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Dedico essa tese as criangas interiores ainda correndo.

Que elas sempre possam sair para brincar.



Existe algo mais importante que a légica: a imaginacgao.
Se a ideia € boa, jogue a ldgica pela janela.

Alfred Hitchcock



Resumo

Tendo como horizonte uma contribuicdo para a formacéo de professores de ciéncias, a
presente tese se debrucga sobre a constituicdo da docéncia ideal. Num percurso tedrico
exploratorio passeando por diferentes campos, do estudo de filmes escolares, pela
expectativa de docentes e discentes e pela educagdo estética, o construto de identidade
docente de professores de ciéncias emerge como central para a constituicdo de um (ou
qualquer) ideal profissional. O campo especifico que pesquisa a respeito da identidade
docente de professores de ciéncias, entretanto, € um campo recente, de baixa coesdo
tedrica. Analisando os diferentes arcabougos tedricos utilizados, foi possivel notar uma
raiz arqueoldgica comum a partir dos trabalhos de Lev Vygotsky. Apesar deste elo
comum, os principais referenciais tedricos apresentam forte divergéncia e pontos de
partida e chegada diferentes. Além disso, é corriqueiro o uso de méas traducdes de
Vygotsky, que prejudicam a unidade epistémica da area. A fim de oferecer solucdes, dois
conceitos de da doutrina tedrica vygotskyana sdo mobilizados, a imaginacdo e a
perejivanie, construtos que oferecem uma comunicacao transversal entre os arcaboucos e
podem facilitar a comunicacdo e integracdo entre pesquisas de origens diferentes. Numa
pesquisa pluralista epistemoldgica, busca-se, portanto, fomentar o networking de teorias,
para contribuir com a maturidade tedrica da pesquisa em identidades profissionais de
professores de ciéncias.



Abstract

This thesis focuses on the constitution of ideal teaching as a horizon of contribution to
training of science teachers. In an exploratory theoretical path, it passes by different
fields, from the study of school films to the expectations of teachers and students and to
aesthetic education. The construct of the teaching identity of science teachers emerges as
central to the constitution of a (or any) professional ideal. However, the specific field that
researches the teaching identity of science teachers, is recent, with low theoretical
cohesion. Analyzing the different theoretical frameworks used, it was possible to notice
a common archeological root in the works of Lev Vygotsky. Despite this common link,
the main theoretical references show strong divergence and different starting and ending
points. Furthermore, the use of poor translations of VVygotsky is a commonplace, which
undermines the epistemic unity of the area. To offer solutions, two concepts of Vygotsky's
theoretical doctrine are mobilized, imagination and perezhivanie, constructs that offer
transversal communication between frameworks and can facilitate communication and
integration between researches from different sources. In epistemological pluralist
perspective, it is sought, therefore, to foster the networking of theories, and to contribute
to the theoretical maturity of research into the professional identities of science teachers.
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INTRODUCAO

Quando se fala de formacdo de profissionais, da identidade docente de
professores de ciéncias, parte da diversidade tedrica encontrada no campo advém de uma
incipiéncia tanto nas leituras de Vygotsky quanto na abrangéncia de um conceito e
especificidade de outro: imaginacao e perejivaniel, respectivamente. Com a contribuicéo
que pretendo aqui construir, espero oferecer respostas e direcionamentos a um campo
que, apesar de recente, vem avancando na ultima década e oferecendo proposicdes
concretas e contextualizadas sobre a pratica e a formacéo de professores, embora ainda
dé seus primeiros passos no sentido de coeréncia teodrica. Olhando para as diferentes
teorias disponiveis e buscando elementos e substratos integrativos comuns entre elas,
acredito que, mesmo que a integracdo teorica integral possa ndo ser possivel, a
comunicacdo entre premissas e resultados de diferentes grupos de pesquisa sera
potencializada, propiciando a fertilidade tedrica. Mas de onde surgiu essa pergunta de

pesquisa e o interesse nela?
Justificativa Pessoal

Considero que este doutoramento em Ensino de Ciéncias foi minha experiéncia?
formativa definitiva no grande campo da educagéo, a qual tem essa tese como catarse.
Embora minha graduacdo tenha sido em licenciatura, dentro da minha trajetoria
profissional poucas foram as contribui¢es desta etapa que realmente permaneceram,
modificando minha prética e existéncia profissional. Apds um traumatizante mestrado
numa area de ciéncia considerada mais dura e algumas experiéncias profissionais na area
de educacdo que me preencheram de uma sensacdo de plenitude, me vi desafiado a
encarar tal lacuna formativa para me aprimorar enquanto docente. A priori, tentei
combinar minha bagagem tedrica com um projeto de pesquisa em educacdo focado no

ensino de teoria da complexidade que, na medida em que eu vinha dos estudos de

! Tal conceito, td0 caro a esta tese, carece de uma explicacdo inicial. No ocidente e no Brasil seu uso e aplicacio vem crescendo
exponencialmente nos Ultimos anos (Andrade & Campos, 2019). Como aponta Blundem (2016, p. 272) “é um dos construtos
psicolégicos mais complexos e, como resultado, varias interpretacdes diferentes sdo compativeis”. Além disso, inimeros sdo os
problemas envolvidos em sua tradug&o para os mais diversos idiomas (Prestes & Tunes, 2012; Blunden, 2016). Como o russo apresenta
seu proprio alfabeto e trata-se de uma palavra de dificil traducéo sem perda de significado (Toassa & de Souza, 2010), aqui optou-se
pela sua adaptagdo fonética e morfoldgica seguindo a doutrina dos trabalhos em portugués para perejivanie, diferente do que é feito
em inglés para perezhivanie. Proeminente autores como René van der Veer traduziram perejivanie como “emotional experience” para
0 inglés (van der Veer, 1994) e Zoia Prestes como “vivéncia” para o portugués (Prestes & Tunes, 2012), traducdes que carregam perda
de sentido do termo original que é mais profundo (Blunden, 2016). A respeito da discussdo a respeito do sentido do conceito, uma
secdo inteira esté reservada para isso no capitulo 2.

2 Posteriormente, o conceito de experiéncia sera mais bem discutido. Nesta primeira meng&o, seu sentido geral basta.
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socialidade animal na ecologia, acabou calhando como uma alternativa interessante a

época.

Entretanto, conforme minha formacdo profissional ia sendo virada de cabeca
para baixo pelas disciplinas especificas, debates no grupo de pesquisa, mesas de discussao
do programa de pds-graduacao, mas também pelo agravamento da crise politica, avango
da extrema direita no Brasil e internacionalmente, e minha consequente radicalizagcdo na
militancia politica, o antigo projeto deixou de ter sentido. Como um casamento
fracassado, acabei por depositar mais energias em projetos paralelos que ressoavam
melhor com meu novo trajeto formativo que a cada dia mais se distanciava do meu ponto
de partida. Nesse contexto, a disciplina Conhecimento e Imaginacgéo, ministrada pelo meu
atual coorientador Luca Tateo, acabou sendo um ponto de inflexdo, mas também um
regresso a temas que sempre foram de meu interesse. Com a tese de lado, me aprofundei
nos tépicos da disciplina e dediquei energia aos seus produtos académicos de tal forma
que comecei a encarar ali ndo apenas um projeto ou até mesmo uma tese, mas também
um programa de pesquisa no qual me vi interessado em mergulhar. Apos a publicacdo do
artigo “The Ideal Teacher, Different Images” (Moreno, 2020) no periddico Human
Arenas, na edicdo especial Arena of Imagination, ndo pude mais me iludir diante do fato
de que eu tinha ali uma pergunta que fazia mais sentido para o profissional que vinha me
tornando. Tive entdo a sorte de contar com um orientador fraterno, Charbel El-Hani, que

me acompanha desde a graduacao e, apenar de suas ressalvas, abracou a ideia.

A partir dali eu tinha um certo desafio para construir a estrutura da composicao
da tese, que residia em como integrar um capitulo j& publicado a uma tese cujo tema de
pesquisa, pergunta e plano tedrico tinham sido produto a posteriori deste mesmo capitulo.
Como comegar a contar uma certa historia tendo como primeiro capitulo um prélogo?
Isso acabou implicando apresentar um formato dissertativo, visando o aprofundamento
tedrico e a liberdade de escrita. A redacdo, conforme fica evidenciada pela presente
introdugdo, também envolve construgdes mais narrativas, ndo enquanto método ou
episteme (Creswell, 2012), mas enquanto técnica de escrita, que acredito condizer com
0s temas aqui apresentados e representados. Por isso, ap0s apresentar a tese de forma
geral nesta secdo, daremos juntos uma pausa, um momento de mais aproximagao com
meus leitores e minhas leitoras, em que concluiremos a histéria do nascimento dessa tese
no primeiro capitulo. A versdo aqui apresentada deste primeiro capitulo serd, portanto,

diferente da publicada. Apds, apresentarei uma contribuigéo tedrica para o entendimento
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de problemas candentes no campo de formacao profissional de professores de ciéncias, a

partir dos conceitos eu [self], identidade docente, perejivanie e imaginacao.
Adentrando na questao

Um dos primeiros motes que o processo formativo acima mencionado me
mostrou é que, contraditoriamente ao desejado, o campo educacional é frequentemente
encarado sob um viés deveras tecnicista. Professores sdo inundados por perspectivas
instrumentalistas/utilitaristas® do inicio ao fim da formagéo (Britzman, 1986), com muitos
apelos a ferramentas tecnologicas (Kearsley, 1998) por vezes inacessiveis em muitas
realidades escolares®. H4 uma tendéncia geral de reduzir a pratica dos professores a agoes
instrumentais e objetivos de aprendizagem (Tateo, 2012a), mas também de inunda-los
com uma diversidade de teorias, métodos de ensino e aprendizagem (Laburu, Arruda, &
Nardi, 2003) e com uma necessidade de atualizacdo perene (Duarte, 2004). Dada a
dindmica da educacao, com suas mudancas e crises constantes, coloca-se 0s docentes em
uma continua posi¢do em que “é sempre mais dificil fazer como ‘da dltima vez’ ou como
‘outros professores fizeram com outros alunos’” (Tateo, 2012a, p. 347). Conectivismo
(Siemens, 2005), Humanismo de Carl Rogers (Morais e Silva, Morais, & Barbosa, 2013)
etc., sdo algumas das teorias em voga. Como nos formar e buscar formar a outros e a
outras diante de tamanha diversidade? Como realizar escolhas mais criticas que

circunstanciais?

“Professores sdo geralmente entendidos como ferramentas para a educacgdo.”
Quando eu iniciei aquilo que a época era apenas um artigo para uma disciplina de
doutorado, mas que mais tarde viria a se tornar esta tese, essa frase apdcrifa costumava
passear na minha cabeca e tratei de imprimi-la assim que pude. Associada a ela, uma
imagem da minha infancia se repetia também com frequéncia: a do Inspetor Bugiganga
(Figura 1). Inspetor Bugiganga € um desenho da década de 1990 que conta a historia de
um policial atrapalhado que, apo6s um grave acidente, recebe upgrades tecnoldgicos para
se tornar um superpolicial, embora a despeito deles continue sendo bastante desnorteado.
E praticamente uma versdo infantil de Robocop (1987), sem a tensdo cyberpunk que

caracteriza este ultimo. Gosto dessas duas figuras, especialmente a do Inspetor

3 Aqui compreendidas como os modelos pedagdgicos conservadores centrados no professor (Peres, et al., 2014).

4 Avancos no uso de modelagem computacional no ensino de sistemas complexos para promog&o da interdisciplinaridade (Jacobson
& Wilensky, 2006), por exemplo, séo fundamentados no uso de um computador por aluno, possibilidade absolutamente destoante da
realidade educacional brasileira e de muitos outros paises. A importacdo de teorias e métodos educacionais oriundas de realidades
econdmicas absolutamente diferentes das nossas é uma questdo pungente.
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Bugiganga, ndo apenas devido a carga afetiva, mas pelo apelo que trazem a respeito da
relacdo avancos cientifico-tecnoldgicos/sujeitos: apesar deles, continuamos sendo as
mesmas pessoas, com as mesmas qualidades e defeitos.

Figura 1 - RepresentacGes dos personagens Inspetor Bugiganga (esquerda) e Robocop (direita), dominio publico.

Inspetor Bugiganga e Robocop sdo escravos das circunstancias. Ambos, ainda
que por acidente, sdo obrigados a encarar alteracfes drasticas ndo apenas no seu modo de
vida, mas em seu proprio senso de si mesmo. Quando falamos de aprimorar a educacao,
muitos aspectos podem ser levantados, como melhoria do espaco escolar, aplicacdo de
tecnologias como realidade aumentada etc., mas ndo raro tomadores de decisdo acabam
focando em tornar professores e professoras melhores (Tucker & Stronge, 2005; Gore,
2021). Docentes sdo entendidos e entendidas apenas como meios mais eficientes de
alcancar um fim, que sdo os objetivos educacionais (Tateo, 2012a). Sem o devido
cuidado, a histéria da formacéo de um profissional da area de educacéo pode apresentar

demasiadas semelhancas metaféricas com as dos dois personagens supracitados.

Um dos temas trabalhados no cléssico filme Robocop € a respeito das mudancas
na identidade. Alex Murphy é transformado num superpolicial ap6s ser brutalmente
assassinado por uma gangue de criminosos e ter a maior parte do seu corpo perdido e
substituido por partes robdticas. Ap6s sua transformacdo, ele se torna propriedade
particular de uma empresa privada de seguranga publica, o que o leva a encarar a
necessidade de superar sua programacao para cumprir adequadamente seu dever diante
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de uma série de questdes morais e subjetivas, respeitando o que resta de seu substrato

humano.

Essa imagem de um superprofissional, praticamente um super-herdi, € bem cara
a essa tese. Professores desempenham um papel central em escolas de sucesso (Crowther,
2009), entdo, é natural e intuitivo que a formagdo de professores busque formar
professores melhores ou até mesmo superprofessores, quando possivel. O curriculo
hollywoodiano apresentado nos filmes estadunidenses, tdo centrais na cultura pop, ndo
esgota a representacdo cinematografica de profissionais da area de educacdo que
sozinhos, contra tudo e contra todos, conseguem “revolucionar” a vida dos seus
estudantes (Dalton, 2007). A representacdo dos professores na cultura pop varia
drasticamente do fabuloso instigador John Keating, professor de Sociedade dos Poetas
Mortes (1989), até o surrealista antagonista de Curtindo a Vida Adoidado, Ed Rooney,
diretor do colégio (1986). Estas sdo variacdes irmds de um mesmo discurso neoliberal a

respeito do fazer educacional (Dahlgren, 2017).

Na formacdo de professores, ndo é rara a utilizacdo de filmes como Escritores
da Liberdade (2007) para a reflexdo a respeito da didatica, do papel do professor, de sua
praxis. Eu mesmo, quando aluno de licenciatura, assisti e debati este filme em aulas de
didatica. Um aspecto por vezes irrefletido nessas praticas, bem como na formacao de
professores em geral, é como esse conjunto de imagens, ou imagério®, pode estimular
idealizacOes e identificacbes equivocadas sobre a pratica profissional (Weber & Mitchell,
1995). De fato, alguns autores estabelecem que ha uma suposta proeminente necessidade
na formagao de professores de “distinguir aquilo que é real do imaginario na educacao”
(Whitney, 2016, p. 36), numa referéncia indireta a uma separacao do joio do trigo, como
se aquilo que é imaginado existisse de alguma forma destacado da realidade. Tal
separacdo é reflexo de um entendimento equivocado amplamente difundido de que
racionalidade e imaginacdo sdo opostas, contraditorias, antagbnicas (Egan, 1997

Vygotsky, 2004; Tateo, 2020), como aprofundaremos aqui.

Durante o estudo da literatura utilizada aqui neste trabalho, foi corriqueiro

encontrar o verbo imaginar sendo utilizado para mediar a interlocugdo entre

5 A palavra inglesa imagery ndo apresenta equivalente no portugués, significando no inglés um certo conjunto de imagens criadas por
um autor ou uma autora para incentivar a imaginacéo dos leitores. Aqui, imagério sera utilizado como um empréstimo linguistico no
sentido de um certo conjunto de imagens que tratam de um tema comum e habitam o imaginério social.
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legente/cronista®. N6s corriqueiramente utilizamos esse recurso de apelar ao experimento
mental na escrita académica, na aplicagdo do imperativo “imagine que...”. Tal recurso,
embora fundamentado nas préaticas de imaginacao guiada (De Mey, 2006), ganhou certo
aspecto estilistico, haja vista que o ato de imaginar ndo requisita necessariamente nenhum
imperativo para que ocorra (Tateo, 2017). Assim como respirar, por vezes s6 quando
nossa atencdo foca no ato é que notamos que ja o estdvamos realizando. Entretanto, a

maneira como falamos sobre a imaginacao estabelece contrapontos:

LR N3

No entanto, ao dizer “use sua imagina¢do”, “é apenas sua imaginagdo” ou
“vocé acabou de imaginar isso”, estamos tracando uma distingdo entre
racionalidade, realidade e imaginacdo. (...) Assim, a imaginacdo é proibida
quando se é impelido pelas situacdes cotidianas a enfrentar a vida real, com
suas desilusdes, asperezas, sentido pratico e, principalmente, quando se exige
uma abordagem cientifica. (...) Em outras palavras, ndo use sua imaginacao
quando vocé deve se comportar de maneira racional (Tateo, 2017, pp. 47-48)".

Do inicio do texto até este momento, em nenhum momento foi necessario sequer
requisitar que vocé, leitora ou leitor, imaginasse as referéncias iconograficas
(propositalmente) citadas para que tenha produzido projecdes delas. Ainda que vocé ndo
conheca nenhuma, se eu apenas menciono a fusdo de um robé com um policial, de um
inspetor com bugigangas, instantaneamente num esforgo produtivo seu pensamento
comega a construir sinergias entre imagens que compdem seu repertorio pessoal.
Provavelmente vocé ja tinha uma imagem particular construida na sua imaginacdo dos
dois personagens até a imagem de fato aparecer aqui. Assim como ndo € necessario que
eu requisite que voce respire, acdo essencial para a continuidade da sua leitura, 0 mesmo
vale para que vocé imagine, pela naturalidade, na maior parte do tempo irrefletida,
compartilhada entre as duas a¢des. Deixando tudo assim as claras, tentei neste argumento
trazer para superficie aspectos comumente irrefletidos da imaginacao. Essa tese se prop6e
a realizar trabalho semelhante: dragando para a superficie processos imaginativos que
contribuem, irrefletidamente ou ndo, para centralidades da formagdo profissional de
professores de ciéncias: sua identidade e pratica. Esta é minha questdo geral norteadora,

gue determina meus objetivos e o percurso tedrico-metodoldgico desta tese.

® Por exemplo, “Imagine what were to happen if teachers and students enjoyed greater freedom over the choice of objects or motives
in their learning” (Roth & Lee, 2007, p. 214).

7 Optei no texto por traduzir as citagdes diretas com o fim de facilitar a leitura continua do texto. Entretanto, esta tese também lida
com questdes conceituais oriundas de problemas de traducdo. No caso em que palavras tenham divergéncias nas traducoes,
apresentarei o original entre chaves [] e justificarei minha escolha de tradugéo.
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“Basta ser reflexivo”

Implicacbes a respeito da propria agéncia na constituicdo profissional sao
amplamente discutidas na educacgdo, dentro do campo de estudo das praticas reflexivas
(Beauchamp, 2015), cujas aplicagdes focam no campo de formagdo de professores
(Korthagen, 2004). O professor reflexivo € um construto tedrico amplamente difundido
na area de formacdo de professores e tem em Donald Schon seu principal exponente
(Schon, 1983; 1987; 1997). A despeito dos esforgos de sintese e clarificacdo realizados
por Catherine Beauchamp nas Gltimas décadas, novas criticas surgem, enquanto velhas
persistem (Beauchamp, 2006; Beauchamp, 2015). As criticas persistentes tangem as
multiplas  definicbes, mudancas de terminologia, variedade de abordagens
epistemoldgicas e uma forte lacuna teoria-pratica (Beauchamp, 2015). Ja criticas
emergentes envolvem a falta de reflexdo “real”, as abordagens muito estreitas;
consideracOes éticas problematicas e limitagdes estruturais a reflexdo (Beauchamp,
2015). A convergéncia acritica de autores que partem de pontos de partida paradigmaticos
pode ser central para os problemas apresentados no campo das praticas reflexivas.
Autores de muitos pontos de partida ontoldgicos e epistémicos diferentes mobilizam o
conceito sem apropriar-se de uma definicao Unica, o que dificulta a comunicacéo entre 0s

trabalhos e a comparacéo de resultados empiricos.

Ha certa similaridade em algumas articulagdes feitas por Beauchamp no campo
das préticas reflexivas com a proposta realizada neste trabalho, conceitualmente falando.
Como ela, compreendo que ha uma dimensdo da pratica profissional responsavel pela
conexdo entre os conceitos de identidade social e do “eu” (Beauchamp & Thomas, 2006;
Beauchamp & Thomas, 2010), principalmente no que diz respeito a constituicdo de
trajetérias de vida e a transformacdo de identidades constituidas na pratica (Wenger,
1998). Ha nos trabalhos dessa autora a consideracéo do papel da imaginacdo (Beauchamp
& Thomas, 2006) e do ideal profissional (Beauchamp & Thomas, 2010; Beauchamp &
Thomas, 2011) na constituicdo da identidade profissional de professores ou identidade
docente®, sob uma forte influéncia do pragmatismo de Dewey na concepgdo de
experiéncia significativa (Beauchamp, 2006) somada a influéncia dos trabalhos de Schén
(1987). Embora eu concorde com o papel da imaginacédo e do ideal para formacéo da

identidade docente (no caso especifico, dos professores de ciéncias), me parece que as

8 Nesta tese, identidade docente e identidade profissional de professores serdo utilizados como sindnimos.
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assim chamadas praticas reflexivas defendidas por Beauchamp ndo constituem o
construto tedrico adequado para realizar essa conexdo entre imaginacéo e identidade, ao
que argumentarei no percurso da tese. Além disso, a perceptivel generalidade de Dewey
no referido campo e sua associacao/sobreposicao com as contribuices de Vygotsky nédo
sdo pontos pacificos (Glassman, 2001; Edwards, 2007; Elhammoumi, 2010),
principalmente em se tratando da diferenca na conceituacdo de experiéncia entre Dewey
e Vygotsky (Blunden, 2016), conforme sera visto mais a frente.

A capacidade aludida pela reflexibilidade se relaciona bastante com a nocao
presente nas teorias de Vygotsky e Leonti’ev de autoconsciéncia do individuo enquanto
capacidade de “reconhecer sua existéncia enquanto ser social, pertencente ao género
humano, compreendendo as possibilidades e limites da genericidade” (da Silva, 2009, p.
182). O programa de pesquisa instaurado a partir de Vygotsky carrega essa necessidade
reflexiva a respeito do potencial humano como um dos caminhos para a construgdo da
verdadeira emancipacdo humana (Elhammoumi, 2010), sem com isso cair na falacia de
emancipacao focada em autoconhecimento (Hamachek, 1999). Um famoso postulado da
psicologia analitica afirma: até vocé se tornar consciente, 0 inconsciente ird dirigir sua
vida e vocé vai chama-lo de destino (Jung, 2012). Para a psicologia marxista,

0 inconsciente, assim como qualquer outro aspecto do psiquismo, deve ser
tomado partindo de sua historicidade, das condi¢es concretas estabelecidas na
sociedade e que interferem na constitui¢do da subjetividade dos individuos
particulares, enfim, da materialidade das determinagdes culturais que criam tal

inconsciente e que também oferecem as possibilidades de entendé-lo e supera-
lo (dos Santos & Ledo, 2014).

De antemdo, Beauchamp parte de um substrato tedrico que busca aproximacoes
entre Vygotsky e Dewey (Beauchamp, 2006) e que se fundamenta em algumas
vulgarizagdes das formulagdes vygotskianas que tratarei de criticar nesta tese. O mais
importante a esta altura do argumento é distinguir o papel da imaginacdo enquanto
exigéncia para qualquer penetracdo mais profunda ou abstrata da realidade (Vygotsky,
1991a; Vygotsky, 2018) inclusive a respeito de si mesmo (Tateo, 2020), sem
necessariamente precisar recorrer ao problematico construto da reflexdo tal qual como
aplicado na area (Beauchamp, Reflection in teacher education: issues emerging from a
review of current literature, 2015). Este altimo, perdido em sua generalidade e aplicacdo
oriunda de diferentes correntes epistémicas e sem unidade tedrica necessaria. A
imaginacdo, por outro lado, entendida enquanto sistema psicolégico, desempenha um

papel imprescindivel para o pensamento, é a partir dela que a apreensdo da realidade se
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complica, se enriquece e nesta realidade nos implicamos a partir da atividade criativa
(Vigotsky, 2018). A imaginacao é fundamental para a construcao de significados e para
sua ressignificacdo (Tateo, 2015a).

Para realizar uma contribuicdo relevante a formacao de professores de ciéncias,
seré necessario trabalhar ndo apenas com as contribui¢des da imaginag&o e seu papel na
constituicdo da identidade docente de professores de ciéncias, mas também entender
como essa identidade profissional se articula com o “eu” [self] de cada professor, sua
identidade pessoal, bem como com as identidades sociais e as atividades, praticas,
experiéncias e narrativas associadas com seu fazer profissional, presentes nas teorias
utilizadas no campo. A partir de uma arqueologia® vygotskyiana (Prestes, 2014) dentro
do campo de identidade de professores de ciéncias, busco analisar uma fundacdo do
campo que, devido a um apagamento historico de suas bases paradigmaticas e
epistémicas, dificulta o avango e o progresso do mesmo. A auséncia dos conceitos de
imaginacéo e perejivanie®® (a perspectiva vygotskiana da experiéncia) merece atencéo e
principalmente uma critica propositiva. Estes conceitos em grande parte foram resgatados
nos ultimos anos a partir da doutrina revisionista dos trabalhos de VVygotsky (Fleer, Rey,
& Veresov, 2017; Yasnitsky & van der Veer, 2016). Um campo que assume 0 autor como
uma de suas principais referéncias (Avraamidou, 2014), ainda insiste em utilizar
traducbes ultrapassadas e contaminadas por um apagamento marxista. Nesta tese, a
formacédo da identidade docente de professores de ciéncias sera vista a partir das unidades
formativas da subjetividade, as perejivanias, compreendendo-as como intermediadoras
entre a atividade e formacdo profissional, partindo da capacidade dos processos
imaginativos de ressignificar as experiéncias passadas, produzir novas praticas e

possibilitar uma agéncia significativa e modificadora da realidade concreta.

Devido ao objetivo tracado, o escopo e félego deste trabalho apontam para as
caracteristicas de uma pesquisa de natureza tedrica (Demo, 1985), especificamente de
ensaio tedrico (Meneghetti, 2011a). Neste tipo de pesquisa, se “montam e desvendam
quadros tedricos de referéncia” sem “se perder de vista a ligagdo com o concreto que seria
se render a mera especulacdo” (Demo, 1985, p. 23). Partindo de uma concepcao realista

critica, a propria realidade ndo se desvela sozinha, cabe a nés expandir nosso olhar,

9 Tal proposta ndo se confunde com uma arqueologia do saber, tal qual definida por Foucault (2008), ja que néo farei uma analise da
discursividade, mas sim as relagdes tedricas de longo prazo, procurando uma raiz, um féssil teérico, um elo perdido entre as teorias
aplicadas no campo em analise. Arqueologia aqui é uma metafora, ndo um método.

1 Em que valha a nota, Lucy Avraamidou nos Gltimos anos vem mobilizando o conceito de perejivanie, ainda que de forma esparsa
(2019).
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buscando reconhecer e identificar as estruturas além da superficie, o que sé é possivel
tendo ferramentas teoricas adequadas (Grix, 2004). Um ensaio, portanto, visa a producéao
de desenvolvimentos teodricos tendo como base a inducdo e argumentacgdo, apresentando
certa flexibilidade do formato (Meneghetti, 2011a)**, o que casa com a presente proposta.
"Como seria possivel, afinal, falar do estético de modo ndo estético, sem qualquer
proximidade com o objeto, e ndo sucumbir a vulgaridade intelectual nem se desviar do

préprio assunto?" (Adorno, 1986, p. 18).

Com isso, espero contribuir de maneira geral para a clarificacdo conceitual do
construto da identidade docente no campo de ensino de ciéncias, numa busca ndo por uma
definicéo restrita dessa assim chamada “imagem evasiva” (Avraamidou, 2014), mas da
superacdo de delimitacdes teoricas e epistémicas que dificultam o avanco propositivo do
campo. Ainda que outros conceitos pudessem ter sido escolhidos, como a categoria do
trabalho ou o conceito do conhecimento profissional, apenas um conceito com a

amplitude da identidade seria capaz de capturar tal imagem evasiva.
Partes de um todo

A estrutura da tese estd apresentada na Figura 2 que ressalta as relaces dos

conceitos centrais de cada capitulo.

1 para uma discussdo sobre o formato de pesquisa tedrica do ensaio, ampla discusséo foi seguida ao artigo de Meneghetti (Meneghetti,
2011a; Bertero, 2011; Barros, 2011; Meneghetti, 2011b).
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Figura 2 - Estrutura da tese a partir das relagbes conceituais centrais para cada capitulo. As cores representam
relagdes especificas com conceitos semelhantes.

No capitulo que se segue, o prélogo, tracei as principais imagens presentes na
literatura de educacdo do que seria a docéncia ideal, um trabalho de carater mais
exploratorio a respeito dessa relacdo entre o imagério e os diferentes ideais profissionais.
Este trabalho foi produzido antes da tese propriamente dita e apresenta formulagbes mais
gerais e menos compromissadas da minha parte, como autor. A construcdo da primeira
secdo € feita compartilhando, a partir de uma narrativa pessoal, a mobilizacdo dos meus
raciocinios e das minhas preocupac¢des que gestaram o presente projeto como um todo. A
partir desse ponto, fui capaz de melhor me localizar teoricamente, bem como de
identificar melhor a lacuna tedrica sobre a qual interessava me debrucar, de maneira
semelhante & funcdo desempenhada por uma revisdo bibliogréfica realizada no inicio da
tese (Boote & Beile, 2005).

Tendo entendido a importancia da imaginacédo para a formacéo de qualquer ideal
profissional de professores, a formulacdo posterior pode ser dividida em duas etapas
complementares, as quais optei por ndo as separar em capitulos, devido ao seu grau de
integracdo. Primeiro, busco avancar numa clarificacdo conceitual sobre identidade
docente de professores de ciéncias, ressaltando a raiz primordial vygotskiana comum
entre as teorias vigentes. A partir disso, espero reiterar o carater indissociavel do construto
da pratica para o construto conceitual da identidade docente. Cumprida esta etapa, traco
entdo como a imaginacao é um aspecto constitutivo e central na formagéo da identidade

docente de professores de ciéncias e como ela esta representada (ou ndo) nas principais
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teorias vigentes. Pretendo doravante mostrar que é o construto da identidade o
responsavel por intermediar as relagcbes entre o imagério/imaginario e os ideais,
mostrando que, para uma defini¢do robusta de identidade, precisamos de uma sintese
integrativa extrativa conforme definida por Pickett e colaboradores (2007) (Erro! Fonted

e referéncia ndo encontrada.), envolvendo os conceitos mobilizados por Vygotsky.

INTEGRACAO

Entendimento,
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Sintese
o e, i s s . |
| | .
I Entendimento Entendimento, :
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I I
GrandNes | ! 1 | ! = -
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Figura 3 - Sintese integrativa extrativa, figura adaptada de Pickett e colaboradores (2007). Segundo eles, “A
integracdo pode exigir apenas partes das teorias existentes. Nesse caso, 0s componentes necessarios sdo combinados
em uma nova teoria, que fundamenta um novo entendimento, em contraste com combinac@es de teorias inteiras em

integracdo aditiva” (p. 148). Para os autores, esse tipo de integragdo € caracterizada por um uso seletivo do

conhecimento, em que diferentes areas de conhecimento contribuem com componentes de uma nova compreenséo

Com relacéo ao escopo desta empreitada, alguém poderia questionar a respeito
de se tratar especificamente de um trabalho de ensino de ciéncias ou um trabalho mais
geral sobre educagéo. Esta tese se diferencia de outros trabalhos semelhantes, mas de
cunho mais geral que se dedicaram a elucidar o construto da identidade docente mas o
aplicando a professores em geral (Silva, Ribeiro, & Oliveira, 2016). De fato, veremos
mais a frente que ha certa sobreposic¢ao nas areas de identidade profissional de professores
e identidade profissional de professores de ciéncias. Entretanto, concordando com o0s
trabalhos de Lucy Avraamidou, as Ultimas décadas vem encarando uma reformulagéo nos
curriculos de ciéncias que tem impactos diretos e especificos na identidade profissional
de professores de ciéncias que tem trazido destaque, especificidade e relevancia para este
campo (Avraamidou, 2014; 2019; 2020a). Contribuindo com este esforco, espero néo
apenas colaborar para a solucdo de problemas candentes na area de ensino de ciéncias,

mas tambem oferecer uma proposi¢do inovadora que comunique criticamente com a
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realidade concreta dos professores e das professoras de ciéncias, em formacéo, formados

e formadas, formadores e formadoras.
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PROLOGO: DOCENCIA IDEAL, DIFERENTES
IMAGENS?*?

Professores e professoras s&o muitas vezes entendidos como meras ferramentas
para a educacdo. Geralmente, quando alguém fala sobre melhorar a educacéo, o que esta
sendo dito tacitamente ¢: “vamos melhorar os professores” (Braun, 1976; Gore, 2021).
Contudo, professores séo seres humanos e ndo podem ser tratados como mera colegéo de
instrumentos pedagogicos apartados: eles tém obviamente emoces, desejos, esperangas
e vidas proprias (Weber & Mitchell, 1995). Mesmo com toda esta profundidade, muitas
vezes os professores sdo o foco principal de intervencdes e pesquisas por vezes
superficiais. Abordagens diferentes focam na pratica de ensino ou no sujeito da docéncia,
ignorando aspectos mais gerais e mais subjetivos do ser docente (Gore, 2021). Tudo em
nome de alcancar o professor ideal, mas isto € mesmo possivel? O qudo proximo o

professor ideal é do professor inalcancavel?

Focar em professores, a proposito, ndo ¢ algo fortuito. No livro “Linking Teacher
Evaluation and Student Learning”’, Pamela D. Tucker e James H. Stronge (2005, p. 2)
corroboram com forte evidéncias a respeito do papel central que professores

desempenham em escolas bem-sucedidas:

Nos sabemos intuitivamente que estes professores altamente efetivos podem
ter um efeito enriquecedor na vida cotidiana de criancas e nas suas aspiracoes
de carreira e educacdo ao longo da vida. N6s agora sabemos empiricamente
que estes professores efetivos também tém uma influéncia direta em aprimorar
o aprendizado de estudantes. Anos de pesquisa sobre qualidade de professores
suportam o fato de que professores efetivos ndo apenas fazem estudantes se
sentirem bem a respeito da escola e da aprendizagem, mas também de que o
trabalho deles realmente resulta num acréscimo nas conquistas dos estudantes.
Estudos tem substanciado que um grande espectro de qualidades pessoais €
profissionais sdo associadas com altos niveis de conquistas por parte dos
estudantes.

No primeiro contato com meus estudantes na sala de aula, usualmente pergunto
guantos deles gostam da disciplina que ministro: biologia. Ao subgrupo que responde
“ndo” a minha primeira pergunta, fago uma segunda: “vocé teve algum professor ou
professora muito ruim de biologia no passado?”. Na minha experiéncia pessoal, quando
um estudante odeia um assunto, pode existir uma correlagdo com uma relacéo traumatica

com um certo professor ou uma certa professora do passado; uma imagem sutil, mas

12 Uma versdo deste capitulo mais resumida e com diferente estilo de escrita ja foi publicada em inglés na revista Human Arenas com
o titulo de “The Ideal Teacher: Different Images” (Moreno, 2020). Aqui apresento uma versao revisada e revista.
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penetrante, da matéria ensinada relaciona-se a sentimentos negativos sobre a
aprendizagem da mesma. Esta observagdo ndo é surpreendente, haja vista que estudantes
podem reter os efeitos de um bom ou mau professor por anos, como mostram evidéncias
empiricas (Tucker & Stronge, 2005). Até as expectativas dos professores podem interferir
na aprendizagem dos estudantes, no que ¢ chamado de “Efeito Pigmaledao” (Rosenthal &
Jacobson, 1968). Além disso, professores e experiéncias de aprendizagem anteriores
podem desempenhar um papel na emergéncia do objetivo de se tornar um professor, como
um motivador ou desmotivador (Schutz, Crowder, & White, 2001), e até mesmo como

um modelo de conduta (Lunenber, Korthagen, & Swennen, 2007).

Professores sdo o principal ponto de impacto e friccdo no processo educacional,
para 0 bem e para o mal. Altas expectativas sao colocadas sobre nossos ombros de
docentes. Somos vistos como um tipo de mito que habita uma dimensédo especifica do
mundo cotidiano, como mostram Sandra Weber e Claudia Mitchell em seu trabalho a
respeito da imagem dos professores (1995). A despeito das mudancas na pedagogia com
0 passar dos anos, as autoras apontam que as pessoas tém dificuldade de imaginar
professores fazendo coisas cotidianas, como, por exemplo, ir ao banheiro. Trabalhos
classicos na sociologia da educacéo elucidam que professores ocupam um ponto focal de
atritos numa comunidade, j& que eles ndo sdo vistos nem como estudantes nem como pais,
ocupando esse limbo das tipicas relacdes comunitarias e familiares (Waller, 1932). A
distdncia entre professores e seus estudantes e parentes favorece expectativas nao-
realistas que produzem imagens irreais a respeito do que a pratica pedagogica significa,
0 que algumas autoras, num neologismo intraduzivel, chamam de teachery (Weber &
Mitchell, 1995). Além disso, o perene discurso de crise educacional produz variadas
imagens contraditorias sobre a educacdo (Dahlgren, 2017; Tateo & Kristensen, 2019).
Nas palavras de Jason Whitney (2016, p. 36),

Professores no século 21 entram na profissdo numa era na qual existe muito
pouca concordancia a respeito do carater e do conhecimento que um professor
deve possuir, em parte porque existe pouco consenso a respeito dos propositos
da educagdo. E dificil para qualquer um — especialmente para aqueles
iniciantes do campo — distinguir entre 0 que € real e 0 que é imaginario na

educacdo, qual informacdo é confidvel e qual constitui uma desinformacédo
sobre o ensino.

As idealizagcBes sdo uma bomba reldgio de ansiedade para profissionais
iniciantes, podendo impactar nas taxas em que professores abandonam a carreira durante

0s primeiros anos de ensino. As taxas de abandono de carreira sdo altas e elas estdo
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comumente correlacionadas com dimensdes emocionais ignoradas da préatica de ensino
(Schutz & Lee, 2014), como o trabalho emocional (Nichols, Schutz, Rodgers, & Bilica,
2017). A escolha da carreira de professor é feita por alguns com uma certa expectativa de
desempenhar um papel fundamental em alguma reforma (ou mesmo revolucao)
educacional, o que ndo se encaixa na realidade escolar (Weber & Mitchell, 1995). Nos,
enquanto professores e professoras, somos enlagados numa complexa rede de forgas
sociopoliticas e contradicBes, que mesmo quando ndo dirigem nossas praticas,
constrangem as possibilidades de trabalho, no que alguns autores chamam de “narrativa

baguncada” (Simmie, Moles, & O’Grady, 2016).

Questdes a respeito de como estas imagens do professor ideal s&éo mantidas com
tal vitalidade emergem como ponto de partida deste capitulo. Discussdes sobre a
imagem/expectativa nutrida pelos professores sobre o que os alunos devem ser/se tornar
ja estdo presentes na literatura (Tateo, 2019), mas eu ndo fui capaz de encontrar similar
arcabouco para a identidade pessoal futura imaginada/esperada pelos préprios professores
a respeito deles mesmos. Faco, portanto, um esforco semelhante aquele de Tateo (2018a)
ao imaginar como uma intervengdo educacional sempre parte de uma “definicdo
imaginada de como a crianga deve passar a ser”, mas ao invés de olhar para um discente,
olho para um docente: que tipo de professores e professoras n6s esperamos/sonhamos em

ser/formar?

Seria possivel olhar para diferentes niveis educacionais na procura de uma
imagem ideal de eficiéncia no ensino de ciéncias. Mas por que escolhi olhar
especificamente para professores e professoras? Este esforco pode ser razoavel para
estratégias de recrutamento de técnicos educacionais sensatos (Lee D. M., 2005), para
raciocinar sobre o papel da eficacia dos professores e das professoras na responsabilidade
escolar (Tucker & Stronge, 2005) e para o continuo auto-melhoramento enquanto
profissionais conscientes (Mitchell & Weber, 1998), apenas para citar alguns exemplos.
A confianca dos professores é um fator ao se tentar novas formas de ensinar (Postareff &
Lindblom-Ylanne, 2011), bem como em relacdo a sua identidade profissional (Tateo,
2012a; Tateo, 2018a), 0 que aponta para a relevancia das expectativas dos proprios
professores. Em resumo, elucidar as qualidades que compdem o ideal de professor € de
suma importancia na composi¢do da préxima geracao de educadores (Korthagen, 2004;
Hobbs, 2012), ja que este ideal pode funcionar como um horizonte catalitico (Tateo,
2014). Como forma de reforcar a importancia desse debate, mas também localizar meus
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leitores e leitoras num campo muito diverso, na proxima sessdo apresentarei um
levantamento da literatura que trata dessa questdo, antes de adentrarmos em Gticas
especificas. A partir dai poderemos assumir certas perceptivas mais focais.

1.1 Reviséo exploratdria da literatura

Alguns esforcos j& foram feitos na direcéo de delinear uma imagem do professor
ideal. Praticamente todos os artigos que trabalham com o que denominam professor
“ideal” ou “bom” ou “melhor” fazem alguma forma de revisdo de literatura'®, mas eu néo
fui capaz de encontrar nenhuma revisdo mais sistematica ou até mesmo exploratoria a
respeito desse topico especificol®. Nos trabalhos que encontrei no levantamento
bibliografico, era comum uma baixa taxa de cocita¢bes, o que pode significar que o
campo de pesquisa a respeito da busca pelo professor ideal é composto por diferentes
fluxos tedricos clusterizados. O debate a respeito do papel da qualificacdo na eficiéncia
de ensino (Darling-Hammond & Young, 2002; Huang & Moon, 2009), por exemplo,
levou a um cisma especifico que ndo percolou fortemente para outras pesquisas. Pesquisas
mostraram que titulos académicos e qualificacGes institucionais ndo foram de forma
significativa correlacionadas com ganhos nas realizacbes estudantis (Huang & Moon,
2009) e muitas afirmacOes a respeito de qualificagcbes e eficiéncia profissional de
professores ndo sao cientificamente baseadas.

Ao passo que pesquisadores e pesquisadoras ndo chegaram em CONSensos
amplos, docentes também se encontram imersos numa cultura profissional desarménica.
Entwistle e colaboradores (2000) verificaram em sua revisdo de literatura uma confusao
a respeito de como professores escolares refletem sobre suas proprias praticas. Se
docentes, pesquisadores e pesquisadoras ndo usam as mesmas palavras, sera dificil
alcancar algum consenso a respeito deste tdpico. O que significa ser um bom professor?
O que significa ser boa em ensinar? Albuquerque (2010) afirma que existem trés
perspectivas a respeito da eficiéncia de professores: estratégias focadas exclusivamente
na difusdo de informacgdo a respeito da eficiéncia de professores, qualidades afetivas
intrinsecas, como personalidade e manejo emocional, e abordagens mistas. Outra
classificacdo da literatura foi feita por Entwistle e colaboradores (2000), que distingue as
pesquisas que olham para as expectativas, crengas e concepgdes dos professores ou para

consideracdes gerais a respeito da natureza dessas concepcoes. Ja Gore (2021) enumera

13 e.g. (Azer, 2005; Entwistle, Skinner, Entwistle, & Orr, 2000; Albuguergue, 2010)
* Para uma melhor classificagdo dos tipos de revisdo bibliografica, ver o trabalho de Maria J. Grant e Andrew Booth (2009).
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algumas causas para a dificuldade do campo, a saber: o conceito mal definido de bom
ensino; a dificuldade de evidenciar melhora no ensino; restricbes institucionais aos
esforcos de melhoria; as crescentes constricbes de financiamento; e concepgoes

conflitantes do proprio desenvolvimento profissional.

Se alguém olhar bem de perto para as respostas de professores e estudantes a
respeito de como o professor ideal deveria ser, provavelmente perceberd que sua
perspectiva serd influenciada por muitas idiossincrasias, caindo numa armadilha sem fim.
As imagens dos professores bons e ruins sdo embebidas em biografias com inUmeras
dimensdes, pessoais, culturais, institucionais, historicas e por ai vai, j& que a construcao
da identidade do professor é simultaneamente individual e coletiva (Weber & Mitchell,
1995; Holland, Lachicotte Jr., Cain, & Skinner, 1998; Tateo, 2012a). Ha alguma unidade
disponivel de analise que permita combinar estas varias dimensdes e perspectivas? Prestar
atencdo na eficiéncia dos professores como um parametro de bom ensino, como feito por
alguns autores (Devine, Fahie, & MacGillicuddy, 2013), € relevante, mas ndo suficiente,
jaque é apenas um proxy enviesado de um fenémeno muito mais complexo. A eficiéncia
de professores é apenas a ponta causal ao fim de um longo processo de construcédo de
identidade e pratica profissional, no qual a imagem desejada emerge pela acumulagéo de
multiplas impressdes pessoais e profissionais, que compem o professor que somos e 0

professor ideal que desejamos ser (Arnon & Reichel, 2007).

Um ponto comum emergiu do meu levantamento bibliografico me surpreendeu:
listas de caracteristicas do que seria um bom docente sdo o principal produto do campo,
mesmo recentemente e independentemente da abordagem (Mustain, 1990; Azer, 2005;
Delaney, Johnson, Johnson, & Treslan, 2010; Millward, 2018). Fred Korthegen (2004, p.
79) levanta uma questdo critica a respeito dessa pratica, como pode ser visto neste trecho:

A fim de garantir validade e confiabilidade suficientes na avaliacdo dos
professores, longas listas detalhadas de habilidades foram formuladas, o que
gradualmente resultou em uma espécie de fragmentacéo do papel do professor.
Na prética, essas longas listas se mostraram altamente rigidas. Além disso,
tornava-se cada vez mais evidente que essa visdo do ensino ndo levava em

conta suficientemente o fato de que um bom professor ndo pode simplesmente
ser descrito em termos de certas competéncias isoladas.

Como Raewyn Connel aponta (2009, p. 218), este tipo de visdo pode ter um

grande impacto na pesquisa educacional como um todo:

Uma lista de competéncias auditaveis pode se tornar a base ldgica de um
programa de formacéo de professores. Nao ha necessidade, em tal modelo, de
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qualquer concepcéo de educagdo enquanto uma disciplina intelectual. Nao ha
necessidade de critica cultural, uma vez que o mercado, agregando escolhas
individuais, decide quais servigos sdo desejados e quais ndo. Ha um papel
limitado da pesquisa educacional, principalmente para conduzir estudos
positivistas para descobrir as "melhores praticas".

Deixem-me consolidar este argumento. Primeiro, eu preciso enfatizar a
ingenuidade reducionista intrinseca em tal producdo de listas. Para Korthagen (2004),
uma abordagem mais holistica é necesséria, ja que existe uma miriade de niveis de
mudanga profissional e tal complexidade ndo serd incluida em tais listas analiticas. Ao
mesmo tempo, entregar uma lista de caracteristicas de professores pode produzir algum
tipo de efeito de mudanca nas praticas de professores? Dizer que sim € um tanto quanto
dificil. Segundo, tal tipo de lista poderia trazer a tona pontos importantes para ensinar a
professores, servindo como uma inspiracdo a pesquisa educacional e formacdo
continuada. Mas mesmo para isto, a limitagéo citada anteriormente pode sobrepor-se, ao
sustentar uma visdo ingenuamente simples da préatica de ensino e um consequente

esvaziamento tedrico.

Vamos agora diminuir o zoom. Ao borrar o foco de pesquisa e tomar uma
perspectiva mais ampla, fica claro que existem muitas variagdes regionais nas imagens
do professor ideal presentes nas listas. Poderiamos afirmar sem culpa que o que significa
ser um bom professor seria a mesma coisa em Israel (Lamm, 2002; Reichel & Arnon,
2009), na Australia (Connel, 2009), na Inglaterra (Moore, 2004) e na Turquia (Telli, Brok,
& Cakiroglu, 2008)? Mesmo dentro de um mesmo pais, podemos encontrar variagcdes nas
imagens dos professores ideais. Por exemplo, para a tradi¢cdo chinesa confuciana, um bom
professor é visto como uma autoridade moral, mas para a tradi¢do chinesa zen budista, é
visto como um revolucionario cognitivo (Connel, 2009). Num pais com dimens@es
continentais, como é o caso do Brasil, dificilmente seria a mesma coisa ser um bom
professor nas cidades distantes mais empobrecidas do pais e ser um bom professor nas

ricas megaldpoles centrais.

Além da questdo geografica, temos as de ordem politica. Sob regimes
neoliberais, escolas tornadas auditaveis precisam produzir uma lista de competéncias para
os professores ou, em outras palavras, uma lista de performances auditaveis (Connel,
2009). Gracas ao Vviés de pesquisas comumente produzidas em regides e paises mais ricos

(Connel, 2009), uma lista de caracteristicas do professor ideal tende a priorizar
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iniquidades a partir de vieses politicos. O imagério®® alimentado vai além, distanciando-
se de professores reais e da préatica cotidiana. Uma imagem mais realista e palatavel sera
alcancada quando nos formos capazes de ver além do proprio docente e de suas
caracteristicas pessoais, e buscarmos as contingéncias sociais, politicas, emocionais e
praticas nas quais cada professor esta embebido e das quais sofre determinagédo (Connel,
2009; Simmie, Moles, & O’Grady, 2016). Esta € uma empreitada tanto empatica quanto
imaginativa. Da mesma forma, o bom ensino é um trabalho altamente colaborativo,
enriquecido pela diversidade de competéncias e caracteristicas pessoais. Diante disso,
alguns sistemas de monitoramento podem acabar promovendo um unico modelo de
exceléncia, o que pode ser perigoso para o funcionamento do sistema educacional como
um todo, especificamente quando olhamos para o trabalho de docentes como um coletivo

em uma escola (Connel, 2009).

Como indicado por Tucker e Stronge (2005, p. 25), “professores hoje sdo
encorajados a assumir mais responsabilidade por seu préprio desenvolvimento
profissional”. Infelizmente, iss0 ndo € necessariamente algo bom. Tal postulado reverbera
uma perspectiva neoliberal da educacdo, na qual a educacdo € entendida como um
mercado quantificavel e professores sdo vistos como prestadores de servigo (Simmie,
Moles, & O’Grady, 2016). Um dos desafios presentes na formacéo de professores é como
garantir a chamada pratica reflexiva (Schoén, 1987; Beauchamp, 2015) sem assumir um
ponto de vista atomista, que reproduz valores neoliberais a respeito da pratica dos

professores (Duarte, 2004).

Um ponto mais epistémico diz respeito a educacdo por ela mesma. N&o existe
tal coisa como “A” educagdo, quando se assume uma posi¢do de andlise epistémica.
Existem diversas formas de fazer e entender a educagdo, muitas teorias e modelos de
ensino e aprendizagem. Muitos dominios analiticos de sistemas complexos sdo eles
mesmos sistemas complexos também (Lesh, 2006). O mesmo fenémeno educacional
pode ser interpretado a partir de teorias divergentes, por causa da complexidade intrinseca
ou extrinseca, a exemplo das discrepancias socioculturais (Bikner-Ahsbahs, 2010;
Bikner-Ahsbahs & Prediger, 2006; Bikner-Ahsbahs & Prediger, 2014). Entdo,

diversidade epistémica ndo é necessariamente um problema que requer unificacdo

15 A palavra imagery, de origem anglo-saxdnica, ndo tem tradugdo simples para o portugués. Ela se refere ao conjunto de imagens de
natureza experiencial quase-perceptiva, ou ao conjunto de imagens imaginarias (Thomas N. J., 2021). Aqui, farei uso de um
estrangeirismo, na forma da palavra “imagério”, que considero ser aprazivel e capaz de carregar o significado necesséario a tal conceito
fundamental na tese.
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obrigatoria (Bikner-Ahsbahs & Prediger, 2010). Uma falha comum no campo
educacional concerne ndo a diversidade tedrica, mas as premissas epistemologicas
omitidas ou subentendidas (Usher, 2002; Wickman, Back to the drawing board:
Examining the philosophical foundations of educational research on aesthetics and
emotions, 2017), o que realmente causa problemas. A variedade de teorias e modelos de
ensino e aprendizagem se reflete na diversidade de imagens do que significa ser um bom
professor. Mesmo a escolha de uma forma de analise é imbuida de uma escolha subjetiva
que pode falar mais a respeito do sujeito do que acerca do objeto per se (Usher, 2002).
Inclusive, como pesquisadores de fendmenos humanos, sempre deixamos uma marca na
interacdo com o objeto de pesquisa (Tateo, 2021). Para lidar com o que especificamente
significa ser um bom professor, primeiro precisariamos nos comprometer com uma visao
especifica do papel do professor na educacdo, com uma lente tedrica que permita assumir
qual a funcdo performada pelos professores. Contudo, no momento especifico em que
escrevo este trecho deste capitulo, confesso ter certa dificuldade em realizar tal
comprometimento, embora reconheca que, sem davida, ele deva emergir do processo de

escrita da tese, de modo que seu momento chegara posteriormente.

Como Fitzgerald e colaboradores apontam (2002), uma “perspectiva restrita da
educagdo limita nossa visdo do que “boa” educagdo pode ser e privilegia um modo
particular de aprendizagem”. Usualmente, a escolha (inconsciente?) ¢ por uma visao
positivista ingénua’®, que reforca a ideia de caracteristicas mensuraveis colocadas numa
lista (Moore, 2004; Simmie, Moles, & O’Grady, 2016). Gragas as consequéncias dessa
escolha, o professor ideal € visto como uma proposi¢do unificada ou mesmo um modo de
pressionar por uma unificacdo que envolve 0s sujeitos num processo utdpico de
idealizacdo profissional. Essa tentativa de unificacdo ndo poderia estar mais distante da
realidade, na qual professores constroem suas proprias expectativas de identidades
profissionais a partir de modelos, comentérios de outras pessoas, e/ou suas préoprias
experiéncias de ensino e aprendizagem. Estas expectativas, por sua vez, enriqguecem mitos

e premissas distorcidas (Louie, Drevdahl, Purdy, & Stackman, 2000).

Uma principal dificuldade reside na diferenciacao entre o papel do professor e

sua identidade profissional, como aponta Deborah P. Britzman (1992):

16 O adjetivo “ingénuo” aqui esta alocado para ndo generalizar uma critica para todo um paradigma especifico e ignorar os avangos
produzidos dentro de uma dada area (Crotty, 1998)
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Enquanto um papel pode ser atribuido, a adocdo de uma identidade é uma
negociacdo social. E preciso consentir com uma identidade. Existe uma
distincdo entre aprender a ensinar e tornar-se um professor. Na verdade, o
trabalho significativo, embora oculto, de aprender a ensinar diz respeito a
negociacdo com representagdes e desejos conflitantes. E preciso descobrir
como as multiplas interpretacfes dos significados da experiéncia social
chegam a posicionar a identidade de alguém como professor. I1sso envolve um
exame minucioso de como chegamos a conhecer a nés mesmos quando
tentamos nos tornar professores.

Com isso, ¢ preciso garantir ndo tratar professores como “meramente vitimas do
imagério cultural da sociedade”, como descrito nas palavras de Weber e Mitchell (1995,
p. 26). Como as autoras defendem, em consonancia com o trabalho de Britzman,
professores e professoras sao plenamente capazes de romper e recriar este imagerio, num
processo continuo de construcdo de suas proprias identidades, refletindo este, neste e
deste imagério, bem como inspirando e formando novos professores. Este capitulo
também é uma representacdo deste movimento. Neste processo de aperfeicoamento,
qualquer professor precisa encarar a si mesmo profundamente, prestando atencdo a
direcionamentos e restritores inconscientes que residem em crencas internalizadas a
respeito do ensino e da aprendizagem (Louie, Drevdahl, Purdy, & Stackman, 2000). Por
exemplo, um professor bem-sucedido precisa coabitar um universo de atitudes e valores
adolescentes a partir do sacrificio de sua prépria adultice (Waller, 1932). Como isso pode
impactar a personalidade do professor como um individuo, ndo apenas como um

profissional? Esta separacdo € mesmo possivel?

Neste primeiro capitulo eu tentarei me guiar, e meus leitores e minhas leitoras
junto comigo, através de algumas formas de enxergar este ideal presentes na literatura
sobre educacdo e campos tangentes. Nenhum ira se resumir por si mesmo, mas apenas
ser uma parte de um complexo caleidoscopio tedrico. Cada secdo deste capitulo precisa
ser diferente para nos ajudar a nos encontrarmos e desencontrarmos em algumas dessas
imagens e alimentarmos (ou minguarmos) algumas de nossas premissas pessoais. O
propdsito é o de nutrir o par imagério/imaginario que possuimos a respeito da docéncia
ideal. Fazendo isso, eu ndo espero prover uma defini¢do dura do que significa ser um
professor ou uma professora ideal, pelo menos ndo neste primeiro momento em que nem
acredito que ela exista. O ponto principal € que, como docente, preciso erigir minha
propria autoimagem profissional como um horizonte formativo, numa troca constante
entre o imaginario social e o imagério profissional. A esperanca &, durante este processo,
combater uma expectativa de causalidade direta e simples na agdo educacional,

contribuindo para uma compreensdo mais complexa e ambivalente, “na qual desconfortos
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e tensdes, estresse e medo parecem fazer parte do processo educacional, como também
autoconfianca, paixao e motivagdo” (Tateo, 2019, p. 1). A estilistica serd uma ferramenta
no desenvolvimento deste prologo, onde me aproximo de um método de escrita com
influéncia mais narrativa (Creswell, 2012), tentando me guiar e a meus leitores e minhas

leitoras pelo processo de génese desta tese como um todo.

1.2 RepresentacGes midiaticas: o professor enquanto um personagem

Imaginagdo é usualmente contrastada com conhecimento, enquanto literatura
imaginativa é contrastada com fatos ou supostos fatos. Distingdes legitimas
estdo subjacentes a estes contrastes: imaginagdo ndo é conhecimento, nem
ficcdo é uma assertiva factual. Mas ndo separemos estas ideias completamente.
Imaginagdo pode ser uma fonte de conhecimento; ao imaginar coisas, nos
poderiamos assim vir a saber (possivelmente outras) coisas. E se ficgBes
auxiliam a imaginagéo, elas podem levar indiretamente a conhecimento
(Currie, 2001, p. 161).

Uma implacéavel instadncia do imaginario social a respeito de professores é
nutrida pelas representacdes midiaticas da profissdo. Por representacdes medidticas,
estamos nos referindo a publicacbes jornalisticas, literatura, campanhas midiaticas de
massa, memes em redes sociais, e, é claro, filmes e séries de TV e streamings. Tentar
delinear as imagens do professor ideal veiculadas por todas estas fontes seria um esforgo
homérico que poderia preencher um outro capitulo inteiro. Como este ndo é nosso
objetivo principal, mas sim contribuir no transito pelo imagério da docéncia ideal, a
escolha nesta secdo foi restringirmo-nos apenas a filmes. Filmes intuitivamente tém um
apelo visual maior, o que pode ser uma forga importante em processos imaginativos: a
natureza cénica dos filmes produz (e reproduz) mais imagens estereotipadas dos
professores. Gragas a esta premissa, eu escolhi focar em trabalhos a respeito da visao
educacional presente nos chamados “filmes escolares”, como definido por Trier (2000;
2001): um filme que de alguma forma é sobre um educador ou uma educadora ou um ou
uma estudante, mesmo que incidentalmente. Tais filmes podem ter influéncia social em
professores, estudantes e outros atores educacionais, como pais e tomadores de deciséo,
a exemplo de politicos e gestores (Trier, 2001), mas também s&o reflexos de concep¢oes

mergulhadas na cultura popular que emergem.

N&o coincidentemente, uma grande quantidade de publicagdes ja foi produzida
a respeito deste topico. Centrais nesta secdo serdo os livros, “O Curriculo
Hollywoodiano: Professores em Filmes de Mary M. Dalton (2007); “De Martires a
Assassinos: Imagens de Professores e do Ensino em Filmes Hollywoodianos”, de Robert

L. Dahlgren (2017); “Explorando Professores em Ficc¢des e Filmes: Salvadores, Bodes
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Expiatorios e Tias da Creche” editorado por Melanie Shoffner (2016); e por ultimo
“Educagdo e Cultura Popular: Contando os Feitos de Professores e Aprendizes”, de
Fisher e colaboradores (2008). Outros trabalhos j& citados (Weber & Mitchell, 1995;
Mitchell & Weber, 1998; Moore, 2004) cumprirdo a funcdo de complementar a analise

dos discursos e imagens com um certo frescor.

Entdo, como esta vasta literatura delineia, esboca o professor ideal? Esta nédo é
uma questdo simples, haja vista que muitos esfor¢cos foram realizados para lutar contra as
imagens produzidas pela industria ocidental do cinemal’. Algumas respostas podem ser
encontradas em trabalhos a respeito da influéncia dos filmes na expectativa, identidade e
em outras aspectos dos professores, ou em trabalhos que tentam retratar e identificar
imagens estereotipadas presentes em filmes, ambas abordagens congruentes. Menos
comuns, apenas alguns tentam usar estas influéncias e estereotipos para estimular um
crescimento profissional critico, 0 que se assemelha ao processo dualistico entre

imagério/imaginacdo aqui levantado. Vamos olhar cada um deles, passo a passo.

1.2.1 Professores em filmes escolares: quando as luzes se apagam

Diferente de outras profissdes como advogados, cirurgides e oficiais de policia,
para os quais o local de trabalho é o principal cenario, professores em filmes ndo sao
representados por mais tempo de tela nas escolas, como se o préprio local de trabalho ndo
fosse suficientemente interessante em termos dramaticos (Kaplan, 1990). Parece que
certas dimensdes do trabalho dos professores ndo séo suficientemente consideradas como
entretenimento, a despeito de todo o drama em que estamos inseridos diariamente. Esta
divergéncia pode ser usada para desenterrar a questdo central a respeito da influéncia de
filmes na prética de ensino: a imagem dominante de um professor na imaginacéao publica
é um produto da tensdo entre dois tipos diferentes de imagens: a real e aimaginada (Lewis
& Renga, 2016)*. Ambas as imagens sdo alimentadas por experiéncias reais dentro do
fendmeno direto, tendo professores e estudantes como seus atores, assim como Sao
alimentadas pela cultura popular, incluindo filmes. De acordo com Dalton (2007), é
“inescapavel” que as pessoas sejam afetadas pela cultura popular nos mais diversos niveis
e todos estamos em rota de colisdo com o tal ideal hollywoodiano. Este processo é parte

da construcdo das identidades; nas palavras do autor, “nds pegamos emprestados histérias

7 Para uma perspectiva historico-critica sobre o tema, ver Dahlgren (2017).

18 «Real”, neste trabalho, entendido enquanto o que é experienciado a partir do cotidiano e de situagdes concretas e “imaginado”,
enquanto o que é experienciado a partir da ficcédo e de outros textos culturais, como mitos e fabulas. Tal definicdo sera criticada no
capitulo posterior.
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dos filmes que nds vemos para ajudar a criar a nés mesmos cComo personagens e organizar
os enredos das nossas vidas cotidianas” (2007, p. 2). Entdo, como nds, professores,
podemos ser influenciados por filmes que, por exemplo, tornam invisiveis aspectos

relevantes da nossa pratica?

Weber e Mitchell (1995) mostram como as impressdes de cada geracdo a
respeito da educacdo influenciam na construcédo da identidade dos professores da proxima
geracdo, como se cada geracao pagasse pelos pecados da geracdo passada (Waller, 1932).
Cada tentativa de mudar a estrutura educacional €, mesmo em um novo padrdo, um
conflito entre imagens ambivalentes. Neste aspecto, filmes escolares podem produzir
contingéncias no imagério a respeito de professores. A despeito de filmes poderem ser
sentidos pela audiéncia como frescos e novos, em paralelo eles podem predizer de forma
reprisada como os professores devem agir, 0 que pode ser problematico para 0s

professores em formacdo (Lewis & Renga, 2016).

Num projeto fundamentalmente conservador, como apontado por Moore (2004),
professores protagonistas de filmes hollywoodianos normalmente lidam com questdes
educacionais ao nivel do sintoma da experiéncia individual particular, de um grupo muito
pequeno de pessoas. Intrinsicamente, este projeto evita levantar questfes a respeito das
causas socialmente reais de problemas gque a educacgdo encara, 0 que poderia trazer a tona
a necessidade de algum levante ou revolucgéo contra o status quo, ou, ao menos, de alguma
outra forma mais radical de mudanca (Weber & Mitchell, 1995; Moore, 2004; Dahlgren,
2017). Muito mais facil é colocar toda a responsabilidade nos ombros dos professores.
Para evitarmos fazer isso, vamos analisar criticamente o imagério construido na literatura
que analisa filmes escolares. Primeiro, é necessario clarificar que escolhas foram feitas.
Dado o foco aqui na docéncia ideal positiva, imagens ndo-ideais ou ideais negativos nao
serdo tratadas. Ao invés disso, a énfase sera nos estereo6tipos do bom professor e da boa
professora e suas caracteristicas, como analisadas pela literatura sobre filmes escolares.
A medida que estes esteredtipos alimentam o imagério, a influéncia desses filmes se

expande.

O primeiro trabalho encontrado foi publicado em 1992 por Leslie A. Swetnam,
que escreveu a respeito das distor¢des de imagens de professores na midia. Ao lidar com
filmes, Swetnam estabelece a presenca de dois estereotipos. O primeiro é chamado por
ela de “Flautista de Hamelin” (Figura 4), em mencdo a fabula germanica mundialmente

conhecida que conta a historia de um flautista magico que, ap6s dar cabo duma infestagao
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de ratos numa pequena cidade, ndo é pago e consegue sua vinganca sequestrando com
sua musica todas as criangas da cidade, até que seja pago. Para o autor, em filmes como
“Sociedade dos Poetas Mortos” (1989) e “O Prego do Desafio” (1988), professores
“tem o poder de seduzir estudantes a esquecerem 0s valores dos seus pais e das suas
comunidades” (p. 31). Tal posicdo se constitui enquanto uma postura conservadora do
autor, a qual ndo sera reproduzida em publicacbes mais recentes por diferentes autores,
na analise dos mesmos filmes. O segunda estereotipo, por sua vez, se encaixa na imagem
perfeita e ndo-realista do professor que parece ser visto como algum tipo de ‘“‘super-

humano (...) que facilmente resolve todos os problemas de seus estudantes e executa todas

as aulas sem esforgo ™ (p. 31).

Figura 4 — O flautista de Hamelin leva as criangas para fora da cidade. llustragdo feita por Kate Greenaway para o
livro de Robert Browning "The Pied Piper of Hamelin" (Imagem de dominio publico retirada do wikipedia).
Esta imagem do super-professor tem acordo com o que Mitchell e Weber (1998)
chama de viséo do professor como um heroi devotado a trabalhar e vencer, contra todos
0s revezes. Elas investigam o tema de como estes filmes acumulam textos da cultura
popular caracterizados por uma visdo romantica da educacdo. Suas analises partem de

dois filmes, “Ao mestre com Carinho” (1967) e “Mentes Perigosas” (1995),
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diferenciando do foco de Swetnam. Considerando filmes escolares que tém um professor
como protagonista, as autoras enumeram algumas das propriedades ubiquas do professor
heroi (p. 183):

1. Séo considerados forasteiros que estdo ensinando por circunstancias
mais do que por escolhas;

2. Ensinar é algo natural, ndo sendo necessario treinamento se vocé tem
“o0 pacote correto”;

3. Professores heroicos sdo raros e se destacam, em contraste com
professores anti-herois;

4. Professores heroicos liberam os estudantes a partir de desafios as
regras oficiais da escola e do curriculo;

5. O aprendizado real acontece fora da escola;

6. Professores se tornam heroicos através de um ponto de virada, através
de uma iluminacdo repentina, uma intervencdo divina ou uma
experiéncia catartica;

7. Ensinar ¢ um ato solitdrio e heroico. Professores ndo trabalham
coletivamente em favor de reformas;

8. Professores heroicos sdo devotados a seus estudantes e séo

recompensados com amor e gratiddo eternos, em alguma cena
dramatica.

Dalton (2007) ira reforgar estes pontos numa andlise de 116 filmes escolares, na
qual ela mostra como, para a maioria dos filmes, a narrativa da docéncia como
protagonismo existira ao largo do pessoal de administracdo da escola e de outros e outras

docentes.

Estes papéis serdo divididos em dois tipos de professores heroicos em estudos
subsequentes. Moore (2004), por exemplo, escrutina 0 “sujeito carismatico”, um dos
tipos de professores heroicos que aparecem no que ele chama de discursos presentes nas
crengas a respeito do bom ensino. Seu trabalho seré& central no campo para entender 0s
professores heroicos e suas variagdes, sendo bastante citado. Para ele, existem dois tipos
basicos de entendimento do professor como herGi: professores como
cuidadores/nutridores e professores como salvadores. O primeiro é identificado como
inspirado na pedagogia do amor, definida por Megan Boler (1999) como uma na qual
aspectos “pastorais” do ensino sdo mais relevantes do que aspectos académicos. Nestes
filmes, nos quais estudantes sdo usualmente caracterizados como perturbados ou
problematicos, os estudantes lutam contra um inacreditavel sistema opressivo, governos,
escolas, até mesmo suas proprias familias, e alcangam o sucesso através da identificacdo

com um professor cuidador.

Professores salvadores, por sua vez, sdo caracterizados por Moore da seguinte

forma:;
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Aqui, o professor é representado como aquele que entra no imperfeito e
imposto mundo de jovens constrangidos e simbolicamente abusados, primeiro
ganhando sua confianca, depois mostrando-lhes um mundo alternativo e,
entdo, se forem realmente bem-sucedidos, levando alguns deles a este mundo
alternativo (Moore, 2004, p. 56).

Para ele, 0 segundo estereotipo se encaixa melhor na classificacdo de Mitchell e
Weber de professores herdis e € consonante com a analise de Dalton (2007), como
mostrarei a seguir. Existe também uma associacdo de género: professoras cuidadoras
como professoras mulheres e professores salvadores como homens, o que mostra como
filmes escolares contribuem para os demarcadores de género no trabalho e na formacéo

profissional docente.

ClassificagOes posteriores seguirdo a dicotomia de Moore, mesmo quando usam
palavras diferentes para caracterizar os professores herois. Lewis e Renga (2016)
classificardo professores como cuidadores pela relacdo com estudantes privilegiados que
precisam de orientagdo, enquanto professores salvadores, por sua vez, pelas relacbes com
estudantes marginalizados que precisam de ajudam com suas questdes, demarcando uma
diferenca de classe social entre as perspectivas. Sociedade dos Poetas Mortos e Mentes

Perigosas sdo referéncias de cada um desses casos, respectivamente.

No mesmo livro editado por Shoffner (2016), Jason Whitney reforcard a mesma
dicotomia, mas com uma énfase diferente. Ele (2016) prefere focar na “batalha”
associada com o conflito do herdi, em seu drama. Para professores como cuidadores, 0
conflito é alcancar um papel de inspiracdo que poderia trazer aos estudantes um sentido
de ter uma vida que valha a pena ser vivida. Professores salvadores, entretanto, seriam
mais bem caracterizados como professores guerreiros. Aqui o embate fisico é usualmente
literal, e ndo é casual que Whitney evoque inclusive a imagem do professor do centro da
cidade'®, numa alusdo aos colégios associados com estudantes mais problematicos. O
professor do centro da cidade precisa mesmo separar 0 joio do trigo, por assim dizer,
lutando contra estudantes irremediaveis para ganhar acesso, e respeito, aqueles que ainda

sd0 reparaveis.

¥ Transpondo esta analogia para o contexto latino-americano, poderiamos chamar de professor de favela ou professor de comunidade.
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Ainda que alguns professores possam se encaixar neste arquétipo, devemos
refletir sobre como préticas pontualmente destacadas ndo oferecem uma solugdo
definitiva a questdo educacional:

A questdo da escala é critica. A melhoria ao nivel local, em salas de aula
particulares e em escolas especificas, é frequente e justamente celebrada em
relatos comoventes dos esfor¢os heroicos, ou simplesmente profissionais, dos
professores. Esses sucessos sdo importantes, especialmente para os alunos
sortudos o suficiente para terem desembarcado em suas aulas. Mas e os alunos
que as perdem? A escolaridade ndo deve ser uma loteria. A melhoria em todas

as salas de aula, em todos os sistemas de ensino, ndo deve ser esporadica ou
fortuita (Gore, 2021, p. 45).

Uma imagem ubiqua, com a qual varios autores concordam, é que ser um bom
professor ndo requer treinamento, porque as habilidades inatas os sustentam: professores
bons nascem, ndo sdo feitos (Weber & Mitchell, 1995; Moore, 2004; Dalton, 2007;
Fisher, Harris, & Jarvis, 2008). Como protagonistas, herdis, sua propria narrativa da a
dindmica dramaética necessaria para mover a histéria e apenas suas caracteristicas
inerentes mudam inteiramente a realidade dos estudantes. Isso é de suma importancia: se
as qualidades do bom ensino sdo inerentes, qual é o papel do treinamento e da formacéo
pedagdgicos? A resposta é 6bvia: nenhuma. Este € um dos discursos fundamentais sobre
0 ensino que Moore (2004) enfatiza no seu livro: o discurso carismatico. Desde este ponto
de vista, bons professores séo aqueles que tém habilidades sociais espetaculares e que
podem aplicar suas habilidades em contextos desafiadores, verdadeiros herdis cotidianos.

Adicionar a narrativa do her6i ao imagério a respeito dos professores é uma
forma de romantizar uma impiedosa realidade: muitas vezes, aceitar este discurso é mais
facil do que encarar todas as dificuldades na prética profissional (Weber & Mitchell,
1995). Embora sejam necessarias para boas criagdes narrativas dramaticas, estas imagens
heroicas ndo sdo boas contribuicGes para uma definicdo do que é um professor ideal
(Fisher, Harris, & Jarvis, 2008). Perguntarmo-nos por que estas imagens sdo tdo
apelativas e perniciosas é de vital importancia para evitar aceitar acriticamente o curriculo
hollywoodiano, um curriculo oculto presente em cumulativos textos culturais, como os
filmes (Mitchell & Weber, 1998; Dahlgren, 2017). Como apontado por Dalton (2007), a
construgéo hollywoodiana do professor em suas dimensdes estética, ética e politica é
virtualmente o Unico modelo presente na cultura popular. Na sociedade atual, imbuida
com narrativas neoliberais que garantem que qualquer sorte de sucesso precisa ser
entendido como uma conquista individual (Fisher, Harris, & Jarvis, 2008; Simmie, Moles,

& O’Grady, 2016), nutrindo um imagerio que alguns autores chama de textos culturais
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cumulativos® a respeito do professor numa posicdo heroica (Mitchell & Weber, 1998;

Moore, 2004), isso até pode soar bem, mas tem péssimos efeitos.

Enquanto analisava tais referéncias, busquei reassistir alguns dos filmes
supracitados, agora com 0s novos olhos trazidas por essa anélise. Sempre foram filmes
muito emocionantes para mim, Sociedade dos Poetas Mortes e Escritores da Liberdade
principalmente, eu diria. Foi interessante notar certos aspectos dessa construcao narrativa
que haviam passado despercebidos nas primeiras vezes em que Vi os filmes e inclusive
quando os analisei a época da minha licenciatura. Meu maior incbmodo, hoje, foi notar o
carater individualista subjacente a todas estas estruturas narrativas. Este aspecto, que
ressoa em muitas das visdes alimentadas por tais historias, hoje cria, inclusive,
dificuldades em minha pratica profissional, pelos obstaculos que traz para o trabalho
coletivo e a organizacdo sindical, que entendo como importantes para os papéis que
aprendi a reconhecer como proprios da docéncia. Creio que a prépria busca desta tese, a
discussdo que ela se propOe a realizar, tem relacdo direta com o impacto que tais
narrativas geraram nas minhas proprias expectativas e demandas profissionais. Uma

necessidade heroica.

Um hero6i é o protagonista de sua propria historia. Esta frase traz um profundo
problema, proprio a imagem do bom professor (ou do professor ideal) como um her6i ou
da boa professora (ou professora ideal) como heroina, seja enquanto cuidador/cuidadora
ou enquanto salvador/salvadora. Nesta concepcao, professores existem sozinhos na sua
prépria histéria, na qual os outros sdo ou coadjuvantes ou antagonistas. A empreitada
docente é vista a partir de um ponto de vista individualista, que nega até mesmo 0s
entendimentos dominantes a respeito da educacdo (Moore, 2004; Gore, 2021). A
educacdo é um sistema complexo, com muitas forgas e contingéncias subjacentes ao
trabalho dos professores (Simmie, Moles, & O’Grady, 2016). Mesmo que esta concepgao
possa ser usada para praticas de treinamento reflexivo de heroéis, como uma metafora
(Goldstein, 2005), e enquanto arquétipos junguianos de autoanalise (Mayes, 1999), nds
precisamos garantir o constante tensionamento destas concepg¢des no imaginario coletivo.
Numa contradicdo intrinseca, encaixar-se na imagem de professor herdi alimentada pelos
filmes significa muitas vezes atravessar 0s limites éticos tdo debatidos no campo

educacional: principios associados com o profissionalismo como um valor a ser

2 As autoras definem tal conceito como “a natureza intergeracional e intertextual de séries de ficcdo infantis populares, presentes na
televisao, filmes, discos e até mesmo em brinquedos (p. 6-7)”.
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promovido na formacao de professores (Fisher, Harris, & Jarvis, 2008). Por sua vez, sem
mudangas na estrutura educacional e econémica, o trabalho do professor herdi ndo tem
nada de revolucionario, apesar de ser pintado como tal (Dalton, 2007). Muito pelo
contrario, contribui apara um imaginario conservador a respeito do trabalho dos
professores (Moore, 2004; Dalton, 2007), e mesmo 0s raros experimentos de sucesso sao

utilizados para alimentar um ideal de auto-sacrificio?.

1.2.2 A imagem docente bruta e como lapida-la

Por fim, para tratarmos a respeito de como este problematico imageério pode ser
acessado e utilizado de formas mais funcionais, é importante resgatar as palavras de
Fisher e colaboradores (2008, p. 43):

Se ao assistir um filme, nds questionamos a experiéncia dos estudantes, a
interacdo do ensino e aprendizagem, as implicacBes do chauvinismo
intelectual, racial, de género e de classe, ou 0 que realmente significa ser um
professor ou uma professora, entdo parece que a experiéncia cinematica tera
alguma ressonéncia para o debate critico dentro da profissdo como um todo.
Ao fazer isso, entretanto, nds precisamos reconhecer o que esta ausente nas

imagens, como também o que esta presente.

Uma forma de fazer isso € combinar algumas das contribuicdes feitas pelos
autores ja citados nesta se¢do. Compreender o papel dos textos culturais cumulativos,
como apontado por Weber e Mitchell (1995; 1998), contribui para as criticas do “Bom
Professor Hollywoodiano™ feitas por Dalton (2007). Ao fazé-lo, nés podemos vislumbrar
a mudanca discursiva proposta por Moore (2004), a partir da qual podemos parar de
enxergar o professor ideal apenas enquanto intrinsicamente carismatico, ainda que
possamos concordar com o papel que um professor mais comunicativo pode ter para seus
e suas estudantes e 0 ambiente de um colégio. Isso é possivel quando noés aceitamos que
0 imaginario popular espera por um professor empatico, compassivo e que realmente se
importe (Fisher, Harris, & Jarvis, 2008), mas, enquanto professores em formacgéo ou
formadores de professores, assumamos que ninguém se encaixara perfeitamente nessa

imagem.

Se nos concordarmos com a posicao a respeito das representagdes cinematicas,
com todas as suas demandas por drama sobrepujando aquelas por autenticidade, conforme

apontado por Fisher e colaboradores (2008), como poderia alguém usar imagens

21 Um episodio interessante no podcast “Folha na Sala” foi publicado na folha sobre o tema. Link aqui, acessado 23/01/2023.
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populares para promover de forma adequada o crescimento profissional? Alguns
trabalhos servem de exemplos de esforcos nesta dire¢do. Primeiro, € muito mais fécil
partir de imagens ja presentes na imaginacdo das pessoas, seja para constru¢do ou
desconstrucéo desse imagério inconsciente, como Mitchel e Weber (1998) se propdem a
fazer. Elas apontaram algumas formas de fazé-lo (p. 171):

Realize leituras de textos populares?;

Use textos populares como casos;

Use textos populares como “conduites” para examinar a identidade

profissional;

Use textos populares do passado;

Use textos populares para desenvolver o empoderamento do senso de

comunidade;
Crie textos populares de intervencéo.

Segundo as autoras, a intencdo principal precisa ser deixada evidente, que é
realizar uma leitura critica de textos populares. Esta abordagem se inspira em estudos
literdrios e da a chance de produzir leituras criticas de discursos dominantes. O esfor¢o
aqui esta nas possibilidades de construcao da identidade docente, ao que outros autores
também tentam alcancar, porém com pontos de partida teéricos diferentes. Long e Pope
(2016), por exemplo, baseadas na teoria da resposta do leitor, produzem o mesmo tipo de
analise proposta por Weber e Mitchell. Outros autores, como Trier (2000), ndo realizam
nenhum tipo de comprometimento tedrico, transitando pelos estudos culturais e teoria do
espetaculo. Tal diversidade, portanto, permite a partir das autoras e dos autores
supracitados produzir uma triangulacao a respeito da relevancia do uso adequado e critico

dos textos populares.

Tal diversidade tedrica pede por uma melhor analise, o que ndo é o objetivo aqui,
mas precisamos manter em mente que existem muitas ferramentas teéricas disponiveis.
Elas podem ser usadas para negociar com estudantes, professores e professoras em
formacdo, bem como profissionais da educacdo em geral e seu imagério a respeito da
pratica profissional. Para ajudar com isso, a proxima secéo buscara olhar para as pesquisas
sobre as expectativas alimentadas tanto por professores quanto por estudantes. A despeito
de estas expectativas serem influenciadas pelo imagério dos filmes escolares (Fisher,
Harris, & Jarvis, 2008), elas tém suas proprias peculiaridades, como poderemos notar em

breve.

22 Aqui entendidos pelas autoras como sindnimos de textos culturais cumulativos.
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1.3 Expectativas de professores e alunos: o professor como uma demanda

Estudantes e professores ndo iniciam suas interagdes como copos vazios. Filmes
sdo apenas uma de varias fontes de textos culturais que imbuem professores e estudantes
de boas e méas expectativas a respeito do que significa ser (ou desejar ser) um professor
ou uma professora ideal. Tendo examinado uma dessas fontes em maiores detalhes, agora
eu tentarei olhar para a analise das expectativas per se. Com isso, espero tornar mais
claras algumas das imagens presentes no imaginario de professores alimentado pela
literatura sobre educacdo. E necessario garantir, entretanto, que o ensino é apenas uma
das dimensdes da satisfacdo estudantil em relacdo a escola e a educagédo (Wiers-Jenssen,
Stensaker, & Gr(@@gaard, 2002), de modo que ndo € possivel exagerar nos resultados
possiveis de tal analise. Mas nessa tentativa de elucidar tal imagério espero prover a
possibilidade de realocarmos nossas identidades profissionais ao encontrarmos como

lidar com nossas préprias expectativas e de outros.

Mesmo criangas muito jovens, que nunca pisaram no ch&o de uma escola, trazem
para a sala de aula suas proprias expectativas a respeito dos professores, muitas vezes na
forma de medos (Weber & Mitchell, 1995). Ao lidar com crianc¢as, 0 comportamento dos
professores é da maior importancia, como mostra um levantamento sobre o tema
(Dockett, Perry, & Whitton, 2010). Dockett e colaboradores levantaram imagens de
professores presentes em livros de historias infantis ilustrados. Mas o mais relevante, no
que diz respeito ao nosso objeto aqui, é a forma como estes autores estabeleceram o papel
da expectativa das criancas na aprendizagem. Eles comecam elucidando como as
expectativas dessas criangas implicam na construcdo de relacionamentos positivos: saber
0 que os alunos esperam para trabalhar nessas expectativas como os alicerces de uma
construcdo profunda de aprendizagem (Weber & Mitchell, 1995; Dockett, Perry, &
Whitton, 2010).

Alguém poderia apontar que nossos estudantes ndo sabem realmente o que é
melhor para eles. Por um longo tempo, discentes néo tiveram uma voz ativa no processo
educacional, e mesmo quando a tiveram, esta era considerada menos importante. Em um
artigo do final do século retrasado, Kratz (1896) realizou um dos primeiros trabalhos
sobre caracteristicas de professores melhores. Seu trabalho era focado nas caracteristicas
enquanto reconhecidas pelas criangas, mas, curiosamente, na sua justificativa ele aponta
que o julgamento de criancas sobre os professores ¢ “sem duvida, imaturo e passivel de

erro” (p. 413): as expectativas dos estudantes eram vistas como menos importantes ou
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apenas confirmatdrias. Uma mudanca importante ocorreu nas décadas de 1960 e 1970,
quando pesquisadores comecaram a considerar mais seriamente as opinides dos
estudantes e suas impressoes a respeito do professor ideal (Arnon & Reichel, 2007;
Albuquerqgue, 2010), o que se sobrepde a mudanca historica dos discursos a respeito do

professor carismatico demarcada por Moore (2004).

Kenneth A. Feldman (1976) realizou uma revisdo sistematica de um grande
corpo de pesquisa a respeito da expectativa dos estudantes em meados nos anos 1970.
Nas suas palavras, “a tentativa tem sido generalizar a partir do maximo de informagdes
possivel, descobrir o que é comum entre 0s estudos e condensar, sistematizar e resumir
os resultados das pesquisas existentes” (p. 266). Desde entdo, muitas outras pesquisas
tentaram usar as expectativas tanto de estudantes quanto de professores para abordar as
caracteristicas do professor ideal ou melhor ou mesmo bom. A respeito dos trabalhos que
levantamos, um ponto curioso é que nenhum deles cita a revisdo de Feldman: apenas
Pozo-Mufioz e colaboradores (2000) citam Feldman, mas ndo a revisdo mencionada
acima, e sim um artigo de 1986 sobre eficacia instrucional percebida. O que essa falta de
coeréncia na literatura nos mostra? Evitar a redundancia e buscar a originalidade perpassa
por confrontar diferentes fragmentos de evidéncias empiricas, o que é impossivel sem
revisitar as principais publicacfes da area, mesmo que ndo em pesquisas empiricas, pelo

menos em andlises tedricas e revisdes sistematicas.

1.3.1 O uso de categorias nesta literatura

Uma das formas de encontrar esta originalidade, poderia ser sintetizando todas
as listas de caracteristicas e verificando como elas se sobrepéem. Alguns argumentos
contrarios a esta tese ja foram feitos na introducdo desse capitulo. Outro argumento é que
ao trabalhar com as expectativas de docentes e discentes a respeito da docéncia, diferentes
instrumentos qualitativos podem ser usados na producao destas listas de caracteristicas,
cada um deles com aspectos positivos e negativos proprios, o que tornaria complicado
realizar esta sintese sem uma meta-andlise. Além disso, alguns reiteradamente foi
corroborado que a avaliagdo dos alunos sobre o ensino falha em capturar caracteristicas
mais profundas da propria experiéncia de aprendizagem (Feldman, 1976; Wiers-Jenssen,
Stensaker, & Gr@)gaard, 2002). Aqui, eu irei apenas passear entre algumas dessas listas
e tentar estimular nossa imaginacéo e reflexdo ao retratar imagens delineadas por esse

tipo de trabalho.
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Eu realizei um levantamento bibliografico na plataforma do google académico
sobre trabalhos que faziam qualquer mencao a respeito do professor ideal [ideal teacher],
melhor [best or better] professor ou bom professor [good teacher] e que propunham
algum tipo de lista de caracteristicas do bom ensino. Ao que obtive como resultado vinte
e trés artigos no total?3. Em termos metodoldgicos, esta revisio pode ser classificada como
uma revisio de escopo? (Grant & Boot, 2009). O trabalho mais antigo era da década de
1960 (Jacobson, 1966) e o mais novo, de 2018 (Millward, 2018). Algumas sumarizavam
varias caracteristicas, por exemplo, mais de vinte em Pozo-Mufioz e colaboradores
(2000), enquanto outras listavam poucas, por exemplo, apenas trés em Milward (2018).
Em média, os artigos apresentavam oito caracteristicas. Eram raros aqueles que usavam
categorias mais descritivas, numa abordagem qualificante (Mustain, 1990; Arnon &

Reichel, 2007), enquanto a maioria preferiu uma categorizacdo mais sintética.

Dezessete dos artigos focaram nas expectativas dos estudantes a respeito dos
professores (Feldman, 1976; Delaney, Johnson, Johnson, & Treslan, 2010; Parpala,
Lindblom-Ylanne, & Rytkdnen, 2011), enquanto dois olharam para a expectativa dos
professores a respeito deles mesmos (Das, El-Sabban, & Bener, 1996; Parpala &
Lindblom-Yl&nne, 2007; Minor, Onwuegbuzie, Witcher, & James, 2002) e apenas um
para expectativas reciprocas entre professores e estudantes (Devine, Fahie, &
MacGillicuddy, 2013). Trabalhos pontuais estranhamente optaram por se basearem em
opiniBes pessoais do proprio autor (Millward, 2018), teorias educacionais em abstrato
(Lamm, 2002) e referéncias bibliograficas ndo especificadas (Minor, et al., 2002) para
afirmar a respeito de quais seriam as expectativas dos estudantes.

Das categorias da docéncia ideal identificadas neste corpo de literatura, eu
encontrei dez aspectos gerais da descri¢cdo do professor ideal que podem ser usados para
estimular processos imaginativos relevantes para a construcao da identidade profissional
(Tabela 1). Como eu cheguei a estes aspectos? Primeiro, sumarizei todas as
categorizacOes presentes na bibliografia levantada em uma tabela, seguindo os métodos
padréo de tratamento de dados textuais, um passo primario em métodos como a analise
de contetdo e a construcdo de teoria fundamentada nos dados (Creswell, 2012). N&o

realizei nenhuma sorte de codificacdo, que seria 0 passo posterior em qualquer um desses

2 Alguns desses artigos ndo estavam disponiveis, seja por serem escritos num idioma inacessivel para mim ou simplesmente por no
existir uma copia virtual acessivel. Tratei daqueles, dentre estes, que tinham suas categorias citadas diretamente em outras fontes,
embora ndo os cite no corpo do texto.

2 Como definem os autores: “avaliagdo preliminar do tamanho potencial e escopo da literatura de pesquisa disponivel que visa
identificar a natureza e a extensdo das evidéncias de pesquisa” (p.95).
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métodos, mas apenas coloquei todas as categorias em células discretas na Tabela 1, ao
passo em que ia demarcando igualmente aquelas que usam as mesmas palavras,
sinbnimos ou palavras semanticamente equivalentes ou proximas. Logo de cara, as
categorias mais frequentes saltaram as vistas a partir de um contraste visual: habilidades
de ensino, especialidade disciplinar, comunicagdo, motivacao e personalidade. Com estas,
eu cobria a maioria das categorias usadas nessa literatura. Entretanto, eu ndo desejava
excluir nenhuma categoria, mas antes assegurar diversidade, ja& que muitos trabalhos
podem ter sido enviesados pelas suas demandas locais e regionais. Para alcancar esta
abrangéncia, busquei meios de encaixar as categorias que sobraram numa classificacdo
propria. Algumas categorias aneddticas ndo poderiam ser excluidas, ainda que esparsas.
E o caso dos modelos de conduta e conhecimento geral. Avaliacio e profissionalismo sdo
aspectos que conseguiam encaixar todas as categorias que sobraram. Desse modo,
nenhuma categoria foi deixada sem classificacdo dentro de um aspecto mais geral.
Alguém poderia notar que tais aspectos vdo do mais imensuravel ao mais mensuravel, o
que ndo é mera coincidéncia. O esfor¢o foi também de garantir aspectos que séo (e
também ndo sdo) usualmente avaliados em termos institucionais ou julgados de maneira

pessoal.
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Aspecto Defini¢ao Exemplo Percentual
Modelo de

Conduta Categorias que colocam o professor como um  “Professores como lideres das suas classes, pessoas que sdo

exemplo a ser seguido, como um baluarte respeitadas, vistas como exemplo pessoal, sdo capazes de lidar

moral para os estudantes em geral. O professor com situagdes e tém auto-confianga e auto-disciplina" (Arnon and

é alguém para ser admirado e imitado. Reichel, 2007, pg. 450). 22%
Motivacdao Capacidade de motivar a maioria dos

estudantes e até mesmo a si mesmo, outros "Professores que se identificam com a profissdo e gostam de

professores e administradores educacionais e  ensinar, sGo motivados, tém visdo educacional e séo atenciosos,

outros tomadores de decisdo. incutem valores e sdo sérios" (Arnon e Reichel, 2007, pg. 450). 61%
Personalidade Aspectos gerais da personalidade que podem  "(O professor) é ciente dos requerimentos de comportamentos

vir a contribuir com o ensino, como ser sociais" e "apresenta senso de humor" (Mandira et al., 1996, pg.

carismatico e bom com criangas. 144). 52%
Comunicagédo Caracteristicas associadas com boa "A apresentagdo da aula é bem dada; o professor é preparado

comunicagdo como entonagdo de voz, para dar instrugées claras e concisas; estudantes tem uma ideia

argumentagdo e abertura para troca de clara do que eles estdo fazendo e porque" (Mustatin, 1999, pg.

informagdes sobre o curso. 71). 61%
Profissionalismo "(O professor) tem respeito pela opinido dos estudantes” ,

Etica do professor na sala de aula, "demonstra senso de responsabilidade” , "segue o comportamento

comportamento com os estudantes, colegas de profissional” e "age de forma justa” (Mandira et al., 1996, pg.

trabalho e justica na avaliagdo 144). 43%
Manejo da Classe |[Manejo da sala de aula em suas dimens&es

fisicas, intelectuais e sociais bem como na "Manejo efetivo da classe e dos comportamentos dos alunos"

aplicagdo de tecnologias. (Minor et al., 2002, pg. 117). 65%
Avaliagdo Estratégias para avaliar o processo educacional,

principalmente focado no tipo de testes e

aplicagdes criativas "Avaliagdo vdlida para os alunos" (Delaney et al., 2010, pg. 610. 30%
Habilidades de "Um bom professor é alguém que tem conhecimento diddtico no
Ensino As técnicas pedagdgicas aplicadas sdo campo da educagdo, usa uma variedade de métodos de ensino, é

reconhecidas pelos estudantes e professores,  criativo, confidvel e capaz de resolver problemas inesperados e

embora esse reconhecimento possa variar pode prover orientag@o" (Arnon and Reichel, 2007, pg. 451). 74%
Especialidade Especialidade e conhecimento dos conceitos do
Disciplinar campo ensinado "O professor é um expert" (Parpala et al., 2011, pg. 553). 70%
Conhecimento "O professor enquanto uma pessoa com conhecimento geral vasto
Geral Conhecimento ndo necessariamente associado e que é bem versado em vdrias dreas. Tais professores sGo

com o conteudo do campo, um tipo de inteligentes e tem conhecimento sobre o mundo". (Arnon and

"educagdo geral" Reichel, 2007, pg. 451). 22%,

Tabela 1 - Aspectos do professor ideal presentes na literatura.

Apenas um trabalho apresenta categorias que abrangem todos estes aspectos
gerais (Pozo-Mufioz, Rebolloso-Pacheco, & Fernandez-Ramirez, 2000), mas na média
cinco desses aspectos estdo presentes em cada artigo. Estes aspectos também ndo sédo
igualmente apresentados na literatura: habilidades técnicas e especialidade disciplinar
estavam presentes em mais de 70% dos artigos em analise, enquanto modelos de conduta
e conhecimento geral apareceram em menos de 30%. Como alguns artigos tentaram
analisar como estudantes e professores valoram a contribuicdo de algumas caracteristicas
ao ensino, apenas analisar a presenca de uma ou outra categoria num artigo ndo €
suficiente para buscar o peso desta na concepcéo do professor ideal. De fato, eu tentarei
ndo argumentar contra este ou aquele aspecto, ja que isso pode ser encarado como uma
posicdo que nega ou negligencia diferentes estilos de ensino (Grasha, 1994). Ao invés

disso, vamos considerar como 0s aspectos gerais podem ser Vvistos.

A interacdo entre professor e estudante pode ser entendida como um processo de
socializa¢do. Podemos conceitualizar socializagdo como “o processo através do qual nds

aprendemos a respeito das atitudes, valores e crencas de outras pessoas e eventualmente
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chegamos a formular os nossos proprios” (Bricheno & Thornton, 2007, p. 3). Isso nos
leva a entender que professores podem ser vistos como modelos de conduta para 0s
estudantes. O conceito de “modelos de conduta” ¢ diferente do de motivagdo, mas ha
certa sobreposi¢éo, no sentido de que o fato de os estudantes encontrarem uma inspiracdo
moral em seus professores pode ajudar o aprendizado, a partir da provocacao
motivacional pela identificacdo. Infelizmente, a dimensdo dos valores na aprendizagem
ndo serd necessariamente o foco de qualquer base teorica especifica nos trabalhos

levantados.

Mas o que mais importa é que, mesmo se o professor ndo der crédito a dimenséo
moral do ensino, o processo de identificagdo é intrinsicamente, embora de forma indireta,
relacionado a motivacdo necessaria para aprender. Um exemplo é a identificacdo das
criancas com o género do professor, que pode desempenhar um papel nas escolhas
profissionais futuras (Paredes, 2014). Nao apenas isso. Como vocé s6 imita o que €
significativo para vocé (Vygotsky, 1966), entdo muito do que constituimos como
processo de identificacdo profissional vem daqueles professores e daquelas professoras
que, de fato, se tornaram referéncias na nossa histéria. Em filmes, esta dimensdo dos
modelos de conduta para os estudantes é supervalorizada, como é o caso de Sociedade
dos Poetas Mortos (1989) e Escritores da Liberdade (2007), nos quais este aspecto é

central na construcdo da narrativa.

Nos artigos analisados, quando alguma categoria era alocada dentro do aspecto
dos modelos de conduta era sempre porque enfatizava que professores deveriam ser
figuras inspiradoras para seus estudantes, como € o caso dos trabalhos de Anna Parpala e
colaboradores (Parpala & Lindblom-Ylanne, 2007; Parpala, Lindblom-Ylanne, &
Rytkonen, 2011). Mesmo quando a menc¢do a inspiracdo ndo era explicita, ela ficava
evidente pelas mengdes a uma “missdo social” (Arnon & Reichel, 2007) e a uma

“dimensdo moral” do ato de ensinar (Devine, Fahie, & MacGillicuddy, 2013).

Outra categoria abordada em varios artigos foi a motivacao, sendo uma das cinco
categorias mais frequentes. Termos como expectativas (Minor, et al., 2002),
encorajamento (Parpala, Lindblom-Yl&nne, & Rytkonen, 2011), confianga (Pozo-Mufioz,
Rebolloso-Pacheco, & Fernandez-Ramirez, 2000), preocupacéo (Young, 2006), fomento
(Pozo-Muiioz, Rebolloso-Pacheco, & Fernandez-Ramirez, 2000), entusiasmo (Axelrod,
2008), atitude (Das, El-Sabban, & Bener, 1996), interesse (Feldman, 1976), paix&@o
(Devine, Fahie, & MacGillicuddy, 2013), disposicao (Das, El-Sabban, & Bener, 1996) e
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preocupacdo (Young, 2006) foram usados abundante e por vezes repetitivamente na
literatura analisada. Embora possam ter significados diferentes, todos podem ser
relacionadas com o aspecto central que a motivagdo tem nas relagdes entre professores e
estudantes. Motivacdo é uma parte central do aprendizado, ja que nds somos obviamente
menos capazes de fazer algo se ndo tivermos qualquer tipo de desejo para fazé-lo, mas a
motivacdo pode ser elusiva enquanto conceito, bem como na sua aplicacdo (Meyer &
Turner, 2006). Como um pesquisador (ou o proprio professor) pode dizer que certa sala
é suficientemente motivada? Outro fator é que nenhum dos artigos separa a motivagédo
prépria dos alunos da motivacdo do professor, o que por um lado aponta para uma

compreensdo mutualistica da sala de aula.

Alguns autores estabeleceram uma correlacdo entre motivacdo e estratégias de
ensino com foco individual (Minor et al., 2002; Arnon e Reichel, 2007; Parpala,
Lindblom-Yl&nne, & Rytkdnen, 2011), o que mostra uma certa crenca de que, quando 0s
alunos s&o mais autbnomos, melhor seré sua aprendizagem, algo que deve ser visto com
cautela. Como os alunos tém suas proprias historias pessoais de aprendizado, as vezes
inverter a sala de aula tradicional como apontam algumas metodologias ativas pode nao
ser necessariamente produtivo. A motivacdo exige o desafio, mas também a seguranga,
abrangendo uma zona muito especifica e iminente de aprendizagem (Valsiner & van der
Veer, 2014). Uma outra complexificacdo é que os alunos mostram uma necessidade de
individualizacdo nas interacdes com o professor, apesar da sala de aula ser um espaco

necessariamente da coletividade.

Alguns tracos pessoais podem ser Uteis para professores, sem duvida, e varios
deles sdo capazes de estimular a motivacdo dos estudantes. Em quase metade dos
trabalhos, aspectos que remetiam a personalidade® estavam presentes. Contudo,
personalidade é uma classificacdo guarda-chuva ampla, que pode abarcar muitas
categorias que poderiam ser classificadas em algum outro aspecto, como motivacao e
comunicagdo. “Adorar criangas” (Devine, Fahie, & MacGillicuddy, 2013), por exemplo,
€ uma caracteristica pessoal, mas que ajuda na motivacdo de uma pessoa. Ser
“autoconfiante” (Minor, et al., 2002) com certeza facilita a comunica¢do. Ambas néo
parecem caracteristicas que se ensinam num curso de licenciatura. A mesma coisa pode

ser dita de caracteristicas como “flexibilidade” (Das, El-Sabban, & Bener, 1996), “mente

% Aqui entende-se “personalidade” como o conjunto de caracteristicas pessoais de um individuo.
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aberta” (Axelrod, 2008) e “senso de humor” (Pozo-Mufioz, Rebolloso-Pacheco, &

Fernandez-Ramirez, 2000).

Alguns tracos sdo inerentes e entendidos como contributivos para a pratica de
ensino, ainda que ndo possam necessariamente ser ensinados. Este aspecto é
particularmente problematico, porque facilmente recai no discurso do sujeito carismatico
(Moore, 2004), como debatido na secdo anterior, uma maneira conservadora de entender
a educacdo que deve ser evitada a todo custo. Ao mesmo tempo, ja que parte do ensino
pode ser entendida como um processo de socializacdo, pessoas naturalmente providas
com certas competéncias sociais terdo mais facilidade em exibir habilidades de ensino,
podendo, estas sim, ser ensinadas. Existe uma linha ténue entre reconhecer tais
competéncias naturais que tornam mais facil aprender a ensinar e assumir que as técnicas
de ensino sejam irrelevantes. Tais competéncias precisam ser encorajadas em professores
em formacéo, mas ao mesmo tempo deve-se evitar assumir que sem elas néo existe bom

ensino. Como tais, elas sdo importantes, mas nem de longe suficientes, nem necessérias.

Numa escala maior de tempo, nés podemos ver a escola como um sistema, no
qual jovens criancas sdo admitidas (input) e jovens adultos terminam o ensino médio
(output). Ao mesmo tempo, se nos olharmos para as interacdes entre professores e
estudantes, o processo de socializacdo se dissipa e n6s temos um processo de
comunicacdo em sua unidade mais basica. O aspecto comunicativo da docéncia ideal foi
tdo frequentemente mencionado quanto o da motivacao. Parece l6gico pensar que apenas
motivar ndo é o suficiente, mas alguma forma de informacéo precisa ser intercambiada
entre os atores principais do processo educacional. Ainda que ndo tenhamos acordo sobre
como este processo de motivacdo se da, ou quais atores sdo mais centrais, nem qual é o

output adequado, podemos concordar na base comunicativa do processo.

Clareza foi a principal caracteristica citada de um professor com boa
comunicacdo: metade dos artigos que fizeram referéncia ao papel da comunicagdo
enfatizaram a centralidade da acessibilidade (Feldman, 1976; Das, El-Sabban, & Bener,
1996; Mustain, 1990; Minor, Onwuegbuzie, Witcher, & James, 2002; Parpala, Lindblom-
Ylanne, & Rytkdnen, 2011). Outra tipificacédo relativa a comunicacéo foi a abertura, uma
forma mais especifica de acessibilidade, a de se engajar comunicativamente com seus
estudantes (Jacobson, 1966; Pozo-Muiioz, Rebolloso-Pacheco, & Fernandez-Ramirez,
2000; Axelrod, 2008; Parpala, Lindblom-Ylanne, & Rytkénen, 2011). Algumas
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categorizacOes, por sua vez, ndo foram claras ao especificar que tipo de comunicacdo é
boa, apenas asseguraram que ser “comunicativo” é suficiente (Young, 2006; Millward,
2018).

Referindo-se agora a anélise da dimensdo ética do ensino, um aspecto destacado
é o profissionalismo. Justica é um ponto que aparece com frequéncia quando se da voz
aos estudantes (Das, El-Sabban, & Bener, 1996; Pozo-Mufioz, Rebolloso-Pacheco, &
Fernandez-Ramirez, 2000; Axelrod, 2008), ja que estudantes esperam que o0s professores
sejam justos em relacdo a dificuldade e ao volume de trabalho de um curso, por exemplo
(Feldman, 1976). Como professores coexistem eticamente com outros atores
educacionais, como estudantes (Das, El-Sabban, & Bener, 1996), outros colegas e a
instituicdo como uma totalidade (Delaney, Johnson, Johnson, & Treslan, 2010), também
foi mencionada a necessidade de ética nessas relacdes, contrapondo-se a imagem dos

professores como lobos solitarios alimentada pelos filmes escolares.

A despeito de ndo estarem sos, professores ndo residem num espaco pacifico.
Cada professor lida com um grande (e crescente) nimero de estudantes em cada sala e
uma das coisas que os separam do caos completo é sua capacidade de geréncia da sala de
aula. N&o a toa organizacdo foi um ponto central mencionado em relacdo ao manejo da
sala de aula (Pozo-Mufioz, Rebolloso-Pacheco, & Fernandez-Ramirez, 2000),
manifestada também na forma de manejo da disciplina (Demmon-Berger, 1986), das
discuss@es (Das, El-Sabban, & Bener, 1996) e dos materiais (Feldman, 1976).

A necessidade de organizar cada aspecto do manejo da sala de aula pode ser
frustrante. Parafraseando um titulo magnético de um artigo de Derek Hodson (2013), o
chamado parece simples: ndo fique nervoso, ndo fique afobado, ndo fique com medo:
fique preparado. A gestdo da sala de aula envolve uma grande quantidade de manejo por
parte do professor de emocgGes imperceptiveis, o que pode ser contributivo para doencas
de estresse, como a sindrome de esgotamento (burnout) (Codo, 1999). Como apontado
pelos diversos trabalhos de Paul A. Schulz e colaboradores (Schutz, Crowder, & White,
2001; Schutz, Cross, Hong, & Osbon, 2007; Schutz, Aultman, & Williams-Johnson,
2009; Schutz & Lee, 2014), existe uma dimens&o inteira do manejo da sala de aula que
envolve os professores expondo as emogdes “corretas” No momento “certo”, 0 que pode
ser nomeado como o trabalho emocional do ensino. Pesquisas vem mostrando que
experiéncias emocionais positivas ajudam a engajar estudantes na aprendizagem (Meyer

& Turner, 2006) e que emocdes sdo inseparaveis do aprendizado (Linnenbrink, 2006), o
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que torna dificil dissociar o manejo da classe da motivacéo dos estudantes, ainda que esta
ressalva ndo esteja presente na literatura. Infelizmente, é dificil esperar que professores
enredados em um contexto esgotante sejam capazes de expressar uma motivagdo

persuasiva ou usem acuradamente técnicas emocionais de ensino.

Para assegurar o alcance de um manejo apropriado da sala de aula e da
aprendizagem, avaliacdo é indispensavel. NOs temos varias concepg¢des ingénuas a
respeito da avaliacdo, como acreditar que avaliar é apenas um processo de auditoria para
acessar se estudantes estdo prontos para pular de um estagio educacional para outro. Se
nos assumirmos que ha uma variedade no trabalho dos professores, a avaliagdo sera um
ponto central para garantir a continuidade do desenvolvimento profissional a partir de
praticas reflexivas (Devine, Fahie, & MacGillicuddy, 2013). Embora mal representado
nesta literatura em analise, o aspecto da avaliacdo, quando presente, foi na forma da
necessidade de uma avaliagdo (Jacobson, 1966; Feldman, 1976) ou estipulacdo de notas
(Mustain, 1990; Delaney, Johnson, Johnson, & Treslan, 2010; Parpala, Lindblom-Yl&anne,
& Rytkdnen, 2011) e da necessidade de retorno das atividades aos estudantes (Mustain,
1990; Parpala, Lindblom-Ylanne, & Rytkonen, 2011).

A escolha das atividades avaliativas € indubitavelmente um compromisso
pedagégico com uma lente tedrica especifica: professores se compromissam
constantemente com teorias pedagogicas, mesmo que sem refletir a respeito, e por vezes
reproduzem algum senso comum em suas escolhas tedricas. O treinamento pedagdgico
envolve, de um certo ponto de vista, adquirir alguns tipos de habilidades de ensino, se n6s
assumirmos acriticamente a metafora do Inspetor Bugiganga, citada na introducédo geral
dessa tese. Habilidades de ensino foram nominalmente citadas apenas em um trabalho
(Parpala, Lindblom-Ylanne, & Rytkdnen, 2011), mas outros termos faziam referéncia a
este aspecto, como préticas de ensino (Jacobson, 1966), técnicas instrucionais (Demmon-
Berger, 1986), métodos de ensino (Arnon & Reichel, 2007; Parpala & Lindblom-Ylanne,
2007) e competéncia para instru¢do (Pozo-Mufioz, Rebolloso-Pacheco, & Fernandez-
Ramirez, 2000; Minor, Onwuegbuzie, Witcher, & James, 2002).

Toda vez que uma perspectiva mais técnica da pratica educacional era citada nos
trabalhos examinados foi colocada nesse aspecto a partir da andlise, entdo ndo é de se
estranhar que essa forma de definir os requisitos da docéncia ideal tenha sido o aspecto
mais presente na bibliografia analisada. Para professores e estudantes, o treinamento

pedagogico foi um aspecto central para alcancar melhor ensino, ndo obstante tal
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contribuicdo seja feita tanto por docentes quanto discentes sem especificar qual
treinamento pedagogico é de fato necesséario e desejado. Consideremos, por exemplo, o
trabalho de Delaney e colaboradores, no qual estudantes universitarios identificam qual
competéncia pedagogica é importante para seus professores (2010). N6s podemos
assumir que todos os estudantes estdo falando a respeito do mesmo ponto de vista
pedagogico? Caracteristicas mais restritas sdo bem mais relevantes, como, por exemplo,
reconhecer que o0 ensino a partir do conhecimento prévio dos alunos é uma habilidade de
ensino importante (Parpala, Lindblom-Ylanne, & Rytkonen, 2011). Esta é, inclusive, uma
habilidade que pode ser especificamente treinada sob uma lente tedrica devida. Tais
fundamentacbes teodricas que se refletem de forma clara na prética precisam ser
esclarecidas elucidativamente, atravessando todos os aspectos presentes da docéncia

ideal, da motivacdo a avaliacao.

Um ponto intuitivo que se sobrepbe a questdes pedagdgicas é que professores
precisam ter uma especialidade na disciplina que se propdem a ensinar: se eles ndo
souberem aquilo de que precisam falar, como ensinar seria possivel? Por um lado, esta
premissa é reforcada na maioria da bibliografia que examinamos. Diferente de aspectos
das habilidades de ensino, especialidade disciplinar era citada de forma precisa quando
presente, enquanto conhecimento do assunto (Feldman, 1976; Demmon-Berger, 1986;
Das, El-Sabban, & Bener, 1996; Minor, Onwuegbuzie, Witcher, & James, 2002; Arnon
& Reichel, 2007) ou algum tipo de especialidade a respeito do contetudo (Pozo-Mufioz,
Rebolloso-Pacheco, & Fernandez-Ramirez, 2000; Parpala & Lindblom-Ylanne, 2007).
Esses trabalhos mostram que, de forma geral, estudantes esperam ter professores que
conhecam o contetido a ser ministrado e que professores esperam atender esta demanda.
Ainda que este aspecto ndo possa resumir a docéncia ideal a experts, ainda assim este

parece ser um aspecto relevante.

Por outro lado, para alguns apenas saber os conteldos e “saber fazer” é
insuficiente. Professores podem ser vistos como responsaveis ndo apenas pela aculturagdo
cientifica, mas também pela socializacdo geral do estudante. Neste caso, eles tém certa
forma de conhecimento geral e séo encarregados de assumir a funcédo de aculturacdo dos
seus estudantes (Arnon & Reichel, 2007). O que torna isso possivel é justamente a crenca
de que professores sdo, via de regra, bem-informados (Pozo-Mufioz, Rebolloso-Pacheco,
& Fernandez-Ramirez, 2000) e detém muitos conhecimentos gerais (Minor, et al., 2002).

Agora, o que constitui tal “saber geral” e “boa cultura” ¢ um topico problematico. No
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Brasil, politicas conservadoras na educacdo foram aprovadas, tornando possivel que
professores sejam contratados pelo setor publico baseado em “notorio saber” (BRASIL,
2017). A versatilidade do professor pode ser considerada uma condi¢do necessaria, mas
tal versatilidade pode também ser apropriada por setores antiacadémicos que buscam um
esvaziamento da préatica educacional. Basta conhecer o conteddo. Basta ter talento. Basta
ter bom senso. Basta seguir sua intuicdo. Basta ter experiéncia. Basta ter cultura. Essas
sdo proposi¢cdes mencionadas por Gauthier para afirmar, ironicamente, que ensinar é um

oficio sem saberes (1998).

1.3.2 Uma lista para a todas reunir

Posicbes tedricas ndo sdo jamais neutras, tanto porque a escolha de teorias
envolve compromissos valorativos, tanto porque ela tem consequéncias valorativas. As
formas como n6s vemos professores ou que caracteristicas eles devem apresentar sao
produtos de contextos socio-histéricos. Numa citacdo famosa, Joy A. Palmer e
colaboradores (Palmer, Cooper, & Bresler, 2001, pp. 443-444) apresentam como

diferentes tedricos enxergam a docéncia ideal:

(...) O professor como ‘parteiro’ (Socrates); como artista no uso do
conhecimento (Platdo); como condutor do dialogo (Bergman); como provedor
de cultura (Cicero); como libertador (Freire); como aquele que se concentra no
ensino da disciplina (Breiter); como modelo (Aristételes); como empirista
(Locke); como treinador (Watson); como educador de acordo com a natureza
(Rousseau); como essencialista (Bagley); como professor criativo (Luvenfeld);
como socialista (Barth); como existencialista (Frankel); como mediador
(Feuerstein); como centrado na crianga (Neill); e como p6s-modernista

(Foucault).

Peguemos um destes como exemplo, com o intuito de analisa-lo, ndo critica-lo,
até por politicamente estar mais préximo a ele do que outros autores e outras autoras.
Paulo Freire se posiciona a favor de uma dicotomia na qual divide a maneira como
professores enxergam seu papel: professores reacionarios e progressistas (1995), sendo
esta ultima aquela que Palmer chama de uma posicao libertadora. Partindo dai, Freire
sustenta de uma posicdo politica localmente afunilada que professores progressistas sao
melhores professores e apresentam as seguintes caracteristicas: humildade, amorosidade,
progressismo e tolerancia. Como alguém poderia classificar tais categorias do professor

ideal de acordo com a visao freiriana? Isso é meramente um modelo de conduta? Estas
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caracteristicas sdo citadas a respeito da personalidade do professor ou localizadas dentre

as técnicas pedagogicas de ensino e intervengdo?

Levanto tais questdes para assegurar que meus leitores e minhas leituras possam
compreender que nenhuma categorizagdo sera capaz de cobrir toda a diversidade de
formas de entender o fendbmeno educacional que é tentar ser o melhor professor que nos
poderiamos ser. De fato, os aspectos apontados na secdo anterior ndo tém essa ambicao.
Eles sdo apenas uma “caixa de perspectiva” (Figura 5), diferentes imagens sobrepostas
de tal forma que, apesar da visao estreita, compdem se uma imagem ampla maior. Ainda
que esta posicdo carregue uma visdo pluralistica epistemologica (EI-Hani & Sepulveda,
2006) do treinamento de professores para assegurar a diversidade de praticas e
competéncias, é importante garantir aos leitores e as leitoras que eu ndo identifico todas
estas como igualmente equivalentes. Se a discussdo fosse a respeito do minimo que
alguém precisa apresentar para ser um professor, seria completamente diferente. Mas ao
lidar com o méaximo que um profissional pode alcangar, invariavelmente sobressai a
necessidade de realizar qualquer compromisso tedrico de forma clara. E esta me parece
ser uma das maiores dificuldades da formacéo profissional: escolhas mais conscientes do

que circunstanciais e convenientes.
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Figura 5 - Caixa de Perspectiva de um Interior Holandés, 1663 (tinta a 6leo, espelho de vidro e nogueira) (Wilenski,
1929)%

% «pProduzida na Holanda durante um periodo de 25 anos comegando por volta de 1650, a caixa de perspectiva é uma aplicagéo artistica
da perspectiva linear para criar uma ilusdo de 6tica. A ilusio é criada quando o espectador olha para a caixa pentagonal através de um
olho magico e percebe o interior pintado como tridimensional. A luz para o interior é fornecida pelo espelho refletor. As imagens
incorporam varios temas caracteristicos das pinturas holandesas do final do século XV11: género, natureza morta, vistas arquitetonicas
e simbolos da vaidade dos prazeres terrenos. A caixa de Detroit é uma das seis caixas de perspectiva existentes” (p. 266).
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Nesta secdo e na anterior, tentei mostrar como imagens de professores e
professoras ideais, bons, boas e melhores séo usadas para classificar a docéncia. Imagino
que meus leitores e leitoras, assim como eu, foram tentando se encaixar nessas
caracteristicas, indagando quais estdo presentes na sua constituicdo enquanto
professores/as e quais podem ser fomentadas durante nossa pratica profissional. O fato de
diferentes pesquisadores e pesquisadoras tentarem construir uma caracterizacdo do
professor ideal de forma independente reforca em parte a narrativa do professor-heroi,
que foi abordada na secdo anterior, assim como o que Moore chama de visao liberal da
formacéo do professor (Moore, 2004). Da mesma forma, tais caracterizagdes descritas ou
ndo na literatura contribuem ndo apenas para definir uma docéncia ideal, mas também
produzem e reproduzem o que é compreendida como uma experiéncia educacional

agradavel e salutar.

Aqui nesta se¢do findada, tentei ndo esvaziar a diversidade de formas que
definem o que é ideal no ensino, mas sim alcancar alguma forma de assintota a respeito.
Tendo passado esse momento e buscando um debate mais qualificante, mais descritivo e,
guem sabe, até mais artistico, uma digressdo para uma literatura mais divergente.
Mantendo o interesse por divergéncias mais basicas do que dissonancias tedricas, mas
que poderiam justificar tamanha variedade de teorias, o foco serd nas perspectivas
estéticas de ensino. Esta secdo se justifica pela emersdo da educacdo estética como
literatura marginal aos artigos levantados pela revisdao exploratéria e traz consigo
instrumentos de analise especificos para analisar o que é gostar da docéncia, seja como
paciente ou seja como agente dela.

1.4 A estética de ensinar: o professor como belo

Quando falamos a respeito de um ideal, a intuicdo é evadir ao tentar alcancar
apenas o melhor. Excluindo o debate metafisico e olhando apenas para o nivel semantico,
a palavra ideal refere-se aquilo que poderia ser alcangcado sem nenhum tipo de limitacéo
(Woodford & Walter, 2004), enquanto melhor carrega o sentido daquilo que é possivel
dada as circunstancias. A despeito de todas as dificuldades, nos tentamos alcancar o ideal,
ficando melhores e melhores conforme for possivel para cada um de nés. Mas melhor,
como beleza, pode ser uma questdo de gosto. NOs podemos assumir que cada um tem
suas proprias preferéncias, o que faria de tornar-se melhor uma empreitada individualista.
Entretanto, seres humanos sdo criaturas intrinsicamente sociais e n0s s6 conseguimos

alcancar a verdadeira realizacdo a partir da coletivizagcdo (Wilson, 2012). Apenas sentir
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que nds estamos indo bem néo €, entdo, suficiente sem o reconhecimento, no minimo, dos

nossos pares e daqueles e dagquelas que amamos.

Quando afirmo que melhor é uma questdo de gosto, estou tomando emprestada
a definicdo de gosto de Anderhag e colaboradores (2015a). Para estes autores, gosto é
definido “como pessoas através da fala e de suas acOes realizam distin¢des a respeito de
que tipo de linguagem, objetos e pessoas pertencem ou ndo a uma determinada pratica”.
Nesta visdo, gosto € entendido como um proxy para motivacao e cobre aspectos afetivos,

cognitivos, valorativos e padronizadores (Anderhag, Wickman, & Hamza, 2015b).

Mesmo com tal definicdo, o primeiro pardgrafo dessa secdo pode soar como
bobagem generalista, ja que poderia ser aplicado em qualquer contexto: para um
professor, uma engenheira, um artista etc. Este € ao mesmo tempo seu mérito e sua
fraqueza. Tais ideias sdo perniciosas, ja que sao faceis de reter, mas justamente por isso
elas podem ser importantes, pois trazem algum poder de convencimento na facilidade da
sua conveniéncia. A empreitada de tornar-se melhor na direcdo de um ideal passa pela
escolha idiossincratica, muitas vezes feita inconscientemente, movida por gostos e sob a

influéncia de uma miriade de fatores complexos.

Indagar o que achamos bom no sentido de prazer e emoc0es relacionadas €, antes
de tudo, uma questdo filosofica (Wickman, Back to the drawing board: Examining the
philosophical foundations of educational research on aesthetics and emotions, 2017). O
campo da filosofia interessado em buscar por respostas por questdes relativas ao belo é a
estética (Miller R. W., 2001; Sinclair, 2006) e este campo por vezes se debruca sobre
preferéncias, valores e também aquilo que é prazeroso. (Schaper, 1983). O belo pode ser
usado também para indicar aquilo que nos agrada, que nos é aprazivel (Eco, 2010). A
concepcao hedonista do belo é bastante caracteristica de pensadores empiristas do século
XVIII, como Hume e resiste sub judice (Sartwell, 2022). Apesar disso, existe um
crescente interesse acerca de como a estética pode contribuir para trazer as emocgdes para
dentro do ensino-aprendizagem, principalmente emog¢es positivas como a apreciacdo de
intervengdes educacionais (Hobbs, 2012). O que faz alguém aproveitar de fato o ato de
aprender alguma coisa? E de que maneira esta questdo é relevante para alguém que

ensina?

Primeiro, n6s devemos dar um passo atras e realizar uma importante distincéo.

Questdes de gosto e do que é bom residem na linha ténue entre o belo e justo. Nédo
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necessariamente aquilo que € bom, no sentido de aprazivel, o que é despretensiosamente
agradavel, vai andar de méos dadas com o que é bom no sentido de sua justica. De fato,
algumas vezes, para alcancar o que é correto nos precisamos lutar contra premissas por
vezes dadas como absolutas e indiscutiveis, o que pode ser tremendamente
desconfortavel?’. Esta discrepancia € o que pode tracar a distingdo entre um
questionamento estético do que € bom enquanto belo e um questionamento ético do que
é bom enquanto correto. Tomemos como exemplo a defini¢do freiriana do professor
progressista, discutida na secdo anterior. Nela, uma boa docéncia é entendida a partir do
ponto de vista ético e pode ser prazerosa, mas apenas se nés compartilharmos ou
passamos a compartilhar os mesmos valores. O debate filoséfico a respeito do gosto €
traduzido hoje em dia no campo do julgamento ético, gracas aos argumentos de que gosto
tem uma influéncia ética quando n6s vemos nossos valores sendo reproduzidos: por sua
vez, a estética precisaria em tese ser contemplativa e desinteressada (Shelley, 2017).
Embora eu esteja ciente das intersecOes entre a estética e a ética (Levinson, 2001), aqui
fiz a escolha de focar nos aspectos estéticos que ndo se sobrepdem com o discurso ético,
0 que deixa a relacdo dos argumentos com este discurso como uma futura linha de

pesquisa.

Segundo, gosto € algo histérica e socialmente situado (Anderhag, Hamza, &
Wickman, 2015a). Uma aula aprazivel hoje provavelmente ndo sera tdo aprazivel para
estudantes diferentes numa linha do tempo. Da mesma forma, uma aula prazerosa no
Japdo provavelmente ndo seré tdo prazerosa para outros e outras estudantes em diferentes
paises. NOs precisamos estar cientes de que gosto é intrinsicamente subjetivo, mas isso

ndo deve ser suficiente para barrar qualquer pergunta a respeito de questdes estéticas.

Vamos resgatar alguns dos questionamentos a respeito do que é uma aula
aprazivel com um ponto de vista estritamente estético, em apenas uma frase. O que faz
alguém achar que uma aula é imperdivel? Revell e Wainwright (2009) tentaram responder
esta questdo a partir de entrevistas com académicos e estudantes da area de geografia.
Eles encontraram que, no seu grupo amostral, as pessoas tendem a preferir aulas que tém
interatividade, clareza e paix&o/entusiasmo. Alguns desses atributos ja estavam presentes
no levantamento que fizemos sobre as caracteristicas do ideal. A esta altura, vamos focar

no Ultimo deles, paixao/entusiasmo: os autores informaram que todas as respostas eram

2 Para uma discussdo mais ampla, checar o debate de Miller (Miller R. W., 2001)
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muito similares e enfatizaram o “grau em que o professor ou a professora conseguia trazer
0 conteddo & vida”. Tal escolha de palavras ndo ¢ trivial, ja que a expressdo “trazer o
conteudo a vida” se refere a algum tipo de atividade artistica na qual um artifice, uma
artesa possibilitou, por exemplo, que uma obra imaterial pareca algo da vida real, ou que
possa produzir sentimentos reais em seu publico. Ndo a toa docentes podem ser vistos
como certo tipo de artistas, j& que podem as vezes promover o entretenimento de discentes

(Smith, 1970). Uma aula encantadora com certeza sera imperdivel.

1.4.1 Professor, personagem de si mesmo

Uma forma de arte é facilmente comparével a ensinar devido a sua sobreposic¢éo:
atuar. Seja em como uma atuacdo de um ator como um personagem de professor
influencia as impressdes dos professores sobre o ensino ou na forma como os professores
performam em seu trabalho. O primeiro j& foi analisado na secdo em que discutimos
representacfes midiaticas; entdo, vamos agora prestar atencdo na Ultima. Como
argumentei, a motivacdo é considerada uma parte importante de ser um bom professor;
portanto, a capacidade de o professor mostrar (e provocar) entusiasmo desempenha um

papel central em seu desempenho.

Atores usualmente interpretam seus papéis em ambientes levemente mais
controlados do que os professores, com uma coxia normalmente dos dois lados para
desaparecer quando necessario. Em contraste, professores e professoras estdo sempre
interagindo com sua audiéncia de uma forma mais intima, em uma peca em que apenas
ele ou ela (quando muito) sabe que tem uma dimenséo de performance. A despeito dessas
diferencas, atores e atrizes tém uma variedade de técnicas para sustentar a atencdo e o
engajamento do publico neles proprios, que podem ser Uteis para professores aplicarem
em sala de aula (Griggs, 2001). Robert T. Tauber e Cathy Sargent Mester (2007)
apresentam uma grande contribuicdo para a formacdo de professores baseada nestes
aportes cénicos. Entretanto, como revisto por Elyse Lamm Pineau (1994), concepcdes de
professores como artistas tém algum tipo de apelo filos6fico, mas ndo sdo
metodologicamente instrutivas por causa da nebulosa mencao a processos inconscientes.
Por agora, eu deixarei de lado essas questOes relativas a processos inconscientes, que
dizem respeito as intersecdes de psicanalise e educacdo, mas ndo se situam dentro do

escopo de meu trabalho?.

2 Para trabalhos que focam nessa intersecdo, ver Reich & Schmidt (Reich & Schmidt, 1983), Franco e Albuguerque (Franco &
Albuquerque, 2016). e Bibby (Bibby, 2011).
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Tratar a respeito do ensino como algum tipo de atuacéo ou performance, como
feito por Griggs (2001) e Pineau (1994), tem a relevancia de trazer luz a certos
comportamentos de professores na sala de aula, por vezes relegados a coxia da literatura
sobre educacdo. Sem estas perspectivas, gestos, entonacbes de voz, cddigos de
vestimentas e outros aspectos corporais subjetivos envolvidos no ensino poderiam ser
tomados como intimos demais para serem analisados (Mitchell & Weber, 1998). Quando
mencionados numa abordagem excessivamente tecnicista e procedimental, a experiéncia
corporal de ser um professor, as emocdes, sensacdes e a existéncia fisica sdo componentes
tidos como secundarios na formacdo, embora por vezes sejam centrais na pratica
profissional (Britzman, 2010) mas tambeém na experiéncia de sala de aula. O avanco de
ferramentas tecnoldgicas, o ensino a distancia (bem como o ensino remoto) e as
metodologias ativas evocam questdes a respeito da indispensabilidade da presenca do
corpo dos professores na sala de aula, 0 que aumenta muito a complexidade da questdo
(Voltolini, 2007).

A comunicacdo humana tem aspectos verbais e ndo-verbais: quando alguém fala
a respeitos de aspectos comunicativos do ensino, ambas sdo abracadas. Habilidades de
ensino, por sua vez, sdo usualmente focadas em o que e como dizer. Aspectos ndo-verbais,
ainda assim, desempenham um papel relevante na motivagdo: quem nunca caiu no sono
em uma aula de um palestrante de voz monotonica? Pesquisas comparativas (Babad,
Bernieri, & Rosenthal, 1991) tém mostrado que estudantes sdo mais sensiveis a
componentes ndo-verbais do comportamento de professores do que 0s préprios
professores assumem, bem como que muitos professores estdo, eles préprios, em certa
medida cientes do impacto que, por exemplo, sua linguagem corporal pode ser ter sobre
seus estudantes. Liando (2015) realizou uma diferenciacdo entre caracteristicas verbais e
nédo-verbais da docéncia ideal. Seus resultados mostraram que comportamentos de sala
de aula, como olhar enquanto fala e sorrir para a sala como um todo, mover-se ao redor
da sala enquanto ensina e ter uma postura corporal relaxada, sdo vistos como
comportamentos que favorecem o aprendizado. A conclusdo natural a que podemos
chegar a partir desses resultados é que seria tremendamente vantajoso para professores
poder seguir orientacdes de atores no que diz respeito a consciéncia fisica de seu proprio

Corpo e voz.

Uma das facetas de atuar é o figurino. Como aponta Monks (2010), o figurino

de um personagem modula sua identidade e estabelece uma ponte inicial para a audiéncia
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comecar a aceitar a fantasia fabricada no proscénio. Cada peca do figurino carrega algum
tipo de informacdo (Monks, 2010), e tal comunicacdo é apenas possivel devido ao
imagério ja presente no pensamento coletivo do publico, que excita sua imaginagéo. E
diferente para professores? Nossos genitores nos ensinam desde cedo a julgar pessoas de
acordo com suas aparéncias externas e a maioria dos professores admite a importancia de
habitos de vestimenta na sala de aula (Benzer, 2012). Vestimentas podem operar como
textos culturais lidos ativamente pelos estudantes (Weber & Mitchell, 1995).

Quando estudantes divagam, perdidos em recorrentes desatencdes, seu
pensamento por vezes passeia por todas as partes da sala de aula. Algumas vezes, eles
olham para o professor sem enxergar a aula, mas olhando através dela. Seus processos
imaginativos focam nos seus professores e nas suas professoras e comecam a realizar
elocubracdes. Onde mora? Tem algum animal de estimacdo? E feliz ou triste? Vai ao
banheiro? Faz sexo? Quem entre nds que nunca se perguntou alguma destas questdes a
respeito de algum de seus professores e de suas professoras que atire a primeira pedra.
Jovens estudantes tém dificuldade de visualizar professores fazendo coisas ordinarias em
suas proprias vidas fora da sala de aula, e até mesmo estudantes mais velhos mantém tais
imagens e sustentam estes tipos de questdes (Mitchell & Weber, 1998). De forma geral,
estudantes gastam consideravelmente parte da sua atencdo nas roupas dos professores

(Weber & Mitchell, 1995). Como comentam estas autoras, de fato,

Quando um professor entra em uma sala de aula pela primeira vez, ndo séo
necessariamente suas ideias que atraem a atencéo dos alunos. E o corpo e como
ele é adornado e vestido - sua aparéncia, sons, movimentos e odores. Quer
percebamos ou ndo, a imagem que projetamos nos precede, nos apresenta e
nos insere na comunicacgao que temos com o0s alunos. Isso se aplica & maioria

das situagbes de ensino, do jardim de infancia a universidade (Mitchell &

Weber, 1998, p. 124).

Partindo de baixo, mesmo a escolha dos nossos sapatos ndo sao uma questéo
trivial. Como aponta Sandra Weber (2005, p. 14), num curioso trabalho especificamente
sobre isso: “sapatos podem denotar status, saude e posicao, eles podem dar dicas da
ocupag¢do de uma pessoa e permitir ou facilitar nosso trabalho”, além de serem altamente

correlacionados com marcadores de género, por vezes até mais do que roupas.

Ao prestar atencdo a como professores em formagdo desenham outros

professores, Weber e Mitchell (1995) notaram que eles dispendem muita atencdo a
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detalhes das roupas, de modo que podemos afirmar que vestimentas sdo um grande
componente do imageério de professores. Ao mesmo tempo, tal imagério de vestimentas
ndo é tdo variavel, j& que pais e criangcas tendem a apreciar uma certa suavidade familiar
na imagem dos professores, como um codigo de vestimenta (Weber & Mitchell, 1995).
Vestir o uniforme de servi¢co é uma forma de evitar o desgaste, gracas a familiaridade que
traz a todos os envolvidos (Mitchell & Weber, 1998). Imagens culturais ndo sdo a Unica
fonte de habitos de vestimenta de professores, j& que suas personalidades individuais
também podem desempenhar um papel importante (Weber & Mitchell, 1995). Mas se nos
entendermos professores como atores em um certo tipo especifico de performance, o que
significa que em seu contexto profissional eles ndo sdo apenas eles mesmos, mas algo
mais, n6s poderemos converter essas escolhas inconscientes no significado racional de

seus préprios corpos enquanto textos. Na palavra das autoras,

O ensino tradicional envolve alguém introduzindo algum corpo em um corpo
de conhecimento®. A lingua inglesa reconhece o componente corporal dos
professores e do ensino. No entanto, embora possamos falar figurativamente
de um corpo estudantil ou de um corpo de conhecimento, a fim de cultivar a
mente, erroneamente sentimos que devemos "ultrapassar' o corpo fisico
pessoal, 0 que pode ser uma distragdo ou mesmo perigoso. Os ambientes de
aprendizagem tém historicamente mantido os costumes do vestudrio (tlnicas
académicas, codigos de vestimenta rigidos, uniformes) com o objetivo de
esconder, disciplinar ou encobrir o corpo para focar na mente. No entanto,
mesmo que estejamos todos vestidos da mesma forma, ainda ensinamos com

e por meio de nossos corpos (Mitchell & Weber, 1998, p. 127).

1.4.2 Educacdo estética

Olhar para o ensino como performance é destacar uma dimensdo estética da
educacdo e qualquer curriculo que dé atencéo a este tipo de dimensdo da préatica sera por
consequéncia esteticamente situado. Educacao Estética, entretanto, ndo pode ser reduzida
a como professores e professoras podem ser agradaveis para os e as estudantes. Primeiro,
Educacdo Estética pode ter uma definicdo ampla ou restrita, como delineia Wang (2018):
olhar para a pratica educacional através de significados artisticos configura um sentido
restrito, enquanto deixar a busca pela beleza comover a pratica educacional configura um
sentido amplo, uma vez que tem significado filoséfico. Segundo, a definigéo estética pode

ser associada tanto a um objeto estético, um julgamento estético, uma atitude estética ou

2 pelo aprego ao trocadilho intraduzivel utilizado pelas autoras, reproduzo-o aqui no idioma original: “Traditional teaching involves
somebody inducting some body into a body of knowledge”.
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uma experiéncia estética (Shelley, 2017). Esta diversidade conceitual implica a variedade
a partir da qual alguém pode enxergar a educacdo esteticamente. As perspectivas citadas
anteriormente que compreendem o ensino como uma performance ou um tipo de atuagédo
sdo mais bem encaixadas numa atitude estética e sdo exemplos de aplicacOes restritas da

educacdo estética.

N&o raramente, educacdo estética é apresentada como uma oposicdo a visoes
tecnicistas da educacdo. Uma perspectiva estética usualmente € apontada como uma
forma de panaceia contra alguns problemas relacionados ao entendimento da préatica
educacional como ‘“racional, diagramatica e instrumental” (Pike, 2004, p. 20) ou
“robotizante, sistematizante e alienadora” (Greene, 1984, p. 126). Mesmo se nos
concordarmos com a critica a busca ‘obsessiva’ por eficiéncia (Pike, 2004), ja pontuada
nas secOes anteriores como associado ao modelo neoliberal de educacéo, é necessario um
olhar um tanto quanto cético contra proposi¢des educacionais que falham em mostrar
aplicabilidade na prética cotidiana dos professores. Ainda quando mostram, ainda podem
ignorar a complexidade da existéncia docente:

Certas experiéncias behavioristas foram realizadas sem levar suficientemente
em conta o professor real, sozinho na sala de aula a distribuir reforgcos a um
determinado grupo de alunos. Outras, inspiradas na psicologia humanista, ndo
S€ preocuparam o bastante com as consequéncias concretas, para o pI’OfESSOI',
de partir das necessidades e interesses do aluno. Confundiu-se, assim, 0
contexto coletivo do ensino com o contexto individual da relacdo terapéutica.
Outras, ainda, seguindo a tradigdo piagetiana, imaginaram o ensino como se

ele se desenvolvesse numa relagdo clinica com um dnico aluno (Gauthier,
1998, pp. 25-27).

De fato, certas cobrancas institucionais tém um impacto direto na saide mental
de professores e professoras (Codo, 1999). Este tipo de critica superficial, abstrata,
embora parta do mesmo substrato que outros trabalhos ja citados (Moore, 2004; Simmie,
Moles, & O’Grady, 2016; Dahlgren, 2017), falha na sua generalidade, ao apontar como
alvo a educacdo em geral, sem compreender suas determinacOes e contradigcdes de
natureza sociopolitica, bem como sua diversidade tedrica e pratica e a complexidade da

prépria existéncia docente.

Por exemplo, quando um autor d& énfase a como sentimentos, percepcdes e
imaginacdo podem desempenhar um certo papel na aprendizagem e € por isso que
professores devem prestar atencdo a estes aspectos, de forma a estimuld-los no
comportamento dos estudantes (Greene, 1984), é um tanto quanto dificil imaginar como

um professor vai de fato aplicar tal énfase. Este é um problema recorrente na area
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educacional, com criticas desse tipo sendo realizadas até grandes expoentes como Edgar
Morin, devido a apropriacdo de conceitos filoséficos, como complexidade, sem uma
devida elaboragéo de como tais devem ser aplicados no cotidiano de sala de aula (Gomes
& Jimenez, 2009). Por sua vez, consideremos argumentos como 0 de que “existem
aspectos do nosso conhecimento que néo sao abertos a compreenséo cientifica ou racional
porque sdo sempre alocados numa situacdo (...) que ndo pdde ser exaustivamente
analisada” (Pike, 2004, p. 26). Concordar com tal assertiva nos prende numa declaragédo
do tipo ‘caixa preta’, na qual o sentido ndo pode ser acessado e nds temos apenas acesso
as entradas e saidas, extrinsecamente. Como professores poderiam aplicar ideias que ndo
sdo capazes de estimular sua propria imaginacéo a partir de uma proposicdo concreta? A
critica ao racionalismo por vezes é feita dando banho no bebé, mas jogando-o fora junto

com a agua suja.

Uma das contribuices da estética para a educacdo é a superacdo das
trivialidades subjetivas de se apreciar um encontro (Docherty, 2018, p. 25):
Por muito tempo, a experiéncia estética — aquele sentimento que me provoca a
dizer ‘eu gosto disso’ no meu encontro com a arte — tem sido desonrosa. (...)
Tem sido visto como uma trivialidade da subjetividade, uma irrelevancia local
em face das verdades gerais abstratas sobre a arte que podem ser derivadas de
uma resposta racional. No século XVIII, é claro, a estética comeca
precisamente dessa disputa entre o sentido e a sensibilidade; e a razdo é

proposta como aquilo que efetivamente regulara os sentidos, possibilitando
assim um modo de critica voltado para a verdade.

Ao falar dessa mesma forma, mas ndo se tratando de encontros com a arte, mas
da experiéncia educacional, estamos trazendo a ideia da promocdo de experiéncias
estéticas no ensino. Essa tem sido é a principal aplicacdo nominal da estética na educacéao

e n6s temos uma pessoa a agradecer por isso: John Dewey.

A contribuicdo de Dewey a respeito da experiéncia é dominante, tanto pela sua
grande influéncia na area da educacdo quanto na estética (Martin, 2003). Para ele,
educacdo precisa usar e promover imaginacdo, sensibilidade e experiéncia (Dewey,
1997), aspectos associados com sua definicdo de experiéncia estética (Pugh & Girod,
2007). O pensamento de Dewey é que nOs devemos promover uma educacao para
experiéncias significantes em um sentido estético: ‘“‘conhecimento, técnicas e
prosperidade (além da mera subsisténcia) ndo sdo um fim em si mesmo, mas significam

experiéncias mais satisfatorias” (Wong, et al., 2001). Aspectos transformativos residem
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na transacdo, onde tanto a experiéncia (pessoa) quanto o experienciado (mundo) sao

modificados de forma irreversivel (Girod, Twyman, & Wojcikiewicz, 2010)*°.

Sobre as aplicacbes da educacao estética no ensino de ciéncia, temos uma
bibliografia ampla, como historicamente localizadas pelos diversos trabalhos de
Wickman (2006; 2017; Jakobson & Wickman, 2008), talvez por causa dos multiplos
papéis que a beleza pode desempenhar em ideias cientificas (Girod, Rau, & Schepige,
2003), ou devido a um sentido mais profundo da relagédo entre ciéncia e estética, a qual
necessita de analises mais robustas (Fischer, 2013)3. A influéncia de Dewey é
particularmente proeminente neste campo. Sua visdo sobre o papel da experiéncia na
educacdo é central para os inimeros trabalhos de Mark Girod, principal pesquisador da
area (Girod, 2007; Pugh & Girod, 2007; Girod, Rau, & Schepige, 2003; Girod, Twyman,
& Wojcikiewicz, 2010). Mas devido as especificidades do ensino de ciéncias, nas formas
divergentes e especificas em que professores de ciéncias podem ser imaginados, este

topico seré objeto de pesquisa futura.

1.5 Ideal enquanto utopia

Ap0s este passeio por diferentes concepgdes, chego neste ponto da escrita com

a concepcdo de que o professor ideal é, acima de tudo, um horizonte utopico.
A utopia esta 1a no horizonte — me disse Fernando Birri —. Me aproximo dois
passos, ela se afasta dois passos. Caminho dez passos € o horizonte corre dez

passos. Por mais que eu caminhe, jamais alcangarei. Para que serve a utopia?
Serve para isso: para que eu ndo deixe de caminhar (Galeano, 2001, p. 230).

Dificil é dizer que alguém alguma vez alcangcou uma ou alguma concepcao de
ideal. Mas isto ndo precisa ser necessariamente algo ruim. De fato, como aponta Charles
S. Peirce (Potter, 1997) (ecoando Galeano), o ideal pode ser regulativo, servindo para nos
orientar ndo apenas numa direcdo almejada, mas na continuidade da caminhada. Donald
Schén foi um dos responsaveis por superar a concep¢ado positivista ingénua do ideal de
professor como um pedagogo cientifico, que entende da sala de aula quanto um botanico
entende de seu herbario (Gauthier, 1998). Sigmund Freud (1964), pai da psicanalise, no
ensaio “Analises do Terminavel e do Interminavel”, j& pontuou: para algumas profissoes,

é intrinsicamente impossivel alcancar resultados satisfatérios. Marta Regina Ledo

30 Para a psicanalise, o ensino seria assim uma profissao interminavel ou impossivel (Britzman, 2009; D’ Agord, 2010), pois sujeito e
objeto estdo em constante mutua transformagcéo.

310 livro publicado por Alberto Bellocchi e colaboradores (2017) como editores cujo titulo é “Explorando Emogges, Estética e Bem-
estar na Pesquisa de Ensino de Ciéncias” é central neste debate.
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D’Agord (2010) inicia sua pesquisa a partir da declaracdo de Freud e olha para a
incompletude do ensino: o processo dualistico composto pela diade ensino/aprendizagem
n&do cessa, mas transforma a si mesmo e a todos envolvidos em cada passo. O trabalho de
D’Agord, duma perspectiva psicanalitica para a educagéo, vibra na mesma frequéncia que
a linha de pesquisa estabelecida por Britzman (2009, p. 14) — ainda que as autoras nao se
citem —, quando a Gltima aponta a inerente aporia na discussdo a respeito da imagem
profissional do professor: “enquanto existem técnicas e habilidades particulares que
podem nos ajudar a sair dessa bagunca, elas ndo podem nos ajudar quanto a como a
bagunga se faz sentir ou mesmo julgar quando a bagunca ¢ sequer necessaria”. ESsa
imersdo nesse processo dialético me leva a crer que professores precisam aprender a viajar
através da bagunca incompleta das suas proprias imagens profissionais, sua identidade
profissional. Navegar sua préopria fragmentacdo de saberes, a partir de uma imagem
incompleta que vai se formando, produzida e reproduzida pela experiéncia, como

retratado na obra de Erik Johansson (Figura 6).
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Figura 6 - Fotografia surrealista de Erik Johansson®.,

Como apontam Hong e colaboradores (2018, p. 248),

“Professores eficazes” ou “ensino de qualidade” tem sido o foco ¢ a
preocupacao principal de educadores e formuladores de politicas nos Gltimos
20 anos ou mais. A pesquisa existente entende o “professor eficaz” ndo como
um resultado estatico, mas sim como um processo continuo que muda com o

32 Reprodugdo com permissdo do autor da sua colecdo digital disponivel em https://www.erikjo.com/work
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tempo em relagdo ao contexto e as condi¢Ges em que o professor esta inserido.
Ninguém nasce um bom professor e “ser eficaz” significa coisas diferentes a
medida que o contexto da vida profissional e pessoal muda.

A conclusdo possivel é que o professor ideal € comumente descrito numa
imagem estética, listavel, que ndo se acomoda dentro da propria incompletude da préatica
do ensino, com sua dindmica propria. Olhar para linhas menos usuais de pesquisa € uma
prioridade para o formador de professores quando se trata de trazer a tona uma visao mais
processual da construcdo das autoimagens dos seus docentes estudantes enquanto seus
préprios professores ideais. A reflexibilidade de professores (Schon, 1983; Beauchamp,
2015), a estética do ensino (Girod, Twyman, & Wojcikiewicz, 2010), professores como
modelos (Lunenberg, Korthagen, & Swennen, 2007) e dimensdes emocionais do ensino
(Schutz & Lee, 2014) sdo alguns dos aspectos que a literatura de forma geral aponta como

alternativas.

Aqui eu concordo particularmente com as posi¢des assumidas por Moore (2004)
e Smyth e colaboradores (1999) de que buscar tornar-se um bom ou melhor professor €
inviavel se feito através de concepcgdes externalistas, como definido pelo trabalho de
Albuquerque (2010), enquanto um perfil ou um padrdo. Tais imagens cristalizadas néo
sd@o um local confortavel para um professor ou uma professora se encaixar. Em vez disso,
nos deveriamos buscar, enquanto profissionais e/ou formadores de outros profissionais,

compreender melhor a respeito de nés mesmos. Nas palavras de Moore (2004, p. 10),

Nos precisamos desenvolver nosso ensino através da busca por melhores
compreensdes daquilo que significa ser um professor, da relacdo dialdgica
entre nossa percepcdo de sala de aula e préticas e o amplo contexto social
dentro do qual estas percepgdes e praticas estdo situadas e de possiveis

alternativas, tanto para nossa pratica quanto para este contexto mais amplo.

Para fazer isso, enquanto formadores de professores, nds precisamos
conscientemente ser capazes de enriquecer o imagério da docéncia ideal, alimentando o
imaginario dos professores a respeito das suas expectativas profissionais, com maiores
factiveis e aconchegantes aspiragdes®. Nesse esforgo, n6s precisamos nos posicionar
firmemente contra tendéncias de simplificacbes exageradas presentes no imagério
cultural que tendem a planificar a pratica profissional (Weber & Mitchell, 1995). E
comum apontarem para a relagéo entre o ensino escolar e a cultura popular (Mitchell &

Weber, 1998). Aqui, eu aponto para outra relacdo, o imagério produzido pelas diferentes

33 para mais, ver Lewis e Renga (2016).
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formas de ver o professor ideal na literatura educacional e o imaginario dos professores e
formadores de professores: se eles e elas pensam que poderiam atingir o ideal e, se sim,
que tipo de docéncia ideal eles e elas desejam alcangar ou ser. Para nutrir esta relagdo de
maneira saudavel, nos precisamos lutar contra o quadro do “boa docéncia” no singular ¢

promové-lo ao plural (Connel, 2009).

Fazer isso enquanto professores e professoras, aplicar tais ideias a respeito do
ideal, ndo é uma tarefa simples, gracas as nossas dificuldades, limitacfes e contradicdes
pessoais. Como docentes, nds estamos embaracados em estruturas sociais, econémicas,
politicas que nos contingenciam (Simmie, Moles, & O’Grady, 2016). Aqui, nesse
momento desta tese, a reflexibilidade acabou assumindo um papel central para mim, um
primeiro passo para garantir nossa capacidade de sermos agentes conscientes das nossas
préprias praticas. Entretanto, nos proximos passos partirei de uma adquirida maior
maturidade tedrica no campo, que me leva a crer que a reflexibilidade é importante,
necessaria, mas nao suficiente. Da mesma forma, ap6s avancar nas leituras, chego a
conclusdo de que a experiéncia na perspectiva de Dewey é sem dlvida relevante e basilar
para a grande maioria do campo. A partir dela, compreendemos os aspectos particulares
e subjetivos da experiéncia e como estes poderiam aproximar nossa capacidade de falar
e dar sentido ao que é vivido. Entretanto, no esfor¢co de encontrar respostas, além das que
ja estdo disponiveis e ndo vém oferecendo resultado, minhas leituras complementares me
levaram a conceitos do materialismo dialético como perejivanie da tradi¢do vygotskiana,
que podem trazer mais robustez a respeito desses aspectos conscientes e praticos da
experiéncia (Fleer, Rey, & Veresov, 2017), como desenvolverei no proximo capitulo.

1.6 Conclusao

A docéncia ideal ndo é apenas uma; como um qualificante, uma adjetivacao, tem
inimeras formas de ser medida e analisada (Tateo, 2012a). N&o existe aprendizagem sem
desejo e multiplos desejos implicam um rico imagério, com diversas formas de imaginar
guem e como € apresentar a melhor docéncia possivel. A palavra desejo aqui ndo pode
ser entendida apenas como desejo erotico, mas a libido intrinseca que nos move e empurra
aspectos da nossa personalidade a frente, como curiosidade e paixdo (Britzman, 2010),
mas principalmente o drama inerente a vida (Vygotsky, 1986). Paixao ja foi apontada ndo
apenas como parte da relevancia do aspecto motivacional da imagem do bom professor,

mas tambeém como todo um campo de pesquisa educacional (Day, 2004), ao unir o papel
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do desejo na seducdo associada a fazer os alunos se preocuparem com o assunto da aula
(Hobbs, 2012).

Como estabelece uma famosa citacdo, fortis imaginatio generat casum, ou seja,
uma forte imaginacao produz uma chance (Montaigne, 1952). Nés passamos muito tempo
em nossas proprias mentes, interagindo com nossas projecfes mentais da realidade, as
quais possuem poder, e para exercer este poder, nos “devemos ver o mundo que estamos
criando em relacdo a matéria-prima que molda nossa imaginagdo” (Lewis & Renga, 2016,
p. 66). Nossa imaginacdo, enquanto profissionais em formacdo permanente, € movida
pelo desejo e pelo drama tipicos da vida enquanto transitamos entre o imagério social,
sendo modificados e modificando as imagens sociais de ensino, criando e recriando
significados. Filmes, a literatura educacional e nossas experiéncias estéticas contribuem
para esta dinamica, como mostrado nesse capitulo, e todos influenciam como nds
pensamos 0 que pode ser a docéncia. Nesse processo, modelos sociais de profissionais
estdo em conflito constante com os ideais pessoais do professor, como também com
nossas possibilidades de aplicar nossas impressdes na pratica, na realidade (Arnon &
Reichel, 2007). Como eternas criangas, nos reproduzimos, copiamos, imitamos aquilo

que faz sentido e consoa com nossa propria consciéncia (Vygotsky & Luria, 1994).

Em desacordo com o que estabelecem Arnon e Reichel (2007)., apenas a
discussdo sobre docéncia ideal centrada em categorias ndo é suficiente para quebrar o
ciclo de manutencdo de imagens perniciosas de professores e professoras mais
experientes em relagdo a docentes em formagdo. Precisamos transbordar nossas
idealizaces dessas categorias para mostrar que estas nao sdo suficientes, atritando estas
imagens ubiquas com as nossas proprias autoimagens, passadas e futuras, que vamos
construindo no percurso da incessante formacgéo profissional. O “saber fazer” de bons
professores ndo se resume apenas a ferramentas cognitivas, mas em grande medida gira
em torno do manejo do dia a dia da sala de aula (Day, 2004), bem como em outras
dimens@es de saberes, como curriculares e pedagdgicos, apenas para servir de exemplo
(Gauthier, 1998). De fato, ha uma dimensdo interna, nuclear, que alguns autores vao
chamar de saber experiencial, instancia organizadora de todos os outros saberes
profissionais, que se aproxima do constructo da identidade profissional:

Os saberes experienciais surgem como nucleo vital do saber docente, nicleo a
partir do qual os professores tentam transformar suas rela¢des de exterioridade

com os saberes em relagdes de interioridade com sua prdpria pratica (Tardif,
Lessard, & Lahaye, 1991, p. 253).
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A Educacdo Estetica traz algumas contribuicfes a este respeito, dando voz a
dimensGes do ensino como o sabor, 0 gosto e as emog6es, abundantes na experiéncia da
sala de aula. Mas algumas impressdes mais profundas precisam de analises mais
divergentes (D’Agord, 2002; Britzman, 2009). Por exemplo, chamar “carisma” de um
aspecto relevante pode ser um processo de “transferéncia iluséria” (Moore, 2004).
Ensinar pode ser uma verdadeira confusdo as vezes, e tal indeterminag&o ao ensinar ndo
deve ser vista necessariamente como algum tipo de intrusdo demoniaca (Pike, 2004),
principalmente se nos levarmos em consideracdo o trabalho emocional do professor
(Codo, 1999) e a temporalidade propria da psiqué (D’Agord, 2010). Contribuicdes
posteriores a respeito da fabricacdo de imagens do professor ideal precisam ser feitas, ja
que estudantes precisam de docentes que estejam presentes, de corpo e alma. N&o apenas
cognitivamente engajados, mas alcando certo nivel de autoconsciéncia, apenas possivel
com a coragem de olhar profundamente para seus proprios processos e usar 0 que

encontrar a seu favor.

Central para este artificio é o papel das premissas dos estudantes sobre como a
realidade funciona de fato. O sentimento de antecipacdo de como as coisas deveriam se
comportar ou ser cria a ansiedade necesséria para uma experiéncia completa (Vygotsky,
1986) e instiga o processo a ter um fim dramatico, uma consumagdo, no qual o
protagonista, como numa jornada do herdi, vé a si mesmo obrigado a reconsiderar suas
préprias premissas sobre o mundo (Goldstein, 2005). Nas palavras de Wond e
colaboradores (2001, p. 321), “o individuo espera, imagina o que pode ou ndo ser e fica
surpreso, desapontado ou realizado quando ocorre a consumagao”. Isso serve tanto para
discentes numa experiéncia estética de aprendizagem, quanto para docentes no processo
da propria constituicdo da sua identidade profissional, 0 que, na teoria vygotskiana, se
localiza dentro do conceito de Zona Iminente de Aprendizagem (Valsiner & van der Veer,
2014; Prestes & Tunes, 2012). Assim, os professores sdo entrelagados empaticamente em
uma miriade de sensagdes experimentadas por seus alunos (e por si mesmos) a medida
gue seus pensamentos e suas suposi¢cOes sobre a vida diaria mudam. Isso esta
extremamente em consonancia com a visdo de que os professores devem encontrar uma
maneira de se fazerem presentes em suas salas de aula, no sentido da experiéncia estética,

na qual mente e corpo trabalham em unissono.

Tal especificidade de tais topicos de pesquisa pedem pelo desenvolvimento de

mais teorias educacionais que possam dar conta das questdes internalistas das imagens da
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docéncia. Segundo revisdo de Jennifer M. Gore (2021), existem quatro formas de olhar
para as tentativas de melhorias do ensino: recrutamento de professores mais qualificados,
melhoria dos programas de formacdo de professores, estratégias de avaliacdo e medidas
e, por ultimo, mas definitivamente ndo menos importante, desenvolvimento profissional
de professores. Como esta autora também destaca, minha pesquisa até aqui aponta para
esta Ultima como a mais proeminente e com mais potencial de resultados. Pesquisas sobre
a formacéo da identidade profissional poderao trazer certa luz sobre o que significa ser (e
ser capaz de ser) um bom professor (Tateo, 2012a). Além disso, muito estd sendo
produzido no campo da formagio de identidade de docentes®* e de professores e
professoras de ciéncia (Avraamidou, 2014). Conforme esgotei os trabalhos levantados
para este capitulo e comecei a ler outros trabalhos, que se debrugam sobre o caminho que
passou a parecer-me mais adequado para responder a minha pergunta mais geral, qual foi
minha surpresa ao notar a deficiéncia desse proeminente campo das identidades docentes
de professores de ciéncias. Como pretendo mostrar a partir dos préximos capitulos,
infelizmente as teorias disponiveis, quando ndo ignoram, nao ddo a devida importancia
aos processos imaginativos na constituicdo de um individuo dentro de uma carreira de
ensino, nem realizam uma precisa diferenciacdo entre a identidade pessoal e a identidade
profissional como aspectos do eu e do social na pratica. Tentarei tratar desses dilemas

mais a frente.

Toda identidade social é intrinsicamente um construto, uma idealizacdo
profundamente imaginativa das caracteristicas de um grupo, que é trazida a realidade por
agentes conscientes ou instituicdes estruturantes (Holland, et al., 1998). Pesquisas
posteriores poderdo avaliar o impacto tedrico de tais abordagens e suas contribuicoes e
elucidacgtes a respeito da formacao da identidade profissional de professores, uma linha
de pesquisa nova e fervilhante que pode e deve avancgar na pesquisa educacional em geral
e no ensino de ciéncias, em especifico. No capitulo que segue, tentarei colaborar com este
instigante campo de pesquisa com contribuigdes tedricas necessarias para a maturidade

deste campo.

34 para uma revisdo, ver Ahmad e colaboradores (2019).
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IDENTIDADE DOCENTE DE PROFESSORES DE
CIENCIAS: O PAPEL DA IMAGINACAO PARA
SERMOS MELHORES

2.1 Introducéo

No capitulo anterior, tentei evidenciar a relacdo entre o imagério alimentado pela
literatura educacional e seu impacto na formacdo de professores e de professoras de
ciéncias a partir do ideal de docéncia. Apos tal trajetdria tedrica, deve estar claro que a
imaginacdo desempenha um papel importante na capacidade de nos formarmos e nos
reformarmos enquanto profissionais da &area de ensino de ciéncias. Além disso, nela
também encontrei pistas de um constructo que é o da identidade profissional ou identidade
docente. Conforme fui transitando por diferentes perspectivas, estes dois constructos
foram se destacando, imaginacdo e identidade, emergidos a partir do acimulo das
referéncias anteriores. Buscar uma relacdo entre estes dois constructos instigou a
producdo deste capitulo, no qual tentarei elaborar em que medida esse vinculo € factual e

produtivo para o campo de formacéo de professores e professoras.

A imaginacdo ocupa um papel importante na educacao, sendo dificil encontrar
quem diga que a educacdo prescinde da imaginacdo (Egan, Bullock, & Chodakowski,
2016). Apenas a titulo de exemplo, poderiamos tangenciar esta tese argumentativa a partir
das praticas de gamificacdo (Morris, Croker, Zimmerman, Gill, & Romig, 2013) e jogos
de interpretacdo (Howes & Cruz, 2009), nas quais a imaginacdo desempenha um papel
imprescindivel. Podemos também citar formulagGes mais centrais, como, por exemplo, a
respeito do papel da imaginacdo na aprendizagem de ciéncias (Fleer, 2013a) bem como
das imagens que construimos da ciéncia (van Eijck & Roth, 2013), ou acerca do papel da
imaginacdo no desenvolvimento da ciéncia (Poliseli & El-Hani, 2020) e na construcéo do
conhecimento (Kind, 2018), inclusive nas suas formas mais intimas (Tateo, 2020).
Poderiamos ir até mais além, tratando da extrapolacdo das construcBes que fazemos a
partir das experiéncias ordinarias em direcdo ao extraordinario [wonder] (Kind, 2020),
com suas inumeras aplicagdes na area de ensino (Egan, Cant, & Judson, 2013)%.
Entretanto, a despeito de marcantes contribuicdes, como os trabalhos numerosos de
Kieran Egan (1997; Egan & Madej, 2010; Egan, Cant, & Judson, 2013; Egan & Judson,

3 0O conceito de wonder da estética apresenta dificil tradugéo, haja vista que abrange ndo apenas o sentimento impactante causado por
algo maravilhoso, mas também o desejo ativo de conhecer profundamente e apreendé-lo (Egan, Cant, & Judson, 2013).
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2018) e Marilyn Fleer (2011; 2013a), a imaginacdo ainda é constantemente relegada a
segundo plano nas pesquisas e aplicagdes educacionais (Gajdamaschko, 2005). De fato,
h& uma lacuna filosofica séria e mais geral a respeito da imaginacdo, que vem sendo

encarada por diferentes pesquisadores de diferentes areas (Tateo, 2015b; Kind, 2016).

Ainda dentro destas problematicas, é mais facil encontrar trabalhos buscando
estimular a imaginacdo de jovens e criancas do que trabalhos buscando implicacdes da
imaginacdo na educacdo, formacao e pratica profissional de adultos. Tomemos o exemplo
dos dois autores supracitados. Kieran Egan, a despeito das suas décadas de trabalho com
o que ele mesmo chama de “educagdo imaginativa” (Egan & Judson, 2018), tem apenas
um artigo com enfoque especifico sobre aplicaces de tal proposta em adultos (Egan,
Bullock, & Chodakowski, 2016). O mesmo pode ser dito de Marilyn Fleer, cuja linha de
pesquisa foca mais em jogos e no seu papel no desenvolvimento de criangas: 0 aspecto
formativo da imaginacdo para adultos como tépico de trabalho principal s6 aparece em
um trabalho recente (Fleer, Fragkiadaki, & Rai, 2021). I1sso mostra que existe um foco
bem maior em trabalhos que buscam estimular a imaginacdo infantil, enquanto a

imaginacdo adulta acaba por ser tida como menos importante ou ndo digna de atencao.

Devido ao papel que as brincadeiras de interpretacdo de papéis tém no
desenvolvimento social das criancas e ao quanto elas se engajam nesses jogos (Holzman,
2009; Fleer, 2013b), ndo raro os adultos consideram (erroneamente) que a imaginacao
delas € mais liberta das amarras que atam os adultos e, por isso, mais poderosa (Vygotsky,
2018). ImpressGes amplas como estas inspiraram inumeras obras de arte, como, por
exemplo, Die unendliche Geschichte (titulo em portugués: Histéria Sem Fim), obra de
fantasia alema de 1979 que inspirou filmes de titulos homénimos na década de 80, bem
como “IT”, livro de horror de Stephen King publicado em 1986 e adaptado para TV na
década de 1990 e para o cinema recentemente em duas partes [2017/2019]. Estas historias,
embora de géneros totalmente divergentes, tratam do mesmo tema: a capacidade da
inocéncia infantil de proteger e resguardar todo o potencial fantastico da imaginacéo,
ainda que tais obras fantésticas, ironicamente, tenham sido escritas por adultos. N&o é
fortuito, entdo, que a maior parte das pesquisas sobre imaginacdo dentro do campo
educacional esteja voltada para criangas. Estamos apenas reproduzindo no campo da

pesquisa ideias, interesses e valores ja presentes na sociedade.
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2.1.1 A centralidade da Imaginacao para Vygotsky

Apesar do interesse mais limitado a respeito da imaginacdo em adultos, um
importante pesquisador ja foi capaz de demarcar o tamanho dessa fissura. Um dos
principais responsaveis pela formulacdo deste conceito dentro da psicologia e da
pedagogia foi Lev Vygotsky (Gajdamaschko, 2005). Embora possa ser dito que a
especialidade de Vygotsky tenha sido no campo do desenvolvimento psicoldgico de
criancas, a época chamado de pedologia (Prestes, 2013), com foco especial na
defectologia (Vygotsky, 1993), suas contribuigdes e seus interesses definitivamente nédo
se resumiram & area, desde o inicio da sua formacdo (van der Veer, 2007). Sendo 0 mais
famoso expoente da psicologia soviética no ocidente (Yasnitsky, 2019), influenciou os
mais diversos campos de pesquisa dentre as ciéncias humanas, da linguistica a
antropologia (Holland et al., 1998; Yasnitsky, 2019). Dado o escopo dos estudos de
Vygotsky sobre o desenvolvimento infantil, suas principais formulagdes sobre
imaginacdo se situam nesse ambito, incluindo estudos sobre a imaginagdo enquanto
funcdo mental superior (Vygotsky, 1987) e o papel da imaginacdo na infancia (Vygotsky,
1966; Vygotsky, 2018) e adolescéncia (Vygotsky, 1991a). Nao a toa, as contribuicdes de
Vygotsky sdo basilares para os estudos que buscam engajar a imaginacdo durante a
aprendizagem infantil (Gajdamaschko, 2005) e autores do campo inclusive indicam haver
uma teoria vygotskiana geral da imaginacdo (Fleer, 2011). Por sua vez, seguidores
contemporaneos de Vygotsky associados a pedagogia historico-cultural ndo costumam
aplicar com frequéncia aspectos da imaginacao nas suas formulacGes (Fleer, Fragkiadaki,
& Rai, 2021).

Vejamos uma passagem que sintetiza bem a concepc¢do deste autor sobre a

imaginacéo:

A psicologia denomina imaginagdo ou fantasia a essa atividade criadora
baseada na capacidade de combinag&o do nosso cérebro. Comumente, entende-
se por imaginacdo ou fantasia algo diferente do que a ciéncia pressupde com
essas palavras. No cotidiano, designa-se como imaginacdo ou fantasia tudo o
que ndo é real, o que ndo corresponde a realidade e, portanto, ndo pode ter
qualquer significado préatico sério. Na verdade, a imaginacdo, base de toda a
atividade criadora, manifesta-se, sem ddvida, em todos os campos da vida
cultural, tornando igualmente possivel a criagdo artistica, cientifica e a técnica.
Nesse sentido, necessariamente, tudo o que nos cerca e foi feito pelas méos do
homem, todo 0 mundo da cultura, diferentemente do mundo da natureza, tudo
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isso é produto da imaginacdo e da criagdo humana que nela se baseia
(Vygotsky, 2018, p. 17)%.

Podemos resumir a relagdo da imaginacdo com a realidade social a partir dessa
perspectiva em quatro pontos: A imaginacdo é nutrida pelo repertério de experiéncias
individuais no mundo cultural e social; € uma forma de conhecer o mundo, permite
expandirmos nossa experiéncia a partir dos outros; é ligada a nossa vida emocional real;
e permite criacdes reais, concretas no mundo (Zittoun, Glaveanu, & Hawlina, 2020).
Conforme este dltimo ponto, para Vygotsky criacdo e imaginacdo Sdo processos
indissociaveis. E como a maioria dos produtos humanos € produzida pelos adultos, nas
suas obras, Vygotsky tratou de se contrapor ao senso comum de que criangas seriam mais
imaginativas (Vygotsky, 2018), se associa fortemente ao construtivismo piagetiano
(Gajdamaschko, 2006). Enquanto Piaget enfatizava aspectos indiretos, inconscientes,
passivos, espontaneos da imaginagdo, associando-se ao pensamento inatista de Freud,
Vygotsky se opunha fortemente a esta visdo, defendendo que a imaginacéo é sempre um
processo ativo e consciente, intimamente ligado ao desenvolvimento da linguagem e do
pensamento racional (Gajdamaschko, 2005; 2006). “A reducdo da imaginagdo a outras
funcdes mentais forneceu a base para a antiga teoria psicolégica da imaginacdo”
(Vygotsky, 1987, p. 339), portanto a superacdo dessa concepcao seria basilar para uma

nova psicologia da imaginacéo.

Essa cizania de concepcbes é maior do que o embate entre VVygotsky e Piaget,
constituindo um amplo debate na filosofia da imaginacdo, a respeito da natureza
individual ou coletiva/cultural da mesma (Zittoun, Glaveanu, & Hawlina, 2020).
Vygotsky estabeleceu uma perspectiva sociocultural da imagina¢cdo, um contraponto a
ideias inatistas da imaginacdo enquanto uma funcdo intrapsicoldgica, o que reforca uma
distingdo entre real/imaginado. Assim, Vygotsky argumentava acerca de como 0S
processos imaginativos crescem e se desenvolvem, como outras fungdes mentais
superiores, a partir das interagdes sociais (Vygotsky, 1987). Como a autora Natalia
Gajdamaschko (2005, p. 20) aponta:

Estas diferengas tedricas ndo sdo meramente tecnicalidades. Estas diferencas
vao diretamente ao nucleo de nossas crencas filoséficas a respeito da educacéo

% E importante salientar que, devido a diversidade de tradugdes, bem como ao préprio amadurecimento do trabalho do autor, conceitos
diferentes foram utilizados para descrever processos semelhantes em diferentes estagios de sua carreira. Vygotsky utilizou tanto o
conceito de fantasia (Vygotsky & Luria, 1996) quanto o de imaginacdo (Vygotsky, 2018) para descrever 0s processos mentais
associados com esta funcéo mental superior (Vygotsky, 1997b). O trecho aqui citado me parece trazer uma concepcéo mais madura e
sintética do autor, muito embora eu precise admitir que nao realizei um estudo profundo histérico comparativo nas obras do autor,
que necessitaria de uma leitura dos originais em russo.
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e tem sim implicacbes ndo apenas para o entendimento da natureza da
imaginacdo, mas também para nossas praticas pedagdgicas.

Ainda da mesma autora:

Ja deve estar bem claro que a principal controvérsia teérica sobre o
desenvolvimento da imaginacdo é entre aqueles que, como Freud e Piaget,
enfatizam as caracteristicas inconscientes, ou semiconscientes, autistas,
espontaneas da imaginacdo que se manifestam nos conflitos da infancia, e
aqueles, seguindo Vygotsky, que consideram a imagina¢do um processo ativo
e consciente de construcdo de significado, um atributo do pensamento normal
e, principalmente, uma funcédo psicoldgica cultural (Gajdamaschko, 2006, p.
36).

A tendéncia dos pesquisadores e das pesquisadoras, de forma geral, de
concordarem com a posicdo piagetiana também tem como base uma perspectiva geral a
respeito da relacdo entre emocdes e imaginacdo: criancas tém menos controle do que
adultos e sdo mais afetadas pelos seus processos imaginativos, ao passo que se ignora a
forte relagé@o entre imaginacédo e o desenvolvimento intelectual salientada por Vygotsky
(Gajdamaschko, 2006). O proprio Vygotsky formulou de forma bastante clara tal
distingdo da sua perspectiva da Piaget em uma palestra transcrita, disponivel no primeiro

volume das suas obras completas (Vygotsky, 1987).

Dada a importancia dessa divergéncia e o fato de que a grande maioria das
pessoas, a partir de concepgdes do senso comum, pendem para uma visao similar a de
Piaget, aprofundaremos um pouco a formulacdo vygotskiana como forma de defendé-la.
Na sua pesquisa sobre imaginacédo, Vygotsky (2018) toma como base um modelo grafico
produzido por Théodule-Armand Ribot (1906, p. 169) (Figura 7). A simplicidade e
elegancia deste modelo constituem um bom ponto de partida; portanto vamos esmiuca-
lo. O ponto I no gréfico demarca o0 momento do nascimento do sujeito, enquanto o R
demarca o fim da primeira fase de desenvolvimento infantil, com a aprendizagem da
linguagem. Para Vygotsky, o desenvolvimento infantil termina com o desenvolvimento
da linguagem, a partir dai se da a adolescéncia. O fim deste periodo demarca o fim da
adolescéncia e inicio da fase adulta, demarcado em azul na Figura 7. Segundo Ribot
(tradugdo livre): “(...) este periodo [adulto] se define pelas suas causas e consequéncias,
na esfera fisiologica com a formagdo do organismo e desenvolvimento completo do
cérebro, e na esfera psicoldgica o antagonismo entre a pura subjetividade da imaginacgéo
e a objetividade do processo de raciocinio” (1906, p. 169). E importante ressaltar que
tanto para Ribot, quanto para Vygotsky, esse periodo € demarcado pelo fim da separagédo

entre imaginacao e razdo enquanto forcas opostas e é a partir da fase adulta que temos a

84



apresentacio da funcdo do pensamento abstrato®’, da qual a imaginacéo é indissociavel
(Vygotsky, 2018). Ribot, contudo, ainda diferenciava a imaginagdo reprodutiva da

criativa, algo que Vygotsky buscou refutar (Vygotsky, 1987).
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Figura 7 - Representagdo gréfica do desenvolvimento da imaginag&o, reproduzida de Ribot (1906), cores introduzidas
por mim. | marcada 0 momento do nascimento e R marca o dominio da linguagem e fim do desenvolvimento infantil.
A linha azul marca o fim do desenvolvimento da adolescéncia e inicio da fase adulta. A linha de desenvolvimento
IMN/IMN’ marca os desenvolvimentos possiveis da imagina¢do. Enquanto a linha tracejada RXO trata do
desenvolvimento do pensamento racional.

A linha de desenvolvimento IM demarca o desenvolvimento da imaginagéo,
enguanto a linha RX trata do desenvolvimento da razdo, ambos dentro dos escopos da
crianca e do adolescente. Estes desenvolvimentos sdo mais ou menos padronizados,
enquanto fungdes mentais superiores socialmente determinadas®. E a partir da fase adulta
que Ribot coloca uma distincdo salientada na obra de Vygotsky, porém pouco
desenvolvida®: das possibilidades do papel da imaginacdo na vida do sujeito adulto. A
distingdo estabelecida por Ribot e apropriada por Vygotsky é de que a relacdo entre razdo
e imaginacdo pode se dar com a suplantacao da imaginacéo e distanciamento da razdo em
alguns casos, com uma consequente perda sensivel na vida adulta. Nas palavras de Ribot
(1906, p. 170):

A imaginacdo criadora cai, como estd indicado na figura, onde a curva da
imaginacdo MN" desce rapidamente em dire¢do & linha das abscissas, sem

nunca a alcancar. Este é o caso mais geral; mentes verdadeiramente
imaginativas sdo apenas excecdes. A0s poucos caimos na prosa da vida pratica

3 E importante deixar claro que, quando Vygotsky desenvolveu suas ideias, muito do conhecimento empirico sobre a psicologia
infantil ainda néo havia sido produzido. O pensamento abstrato ja foi demonstrado em criangas e bebés, como, por exemplo, no que
tange os estudos sobre causalidade e intengao (Grotzer, 2012). Muito embora haja essa lacuna histérica, as contribuigdes de Vygotsky
ndo deixam de ser relevantes para o ensino de criangas, como mostram os trabalhos recentes de Kieran Egan (Egan & Judson, 2018)
e Marilyn Fleer (Fleer, Rey, & Veresov, 2017).

38 Como aponta Miller (2014, p. 11), “Vygotsky cunhou o termo fungdes mentais superiores para distinguir os processos psicoldgicos
sobre os quais temos controle de nossas fungdes biologicamente ‘inferiores’ que operam independentemente da consciéncia ou
volicéo”.

% E valido ressaltar que a producéo intelectual de Vygotsky foi interrompida pela sua morte prematura por tuberculose, aos 37 anos
(van der Veer, 2007).
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— tal qual é a queda do amor, que é tratado como um fantasma, o enterro dos
sonhos da juventude etc. Isso é uma regressdo, ndo um fim; imaginag&o criativa
ndo desaparece completamente em nenhum homem; apenas se torna acessoria.

Por sua vez, o eixo MN estabelece a acepcdo superior da relacdo entre razdo e
imaginacdo, a partir da qual a dualidade entre as duas se estabelece enquanto uma
contradicdo ndo-antagbnica. Ao invés de duas linhas paralelas, como na figura, seria
melhor visualiza-las como dois fios que se intercruzam indefinidamente e de forma
indissociavel, compondo algo maior, como uma corda produzida por fios independentes
entrelacados. Seria muito grosseiro estabelecer qualquer sorte de analise quantitativa da
razao MN’/MN, haja vista que algo sinérgico emerge neste segundo processo, nao

redutivel a suas partes componentes.

De fato, Vygotsky compreendia a imaginagdo como um sistema singular
unificado a diversas outras fungdes mentais superiores:
Abordando esta questdo da perspectiva da classificacdo, torna-se evidente que
nédo podemos ver a imaginagdo como uma funcdo que existe ao lado de outras
funcdes: ela ndo é uma forma homogénea e recorrente de atividade cerebral. A
imaginacdo é uma forma complexa de atividade mental que se baseia na
unificacdo de vérias fungBes em relagBes Unicas. Esse tipo de atividade
complexa, que ultrapassa os limites dos processos que habitualmente
chamamos de fungdes, pode ser chamado de sistema psicoldgico. E um sistema
funcional complexo. A caracteristica essencial desse tipo de sistema séo as
conexdes e relagdes interfuncionais que o dominam. A anélise das variadas
formas de imaginag&o e pensamento demonstra que é somente abordando essas
formas de atividade como sistemas que podemos comecar a descrever as
mudancas muito importantes que ocorrem nelas, que podemos comecar a

descrever as dependéncias e conexdes que sdo manifestadas neles (Vygotsky,
1987, p. 349).

Poderiamos afirmar que, desta perspectiva, a imaginacdo seria “devotada a
manipula¢do de complexos inteiros de icones e signos linguisticos” (Tateo, 2015b, pp.
156-157). A perspectiva de Vygotsky se aproxima da do italiano Giambattista Vico, que
aponta que “por meio da imaginacdo, construimos as coisas agindo como se fossem
abstracdes, e construimos abstragdes agindo como se fossem coisas reais” (Tateo, 2015b,
p. 157). E a partir dela que se torna possivel a construcdo complementar e a elaboracio
de ideacéo, reificacdo, internalizacdo e externalizacdo, abstracdo e concretizacdo (Tateo,
2015a). Imaginacdo e racionalidade, portanto, ndo sédo polos opostos (Tateo, 2017) e
podem ser entendidos como contradi¢gdes ndo-antagdnicas que estabelecem entre si uma

relacdo dialética.

A tese neste capitulo em elaboracdo se fundamenta numa linha de pesquisa mais

geral, que busca uma compreensao tedrica robusta de como integrar a imaginacao ao
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pensamento racional na composicdo da consciéncia do adulto e sua identidade
profissional, o que tem inimeras aplica¢Oes na formacao de professores de ciéncias. Esse
aspecto da contribuicdo de Vygotsky, que envolve a imaginagdo nos adultos (em geral),
¢ uma dimensao ignorada em outros trabalhos que se propdem a trabalhar com ensino de
professores de uma perspectiva vygotskiana (e.g. Edwards, 2010; Shabani, 2016). Como
resume Gajdamaschko (2006, p. 39):

A imaginacdo, que na primeira infancia aparece em funcdo do brincar, se

desenvolve gradativamente e se apropria de novas ferramentas culturais por

meio de atividades de aprendizagem. A medida que muda, gradualmente se

transforma na imaginacéo do adolescente e depois na imaginacao produtiva do
adulto.

Como esta imaginacdo produtiva pode produzir um novo adulto? O projeto
tedrico estabelecido por Vygotsky, em plena ascensdo do governo soviético ao poder,
visava a otimista constituicdo do novo ser humano socialista (Vygotsky, 1994), uma clara
reinterpretacdo do super-homem nietzschiano (Spinuzzi, 2019). O estabelecimento do
papel criativo propiciado pela relacdo entre imaginacdo e razdo provavelmente teria muito
a contribuir nesse sentido*®, nesta empreitada inacabada (Yasnitsky, 2019). Para
Vygotsky (2018), o fim de todo e qualquer processo imaginativo era concretizar-se na
materialidade, na forma de criacdo. Os trabalhos do autor, entretanto, ndo chegaram a
abranger as implicacdes dessa assertiva acerca de quando essa cria¢do volta-se para si
mesmo, o que Mikhail Bakhtin chamava de autoria de si mesmo (Bakhtin, 1981),
dimensdo complementar j& associada a contribui¢cdo vygotskiana ao entendimento da
identidade social (Holland, et al., 1998), a qual sera mais desenvolvida no terceiro
capitulo dessa tese. Vygotsky tinha muito a contribuir, principalmente quanto ao papel
das emogdes no desenvolvimento da imaginagéo e racionalidade (Gajdamaschko, 2006).
Na medida em que todo constructo imaginativo tem um efeito nas nossas emocdes e que,
ainda quando ndo correspondem a realidade, evocam sentimentos verdadeiros que afetam

qualquer experiéncia (Vygotsky, 2004).

A despeito das limitagdes impostas pela morte prematura do autor, suas
contribui¢bes ndo deixam de ser muito importantes. O aspecto sociocultural intrinseco a

imaginacdo é um deles: a partir da sociogénese das fungdes mentais, a imaginagdo e

40 Conforme Anton Yasnitsky (2011) estabelece, o projeto do super-homem soviético defendido por Vygotsky ¢é sintetizado em dois
livros: “Studies on the History of Behaviour: Ape, Primitive, Child” [obra amplamente traduzida inclusive para o portugués
(Vygotsky & Luria, 1996)] e “Voobrazhenie i tvorchestvo v shkol'nom vozraste. Psilkhologicheskii ocherk. Kniga dlia uchitelei”

[Imaginacéo e criatividade na idade escolar. Ensaio Psicoldgico. O livro para professores. Disponivel apenas em russo, 1930].
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criatividade ndo sdo vistas como brilhantismo individual, mas como condicdes da
existéncia social (Fleer, Fragkiadaki, & Rai, 2021). Em formulag6es anteriores, Vygotsky
ja apontava o papel da imaginacdo no pensamento abstrato, que diferenciava o adulto
tanto das criancas quanto dos humanos “primitivos” (Vygotsky & Luria, 1996)*. O
desenvolvimento dessa funcdo mental no adulto se da a partir das interacdes sociais, um
aspecto fundamental da teoria vygotskiana da imaginacdo (Vygotsky, 2018). Autores
como Marylin Fleer (2011) e Luca Tateo (Tateo, 2020) tomaram este fundamento como
ponto de partida para suas formulacdes. Vejamos um trecho especifico do principal
trabalho de Vygotsky sobre imaginagédo, também mobilizado por Fleer:

A brincadeira de uma crianca ndo é simplesmente uma reproducéo do que ela

experimentou, mas uma reformulagdo criativa das impressdes que adquiriu.

Ela os combina e os usa para construir uma nova realidade, que se adapta as
suas préprias necessidades e aos seus proprios desejos (Vygotsky, 2004, p. 10).

Tateo pontua que a imaginacdo desempenha semelhante funcao no trabalho de
cientistas (2020). Tentarei mostrar neste capitulo que o mesmo vale para a atividade de
ensino, especificamente no que concerne a formacdo da identidade docente. A batalha
real da formacdo da identidade profissional se da, de uma perspectiva vygotskiana, no
“mundo da imaginacdo de herdis imaginarios, testando limites e jogos intelectuais
imaginarios” (Gajdamaschko, 2005), sem com isso ignorar as determinantes,
contradicOes e bases materiais que determinam o desenvolvimento da consciéncia
(Vygotsky, 1997a).

Esta abordagem sobre imaginacdo sera o mote central deste capitulo. A
comparacdo entre as atuais teorias de identidade docente de professores de ciéncias se
dara tendo como objetivo um contraste que permita identificar e localizar como e onde a
imaginacdo estad em relacdo as teorias referentes a identidade docente de professores de
ciéncias. Para desenvolver minhas formulaces, partirei a principio de uma clarificacao
das relagcbes conceituais entre 0s principais constructos aplicados na literatura de
identidade docente de professores de ciéncias: eu [self], identidade, atividade, préatica e
experiéncia/perejivanie. Com énfase no papel da pratica para a identidade e como se da
essa relagdo. Em seguida, pretendo avaliar qual o espaco ocupado pela imaginacdo nos
principais arcaboucos teodricos sobre identidade docente de professores de ciéncias e quais
perspectivas de imaginacgéo estes apresentam. A partir do esclarecimento do significado

4 Neste livro (Vygotsky & Luria, 1996) e em algumas formulagdes sobre o autor (Robbins, 2001), ¢ utilizado o termo “fantasia” como
sindnimo de “imaginac@o”. De fato, ha certas confusdes entre os conceitos de fantasia e imaginagdo, entretanto sem verificar 0S
originais, ndo ha como afirmar que tais sobreposi¢des ndo seriam produto de problemas também de traduc&o das obras.
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de termos tdo polissémicos e suas relagdes, pretendo localizar e defender a importancia
da imaginacéo para a formacéo da identidade docente de professores de ciéncias. E, por
fim, a partir de um novo arcabougo tedrico-conceitual sintético, almejo também mostrar
que é o constructo da identidade que intermedia as apreens@es do ideal profissional, o que
traz contribuicdes particulares e fundamentais para a formacéo de professores de ciéncias,

em seus aspectos tedricos e praticos.

2.2 Teorias da ldentidade Docente de Professores de Ciéncias

Antes de localizarmos a contribui¢do da imaginacdo para a identidade docente
de professores de ciéncias, precisamos tomar um momento para apresentar
adequadamente o conceito de identidade docente de professores de ciéncias (IDPC).
Primeiro, vamos localizar esta pesquisa e a partir de seus principais aportes teoricos
analisar as fontes de problemaéticas e divergéncias para aprofundar uma anélise da
pesquisa em identidades de forma geral. Comecemaos.

De antemdo, € necessario separar o estudo de identidades profissionais em geral,
de identidades profissionais de professores e de identidades profissionais de professores
de ciéncias (Figura 8). O campo das identidades profissionais se insere dentro dos estudos
de identidades ocupacionais e neste as diferenciacfes se ddo devido as diferentes
orientacdes dos sujeitos e sujeitas a respeito do trabalho enquanto emprego, ascensdo
social, chamado ou carreira (Skorikov & Vondracek, 2011). A despeito de ser uma area
de pesquisa aparentemente mais geral, sua aplicacdo na area de educacdo é restrita a
poucas areas disciplinares, como formacéo de professores de musica (Isbell, 2008), por

exemplo, e alguns trabalhos pontuais como o de Gibbs (2018).

1. ldentidades ocupacionais
especificas

2. lIdentidades de professores
especificas (ex: musica)

3. Identidades ocupacionais
em geral

4. ldentidade de professores
especificas (ex: ciéncias)

5. ldentidade de professores
em geral

Desenvolvimento dos campos de
pesquisa

Figura 8 - Desenvolvimento das correntes de pesquisa em Identidades Ocupacionais de Professores
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Enquanto a pesquisa no campo de identidade ocupacional comeca dentro das
pesquisas a respeito do trabalho, principalmente na psicologia vocacional (Skorikov &
Vondracek, 2011), o campo de estudo das ldentidades Profissionais de Professores
(IPP*?), normalmente referido apenas como identidade de professores, tem sua origem
nas pesquisas sobre conhecimentos praticos de professores no final da década de 80
(Beijaard, 2017). Este campo apresenta inclusive suas proprias definicdes que se
distinguem da pesquisa com identidade ocupacional (Tabela 2). O surgimento deste
campo pode ser relacionado com uma mudanca de crencas a respeito do papel dos
professores. Saindo da perspectiva tradicional que via os professores como profissionais
que adquiriram ferramentas a partir de padrdes profissionais pré-estabelecidos, chegamos
hoje numa nova forma de entender a formacéo profissional que entende os professores de
maneira mais holistica (Korthagen, 2004; Luehmann, 2007), em sua completude, agéncia
e senso de si mesmos em suas praticas educacionais (Hong, Francis, & Schutz, 2018). Tal
mudanga de paradigma consoa perfeitamente com esta tese de doutoramento e sua
proposta. Como diferentes areas e grupos de pesquisa identificaram a mesma necessidade
e engajaram nessa questdo partindo de perspectivas diferentes, o0 campo cresceu sem
diferenciar adequadamente as dissimilaridades e similaridades entre as abordagens
(Schutz, Francis, & Hong, 2018), a despeito das diversas ultimas tentativas em resolver
tais dificuldades (Beijaard, Meijer, & Verloop, 2004; Beauchamp & Thomas, 2009).

PERSPECTIVA REFERENCIA DEFINICAO

IDENTIDADE Skorikov & Refere-se & consciéncia de si mesmo como

OCUPACIONAL | Vondracek, 2011 trabalhador

IPP Beijaard et al., A maioria dos pesquisadores via a identidade
2004 profissional como um processo continuo de

integracdo dos lados  “pessoal” e
“profissional” de tornar-se e ser professor.
IDPC Avraamidou, (a) a identidade docente € socialmente
2014 construida e constituida; (b) a identidade

docente é dindmica e fluida e esta em

constante formacdo e reforma; e (¢c) a

identidade  docente é complexa e

42 N&o ha homogeneidade na utilizagdo de uma sigla para se referir a este construto teérico. Tomarei a liberdade de utilizar essa sigla
para facilitar a leitura e diminuir a repeticdo exaustiva.
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PERSPECTIVA REFERENCIA DEFINICAO
multifacetada, composta por varias sub-

identidades que se inter-relacionam.

Tabela 2 - Como diferentes abordagens gerais definem ou tentam definir sua perspectiva de identidade

As pesquisas em IPP abriram caminho para que as pesquisas sobre identidade
docente avangassem dentro das areas disciplinares especificas de pesquisa em ensino,
como ensino de idiomas (Dimitrieska, 2018), ensino de matemaética (Francis, Hong, Liu,
& Eker, 2018) e, por ultimo mas ndo menos importante, ensino de ciéncias*®
(Avraamidou, 2018). Enquanto a pesquisa em IPP tem como seus principais nomes Paul
A. Schutz, Douwe Beijaard, Catherine Beauchamp, Michalinos Zembylas e Mahsa
Izadinia, a pesquisa em identidades docentes de professores de ciéncias (IDPC) tem como
expoentes Lucy Avraamidou, Wolff-Michael Roth e Maria Varelas. O destaque de
diferentes expoentes mostra certa independéncia entre os dois campos. Estabelecer uma
distingdo entre pesquisas sobre IPP em geral e pesquisas especificas de campos
disciplinares de ensino possa parecer a primeira vista complicado, inclusive porque
alguns autores falham em esclarecer por vezes o escopo do seu trabalho — como por
exemplo Golzar (2020). Por sua vez, a serie histdrica de revisdes e introducdes de livros
sobre IPP e IDPC oferecem um bom substrato para avancarmos nessa distingdo com

seguranca.

A primeira revisdo sobre IPP foi produzida por Douwe Beijaard e colaboradores
(2004). Num trabalho de carater mais exploratério, os autores levantaram trabalhos
diversos sobre o tema publicados entre 1988 e 2000, sendo um importante marco de
reconhecimento e congregacao do campo de pesquisa determinando propriamente no que
consistia uma pesquisa sobre IPP. A época, o principal problema levantado foi a
dificuldade na literatura analisada ndo apenas de definir o que seria identidade, mas
também relacionar o conceito de eu [self] * com o de identidade, uma certa confusio
entre identidade pessoal e profissional implicada por uma dificuldade de separacéo entre

0s contextos e os individuos. A partir desta revisao, a década de 90 pode ser entendida,

40 campo de ensino de ciéncias constitui uma disciplina especifica dentro da educagdo porque, como expde Fensham (2004),
apresenta o que o autor chama de identidade prépria a partir de sua propria area de topicos, seus proprios objetivos independentes,
alguns métodos de pesquisa independentes, um sistema independente de conhecimento seguro e diferentes alocacdes institucionais.
4 0 eu [self] é uma instancia autorreflexiva, uma consciéncia de si propria da introspecgdo que determina nossas caracteristicas
essenciais e senso de individualidade (Oyserman, Elmore, & Smith, 2012). Néo tendo no portugués palavra que carregue 0 mesmo
significado, optei pelo uso do termo anglo-saxdnico.
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portanto, como explosdo inicial do campo, onde vérias pesquisas sobre o tema

despontaram, porém sem a devida coeréncia tedrica e conceitual.

Alguns poucos anos depois (2009), Beauchamp e Thomas escrevem um artigo
que, embora ndo seja uma revisao bibliogréfica, tenta resolver muitas das dificuldades
apontadas por Beijaard e colaboradores. Questfes a respeito do contexto, agéncia,
definicdes e relacdes com o eu [self] sdo enumeradas e elaboradas. Basicamente, vemos
os dois grupos de pesquisa em um bate bola: o primeiro trabalho enumera incongruéncias
e 0 segundo se debruca em resolvé-las. Esses dois artigos sdo reflexo do papel que os
anos 2000 tiveram no amadurecimento tedrico do campo de pesquisa em IPP e em certas
mudangas de perspectiva que se seguiram:

Em comparagdo com épocas anteriores, quando a pesquisa baseada em
identidade na educacdo cientifica estava estreitamente alinhada com a
investigacdo da motivacdo, aprendizagem e desempenho dos alunos a partir de
perspectivas mais psicoldgicas, o foco mudou gradualmente para a adogdo de
modos socioculturais de investigacdo por causa de um crescente aceitacdo de
paradigmas interpretativos. O que talvez una pontos de vista socioculturais que
sdo inumeraveis em si mesmos ¢ a negagdo da “mente” como o puro C0gito: a
habilidade é mais bem considerada como uma habil coordenacédo de pessoas e
objetos em ambientes sociais especificos — “saber” é uma performance. Ser

conhecedor (ou ndo) equivale, assim, a assumir uma identidade que €
reconhecida por outros membros de uma comunidade (Lee Y. J., 2012, p. 36).

Tal maturidade tornou possivel que linhas mais especificas e derivadas se
desenvolvessem. Nos anos seguintes, vemos o despontar de algumas revisbes com
escopos mais especificos, interessadas na identidade docente de professores de ensino
superior (Trede, Macklin, & Bridges, 2011), na identidade docente de professores
estudantes (lzadinia, 2013), de educadores de professores (lzadinia, 2014) e identidade

docente de professores de ciéncias (Avraamidou, 2014).

Estes novos ramos de pesquisa, ndo necessariamente aproveitaram toda a
maturidade teorica ja produzida nas pesquisas em IPP. Sendo influenciados pelo mesmo
espontaneismo que caracterizou a década de 90 nas pesquisas sobre IPP, as pesquisas em
IDPC dos anos 2000 comumente ainda falhavam em prover uma conceitualizacéo clara e
concreta de seu principal conceito: identidade (Avraamidou, 2014). Ainda que devamos
reconhecer e promover a diversidade teérica em se tratando de um fendmeno complexo
e multifacetado como a formacéo de identidade (Avraamidou, 2016a), pluralidade néo
pode ser confundida com falta de clareza epistemologica e tedrica, 0 que acarreta na
formacéo de bolhas de comunicacao entre grupos de pesquisas que passam acreditar que
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seu referencial tedrico € absoluto, um erro comum na area de educagdo (Usher, 2002)* e
que ainda acomete as pesquisas em IDPC (Schutz, Francis, & Hong, 2018). Inimeros
trabalhos tentam reconhecer tal diversidade de forma prepositiva, oferecendo um mapa

dos arcaboucos tedricos que mais se destacam na pesquisa em IPP e IDPC.

Alguns autores irdo defender a ideia que apresentar arcaboucos tedricos
coerentes durante a formacéo dos professores é fundamental para orientar ndo apenas a
pratica, mas os anos vindouros de formacao continuada (Zembal-Saul, 2016). O uso de
arcaboucos € fundamental para qualquer campo de pesquisa e tem avancado na
importancia de teses e dissertacdes conforme orientadores e orientadoras reconhecem a
necessidade de seus orientandos estabelecerem fundamentacBes tedricas robustas e
evidentes (Ahmad, Shah, Latada, & Wahab, 2019). Arcaboucos podem ser definidos de
forma mais geral como “maneiras de pensar a respeito dos problemas ou dos estudos, ou
maneiras de representar como coisas complexas funcionam do jeito que funcionam”
(Bordage, 2009, p. 313). Uma outra forma mais precisa de definir um arcabouco € como
“a estrutura que relaciona todos os outros componentes de uma teoria”, “um modelo geral
das relagdes entre os diversos aparatos conceituais que constituem uma teoria” (Pickett,
Kolasa, & Jones, 2007, p. 89), embora seja necessario fazer a ressalva de que correntes
epistémicas diferentes podem compreender de forma diferente o que é uma teoria e como

se dao as relacdes em seu seio paradigmatico (Grix, 2004).

Alguns trabalhos se propuseram a apresentar 0s principais arcaboucos teorico-
conceituais*® tanto na literatura de IPP (Ahmad, Shah, Latada, & Wahab, 2019) quanto
de IDPC (Lee Y. J., 2012; Avraamidou, 2014)*’. Embora haja forte sobreposi¢do, ainda
ha arcaboucos especificos a cada area, principalmente os mais atuais sendo mobilizados
pela pesquisa sobre IPP (Tabela 3). Estas diferentes teorias implicam em formas
diferentes de enxergar a identidade, como exemplifica Avraamidou (2019), identidade
como professores (de ciéncias) enxergam a si mesmos e sdo reconhecidos pelos outros;
como as historias que professores criam e contam a respeito da sua vida de ensino; como

as comunidades nas quais participam, aprendem e se desenvolvem, perspectivas retiradas

% Tal reconhecimento das fundamentagGes tedricas é fundamental em qualquer area, mas em se tratando das pesquisas em identidade
tal importancia é ainda mais fundamental haja vista que hoje vivemos uma crise do conceito de identidade (Hall, 2008), conforme sua
aplicacéo politica se enlaga no que hoje alguns autores chamam de identitarismo (Haider, 2019).

46 Na literatura, arcabougos conceituais e tedricos sdo comumente utilizados nas mesmas situagdes, mostra ndo certa sobreposicio
entre os termos. Aqui, ndo iremos realizar distingdo entre os dois, haja vista que partindo da perspectiva de Pickett e colaboradores
(Pickett, Kolasa, & Jones, 2007) todo arcabouco tedrico é fundamentalmente um arcabouco conceitual.

47 De fato, esse movimento comega na literatura de IDPC e depois é cooptado para IPP por um trabalho de um grupo de autores sem
muito peso na area e que néo referenciam os trabalhos originais que realizaram esforco semelhante em sua area especifica.
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respectivamente da Teoria do Posicionamento, da Teoria da Pratica e de Comunidades de

Prética. As teorias utilizadas no campo do IDPC serdo nosso foco dado o escopo desta

tese. Seguindo a classificacdo proposta por Wenger (1998) das diferentes teorias sociais

de aprendizagem, estas teorias partem de tradicbes diferentes, encaixando-se em

diferentes eixos, tendo como prioridade aspectos diferentes do mundo social que

necessitam serem levados em consideracdo (Figura 9).

ARCABOUCO PRINCIPAL OBRADE IPP IDPC
TEORICO AUTOR(A) REFERENCIA
MUNDOS Dorothy Identity and Agency in
FIGURADOS Holland Cultural Words (1998) V V
TEORIA DO James Paul Identity as an Analytic
POSICIONAMENTO | Gee Lens for Research in V \/
Education (2000)
TEORIA DA Wolff-Michael  “Vygotsky's Neglected
ATIVIDADE Roth Legacy”: Cultural- V \/
Historical Activity
Theory (2007)
PESQUISA D. Jean Narrative inquiry:
NARRATIVA Clandinin Experience and story in Q V
qualitative research
(2004)
COMUNIDADES DE | Etienne Communities of
PRATICA Wenger practice (1998) V \/
TEORIA DO EU Hubert The dialogical self -
DIALOGICO theory in education: A V Q
Hermans multicultural
perspective (2018)
MODELO DE Avi Kaplan Teacher Role-1dentity
SISTEMA and Motivation as a V 6
DINAMICO DE Dynamic System (2015)
IDENTIDADE
MODELO

Tabela 3 - Arcabougos presentes nas pesquisas em IPP & IDPC
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Teorias de
Estrutura Social

Teorias da Teorias do
Coletividade Poder
Teorias de Teoria Social da Teorias de
Pratica Aprendizagem Identidade
Teorias de Teorias da

Significado Subjetividade

Teorias de
Experiéncia
Situada

Figura 9 - Intersecces entre as tradi¢des intelectuais das teorias de aprendizagem social. Adaptado de (Wenger,
Communities of practice: Learning, meaning, and identity, 1998), com adicgdo das teorias utilizadas no campo de
pesquisa de IPCC.

2.2.1 As conceitualizacGes da Identidade Docente de Professores de Ciéncias

Essa divergéncia de doutrinas tedricas e epistémicas por vezes leva a formas
muito diversas de enxergar o conceito de identidade, concepcdes de identidade inclusive
que podem divergir entre si (Tabela 4). A falta de uma formacdo profissional com
robustez filoséfica pode acarretar que uma escolha de uma dada perspectiva seja mais
casual do que causal: nos constituimos profissionalmente como produto de experiéncias
as quais em grande parte ndo temos nenhum grau de agéncia. Ainda por cima temos o
caso do ecletismo inadvertido, quando arcaboucos teodricos sdo mobilizados
conjuntamente sem a devida avaliacdo de seus pressupostos ontolégicos e epistémicos. O
problema no nivel conceitual, o que ¢ a identidade docente, por vezes pode se sobrepor
com o problema epistémico, de onde partem as tentativas de definir a identidade docente.

LINHA TEORICA CONCEPCAO DE IDENTIDADE

TEORIA DO
POSICIONAMENTO
(2000)

O "tipo de pessoa" que se reconhece como "ser", em um determinado momento e lugar, pode mudar
de momento para momento na interagdo, pode mudar de contexto para contexto e, é claro, pode
ser ambiguo ou instdvel. (...) Ser reconhecido como um certo "tipo de pessoa", em determinado
contexto, é o que quero dizer aqui com "identidade". Nesse sentido do termo, todas as pessoas
possuem multiplas identidades ligadas ndo aos seus "estados internos", mas as suas atuagdes na
sociedade. Isso ndo é negar que cada um de nés tem o que poderiamos chamar de uma "identidade
central" que se mantém mais uniformemente, para nés mesmos e para os outros, em todos os
contextos (Gee, 2000, p. 99)
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LINHA TEORICA

CONCEPCAO DE IDENTIDADE

TEORIA DA ATIVIDADE
HISTORICO-CULTURAL
(2007)

COMUNIDADES DE
PRATICA
(1998)

MUNDOS FIGURADOS
(1998)

NARRATIVAS
PESSOAIS
(2000)

A identidade é evidentemente uma caracteristica dialética: ela é continuamente produzida e
reproduzida na atividade prdtica, que pressupde e produz identidade (apud Roth, Tobin, ElImesky,
et al., 2004). Em vez de ser um atributo invaridvel, as identidades dos sujeitos, quem somos em
relagdo aos outros (comunidade), sdo coconstituidas com e pelos recursos sociais e materiais
disponiveis, segundo os tedricos da atividade (apud Stetsenko & Arievitch, 2004). Essa formagdo de
identidade ocorre em parte pelo constante deslizamento de artefatos entre seus aspectos materiais
e virtuais que demarcam o espago e as posicdes sociais (apud Leander, 2002a, 2002b; Penuel &
Davey, 1999) (Roth & Lee, 2007, pp. 215-216)

Concebemos as identidades como relagées vivas de longo prazo entre as pessoas e seu lugar e
participagéo em comunidades de prdtica. Assim, identidade, conhecimento e pertencimento social
implicam um ao outro (Lave & Wenger, 1991, p. 53).

Identidade: uma maneira de falar sobre como a aprendizagem muda quem somos e cria historias
pessoais de tornar-se no contexto de nossas comunidades (Wenger, 1998, p. 5).

As pessoas dizem aos outros quem sdo, mas ainda mais importante, dizem a si mesmas e depois
tentam agir como se fossem quem dizem ser. Essas autocompreensées, especialmente aquelas
com forte ressondncia emocional para o narrador, sGo o que chamamos de identidades. A
identidade é uma maneira de nomear as densas interconexées entre os espagos intimos e publicos
da prdtica social (Holland, Lachicotte Jr., Cain, & Skinner, 1998, p. 3).

(...) histérias pelas quais viver [stories to live by] (Clandinin & Connelly, 2000, p. 19).

Tabela 4 - Acepgdes e concepgdes sobre identidade na literatura analisada

Entre os principais arcaboucos tedricos envolvidos na pesquisa em IDPC temos

algumas congruéncias e distanciamentos. As formulagdes de James Paul Gee a respeito
das identidades se aproximam a uma leitura pos-estruturalista com sua aproximacao a
Foucault, sendo Gee um dos pilares metodoldgicos da analise de discurso contemporanea.
As narrativas pessoais, apesar das ressalvas dos proprios autores, se aproximam do grande
guarda-chuva da pés-modernidade, ndo estando tdo distantes assim de Gee (Tedeschi &
Pavan, 2017). A Teoria da Atividade Histdrico-Cultural, assumidamente parte do
materialismo histérico-dialético, assumindo uma leitura marxista ortodoxa. As
comunidades de pratica e os mundos figurados, por sua vez, podem ser compreendidos
pertencendo ao paradigma do interacionismo simbdlico, pela sua aproximagao com Mead
e 0 pragmatismo de Dewey (Holland & Lachicotte Jr., 2007)*8. Estas localizacOes
epistémicas e paradigmaticas devem ser levadas em consideracdo nas tentativas de
mobilizar arcaboucos diversos. Avraamidou tem um trabalho que serve de um 6timo
exemplo de como tal mobilizac&o deve ser realizada: ela combina as trés dimensdes das
narrativas pessoais com as quatro perspectivas de identidade de Gee para analisar o

processo de desenvolvimento de uma docente em formagéo (Avraamidou, 2018). A

8 Tomo aqui as delimitagGes e diferenciaces estabelecidas no Michael Crotty (1998), pela sua maturidade e impacto.
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autora consegue realizar aproximacdes entre perspectivas distintas, mas com forte base

epistémica comum.

E interessante analisarmos o tracado historico dessas publicacdes, antes de
aprofundarmos no debate comparativo: em 1998 temos a publicagédo tanto do livro de
Wenger quanto do de Holland e seus colaboradores; em 2000 a publicagéo do livro de
Clandinin e Connelly e do artigo de Gee; e s6 em 2007 temos a publicacdo do artigo de
Roth e Lee. Curioso notar que alguns desses trabalhos até referenciam uns aos outros, o
que poderia levar a questionar o grau de influéncia dos mais antigos (Figura 10);
entretanto, tais citagdes sdo meramente aneddticas e ndo carregam forte conteddo tedrico,

reforcando a distingdo percebida nas perspectivas sobre identidade e imaginacéo.

1998 ¢ Comunidades de IMundos
Pratica/(CoP) Figurados
2000 $ Narrativas Teoriado
Pessoais Posicionamento
Atividade
1998 @ Historico-Cultural
[CHAT)

Figura 10 - Ano de publicacdo e citagdo das teorias utilizadas na area de IDPC

Seria esta distincdo tdo categorica entre tais teorias justificada por alguma
questdo epistémica ou paradigmatica? Apenas uma coincidéncia casual, mas as obras
publicadas no mesmo ano apresentam uma aproximacao de regimes epistémicos bem
acentuada. Dorothy Holland tem tanta aproximacdo com aprendizagem
significativa/comunidades de pratica que apresenta colabora¢des com Jean Lave (Holland
& Lave, 2001). Além disso, ambas teorias compartilham da aproximagdo com autores
como Dewey e Mead, os quais caracterizam o pragmatismo e o interacionismo simbolico
(Crotty, 1998), que tem forte apropriacéo da teoria vygotskiana (Holland & Lachicotte
Jr., 2007; Edwards, 2007). Clandinin e Connelly em relagdo a James Paul Gee néo
apresentam semelhante proximidade, porém o0s primeiros mesmo relatam sua
proximidade com o amplo guarda-chuva da pds-modernidade enquanto a relagéo

intrinseca com Foucault e analise do discurso traz Gee para 0 escopo do pés-
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estruturalismo, dois regimes epistémicos bastante proximos (Tedeschi & Pavan, 2017).
A atividade historico-cultural de Roth e Lee, por trazer uma reinvindicacdo do legado da
psicologia soviética evidentemente encontra-se dentro do escopo do materialismo
historico-dialético caracteristico do regime episttmico marxista (Crotty, 1998).
Evidentemente, os trabalhos de Wenger e Holland tém mais peso até pela sua maturidade
(tedrica e temporal), sendo inclusive mais citados pelos autores em questdo e de forma
geral (Tabela 5). Vamos analisar agora como cada perspectiva compreende a identidade
docente para compreendermos as distingdes e sobreposicdes. Essa leitura sera feita
buscando apreender como cada teoria compreende a maneira como a identidade docente

incide sobre a constituigdo da subjetividade dos professores de ciéncias.

ARCABOUGO TEORICO ANODE QUANTIDADES DE

PUBLICACAO  CITACOES NO GOOGLE

SCHOLLAR

MUNDOS FIGURADOS 1998 7181

COMUNIDADES DE PRATICA 1998 71709

NARRATIVAS PESSOAIS 2000 2359

TEORIA DO POSICIONAMENTO 2000 5291

TEORIA DA ATIVIDADE HISTORICO- 2007 1639
CULTURAL

Tabela 5 - Citagbes dos principais trabalhos mobilizados pela literatura em IDPC

2.2.1.1 Identidade docente para a Teoria do Posicionamento

O trabalho de James Paul Gee, “ldentity as an Analytic Lens for Research in
Education” (2000) constitui um dos trabalhos mais seminais da area (Avraamidou, 2014),
embora 0 autor ndo tenha outros escritos a este respeito, tendo realizado boa parte das
suas principais contribui¢cGes no campo do analise do discurso, tendo autoria de diversos
livros sobre o tema. Esta abordagem esta presente na sua importante analise do construto

de identidade dentro da area de pesquisa educacional:

Qualquer combinacdo que possa fazer com que alguém seja reconhecido como
um certo "tipo de pessoa" (por exemplo, como um certo tipo de afro-
americano, feminista radical, médico, paciente, skinhead) é parte do que
chamarei de "Discurso" (..) com "D" mailsculo (“discurso” com "d"
minusculo refere-se a trechos conectados de fala ou escrita). Os discursos sdo
maneiras de ser "certos tipos de pessoas”. Ser um ativista comunitario em um
bairro é um Discurso diferente de ser um membro de uma gangue na mesma
comunidade, embora uma mesma pessoa possa alternar entre (ou mesmo
combinar) esses Discursos. E pode haver negociacdes complicadas momento
a momento entre si e 0s outros sobre qual Discurso sera operacional para
interpretagdo em um determinado momento e lugar (Gee, 2000, p. 110).
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Para o autor, diversos outros conceitos que tambeém serdo elaborados aqui nesta

tese podem ser abarcados dentro deste conceito guarda-chuva do Discurso®®. Como ele

coloca, um Discurso estabelece uma forma de ser, um sistema de reconhecimento, uma

identidade que € produzida a partir de diferentes fontes de poder, como o naturalismo,

instituicOes, grupos de afinidade e da sociedade em geral (Figura 11). No caso especifico

da identidade docente, ele a localiza tendo como origem um discurso de poder

institucional, como este interessante trecho mostra:

(...) Faz parte da minha identidade, uma forma de ver "quem eu sou", que sou
professor de uma universidade. Ser professor na Universidade de Wisconsin-
Madison é uma posi¢do. N&o é algo que a natureza me deu ou qualquer coisa
que eu pudesse realizar por mim mesmo. A fonte de minha posicdo como
professor - o0 "poder" que o determina ou ao qual estou "sujeito” - é um
conjunto de autoridades (neste caso, o Conselho de Curadores, a administracdo
da universidade e o corpo docente superior no meu departamento). Por sua vez,
a fonte desse poder ndo é a natureza, mas uma instituicdo (a saber, a
Universidade de Wisconsin). O processo pelo qual esse poder funciona é a
autorizagdo; isto é, leis, regras, tradi¢cbes ou principios de varios tipos
permitem que as autoridades "autorizem" o cargo de professor de educacéo e
seu ocupante em termos de titulares dos direitos e
responsabilidades que acompanham esse cargo (2000, p. 102).

"autorizem"

4 Identidade \ 4 Identidade \
Natural Institucional
Pr Uma
ocesso posicdo
desenvol\llido por autorizada por
POd er autoridades
|
|
Fonte de institucionais
Poder
AN N /

4 Identidade \

Discursiva

Um traco

individual

reconhecida no

discurso,
didlogo

- p

Identidade
Afim

Vivéncias

compartilhadas na

pratica

de de
individuos lI| “grupos
racionais afins”
N AN J

Figura 11 - Representacdo das dimensdes discursivas da identidade segundo James Paul Gee (2000).

49 Discursos, comunidades de pratica, comunidades culturais, comunidades discursivas, conhecimento distribuido, pensamentos
coletivos, praticas, sistemas de atividade, redes de atores-actantes e formas de viver (Gee, 2000).
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Tal trecho denotado ja demarcada importancia que o autor da a posicdo dos

sujeitos e sujeitas e como esta pode impactar nos discursos que sdo constituidos e

constituintes. Dai ele ser classificado sob o escopo da teoria do posicionamento (Ahmad,

Shah, Latada, & Wahab, 2019) que apresenta forte proximidade com a teoria das

representacdes sociais (Harre & Moghaddam, 2015) que vem sendo bastante utilizada
dentro das pesquisas em IPP (Tateo, 2012a). Como apontam Ligorio e Tateo:

Qualquer profissdo tem um objeto social em uma determinada cultura,

reunindo representacdes, crencas, atitudes e conhecimentos compartilhados na

forma de representacdes sociais, 0 que representa um modelo normativo e

interpretativo para os individuos envolvidos em tal papel profissional (Ligorio
& Tateo, 2008, p. 132).

O autor admite que algumas identidades possam ser impostas ao passo que outras
sdo admitidas, quase vocacionais, tomando até mesmo presidiarios e professores como
exemplo de cada uma respectivamente. Apesar de admitir que a identidade docente €
estabelecida a partir de uma fonte de poder institucional, podemos crer que o autor
compreendia que uma dimensao da negociacdo da constituicdo do eu [self] perpassa a
capacidade de negociacdo dos sujeitos em assumir esta identidade como uma ocupacao,
fonte de renda, ou como um chamado, uma vocacéo, tal qual a distin¢do realizada no
campo das identidades ocupacionais (Skorikov & Vondracek, 2011). Tomemos este
trecho como exemplo:

Mas, & medida que sdo libertados [em sociedades modernas], [as pessoas]
enfrentam o fato de que agora devem escolher e formar sua prépria identidade
individual como um "projeto" de vida, em vez de aceitar um conjunto de
posi¢cdes determinadas por forgas "externas". As pessoas criam suas proprias
identidades no sentido de criar (ou recrutar) o que me referi anteriormente
como "ldentidade Discursiva alcancadas". Por sua vez, isso leva a um dilema:
se eu trabalho para alcancar uma certa identidade, um certo senso de mim
mesmo (por exemplo, como um certo tipo de [docente], homem ou mulher,
gay ou léshica, asiatico-americano ou afro-americano), preciso de outros que
me reconhegam assim. N&o posso mais contar com instituicGes ou autoridade

tradicional para subscrever minha identidade. O reconhecimento torna-se um
problema particular para as pessoas "modernas” (...) (Gee, 2000, p. 112).

Devido ao seu posicionamento teorico mais aproximado ao culturalismo, tal qual
definido por Holland e colaboradores (1998), o autor faz uma distin¢do entre a identidade
“niicleo” e as identidades “performativas ou sociais”®°. Na perspectiva do autor, cada

identidade social assume um papel mais sélido e unitario, sendo o sujeito, identidade

%0 Essa articulagdo na qual dois conceitos séo representados pela mesma palavra representa um forte problema na area de IDPC. Por
vezes, a identidade pessoal (aqui referida como self) é confundida com as identidades sociais, entre as quais a propria IDPC faz parte.
Mais elucidagdes a respeito serdo feitas no terceiro capitulo inclusive a formulagéo do préprio James Paul Gee.
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“nacleo”, ativo na construcdo da sua subjetividade a partir das intermediagdes,
negociacg0es e atritos estabelecidos entre suas diferentes identidades sociais.
Ser reconhecido como um certo "tipo de pessoa”, em um determinado
contexto, é o que quero dizer aqui com "identidade". Nesse sentido do termo,
todas as pessoas possuem multiplas identidades ligadas ndo aos seus "estados
internos", mas as suas atuac@es na sociedade. Isso ndo é negar que cada um de
no6s tem o que poderiamos chamar de uma "identidade central” que se mantém

mais uniformemente, para nés mesmos e para 0s outros, em todos os contextos
(Gee, 2000, p. 99).

O autor chega a reforcar tal distin¢do, embora faca uma afirmacéo extremamente
criticavel:

Existem, € claro, outros termos em circulagdo para o que estou chamando de

"identidade"” (por exemplo, o termo subjetividade) e "identidade central™ (por

exemplo, algumas pessoas reservam o termo identidade para "identidade

central™). Eu ndo acho que seja importante quais termos usamos [sic]. Em

vez disso, 0 que € importante para mim aqui € mostrar como a nogdo de

identidade, no sentido que a defini, pode ser usada como uma ferramenta
analitica para estudar questdes importantes de teoria e pratica na educagéo.

Apds anos de sua publicacdo € notdrio como seu trabalho foi pioneiro no campo
sendo dificil encontrar trabalhos sobre identidade docente que ndo o citem. Por isso, €
evidente como essa posicao acarretou inimeros problemas de clarificacdo conceitual no
que se refere ao uso da categoria de identidade, problemas estes reconhecidos em
inimeros outros trabalhos (Beijaard, Meijer, & Verloop, 2004; Beauchamp & Thomas,
2009). Apesar destes trabalhos mencionarem a dificuldade em identificar as diferentes
instdncias da identidade, nenhuma critica mais direta a esse tipo de anarquismo

epistemologico® defendida por Gee.

Apesar disso, sua contribuicdo reside exatamente no atrito e cruzamento dessas
diferentes identidades sociais na pratica e existéncia profissional®?, escopo distante do
aqui presente, embora de forma alguma menos importante. Enquanto unidade de anélise
para a compreensdo das identidades sociais, a contribuicdo do autor é enorme, mas se
rarefaz conforme passamos a buscar uma lente tedrica que nos permita enxergar a
capacidade pessoal e agéncia na mudancga de uma identidade constituinte especifica: a
identidade docente. Uma identidade especifica como algo menos solido, mais propensa a

mudangas e negociagdes dentre ela mesma.

51 Ainda que ndo chegue a mencionar Paul Feyerabend, me parece haver subjacente a esta proposta uma referéncia oculta ao
pensamento do autor.

52 0 que eu gostaria de poder chamar de uma perspectiva interseccional, mas me falta arcabougo para realizar tal afirmagao haja vista
que existem diferentes perspectivas a respeito da interseccionalidade.
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2.2.1.2 Identidade docente na Teoria da Atividade Historico Cultural

O trabalho de Wolff-Michael Roth e Yew-Jin Lee, intitulado como “O Legado
Negligenciado de Vygotsky: Teoria da Atividade Historico-Cultural” é considerado o
ponto de partida para qualquer pesquisa sobre identidade docente de professores de
ciéncias ou ndo que parta de uma perspectiva historico-cultural (Avraamidou, 2014;
Ahmad, Shah, Latada, & Wahab, 2019). Tal trabalho é a produgdo de maior peso dos
autores, embora apenas Roth tenha continuado de fato nesta linha teérica de forma mais
perene. A justificativa para tal impacto desta publicacdo esta escancarada no proprio
titulo: num esforco analogo ao desta tese, os autores tentaram realizar um resgate da
contribuicdo vygotskiana ao campo de pesquisa em educa¢do. Nas palavras dos proprios,
“o propdsito deste artigo, portanto, é explicar a teoria da atividade como uma alternativa
inteligivel e frutifera as psicologias de aprendizagem existentes, o que supera alguns

dualismos problematicos na educagdo” (Roth & Lee, 2007, p. 189).

Os autores realizam uma critica @ maneira como 0 ocidente recepcionou as
contribuicbes da psicologia soviética, critica esta que necessita ser localizada
historicamente para que aqui ndo se incorra em anacronismos. Para eles, havia uma maior
palatabilidade das obras de Vygotsky (a época) do que de outros autores contemporaneos
a ele, como Alexei Leont’ev. Esta preferéncia ocidental por Vygotsky foi justificada por
eles devido, entre outros fatores, a “diminuida énfase na heranga intelectual” de
Vygotsky, exemplificada por Leont’ev realizar substancialmente mais citacbes a Marx
(Roth & Lee, 2007, p. 189)%. Tal afirmacéo ¢ estranha quando analisamos por exemplo
o principal trabalho de Vygotsky de critica a psicologia (Vygotsky, 1997a): Vygotsky era
sem sombra de ddvidas marxista (Elhammoumi, 2010; Jones, 2019), apesar de sua
polémica aproximacéo da Gestalt a partir de Spinoza no final da sua vida (Roth & Jornet,
2017). Quando analisamos quais obras sdo utilizadas pelos autores para trazer este legado
de Vygotsky de volta, fica evidente o viés na leitura: sdo exatamente as obras mais
probleméticas no sentido de tradugdo e fidelidade com os trabalhos originais, como
corroborado por pesquisadores e pesquisadoras da &rea de tradugdes do russo para varios
idiomas (Temporetti, 2007; van der Veer & Yasnitsky, 2011; Prestes, 2012; Prestes &
Tunes, 2012; Prestes, 2021). Essa auséncia marxiana em Vygotsky sé existe realmente

%3 Um interessante fator ¢ a distingdo que eles fazem a respeito da doutrina vygotskiana e aquela mais ligada a Leont’ev. Para os
autores, ¢ mais frequente se referir a teoria vygotskiana como sociocultural enquanto a de Leont’ev como histérico-cultural. Trabalhos
mais recentes tém levantado que ambos os termos sdo mais anedéticos do que centrais nas obras de Vygotsky: produto de tradugdes
equivocadas e interpretacdes enviesadas (Yasnitsky, 2012)
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quando analisamos as duas piores obras em termos de traducdo, “Mind in Society”
(Vygotsky, 1978), editorada por Michael Cole e colaboradores, com traducdo para o
portugués de titulo “Formacdo Social da Mente” (Vygotsky, 1991b), e “Thought and
Language” (Vygotsky, 1986), traduzida para o portugués como ‘“Pensamento e
Linguagem” (Vygotsky, 1998). Zdia Prestes chega a afirmar que estes livros ndo podem
ser considerados como tendo sido escritos por Vygotsky (Prestes, 2021). Vejamos um
trecho iconico escrito por Michael Cole na apresentacdo de Mind in Society que
exemplifica o grau de interferéncia nestas obras:

Ao reunir ensaios separados, tomamos liberdades significativas. O leitor

encontrard aqui ndo a traducdo literal de Vygotsky, mas sim nossa traducdo

editada de Vygotsky, da qual omitimos material que parecia redundante [sic]

e a qual adicionamos material que parecia tornar seus pontos mais claros
(Vygotsky, 1978, p. x).

J& hd algumas décadas os trabalhos de René van der Veer e Jaan Valsiner tenham
oferecido traduc@es consideravelmente melhores (van der Veer & Valsiner, 1991; van der
Veer, 1994), inclusive com a publicacdo em inglés das obras completas em seis volumes
por Robert W. Rieber (Vygotsky, 1999). Mas é apenas nos ultimos anos que temos visto
realmente um esfor¢o herculeo por parte de uma nova leva de tradutores e tradutoras em
um movimento revisionista das publicacdes de Vygotsky no ocidente, tendo como
expoentes no Brasil Zdia Prestes (2012; Prestes & Tunes, 2012) e Gisele Toassa (2011)
e internacionalmente Anton Yasnitsky (2011; Yasnitsky & van der Veer, 2016). O proprio
Wolf-Michael Roth em trabalhos mais atuais reconhece este movimento e os articula em
novas formulagdes (2015), entretanto esta releitura ainda é bastante esparsa na literatura
de IDPC, sendo Lucy Avraamidou a Unica expoente de peso a mobilizar conceitos

revistos de Vygotsky como a perejivanie (Avraamidou, 2018; 2019; 2020b).

E bastante interessante o efeito dessa falta de timing na tentativa de resgatar o
legado de Vygotsky na educacdo e seus efeitos especificos na pesquisa sobre IDPC. Como
uma pedra langada num lago, o trabalho de Roth e Lee teve efeitos duradouros no campo,
ondas que continuam se propagando carregando os equivocos de traducdes ruins e
enviesadas. Por sua vez, a necessidade de revisitar os originais, outra pedra langada em
outro lado do mesmo lago, ainda esta gerando suas novas ondas, cuja vibracao ainda nao
ressoa junto ao esforco inicial dos autores. Talvez ainda demoremos alguns anos até que
ambas as ondas vibrem na mesma frequéncia e se dissipem os problemas de leitura de

Vygotsky.
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Ha de se questionar como uma obra que busca resgatar o legado de Vygotsky
para educagdo cometa equivocos tdo graves. Analisando o texto, as citagdes e referéncias
fica evidente que talvez a referéncia central para o trabalho ndo tenha sido Vygotsky e
sim Leont’ev: a propria referéncia a teoria da atividade do segundo ¢ muito mais central
para as formulac@es tedricas dos autores. Alguns autores chegam a diferenciar a teoria da
atividade historico-cultural da teoria histérico-cultural, associando a primeira a Leont’ev
e a segunda a Vygotsky (Veresov, 2015). Essa sobreposicdo entre Vygotsky e circulo
vygotskiano e a necessidade de usar Vygotsky como um porta-bandeira da psicologia
soviética enquanto um movimento unificado e sem matizes tedricas vém sendo bastante
discutidas atualmente por Anton Yasnitsky e Gisele Toassa dentro do que ele chama de
culto heroico a Vygotsky (Yasnitsky, 2011; 2019) e ela de narrativa da troika (Toassa,
2016), critica absolutamente cabivel a Roth e Lee no inicio dos anos 2000. De fato,
existem diferencas extremamente sérias entre o pensamento de Vygotsky e o de seu aluno
Leont’ev, tais como a mudanga da unidade de analise da acdo individual, volitiva,
direcionada a objetivos, mediada por ferramentas e social e culturalmente condicionada

para a acdo mediada do coletivo (Smagorinsky, 2010).

Ap0s essa critica qualificada aos autores, podemos analisar com cuidado como
a identidade docente pode ser definida a partir da perspectiva dos autores. Em se tratando
de uma aproximagio a partir da teoria da atividade de Leont’ev®*, fica evidente que a
constituicdo da identidade docente se da a partir da atividade docente, cuja concepgdo

especifica de atividade precisa ser estabelecida:

O termo atividade ndo deve ser equiparado a eventos relativamente breves com
pontos iniciais e finais definidos (caracteristica de tarefas escolares) [acdes]>®,
mas uma estrutura complexa e evolutiva de agéncia humana mediada e
coletiva. Assim, a agricultura, o comércio, a danca, a arquitetura e, como forma
mais recente, a escolarizacdo em massa sdo atividades histéricas com objetos
e motivos que contribuem para a manutencdo das sociedades humanas e,
portanto, para a manutenc¢do dos individuos. No que diz respeito ao objeto da
atividade, ele existe duas vezes: primeiro como entidade material no mundo e
segundo como visdo ou imagem, tanto em seu estado atual quanto como as
pessoas concebé-lo no futuro (Roth & Lee, 2007, p. 198).

As atividades, portanto, constituiriam o espaco em que a dialética entre aspectos
mais estaveis da identidade, como a autobiografia do sujeito e seu senso de si, se

ordenariam com aspectos menos estaveis da identidade, como quais identidades sdo mais

54 Embora alguns pesquisadores afirmem que a agao fosse a unidade basica de analise para Vygotsky (Zittoun, Glaveanu, & Hawlina,
2020) ¢ evidente que tal unidade ¢ mais propria das analises de Leont’ev e sua teoria da atividade, como os proprios Roth e Lee
afirmam.

%5 Os autores definem estas unidades da préatica como agdes.
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salientes em dados contextos praticos e ativos. Evidentemente, hd na obra dos autores
uma sobreposic¢do muito forte entre a concepgéo individual de identidade e sua concepgéo
social, que ndo pode de forma alguma ser justificada pela sua acepgdo dialética da
construcdo da identidade, eu[self]/pratica, mas sim uma confusdo conceitual com um
termo, identidade, representando dimensdes diferentes da consciéncia. Tal confusdo pode
ser reflexo da posigdo ja criticada de James Paul Gee que chega a ser mencionada por
Roth e Lee. Vejamos, a titulo de comparagdo, como os autores (Roth & Lee, 2007, p. 216)

mobilizam esta referéncia:

Como “residuo”, as (auto)biografias, nas quais as pessoas contam o que
fizeram em suas vidas, constituem as pessoas como personagens particulares
que aparecem em diferentes tramas de vida. Esse aspecto mais estavel da
identidade estd dialeticamente relacionado ao aspecto dindmico, embora
aspectos e até biografias inteiras possam ser reconstruidos contingentemente
em e ap0s eventos especificos e participacdo na vida institucional (citando Gee,
2000).

De qualquer sorte, o problema das instancias organizativas da identidade,
persiste, ainda que haja este cuidado de diferenciar aspectos dinamicos e estaveis da
identidade. Posteriormente Roth chega a retroceder e afirmar sua preferéncia pelo
construto da personalidade em detrimento da pesquisa com identidade, segundo o qual
levaria a concepcdes fraturadas em mdltiplas micro identidades fraturadas (2016). Uma
formulacdo mais profunda a respeito dessas instancias pode ser encontrada em outro texto
de Roth em colaboracdo com Kenneth Tobin, uma introdugdo de titulo “Aporias of
identity in science: An introduction” para o livro “Science, learning, identity:
Sociocultural and cultural-historical perspectives” (Roth & Tobin, 2007), onde o eu [self]

é propriamente articulado:

Etimologicamente, o termo identidade deriva do termo latino idem, o mesmo.
Identidade, portanto, significa idéntico a si mesmo, através do tempo e do
espaco. Mas qualquer um que olhe para trds dizendo ‘este sou eu aos cinco
anos de idade’ reconhecera que ele é diferente hoje, aos trinta anos, do que era
vinte e cinco anos antes. A fragilidade da identidade é precisamente sua dificil
relagdo com o tempo e a pergunta: 0 que é que é ser igual? Para sair dessa
aporia, ou melhor, para ressignifica-la, foi introduzido o termo identidade ipse,
que se vale do campo semantico do mesmo que ipse, Eu [Self]. Enquanto idem
e identidade idem referem-se a permanéncia no tempo, ipse, Eu [Self], ndo
implica um ndcleo tdo imutavel de uma pessoa. Os dois termos, idem e ipse
estdo dialeticamente relacionados, pois em qualquer momento, uma pessoa é
idéntica a si mesma em termos de idem, mas também é um Eu (ipse) [Self],
com propriedades temporais muito diferentes. Esse Eu [Self] temporal obtém
sua coesdo temporal (...) na forma de narrativas auto/biograficas em que a
singularidade (identidade) de uma pessoa € capturada em uma trajetdria
auto/biografica Unica. Essa trajetoria, como se vera, nao é tdo singular, pois as
narrativas fazem uso de linguagens, enredos e personagens que S0
possibilidades culturais e, portanto, também expressam um Eu [Self]
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geralmente possivel e disponivel. A singularidade é em parte alcangcada na
dialética do Eu [Self] e do corpo material, que é fonte de passividade e ser-
afetado.

Este trecho aponta para um intenso debate na filosofia, da relacdo entre o eu
[self] e a identidade, a partir do qual o eu [self] pode ser entendido na sua multiplicidade
em relacdo a identidade mais unitérias, enquanto por sua vez o eu [self] pode ser pessoal
e unitario enquanto as identidades s&o multiplas e sociais (Ashmore & Jussim, 1997).

Retornaremos a este debate mais a frente.

2.2.1.3 Identidade docente em Comunidades de Pratica
A primeira definicdo de Comunidades de Prética foi nos oferecida por seus
criadores, Jean Lave e Etienne Wender, no classico livro “Situated Learning: Legitimate
Peripheral Participation”.
A comunidade de pratica de obstetricia ou alfaiataria envolve muito mais do
que a habilidade técnica envolvida no parto de bebés ou na producéo de roupas.
Uma comunidade de pratica € um conjunto de relagdes entre pessoas, atividade
e mundo, ao longo do tempo e em relagcdo com outras comunidades de pratica
tangenciais e sobrepostas. Uma comunidade de pratica é uma condicdo
intrinseca para a existéncia do conhecimento, até porque fornece o suporte
interpretativo necessario para dar sentido ao seu patriménio. Assim, a
participacdo na pratica cultural na qual existe qualquer conhecimento é um
principio epistemoldgico de aprendizagem. A estrutura social dessa pratica,
suas relagdes de poder e suas condices de legitimidade definem possibilidades

de aprendizagem (ou seja, de participacdo periférica legitima) (Lave &
Wenger, 1991, p. 98).

Dentre as teorias aqui apresentadas, a que trata das comunidades de préatica se
destaca por ter uma teoria de aprendizagem para chamar de sua: a teoria da aprendizagem
situada (Wenger, 1998). De fato, “comunidades de pratica podem ser pensadas como
historias compartilhadas de aprendizagem” (p. 86). Essa sua abrangéncia fez a abordagem
ser aplicada nos mais diversos campos, de escolas a agéncias de defesa (Fontaine &
Millen, 2004). Sua influéncia e abrangéncia cresceu rapidamente desde seu langcamento
(Roberts, 2006) entusiasmando inclusive diversos trabalhos na area de ensino de ciéncias
e formacdo de professores como por exemplo os realizados pelo laboratorio de pesquisa

ao qual este trabalho se vincula (EI-Hani & Greca, 2013).

Em relacdo a contribuigdo vygotskiana, na aprendizagem situada Lave e Wenger
mobilizam de forma central a categoria de internalizacdo proposta por Vygotsky ao tratar
da aprendizagem situada (1991), ao passo que o proprio Vygotsky ndo chega a ter uma
contribuicéo téo especifica e direta nas comunidades de pratica, sendo articulado apenas

nas notas como contraste teérico (Wenger, 1998). Olhemos com cuidado ambas as
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articulac6es. Assim como Roth e Lee (2007), as obras mobilizadas por Lave e Wenger se
baseiam numa leitura parca de Vygotsky tomando como base obras bastante
problemaéticas. O conceito de internalizacdo, por exemplo, é referido como sendo mais
elaborado a partir das obras de Vygotsky do que nelas propriamente ditas (Yasnitsky,
2012; 2019)°¢. Evidentemente, devido ao carater mais coadjuvante de Vygotsky nas
formulacdes de Lave e Wenger, tais criticas tem um menor peso do que quando apontadas
a Roth e Lee. Ao mesmo tempo, Roth e Lee em outro trabalho teceram duras criticas a
Lave e Wenger devido a um apagamento episttémico da doutrina marxista e do
materialismo historico-dialético na leitura social da categoria “pratica” que os segundos

realizam (Roth & Lee, 2006).

Alguém poderia afirmar que tal auséncia acarreta na falta de apreensdo das
instancias organizativas da identidade, nos seus aspectos mais centrais, nucleares,
estaveis e naqueles mais dindmicos, presentes tanto na obre de Gee quanto de Roth e Lee,
apesar da falta de clarificacdo conceitual em torno da identidade. Lave e Wenger
concebem as identidades “‘como relagdes vivas de longo prazo entre as pessoas e seu lugar
e participacdo em comunidades de pratica. Assim, identidade, conhecimento e
pertencimento social implicam um ao outro” (Lave & Wenger, 1991, p. 53). Ainda que
Wenger posteriormente reconhega essa instancia central, na medida em que “as
identidades sdo construidas pelas negociacbes do eu [self] em termos de participacdo e
reificagdo” (Wenger, 1998, p. 150), assim “definimos quem somos pelas maneiras como
nés experimentamos nossos ‘eus’ [selves] por meio da participacdo, bem como pelas
maneiras como nos e 0s outros nos reificamos a nés mesmos [our selves]” (p. 149). De
fato, o que ocorre é que Etienne Wenger bem como Lave tinha plena consciéncia da
distingdo entre as instancias organizativas e escolheram um conceito diferente para se
referir aquela mais nuclear, provavelmente devido a influéncia do interacionismo

simbdlico de George Mead e do interacionismo social de Anselm Strauss.

2.2.1.4 ldentidade docente em Mundos Figurados
Antes de tudo, uma breve apresentacédo da teoria em questdo. Vindo do campo

da antropologia social, ela enfatiza em aspectos sociais e culturais na constituicdo da

% A questdo da internalizagdo é mais aprofundada em outro trabalho posterior de Anton Yasnitsky, como exemplifica o seguinte
trecho: “Em busca de uma palavra ou frase “cientifica” para descrever a origem social dos processos psicologicos, o melhor que
Vygotsky conseguiu foi uma vaga metafora de “internalizag@o” que ele tomou emprestado dos trabalhos de psicologos ocidentais
“burgueses”, como Pierre Janet. (1859-1947). Ele percebeu, no entanto, como a palavra era insatisfatdria e em alguns de seus trabalhos
publicados, onde ocorreu, ele usou esse empréstimo alienigena entre aspas. Nas publicagdes pdstumas, esses textos de Vygotsky foram
censurados e editados novamente para que essas aspas fossem removidas” (Yasnitsky, 2018, pp. 86-103).

107



identidade e é muito utilizado para analisar ndo apenas o papel das emocdes na formacao
da identidade docente, mas também a relacdo desta identidade com outras identidades
caracterizadas como posicionais (ou seja, referentes a posi¢des na sociedade, como raga,
género, sexualidade, religido, idade etc.) (Avraamidou, 2014). A significancia e o
desenvolvimento das identidades se d&o a partir do conceito de mundos figurados, tal qual

definido pela autora e seus colaboradores:

A medida que o situamos entre os conceitos relacionados do campo, praticas,
atividades e comunidades de pratica, o lugar dos mundos figurados toma uma
forma mais clara. E uma paisagem de significados objetivados (expressos
materialmente e perceptivelmente), atividades conjuntas e estruturas de
privilégio e influéncia — tudo parcialmente contingente e parcialmente
independente de outros mundos figurados, as interconexdes entre mundos
figurados e forcas sociais e trans-sociais maiores. Os mundos figurados em
suas dimensdes conceituais fornecem os contextos de sentido para acgdes,
producges culturais, performances, disputas, para os entendimentos que as
pessoas passam a fazer de si mesmas e para as capacidades que as pessoas
desenvolvem para direcionar seu préprio comportamento nesses mundos.
Materialmente, os mundos figurados se manifestam nas atividades e praticas
das pessoas; as expressdes idiomaticas do mundo realizam a si e aos outros nas
narrativas familiares e nas performances cotidianas que consolidam posic6es
relativas de influéncia e prestigio. Os mundos figurados fornecem os contextos
de significado e acdo nos quais as posigdes sociais e as relacdes sociais sdo
nomeadas e conduzidas. Eles também fornecem os loci nos quais as pessoas
moldam os sentidos do eu (self) — isto é, desenvolvem identidades®” (Holland,
Lachicotte Jr., Cain, & Skinner, 1998, p. 60).

Para Holland e colaboradores, portanto, identidades seriam sentidos construidos

a partir do eu [self], auto entendimentos em contextos sociais aos quais estamos todos
obrigatoriamente inseridos. Nas defini¢des disponiveis no livro:

As pessoas dizem aos outros quem sao, mas ainda mais importante, dizem a si

mesmas e depois tentam agir como se fossem quem dizem ser. Essas

autocompreensdes, especialmente aquelas com forte ressonancia emocional

para o narrador, sdo o que chamamos de identidades (Holland, Lachicotte Jr.,
Cain, & Skinner, 1998, p. 3).

Consideramos a identidade como um meio central pelo qual os eus [selves], e
0s conjuntos de agdes que eles organizam, formam e reformam ao longo de
vidas pessoais e nas historias das coletividades sociais (Holland, Lachicotte Jr.,
Cain, & Skinner, 1998, p. 270).

Fundamental é a questdo do ponto de partida epistémico. A perspectiva dialética
presente na teoria da atividade de Leont’ev e que fundamenta o materialismo dialético de
Vygotsky esta presente na obra de Holland e colaboradores, tornando néo intercambiavel
neste caso a critica realizada por Roth e Lee a Wenger e suas comunidades de préatica

57 Note-se como Holland e seus colaboradores conseguem distinguir a identidade pessoal da identidade social, diferente do feito por
James Paul Gee.
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(Roth & Lee, 2006). Holland reconhece a relagdo dialética entre o sujeito e 0 ambiente e

toma como ponto de partida um quadro dial6gico com a superacdo da dualidade entre as

abordagens culturalistas e construtivistas (Holland, et al., 1998).
Estamos interessados em identidades, as imagens de si em mundos de acéo,
como produtos sociais; de fato, comegamos com a premissa de que as
identidades sdo vividas na e por meio da atividade e, portanto, devem ser
conceituadas a medida que se desenvolvem na préatica social. Mas também
estamos interessados em identidades como formagdes psico-histéricas que se
desenvolvem ao longo da vida de uma pessoa, povoando o terreno intimo e

motivando a vida social. As identidades sdo um meio-chave através do qual as
pess0as se preocupam e se preocupam com o que esta acontecendo ao seu redor

(p. 4).

Esta superacdo da dualidade construtivismo/culturalismo é o cerne da
dificuldade dos autores anteriormente citados em separar a dimensdo individual da
dimensdo social da identidade. As pessoas sdo, portanto, constituidas de varios, por vezes
até mesmo contraditérios, auto entendimentos [identidade] que ndo ficam restritos a
subjetividades individuais, mas sdo dispersos no ambiente material e social, muitos dos
quais ndo sdo durdveis nem mesmo estaticos, mas tdo dindmicos quanto a propria cultura.
Essa composicdo ndo se da a partir de processos meramente externalistas, mas como
produto da propria composicao e diversidade interna, em toda sua idiossincrasia, servindo
como fértil terreno para o desenvolvimento do eu [self]. A identidade docente, sob esta
perspectiva, seria a construcdo de um auto entendimento especifico sobre a dimensao
profissional da vida de professores e professoras, alimentado pelo pujante mundo

figurado da educacéo.

Alem disso, apreendendo essa instancia organizativa social da identidade,
Holland e colaboradores discriminam dimensfes narrativas de posicionais, algo néao
realizado por outros autores mencionados anteriormente. Para ela, existem aspectos
narrativos, figurativos e aspectos posicionais, relativos a posi¢des de poder na sociedade.
Evidentemente, esses aspectos podem convergir ou divergir totalmente. Tal distingdo é
relevante porque concerne uma distingdo muito complicada de se tecer ao tratar da
identidade docente, haja vista que as questdes relativas as identidades raciais, de género
e sexualidades aquecem discussdes sérias e mais especificas (Butler, 2003; Hall, 2008;
Haider, 2019). Esta distin¢do serd mobilizada posteriormente para fortalecer o enfoque
aqui realizado.
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2.2.1.5 Identidade docente em Narrativas Pessoais

O pensamento narrativo é interpretativo e diz respeito a criacdo de sentido e
especulacfes ndo apenas sobre o que realmente é, mas também sobre o que
possivelmente poderia ser. A narrativa é baseada no pensamento simboélico,
analogo, metaférico e mneménico. Narrativas produtoras de raciocinio séo
baseadas em contexto, horizontais, idiogréaficas e intencionais. O pensamento
narrativo difere profundamente do pensamento cientifico que se baseia em
processos verticais, nomotéticos e paradigmaticos (Ligorio & Tateo, 2008, p.
119).

D. Jean Clandinin e F. Michael Connelly sdo ambos autores proeminentes no
campo de pesquisa narrativa ¢ sua obra “Narrative Inquiry” (Clandinin & Connelly,
2000) constitui um divisor de aguas neste campo. Apesar de narrativas comporem e
atravessarem as mais diversas areas das ciéncias humanas, é apenas a partir do seu artigo
“Stories of Experience and Narrative inquiry” (Connelly & Clandinin, Stories of
Experience and Narrative inquiry, 1990) que temos de fato o surgimento do campo de
pesquisa narrativa na area educacional (Creswell, 2012). Pode-se afirmar que o livro
pulicado alguns anos depois aprofunda esta distingdo constituindo a pesquisa narrativa
como um discernivel campo metodoldgico (Creswell, 2012)%. Colocando de forma

direta, “a pesquisa narrativa ¢ o estudo da experiéncia entendida narrativamente”

(Clandinin, Caine, lessard, & Huber, 2016, p. 16).

Certa teoria na pesquisa educacional sustenta que humanos sdo organismos
contadores de historia que, individualmente e socialmente, levam vidas de
histérias. Por isso, 0 estudo da narrativa é o estudo das formas que humanos
experienciam o mundo. Este conceito geral é refinado na perspectiva de que
educacdo e a pesquisa educacional é construida e reconstruida de histérias
pessoais e sociais; estudantes, professores e pesquisadores sdo contadores de
histéria e personagens em suas préprias histérias e nas alheias (Connelly &
Clandinin, 1990, p. 2).

A partir desta perspectiva, identidades seriam histérias pelas quais se viver
(Clandinin & Connelly, 2015):

Entendemos que, do ponto de vista de uma pessoa, 0 conhecimento esta
entrelagado com a identidade. Uma maneira narrativa de pensar sobre a
identidade fala com o nexo do conhecimento prético pessoal de uma pessoa e
as paisagens, passadas e presentes, nas quais uma pessoa vive e trabalha. Um
conceito de histdrias pelas quais se viver nos permite falar das histérias que
cada um de nds vive e conta quem somos e estamos nos tornando. Isso destaca
a multiplicidade de cada uma de nossas vidas — vidas compostas, vividas e

%8 Este ponto merece uma ressalva. Como os proprios autores colocam: “Mas a pesquisa narrativa ndo estd confortavelmente assentada,
empoleirada como se estivesse entre uma onda de debates e publicagdes sobre os novos “pds-modernos* caminhos de pesquisa, como
representantes do mundo das ciéncias sociais. Certamente, dessa vez, se a pesquisa narrativa € paradigmatica (ou pelo menos se
encaixa em um paradigma), ¢ um paradigma marcado pelos desafios das pesquisas e representacgdo de suposicdes ja aceitas” (Clandinin
& Connelly, 2015, p. 57).
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contadas em torno de mdltiplos enredos, ao longo do tempo, em diferentes
relacionamentos e em diferentes paisagens (Clandinin, 2016, p. 53).

Comparativamente, aquilo que Holland e colaboradores chamam de dimenséo
figurada da identidade ou identidades narrativas (Holland, et al., 1998) se assemelha
bastante a perspectiva defendida pela pesquisa narrativa de Clandinin e Connelly.
Narrativas pessoais podem ser entendidas como capitulos cotemporais da nossa
autobiografia, como histérias contadas em diferentes cenarios com diferentes
personagens, mas que conjuntamente produzem um enredo maior: nGs mesmaos, N0Sso eu
[self]. E preciso contudo assegurar meus leitores que essa € uma leitura derivada da obra
de Clandinin e Connelly, ndo estando presente nem mesmo em produgles mais
contemporaneas dos autores. De fato, a definicdo dos autores € a que segue:

Um dos pontos de partida na pesquisa narrativa é a propria narrativa de
experiéncias do pesquisador, sua autobiografia. Esta tarefa de compor nossas
préprias narrativas de experiéncias € central para a pesquisa narrativa. A partir

dela, dizemos que é possivel compormos narrativas introdutdrias conforme o
pesquisador comega seu trabalho (Clandinin & Connelly, 2015, p. 106).

Com esse trecho é possivel notar que a pesquisa narrativa se diferencia bastante
das outras teorias mencionadas pelo seu teor mais metodologico, uma teoria de um
método, ou o que Jonathan Grix (2004) chama de teoria fundamentada que se propde a
indutivamente produzir teoricamente a partir da coleta dos dados. Assim, para tecer
proposicdes a respeito da identidade na perspectiva dos autores precisamos abstrair para
além das fundamentaces iniciais propostas pelos mesmos.

Essas historias sdo moldadas pela identidade dos professores e suas praticas de
ensino. De fato, os comportamentos profissionais estdo fortemente ligados as
atitudes e condutas pessoais. Eles estdo vinculados a uma dimenséo historica
individual e social. Eles sdo o resultado da interagdo entre o individuo e seu
ambiente, no sentido vygotskiano. Tais comportamentos sdo organizados em

torno de normas e valores interiorizados e elaborados (Ligorio & Tateo, 2008,
pp. 123-124).

2.2.2 Levando o profissional para o pessoal

Tendo finalizado essa apresentagdo critica das principais teorias mobilizadas
pela literatura de IDPC, podemos agora analisa-las comparativamente. E evidente que ao
tomarmos como ponto de partida a relacdo da identidade com a subjetividade de
professores e professoras, nosso enfoque se daria em analisar como cada teoria
compreende a relagdo entre as diferentes instancias organizativas, aqui referidas como

identidade pessoal (eu [self]) e identidade social. Isso porque ndo basta compreender a
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identidade docente enquanto construto, mas este tese pretende tecer uma contribuicao

original de como mobilizar este construto na formagéo profissional.

De fato, esta questdo ndo € trivial e se encontra no cerne do campo das
identidades docentes. No primeiro levantamento realizado sobre os trabalhos com
identidade docente ficou evidente que “para definir a identidade profissional, é importante
explicitar de que ponto de vista vemos o eu do professor, pois isso determina como vemos
sua identidade profissional” (Beijaard, Meijer, & Verloop, 2004, p. 124). Enquanto
Beijaard e colaboradores enumeram a questdo a partir da analise de trabalhos empiricos,
Beauchamp e Thomas (2009) analisam a questdo a partir de formulagdes teoricas
presentes na literatura, olhando para o desenvolvimento da identidade docente através das
dimensGes pessoal e profissional do ensinar. O consenso a época era a falta de clareza em
estabelecer estas distingGes, algo carente na literatura prépria de IDPC. Ao passo que este
problema especifico avanga com discuss@es profusas da relacdo entre identidade pessoal
[self] e identidade profissional na pesquisa de sobre identidades docentes em geral (Olsen,
2008; Zembylas, 2018), ainda se encontra incipiente na area de IDPC (Roth W. M., 2016)
sendo por vezes confundida com outras categorias como personalidade (Akerson, Carter,
& Elcan, 2014). O que pode ser particularmente problematico, haja vista que neste campo
sdo mobilizados diferentes arcaboucos com diferentes acepcOes sobre a relagdo entre o

eu [self] e a identidade profissional (Tabela 6).

LINHA TEORICA  DIMENSAO DIMENSAO SOCIAL
INDIVIDUAL

TEORIA DO Identidade “nticleo” Identidades (plurais)

POSICIONAMENTO (2000) (posicionaissg)

TEORIA DA ATIVIDADE Aspectos estaveis da Identidade pratica (referente

HISTORICO-CULTURAL . . . ) ..

(2007) identidade (autobiografias) ~ auma atividade)

COMUNIDADES DE Eu [self] (autobiografias?) Identidades negociadas

PRATICA (1998)

MUNDOS FIGURADOS Identidade pessoal, eu [self]  Identidades relacionais &

(1998) : . .
Identidades figurativas

NARRATIVAS PESSOAIS | Ausente®? Historias Pessoais

(2000)

%9 James Paul Gee ndo faz meng&o explitica a essa tipologia de identidades, mas autores que vieram depois passaram a classifica-lo
assim (Ahmad, Shah, Latada, & Wahab, 2019), o que foi mantido aqui.

%0 |_embrando que podemos induzir a dimensio autobiografica como uma instancia organizativa individual, porém tal acepgéo ndo é
desenvolvido em nenhum dos trabalho dos autores.
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Tabela 6 - Dimensdes da identidade nas teorias mobilizadas pela literatura em IDPC

Tendo posta questdo, considero importante indicar que nédo se trata apenas de
uma mera questdo conceitual, como se existisse tal coisa. Os problemas de clarificacdo
conceitual séo alguns dos mais sérios e mais retardativos do avanco de qualquer campo
de conhecimento cientifico (Pickett, Kolasa, & Jones, 2007). Para além disso, como o
proprio Vygotsky aponta, o universo dos sentidos ndo existe apartado do mundo dos
significados (Vygotsky, 2001): questdes conceituais carregam divergéncias profundas

nas concepcoes e apreensdes de fendmenos concretos e reais.

Em se tratando do avango neoliberal sobre os trabalhadores, cada dia mais vemos
um transbordo do trabalho num local especifico, passando agora a ocupar ndo apenas 0
domicilio dos trabalhadores, mas também seus finais de semana, redes sociais e espacos
de lazer. Uma realidade ja conhecida, o trabalho do professor ndo se encerra dentro da
sala de aula, por vezes sendo atravessado por horas de trabalho ndo computadas na
valoracdo do trabalho, mas que envolvem forte desgaste emocional (Codo, 1999). No
capitalismo tardio vivenciamos um agravamento deste cenario: ndo deixamos nosso
uniforme no trabalho, somos invadidos por ele em todos os espacos, ndo apenas pela
precarizacdo dos direitos de trabalho, mas pela prépria ideia de que cada trabalhador é
individual e absolutamente responsavel pelo seu sucesso (ou fracasso) profissional o
tempo todo, toda hora. Para tal, o construto da reflexibilidade apresenta inimeras
limitacBes haja vista que encerra o éxito profissional na agéncia pessoal em manejar
(ainda que afetivamente) situacBGes concretas e resolver problemas praticos (Martins,
2015), encerrando-se a docéncia a sua pratica. Com o fim de contrapor tal perspectiva, é
fundamental no processo de formacéo de professores que formemos docentes ndo apenas
capazes de se implicar profissionalmente, mas também de reconhecer sua distincéo,
discriminar o pessoal do profissional e até onde podemos realmente ir, alcancar
profissionalmente na docéncia (Codo, 1999).
Embora o interesse na melhoria possa ser descartado como uma preocupagdo
da atual cultura de responsabilizagdo, também é uma fungdo do proposito
moral da escolarizagdo — um empreendimento para o qual nunca ha um Unico
destino. Vemos que os professores e 0 ensino continuam sendo alvos centrais
da reforma de governo, os resultados dos alunos repetidamente lamentados

como escorregadios ou estagnados e as metas de equidade ndo alcancadas. Os
pesquisadores continuam em busca de respostas (Gore, 2021, p. 45).

Para isso, é necessario reafirmar o 6bvio: a docéncia ndo encerra a existéncia de

professores, nem constitui a inica dimenséo da existéncia dos professores. Nesse sentido,
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precisamos realizar duas distin¢Ges fundamentais a esta tese. Primeiro, qual ¢ a relacao
de fato que existe entre a identidade pessoal e a identidade profissional, se estes
adjetivantes sdo suficientes para diferenciar estas instancias organizativas. Segundo, se é
a identidade profissional de alguma forma semelhante a outras identidades candentes no

debate publico como identidade racial e identidade de género.

Comecemos pelas instancias. Ao falar de identidade pessoal, entramos num forte
terreno de questionamento filosofico que acompanha intensos debates. De fato, o conceito
do eu [self] parece ser mais polissémico que o proprio conceito de identidade (Vignoles,
Schwartz, & Luyckx, 2011). Dentro do campo filosofico, parece haver consenso que a
identidade pessoal ndo pode de forma alguma ser confundida com o eu [self]:

O tdpico [da identidade pessoal] as vezes é discutido sob o termo multiforme
do eu [self]. 'Eu' [self] as vezes é sindnimo de 'pessoa’, mas muitas vezes
significa algo diferente: uma espécie de sujeito de consciéncia imutavel e
imaterial, por exemplo (como na frase ‘o mito do eu’). O termo ¢é

frequentemente usado sem qualquer significado claro e deve ser evitado (...)
(Olson, 2022).

Por sua vez, distin¢do entre o eu e a identidade pessoal encontra mais espacgo
para discussdo e aprofundamento dentre de campos como psicologia e sociologia (Leary
& tangney, 2012). No campo da pesquisa em IDP, inUmeros trabalhos tentam constituir
a distincdo entre identidade pessoal e identidade profissional articulando o conceito do eu
[self] (Alsup, 2006; Beijaard & Meijer, 2018; Gibbis, 2018).

Bem verdade, autores diferentes podem querer se referir a coisas completamente
diferentes quando fazem mencéo ao eu [self]. Em livros basicos sobre o assunto, foram
encontradas de cinco (Leary & tangney, 2012) a seis (Ashmore & Jussim, 1997)
concepcdes diferentes que autores utilizam quando se referem a este conceito, abrangendo
inclusive concepgdes no nivel coletivo, como 0 modo de ser uma pessoa de uma dada
época (Ashmore & Jussim, 1997). Em se tratando do que observamos na aplicacdo dentro
do campo da IDPC (Tabela 6), parece razoavel afirmar que a concepcdo do eu [self]
utilizada envolve o que Ashmore e Jussim chamam de nivel individual (1997), apreensdes
fortemente relacionadas ao conceito de personalidade e individualidade, mas que
abrangem uma acepcdo da pessoa como um todo, em sua subjetividade e consciéncia
(Alsup, 2006; Leary & tangney, 2012). Por esta perspectiva do eu [self], somos
determinados pela nossa agéncia, nossa capacidade de causalidade determinada a partir

de escolhas pessoais (internas) sob o mundo (externo) (Campbel, 2011). Tal abordagem
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ressoa com um classico contraste constituido por amplos debates sobre a tenséo entre o

eu [self] pessoal e a identidade social (Ashmore & Jussim, 1997).

Uma importante excecao se refere as formulagdes paralelas realizadas por Roth
em colaboragdo com Tobin (Roth & Tobin, 2007), nas quais eles colocam o eu [self]
enquanto descontinuo portanto multiplo. Podemos afirmar que tal acep¢do j& estava
presente no seu trabalho seminal com Lee (Roth & Lee, 2007)? Em 2007, os autores
chamaram de aspecto mais estavel da identidade a autobiografia, constituinte do que
entendemos como a pessoa. J4 em 2016, ele chega a mencionar propriamente o Eu [Self]
enquanto uma contradi¢cdo em termos:

Sou diferente de mim mesmo ao invés de homogéneo: estou mudando porque
vivo. A abordagem do né da personalidade nos leva a uma concepgao da pessoa
como multiplicidade e heterogénea, ndo auto idéntica em termos sincrénicos e
diacrénicos, em vez de auto idéntica (Roth, 2008a). Na verdade, dizer “minha
personalidade” ¢ um equivoco, porque as diferentes facetas da personalidade
s80 o resultado de atividades sociais diferentes e ndo de minhas atividades —

eu apenas (escolho) participo de atividades diferentes, (as possibilidades de)
que sempre ja séo pré-existentes & minha participacéo (2016, p. 311).

A contribuicdo desse tipo abordagem para esta tese parece, a priori,
questionavel. Ainda que neste artigo Roth estabeleca uma dimensao do se tornar que é
muito cara as formulagBes aqui desenvolvidas, reconhecer a existéncia de uma
subjetividade continuada a despeito da profissdo e entender a empreitada formativa a
partir de uma existéncia prévia que ndo se resume a pratica profissional tém sido uma

premissa basica desde nossa partida.

E importante tracar que a escolha de qualquer perspectiva tedrica, aqui no caso
se referindo especificamente a respeito da relacédo do eu [self] com a identidade docente,
ndo pode ser justificada apenas pela parcimonia tedrica devido a sua incidéncia no campo.
Tendo em vista a diversidade de concepcdes disponiveis, a escolha de uma em especifico
deve ser entendida ndo apenas como um compromisso epistémico, mas como uma escolha
de uma ferramenta teorica que possa fornecer as melhores alternativas para a formulacéo
da contribuicgéo teorica que esta tese almeja. Por isso, a pergunta deve ser que concepgao
da relacdo do eu [self] com a identidade docente melhor ressalta o papel da imaginagéo
na acomodacao e transformacéo dessa identidade?

Alguns autores, compreensivelmente, desdenharam da pesquisa baseada em
identidade por causa da pura multiplicidade de significados e termos cognatos,
0 que supostamente resultou em um pensamento confuso. (...) A maioria dos

educadores, no entanto, se sente confortavel em tomar a identidade como um
sentido subjetivo ou definicdo de si mesmo, e o0 correspondente
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reconhecimento de ser um tipo particular de pessoa, um componente
intersubjetivo. Mais uma vez, o grau em que a identidade de uma pessoa muda
em relagdo a situacao social e o quanto um individuo é definido por ela depende
de suas suposicOes iniciais sobre a constituicdo mitua de agéncia e estrutura
(Lee Y. J., 2012, p. 36).

A questdo especifica da agéncia sera mobilizada mais a frente. Ja a questdo da
estrutura se reflete no fato de que a identidade profissional depende de diferentes
universos socioculturais que interferem de formas diversas com o eu [self] (Martins,
2015). Compreender este aspecto, é compreender que a identidade docente pode ser
composta pela multiplicidade dos niveis de escala que a determinam, podendo ser uma
refracdo de diferentes matizes:

Nossas identidades sfo constituidas em vérios niveis de escala a0 mesmo
tempo. Por exemplo, os professores podem se identificar (ou desidentificar)
com os professores de sua escola, distrito, regido, disciplina, pais e até mesmo
com todos os professores do mundo. A identificagdo &, em certo sentido, um
processo livre de escala por meio do qual a identidade abrange vérios niveis de
escala. A ressonancia pode ser mais forte em alguns niveis do que em outros;

com alguns niveis podemos nos desidentificar ativamente (Wenger, 2010, pp.
185-186).

2.2.3 Vygotsky e o Eu

Eu posso falar sobre mim. Isso é uma questéo de fato. Posso dizer algo sobre
mim no presente, fazendo distingdes e semelhangas entre “como eu era”,
“como sou agora”, e caso imagine “como serei no futuro”. Ao mesmo tempo,
posso falar de mim com uma sensacgdo de continuidade entre o passado e o
presente, € esse “pensamento ¢ sensivelmente continuo”. Posso até me
comparar com outra pessoa. Em outras palavras, posso produzir uma
combinacao significativa de signos que descreve um sistema de caracteristicas

psicoldgicas, afetivas, corporais e sociais que posso rotular de “meu eu” [self]
(Tateo & Marsico, 2013, p. 2).

Nesta tese, a opcao pela perspectiva vygotskiana € central e ja foi justificada.
Apontei sua centralidade dentro das principais referéncias tedricas em IDPC e delinei
aspectos da sua subsidios a respeito da imaginacdo que podem ser contributivas para o
campo e que serdo desenvolvidas mais a frente assim que solucionarmos a questdo da
identidade. Mas pode a perspectiva de Vygotsky oferecer respostas diretas para a questao

da relacéo entre o eu [self] e a identidade docente?

O fato € que a despeito de todas as variagOes e ruidos presentes na sua vasta obra,
identidade ndo é uma categoria mobilizada nem ao menos central na teoria vygotskiana
(da Silva, 2009). As formulacGes mais especificas sobre identidade e eu [self] sdo
oriundas de outras doutrinas de pesquisa, como por exemplo as derivadas dos trabalhos
de George Hebert Mead e Erik Erikson (Penuel & Wertsch, 1995; Holland & Lachicotte
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Jr., 2007). Por sua vez, as ferramentas metodologicas e teoricas que ele mobiliza sdo Uteis
para compreender a formagéo das identidades pessoais (Penuel & Wertsch, 1995) e suas
formulagbGes eram preenchidas por conceitos centrais para qualquer entendimento a
respeito de identidades, como psiqué, consciéncia, sujeito e personalidade (Temporetti,
2007; da Silva, 2009). Tais fatos podem justificar o porqué da sua mobilizacéo por tantos

autores centrais da IDPC.

Por sua vez, argumenta-se de um ponto de vista mais ortodoxo que o conceito®?
de identidade seria fragil por ser externo a doutrina marxista e seria mais adequado utilizar
a categoria da personalidade (da Silva, 2009). Tal esforco encontra sérias dificuldades
haja vista que o préprio conceito de personalidade se sobrepde ao de consciéncia para
Vygotsky, faltando clareza nesse sentido (Toassa & de Souza, 2010). Além disso,
inimeras formulacGes numa perspectiva vygotskiana a respeito das identidades ja foram
realizadas (Veresov, 2020). Nesse sentido, tenho acordo com as formulagdes especificas
de Dorothy Holland:

Em sua breve vida, Vygotsky escreveu apenas ideias rudimentares sobre
personalidade ou eu [self]. Ainda assim, aqueles que ele ofereceu, quando
combinados com suas nocles gerais de mediacdo semidtica e funcdes
psicologicas de ordem superior, formulam uma importante compreensdo

nascente da formacdo da identidade e seu significado para os processos de
mudanca social e cultural (Holland & Lachicotte Jr., 2007).

Algumas formulacdes vao ainda mais além. Nikolai Veresov vai afirmar que as
elaboracdes de Vygotsky podem e devem ser utilizadas para superar a dualidade abstrata
das categorias social/individuo, na medida em que o conceito de perejivanie pode ser
entendido como unidade na relacdo dialética entre estas duas instancias do
desenvolvimento do individuo (Veresov, 2015). Esta proposta serd resgatada quando
tratarmos de relacionar o conceito de perejivanie a identidade, algo que sera central para
amarrarmos a relacdo do eu [self] com a identidade docente. Por enquanto, foquemos num

conceito mais consensual da obra de Vygotsky que sdo os dispositivos de mediacéo.

Para Vygotsky, os humanos ndo apenas modificam seu ambiente, mas séo
capazes de produzir dispositivos de mediagdo semidtica apropriados para modificarem a
si mesmos como um manthra para ajudar na meditagcdo ou um lago no dedo para lembrar
de fazer as compras (Vygotsky, 1997b). Segundo ele, estes dispositivos conseguem

modificar de tal sorte a psiqué que podem produzir fun¢bes mentais qualitativamente

61 O argumento é construido no singular, o que mostra falta de reconhecimento da diversidade de abordagens a respeito das
identidades.
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diferentes e diversas (Vygotsky, 1997b). Nesse sentido, podemos pensar nas narrativas e
autobiografias como este tipo de dispositivo, haja vista os efeitos que elas podem produzir
sobre nds (Wertsch, 1997). Este € um aspecto que sera importante mais a frente quando

for tracada a contribuicdo da imaginacéo.

Tal abordagem esta presente na obra de Holland e colaboradores, quando ela
afirma que historias sdo ferramentas para a reinterpretacdo do passado e capazes de
introduzir o eu [self] em mundos figurados diversos (1998). As autonarrativas constituem
uma dimensdo absolutamente pessoal da constituicdo do eu [self], sua sujeicdo e
continuidade, sendo mencionadas por boa parte dos arcabougos mobilizados pela IDPC,
conforme corroborado pelas citagdes diretas enumeradas a segui:

Identidade como trajetdria de aprendizagem. Definimos quem somos por onde
estivemos e para onde vamos (Wenger, 1998, p. 149).

Histérias lembradas, recriagdes da propria histdria, podem ser usadas
propositalmente para redirecionar a pessoa para longe do impulso de tomar
uma bebida, para interpor novas agdes e para se apresentar como um novo ator
em uma nova peca social (Holland, Lachicotte Jr., Cain, & Skinner, 1998, p.
281).

Esse Eu [Self] temporal obtém sua coesdo temporal, como se vera a seguir, na
forma de narrativas auto/biogréaficas nas quais a singularidade (identidade) de
uma pessoa é capturada em uma trajetoria auto/biogréafica Gnica (Roth &
Tobin, 2007, p. 2).

Como “residuo”, as (auto)biografias, nas quais as pessoas contam o que
fizeram em suas vidas, constituem as pessoas como personagens particulares
que aparecem em diferentes tramas de vida (Roth & Lee, 2007, p. 216).

2.2.4 ldentidade Docente e sua Singularidade

Outra questdo que merece ser elucidada é em que grau a identidade docente se
assemelha a outras identidades cuja discussdo se encontra arrefecida, como identidades
de género e identidades raciais. Alguns trabalhos focam em identidades docentes
qualitativamente especificas, como identidade docente de professoras de ciéncias e
identidade docente de professores negros (Mensah, 2016; Katz, 2016), apenas para
tomarmos como exemplo. Confesso que quando escolhi meu tema de pesquisa fiquei com
certo receio enquanto homem cis-heterossexual, ainda que ndo-branco, de tratar sobre o
tema das identidades. Na escrita fui acometido por vezes pelo receio de estar ignorando
dimensGes especificas da existéncia como docente que podem ser extremamente

atravessadoras para inimeras pessoas.
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Mas uma questdo, relacionada a relevancia deste projeto, me fez continuar, que
era pensar se o construto da identidade docente era de alguma forma equivalente a outras
identidades tdo centrais e relevantes no debate politico. Evidentemente, e de certa forma
intuitiva, a resposta a esta pergunta sem ddvidas é ndo. Ser professor ndo apresenta de
fato nenhuma semelhanca concreta com ser mulher, por exemplo. Mas de que forma essas
duas identidades sdo diferentes? E por que usamos a mesma palavra para definir

fendmenos distintos?

Durante boa parte da formulacdo da tese estas perguntas continuaram sem
resposta para mim. Cheguei a me debrugar em alguns autores centrais para estas
discussbes como Stuart Hall e Judith Butler para tentar encontrar uma resposta robusta a
tais perguntas. E claro que ndo fui o primeiro da &rea de IDPC (muito menos de
identidades docentes de forma geral) a realizar este movimento, e formulacdes
interessantes partindo de Butler e da interseccionalidade podem ser encontradas com
facilidade (Zembylas, 2018; Avraamidou, 2020a). Foi apenas em contato com colegas da
pos-graduacdo de programas como o0 Pods-Afro (Programa de Pds-Graduacao
Multidisciplinar em Estudos Etnicos e Africanos da Universidade Federal da Bahia) que

tive acesso a um texto especifico de Stuart Hall que desanuviou minhas insegurancas.

No texto “Quem precisa da identidade?” (Hall, 2008) presente no livro
“ldentidade e Diferenca: A Perspectiva dos Estudos Culturais” o autor vai defender seu
ponto de que uma identidade s se constitui a partir do ato de excluir algo e de estabelecer
uma violenta hierarquia entre os dois polos resultantes (homem/mulher, branco/negro,
hetero/homo, cis/trans). Outras leituras corroboram com esta ideia de que a opressdo na
sociedade se da especificamente a partir do préprio momento da existéncia dos caracteres
demarcadores de reconhecimento e identificacdo, definidos sempre a partir de um ideal
padrdo, o homem branco cis-heterossexual de classe média (Gee, 2000; Butler, 2003;
Haider, 2019). Normas de género, por exemplo, sdo estabelecidas a partir de um ideal de
sexo, o que leva a questionarmos “em que medida ¢ a ‘identidade’ um ideal normativo,
ao invés de uma caracteristica descritiva da experiéncia” (Butler, 2003, p. 32). Ao se
referir especificamente as relacGes de classe, Marx e Engels na ideologia alema chamam
este ideal de “unidade negativa”, haja vista que ¢ constituido a partir da ideologia
dominante:

As ideias da classe dominante sdo, em cada época, as ideias dominantes, isto
é, a classe que ¢ a forca material dominante da sociedade €, a0 mesmo tempo,
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sua forca espiritual dominante. A classe que tem a sua disposi¢do os meios da
producdo material dispGe também dos meios da producéo espiritual, de modo
que a ela estéo submetidos aproximadamente ao mesmo tempo 0s pensamentos
daqueles aos quais faltam os meios da producdo espiritual. As ideias
dominantes ndo sdo nada mais do que a expressdo ideal das relacBes materiais
dominantes, sdo as relacfes materiais dominantes apreendidas como ideias;
portanto, sdo a expressdo das relagcdes que fazem de uma classe a classe
dominante, sdo as ideias de sua dominacdo. Os individuos que compdem a
classe dominante possuem, entre outras coisas, também consciéncia e, por isso,
pensam; na medida em que dominam como classe e determinam todo o ambito
de uma época histdrica, é evidente que eles o fazem em toda a sua extenséo,
portanto, entre outras coisas, que eles dominam também como pensadores,
como produtores de ideias, que regulam a producdo e a distribuicdo das ideias
de seu tempo; e, por conseguinte, que suas ideias sdo as ideias dominantes da
época (Marx & Engels, 2007).

Stuart Hall avanca bastante nessa compreensdo, tendo a formulagcdo mais clara
gue encontrei a respeito:
Utilizo o termo “identidade” para significar o ponto de encontro, o ponto de
sutura, entre, por um lado, os discursos e as préticas que tentam nos
“interpelar”, nos falar ou nos convocar para que assumamos nossos lugares
como 0s sujeitos sociais de discursos particulares e, por outro lado, os
processos que produzem subjetividades, que nos constroem como sujeitos aos
quais se pode “falar”. As identidades sdo, pois, pontos de apego temporario as
posi¢cdes-de-sujeito que as préaticas discursivas constroem para nés. Elas sdo o
resultado de uma bem-sucedida articulagio ou “fixag¢do” do sujeito ao fluxo do
discurso - aquilo que Stephen Heath, em seu pioneiro ensaio sobre “sutura”,
chamou de “uma intersec¢do”. (...) Isto é, as identidades séo as posi¢des que
0 sujeito é obrigado a assumir, embora “sabendo” (aqui, a linguagem da
filosofia da consciéncia acaba por nos trair), sempre, que elas sdo
representacdes, que a representagdo é sempre construida ao longo de uma
“falta”, ao longo de uma divisdo, a partir do lugar do Outro e que, assim, elas

ndo podem, nunca, ser ajustadas - idénticas - aos processos de sujeito que séo
nelas investidos (Hall, 2008, p. 93).

Para Hall, portanto, as identidades sdo ativamente constituidas a partir de
discursos dominantes, uma perspectiva predominantemente externalista mas que néo
ignora aspectos internalistas e a agéncia dos sujeitos. Podemos, como forma de
comparacdo, tomar a tipologia estabelecida por Gee como ponto de partida. Como o
préprio Gee coloca, a identidade racial, por exemplo, é estabelecida por diferentes fontes
de poder. Ao afirmar que negros sdo biologicamente inferiores (natureza), pela politica
de encarceramento em massa (instituicdes), pela imagem do negro como criminoso
[criminal] (discurso), mas também pela cultura de guetos (pratica), estamos produzindo
o Discurso que constitui a identidade racial (Gee, 2000). Evidentemente, estas fontes de
poder ndo colaboram na mesma proporgdo para a constituicdo da identidade docente
como para a identidade racial. A ideia de raga intermedia relacbes materiais econémicas
centrais para as interagdes numa sociedade de classes (Haider, 2019), dimensdo que

dificilmente a identidade docente apresenta.
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Partindo das fontes de poder enumeradas por Gee (Figura 12), é possivel refletir
sobre a constituicdo da identidade docente. Quando levamos em consideragéo o discurso
do bom professor enquanto um sujeito naturalmente carismatico tal qual elaborado por
Moore (2004), temos como fonte de poder a natureza, caracteristicas inerentes. As
comunidades de pratica de Wenger (1998) remetem a fonte de poder da pratica
compartilhada entre grupos unidos pela afinidade. Podemos nos referir a imagem
constituido pelo curriculo hollywoodiano nas representacdes midiaticas do professor
(Moreno, 2020) enquanto uma dimensdo discursiva da identidade. Contudo, ainda que
sujeitos e sujeitas possam identificar-se com tais dimensGes antes de se tornarem
professores, é apenas quando s&o institucionalmente validados pela relacdo de trabalho
que a identidade se estrutura. Por mais que alguém deseje a docéncia, ela s6 se constitui
mediada pela materializacdo da pratica profissional no seio do trabalho. Podemos dizer,
portanto, que a dimensdo institucional da identidade é a espinha dorsal da identidade

docente®?.

62 Seria no minimo irresponsével realizar essa afirmagao ignorando a discussio sobre educagéo formal (Gaspar, 2002). E evidente que
o0 ambiente escolar institucional ndo é apenas o Unico local onde o ensino-aprendizagem se desenvolve, mas é nele que os atores deste
processo apresentam papéis com diferengas mais qualitativas.
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Figura 12 - Dimensdes discursivas da identidade docente a partir da tipologia de fontes de poder de James Paul Gee

O proprio Gee realiza uma comparacao do papel das instituicdes em empoderar

identidades a partir da identidade docente:

As identidades institucionais podem ser colocadas em um continuum em
termos de qudo ativa ou passivamente 0 ocupante de uma posic¢ao preenche ou
cumpre seu papel ou deveres. Para mim, ser professor é uma "vocagdo" ou
"chamado" e procuro, na medida do possivel, cumprir os deveres do cargo.
Para os presos, por outro lado, pode ser que eles vejam sua posicdo como
imposta a eles, forcando-os a realizar certas atividades que talvez ndo decidam
fazer por conta propria (embora isso ndo precise ser verdade para todos 0s
presos, € claro). Assim, pode-se ver uma identidade institucional como um
chamado ou uma imposic¢éo (2000, p. 103).

E interessante notar como essa definicdo das identidades institucionais

impositivas de Gee se aproxima do que Holland e colaboradores chamam de identidades

posicionais ou aspectos posicionais/relacionais das identidades. Combinando as

perspectivas de ambas as fontes tedricas, poderiamos entender que as instituicdes definem

o cerne de boa parte das identidades na maneira como estruturam das relacGes sociais. A

cultura associada com a imagem do negro como criminoso sé pode ser sustentada e
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continuada com a validacdo institucional da forca policial e judiciaria racista norte-
americana (Haider, 2019), por exemplo. ldentidades posicionais seriam, portanto,
identidades institucionais impositivas, estabelecidas a partir de discursos de poder
culturalmente que sdo ancorados em ideais normativos negativos (0 negro como néo
branco). A identidade docente, por sua vez, podemos entender como identidade
institucional vocacional, na qual as dimensdes narrativas, figurativas, se materializam
como preponderantes em relacdo as posicionais. Para esse tipo de identidade, temos
espaco para articular a imaginacdo como um processo mais do que relevante: central. Isso
estd demarcado na maneira como Holland e colaboradores diferenciam sua abordagem da
de Hall:

Nos estudos culturais da pessoa descritos por Stuart Hall essas conexdes sdo
entendidas como uma “sutura” da pessoa a posi¢cdo social, via processos
psicodindmicos de identificacdo. Caminhamos para uma metéfora diferente, a
do co-desenvolvimento. As respostas improvisadas a aberturas e imposicoes
sociais e culturais elaboram identidades em terrenos intimos, mesmo quando
essas identidades séo trabalhadas e retrabalhadas na paisagem social (Holland,
Lachicotte Jr., Cain, & Skinner, 1998, p. 270).

2.3 O lugar da préatica

Para fechar a questdo da identidade docente e avangarmos para a contribuicdo
da imaginacdo, precisamos entender primeiro o papel da pratica profissional. Dentre o0s
diferentes escopos tedricos mobilizados na literatura em IDPC e nesta tese, concepcdes
diversas sdo estabelecidas entre a pratica e a identidade. Aquilo que é compreendido como
explanatorio num fendmeno social é ponto de partida para qualquer formulagéo teérico-
epistémica (Levine, Sober, & Wright, 1987). Para que a formulacdo aqui desenvolvida
seja além de inovadora circunscrita na realidade docente concreta é importante que a
identidade ndo seja entendida desatrelada da pratica profissional. A questdo da praxis
docente por si sé seria suficiente para uma outra tese. Nesta secdo pretendo apenas

localizar as distin¢Ges dentre os arcaboucos mencionados.

Antes de tudo, € preciso lidar com a polissemia do campo: assim como se
tratando da identidade, conceitos de pratica oriundos de doutrinas diferentes séo
mobilizados para identificar processos semelhantes. Termos como prética, atividade,
praxis, experiéncia e vivéncia coexistem e sdo mobilizados de forma diversa por
diferentes arcaboucos. Apenas analisando cada um brevemente poderemos fazer uma
formulacdo mais geral e mais clara. Tomei a liberdade de partir das concepgcbes mais

amplas para as mais especificas, conforme ficara evidenciado a seguir.
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A definicdo mais geral se refere ao conceito de atividade da perspectiva da teoria
da atividade historico-cultural. Conforme mencionado, esta teoria tem sua base mais nas
contribuigdes de Leont’ev do que de Vygotsky (Veresov, Duality of Categories or
Dialectical Concepts?, 2015) e fundamenta a contribuicdo de Roth e Lee para uma
perspectiva histdrico-cultural da identidade docente (Roth & Lee, 2007). Para os autores,
uma atividade ndo pode ser confundida com uma tarefa escolar (acdo), sendo
compreendida como “uma estrutura complexa e em evolugéo de agéncia humana coletiva
e mediada” e os exemplos dados sdo agricultura, comércio, danca, arquitetura e a
educacdo formal (Roth & Lee, 2007, p. 198). Assim, a atividade assumiria um carater
amplo e estruturante das identidades docentes, associando a sua dimensé&o institucional e

posicional.

Holland e colaboradores reconhecem as contribuicdes da teoria da atividade de
Leont’ev e se apropriam delas, chegando mesmo a estabelecer fortes paralelos entre a
concepcao deste a respeito da atividade com os mundos figurados. Wenger, por sua vez,
distingue sua teoria como da préatica, ndo da atividade. Ele chega a mencionar o que
Leont’ev e Vygotsky se referem como agdes enquanto formas unitarias de atividades,
distintas do que ele mesmo chama de sistema de atividades:

Eu diria que nossas a¢es ndo alcancam seus significados em si mesmas, mas
sim no contexto de um processo mais amplo de negociacdo. Ao partir da prética
como um contexto para a negociagdo de significados, ndo assumo que as
atividades carregam seus préprios significados. Esta é uma razéo pela qual ndo
tomarei atividades discretas, ou mesmo sistemas de atividades, como unidade

fundamental de analise. Nesse sentido, as teorias baseadas na préatica tém um
fundamento ontoldgico diferente da teoria da atividade (Wenger, 1998, p. 286).

Realmente encontramos na definicdo de Wenger para pratica matizes conceituais
diferentes da atividade no sentido leontieviano. Para o primeiro, pratica ¢ “uma maneira
de falar sobre os recursos histéricos e sociais compartilhados, estruturas e perspectivas
gue podem sustentar o engajamento mutuo na a¢ao” (1998, p. 5). Nesse sentido, podemos
entender que praticas compBe uma atividade, sendo elementos do sistema que classifica
esta ultima. Holland e colaboradores sintetizam bem essa concep¢éo quando afirmam que
“comegamos com a premissa de que as identidades sdo vividas na e através da atividade
e, portanto, devem ser conceituadas a medida que se desenvolvem na préatica social”
(1998, p. 5).

O conceito de Discurso de Gee é nominalmente referenciado pelo autor como

equivalente tanto as comunidades de pratica de Wenger quanto a atividade de Leont’ev e
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a pratica como compreendida por Bordieu. Para ele, Discursos séo “formas de ser certos
tipos de pessoas” (Gee, 2000). Conforme fora mencionado anteriormente, esta ampla
definicdo ignora a diversidade conceitual do campo e tenta planificad-la com uma
definicdo guarda-chuva que apaga as diferencas entre correntes. Por isso, ndo
mobilizaremos tal conceito aqui, haja vista que podemos entender tanto atividades,

préticas e acbes como discursos.

Por fim temos a questdo da pratica na pesquisa narrativa de Clandinin e
Connelly. Conceitos proximos presentes na doutrina de pesquisa destes céleres atores sdo
0 conhecimento pratico pessoal (Clandinin, 2020) e as préticas reflexivas (Downey &
Clandinin, 2010). Essas formulages, entretanto, sdéo muito mais centradas na perspectiva
deweyniana da experiéncia (estética). Dewey formula uma teoria da experiéncia,
entendendo a experiéncia como aquilo que guia nossa pratica (Dewey, 1997). Como
Clandinin e Connelly colocam, “(...) para n6s, Dewey transforma o termo comum,
experiéncia, de nossa linguagem de educadores, em um termo de pesquisa e, assim, nos
da um termo que permite um melhor entendimento da vida no campo da Educacdo”
(Clandinin & Connelly, 2015, p. 15). Portanto, A pesquisa narrativa seria tanto um
método relacional para estudar a experiéncia quanto ela mesma um aspecto per si da

experiéncia (Clandinin, 2016).

Tracar a relacdo da experiéncia com a pratica ndo é tdo facil quanto da pratica
com a atividade. O conceito de Dewey de experiéncia é, assim como a pratica,
compreendido na interface interacional, tanto no social quanto no pessoal (Clandinin &
Connelly, 2015). A acepcdo de Holland e colaboradores a respeito da experiéncia se
inspira no dialogismo dialético de Bakhtin e seu colaborador Voloshinov, ao enxergar a
experiéncia dentro da interface comportamento/expressdo (Holland, et al., 1998). Esse
aspecto dialético, embora ndo explicitamente formulado (Roth & Lee, 2006), também
esta presente na concepcao de Wenger de pratica:

De modo mais geral, meu uso do conceito de préatica ndo cai em um lado das
dicotomias tradicionais que dividem o agir do saber, 0 manual do mental, o

concreto do abstrato. O processo de engajamento na pratica sempre envolve a
pessoa inteira, agindo e conhecendo ao mesmo tempo (1998, pp. 47-48)

Se tanto a experiéncia quanto a préatica existem na dialética entre o social e o
individual, qual a distin¢do entre elas? Intuitivamente, podemos entender a experiéncia
como um conceito mais internalista, enquanto a pratica se trata de um mais externalista.

Nos autores mencionados, a experiéncia € mobilizada para tratar de processos mais
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préximos de como o individuo, a partir de seu substrato social, constréi uma apreensao
dos eventos. Por sua vez, a pratica € compreendida dentro de um regime de a¢des que

produzem mudancas concretas e palpaveis na realidade.

Podemos assim realizar uma distingao entre estes trés principais conceitos a fim
de organizar as discussdes do campo em questdo. Dessa forma, a atividade seria uma
praxis que se materializa enquanto categoria marxiana (Roth & Lee, 2007), na medida
que em toda atividade o ser humano “agindo sobre a natureza externa ¢ modificando-a
por meio desse movimento, ele modifica, a0 mesmo tempo, sua propria natureza” (Marx,
2013, p. 255). A prética, por sua vez, pode ser entendida como um conjunto padronizado
de acgdes, determinados a partir de uma atividade enquanto um mundo figurado ou
enquanto um discurso ou uma comunidade de pratica. Ja a experiéncia se refere a
construcdo de significados, construcdes essa retiradas da vivéncia individual, especifica
dos sujeitos a partir de acOes, praticas e atividades. Assim, a identidade docente de
professores de ciéncias pode ser entendida e definida como uma instancia (psiquica)

organizadora da pratica e existéncia profissional.

2.3.1 Sobrevivendo a vida de professor
Assim, notamos que estes trés conceitos tém relacionamentos diferentes com a
identidade docente. A atividade seria agente social de producéo das identidades, a pratica
a materializacdo da identidade dentro de relagBes concretas enquanto a experiéncia seria
uma unidade de composicdo das identidades. Acredito que até aqui a relacdo da
atividade/pratica com a identidade constitui o aspecto menos problematico dessa
formulacdo em processo. A relacdo entre experiéncia e identidade, entretanto, encerra
aspectos problematicos que precisam ser superados para a formulacdo do papel da
imaginacdo na IDPC. Se, conforme mencionado anteriormente, assumirmos a identidade
docente de professores de ciéncias como uma instancia psiquica organizativa da prética,
como as experiéncias contribuem para a producdo de uma identidade? A experiéncia
poderia ser um bom ponto de partida para realizarmos uma formulacéo a respeito da IDPC
sob uma perspectiva vygotskiana:
Tanto Dewey quanto Vygotsky concebiam a experiéncia como uma categoria
para compreender a aprendizagem e o desenvolvimento, ou seja, como a
unidade analitica minima que retém todas as caracteristicas do todo. Para
Dewey, a experiéncia denotava uma transacéo funcional que ao mesmo tempo
constituia e transformava os sujeitos e seus ambientes no decorrer da atividade
pratica. O termo transacéo significa que os termos participantes — por exemplo,

sujeito atuante e ambiente — ndo podem ser especificados independentemente
porque cada um é parte do outro. Da mesma forma, em uma teoria psicolédgica
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humana concreta histdrico-cultural, a experiéncia constitui a unidade de
desenvolvimento que considera o interior (emoces, consciéncia) e o exterior
(ambiente material, social) como partes integrantes de uma unidade irredutivel.
De fato, a palavra russa perejivanie [perezivanie] de Vygotsky, além de

A ¢

experiéncia, também tem o inglés “emotion” ou “feeling” como equivalentes,
de modo que a traducéo inglesa de VVygotsky usa “emotional experience” para
traduzir o termo. Ou seja, a experiéncia — e mais ainda, a perejivanie
[perezivanie] russa — integra os momentos fisico-praticos, intelectuais e
afetivos da forma de vida humana que se interpenetram (Roth & Jornet, 2014,
p. 108).

Essas aproximacgdes entre Dewey e Vygotsky sdo muito caracteristicas de
abordagens oriundas do pragmatismo e do interacionismo simbdlico (Edwards, 2007;
Holland & Lachicotte Jr., 2007). Autores como Harry Daniels e Michael Cole,
responsaveis pela recep¢do das obras de Vygotsky no ocidente, sdo figuras ativas nesse
processo de aproximacao (Daniels, Cole, & Wertsch, 2007) e um aspecto caracteristico é
a doutrina de traducdo de reduzir a perejivanie a experiéncia. Nas tradugdes realizadas
por van der Veer sempre mencionam a perejivanie como “experiéncia emocional”
[emotional experience]. Isso leva a autores como Roth a considerarem a perejivanie de
Vygotsky equivalente a experiéncia de Dewey:

A categoria experiéncia deweiana ou a categoria vygotskiana equivalente de
perejivanie  [pereZivanie], ambas as quais tomam a pessoa-
agindo/emocionando-se no ambiente como unidade analitica minima e
categoria de compreensdo, é a ferramenta tedrica associada porque hd uma

continuidade da experiéncia no ambiente face & mudanca pervasiva (2016, p.
296).

Uma série de trabalhos vem nos ultimos anos combatendo essa confuséo entre o
conceito deweyniano de experiéncia e a perejivanie vygotskiana. Em 2017, uma edicéo
completa do periodico Mind, Culture, and Activity foi publicada em torno da contribuicao
singular do conceito de perejivanie (Cole & Gajdamschko, 2016). Recentemente Marilyn
Fleer, uma das principais autoras na pesquisa educacional com imaginacdo, editorou
juntamente com outros autores um livro inteiro sobre perejivanie (Fleer, Rey, & Veresov,
2017). Além disso, temos autores e autoras como Gisele Toassa (Toassa & de Souza,
2010; Toassa, 2011; 2014) e Nikolai Veresov (2015; 2016; 2017) que se dedicam
fortemente a pesquisar as contribui¢cGes do conceito de perejivanie para a psicologia e

ciéncia de forma geral.

Um primeiro aspecto: perejivanie ndo é um termo que se apresente
incidentalmente na obra vigotskiana. Conforme verificamos, ele atravessa a
sua obra e adquire uma histéria prépria, constituida numa interlocugéo textual
com diversos outros autores (mormente russos e alemaes). Contudo, acessar
tais textos é ardua tarefa — razdo pela qual muitos estdo completamente a
margem do trabalho dos comentadores do bielorusso, no Brasil e no exterior.

127



A caréncia de tradugdes do préprio Vigotski também é um sério problema.
Com isso, longe de superar as dificuldades que cercam os textos do autor,
procuramos trabalhar no seu espolio (como heranca ainda em estado bruto),
nele enxergando, mais que uma unidade estatica donde a verdade emana, um
todo que estamos, ainda, a inventariar, polir e usufruir (Toassa & de Souza,
2010, p. 758).

Para Vygotsky, “a perejivanie de um individuo é uma espécie de prisma

psicolégico, que determina o papel e a influéncia do ambiente no desenvolvimento”

(Vygotsky, 1994, p. 341)%3. Nesse sentido, é necessario discutirmos a etimologia da

palavra, haja vista que a formulagdo conceitual de Vygotsky a respeito deriva do proprio

substrato cultural russo o que torna a traducdo do termo sem a perda de significado

impossivel (Blunden, 2016, p. 3).

A perejivanie

medida em que:

Perejivanie [Perezhivanie] vem do verbo perezhivat. Zhivat significa ‘viver’ e
pere significa carregar algo sobre algo, deixar algo passar por baixo e sobrep6-
lo, algo como cortar um pedago de espaco, tempo ou sentimento. Assim,
perezhivat significa ser capaz de sobreviver ap6s algum desastre, ou seja,
“sobreviver” a algo. Para ilustrar a forga de pere: terpet significa suportar
alguma dor, entdo pereterpet significa viver até 0 momento em que nao resta
mais dor, sobreviver a dor; pereprignut significa superar algum obstaculo,
pular ou voar sobre ele. Da mesma forma, perezhivat significa que vocé passou
como se estivesse acima de algo que o fez sentir dor; e na base de cada
“novamente vivendo” estd uma dor e vocé sabe disso. L4, dentro de uma
lembranga que chamamos de “novamente vivendo” — vive a sua dor, ndo
deixando vocé esquecer o que aconteceu, e vocé continua vivendo isso de novo
e de novo, trabalhando-a, repetindo-a até que vocé tenha passado por ela e
sobrevivido. A maioria das palavras acima sdo citadas de uma mensagem de
e-mail de Dot Robbins, que continua comentando que perezhivanie “realmente

”

captura a 'alma russa".

ainda carrega uma ideia de continuidade, de incompletude, na

H& um significado coloquial para os verbos nepescueimos — nepesciimo (€
perejivanie — nepescusanue), 0 qual exprime a ideia de sofrer ou padecer,
atravessar uma dificil situacdo de vida. Esta é a tradu¢do mais comum, que
pode ser encontrada mesmo em pequenos dicionarios russo-portugués, francés,
inglés ou espanhol. Os verbos de aspecto imperfectivo denotam agdes
inacabadas, seja no presente, pretérito ou futuro, referindo-se ao fluxo de seu
acontecer. Verbos de aspecto perfectivo apenas empregam-se no pretérito ou
no futuro, referindo-se a agBes/processos finalizados ou que certamente
ocorrerdo e serdo finalizados. (...) Mas, enquanto no portugués essa distin¢éo
ndo chega a ser relevante, no russo ela é fundamental. Verbos imperfectivos
referem-se tanto a agBes que foram/sdo/serdo realizadas uma s6 vez, mas nao
se sabe dizer se terminaram/terminardo, quanto a a¢@es habituais ou de sentido
progressivo (“eu estava vivendo uma angustia”, “eu viverei uma angustia”, “eu
vivo/estou vivendo uma angustia”). E assim que se emprega o verbo perejivat
e a palavra perejivanie: para significar a vivéncia de contetidos de finalizagao

83 Alguns autores vao apontar que a concepgdo de Vygotsky a respeito da perejivanie amadureceu com o tempo, partindo de fato de
uma concepcéo enquanto experiéncia emocional nos seus primeiros trabalhos (Zavershneva & René, 2018). Isso suscita a questdo de
como Vygotsky pode ter mobilizado o conceito de experiéncia do proprio Dewey como ponto de partida de suas formulacdes mais
complexas a respeito da perejivanie, haja vista que ja foi mencionado por alguns estudiosos que Vygotsky teria tido acesso as obras

de Dewey (Edwards, 2007).
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incerta, seja sua ocorréncia habitual ou ndo (...) (Toassa & de Souza, 2010, pp.
759-760).

A palavra perejivanie deriva, portanto, do verbo perijivat, “designando tanto o
processo como o resultado dos atos de vivenciar” (Toassa & de Souza, 2010, p. 760). E
nesse sentido que Veresov aponta que a perejivanie pode ser tanto entendida como um
processo psicoldgico que pode ser empiricamente observado e estudado quanto um
conceito, uma ferramenta tedrica de analise do processo de desenvolvimento (2016). Para
0 autor, o conceito é uma potente ferramenta para desvelar a dialética entre individuo e
ambiente.

Uma perejivanie é uma unidade onde, por um lado, em um estado indivisivel,
0 ambiente é representado, ou seja, aquilo que esta sendo vivenciado — uma
perejivanie esta sempre relacionada a algo que se encontra fora da pessoa — e,
por outro lado, o que esta representado é como eu mesmo estou vivenciando
iSs0, ou seja, todas as caracteristicas pessoais e todas as caracteristicas
ambientais sdo representadas em uma perejivanie; tudo selecionado do
ambiente e todos os fatores que estéo relacionados a nossa personalidade e sdo
selecionados da personalidade, todas as caracteristicas de seu carater, seus
elementos constitucionais, que estdo relacionados ao evento em questdo.
Assim, em uma perejivanie estamos sempre lidando com uma unidade

indivisivel de caracteristicas pessoais e caracteristicas situacionais, que sdo
representadas na perejivanie (Vygotsky, 1994, p. 342).

Isso ja bastaria para diferenciar bastante a perejivanie vygotskiana da
experiéncia numa concepcdo deweyniana. Entretanto, um outro aspecto indicado pelos
autores é a dimensdo do drama intrinseca a perejivanie (Veresov, 2015). De fato, a ideia
de experiéncia se aproxima muito da vivéncia, mas a perejivanie nao porque ela nédo
prescinde como as duas primeiras de uma conclusdo, um desfecho, uma catarse
(Blunden, 2016). Para Vygotsky, o individuo € um sujeito ativo na producdo de sua
prépria subjetividade (1994), e em cada perejivanie eles tém papel ativo na sua producao
e elaboracéo de significados (Blunden, 2016):

O quadro dramatico da personalidade como organizacdo e hierarquia Unicas
das funcBGes mentais é resultado de colisbes inter-psicologicas dramaticas
Unicas que acontecem na vida do individuo e sdo superadas pelo mesmo, o
resultado intra-psicolégico da trajetoria de desenvolvimento Unica de cada
individuo. (...) Superando as colisdes dramaticas sociais (dramas da vida) o
ser humano cria sua personalidade Unica. O drama da personalidade como

participante do drama da vida é a contradicdo essencial e a forca motriz para o
desenvolvimento (Veresov, 2015, p. 5).

Nas palavras do proprio Vygotsky, “a dinamica da personalidade ¢ o drama”
(1986, p. 67). A narrativa biografica tem duas fungdes de dimensdes diferentes, localizar
0 narrador num cendrio cultural ao compara-lo com outros e ao mesmo tempo reafirmar

sua individualidade (Ligorio & Tateo, 2008). Qualquer experiéncia é dessa forma
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culturalmente emoldurada e preenchida de drama (Tateo, 2015c), na medida em que

tensionamos nossa individualidade e socialidade na procura de significados para o que

experienciamos.
Ter tido uma experiéncia e sobreviver a ela ndo é nenhuma garantia de que
havera algum impacto em sua psiqué, ou qualquer desenvolvimento pessoal
feito a partir dela. A experiéncia tem que ser processada de alguma forma.
perejivanie difere das experiéncias na medida em que a perejivanie inclui o
“processamento” de uma experiéncia, matutando®* a respeito e assimilando-a
em sua personalidade. Como tal, uma perejivanie pode continuar por anos ap6s
uma experiéncia catastréfica, como a morte de um ente querido. Perejivanie
também pode constituir uma experiéncia que se estende por muitos anos, como
um periodo de exilio ou uma infancia com um pai alcoolatra, desde que a

experiéncia e a elaboracdo tenham uma certa qualidade unificadora, que
compreenda um episddio coerente e memoravel em sua vida (Blunden, 2016,

p. 4).

Entendendo que o conceito de Vygotsky de personalidade se sobrepbe em
diversos momentos com o conceito de consciéncia, podemos tomar ambos 0s termos
como sobreposic¢6es do que viemos chamando aqui de eu [self]. Isso nos permite tomar a
perejivanie como unidade estruturante do eu [self], como capitulos centrais na nossa
autobiografia (Blunden, 2016).

Isso permite diferenciar a formulacdo teérica desta tese distinguindo-a de
arcaboucos tedricos préximos que foram mobilizados de forma até elogiosa no percurso
dela. Em comparacdo com outros trabalhos que mobilizam Vygotsky para tratar das
identidades, este se destaca por ndo compreender a unidade de andlise como a acéo
(Penuel & Wertsch, 1995) e sim a perejivanie. Em se tratando do excelente trabalho de
Holland e colaboradores, precisamos estabelecer a divergéncia em relacdo a considerar
uma identidade como uma nova funcdo mental superior. A partir da contribuicdo da
perejevianie podemos ir além e buscar uma formulagdo sociocultural do fenbmeno da
identidade: ndo uma nova fungdo mental, mas uma estrutura de fungdes qualitativamente

nova a partir das funcdes basicas anteriores (Veresov, 2020).

Assim, a identidade docente ndo deve ser entendida como uma nova fungéo
mental, mas a combinacdo de unidades constitutivas de sistemas psiquicos do eu [self]
em novos arranjos capazes de modular a préatica, nos localizar em comunidades e
discursos e que é produzida por experiéncias profissionais em atividades de profunda
carga emocional e perene reformula¢do. Como coloca Blunden (2016, p. 6): “dependendo

do lugar do emprego no projeto de vida de uma pessoa, a perda de um emprego tem um

% Tomei a liberdade de traduzir working over com a expressdo matutar que carrega no portugués coloquial o mesmo significado.
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significado diferente. Se um jovem mochileiro perde o emprego, ndo € 0 mesmo que para
alguém cujo trabalho é sua carreira”. A perejivanie enquanto unidade de andlise contribui
para analisarmos por que para alguns ser professor € uma carreira e para outros nunca

deixara de ser apenas um trabalho.

Podemos entéo superar a concepgdo da experiéncia presente na literatura em
IDPC e substitui-la por um construto tedrico qualitativamente superior. A partir da
perejivanie podemos compreender e formular de forma concreta a relacdo entre a
identidade docente e o eu [self]. Enquanto individuos, nossa consciéncia de si, senso de
individualidade, personalidade, que aqui estamos abarcando como o eu [self], se estrutura
a partir de perejivanias®®, as quais podem formar subsistemas (identidades), instancias
organizativas intrapsiquicas estruturadas a partir de atividades e préaticas. Se tornar um
docente, portanto, é vivenciar experiéncias cotidianas de forte carga emocional as quais
requerem uma forte capacidade de sobreviver a elas, construindo novos significados a
partir da nossa pratica que prescrevem a necessidade de reorganizarmos nossa propria

concepcao a respeito de n6s mesmos.

Esta formulacdo traz inimeras vantagens para o campo. Antes de tudo, ela
produz uma unidade pratica de analise mais concreta do que a produzida a partir da
reflexibilidade (Beauchamp, 2015), do conhecimento pratico pessoal (Clandinin, 2020)
ou das praticas reflexivas (Downey & Clandinin, 2010). Temos disponivel ndo apenas
uma ferramenta tedrica, mas também de coleta de dados empiricos qualitativos a respeito
da identidade docente, que atualiza métodos como a pesquisa narrativa, por exemplo.
Podemos comparar diferentes historias de vida buscando perejivanias semelhantes ou
particulares, ndo apenas para realizarmos enquanto professores-pesquisadores
generalizacBes analiticas, mas também como professores-formadores temos ferramentas
para mobilizar esta forte carga emocional durante o professor formativo com professores-

estudantes.

Acima de tudo, esta formulacdo permite localizar um papel singular da
imaginacdo na constituicdo da identidade docente. Compreendendo o papel do drama na
constituicdo do eu [self] e da catarse na producdo de uma perejivanie, é possivel
ampliarmos a concepg¢do de agéncia e processos imaginativos dos sujeitos sob dimensdes

da identidade e da préatica docente de professores de ciéncias. Porém, antes de chegarmos

5 Aportuguesacéo do plural russo de perejivanie, perezhivaniya.
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na producdo dessa formulacdo de fato, precisamos antes analisar de que maneira a
imaginagdo ja estd presente nas principais teorias mobilizadas. A partir disso, sera
possivel demarcar como esta formulagéo especifica a respeito da identidade docente de
professores de ciéncias oferece um cenario Unico de compreensdo do papel da imaginacao

na formacao de professores de ciéncias.

2.4 Onde esta Wally? Imaginacéo nos arcaboucos teoricos de IDPC

Seguindo a teoria de Vygotsky da imaginacdo se desenvolvendo no contexto
das interacfes sociais, que expandem o campo da experiéncia por meio da
mediag&o social, pode-se deduzir que a ciéncia como atividade coletiva ndo é
apenas guiada por um conjunto de pressupostos metatedricos e praticas
compartilhadas que afetam o modo ndo imaginativo de pensamento. O modo
de pensamento imaginativo esta envolvido no trabalho cientifico porque tem a
mesma origem que as ndo imaginativas: as interagfes sociais internalizadas
(Tateo, 2020, p. 43).

Esbogar uma teoria cientifica € também um processo imaginativo. Tracar
relacbes entre conceitos, evidéncias, a propria ideia de um arcabougo € uma analogia
visual retirada do cotidiano para dar sentido a um processo tedrico de forte fundamentacéo
imaginativa. Tomando esta concep¢cdo como ponto de partida, nosso foco agora é
apreender como a imaginagdo enquanto conceito estd compreendida dentre estas

perspectivas tedricas, inclusive no seu papel na construcao de identidades.

Assim, vamos analisar ndo apenas como a ‘“pratica envolve historias
compartilhadas de aprendizagem” (Wenger, 1998, p. 87) que vivenciamos, mas também
aquelas que podemos imaginar juntos. Como as teorias presentes em IDPC identificam o
papel da imaginacdo na constitui¢do da identidade docente de professores? Dentre esses
arcaboucos tedricos que fundamentam no ensino de ciéncias a capacidade de nos
formarmos ou alterarmos a formacdo de professores a partir da constituicdo de
identidades profissionais, qual deles enxerga o papel da imaginagéo neste processo? Para
sermos capazes de costurar teoricamente a imaginacdo e 0S processos imaginativos
primeiro precisamos identificar dentre tal diversidade tedrica como tais conceitos se

articulam (ou se desarticulam).

Conforme ja mencionado, a tentativa mais contundente de introduzir a
imaginacdo na area de formacéo de identidades profissionais foi realizada por Catherine
Beauchamp e Lynn Thomas (2006), autoras também de uma das principais revisoes sobre
IPP (2009). Inimeros trabalhos de tais autoras focam nas fronteiras das mudangas em

identidades, procurando compreender como se ddo as mudancas na IPP (Beauchamp &
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Thomas, 2006; Beauchamp & Thomas, 2010; Beauchamp & Thomas, 2011; Thomas &
Beauchamp, 2011); estes trabalhos, entretanto, falham em reconhecer o papel central de

processos imaginativos em qualquer horizonte de mudanca pessoal.

Quando, por exemplo, pedem para professores estudantes acessarem seu ideal
profissional, articula-se a partir da visualizacdo de sua imagem pessoal de professor
(Beauchamp & Thomas, 2010) ou do seu papel como professor (Beauchamp & Thomas,
2006). H& em ambos os casos uma reducdo dos processos imaginativos ao que as proprias
pesquisadoras chamam de reflexdo antecipatoria (Beauchamp & Thomas, 2010), a
capacidade de se enxergar no futuro, enquanto sujeito unitario. N&o a toa, ainda que em
certos trabalhos empiricos cheguem a questionar professores estudantes “vocé acha que
a imaginacdo desempenhou um papel na maneira como vocé se vé como professor?”, o
conceito de imaginacdo nao é sequer articulado teoricamente no corpo do trabalho ao
passo que metaforas de cunho muito visual como “apenas mais uma arvore numa floresta”
séo enfatizadas (Thomas & Beauchamp, 2011). Fica evidente que tal linha de pesquisa
reduz os processos imaginativos a phantasmata, uma das capacidades imaginativas que
envolve a construcdo de imagens mentais e assumida enquanto uma perspectiva
aristotélica e reducionista da imaginacdo como um todo (de Brigard, 2017; Tateo, 2020;
Zittoun, Glaveanu, & Hawlina, 2020).

Se assumirmos o papel criativo como intrinseco aos processo imaginativos,
qualquer modificacdo pessoal de ordem interna e/ou pratica passa em primeiro momento
invariavelmente por uma instancia imaginativa. Qualquer mudanca fora, é sempre
precedida por uma mudanca dentro. O trabalho de Vygostsky com imaginacao
fundamenta que para uma crianca as brincadeiras ndo sdo meras reproducfes, mas uma
recriacdo organica das impressoes que ela adquire a partir das suas experiéncias, algo que
ela combina e usa para construir sua propria nova realidade (Fleer, 2011). Da mesma
forma, adultos envolvidos em uma atividade estardo constantemente reconstruindo a si
mesmos e suas concepcdes a partir das suas perejivanias e praticas, na maneira em que
suas impressOes e expectativas atritam na realidade concreta com suas contradi¢fes. O
drama da vida adulta desempenha um fértil local de reproducédo e producdo de novos
significados. Como dito anteriormente, nossos modelos de conduta profissional se tornam
referéncias perenes na nossa construcdo de identidade profissional numa medida

parecida, apesar de mais complexa, como crianc¢as brincando de interpretar papeis.
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A imaginacdo permite uma nova combinacéo de elementos (antigos) de pratica
ja existentes. Esta ndo é uma mera imitacdo da pratica observada, mas um
retrabalho criativo da impressdo adquirida em um contexto diferente, enquanto
responde a uma realidade complexa (Fleer, Fragkiadaki, & Rai, 2021, p. 6).

Isto posto estabelece uma certa necessidade de imaginacdo para qualquer teoria
que se proponha a fundamentar uma mudanca pessoal de qualquer ordem, seja
profissional ou pessoal. Vejamos agora como as teorias presentes no bestiario de
arcaboucos sanam (ou n&o) tal necessidade.

2.4.1 Imaginacgdo na Teoria do Posicionamento de James Paul Gee

(...) A medida que sdo libertadas [em sociedades modernas], [as pessoas]
enfrentam o fato de que agora devem escolher e formar sua prépria identidade
individual como um "projeto” de vida, em vez de aceitar um conjunto de
posi¢Bes determinadas por forcas "externas". As pessoas criam suas proprias
identidades no sentido de criar (ou recrutar) o que me referi anteriormente
como "ldentidade Discursiva Alcangada"®®. Por sua vez, isso leva a um dilema:
se eu trabalho para alcancar uma certa identidade, um certo senso de mim
mesmo (por exemplo, como um certo tipo de [docente,] homem ou mulher,
gay ou lésbica, asiatico-americano ou afro-americano), preciso de outros que
me reconhe¢am assim. N&o posso mais contar com instituicbes ou autoridade
tradicional para subscrever minha identidade. O reconhecimento torna-se um
problema particular para as pessoas "modernas” (Gee, 2000, p. 112).

O trecho exposto quase clama por um processo imaginativo para chamar de seu,
0 que infelizmente estéd ausente de qualquer formulacédo do autor. A prépria lente tedrica
escolhida pautada no discurso (Foucault, 1987) oferece baixa capacidade de negociagédo
e agéncia dentro das identidades interpostas, o que pode ser produto da premissa da
natureza opressora e repressora dos discursos dominantes na sociedade. Tal lacuna vem
sendo apontada na medida em que papéis da imaginacao na constituicdo de subjetividades
divergentes dentro desta lente pds-estruturalista sdo elencadas (Reid, 2018). Além disso,
se analisarmos o papel que o reconhecimento desempenha na perspectiva de James Paul
Gee sob um ponto de vista socio-historico, a imaginagdo desempenha um papel central
no desenvolvimento de pessoas e comunidades a partir desta capacidade de
reconhecimento de si e do outro (Zittoun, Glaveanu, & Hawlina, A Sociocultural

Perspective on Imagination, 2020).

Assim, o aporte do autor deve ser visto dentro do limite da compreensdo da

constituicdo e origem das identidades, bem como suas negociagdes, mas nem tanto em

5 “No caso de certos tipos de Identidades Discursivas Alcangadas — por exemplo, identidades como ser carismatico, ser um lider, ser
inteligente (quando ndo pensamos na inteligéncia como uma identidade natural enraizada em genes) — as identidades parecem flutuar
livres de Discursos. Tendemos a olhar para essas identidades como se fossem propriedade de individuos e suas interagdes gerais com
o0s outros em geral. No entanto, essas identidades também estéo, em Gltima anélise, enraizadas em processos de reconhecimento
vinculados a Discursos especificos” (Gee, 2000, p. 111). Tal formulagdo de Gee toma como ponto de partida autores como Bakhtin e
Vygotsky, a semelhanca do que fazem Holland e colaboradores, mas usando apenas traducdes ruins de Vygotsky.
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termos das suas transformacdes singulares e particulares a partir de processos
imaginativos, aspectos mais filogenéticos que ontogenéticos. A necessidade da
imaginacdo para qualquer perspectiva de superacdo das constricdes produzidas por
identidades posicionais, sejam impostas ou vocacionais, fica evidente a partir da Unica

mencdo do autor de processos imaginativos, no Gltimo paragrafo da sua concluséo:

De fato, no mundo contemporaneo, a falta de acesso, networking e mobilidade
pode ser uma das causas da pobreza ou da diminuigdo das expectativas [sic].
Ao mesmo tempo, em tal mundo é imperativo que imaginemos novas formas
de identidades que revigorem o local e empoderem os "locais" por meio de
novas formas de discurso e dialogo - formas que permanecem cientes, no
entanto, do fato de que, em nosso mundo, o global "infectou" totalmente o local
(Gee, 2000, p. 121).

2.4.2 Imaginacdo na Teoria da Atividade Historico-Cultural
Apesar dos autores afirmarem tentar resgatar o legado vygotskiano, a auséncia
de referéncias aos trabalhos sobre imaginacdo de Vygotsky ndo apenas no trabalho
seminal dos mesmos (Roth & Lee, 2007) mas também em trabalhos mais atuais a respeito
da IDPC (Roth W. M., 2016) e psicologia de forma geral (Roth W.-M. , 2015), pontua
contra tal resgate. Tomemos um trecho especifico ja citado, agora com destaques, que
exemplifica muito do pontuado:
No que diz respeito ao objeto da atividade, ele existe duas vezes: primeiro
como entidade material no mundo e segundo como visdo ou imagem, tanto
em seu estado atual quanto como as pessoas concebé-lo no futuro. (...)
Assim, a aprendizagem equivale & mudanca mutua de objeto e sujeito no
processo de atividade; os seres humanos planejam e mudam o mundo
material e a vida social, assim como essas configuracBes transformam

mutuamente 0s agentes e a hatureza de suas intera¢fes uns com os outros (Roth
& Lee, 2007, p. 198)°".

Ao elaborar a base do que os autores chamam de teoria da atividade historico-
cultural, o papel da imaginacédo na relagdo dialética entre sujeito e ambiente (social) fica
evidente. Conceber o futuro e suas possibilidades é um dos processos imaginativos mais
centrais (Kind, 2016) e a perspectiva vygotskiana centraliza 0os processos imaginativos
dentro de qualquer capacidade de modificacdo da realidade material e social (\Vygotsky,
2018). A auséncia de qualquer formulacdo a respeito da imaginacdo neste trabalho de
Roth e Lee, ainda que se descreva 0 processo imaginativo basico associado numa
perspectiva proxima a de Vygotsky, pode muito bem ser lida como uma reprodugéo do
senso-comum piagetiano, cujas formulagdes foram enxertadas nas obras de Vygotsky mal

traduzidas (Gillen, 2000). Tal formulacdo deixa uma lacuna de como os sujeitos e as

87 Destaques proprios.
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sujeitas do ensino-aprendizagem formulam e se reformulam no percurso dessa atividade.
Quando os processos imaginativos sdo mencionados, o sdo de forma vaga e pouco
propositiva:

Além de reenquadrar problemas arraigados e formas de pensar sobre ensino e

aprendizagem, novas teorias educacionais devem evocar a imaginagdo para
pesquisa e praxis generativas (p. 213).

“Evocar a imaginagdo” parece muito mais uma figura de linguagem do que uma
mencéo a processos imaginativos como descritos no outro trecho anterior. Esta lacuna é
particularmente interessante quando as formulacdes se especificam na questdo da
constituicdo da identidade de professores. Os autores tracam a diferenca entre a formagéo
de identidade por mera acomodacdo ou aquiescéncia as dificuldades do trabalho e aquela
feita enquanto resolucdo consciente dos contextos sociais (Roth & Lee, 2007).
Comparando os dois cenarios de formacéo profissional, a preferéncia dos autores é por
utilizar o problematico construto da reflexibilidade como categoria base para a promogéo
desta resolugédo consciente. Entretanto, como elaborado previamente, tal conceituagédo
apresenta diversas dificuldades e limitacdes que seriam superadas privilegiando o papel
da imaginacdo nos mesmos processos. A teoria da atividade, tal qual trabalhada por Roth
e Lee, seria muito beneficiada pela superagéo de tal lacuna, numa promogéo de sentidos

praticos na aplicacdo de tal abordagem.

2.4.3 Imaginacdo em Comunidades de Pratica

A seminal obra de Wenger se ancora e muito numa contribui¢do da imaginacao
na formacdo de identidades dentro de uma comunidade de pratica. Para o autor, a
imaginacdo € uma das formas fundamentais de construcdo do pertencimento a uma
comunidade de pratica para a qual ele dedica uma subsecao inteira (Wenger, 1998): néo
apenas isto, mas a relacdo intrinseca entre a pratica dentro de uma comunidade e a
imaginacdo € profundamente elaborada. A imaginacao se faz tdo presente na ideia de
Wenger sobre comunidades de pratica pois jA se encontra presente na teoria de
aprendizagem de Lave e Wenger, j& que a aprendizagem € parte integrante da pratica
social generativa no mundo vivido (Lave & Wenger, 1991). O processo de construgédo de
significados é visto de uma perspectiva bastante proxima de processos imaginativos,

COmo 0 seguinte trecho mostra:

%8 Mais tarde Wenger prefere localizar a imaginagdo enquanto modo de identificagdo, ndo apenas de pertencimento (Wenger, 2010).
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A generalidade de qualquer forma de conhecimento esta sempre no poder de
renegociar o significado do passado e do futuro na construgdo do significado
das circunstancias presentes (Lave & Wenger, 1991, p. 34).

Tomemos a perspectiva de Wenger sob imaginacdo e 0s processos imaginativos,
num trecho do seu livro em que ele descreve eficientemente suas aplicacBes (1998, p.
185):

A imaginacdo requer a capacidade de desengajar — de voltar atras e olhar nosso
engajamento pelos olhos de uma pessoa de fora. Requer a capacidade de
explorar, assumir riscos e criar conexdes improvaveis. Exige algum grau de
ludicidade. Caracteristicamente, o trabalho da imaginacdo envolve processos
como:
e Reconhecer nossa experiéncia nos outros, saber o que 0s outros estdo
fazendo, estar no lugar de outra pessoa
e Definindo uma trajetéria que conecta o que estamos fazendo a uma
identidade estendida, nos vendo de novas maneiras
e Localizando nosso engajamento em sistemas mais amplos no tempo
e no espaco, concebendo as multiplas constelagdes que sdo contextos
para nossas praticas
e Compartilhando histérias, explicagdes, descri¢des
e Abrindo o acesso a préticas distantes por meio de excursdes e contatos
fugazes - visitando, conversando, observando, encontrando
e Assumindo o significado de artefatos e acBes estrangeiras
e Criando modelos, reificando padrdes, produzindo artefatos
representacionais
e Documentar desenvolvimentos histéricos, eventos e transicdes;
reinterpretar histdrias e trajetorias em novos termos; usando a histéria
para ver o presente como apenas uma das muitas possibilidades e o
futuro como uma série de possibilidades
e Gerando cenarios, explorando outras formas de fazer o que estamos
fazendo, outros mundos possiveis e outras identidades

Tal formulacdo tdo profusa e bem localizada € possivel pois, como o proprio
Wenger coloca, ele se baseou na obra de Benedict Anderson, “Comunidades Imaginadas,

Reflexdes na Origem e Disseminagdo do Nacionalismo” (Anderson, 2006):

Utilizo aqui a imaginacdo no sentido proposto por Benedict Anderson para
descrever as nagdes como comunidades: ndo conota fantasia em oposi¢do a
factualidade. Saber que a Terra é redonda e orbita o Sol, por exemplo, ndo é
uma fantasia. No entanto, requer um sério ato de imaginacdo. Requer a
construgdo de uma imagem do universo na qual faga sentido pensar em nossa
posicdo no chdo como sendo esses pequenos bonecos em uma bola voando
pelos céus. Esta ndo é necessariamente uma imagem que é facil de derivar
apenas ao se envolver em atividades na superficie da Terra. Da mesma forma,
pensar em nds mesmos como membros de uma comunidade como uma nagao
requer um ato de imaginacdo porque ndo podemos nos envolver com todos os
nossos concidaddos. Mas ndo é menos “real” por envolver um ato de
imaginacdo. Benedict Anderson observa que as pessoas estdo prontas para
matar e morrer por suas na¢des "imaginadas” (Wenger, 2010, p. 184).

De fato, alguém poderia apontar a partir disto que a sustentacdo oferecida por

Anderson a perspectiva imaginativa nas comunidades de pratica de Etienne Wenger seria
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suficiente para o campo de IDPC, o que evidenciaria a dispensabilidade da contribuicdo
vygotskiana para a area, reduzindo o escopo da contribuicdo desta tese. A distin¢éo entre
as duas perspectivas a respeito da imaginacao sera mais bem elaborada na préxima secao
a partir do trabalho de Dorothy Holland que articula ambos os autores, Vygotsky e

Anderson.

Antes de chegarmos neste ponto precisamos analisar a relagéo tecida por Wenger
entre imaginacao e reflexao. Para ele, préatica reflexiva € uma combinacao de engajamento
e imaginacdo, relacionadas com a concepcao de David Schon do principal componente
da criatividade profissional (Wenger, 1998), posi¢do ja criticada e bastante contra-
argumentada nessa tese. Ao descrever a relacdo entre engajamento e imaginacao podemos
notar que a perspectiva do autor privilegia aspectos, contextos e relacfes referentes aos
sujeitos, focando-se em bases unitarias de como a partir das relacdes individuais entre
membros de uma comunidade a imaginacéo serve como instrumento de acesso ao outro,
alteridade e construcéo de espagos mentais comuns. Por sua vez, podemos afirmar que a
perspectiva vygotskiana da imaginacdo, mais ampla, ndo se resume as relacOes
individuais especificas, indo além, alcancando o ambiente (dialogico/dialético) social e
seu papel constituinte no desenvolvimento dos sujeitos e na construcdo de sua propria
subjetividade (Gajdamaschko, 2005). Neste sentido, podemos concordar com Roth e Lee
(Roth & Lee, 2006) da caréncia especifica de uma perspectiva dialética ao analisar a

aplicacdo da imaginacdo de Etienne Wenger.

2.4.4 Imaginagdo em Mundos Figurados

Dentre os trabalhos ja articulados nestes subsecdes, a obra de Dorothy Holland
e colaboradores, o livro “Identity and Agency in Cultural Worlds” (1998) é sem dlvida o
que mais oferece desafios para o esforco tedrico que aqui se empreita; seguem os motivos.
Primeiro, pode-se afirmar que dentre as teorias ja& mencionadas, é nesta que a imaginacao
desempenha o papel mais central. Ainda que Wenger va bem além de Gee e entenda a
imaginacdo como um dos trés elementos que compdem o tripé do
pertencimento/identificagcdo em uma comunidade de pratica (Wenger, 1998), Holland e
colaboradores véao além e afirmam que a constituicdo de uma identidade s6 é possivel a
partir dos fulcrais mundos figurados® (Holland, et al., 1998). Segundo, o livro comeca

em sua primeira se¢do afirmando caminhar sob os ombros de Vygotsky e Bahktin e dentre

% Também chamados de mundos imaginados.
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os utilizados nesta se¢do é 0 que mais se aprofunda de fato na teoria vygotskiana, apesar
de Gee também citar tais autores. E por ultimo, mas ndo menos importante, consegue
articular vérias das perspectivas ja trabalhadas por Gee (identidade posicional), Roth
(perspectiva socio-historica e teoria da atividade) e Wenger (imaginacdo a partir de
Benedict Anderson)’. O trabalho de Holland e colaboradores portanto segue como um
resgate critico e comparativo do que ja foi elaborado anteriormente e nos dé espaco para
aprofundar a andlise tedrica a respeito da imaginacéo e a identidade:

A identidade responde tanto ao imagindrio quanto as comunidades

incorporadas em que vivemos (Holland, Lachicotte Jr., Cain, & Skinner, 1998,
p. 192).

A maneira como os significados pessoais sdo produzidos a partir destes mundos
figurados é absolutamente ancorada em processos imaginativos indissociaveis da
apreensdo destes mundos, das relacbes por eles intermediadas e de sua propria
constituicdo: eles fabricam identidades ao passo que sdo fabricados. Vejamos dois trechos
da obra que carregam este sentido:

O significado (na verdade, a existéncia) dos mundos culturais [aka mundos
figurados] em nossas vidas ndo deriva de manté-los “em mente” como uma

imagem completa (podemos ou ndo fazer isso), mas de recrid-los trabalhando
com outros [sujeitos] (Holland, Lachicotte Jr., Cain, & Skinner, 1998, p. 41).

Os mundos figurados baseiam-se nas habilidades das pessoas em formar e ser
formados por reinos “e se...” coletivamente realizados. (...) As identidades e a
agéncia das pessoas sdo formadas dialeticamente e dialogicamente nesses
mundos “e se...” (Holland, Lachicotte Jr., Cain, & Skinner, 1998, p. 49)™.

Salienta notar que a autora e seus colaboradores fazem questdo em varios
momentos, inclusive neste, de diferenciar uma perspectiva reducionista e aristotélica da
imaginacdo enquanto phantasmata, ou seja, apenas constru¢do de imagens mentais, e a
imaginacdo numa perspectiva vygotskiana e seu papel na criacdo e criatividade. Podemos
notar o papel que a teoria vygotskiana desempenha para tal obra no cuidado como a autora
e seus colaboradores articulam n&o apenas a palestra do autor sobre imaginacgao presente
no Volume 1 das obras completas (Vygotsky, The Collected Works of L. S. Vygotsky:
Problems of General Psychology, Including the Volume Thinking and Speech, 1987),

" Sendo inclusive citado pelos dois primeiros.

™t podemos afirmar que dialdgico e dialético significa classicamente a mesma coisa. A dialética classica é antes de qualquer coisa a
reproducéo de didlogo. Hegel (e consequente Marx) fogem um pouco dessa classificagdo de dialética enquanto arte do didlogo, mas
mantém a base na simulac&o de dialogo ao ter que contrapor contradi¢des e assimilar posi¢des para superar a oposicdo (Maybee, 2020;
Kraut, 2022; Shields, 2022). Como coloca Bahktin, a dialética é fundamentada no didlogo e na imaginacdo (1981, pp. 347-348):
“Enquanto estilizamos criativamente e experimentamos o discurso do outro, tentamos adivinhar, imaginar, como uma pessoa com
autoridade poderia se comportar em determinadas circunstancias, a luz que ele lancaria sobre elas com seu discurso. Em tal
adivinhag&o experimental, a imagem do falante e seu discurso tornam-se objeto da imaginac&o criadora, artistica. Em Platéo, Sécrates
serve como tal imagem artistica do sabio e professor, uma imagem empregada para fins de experimento”.
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mas também inimeros originais em russo. Este cuidado ressoa mais alto num momento
historico especifico em que 0 movimento revisionista das obras de Vygotsky ainda ndo
tinha comecado e autores de leitura mais ortodoxica nem faziam ideia do problema das
principais traducbes (Roth & Lee, 2007). Ainda que estas sejam em alguns momentos
mobilizadas por Holland e seus colaboradores, a comparacdo com outras obras originais
dilui o ruido das més traducdes e torna cristalina a contribui¢do de VVygotsky na obra:
Nosso quadro é o que se poderia chamar, segundo Bakhtin, de dialégico;
segundo Vygotsky, de ontogenético. Nosso objetivo é construir e ir além de
duas abordagens centrais — a culturalista e a construtivista — para entender as

acOes e possibilidades das pessoas (Holland, Lachicotte Jr., Cain, & Skinner,
1998, p. 8).

A robustez e clareza tedrica se fazem presentes nas formulacdes sobre
imaginacdo que tomam como ponto de partida a teoria vygotskiana:

A fantasia e o jogo servem como precursores da participacdo em uma vida

institucional, onde os individuos sdo tratados como académicos, patrées ou

criangas em risco e eventos como a concessdo de posse, uma invasdo

corporativa e a autoestima das criancas em risco sdo levados com toda a

seriedade. Mas ver a imaginacao estendida assim é simplesmente reconhecer

que ela permeia a vida cultural (Holland, Lachicotte Jr., Cain, & Skinner, 1998,
p. 51).

Em se tratando da perspectiva da imaginacdo, é importante retornarmos a
questdo em aberto deixada na secao anterior. Wenger apenas mais de dez anos depois da
publicagdo do seminal “Communities of Practice” (1998) localizou sua fundamentagéo a
respeito da imaginacdo nos trabalhos de Benedict Anderson (Wenger, 2010). Anderson,
entretanto, apesar de trabalhar com o conceito de comunidades imaginadas, ndo € um
formulador sobre imaginacdo e sim sobre nacionalismo. Utiliza-lo como uma referéncia
filosofica para fundamentar uma perspectiva a respeito de imaginacdo pode ser mais visto
como um esforco alegérico, metaférico, do que um arcabouco teérico de sustentacdo a
uma concepc¢ao de imaginacdo e processos imaginativos, por mais importantes que eles
possam ser para a teoria em questdo. Ha uma falha frequente de muitas autoras e muitos
autores ao se mobilizar processos imaginativos sem uma fundamentacdo teorico-
filosofico adequada que reforca a baixa maturidade tedrica nas abordagens que envolvem
imaginacdo (Kind, 2016). O trabalho de Holland e seus colaboradores se coloca como
uma excecdo a esta regra, na medida em que mobiliza o conceito de comunidades
imaginadas de Anderson como exemplo de um tipo de mundo figurado ao mesmo tempo
que discrimina a impossibilidade de classificar tal tipo de construto como uma

comunidade de préatica (Holland, et al., 1998). A palestra transcrita no volume 1 das obras
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completas apresenta uma das formulagfes menos maduras de Vygotsky, porém sua base
tedrica concreta ja estava ali presente, ainda que ndo seja de formulagdes mais copiosas
como “Imagination and Creativity in Childhood” (Vygotsky, 2004) ¢ “Imagination and
Creativity in the Adolescent” (Vygotsky, 1991a)2. Este contraste desfavorece bastante as
outras formulacdes tedricas utilizadas na literatura de IDPC que apesar de mais novas

falham em mobilizar obras mais confiaveis de Vygotsky.

Partindo desta referéncia, Holland e Colaboradores afirmam que muitas das
atividades (no sentido definido por Leont’ev) tem um componente intrinseco imaginativo.
Tal centralidade da imaginacgéo coloca a autora inclusive em posigédo de distinguir uma
dimensdo imaginativa especifica na formacdo de identidades. Segundo ela, € possivel
distinguir os aspectos figurativos e posicionais em identidades (ja mencionados) que
podem ser completamente coincidentes ou dominar um sobre o outro em diferentes
identidades sociais. O aspecto figurativo se refere a enredos, narratividade, arquétipos e
desejo, podendo ser chamado de identidade narrativa, enquanto o aspecto posicional se
refere a posicdo de alguém em relacdo a outros socialmente identificados, ao senso de
lugar social de uma pessoa e aos direitos que ela compreende merecer, ao capital
simbdlico associado aquela identidade. “A identidade responde tanto ao imaginario
quanto as comunidades incorporadas em que vivemos” (Holland, Lachicotte Jr., Cain, &
Skinner, 1998, p. 192).

E € exatamente nos seus aspectos figurativos que se constituem espacos de
transformacédo de identidades sociais. Primeiro, precisamos entender que identidades
figuradas podem ser acomodadas na sociedade a partir de um processo de fossilizacdo em

identidades mundanas:

Vygotsky chamou o processo em que as fontes historicas e a obstinacdo do
comportamento sdo apagadas por sua automacao de “fossilizacdo”. Em certo
sentido, alguns quadros imaginativos tornam-se “fossilizados” na vida
cotidiana mundana. Mas a fossilizacdo ndo é irreversivel (Holland, Lachicotte
Jr., Cain, & Skinner, 1998, p. 141).

Ao passo que Holland e colaboradores localizam em Vygotsky a cristalizagdo
das identidades, € na sua teoria também onde encontramos o entendimento da

possibilidade imaginativa da modificacdo destas:

2 Algo que precisa ser analisado posteriormente, pois é preciso checar o quando da publicacéo dos originais que ndo foi informada
pelos editores deste volume em especifico das obras completas. Entretanto, neste texto Vygotsky cita a necessidade de constituir a
relacéo entre a imaginac&o e o pensamento realistico, algo formulado posteriormente no texto mais longo de imaginagéo e criatividade
na infancia.
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Vygotsky negligenciou as formas e restricbes sociais as quais 0S outros
atentam com tanto cuidado. Ele estava praticamente em siléncio sobre os tipos
de dominacdo humana que eles revelam. Ele se concentrou em um poder
fantastico, aparentemente utdpico e libertador concedido pelos simbolos e pela
capacidade humana de brincar com os simbolos: o poder de criar mundos,
contextos efetivos de acdo, que podem nunca existir a parte do pivd da
imaginacdo (Holland, Lachicotte Jr., Cain, & Skinner, 1998, p. 280).

2.4.5 Imaginacdo em Narrativas Pessoais

Partindo da perspectiva deweyniana da experiéncia, os autores definem que a
experiéncia em seu aspecto narrativo apresenta trés dimensdes, a saber, interacéo,
continuidade e situacédo (Clandinin & Connelly, 2015). Aqui, a dimensdo da continuidade

constitui um aspecto que merece maior atencao:

(...) Dewey entende que um critério da experiéncia é a continuidade,
nomeadamente, a no¢ao de que a experiéncia se desenvolve a partir de outras
experiéncias e de que experiéncias levam a outras experiéncias. Onde quer que
alguém se posicione nesse continuum — o imaginado agora, algo imaginado
no passado, ou um imaginado futuro — cada ponto tem uma experiéncia
passada como base e cada ponto leva a uma experiéncia futura. Esse é, também,
um pensamento-chave para nossas reflexdes sobre educagdo porque a medida
que pensamos sobre o aprendizado de uma crianga, sobre a escola, ou sobre
uma politica em particular; ha sempre uma historia, que esta sempre mudando
e sempre encaminhando-se para algum outro lugar. Em meio a empecilhos e
caminhos praticos de investigacdo, uma ou outra pesquisa especifica pode ter
seu foco em um ou outro aspecto dessa ampla teoria da experiéncia. Tentamos
abranger todas essas questdes em mente a medida que refletiamos sobre os
enigmas educacionais e problemas em nosso caminhar investigativo da vida.
Aprendemos a nos mover para tras (respectivamente) e para frente
(prospectivamente) entre o pessoal e o social, simultaneamente pensando
sobre o passado, o presente e o futuro, e assim agir em todos os milieus
sociais em expanséo (Clandinin & Connelly, 2015, pp. 30-31)7.

A despeito dessa farta referéncia a processos imaginativos logo no inicio do livro
(que se encaixa numa perspectiva muito especifica sobre imaginacdo a ser desenvolvida
mais a frente) a obra de Clandinin e Connelly apresenta forte lacuna a respeito do papel
da imaginacdo na construcdo de experiéncias narrativas. Apesar dos autores no inicio de
sua carreira reconhecerem a auséncia de formulag¢des na pesquisa educacional (Clandinin
& Connelly, 1990), este € um problema que se repete em obras mais novas dos autores.
O indice de um livro ndo costuma referenciar sempre que palavras sao mencionadas, mas
apenas os conceitos e categorias centrais ¢ suas elaboragdes. Tanto no livro “Narrative
Inquiry” (Clandinin & Connelly, 2015) quanto no mais contemporaneo “Engaging in
Narrative Inquiry” (Clandinin, 2016) as meng¢0es & imaginagdo no indice remissivo se

referem a apenas alusdes, uso mais da palavra imaginacdo do que seu conceito.

78 Enfases nossas.
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Tal lacuna parece extremamente contraditoria, ndo apenas porque ‘“nenhum
arcabouco que analise narrativas pode ser completo sem incluir processos psicolégicos
usualmente subordinados sobre o termo genérico da ‘imaginacdo’” (Sarbin, 2004, p. 5)
mas também porque experiéncias narrativas sao sem davidas atravessadas por processos
imaginativos (Caine & Steeves, 2009). Connely e Clandinin reconhecem em outras obras
0 papel das metaforas na expressdo imaginativa do conhecimento prético pessoal
(Connelly, Clandinin, & He, 1997), o que passa distante de ser uma formulagdo a altura
do papel da imaginacdo em narrativas. Quando se menciona a capacidade de uma pessoa
ndo apenas viver uma narrativa, mas contar, recontar e reviver sua prépria historia
(Connelly & Clandinin, 1990), quando se refere a capacidade consciente de alguém
redirecionar sua prépria autobiografia, recriando sua propria histéria e identidade
(Clandinin & Connelly, 2015), evidentemente a imaginacéo desempenha um papel central
nestes processos. Interessantemente, mais recentemente Clandinin se aproxima de uma
acepcdo estética ao relacionar o papel do sentimento de admiracdo (wonder) e a
imaginacdo na reconstrucao de auto narrativas (Clandinin, Caine, lessard, & Huber, 2016)
0 que se aproxima bastante da raiz deweyniana de suas obras e da educacdo estética.
Tomemos a seguinte formulacao posterior, que localiza a centralidade da imaginacédo para

a pesquisa narrativa enquanto metodologia:

E importante considerar como podemos projetar uma investigagio narrativa
que nos permita sempre manter esse espago metaférico de investigagdo
narrativa tridimensional em nossa imaginacéo. O desenho da pesquisa requer,
desde o inicio, um exercicio de imaginacdo, tentando imaginar o
desdobramento da investigacdo, mesmo quando percebemos que nao
podemos imaginar totalmente um estudo sem os participantes cujas
experiéncias moldardo o estudo. Percebemos que o que estamos propondo €
um paradoxo — ou seja, uma tarefa impossivel porque ndo podemos imaginar
o0 estudo sem participantes e ainda assim precisamos imaginar o estudo. Para
trabalhar dentro do paradoxo, somos ajudados pelo retorno continuo aos
entendimentos narrativos da experiéncia. a medida que projetamos uma
investigacdo narrativa, o processo envolve o envolvimento em um
pensamento imaginativo sobre o quebra-cabeca da pesquisa junto com
possiveis participantes como existindo em um espago de vida em constante
mudanca e descobrindo e descrevendo o tipo de texto de campo necessario. O
que isso sugere é a importancia de imaginar o espaco como aberto o
suficiente, cheio de maneiras possiveis de se envolver com 0s participantes e
estar aberto o suficiente para ir aonde nossas vidas nos levarem. Parte dos
processos imaginativos de projetar a investigacdo envolve consideracdes
sobre 0os movimentos de textos de campo para textos de pesquisa (Clandinin,
Caine, lessard, & Huber, 2016, p. 24)™.

7 Enfases nossas.
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Presumindo que ndo existe vacuo tedrico, uma premissa basica, poderiamos
afirmar que as elaboragdes de Clandinin e Connelly partem de algum posicionamento
tedrico especifico sobre a imaginacdo ainda que tal fundamentacdo ndo tenha sido
claramente exposta e elaborada. Poderiamos afirmar que assim como Beuchamp,
Clandinin toma como ponto de partida para pensar a imaginacdo dentro das narrativas a
partir da Pratica Reflexiva de David Schon. Embora seja um autor fortemente mobilizado
em inimeras das suas obras (Clandinin & Connelly, 1990; 2000), este ndo traz uma
formulacédo propria sobre imaginacéo (Schon, 1983). O Gnico momento em que ha uma
formulacéo tedrica mais clara a respeito da imaginacéao por parte de Clandinin e Connelly
é num livro mais recente em que a autora Clandinin resgata parte da concepgcao que
envolve o interessante trecho “imaginado no passado” (Clandinin & Connelly, 2015, p.
30) para estabelecer o “entrelagamento entre memoria e imaginac¢ao” (Clandinin, 2016,
p. 194). Elaboraremos melhor a respeito desse entrelacamento numa breve digressdo na

proxima secao.

Por fim, ha de se levar em consideracdo que histérias e narrativas sao
ferramentas culturais (no sentido vygotskyano) (Egan, 1992), dispositivos de mediacao a
partir dos quais funcbes mentais qualitativamente diferentes se desenvolvem como
resultado do aprendizado do uso diario e cotidiano de simbolos derivados coletivamente
e aplicados na regulacdo do préprio comportamento (Holland, et al., 1998). Como tais,

estdo sujeitas aos processos imaginativos.

2.4.5.1 Entrelagamento memdria e imaginacao: breve digressdo

Maio de 1886, manifestantes operarios confrontam-se com a policia nas ruas
de Chicago. Em meio ao tumulto, uma explosdo mata algumas pessoas e fere
muitas outras. Ninguém sabe quem atirou a bomba. No entanto as autoridades
se apressam em acusar cinco lideres anarquistas. O polémico julgamento e a
condenacdo a morte dos acusados causam revolta em todo o mundo.
Trabalhadores de todo o planeta vao as ruas em repadio a injustica norte-
americana, e o dia 1° de maio é declarado o Dia dos Trabalhadores. Dessa
forma que surgiu o 1° de Maio. Vinte e trés anos depois, Frank Harris, lanca
“A Bomba” como uma confissdo: ele seria o autor do atentado de 1886. S&o
tantos os detalhes, tamanho o realismo, que para muitos, o livro ndo seria
apenas ficcdo. Assim, “A Bomba” transforma-se em um dos livros mais
polémicos do século XX, odiado pelas autoridades que o veem como uma
maliciosa provocacdo anarquista e amado por seus leitores por sua ousadia e
ritmo vertiginoso™.

Como o episodio historico da transmissao da radionovela “Guerra dos Mundos”,

o livro de Frank Harris teve a incrivel capacidade de fazer seu publico acreditar de fato

"> Retirado da labela do livro.
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que aquela fantasia produzida a partir da imaginacao representava fatos veridicos e muitos
chegaram produzir memorias “falsas” relacionadas ao ocorrido. O avango da
neurociéncia da memoria tem corroborado que, ao contrario do que aponta o senso-
comum, nossas memorias ndo sd0 representagbes concretas das nossas
vivéncias/experiéncias, mas resgates maleaveis que podem ser influenciados por fortes

emoc0des ou pela imaginacdo (Loftus, 2005).

O avanco da nossa compreensdo sobre o funcionamento da memdaria reascendeu
antigos debates filosoficos sobre a distingdo entre memoria e imaginacdo (de Brigard,
2017). Para alguns inclusive, a memoria seria uma forma de imaginagdo a partir do
processo de Viagem Mental no Tempo’® (Michaelian, 2016; Michaelian, Klein, &
Szpunar, 2016), concepcdo que parece ser compartilhada por Clandinin e Connelly
(Clandinin & Connelly, 2015; Clandinin, 2016). Contudo, esse é um tema filoséfico
bastante capcioso, haja vista que é profunda sua polissemia: podemos estar tratando de
questdes no nivel cognitivo, psicolégico, metafisico ou epistémico (Debus, 2016), sendo
que a distincdo pode se dar em termos de distinguir uma memoria particular de uma
imaginacdo particular, a uma distingdo entre as duas enquanto faculdades cognitivas e
também a experiéncia fenomenoldgica de imaginar e lembrar (de Brigard, 2017). Em se
tratando da experiéncia narrativa e da sua continuidade, podemos entender que 0 processo
imaginativo relacionado a Viagem Mental no Tempo seja uma ferramenta fundamental

para a pesquisa narrativa e sua concepcao de identidade como uma historia a ser vivida.

Entretanto, estabelecer a importancia interligada da memoria e da imaginagao na
constituicdo da autoidentificacdo ndo pode ser entendida, contudo, como matéria bruta
lapidada pelo mero esforco da propria vontade criadora individual, uma perspectiva
liberal por vezes alimentada por esse tipo de abordagem (Duarte, 2004). Em contraste,
enquanto marxista Vygotsky tratou de imprimir as determinantes sociais e estruturais em
suas formulacbes teoricas (van der Veer, 2007; Elhammoumi, 2010). Um exemplo
evidente dessa instancia marxiana subjacente as teorias de Vygotsky gira em torno do
carater ontologico do ser social e as contribuicbes desse autor a teoria marxista
(Pasqualini & Martins, 2015). Tanto na Ideologia Alemé& (Marx & Engels, 2007) quanto
na Contribuicdo a Critica da Economia Politica (Marx, 2008) o postulado marxiano a

respeito da determinacdo social da consciéncia ¢ estabelecido: “ndo ¢ a consciéncia dos

6 “Faculdade geral de viagem mental no tempo que nos permite ndo apenas voltar no tempo [na memdria], mas também prever,
planejar e moldar virtualmente qualquer evento futuro especifico [na imaginacéo]” (Suddendorf & Corballis, 2007, p. 299).
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homens que determina o seu ser [ou sua vida]; ao contrério, é o ser social [ou sua vida]
que determina sua consciéncia”. No texto “Génese das Fungdes Mentais Superiores”
(Vygotsky, 1997b, p. 106), Vygotsky se fundamenta precisamente nesta tese ao localizar
o avanc¢o da sua contribui¢ao: “a natureza mental do homem representa a totalidade das
relacdes sociais ‘internalizadas’ e transformadas em funcdes do individuo e formas de
sua estrutura”’’. Sem essa abordagem, analisar o papel do processo imaginativo da
Viagem Mental no Tempo na reformulacdo de autobiografias (e consequentemente das
identidades) perde sua concretude, sua materialidade, bem como boa parte da sua
aplicabilidade haja vista que ignora as determinantes, contradi¢des e restricdes ao contar

da sua prépria historia.

E interessante notar que embora essa discussao a respeito da interconexo entre
memoOria e imaginacdo esteja candente nas neurociéncias e sendo paralelamente
mobilizada por Clandinin, uma das primeiras formulacdes de Vygotsky, aqui ja
mencionada entre os textos utilizados por Holland e colaboradores, traz uma sintese

extremamente resolutiva utilizando a dialética para sanar a esta questao:

Onde a psicologia associativa reduziu a imagina¢do & memoria, os psicologos
intuitivos tentaram mostrar que a memaoria nada mais é do que uma forma
especial de imaginacao. Seguindo esse caminho, os idealistas comegaram a ver
a percepcdo como uma forma especial de imaginacdo. Para eles, a percepcdo é
uma forma de imaginacdo que constroi uma imagem da realidade. (...)
Abordando esta questdo na perspectiva da classificacéo, torna-se evidente que
ndo podemos ver a imaginagdo como uma funcdo que existe ao lado de outras
funcdes. Ndo é uma forma homogénea e recorrente de atividade cerebral. A
imaginacdo é uma forma complexa de atividade mental que se baseia na
unificacdo de vérias fungBes em relagBes Unicas. Esse tipo de atividade
complexa, que ultrapassa os limites dos processos que habitualmente
chamamos de fungdes, pode ser chamado de sistema psicoldgico. E um sistema
funcional complexo. A caracteristica essencial desse tipo de sistema séo as
conexdes e relagdes interfuncionais que o dominam. A anélise das variadas
formas de imaginacéo e pensamento mostra que é somente abordando essas
formas de atividade como sistemas que podemos comecar a descrever as
mudancas muito importantes que ocorrem nelas, que podemos comecgar a
descrever as dependéncias e conexdes que sdo manifestadas neles (Vygotsky,
1987, pp. 342-348).

LINHA PAPEL DA IMAGINACAO
TEORICA

Imaginag¢do como capacidade de formular novas identidades em oposigdo as antigas, como
ferramenta de empoderamento e sublimagao.

" Tradugdo livre. Lembrando que como apontado por Yasnistky e ja mencionado, Vyugotsky utiliza internalizacdo como metafora.
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TEORIA DO De fato, no mundo contempordneo, a falta de acesso, networking e mobilidade pode ser uma das

POSICIONAMENTO | causas da pobreza ou da diminuicdo das expectativas [sic]. Ao mesmo tempo, em tal mundo é

(2000) imperativo que imaginemos novas formas de identidades que revigorem o local e empoderem os
"locais" por meio de novas formas de discurso e didlogo - formas que permanecem cientes, no
entanto, do fato de que, em nosso mundo, o global "infectou" totalmente o local (Gee, 2000, p.
121).

TEORIA DA Referéncia indireta e inadvertida a concepgao vygotskiana de imaginagdo, provavelmente

ATIVIDADE contaminada por acep¢des piagetianas deletérias.

HISTORICO- No que diz respeito ao objeto da atividade, ele existe duas vezes (Hegel, 1807/1977; Leont'ev,

CULTURAL 1978): primeiro como entidade material no mundo e segundo como viséo ou imagem, tanto em

(2007) seu estado atual quanto como as pessoas concebé-lo no futuro. (...) Assim, a aprendizagem

equivale @ mudanga mutua de objeto e sujeito no processo de atividade; os seres humanos
planejam e mudam o mundo material e a vida social, assim como essas configuragées
transformam mutuamente os agentes e a natureza de suas interagbes uns com os outros (Roth &
Lee, 2007, p. 198)

COMUNIDADES DE Imaginagdo como um dos trés pilares do pertencimento (identificacdo) em comunidades de

PRATICA pratica. Formulagdo a partir da obra "Comunidades Imaginadas" (2006) de Benedict Anderson.

(1998) . . . . . ;
A imaginagdo requer a capacidade de desengajar — de voltar atrds e olhar nosso engajamento
pelos olhos de uma pessoa de fora. Requer a capacidade de explorar, assumir riscos e criar
conexdes improvaveis. Exige algum grau de ludicidade (Wenger, 1998, p. 185).

MUNDOS Imaginagdo figura como central na constituicdo de mundos figurados a partir de uma leitura

FIGURADOS plenamente vygotskiana. A imaginagdo permeia totalmente a vida cultural e é um processo

(1998) constitutivo dos sujeitos nas atividades na concepg¢do de Leont'ev. Dimensdo figurativa da
identidade constituida imaginativamente. Imaginacdo enquanto pivdé da mudanca e da criagdo.
A fantasia e o jogo servem como precursores da participagdo em uma vida institucional, onde os
individuos sdo tratados como académicos, patrées ou criangas em risco e eventos como a
concessdo de posse, uma invasdo corporativa e a autoestima das criangas em risco séo levados
com toda a seriedade. Mas ver a imaginagdo estendida assim é simplesmente reconhecer que ela
permeia a vida cultural (Holland, Lachicotte Jr., Cain, & Skinner, 1998, p. 51).

NARRATIVAS Imaginag¢do como viagem mental no tempo e ferramenta de pesquisa. Entrelagamento entre

PESSOAIS imaginagdo e memdria. Proximidade com a perspectiva de John Dewey (Educagao Estética?).

(2000) Onde quer que alguém se posicione nesse continuum [da experiéncia] — o imaginado agora, algo

imaginado no passado, ou um imaginado futuro — cada ponto tem uma experiéncia passada

como base e cada ponto leva a uma experiéncia futura (Clandinin & Connelly, 2000, pp. 30-31).
Tabela 7 - Relacdo entre identidade e imaginacdo nas principais linhas tedricas mobilizadas na literatura
de IDPC

2.4.6 Imaginacdes e sua pluralidade

Tendo analisado como cada uma das principais teorias mobilizadas pela
literatura que trata das IDPC articula imaginacdo, agora devemos passar para analisar
como tal articulacéo contribui para a construcdo dessa identidade profissional especifica:
a identidade docente de professores de ciéncias. Entendendo como cada teoria localiza a
capacidade de mudanca da IDPC a partir de processos imaginativos estaremos aptos a
analisar o ideal profissional enquanto horizonte formativo (e deformativo), circunscrito a
partir da relacdo entre a identidade docente, o eu [self], a atividade a préatica e a
perejivanie.

Era esperado que cada teoria apresentasse uma acepcao especifica a respeito da
imaginacdo (Tabela 7) e foi interessante notar que a diversidade teorica refletiu numa
ampla diversidade de compreensdes com sobreposicdo menor a respeito do papel da
imaginacgéo nas identidades do que na relacdo entre identidade social e identidade pessoal.

Em se tratando de estabelecer uma gradacao da relevancia da imaginacéao para cada teoria,
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facilmente conseguimos estabelecer que a teoria do posicionamento € aquela em que a
imaginacgdo se encontra mais ausente. Na teoria da atividade historico-cultural temos
apenas acepcOes indiretas, formulacdes subjacentes, como se a imaginagdo apenas
tangenciasse o trabalho dos autores, ainda que partam da psicologia soviética. Nas
comunidades de préatica e na pesquisa narrativa a imaginacéo ja ocupa um papel relevante,
servindo de base para o tripé da identificagdo em uma comunidade para a primeira e
ferramenta fundamental para 0 método de pesquisa enquanto viagem mental no tempo
para a segunda. Na teoria dos mundos figurados a imaginacao encontra seu apice, sendo
a espinha dorsal do processo de formacdo de identidades, constituindo uma dimenséo
especifica das mesmas bem como mediando o seu processo de mudanca e

desenvolvimento.

Os trabalhos mais antigos sdo exatamente aqueles com uma formulacdo mais
profusa da imaginacdo dentro de suas teorias (Wenger, 1998; Holland, Lachicotte Jr.,
Cain, & Skinner, 1998). Sendo trabalhos mais relevantes, inclusive por vezes até
referenciados, é dificil imaginar que os autores que vieram depois ndo tiveram acesso a
profundidade que a imaginacdo desempenha nos mesmos. A escolha de escantear a
imaginacdo ndo foi, portanto, casual, mas (poderiamos afirmar que) produto das ja
mencionadas acepcdes do senso-comum da subjugacéo do papel da imaginacdo enquanto

uma funcdao menor da psiqué.

Evidentemente, poderia se afirmar que bastariamos aqui reafirmar a
excepcionalidade da contribuicdo de Holland e colaboradores e defender o resgate de sua
acepcao da relacdo imaginacdo/identidade. Entretanto, seria o suficiente? De antemdo é
necessario ponderar que apesar de seus méritos, Holland e colaboradores utilizam uma
formulacdo muito inicial de Vygotsky a respeito da imaginacgéo (Vygotsky, The Collected
Works of L. S. Vygotsky: Problems of General Psychology, Including the Volume
Thinking and Speech, 1987), na qual a relacdo entre pensamento (racional) e imaginacéo
durante o desenvolvimento ainda ndo tinha sido produzida (Vygotsky, 1991a; 2004).
Ademais, se a formulacdo desses autores bastasse e fosse suficientemente convincente,
esta tese nem existiria. A despeito dos seus meritos, a lacuna da imaginagdo nas
formulacdes sobre identidade se manteve apds a publicagdo e amplo alcance do livro de

Holland e colaboradores.

A perspectiva vygotskyana, da qual Holland parte e se sustenta, abarca inameros

processos imaginativos, compreendidos como componentes da imaginagdo enquanto
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sistema psiquico. Embora Vygotsky néo tenha realizado uma analise dos componentes da
imaginacdo enquanto sistema psiquico, podemos tomar emprestado da neurociéncia
elementos deste sistema para realizarmos uma comparagdo entre as diferentes
perspectivas aqui em comparacao (Figura 13). Alguns esforcos ja foram realizados em
aproximar Vygotsky das ciéncias cognitivas (Frawley, 1997), apesar de haver uma
distincdo entre sua analise no nivel simbdlico e a anélise no nivel cognitivo. Apesar desta
diferenca, os cinco subsistemas cognitivos reconhecidos como componentes da
imaginacdo enquanto sistema psiquico (Abraham, 2016) sdo amplamente mencionados e
articulados na obra de Vygotsky (Vygotsky, 1987; 1991a; 2004).

Imagério Mental Intencionalidade Inovagdo combinatdria Fenomenologia
(perceptivo/motor) (recordativo) (geradora) (emogdo)

Imagério Visual
Rotacao Mental

Imagério Auditivo
Imagério Musical

Imagério motor

Raciocinio do Estado
Mental
Teoria da Mente

Realizagdo de Decisdes
Morais

Viagem no Tempo
Mental

Criatividade
Raciocinio Hipotético

Pensamento
Contrafactual

Geragdo de Hipoteses

Engajamento Estético

Resposta Estética
Relacionada as Artes
Visuais

Resposta Estética
Relacionada as Artes
Musicais

Pensar no Futuro

Autobiografia
Meméria Episddica

Estados Alterados:

Sonhos, Hipnose, Estados Meditativos, Alucinagées, Experiéncias Extracorpdreas, Disilusdes...

Figura 13 - Um diagrama esquematico da classificacdo de cinco partes ou quinquepartidas de operaces relevantes
para a imaginacéo humana que foram categorizadas com base em semelhangas em seus mecanismos neurocognitivos
putativos subjacentes. Adaptado de Abraham (2016).

Olhando para este quadro podemos pensar em como as abordagens tedricas em
IDPC aqui articuladas compreendem a imaginacdo, de uma forma ampla, sistémica, ou
reducionista, tomando-a de forma resumida a partir de seus subsistemas e entre quais
deles (Figura 14).
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Imagério Mental Intencionalidade Inovagdo combinatéria Fenomenologia
(perceptivo/motor) (recordativo) (geradora) (emogao)

r

Mundos Figurados

Comunidades de Pratica (CoP)
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Figura 14 - Teorias aplicadas no campo de IDPC e as acepgdes imaginativas abrangidas por elas

Mais facil é afirmar isto sobre os Mundos Figurados de Dorothy Holland e as
Comunidades de Préatica de Etienne Wenger nas quais a concepc¢ao de imaginagdo esta
evidenciada de forma clara e explicita. Holland e colaboradores apresentam a perspectiva
mais ampla e holistica, abrangendo todos os subsistemas, 0 que consoa com sua
fundamentacdo vygotskiana. Wenger apresenta uma abordagem semelhante, mas em
nenhum momento das suas articulagdes a dimenséo da capacidade imaginativa de evocar
fortes emocdes e estupefacdo [wonder] associada com a arte. Em se tratando da teoria do
posicionamento e da atividade historico-cultural ja temos um pouco mais dificuldade de
realizar tal analise devido a auséncia de um referencial teérico-filoséfico especifico sobre
imaginacdo, o que ndo nos impede, contudo, de realizar inferéncias. James Paul Gee faz
mencdo a imaginacdo, ao assumir sua capacidade generativa na empreitada de
“imaginarmos novas formas de identidades”. Wolff-Michael Roth e Yew-Jin Lee, por sua
vez, ndo chegam a fazer mencdo direta, mas por trechos como “como Vvisao ou imagem,
tanto em seu estado atual quanto como as pessoas concebé-lo no futuro” e “os seres
humanos planejam e mudam o mundo material e a vida social” poderiamos conotar uma
aproximacdo superficial com os subsistemas imageéticos, intencionais e gerativos. Por
ultimo, temos a questdo complexa das Narrativas Pessoais. Clandinin em momento mais
contemporaneo localiza sua acepc¢do da viagem mental no tempo como interconexao da
imaginacdo e memdria, o que o localiza analisando a imaginagdo enquanto subsistema da
intencionalidade, exatamente aquele com maior aproximacéo da memoria. Entretanto, na

obra original de Clandinin e Connelly temos inumeras mengdes a capacidade gerativa,
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como o recontar da propria historia que pode ser compreendida dentro do subsistema
inovador. Além disso, a proximidade epistémica com a concep¢do deweyniana da
experiéncia o aproxima de acepgdes estéticas muito achegadas ao subsistema

fenomenoldgico da imaginacao.

Sem correr o risco do pecado atomista, reconhecendo que estes subsistemas se
interrelacionam de forma indissociavel, é perceptivel que cada um deles apresenta distinta
contribuicdo para a producéo ativa das identidades, incluindo o caso especifico da IDPC.
Nesse ponto precisamos distinguir que nem todos 0s autores e as autoras apresentam
acepcdes equivalentes a respeito das identidades (Tabela 4). E particularmente dificil falar
de identidade pois, conforme mencionado anteriormente, as vezes estamos nos referindo
a uma identidade social e as vezes uma identidade individual (eu [self], personalidade ou
consciéncia): tal problema ja foi citado como um dos cernes da dificuldade de avan¢o do
campo de pesquisa em identidades na educacédo (Beauchamp & Thomas, 2009) bem como
para a filosofia e psicologia de forma geral (Oyserman, EImore, & Smith, 2012).

2.4.7 Imaginacdo: entre o ideal e a identidade

A dindmica entre as identidades sociais e a identidade individual é muito cara
para esta tese. Até aqui compreendemos a existéncia de diferentes identidades sociais que
se articulam durante a producéo da individualidade, ao que podemos nos referir como
consciéncia, subjetividade, personalidade ou, como aqui viemos nos referindo, o eu [self]
(da Silva, 2009; Oyserman, Elmore, & Smith, 2012). O regime de préticas profissionais,
enquanto atividade socio-historica (Roth & Lee, 2007), constitui uma instancia
organizativa do eu [self] (Martins, 2015) a qual viemos chamando de identidade docente

de professores de ciéncias. Diante do exposto, 0 que seria um ou uma docente ideal?

“Ideal” significa a norma para uma dada comunidade, ndo qualquer instancia
individual. A norma encontra sua expressdo, no entanto, apenas através da
ontogénese — muitos individuos, cada um deles sendo diferentes realiza¢des do
ideal. O ideal esta implicito em cada individuo, mesmo que nem mesmo um
Unico individuo da comunidade corresponda perfeitamente a esse ideal. O ideal
difere de qualquer formacéo individual, pois enquanto os individuos vivem e
morrem, a histéria cultural continua, consistindo na evolugdo dessa norma,
desse ideal, e é nesse sentido que se diz que a norma de uma dada sociedade é
“ideal”. O ideal é expressdao e produto da historia cultural, que por sua vez
fornece o modelo para cada individuo ao mesmo tempo que gera as interaces
sociais que promovem o desenvolvimento de cada individuo.
Desenvolvimento normal ndo significa “combinar” com a norma, pois
implicito dentro de uma norma esta também uma compreensdo de quais
diferengas constituem a faixa normal de diversidade e quais diferencas
representam algum tipo de patologia ou desvio (Blunden, 2022, p. 205).
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Aqui n6s temos espaco para costurar um trancado com todas as formulacdes ja
realizadas. Aquilo que consideramos enquanto ideal profissional para professores e
professoras de ciéncias é fundamentalmente uma dimenséo relevante da identidade
docente, presente no imaginario social e alimentada por um discurso especifico. Esse
discurso reforca aspectos individuais da pratica profissional, sobrecarrega docentes com
0 duro fardo de resolverem eles mesmos todas as contradigdes do sistema educacional
(Duarte, 2004; Duarte, 2013; Marsico & Tateo, 2018), como o Barédo de Miinchausen que
consegue salvar a si e seu cavalo de um poco de areia movedica puxando a propria alca

do seu corselete (Figura 15).

‘.“(i'm-:ﬁlbm::fcn Q. Tlerriurlf pinx

Figura 15 — llustracdo de Oskar Herrfurth: As aventuras de Munchausen. Série postal baseada nas mentiras do Barao
Munchausen. Dominio publico.
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Evidentemente que ao tratar das ja mencionadas identidades posicionais, ou seja,
referente a posicGes especifica que ocupamos numa sociedade de classes, desigual, ideais
unitérios negativos serdo demarcadores para tedricos e tedricas interessados na superagdo
dessas desigualdades. O ideal profissional, embora seja também atravessado por estas
outras identidades, precisa ser analisado se na sua dimensdo figurativa pode conter
também um ideal unitario positivo a ser analisado ao mesmo tempo em que € produzido
e disputado. O ideal profissional, enquanto constituinte do imagério e imaginario
coletivos, € uma dimensao da identidade profissional. O que entendemos como os e as
profissionais que devemos nos tornar e formar constitui uma definicéo positiva com forte
substrato historico-cultural e forte influéncia emocional e afetiva. Esse ideal profissional
ndo deve ser definido apenas em termos de “uma visdo do que vocé gostaria de ser
profissionalmente” como realizado em outros trabalhos que reduzem imaginag¢do a
phantasmata (Thomas & Beauchamp, 2007), mas compreendendo a imaginacéo em toda
sua amplitude criativa e afetiva bem como suas determinantes concretas e
fundamentac6es em perejivanias. O ideal pode funcionar entdo como uma bussola para a
identificacdo, nos guiando para um norte (unidade positiva) ou nos afastando de um sul
(unidade negativa), mas forca gravitacional que ira nos guiar numa direcdo ou para outra
é dada pela dimenséo afetiva/emocional das perejivanias que comp&em nossa identidade
docente. E possivel sob essa perspectiva mesmo um consenso da perspectiva socio-
histérica com a perspectiva mais focada no discursivo:

Na linguagem do senso comum, a identificacdo é construida a partir do
reconhecimento de alguma origem comum, ou de caracteristicas que sdo
partilhadas com outros grupos ou pessoas, ou ainda a partir de um mesmo ideal.
E em cima dessa fundacéo que ocorre o natural fechamento que forma a base
da solidariedade e da fidelidade do grupo em questdo. Em contraste com o
“naturalismo” dessa defini¢o, a abordagem discursiva vé a identificagdo como
uma construgdo, como um processo nunca completado - como algo sempre
“em processo”. Ela ndo ¢é, nunca, completamente determinada - no sentido de
que se pode, sempre, “ganha-la” ou “perdé-la”; no sentido de que ela pode ser,
sempre, sustentada ou abandonada. Embora tenha suas condigdes
determinadas de existéncia, o que inclui os recursos materiais e simbolicos
exigidos para sustenta-la, a identificacdo é, ao fim e ao cabo, condicional; ela

esta, ao fim e ao cabo, alojada na contingéncia. Uma vez assegurada, ela nao
anulard a diferenca (Hall, 2008).

Podemos entender o processo de identificagdo como esse movimento do eu em
direcdo a um ideal especifico, uma idealizacdo pertencente a uma identidade coletiva,
profundamente imaginaria, constitutiva enquanto abstracdo, porém concreta na medida
em que se materializa no esforco continuo realizado pelos sujeitos em alcanca-lo. Um

ideal s6 € constituido a partir de experiéncias especificas de forte carga emocional

153



normalmente vinculadas a pratica em questdo. E nisso a educacdo € um fenémeno
singular: ao comegarmos a sermos professores e professoras, j& experimentamos uma
grande diversidade de praticas docentes. Somos afogados num repertério de docéncia,
onde a escola baliza periodos marcantes com inimeras perejivanias proprias.
Mas onde ou como ocorre a identificagdo? Quando podemos dizer com
confianga que uma identificacdo aconteceu? Significativamente, nunca se pode
dizer que tenha ocorrido; a identificacdo ndo pertence ao mundo dos
acontecimentos. A identificacdo é constantemente representada como um
evento ou realizacdo desejada, mas que nunca € alcancada; a identificacdo é a
encenacdo fantasmatica do evento’. Nesse sentido, as identificacOes

pertencem ao imaginario; sao esforcos fantasmaticos de alinhamento, lealdade,
coabitag@o ambigua e transcorporea; eles perturbam o “eu’ sdo a sedimentacao

113 2

do “nés” na constituicio de qualquer “eu”, a presenca estruturante da
alteridade na propria formulagdo do “eu”. As identificacdes nunca sdo feitas
completa e definitivamente; sdo incessantemente reconstituidas (...) (Butler,
1993, p. 68).

E impossivel para mim enquanto individuo ndo subscrever minhas proprias
perejivanias e ndo fazer eu mesmo 0 movimento proposto nesta tese. Consigo realizar
com facilidade a demarcacdo especifica de uma perejivanie que foi a imagem do mau
aluno, do desatento, daquele que ndo se enquadrava. N&o sou o primeiro educador com
esse repertdrio, trata-se de um conjunto bem comum de vivéncias, traumas e catarses
(Dimenstein & Alves, 2003). Fui diagnosticado com transtorno de deficit de atencéo e
hiperatividade (CID F90) apenas aos 21 anos e minha adolescéncia e infancia se passaram
A.C., antes do CID (Cddigo Internacional de Doencas). Durante meus tempos de escola,
fui chamado por varios professores de “barco a deriva no oceano”, “néo quer nada” e até
mesmo “imprestavel”. Recordo-me de uma tarde particularmente quente em que, a0 me
perder com meu olhar silencioso na enorme janela da sala de aula, fui interpelado por um
professor de historia especialmente grosseiro. Todas essas vivéncias seriadas pela falta
de adequacdo da minha parte constituem um capitulo central da minha histéria, uma
perejivanie bem determinada que me enlaca na necessidade de ser um professor diferente
da grande maioria dos docentes que lecionaram para mim. Essa unidade da minha
personalidade, pedra fundamental da minha identidade docente, tem forte carga
emocional e sempre retorna durante minha pratica profissional cotidiana. Para mim, é

particularmente dificil pedir que qualquer discente fique quieto.

N&o quero com este exemplo anedético causar em minha leitora ou em meu leitor

a impressdo de que a proposta aqui apresentada seja apenas uma fancy pratica reflexiva

8 Drama.
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com um tempero de Vygotsky. A andlise de perejivanie ndo nos permite apenas refletir
sobre o0 passado para construir novos futuros: ela permite que possamos construir novas
praticas a partir da construcdo de novos significados na promocéo da catarse de nossas
experiéncias educacionais passadas e atuais. Assim como a educacdo estética espera
causar momentos “uau” em discentes, aquele momento catartico que 0 conteldo ganha
para aquele discente em particular um novo e proprio significado (Egan, Cant, & Judson,
2013), a proposta € que buscamos estimular a imaginacao durante a formacéo profissional
e constituicdo da identidade docente de professores de ciéncias (IDPC) a ponto de
professores-estudantes sejam capazes de produzir catarses a respeito do seu repertério de
vivéncias pedagbgicas. Ndo apenas buscar pensar, refletir, sobre seus eus futuros
(Hamman, et al., 2013), mas sim buscar superacdo, subsun¢ao ou promocao das praticas
docentes ja experimentadas. Para que possamos estimular a partir da imaginacdo a
agéncia de profissionais em inicio de carreia sobre seus préprios ideais profissionais. Essa
empreitada, ndo pode ignorar que a sociedade constitui um espaco de disputa e confronto,
em que os ideais das diferentes classes sociais ndo séo igualmente representados no
imaginario social (Marx & Engels, 2007).

Quem se € e quem se deseja ser em um dado momento est4d sempre em

negociacao e depende dos recursos aos quais tem acesso e do contexto social,

cultural e histérico em que se busca ser autor de si mesmo contra as

expectativas dos outros (Holland, Lachicotte Jr., Cain, & Skinner, 1998, p.
120).

Nesse sentido de autoria de si mesmo formulado a partir de Bakhtin (1981), as
narrativas desempenham um papel de coringa. Ainda que eu ndo concorde com
proposi¢cdes mais radicais de que resumem a realidade social a Discursos (Gee, 2000) e
as aproximacgdes do pos-estruturalismo e pds-modernismo subjacentes (Avraamidou,
2016b), narrativas séo fatores organizadores do psiquismo e podem servir como agentes
da promocéo de mudancas profissionais (Ligorio & Tateo, 2008) e podem ser abordadas
por uma perspectiva historico-cultural (Roth W. M., 2016). As perejivanias tem em si
fortes fatores narrativas, pelo seu carater de narratividade e dramatizacdo, o que Holland
e colaboradores chamam de certo “enredo padrao” (1998). As narrativas oferecem um
senso de continuidade a descontinuidade dindmica que constitui o eu [self] ao que a
imaginacédo contribuicdo de forma pungente ao facilitar nossa procura por significados e

transicdo de estagios de imprevisibilidade para previsibilidade (Vartanian, 2020).
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2.5 Concluindo o tetraedro: Identidade/“Eu” & Prética/“Perejivanie”

Tendo finalizado todas as formulagdes tedricas prometidas, é necessario que seja
constituido um arcabouco tedrico-conceitual que ofereca sustentacdo e coeréncia interna
a esta tese. Uma opcgdo € representar imageticamente com o uso de infograficos as
relacGes conceituais mencionadas (Figura 16), um metodo que favorece a apreensao dos

modelos, sua aplicabilidade e palatabilidade (Chen, 2013).

Atividade

Identidade

Processos
Imaginativos

Perejivanias

Figura 16 - Arcabouco tedrico-conceitual com as principais relagdes entre os conceitos trabalhados neste capitulo.
Em amarelo, aspectos socialmente situados. Em azul, aspectos mais internalistas.

Podemos dividir este arcabouco conceitual nas trés principais secdes deste
capitulo. Na secdo a respeito da conceituacdo da identidade docente de professores de
ciéncias definimos a relacdo entre identidade e eu [self] (regido a esquerda no arcabouco).
Ja na secdo que tratava do lugar da pratica, estabelecemos a relacdo entre atividade,
pratica e perejivanie (regido a direita no arcabouco). Por fim, na se¢éo a respeito do papel
da imaginacdo elaboramos a respeito da sua centralidade. Os elementos do tetraedro se
relacionam entre si a partir de relacdes dialéticas/dialogicas, com énfase na relacdo do eu
[self] com cada perejivanie, onde esta relacdo se da mediada por processos imaginativos
também mediados pelas identidades sociais. E o eu [self], portanto, que enquanto
instancia organiza as diferentes identidades sociais que se projetam na rede de relages
sociais, praticas e atividades ao qual o individuo ou a individua se situa (Tateo & Marsico,
2013).

Antes de tudo, devemos enxergar as perejivanias enquanto unidades

componentes do eu [self], ndo como um elemento apartado. A identidade aqui articulada
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é a identidade docente, uma identidade institucional determinada por uma atividade
especifica (educacdo formal ou escolar) com dominéancia de seus aspectos figurativos. A
identidade docente é, portanto, uma instancia organizativa do eu [self] na prética
profissional, no ensinar, sendo também composta por perejivanias especificas que
constituem um subsistema de funcionamento psiquico.
A apropriacdo de artefatos culturais caracteriza como uma pessoa adquire fins
e meios materiais fornecidos pela cultura mais ampla. Em linhas gerais, isso é
o0 que significa obter uma educacgdo. No entanto, no decorrer da vida, as pessoas
fazem mais do que absorver a cultura na qual nasceram. As pessoas tém
perejivanias [perezhivaniya] - tragédias, experiéncias inesperadas e
traumaticas, casos, movimentos de carreira ousados e assim por diante. E as
coisas ndo acontecem apenas com as pessoas. As pessoas enfrentam desafios
e 0s superam, ou pelo menos sobrevivem. E no curso dessas crises que a
vontade do ser humano adulto é moldada, assim como é nesses periodos de

desenvolvimento critico que a vontade da crianca é moldada (Blunden, 2022,
p. 107).

A centralidade do drama para o conceito de perejivanie e sua proximidade com
as narrativas permitem que n6s compreendamos este modelo a partir de uma metéfora
profundamente literaria. Conforme ja pontuado nos referenciais tedricos (Holland,
Lachicotte Jr., Cain, & Skinner, 1998; Roth & Lee, 2007), o eu [self] pode ser entendido
como a autobiografia. A historia da propria pessoa, a que ela vive e vive a partir dela
(Clandinin & Connelly, 2015), o enredo principal e geral. Entendendo o eu [self] dessa
forma, podemos entender a identidade docente de professores de ciéncias como uma
historia (Ligorio & Tateo, 2008; Tateo, 2012b) dentro desse enredo principal, uma linha
narrativa ou um nucleo do enredo determinado por uma atividade com seus personagens
e suas praticas. A partir disso, as perejivanias seriam 0s capitulos ou eventos centrais
dessa historia (eu [self]), o movimento da narrativa e o0 desencadeamento entre eles. Nés
seriamos todos e todas sem excecdo e, portanto, cada um uma histéria sem fim: “nossa

imaginagdo ¢ uma parte constitutiva do nosso senso de ‘eu’ [self]” (Tateo, 2017, p. 49).

Essa metafora narrativa contribui para trazer a tona o papel integrante da
imaginacdo para a constru¢cdo da propria subjetividade como uma totalidade. A
imaginacdo sempre faz parte de qualquer experiéncia (Tateo, 2015b), pois é uma funcao
que existe no interim entre 0 mundo interno e o externo do individuo (Tateo, 2016a). Ela
ndo é, entretanto, apenas um amortecedor [buffer] entre os sentidos e o intelecto, realidade
e fantasia, € um sistema autorregulatério que orienta a construgdo de identidades e
apreensdo catartica das experiéncias (Tateo, 2017). Aproximar o conceito do eu [self] de

uma acepcao autobiogréafica ndo é casual, afinal, se assumirmos que ele € semioticamente
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constituido, produzido a partir da construcdo de significados a respeito de si mesmo em
cada vivéncia (Tateo, 2017), a imaginacdo desempenhard um papel central da auto-
constituicdo e consciéncia de si (Tateo & Marsico, 2013).

Meu coorientador Luca Tateo tem como influéncia ndo apenas Vygotsky, mas
também o filésofo italiano Giambattista Vico e sua contribui¢do sobre imaginagéo (Tateo,
2015D), articulando com esta formulacéo a teoria do Eu Dialdgico de Hubert Hermans
(Tateo, 2016b) para pensar a identidade profissional de professores (Ligorio & Tateo,
2008). A teoria do Eu Dialdgico é reconhecida como uma das pedras fundamentais das
formulacGes a respeito da identidade docente (em geral) (Ahmad, Shah, Latada, &
Wahab, 2019) ja que podemos afirmar que o eu [self] apresenta aspectos narrativos e
dialdgicos (Ligorio & Tateo, 2008). Entretanto, estas aspectos dialégicos do eu ndo sédo
articulados de forma recorrente no campo de identidade docentes de professores de
ciéncias a partir de Hermans (Avraamidou, 2014). Como uma digressdo/anotacdo dos
cadernos de Vygotsky coloca, “Eu sou uma relagdo social de mim comigo mesmo”
(Vygotsky, 1986, p. 67). Esta concepcao reforca a ideia do eu autobiogréafico e da autoria
de si bakhtiana, na medida que contamos e recontamos quem somaos para 0s outros e para
nds mesmos continuamente (Holland, et al., 1998): a identidade docente de professores
de ciéncias entdo é aquilo que contamos para nés/outros a respeito da nossa atividade

laboral e nossas préaticas profissionais.

A atividade docente, lendo aqui como atividade no sentido leontieviano
assumido tanto por Holland e Colaboradores quanto por Roth, pode ser compreendida
tendo 0 mesmo papel para os adultos que as brincadeiras tem para criancas. A atividade
que nos caracteriza como humanos produz representacfes da vida, abstratas, universais
(Tateo, 2015b). O mundo secreto dos adolescentes que adultos muitas vezes tem
dificuldade de acessar é um sucessor das brincadeiras infantis tanto quanto a vida adulta
€ uma sucessora da adolescéncia: na nossa imaginacdo as atividades tipicas se
desenvolvem como um sistema complexo em novelo (Gajdamaschko, 2006). Conforme
crescemos e vamos dando significado e valores as nossas a¢6es € normal ignorarmos que
a propria sociedade é uma forma elaboradissima dos jogos de faz-de-conta infantis, ja que
sdo “uma configuracdo intrincada ¢ em constante evolugdo da imaginagao coletiva que é
intersubjetivamente compartilhada e materializada em institui¢des e artefatos culturais”

(Zittoun, Glaveanu, & Hawlina, 2020, p. 154).
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CONCLUSOES

Assim como uma perejivanie necessita de um desfecho, um climax catéartico,
qualquer tese também roga por isso. Um fechamento na vida, entretanto, quase nunca é
algo féacil e indolor de se produzir. Como na escrita, precisamos ir e retornar varias vezes
as nossas memarias, imaginando o que pode ser e 0 que poderia ter sido diferente para
enfim encontrar um espaco para realizar as pazes com o passado e poder abracar o futuro.

Por isso, vou retornar a fagulha de sentimento no comeco desta tese: frustragéo.

Vindo de uma area um tanto quanto mais dura, minha primeira impressao com
0 campo do ensino de ciéncias foi um certo deslumbramento com as praticas docentes
com as quais tive acesso, contato, vivéncia. Esse sentimento foi belo, porém singelo, e
rapidamente passou conforme tive acesso a uma literatura que, em certa medida,
“reinventava a roda" continuamente. Durante a pesquisa inicial que antecedeu meu
primeiro capitulo, tentei abarcar o maximo possivel de escopos teéricos justamente para
ndo correr o risco de cometer 0 equivoco que me incomodava: produzir algo redundante

ou extremamente substituivel por qualquer outra publicacao.

Apds esse primeiro momento exploratorio findado no primeiro capitulo, ficou
claro para mim a importancia do construto da identidade profissional no campo de ensino
de ciéncias. Entretanto, ao me debrucar sobre este campo de pesquisa, encontrei diversas
lacunas tedricas que apontavam para uma baixa maturidade teérica do campo. Tentei
elucidar neste trabalho algumas dessas lacunas, como a propria relacdo entre identidade
e pratica, identidade social e identidade pessoal. Tratando também de imprimir minha
digital, trouxe para o centro deste debate dois conceitos da doutrina tedrica vygotskyana
que para mim sdo centrais para estabelecer as distingbes necessarias deste campo:
imaginacdo e perejivanie. A maneira como a imaginacdo pode produzir novas catarses a
partir das experiéncias emocionais unitarias que temos tanto quanto discentes guanto
docentes, desenvolve perejivanias especificas que compdem nossa identidade docente de
professores de ciéncias. Conforme apreendemos o drama profissional e o ressignificamos
a partir da continuidade da nossa formacéo, estamos enquanto profissionais em formagéo
e formadores, aptos a construir e constituir uma identidade profissional mais confortavel

para a préatica docente.
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Nas leituras finais para esta tese, encontrei um capitulo de livro interessante que
falava sobre identidade docente de forma geral e como promover uma identidade voltada
para o ensino criativo (Meijer & Oosterheert, 2018). Qual ndo foi minha surpresa quando
encontrei nesta referéncia uma lista de caracteristicas do que as autoras entendiam como
“docéncia criativa” e que deveria ser estimulada na formagdo de professores. Chego até
aqui ainda com a imagem perniciosa do inspetor bugiganga na minha cabeca. Tudo que
eu esperava com esta tese era formular o oposto disso: uma compreensdo da formagéo
profissional de uma perspectiva mais organica, mais respeitosa a individualidade e a
subjetividade de cada docente. Construir uma concepcao de melhora e avanco do ensino
que levasse em consideragéo os sujeitos da docéncia em ensino de ciéncias. Para verificar
se obtive sucesso nessa empreitada, e qual carga emocional vou levar da catarse
provocada pela defesa, € necessario encarar as implicacGes do arcabouco tedrico aqui

formulado diante do campo de pesquisa em identidade docente de professores de ciéncias.

N&o vejo meu trabalho se aliando nem com aqueles que pesam as consideragdes
educacionais nem aos requerimentos disciplinares da ciéncia (DeBoer, 1991). Mas sim
que entendem os docentes enguanto pessoas:

Quem sdo os professores — seu proprio ser — hd muito tem sido disciplinado
por meio de restricbes historicas e concepgdes sociais de moralidade,
manifestadas em exclusdes do ensino com base no estado civil, sexualidade ou
filiago religiosa. Hoje, as exclusGes se concentram principalmente no
desempenho académico anterior e/ou tragcos de personalidade. Quando o
desenvolvimento profissional se concentra estritamente na pratica, em
contraste, o ensino é tratado como um empreendimento tecnocratico e os
professores como técnicos ou, alternativamente, os professores sdo deixados

para descobrir o que é melhor para seus alunos no contexto de suas escolas e
comunidades (Gore, 2021, p. 45).

A partir dessa distincdo de Jennifer M. Gore, entre abordagens que focam no
docente, no fazer docente e no ser docente, esta tese se aproxima dos mais novos trabalhos
produzidos por Marilyn Fleer e Kieran Egan, voltados para a articulacdo de imaginacao
na formagé&o de professores. O trabalho de Fleer e colaboradores investiga como docentes
em formacéo criam praticas inovadoras a partir de uma intervengdo de um programa de
desenvolvimento profissional (Fleer, Fragkiadaki, & Rai, 2021). Tomando como suporte
um modelo baseado em evidéncias formulado pela autora (Mundo de Jogo Conceitual),
avaliam como os professores e as professoras imaginam novas praticas. Ja o trabalho de
Egan formula um programa de formacéo de docentes pautado pela concepcao do autor de
educagdo imaginativa que consta com “experiéncias estendidas com aprendizado para

ensino imaginativo” (Egan, Bullock, & Chodakowski, 2016, p. 1001). Fleer apresenta um
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trabalho focado na pratica enquanto Egan traz um exemplo de pesquisa focada na
docéncia. As pesquisas em docéncia oriundas da area que aplica imaginacéo na educagéo
ainda falham em compreender o papel da imaginacdo ndo apenas na préatica e na docéncia
(fazer), mas também no ser docente. Nas palavras de Yew-Jin Lee, a pesquisa a respeito
da identidade docente de professores de ciéncias se contrapde como um corte
paradigmatico na medida em que “se recusa a dicotomizar a formac&o de pessoas a partir

de seu aprendizado e meio” (2012, p. 42).

Enquanto este arcabouco teorico-conceitual estava em processo de formulagéo
n&o raro eu era interpelado pelos meus orientadores com uma questdo: trata-se de uma
sintese tedrica? Evidentemente, no campo das pesquisas em IDPC temos arcabougos com
capacidades menores e maiores de articulagcdo entre si, que apesar de compartilharem
certas referéncias basicas (como por exemplo Vygotsky) apresentam divergéncias
epistémicas inclusive no conceito de identidade e de experiéncia/pratica/atividade. Estas
divergéncias s&o oriundas de diferentes paradigmas e doutrinas de pesquisa, como muito
bem reconhece Wenger (1998). Pickett e colaboradores (2007) diferenciam dois tipos de
sinteses tedricas, as integrativas aditivas e as integrativas extrativas. Na primeira (Figura
17), duas ou mais areas de entendimento sdo integradas completamente constituindo um
novo campo de compreensdo. J& na segunda, apresentada no inicio desta tese como
proposta (Figura 3), componentes de duas ou mais areas de entendimento sao
selecionadas e a partir da integracdo entre eles uma nova concepcdo é formulada.
Buscando a arqueologia tedrica de Vygotsky nas teorias vigentes no campo de IDPC, este
trabalho almejou integrar elementos importantes em todas elas para construir um modelo
relacional, um arcabouco tedrico-conceitual inovador que traz para dentro da abordagem
de IDPC o resgate de conceitos fundamentais da doutrina vygotskiana: imaginacdo e
perejivanie. Tais conceitos, integrados a dindmica da relacdo eu [self]/identidade
(docente) ja formulada no campo de pesquisa em identidades docentes de forma geral
(Beijaard, 2017) e aqui aprofundada e reformulada, produzem uma nova concepgéo para

formacédo docente na area de ensino de ciéncias.
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INTEGRAGAO ADITIVA

Entendimento, [ Entendimento,

Sintese

Grandes _ :
Questdes ()| Entendimento, €| Entendimento,

Figura 17 - Sintese integrativa aditiva, adaptada de Pickett e colaboradores (2007). Segundo eles, “A integragdo pode
resultar da combinacdo de duas areas completas de compreensdo, ligando suas teorias completas. Diz-se que tal
integracédo aditiva resulta da colocacdo de uma grande questdo ou questdo geral, que se refere a uma grande extensao
conceitual ou a um fendbmeno geral, respectivamente” (p. 147).

Quando Lucy Avraamidou realizou a primeira revisdo bibliografica que
constituiu a identidade do campo de pesquisa em identidades docentes em ensino de
ciéncias (Avraamidou, 2014), a autora levantou duas questdes que 0 campo precisava
encarar para alcancar maturidade e robustez tedrica. A primeira era 0 que constitui o
desenvolvimento da identidade docente de professores de ciéncias. Acredito que o
arcabouco tedrico aqui elaborado contribui para responder a essa questdo, na medida em
que localiza o papel da imaginagdo e das perejivanias no desenvolvimento da IDPC.
Ligorio e Tateo (2008) tratando da identidade profissional docente, afirmam que modelos
tedricos a respeito devem apreender trés niveis de analise: o nivel individual; um nivel
interpessoal; e um nivel cultural (Figura 18). A distingdo entre perejivanie, préatica e
atividade estabelece como cada nivel se relaciona com o desenvolvimento da identidade
docente, oferecendo ao corpo teérico um modelo que consegue enxergar tanto o individuo
guanto o ambiente institucional dialeticamente, a0 mesmo tempo em que oferece um
método concreto a partir de um processo psiquico acompanhavel e mensuravel, algo
fundamental para o avango da literatura em IDPC (Wardekker, 2010).
Concomitantemente, estes niveis sdo atravessados pela agéncia mediada pela acdo
criativa dos processos imaginativos aqui mencionados, que articulam a docéncia-como-
ela-é, a docéncia-como-ela-ser4 e a docéncia-como-ela-poderia-ser que encerra as

principais tensdes da pratica profissional (Tateo, 2012a). Essa perspectiva abre espaco
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para encararmos na formacdo docente a ambivaléncia, o conflito, a contradicdo como

forgas formativas e produtivas da identidade docente:

O que eles experimentam como professores de ciéncias é uma sensacdo de
conflito do qual eles podem ou ndo estar cientes. As vezes, esse conflito
assume a forma de ambivaléncia, um movimento de vai-e-vem entre seu senso
de pratica da ciéncia e seu senso do que torna o ambiente escolar diferente do
ambiente de laboratorio. (...) Tais contradicdes ndo sdo inerentemente
problematicas. De fato, as contradicbes podem levar a evolugdo e ao
crescimento, se esses professores se engajarem na logica dialética examinando
esses opostos e resolvendo o conflito. Tais oportunidades podem permitir e
encorajar os professores a abordar, discutir e debater explicitamente a validade,
o valor e as implicacGes de tais opostos (Varelas, House, & Wenzel, 2005, pp.
511-513).

Nivel individual

Autobiografia
1 Dinamica de posicionamento

Figura 18 - Niveis que devem ser considerados em modelos da identidade docente segundo Ligorio e Tateo (2008).

A outra questdo também levantada por Lucy Avraamidou se refere ao contraste
de referenciais tedricos para encontrar 0 mais apropriado na pesquisa educacional e de
ensino de ciéncias. Em se tratando de autora que se identifica como multiculturalista
trata-se de uma contradicdo (Avraamidou, 2020b). Conforme Charbel Nifio El-Hani e
Claudia Sepulveda (2006) colocam no seu capitulo introdutdrio para o livro “A Pesquisa
em Ensino de Ciéncias no Brasil e suas Metodologias”, a partir da década de 90 no Brasil
com o avanco de concepcbes que pautavam o enaltecimento da cultura popular e

conhecimento tradicional gerou-se uma cizania tedrica entre aqueles que defendiam o
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universalismo epistemoldgico e o multiculturalismo. Segundo os autores, para 0s
primeiros “a ciéncia tem, enquanto atividade e corpo de conhecimentos, um carater
universal e ndo pode ser ensinada em termos multiculturais” (p. 3), enquanto 0s segundos
assumem uma posicdo epistemologica relativista, que pauta a equivaléncia entre
diferentes tipos de conhecimento. Tal embate dura décadas sem alcancar seu fim e no
seu cerne esta a disputa por uma educacao cientifica sensivel as diferencas culturais (El-
Hani & Sepulveda, 2006).

A maneira como nos localizamos dentro desse debate também indica que tipo de
sintese tedrica devemos ou podemos produzir. Se assumirmos uma lente multiculturalista
fundamentada no relativismo radical é evidente que diferentes arcaboucos tedricos sao
equivalentes e ndo deveriamos buscar necessariamente a integracao entre eles. Sob uma
lente universalista a sintese seria obrigatoria e axiomatica ao avanco do campo. Entre os
tedricos e as tedricas que formularam sobre identidade e que sdo mobilizados no campo
de IDPC, a grande maioria pode ser compreendida como multiculturalista (Gee,
Clandinin, Connelly, Holland, Wenger), com rara excecdo de Roth enguanto
universalista, o que justifica a manutencdo de diferentes perspectivas e sua articulacédo

conjunta de acordo com a conveniéncia.

3.1 Identidade docente de professores de ciéncia sob uma perspectiva
pluralista epistemologica

Nesse embate, a proposta aqui produzida se localiza na posicdo intermediaria do

pluralismo epistemoldgico que:

(...) se opBe ao tratamento relativista subjacente a ideia de que todas as formas
de conhecimento, incluindo as tradicionais, poderiam ser consideradas
modalidades de ciéncia, preferindo reservar este termo para 0 modo de
conhecer caracteristico das sociedades ocidentais modernas. N&o se trata de
defender qualquer superioridade desta Ultima forma de conhecimento, mas,
antes, a pertinéncia e utilidade da demarcagdo de formas de conhecimento
diferentes, construidas em condicdes socioculturais distintas. (..) A partir deste
entendimento, pluralistas epistemologicos defendem o reconhecimento da
variedade de modos de conhecer a natureza e das diferencas e dos desacordos
que estas apresentam no que diz respeito ao que consideram como ‘verdade’.
(El-Hani & Sepulveda, 20086, p. 3).

Essa perspectiva especifica tem implicacdes nesta tese principalmente na medida
em que foi realizado o esforgo de explicitar as diferencas da identidade docente de
professores de ciéncias em relacdo a outras identidades sociais presentes no debate
publico, mas cuja dindmica de producdo e reprodugdo apresenta processos proprios e

singulares. Compreender a especificidade da atividade cientifica, seus contornos sobre a
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pratica profissional e sua respectiva docéncia é fundamental para demarcarmos a
necessidade do campo de pesquisa em IDPC, algo que consoa fortemente com uma
concepcdo de pluralismo epistemologico. Reconhecer os referenciais teoricos e
filoséficos fundamentais que norteiam a formacdo da identidade profissional €
fundamental para superar as limitacGes da formacao de professores classica (EI-Hani &
Sepulveda, 2006), mas como destaquei ao longo deste trabalho a maneira como o0s
professores e as professoras pensam e produzem significados sobre sua pratica também é

uma dimensdo que precisa ser levada em consideracéo.

A questdo epistémica-paradigmatica acabou sendo uma frente mais formativa do
que formulativa no desenvolvimento desta tese. Como pesquisador, fui obrigado, devido
a amplitude da proposta tedrica aqui estabelecida, a encarar campos diversos de producgéo
de conhecimento que nem sempre falavam a mesma lingua. Nao foi ignorado neste
processo a dificuldade presente em tamanho desafio. Conciliar perspectivas diversas e em
alguns aspectos contraditérios foi uma tarefa que exigiu diversos niveis de cautela para
que a coeréncia interna deste trabalho fosse mantida. No momento em que escrevo minhas
considerac@es finais, percebo que além da necessidade imperativa desta pesquisa na
heterogeneidade das perspectivas tedricas adotadas, este processo foi também produto do
meu momento formativo especifico. H& alguns anos sai de um campo de conhecimento,
a ecologia, e adentrei em dois novos: um a partir da formacdo académica no doutorado
na area de ensino de ciéncias e outro a partir da formacéo politica na atuacdo no Partido
Comunista Brasileiro. Seguindo uma das formulacdes centrais desta tese, as questoes
pungentes e agastadas a minha vida ndo se separam da minha identidade profissional, mas

ao contrario, estdo presentes neste trabalho e compde o sentido da minha pesquisa.

Dessa maneira, Vygotsky foi uma escolha ndo apenas circunstancial, mas
estabelecida a partir de uma forte identificagdo pessoal, logo tedrica, com o autor.
Vygotsky é comumente etiquetado de formas diversas e por vezes contraditorias. Se, por
um lado a leitura que Duarte (2004) realiza de VVygotsky o leva inferir que ele é um tedrico
de matriz marxiana ortodoxa, por sua vez, ele também é classificado como um autor
heterodoxo por outros (Elhammoumi, 2010; Yasnitsky, 2019). N&o a toa os trabalhos de
Vygotsky sdo mobilizados por autores de diferentes posi¢cdes epistémicas, tanto por
marxistas ortodoxos (Roth W.-M. , 2015) quanto por interacionistas simboélicos (Holland
& Lachicotte Jr., 2007), por exemplo. No entanto, é interessante, neste trabalho, notar

como Holland apesar de ser uma interacionista simbolica realiza uma leitura muito mais
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préxima ao que seria uma ortodoxia de Vygotsky’® do que autores que ja se definem como
inseridos nesta ortodoxia marxiana, como o caso de Roth. Refletir sobre o que isso ensina
sobre ortodoxia para mim foi fundamental e me leva a crer que ditos compromissos
ontoldgicos e epistemoldgicos ndo necessariamente acarretam reais compromissos de
valores epistémicos. Hoje ao final da minha formacdo me identifico filosoficamente
proximo do pragmatismo, gragas aos varios anos de formagdo com meu orientador
Charbel Nifio EI-Hani, a0 mesmo tempo que minha pratica politica é fundamentada
teoricamente no marxismo-leninismo, sendo chamado de eclético em certos meios e
ortodoxo em outros, meu eu [self] se vé obrigado a organizar como articulo minha
identidade de cientista com a identidade (ou préxis) militante enquanto constituo minha
identidade docente de professor de ciéncias.

E a partir dessa tipo de dindmica do eu com a identidade docente que professores
de ciéncias articulam as mudancas das suas praticas profissionais, seu ativismo sindical,
seu labor afetivo, as relagdes com estudantes e colegas de trabalho etc. Todos esses
processos com suas praticas caracteristicas individuais e coletivas e suas acdes concretas
sdo estabelecidos pela construcdo criativa/criadora da imaginacdo, ndo apenas de
ferramentas de mediacgdo semidtica, mas da construcao de significados e sentidos proprios
e particulares. A imaginacdo, muito mais do que uma figura de linguagem ou uma

ferramenta de escrita, € um processo psiquico relevante, fundamental.

Qualquer concepgdo sobre desenvolvimento precisa reconhecer que a
imaginacdo é fundamental (Tateo, 2015b) e uma parte basilar da psiqué como um todo
(Tateo, 2015a), na medida em que orienta nosso acesso a intersubjetividade e alteridade
(Tateo, 2015c¢) ja que podemos imaginar até mesmo sobre a imaginacao alheia (2016a).
Enquanto seres humanos, atravessamos a existéncia sendo n6s mesmos atravessados por
questodes de “o que vem ai?”, “e agora?” e “e se...?”” as quais guiam nossa a¢ao € agéncia
diante do mundo e dos outros a partir da imaginacdo (Tateo, 2015a). A imaginacdo
também desempenha fungdo basilar na maneira como nos podemos estabelecer
compromissos entre diferentes e divergentes necessidades, desejos, sonhos, métodos e
outros fatores dentro da cultura que nos provém diretrizes e exemplos de negociac¢des
(Tateo, 2015c). A imaginagdo nos guia atraves da ambivaléncia, das contradi¢bes e das

incertezas do desenvolvimento e consequentemente da vida (Tateo, 2017). E a partir da

" Ortodoxia aqui compreendida como uma leitura mais préxima do autor original.
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imaginacdo, portanto, que ocorrem as negociacdes entre diferentes instancias da
subjetividade, incluindo diferentes identidades entre si e identidades especificas com o
eu. N&o existe pensamento racional sem imaginacgao e ndo existe imaginacdo (adulta) sem

0 pensamento racional (Vygotsky, 2018).

A constituicdo da identidade docente € irremediavelmente circunscrita por
inimeras crises que docentes precisam encarar, inclusive a propria ideia de uma crise na
educacdo como um todo (Ligorio & Tateo, 2008). Entre essas, a formulacdo de novas
metodologias educacionais produz mudancas na pratica que desafiam as identidades
docentes ja estabelecidas (Pedretti, Bencze, Jim Hewitt, & Jivraj, 2008) as quais muitas
delas ja se encontram fossilizadas (Holland, et al., 1998), ou seja, constituem instancias
cristalizadas, com baixa flexibilidade, que ndo apenas organizam a pratica mais
dimensGes do eu, da subjetividade, da prépria consciéncia de docentes. A concepgédo do
ensino como transmissao de conhecimento, por exemplo, produz identidades docentes
pautadas na manutencdo e garantia da autoridade de professores e professoras sob 0s
alunos e as alunas o que reduz a capacidade de aplicar novas préaticas (Pedretti, Bencze,
Jim Hewitt, & Jivraj, 2008). Assim, questdes associadas com o ensino de filosofia e
historia das ciéncias ndo sdo apenas questdes de pratica destacadas das questdes de
identidade. O senso de identidade profissional em professores e professoras de ciéncias é
particularmente desenvolvido a partir da fidelidade e afiliacdo a partir do contetudo da
disciplina ministrada (Pedretti, Bencze, Jim Hewitt, & Jivraj, 2008), o que reforca o papel
da cultura institucional na producdo de perejivanias no inicio da carreira que podem
produzir a fossilizacdo de praticas e identidades docentes. No cerne catartico dessas
experiéncias profissionais de inicio de carreira podemos encontrar respostas para a
dificuldade de certos professores e certas professoras em atualizar sua pratica.

Os seres humanos experimentam outros e objetos significativos em funcéao de
seus sistemas de significado orientados para o futuro e direcionados a
objetivos, em vez de apenas produzir significado como resposta as demandas
do ambiente. Esta é a razdo pela qual os processos imaginativos desempenham
um papel crucial na resolucdo de problemas humanos, como fonte de

comparacdo, sugestdes, orientacdo, mas também resisténcia e, finalmente,
autorregulacdo (Tateo, 20154, p. 5).

A questdo enumerada por Luca Tateo neste trecho se aproxima bastante do papel
reconhecido pelo construto da reflexibilidade na formacgéo docente (Beauchamp, 2015) e
pode nos oferecer respostas tanto aos docentes interessados em modificar sua pratica

quanto aqueles e aquelas desinteressados e desmotivados. A reflexibilidade é um
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componente relevante da identidade, como coloca Tateo: “A ideia de identidade refere-
se ao meio pelo qual os individuos negociam reflexiva e emocionalmente sua propria
subjetividade” (Tateo, 2012a, p. 345). Mas em que sentido a imaginacdo conforme
constituida dentro deste arcabouco tedrico-conceitual difere dessa abordagem ja bem
estabelecida no campo? E fundamental que esta tese seja capaz de oferecer respostas
singulares e eficientes a questdes como aquelas sobre a autoconsciéncia dos professores
de ciéncias a respeito da sua prética de ensino (Varelas, House, & Wenzel, 2005). Nesse
movimento deveremos ser capazes de trazer a emocgdo para dentro da pratica docente
numa perspectiva concreta e palpavel a partir da qual os professores ndo sejam
abandonados a produzir sozinhos significados e catarses que os ajudam a navegar pelo
drama inerente & pratica (Luehmann, 2007).

A carreira de Catherine Beauchamp se inicia com uma aproximacao forte entre
reflex@o e imaginacdo (Beauchamp & Thomas, 2006; Thomas & Beauchamp, 2007) que
com o tempo vai se mitigando (Beauchamp, 2015). Apesar do reconhecimento dessa
proximidade, os trabalhos da autora séo atravessados por uma concepcao de imaginacgéo
extremamente limitada como um processo subjacente a reflexdo, remetendo apenas a
capacidade de reflexdo antecipatdria sobre um futuro apenas possivel, uma imagem
futura, uma pratica “imaginada” ou futura em oposi¢do a pratica real ou atual
(Beauchamp, 2006; 2015; Beauchamp & Thomas, 2006; 2010). Ainda que mobilizem a
concepcao de imaginacdo de Wenger, as autoras ignoram que sem a abertura para
participacdo permitida pela imaginacdo, a imaginacdo seria apenas um escape da
realidade atual (Wenger, 1998).

Vemos a imaginacdo e a reflexdo como partes importantes do processo de
desenvolvimento da identidade profissional dos novos professores. A
imaginacdo pode ser uma maneira de visualizar a identidade profissional de
alguém antes e durante a pratica real. (...) Poder imaginar uma prética futura é
um passo importante no desenvolvimento da identidade profissional. (...) Na
formacdo de professores, a nosso ver, 0s alunos também tém oportunidades de
participar desse processo social de forma apoiada e podem ser estimulados a
usar sua imaginacdo para vislumbrar seus papéis futuros. (Beauchamp &
Thomas, 2006).

Mais complicado ainda se torna o argumento quando as principais influéncias
sobre as mudancas de identidade sdo apresentadas, a imaginacdo sequer compde o

arcabougo tomado como base (Figura 19).
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Figura 19 - Principais influéncias mediadoras na formacao da identidade docente, arcabougo mobilizado por
Beauchamp e Thomas (2006) mas produzido por Flores & Day (2006).

Como ja foi apresentado, mesmo entre os diferentes arcabougos teéricos em
IDPC a concepcdo de imaginacdo é mais ampla do que a desenvolvida por Beauchamp.
De fato, a reflexdo pode ser entendida como um processo tanto tipico do pensamento
racional quanto da imaginacdo, o que pode justificar a dificuldade da literatura
educacional em apresentar uma definicdo clara de reflexdo até agora (Beauchamp, 2015).
Além disso, a prépria acepcdo da reflexdo pode ser muito diversa em campos da
psicologia, filosofia e educacdo (Silva-Filho, Tateo, & Santos, 2019). Apesar destes e
outros problemas o campo da reflexdo na educacdo vem apresentando, segundo a autora
Catherine Beauchamp em revisao bibliografica recente, um crescente foco na importancia

do desenvolvimento e na formacdo de professores (2015).

A partir das formula¢des produzidas fica explicita a necessidade de superacao
deste construto problematico na area de pesquisa em identidade docente de professores
de ciéncias e em geral. As proprias autoras enunciam a necessidade de expandir a nogdo
delas de reflexdo (2015) e sua posic¢do ja foi criticada pela caréncia de uma concep¢édo
mais robusta de imaginacgdo desde sua formulagcdo por Paul F. Conway (Beauchamp &
Thomas, 2006). Refletir sobre o ideal para Beauchamp e Thomas é apenas construir uma
imagem do futuro (Beauchamp & Thomas, 2010). Isso mitiga nossa capacidade de
produzir um entendimento mais geral partindo de casos particulares ao analisar como
identidades se modificam em momentos dramaticos de crise, o que fica evidenciado pelos
trabalhos empiricos das autoras que tratam a respeito de mudangas profissionais em
situacOes de crise, como por exemplo ao final da formagéo docente bésica (Beauchamp
& Thomas, 2011). Se assumirmos uma posicdo mais robusta a respeito da reflexéo,
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estaremos tao inseridos nos processos imaginativos que o primeiro construto conceitual
se torna quase indiscrimindvel como um processo imaginativo ele mesmo:
H4 um sentido epistémico incontroverso de “reflexdo” como o ato de
compreensdo que permite a formacdo de ideias que ndo podem ser obtidas
diretamente de coisas externas via experiéncia empirica. Essa definicdo
abrange os atos da pessoa que se permite pensar, duvidar e comparar seus

préprios estados psicoldgicos e acbes (Silva-Filho, Tateo, & Santos, 2019, p.
1).

Quando professores sdo colocados para analisar seu proprio desenvolvimento,
invariavelmente eles estdo sendo colocados em posicdo de revisar e reconstruir
significados a respeito da sua pratica profissional (Tateo, 2012a). Mas ndo apenas, haja
vista que essa construcdo imaginativa bebe das autocompreens@es estruturadas pelo eu
[self] e identificacdo e autorreconhecimento caracteristico da IDPC. Para compreender
essa complexidade, nés precisamos de um arcabougo potente teoricamente e rico

conceitualmente, com defini¢des claras, concretas e manejaveis (Ligorio & Tateo, 2008).

Tal arcabouco precisa ser capaz de localizar o que Tateo chama de pontos de
tensdo nas narrativas dos professores (2012b), seja a respeito deles mesmos e delas
mesmas, também com sua IDPC. Precisa ser capaz de fazer isso, reconhecendo tais
tensdes dentro de ambivaléncias e dilemas (Tateo, 2015c) de forte cunho emocional
(Tateo, 2012b). Embora a reflexdo e a pratica reflexiva sejam capazes de tracar tais
questdes, nem seus defensores o consideram como uma ferramenta de fato eficiente. O
arcabouco aqui defendido nesta tese mostra sua diferenca pelas suas duas principais
contribuicbes conceituais ao campo: imaginacdo e perejivanie. Ao passo que a
imaginacado elabora melhor a dimenséo de abstracdo associada, a perejivanie oferece ndo
apenas a unidade de andlise, mas a ferramenta necessaria para buscarmos esses pontos
fulcrais de forte carga emocional ricos de tensdo, contradi¢des, ambivaléncias e dilemas
préprios da dimensdo dramatica da vida, o que ja vem revolucionando diversos campos
empiricos de pesquisa (Fleer, Rey, & Veresov, 2017) e a pesquisa em IDPC ndo sera

diferente.

Outras pesquisas na area de identidade docente tentaram formular estas tensées,
como Beijaard e colaboradores (2004) que focaram na dinamica entre publico/privado e
individual/coletivo (Figura 20). Essa trama de relagdes remete a formulagéo teorica de
Luca Tateo a respeito da tensegridade como um fator estruturante do eu [self]. (Tateo &

Marsico, 2013; Tateo, 2018b). Como o autor coloca:
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[A tensegridade] é uma contragdo para ‘tensional integridade’. A ideia é que a
tensdo ndo é uma patologia de um sistema, mas sim um de seus elementos
constitutivos de identidade®. Todo sistema, natural ou artificial, é constituido
por subpartes que estdo em uma relagdo hierarquica de tenséo continua e
compressdo descontinua, o que se denomina “auto-esfor¢o” ou “pré-esforgo”,
estabilidade e integridade (Tateo, 2018b, p. 13).

Publico
Quadrante 4 Quadrante 1
(publico-individual) (publico-coletivo)
Conhecimento pessoal pratico —T1—» Conhecimento de ensino baseado

feito pablico a partir de contar ~ ®~]~ em pesquisas
ou escrever uma histéria

Individual

¢ Coletivo

Conhecimento pessoal pratico num
contexto compartilhado o qual é
T frequentemente técito ou desarticulado

Conhecimento pessoal pratico feito
consciente através de (auto-)reflexdo

Quadrante 3 Quadrante 2
(privado-individual) (privado-coletivo)

Privado

Figura 20 - Representagdo da formagdo da identidade profissional na perspectiva do saber docente. Traduzido de
Beijaard e colaboradores (2004).

Embora o autor no percurso de suas inumeras publicacdes sobre o tema tenha
utilizado diferentes termos para se referir a essa trama de rela¢fes, como ambivaléncia,
tensdes, entre outros, creio que o cerne compartilhado seja a ideia de uma trama de
dramas, com o perddo da cacofonia. Isso estabelece inclusive um entendimento
especifico de que uma nova perejivanie s6 pode ser estabelecida em equilibrio tensionado
com as outras perejivanias constitutivas do sujeito ou da sujeita. Como as anota¢des de
Vygotsky denotam: “o principio basico do funcionamento das fungdes superiores
(personalidade) é social, implicando a interacdo (autoestimulacéo) das funcdes, no lugar
da interagé@o entre as pessoas. Eles podem ser mais plenamente desenvolvidos na forma
de drama” (Vygotsky, 1986, p. 59). Tateo aponta diversas fontes de tensdo na identidade
profissional docente, entre elas aquelas entre representagdes sociais do professor

totalmente devotado, entre as diferentes concepcdes imagéticas da identidade docente,

8 Aqui identidade esta sendo utilizada como continuidade do sistema, conforme o conceito de identidade € utilizado na teoria geral
dos sistemas, definido pela manutencéo da dindmica geral do sistema apesar das mudangas continuas dentro de uma faixa de equilibrio
reconhecido (Von Bartalanffy , 1969).
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aquelas referentes as mudancas sociais, outras referentes a discrepancia entre premissas
racionalistas técnicas e a experiéncia vivida dos docentes e, por fim, aquelas relacionadas

ao ensino como é em contrapartida ao ensino como deveria ser (Tateo, 2012b).

Assim, a identidade docente de professores € produzida na préatica dentro de uma
atividade profissional de forte teor laboral, mas sé é montada/concebida na medida em
que reforca dramas que ja existem, seja uma necessidade de estar no centro das atencdes
devido a abandono parental ou uma criacdo extremamente restrita que reforca a
necessidade de controle e autoridade, por exemplo. O modelo formulado aqui se beneficia

bastante deste conceito de integridade.

Tal concepcdo de trama de dramas também pode realizar conexfes e trazer
contribuicbes envolvendo ndo apenas teorias da identidade, mas também teorias do
conhecimento. Como exemplo temos os perfis conceituais (Mortimer, Scott, Amaral, &
El-Hani, 2014; El-Hania, Amaral, Sepulveda, & Mortimer, 2015). Conforme definido
pelos autores, “Os perfis conceituais devem ser concebidos como modelos de diferentes
modos de ver e conceituar o0 mundo usados pelos individuos para significar sua
experiéncia” (Mortimer, Scott, Amaral, & EIl-Hani, 2014, p. 4). Nessa definigédo
encontramos processos de construcdo de significados que remetem aos processos
imaginativos tal qual formulados a partir da contribuicdo de Vygotsky e Tateo. Essa
construcdo de significados apresenta uma carga emocional profunda e podemos
reconhecer o papel do drama nesta construcdo. Se tomarmos uma das formulacgdes dos
autores a respeito dos Perfis Conceituais, podemos localizar que assim como a IDPC esse
construto poderia ser beneficiado pelas contribuicdes dos conceitos de imaginacdo e
perejivanie:

O pensamento individual se desenvolve por meio da internalizagdo de
ferramentas culturais disponibilizadas por meio de interagBes sociais. Desse
processo de internalizagdo, segue-se que todos compartilhamos conceitos e
categorias que podem ser usados para significar o mundo de nossas
experiéncias, mas, como também sdo constituidos por meio de nossa
experiéncia, o peso que cada um deles tem em nossa cognicdo depende
fundamentalmente de até que ponto eles foram usados frutiferamente ao longo
de nosso desenvolvimento. E quando consideramos nosso préprio
desenvolvimento, nunca devemos esquecer o qudo multifacetadas nossas
experiéncias podem ser e qudo diversas podemos ser na construcdo das
perspectivas a partir das quais significamos, falamos e agimos no mundo.
Assim, embora cada um de nés seja um ser Unico, somos combinatorialmente
unicos no sentido de que combinamos em nds varios modos de pensar, falar e
agir socialmente construidos em nossa experiéncia, como nos lembra Italo

Calvino. Em nossa inventividade, podemos sempre reordenar nossos modos de
pensar e falar, mas dentro dos limites do que é socioculturalmente possivel,
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dentro dos limites do que podemos pensar e falar como seres socioculturais.
(Mortimer, Scott, Amaral e El-Hani, 2014).

A respeito desta construcdo de significados, temos a seguinte formulacao
completar a anterior:
Uma proposta interessante ¢ entender a imagina¢cdo como “uma modalidade de
apreenséo do real, ou um modo especifico de vivenciar”. Eu iria além dessa
ideia ao afirmar que a imaginacgéo é uma funcéo psicol6gica superior que nos
permite manipular significados complexos de formas linguisticas e iconicas no
processo de experiéncia [perejivanie]®!, este dltimo consistindo em agéo vivida
e contra-acdo, ou seja, interacdo contextual com o mundo na forma de sujeito
experienciador e alteridade. (..) A imaginacdo é um processo simbdlico
fundamental que cria signos, linguisticos e iconicos a0 mesmo tempo que
representam a experiéncia, separando-a da presenca imediata, e usados para

autorregular comportamentos em diferentes condi¢bes e que podem ser
comunicados a outras pessoas em diferentes situagdes (Tateo, 2015b, p. 146).

Uma outra questdo que precisa ser analisada no futuro é como este arcabouco
pode contribuir para entendermos a dindmica entre identidades sociais diferentes e sua
organizacao a partir da instancia do eu [self]. Temos outros construtos sendo mobilizados
na literatura como por exemplo o da identidade de cientista e da identidade de estudantes
de ciéncias (Varelas, House, & Wenzel, 2005; Shanahan, 2009; Avraamidou, 2020a). O
desenvolvimento da identidade de cientista contribui de alguma forma para a IDPC? Se
sim, de que maneira? Podemos afirmar que um campo de pesquisa interessante seria
buscar encontrar perejivanias compartilhadas por identidades sociais diferentes para
encontrar como elas se relacionam e qual o papel da imaginacdo nessas relagcdes entre

diferentes identidades num mesmo sujeito ou sujeita.

Além dessa comparacao entre diferentes propostas, é preciso localizar esta tese
diante de questdes mais amplas, como uma pergunta que me foi realizada na banca de
selecdo para o doutorado: “como professores e professoras da rede publica seriam
afetados e/ou acessados pela sua pesquisa?”’. Ora, sabemos que a imaginacgdo é parte de
como somos e nos identificamos, tanto individualmente quanto coletivamente (Tateo,
2017) e que € a partir da imaginacdo que acessamos 0s outros (Tateo, 2015c). Sobre isso,
vale a pena resgatar uma contribuicdo de Tateo:

O objetivo final de qualquer intervencao educacional é algo imaginado. E uma
condicdo ainda-por-ser que é verdadeira por definicdo. E assim porque 0s

objetivos educacionais sdo condicdes ideais carregadas de valores que se
tornam naturalizadas e inquestionéveis (2018a, p. 163).

81 Compreendendo aqui o que ja foi apontado: a experiéncia consiste na apreensdo direta e imediata, a construcéo de significados, a
dimensdo do drama da experiéncia com catarse constitui algo mais do que uma experiéncia emocional ou vivéncia: perejivanie (Fleer,
Rey, & Veresov, 2017).
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Tomando estes aspectos dos processos imaginativos em especifico, posso
analisar as dimensBes de contribuicBes especificas desta tese. O presente trabalho
apresenta primeiro uma contribui¢do formativa para mim enquanto, em breve, doutor em
ensino de ciéncias e formacdo de professores. Ela inicia um trajeto, um programa de
pesquisa, que almejo desenvolver incluindo tracando intervencdes e analises empiricas,
testando e colocando o modelo aqui formulado a prova. Além disso, ele se propGe a
resolver problemas cadentes no campo enumerados por trabalhos centrais. Espero que
apos as publicacdes, as pesquisadoras e 0s pesquisadores do campo de IDPC

especificamente possam também mobilizar o modelo aqui proposto.

3.2 Contribuicdes finais

Por fim, a principal contribuicdo desta tese se refere a construcdo de uma
concepcdo organica do que é o ensino ideal. O construto da identidade docente é
fundamentalmente o principal recurso utilizado para produzir sentidos a partir do que
acontece na escola, como a reinterpretacdo do marco institucional, as praticas e a inovagéo
(Tateo, 2012b), mas o que vai ser produzido a partir disso? Docentes podem modificar
Sua prética a partir da reorganizacao da sua identidade docente, podem rejeitar a mudanca
ou apenas performar uma conformidade com 0s parametros institucionais ao passo que
sua prética cotidiana se mantém (Tateo, 2012b). Compreender como a identidade media
a préatica docente € também compreender como mudancas na préatica sdo intermediadas
pela relacdo com a identidade. O desenvolvimento de uma identidade nédo é teleoldgico,
mas carregados de valores e de leituras do passado com olhos do hoje. A catarse
produzida numa perejivanie sé pode ser estabelecida a posteriori a partir da capacidade
do eu [self] de negociar diferentes significados desenvolvidos a partir da experiéncia
(Tateo, 2016a).

Evidentemente, essa proposta ndo encerra a mudanca drastica no sistema
educacional e na educacdo formal que ¢é apenas possivel, para mim, com uma revolugéo
popular. Mas ela oferece a oportunidade de formar docentes mais aptos e aptas a criar,
coletivamente, um sistema novo, mais aberto a educacéo popular, a atuagdo em espacos
educacionais divergentes. Na nossa sociedade, diferentes trajetos de desenvolvimentos
séo organizados por valores sociais sendo alguns mais valorizados que outros, como na
distingéo entre trabalhos intelectuais e manuais (Tateo, 2019). Embora uma pessoa pode
definir em certa medida sua trajetoria negociando possibilidades sobre suas condigdes

futuras, isso ocorre dentro de janelas de oportunidade que sdo muito mais estreitas do que
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o discurso liberal e meritocratico gosta de fazer parecer (Tateo, 2018a). A identidade
docente € socialmente localizada como inferior quando comparada a outras identidades
profissionais e tal representacdo esta presentes nos filmes: sucesso para um professor ou
uma professora significa acessar e modificar seus alunos e suas alunas a custa de sua
prépria vida pessoal (Dahlgren, 2017). Apesar da imaginacao ser em si uma atividade
criadora, nds s6 conseguimos criar e inclusive nos autorar a partir das contingéncias

estabelecidas socialmente.

A imaginacao, entretanto, pode ser fundamental para processos de identificacdo

e engajamento, ndo apenas em comunidades de pratica (Wenger, 1998), mas em

movimentos revolucionarios (Zittoun, 2018). Ela também pode ser utilizada para disputa

de consciéncia, na maneira em que significados sociais introjetados a partir da ideologia

dominante podem ser revisitados e ressignificados, como por exemplo alguns

extremamente perniciosos na educagdo, como meritocracia, “aprender a aprender” e

regimes de competéncia (Duarte, 2004; Tateo, 2018a). Nao é por acaso que rompantes

conservadores de extrema-direita atacam a arte de forma geral, como o governo

Bolsonaro-Mourdo (2018-2022) no Brasil: o imaginario € um dos primeiros alvos do

fascismo (Zittoun, 2018). O trabalho € a atividade central a partir da qual se da a

significacdo e ressignificagdo caracteristicas da atividade humana e da constitui¢do da

subjetividade (Tateo & Kristensen, 2019). Seu processo de alienacao caracteristico dentro

do sistema capitalista pode ser entendido a partir de contingéncias imaginativas que

modulam as possibilidades do pensamento racional a partir da ideologia dominante.

Qualquer comunidade tem parte de sua dindmica de disputa acontecendo no imaginario

coletivo onde as identidades sociais coabitam, entdo a transformacdo simbdlica pode

encorajar a iniciar mudancas sociais (Zittoun, Glaveanu, & Hawlina, 2020). Note-se que

tal formulagdo ndo resume os fendmenos sociais ao discurso ou performance, apenas

reconhece a dimensdo imaginativa envolvida em qualquer mudanca ou agdo concreta.
Essa licdo de otimismo é também cerne da proposicéo de Vygotsky:

Embora Vygotsky e os demais membros da escola sdcio-histérica buscassem

construir uma psicologia de acordo com o pensamento marxista, eles

enfatizavam um lado da obra de Marx que hoje é muitas vezes esquecido: as

possibilidades de tornar-se e o sentimento de liberdade tdo difundido no

periodo imediatamente apds a Revolucdo. Eles prestaram mais atencdo ao

potencial dos humanos para expandir, em vez de limitar, suas habilidades e

horizontes. (...) A escola sdcio-historica, pelo menos inicialmente, seguiu o

caminho do otimismo e explorou o potencial de liberacdo e expansdo das

capacidades humanas que a mediacdo artefato proporcionava. Seus membros
mapearam as rotas de fuga da tirania dos estimulos ambientais (incluindo,
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presumivelmente, os estimulos do ambiente social) (Holland, Lachicotte Jr.,
Cain, & Skinner, 1998, p. 64).

Ao pensar sobre o desenvolvimento da fala em criancas, Vygotsky pontua o
papel de formas ideais presentes no ambiente. O ambiente é nessa perspectiva, portanto,
a fonte do desenvolvimento, ndo seu contexto. Sem o contato com a forma final,
teleoldgica, do desenvolvimento a crianca ndo pode se desenvolver (Vygotsky, 1994).
Em se tratando da identidade docente de professores de ciéncias e seu desenvolvimento,
temos formais finais ideais que nos modulam? A relacdo docente-discente é
particularmente interessante para formular a respeito da identidade, haja vista que
absolutamente ninguém entra numa sala de aula para ministrar uma aula sem antes ja ter
assistido uma quantidade enorme de outras aulas enquanto estudante. A despeito da forma
ideal ndo ser tdo homogénea quanto na fala, assim como criangas nds construimos
significados imaginativamente a partir das experiéncias prévias que se arranjam em
perejivanias estruturantes. As imagens presentes no imaginario que compdem o imagério
sdo essenciais para nosso senso de individualidade e nosso eu [self] ja que intermediam
nossa participacdo no mundo social (Wenger, 2010). Esse ideal profissional é tanto
individual quanto coletivo, haja vista que “0s atos de imaginacao individuais e coletivos
constroem NOVOS recursos pessoais e sociais para a imaginacdo e podem, por meio da
acdo social, moldar a sociedade ¢ a cultura de onde eles extraem” (Zittoun, Glaveanu, &
Hawlina, 2020, p. 155). Se tornar um professor ou uma professora de ciéncias, portanto,
envolve muito mais do que adquirir um certo conjunto de conhecimentos, saberes e
habilidades, este processo de desenvolvimento profissional pode ser melhor entendido e
estimulado quando conseguimos estimular uma identidade docente que va contra a norma
(Luehmann, 2007) e encontre a partir das perejivanias articuladas pela imaginacdo o
significado profundo da docéncia que constitui parte da identidade.

O conceito de identidade coloca um tremendo poder nas méos dos educadores
de ciéncias, pois encapsula dentro de si literalmente meios e fins educacionais
que mudam a vida. A identidade como ser ataca as filosofias de aprendizagem
deficitarias que desvalorizam as diferengas, enquanto a identidade como devir
revigora nossa luta por um mundo melhor que ndo seja inatingivel. A partir de
nossos atuais espagos conturbados (e preocupantes) chamados salas de aula,
onde literalmente coagimos 0s jovens a ocupar, a pesquisa baseada em
identidade pode nos ajudar a transforma-los em lugares que os jovens desejam

habitar a longo prazo e nos quais investem seus talentos em ciéncia (Lee Y. J.,
2012, p. 42).
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