplo
(BRILHANTE; PEREIRA, 2019, p. 125). Contudo, segundo os autores, em familias em que ha
éxito escolar, observa-se a presenca da cultura escrita, em forma de livros escolares e religiosos,
jornais, computador, etc. Os utensilios relacionados a pratica da leitura constituem, assim,
investimentos pedagdgicos realizados pelas familias cuja rentabilidade se mostra no éxito

escolar dos/as filho/as. Portanto,

InformagBes concernentes a pratica de leitura e escrita das familias sdo
suficientes para que se identifiqgue um primeiro ingrediente do sucesso
escolar em familias de meios populares: de algum modo, essas familias
conseguem superar o circulo restritivo imposto pelas necessidades do
trabalho manual e fazem da leitura e da escrita uma ferramenta
simbdlica mais ou menos partilhada pelos membros da familia
(BRILHANTE; PEREIRA, 2019, p. 125).

Além disso, outros fatores sdo importantes para a compreensdo de casos exitosos a partir das
praticas familiares. Alguns fatores importantes, conforme apontado por Costa e Silva (2019),
sdo a preocupacdo com a vida escolar dos/as filhos/as, um ambiente familiar calcado em
esforco, a participacdo assidua no que diz respeito as atividades escolares do/a filho/a, a
existéncia de certa ordem moral doméstica, a posse de capital informacional sobre o sistema
escolar, e a presenca de solidariedade entre os membros da familia e de boas relacdes
intergeracionais. De acordo com os autores, a ordem moral doméstica contribui indiretamente
para a adequacdo dos/as estudantes as normas e valores tipicos do mundo escolar, como o bom

comportamento e o respeito a autoridade do/a professor/a.

A maré. A sua morada, as palafitas. Casas de madeira acima d’dgua. O tempo
trouxe trés gigantes até aquele lugar submerso: o reino das aguas claras.
Disseram-lhe se tratar de trator, cacamba e britadeira, nomes que o menino logo
tratou de gravar na memoria. O que faziam? Traziam progresso, entulhavam e
asfaltavam. Transformavam casas de madeira em casa de cimento e concreto. Ruas
de terra batida em ruas asfaltadas. O menino, curioso e fascinado, logo quis
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ganhar uma britadeira de brinquedo de presente. Sonhou toda a sua infancia com
tal presente. Ah, as criancas! Esses seres estranhos e selvagens.

O menino. Jovem menino. Corpo precario, fragil de salde, forte de vontade.
Ouvidos atentos. Ouvia as masicas que seus vizinhos ouviam — e com elas aprendia.
Crescia e aprendia. Aprendia a ser muitas coisas. Aprendia a ser favelado. Como
se fabricou seu corpo favelado?

Me diz ai santo rei o que fazer para acabar
Com a desgraca e a fome no mundo
Me diz ai santo rei como alimentar a quem tem fome

Se eu nem tenho onde morar
Se eu nem tenho o que comer (2x)

Pois durmo nas cal¢adas e vivo nas ruas
Sou mais um daqueles meninos de rua (2x)

Ai que dor que me d&

De ver os meus irmaos roubando para sobreviver

E eu nada posso fazer

Me diz ai o que fazer pois também n&o tenho o que comer

Pois durmo nas calgadas e vivo nas ruas
Sou mais um daqueles meninos de rua (2x)

- Osvaldo Silva, Menino de Rua —

Somos senhores das favelas
Somos senhores da pobreza
Falta alimento em nossas mesas
[.]

Somos senhores das calcadas
Somos senhores das sinaleiras
Superlotamos as penitenciarias

Somos sobreviventes do tempo
Somos filhos da santa esperanca
Somos passivos resistentes
Mergulhados em toda essa lama
[.]

Somos os analfabetos
Orgulhosos, indiscretos
Grandessissimos idiotas
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- Edson Gomes, O Pais é Culpado -

As musicas, tomadas como um curriculo, ensinaram-no modos de ser sujeito
periférico*®. Musicas e experiéncias imbricaram-se em sua constituicdo. Mdsicas-
experiéncias. Experiéncias musicais. Acordes consonantes e dissonantes. A partir
das suas experiéncias, 0 menino pode ser capaz de elencar elementos comuns que
operam para compor um corpo favelado — seja por meios discursivos, como 0s
presentes nas musicas, quanto ndo-discursivos —, pois assim foi consigo mesmo.
Uma vida favelada é, por exceléncia, uma vida marginal. Tudo o que é marginal a
pertence —ou a ela é atribuido. A precariedade é a sua marca registrada. Um corpo
favelado compde-se, desde cedo, pela sua privacdo familiar, ou, para dizer o
minimo, pela sua precariedade. O jovem garoto em questéo, nascido de pais jovens,
aos quatro anos testemunhou a saida do seu pai de casa, do “seio familiar”. Ele
ainda é capaz de se lembrar bem desse momento fatidico. A sua mée, que ndo havia
concluido o Ensino Medio, nunca pbde encontrar empregos formais onde
trabalhar, por isso sempre dependeu de trabalhos informais e temporarios. Quase
sempre desempregada, ndo podia cuidar bem do filho — tampouco sabia fazé-lo. A
crianga, enfermica, foi levada pela avo paterna — o sabia —, para que ficasse sob
seus cuidados. O pai, que quando morava com a méae cuidava da crianca, depois
de se mudar e constituir nova familia, quase ndo mais o fazia. A sua presenca
paterna: o dinheiro da pensdo. A crianca: em busca de pessoas para amar. Mas so
tinha o amor do sabia, a majestade. Foi quando passou a morar nos Alagados,
perto dos siris e dos mariscos. Ali, no Suburbio Ferroviario, sentiu na pele, na
carne, no sangue, na alma, na consciéncia, a periferia.

Vidas precarias levam corpos precarios a anestesia. Ser humano marginal é uma
condicdo que requer anestesia. A anestesia mais comum, a crian¢a via, estava
presente naquilo que as pessoas chamam bares. Ali, consumiam bebidas alcoolicas,
a crianca via. Sua mae trabalhou em um bar na frente de casa, e ele via. O seu pai
bebia — muito mais do que o recomendado — e ele sabia. O consumo de drogas,
sejam elas licitas ou ilicitas, faz parte das vidas precarias de pessoas faveladas, o
menino pensou. Muitos s&o 0s escapes a que recorrem corpos precarios em vidas
precarias. O menino, desde cedo, foi iniciado em um desses mundos aos quais se
escapava, e ele se chamava: igreja. A majestade levou-o para a catequese e,
posteriormente, chegou a ser membro da Infancia Missionaria. Chegou mesmo a
aspirar tornar-se padre. Os discursos religiosos moldaram-lhe em uma moralidade
diversa aquela dos bares. Vivia, desde cedo, entre o sagrado e o profano. A

43 De acordo com Maknamara (2020b), as muisicas, entendidas como textos curriculares culturais, participam de
uma luta por imposicdo de significados, envolvendo-se na producdo de sujeitos por meio de diversificadas
estratégias discursivas, ao disponibilizar linguagens para falar dos e para os sujeitos. Deste modo, atuam de modo
a regular a vida e conduzir as condutas dos individuos.
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obediéncia e a rebeldia. Para ele, duas salvagdes: a igreja e a escola. E, assim,
trilhou o bom caminho até o Reino dos Céus.

Que nao se pense que, por conta das desgracas aqui narradas, ndo haja beleza em
uma vida favelada — embora ndo possa haver beleza em vidas precéarias. As
culturas da periferia sdo tdo belas quanto quaisquer outras, e igualmente
formativas. Mas dela 0 menino pouco experimentou. Afinal, era coisa do diabo, e
ele trilhava o caminho da salvacdo. Hoje ele se reencontrou com o swing, com 0s
corpos dangantes, com o suor na pele e o calor naalma, com a alegria e a energia,
com a forga e a vontade, com o gosto do dendé. Mas, ao longo da sua infancia, tais
valores culturais foram vistos como inferiores e despreziveis. Contudo, apesar do
caminho da salvac¢é@o, o menino chegou a experimentar, se ndo no corpo, na alma,
a pobreza. Os seus avds, com sete filhos, chegaram a passar fome em determinado
momento de suas vidas. Os seus avads, que o criaram desde os quatro anos de idade,
nunca chegaram a concluir o Ensino Fundamental I, mas o educaram tdo bem
quanto puderam. Ensinaram-lhe as letras, a ler e soletrar bem, a escrever bem e a
contar bem, assim como haviam aprendido. Muito da sua alfabetizacdo deu-se,
entdo, em casa. Contudo, apesar do seu passado faminto, os seus avés nunca
permitiram que o menino ficasse de barriga vazia. Assim, 0 seu corpo, sempre bem
nutrido — de alimento e de palavras, sobretudo a Palavra de Deus — nunca padeceu.
Todavia, a vida precaria ndo flagela apenas o corpo. Antes, flagela a nossa
(in)consciéncia. E foi ai onde o menino veio a conhecer a pobreza. Pois carecia de
afeto. Todo o afeto de que é capaz de recordar era proveniente da figura de
autoridade representada pelo sabid. Os seus cantos, ora carinhosos, ora
imperativos, eram quase sempre impiedosos. Os seus assobios no portao, quando
retornava do trabalho — um abatedouro de aves onde trabalhava aos finais de
semana — eram acalentadores. Ela cantava cangdes aos seus ouvidos, e ele nunca
as esqueceu. Cantava o seguinte:

- Estude, meu filho, para ndo depender de ninguém. Estude para ser independente
financeiramente. Estude para ser alguém na vida. Estude para ndo ter a vida que
nds tivemos. Estude. O estudo serd bom para vocé. Estude*.

E ele estudou. E amou. Amou a sua salvacdo. Amou os seus estudos. Amou estudar.
E ainda ama. As faltas e as caréncias foram preenchidas pela ideia da salvacéo. E
a sua maior salvacdo seria estudar.

As familias incorporam o éxito escolar em suas estratégias de
legitimacdo e sucesso social e realizam uma miriade de investimentos
pedagdgicos mais ou menos difusos e esses investimentos materiais e
simbolicos terminam por fazer dos seus lares meios culturais favoraveis

44 A sua fala exprime o interesse em possibilitar, a mim, “percorrer outros circuitos do mercado de formagao [...]
e do mercado de trabalho, diferentes daqueles percorridos por [ela]” (PEROSA; DANTAS, 2017, p. 1001), por
acreditar na ascensdo social pela via do diploma escolar.
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ao desempenho escolar satisfatério (BRILHANTE; PEREIRA, 2019, p.
122).

Segundo Costa e Silva (2019, p. 140), “em familias cujos/as filhos/as possuem bom
desempenho escolar, nota-se que os pais demonstram um forte controle sobre a vida escolar dos
filhos, dando orientacdes, cobrando as tarefas, olhando as notas e comparecendo as reunides
escolares”. Ainda de acordo com os autores, 0s pais impdem regras e limites a rotina dos filhos,
inculcando valores e uma moral do bom comportamento. A disciplina familiar acaba por refletir
em uma postura de docilidade frente a escola, depositando nela grandes apostas para o futuro
do/a filho/a, do que se pode problematizar que tal docilidade seja um efeito do poder disciplinar
exercido pela instituicdo familia em consonancia com o exercido pela instituicdo escola. Além
disso, os pais estdo sempre dialogando com os/as filhos/as sobre a importancia da educacéo e

defendendo-a como um meio de garantir um bom futuro.

Costa e Silva (2019, p. 140) afirmam que, “aliado a isso esta a mobilizagdo familiar para ajudar
os/as filhos/as na escola, comparecendo as reunides e conversando com docentes e gestores/as,
alfabetizando os/as filhos em casa, etc.”. De modo geral, em casos exitosos, percebe-se que as
familias se adaptam as exigéncias do mundo escolar, estando, portanto, as suas praticas de
acordo com o que a escola demanda dos/as estudantes. Tal acompanhamento dos pais passa a
ter um grande significado na vida escolar dos filhos, “proporcionando atitudes de ajustamento
as relagdes interpessoais vividas dentro do ambiente escolar” (SOUZA; ANDRADE, 2019, p.
153).

Além da adaptacdo as exigéncias do mundo escolar, “a limpeza e a organizacao das casas é um
fator importante para o éxito dos alunos, pois sugerem que nessas familias impera uma ordem
moral doméstica compativel com a légica da escola” (BRIILHANTE; PEREIRA, 2019, p. 126).
Segundo os autores, tal ordem pode se manifestar por meio da disposicdo de horarios regulares
para 0s estudos e as tarefas escolares. Quando retornava para casa, tratava de ordenar o seu
tempo. Dividia-se entre as atividades religiosas, atividades escolares e, sobretudo, o lazer.
“Quando ele chega da escola, se tem dever ele senta e ja vai fazer”*. Assim, “as familias
transferem responsabilidades para os/as filhos/as, e estes/as, assumindo-as, correspondem
revelando autonomia moral e intelectual”. Ou seja, “os/as alunos estudam em casa porque

guerem e porque gostam e isso esta em conformidade com as expectativas sociais alimentadas

4 Cf Brilhante e Pereira (2019, p. 127).
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pela familia” (BRILHANTE; PEREIRA, 2019, p. 127). Para os autores, os/as filhos/as
incorporam a pratica reiterada dos estudos, tornando-se desnecessaria a admoestacéo dos pais.
Mesmo com a modéstia dos lares, onde ndo existem locais préprios para o estudo, os/as
filhos/as, estudantes, adaptam-se como podem. Pois, quando ha disposicdo, as dificuldades

materiais sdo superadas*®.

A precariedade das vidas marginais faz algo brutal aos corpos: os priva de
sensibilidade. Os faz sentir miseraveis, tristes. Enche-os de afetos tristes*’. Tira a
sua poténcia de vida. Mortifica-os. A pobreza, que é também pobreza da alma, nos
violenta e nos embrutece. E 0 menino — ou sera que € a sua versao adulta falando?
— sentiu na pele tal embrutecimento, tal violéncia. Precisou conviver com diversos
tipos de violéncia. Ouviu relatos de criminalidade aqui e acola. Pessoas presas,
pessoas mortas. Vidas precarias encarceradas ou exterminadas. Contudo, existia
beleza para contrapor as brutalidades. As suas experiéncias com artefatos
artistico-culturais representaram grande parte do que veio a conhecer como belo.
E, além disso, os estudos. Assim como ocorreu com os artefatos artistico-culturais,
viveu o estudar como uma experiéncia estética. Fez daquilo o sentido da sua vida.
Fez do estudar uma arte. E fez-se, desde entdo, artista.

E 0 menino, que amava a sua professora, bem como amava seus amigos e suas amigas, com
eles e elas aprendeu. Brilhante e Pereira (2019, p. 128), ao falarem sobre as préaticas familiares
que contribuem para o éxito escolar de seus/suas filhos/as, argumentam que tais familias
“cercam seus filhos de ‘boas amizades’ — jovens mais ou menos assemelhados que apreciam 0s
estudos e as praticas culturais dos filhos”, ou seja, amizades que constituam bons exemplos, que
partilhem as mesmas ambig¢des escolares”. A minha avd sempre fez questdo de, ativamente,
procurar saber quem eram os/as meus/minhas amigos/as, como eles/as eram, como se

comportavam e o que tinham a me oferecer emtermo de bons valores.

Aprendeu 0s seus gostos musicais, literarios, cinematogréaficos. Aprendeu as suas culturas.
Consumiu tudo, até delas estar impregnado. As suas experiéncias com artefatos culturais
representaram boa parte do que veio a conhecer como belo. E, além disso, os estudos. Outro
fator fundamental para o sucesso escolar diz respeito a aquisicdo de capital cultural. O conceito
de capital cultural foi utilizado por Pierre Bourdieu e Jean-Claude Passeron (1977) na obra

Cultural Reproduction and Social Reproduction, para explicar as desigualdades escolares,

46 Cf Brilhante e Pereira (2019, p. 127).
47 Cf Deleuze e Parnet (1998, p. 49).
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visando refletir sobre as vantagens que alguns sujeitos apresentam a partir da sua organizagéo
familiar. Assim, “as condigdes sociais mais elevadas levam a um certo privilégio cultural, e
consequentemente as diferencas quanto ao capital cultural transmitido, de acordo com as classes
sociais” (BEZERRA; XYPAS, 2019, p. 88). Segundo os autores, o capital cultural pode ser
incorporado (herdado da familia), objetivado (beneficios culturais, como livros, obras de arte,

etc.), e institucionalizado (diplomas escolares).

Uma vez que “os estudantes ndo chegam ao estabelecimento de ensino com a mesma ‘heranca’,
visto que aqueles de origem popular carecem de capital econémico, cultural e social”
(RODRIGUES; XYPAS, 2019, p. 33), a promocéo social ao qual os individuos tém acesso
dependera da oportunidade de acesso a cultura; ou seja, “os alunos que recebem um capital
cultural significativo apresentam maiores chances de ter éxito escolar” (BEZERRA; XYPAS,
2019, p. 89). Ainda de acordo com os autores, tal capital cultural investido pela familia
independe, em parte, do capital econémico da mesma, e pode se expressar, por exemplo, na
forma de valorizacdo do conhecimento. No meu caso em particular, a aquisicdo de capital
cultural via familiar se deu de maneira peculiar: ndo so a partir da minha familia, mas também,
e sobretudo, a partir de outras familias. Por exemplo, por intermédio dos meus amigos e das
minhas amigas da escola (capital social em forma de relagdes sociais), tive acesso aos bens

culturais que as suas familias veiculavam a eles/elas.

Ao falar sobre capital cultural, parto do pressuposto de que a cultura constitui um campo de
producdo de significados, englobando ndo somente um modo de enxergar o mundo, mas
também jogos de poder que delimitam 0 modo como os sujeitos devem ser (SILVA, 1999). De
acordo com Souza (2018, p. 35), “os jogos de poder estao implicados em praticas culturais,
impondo determinados significados de um grupo social para outros, (re)produzindo padrdes a
serem seguidos, pretendendo, assim, dizer ao individuo como ele deve ser”. Ainda segundo a
autora, tal adequacao do individuo se da a partir da producdo de categorias e referentes que, ao
adquirirem o status de verdadeiro, levam 0s sujeitos a reconhecerem e se posicionarem
(SOUZA, 2018).

Os processos de socializa¢do na instituicdo familiar e escolar levaram-me a incorporar uma
série de disposicdes em relacdo aos estudos (autonomia moral e intelectual, disciplina familiar,
relacdo positiva com o saber) que, ao serem paulatina e inconscientemente apreendidas,

tenderam a se repetir em meus comportamentos e formas de pensar. A tais disposicoes,
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Bourdieu d& o nome habitus. De modo geral, o habitus (BOURDIEU, 2002) pode ser
compreendido como uma subjetividade socializada, incluindo tanto as representacdes
concebidas sobre si e sobre a realidade, quanto o sistema de préaticas em que a pessoa se inclui,
os valores e crengas que veicula, suas aspiracdes, identificacdes, etc. O habitus de um individuo
“ndo pode ser deduzido, de forma direta, do habitus da classe a que pertence”, uma vez que “o
individuo constitui-se a partir de um conjunto multifacetado de influéncias sociais, inclusive as
que ndo compbem seu proprio habitus, mas que podem vir a mudar sua configuragdo”
(BEZERRA; XYPAS, 2019, p. 90). Compreendo tal conjunto multifacetado de influéncias
sociais como a multiplicidade de discursos que circulam no espago social, disputando por

significacOes e disponibilizando posi¢des de sujeito a serem assumidas.

E o menino, que amava a sua professora...estabeleceu, com seus professores e suas professoras,
uma relacdo peculiar e especial. Ao longo dos anos na Educacdo Baésica, procurei, em
meus/minhas docentes, uma referéncia de como ser sujeito. Assim, vi meus/minhas
professores/as como um grupo de referéncia, e procurei neles/as uma espécie de exemplo a ser
seguido e no qual me inspirei, consciente ou inconscientemente, na minha busca por um futuro
melhor (BEZERRA; XYPAS, 2019). Xypas e Santos (2014, p. 10), apontam, em seu estudo,
que jovens que tiveram éxito escolar improvavel fazem duas sele¢des: “uma € positiva, em
busca de valores e normas de pessoas que servem de modelo; outra é negativa, recusando as
normas e 0s valores que os impedem de progredir”. Os/as meus/minhas professores/as
constituiram o grupo de pessoas no qual busquei tais valores positivos, ao longo da minha

formacéo.

Ha algo sobre este jovem estudante que agora precisa ser dito. E um fato: a
educacdo (trans)formou a sua vida. Ao buscar formas de expressar a importancia
que a educacao escolar teve em sua vida, as palavras escorregam por entre 0s seus
dedos e fogem aos seus labios. Foi moldado para ser estudante. Ndo sabe mais ndo
sé-lo. Aprendeu a ser desde cedo e nunca soube — ou quis — desaprender. Sempre
foi 0 seu consolo, a sua diversao, o significado da sua vida. Estudar, aprender,
conhecer. S assim se saciava. S0 assim ndo sentia em si o fastio da existéncia. SO
assim a sua vida estaria justificada. Alguma parte de si estudava pois era a Unica
coisa que havia verdadeiramente para fazer, ja que cresceu uma crianga um tanto
solitaria. Como um alguém solitario, trilhou o caminho para si mesmo, trilhou o
caminho do criador, e do amante*. Transformou o estudar em muitas outras coisas
(diverséo, passatempo, obrigacdo moral, responsabilidade), ressignificou tal ato

48 Cf Nietzsche (2018, p. 84).
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de inimeras formas e logo comecou a estudar e aprender por puro prazer. Apenas
para sentir aquele éxtase proveniente do conhecimento adquirido. Qual droga, ndo
pdde mais parar. E os seus efeitos foram imensos — e intensos. Permitiu-lhe
destaque, honras, oportunidades. Permitiu-lhe ser o primeiro membro da familia a
ingressar em uma universidade publica, e a saber o que era uma universidade.
Permitiu-lhe ser o primeiro membro da familiaformado numa universidade publica
— um alguém com ensino superior completo numa familia com alguéns que sequer
possuem ensino fundamental completo.

Avangou nos estudos e encontrou a soliddo. Saber tanto tornou-se angustiante. A
reclusdo passou a ser por ele desejada. Tao envolvido com a sua propria educacao,
por tanto tempo e com tanto afinco, ndo é de se estranhar que tenha hoje me
enredado em suas teias, e se tornado professor. H4 caminho mais 6bvio e seguro
para um estudante que faz do estudo e do aprender a sua vida que tornar-se
professor? E o mais ldgico a se fazer. Era hora de correr para o outro polo: o do
ensinar. Afinal, ser professor o permitiria continuar aprendendo, estudando,
lidando com o conhecimento, manuseando-0 e manipulando-o. Criando-o0. A sua
avo sempre o incentivou a estudar. Sempre. Afinal, ndo era o seu desejo que ele
tivesse 0 mesmo destino que ela e muitos/as outros/as tiveram em sua geracao.
Sempre buscaram garantir condi¢cbes materiais para que ele pudesse se dedicar
exclusivamente aos estudos. Com a ajuda do salario de varias pessoas em casa,
mantinham-se bem materialmente. Nada de luxo. Apenas o basico para uma boa e
segura sobrevivéncia. E assim, ele foi estudando e estudando mais. Estava
materialmente amparado, e por isso era grato. Ser amparado por tanto tempo o
permitiu concluir a graduacéo sem nunca ter realizado nenhum trabalho pesado
para sobrevivéncia. O permitiu fazer algo até entdo impensado naquele seio
familiar: construir uma carreira profissional. Quanto privilégio! Um alguém que
teve uma histdria de sucesso gracas a, dentre outros fatores, a mobilizagcdo pessoal;
o valor atribuido a educacéo pela sua familia; a ordem moral doméstica; e o0 apoio
dos seus responsaveis em contribuir ativamente para a sua educac&o*. Mesmo esse
termo — carreira profissional — s6 vem a sua mente hoje. Construir uma carreira
profissional foi um feito que nunca idealizou. Mas a construiu aos poucos, tijolo
por tijolo, e hoje tem um pequeno lar da qual se orgulha imensamente. O construiu
com educagdo. Com os estudos, os aprendizados, os conhecimentos. E o seu lar: o
lar do saber. Por mais que soprem, ndo ha como demoli-lo. Ele esta alicercado nas
profundezas da terra, e foi construido com muito suor, esfor¢o, ajuda e
oportunidade. E por tudo isso, o hoje jovem professor é grato.

Viveu o estudar como uma experiéncia estética. Fez daquilo o sentido da sua vida. Logo
comecou a estudar e aprender por puro prazer. De acordo com Rodrigues e Xypas (2019), a

partir de diferentes formas de uma crianca relacionar-se como mundo, podem surgir a vontade

49 Cf Bergier e Xypas (2013, p. 37).
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de aprender algo, e “¢ esse desejo interno que faz com que a crianga queira seguir em dire¢ao
ao saber” (p. 67). A relagdo com o saber associa-Se a0 sucesso escolar na medida em que, para
chegar a tal sucesso, faz-se fundamental que o individuo “se engaje em uma atividade
intelectual, e que se mobilize intelectualmente” (CHARLOT, 2005, p. 54). Assim, “para que o
aluno venca nos estudos, é fundamental que essa busca pelo saber tenha sentido para sua vida”
(RODRIGUES; XYPAS, 2019, p. 68). Uma das noc¢des que sdo chave para compreender o
sucesso escolar das pessoas improvaveis passa pelo entendimento dessa relacdo com o saber.
Para Charlot (2000), “a relagdo com o saber € a relagdo com o mundo, com o outro e com ele
mesmo, de um sujeito confrontado com a necessidade de aprender, [...] € 0 conjunto das relacGes

que um sujeito mantém com tudo quanto estiver relacionado com ‘o aprender’ e o saber” (p.

80).

Transformou o estudar em muitas outras coisas, ressignificou tal ato de inimeras formas.
Nessa perspectiva, o aprender esta além da aquisicdo de contetdos para o intelecto, mas abrange
“a relagdo que o sujeito estabelece para adquiri-lo de uma maneira mais ampla, tornando tal
relacio uma relacdo plural, que envolve diversos aspectos da interatividade humana”
(BEZERRA; XYPAS, 2019, p. 87).

A partir do que diz Charlot (2000, p. 72), quando informa que “qualquer relagdo com o saber
comporta também uma dimensdo de identidade”, elaboro tal relagio como um modo de
subjetivacdo onde o individuo, em sua relacdo com o saber, assume uma posicéo de sujeito em
relacdo a esse saber. Aqui, elaboro tal posicéo de sujeito como sendo um sujeito do saber®?, que
é, a0 mesmo tempo, sujeito do saber e sujeito ao saber: que fala a lingua do saber, que falaa
partir do saber. Sujeito do/ao saber pois o0 poder produz saber, 0 exercicio do poder implica em
formagdo de saber (FOUCAULT, 2014). Pois “ndo ha relacdes de poder sem a constituicdode
um campo de saber, como também, reciprocamente, todo saber constitui novas relacdes de
poder” (MACHADO, 2011, p. xxi). Assim, tal individuo ¢é assujeitado a partir da sua relacéo
com o conhecimento e com as diferentes formas que encontrou para elabora-lo e para significa-

lo, e, no processo, significar a si préprio.

%0 T&o envolvido com a sua prépria educacéo, por tanto tempo e com tanto afinco, ndo é de se estranhar que tenha
hoje me enredado em suas teias, e se tornado professor. H&4 caminho mais ébvio e seguro para um estudante que
faz do estudo e do aprender a sua vida que tornar-se professor? E o mais logico a se fazer. A partir de tais
considerac@es, elaboro, ainda, que a minha constituigdo como sujeito docente pode ter se dado, em parte, pela
minha relagdo com o saber. Assim, a posi¢ao assumida de sujeito docente relaciona-se intimamente com a posi¢do
assumida anteriormente como sujeito do saber. Aqui, 0 sujeito da docéncia (que, no meu caso, € também o sujeito
professor da fé académica) constitui-se a partir, e também por causa do sujeito do saber.
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Dito de outro modo, o sujeito do saber é um sujeito que se define e se identifica por sua relacdo
com o conhecimento e as diferentes maneiras de elabora-lo, que, por conseguinte, influenciam
em sua propria constituigdo. Assim, “aprender faz sentido por referéncia a histéria do sujeito,
as suas expectativas, as suas referéncias, a sua concepcao de vida, as relagdes com os outros, a
imagem que tem de si e a que quer dar a si” (CHARLOT, 2000, p. 72). Portanto, “para alcangar
um bom desempenho, o sujeito deve ter uma atividade intelectual que lhe possibilite apropriar-
se dos saberes e construir competéncia cognitivas” (COSTA; SILVA, 2019, p. 135). Para que
estude, “¢ necessario que o estudo tenha sentido, ¢ necessario que ele se mobilize para tal”
(COSTA; SILVA, 2019, p. 135).

Contudo, de acordo com Xypas e Cavalcanti (2020), a despeito de o balango do saber ser
“pertinente para investigar a relacdo ao saber de um publico-alvo especifico”, acredita-se “que
esse dispositivo ndo seja 0 mais pertinente para compreender o percurso de adultos marcados
por uma histdria de ascensdo social a partir de resultados exitosos enquanto alunos em processo
de escolarizagdo”. Isso porque a abordagem da relagdo com o saber apresentada por Bernard

Charlot apresenta certas especificidades, como objetivos e sujeitos distintos.

Certo dia, aquele jovem ouviu sussurros de algo chamado Exame Nacional do
Ensino Médio (ENEM)°L. O que era? Para que servia? Ingressar em uma
universidade? Ora, para qué? Por que deveria fazer aquilo? E certo que gostava
de estudar, mas...as pessoas nao deveriam trabalhar ao concluir o Ensino Médio?
Era isso 0 que acontecia com as pessoas proximas a ele. As vezes, mesmo antes de
concluir os estudos basicos, ja deveriam trabalhar, para contribuir para o sustento
familiar. Por que, afinal, os seus amigos e amigas pediam que ele fizesse tal exame?
Como num rompante, as pessoas ao seu redor comecaram a falar sobre
vestibulares e universidades e cursos e carreiras. O que eram todas aquelas coisas?
Ele ndo conhecia muito de profissbes. Ja havia visto pedreiros e professores,
padeiros e...que mais? Policiais, certamente. Marisqueiras e pescadores. Mas a
maioria das profissdes parecia, a ele, abstratas, inalcangaveis. Nunca pensara em
ser outra coisa sendo estudante. Talvez padre, mas ja havia abandonado essa ideia,
junto & Igreja. E certo que desejava continuar estudando, mas o qué? Para qué?
Desde que fora estudar em escola militar se sentia atraido pelas ciéncias e, depois,
pela Biologia, mas cursar Biologia para qué? Cursar Biologia...Talvez ndo fosse
uma ma ideia. Mas por qué? Porque gostava, ora! Porque o agradava, o

51 De acordo com Rodrigues e Xypas (2019), “na biografia de qualquer pessoa existem circunstancias que rompem
com o fluxo de continuidade de seu destino, que sdo verdadeiros divisores de 4guas” (p. 44). Tais momentos sdo
chamadas por Josso (2010) de “dobradigas dramaticas”, ou “momentos charneira”. No meu caso, o evento que
mudou a minha trajetoria escolar e de vida foi 0 conhecimento e a realiza¢do da prova do ENEM.
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emocionava, o0 entretinha. Fazia sentido para ele, assim como 0s mariscos e siris
da sua avo, assim como as marés e as plantas no quintal, assim como mostrava
aquele tdo amado de programa de TV, Zoboomafoo. N&o sabia bem o porqué,
mas... E 0 que era essa tal universidade? Sera que era como mostravam na TV?
Ndo sabia. Ja havia ido ao jardim zooldgico, que ficava em um lugar que
chamavam orla, mas nunca chegara a ver a universidade que ficava ao lado. Seu
pais queriam que ele seguisse a carreira militar, mas ele a odiava, por isso néo
ficaria um segundo sequer além do necessario em um espaco como aquele. Sera
que deveria mesmo fazer aquilo, entrar em uma universidade?

Dilemas de um improvavel.

Certo dia, aquele jovem ouviu sussurros de algo chamado Exame Nacional do Ensino Médio
(ENEM). O que era? Para que servia? Nao saber o que era 0 ENEM, tampouco para que servia,
indica que, a época, eu possuia “um baixo grau de informacao sobre o vestibular e a formagao
universitaria”, ou seja, ndo dispunha de “capital informacional sobre o sistema do vestibular, os
cursos e as instituigdes que os oferecem” (ZAGO, 2006, p. 230). Quando perguntado se
prestaria 0 ENEM, afirmei que ndo, pois ndo entendia por qual motivo era necessario fazé-lo.
N&o tinha, portanto, perspectivas claras de ingresso no Ensino Superior. Castro e Tavares Junior
(2016, p. 242) afirmam que “embora a conclusdao do Ensino Médio seja condigéo indispensavel
ao ingresso no Ensino Superior [...], as marcantes desigualdades presentes na sociedade
brasileira [...] comprometem fortemente as trajetorias escolares dos individuos pertencentes a

grupos sociais menos favorecidos”.

Hoje percebo que a falta de perspectiva de ingresso no Ensino Superior ndo constitui uma
excecdo entre os/as estudantes de escolas publicas. Nesse caso, Souza e Vazquez (2015, p. 214)
nos apresentam um cenario possivel bastante comum aos/as jovens de escolas publicas. Tais
jovens “possuiriam baixa expectativa de continuidade dos estudos em geral” ¢ “alta expectativa
com relacdo ao ingresso no mercado de trabalho”, em virtude das suas condicGes
socioecondmicas. Assim, trabalho se imporia como uma necessidade” e “a interrupcao da
trajetoria educacional seria uma fatalidade” (SOUZA; VAZQUEZ, 2015, p. 242). A fatalidade
sugerida pelos autores por pouco ndo se tornou a minha realidade. De acordo com Ledo (2006,
p 34), “o valor atribuido & educacéo por esses jovens [pobres, moradores das periferias] depende
do que se pode antecipar em termos de riscos e beneficios, tendo em vista a trajetdria escolar e
profissional dos que estdo proximos” a eles/as. Por sua vez, Pereira e Lopes (2016, p. 203)

afirmam que os/as jovens estudantes “querem chegar ao Ensino Superior, tanto os jovens das
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escolas particulares quanto os da escola publica, apesar de as condi¢es para que isso aconteca
serem bastante desiguais”. Assim, “a motivacdo do jovem diante da escola se dard em face da
forma como cada um elabora sua experiéncia de crescer em meio a desigualdade social e do

significado que a educacéo ird adquirir emsua vida” (LEAO, 2006, p. 36).

Prestou 0 ENEM. E, como estava perdido em relacio ao que queria para si mesmo,
e como ndo conseguiu ser aprovado nas chamadas para o primeiro semestre de
2014 em Ciéncias Bioldgicas na Universidade Federal da Bahia (UFBA), decidiu,
por ora, fazer um curso técnico. Em Desenho de Construcdo Civil, no Servico
Nacional de Aprendizagem Industrial (SENAI). O seu tio, que tanto admirava,
havia feito um curso semelhante, entdo...entdo o qué? Fato é que estava perdido.
Vagueava, tateando a procura de sentido, tributario de uma formagéo contingente
e tensa, destrutiva, desarmoniosa. Vagueava, sujeito carente, alma némade, sem
patria. Consciéncia provisoria e inconsistente. Vagueava...e foi parar na UFBA.
No curso de Ciéncias Biologicas. No segundo semestre de 2014. Havia sido
aprovado, afinal. Na UFBA, foi sujeito disso e daquilo, sujeito a isso e a aquilo. Na
UFBA foi, sobretudo, sujeito periférico, forma de vida precaria. Na UFBA,
fabricou a sua forca. Na UFBA, foi professor. Na UFBA, conheceu a orla. Vocé é
favela ou é orla?

Vocé é favela ou € Orla? Favela!
Vocé é favela ou € Orla? Favela!
Vocé é favela ou € Orla? Favela!
Vocé é favela ou € Orla? Favela!

Deixe de onda, deixe de onda, deixe de onda
Porque eu sou favela, sou favela
Sou favela, sou favela

- Eu Sou Favela, EdCity —
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Vagueava...e foi parar na UFBA. No curso de Ciéncias Bioldgicas. No segundo semestre de
2014. Havia sido aprovado, afinal. Ao ingressar no Ensino Superior, em uma universidade
publica, passei a fazer parte dos “novos publicos [que] chegaram a universidade com niveis
muito heterogéneos, com origens sociais extremamente diferentes do que se tinha
habitualmente” (COULON, 2017, p. 1241). Uma chegada oportunizada pela significativa
implementacao de politicas pdblicas de Ensino Superior voltadas para a ampliacdo do acesso
(CARNEIRO; BRIDI, 2020) ocorrida, principalmente, a partir do governo do Presidente Luiz
Inécio Lula da Silva (2003-2010). Tal publico, dotado de “certo nimero de habitos culturais e
sociais que ndo lhes facilitavam a entrava nesse meio universitario” (COULON, 2017, p. 1241)
era constituido pelos chamados sujeitos “improvaveis”, detentores de percursos atipicos e

sucessos inesperados (BERGIER; XYPAS, 2013).

Apenas soube que era da favela quando conheceu para valer a orla. Aquele lugar
paradisiaco cujas areias-pessoas eram mais brancas — ou menos escuras — que as
de onde residia. Cujas ondas trajavam o mar com vestes mais ricas do que as que
jamais vira. Cujo som era cheio de vocabulos os quais nunca ouvira falar.
Cantavam musicas de norma culta e lingua académica. Ele as ouvia todas, trazidas
pelo vento que vem do mar, do mar da orla. Ele morava onde havia praia e mar.
Orla era outra coisa. Orla era mais que praia e mar.
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Ao chegar a UFBA, foi posto em xeque. A UFBA perguntou-lhe: quem é vocé? O
que faz aqui? Quem quer ser? O que esta a fazer para chegar aonde quer? Afinal,
vocé ¢ favela ou é orla? Ele ndo sabia bem quem era, a ndo ser estudante, sujeito
do saber. N&o sabia o que queria ali, a ndo ser estudar. N&o sabia o que queria
ser, a ndo ser estudante. E, assim, ndo sabia ser da orla. 1sso, precisou aprender.
Precisou aprender a cultura académica, a fala, a escrita e 0 comportamento
académico. Precisou desenvolver autonomia intelectual. Precisou desbravar o
espaco universitario a fim de descobrir as suas regras. Precisou se afiliar aquele
novo mundo e aquela nova cultura. Aquela nova sociedade. Sendo favelado, era de
se esperar que ndo conseguisse se adaptar aquele ambiente. Contudo, conseguiu.
E sem muitos esforcos, é preciso que se diga. Por qué? Porque, a despeito de ser
um alguém periférico, esteve em contato frequente com a cultura dita académica e
erudita, sendo a ele apresentada sob a forma de valores familiares e escolares, e
também pelas familias alheias, pelas familias dos seus amigos e amigas, que, por
meio deles/as, mostraram-lhe como se (com)portar. E aquele jovem, ha muito
autodidata, aprendia rapido. Aos poucos foi sendo assujeitado pelas praticas,
representacdes e significados culturais académicas. Aos poucos, a orla foi nele se
infiltrando, concorrendo para forma-lo, disputando a sua constituicdo. Vocé é
favela ou é orla? Logo, os discursos cientificos comegcaram a demandar um sujeito
nao-religioso, cético e racional. E, assim, o jovem universitario abandonou a sua
religido pela ciéncia. A sua familia, religiosa, era agora vista por aquele jovem
como cada vez mais distante. Incultos, ignoravam as verdades académicas, as
verdades que ele agora conhecia e professava. Ndo mais um professor da fe, mas
do verdadeiro conhecimento. “Conhecereis a verdade, e a verdade voslibertard 2.
Estava, portanto, passando por uma transi¢éo cultural. Estava passando por um
conjunto de descontinuidades formativas, disputas e rupturas. Vocé é favela ou é
orla?

Contudo, a despeito de estar sendo demandando dele tornar-se um sujeito da orla,
continuava a ser favelado. Seguia morando entre pessoas maltratadas, em
paisagens maltratadas e rodeado por vidas negligenciadas e deixadas a propria
sorte. Seguia sendo testemunha — e, as vezes, coparticipe — dos festejos, das dancas
e musicas, da embriaguez, do dionisiaco da periferia. Na maioria das vezes,
contudo, acordava as 4h30 da manha para sair com a sua vizinha, terceirizada no
setor de servigos gerais da UFBA, para pegar o 6nibus com ela e percorrer boa
parte da cidade em pé e apertado num dnibus superlotado, para chegar a aula das
7h da manha. Apesar de morar muito longe da universidade, era sempre um dos
primeiros a chegar para as aulas, juntamente com os/as funcionarios/as que
também estavam chegando para o seu expediente. O que representa para alguém
saber que o seu primeiro contato no Ensino Superior na universidade € a sua
vizinha que trabalha no setor de servigos gerais?

52 Cf Jodo 8:32
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Vocé é favela ou é orla?

Uma vez professor do verdadeiro conhecimento — o académico —, a docéncia
aconteceu-lhe. Aconteceu-lhe aos poucos, e sorrateiramente. Aconteceu-lhe no
ambiente universitario pela primeira vez com a monitoria de uma disciplina.
Aconteceu-lhe novamente com o PIBID. No PIBID, bem como em outros espagos
académicos, soube que havia favela na orla. No PIBID, veio a ser — por ter vindo
a se reconhecer como — um sujeito docente favelado. Ali, veio a conhecer e
vivenciar a educacao para as relacdes étnico-raciais. Mais uma vez, aconteceu de
um novo conhecimento chegar até ele a partir das relacdes que estabeleceu com
seus/suas colegas. Dessa vez, conheceu a educacéo para as relacfes étnico-raciais
primeiramente por intermédio de um colega pibidiano. Posteriormente, por meio
de palestras e trabalhos académicos. E, com a ajuda do seu colega, construiu um
plano de trabalho cujo objetivo era visibilizar as contribui¢fes culturais e
epistemoldgicas dos povos africanos e afro-americanos no que dizia respeito,
também, mas ndo somente, as ciéncias da vida. Na ocasido, fruto de pesquisas
individuais, conheceu trabalhos com associavam as religioes de matriz africanas a
botanica®. Assim, decidiu-se por trabalhar com a etnobotanica. Planejaram,ent3o,
construir quatro oficinas: uma sobre ritmos musicais de origem afro-brasileiro,
como rap, funk e pagode; uma sobre etnobotanica, uma sobre culinario afro-
brasileira, e uma ultima sobre as contribuicdes cientificas dospovos africanose afro-
brasileiros. Solicitaram a contribuicéo da professora de Estudos Baianos daescola
onde estagiavam para conduzir tais oficinas, e, pensando grande, intentaram unir
suas intervencgdes ao projeto que se realiza ao final do ano letivo no espaco escolar,
junto a professora de Historia.

E, com a ajuda do seu colega, construiu um plano de trabalho cujo objetivo era visibilizar as
contribuic@es culturais e epistemoldgicas dos povos africanos e afro-americanos no que dizia
respeito, também, mas ndo somente, as ciéncias da vida. Tal plano de trabalho foi escrito como
uma articulacdo entre o ensino de Biologia e a educacdo para as relagcdes étnico-raciais. A
educacdo das relacBes étnico-raciais refere-se a processos educativos que possibilitem as
pessoas superar preconceitos raciais, que as estimulem a viver praticas sociais livres de
discriminacdo e contribuam para que elas compreendam e se engajem em lutas por equidade
social entre os distintos grupos étnico-raciais que formam a nacdo brasileira (VERRANGIA;
SILVA, 2010). O ensino de ciéncias compromissado com a pauta antirracista pode se realizar

em torno das seguintes tematicas: “superagdo de esteredtipos, valorizagdo da diversidade e

53 Para consultar 0 artigo em questdo, acessar 0 link:
http://www.ccs.ufpb.br/nephf/contents/documentos/artigos/fitoterapia/plantas-sagradas-nas-religioes-afro-
brasileiras-correlacoes-do-seu-uso-terapeutico-e-a-fitoterapia.pdf


http://www.ccs.ufpb.br/nephf/contents/documentos/artigos/fitoterapia/plantas-sagradas-nas-religioes-afro-
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ciéncias naturais; Africa e seus descendentes e o desenvolvimento cientifico mundial;
conhecimentos tradicionais de matriz africana e afro-brasileira e Ciéncias” (VERRANGIA;
SILVA, 2010, p. 712). Uma vez que “o frequente ensino e aprendizagem acritico de Ciéncias
engajam professore/as e estudantes na manuten¢do do racismo” (VERRANGIA, 2014), tais
atividades foram pensadas e executadas de modo a articular o ensino de ciéncias e “a educagao
para as relagdes étnico-raciais, entendida enquanto direito fundamental” (VERRANGIA;
SILVA, 2010, p. 707).

Das oficinas planejadas, apenas as duas primeiras puderam vir a ser realizadas,
pois ndo dispunham de tempo suficiente para realizar todas. Os ritmos musicais
foram devidamente apresentados aos/as estudantes, e se materializou por meio de
uma performance realizada no dia da culminancia do projeto. A oficina sobre
etnobotanica se materializou a partir da apresentacéo, por parte dos/as estudantes,
das plantas que estdo presentes em nosso cotidiano, sendo usadas como
fitoterapicos, e que sdo consideradas sagradas para as religides de matriz africana.
Assim, o dia da culminancia foi repleto de poesias declamadas, nimeros musicais
performados e apresentacOes realizadas.

Como aquele jovem estudante veio a se tornar um docente favelado? Veio a assumir
tal posicao de sujeito a partir do reconhecimento. Veio, entdo, a se reconhecer —e,
por conseguinte, a assumir tal posicdo — como um alguém periférico, dotado de
valores culturais periféricos e populares. Veio a se reconhecer nas praticas
culturais periféricas (nas musicas, nas dancas, nas praticas medicinais, no dialeto,
etc.). No PIBID, ao intentar ensinar, aprendeu. Aprendeu sobre si e sobre 0s seus.
Aprendeu que era mais préximo culturalmente dos/as estudantes com os/as quais
trabalhou do que jamais pensou que seria, pois entendia a sua linguagem,
compreendia as suas dores, compartilhava as suas alegrias. Sabia dancar, cantar
e falar como eles/as. Dispunha dos mesmos codigos culturais. A pratica daquelas
oficinas foi formativa porque constituiu, para ele, verdadeira experiéncia. Foi
formativa porque o levou a se posicionar como um sujeito docente favelado. Porque
levou-o a se reconhecer como alguém dotado de cor, de raca, de classe social e de
identidade cultural. Ao falar e ouvir, ler e testemunhar as desigualdades sociais, 0
racismo estrutural e o epistemicidio, se reconheceu como um académico favelado.
Aquele jovem, que até entdo havia acreditado firmemente que nunca cresceria
socialmente, que os bens sociais ndo poderiam ser seus, que havia sido privado de
ser cidaddo, cuja consciéncia foi sistematicamente podada para se conformar
diante da sua situacao socioeconémica, péde, enfim, vislumbrar possibilidades de
mudanca. Pbde, enfim, vislumbrar a possibilidade de deslocar-se, e, deslocando-
se, levar a favela até a orla. Fazer da orla local da favela. Fazer com que houvesse,
uma vez mais, uma pessoa favelada na orla. Vocé é favela ou é orla? Favela! Vocé
é favela ou é orla?



109

Veio, entdo, a se reconhecer — e, por conseguinte, a assumir tal posi¢cdo — como um alguém
periférico, dotado de valores culturais periféricos e populares. De acordo com D’Andrea
(2013, p. 173), “o sujeito periférico ¢ quem tomou posse de sua condi¢do periférica. Quem
descobriu e assumiu essa condicdo. Quem transmutou-se de ser passivo a ser ativo dessa
condi¢do. De periférico em si para periférico para si”. O sujeito periférico define-se por sua
consciéncia periférica, calcada em uma experiéncia urbana de vivéncia local e de percepcéo de
desigualdade entre os distintos territorios da cidade (D’ANDREA, 2020, p. 35). Segundo o
referido autor,

O qualificativo periférico designa aquele que pertence a uma localidade
geografica com caracteristicas sociais proximas denominada periferia;
aquele que possui uma experiéncia compartilhada de habitar a periferia;
aquele que, por meio dessa experiéncia, viu-se portador de uma
subjetividade periférica; aquele que se reconhece por meio dessa
condigdo (D’ANDREA, 2013, p. 173).

Assim, o sujeito periférico assume a sua condicdo de periférico, tem orgulho dessa condicdo, e
age politicamente a partir dessa condicdo (D’ANDREA, 2013).

Aquele jovem, que até entdo havia acreditado firmemente que nunca cresceria socialmente, que
0s bens sociais ndo poderiam ser seus, que havia sido privado de ser cidadao, cuja consciéncia
foi sistematicamente podada para se conformar diante da sua situacdo socioecondmica. 1sso
porque “as interagdes sociais, o contexto cultural de desenvolvimento dapessoa, as ideologias
presentes e os significados que esse individuo aprendeu a manejar podemcriar determinadas
formas de constituicdo psicologica” (MOURA; XIMENES; SARRIERA, 2014, p. 89) —ou seja,
podem engendrar determinados modos de subjetivacdo, ao determinar o0 modo como 0s
individuos se relacionardo consigo mesmos e com o mundo. Assim, “a populagdo pobre entra
em contato com significados presentes no Brasil que estdo relacionados a sentimentos,
pensamentos e ideias de impoténcia, de passividade, de conformismo e de violéncia” frente a
sua condicdo socioecondmica (MOURA; XIMENES; SARRIERA, 2014, p.90).

Assim, fui alvo de “um modo de subjetivacdo dominante voltado para a manutencdo e
reproducdo do status quo e para a culpabilizagdo e criminalizagdo da pobreza” (MOURA;
XIMENES; SARRIERA, 2014, p. 89). Contudo, uma vez que “o processo historico de

construcao da pobreza no Brasil estd composto de significados que reproduzem a ordem social
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vigente, que carregam o sistema de crencas e de valores de que a realidade é imutavel, que
culpabilizam a populacdo pobre pelas suas condi¢cdes de vida” (MOURA; XIMENES;
SARRIERA, 2014, p. 90), cabe acreditarmos e realizarmos que “as pessoas em situagdo de
pobreza devem ser reconhecidas a partir de suas potencialidades” (MOURA; XIMENES;
SARRIERA, 2014, p. 90).

Favela? Ele dispunha, agora, de novos cddigos culturais: os da orla. Ao retornar
para a periferia, ele ndo era mais alguém estritamente periférico. H4 muito néo
era, pois desde muito jovem fora exposto aos cédigos da cultura dita erudita, em
contraponto a cultura popular na qual cresceu. Desde cedo ele ndo era puramente
isso ou aquilo. Nem puramente favelado, nem puramente académico. Antes, sujeito
tanto do popular quanto do erudito. Tanto sujeito ao popular, quanto sujeito ao
erudito. E, fruto desse casamento duvidoso, veio a formar-se como um sujeito
docente improvavel.

Favela é Favela

Favela eu sou Favela

Favela é Favela

Respeite o povo que vem dela

O ja ta quase na hora do nosso bonde passar
Levando a galera que faz as loucuras

Pega no batente dessa vida dura

Que acorda bem cedo para ir trabalhar

O, mas que nunca perde sua fé

Que samba na ponta do pé

O alimento da alma é sonhar

[.]

- Sou Favela, Banda Parangolé -

Vidas gue se cruzam

Gostaria de, nesta breve secdo, falar sobre a minha vida a partir das vidas de outros/as. Contar
as palavras da minha vida a partir das palavras de outros/as. Porque as palavras das suas vidas
reverberam nas minhas, assim como as minhas reverberam nas suas. E, ao reverberarem,
cruzam-se, confundem-se, misturam-se. Téo distintas, tais vidas aproximam-se por sua tristeza

e sua poténcia, por sua forca e alegria, e por seu improvavel sucesso.

“A historia de vida de Arapud comeg¢ou a mudar quando ele tinha 11 anos de idade; nessa
época os pais dele se separaram. Houve uma fragmentacéo total de sua familia nuclear [...] e
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Arapud foi mandado para morar com sua avo paterna [...] conheceu uma professora que o
admirou bastante, o inspirou e o incentivou a seguir em seus estudos.

[.]

Eu tive um pouco de dificuldade para me adaptar ao mundo, diz Arapud, porque eu fui uma
crianca um pouco doente, mas depois fui melhorando. [...] Eu sou de uma familia de trés filhos,
no entanto, s6 um conseguiu se formar. E o que é mais interessante € porque todos tiveram a
mesma educacdo, 0os mesmos conselhos, mas eu sempre tive essa ideia, né? E fui sempre no
caminho de permear que a educacao pode transformar e pode gerar bons cidadaos.

[...] Essa escola me trouxe algo muito interessante que eu carrego até hoje comigo, sdo 0s
valores que ela pregava. Nas paredes da escola existiam diversas palavras de incentivo como:
dedicacéo, disciplina [...] entdo eu fui crescendo nesse ambiente [...] todos esses valores
conseguiram realmente serem guardados por mim nessa época.

[.]

Nesse intervalo eu fui morar com a minha avg, a minha avé sempre incentivou a estudar, dava
o0 aporte financeiro em relacdo a compra de materiais escolares, ajudava também nas despesas
com trabalhos [...] a familia, ela ensina pra vida também, ensina as experiéncias que nos
devemos ter, que nds levamos para escola para nos darmos bem, para sermos bem
desenvolvidos [...] a educacéo pode realmente mudar a vida de qualquer pessoa independente
da familia em que ela esteja, sendo ela instruida educacionalmente ou sendo ela ndo instruida.

[.]

Entdo eu morando com a minha avd com pouca instrucdo, mas sempre incentivando que
estudar é fundamental para a pessoa ”.

- Em Rodrigues e Xypas (2019, p. 72-80) -

“Sempre gostei de observar as agoes dos meus professores. Mas uma professora especifica se
tonou inesquecivel para mim [...] No meu processo de aprendizagem escolar tive muitos
professores bons. Tenho boas lembrancas [...] Eu achava bonito desde a chegada do/a
professor/a na escola com aquelas pastas/bolsas...”

- Em Bezerra e Xypas (2019, p. 96-97) -

“Papai comegou a ensinar a gente em casa, antes mesmo de a gente ter frequentado qualquer
ambiente escolar [...] Incentivando a leitura [...] Eu lembro que ela me ensinava a ler algumas
palavras. Quando eu tinha dificuldade, minha mée sentava-se comigo e me ensinava a fazer o
dever de casa e ler algumas palavras que eu tinha dificuldade na leitura. Ela também tinha
cuidado para que os filhos aprendessem a escrever de forma legivel.

[.]
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Sempre eu dizia a todos eles: a escola é o segundo lugar para vocés se educarem. Vocés
precisam sair daqui de casa educados. Ndo podem chegar 14 na escola e fazer bagunca ou
baderna. Vocés vao para respeitar o professor, prestar atencdo as orienta¢fes. Tem que ouvir
o professor, o que ele esta falando para vocés. [...] Eu sempre procurei muito, quando todos
chegavam da escola, eu sempre procurava ver as atividades escolares e, sempre que podia,
procurava 0s setores educacionais onde eles estudavam, para saber como era o
comportamento deles.

Entdo, vocé vai procurar uma vida melhor para vocé através dos estudos .

- Em Souza e Andrade (2019, p. 150-156) —

Conforme contam as palavras das vidas de outras pessoas, sou produto de uma fragmentacao
familiar, tendo sido criado por minha avo paterna. Sou aquele que conheceu docentes, ao longo
da sua formacéo, que o inspiraram e incentivaram a estudar. Sou aquele menino enfermico, que
desde cedo deve dificuldade de se adaptar ao mundo, por conta das suas enfermidades, mas que,
apesar disso, conheceu 0 éxito na escola — e na vida. Sou aquele que estudou em uma escola
dotada de valores especificos — militares e disciplinares. Sou aquele que estudou em casa, que foi
alfabetizado no seio familiar, e chegou na escola devidamente educado. E, por fim, sou aqueleque
sempre foi incentivado a estudar para conseguir uma vida melhor por meio dos estudos. Souaquele
que compartilha aspectos de vida com outras pessoas que também possuem uma origem popular

e que obtiveram o éxito escolar. Tal como eles/as, sou umsujeito do tipo improvavel.

CONSIDERACOES

Busquei, neste ultimo capitulo descritivo-analitico, fornecer tracos e pistas sobre 0 meu sucesso
escolar como sujeito de origem popular. Tal éxito foi fruto de uma série de influéncias diretas
e indiretas. Dentre alguns fatores estdo o apoio dos pais ou de outros familiares, a minha relacao
com o saber e afeicdo diante do conhecimento como um caminho acessivel para um futuro
melhor e para a constru¢do de uma existéncia cada vez mais digna (RODRIGUES; XYPAS,
2019). Estéo, ainda, a aquisicdo de um capital cultural e de um habitus que coadunam com o

esperado pela instituicdo escolar, aordem moral/disciplinar doméstica também adaptada ao que
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exige a escola. Portanto, posso afirmar, com Souza ¢ Andrade (2019), que “num mesmo
contexto familiar, varios fatores favoraveis a longevidade escolar se associam ou se inter-
relacionam [...] e que a variedade desses fatores decorre da singularidade existente em cada
contexto familiar” (p. 158), bem como dos aspectos subjetivos de cada individuo dito

improvavel.

Dei a ver, ainda, a minha constituicdo cultural como sujeito favelado, e entendi, a partir de
autores e autoras dos estudos culturais pos-estruturalistas, “cultura” como uma instancia de
producdo e imposicdo de significados que intenta formar determinados tipos de sujeitos.
Mostrei que, a0 me adequar as categorias e referentes que constituem a verdade sobre o que é
ser alguém periférico, formei-me como tal. E que, concomitante e posteriormente a isso,
também fui me posicionando como um alguém que professa a fé académica e que, a0 me
relacionar positivamente com o saber, por exemplo, formei-me como um sujeito académico.
Assumi, portanto, duas posicdes de sujeito vistas e ditas como dispares, ou até mesmo
antagonicas: a de um sujeito intelectual e a de um sujeito favelado. Assim, concebi, aqui, modos
de subjetivacdo como modos de vir a ser sujeito de determinada cultura (com suas
representacdes, significados, valores, etc.), e a cultura em si (seja ela a periférica ou a
académica) como composta e veiculadora de discursos que dizem 0 que conta como
verdadeiro/correto/melhor para os tipos de sujeito em questdo. Tendo assumido posicdes
dispares, a0 mesmo em que, em certa medida, me adequei a tais discursos e me posicionei como
sujeito dos mesmos, também, em certa medida, fui de encontro a eles, borrando as fronteiras
entre 0 que se pode entender como sujeito periférico e sujeito académico. E, ao fazé-lo, vi-me

emum intersticio. E eu, agora, um sem-lugar.

Em minha formacdo académica, mostrei que ha favela na orla, e que, no PIBID, contribui para
tal feito ao levar os conhecimentos populares e as etnociéncias para o ensino de ciéncias. Ao
trabalhar academicamente com as plantas com propriedades terapéuticas presentes em nosso
cotidiano e as religides de matriz africana, vim a me reconhecer como sujeito culturalmente
periférico. Vim a me reconhecer nas praticas ditas periféricas e, assim, e me reconhecer como
alguém dotado de cor, dotado de raca, de classe social e de identidade cultural, mas que, agora,
dispunha, também, dos cddigos culturais da orla: os da cultura académica. Assim, vim a me
formar como um sujeito docente periférico que, no entanto, adequou-se aos codigos culturais

eruditos: um sujeito docente improvavel.
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Por fim, compartilhei falas de outros sujeitos que, assim como eu, constituiram-se como sujeitos
improvaveis. Ao falar das/com suas vidas, falei, também, da minha vida com suas palavras. Das
tristezas, das angustias, dos conflitos, das superacgdes, das alegrias, das poténcias. Contudo, ao
falar da minha prépria vida, o fiz novamente a partir da terceira pessoa (ele). Nao me vali,
novamente, do eu. O fiz desta vez porque revisitar certas memarias constitui uma atividade por
vezes dolorosa, das quais preferiria me afastar, e atribuir a um outro, ndo a mim mesmo.
Contudo, precisei rememora-las a fim de, com elas, realizar as minhas composic¢des narrativas.
Para tanto, precisei ser perseverante, e, ao final, percebi o qudo recompensador foi tal

empreendimento.

Esta viagem dentro de mim foi téo linda

Vou voltar a realidade, pra este mundo de Deus
E que 0 meu eu, este tdo desconhecido

Jamais serei traido, este mundo sou eu

- Roberta Miranda, A Majestade, o Sabia -
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6\

DERRADEIRAS PALAVRAS (IN)CONCLUSIVAS

“Nossas palavras tragcaram um rastro, vibraram no ar, tocaram a outros. E o que vibra segue
seu caminho, incita, se recarrega, se multiplica, cresce e continua [...] O destino da palavra €
se desintegrar quando chega a tocar o que é mais sélido do que ela: a carne [...] A palavra,
felizmente, é mais do que um signo: é uma forca viva que se desfaz quando alcanca a matéria
que ha de Ihe dar nova forma. A palavra se encarna, seu destino € encarnar-se .

- Jorge Larrosa, Tremores: escritos sobre experiéncia, 2019, p. 113 -
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Talvez n6s ndo sejamos outra coisa que um modo particular de contarmos o que
somos. E, para isso, para contarmos o que somos, talvez ndo tenhamos outra
possibilidade sendo percorrermos de novo as ruinas de nossa biblioteca, para

tentar ai recolher as palavras que falem para nés.

- Jorge Larrosa, Pedagogia Profana, 2019, p. 30 -

Entre achados de pesquisa e processos formativos

A escrita desta dissertacédo foi, sobretudo, para mim, uma experiéncia de leitura e escrita, e um
exercicio de pensamento®*. Foi um exercicio de leitura de escritos, de pensar sobre/com as
leituras, de pensar sobre/com a escrita, de fazer uma leitura da minha vida e de escrever sobre
ela. Porque lendo e escrevendo, entre o ler e o escrever, acontece algo que tem a ver com a
subjetivacdo (LARROSA, 2019a). Por se tratar de uma experiéncia com palavras, busquei,
sempre que possivel, me aproximar de uma linguagem da experiéncia. Desejei levar as palavras
para dancar, para, com elas, compor alguma coreografia textual. Busquei, ainda, viver/escrever
esta dissertacdo como uma experiéncia estética, como um delirio aventureiro, como uma
estética existencial, como cultivo da sensibilidade estética, como uma experimentacéo artistica
(COSTA, 2011; MAKNAMARA, 2020b). Como uma particular aventura intelectual, que me
levou a ler, a escrever e pensar a partir da vida, sobre a vida, e com a vida. Assim, ndo fiz apenas
uma pesquisa sobre experiéncias, mas busquei fazer do pesquisar uma experiéncia. Como a
experiéncia é acontecimento, a escritura de uma vida é um acontecimento da palavra. Tais foram
as minhas intengdes, mas sigo sabendo que as condicdes de leitura sdo sempre singulares,assim

como também o sdo os efeitos da leitura.

Foi também a minha intencdo de pesquisa problematizar os modos de subjetivacdo que vém
compondo-me como sujeito (docente). Para tanto, intentei ressignificar os estudos
(auto)biograficos a luz da perspectiva pos-critica, partindo do pressuposto de que a vida se
constitui a partir do que dela se diz e concebendo narrativas (auto)biogréaficas/de formacdo como
discursos que ndo partem de mim, mas que compdem uma rede discursiva que me permitefalar
sobre mim de modos especificos. Problematizei, assim, as significacGes atribuidas ao meu
processo formativo. Ao compreender que trabalhar com narrativas de formacdo implica,
fundamentalmente, operar com as palavras, busquei exercitar um tipo de escrita que coaduna

comas minhas escolhas tedrico-politicas, procurando estar, a0 mesmo tempo, na linguagem e

54 Cf Larrosa (2003).
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contra a linguagem, a fim, também, de perseguir uma linguagem outra, uma linguagem da
experiéncia. No processo de pesquisa autobiogréfica, investi em uma escrita narrativa
fragmentéria, intertextual e dotada de certa literariedade, operando, assim, com géneros
hibridos, como vem sendo desenvolvido por Maknamara (2015a, 2015b, 2016a, 2016b, 2018a,

2020a), ou seja, com o rompimento de uma forma linguistica unitaria.

Das narrativas problematizadas, emergiram discursos/préticas que demandaram certas posicdes
de sujeito no decorrer da minha formagdo. As préticas disciplinares, a servico do poder
disciplinar, tanto na instituicdo familiar quanto na escolar, demandaram que assumisse uma
posicdo de sujeito disciplinado, obediente, exercitado e docil. Concorrendo pela minha
constituicdo como sujeito estiveram, ainda, uma série de discursos culturais, veiculados a mim
por meio de artefatos artistico-culturais, que demandaram que eu fosse corajoso, aventureiro,
independente, audaz, curioso, investigativo, orgulhoso, etc. Por seu turno, disputando a minha
constituicdo como sujeito docente de Ciéncias/Biologia, estiveram 0s discursos da
racionalidade técnica, da racionalidade critica, bem como os discursos construtivistas, que
demandaram que eu assumisse, respectivamente, as posi¢cOes de sujeito docente técnico-

reprodutivista, critico-reflexivo, pesquisador e experimentador.

Alguns destes resultados de pesquisa dialogam com os achados de Brito (2015). A autora, ao
problematizar a producéo de sujeitos docentes de Ciéncias e Matematica a partir de enunciados
inscritos em narrativas autobiograficas de mestrandos/as que falam a respeito dos discursos
sobre docéncia que os/as atravessaram, constroi um inventario tipoldgico que conta com duas
posicOes de sujeito demandadas em minha formacao docente académica. S&o elas: o professor-
construtivista e o professor-reflexivo. Tal semelhanca pode ser indicativo de que os discursos
construtivistas e os da racionalidade critica vém possuindo grande influéncia na formacéo

docente em Ciéncias nos ultimos anos.

Das narrativas de formacdo problematizei, ainda, a minha constituicdo como sujeito periférico,
académico, docente, que se compds como um sujeito académico favelado. Assim, me compus
também ao ter sido interpelado por significacdes e representacfes oriundas tanto da cultura
popular periférica quanto da cultura académica erudita. Tais representacdes ensinaram-me
modos de ser, de sentir, de pensar, de agir, valores e saberes que, a priori soavam conflitantes,
mas que acabaram por se assentar em uma constituicdo pessoal improvavel. Tais foram as

frentes de assujeitamento que concorreram pela minha formacéo.
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Além disso, formei-me pelo trabalho realizado sobre mim mesmo. Isso porque as minhas
experiéncias com artefatos artistico-culturais foram fonte de profunda experiéncia estética,
contribuindo para que eu me voltasse para mim mesmo, tomando tais experiéncias como formas
de transformar a minha propria vida, dando a ela uma certa forma na qual pudesse me
reconhecer e ser reconhecido. Tal trabalho, eminentemente dotado de uma dimensdo ética
(FOUCAULT, 2006a/2006b), se deu de forma a criar, para mim, modos de vida insubordinados
a moral disciplinar que tanto concorreu pela minha formacéo, levando-me, assim, a desenvolver
outro tipo de relagdo comigo mesmo e com o mundo. Essa relagdo outra comigo e com o mundo
se deu, ainda, a partir da minha relagédo com o saber, na medida em que elaborei o estudo e 0
ato de aprender em referéncia @ uma nocao de identidade pessoal, a fim de significar a mim
mesmo. Assim, tal relagdo com o saber constituiu, também, uma atividade eminentemente ética,

no sentido atribuido por Foucault.

Assim, por ter formulado a questdo quais os modos de subjetivacdo vém me constituindo como
sujeito docente?, anuncio, ao fim desta investigacdo/formacdo que dentre os modos de
subjetivacdo que me constituem como sujeito docente de Ciéncias/Biologia estdo a
subjetivacdo do tipo disciplinar; as subjetivacdes do tipo socioculturais, produto tanto das
minhas experiéncias com artefatos artistico-culturais, quanto das minhas vivéncias como sujeito
favelado e sujeito académico; a subjetivacéo do tipo técnico-reprodutivista, referente ao modo
de ser sujeito docente em Ciéncias/Biologia; e, por fim, a subjetivacdo do tipo estética, nos
modos pelos quais me relacionei e me relaciono com os atos de estudar e aprender, e como

significo a mim mesmo por mesmo desses experiéncias.

Tais encontros fazem parte dos meus achados de pesquisa. E tais achados de pesquisa sdo
formativos porque me permitiram significar os modos pelos quais cheguei a ser quem sou. E
guem sou? Sou esse ser mesmo sem ser, sem esséncia, historico, contingencial, fragmentado,
inconsistente. Sou disciplinado, sou rebelde, sou obediente, sou audaz, sou ddcil, sou agressivo,
sou nobre, sou periférico, sou académico, sou técnico, sou filésofo, sou artista, sou cientista,
sou reflexivo, sou pragmatico, sou tantos quanto as experiéncias que me formam permitem que
eu seja. Sou conflito, sou desarmonia, sou contingéncia, sou um ser de palavras composto por
uma eclética biblioteca em ruinas, tentando recolher palavras que falem por mim, para falar de
mim a partir dos vinculos narrativos que recebi (LARROSA, 2019). Sou invencdo, sou um ser

de linguagens tentando dar sentido a si mesmo. E, efeito de um contingente processo formativo,
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de processos formativos plurais, de multiplas formag6es (disciplinar, estética, técnica, critico-

reflexiva, popular, académica, etc.), sou docente(s).

Dos achados de pesquisa, uma emergéncia. Eis que algo deles emerge: a minha vida. Ao me
propor a escrever a minha vida a partir dos pressupostos do que chamei de uma escritura de
vida intersticial, fiz emergir, despropositadamente — ou talvez a tenha fabricado — a minha vida
como vida intersticial, ou seja, como uma vida que, efeito das préticas disciplinares e dos
discursos culturais, compds-se como uma vida (in)décil; como uma vida que, efeito de
racionalidades técnicas, criticas e construtivistas, comp06s-se como uma vida docente-que-néo-
é; e que, como uma vida que, efeito da cultura popular periférica e da cultura académica,
compBs-se como uma vida improvavel. Uma vida (in)décil, que ndo é, e improvavel, é uma
vida sem-lugar, uma vida, assim como a escrita que a produziu, desalojada, transgressora. Um

devir-vida.

Uma vida intersticial €, também, aquela a qual foi sistematicamente tirada a poténcia de vida,
mas que, na busca por possiveis, fabrica a sua poténcia nesse proprio espaco desterritorializado.
Uma vida que se desterritorializa e significa a si mesma nesse intersticio, nesse lugar sem-lugar,
e, principalmente, a partir desse intersticio. Uma vida que no desalojamento se aloja, e pauta
nisso a sua poténcia. Uma vida que resiste, (re)existe (re)inventando-se. Uma vida intersticial

é, por fim, aquela que, a partir do tragico, transmuta o conhecimento de siem arte.

Por fim, o meu empreendimento investigativo/formativo se insere no campo das pesquisas sobre
formacéo docente em Ciéncias/Biologia ha medida em que, dando voz a este sujeito docente de
Ciéncias/Biologia em formacéo e conhecendo a minha historia de vida, permite analisar, por
meio da minha vida/formacdo, aspectos dessa area do conhecimento, permitindo,assim, uma
melhor discussdo sobre a formacdo docente neste campo (MALACARNE, 2007), de modo a
fornecer vislumbres de caminhos outros e de possibilidades outras na formacdo docente em
Ciéncias/Biologia e no Ensino de Ciéncias/Biologia. Nesse sentido, 0s meus escritos de
formacdo sdo importantes por evidenciar, por exemplo, que, a despeito da necessidade de se
superar um modelo tecnicista de formacdo docente em Ciéncias/Biologia, talmodelo ainda nédo
foi superado dos processos formativos (KRASILCHICK; MARANDINO, 2004;
MARANDINO; SALLES; FERREIRA, 2009; DANTAS, 2018).



120

A\ flecha de um anseio: um ponto de continuacao

Pesquisei a minha vida, e com ela compus alguns saberes experienciais sobre mim e sobre a
minha formagdo como sujeito docente. Por se tratar de conhecimentos produzidos a partir de
uma vida, posso dizer, portanto, que produzi aqui saberes parciais e provisérios, assim como séo
a vida e a formacdo. Assim, o que me resta agora é dizer que espero que as palavras da minha
vida sejam aproveitaveis e aproveitadas por outros/as pesquisadores/as e por outros/as docentes
em formacdo, no sentido de possam ser palavras pedagdgicas, que ensinem algo, que sejam
palavras que se deixem ser lidas “enquanto inclui a possibilidade de que se derive um
ensinamento de sua leitura” (LARROSA, 2019, p. 160). N&o posso definir, a priori, quais serdo
esses ensinamentos, e nem o que eles provocardo no/a leitor/a. Tudo 0 que posso esperar é que

0S meus escritos sejam tdo formativos para quem os ler quanto foi para mim, que 0s escrevi.

As palavras da minha vida falam sobre um sujeito multiplo, desarmdnico, contingente,
conflituoso, produto de uma vida disciplinar, de uma formacédo docente técnico-reprodutivista,
de uma origem popular, e de intensas experiéncias estéticas. As palavras contidas em uma vida

— assim como as palavras que a contém — ndo podem servir a uma objetivacao cientifica, entdo
ndo posso aqui realizar generalizagdes, de modo a informar, de antemédo, qual a utilidade que as
minhas palavras poderdo ter para aqueles/as docentes em formacdo que, por ventura, se
identificarem com 0s meus escritos. As vidas sdo sempre singulares — apesar de quase sempre
compartilharem aspectos em comum -, e, portanto, ndo passiveis de generalizacbes e
objetivacOes. Portanto, deixarei esta tarefa final a cargo do/a leitor/a: que ele/a decida como as
minhas palavras podem ser Uteis ou importantes, sempre de forma singular — assim como ¢ a
vida. Que seja o efeito da leitura, e ndo eu, a dizer como as palavras da minha vida se encarnaram
nos diferentes sujeitos docentes em formacéo, e criaram neles afetos, desejos, tremores. Um

convite, pois, a proliferacdo — assim como faz tudo o que € vivo.

Segundo Louro (2007, p. 236), “por muito tempo, foi considerado imprescindivel que pesquisas
e textos produzidos no campo da educacdo apontassem direcOes, trouxessem recomendacdes
ou encaminhassem possiveis solu¢des para problemas”. Contudo, gostaria de finalizar esses
escritos “oferecendo a quem 1€ a possibilidade de discordar” (LOURO, 2007, p. 237) das

minhas palavras. Assim, em vez de colocar um ponto final e terminar com uma exortacédo
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autoritaria®, gostaria de colocar um ponto de continuacio e fazer um convite. Gostaria de fazer
proliferar o desejo, langando uma flecha de anseio, ou seja, convidando outros/as docentes (que
sdo sempre sujeitos em formacdo) a continuar esta historia com as suas palavras: com as suas
vidas. Ou a, ainda, escrever outras historias, com as suas vidas e as suas palavras. Escrever as
historias das suas vidas a partir das suas palavras, que séo palavras outras; a realizar a escritura
das suas vidas. Gostaria, com Larrosa (2019, p. 56), de convida-los/as a contar as vossas
historias.

Conta-te a ti mesmo a tua propria historia
E gueima-a logo que a tenhas escrito
N&o sejas nunca de tal forma
Que ndo possas ser também de outra maneira

Recorda-te de teu futuro e caminha até tua infancia
E n&o perguntes quem és aquele que sabe a resposta

Nem mesmo a essa parte de ti mesmo

Que sabe a resposta
Porque a resposta poderia matar a intensidade da pergunta
E 0 que se agita nessa intensidade
Sé tu mesmo a pergunta

% No sentido de indicar como a minha investigacdo pode contribuir para o campo da formacdo docente em
Ciéncias/Biologia. 1sso nem mesmo seria possivel, pois parto do pressuposto de que ndo ha uma esséncia do ser
docente, logo, ndo ha como alcanca-la com um suposto tipo de formacao.
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10. Epilogo
Ou
O que se diz depois

[...] convém aterrissar no pé na péagina e pedir ao amigo leitor que nos acompanhe na
conclusdo desta historia e nos ajude a encontrar o que é mais dificil para um pobre narrador
preso em seu préprio labirinto: a porta de saida.

- Carlos Ruiz Zafon, O Labirinto dos Espiritos, 2017, p.632 -

Uma porta: a saida do lugar onde se produz e arquiva o conhecimento. A saida para a luz do
sol. Para esse lugar, chamado mundo, chamado realidade, onde as coisas ndo sdo palavras, mas
permanecem feitas de palavras. Em minhas maos, as minhas palavras, a minha historia, a minha
vida: pura contingéncia. Ao erguer 0s olhos dos meus escritos, sou outro, ndo mais 0 mesmo
que escreveu, ndo mais 0 mesmo que foi escrito. Sinto a luz do sol banhar a minha face, sinto
a sua verdade. Ao fazé-lo, me ocorre: que queimem. Assim, ofereco as minhas palavras a luz
do sol, para que brilhnem, para que queimem, para que Se consumam, tornem-se cinzas e

renasgam, como outras. Como emum sacrificio, ofereco as minhas palavras ao sol e clamo:

- Que o conhecimento seja arte, ndo somente verdade! Pois, para mim, tudo o que nao € arte, é

dor.

A arte ¢ longa, a vida ¢ breve®®.

% Cf Larrosa (2019, p. 382).
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