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RESUMO

Este trabalho de investigacio procura verifica ¥ que p,-ocessog de
identificagdo (HALL, 2003) siao evidenciados em umax interacdo professora
experiente e professores iniciantes, em um curso notizne de licenciatura de
Quimica, em uma universidade pulblica. Nesse cenario, liraguagens, identidades,
culturas e experiéncias se entrecruzam, mostrando o car&ter fluido, cambiante e
produtivo, presente no cofidiano dos estagios supervisionaciog

Nessa disserta¢ado, a narrativa de Benjamin, e as COntribuicses de Certeau
e Larrosa, constituiram um modo de andlise. Pelas narrativas e discursos
proferidos no tempo do estagio, professores iniciantes e professora experiente
foram rememorando suas experiéncias do cotidiano esColar e abrindo brechas
para questionamentos sobre o curriculo de formagéo de professores.

Esse contexto, recebe dos Estudos Culturais sugestées como a de
ptivilegiar a aproximagao entre conhecimentos académices e as experiéncias
trazidas pelos estudantes, problematizando-os dentro de aspectos historicos,

sociais, culturais e politicos.



ABSTRACTS

This research studies how identification processes (HALL, 2003) are
evidenced during an interaction experienced teacher and beginning professors, in
a Chemistry teacher course at night, in a public university. in this scene,
languages, identities, cultures and experiences crossing each other, showing to the
fluid, changeful character and productive nature in the daily one of the supervised
periods of training.

In this dissertation, Walter Benjamin’s narrative, Certeau and Larrosa’s
contributions constituted a way of analyze. Across narratives and speechies
pronounced in the training, begining teachers and practiced teacher were
reminding yours daily experiences scholastic and asking about teacher'’s
curriculum graduated.

This context receives from the Cultural Studies suggestions as to inside
privilege the approach between academic knowledge and the experiences brought

for the students, asking them of historical, social, cultural aspects and politicians.
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INTRODUGAO
IDENTIDADE DE PROFESSORA DE QUIMICA

Esse trabalho de pesquisa comecou a ser delineado quando iniciei ha
alguns anos, o acolhimento de estagiarios nas minhas aulas de Quimica, no
ensino meédio. Até ent&o, a construcao do meu ser professora constituiu-se em um
movimento solitario que ansiava por interlocugées. A busca de outro{s} para
dialogar sobre minhas questdes e anglistias, tanto sobre o contetdo de Quimica
quanto ao como ensinar Quimica, me fez uma professora bastante receptiva aos
estagiarios.

Um outro acontecimento que me tocou profundamente foi a oportunidade
de ministrar um curso de Metodologia de Ensino de Quimica para professores da
rede plblica. A partir dessas experiéncias, passei a considerar a possibilidade de
me ver como formadora de professores de Quimica.

Minha opgao em ser professora ocorreu num processo doloroso em que
situagbes concretas de minha vida pessoal levaram-me a demoradamente
apaixonar-me por essa profissdo. Formada no final dos anos 1980, a carreira que
me atraia era a de quimica industrial. Com idéias feministas permeando minha
adolescéncia e minha iniciante fase adulta, ndo me concebia como professora.
Tanto estudo para ser "apenas” professora? Circulava também no instituto de
pesquisa onde me formei, a afirmativa de “Quem sabe, faz; quem ndo sabe,
ensina” cuja autoria € de Bernard Shaw que s6 descobri agora no mestrado, lendo
Névoa (1998). Apbds uma experiéncia mal sucedida em uma industria de plasticos,
e incentivada por meu marido, iniciei o que considero como a mais expressiva
experiéncia de minha constituigdo como professora.

A minha entrada em uma escola, onde atuei durante treze anos, € que
permitiu que através de ‘“redes de relages sociais e culturais tecidas em diversos

niveis e atravessadas por légicas proprias, feitas de acasos e circunstancias, de



aspiragées e de constrangimentos, de coincidéncias e decisbes” (CAVACO apud
MARIN,2003: 64) o ser professora se impregnasse em mim.

Os enfrentamentos com alunos, orientadores e colegas de profissdo me
fizeram buscar incessantemente a compreensdo de como se da o ensino, em
particular, o ensino de quimica. Sentia que eu era duplamente desafiada: a ser
professora e a convencer os alunos da relevancia dessa ciéncia. O carater
altamente abstrato da Quimica torna-a pouco atrativa e desprovida de significado,
para a maioria dos estudantes de ensino basico. Isso exige do professor, um
esforco extra de transformar o conhecimento cientifico em conhecimento escolar.
Quero com essas assertivas apenas demonstrar minhas representacoes
referentes a essa disciplina escolar, ndo menosprezando os demais professores e
suas respectivas disciplinas escolares cientificas.

Acrescento ainda as mdltiplas atribuigbes administrativas que ao professor
sdo solicitadas para que todo processo de ensino-aprendizagem, pelo qual ele é
tido como o Unico responsavel, fique transparente para andlise e avaliacdo dos
seus superiores. O movimento por mim vivido dentro da escola se assemelhou

muito ao que NOVOA (1998) critica colocando:

“.. é preciso rejeitar as fendéncias que apontam
no sentido de separar a concepgdo da execucdo,
tendéncias que pdem nas méos dos professores
pacotes curriculares pré-desenhados prontos a serem
aplicados, que procuram sobrecarregar o quotidiano
dos professores com actividades que lhes retiram o
tempo necessario a reflexdo e a produgdo de praticas
inovadoras.” (NOVOA: 1998, 31)

A escola na qual participava sempre procurava trazer as inovacgdes de
ensino para seus professores. Assim viamo-nos, de tempos em tempos,
enredados em como transformar essas inovagdes em praticas nas salas de aulas,

gue representassem resultados positivos.



“Exige-se agora ao professor que invente a sua
pratica, que utilize as suas capacidades cognitivas
globais para articular e fazer convergir conhecimentos
diversos. A inovacgdo passa a ser o elemento motor da
atividade do professor, constituindo uma resposta
inteligente a uma realidade em permanente mutacéo,
fomando-se ‘um ato banalizado da (sua) atividade
profissional’, uma vez que a sua presenca é agora
constante.” (FERNANDES, 2000: 79)

Por parte dos professores, meus colegas, havia uma boa vontade de
atendermos a essas expectativas, uma vez que acreditavamos que contribuiria
para que nossos alunos se interessassem de maneira significativa as proposicoes
do cotidiano das aulas. Porém, a falta de apoio e a excessiva pressdo da
coordenacao da escola, acabavam por nos desencorajar. Nossas reivindicacoes
quanto ao tempo de preparagao coletiva e individual de atividades, tempo para
acompanhamento de alunos com necessidades especificas eram burladas pelos
interesses de aspectos administrativos e organizacionais da escola. A prioridade
nao era o processo de ensino-aprendizagem.

Nesse ambiente, movimentado, exigente, contraditério, conflituoso mas,
também, estimulante, questionador, afetivo, fui me concebendo como professora e
em especial, professora de Quimica. Em nenhum momento neguei essa minha
opgdo. Essa ciéncia, que iniciaimente, tinha para mim um carater misterioso,
magico e sedutor foi sendo esclarecida como construgdo humana através de
leituras que costumava fazer.

Discursos produtores da idéia de professor competente pairavam sobre
nossos esforgos de atualizacdo. Esses discursos se configuravam num rol de
tarefas, tais como: controle da sala de aula, conhecimento especifico da disciplina,

ser educador (e ndo apenas professor), manuseio das tecnologias de ensino e sua



aplicagdo na sala de aula, além, é claro, de preenchimento de todos aportes
administrativos que a profissao requer.

A crescente situacdo de desconforto da minha parte foi me direcionando
para a busca de aigo mais do que a escola poderia me oferecer. Interessante
notar que, de uma certa maneira, a escola, com seu discurso de competéncias e
sua busca incessante de aprimoramento dos professores, teve uma grande
influéncia na minha procura por cursos de pos-graduagédo. O que culminou com
meu ingresso em 2002, no curso de graduagdo em Pedagogia e, no ano seguinte,
no programa de mestrado da Faculdade de Educagédo, ambos na Universidade
Estadual de Campinas.

Com a minha insercdc em leituras sobre o conceito de identidade, comecei
a perceber o sentido de algumas de minhas questdes. Muitas vezes, os discursos
da escola me colocavam em posicdes contraditorias. Como por exemplo, quando
se colocava o papel da familia na atuacéo dos alunos, e eu como mae me sentia
incapaz de solicitar aos pais certos comportamentos, que eu percebia, pela minha
propria experiéncia, ser dificil concretizar. Como trabalhar interdisciplinarmente
nos moldes esperados pelas reformas curriculares, se a escola, como instituicao,
faz a manutencdo de uma matriz disciplinar rigida? Como investir na minha
formag&o continuada se minha agenda semanal de trabalho continuava
sobrecarregada com os afazeres das aulas exigidos pela propria escola? Minhas
indagacdes chegavam a ser: “Ao final das contas, o que eles querem que eu seja?
Sera gue alguém consegue ser tudo isso? Eu quero ser tudo isso?”

Assim, esses questionamentos que permearam e permeiam minha carreira
docente, agora, com as leituras da pés-graduacéo, sédo redimensionados. Estas
sdo algumas das confradicdes que passaram a ser vivenciadas por mim: ser
quimica ou ser professora? ser mae ou ser profissional? ser educadora ou ser
simplesmente professora? atender as demandas dos lideres da escola, dos
6rgdos educacionais ou atender as solicitacdes cotidianas dos alunos?

Nesse redimensionamento, concordo com o que Stuart Hall coloca quanto &
identidade do sujeito pos-moderno:



‘a identidade torna-se uma celebragdo movel:
formada e transformada continuamente em relacdo as
formas pelas quais somos representados ou
interpelados nos sistemas culturais que nos rodeiam. £
definida historicamente, e ndo biologicamente.” (HALL,
2003a: 13)

O sujeito fixo, centrado, totalmente coerente, foi se desmoronando na
minha experiéncia de professora. Aquilo que recebi em minha primeira formacéo
académica e a educagéo familiar foram desmoronando com minhas experiéncias
de professora de adolescentes. A convivéncia diaria, com geragdes varias, me
impossibilitaram{am) de ser uma so.

A proposigao de um trabalho investigativo de processos de identificacao de
professor de quimica foi motivada pela constatagio, na interacdo com os
estagiarios, que os cursos de formagdo parecem ainda percorrer os mesmos
caminhos de minha formacéao.

Tendo em mente a seguinte frase de Clarice Lispector: “mude, mas comece
devagar, porque a dire¢do é mais importante que a velocidade”, também usada
como epigrafe pelas professoras Roseli P. Schnetzler e Rosélia M. R. de Aragao
(2000), na apresentagcéo de um de seus livros sobre ensino de ciéncias, guero
pedir licenga para que um outro enfoque mereca ser explorado por aqueles gue se
dedicam as licenciaturas.

Desta forma, passarei nos proximos capitulos a problematizar discursos
relativos a formagao de professores que produzem um profissional, reconhecido
socialmente. Levanto possiveis alternativas para outro{s) modo(s) de
compreender a formacgao docente através de leituras do campo dos Estudos
Culturais. Para isso, procuro evidenciar processos de identificagéo ocorridos
durante uma experiéncia compartilhada entre mim, professora experiente, e dois
professores iniciantes, estagiarios de um curso de licenciatura noturna em

Quimica.



Em outras palavras, pretendo ensaiar uma outra forma de olhar para
essas questbes da formagao docente, me libertando da esséncia, daquilo que
deve ser, para ir a direc&o daquilo que a linguagem cria em relac@o a processos
de identificacao do ser professor.

Este passo € um passo de coragem, de ousadia, de abandono de um
certo conforto, o que nos faz lembrar aqui, de outras palavras de Clarice Lispector

(1998) em “Para ndo esquecer”:

‘Se eu me demorar demais olhando Paysage aux
oiseaux jaunes, de Klee, nunca mais poderei voltar
afras. Coragem e covardia sdo um jogo que se joga a
cada instante. Assusta a visado talvez irremediavel e que
falvez seja a da liberdade. O habito de olhar através
das grades da prisdo, o conforto de segurar com as
duas méos as barras, enquanto olho. A prisdo é a
seguranga, as barras o apoio para as mdéos. Entdo
reconhego que a liberdade é sé para muito poucos. De
novo coragem e covardia se jogaram: minha coragem,
inteiramente possivel, me amedronta. Pois sei que
minha coragem é possivel. Comego entdo a pensar que
entre os loucos ha os que ndo sdo loucos. £ que a
possibilidade, que ¢ verdadeiramente realizada, ndo é
para ser entendida. E a medida que a pessoa quiser
explicar, ela estara perdendo a coragem, ela ja estara
pedindo, Paysage aux oiseaux jaunes néo pede. Pelo
menos calculo o que seria a liberdade. E é isso que
forna intoleravel a seguranga das grades; o conforto
desta prisdo me bate na cara. Tudo que eu tenho

aglientado - s0 para néo ser livre...”



Paisagem com pdssaros amareios.?

? Klee, Paul. Capturado no site www.unisa.it/.. /lettoerilatto/luzzatto. him, acesso em margo de 2005,
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CAPITULO 1
FORMAGCAO DE PROFESSORES, PRATICAS CULTURAIS E
IDENTIDADES

Nos ultimos 30 anos, muitos trabalhos sobre formacdo de professores
foram produzidos, principaimente quando da mudanca do enfoque dado as
questbes da educagéo, de uma centralidade no aluno para uma centralidade no
professor. (BORGES e TARDIF, 2001: 13)

Tendéncias internacionais apontavam para a necessidade de um enfoque
profissional para o professor. Isso levaria a tentativa de compreensao dos saberes
inerentes e especificos do ser professor que garantiria a legitimidade dessa

profiss&o. Ha uma valorizagéo da pratica pedagdgica, sendo que varias pesquisas:

‘considerando a complexidade da pratica
pedagogica e dos saberes docentes, buscam resgatar o
papel do professor, destacando a importincia de se
pensar a formagdo numa abordagem que va além da
académica, envolvendo o desenvolvimento pessoal,
profissional e organizacional da profissdo docente.”
(NUNES, 2001: 28).

Grande nimero de pesquisas no Brasil e em outros paises busca identificar
& compreender os saberes docentes constituidos a partir da pratica pedagodgica.
Pimenta (2003) reconhece tal questdo como um dos pontos de vista considerado
na formacéao da identidade do professor. Sua premissa &€ que a identidade possa

ser construida na;

“significacdo social da profissdo; na revisdo
constante dos significados sociais da profissdo; na
revisdo das tradicbes. Mas também na reafirmagéo de

praticas consagradas culturalmente e que permanecerm
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significativas. Praticas que resistem a inovagbes por
que prenhes de saberes validos as necessidades da
realidade, do confronto enire as teorias e as praticas,
da analise sistematica das praticas a luz das teorias
existentes, da consfrugdo de novas teorias.” (PIMENTA,
2003:42)

O professor passa a ter um papel de importancia dentro das pesquisas
académicas, a medida que € considerado alguém que reflete sobre sua pratica,
que busca permanentemente respostas as suas indagacdes, incertezas: um
professor reflexivo. Esse conceito e trazido por Schén (1983) ao questionar a
racionalidade técnica nos curriculos de formagéo profissional. Dentro do campo da
educacgdo, essa concepgédo, se traduz em uma imagem do professor como um
mero aplicador de técnicas pedagodgicas elaboradas por outros profissionais, que
estao fora da escola, nas universidades. Nesse sentido, “ndo é em qualquer curso
ou instituto que o conhecimento cientifico, sistematico, basico, deve ser realizado.
{sso cabe as escoflas ditas ‘superiores’, escolas que formam profissionais
especiais ¢ de status superior” (MALDANER, 2000: 51). Assim a racionalidade
técnica separa o conhecimento cientifico do conhecimento pratico, estabelecendo
gue somente o saber da comunidade académica é capaz de resolver todos o0s
problemas.

Donald Schén que foi professor de Estudos Urbanos no MIT (Instituto de
Tecnologia de Massachusetts, EUA), trabalhando com curriculo de formacao de
profissionais e estudando filosofia, principalmente com John Dewey, propde uma
epistemologia da pratica.

Essa preconiza a construgdo do conhecimento incluindo saberes tacitos,
quer dizer, aqueles constituidos na ac¢do, e somenie os que praticam os
mobilizam, tornando-se um habito. Mas ha oportunidades que esse conhecimento
n&o é suficiente, entdo os profissionais constroem outras solugdes pela reflexdo
na agdo. Quando novos desafios surgem e superam o repertério ja estabelecido,

exige-se que se estabelecam didlogos com outras perspectivas o gue vai
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configurar aquilc que Schén denomina reflexdo sobre a reflexdo na acao.
{(SCHON, 1983)

Tais discussdes sobre a epistemologia da pratica parecem se tornar ainda
mais complexas quando focalizamos o carater pessoal de atuacao do profissional.

Como nos lembra Antonio Névoa:

‘A afirmagdo seguinte ndo prima pela
originalidade, mas merece ser repetida: O professor é a
pessoa. E uma parte importante da pessoa é o
professor. A forma como cada um de nés constréi a sua
identidade profissional define modos distintos de ser
professor, marcados pela definicdo de ideais educativos
proprios, pela adogdo de meétodos e préaticas que colam
melhor com a nossa maneira de ser, pela escolha de
estilos pessoais de reflexdo sobre a acdo. E por isso
que, em vez de identidade prefiro falar de processo
identitario, um processo (nico e complexo gracas ao
qual cada um de nés se apropria do sentido da sua
histéria pessoal e profissional.” (NOVOA, 1998: 28)

Dentro dessa abordagem para a identidade do professor os cursos de
formagao sao também colocados em andlise. Que curriculo é mais apropriado?
Que caracteristicas ele precisa ter? Qual o tempo que demandara para essa
formagao? Um curso, tenha o tempo que tiver, sera completo?

Nos cursos de formagdo inicial ainda se faz presente a dicotomia entre
formacg&o especifica/ formacédo pedagdgica. A distancia entre a realidade das
escolas e as universidades, o formalismo predominante tanto nas disciplinas
pedagdgicas quanto nas especificas e ainda, a dificuldade em abordar
pedagogicamente os conteudos especificos de cada ciéncia faz o professor
acreditar que “nada aprendeu em sua formagao” o que o deixa com a sensacao de
vazio em seu saber. (MALDANER, 2000)

13



‘As universidades tém tido dificuldades de
superar esse fosso que separa a formagdo pedagégica
da formagdo especifica no campo de conhecimento em
que vai atuar. Isso, porém, ndo justifica iniciativas de
tirar das universidades a responsabilidade de formar os
professores para todos os niveis de ensino. E ainda a
universidade o contexto mais adequado para conceber
a formagdo dos professores em oufras bases.”
(MALDANER, 2000: 45)

Em recente trabalho, Rosa e Rossi (2002) relatam a experiéncia de uma
parceria entre professores universitarios provenientes de institutos/ departamentos
de Quimica e professores da Faculdade de Educacdo de uma universidade
publica. Iniciativa que nos parece bastante interessante para superacéo do
distanciamento entre disciplinas especificas e disciplinas pedagégicas.

Da mesma forma, outras interlocugdes parecem bastante promissoras para
a configuragdo de curriculos de formagdo mais consistentes. A aproximacéo
universidade - escola basica e, nesse sentido, iniciativas como formacéo
continuada, parcerias colaborativas entre pesquisador universitario e professores
da escola basica piblica vém sendo efetivadas e se constituindo em uma rica
fonte de conhecimentos e reflexdes acerca dos varios problemas que afligem o
ensino e a formacao de professores em todos os niveis.

Um exemplo dissoc € mostrado na experiéncia vivenciada por formadores
de professores na Universidade de ljui. Nesta experiéncia, foi constituido um
grupo em que professores da educacgao basica, professores do ensino superior e
licenciandos trabalharam juntos no desenvolvimento do curriculo de licenciatura
em Quimica. A autora (ZANON, 2003) aponta para a relevancia dessa acdo de
formacao docente inicial, denominada médule triadico, como possibilitadora de

enfrentamentos de situagdes originadas pela racionalidade técnica. A
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complexificacao da idéia de licenciandos de que é facil ensinar Quimica pela sua

insercao em situagdes de pratica profissional, permite gue se destaque gue:

‘é possivel melhorar a licenciatura através da
instituicdo de modos de interagdo pautados na visdo de
que a formagdo ndo depende apenas de
conhecimentos que circulam nas universidades.”
(ZANON, 2003: 258)

Da mesma maneira, aos formadores de professores, propicia oportunidades
de questionamentos sobre como formar seus alunos para que reflitam “sobre suas
crengas e concepgbes na perspectiva de sempre reconstrui-las.” (idem, 260)

Selma Garrido Pimenta (2003), juntamente com outros pesquisadores e
alunos de cursos de Didatica nas licenciaturas vém investigando as contribuigbes

desses cursos académicos para a formacéo do professor, porém ela ressalta que:

“‘Ainda que um curso de didatica consiga
colaborar com o processo identitario do professor, fa-lo-
a sempre como possibilidade, uma vez que a identidade
se constrol na dindmica pessoal e social, portanto, néo
se corciui, e uma vez que é no proprio processo de ser
professor e refletir sobre sua prépria atividade docente,
compartilhando-a e fertilizando-a com as experiéncias e
0s saberes de oufros, que o0s professores véo
significando para si o ser professor.” (PIMENTA, 2003:
55)

Nesse campo de discussGes, outras preocupacdes também comegam a
emergir: os professores como profissionais reflexivos, teriam infludncia e poder de
decisdo na construgdo de curriculos? Nas escolas, haveria espacos e tempos

disponibilizados para agdes reflexivas?
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Schnetzler (2002a), em recente artigo na revista Quimica Nova na EFscola,
sobre formagao continuada de professores de quimica, alerta para que o professor
seja reconhecido e valorizado também como produtor de saberes pedagogicos,
‘tdo uteis ou mais do que muitas prescricbes que a pesquisa educacional
universitaria ja produziu.” Quanto ao tempo, a autora enfatiza a necessidade do
apoio institucional por parte das escolas e secretarias de educacéo para viabilizar
as reunifes periédicas entre os professores. Acrescentando que isso deva ser
encarado como um direito dos professores e ndo como uma concessao.

Essas questbes e muitas outras foram e ainda sdo objetos de pesquisas,
algumas ja levantando criticas ao conceito de professor reflexivo. Pimenta (2002)
aponta que o protagonismo do sujeito professor decorrente desse conceito pode
gerar a supervalorizagdo do professor como individuo. Além disso, a literatura
ainda aponta outros possiveis problemas decorrentes dessa reflexividade do
professor como o perigo deste profissional centrar-se apenas na pratica e concluir
que isso bastaria para construir seu saber docente.

Isso fica evidente em um levantamento feito pelo grupo de pesquisadores
do GT® Formagio de Professores da ANPED? sobre as palavras-chave que
aparecem nas linhas de pesquisa sobre o professor, onde o descritor de maior
peso corresponde & pratica docente (RAMALHO, NUNEZ, TERRAZAN e PRADA,
2002; AMORIM, 2005).

E interessante ressaltar aqui, o que Amorim (2005}, nos aponta, a respeito
do Parecer CNE/CP 009/2001 do Conselhc Nacionai de Educacéo inscrito nas
“Diretrizes Curriculares para a Formagdo do Professor da Educacéo Basica”
quando trata da pratica do professor, quando os documentos querem chegar a

uma finalizac&o da imagem do professor através dos campos de estagio:

‘o documento quer garantir é que a préatica
profissional torne-se, também, cada vez mais proxima

dos principios organizadores, quando associada a

3 BT - Grupo de Trabalho
* ANPED ~ Associacio Nacional de Pos-Graduacdo e Pesquisa em Educacgéo
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teoria: a relagdo entre teoria e prética também vai se
constituindo no documento como aquilo que vai garantir
0s arremates finais mais proximos da figura tnica, e da
figura de identidade como uma ideal, essencial, Gnica, e
nado singularidades e multiplicidades.” (AMORIM, 2005:
26)

Com todas essas problematizagdes entendo que na busca pelo professor
reflexivo, pelo professor competente, corremos o risco de levar esse profissional a
um possivel individualismo, a uma possivel unicidade, o que e bastante
indesejavel no campo da educacio, que usualmente se constitui através de
atividades sociais, politicas e culturais. Ou ainda, tal perspectiva pode se
configurar também em uma hegemonia autoritaria que considera gue todos os
problemas da pratica seriam resolvidos simplesmente pela reflexdo ou pela
aquisigdo de competéncias.

Abstrai-se desses aspectos que a perspectiva social desapareceria do ser
professor. Sua participagéo politica na sociedade, seu papel de educador de
alunos, potenciais cidaddos criticos, perderiam o sentido, podendo levar ¢
professor a se transformar em um profissional essencialmente técnico. Schnetzler
(2002a) em seu artigo sobre formacéo continuada de professores de quimica

alerta que:

“as bandeiras do professor reflexivo ou professor
pesquisador de sua propria prética tomaram-se jargbes
que admitem varios significados, carecendo de ser
qualificados. Isto porque, muitas vezes, podem ser ou
estdo sendo usados para mascarar o modelo de
racionalidade técnica (que concebe o professor como
mero aplicador de idéias gestadas por outros) por meio
de agbes de FC® que, segundo Zeichner (1993), i)

® FC — Formacao Continuada
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restringem o processo de reflexdo dos professores &
consideracdo das capacidades e estratégias de ensino;
ii} excluem os professores do processo de definicdo dos
objetivos do ensino, da definigdo do que, como, por que
e para quem ensinar; i) limitam a reflexdo dos
professores a propria pratica ou dos seus alunos,
desconsiderando as condigbes sociais do ensino, iv)
insistem na reflexdo individual dos professores, que

devem pensar sozinhos sobre o seu proprio trabalho.
(SCHNETZLER, 2002a:17)

De fato, neste cenario de producéo académica, permanecem ainda andlises
atravessadas por estas questdes e seus desdobramentos. Tensdes entre saberes
da pratica e conhecimentos académicos, possibilidades para a assuncdo do
professor-pesquisador e diferentes abordagens para superacgdo das influéncias da
racionalidade técnica nos programas de formacdo, vém sendo, via de regra, as
categorias que norteiam o campo tedrico das pesquisas na area de formacgao de
professores no Brasil. (SCHON, 1992; GERALDI, FIORENTINI e PEREIRA, 1998:
MALDANER, 2000; entre outros)

Contribuicbes de diferentes tendéncias vém trabalhando com a natureza
dos saberes docentes, com as possibilidades da investigacdo-agdo como principio
formativo, com a epistemologia da pratica, com as contribuicbes do campo da
didatica para a formacaoc docente. (ELLIOT,1998; MALDANER,2000; TARDIF,
2000; ROSA, 2004)

Se optarmos, de forma alternativa, por engendrar maneiras de
compreensao de questdes relacionadas com formacao de professores, buscando
dialogos com vozes do campo do curriculo, a perspectiva tetrica parece
transformar-se consubstancialmente, principalmente porque, nele, via de regra os
argumentos nao se pautam em pdlos dicotdmicos, especialmente entre aqueles
relacionados com o bindémio teoria/ pratica. Tal relacdo binaria n&o nos inspira,

pois como escreve Marzola (2000) referindo-se a processos de alfabetizacgao, a

18



instituicao de pdlos dicotémicos passa por uma legitimacao de cunho cientifico e
por uma retérica valorativa.

Fazendo esta opgéo de rompimento com ¢ binarismo, consideramos gue o
fenémeno da globalizagido que vem permitindo o borramento de fronteiras e os
meilos de comunicagdo que possibilitam acesso a informacdes entre diferentes
culturas de cidades, paises, continentes, proximos ou distantes, tém sido fontes de
um permanente questionamento do conceito de identidade da modernidade. O
sujeito moderno, centrado, fixo, em busca da verdade, € confrontado agora, com
uma sociedade em constante transformacao.

O professor, um profissional em intenso contato com as novas geracgoes,
sente na pele e em seu desenvolvimento profissional e pessoal as conseqliéncias
imediatas desse turbilhdo de informagdes geradas e veiculadas por novas
tecnologias, que insere na sala de aula outros discursos culturais e politicos
provenientes de qualquer parte do planeta.

“... trabalhar o conhecimento na dindmica da
socfedade multimidia, da globalizacéo, da
multiculturalidade, das transformacdes nos mercados
produtivos, na formacédo dos afunos, criancas e jovens
fambém eles em constante processo de transformacéo
cuftural, de valores, de interesses e necessidades,
requer permanente formacgdo, enfendida como
ressignificagdo identitaria dos professores.” (PIMENTA,
2003: 55)

Com essas caracteristicas permeando o trabalho docente, passo a
entender o professor como um sujeito em transformacdo, um sujeito que se sente
influenciado por outras pessoas que estdo ao seu redor alunos, colegas de
profissdo, coordenadores, diretores e pais. Somamos a isto, também a influéncia

de personagens politicos: secretarios, ministros de educacdo, agéncias
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internacionais de fomento, que estdo direta ou indiretamente associados as
escolas que é o seu, talvez principal, locus cultural.

Entendendo cultura, segundo Raymond Williams (CEVASCO, 2003), como
forma global de vida ou como experiéncia vivida de um grupo social, temos para o
trabalho docente uma cuftura profissional docente. Essa, constituida pelos saberes
docentes, as instituicbes, as relagcdes de poder e os diversos discursos
pertinenies.

Neste trabalho, procuro aproximar com um certo estranhamento a idéia de
cultura profissional docente da nocado de competéncia, buscando problematizar
esta Ultima. Ha um discurso que produz uma imagem de professor trazida pela
no¢édo de competéncia tao presente nas dltimas diretrizes curriculares para a
educac&o superior no Brasil. No nosso caso especifico, esses documenios
estabelecem para o licenciado em Quimica as seguintes competéncias e
habilidades:

“Com relag@o a profisséo:

o Ter consciéncia da importdncia social da profisséo como
possibilidade de desenvolvimento social e coletivo.

» Ter capacidade de disseminar e difundir e/ou utilizar o conhecimento
relevante para a comunidade.

e Aluar no magistério, em nivel de ensino fundamental e médio, de
acordo com a legislacdo especifica, utilizando metodologia de ensino variada,
contribuir para o desenvolvimento intelectual dos estudantes e para despertar
o interesse cientifico em adolescentes; organizar e usar laboratérios de
Quimica; escrever e analisar criticamente livros didaticos e paradidéticos e
indicar bibliografia para o ensino de Quimica; analisar e elaborar programas
para esses niveis de ensino.

e Exercer a sua profissdo com espitito dindmico, criativo, na busca de
novas alternativas educacionais, enfrentando como desafio as dificuldades do
magisterio.

= Conhecer criticamente os problemas educacionais brasileiros.
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« Identificar no contexto da realidade escolar os fatores determinantes
no processo educativo, tais como o contexto socioecondémico, politica
educacional, administracdo escolar e fatores especificos do processo de
ensino-aprendizagem de Quimica.

e Assumir conscientemente a tarefa educativa, cumprindo o papel
social de preparar os alunos para o exercicio consciente da cidadania

e Desempenhar outras atividades na sociedade, para cujo sucesso
uma solida formagédo universitaria seja importante fator.” (Diretrizes Nacionais
para os Cursos de Licenciatura em Quimica — Parecer n® CNE/CES
1.303/2001)

O elencamento de tais e tantas habilidades e competéncias para o futuro
professor nos faz indagar. quem é este professor que estd sendo produzido
através destas competéncias? de onde se parte? quem & esse sujeito, aluno da
licenciatura, que vai se tornar professor profissional através da assuncao destas
competéncias e habilidades? os curriculos de formagéo docente contam com as
diferencas culturais presentes hoje na sociedade, na Universidade e mais
localmente, nos cursos de licenciatura? qual é o efeito produzido, por exemplo, por
um discurso que defende a “consciéncia da importdncia social da profissdo™ ha
uma valoragao dessa importancia social nesse discurso das Diretrizes? o que
significa, por exemplo, “desempenhar outras atividades na sociedade, para cujo

sucesso uma solida formacgao universitaria seja importante fator™?

‘Nenhuma mencédo se faz, (...) nos documentos
oficiais mencionados, (...), & importancia de uma viséo
abrangente e licida das complexas relacbes entre
escola e sociedade, entre escola e cultura, bem como a
necessidade de um claro compromisso com democracia
e justiga social.” (MOREIRA E MACEDOQ, 2001: 120)
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Reduz-se o professor a alguém capaz de exercer determinadas tarefas
frente a algumas situacdes concretas. O professor ndo € visto como alguém que
tenha compromisso politico claro, que seja critico de seu contexto social, cultural e
profissional. Concordo com os autores acima citados quando defendem que a
atividade docente seja impregnada pelas dimensdes politica e académica
acrescentando que para isso se faz necessario realcar a discuss&o sobre a cultura
na formacao docente.

Os professores sdo chamados a adquirirem muitiplas competéncias ¢ que
os desconsidera como sujeitos de seu conhecimento, capazes de elaborar,
definir, reinterpretar os curriculos que lhes sdo apresentados, a partir do que

pensam, créem, valorizam. Como aponta Macedo:

“A questédo que fundamentalmente se apresenia
é a de buscar distinguir em que esse movimento se
diferencia da teoria fradicional de curriculo, centrada
nas nogbes de tarefa e objefivos. Argumento que a
nogdo de competéncia mantém o  carater
comportamental e a estrila associagdo entre
escolarizagdo e o mundo produtivo que formaram a
base da teorizacéo classica de curriculo, diferenciando-
se dos modelos funcionalistas classicos por serem
estabelecidas numa perspectiva individual.” (MACEDO
apud MACEDO, 2002:12)

Além disso, no contexto local, situando o professor dentro da escola que
estd subordinada as politicas publicas nacionais e também aos interesses do
empresariado:

“.. no Brasil, a Confederacdo Nacional da
Industria (CNI) esteve, desde sua fundacéo, em 1938,

envolvida nas questdes educacionais, procurando desta
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forma garantir seus interesses, principalmente no que
se referia & formagdo do trabalhador. Tal interesse tem
sido demonsirado na elaboracdo de projetos
pedagdgicos que visam, antes de qualquer coisa,
conformar o trabalhador as bases materiais,
tecnolégicas e organizacionais da producdo...”
(RODRIGUES apud MACEDOQ, 2002: 2)

Essa idéia de trabalhador chega ao professor na forma de aquisicao de
competéncias como ja& mencionado anteriormente. Essa representagdo do
professor faz parte de uma cultura estabelecida que se inicia com a entrada e a
permanéncia desses individuos na escola. No contato com os diferentes
professores em sua vida escolar, o aluno ja vai construindo a imagem do que é um
‘bom” e um “mau” professor.

Em uma pesquisa, Franzoni (2002) tentou tracar o perfil do bom professor
pelo didlogo com licenciandos do curso de Fisica. Na investigagdo apareceram
dados como: saber manter a lideranca; saber o contetido a ser ensinado; saber se
relacionar; escutar os alunos; ter carisma, sensibilidade e humildade e saber
interagir com a escola; saber trabathar coletivamente. Esses saberes, vao ao
encontro do estabelecimento de quais sejam as competéncias que os docentes
devam possuir. Verificando que esses licenciandos ndo tinham conhecimentos
prévios sobre os modelos, podemos constatar que isso faz parte da cultura
circulante sobre o ser professor. Cultura significando aqui, o que Hall diz: “o
terreno real solido, das préticas, representagées, linguas e costumes de qualquer
sociedade historica especifica.” (HALL apud NELSON, TREICHLER &
GROSSBERG, 2002: 15)

O professor esta inserido em um terreno sélido, que é a escola, no qual
suas praticas, representam toda uma gama de costumes herdados da cultura
cientifica e do contexto social e politico que vé& o professor ora como mero
implementador, ora como professor reflexivo, ora como professor pesquisador, ora

alguém que precisa de sinais bem marcados de quais sejam suas competéncias.
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Assim o professor vai se constituindo como sujeito dentro de uma cultura
cambiante, o que o torna um sujeito que pode assumir identidades diferentes em

momentos diferentes de sua vida.

‘A complexidade da vida moderna exige que
assumamos diferentes identidades, mas essas
diferentes identidades podem estar em conflito.”
(WOODWARD, 2003: 31)

Alguns trabalhos vém investigando o significado da identidade docente.
Marin (2003) em uma pesquisa com professoras de ensino fundamental procura
examinar aspectos das condigdes subjetivas ligadas a docéncia e suas condigbes
objetivas de ocorréncia. Constata que o trabalho docente, numa perspectiva
cultural, tem varios significados: “o significado historico e social que se alia ao
politico, ao econdémico, ao afetivo.” (MARIN, 2003:65)

Marin ainda, voltando-se para os cursos de formacao docente, questiona
sobre que identidades est&o ai presentes, as velhas ou as novas identidades?
Sugere que se detectem os sinais de sujeitos iluministas, sociolégicos e pos-
modernos (HALL, 2003a) nas praticas dos professores e que se investigue como
esses cursos podem ser produtores de identidades docentes.

Em outro trabalho sobre identidade de professor, Eckert-Hoff (2004) em sua
tese de doutorado, apresenta um estudo sobre a (des) construcao da identidade e
subjetividade do professor de Portugués no contexto de formacdo docente.
Usando elementos da psicanalise € como metodologia a andlise de discurso, a
autora questiona a unicidade do sujeito moderno trabalhando com as narrativas
das histérias de vida contadas pelos professores de Lingua Portuguesa.

Colocando como uma de suas consideracdes finais que:
“Por mais que o sujeifo-professor tente camufiar

e fixar uma identidade de professor, seja no seu préprio

corpo (subjetivado em si mesmo), sefa naquele que ndo
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quer dizer, seja no corpo do outro, aparece a alteridade-
estranheza que o constitui. De acordo com Coracini,
compreendemos que tal camuflagem se explica pelo
desejo de unicidade, de homogeneidade, de controle
que caracleriza a cultura ocidental.

Entendemos que entre o eu e o Outro, entre o
novo e o velho, entre isso e aquilo, hd sempre uma
descontinuidade e as fronteiras sdo porosas. Os gestos
de interprefagdo permitem compreender que a
multiplicidade de identificagbes que formam a
identidade do eu é sempre hibrida, complexa,
heterogénea e se perde na metamorfose dos duplos —
Narciso-Vampiro — que constitui o sujeito(...)

Disso decorre que as identificagcbes estdo em
constante processo de construgdo, no qual o sujeito se
constitui, no qual o sujeito produz discurso, no qual o
sujeito se relaciona, se constitui no/ pelo Qutro, instaura
uma historicidade e marca sua heterogeneidade.”
(ECKERT-HOFF, 2004: 181)

O trabalho que esta sendo proposto nesta dissertagio passa pela formacéo
inicial do docente em Quimica. Esse tema ja tem sido problematizado em outras
investigagbes (MALDANER, 2000; SCHNETZLER, 2002b) numa perspectiva de
valorizagao dos saberes da pratica, através da interlocugéo entre professores da

escola basica e formadores universitarios. Maldaner sinaliza:

“Quando a preocupagdo com a formagdo de
professores é cenfral em uma instituicdo formadora, (...)
€ possivel criar alguns espagos e conquistar avangos
importantes. Entre eles estd o trabalho com os

professores em exercicio, que tem o mérito de produzir
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oportunidades qualificadas de estudo e reflexdo aos
professores e de proporcionar a reflexdo critica dos
professores universitarios sobre o curso de graduagéo
que forma os professores.” (MALDANER, 2000: 24)

As possibilidades de influéncias reciprocas entre professores em servico e
alunos/ licenciandos contribuem para fazer circular discursos proprios da formacéo
ambiental docente. Essa expresséo, utilizada por Maldaner, refere-se ao processo
formativo docente que se da durante toda a vida do professor, desde que ele
ingressou na escola, ainda crianga. Esse processo portanto representa uma das
faces daquilo que chamamos de culfura profissional.

Na constituicdo dessa cultura, considero que essa formacgdo ambiental
pode assumir uma outra dimensao, se a interacdo entre professores iniciantes e
experientes tomar rumos deliberados de influéncia reciproca. Desse ponto de
vista, isso pode contribuir para que processos de identificagdo sejam privilegiados
nas praticas de interlocugdo. Tais processos requerem, como Carter e Doyle
{1996) propdem:

“.. conversagbes infensas e extensas com
professores e esta baseado na premissa que o ato de
ensinar, as experiéncias de professores e as escolhas
que eles fazem, e ¢ processo de aprender a ensinar
sdo temas profundamente pessoais correlacionados a
sua propria identidade, e assim, a sua histéria de vida.”
(CARTER e DOYLE, 1996:120)

Essas conversas supdem um relacionamento profundo com o outro, uma
vez que ‘o termo identidade pode entdo, ser utilizado para expressar de certa
forma, uma singularidade construida na relagdo com outros homens.” (LAURENT!
e BARROS, 2000: 3)
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Na assimetria da interlocucao experiente e iniciante surgem possibilidades
de desenvolvimento de processos de identificacdo que se movem através da

diferenga. Nos dizeres de Moreira e Macedo:

‘se a identidade é uma construgdo social que
define os que, como “nés”, “ficam dentro” e os que,
como ‘eles”, ‘ficam de fora” analisar a formacéo de
identidades exige que se compreendam os padrbes de
inclus&o e excluséo que fazem com que sempre que se
forme um “nés” se fechem as portas para um “eles”
Exige que se compreendam os mecanismos, as
disputas e as relagbes de poder em cujo émbito se
dividem os semelhantes dos diferentes, os “nés” dos
‘outros”. Exige que se compreenda o processo historico
em que se definem as categorias e as classificagbes
que demarcam os lerritérios e as fronteiras, o interior e
o exterior.” (MOREIRA e MACEDO, 2002: 19)

Se assumo nesse trabalho as contribuicdes do campo cultural para o
entendimento de processos de identificagdo na formagdao de professores,
considero pertinente trazer aqui algumas reflexdes que me interessam sobre
conhecimento, diferenca, poder, experiéncia e por conseqiiéncia, o papel da
escola na constituicao de um sujeito no - fixo.

No campo dos Estudos Culturais, a visdo de cultura é aquela trazida por
Raymond Williams como experiéncia vivida de um grupo social. Assim, nos

discursos, praticas e politicas curriculares emergem questdes de significado:

“E na cultura que se da a luta pela significagéo,
na qual os grupos subordinados tentam resistir &
imposicdo de significados que sustentam os interesses

dos grupos dominantes. Nesse sentido, os textos
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culturais sdo muito importantes, pois eles sdo um
produto social, o local onde o significado é negociado e
fixado, em que a diferenca e a identidade s&o
produzidas e fixadas, em que a desigualdade &
gestada.” (COSTA, 2002: 138)

Na tentativa de homogeneizacao cultural, os grupos dominantes utilizam-se
dos meios de comunicacdo de massa (televisao, internet, outdoors, tv a cabo)
para apagar/ solapar a diversidade cultural presente em qualquer canto do globo.
Também, dentro das instituicbes escolares, local onde o conhecimento é
especialmente veiculado, tem-se ainda o predominio de uma cultura do
conhecimento cientifico. As disciplinas com seus discursos especificos impdem
uma vis&o que procura determinar quais sejam os significados e representacdes

validos. Isso se constitui numa forma de controle e regulacgéo.

“O problematico na disciplinaridade é que ela se
exerce desde um espago-tempo privilegiado — a
modemidade européia — que, assim, se institui como
norma, como referéncia e fonte de esclarecimento
destinada a ordenar tanto o mundo natural como o
social. Tudo o mais que possa existir entre 0 céu e a
Terra sédo ‘outros”, em geral, tidos como exdticos,
incomplefos, anormais, deficitarios e necessitando de
coordenagdo, controle, correcdo e suprimento.”(idem,
143)

Numa perspectiva mais ampla dos Estudos Culturais, “o conhecimento néo
é uma revelacdo ou um reflexo da natureza ou da realidade, mas o resultado de
um processo de criagdo e interprefagdo social” (SILVA, 2003a: 135). Nao ha
sentido em se fazer uma hierarquizagcdo entre os conhecimentos das Ciéncias

Naturais, das Ciéncias Sociais e das Artes, pois todos sfio construidos por
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discursos, praticas, instituicdes, instrumentos e paradigmas. O conhecimento
escolar € o conhecimento do cotidiano das pessoas s&o equiparados, segundo os
Estudos Culturais, pois “ambos buscam influenciar e modificar as pessoas, estdo
ambos envolvidos em complexas relagbes de poder.” (idem, 136)

Isso n@o descarta a opg¢do politica pelos menos favorecidos desse campo
de conhecimentos que “estdo profundamente preocupados com a relacéo entre
cultura, conhecimento e poder’ (GIROUX, 2002:86). Na escola, onde circulam
multiplas culturas, ha sempre um movimento de estranhamento e disputa entre os
discursos de cada grupo ali presente. “Os sistemas simbélicos fornecem novas
formas de se dar sentido & experiéncia das divisbes e desigualdades sociais e aos
meios pelos quais alguns grupos s&o excluidos e estigmatizados” (WOODWARD,
2003:19). Esses sistemas simbolicos estdo relacionados aos processos de
identificacdo.

Neste contexto, reporto-me aqui ao cenario de minha pesquisa onde me
encontro com alunos estagiarios de licenciatura. O professor iniciante néo & o que
ndo sabe e o experiente o que sabe. Heidegger, citado por Larrosa (2001), em

uma definicdo de experiéncia coloca que:

"...fazer uma experiéncia com algo significa que
algo nos aconfece, nos alcanga; que se apodera de
nos, que nos tomba e nos transforma. (...} Fazer uma
experiéncia quer dizer portanto, deixar-nos abordar em
nés proprios pelo que nos interpela, entrando e
submetendo-nos a isso. Podemos ser assim
transformados por tais experiéncias, de um dia para o
outro ou no transcurso do tempo.” (LARROSA,2001: 7)

Assim, entendo que apesar dos tempos e momentos historicos diferentes
de formagao e experiéncia profissional, a vivéncia compartilhada desses diferentes
pode transformar esses sujeitos através dos dialogos e da construcao de praticas

em conjunto. O que se quer ndo € o equilibrio ou o apagamento de um ou outro
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sujeito, mas que nessa assimetria o desequilibrio dindmico seja propulsor de
identidades. (SANTOS, 2002)

Stuart Hall, um dos estudiosos dos Estudos Cuiturais muito produziu em
relacdo a esse conceito e recentemente, publicou um texto questionando a
necessidade de seu uso. Uma vez que em varios campos tentou-se definir o gue é
a identidade e a questao ainda nao foi “fechada”, Hall coloca “Onde esta, pois, a
necessidade de mais uma discussdo sobre a identidade? Quem precisa defa?” O
autor aponta duas respostas para essa questdo e gostaria de, nesse trabalho, me
apropriar de uma delas:

“.. a perspectiva desconstrutiva coloca cerfos
conceitos-chave ‘sob rasura’. O sinal de rasura (X)
indica que eles nédo servem mais --- ndo séo mais ‘bons
para pensar --—- em sua forma original, néo
reconstruida.” (HALL, 2003b : 104)

E assim que quero trabalhar com o conceito de identidade, de uma forma
reconsiruida, através de um paradigma diferente do original no gual o conceito foi
gerado.

Inicio fazendo uma viagem por diversos momentos histdricos que trouxeram
significados varios para a identidade e o sujeito. Baseada em Foucault, Coracini
(2000) traz no trabalho intitulado “Subjetividade e identidade do professor de
Portugués” a desnaturalizacdo dessas nogtes discutindo “como a nogdo de
sujeito e, conseqlientemente de identidade, é, fundamentaimente, produfo de um
interesse de época”. (CORACINI, 2000: 147)

A autora coloca a importante ruptura que houve na ldade Média do
teocentrismo, surgindo, em seu lugar, o sujeito cartesiano. Descartes atribui a
esse sujeito a capacidade de atingir a Razdo, abandonando a
transcendentalidade, pelo seu pensamento, consciéncia e raciocinio. Esse sujeito
€ tomado como sendo indivisivel. Nesse sentido, Hall em sua descricdo do sujeito

do Huminismo escreve:
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‘cujo ‘centro’ consistia num nicleo interior, que
emergia pela primeira vez quando o sujeito nascia e
com ele se desenvolvia, ainda que permanecendo
essencialmente o mesmo- continuo ou ‘idéntico’ a ele —
ao longo da existéncia do individuo. O centro essencial
do eu era a identidade de uma pessoa.” (Hall, 2003a:
10)

Essa concepgao no entanto, foi sendo contestada na medida em que
a sociedade fol tornando-se mais complexa, adquirindo um caréter mais coletivo e
social. A demanda da democracia moderna ‘“fransformou o empreendedor
individual em conglomerados empresariais da economia modema. O cidadédo
individual tomou-se enredado nas maquinarias burocréticas e administrativas do

estado moderno” (HALL, 2003a: 30). De acordo com Hall, esse & o sujeito

sociolégico:

‘cujo nicleo interior do sujeito ndo era auténomo
e auto-suficiente, mas era formado na relagdo com
‘outras pessoas importantes para ele’, que mediavam
para o sujeito os valores, sentidos e simbofos — a

cultura - dos mundos que ele/ela habitava.” (idem, 11)

Esse autor traz nessa concepgéao, algo novo, importante: ha um elo entre o
mundo interior e o exterior , e esse elo é a identidade que se torna permeada pela
presenca do Outro. Esse Ouiro traz consigo as estruturas da sociedade, os
simbolos da cultura em que vivem/ convivem esses sujeitos. Nessa interacao
ambos se constituem, se unificam, “ficam costurados” & estrutura.

A identidade de cada um € permeada pela do outro, assim nos discursos
que ambos vao entrelagando com outros e mais outros, 0s processos de

identificac@o vao tornando essa identidade, anteriormente imaginada como Unica,
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fixa, centrada, em heterogénea, multipla, perpassada pelos discursos que lhes
chegam atraves das multiculturalidades geradas pelos processos de
descolonizagdo, pelas midias, pelas possibilidades de comunicagéo planetaria via

internet. Dessa maneira, podemos compreender:

‘as identidades ndo sdc unificadas; que elas
sdo na modemidade tardia, cada vez mais
fragmentadas e fraturadas; que elas ndo sdo nunca,
singulares, mas multiplamente construidas ao longo de
discursos, praticas e posigbes que podem se cruzar ou
ser antagdnicos. As identidades estdo sufeitas a uma
historicizagdo radical, estando constantemente em
processo de mudanca e transformacao.” (HALL, 2003b:
108)

Em uma de suas obras, Hall coloca os cinco avangos da Teoria Social, que
provocaram ‘o descentramento final do sujeito cartesiano” (HALL, 2003a: 34). O
primeiro descentramento aponta para a interpretacéo dos novos estudiosos de
Marx, no século XX , segundo os quais os individuos nao séo os “autores” ou os
agentes da Historia, pois esses ja nascem dentro de uma cultura e utilizam
recursos materiais que foram idealizados e construidos por seus antecessores.
Assim, uma das interpretagdes do marxismo levaria ao deslocamento da nogéo de

agéncia individual.

‘Althusser afirmou que, ao colocar as relagbes
sociais (...) e ndo uma nogédo abstrata de homem no
centro de seu sistema tedrico, Marx deslocou duas
proposicées-chave da filosofia modema:

® Que ha uma esséncia universal de

homem;
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® Que essa esséncia é o atributo de ‘cada

individuo singular, o qual é seu sujeito real.” (idem, 35)

O segundo descentramento refere-se ao que Freud ja sinalizava com sua
descoberta do inconsciente no Homem, que esse néo seria um ser Unico, indiviso,
como proposto por Descartes. Os processos psiquicos e simbdlicos de nosso
inconsciente funcionam de um modo diferente do consciente e & dentro do
processo da inconsciéncia que nossas identidades, sexualidade e a estrutura de
nossos desejos seréo construidos. O inconsciente funciona de modo diferente do
consciente. Segundo a leitura que Lacan faz de Freud, a crianca aprende a ter um
eu inteiro através de um processo gradual e vivenciando grandes dificuldades. Ela
se desenvolve na relagéo com os outros, inicialmente através de fantasias que ela
tem das figuras maternas e paternas.

Essa formacéao do eu através do Outro tem inicio, segundo Lacan:

‘na relagdo da crianga com o0s sistemas
simbdlicos fora dela mesma e é, assim, o momento de
sua enitrada nos varios sistemas de representagdo
simbolica — incluindo a lingua, a cultura e a diferenca
sexual. Os sentimentos contraditérios e ndo resolvidos
que acompanham essa dificil entrada (...), que sé&o
aspectos-chave da formagdo do ‘inconsciente do
sufeito’ e que deixam o sujeito ‘dividido’, permanecem

com a pessoa por toda a vida.” (HALL, 2003a: 38)

O sujeito apenas tem uma fantasia de sua identidade unificada, e essa € a

origem contraditéria da identidade que se formou na fase do espelho®.

® E quando a crianga, na fase ainda néc coordenada e nao possuindo qualquer “auto-imagem
como uma pessoa inteira, se vé ou se imagina a si propria refletida — seja literalmente, no espelho,
seja figurativamente, no ‘espeiho’ do olhar do outro — come uma pessoa inteira.” (LACAN apud
HALL , 2003a: 37)

33



O terceiro descentramento vem da area da lingliistica, com as contribuicdes
de Saussure. Aqui esse autor retira de nos a autoria das afirmacdes e dos
significados que expressamos através da lingua. Dando um carater social e ndo
individualista para a lingua, esse autor afirma que ao falarmos estamos ativando
uma série de significados ja embutidos na lingua e na cultura das quais
participamos. Ao falar procuramos fixar ¢ significado, mas nossos ouvintes podem

desloca-los:

“O significado é inerentemente instavel: ele
procura o fechamento (a identidade), mas ele é
constanfemente perturbado (pela diferenca). Ele esta
constantemente escapulindo de nés. Existem sempre
significados suplementares sobre os quais ndo temos
qualguer confrole, que surgirdo e subverterdo nossas
tentativas para criar mundos fixos e estaveis.” (HALL,
2003a: 41)

Michel Foucault traz em sua obra o quarto descentramento quando
inaugura um novo tipo de poder, o chamado “poder disciplinar”. Foucault postula
que o poder n&o estd localizado em uma instituicdo ou no Estado, mas ele se
encontra difundido por toda a sociedade como uma rede, sendo assim, o poder se
constitui numa acéo sobre agdes (VEIGA-NETO, 2003b: 74).

O poder disciplinar age capilarmente sempre preocupado em vigiar e
regutar os individuos a fim de produzir corpos déceis (DREYFUS E RABINOW
apud HALL, 2003a: 42). E importante assinalar que Foucault apresenta as
instituigbes como as escolas, os hospitais, as prisdes, que apesar de coletivas,
praticam técnicas de aplicacéo do poder e do saber que individualiza o sujeito e
envolve intensamente seu corpo.

O quinto descentramento esta relacionado as guestbes que o feminismo, a
partir da decada de 1960, trouxe principaimente no que concerne ac sujeito

moderno e sua fragmentagao. Esse movimento com o slogan “o pessoal é politico”
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abriu as portas de outras dimensdes sociais como a familia, a sexualidade e o
trabalho. Colocou como questbes politicas e sociais, a forma como homens e
mulheres s&o formados e produzidos relativamente aos géneros.

Hail coloca assim, que no momento contemporédneo, as identidades
culturais nacionais estdo sendo deslocadas pelo fenémeno da globalizagso, sendo

esse termo referido:

‘aqueles processos, atuantes numa escala
global, que atravessam fronteiras nacionais, integrando
e conectando comunidades e organizagbes em novas
combinag¢bes de espago-tempo, tornando o mundo, em
realidade e em experiéncia, mais interconectado. A
globalizagcdo implica um movimento de distanciamento
da idéia sociolégica classica de ‘sociedade’ como um
sistema bem delimitado e sua substituicdo por uma
perspectiva que se concentra na forma como a vida
social esta ordenada ao longo do tempo e do espaco.”
(McGREW apud HALL, 2003a: 68)

Essa perspectiva da globalizacdo, no entanto, tem um efeito sobre as
identidades individuais, sobre as culturas especificas ou particulares. De tal modo
que temos de compreender os processos de identificacdo como processos que
podem sofrer fragmentacGes, contestagoes, conflitos, ndo mais tranqilo como era
proposto pela modernidade.

Remetendo-me a uma obra que relaciona Psicologia Social e Estudos
Culturais, dois dos autores trazem a contribuicdo de Jacques Lacan sobre o
legado de Saussure, “criando uma torgédo no modo de compreender a producéo de
significado e, com isso, imprimindo um carater muito mais instével e efémero a
linguagem” (BERNARDES E HOENISH, 2003: 98) pois, sinaliza para a prioridade

do significante. Quero com isso, trazer o importante papel da linguagem e dos
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discursos no que se refere a constituicdo das identidades e dos processos de
identificacao dos sujeitos.

Esses mesmos autores fazem uma analogia entre a virada linglistica de
Saussure e as contribui¢cdes citadas de Lacan, propondo que este Gltimo, trouxe “a
dita virada em psicanalise”. Lacan é considerado seguidor das teorias freudianas
quando coloca que o inconsciente € estruturado como uma linguagem, mas as
reformula, quando prioriza o simbdlico e a linguagem no desenvolvimento da
identidade. A linguagem traz um movimento, fluido, indefinido, incapaz de capturar

de forma definitiva os significados precedentes.

‘A identidade é moldada e orientada
externamente, como um efeito do significante e da
articulagdo do desejo. Para Lacan, o sujeifo humano
unificado é sempre um mito.” (WOODWARD, 2003: 63)

Isso me faz pensar que ao estarmos permeados, transpassados por
diversos discursos e como citado acima, que a identidade e articulada tanto pelos
nossos desejos como por uma exterioridade, essa exterioridade acaba por criar
aquilo que somos e aquilo que ndo somos, ou seja, a identidade e a diferenca.
Essa criagdo ocorre no campo da linglistica. Saussure considera que os signos
nao tém valor absoluto, ndo podem ser considerados isoladamente, eles s6 fazem
sentido dentro de uma cadeia de diferenciacdo linglistica. E essa cadeia é
construida culturaimente pelos sistemas simbélicos que a compdem. Segundo

Abdallah- Pretceille citado por Vieira:

“Cultura e identidade cultural sdo nogdes
dinamicas. Definida como o conjunto das respostas
simbdlicas e praticas possiveis dum grupoc as
solicitagées dum meio, uma cultura é susceptivel de

adaptagcdo e de evolugdo. Ela inscreve-se num
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movimento diacrénico.” (ABDALLA-PRETCEILLE apud
VIEIRA, 1999: 58)

Assim, podemos dizer que a globalizacdo acelerou de certa maneira a
dinamicidade das culturas e dos processos de identificacio dos sujeitos. De tal
modo gue, se ja tinhamos a desconstrugéo do sujeito uno, fixo pela psicanalise de
Freud, pela linglistica de Lacan, pela capilaridade do poder disciplinar de Foucault
e os outros descentramentos apontados por Hall, esse fendmeno, através das
multiplas possibilidades de contato entre os individuos, tanto no campo pessoal,
como nos campos politico e econdmico, vem fragmentar de uma maneira mais
incisiva a unicidade do sujeito moderno. Isso n&o significa que os individuos

assimilam todas as culturas de uma maneira completa ou totalizante:

‘as pessoas ndo exprimem todos os modelos
culturais legados pela enculturagdo e socializagdo no
seu comportamento cofidiano. Os individuos opinam,
comportam-se e exprimem-se veiculando uma cultura
pessoal decalcada das matrizes culturais dos varios
grupos com que interagem ou interagiram. Eles
veiculam assim uma cultura subjetiva que se objetiva
nas representagbes sociais que podem  ser
verbalizadas.” (VIEIRA, 1999: 59)

Silva (2003b) coloca a idéia de representacdo como rompimento com a
dimensao realista @ mimética da filosofia classica. A representacsio é entendida
como um sistema de significacdo com uma marca fortemente material, externa,
visivel. A oralidade, o outdoor, os fextos, os filmes s@o meios de expressao de
representagdes que ndo se preocupam em fixar, determinar ou estabelecer quais

sejam os significados a serem atribuidos por quem os vé, os 18, os interpretam.
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£“

. a represenfacdo é, como qualquer sistema
de significacdo, uma forma de atribuicdo de sentido.
Como tal, a representagcdo € um sistema linglistico e
cultural: arbitrério, indeterminado e estreitamente ligado
a relagbes de poder.” (SILVA, 2003b: 91)

Woodward (2003) aponta que dentro de cada cultura ocorre o ocrdenamento,
a organizagao para estabelecer o que é e 0 que nao é. Os significados s&o
construidos coletivamente estabelecendo-se sistemas de classificacdo que
chegam quase a um consenso dentro de uma mesma cultura. Os sistemas de
classificagéo estabelecem quais sejam os artefatos e as idéias que representarao,
que se constituirdao como simbolos de identidade(s) dos participantes dessa

culura,

‘A representagdo, compreendida como um
processo cultural, estabelece identidades individuais e
colefivas e os sistemas simbélicos nos quais ela se
baseia fornecem possiveis respostas as questbes:
Quem eu sou? O que eu poderia ser? Quem eu quero
ser?” (WOODWARD, 2003: 17)

Assim, ao estabelecer quais sejam as competéncias que um professor deva
possuir, estd se criando todo um repertdrio de simbolos que guer representar a
identidade mais apropriada para o professor.

O professor competente e o professor reflexivo tornam-se produtos de
sisternas de classificagcdo que procuram definir uma ordem dentro de uma cultura.
Esse processo parece ter uma tendéncia de, ao dizer o que deve ser, excluir o gue
ndo é. E nesse processo de identidade e diferenca que as relagbes de poder vao
inserindo o que o grupo dominante em uma sociedade quer que seja estabelecido.

Woodward (2003) traz que nas produgbes de significados ha também uma

disputa de poder. A cultura, juntamente com as relagbes sociais, nos oferece

38



op¢cdes de identidades que podemos assumir, mas ac mesmo tempo nos
constrange, nos induzindo a adquirir certas identidades e nao outras.

O campo dos Estudos Culturais traz nesse sentido, que as praticas culturais
possibilitam a constituicdo das identidades e subjetividades, considerando a(s)
cultura(s) como interpeladora(s), recrutadora(s) que nos faz assumir determinadas
posicbes—de—sujeito. As identidades estéo relacionadas com o uso da histéria, da
linguagem, como ja citado, e com a cultura, para a produgdo daquilo que nos
tornamos. Segundo Hall é preciso enfatizar menos o “quem somos” ou o “de onde
viemos” e questionar mais o como somos representados, ‘guem nés podemos nos

tornar”, pois:

‘e precisamente porque as identidades sdo
construidas denfro e ndo fora do discurso que nos
precisamos compreendé-las comac produzidas em locais
historicos e institucionais especificos no interior de
formagbes e préticas discursivas especificas, por
estratégias e iniciativas especificas.” (HALL, 2003b:
109)

Pensando na formacdo de professores, particularmente das licenciaturas
que vem acolhendo alunos portadores de experiéncias profissionais de campos
distintos (industrias, grupos de expressio artistica, voluntarios de ONG's, efc),
podemos perceber que essas vivéncias acabam por emergir, por exemplo, nas
situacbes dos estagios curriculares. Isso pode contribuir para o enriquecimento
das particularidades dos processos de identificagdo profissional e para a
problematizagéo do curriculo dos cursos superiores do Magistério.

Esses sujeitos, portadores de uma multiculturalidade, lancam desafios para
as formas académicas mais tradicionais de ensino superior. Além do
enfrentamento de problemas como a desarticulacéo entre disciplinas pedagogicas
e disciplinas especificas, uma suposta superioridade do bacharel em relacdo ao

licenciando e o distanciamento entre a formacao académica e a realidade pratica
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do futuro professor, um novo dilema tem se apresentado nos cursos noturnos de
Licenciaturas. Apesar destes, ja estarem presentes nas instituices privadas de
ensino superior, sua implantagdo nas universidades plblicas somente ocorreu a
partir dos anos de 1990, por determinagéo do governo federal, através do MEC'.

Procurando compreender esses novos sujeitos, L.udke {1994) a partir de um
estudo sobre o perfil dos licenciandos mostra que, em virtude do mercado de
trabalho estar cada vez mais dificil, aqueles que procuram o magistério, nao o
fazem por uma opgéo espontanea. “E um aluno que na maioria das vezes ja
frabalha, ndo necessariamente no proprio magistério, e que dispée de pouco
tempo e poucos recursos para desenvolver um curso de boa qualidade.” (LUDKE
apud PEREIRA, 2000: 58)

Essa outra realidade, ainda pouco investigada (PEREIRA, 2000: 69) faz
com que os professores formadores se defrontem com “o trabalhador-estudante, o
novo sujeifo que batfe as portas da universidade, reivindicando um direito para si
mesmo, mas lfrazendo de Iimedialo para a instituicdo o beneficio de sua
experiéncia da realidade, por meio de seu trabalho.” (idem, 68)

Todo esse contexic reporta-me ao trabalho desenvolvido pelos

Estudos Culturais, que segundo Raymond Williams citado por CEVASCO (2003)

esta:

‘na tentativa, nem sempre bem sucedida, de
fevar o melhor que se pode conseguir em termos de
trabalho intelectual até pessoas para quem esse
trabalho ndo é um modo de vida ou um emprego, mas
uma questdo de alfo interesse para que entendam as
pressbes que sofrem, pressdes de fodos os tipos, das
mais pessoais as mais amplamente politicas.”
(CEVASCO, 2003: 78)

’ Ministério de Educacao e Culiura
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Entendo que essa perspectiva aparece também nas pesquisas sobre
formagao de professores, tanto inicial como a continuada, quando a preocupacao
€ a aproximagdo universidade - escola basica. (MALDANER, 2000:
SCHNETZLER, 2002).

Sendo assim, nessa dissertagdo propus-me a investigar;

‘Que processos de identificagdo podem ser produzidos através das
vivéncias compartithadas por professora experiente e professor(a) iniciantes no
espago curricular do estagio supervisionado num curso noturno de licenciatura em

Quimica?”

Essas questOes de investigacdo também podem ser expressas nos
seguintes desejos mobilizadores desse trabalho:

- compreender a formacdo docente no contexto do
estagio curricular de um curso noturno de licenciatura em
Quimica, a partir da interacédo entre professores com diferentes
experiéncias;

- investir nas contribuicbes tedricas provenientes do
campo dos Estudos Culturais como forma de compreensao de
processos de identificagdo proprios da formacao docente;

- possibilitar, dessa forma, uma leitura sobre o campo
investigado que seja alternativa aos pressupostos tedricos
calcados exclusivamente nas racionalidades e na dicotomia
teoria/pratica;

- aproximar o conceito de identidade, proposto por Stuart
Hall, de uma andlise teérica que permita compreender a
identidade do professor como algo dinamico, fluido e
contraditério.

A pesquisa ocorreu no ambito da disciplina de Pratica de Ensino de
Quimica e Estagio Supervisionado em um curso de licenciatura noturna de uma

universidade plblica. Neste contexto, eu, como pesquisadora e professora do
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ensino medio recebi dois licenciandos estagiarios, que aqui s&o ficticiamente
nomeados Marina e Mario, nas aulas de Quimica sob minha responsabilidade em
uma escola mantida por uma fundacgéo sem fins lucrativos. A estagiaria Marina é
uma estudante da licenciatura em Quimica e ja professora em servico. Sua idade
e de aproximadamente vinte anos e foi minha aluna no ensino médio. O estagiario
Mario é estudante da licenciatura, quimico graduado, trabalha no setor industrial
desde 1986 e sua idade e de aproximadamente quarenta anos.

Esses trés sujeitos interagiram num processo de didlogo onde houve
planejamento, observagdo e execugdo de aulas de guimica, em uma classe de
segunda série do ensino médio. A freqliéncia dos estagiarios na escola era
semanal, sendo que todas as etapas do trabalho foram discutidas e acordadas
em reunifes quinzenais, durante um semestre.

Todos os extratos de falas que aparecem nesse trabalho, foram retirados
de gravacbes em audio das conversas realizadas durante essas reunibes. Além
disso, Mario e Marina foram, por mim, entrevistados apds a conclusdo da
experiéncia. Nessas entrevistas, solicitei a eles que narrassem a experiéncia
compartilhada no estagio. Ha também um diario de campo elaborado pela
professora experiente, cujos registros, algumas vezes, sdc também mencionados

neste trabatho.
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CAPITULO 2
ESCLARECENDO MINHAS ESCOLHAS: CULTURA, ARTES DE DIZER E
NARRATIVA

Estudos Culturais e seu significado politico no campo da Educagéo

Raymond Williams, um intelectual de origem na classe trabalhadora, foi
professor na Workers’ Educational Association (WEA), uma das escolas para
trabalhadores na Gra-Bretanha. A WEA era uma escola plblica noturna que
defendia uma cultura comum em contraposicdo & cultura de minoria. O

pensamento em circulagéo nessa instituicao era de que:

‘“uma nova sociedade sé podia ser criada de
baixo para cima, e a educagdo era a ocasido de troca
entre intelectuais e trabalhadores, cada um educando o
outro, na medida em que o0s professores tinham de se
esforgar para explicar suas disciplinas em termos que
fossem entendidos por pessoas comuns e pudessem
ser utilizados em movimentos reais.” (CEVASCO,
2003:62)

Participando desse ambiente altamente questionador da cultura de elite,
Williams e outros dois professores da WEA, Richard Hoggart e Edward P.
Thompson deram inicic a uma nova disciplina denominada Estudos Culturais,

pois:

‘em um projeto didatico cujas palavras-chave
sédo experimentalismo, interdisciplinaridade e
envolvimento politico ndo é de admirar que surja a
necessidade de uma nova forma de organizar essa

pratica.” (idem, 63)
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Nessa nova pratica, Williams, em particular, pde em debate a atribuigéo de
poder a uma classe especifica e minoritaria de determinar o que & valorizado
como cultura. Pleiteia esse poder para usos mais democraticos, redirecionando o
que & valorizado para as obras da classe frabalhadora, como os sindicatos, os
partidos politicos e o socialismo.

Seguindo o desenvolvimento dos Estudos Culturais pelas décadas de 60/
70 e chegando aos primeiros anos do século XXI, precisamos compreendé-los
nao como uma disciplina ou algo que tenha uma metodologia fixa, uma lista de
categorias de pesquisa fechadas e restritas.

Os Estudos Culturais se preocupam com as questdes que envolvam a
cultura e as relacdes de poder em qualquer campo de conhecimento, em qualquer
lugar do planeta. Ele se constitui em

“‘um empreendimento diversificado €
freqientemente controverso, abrangendo posicbes e
estratégias diferentes em contextos especificos,
tratando de muitas questbes, extraindo seu alimento de
muitas raizes e moldando a si proprio no interior de
diferentes instituicbes e Jocais.”(NELSON, TREICHLER,
GROSSBERG, 2002:11)

No entanto isso nao significa que os Estudos Culturais possam ser tomados
por uma coisa qualquer. Numa definigde proposta por Tony Bennet, os Estudos

Culturais seriam:

‘um termo de conveniéncia para uma gama
bastante dispersa de posicbes teoricas e politicas, as
quais, ndo importa qudo amplamente divergentes
possam ser sob outros aspectos, partilham um

compromisso de examinar praticas culturais do ponto
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de vista de seu envolvimento com, e no interior de,
relagbes de poder” (BENNET apud NELSON,
TREICHLER, GROSSBERG, 2002: 11)

Cabe ressaltar que o entendimento de culftura dentro dos Estudos Culturais
esta localizado nas interpretacées que Williams faz. Cuftura é muito mais do que
as produgdes de uma elite, ela alcanga as relagBes entre os dominios materiais e
simbolicos da sociedade. Assim, aspectos do cotidiano das vidas de pessoas
comuns de uma determinada sociedade, sdo também focos de analise cultural e
politica para os Estudos Culturais. Ao mesmo tempo em que, por exemplo, as
lutas das mulheres por igualdade no campo politico, no mercado de trabalho e nas
relacbes de suas vidas pessoais € dentro de suas comunidades ensejam um
estudo/ debate que derruba as fronteiras dos territorios nacionais.

Os Estudos Culturais se interessam pelo campo intelectual e pelo campo

politico das questdes nacionais, transnacionais e globais. Sendo que:

“seus praticantes véem os Estudos Culturais ndo
simplesmente como uma crénica de mudanca cultural,
mas como uma intervencgdo nessa mudancga e véem a si
proprios ndo simplesmente como scholars fornecendo
um relato, mas como participantes politicamente
engajados.” (idem, 16)

Tradiclonalmente a grande preocupacdo & sempre conectar a teoria 3
cultura material tentando responder aos desafios que a histéria propde. Os
intelectuais praticantes procuram sempre influenciar a mudanga social. Nessa
direg@o, esse novo campo de estudos tem procurado intervir também nas
faculdades de educacao.

Trazendo de volta o que foi mencionado a respeito do inicio da disciplina
Estudos Culturais, que ocorreu na WEA, quero enfatizar sua origem no campo

educacional. A aproximagdo entre essa dissertacio e esse campo de estudo
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decorre por ambos desejarem compreender a insercdo do aluno trabalhador na
academia e as possiveis interlocucbes que ensejariam debates criativos e
produtivos para ambos. E nesse contexto, que se torna significativo tornar os
conhecimentos da pesquisa académica acessivel acs professores, assim como
trazer, € mais do que isso, valorizar os saberes dos professores em exercicio,
como perspectiva politica de transformacao social.

Henri Giroux, em um texto bastante questionador e provocativo, pe em
pauta a resisténcia da maioria dos atores das faculdades de educagéo em abragar
as questbes dos Estudos Culfurais. Aponta que a énfase na tradicdo de modelos
tecnocraticos impede que as escolas sejam realizadas como “esferas publicas

democraticas”.

‘Além disso, a tradicdo dominante favorece a
contengdo e a assimilagdo das diferencgas culturais, em
vez de tratar 0s/ as estudantes como portadores/ as de
memorias sociais diversificadas, com o direito de falar e
de representar a si proprios/ as na busca de
aprendizagem e de autodeterminacdo.” (GIROUX,
2002: 85)

O que os Estudos Culturais propdem € uma mudanga na concepcdo de
curriculo, em como utilizar os conhecimentos para que os estudantes sejam
preparados para vivenciar criticamente as atuais condigdes politicas, sociais e
culturais num mundo cada vez mais globalizado.

O envolvimento dos Estudos Culturais com questdes de género, raga, etnia,
sexualidade, identidade nacicnal, para citar apenas alguns temas, requer uma
visao muitidisciplinar de curriculo, o que significa “reconhecer que o espaco da
politica e da globalizacdo é um espago de luta e de contestagdo e néo
simplesmente um espaco de dominacgao.” (idem, 89)

Permitir que os estudantes em debates sobre politica, histéria, cultura e

poder, problematizem os discursos e as praticas culturais que permeiam o
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curriculo escolar e ainda outros discursos, ou os mesmos, veiculados pelos meios

de comunicacéo a que estao expostos em seu cotidiano.

“Os/ as educadores/ as ndo poderdo ignorar, no
proximo seculo, as dificeis  questdes do
multiculturalismo, da raga, da identidade, do poder, do
conhecimento, da ética e do trabaiho que, na verdade,

as escolas ja estdo tendo que enfrentar.” (ibidem,88)

Essas questdes nos remetem ao fato de que no desenrolar do curriculo
escolar estamos proporcionando ‘processos de subjetivacdo, de socializagédo
dirigida, controlada” (COSTA, 2001:51). E necessario que os professores se
autoquestionem sobre que direcionamento estao enfatizando nas suas aulas.
Como salienta Giroux, é importante uma visao critica da conexao entre cultura e
poder, entre conhecimento e autoridade permeados pelos contextos histéricos e
sociais que demarcam a maneira que os/ as estudantes constroem sua
compreensao do passado, presente e futuro.

Para os Estudos Culturais, a linguagem pode ser o veiculo constituidor de
identidades portanto ela deve ser estudada para que se evidenciem os
mecanismos discursivos que acabam por impor um modo de ser: uma identidade

homogénea e fixa, que seja controlada pelas formas especificas de autoridade:

‘c desafio pedagégico para os Estudos Culturais
consiste em analisar a forma como a linguagem
funciona para incluir ou excluir certos significados,
assegurar ou marginalizar formas particulares de se
comportar e produzir ou impedir certos prazeres e
desejos. (...) O vinculo entre linguagem e a construgdo

de identidades individuais e sociais é evidente, por

exemplo, na forma pela qual a linguagem é usada para

47



privilegiar  representacbes que excluem grupos
subordinados.” (GIROUX, 2002: 95)

O que temos encontrado nas faculdades de educagéo € uma continuidade e
um silenciamento. Continuidade na manutengdo de um curriculo disciplinar que
mantém os cursos de licenciatura presos a modelos técnicos de formacdo de
professores. Competéncias e habilidades direcionam os futuros professores para
uma formacdo que pode se tornar imobilizadora, no sentido de nao se sentirem
preparados para lidar com questbes multidisciplinares e multiculturais
extremamente dinamicas.

No campo da prética, esses professores se véem incapacitados para agir
com alunos que trazem suas “memodrias sociais diversificadas” que exigiria do
professor um papel dindmico, problematizador dessas identidades cambiantes e

multiplas. Dessa maneira, a licenciatura reproduz um modelo que reforca as

‘histérias  eurocéntricas e patriarcais, as
idenfidades sociais e as experiéncias dos/ as
estudantes de classe média, ao mesmo tempo em que
marginaliza ou apaga as vozes, as experiéncias e as
memorias culturais dos/ as assim chamados estudantes

da ‘minoria’.” (idem, 86)

Com esse cenario, verificamos que enguanto nas salas de aula, afloram
sujeitos com identidades fragmentadas, flexiveis, cambiantes, os formadores
assumem posicoes silenciosas evitando trazer a tona os interesses politicos que
permeiam suas praticas. A busca do sujeito iluminista impede que os atores
convencionais das facuidades de educacéo compreendam que

“a incompletude, a fragmentacdo e as
pluralidades das emergentes identidades ndo precisam

significar perda de capacidade politica. Em vez disso,
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elas podem apontar para novas formas de luta; elas
podem criar condigbes que sdo ‘mais dificeis de
manipular e controfar.” (McROBBIE, 2002: 47)

McRobbie aponta para o caréter problematico da aquisicdo de identidade
dentro dos Estudos Culturais. Ao mesmo tempo em que a identidade é fluida, &
cambiante, & flexivel, ela também existe apenas pelo que nédo é, ou seja, ela
depende da definicdo do “outro”. Assim, para definirmos a identidade, temos que
nos referir a categorias mais amplas como a de raca ou sexualidade. Desse modo
podemos concluir que a identidade esta assentada na identidade social. Essa

autora coloca que:

‘a identidade pode ser vista como levando os
Estudos Cuiturais para os anos 90, ao agir como uma
especie de guia sobre a forma como as pessoas se
véem a si proprias, ndo como sujeitos de classe, ndo
como sujeitos psicanaliticos, ndo como sujeitos de
ideologia, ndo como sujeifos textuais, mas como
agentes ativos, cujo sentido do eu é projetado sobre ---
e expressado em --- uma gama de praticas culturais em
expansdo, incluindo textos, imagens e mercadorias.”
(McROBBIE, 2002:59)

Os cursos de licenciaturas precisam possibilitar aos professores a criacéo
de alternativas, diferentes das que o0s consideram meros consumidores de
metodologias, livros, receitas. Como enfatizado por McRobbie, em sua discussao
sobre as identidades, € necessario

‘uma nova metodologia, um novo paradigma,
para conceptualizar a identidade-na-cultura, uma
abordagem etnogréfica que tome como seu ponto de

partida a qualidade interativa relacional da vida
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cotidiana e que traga vigor renovado a esse tipo de
trabalho, ao incorporar um agudo sentido de histéria e

de contingéncia.” (idem,59)

Sendo assim considero que os Estudos Culturais sejam um campo bastante
promissor para a analise e proposicdo de novas perspectivas nos cursos de
formacgao de professores.

Os Estudos Culturais consideram que a pedagogia, constituida como
espaco de questionamentos sobre a histdria, a politica, o poder e a cultura, integra
uma prética cultural. Pratica esta que proporcionara aos formadores e estudantes
uma linguagem critica com a qual os interesses ideolégicos e politicos sobre as
questdes de género, raca, identidades, colonialismo e textualidade emergirdo e
podera orientar um projeto pedagoégico transformador.

Os Estudos Culturais n&o acreditam num mundo sem conflitos, harmonioso,
como esperado pela utopia marxista, pois para esse campo tedrico “o poder é a
condi¢do para que a sociedade seja possivel.” (ibidem, 2002: 48)

Uma das propostas apresentadas no texto de Giroux (2002), passa pela
interac@o e articulacdo das experiéncias trazidas pelos alunos, o curriculo € o
conhecimento legitimado pelas instituicdes. As faculdades de educacao seriam
responsaveis por concretizar essa articulagdo buscando a reconfiguragido e a
reestruturacéo das disciplinas académicas com as areas de estudo emergentes
como a cultura juvenil, a cultura de massa, incluindo aspectos do cotidiano. O
enfoque néo & privilegiar uma ou outra cultura, mas colocar em pauta a
possibilidade de delinear novas fronteiras entre a cultura e conhecimentos Uteis.

Quanto a questao das identidades, ressalta-se que as diversas formas de
textos, n&o mais limitados & “cultura da imprensa ou a tecnologia do livro”,
produzem novas significacBes para os conhecimentos. O jovem, em sua
caminhada de construc&o e afirmacdo de suas identidades, se depara com os
meios de comunicacdo que lhes enviam mensagens auditivas e visuais, que 0s
confrontam com outras ‘“linguagens e praticas culturais que se intersectam de

forma diferente entre (e dentro de) questdes de raga, classe, género e diferencas
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sexuais” (idem, 99). Isso os coloca, e aos formadores mais atentos também,
diante de narrativas descentradas, de incertezas quanto & seguranga econdmica
do futuro. Esse cenario fragmentado, transformado e transformador coloca-nos
diante de uma descentralizacdo dos sujeitos. Somos interpelados por diferentes
identidades culturais. No ambito dessa dissertagéo, ofa quimico/a, ofa professor/a,
o/a ex-alunofa, ofa licenciando/fa, o pai, a mae convivem, por vezes,
contraditoriamente dentro de nés.

Lidar com toda essa complexidade exige uma nova postura dos
educadores. Essa postura, como diz Giroux, é exigida dentro do campo dos

Estudos Culturais, pela formacéo de professores como:

“produtores/ as culturais, para lratar a culfura
como uma atividade inconclusa e aberta a contestacéo.
Isso sugere que o0s/ as professores/ as deveriam estar
criticamente atentos/ as as operacbes do poder, na
medida em que ele estd implicado na producédo de
conhecimento e autoridade em suas salas de aula. Isso
significa aprender como ser sensivel a consideragdes
de poder, uma vez que ele esta inscrito em fodas as
facetas do processo de escolarizacdo.” (GIROUX,
2002:101).
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Construcdo de uma metodologia: experiéncias, artes de dizer e

narrativa

‘Se o experimento & genérico, a experiéncia ¢
singular. Se a logica do experimento produz acordo,
consenso ou homogeneidade entre os sujeitos, a Iégica
da experiéncia produz diferenga, heterogeneidade e
pluralidade. Por isso no compartir a experiéncia, trata-
se mais de uma heterologia do que uma homologia, ou
melhor, trata-se mais de uma dialogia que funciona
heterologicamente do que uma dialogia que funciona
homologicamente. Se o experimento é repetivel, a
experiéncia € Jrrepetivel, sempre hé algo como a
primeira vez. Se 0 experimento é preditivel e previsivel,
a experiéncia tem sempre uma dimensdo de incerteza
que nédo pode ser reduzida. Além disso, posto que néo
se pode antecipar o resultado, a experiéncia ndo é o
caminho até um objetivo previsto, até uma meta que se
conhece de antemdo, mas € uma aberfura para o
desconhecido, para 0 que ndo se pode antecipar nem
pre-ver nem pré-dizer.” (LARRQSA, 2001: 11)

Em minha trajetéria de professora de quimica fui sendo encaminhada para
uma vida onde as experiéncias pouco valor tinham. Na busca cada vez mais
alucinada de qualidade de ensino, de estratégias diversas para entreter os
estudantes, fui sentindo-me cada vez mais pobre em experiéncias. O incdmodo
gerado por essa situagdo me impulsionou para a procura de outro modo de
relacionar-me com a educagdo. Nac me conformava com o ritmo e os

ordenamentos que eram impostos aos professores e alunos da escola.

52



Com a oportunidade de realizar um trabalho de pesquisa acabei por
aproximar-me dos Estudos Culturais que traz em seu bojo uma flexibilidade nos
encaminhamentos metodoldgicos sem que isso signifique falta de rigor. Assim,
nessa dissertacdo, tentarei um modo de construgdo de uma metodologia através
das contribuicbes da narrativa de Benjamin, das artes de dizer de Certeau e dos
posicionamentos de Larrosa guanto as experiéncias.

O que me incentiva nessa construgdo € a minha percepcdo da forca das
palavras, dos discursos que chegam a escola num movimento de imposicdo sutil
das politicas governamentais e interesses de grupos dominantes.

Benjamin indicando o fim das narrativas quer nos alertar para a perda da
“faculdade de infercambiar experiéncias” (BENJAMIN, 1987: 198). Em oposicao a
narrativa que seria a arte de contar experiéncias como um conselho, um saber;
Larrosa (2001) assim como Benjamin (1987) colocam a informacgéo. A informacéo
como um dispositivo que ja trazendo as explicagdes, nao permite que o ouvinte
interprete livremente aquilo que ouviu e assim ele perde o que a narrativa traz de
precioso: a possibilidade de na interagdo coletiva se construir experiéncias
significativas para os narradores e ouvintes presentes.

Na escola, tentavam em todos momentos preencher-nos com informacées
sobre como fazer, o que fazer, para quem fazer, e nao nos permitiam que
construissemos nossas experiéncias coletivas ou individuais. Esses
acontecimentos acabaram por levar-me na direcdo confraria e ‘cheia de
informagdes e carente de experiéncias”, busquei outros caminhos fora da escola.
Porém, esses outros caminhos nao me distanciariam da escola, pois o que
realmente almejava era a compreensao e uma possivel luta para que, aquilo que
estava posto, fosse deslocado para algo mais rico em experiéncias.

Esses outros caminhos se cruzaram com a recepgdo de estagiarios em
minhas aulas e particularmente quando recebi uma ex-aluna para compartithar
minhas ansiedades e experiéncias de professora. Junto a ela, esteve presente
outro estagiario cuja particularidade, era ja ser um profissional na area da industria

quimica e ter uma familia constituida. Esses s@o os personagens dessa historia.
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Esse coletivo de professores com experiéncias diferentes: diferentes em
relacdo ao tempo e aos contextos vivenciados, possibilitaram dialogos onde
memorias foram sendo compartiihadas e ressignificagbes do passado e do

presente puderam ser construidas.

‘Resgatar a memoria local como instrumento de
formacdo de professores e de reinvengdo do espaco
escolar como um [fugar de encontro de pessoas e
praticas; de reencontro com a histéria e com a vida;
fugar onde a memoria, palavra e praticas podem ser
compartilhadas;...” (PEREZ, 2003: 2)

Certeau sugere que ao falarmos ou ao narrarmos, estamos praticando uma

arle e essa produz efeitos, € a arte do dizer.

‘Entdo se poderiam compreender as alternancias
e cumplicidades, as homologias e as imbricagdes
sociais que ligam as ‘artes de dizer’ as ‘arfes de fazer’:
as mesmas praticas se produziriam ora num campo
verbal ora num campo gestual; elas jogariam de um ao
outro, igualmente taticas e sutis cé e la; fariam uma
troca entre si — do trabalho no serdo, da culinaria as
lendas e as conversas de comadres, das astdcias da
histéoria vivida as da historia narrada.” (CERTEAU,

1996:153)

O narrar ndo seria um retorno a descricdo, mas um ato que procura
distanciando-se cautelosamente da realidade, provoca-la. Nas palavras do autor:
‘mais que descrever um ‘goipe’, ela (a narrativa) o faz” (idem, 153). Assim, pelas
narrativas e discursos proferidos durante o tempo do estagio dos professores

iniciantes, fomos nas rememoracbes, nas lembrancas e nas vivéncias do cotidiano
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escolar, abrindo brechas para questionar o curriculo de formacao de professores
nas universidades puablicas.

Para Benjamin, vivéncia € uma reagao que se esgota com sua realizacéo; a
experiéncia nao se esgota, o individuo age de maneira refletida, compartihada e
rememorada.

“Na rememoragdo as lembrancgas estéo sujeitas
a atualizagbes, releituras e reelaboragbes, fruto de
reflexbes sobre o acontecimento lembrado. Rememorar
é um ato politico.” (PEREZ, 2003: 5)

A modernidade, segundo Benjamin, com seus aparatos tecnolégicos
provocou o esvaziamento das experiéncias individuais e coletivas. As
metanarrativas tentaram apagar a diversidade cultural na busca de uma
homogeneidade que se mostrou incapaz de atender as expectativas de um mundo
melhor para todos: “o mundo nédo é feito de certezas, essa é a tnica verdade’
possivel.” (PEREZ, 2003 5)

Benjamin, quando se referiu & destruicdo da experiéncia teve como pano de
fundo a primeira guerra mundial. Os homens que voltaram dessa catastrofe
estavam emudecidos, nao tinham o que contar, nao conseguiam narrar, estavam
‘mais pobres em experiéncia comunicével.” (BENJAMIN, 1987: 198)

Hoje, a vida cotidiana nas grandes cidades, nos imp&em um ritmo que nos
impossibilita de experiéncias comunicaveis, significativas, cheias de consetho, de
saber, de afetividade.

‘.. contudo, hoje sabemos que para efetuar a
destruicdo da experiéncia ndc é necessario, em
absoluto, uma catastrofe e que para isso basta a
pacifica existéncia cofidiana em uma grande cidade.
Pois a jornada do homem contemporénec nada contém
que possa ftraduzir-se em experiéncia (...) O homem
modermno volta a noite para sua casa esgotfado por

tantos acontecimentos — divertidos ou tediosos, insélitos
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ou comuns, atrozes ou prazerosos — sem que nenhum
deles tenha se convertido em experiéncia.” (AGAMBEN
apud LARROSA, 2003: 9) (tfradugé&o minha)

Larrosa (2003) propde que pensemos a educacdo considerando as
palavras experiéncia/ sentido. Para isso, a palavra experiéncia precisa ser
revestida de legitimidade e dignidade, uma vez que dentro da racionalidade
moderna ela tem sido menosprezada. Temos que valorizar o que ela tem de
subjetividade, de imprecisao, de provisoriedade, de indecis&do, como a propria vida
0é.

Temos que inventar, criar uma outra linguagem para falarmos sobre
experiéncia. Porém, isso requer que a essa palavra seja atribuido outro som, outra
amplitude e uma certa precisao.

Um passo importante & néo fazer da experiéncia uma coisa, um objeto, um
experimento. Algo que seja homogéneo, universal, mas deixar-lhe o sentido da
contingéncia, da relatividade, da subjetividade. Cada experiéncia €& Unica:
professores vivem o0s mesmos acontecimentos mas os significam, os
experienciam diferentemente. A experiéncia de um, nao necessariamente, faz
sentido ao outro.

A experiéncia constitui um saber que € aquele elaborado pelo sentido ou o
sem-sentido dos acontecimentos, ele é individual ou coletivo, mas sempre
particular, de um individuo ou de uma comunidade. O saber da experiéncia €
adquirido no decorrer da vida pela maneira como cada um responde a0 que ihe
acontece. Nao é o que entendemos por conhecimento pois esse € o que esta fora
de noés. O saber da experiéncia:

‘configura uma personalidade, um carater, uma
sensibilidade ou, em definitivo, uma forma humana
singular de estar no mundo que é por sua vez uma ética
(um modo de conduzir-se) e uma estética (um estilo).
Por isso também o saber da experiéncia nao pode

beneficiar-se de qualquer alforria, quer dizer, ninguém
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pode aprender da experiéncia de outro a menos que
essa experiéncia seja de algum modo revivida e
tornada prépria.” (LARROSA, 2001: 10)

Quando deixamos nos atravessar por uma experiéncia somos capturados
pela paixao. Paixao por aquilo que estamos nos dedicando, por aquilo que esta
nos tomando. A paixdo faz com que os apaixonados se envolvam, se
disponibilizem, se abram para o desconhecido. Permite que o sujeito se sensibilize
quanto a sua impoténcia, a sua ignoréncia, a sua fragilidade e a sua
vuinerabilidade tornando-o um sujeito passional. Mas essa paixao diz Larrosa:
‘nédo quer dizer que seja passivo, inativo: da paixdo também se desprende uma
epistemologia e uma ética, talvez inclusive, uma politica, seguramente uma
pedagogia.” (LARROSA, 2003: 4) (tradugao minha)

Assim, as experiéncias nos trazem modos de agir que podem vir a se
configurar numa agdo politica. Nesse trabalho de investigacido as diferentes
experiéncias dos participantes apontam questionamentos sobre o curriculo dos
cursos de formag&o docente. Isso nos anima a investir nas parcerias entre
professores experientes e iniciantes na busca de compreensdo de como a
formag@o docente pode se dar quando intermediadas pelas experiéncias de
diversas culturas contribuindo para os processos de identificacdo desses
professores.

Considerando que a cultura seja o campo onde nés atribuimos significados
as coisas, onde os sistemas ou codigos de interpretacdo e representacdo sdo
construidos e estabelecidos, podemos dizer que & nela que nos tornamos ou nao,
sujeitos de experiéncia.

A partir disso, passo a relatar no proximo capitulo, a produgéo de uma rede
de significados que foi sendo tecida em mim, pela experiéncia compartilhada com

os estagiarios.
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CAPITULO 3
CENAS E IDENTIDADES EMERGENTES ~ FRAGMENTOS EM BUSCA
DE RELACOES

‘A experiéncia € o que ngs passa, 0 que nos
acontece, o que nos toca. Ndo o que se passa, ndo o
que acontece, ou 0 que toca. A cada dia se passam
muitas coisas porém, ao mesmo tempo, quase nada
nos acontece. Dir-se-ia que tudo o0 que se passa esta
organizado para que nada nos aconteca.” (LARROSA,
2001: 3)

Essas palavras calaram fundo em mim. Ao longo de treze anos como
professora de quimica do ensino médio, em uma escola peculiar’, fui sendo
atropelada pelas informagdes, pelas opiniGes, pelos periodismos sobre os quais
lLarrosa, sensivel e brilhantemente, escreve no texto citado acima. Rememoro

uma de minhas falas registrada num encontro com os estagiarios:

... COMO 1O mel caso, como professora, eu percebo... eu comecei dando
aula de um jeito, mas porque a escola era de um jeito, a sociedade era
de um jeito. E eu tive que ir me adaptando, ndo que eu aceite tudo

que estd ai. E o que aconteceu comigo, quando eu comecei a dar

aula...

Memodrias de meu inicio como professora vieram a tona quando

recebi estagiarios para acompanhar minhas aulas no ano de 2003: a ansiedade, o

¥ Sua peculiaridade deve-se ao fato de ser mantida por uma fundacao sem fins lucrativos, e seus
estudantes pertencerem a diferentes contextos sécio-econémicos, o que implica segundo Bordieu
{1999) em capitais culturais diferenciados.
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nervosismo, o entusiasmo, o querer ensinar tudo de uma vez, a preocupacao em
ser querida e respeitada pelos alunos... a intolerancia e impaciéncia com aqueles
gue ndo me davam atencgdo. Todos esses sentimentos retornaram quando estive
junto aos dois licenciandos que fizeram parte de minha experiéncia de professora

‘experiente” durante os seis meses de seus estagios.

mas eu lembro que vocé era vista como uma professora rigida,
durona. Eu ndo sei se porque a educacdo era diferente, a forma de
vocé educar, de vocé ensinar era diferente. Talvez fosse assim porque
vOcé estava inserida naquele contexto, naquela época, assim como os
professores de nossos pais eram muito mais rigidos. Acho que tudo é

questdo de contexto, de como vocé enxerga as coisas...(Marina)

Marina, que foi minha aluna em sua formacao basica, expde parte de mim
gue foi sendo transformada pela continuidade do convivio com meus alunos e
minha busca de resolver confliios de relacionamentos entre professor-aluno-
conhecimento. Esse movimento também foi sendo construido pelas propostas de
novas possibilidades de abordagens de conteldos que chegavam a escola. Essas
abordagens vieram na forma de projetos, estudos do meio, contextualizacao,
interdisciplinaridade, competéncias e habilidades.

Muitos indicativos de como o professor deve agir para que o processo de
ensino-aprendizagem ocorra de modo a formar/ transformar ¢ aluno em cidadao
critico. Mas a sala de aula € um mundo repleto de subjetividades e identidades em
interagao, aspectos que vao além dos processos de ensino-aprendizagem.

Os estagiarios sentiram esse mundo e expressaram suas percepcgoes,
como quando, por exemplo, conta Marina:

No estdgio, eu me deparei com uma escola muito diferente da que eu
tinka estudado, com alunos muito diferentes dos meus colegas de

ensino médio. Fu percebia que a minha sala de colegial, nossa turma,
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era mais homogénea. Parece-me que seja assim, inclusive quanto ao
aspecto financeiro. E eu senti na sala (sala da professora experiente)
que vOcé estd junto mas que vocé percebia diferente, e outra coisa:

vocé tinha alunos pontuais.(Marina)

Marina, sempre rememorando suas experiéncias de aluna - “nossa furma
era mais homogénea” - destaca as diferencas em relacdo aos professores e aos
alunos. Parece-me importante que, no estagio, os licenciandos possam entrar em
contato com essa riqueza de subjetividades / identidades, o que ela chama de
“alunos pontuais”. Quando isso acontece, eles podem se dar conta que o desafio
de tornarem-se professores precisa considerar, além dos conteGdos a serem
ensinados, os aspectos sociais e culturais que permearéo suas vidas profissionais.
Experiéncia...fico pensando no que Larrosa escreveu e escutando o que Mario e
Marina narraram. Cada um trazendo marcas de suas experiéncias para o contexto
de estagio e, assim envolvendo-se nos processos de identificacdo pelos quais
passardo ao longo de suas vidas docentes. Mario, em sua narrativa sobre o
estagio, coloca sua posigdo de pai de adolescentes e licenciando do curso de
Quimica noturno, refletindo o que seu contexto familiar pode trazer de contribuicao

para essa sua nova formacéo.

No curso de formacdo de professor, eu ji tinha meus filkios
adolescentes. Voltei para a faculdade e o convivio com meus
adolescentes, acho que me possibilitou, ndo digo ter facilidades,
porque cada adolescente também tem 4 seu comportamento, sua
maneira de ver a vida, seu embasamento familiar, e isso tudo acaba
refletindo na hora que vocé tem contato com eles. E a experiéncia que
tive no estdgio foi muito interessante. Eu achei que esse convivio

com a molecadinha e a curiosidade deles é uma coisa que sempte
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acaba motivando mais. Leva o professor a estar sempre buscando a

resposta antes que venham as questoes.(Mdrio)

Mario expde alguns aspectos que permeiam a diversidade cuitural dos
estudantes na sala de aula, em suas palavras: “seu comportamento, sua maneira
de ver a vida, seu embasamento familiar’, interpretando istc como algo positivo
para incentivar o professor na criacdo de outros modos de interagdo com seus
alunos e o conhecimento.

Mario destaca também outra questao importante e que cada vez mais esta
sendo discutida nos meios educacionais (CANDAU, 2002; GUSMAO, 1997;
VIEIRA, 1999, entre outros). A questao do QOutro®, como esse Outro age, interfere,
muda aquilo que fazemos, aquilo que somos. Talvez sua identificacdo como pai de
adolescentes o torne mais sensivel as particularidades dessa faixa etaria.

O Qutro também fraz consigo marcas de sua historia que o diferencia de
mim. E como eu lido com esse(s) Outro(s)? Como os professores se
comprometem a interagir com os seus Outros estudantes? Para Vieira (1999), isso

pode ocorrer sendo o professor um poliglota:

“Estou a falar do ponto de vista lingiiistico, mas,
também, figuradamente. Quer dizer, compreender o
outro ndo € s6 falar a sua lingua para o ouvir e
perceber, mas é também conhecer a sua cultura, ou
melhor a sua mente cultural, o seu confexto, a sua
mentalidade, porque significados ha que restam
Subjacentes ao discurso verbal, tdo ou mais importante
para a decodificacdo da mensagem a entender. Como
dirna Paulo Freire, ‘texto e contexto remetem-se
mutuamente’.” (VIEIRA, 1999: 62)

¥ Uso a letra maitiscula inspirada no conceito de alteridade que a Antropologia propde.

62



Mario parece sentir 0 mesmo que eu sentia ao estar com os alunos.
Percebia que eles eram diferentes entre si e isso precisava ser respeitado nas
propostas que trazia para a sala de aula. Apesar das dificuldades que emergiam
dessa interagao era preciso continuar ouvindo, estudando, pesquisando, inovando
e renovandc minha pratica docente. Os alunos também sdo portadores de
experiéncias que vao transpassando a vida escolar, e o professor precisa estar
aberto para captar essas experiéncias e ftentar ressignificar seus proprios
conceitos, crencgas, os contelidos da ciéncia que ele ensina, os estranhamentos,
constrangimentos, sensibilidades, afetividades, desejos e fantasias que também
compdem o cenario cotidiano da escola.

Trago em minhas memérias as diferentes “fases” que vivenciei dentro da
escola. Se hoje sou uma professora que ouve seus alunos, interage com eles,
procura compreender as subjetividades (minha e as deles), nem sempre foi assim.
Como salientou Marina houve um tempo em que eu era “rigida e durona”. Nesse
tempo, dentro do contexto em que atuava, a transmissdo de confeldos de uma
forma asséptica, descontextualizada era considerado o “melhor” para o processo
de ensino e aprendizagem. Ainda que se ensaiasse um ensino baseado na
“ciéncia na abordagem do cotidiano” através de alguns livros didaticos de grande
aceitagao’’, a maneira de se tratar a aprendizagem era através da assimilacéo
dos conceitos quimicos prevalecendo a abstracéo e o carater de verdade Gnica
produzida pela ciéncia. Outro fator, no caso, se relacionava com o fato de o curso
que Marina freqlientava no ensino médio, tinha como objetivo principal o ingresso
nas grandes universidades.

Mas inovagbes chegavam a escola e assim a interdisciplinaridade e a
contextualizag@o comegaram a fazer parte de nossos discursos de professores e
alunos. Temas eram frabalhados para que através da contextualizagao,
elaborassemos os contetdos t&o preciosos para nos professores e também para

os alunos que buscavam o ingresso no ensino superior.

** No mercado editorial de livros didaticos, a interpelacao do cotidiano para o ensino tem sido muito
presente nas ultimas decadas. Um livro didatico bastante conhecido, nesta linha, & "“Quimica na
Abordagem do Cotidiano”, de Tito e Canto, Editora Moderna, 1993.

63



Esses encaminhamentos metodologicos parecem ser reiterados com os
Parametros Curriculares Nacionais (PCN’s) para o Ensino Médio, que no final dos
anos de 1990, atribuiram um direcionamento contextualizador e interdisciplinar
para o ensino, dirigindo-se a um mundo do trabalho em transformacg&o. Porém,
essa nova abordagem frouxe algumas dificuidades para os professores.

Durante nossas reunifes de estagio, eu, Marina e Mario explicitamos como
uma de nossas preocupagdes, aquela relacionada aos conteldos a serem
abordados. Os diferentes tempos de experiéncia ndc impediram que esse item

fosse um ponto comum, embora tenha havido algumas discordancias.

Dulce- A proposta dos PCN's, até que é bem fascinante. S6 que teria
que mudar muito a estrutura da escola, concorda?

Marina — Concordo, eu acho fascinante, mas eu acho muito
abrangente, entende?

Dulce — Acho que entendi. Eu também pensei misso. Vocé estd
falando que: por ser muito abrangente, como é que ficam os
conteidos?

Marina — Hum hum. Porque a aula pode virar aula do tipo
Discovery ChannellL,

Dulce- Isso mesmo.

Marina- Documentdrio. Parece que estd assistindo a curiosidades.
Dulce — Eu ainda tenhio uma certa resisténcia, porque achio que
perde um pouco o trabalho com os contetidos, principalmente se
considerarmos a estrutura escolar atual. Os professores precisam

primeiro estudar, ter um tempo de discussdo sobre aquele assunto,

" Canal de tv paga que trata de temas cientificos.
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precisam de um tempo de planejamento em conjunto para depois irem
as aulas. Entdo vocé acaba mexendo com a estrutura da escola,
hordrio, planejamento...

Mdrio — E porque precisa de um tempo, ndo em sala de aula. Mas,
ao contrdrio da Marina, eu acho que a contextualizacdo torna a
quimica mats palatdvel aos alunos. A Marina acha que dificulta o
aprendizado. Eu jd acho que ndo.

Marina — Eu ndo acho que dificulta.

Dulce- Vocé acha que fica muito superficial?

Marina — Eu acho que vocé contextualiza mas os alunos ndo
conseguem fazer o [ink da contextualizacio com a quimica. A
quimica fica superficial e pronto. A quimica se perdeu no meio

dagquilo.

Meus sentimentos quando esses debates tomavam corpo em nossas
reunides eram de uma satisfacdo imensa, pois via nesses licenciandos a
Dulcelena de alguns anos atras, porém com uma enorme diferenca: nao era s6 um
professor, mas éramos trés professores discutindo, refletindo, questionando a

pratica e os documentos oficiais curriculares para o ensino médio.

“Significar o tempo presente é compreender o
que ele comporta de passado e futuro, encharcado de
meméria e gravido de projetos. E também praticar uma
pedagogia da resisténcia, que ao desconstruir o
passado, reconstroi o futuro pela reinvengdo do
presente.” (PEREZ; 2003: 4)
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A convivéncia com esses futuros professores numa perspectiva de  vé-los
como Outros investidos de conhecimentos e experiéncias, me permitiram colorir
minha pratica docente com outras cores. Isso é bastante motivador, envolve o
docente num ambiente de criatividade, de renovagdo, de crescimento constante.
Manhaes, citado por Alves (2002) denomina os sujeitos professores como

“crescentes” e explica:

‘0o mais apropriado é, entdo, imaginar esses
parceiros e parceiras como ‘crescentes’, fios que, como
me ensinou um pescador, seu Carmozino, tecendo
redes, permite seu crescimento para todos os lados e
para frente.” (MANHAES apud ALVES, 2002: 21)

Na escola, as dificuldades de articulagdo e de aproximagéo com os demais
professores, eram acentuadas pela preocupacgao da coordenacéo e da diregio,
mais com os registros e divulgacao dos resultados, do cumprimento do calendario
escolar do que com o processo de aprendizagem. Assim, viamo-nos enredados
com preenchimento de papéis e, a troca de experiéncias, de angustias e de
incertezas ficava sempre “para depois”. As redes de saberes que poderiam ser
tecidas nos momentos de integracaoc dos professores das diferentes disciplinas
para a construcdo da interdisciplinaridade e contextualizacdo ndo ocorriam
efetivamente. A reflexdo conjunta tdo recomendada, valorizada, buscada pelos
formadores das academias ndo era contemplada na escola. Nesse contexto o que

prevalece e o individualismo.

“Mudancas e inovagdes em nossas praticas de
ensino requerem de nés explicitar, desconstruir e
reconstruir concepgbes, e isto demanda fempo e
condigbes....Constituir-se professor & um processo que
ocorre ao longo da vida. Aprende-se a ser professor

principalmente com alunos e colegas no contexto de

66



trabalho, ou sefa, na escola.” (SCHNETZLER, 2002a:
16)

Todo esse processo foi experienciado por mim, professora experiente, de
uma maneira conflituosa. A rapidez com que chegavam as “inovacdes” dentro da
escola mexia com minha identidade de professora e de certa maneira com aquilo
que me constituia como mae, mulher, membro de uma familia e também com
aquilo que minha formacao inicial tinha me levado a ser.

Ao lidar com os estagidrios me sentia aberta para deixar que eles, através
de minhas memérias, fossem questionando sua formacao inicial docente e a futura
profissdo, ainda que cada um tenha se iniciado nessa carreira de modos
diferentes.

Desde minhas experiéncias com os primeiros estagiarios, outros, além de
Marina e Mario, sentia que os jovens licenciandos tinham algumas caracteristicas
diferentes das que vivenciei em minha licenciatura. Alguns j& estavam fazendo sua
pos-graduagao; participavam de congressos, inclusive com apresentacdo de
trabalhos;  lecionavam em cursinhos pré-vestibulares ou na rede publica,
trabalhavam em inddstrias quimicas como trainees ou ja profissionais, ou seja,
apresentavam experiéncias externas ao Instituto de Quimica e a Faculdade de
Educagao. Nos anos de minha graduacdo, a maioria dos alunos participava

apenas de atividades académicas e estudantis.

€ interessante ver a movimentagdo que, foje em dia, os universitdrios
tém. Surpreendi-me quando Marina, contou que faria uma
apresentagdo num congresso da SBQY. Confesso que senti uma certa

inwja, pois nunca sequer estive em um. (Anotacdo em meu diario de

campo)

2 Sociedade Brasileira de Quimica.
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Esse sentimento de inveja veio de um desejo antigo gue tenho de estar
nesses evenios levando minha coniribuicdo e tambem de adquirir ouiros
conhecimentos e outras experiéncias no campo educacional e cientifico.

Em uma de nossas reunides de estagio fui confrontada naquilo que tinha
como solidificado em minha experiéncia de professora de Quimica: o meu
conhecimento sobre fendmenos fisicos e quimicos. Fiquei em perigo, como
escreveu Larrosa (2001) referindo-se ao radical periri da palavra experiéncia, que
designa perigo. N&o conseguia aceitar que o conceito que tanto ensinava,
descrevia, e talvez ilusoriamente conseguia provar para meus alunos, estava em
transformacao por outras elaboragdes conceituais a esse respeito. Marina
pacientemente procurava me fazer pensar de outro modo, assim como eu tentava

persuadi-la quando falavamos sobre contextualizagao.

Dulce — E é mais uma oportunidade de se falar que fenémeno fisico é
diferente de fenémeno guimico.

Marina — Entdo, Dulce, mas eu acho tdo complicado fazer essa
diferenciacdo. Vocé gosta de fazer isso?

Dulce — Se eu gosto...?

Marina — Ndo, vocé acha importante a discussdo sobre conceito de
fendémeno fisico ou quimico?

Dulce — Eu acho importante.

Marina — Ah, eu acho péssimo...

Dulce — Porque caso contrdrio, vai ter aluno no terceiro ano achando
que evaporagdo da dgua é fendmeno quimico!

Marina — Sabe porque eu digo? Por exemplo, quando vocé fala de
dissolucdo de Na Cl, vai continuar existindo Na Cl, s6 que eles ndo

estdo mais como eram antes. As caracteristicas do Na C[ sélido sdao
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diferentes do Na CI dissolvido, entdo, quer dizer, que mudaram as
propriedades quimicas. Isso significa que houve, alétm de um
processo fisico, também um processo quimico. Entende?

Dulce ~ Mas, espera ai. Processo quimico eu entendo como tendo
uma mnova substincia, como no caso do dcido, vocé tem uma
substdncia molecular que vai se transformar em ions, entdo nesse
caso, tem bastante diferenca, mas no caso de s6 dissolucdo do Na CI?
Processo quimico?

Marina — Entdo, mas é possivel entender como processo quimico
porque vocé tem alteracdo das propriedades, por exemplo, o Na(L..
Dulce — Quais propriedades?

Marina — Por exemplo, quase todas...

Dulce — Condugdo de corrente elétrica?

Marina — Condugdo de corrente, organizacdo dos elementos, tudo...
Dulce — A constituicdo do reticulo cristalino?

Marina ~ Isso. Vocé tem que considerar que houve mudanca nas
propriedades quimicas, também. Por isso, é tdo complicado ficar

definindo qual seja fenémeno quimico e qual ¢ fisico.

Minha resisténcia continuou por mais algum tempo até que n3o tendo mais
argumentos, solicitei alguma referéncia que confirmasse a exposicdo de Marina.
A minha seguranca obtida pela identificagdo com o conhecimento quimico, com a
cultura cientifica que até entdo me parecia familiar foi abalada. O pedido de
referéncia, era meu espirito cientifico, que s6 se sujeitaria a mudanca, caso outro

modelo tedrico ficasse provado.
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Marina — Agora, nesse caso, como teve mudanca do comportamento
entre 0 antes e o depois, vocé pode estar considerando como fenémeno
quimico. Entdo é por isso que é dificil vocé estar separando coisas
quimicas de coisas fisicas.

Dulce — Entdo,preciso ler sobre isso, porque eu nunca tinfia pensado

desse jeito. Vocé tem alguma referéncia?

Esse encontro de discursos da cultura cientifica e discursos da cultura
escolar, trazendo em seu bojo os confrontos de uma e de outra identificagéo
faziam-me pensar nas relacbes de poder, ai tornadas visiveis. O cofidiano da
professora experiente, sua seguranca decalcada da leitura de livros didaticos e de
sua pratica, revestia-a de uma autoridade dificil de despir. Por outro lado, Marina,
também trazia sua bagagem cuitural cientifica que a impelia a colocar em cheque
aquilo que a professora experiente estava disponibilizando como curriculo de
Quimica.

Todo esse contexto intercultural de identificacbes, relacbes de poder,
confrontos e encontros, me instigava a pesquisar como essas diferentes
experiéncias/ identificacdes poderiam influenciar no processo de formacao
docente. Que contribuicbes os discursos culturais presentes nessa interacéo
trariam para a construg¢ao do curriculo de formacéo do professor de quimica?

Em outra oportunidade de interculturalidade vivenciada em nossos
encontros, quando planejavamos nossas aulas, Mario propdés a possibilidade
pedagogica de trazer para discussdo com os alunos, uma técnica bastante
utilizada na industria e também método de diversas pesquisas: a analise

cromatografica.

Marina ~Vocés fazem a cromatografia gasosa ou a fiquida?
Mdrio — A gasosa. Vou tentar imprimir uma carta inteira da

gasolina para mostrar aos alunos. Acho que é interessante também.
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Porque explicar apenas teoricamente, ndo faz muito sentido para
eles... E ai parece que tudo é mistério...

Marina — E é uma técnica muito fdcil de explicar também.

Dulce — A cromatografia...

Marina — E, pelo tamanhio do pico posso explicar que é possivel
calcular a quantidade da substancia.

Mdrio— Ndo ¢ explicar a cromatografia em si. E para eles saberem
que existem técnicas que possibifitam determinar quais substdncias
estdo presentes, quantificar essas substincias e que a Quimica
permite tudo isso.

Dulce — Legall Eu também acho, sé que agora eu ... ndo tenfio mais
muita .... sequranca para falar sobre essas técnicas. Mas eu acho
legal. ®Porque ds vezes a gente fica falando o nome de tantas
substdncias, descreve quais compostos tém em determinado produto,
e eu fico ainda me perguntando, como poderia explicar para os
alunos que tal substincia tem tal constituicdo. Porque em alguns
momentos, um ou outro aluno que estd mais figado, faz esse tipo de
pergunta. E isso é questdo de identificacdo, mesmo.

Mdrio — @elo menos citar algumas técmicas que permitam
compreender como isso ocorre.

Marina — Mas eu digo que é legal a cromatografia, porque além de
tudo, vocé pode explicar um pouco da técnica, entendeu? Fazer uma
experiéncia com a cromatografia em papel.

Dulce — A cromatografia de papel, hum...
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Marina — Porque é dificil vocé explicar o infravermelho para eles.
Vibragdo de ligacdo... parece wma coisa muito distante dos
alunos... o pico é proporcional a quantidade dessa substdncia por isso
que o pico fica desse tamanho'... Entdo, a cromatografia é muito
simples, eu acho que é mais assimildvef, entendeu?

Mdrio — .

Dulce — Entdo, nos podemos propor uma aula experimental com a
cromatografia em papel, que ¢ bastante acesstvel.

Madrio — Hum...hum...

Marina — Pode ser, podemos usar papel de filtro de café e tinta de
caneta.

Dulce — A partir da cromatografia em papel a gente faz uma aula
mais exposiitva sobre técmicas mais sofisticadas. E uma
possibilidade.

Mdrio — Porque, na verdade, a sofisticagdo é a parte eletronica, que
faz tudo que vocé fazia manualmente...

Marina — .

Esse didlogo foi muito interessante, pois cada um dos professores trouxe

suas particularidades quanto a um Udnico tema. Sendo os trés quimicos, em sua
formacao inicial, as especificidades de cada vivéncia (indlstria, academia, sala de
aula) compds um contexto pedagégico muito rico de cruzamento de diferentes

culturas constituidas em diferentes lugares, porém, a respeito de um mesmo

campo — a Quimica — e um mesmo tema - separagdo de misturas.

No contexto da cultura escolar, esse método de separacao de substancias,

baseado nas diferentes velocidades de migracdo dos componentes de uma
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mistura frente a um solvente, tem sido apresentado em alguns livros didaticos da
década de 1990 (USBERCO e SALVADOR, 1996; CRUZ, 1995). Também na
Revista Quimica Nova na Escola'® propostas de experimentos para o ensino
contemplaram essa técnica como uma alternativa. Nesses textos, a abordagem é
através da cromatografia em papel pois, essa é acessivel as condicées materiais
apresentadas pela maioria das escolas de ensino pulblico. Dessa maneira,
conceitos relacionados a técnicas mais sofisticadas como a cromatografia liquida
e gasosa, disponiveis em grande escala nas indUstrias, chega aos alunos da
educacgao basica. Mario, analista experiente na indastria petroguimica, recorre a
esse seu contexto cultural para enriquecer o seu processo de identificagédo como
professor de quimica no que concerne ac contato com os alunos.

Eu e Marina, ja professoras, recorremos a elementos culturais proprios da
escola para que os conceitos a serem abordados tornem-se relevantes e
significativos aos educandos. Isso pode ser evidenciado nas memérias escolares
gue trazemos para as reunides: eu, Dulce, rememorando a professora que fui/ sou
e, Marina relembrando suas experiéncias de aluna.

Pensando nessas vivéncias, relacionei-as como sendo culturas de lugares
diferentes. Dessa maneira posso imaginar que nessa interacdo o curriculo foi
construido como espago em que houve confrontacio/ negociagdo, o que
possibilitou o dialogo intercultural. Nos enunciados, cada professor manifesta
significados e simbolos que traz dessas culturas. Portanto, a cultura como espaco
simbolico, propicia que as identidades se articulem através de lutas e interacbes
constantes, tornando o curriculo das licenciaturas um espaco de poder onde os
processos de identificagdo sdo negociados. (MACEDO, 2004)

Aquilo que somos vai se (re) construindo na mediacdo com o Outro. Mario,
Marina e eu conversavamos sobre nossas preocupagbes, nossas limitagdes,
muitas vezes vindas de outros contextos culturais que pertenciamos. Os
momentos de reunido permitiam os entrecruzamentos das linguagens especificas
de cada cultura que permeavam nossas conversas sobre os acontecimentos da

sala de aula, do curso de licenciatura e da vivéncia no campo profissional quimico.

' Varios artigos sobre esse tema estdo, por exemplo, ho ndmero 7 dessa revista.

73



Dulce — Mdrio , vocé realmente estava seguro na sua aula. Foi legal
eles terem [he ouvido sobre sua experiéncia num assunto que vocé
domina. Para eles, eu considero que seja muito importante, porque os
alunos percebem quando a gente estd falando de alguma coisa que a
gente sabe ou ndo.

Mdrio — .

Dulce - Assim, a minha intervencdo foi mais por causa de alguns
termos que vocé estava usando, entendeu?

Mdrio — Sim.

Dulce — Por vocé jd ter uma vivéncia muito mais de laboratério de
indiistria, esses termos técnicos naturalmente vio aparecer.

Mdrio — Sim.

Dulce —Por exemplo, se vocé wvai comecar dar aula, vocé vai
percebendo e adequando a sua linguagem.

Mario — Isso é um trabalho importante, porque ds vezes a gente
perde realmente esse... perde ndo, ndo tem esse contato. Ndo tem essa
proximidade com os termos deles.

Dulce — E isso, Mdrio. Nés vamos aprendendo. Mesmo eu que
sempre dei aula, estou acostumada com a linguagem deles ¢ mesmo
com a linguagem quimica preciso ter cuidado ao falar, ao usar as
palavras...Todo professor deve ficar atento as palavras que utiliza
em sala de aula.

Mirio — .
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Dulce - Ha diferencas entre a finguagem deles do cotidiano e a
lmguagem cientifica. Entdo, nés temos que ter cuidado para que
quando aparecerem termos mais quimicos, independente de ser
técmico, termo quimico, nés deixarmos esclarecidos os significados.
Ndo deixar de falar, entendeu?

Mdrio — Entendi. Fazer a definicio dentro do contexto em
discussdo.

Dulce — Isso.

Mario — Um dos artigos™ que nds traballhiamos (referindo-se as aulas
da Prdtica de Ensino na universidade) fala Justamente sobre isso, de
vocé ndo deixar passar. Porque, a concepgdo que o aluno traz é bem
diferente daquela que a ciéncia traz. ®or exemplo, o conceito de
substdncia, cuidar para que o aluno compreenda a definicio dada

pela ciéncia e aquilo que ele traz do seu cotidiano.

Marina também demonstrou sua preocupacio quanto a linguagem. Ela
abordou um aspecto muito importante na constituicdo do conhecimento quimico
que € a sua dimensao representacional. Essa, caracterizada pelas formulas e as

equagbes gquimicas que configuram a linguagem guimica.

Marina ~O exercicio que mais me perguntaram foi aquele que pedia
para definir qual é dcido, qual ¢ base. Entdo, penso que o problema

estd na idéia de anion e cdtion.

" Titulo do artigo: MALDANER, O. A. e PIEDADE, M. C. T. Repensando a quimica: a formacso de
equipes de professores/ pesquisadores como forma eficaz de mudanca da sala de aula de
Quimica. Quimica Nova na Escola, n.1, p. 15-19, maio, 1995.
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Dulce - Compostos i6nicos.

Marina — O aluno escreve ao contrdrio, escreve por exemplo, SOs Na,
Dulce - Se bem Marina, eu vejo que em relacdo ds turmas anteriores,
essa turma jd estd mefhor’’,

Mdrio — A turminha que eu ajudei do outro lado tiveram mais
dificuldades nas equagoes.

Dulce — Nas equagoes?

Marina — Eu vejo que eles ndo tém muito cuidado, ndo sequem as
regras de escrever equacdo quimica, escrevem de qualquer jeito. Ndo
tem o formalismo que precisa ter. Ndo pde a seta, escreve nome em

vez de escrever a_formula.

Existe todo um envolvimento dos estagiarios em relacdo aos varios
aspectos do ensino da ciéncia: o formalismo, a seqiiéncia dos contetudos e uma
impaciéncia na cobranca de tais aspectos. Acredito que nossos dialogos
colaboravam para que eles exercitassem um certo controle de seus desejos
quanto a aprendizagem dos alunos. Chegando de outros lugares: o Instituto de
Quimica, a inddstria quimica, onde a linguagem e o formalismo cientifico ja estao
enculturados, eles se sentem incomodados com a incompreensdo dos alunos.
Talvez possamos nos referir agqui a uma espécie de “etnocentrismo”. Os
professores iniciantes, que ja estdo mergulhados na cultura cientifica, véem no
QOutro, os alunos do ensino Médio, o diferente, aquele que precisa ser incorporado
a essa cultura, e de maneira rapida. O que as palavras fazem com a gente! O que
os discursos impregnam em nossas mentes, que acabamos por ter dificuldades
de lidar com o Qutro. Esse Outro ndo pode ser considerado destituido de

cultura(s) que Ihe possibilite dialogar.

** Aqui me refiro ao segundo ano que Marina e Méaric acompanharam.
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Mario, no dialogo anterior, ainda lembrou-se da aula de Pratica de Ensino
na Universidade quando a questao da linguagem foi abordada, mas o que acaba
emergindo na sua iniciante vida docente, tem sua origem na identificacao que esta

mais sedimentada: sua vida de quimico.

“O que denominamos ‘nossas identidades”
poderia provavelmente ser melhor conceituado como as
sedimentagdes através do fempo daquelas diferentes
identificagbes ou posi¢bes que adotamos e procuramos
viver’, como se viessem de dentro, mas que, sem
davida, sédo ocasionadas por um conjunto especial de
circunstancias, sentimentos, histérias e experiéncias
unicas e peculiarmente nossas, como sujeitos
individuais. Nossas identidades sdo, em resumo,
formadas culturalmente.” (HALL, 1997: 26)

Remetendo-me aoc que Woodward (2003) coloca quando diz que “a
identidade e marcada por meio de simbolos” e ainda que “a construgdo da
identidade €& tanto simbolica quanto social”, Mario traz para o contexto do estagio
simbolos marcantes de sua identificacdo como quimico. Procura contribuir com
suas experiéncias profissionais na indusiria petroguimica, seu local cultural mais
evidente em sua incipiente formacdo docente. Assim, Mario inicia suas
identificagcbes de professor entrecruzando seus discursos como quimico,

mostrando a fluidez, a cambialidade, a ndo unicidade de sua(s) identidade(s).

70O proprio termo “discurso” refere-se a uma série
de afirmagbes, em qualquer dominio, que fornece uma
linguagem para se poder falar sobre um assunto e uma

forma de produzir um tipo particular de conhecimento. O

termo refere-se fanto & produgdo de conhecimento

através da linguagem e da representagdo, quanto ao
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modo como o conhecimento é institucionalizado,

modelando praticas sociais e pondo novas praticas em

funcionamento.” (grifos meus) (HALL, 1997: 29)

As praticas sociais que vivenciamos no estagio, nos proporcionaram
diversas situacbes em que nossas identificagbes com um campo e outro se
fizeram presentes. Os discursos peculiares de cada local cultural nos constituiam
e por vezes nos confrontavam com aquilo que era vivenciado no estagio. Esse
tempo de formagéo torna-se um contexto em que as multiplicidades emergem e
iI8s0 precisa ser contempladc nas licenciaturas. O formador sensivel a essas
peculiaridades se vé& impulsionado a suscifar debates sobre essas diferentes
culturas: o quimico experiente, a professora iniciante, a professora experiente, a
pos-graduanda, o trabalhador-estudante.

Por vezes negamos alguma de nossas identificagbes como que querendo
distancia-la de outras. Talvez facamos isso procurando ser “coerentes” mas,
nossas praticas discursivas acabam por nos contradizer e assim vemo-nos quase
que em uma armadilha, quando nossas muitiplas identidades entram em
confronto.

Um momento interessante ocorreu quando debatiamos a respeito da
validade da contextualizacdo do ensino recomendada pelos PCN's, e que, em
minhas aulas, eu procurava contemplar. Marina constantemente questionava essa
op¢éao, colocando sua preocupacao quanto aos contetidos de quimica. Parecia-me
que os discursos do Instituto de Quimica, o qual eu também havia freqiientado, se
faziam ouvir através de Marina. O discurso cientifico com seu rigor, sua busca da
verdade, sua formalidade, ndo podia admitir que discursos do cotidiano, do senso
comum, viessem a prevalecer dentro da escola. Em contrapartida, na cultura
escolar, pesquisas sobre a fungdo social do ensino de quimica e o seu significado
para a formacgao do aluno-cidadéo dao conta de que os objetivos da educagéo em

quimica para o ensino medio:
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‘compreende(m) a abordagem de informagdes
quimicas fundamentais que permitam ao aluno
participar ativamente da sociedade, tomando decisbes
com consciéncia de suas conseqiiéncias. Isso implica
que o conhecimento quimico aparece ndo como um fim
em sf mesmo, mas com objetivo maior de desenvolver
as habilidades basicas que caracterizam o cidadao:
participagdo e julgamento. (...} a fungdo do ensino de
Quimica deve ser a de desenvolver a capacidade de
fomada de decisdo, (..) implica a necessidade de
vinculagdo entre o conteudo ftrabalhado e o contexto
social em que o aluno estad inserido. (...} Um outro
objetivo importante (..) é apresentar ao aluno uma
concepegdo de ciéncia como processo em construgéo.
Tal concepgdo enfatiza, também, o papel social da
ciéncia, quando se leva em conta seu carater histérico.”
(SANTOS e SCHNETZLER, 1996: 29)

Essa visdo presente no campo das pesquisas em Educacdo Quimica
exerce um papel de interculfuralidade entre o contexto cientifico e o contexto
escolar, atribuindo significade a educacgao cientifica na juventude. No contexto
escolar, € tecida uma rede de significados com seu carater hibrido constituido a
partir de diferentes textos, sejam eles: os PCN'’s, os artigos publicados no campo

da Educacao Quimica, os livros didaticos, etc.

“Os proprios textos oficiais (como os parametros
e as diretrizes) sdo produtos da recontextualizagdo de
outros textos, sdo hibridos de mdltiplos discursos —
discursos académicos nacionais e internacionais,
discursos das agéncias multilaterais, discursos das

escolas. Os textos disciplinares em geral, e para a drea
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de ciéncias em particular, sdo também, por sua vez,
produtos dessa recontextualizagdo,  hibridizando
multiplos discursos, ndo apenas oriundos do contexto
oficial. Dessa forma, os principios curriculares s&o
refocalizados e ressignificados, sendo muitas vezes
orientados para finalidades diversas daquelas
estabelecidas inicialmente.” (LOPES, 2003: 2)

Marina — Ndo, acho que o que mais marcou foi a falta de Quimica.

Pelo menos aquilo que eu esperava, ou pelo menos aquilo que eu

estava acostumada. Ndo set até que ponto isto estd certo ou errado.

Talvez isso seja suficiente agora, e eu estou acostumada com outras

coisas, ou realmente fosse o caso de puxar um pouco mais. Mas é

isso, achei tudo muito bom. A aula e essa idéia de contextualizagdo,

sdo interessantes. S6 que eu acho que os conceitos merecem mais

atencdo.

Dulce — E vocé como quimica, como se sente?

Marina — Como quimica eu ndo sinto nada, porque a Quimica da

faculdade ndo tem nada a ver com a Quimica da escola. Mas eu sinto

que faltam coisas que para mim sdo essenciais. E agora percebo que

mudaram as coisas. Vou tentar me adaptar a isso.

Marina destaca a dificuldade de "“mudar” a prépria postura, quando se vé

imersa em uma determinada cultura que é estranha aquilo que |he é apresentado

como uma alternativa: a cultura escolar. O compartithamento de memoérias,

vivéncias, experiéncias nos compele a repensar nosso modo de perceber, sentir,

significar as coisas.

E o constante movimento de estar atento “ao que nos
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acontece”; “ao que nos foca”, “ao que nos passa”. Um ano depois, da nossa

experiéncia de estagio, entrevistei Marina que, naquele momento, relatou;

No final do estdgio, 0 que aconteceu? Eu senti que na minha
fala tinha coisas que nas leituras das aulas de Prdtica de Ensino nés
tinhamos discutido. E ai eu comecei a perceber que aquilo fazia
sentido. Que na verdade, o problema era como eu via o ensino, ¢ eu
via como hd cinco anos atrds, que estava errado... errado?...pelo
menos desatualizado.
Dulce — E porque vocé percebia desse jeito?

- Marina — Porque eu passei por isso, quer dizer eu vivi neste contexto
e, depots aqui's continua este contexto, e dar aula em cursinfio, é este
contexto também. Quer dizer, ndo tinha como ver diferente.

Dulce — Quer dizer os lugares que vocé foi fregiientando...

Marina - ... 50 tinha isso...

Dulce — Eram sempre do mesmo jeito.

Marina — Entdo era dificil para mim, achar que aquilo estava
errado. Talvez seja a mesma situacdo de um sujeito que vive na ex-
Unido Soviética. Para ele talvez seja bom viver na dependéncia do
governo, mas isso pode estar acontecendo porque ele ndo conhece
outro jeito de viver. Entdo eu me sentia asstm também. Foi muito
interessante fazer o trabalho de pesquisa no final do curso. Tudo que
eu [i eram coisas diferentes do que eu tinha vivido, e assim... as

leituras concordavam com muitas coisas que os professores, que
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também jforam educados do mesmo modo que eu fui, tinhamos
passado pelo mesmo tipo de educagdo... Ndo sei se eram as mesmas
palavras... concordavam com muitas coisas. Enido eu fiquer
pensando que... que ndo era mais bl4, b4, bld... a gente ndo estava ali
s0 por brincadeira, que era uma coisa que valia a pena...valia a pena
estudar educagdo. Ver que ela mudou sim e a gente mudou sem
perceber... e que eu, que estava presa dos meus conceitos antigos, por
ndo ter tido possibilidades de entrar em contato com coisas novas... e
foi muito legal, foi dez. Porque assim, eu achei que eu ndo tinfia
mudado, mas quando eu fui fazer o trabalho, percebi que no fundo,
eu mudei também. Porque mesmo ndo concordando com alguns
aspectos, eu ainda acho que foi bom, porque me fez enterrar algumas
coisas que eu tinfia como fixas na minha cabeca, fixas mesmo. Entdo
essa idéia que o bom ¢ vocé decorar... que vocé tem que pegar as
caixinhas, as formulinhas... e eu consegui por exemplo acreditar que é

possivel fazer educacdo sem apelar para isso... foi muito bom.

Recorro mais uma vez a Larrosa, que consegue expressar em palavras
muito daquilo que eu, e acredito gue Marina e Mario, experienciamos nesses

momentos de estagio que acabou deixando marcas em cada um de noés.

‘a experiéncia, a possibilidade de que algo nos
acontece ou nos toque, requer um gesto de interrupgéo,
um gesto que & quase impossivel nos tempos que

correm: requer parar para pensar, parar para olhar,

'® Aqui Marina se refere ao Instituto de Quimica, local de sua formagac no campo da ciéncia .

82



parar para escutar, pensar mais devagar, olhar mais
devagar, e escutar mais devagar; parar para sentir,
sentir mais devagar, demorar-se nos detalhes,
suspender a opinido, suspender o juizo, suspender a
vonfade, suspender o automatismo da acéo, cultivar a
atengdo e a delicadeza, abrir 0os olhos e 0s ouvidos,
falar sobre o que nos acontece, aprender a lentidao,
escutar aos outros, cultivar a arte do encontro. Calar
muito, ter paciéncia e dar-se tempo e espaco.”
(LARROSA, 2001: 6)

Nesse momento de redacéo final de minha dissertaco fica claro para mim
o quanto foi importante essa parceria. Se ao recepcionar esses estagiarios estava
contribuindo para a formacgéo inicial deles, a reciprocidade aconteceu, pois eles
com seus questionamentos, suas sugestdes e entusiasmo, demonstraram a
professora experiente que sou, que tenho ainda algo, ou muito a aprender. Como
escrito por Clarice Lispector ac contemplar “Paysage aux oiseaux jaunes”, é
preciso um passo de ousadia, € necesséario desprender as maos das barras que
tfrazem certa seguranga. Ser professor é estar em constante renovacdo, em
constante crescimento. E estar aberto para os desafios que dia-a-dia se colocam

em nossa profisséo. N&o ha uma forma acabada de ser professor.

LI 128k it i S S
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CONSIDERACOES FINAIS

Nesse trabalho abordo o conceito de cultura como modo de vida incluindo
as ideias, as praticas, as atitudes, as linguagens, bem como as relagoes de poder
que estao entranhadas nas praticas cuiturais das instituicdes e no cotidiano das
pessoas. A cultura € mais do que conhecimento: é também sentimento, é
subjetividade, € como o sujeito vive num determinado cenario.

Essa experiéncia de relacionamento professor experiente - professores
iniciantes, durante o espaco-tempo do estagio parece mostrar a fecundidade de
questionamentos para o curriculo de formacéo inicial docente, considerando as
diferentes identificagées culturais. E na cultura, na convivéncia com seus pares,
que os individuos vao adquirindo os significados construidos pela cultura do local
que estdo inseridos. Na escola, esses significados séo ampliados, posto que
nessa instituicho ha a multiplicidade de culturas devido & multiplicidade de
discursos dos sujeitos ali presentes. A escola &€ um espaco multicultural.

Ao falarmos de escola, também pensamos em professores e
conseqlentemente uma preocupagdc nos toma: os cursos de formacio de
professores sa@o oficialmente articulados para terem os mesmos objetivos - a
busca de competéncias e habilidades para cada licenciando - isso sugere uma
homogeneidade que ndo se verifica na pratica dos cursos de licenciaturas.

Os licenciandos trazem para as disciplinas de pratica pedagégica, discursos
provenientes de seus outros locais culturais: o Instituto de Quimica, o laboratério
da industria quimica, experiéncias docentes...memdrias... A professora experiente
também colabora para ampliar aquilo que o curriculo propde, uma vez que ja é
participante do cotidiano escolar ha varios anos, experienciou, discutiu, resistiu,
implementou, recriou as orientacdes curriculares na pratica. Essa diversidade de
experiéncias acaba trazendo questdes nem sempre previstas nos curriculos
oficiais.

Recorrendo a um conceito criado nos estudos de cinema - modos de
enderecamento (ELLSWORTH, 2001) ~ discuto essa problematica. Esse conceito

esta relacionado ao modo como o filme, ou no caso, os curriculos oficiais de
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formacao de professores, imaginam, pensam, desejam que o0s docentes sejam,
ou venham a tornar-se. E algo que nao se situa em um local exato, mas esta entre
o que os documentos oficiais im/propdem e o que acontece nas universidades e
salas de aula durante os estagios.

Assim, no que esta sendo proposto para os futuros professores, ha um
enderecamento: quem este curriculo pensa que o professor € ou venha a se
tornar. Porém, esses professores em formagdo sdo varias coisas. Ou melhor,
trazem consigo experiéncias, expectativas e desejos que nem sempre os colocam
na posicéo que o curriculo oficial deseja. E preciso considerar os locais de onde
esses licenciandos s&o provenientes, pois isso implicara numa diversidade de
culturas e portanto de significados, discursos e praticas culturais que permearao o
contexto das licenciaturas. Assim, ha a possibilidade de o enderecamento nao
atingir o seu destinatario, ou esse destinatario responder de outra maneira que
ndo aquela esperada. Agqui comeca o que Ellsworth (2001) coloca como a
diferenca entre endereco e resposta.

A autora esclarece que esse espaco de diferenga entre enderego e
resposta € um espacgo social instituido pelos acontecimentos histéricos de poder
e diferenca social e cultural; um espaco de incertezas trazidas pela inconsciéncia
do publico, tornando-o imprevisivel e escorregadio ao controle dos professores e
estudantes; também um espag¢o em que o professor pode usar como recurso
poderoso e surpreendente de negociagao com seus alunos. (ELLSWORTH, 2001:
43)

Aquilo que esta mais sedimentado pelas diferentes identificacdes que os
licenciandos trazem de outros locais culturais fardo com que haja resisténcias ou
aproximagoes com os enderecamentos do curriculo.

Mas as diferencas podem tornar-se um modo produtivo de construgzo. Se
pensarmos o curriculo como pratica cultural, teremos entdo que pensa-lo como
multiplo, heterogéneo, uma vez que nas escolas e universidades, os sujeitos ali
presentes ja ndo sdo mais os mesmos que a escola moderna espera. A escola
ndo & mais o lugar em que os estudantes vao para adquirir a Cultura, para serem

transformados em pessoas “cultas”.

86



“(...) a cultura é agora um dos elementos mais
dindmicos — e mais imprevisiveis — da mudanca
historica do novo milénio. Ndo deve nos surpreender,
entdo, que as lutas pelo poder sejam, crescentemente,
simbdlicas e discursivas, ao invés de tomar,
simplesmente, uma forma fisica e compulsiva, e que as
proprias politicas assumam progressivamente a feigdo
de uma ‘politica cultural’.” (HALL, 1997: 20)

A globalizagdo, os meios de comunicagdo de massa, as tecnologias da
informac&o mudaram o cotidiano das pessoas. Assim os estudantes exigem um

novo posicionamento dentro da instituicio escolar.

‘A escola, nesse confexto, mais que a
fransmissora da culfura, da ‘verdadeira cuitura’, passa a
ser concebida como um espago de cruzamento,
conflitos e didlogo entre diferentes culturas.” (MOREIRA
e CANDAU, 2003: 160)

A multiplicidade de culturas requer que os formadores busguem um modo
de contemplar e valorizar esse novo cenario. Uma sugestao talvez possa vir
daquilo que Veiga-Neto (2003a) aponta para o papel da linguagem, compreendida
como um jogo em que seu pragmatismo e contingéncia estdo presentes. Essa
contingéncia, no entanto, ndo impossibilita os discursos produtivos, significativos,
pois ha nela regras que configuram uma gramatica que se transforma no decurso
da vida. Entendo assim, que existe uma regularidade na pratica da linguagem, que
nao é um vale tudo, trata-se agora de uma énfase na produtividade dos discursos
e fextos como constituintes “da experiéncia cotidiana, das visbes de mundo e das
identidades” (COSTA, SILVEIRA e SOMMER, 2003: 42). Nao se trata de abracar
um relativismo tipico da pés-modernidade, mas como disse um dos autores dos

Estudos Culturais, Garcia Canclini:
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“Quando menciono paradigmas ou modelos néo
esfou regressando ao cientificismo que postulava um
saber de validade universal, cuja formalizacdo abstrata
o tornaria aplicavel a qualquer sociedade e cultura. Mas
tampouco me parece salisfatoria a complacéncia pos-
modema que aceita a reducdo do saber a narrativas
mdltiplas. Nao vejo porque abandonar a aspiracdo de
universalidade do conhecimento, a busca de uma
racionalidade intercufturalmente compartilhada que dé
coeréncia aos enunciados basicos e os contraste
empiricamente. Foi esse tipo de trabalho que colocou
de forma clara que diferentes culturas possuem logicas
e estrategias diferentes para fer acesso ao real e validar
seus conhecimentos, mais intelectuais em alguns
casos, mais ligadas a ‘sensibilidade’ e a ‘imaginagdo’
em outros.” (CANCLINI apud COSTA, SILVEIRA e
SOMMER, 2003: 49)

Formadores, licenciandos e no caso particular desse trabalho, a
professora experiente, trazem em suas narrativas, posicionamentos e identidades
que utllizardo para dialogar, argumentar, lutar por aquilo que acreditam ser
conhecimentos e experiéncias significativas, validas. Os confrontos entre as
multiplas identidades culturais acontecerdo evidenciando as relagdes de poder
que estédo interpostas na construgdo do curriculo. O gue esse trabalho esta
procurando mostrar, € que na formacao do professor de Quimica é preciso ir além
daquilo que ja e estabelecido pelo curriculo oficial. Os jovens licenciandos ndo irdo
simplesmente abandonar suas identidades culturais, para se revestirem de uma
nova identidade: a de professor de quimica, que os documentos oficiais propdem.
E preciso lembrar, como apontou Lopes, que os proprios documentos s&o hibridos

de miitiplos discursos.
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Nesse sentido, os Estudos Culturais tém trazido contribuigbes, pois ao
estarem preocupados em concretizar uma pedagogia que valorize e problematize
as questdes que permeiam a vida cotidiana, entendem a pedagogia como uma
pratica cultural. Isso exige que questionamentos sobre histéria, politica, poder e
cultura estejam presentes nas salas de aula, enfatizando um “conhecimento que
esteja entre as disciplinas, sem se reduzir a nenhuma ou ao conjunto delas.”
(HITCHCOCK apud GIROUX, 2002: 87)

Os Estudos Culturais entendem que “fanto a construgdo do conhecimento
curricufar quanto a pedagogia fornecem um espago narrativo para a compreenséo
e andlise critica de miltiplas histérias, experiéncias e culturas” (GIROUX, 2002:
94). Salienta a importancia de abordarmos a questdo da linguagem como
mecanismo de poder, quando os discursos proferidos querem estabelecer o que é
ou nao, incluido nas agendas pedagogicas, curriculares e de politicas da
educagao.

Os Estudos Culturais se tornam também interessantes para os cursos de
licenciaturas, pois enfatizam que nesses espagos & importante a aproximacéo
entre os conhecimentos académicos e as experiéncias trazidas pelos estudantes.
Possibilita que os licenciandos signifiquem a cultura profissional docente de um
modo mais abrangente, problematizando sua pratica dentro de aspectos historicos

e sociais.

“‘Saber como chegamos a ser 0 que somos, é
condicdo absolutamente necessaria, ainda que
insuficiente, para resistir, para desarmar, reverter,
subverter o que somos e © que fazemos.” VEIGA-
NETO, 2003a: 7)

Veiga-Neto (2003a), ressalta que a tarefa da pedagogia possa ser

intensificada pela organizacdo de contextos em que se dardo esses debates e

mais ainda, pela exposicdo das regras segundo as quais sdo estabelecidos “os
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ditos, em termos da ordem do que é dito, dos poderes que mobiliza e das
regularidades do dizer.” {idem, 13)

Neste cenario enfatizamos a necessidade de os institutos de pesquisa e as
faculdades de educacéo fazerem circular discursos das multiplas culturas que
permeiam as instituicbes educacionais, para que as relacées de poder sejam
gquestionadas e assim, o curriculo das licenciaturas possibilite a formacdo de

professores que sejam produtores culturais.
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