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OS SABERES DISCIPLINARES E A CONSTRUCAO
DE PROCESSOS IDENTITARIOS EM
PROFESSORES DE LINGUA MATERNA

Maria Bernadete Fernandes de Oliveira’

RESUMO: Partindo do ponto de vista que as identidades na
contemporaneidade sé@o deslocadas em funcéo da diversidade dos
sistemas de significacdo e de referéncia, visamos, neste artigo,
discutir a construcdo de processos identitdrios de professores de
lingua materna em sua relagéo com os saberes disciplinares, pre-
sentes em cursos de formagdo inicial.

PALAVRAS-CHAVE: Identidade; linguagem; formacao de profes-
sores, saberes disciplinares.

1. Introdugao

As sociedades contemporaneas, a despeito de suas diver-
sidades e tensdes, estdo articuladas em uma sociedade
global, ainda que, operando de modo desigual e contraditério. As-
suntos sociais, econdmicos, politicos e culturais, que sempre pare-
ceram nacionais, internos, logo revelam-se internacionais, exter-
nos, relativos 4 harmonia da sociedade global (lanni, 1992). A cul-
tura nacional popular, recoberta pela internacional-popular, como
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explica Renato Ortiz (1990), trabalha mentes e coracées, formando
opinides, idéias e ilusdes. Entra na construcgio e reconstrucio da
subalteridade de individuos, grupos, classes, etnias e até mesmo
de inteiras sociedades nacionais. A sociedade global modifica, por-
tanto, as condi¢des de vida e trabalho, os modos de ser, sentir,
pensar e imaginar, de grupos, individuos, classes, minorias.

Estas caracteristicas da globalizag¢ao, configurando a socieda-
de universal como uma forma de sociedade civil mundial, promovem
o deslocamento das coisas, individuos e idéias, o desenraizar de uns
e outros, uma espécie de desterritorializa¢io generalizada. As rela-
¢oes fixas e cristalizadas, com seu séquito de crencas, opinides vene-
raveis pelo tempo, sao dissolvidas, refor¢cando a afirmac¢io marxiana,
trabalhada por Marshall Berman, de que “... tudo que é sélido des-
mancha-se no ar”. Por outro lado, o processo de globalizagio revela a
existéncia de uma pluralidade de mundos, e o germe da diferencia-
¢ao0, o que tem levado as pesquisas nas areas das ciéncias humanas
e sociais a estudar os processos de alteridade e a busca em compre-
ender o “outro” (Ianni, 1992). As referéncias habituais na constitui-
¢ao do individuo, compreendendo lingua, dialeto, religido, seita, his-
toria, tradicdes, e outros elementos culturais sdo complementadas,
impregnadas ou recobertas por padrdes, valores, ideais, signos, e
simbolos em circulacdo mundial. Sao muitos pois os elementos que
entram na formacao da individualidade e cidadania, embora, advirta
lanni (1992), ao mesmo tempo que, a emergéncia da sociedade glo-
bal abre perspectivas novas e criativas é preciso ter a clareza de que
essa transformacéo de horizontes nao é nem tranquila nem imedia-
ta, isto porque, a cidadania implica em auto-consciéncia, a qual na
sociedade global é ainda precaria e limitada. Sdo poucos, os que
dispdem de meios de condic¢des para informarem-se e posicionarem-
se diante dos fatos, predominando uma multidio dispersa em gru-
pos, classes, etnias, articulados pelo alto, sendo levados a pensar os
problemas cotidianos, locais, nacionais, continentais e mundiais, de
forma mais ou menos homogénea.

246



Rev. ANPOLL, n. 10, p. 245-263, jan./jun. 2001

Contraditoriamente, portanto, ao mesmo tempo que, no cam-
po das ciéncias sociais e humanas, algumas correntes privilegiam,
em suas pesquisas, o individuo, a identidade, o cotidiano, este
mesmo individuo declina sob o peso avassalador da sociedade glo-
bal. “...A sociedade global esté cada vez mais articulada pelo utilita-
rismo, pragmatismo, positivismo, e...as malhas cientificas e tecnolé-
gicas, materiais e espirituais, que tecem as instituicées, organiza-
¢bes, agéncias, empresas organizam-se segundo os requisitos da
razao instrumental...” (Ianni, 1992: 117). Este caldo de cultura, que
se desenvolve sob a égide do pragmatismo, utilitarismo e positivis-
mo, passa a constituir elementos para sustentacio das estruturas
de poder vigentes na sociedade globalizada.

A modernidade gerada sob a 6tica do iluminismo, constituin-
do-se como signo do progresso, instituindo a razdo como seu prin-
cipio de funcionamento fundamental, tornou-se ela proépria um mito
(Rouanet, 1985). E, a nocao de transformagdo, que lhe acompa-
nhava e dava suporte, tem sido substituida por aquela de “inova-
¢ao”, de forma que a idéia de “ser novo” deixa de ser resultado de
uma transformacao, liberando-se de todas as implicagoes que esta
operacdo implica, assumindo como caracteristica principal apenas
o conceito de “ser melhor” que a ordem passada (Marmoz, 1987).

Esta busca incessante pelo “mais novo”, aliada a uma
parafernalia tecnolégica que entra em estado de anacronismo num
abrir e fechar de olhos, domina nao apenas a producdo de bens
materiais mas também aquela dos bens simbélicos, e vem provo-
cando uma continua substituicdo de modelos e valores, que, exata-
mente, por serem mais novos, sao considerados sempre os melho-
res (Lefebvre, 1977). Sendo as sociedades modernas por definicio
sociedades em mudanca, diz Fourquin (1993}, o que vem surpreen-
dendo aos analistas da atualidade é a rapidez e aceleracao do ritmo
destas mudancas, de forma que o ritmo deixa de ser um elemento
da mudanca, um atributo da atualidade, para tornar-se valor em
si. Com a irrupc¢ao da modernidade/pés-modernidade, e das inova-
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coes tecnolégicas, a paisagem que se descortina aos nossos olhos
néo € aquela de um trem a vapor, mas de um superséonico. Ou seja,
desmancha-se no ar, em um atimo. Ser moderno passa a significar,
de um lado, a diversidade, as mudancas constantes, de outro, as
incertezas e insegurancas.

O tempo presente e o ritmo das mudancas, tomados como
valor em si, retiram a historicidade dos contetdos particulares, le-
vando a modernidade a assumir cada vez mais sua face de mito e
sua caracteriza¢do como uma sociedade que privilegia o uso inova-
dor de técnicas, de modelos sem questionar seus fundamentos e
suas propriedades (Fourquin, 1983). Ou seja, quanto mais as so-
ciedades racionalizam-se, mais elas tornam-se simboélicas e miti-
cas, €, neste sentido, recordamos de Thompson (1990), quando este
autor afirma, que as sociedades modernas desenvolveram os meios
técnicos, que, em conjunto com as instituigoes orientadas para a
acumulagdo capitalista, permitem a reproducio e circulacao das
formas simbélicas em uma escala jamais pensada ou vista.

Decorrente destas mudangas nas estruturas e processos da
sociedade contemporanea, abalando os quadros de referéncia que
permitiam ao individuo uma ancora estavel, a discussao sobre as
identidades assume posicdo de destaque, sendo o pressuposto o
fato de que as identidades modernas estdo sendo descentradas,
deslocadas, fragmentadas (Hall, 1992). Enquanto o sujeito carte-
siando baseava-se numa concepg¢ao de pessoa, como um individuo
centrado, unificado, dotado das capacidades de razido, de consci-
éncia, e de acao, cujo centro — nucleo interior — surgia com o nasci-
mento, desenvolvia-se fazendo com que a pessoa fosse idéntica a si
mesmo para sempre, o sujeito (pés)moderno néo se configura com
uma identidade fixa, essencial ou permanente. A identidade é for-
mada e transformada continuamente em relacao as formas pelas
quais somos representados ou interpelados nos sistemas culturais
que nos rodeiam, de forma que o sujeito compde-se de varias iden-
tidades, contraditérias até, e que alteram-se em funcao destes
multiplos sistemas de significagao.
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De acordo com os teédricos Giddens (1990), Harvey (1989) e
Laclau (1990), a (pés)modernidade ao caracterizar-se pela descon-
tinuidade, fragmentacao, ruptura e deslocamento, provoca fratu-
ras nas paisagens politicas, a partir da erosédo da “identidade mes-
tra” a de classe, fazendo emergir novas identidades, a partir dos
movimentos feministas, ecoldgicos, anti-nucleares, anti-racistas, e
neste contexto, o processo de ganhar ou perder identidade é descri-
to como mudancga de uma politica de identidade para uma politica
de diferenga. Admitindo que todo processo de identidade é um pro-
cesso que implica em reconhecimento da alteridade - relacdo que
constitui minha identidade - diferentes contextos e situacées con-
figuram alteridades distintas, e, neste caso, os processos identitarios
apenas existem contextualizados (Chnaiderman, 1998). Ou, como
diz Moita Lopes (1998), o individuo torna-se consciente de si mes-
mo no processo de tornar-se consciente dos outros, e é através das
praticas discursivas que elas sdo construidas, e nio escolhidas,
inscrevendo-se em relagdes discursivas de poder.

2. A construgéo dos processos identitarios dos professores

Os professores, diz N6voa (1995), constroem suas identida-
des por referéncia aos saberes teéricos e praticos, presentes em
seus quadros de referéncia, e ainda por adesio a um conjunto de
valores. Segundo ele, a identidade dos professores, “...ndo é um
dado adquirido, nédo é uma propriedade, néo é um produto. A identi-
dade é um lugar de lutas e de conflitos, é um espaco de construcdo
de maneiras de ser e de estar na profiss@o. Por isso, é mais adequa-
do falar em processo identitario...”(p. 35).

Aceitando este pressuposto, portanto, a questdo da constru-
¢ao de processos identitarios dos docentes, passa pela necessidade
de compreensio do que sejam saberes de referéncia, e quais sabe-
res sdo mobilizados pelo professor no desempenho de sua funcio
docente. Contribuindo com a discussido, Tardif e colaboradores
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(1991) afirmam que o saber docente é um saber plural, constituido
de saberes disciplinares, saberes curriculares, saberes profissio-
nais, e saberes da experiéncia. Charlot (1997), por sua vez, faz dis-
‘tingAo entre informacéo, para ele, dado exterior ao sujeito que pode
ser armazenado e estocado em um banco de dados, com primazia
da objetividade; conhecimento, resultado de uma experiéncia pes-
soal ligada & atividade de um sujeito, portador de qualidades afeti-
vo-cognitivas, sob o prisma da subjetividade; e finalmente, o saber,
produzido pelo suj eito quando confrontado a outros sujeitos, cons-
truido em quadros metodoldgicos.

Neste artigo, centraremos nosso interesse na discussio do
saber disciplinar, enquanto um dos saberes de referéncia do do-
cente, e de seu papel na construgio de processos identitarios,
assumindo a defini¢do proposta por Tardif (1991), de que, “...os
saberes disciplinares correspondem ds diversas dreas do conheci-
mento, sGo os saberes que se encontram a disposicéo de nossa soci-
edade, tais como se acham hgje integrados & universidade sob a
Jorma de disciplinas, no ambito das faculdades, e de cursos distin-
tos...” (p. 59).

Os saberes disciplinares enquadram-se, no campo do conhe-
cimento cientifico, aquele que se apresenta estruturado sob a for-
ma de conceitos, proposigoes e teorias, e organizados nas diferen-
tes disciplinas dos diversos campos do saber (Penin, 1996). Neste
sentido é que o conhecimento a ser produzido/construido na insti-
tuicao escolar assume-se como um tipo de conhecimento cientifico,
sem cingir-se ao campo do senso-comum, ainda que em algumas
situagdes, nele tenha assentado suas raizes. Afirmar a natureza
cientifica do conhecimento, por outro lado, nio deve nem obscure-
cer a historicidade do processo de producio deste conhecimento,
nem entendé-lo de uma forma reducionista, interpretando-o como
reflexo dos interesses de classe, transformando hierarquias, de
natureza académica, em hierarquias de classe (Bernstein, 1990).
Pensamos com Kramer (1997), que o saber, no seu sentido mais

250



Rev. ANPOLL, n. 10, p. 245-263, jan./jun. 2001

amplo, configura-se como um conjunto de conhecimentos adquiri-
dos, metodicamente organizados, de forma mais ou menos siste-
matica, e suscetiveis de Véiculagéo/transmisséo por meio de um
processo de educacgao qualquer.

Neste sentido, € que concordamos com os autores que afir-
mam que a escola deva ser o lugar privilegiado da socializacdo do
saber, na medida em que divulga e socializa o saber nela e por ela
produzido. E, ainda mais que a produc¢io do conhecimento se da a
partir e pelas vozes dos outros (Bakhtin, 1981), sendo funcéo da
escola socializar os. conhecimentos produzidos historicamente,
materializando-os em livros, textos, manuais didaticos, sala de aula.
Assume portanto a escola, neste contexto, o importante papel de
tornar publico os conhecimentos privados das comunidades cienti-
ficas, inter-relacionando-os com os conhecimentos do educandos
visando a construcédo de um novo conhecimento, que leve em con-
sideracgéo o cotidiano dos alunos, sujeitos do processo de aprendi-
zagem. '

Contudo, este tipo de saber, o saber disciplinar, em sua maio-
ria associado a idéia de teoria, contribuiu para a construcio de
uma identidade do professor enquanto mero “transmissor de con-
teados”, e sendo questionado por uma vertente do ideario pedagé-
gico critico, vem sendo considerado, na literatura sobre formacio
de professores, com um certo descaso ou mesmo sendo silenciado
e as vezes apagado. Ainda mais, porque, este tipo de saber estaria
associado ao ideal iluminista, que pensa o papel da escola como
aquele de ilustrar os individuos e por essa via garantir a igualdade
de todos diante da razao, privilegiando a ciéncia e o saber sobre os
dogmas e mitos (Sousa, 1996). Contudo, Shulman (apud Névoa,
1995) considera que torna-se necessario fazer reentrar em cena a
discussdo sobre a importancia dos saberes disciplinares dos do-
centes, com vistas a realizacdo de uma boa performance em sala de
aula, ainda que isto nao signifique o retorno a identificacéao do pro-
fessor como apenas um transmissor de conhecimentos.
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Contribuindo com a discussdo, Mazzeu (1998) afirma que o
processo de formacéo de professores, ao ter como finalidade formar
profissionais cuja atividade tenha como um de seus objetivos levar
os alunos a dominarem e fazer uso apropriado dos conhecimentos
cientificos sistematizados, é condi¢io deste processo de formacao,
que, eles proprios, os professores apéiem-se nestes conhecimen-
tos. Desta forma, sem temer os saberes disciplinares, nem aliando
seu estudo a concepcdo de um professor que se identifica apenas
como transmissor de contetudos, é que entendemos ser necessario
repensar a sala de aula como um momento privilegiado de organi-
zagdo do saber, possibilitando a introducao dos futuros profissio-
nais no universo de referéncias formais, tornando o dominio dos
saberes disciplinares um aliado na producao de um novo conheci-
mento, diferente daquele produzido pela pesquisa (Perrenoud, 1999:;
Fourquin, 1993; Soares, 1993). Nesta perspectiva significa perce-
ber a diferenciacgéo entre conhecer e ter dominio sobre o saber pro-
duzido pela ciéncia, saber este fragmentado pela propria necessi-
dade de fazer avancar os conhecimentos especializados, e o saber
escolar, disciplinar, dele derivado, que opera na direcéio contraria,
ou seja, busca a construcao articulada dos dados provenientes dos
varios saberes cientificos. Desta forma, o objetivo do ensino, dife-
rentemente da pesquisa, nio visa o aprofundamento da ciéncia,
mas a construgdo de uma base de saber que articula as varias
facetas de uma dada tematica (Vadermarin, 1998). O ato de ensi-
nar surge entdo como um posicionamento afirmativo, superando
as conotagdes negativas do verbo ensinar, diz Duarte (1998), apoiado
nas formulagoes de Vygotsky, para quem “o bom ensino” é aquele
que se situa no ambito daquilo que a crianca nio consegue fazer
sozinha, mas o consegue aprendendo com o adulto. Resgata aquele
autor (1998), pela leitura do conceito de zona de desenvolvimento
proximal, em uma outra dimensio, a necessidade do saber disci-
plinar na formagéo do professor, como forma de propiciar a cons-
trucdo de sua identidade profissional, enquanto transm1ssor/me-
diador de contetudos.
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De transmissor de contetido a agentes reprodutores de uma
estrutura social injusta (Bourdieu e Passeron, 1970), e mais recen-
temente, bem em acordo com os valores hegemoénicos pragmaticos
e utilitarios da modernidade, assumindo a posicao de sujeito do
“fazer”, varias sao as identidades atribuidas ao docente, em funcéo
dos saberes de referéncia, constantes na cultura da escola (Penin,
1996), e, como tdo bem diz Névoa (1992), € preciso repensar o que
diz este professor, sua voz, sobre o contexto marginalizado no qual
ele se situa. A construgio de professores criticos, reflexivos, inte-
lectuais capacitados e engajados conduz a uma visao de formacao
de professores, que avanca e recua, construindo-se num processo
em relagéo ao saber e ao conhecimento, buscando a superacio das
modas que invadem o terreno educativo, em grande parte, devido a
impressionante circulagao de idéias e a velocidade quase delirante
das inovagdes tecnoldgicas. “...A adesdo pela moda é a pior maneira
de enfrentar os debates educativos, porque traduz uma fuga para
Jrente, uma opgdo preguicosa, porque...falar de moda dispensa-nos
de tentar compreender...” (N6voa, 1994: 29). Mais uma vez, refor-
¢ando a importancia dos saberes disciplinares na formacao do pro-
fessor, e portanto na construgao de sua identidade profissional,
afirma aquele autor que o professor precisa nio s6 conhecer a ma-
téria que ensina, mas também compreender a forma como este co-
nhecimento constituiu-se historicamente, e o teste definitivo para
confirmar a compreenséo de um assunto é a capacidade para ensi-
nar, isto €, transformar conhecimento em ensino.

Isto implica em entender ainda, que as instituicdes escolares
constituem-se em cenarios sociais, especialmente desenhados para
modificar o pensamento, isto ¢, seriam instituicées que teriam como
finalidade particular a “organizacéo social da instrugio”. Além dis-
so, o discurso escolarizado representa uma forma de comunicacio
qualitativamente diferenciada, na medida em que nas interacoes
em sala de aula o professor dirige a atencdo das criancas para os
significados e defini¢cdes da palavra, bem como para as relacdes
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sistematicas entre elas, elementos essenciais a construcdo de um
sistema organizado de conhecimento (Moll, 1996).

3. Os saberes disciplinares e os processos identitarios

Na tentativa de contribuir com o processo de formacio de
professores da lingua materna e, instigada, de um lado, pela afir-
macéo de Morin (1986) sobre a complexidade das sociedades mo-
dernas, que pelo ritmo de mudancas fortemente acelerado tem con-
duzido a formacao de pensamentos mutilantes, — aqueles que nao
sao capazes de ordenar informagdes, saberes, operando pela frag-
mentagdo —; de outro, pela adverténcia de McLaren, de que “...o0
discurso da diversidade e da inclus@o é, muitas vezes, predicado
com afirmagées dissimuladas de assimilac@o e consenso, que ser-
vem como apoio aos modelos democraticos neoliberais de identida-
de...” (McLaren, 2000: 18), buscamos entender como o professor,
mergulhado na cultura pedagégica e institucional da escola, cons-
tréi sua identidade profissional. Partimos do principio que o signo
lingtiistico € espago de conflitos e de tensées, organizador da expe-
riéncia dos individuos, e lugar de manifestacdo da subjetividade/
intersubjetividade, ancorando as agées que os sujeitos reconhecem
como significativas (Bakhtin, 1929; Thompson, 1990). Além disso,
os enunciados, plenos de palavras alheias, condicionados pela si-
tuagao social imediata e pelo horizonte social da época, instauram
praticas discursivas, manifestando vozes (consciéncias) que dialo-
gam, ao mesmo tempo, que inscrevem o outro no processo comuni-
cativo (Bakhtin, 1952, 1981). Estas relacdes dialégicas, que se rea-
lizam entre interlocutores, virtuais ou reais, sio marcadas por uma
profunda originalidade, e nio podem ser resumidas a relacao de
ordem logica, lingtiistica, psicolégica ou mecanica. Sao relagdes de
sentido por tras das quais existem sujeitos/autores (virtuais/reais),
afirmando a presenca do outro, nos nossos enunciados, através de
suas “vozes”, manifestacoes das consciéncias que dialogam, deba-
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tem, confrontam-se, concordam, silenciam a voz do outro ou a si
proprio, expressando seus valores (ideologias), plurais ou nio,
hegemonicas, em uma dada época, em uma dada situacio, em um
dado grupo social (Bakhtin, 1981).

E, neste sentido, concordando com as abordagens que consi-
deram a importancia do conhecimento sistematizado como funda-
mental a superacéo do senso comum, € na intencao de analisar em
que condi¢oes os saberes disciplinares de seu curso de formacao
inicial contribui para a construcgio de processos identitarios, en-
trevistamos professoras récem-licenciadas, lecionando nas primei-
ras sé€ries do primeiro grau, em escolas de rede publica, questio-
nando seu saber sobre o ensino da produco textual. As respostas
obedeceram a um denominador comum, em sua maioria aponta-
ram para dificuldades no seu processo de formacio, como nos tre-
chos a seguir, “... no magistério nada... a preocupag@o com o texto
estava longe... agora na faculdade... vi em Lingtiistica (professora
com graduagdo em Letras); ... ndo vi de jeito nenhum no magisté-
rio... o contetido era mais ensinar o b.a.bd, os continhos... nunca se
levantou a questao de escrever... (professora com formacéo em Ma-
gistério).

O fato das professoras entrevistadas reconhecerem as carén-
cias em sua formacéo nao significa que elas ignorem o valor da
escrita, a necessidade de sua aprendizagem, e o descaso da escola
com este conhecimento. E tanto que, ao indagarmos se elas viam
como responsabilidade da escola, ensinar a produzir textos, a maio-
ria respondeu que, “...de modo geral, ndo... a escola ndo tem se
preocupado com isso... a preocupagdo da escola é uma coisa rapi-
da... é a produgéo rdpida...”; ou entdo comentam que o ensino da
lingua escrita na escola limita-se “.. a_jogar letras no papel e arru-
mar... mas produzir um texto... isto néo... as escolas néo estdo se
preocupando com isso...”.

Estas professoras tem a nocéo clara de que na escola nao se
aprende a escrever, ou pelo menos, nao se aprende a produzir tex-
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tos. Por outro lado, a escola configura-se para estas professoras
como uma entidade abstrata, uma institui¢do que desqualifica o
valor social da escrita, como diz uma professora, uma vez que es-
crever nao € apenas “jogar letras no papel”, ou ainda, ignorando a
natureza complexa da tarefa de produzir textos, pois o que a escola
quer, diz outra professora, “... é coisa rdpida... é uma producéo ra-
pida’”.

Por outro lado, as entrevistas, ao darem voz as professoras,
como propde N6voa, ao tornarem-se sujeitos constitutivos de seu
saber e de seu dizer, ainda que com vivéncias diferenciadas, fazem
surgir as caréncias de seus proprios cursos de formacéo, ao afir-
mar uma delas que h4 uma preocupacio com o ensino da lingua
escrita, mas “... eu acho que ainda néo é melhor porque os préprios
professores eles tém dificuldade na questao da escrita... precisam
de uma fundamentagao...”; ou entao dizem que... eu acho que al-
guns cursos estdo tentando dar esta formacao... estdo comecando...
mas é muito elementar ainda...”.

E, neste contexto, explicitam os limites de sua formacao, res-
ponsavel pelo seu saber, e manifestam a necessidade de um apro-
fundamento de seus conhecimentos, quando dizem que, “... o curso
de letras devia tentar formar o professor pra isso (ensino da produ-
¢ao textual)... porque no magistério a gente vé aquele portugués de
gramatica... la... ele ndo ensina como vocé vai elaborar um texto na
sala de aula com seu aluno...”; ou entao outra professora que suge-
re mais conteudos em seus cursos de formacio “... eu acho que a
universidade deveria fazer seminarios, palestras sobre texto... por-
que texto é muito dificil de ensinar...”; e, uma outra que manifesta
explicitamente a necessidade de uma atualizacéio constante ao pro-
por que “... eu acho que devia ter mais estudos pra gente ter mais
seguranga... tem que ter treinamento de professores... incentivar o
professor... dar mais cursos para o professor...”.

Ao tentar relacionar os cursos de formacio inicial, os saberes
disciplinares neles contidos, as respostas sio diferenciadas. Algu-
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mas professoras consideram seus cursos como distantes da prati-
ca, criticando seu ideario educacional que conduziria a “identida-
de” do professor como um “transmissor de conteidos”, dizem, por
exemplo, “...0 curso no qual resolvi inscrever-me néo correspondia
as minhas expectativas... continuava tudo do mesmo jeito... cépias e
a memorizagdo de contetidos...”(professora cursando o Magistério),
ou ainda, “... o curso de letras é muito bom mas ainda tem muito a
evoluir porque a teoria foge muito da prdtica, o que se vé aqui é muito
diferente do que devemos passar para nossos alunos.”

De um lado, pois, como diz Névoa (1995), os conhecimentos
tedricos e praticos presentes na formacao inicial ndo contribuiram
na formacéo desejada e esperada, de outro, ha uma desqualifica-
¢ao dos saberes disciplinares, aqueles responsaveis pelos conteti-
dos sistematizados, provenientes dos varios campos do conheci-
mento cientifico.

Outras vozes, no entanto, reconhecem que seus cursos de
formacao inicial contribuiram para a compreensio do professor como
mediadores entre o conhecimento cientifico e o aluno, afirmando
que “...notei que a minha pratica mudou, tenho outra postura... bus-
co melhorar o meu ‘saber fazer'... percebo contudo que preciso
aprofundar cada vez mais meus conhecimentos” (curso de Magisté-
rio); ou entdo como considera uma outra professora, “...o curso de
letras supriu em parte minha expectativa pois permitiu-me uma nova
postura diante do ensino da lingua materna uma vez que aprendi de
Jato a funcionalidade da lingua, elemento fundamental e facilitador
da aprendizagem...”.

A identidade em processo de construcdo, nestas tltimas ma-
nifestagdes discursivas, aquela que é “objeto do querer” destas pro-
fessoras é a do profissional que realiza uma pratica, um “saber
fazer”, a4 qual nao prescinde do conhecimento sistematizado para
exercer seu papel de mediadora e formacéo do cidadio critico. Con-
tudo, ha ainda pouca clareza sobre quais saberes ou conhecimen-

tos serao necessarios a realizacdo deste “saber fazer”, de forma que,
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ao responderem nas entrevistas, sobre os saberes disciplinares ne-
cessarios péira alicercar sua pratica do ensino da lingua escrita,
dizem que “.. li coisas sobre produgdo de texto... agora livro mes-
mo... esse assunto é dificil eu ler...”; “... pra falar a verdade acho que
li pouquissimo... se eu vi algo foi quando paguei o ensino da leitura
no primeiro grau”; “... eu li mas eu néao tenho direito na minha cabe-
¢a o que e quando... a gente tem dificuldade de estudo...”.

Podemos dizer, pois, que as posic¢oes de sujeito das professo-
ras modificam-se na direciao da construcido de uma nova identida-
de, negando aquele professor “transmissor de conhecimentos”,
deslocando-se para o professor “mediador”, a partir de sua interpe-
lacdo enquanto sujeito pelas “vozes” presentes na cultura escolar
do curso ao qual tiveram acesso.

Estas diversas e diferentes vozes revelam a importancia dos
quadros de referéncia advindos de modelos educacionais na cons-
trucdo da identidade destas professoras. Contudo, pensamos que
esta diversificacdo das posigoes de sujeito ndo apontam na direcio
da construcao de uma identidade plural, e sim de uma identidade
fragmentada, ou, pelo menos ainda em processo de construcio. O
discurso analisado sugere a construcéo de posigdes de sujeitos que
se alternam, pela negacdo, em um processo de desconstrucio da
subjetividade, obedecendo a uma linha de sucessdes lineares nas
quais “ecoam” as vozes do modelo pedagégico tradicional, que ins-
titui o professor como “transmissor de contetidos”, até as vozes
advindas de modelos educacionais, mais contemporaneos, nos quais,
a identidade do professor é aquela de mediador do processo ensi-
no-aprendizagem.

Fazendo uma analogia com a nocgao de discurso fundador
(Orlandi, 1993), podemos dizer, que é sem duvidas o ideario peda-
gogico que representaria este papel, ou seja, aquele discurso, cujos
enunciados teriam a propriedade de fundar sentidos, constituindo-
se em referéncia bésica a construgio dos processos identitarios.
Por outro lado, é possivel também dizer que estes mesmos discur-

258




Rev. ANPOLL, n. 10, p. 245-263, jan./jun. 2001

sos, ou suas diversas interpretacdes e leituras, aliados a forma
como sao apropriados e construidos, no Ambito da instituicio es-
colar, nao parecem estar contribuindo para a construcio de uma
identidade plural. A nosso ver, as manifestacoes discursivas pro-
duzem efeitos de sentidos que apontam apenas para os processos
de desconstrucao e substituicdo dos processos identitarios. Sem
duvida que as posigdes de sujeito manifestadas diversificam-se,
modificam-se, em funcio das vozes presentes nos diversos siste-
mas culturais e de significagio, contudo, sem transforma-las ou
modifica-las, e, como diria Bakhtin (1952), neste processo, reali-
zando-se o enunciado-signo apenas em sua face reprodutivista, e,
nao enquanto um processo de “reconstrucio” dialético/dialégico,
que implicaria em superacgdo e ndo apenas em substituicdo de
identidades.

Para finalizarmos, pensamos ser necessario estar alerta para
o pensamento de Serres (1997), que ao defender uma identidade
flutuante, aberta a “pertencimentos” variados, afirma que toda in-
clusdo implica e explica a exclusio. Neste sentido a analise dis-
cursiva revela e reforca a idéia de que a busca por uma nova iden-
tidade, por uma nova inclusio, tem conduzido a exclusio de outras
identidades. Isto €, na tentativa de realizar seu papel de mediador,
formador do cidadao critico, o discurso analisado silencia ou
desqualifica o professor como transmissor de contetidos. Parece
que a luz dos idearios pedaggicos e possivelmente de cada novo
modelo teérico os docentes vao mutilando, fragmentanto suas iden-
tidades, excluindo e ndo ampliando-se, pela inclusdo de novas po-
sicdes de sujeito.

Cabe, a nosso ver, retomar a hipétese formulada por Soares
(1993), da necessidade dos cursos de formacéo de professores re-
constituirem, através da socializacdo dos conhecimentos, a totali-
dade dos objetos dos diversos saberes disciplinares, pois, € seu
processo de fragmentacao que tem causado problemas no exercicio
da profissdo docente.
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N&o se trata de retornar 4 uma compreensio de professores
como meros transmissores de um saber disciplinar, porém, voltan-
do a Novoa, ouvir sua adverténcia de que “... o saber de referéncia
da profissao docente néo pode ser construido & margem da légica da
produgao cientifica das varias disciplinas” (N6voa, 1995: 35)

Esta a discussdo que entendemos ser necessario aprofundar,
nas agéncias formadoras, sobre a forma que os saberes docentes
estao participando na construcédo de identidades profissionais, -
plurais ou fragmentadas? - nos processos de subjetivacao - dial6-
gicos ou assujeitados?

RESUME: Dans la modernité les identités changent en accord avec
les différents systémes de signification et de références. Dans cet
article on cherche a comprendre Uinfluence des savoir disciplinaires
dans la composition de lidentité des enseignants, pendant as
Jormation initiale.

MOTS-CLE: Langage; identité; JSormation des enseignants; savoir
disciplinaire.
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