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RESUMO

Este é um trabalho de tese que teve como objeto de pesquisa as re-existéncias
dos professores-estudantes como atos de curriculo do Curso de Licenciatura
em Fisica do Programa de Formacao para Professores (5% a 82 séries/Ensino
Médio) — Modalidade Presencial, desenvolvido na Universidade Estadual de
Feira de Santana. Investigar como as re-existéncias epistemoldgicas e
formativas, enquanto atos de curriculo se manifestaram neste Curso constituiu-
se, portanto, no problema de pesquisa que norteou esta investigacdo. A
pesquisa teve como objetivo maior compreender as re-existéncias
epistemolodgicas e formativas desses professores-estudantes aos atos de
curriculo constitutivos do Curso de Licenciatura em Fisica do Programa de
Formacdo para Professores. Para tanto, optei pela abordagem de pesquisa
qualitativa a partir do viés tedrico-metodologico da etnopesquisa critica e
multirreferencial de inspiracdo fenomenoldgica, pelos principios que apresenta,
pela pertinéncia ao tipo de estudo realizado e aos seus propésitos. Dado o
carater idiografico do contexto e dos sujeitos pesquisados escolhi desenvolver
um estudo de caso de tipo etnografico. No trabalho de campo fiz uso de
dispositivos de recolha de informagdes que permitiram a “escuta sensivel”
(BARBIER,1990) dos sujeitos e a revelacdo do fendbmeno através de suas
narrativas, a saber: a “entre-vista” aberta, o questionario com perguntas semi-
abertas, o grupo focal, cartas formativas, analise documental e “narrativas
catarticas” (PAIM,2013). O estudo do fenbmeno da re-existéncia como atos de
curriculo no ambito da formacdo revelou o poder dos sujeitos em seus
processos formativos de autorizar-se e instituirem-se como atores
sociopedagogicos, assim como me remeteu a um exercicio reflexivo sobre os
atos de curriculo e suas implicagbes na formacdo. As re-existéncias dos
professores-estudantes aos atos de curriculo confirmaram, portanto, a
inseparabilidade do Ser e sua existéncia no processo formativo, bem como a
responsabilidade dos atos de curriculo na formacgéo, algo que pouco tem sido
pensado quando se discute esse fenbmeno, dai a relevancia desse estudo.

Palavras-chave: Atos de curriculo. Re-existéncia. Formacao de professores.



ABSTRACT

This is a thesis paper which had as its research objective the re-existence of
learner teachers as curriculum acts in the Physics Graduation Course from the
Teacher Development Program (5™ to 8" grades/High School) - Classroom
Learning Modality, created at the State University in Feira de Santana.
Investigating how the epistemological and formative re-existences, while
curriculum acts arose in this Course resulted, thus, in a research object which
led to this investigation. The research major objective was to understand the
epistemological and formative re-existences of such learner teachers to the
Curriculum Acts of the Physics Graduation Course as part of the Teacher
Development Program. So, | chose the qualitative research approach from a
theoretical methodological bias of multi-referential and critical ethnology
research of phenomenological inspiration, for the principles it represents, for the
importance of the study and its purposes. Given its context idiographic
characteristic and the subjects under investigation, | decided to carry out a
ethnographical case study. In the field study, devices for collecting information
were adopted which made the “sensitive hearing” (BARBIER, 1990) on the
subjects possible as well as the revealing of the phenomenon through their
narratives, which are: the open interview, questionnaire with semi-open
questions, the focus group, formative letters, document analysis and “cathartic
narratives” (PAIM, 2013). The study of the re-existence phenomenon as
curriculum acts about professional development revealed the power of the
subjects in their formative process to regard and to refer to themselves as social
pedagogical actors. It also reminded me of a reflection exercise about
curriculum acts and their implications on development. The re-existence of
learner teachers to the curriculum acts confirmed, therefore, the inseparability of
the Person and his existence in the formative process, as well as the
responsibility of curriculum acts for the development, which has not been widely
considered when this phenomenon is discussed, that explains the importance of
this study.

Key-words: curriculum acts; re-existence; teacher development.
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Puxando “linhas”, escolhendo “retalhos”: o inicio da tessitura.

Sin embargo la formacién esta en acto, queda pensarla.
Bernard Honoré

O trabalho de pesquisa que se corporifica sob a forma desta tese tem
sua génese no Programa de Formacao para Professores (52 & 82 séries/Ensino
Médio) — Modalidade Presencial instituido pelo Governo Estadual da Bahia
através do Decreto n° 8.523, de 14 de maio de 2003 implementado em ambito
estadual através da chancela de_Instituto Anisio Teixeira — IAT em parceria
com as Universidades publicas do Estado da Bahia.

A Universidade Estadual de Feira de Santana — UEFS ainda em 2003
firma convénio com o Governo do Estado da Bahia através da Secretaria de
Educacao visando, pais o desenvolvimento do Programa de Formacdo para
Professores na modalidade presencial, semipresencial e a distancia. A
principio, os cursos oferecidos foram Licenciatura em Letras, Matematica,
Quimica, Ciéncias Biologicas, Historia e Geografia. Estes cursos teriam
duracédo de 03 anos e beneficiariam aproximadamente 150 municipios em uma
primeira etapa. No ano de 2005, incorpora-se ao Programa o Curso de
Licenciatura em Fisica que se constitui 0 locus desta pesquisa.

Atuo entre 2004 e 2006 no referido Programa com a disciplina Didatica
nos Cursos de Licenciatura em Geografia, Fisica, Ciéncias Bioldgicas e
Matematica. Em 2008 volto a atuar no Curso de Licenciatura em Fisica
assumindo um trabalho de orientagdo aos professores-estudantes na
elaboracdo do. Projeto-de Estagio, na construgdo do Memorial e do Portfélio
gue se constituiam em atividades desse componente-curricular.-Neste periodo,
escuto dos professores-estudantes do. Curso._de Lieenciatura em Fisica,
variadas narrativas que traduziam graus consensuais-de insatisfacdo com a
formacao e os processos nela vividos, dentre os.quais, muitos deles chegavam

a me fazer questionar sobre o que significa mesmo formacao.
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Na convivéncia com os professores-estudantes’ tive a oportunidade de
adentrar no movimento formativo desses sujeitos e das experiéncias por eles
vivenciadas no universo do curso em que eles estavam realizando através do
estudo e debate de questdes relacionadas ao processo ensino-aprendizagem,
as questdes pedagogicas (0 que ensinar, como ensinar, por que ensinar, como
avaliar), que envolvem o fazer docente provocadas pelo trabalho nas
disciplinas que ministrava. Com isso, fui me apropriando de conteddos
integrantes das narrativas destes professores-estudantes em torno da
formacdo, dos atos de curriculo e de suas relagbes com outros sujeitos
envolvidos nesse processo que foram instigando-me a buscar elementos para
compreendé-las.

Muitos professores-estudantes expressavam insatisfacdo quanto a
formacdo, aos contetudos especificos da area que estudavam, a metodologia
de ensino dos formadores, entre outros aspectos relacionados ao processo
formativo. Teciam criticas severas as praticas de formacéo e externavam seus
descontentamentos em situacdes de estudo e discussdo sobre as questdes
didatico-formativas travadas no ambito das disciplinas que eu ministrava, a

época. Assim, eles expressavam:

“A Fisica que estdo nos ensinando aqui em nada nos serve na
nossa sala de aula”.

“Eu vim fazer o curso na esperanca de aprender a ensinar melhor os
meus alunos, mas estou aprendendo com 0s meus professores o
que nao devo seguir”.

Em face disso, fui percebendo que havia uma espécie de fosso entre o
sentido da formacdo para esses professores-estudantes e as proposi¢coes
formativas advindas das praticas de seus formadores que até entdo, nao
conseguia nominar nem descrever.

Ampliando leituras e estudos no campo do curriculo e da formacéo
revisito as teorias criticas de curriculo e vou tentando encontrar subsidios que

me ajudassem a compreender o sentido das narrativas desses sujeitos no

! Corresponde ao coletivo de professores da rede publica de Ensino Fundamental (52 a 82

séries) e Ensino Médio que estdo nos cursos de Licenciatura na condicdo de estudantes.
Usarei ao longo do texto a expressao professores-estudantes por acreditar que eles ndo
eram a-lunos (expressao equivocadamente traduzida como sem luz/conhecimento) e sim,
estudantes (pessoa(s) que estuda(m), que se dedica(m) a obten¢cédo do conhecimento).
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tocante a formacgédo e ao curriculo e vou construindo hipétese em torno da
nulidade do curriculo que logo é refutada pela aproximacdo com o conceito de
resisténcia em Henry Giroux, posteriormente ampliado pela nocdo de re-
existéncia do filésofo francés Alain Badiou, que tive acesso através da leitura
da obra Curriculo, diversidade e equidade: luzes para uma educacdo
intercritica de autoria de Macedo (2007). Conseguinte a este movimento
heuristico em torno da génese da problematica vou me acercando de outros
conceitos fecundos que vao abrindo horizontes interpretativos sobre o visto, o
vivido e o sentido. Atos de curriculo é um destes conceitos o qual vou
incorporando as minhas reflexdes a partir de leituras de obras de Macedo
(2011) e que, juntamente com as producdes sobre formacdo numa perspectiva
critico-experiencial de inspiracfes filosoficas existencialistas vou construindo
concepcdes outras sobre curriculo e formacao que ora rompem ora ampliam as
concepcdes por mim ja conhecidas. E na tessitura dessas experiéncias
académicas, formacionais e praxicas que vou conseguindo organizar meu
pensamento sobre a formacdo no contexto desses cursos e dando-lhe forma
através de um projeto de pesquisa que intitulei Atos de curriculo e re-
existéncias epistemoldgicas e formativas: um olhar critico-hermenéutico sobre
a formacao de professores em atuacdo cujo propdsito € investigar como as re-
existéncias epistemoldgicas e formativas, enquanto atos de curriculo, se
manifestam no Curso de Licenciatura em Fisica do Programa de Formacao
para Professores (5% a 82 séries/Ensino Médio) — Modalidade Presencial,
desenvolvido na Universidade Estadual de Feira de Santana.

Portanto, as re-existéncias como atos de curriculo no contexto do Curso
de Licenciatura em Fisica do referido Programa € o objeto desse estudo que

tem como objetivo geral compreender as re-existéncias epistemoldgicas e

formativas dos professores-estudantes como atos de curriculo constitutivos do
curso investigado.

Embora a problematica em torno do curriculo e da formagédo aqui
sinalizada emergisse tanto no curso de Licenciatura em Matematica como no
de Fisica optei por focar o trabalho de pesquisa neste ultimo porque o0s
professores-estudantes de Matematica ja haviam sido diplomados e retornado
aos seus municipios de origem, enquanto os de Fisica ainda permaneceriam

um bom periodo na Universidade.
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Traco entdo, objetivos especificos que acredito ajudariam nédo apenas a

delimitar mais o estudo, como conduzir o trabalho de investigacdo em campo,
quando chegado o momento, além de favorecer a compreensdo da
problematica investigada. A partir da investigacdo realizada intenciono, pois,
caracterizar as formas de re-existéncia emergentes nos atos de curriculo do
curso em evidéncia; verificar 0s possiveis motivos de re-existéncias
epistemologicas e formativas, enquanto atos de curriculo, dos professores-
estudantes propostos no Curso de Licenciatura em Fisica; identificar que
etnométodos os professores-estudantes constroem para evidenciar as re-
existéncias como atos de curriculo de seu curso; analisar as relacdes entre o
curriculo formal instituido e os atos de curriculo instituintes desses cursos.

Assim, o desejo de investigar atos de curriculo e re-existéncia advém
das itinerancias pelo Programa de Formacdo para Professores e das
experiéncias formativas vividas no interior do curso de Licenciatura em Fisica,
especificamente. Ndo ha como dizer que de minha parte ndo haja uma
implicacdo com o objeto desta pesquisa e seu cenario por ser uma professora
formadora nele atuante e em funcéo disto ter vivido com os professores-
estudantes etapas de sua formacdo altamente criticas e ao mesmo tempo
extremamente formativas que me sensibilizava a sair de minha “zona de
conforto” e entrar no universo socioexistencial desses sujeitos, bem como na
dindmica dos processos institucionais de formacdo, para ao menos deixar
sendo uma contribuicdo, mas uma provocacao ao exercicio da critica posto ser
esta o dispositivo e a mediacdo mais potente para a desnaturalizacdo das
coisas, para a descoisificacdo do que € visto como normal. (MACEDO, 2011,
p.80)

Muitas vezes como formadores de professores que SOomos nos
acostumamos a realizar tantas atividades concernentes aos processos de
formacdo que viciamos o nosso olhar e, porque nao dizer nosso fazer também,
e ndo nos damos conta, nao nos surpreendemos nem nos perplexamos com 0S
NOSS0S atos e o0s atos cotidianos da instituicdo em que todo esse acontecer se
processa. E assim ndo rompemos, nao transgredimos tdo pouco traimos ou
nos autorizamos a desconstruir os arquétipos de formacao instituidos. E assim
que uma proposigdo critico-hermenéutica de pesquisa em torno do fenébmeno

da formacdo ganha sentido e pertinéncia, haja vista as possibilidades que abre
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desde ele mesmo para pensarmos outros jeitos de fazer o que fazemos sem
deixar nas margens o que necessariamente deveria estar na corrente do
movimento formativo que é o ser com toda a sua complexa existencialidade.

Pela natureza do objeto, a implicacdo estrutural-profissional, o problema
evidenciado e os objetivos delineados, opto por realizar a pesquisa sob uma
abordagem qualitativa tendo como viés teorico-metodoldgico a etnopesquisa
critica e multirreferencial de inspiracdo fenomenoldgica pelos principios em que
se sustenta e por melhor corresponder aos propositos da investigacao.

Dentre estes principios, alguns que sao extremamente caros as
etnopesquisas, estardo realcados ao longo da escrita deste trabalho como, por
exemplo, a insercéo fidedigna da voz dos atores sociais no corpus da tese, dai
a existéncia de algumas narrativas extensas dos sujeitos que colaboraram com
a pesquisa. Opto por tensionar teoria e empiria nos capitulos que compdem
esta producdo por entender que a teoria em uma pesquisa cientifica de
natureza qualitativa ndo deve constituir-se em aporte ou fundamento tao
somente, como se fosse um apéndice do trabalho, mas deve assumir um
sentido explicitativo e compreensivo do fenbmeno ajudando a entretecé-lo
interpretativamente.

Em virtude do carater idiografico do contexto pesquisado escolhi entre
os tipos de pesquisa existentes o estudo de caso de carater etnogréfico.
Sustento a opcdo por este tipo de pesquisa em sua pertinéncia face a
singularidade do universo estudado e nos escritos de pesquisadores com larga
experiéncia em pesquisas educacionais nessa linha (ANDRE, 1995; 2005;
MACEDO, 2000; 2006).

O contexto que da sentido a essa pesquisa €, portanto, o Curso de
Licenciatura em Fisica constitutivo do Programa de Formacdo para
Professores, desenvolvido pela Universidade Estadual de Feira de Santana e
0S sujeitos que possibilitaram a sua viabilizacdo foram os professores-
estudantes e professores-formadores desse Curso. No processo de busca de
informagbes em campo envolvo esses dois grupos de informantes com o
propésito de triangular as informacdes recolhidas a partir deles, tornar o
trabalho de pesquisa rigoroso e compreender de forma mais ampliada o objeto

investigado.
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Face a opcéo tedrico-metodolégica que fundamenta o trabalho de
pesquisa faco uso de alguns dispositivos que considerei necessarios a
viabilizacdo do trabalho em campo. S&o eles: questionario com perguntas
semi-abertas aplicado aos professores-estudantes, entre-vistas com
professores-estudantes e professores-formadores, grupo focal, precisamente
trés sessdes com o0s professores-estudantes, cartas formativas escritas por
esses mesmos sujeitos em que eles narraram suas experiéncias ao longo da
formacdo em Fisica, narrativas catarticas que foi um dispositivo por mim criado
em meio a uma situacdo de tensdo vivida pelos professores-estudantes,
relacionada aos atos de curriculo do curso, especificamente, os atos de
curriculo de um de seus professores-formadores, os quais estavam interferindo
sobremaneira no estado emocional dos professores-estudantes e por fim, a
analise documental realizada a partir de um olhar critico-hermenéutico sobre a
Proposta Curricular do Curso.

Neste trabalho de pesquisa busco descrever para compreender as re-
existéncias epistemoldgicas e formativas aos atos de curriculo do Curso de
Licenciatura em Fisica posto que parto da premissa que havia uma re-
existéncia dos professores-estudantes aos atos de curriculo do Curso, e de
modo bem especifico, aos atos de curriculo de muitos professores-formadores
da area de Fisica. Em seus atos de curriculo, os professores-formadores
operavam com um conhecimento selecionado por eles como fundamental a
formacdo dos professores-estudantes e, objetivavam uma determinada
formacao para estes sujeitos. Todavia, os professores-estudantes constituiam-
se em existéncias cidaddas (MACEDO, 2011) que projetavam e sentiam
necessidade de dizer o que desejavam em termos de formacéo, e por isso, re-
existiam a condicdo muitas vezes imposta pelos atos de curriculo, de
expectadores da propria formacao.

A re-existéncia foi a forma encontrada pelos professores-estudantes de
afirmar sua existencialidade e instituirem-se como atores sociais capazes de,
nao somente inter-ferir no préprio processo formativo, como também construi-
lo. Re-existir implica resistir para se fazer existir. Um movimento, portanto,
afirmativo, propositivo e generativo do sujeito. Dessa perspectiva é que
percebo os professores-estudantes como “curriculantes”, conforme argumenta
Macedo (2013).
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No decurso da pesquisa fui buscando compreender como € que 0s
professores-estudantes experienciaram a formacao, os etnométodos que eles
criaram para re-existir aos atos de curriculo, como a re-existéncia
epistemologica e formativa se manifestava e em que medida a re-existéncia
enquanto ato de curriculo provocava ressonancias sobre os atos de curriculo
no contexto da formagédo. Todo o exercicio critico-hermenéutico que fiz em
torno dos atos de curriculo e re-existéncias epistemoldgica e formativa no
contexto do Curso de Licenciatura em Fisica do Programa de Formacao para
Professores esta disposto nos quatro capitulos da tese, 0os quais estdo assim
dispostos.

O primeiro capitulo que intitulei Versos e reversos da poematica da
pesquisa e do Ser pesquisadora descrevo todo itinerario feito por mim partindo
da génese do objeto de pesquisa, transitando pelos caminhos heuristicos do
trabalho de campo até a experiéncia formativa que fui construindo em funcao
deste.

O segundo denominei de Atos de curriculo, re-existéncias e relagdo com
o saber. Neste capitulo busco explicitar como os professores-estudantes foram
construindo sua relagdo com o saber no contexto da formacdo em Fisica em
meio a re-existéncia aos atos de curriculo.

O terceiro capitulo compus a primeira parte do titulo tomando de
empréstimo dos professores-estudantes uma expressdo reiteradamente
mencionada por eles ao abordar questdes concernentes aos atos de curriculo,
e o complementei com a centralidade da abordagem que faco a partir dai.
Temos entdo, o titulo Gostamos de ‘paté”, mas ndo somos “gansos”.
Etnométodos e re-existéncias epistemoldgicas e formativas.

O quarto capitulo nomeei “Os saltimbancos invadem a academia.” Re-
existéncias e ressonancias “alerquinicas” sobre os atos de curriculo em uma
alusdo a metafora utilizada por um professor-estudante em sua narrativa
durante sessdo de grupo focal, a qual muito diz sobre as ressonancias
produzidas pelas re-existéncias, enquanto atos de curriculo no contexto do
curso de Licenciatura em Fisica do Programa de Formacao para Professores.

Em Remates provisorios: linhas que se abrem a novas interrogantes
apresento sintese decorrente do exercicio hermenéutico realizado em torno do

objeto de pesquisa buscando expressar as compreensdes que considerei
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fundamentais no conjunto da analise, articuladas as questbes principais da
pesquisa.

Por fim, estimo a todos que porventura necessitem debrucar-se na
leitura desta tese que ‘Renda-se, como eu me rendi. Mergulhe no que vocé
nao conhece como eu mergulhei. Nao se preocupe em entender, viver
ultrapassa qualquer entendimento”. (Clarice Lispector)

Viva entédo, o seu momento de leitura e procure extrair o que de melhor

este trabalho possa lhe oferecer.
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CAPITULO 1 Versos e reversos da poeméatica da pesquisa e do ser

pesquisadora

[...] vivemos em um mundo que é descritivel,
inteligivel, analisavel; ora, tal descritibilidade
revela-se nas acdes praticas que empreendemos
em nossa vida cotidiana.

Alan Coulon

Comeco este capitulo trazendo minha experiéncia (hoje vista como
formativa) com o processo de pesquisa o que faco narrando-o desde as
primeiras etapas até o processo:de finalizacdo da escrita desta tese. A razao
para tal intento é expressar plena e integralmente minhas vivéncias e todo o
movimento interno do" ser em forma-acdo face ao momento em que me
encontrava. Entendo que nao é possivel descrever um trabalho de pesquisa
sem que o sujeito que o realizou se cologue nele, sem trazer o avesso que
também compde a trama dos acontecimentos. A respeito disso, Malinowski
(1990) acentua o quao importante sdo para os trabalhos de cunho social,
informacdes explicitas do pesquisador sobre ‘as experiéncias reais, mediante
as quais os autores chegaram as suas conclusbes. Assim, para que
compreendam as razGes de minhas escolhas e a direcdo que fui dando ao
trabalho de pesquisa torna-se crucial que eu descreva, 0 mais minuciosamente
possivel, os acontecimentos, as experiéncias, 0s sentimentos, as construcoes,
as aprendizagens suscitadas pelos itinerarios da pesquisa, a0 mesmo tempo
traga a baila os percalcos do processo, que vao desde os estados mais intimos
do pesquisador na sua relacdo com o objeto e 0 processo de pesquisa, as
situacoes mais publicas que“atravessaram o. movimento préprio do -ato de

pesquisar.

A consideracdo--dos~ problemas..reais que o0s _pesquisadores
encontram—em-suasatividades fornecem a: base apropriada para
discutir-como._a_situacdo.de pesquisa pode torpnar-se ao mesmo
tempo-uma fonte de dados e um dado em si mesmo da metodologia
comparativa. (CICOUREL, 1990, p.103)
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Em pesquisas que primam pelo lugar do sujeito na construcdo do
conhecimento cientifico ndo h& porque colocar debaixo do tapete as impurezas
do processo, os paradoxos, as contradigdes, os conflitos, o que € proprio ao
ser, o qual contém em si uma historicidade, um ethos, uma epistemologia, uma
biologia que também sdo componentes do processo de formacdo através da
pesquisa.

Portanto, o conteudo deste capitulo versa ndo apenas sobre os aspectos
tedrico-metodoldgicos que serviram de fundamento a pesquisa, como também
da existencialidade do ser pesquisadora no mundo pesquisado. Comungo com
Barbosa (2000, p.18) ao expressar que [...] ndo se pode isolar a atividade
académica do processo relacional da existéncia do sujeito que produz tal
atividade, seja académica ou de outra natureza. Em face desse pensamento,
passo a descrever minha experiéncia como pesquisadora em formacao, e de
forma mais detida, com o trabalho de campo, o qual produziu mudancas
significativas no modo como concebia as questdes de pesquisa e na minha

relacdo com esse processo.

1.1 Grifos que compdem o objeto da pesquisa.

Minha relacdo com o objeto e os sujeitos da pesquisa comeca a ser
tecida no momento em que assumo a disciplina de Didatica no Curso de
Licenciatura em Fisica do Programa de Formacao para Professores ao qual
este se vinculava, e posteriormente, a coordenacdo pedagdgica do trabalho
com Estagio Supervisionado junto aos docentes da area de Fisica,
precisamente entre dois mil e quatro e dois mil e oito. Nesse periodo, fui sendo
provocada pelos professores-estudantes a pensar mais ampla e
profundamente as questdes da formacéo e do curriculo aliados aos estudos e
leituras que vinha realizando como aluna especial do Programa de Pos
Graduacao da Universidade Federal da Bahia com vistas ao doutorado.

Durante as aulas de Didatica os professores-estudantes incitados a
pensar sobre as questdes de ordem pedagdgica e didatica que envolviam o
processo de formacdo, traziam a tona as experiéncias e situacdes por eles
vividas no ambito do Curso, e algumas delas, me chamavam atencao

sobremaneira pelo fato de envolver atos de curriculo que perpassavam o0s

22



aspectos mais gerais como a proposta de formacéo institucional até as praticas
dos formadores no espaco da sala de aula. Era comum escutar dos
professores-estudantes criticas ao formato do curso, a carga horaria excessiva
de estudo e atividade, tanto quando se encontravam nas chamadas semanas
presenciais como quando retornavam aos seus municipios de origem para
continuar o exercicio da profissdo nas instituicdes de ensino da rede estadual.
Questionavam a quantidade de conteudos, e sobre isto, alguns diziam
nao estar apreendendo-0s, mas sim apenas memorizando-0S, 0 que 0S
angustiava sobremaneira. Era visivel certo sentimento de incapacidade, de
desanimo e frustracdo por alguns em face do ritmo e da forma como os
conteddos eram cobrados a eles. Enfatizavam freqientemente o modo como
alguns professores-formadores agiam em sala de aula no que diz respeito a
relacdo professor- formador/professores-estudantes, a metodologia de ensino e
ao trato com 0 conhecimento, pois Muitos expressavam nao conseguir
compreender o que o professor-formador ensinava. Outro aspecto salientado
pelos professores-estudantes era o fato de muitos professores-formadores
preocuparem-se excessivamente com a complexidade e o alto nivel dos
conteudos, classificados por alguns professores-estudantes como “intangiveis”
e sem possibilidade de transposicao didatica para seus alunos em sala de aula
do Ensino Médio. Enfim, ao que parecia ante as muitas narrativas era que o
curso caminhava numa perspectiva de formacéo e os professores-estudantes
buscavam outra bem distinta ou pelo menos que se aproximasse mais do

cotidiano da educacéo nos diversos contextos em que eles atuavam.

A Fisica que estdo nos ensinando aqui em nada nos serve na nossa
sala de aula. (Professor-estudante)

Nada do que nés estamos vendo no curso podera ser usado na sala
de aula em que ensinamos. (Professor-estudante)

Tentando compreender melhor as narrativas dos professores-estudantes fui
buscar nas producbes de curriculo elementos tedricos que pudessem me
ajudar a identificar exatamente o fendbmeno que ocorria no contexto da

formacdo desses sujeitos e como poderiamos caracteriza-lo, a principio, dando
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a este, um formato de uma problematica de cunho cientifico. Como nos afirma
Machado (1997, p.39), o pesquisador é orientado por um sentido, por uma
busca de significados que ele intui e detecta nos discursos, que revelam as

intengdes expressas ou articuladas.

O espaco-tempo da formacdo dos professores-estudantes passa a ser
entdo, minha regido de inquérito. Era onde eu ia buscando subsidios para
formular uma questado de pesquisa que servisse de norte a um trabalho de
investigacdo mais elaborado. O mundo-vida desses sujeitos, o0 a-con-tecer dos
encontros na Universidade passou a ser o locus de escuta, interrogacdes e
reflexdo que me conduzia ao objeto de pesquisa. Tudo me interessava: o que
eles conversavam comigo, entre si, nos corredores, as atividades que
desenvolviam e seus desdobramentos, as conversas informais durante os
momentos coletivos de lazer fora dos muros da instituicdo, enfim... Tudo que
estivesse relacionado aos atos de curriculo no ambito da formacdo desses
sujeitos passou a ser meu foco de interesse. Queria desvelar o fenbmeno que
se apresentava; caracteriza-lo, escrutina-lo, o que somente seria possivel
através de uma pesquisa formal. E assim que minhas indagacées mediadas
pelos estudos de Macedo (2007a; 2007b), entre outros pesquisadores do
campo do curriculo (MOREIRA, 1995; 1997; MACEDO, 2005; 2007a; 2007b) e
da formacdo (JOSSO, 2004; DOMINICE, 1988; PINEAU, 2003; HONORE,
1980; MACEDO, 2010; 2011) vao organizando-se e ganhando formato de
projeto de pesquisa a partir de dois conceitos-chave: re-existéncia e atos de
curriculo. Eis as forgcas motrizes deste trabalho. “Picadas” abertas em meio a
complexa trama que se apresenta diante desta formadora. Mas, pouco
adiantava estar dentro do emaranhado e ndo conseguir desvendar sua logica,
perceber suas conexdes, 0s nds que lhe davam o sentido de ser o que era. Era
preciso buscar subsidios tedrico-metodologicos que dessem suporte para
compreender de dentro o fenbmeno revelando-se. Ir as coisas mesmas, eis um
bom chamamento que me impulsionava e incitava-me o desejo de investigar,
aprofundar o fendmeno buscando compreendé-lo. Era preciso entdo, um

caminho.

Nos afirma o poeta espanhol Antonio Machado que [...] no hay camino,

se hace camino al andar. Mas, ainda que eu tenha claro na mente que o
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caminho se faz a medida que se comeca a dar 0s primeiros passos rumo a um
destino previsto, era necessario projetar o itinerario, imaginar percursos, refletir
dentre estes, quais seriam mais propicios ou talvez mais adequados para o
alcance do lugar onde se intenciona chegar. Enfim... Planejar!

Fui entdo, costurando as narrativas com as leituras que realizava no
campo do curriculo e da formacédo e consegui finalmente dar um formato de
projeto ao que viria se constituir na dire¢cdo de minhas acbées no momento em
gue me lancei no trabalho de campo.

Mesmo com um projeto esbocado é a realidade com seu movimento
proprio, a dindmica dos sujeitos que vao dar o tom a composicéo final de uma
pesquisa. Sobre isto, Morin (1996, p. 284) alerta: [...] a acdo escapa a vontade
do ator politico para entrar no jogo das inter-retroacdes, retroacdes reciprocas
do conjunto da sociedade. Por mais que se busque ter certo controle sobre as
acOes, o nivel de eficacia destas encontra-se muito mais no comeco de seu
desenvolvimento do que no processo. Mesmo que se tenha uma projecéo
sobre para onde se vai, a clareza do por que ir até 14 e como chegar, é tédo
somente ao fim da acdo que se tem o resultado desta. A acdo é sempre uma
estratégia. Nao se deve navegar o rumo do dia-a-dia sem que se tenha uma
idéia-farol que ilumine. (MORIN, 1996) Sem duvida, é necesséario projetar
idéias-forca ainda que qualquer programacdo seja sempre algo suscetivel a
reconstrucao.

Nessa linha de pensamento, tracei algumas coordenadas para a
pesquisa que se principiou pela escolha das inspiracdes tedrico-metodoldgicas
as quais elegi pertinentes face ao objeto, ao problema levantado e aos
objetivos que possivelmente dariam um norte ao trabalho de investigacdo. Tais
opcbes estavam vinculadas a minha relacdo com o conhecimento; as minhas
implicacBes psicoafetivas, historico-existenciais e estrutural-profissionais, e por
conseguinte, as significacbes e possibilidades face ao objeto. Como afirma
Minayo (2007, p.22), [...] o labor da investigagcdo ndo & uma tecnologia neutra,
isenta, a ser dominada e aplicada indistintamente e independente dos
pressupostos tedricos que a sustentam.

Optei, pois, por uma abordagem qualitativa de pesquisa, por esta
apresentar alguns atributos que melhor se ajustavam as intencées do trabalho

de investigacao e por permitir trazer para o corpus da producao os significados
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atribuidos pelos atores sociais ao fendmeno em guestdo. Ademais, essa € uma
perspectiva de investigacdo que possibilita uma comunicagéo entre 0s sujeitos
e 0 objeto, e dos sujeitos entre si, especificamente, entre 0 pesquisador e 0s
informantes uma vez que compreende ser impossivel pensar 0 sujeito a

despeito do objeto ao qual investiga.

[...] sujeito e objeto s6 existem relacionalmente e nas intera¢des que
estabelecem entre si. Ambos, em suas interagfes, se influenciam e
promovem mudancas [...]. (MINAYO, 2007, p.137)

H&, pois uma defesa de uma relacdo indexalizada® entre sujeito-
objeto/pesquisador-pesquisado. Entende-se que ndo € possivel separar o
sujeito que investiga e seus interesses, crencas, percep¢des, sentimentos e
valores acerca do que estd sendo pesquisado. Os sujeitos estdo e sao
irremediavelmente implicados e situados tanto no tempo quanto no espaco da
problematica a ser compreendida. (MACEDO, 2000, p.72)

Sentia-me exatamente nessa condicdo de sujeito-pesquisador implicado
pelo trabalho que realizava como professora-formadora e pela relacédo que ja
vinha estabelecendo com o contexto e o0s sujeitos (professores-formadores de
Fisica e professores-estudantes).

Pensar uma problemética em termos qualitativos exige que se coloque
em pauta aspectos que dificilmente podem ser mensurados como os sentidos,
as representacoes, os significados, os modos de pensar e operar a realidade,
as contradi¢cdes, os conflitos, as relagdes que estdo diretamente vinculadas ao
ser do homem no mundo.

O dia-a-dia dos sujeitos, o0 modo como eles agem sobre o mundo,
pensam e o (re) constroem se constitui em um “laboratério” natural do
pesquisador que trilha os caminhos da pesquisa qualitativa. O cotidiano é,
portanto, um terreno proprio ao dialogo critico do pesquisador com o objeto.

O pesquisador que opta por esta abordagem busca estudar as coisas

em seus cenarios naturais, tentando entender, ou interpretar, os fendbmenos em

? Conforme Macedo (2005, p.191), este & um conceito desenvolvido pela etnometodologia a
partir da compreensdo de que toda acdo esta referenciada, enraizada no seu contexto
sociocultural.
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termos dos significados que as pessoas a eles conferem (DENZIN & LINCOLN,
2006, p.17). Por isso, rejeitam-se 0s procedimentos investigativos que
artificializam a realidade ou forjam situagBes favoraveis a pesquisa; que
silenciam os atores sociais, pois compreendem que estes sdo produtores da
realidade. Assim, prima-se por uma ética do cuidado (DENZIN & LINCOLN,
2006) com os sujeitos e suas narrativas ao garantir o seu ponto de vista,
perspectivas e etnométodos® através da pertinéncia do detalhe ao descrever o
seu mundo-vida e suas multiplas formas de operar sobre ele.

Para o pesquisador qualitativo € imprescindivel que o texto produzido a
partir da acao investigativa esteja fundado nas expressdes do contexto, no que
este apresenta e revela sobre o fendbmeno estudado. Essa €, pois, a minha
perspectiva. Espero ser o mais fiel possivel as narrativas dos sujeitos
envolvidos na pesquisa e tensionar teoria e empiria sem deturpar um ou outro.

A minha intencéo ante as escutas e narrativas dos sujeitos em formacéo
vai configurando-se, portanto, no sentido de compreender como as re-
existéncias epistemoldgicas e formativas aos atos de curriculo se manifestam
no curso de Licenciatura em Fisica do Programa de Formacdo de Professores
de 52 a 82 séries/Ensino Médio — modalidade presencial desenvolvido pela
Universidade Estadual de Feira de Santana. Eis o problema de pesquisa em
torno do qual convergirdo todas as acdes desenvolvidas no campo. Para tanto,
eu precisei indubitavelmente mergulhar no universo cotidiano dos professores-
estudantes e dos professores-formadores deste curso para obter elementos
que me capacitassem atingir um nivel de compreensao sobre o fendmeno
investigado. O pesquisador é um analista do social, por isso Coulon (1987,

p.15) nos adverte:

Deve-se em primeiro lugar levar em conta o ponto de vista dos
atores, seja qual for o objeto de estudo, pois € através do sentido que
eles atribuem aos objetos, as situagdes, aos simbolos que os cercam,
gue os atores constroem seu mundo social.

Mas, que epistemologia poderia me ajudar a alcancar essa

compreensao? Que caminhos eu poderia seguir para me aproximar dos

¥ Métodos que os individuos utilizam para dar sentido e ao mesmo tempo realizar as suas
acOes de todos os dias: comunicar-se, tomar decisbes, raciocinar. (COULON, 1987, p.30)
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sujeitos e seu mundo social em meio a um amplo repertorio disponivel no
campo das pesquisas qualitativas?

Elegi, entdo, a etnopesquisa critica e multirreferencial de inspiracao
fenomenoldgica como esse caminho possivel, por seus principios filosoficos e
epistemologicos. Acreditava, e sigo crendo, que esta perspectiva possui
consonancia com a natureza do objeto, a condicdo implicacional da
pesquisadora e o0 alcance dos propdésitos da pesquisa. Foi entdo, sob essa
inspiracdo epistemologica que fui tracando os percursos da pesquisa e
adentrando o campo em busca de elementos empiricos para construir os
significados proprios da relagéo intersubjetiva dos atores sociais face ao objeto
e tentando compreender seus etnométodos. Creio como Gamboa (2003,
p.404), que as opg¢Oes da pesquisa se localizam nas epistemologias e nao
apenas nas técnicas quantitativas ou qualitativas.

Nesse sentido, justifico a opcédo epistemologica aqui exposta,
primeiramente pelos seus fundamentos filoséficos erguidos a partir das
inspirac@es etnograficas, diferenciando-se desta, todavia, pelo aprofundamento
nos percursos hermenéuticos de natureza soécio-fenomenoldgica e critica.
(MACEDO, 2000)

A base da etnopesquisa critica e multirreferencial estda na
etnometodologia. Esta, muito mais que uma teoria constituida é uma
perspectiva de pesquisa, uma nova postura intelectual (COULON, 1987, p.7)
gue busca na experiéncia dos sujeitos, nas interacdes cotidianas, no ponto de
vista dos atores sociais, no sentido que estes atribuem aos objetos, as
situacdes, aos simbolos que os cercam o auténtico conhecimento produzido
socialmente (COULON, 1987, p.15).

S&0 os atores sociais que definem as situacées” a partir das interacdes
que realizam entre si e 0 contexto em que vivem. Isto significa que o0s
individuos ao interagir uns com 0s outros e com o meio social produzem
realidades, criam significados, atribuem sentidos as coisas, (re)criam suas

existéncias, uma forma prépria de estar no e com o mundo. Os procedimentos

* Designa, antes de tudo, um processo no qual o individuo explora suas possibilidades de ac&o
em determinada situacdo. Todas as situacdes coletivas sdo objeto de tais definicbes da
parte dos atores que devem regular seus comportamentos a partir dos limites impostos pelos
outros. Trata-se de um processo subjetivo: define-se uma situagdo em relagdo aos outros,
mas também em vez de outra pessoa (COULON, 1995, p.67).
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qgue os individuos usam para construir e dar sentido a estas producdes € que
se constitui a base da etnometodologia e, por conseguinte, da etnopesquisa
que nela tem seus fundamentos. Todavia, as praticas dos atores sociais devem
ser reflexionadas sem perder de vista seu carater indicial, isto, é contextual. Os
métodos que os atores sociais criam para significar o seu mundo e suas acoes,
para produzir realidades s6 tém sentido no contexto mesmo em que eles
emergem e na relacdo com os proprios sujeitos que o engendraram.

Assim, ao mostrar 0s meios que os membros® utilizam para organizar a
vida social em comum (COULON, 1995), o caminho primeiro € a descricdo do
que fazem esses membros. Ndo ha como desviar-se disso. E uma condi¢&o
incontornavel em se tratando de pesquisas cujos pilares tedricos assentam-se
nos principios etnometodolégicos.

George Psathas citado por Coulon (1995, p.16), destaca que a
etnometodologia apresenta-se como uma pratica social reflexiva que procura a
explicacdo dos métodos de todas as praticas sociais, inclusive 0s seus.

Portanto, é preciso considerar ndo apenas as estruturas as quais 0s
sujeitos estdo subsumidos, mas principalmente o préprio sujeito enquanto ser
capaz de produzi-las, e modificd-las. Os atores sociais, a prépria expressao ja
denota, sédo protagonistas do enredo que intersubjetivamente vai sendo por
eles tecido. Portanto, ndo estdo a espera dos acontecimentos, mas colocam-se
no centro do movimento de tessitura das cenas. Eles sdo também textos
encarnados que dizem sobre si e sobre 0 mundo em que se encontram. Eles
ndo precisam falar pela boca da teoria ou de uma estrutura fatalistica como
afirma Macedo (2006, p.10) porque sdo eles mesmos estruturantes, portanto,
teorias emergentes em uma vida pulsante.

E sob essa episteme que a etnopesquisa critica se constitui enquanto
modo de producdo cientifica, mas ndo se restringe a ela, pois tem na tradicdo
etnografica uma forte inspiracdo (MACEDO, 2006).

Sinteticamente, a etnopesquisa critica € um modo intercritico de se fazer
pesquisa antropossocial e educacional. (MACEDO, 2006, p.10) que traz em si
caracteristicas tanto da etnometodologia quanto da etnografia, diferenciando-se

destas a medida que exercita uma hermenéutica de natureza

® E chamado membro todo aquele que possui “dominio da linguagem natural” (H. Garfinkel & H.
Sacks,1970), a competéncia social da coletividade na qual vive. (COULON, 1995, p.112)
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sociofenomenoldgica e critica, produzindo conhecimento indexado [...].
(MACEDO, 2006, p.9)

A etnografia € para a etnopesquisa critica e multirreferencial um recurso
metodoldgico basico (MACEDO, 2000, p.144). Da etnografia, faz uso de
algumas técnicas que sdo fundamentais como a observacdo participante, a
entrevista em profundidade e a andlise de documentos. O etnopesquisador
critico lanca méo destes dispositivos para coletar as informacdes necessarias a
compreensao do fendmeno investigado. O proprio pesquisador passa a ser o
principal instrumento no processo de coleta e analise dos dados. Aproximar-se
e “mergulhar” no campo sdo condicfes sine qua nons ao pesquisador que
pretende investigar os fenbmenos sob o viés da etnografia. Nessa perspectiva,
guanto mais natural se observar e registrar o comportamento cotidiano dos
sujeitos no contexto investigado melhor.

Numa pesquisa de natureza etnografica, a intencao primeira € revelar
[...] as diferentes formas de interpretacédo da vida, formas de compreensao do
senso comum, significados variados atribuidos pelos participantes as suas
experiéncias e vivéncias [...] (ANDRE, 1995, p.20). Tudo isto, porém, sem a
pretensdo de modificar o contexto ou as situages. E preciso expressar o
fenbmeno, 0s processos e acontecimentos exatamente como eles se
manifestam e/ou apresentam. Por isso, a presenca do pesquisador em campo
€ essencial. Nao se delega a outrem a tarefa investigativa em campo ainda que
se tenha o apoio de auxiliares. O pesquisador, portanto, ndo é um manipulador
do evento ou do objeto, mas um sujeito que define situacbes, percepciona,

sente, deseja, afeta, e queira ou ndo, é afetado pelo processo de investigacao.

O pesquisador etno [...] ndo deixa em seu bureau suas convicgoes,
sua itinerancia, como estudioso de fendmenos humanos, bem como
defronta-se arduamente enquanto sujeito/pessoa com suas préprias
observacdes, pondo em evidéncia suas implicacoes,
consubstanciadas nas suas motivagles, perspectivas e finalidades.
(MACEDO, 2000, p.145)

Ao observar a realidade e descrevé-la, o pesquisador [...] ndo pretende
comprovar teorias nem fazer grandes generalizagdes. O que busca, sim, &
descrever a situacdo, compreendé-la, revelar os seus multiplos significados,

deixando que o leitor decida se as interpretacbes podem ou nao ser
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generalizaveis, com base em sua sustentacdo teorica e sua plausibilidade.
(ANDRE, 1995, p.38)

A etnopesquisa, portanto ndo é uma teoria sem raiz. Suas inspiragdes
estdo nas epistemologias acionalistas, mas acima de tudo é ela propria uma
teoria que se constroi no movimento da realidade. De forma sintetizada e

direta, Barbosa (2000, p.24) assim a compreende:

Etnopesquisa ndo seria outra coisa sendo uma pesquisa a0 mesmo
tempo enraizada no sujeito observador e no sujeito observado.
Enraizada no sentido etimoldgico, o de dar conta das raizes, das
ligacdes que dao sentido tanto a um quanto a outro. Para tanto, é
necessario, por parte do pesquisador, ousadia para se autorizar por
caminhos metodol6gicos ndo convencionais com o0 objetivo de
apreender a complexidade e as filigranas proprias de cada sujeito
singular, tanto do pesquisador quanto do sujeito pesquisado e seus
entornos.

A escrita da cultura dos sujeitos em meio ao contexto em que vivem, ao
seu cotidiano, as relacbes intersubjetivas que travam no dia-a-dia, as
constru¢cBes dos etnométodos que permitem interpretar a realidade e operar
constitui-se na centralidade de uma etnopesquisa critica de inspiracao
etnografica. Descrever densamente 0 que 0s sujeitos fazem em se constituindo
enquanto tal na sua relagdo com o mundo e o0s outros sujeitos, como fazem,
porque fazem de um jeito e ndo de outro, eis o caminho inexoravel das
pesquisas etnos entre as quais situo a etnopesquisa critica e multirreferencial.

A etnopesquisa prima pela compreensao do fené6meno in situ, o que a
faz valorizar a producédo de um conhecimento indexalizado, conectando teoria e

empiria.

No processo de construcéo do saber cientifico, a etnopesquisa critica
[...] entende como incontornavel a necessidade de construir junto e,
por isso, traz irremediavelmente e interpretativamente, a voz do ator
social para o corpus empirico analisado e para a prépria composigao
conclusiva do estudo, até porque a linguagem assume aqui um papel
co-construtivo central. (MACEDO, 2000, p. 30)

E necessario, pois uma imersdo no contexto e uma interlocucdo direta
com 0s atores sociais para que o fenbmeno se mostre em seu aspecto natural
com todas as suas nuancas. Ver para compreender de forma situada é a

recomendacao classica dos etnopesquisadores. (MACEDO, 2000, p.44)
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Contudo, esse ver deve estar destituido dos pré-conceitos, de uma
interpretacdo armada ou forjada em teorias que determinam o que deve ser
visto e acabam por desconstruir a realidade. E no movimento proprio dos
sujeitos e nas relacbes que estes estabelecem entre si e com 0 universo em
gue estdo inseridos cotidianamente que a teoria vai sendo edificada.

Imiscuir-se no mundo real, ir as coisas mesmas como recomenda 0s
fenomendlogos, descrever o fenbmeno como se apresenta e compreendé-lo
em seu movimento proprio sdo exigéncias que somente através de uma
perspectiva compreensiva se torna possivel.

O universo da ciéncia social € construido sobre o mundo vivido (Husserl)
e compete a fenomenologia descrever nossas experiéncias sobre esse
universo tal como sdo sem explicacbes causais, sem procurar analisa-las
esfacelando-as em partes ou tentar explica-las como se fossem coisas.
(COLTRO, 2000)

As pesquisas de cunho fenomenoldgico ndo se atém a definicbes ou
conceitos pré-estabelecidos, mas as concepc¢des dos sujeitos, sua forma de se
colocar diante das coisas e do mundo, o0 modo como 0s compreendem e
produzem realidades.

Por o fenbmeno a descoberto, desvenda-lo para além da aparéncia, o
que esta obscuro, escondido, o que ndo se revela, a sua esséncia, isto é,
aquilo que é, sdo acdes proprias aos pesquisadores que optam pela
fenomenologia. Para tanto, é preciso colocar em suspensdo 0S seus pré-
conceitos que impedem de ver o fendmeno como se manifesta.

Em suma, o pesquisador que opta por realizar pesquisa de base
fenomenoldgica ndo pode perder de vista que a centralidade deste tipo de
trabalho investigativo deve estar na descricdo do fendmeno a qual supde um
rigor, pois é através dela que se chega & esséncia® do fendmeno. (FINI, 1997)

Para a fenomenologia, ndo existem fatos ou acontecimentos em si,

como realidades objetivas exteriores aos sujeitos que as vivencia [...] (FINI,

® Segundo BICUDO (1997, p.20), a esséncia do fendmeno é mostrada pela realizacdo de uma
pesquisa rigorosa que busca as raizes, os fundamentos primeiros do que é visto
(compreendido) e o cuidado com cada passo dado na direcdo da verdade (mostracdo da
esséncia) [...]. Para tanto, sdo basicos dois momentos: epoché, quando pde o fenbmeno em
suspensao [...] e reducdo, quando descreve o visto, seleciona as partes da descricdo
consideradas essenciais ao fenémeno.
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1997, p.24). Assim sendo, é fundamental que o objeto seja sempre pensado

em funcdo de um sujeito que o da sentido e atribui significado.

As ciéncias sociais ndo devem ignorar o mundo social tal como ele é
vivido na atitude natural. Mas, para isto, é preciso adotar o ponto de
vista compreensivo, Unico capaz de apreender as “coisas sociais”
enquanto significativas, mas significativas gracas a acdo dos atores
da cena social em suas “fungdes tipicas”. (CAPALBO, 1979, p.40-41)

O modo de se ser no mundo-vida € que interessa ao pesquisador que
orienta sua investigacdo sob uma episteme fenomenoldgica. Como o fenémeno
se mostra e se oculta ao mesmo tempo; o ser das coisas — 0 que Sao, Como
sdo, 0 porqué sdo de um jeito e ndo de outro, eis as questdes fundamentais
para um fenomendlogo. Tudo isto, porém, revela-se a partir da trama social
produzida nas relagdes intersubjetivas mediadas pela linguagem. E no existir
mesmo do homem que este vai se constituindo como tal. E sendo que o
homem é. Na sua inter-agdo com o mundo-vida ele vai produzindo sua
existéncia, definido as situacgdes, atribuindo significados e dando sentido a si
mesmo, as coisas e ao mundo.

Por isso é que o estudo do mundo social requer de nés pesquisadores 0
uso de epistemologias e métodos que propiciem a compreensdo dos
fenbmenos em seu processo préprio de a-con-tecer, 0 que ndo significa que
ndo seja possivel o uso de outros caminhos investigativos. Capalbo (1979)
destaca que Schutz ndo nega a existéncia de duas possibilidades de se pensar
os fendbmenos sociais (objetiva/subjetiva), mas enfatiza que se quisermos
estudar o mais adequadamente possivel, 0 mundo social tal qual ele é vivido,
impbe-se 0 esquema subjetivo e, por isto, adotava 0 método compreensivo em
suas pesquisas.

A sociofenomenologia, portanto, pelo seu modo singular de
compreender o mundo social e os fenbmenos dele decorrentes constitui-se
para nos etnopesquisadores criticos um suporte filosofico e ao mesmo tempo
metodoldgico que ndo podemos deixar de adotar. Essa perspectiva amplia e
complementa a fenomenologia transcendental de Husserl que compreende o
mundo tal como ele se apresenta e se mostra a consciéncia. O mundo é, pois
constituido na consciéncia do sujeito e ndo fruto de uma producédo em que 0s

atores sociais sdo autores e protagonistas da histéria vivida. O mundo é
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entendido por Heidegger como mundanidade, ou seja, fendmeno e ndo como

uma coisa (substancia), conforme interpretacao cartesiana.

[...] o mundo ndo é uma realidade que se permite descrever
independentemente da vida e, por isso, somente € compreensivel em
sua referéncia ao sujeito que experimenta o mundo como origem de
todas as formacdes e validades de significado. (SCHRODER, 2005,

p.4)

Para esse viés fenomenolégico o mundo esta sempre ai e ja ai com
antecedéncia a reflexdo (CORREIA, 2002). Embora o mundo esteja ai néo
significa que ele ja esta dado ao sujeito. Ele é antes de tudo uma construcdo da
consciéncia. O mundo é a possibilidade de ser dos entes que vém ao encontro
junto a presenca cotidiana e, portanto, as possibilidades de ser a propria
presenca cotidiana. O mundo seria entdo, uma constru¢cdo do Ser. Este,
portanto, € quem da forma ao mundo no plano da consciéncia. Conforme
Capalbo (1979, p.29) [...] o0 que é primeiro na ordem sécio-cultural, ndo é a
estrutura social, a sociedade ou a vida social, mas o ser individual radicalmente
livre em sua atividade constitutiva.

Contrariamente a esta concepcao solipsista, a sociofenomenologia de
Alfred Schutz nos apresenta uma compreensao intersubjetiva de mundo
(SCHODER, 2005). O mundo é, pois, uma construcao intersubjetiva o que Ihe
imprime um carater social. Conforme SCHRODER (2005), Schutz afirma que a
constituicdo do mundo comeca com o ato da interpretagcdo: nao existem
percepcdes sensitivas puras de um mundo externo, somente construcdes em
gue o objeto percebido se constitui.

Para Schutz, o mundo da vida ou mundo da vida cotidiana € uma
dimenséo da realidade que o homem pode intervir e modifica-la, agindo e
interagindo nele (DROPPA, 2008, p.4). Assim, tanto 0 homem tem o poder de
modificar o mundo como este o de modificar as acdes dele. O mundo da vida
cotidiana é um mundo originado pelas acbes dos homens comuns. (DROPPA,
2008, p.4)

Do ponto de vista da sociofenomenologia as condutas sociais, ou seja, a
acao do ator social, ndo pode ser explicada mediante esquemas causais, mas
deve ser compreendida (SAENZ, 1995). Interessa-a os significados subjetivos

atribuidos pelos sujeitos as suas ac¢des no e sobre o0 mundo social, o que dirige
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a acdo do homem e os motivos que o impulsionam a agir de determinada
maneira. Saenz (1995, p.60) destaca que para Schutz, a acdo é a conduta
humana projetada pelo ator de maneira autoconsciente. Por isso, nada mais
adequado que o proéprio sujeito dizer sobre essa acdo. Em face disso, € que se
busca nas préaticas de pesquisa de carater etno a insercdo da voz do ator
social, porque ndo é possivel explicar os atos dos sujeitos, mas descrevé-los e
interpretd-los compreensivamente. E nada mais préprio e apropriado
(GALEFFI, 2009) que a escolha de um modo peculiar de realizarmos a
compreensao do fendbmeno investigado que nos possibilite a realizacéo
interpretativa do corpus empirico que se apresenta ao longo do processo de
pesquisa.

Esse modo préprio e apropriado de compreensdo em pesquisas de
natureza qualitativa que alicerca o processo analitico e de sistematizacdo das
informacdes recolhidas em campo € a hermenéutica critica. Podemos dizer
que a hermenéutica € um modo proprio do existir humano uma vez que é
processo natural dos homens a busca por uma compreensao da existéncia, do
seu modo de ser-no-mundo, e neste propésito, a linguagem tem um papel
fundamental.

A hermenéutica traz uma possibilidade outra de se produzir
conhecimento superando o ‘mito do objetivismo”, a crenca em uma verdade
objetiva, que corresponde também a uma realidade objetiva (HERMANN, 2002,
p.16). E uma nova epistemologia, uma forma especifica de conhecer das
ciéncias humanas. A hermenéutica propfe a compreensdo da experiéncia
humana no mundo e nos apresenta a perspectiva do interpretar, da producao
de sentido e da impossibilidade de separar o sujeito do mundo objetivado
(HERMANN, 2002, p.16).

Seja em sua origem mitolégica grega seja nha perspectiva
fenomenoldgica de Heidegger e Gadamer a hermenéutica tem o significado de

fazer emergir aquilo que esta oculto.

Desde a referéncia mitoldgica grega, a hermenéutica carrega consigo
a idéia de tornar explicito o implicito, de descobrir a mensagem, de
torna-la compreensivel, envolvendo a linguagem nesse processo. [...]
a hermenéutica renuncia a pretensdo de verdade absoluta e
reconhece que pertencemos as coisas ditas, aos discursos, abrindo
uma infinidade de interpretagdes possiveis. (HERMANN, 2002, p.24)
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Assim, é tarefa da hermenéutica explicitar como o0s sujeitos
compreendem as coisas, a si mesmo, ao mundo. Que sentidos atribuem as
experiéncias vividas cotidianamente nas inter-relagdes estabelecidas no
mundo-vida. Como este vai construindo realidades, modos proprios de existir,
de produzir conhecimento, de inter-agdo com o social.

Compreender o sujeito a partir dele mesmo e o fendbmeno no movimento
proprio do acontecer. Eis um principio fundamental da hermenéutica e do qual
as pesquisas sob esse veio ndo podem eximir-se em buscar garanti-lo. Aliado a
esse principio, € imprescindivel também que o “texto” a ser compreendido o
seja em funcéo do seu contexto, onde tudo se processa. Assim, a narrativa dos
professores-estudantes e dos professores-formadores do curso de Licenciatura
em Fisica do Programa de Formacao para Professores (52 a 82 séries/Ensino
Médio) — Modalidade Presencial, os quais sdo 0s sujeitos dessa pesquisa, SO
tém sentido no ambito mesmo desta formacdo. Portanto, o fendmeno da re-
existéncia que objetivamos compreender sé tem significado no e a partir do
contexto do curso em questdo e das experiéncias vividas por esses sujeitos
nesse universo formativo. De modo algum a re-existéncia pode ser
compreendida por si s, ou seja, destituida de um microcosmo onde ela esteja
acontecendo. Afinal, re-existir implica em existir de outro jeito, em resistir para
se fazer existir como Ser que intervém e produz, em refazer o modo de viver, a
sua condicdo existencial, e isto tudo ndo se da no vazio.

A centralidade do pensar hermenéutico é a busca pela compreenséo. E
s6 necessitamos compreender aquilo que para nos nao esta bem elucidado, o
gue nos instiga, inquieta, mostra-se em opacidade. Por isso Gadamer (2007,
p.247), nos diz que o esforco da compreensao surge toda vez que ndo se da
uma compreensao imediata [...]. Neste caso, compreensdo € busca por
entendimento, por esclarecimento de algo, por desvelamento do que nao se
mostra de forma plena, por dissolucdo das obscuridades que nos impede de
chegar ao propésito primeiro que € a propria compreensao.

Gadamer (2007, p.252) reafirma isto ao declarar que n&o ha davidas de
gue, para o compreender o decisivo continua sendo a compreensao da coisa,
a inteligéncia do conteudo — ndo se trata de um procedimento histérico nem de

um procedimento psicologico-genético.
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Assim, minha busca era e continua sendo por desvelar o que provocava
a re-existéncia dos professores-estudantes aos atos de curriculo. Como se
processavam esses atos de curriculo a ponto de provocar acbes de re-
existéncia? Enfim, a opacidade do fendmeno, o que ndo estava muito explicito
era 0 que me impulsionava e me impulsiona ainda a investiga-lo.

Na perspectiva gadameriana compreender € sempre mover-se num
raciocinio circular partindo do todo para as partes, do comum para o particular,
do geral para o individual, por isso se faz necessario o constante retorno do
todo as partes e vice-versa. Nao €, contudo, um circulo que fecha em si
mesmo, um circulo vicioso, mas um movimento que se amplia visto que o todo
é relativo e a integracdo em contextos cada vez maiores afeta sempre também
a compreensao individual. E o movimento circular ocorre porque “nada do que
se deve interpretar pode ser compreendido de uma s6 vez”. O ato da
compreensao é, pois a realizacao reconstrutiva de uma producdo (GADAMER,
2007, p.263) seja esta produgcdo um texto ou a propria realidade histérica. Mas
esse movimento que Gadamer (2007) denomina de circulo hermenéutico ndo é
um simples trajeto que tem um ponto de partida em um dado horizonte, em um
ponto de vista ou interpretacdo e uma vez completado o percurso volta ao
ponto inicial. Esse movimento € espiral, ascendente porque esse horizonte é
[...] deslocavel a medida que se da o préprio processo de interpretacdo. Esse
deslocamento jamais se dar4 no sentido do fechamento do processo de
interpretacdo, mas de abertura do mesmo [...] (UCHOA & MARTINS, 2005, p.
05). Com essa perspectiva circular ascendente Gadamer (2007) propicia um
salto qualitativo ao ato de compreender. De um processo estritamente técnico
passa-se a um movimento dialético em que o0 sujeito assume uma posicao

ativa.

Gadamer deu ao fenbmeno do compreender nova conotagdo. Para
ele, a compreensdo ndo apresenta uma estrutura tipicamente circular
(se assim fosse o intérprete sairia do movimento do mesmo modo
gue entrou), e, sim, espiral. Segundo seu entendimento, a analise do
texto, com as pré-compreensdes do interpréte, tem como resultado
um primeiro significado que precisa ser continuamente revisto a base
de penetragdes mais profundas no texto, até que, naturalmente, com
0 passar do tempo, sejam descobertos novos sentidos que superam
as pressuposicdes anteriores (um elemento continua dialeticamente a
determinar-se e formar-se no outro). Em outras palavras, o intérprete
deve deixar que o texto lhe diga algo (alteridade do texto) e n&o
guerer que se adapte aos proprios preconceitos. Até mesmo porque,
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uma vez escrito, o texto adquire vida autbnoma e sequer degende
daquilo que o autor tencionou dizer (efeitos do texto). (UCHOA &
MARTINS, 2005, p.03)

Compreender &, pois, sempre um exercicio interpretativo, relacional, de
extragcdo de conclusbes acerca de alguma coisa. Um processo subijetivo,
individual, idiografico. A interpretacdo ndo € um ato posterior e ocasionalmente
complementar a compreensdo. Antes, compreender € sempre interpretar, e,
por conseguinte, a interpretacdo é a forma explicita da compreensao.
(GADAMER, 2007, p.406) Compreender, interpretar e aplicar €, pois, um
compaésito indissociavel.

No projeto heideggeriano de uma fenomenologia hermenéutica a
compreensao € concebida como o modo de ser da pre-senca na medida em
que é poder-ser e “possibilidade”. Compreender €, pois o carater ontoldgico
original da prépria vida humana. N6s seres humanos estamos em constante
processo de busca pela compreensdo de algo. Nao héa, portanto esforco
compreensivo ou interpretativo que ndo implique o ser e toda a sua estrutura
existencial.

Em Dilthey a propria vida se auto-interpreta. Tem uma estrutura
hermenéutica. (GADAMER, 2007, p. 305). Segundo ele, assim como 0 nexo
estrutural de um texto esta na relagdo entre o todo e suas partes e vice-versa,
0 nexo da vida também. Cada parte expressa algo desse todo e tem uma
significagdo para este, assim como o significado de cada unidade &
determinado por esse todo.

Mas, para Dilthey o significado ndo é um conceito l6gico, mas é
entendido como expressdo da vida. A propria vida, essa temporalidade em
constante fluxo, esta voltada a configuracdo de unidades de significado
duradouras. (GADAMER, 2007, p.305)

Assim, o ser que compreende e interpreta ndo esta implicado com o
proprio ato. Em face disso, destaca a necessidade do intérprete em focar sua
atencao no fendmeno que busca compreender para que ndo ceda espaco para

a intuicdo ou tergiverse por idéias estreitas.

Toda interpretacdo correta tem que proteger-nos da arbitrariedade de
intuicbes repentinas e da estreiteza dos habitos de pensar
imperceptiveis, e voltar nosso “olhar para as coisas mesmas” [...],
pois 0 que importa € manter a vista atenta a coisa através dos
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desvios a que se vé constantemente submetido o intérprete em
virtude das idéias que Ihe ocorrem. (GADAMER, 2007, p.355)

De certo que por maior que seja o cuidado do intérprete em ndo usar da
arbitrariedade (em face de seus preconceitos e de sua autoridade sobre o
conteudo) na compreensdo de um texto ou da realidade, ele de alguma forma
trard para esse processo 0 seu ser. Para Paisana (1992, p.326), do ponto de
vista hermenéutico, 0s pressupostos nao poderdo ser negados ou
passivamente aceites, deverdo antes ser interrogados quanto a sua
pertinéncia.

Assim, ndo ha como separar quem/o que € interpretado de quem
interpreta. Como afirma Ayres (2005, p.557) quem compreende esta incluido
no que quer compreender. Portanto, a busca por conhecer objetivamente
aquele que é interpretado/compreendido que Dilthey e a hermenéutica teorica
visavam ndo procede uma vez que é impossivel separar o sujeito do objeto a
ser compreendido ou de outro sujeito que estabelece inter-relacdo. Para
Gadamer esse encontro entre quem compreende e 0 que esta sendo

compreendido é préprio do ato de compreender. (AYRES, 2005)

[...] se Dilthey e a hermenéutica tedrica, ao reconhecer essa pertenca,
buscavam através dela chegar a conhecer objetivamenteo outro, seu
horizonte histérico, colocar-se no seu lugar, Gadamer encara esse
acesso ao outro ndo como um resgate de seu horizonte e sim como
uma fusdo de horizontes. Aquele que interpreta ndo decodifica uma
experiéncia externa a si, a seu horizonte lingliistico, mas decodifica a
sua prépria experiéncia a partir de necessidades e possibilidades
trazidas pelo horizonte linglistico do outro. Na hermenéutica de
Gadamer o interpretado suscita questBes para o intérprete, mas é o
intérprete que possibilita ao interpretado a proposicdo dessas
guestdes. Através desta complexa dialética de pergunta e resposta,
realiza-se, segundo Gadamer, o compreender incessante com o qual
vamos, simultaneamente, decifrando e instaurando nosso mundo.
(AYRES, 2005, p.557)

Entdo como exercitar uma hermenéutica que ndo suprima esse carater
essencial do exercicio compreensivo, mas ao mesmo tempo perspective um
horizonte de possibilidades que faca o intérprete avancar no ato de conhecer?
A saida ao que tudo indica esta na atitude de distanciamento que instaura uma
hermenéutica critica. Para Ayres (2005) toda atitude de questionamento requer

o distanciamento que é uma condicdo sine qua non a esse processo. Ele

prossegue citando Gadamer (1990) dizendo-nos que néo existe pergunta sem
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a consciéncia de que para qualquer pergunta existem diversas respostas
possiveis. (AYRES, 2005, p.556)

Considero que o fundamento primeiro de uma hermenéutica critica foi
posto desde o momento em que se comeca a refutar o excessivo objetivismo
da ciéncia e a buscar uma epistemologia propria as ciéncias sociais, uma vez
que estas eram contrarias a idéia da existéncia de uma verdade absoluta. Para
Hammes (2005), a hermenéutica vem questionar exatamente essa pretenséo a
uma verdade absoluta. H4& sempre mais o que revelar ou revelar-se em
qualquer fendmeno ou realidade que se investigue para além do que €
mostrado pelo pesquisador, o qual por mais que se esforce ndo consegue
abarcar o objeto/fenbmeno em sua totalidade. Como afirma Uchba & Martins
(2005, p. 06), nenhum objeto é compreendido na totalidade de seu sentido,
mas parcialmente, ou seja, a compreensao € influenciada pelo prisma sob o
qual o intérprete o analisa. Portanto, este expressara sempre uma verdade a
luz do ponto em que se encontra.

Para Heidegger o fundamento de uma hermenéutica critica € a
formulacdo do questionamento, do aparecimento da pergunta por qué: Por que
isto e ndo aquilo, por qué deste jeito e ndo de outro? (PAISANA, 1992). Ir as
raizes do fenbmeno. Escavar os indicios do que se constitui no problema a ser
investigado, ir a coisa mesma para buscar os sentidos do ser da coisa e nao
apenas o fendmeno em si. A base da fenomenologia hermenéutica €, pois, 0
questionar. E através da dialética da pergunta e da resposta que o
compreender do fendbmeno vai acontecendo e com o qual vamos, segundo
Gadamer, (1990) simultaneamente decifrando e instaurando nosso mundo.
(AYRES, 2005, p.557)

Uma hermenéutica critica estd comprometida com o ser e sua condi¢do
humana. Seu interesse estd na reconstrucdo da vida social do sujeito. Para
isso, busca captar os valores negados nos processos de comunicagcdo que
geraram, ou geram, os discursos interpretados assumindo para tanto, uma
postura critica. (AYRES, 2005, p.556)

Entre a hermenéutica filoséfica de Gadamer e a hermenéutica critica
nascida dos pensadores classicos da teoria critica, a exemplo de Habermas, ha
uma distincdo primordial que funda o lugar da critica no processo de

compreensdo, portanto, na hermenéutica. Para Habermas (UCHOA &
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MARTINS, 2005), ha4 caréncia de uma base critica na hermenéutica
gadameriana em virtude desta superestimar 0S preconceitos ou pre-
concepcdes vinculadas a tradicdo no tocante ao processo compreensivo e de
atenuar o carater ideoldgico presente na linguagem (elemento mediador do ato
de compreender).

Segundo Uchoba & Martins (2005, p. 10), Gadamer admite que,

[...] a aceitacdo incondicional dos preconceitos tradicionais é incapaz
de servir na busca da verdade e que a pré-compreensao, embora
necessaria e incidente no processo interpretativo, deve ser
temperada com propriedades criticas capazes de dissociar 0s
preconceitos legitimos dos ilegitimos.

Como dissociar entdo esses preconceitos? Pela consciéncia histérica a
qual se responsabiliza por tomar conhecimento dos proprios preconceitos que
guiam a compreenséo para que a tradicdo se destaque e ganhe validade como
uma opinido distinta. (GADAMER, 2007, p.395). Ou seja, proceder a epoché, a
suspensao dos préprios preconceitos o que para tal exige o questionar, 0
perguntar. Gadamer deixa claro que a compreensdo comec¢a onde algo nos
interpela. Esta € a condi¢cao hermenéutica suprema (GADAMER, 2007, p.395).

Nesse sentido, € possivel dizer que ainda que a intencdo de Gadamer
ndo tenha sido desenvolver uma hermenéutica critica nos moldes da teoria
critica que conhecemos, a criticidade ndo esta fora do pensamento filosoéfico,
pois a medida que ele reconhece o carater histérico e social de todo
conhecimento seja este técnico, cientifico ou popular, ele exercita o pensar
critico. Ao questionar em que contexto o conhecimento foi produzido, qual o
lugar do qual o intérprete esta “falando”, a situa¢do do autor ou do que esta
sendo interpretado, 0S pressupostos e/ou preconceitos que trazemos para o
ato da compreens&o, assume-se uma atitude critica. E uma quest&io de postura
do ser que interpreta frente ao interpretandum (o que € para ser interpretado).
Talvez, por isso, Gadamer ndo preconiza a hermenéutica como uma
metodologia e sim como uma atitude filosdfica.

Se Gadamer avanca em relacao a hermenéutica teoldgica e filolégica ao
agregar a historicidade ao ato de interpretar os escritos ou a propria realidade,
os estudiosos da teoria critica alargam um pouco mais as idéias gadamerianas

a medida que trazem para o conjunto das reflexdes hermenéuticas o poder da
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linguagem na producgao de sentidos. Produg&o no solo desde um punto de vista
textual, sino social, depositario no solo de simbolos que esconden una verdad,
sino una compleja configuracion social y pragmatica que vincula discursos y
narrativas (GIDDENS, 1987). Na perspectiva de uma hermenéutica critica el
lenguaje esconde tras de si estructuras simbdlicas y semioldgicas que
proyectan sociedad. (GIDDENS, 1987)

Em Verdade e Método | (2007, p.612), Gadamer deixa claro que suas
reflexdes sobre a linguagem no processo hermenéutico se orientam pela idéia
de que a linguagem é um meio (mitte) em que se rednem o eu e 0 mundo, ou
melhor, em que ambos aparecem em sua unidade originaria. Portanto, a
linguagem para Gadamer é tdo somente um elemento de mediag&o entre o ser
que interpreta e o objeto interpretado. O elo da experiéncia hermenéutica.

Reforcando sua posicdo, Gadamer afirma que a linguagem é o meio em
gue se realizam o acordo dos interlocutores e o entendimento sobre a coisa em
questdo. (GADAMER, 2007, p. 497).

Assim, a linguagem na hermenéutica filoséfica de Gadamer ndo tem o
poder de traduzir mundos, formas de pensar, intencdes e acdes, mas apenas
possibilitar a compreenséo. Ja na teoria critica a linguagem tem o poder de
instituir realidades, projetar novos horizontes e gerar uma hermenéutica de
possibilidades emancipacionistas. (MACEDO, 2007, p.37)

Numa hermenéutica critica a compreensdo tem por finalidade néo
apenas o interpretar, mas projetar uma transformacédo. Nao basta apenas
compreender, € preciso intervir ou criar meios para que a mudanga aconteca.
Uma hermenéutica critica clama por uma epistemologia relacional,
antipositivista, uma pedagogia ativa e acima de tudo, uma critica que se torne
pratica sem jamais ser messianica (MACEDO, 2006, p.43-44).

Pela propria natureza de pertenca a um tempo-espaco socialmente
referenciados o homem na sua relacdo com o mundo e, especialmente, o
mundo circundante, ndo consegue eximir-se de intervir sobre este. Assim, a

inter-ag&do € uma condicdo humana inexoravel.

Os atores sociais sao instituintes ordinarios das suas realidades; sédo
tedricos e sistematizadores dos seus cotidianos e, com isso, edificam
ordens sociais em que vivem; sdo cronistas de si e do mundo, nestes
termos, produzem descritibilidades, inteligibilidades e analisabilidades
sustentadas por suas bacias semanticas. (MACEDO, 2012, p.22)
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Nesse sentido, o ethos, o pertencimento e as implicacées proprias do
Ser que compreende e do que se quer compreender devem ser colocados em
pauta no pensar hermenéutico. Ha que se considerar também a historicidade, a
tradicdo que nos exorta Gadamer (2007) sem a qual ndo é possivel proceder a

compreensao.

Como humanos somos inevitavelmente histéricos, temos nossos pré-
juizos, nossas duvidas, nossas perguntas. Quando queremos
compreender algo, compreendemos a partir de nossas expectativas
de sentido que provém da tradicdo. Essa tradigdo ndo estd ao nosso
dispor. Ao contrario, somos nos que estamos sujeitos a ela. Portanto,
a tradicdo € a instancia, a partir da qual, a compreensdo é
possibilitada. Ela nos condiciona sem que possamos eleva-la
plenamente a consciéncia. Tenhamos ou ndo consciéncia disso, ela
nos influencia e possibilita 0 nosso conhecimento, nossas valoragoes,
nossas tomadas de posi¢do. E por essa razdo que a hermenéutica é
essencialmente uma reflexdo sobre a atuagcdo da historia na
compreensao. Somente uma compreensao que descobre sua prépria
historicidade pode ser considerada critica. E assim que a
hermenéutica questiona a pretensdo a uma verdade absoluta. A
verdade é sempre finita e histérica. (HAMMES, 2005, p. 2-3)

E assim que a hermenéutica critica traz em si principios fundamentais
como o questionamento, a historicidade, autonomia e transformacdo. Uma
racionalidade pautada na reflexao critica da condicdo humana em sociedade e
cujo projeto de formacao assenta-se no objetivo de proporcionar situacdes para
que o sujeito se reconheca e se assuma como responsavel pela construcéo do
devir historico em que ele esta imerso, abandonando a tipica posicdo de Ser
determinado pelo processo sécio-econdmico-politico-cultural (FELICIO, 2010).
E propésito ainda dessa epistemologia o rompimento das fronteiras que
porventura possam separar a reflexdo da acdo posto que estes sdo atos caros
aos processos compreensivos sustentados em uma hermenéutica critica.

Eis, portanto, as inspiracfes filosoficas e tedricas que basilam o meu
caminhar com a pesquisa e que vao marcando o modo proprio de conduc¢éo do
objeto por essa pesquisadora que vai se formando enquanto tal na dinamica do

campo e na dialogicidade imperativa entre teoria-empiria.
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1.2 Etnografando as narrativas dos sujeitos. A busca por significados na

elaboracdo de uma descricdo densa e minuciosa do objeto.

Ao optar pela etnopesquisa critica como fundamento filosofico,
epistemoldgico e metodoldgico desse trabalho investigativo sou instada a trilhar
pelos caminhos da etnografia como abordagem metodolégica para
compreensao do fenbmeno em pauta haja vista ser este tipo de pesquisa um
alicerce fundante para o etnopesquisador. Como 0 contexto investigado era
bastante singular e o fendmeno inscrito a um universo especifico, 0 método do
estudo de caso tornou-se mais apropriado a essas particularidades e ao modo
de investigacao escolhido.

A escolha da pesquisa etnhografica ocorreu ndo apenas por esta ser um
fundamento importante para a etnopesquisa, mas também por se constituir
num processo de descricdo do conjunto de significados que um grupo atribui a
uma situacéo, a uma cultura, a um modo de vida, a certas praticas entre outros
aspectos do seu mundo circundante. Como o objetivo maior da pesquisa
estava em investigar como as re-existéncias epistemoldgicas e formativas,
enquanto atos de curriculo se manifestavam no curso de Licenciatura em
Fisica era necessario adentrar no universo compreensivo dos professores-
estudantes e dos professores-formadores para que fosse possivel apreender
as significacdes por eles atribuidas a essas re-existéncias, a formacdo e aos
atos de curriculo e ndo havia forma melhor de ter acesso a essas
compreensdes sendo pela descricdo advinda das narrativas, da escuta desses
sujeitos.

Para André (1997, p. 51), [...] a observacao participante e as entrevistas
aprofundadas seriam os meios mais eficazes para levar o pesquisador a se
aproximar dos sistemas de representacdo do universo investigado. No caso
desse trabalho investigativo, a centralidade esta nas entrevistas aprofundadas
e nos grupos focais como dispositivos de recolha das informacgfes haja vista
nao ter sido possivel realizar a observacéo participante pela dinamica imposta
pelo campo. Quando o trabalho de campo foi iniciado o curso ja estava em sua
reta final e ndo havia mais disciplinas suficientes em processo para que eu

pY

pudesse proceder a observacdo dos atos de curriculo. Os professores-

44



estudantes estavam em situacdo de estagios e escrita da monografia. Entéo,
optei por focar nas entrevistas e sessdes de grupo focal.

Sintetizando as idéias, esta € uma pesquisa que tem seu alicerce na
abordagem qualitativa, especificamente na etnopesquisa critica e
multirreferencial de inspiracdo fenomenoldgica, com opcéao pelo estudo de caso
de tipo etnogréfico. Nosso contexto de estudo é o Curso de Licenciatura em
Fisica constitutivo do Programa de Formacdo para Professores (52 a 82
séries/Ensino Médio) — Modalidade Presencial da Universidade Estadual de
Feira de Santana. Programa este que comeca a ser desenvolvido na instituicao
em junho de 2003 e no Departamento de Fisica em setembro de 2005. O
coletivo de sujeitos selecionados para colaborar no desenvolvimento dessa
pesquisa foi: 36 professores-estudantes e 09 professores-formadores. Embora
0 quantitativo de professores-formadores fosse bem maior, restringi a esse
universo por conta do tempo para coleta das informacdes e do esforco
hermenéutico que exigiria posteriormente caso abarcasse a totalidade dos
sujeitos.

O grupo composto pelos trinta e seis professores-estudantes do Curso
de Licenciatura em Fisica do Programa de Formacao para Professores (5% a 82
séries/Ensino Médio) — Modalidade Presencial, da Universidade Estadual de
Feira de Santana era bastante heterogéneo. Havia diversidade de formacao
pré-universidade, de idade, de tempo de servico, de género, de campo de
atuacao no magistério e de localidades residenciais.

Em trabalho monografico realizado por um grupo de professores-
estudantes ao final do curso (LIMA, 2009), foi detectado no interior desse
grupo, a partir de um questionamento feito sobre a formacédo académica que
possuiam antes de ingressar no curso, trés perfis de professores-estudantes:

O primeiro perfil foi caracterizado pelo conjunto de professores-
estudantes que tinham apenas formacdo em magistério, nivel médio.

O segundo, pelo conjunto de professores-estudantes que ja eram
portadores de diploma de graduacdo em Bacharelado (Engenharia, Filosofia,
Agronomia, Arquitetura, entre outros).

O terceiro, constituido pelos professores-estudantes bacharéis com

formacéo na area das Ciéncias Exatas (Quimica / Matematica).
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Apesar de toda essa diversidade, algo marcava o grupo de modo muito
forte que era a coesdo. A interacdo, o dialogo, a tomada de decisbes coletivas
e a preponderancia dos interesses do grupo em detrimento dos individuais
sempre foram caracteristicas especificas desses sujeitos.

Do grupo de trinta e seis, ao final do curso, sendo 17 homens e 19
mulheres com tempo de magistério variando entre 08 e 25 anos e residentes
em cidades localizadas tanto ao norte como no sul, leste e oeste da Bahia,
muitos atuavam no Ensino Fundamental 1l (52 & 82 séries) e outros no Ensino
Médio. Ensinavam, antes do curso, disciplinas tanto da area de Exatas como
Matematica (boa parcela deles), Quimica (alguns) e a propria Fisica, (um
ndamero bem reduzido) como disciplinas de outras areas do conhecimento
como: Biologia, Portugués, Ciéncias, Educacéo Fisica, Filosofia e Historia.

Por trds desses elementos que os caracterizavam como professores-
estudantes estavam o ser de cada um e o modo proprio de vivenciar o
processo formativo que estavam imersos. Homens e mulheres entre 30 - 55
anos de idade, com maturidade e experiéncia construidas na vivéncia cotidiana
da vida pessoal e profissional, cheios de juventude interior, espirituosidade,
alegria, forgca, energia, determinacdo, afetividade, comprometimento e
propasitos.

Eram pessoas simples, com a humildade de quem estava ali para
ampliar um pouco mais o repertorio de saberes, para aprender e descortinar o
novo/velho mundo da academia, da ciéncia. Nem mesmo aqueles que ja
possuiam uma graduacdo se colocavam num patamar superior, mas lado a
lado, sempre ajudando aqueles que apresentavam mais dificuldade ante os
novos conhecimentos.

Cada um com sua singularidade, porém conscientes de sua condi¢éo de
unidade na diversidade. Cada um com um projeto de vida, com itinerancias e
errancias que se bifurcavam, mas ao mesmo tempo cruzavam-se em pontos
comuns da existencialidade humana.

Sujeitos ativos, questionadores, reflexivos, inquietantes que buscavam
re-existir no movimento da formacdo. Eles recusavam-se serem vistos ou
tratados como seres passivos. Reivindicavam a condicdo de sujeitos que

potencialmente eram capazes de pensar sobre o vivido, de intervir, de aprender
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e apreender a dinamica do conhecimento cientifico e académico e de construir
novas atitudes, novos saberes.

E assim que Bakhtin apud Sobral (2007, p.22), acreditando no aspecto
ativo do sujeito e na poténcia dos seus atos, recusa [...] tanto um sujeito
infenso a sua insergéo social, sobreposto ao social, como um sujeito submetido
ao ambiente socio-histérico, tanto um sujeito fonte do sentido como um sujeito
assujeitado.

Os professores-estudantes do Curso de Licenciatura em Fisica do
Programa de Formacé&o para Professores ndo conheciam as idéias de Bakhtin,
mas de modo algum se colocavam na condicdo de sujeitos isentos da
consciéncia de sua condicdo de ser-no-mundo. Eles ndo se colocavam na
posicdo de subserviéncia aos atos de curriculo e seus agentes, mas de forma
politicamente madura re-existiam ao instituido e de modo inteligivel, tomavam o
dialogo e a negociagdo como caminhos para instituirem-se enquanto sujeitos
ativos.

O Curso de Licenciatura em Fisica do Programa de Formacédo para
Professores (52 a 82 séries/ Ensino Médio) — Modalidade Presencial e os
sujeitos que o constituiam, configurou-se, portanto, no universo dessa
pesquisa. Em face disso, a investigacdo caracterizou-se como um estudo de
caso, o0 qual se assentou em bases etnograficas.

N&o fiz a escolha do estudo de caso como consequéncia de uma atitude
de selecdo de um método, mas porque o fenbmeno que gerou a investigacdo
se apresentava naquele contexto especifico. Como afirma Stake citado por
André (2005, p.16), estudo de caso ndo é uma escolha metodoldgica, mas uma
escolha do objeto a ser estudado. Ao fazer a escolha em estudar o fenbmeno
da re-existéncia aos atos de curriculo o fiz por este se manifestar no universo
especifico do curso de Licenciatura em Fisica do qual eu também fazia parte
como professora-formadora. O mais significativo aqui entdo ndo € o caso em si,
mas o conhecimento derivado do caso (ANDRE, 2005, p.16), o que ele podera
proporcionar epistemologicamente acerca das questdes de curriculo e
formacao.

O estudo de caso de tipo etnografico como o que optei em realizar
refere-se a um estudo em profundidade de um fenémeno educacional, com

énfase na sua singularidade e levando em conta os principios e métodos da
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etnografia (ANDRE, 2005, p.19). Os dispositivos que usei para desenvolvé-lo
foram: entre-vista em profundidade, grupo focal, questionario, anélise
documental, cartas formativas, narrativas catarticas e memoriais de formacéo.
O proposito era conhecer 0 modo como 0s atores sociais do contexto
investigado operavam com o fenbmeno, as estratégias que criavam para isso e
0 que compreendiam a seu respeito. O foco era portanto, buscar compreender
0 agir desses sujeitos e a légica a ele subjacente. Como nos diz André (2005,
p.24), a busca deve ser por conhecer, em profundidade, o particular.
Compreendé-la enquanto unidade sem perder de vista suas relagdes e inter-
relacdes com o contexto maior no qual esta inserido e a sua dinamica interna.

O desafio maior nesse tipo de estudo é a necessidade do pesquisador
colocar-se em posicdo de estranhamento, distanciamento da situacao
investigada, principalmente se ha niveis de implicagdo com o contexto como é
0 meu caso. Tal postura se faz necessaria para que o0 pesquisador possa
melhor apreender os ethométodos dos sujeitos do grupo estudado.

André (2005, p.26), nos diz que esse principio de estranhamento exige
que o pesquisador dé inteligibilidade aquilo que ndo € visivel ao olhar
superficial, mas ao mesmo tempo, que ele se despoje de sua posi¢éo de classe
e de membro de um grupo social para “estranhar” o familiar.

O caminho para conseguir dar conta desse duplo movimento de
transformar o familiar em estranho e o estranho em familiar pode ser feito via
principios gerais que emergem das teorias em que se apdia o pesquisador e na
metodologia de observacdo participante ou entre-vistas em profundidade.
Como no caso desta pesquisa nao foi possivel o uso da observacdo
participante, o0 meio principal para isso foram as entre-vistas em profundidade
com o0s atores sociais sendo complementadas por outros dispositivos ja
mencionados.

Através dessas entre-vistas e dos demais meios foi possivel conhecer as
percepcdes particulares dos sujeitos sobre os atos de curriculo no ambito da
formacdo e compreender os sentidos e significados do re-existir. Para os
pesquisadores conhecer a particularidade dos atores, como estes pensam,
concebem e se relacionam com o fenbmeno investigado, o objeto de pesquisa,
por assim dizer € um objetivo primordial em estudos de caso de tipo

etnografico.
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N&o devemos esquecer que em etnografia a preocupacao central € com
os significados que as pessoas ou grupos atribuem as acgles, eventos e a
realidade que as cercam. Portanto, nesse trabalho investigativo a descricao
centrar-se-a4 exatamente nos significados que o0s professores-estudantes
atribuiam aos atos de curriculo no contexto da formacdo em Fisica e o0s
sentidos da re-existéncia a estes dois processos.

Esta produgdo traduz, pois, um exercicio etnografico que ndo se
pretende puro, mas que carrega alguns de seus tracos marcantes. Nao se trata
de uma etnografia a maneira antropoldgica, mas de um esforco intelectual
etnografico diria, por descrever com densidade o que se revelou em campo
sobre o fendbmeno investigado exatamente como este se apresentou buscando
os sentidos que os sujeitos lhes atribuem e os etnométodos que eles produzem
para lidar com o movimento cotidiano em que esse fenbmeno se expressa.
Geertz (1989, p.4) nos diz que,

Segundo a opinido dos livros-textos, praticar a etnografia é
estabelecer relagbes, selecionar informantes, transcrever textos,
levantar genealogias, mapear campos, manter um diario, e assim por
diante. Mas ndo s8o essas coisas, as técnicas e 0S processos
determinados, que definem o empreendimento. O que define € o tipo
de esforco intelectual que ele representa: um risco elaborado para
uma “descricdo densa”.

Na adverténcia desse grande antropélogo o que determina um trabalho
etnogréafico ndo é necessariamente o uso de uma dada técnica, mas o modo
como o pesquisador trata as informacdes que ele recolhe em campo, a
producao intelectual decorrente de suas leituras, a estrutura de significados
que o intérprete é capaz de montar a partir do visto, do percebido, do vivido, do
ouvido dos atores sociais.

Mais adiante Geertz (1989, p.07) € categdrico ao declarar que a
etnografia € uma descricdo densa. Assim, € possivel praticar etnografia a partir
de dispositivos ndo protocolares como a entre-vista, as histérias de vida, as
fotografias, os atos performaticos, a histéria oral, os documentos entre outros,
posto que haja uma cultura histéricba que direciona as praticas etnograficas

para a atividade de observagao. No entanto, Laplantine (2004) destaca que:
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Atividade de observacéo, a etnografia é antes de tudo uma atividade
visual, ou como dizia Marcel Duchamp acerca da pintura, uma
“atividade retiniana”. Mas a descricdo etnogréafica (que significa a
escrita das culturas), sem a qual ndo ha antropologia no sentido
contemporaneo do termo, ndo consiste apenas em ver, mas em
fazer ver, ou seja, em escrever o que vemos. E o ver aqui ndo se
restringe ao 6rgdo da visdo, mas ao que podemos captar através
dos nossos multiplos sentidos. [grifo nosso]

A tarefa primeira da etnografia € mostrar o que aparece do jeito como
aparece sem camuflagens. Compor um mosaico de significados em que haja
conexao entre todo e partes e vice-versa. Descrever para compreender
(MACEDO, 2006, p.9), eis a pedra angular de toda investigacao etno.

A centralidade dessa descricdo ndo estd, todavia, nas acgbes e
interacbfes dos atores sociais em um dado contexto histérico-social, mas
principalmente, no sistema de significados culturais dos sujeitos estudados, o
que vai além de situacdes, ambientes, pessoas ou da mera reproducado do seu
discurso e dos depoimentos (FINO, 2008, p.7). Dai a importancia do
pesquisador buscar compreender as compreensdes (MACEDO, 2012, p. 89)
dos atores sociais.

Nesta investigacdo, a base das interlocu¢cdes com os atores sociais foi a
narrativa e ndo a observacdo participante, como € comum em pesquisas de
natureza etnogréafica. Focalizei, portanto, a narratividade dos sujeitos para
compreender suas compreensdes acerca do processo formativo por eles vivido
e as tessituras engendradas a partir da dialogia entre professores-estudantes e
professores-formadores na instituicio das politicas de sentido em torno da

formacao e do curriculo que a-con-teciam.

Se, precisamos do ponto de vista do ator social, da compreensédo de
seus etnométodos, que organiza e define situacdes, para sabermos
da experiéncia vivenciada e das realizacdes instituidas, a narrativa
passa a ter um status de centralidade. (MACEDO, 2012, p. 98)

A narrativa expressa 0 ser enquanto sujeito, aquele que protagoniza a
histéria, que assume um posicionamento critico-propositivo ante 0 movimento
do real. Ela “fala” pelo e através do autor do discurso sobre suas acoes,
pensamentos, intervengdes, existéncias. Através da narrativa o sujeito autoriza-
se a falar do instituido e ao mesmo tempo institui seu modo préprio de

compreender o vivido. Ele re-existe! Guimardes Rosa em Grande Sertéo
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Veredas, por meio do personagem Riobaldo, nos diz que narrar é reexistir. A
medida que vocé narra sua historia, seus pertencimentos, seus modos de
compartilhar a vida, seu jeito singular de ver o mundo, o outro, as coisas, 0 que
passa por entre suas lentes naturais e como as registra dentro de si, vocé esta
vivendo de novo a proépria existéncia, reflexionando sobre si, sua relagdo com o
outro e com seu entorno.

Através de situacbes de entre-vistas e de sessdes de grupo focal em
gue os professores-estudantes narravam como experienciaram a formacéo em
Fisica no ambito do Curso fui buscando compreender como estes sujeitos
compreendiam a formacdo e os atos de curriculo a medida que reexistiam a
esses processos. Entendo, como Macedo (2012, p.107), que toda pratica
individual humana é uma atividade sintética, uma totalizacdo em curso e ativa
de um contexto social.

Em uma etnopesquisa critica e multirreferencial trabalhar com e a partir
da experiéncia dos atores sociais, de suas narrativas culturalmente enraizadas
e seus etnométodos (MACEDO, 2012, p.114-115) sdo condi¢cdes primeiras
para que o0 pesquisador compreenda como se instituem as regras e a
gramatica das praticas sociais do ethos investigado.

Ao tomar a entre-vista como um dispositivo central nesse trabalho de
pesquisa busquei capturar na narrativa de cada sujeito, fostes estes
professores-estudantes ou professores-formadores, o0 como, porqué e para qué
da dindmica formativa no ambito do Curso de Licenciatura em Fisica. Como
cada grupo de sujeitos via e vivia esse processo; como produziam 0s
etnométodos que os possibilitava mover-se nessa dinamica; como produziam
os atos de curriculo no contexto da formacdo vivida; o que levava o0s
professores-estudantes a reexistirem aos atos de curriculo dos professores-
formadores e do curso de forma geral; porque reexistiam e como faziam isso. A
medida que narravam sua experiéncia, seu modo proprio de viver o processo,
suas posicbes politicas, epistemologicas e ontoldgicas ante ao real
compunham um etnotexto prenhe de significados e carregado de possibilidades
hermenéuticas acerca do objeto investigado.

Pela narrativa provocada por intermédio das entre-vistas e sessdes de
grupo focal ia sendo possivel capturar dos atores sociais as formas pelas quais

estes se colocavam diante da realidade cotidiana por eles vivida, 0 modo como
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compreendiam esta realidade e a intervinham instituindo novos modos de
operar sobre ela ou de que esta os favorecesse de alguma maneira.

A entre-vista entendida por Macedo (2006; 2012) como um encontro
face a face, um entre-dois, um entre-nés ultrapassa a logica da pergunta e da
resposta e configura-se como dispositivo de provocacdo da narratividade do
sujeito mediada pela linguagem. Por meio desta, o pesquisador passa a
conhecer e, por conseguinte, compreender 0s sentidos que 0s atores sociais
constroem acerca da realidade em que vivem e operam. E através das “lentes”
sensiveis desses sujeitos que o pesquisador adentra o cotidiano exatamente
como este se apresenta.

Colocando-se na posi¢cdo de mediador entre o ator social e o fendbmeno
investigado, o pesquisador coordena a entre-vista de modo a conduzir o entre-
vistado a dissertar sobre suas compreensdes, experiéncias, pontos de vista,
posicionamentos e ag¢des envolvendo o objeto da pesquisa de modo tal que
amplie e aprofunde cada vez mais suas colocac¢des. Ainda que em pesquisas
etnograficas o comum seja a ndo diretividade, a ndo estruturacdo, a
flexibilidade, essa forma de conduzir a entre-vista faz-se necesséria haja vista
que h& sempre um objetivo a ser focalizado, uma problematica em torno da
gual se movimenta todo o processo investigativo.

E importante salientar que a opGdo pela entre-vista como dispositivo
central da pesquisa ocorreu em funcdo dos direcionamentos que 0 campo me
obrigava a dar ao trabalho. Ao contrario do que a formacéo fisicalista nos
inculca, ndo somos nds que ditamos as regras da pesquisa, mas 0 movimento
natural da pesquisa que diz o que precisamos fazer, ainda que seja necessario
garantir a preenséo do leme do processo para que nao se navegue a deriva.

Como afirma Zago (2003, p.296), campo, método e teoria ndo sao
camisas-de-forca que dominam o pesquisador e impedem descobertas de
novos caminhos. H&, pois uma margem de liberdade e flexibilidade que
permitem ao pesquisador e seus informantes se colocarem como sujeitos que
se autorizam a intervir no decurso da investigagcdo, e porque néo, altera-lo, se
assim for necessario ou a dinamica do campo exigir. Todavia, isso nao quer
dizer que n&do se prime pelo rigor no desenvolvimento dos dispositivos de
pesquisa e do processo investigativo. Este é um procedimento do qual o

pesquisador qualitativo ndo abre mao sob pena de cair em préticas
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desvairadas, levianas que aceitam qualquer coisa em nome de uma ldgica
fabril do conhecimento ou seu extremo que recai na rigidez e na prescritividade
engessantes.

O rigor nas pesquisas de natureza qualitativa compreende a garantia de
qualidade epistemolédgica, metodologica, ética e politica, socialmente
referenciadas (MACEDO, 2009, p.75). Um rigor comprometido com a
densidade tedrica tecida na dialogia com a empiria e as interpretacées nossas
e dos atores sociais e com a heuristica das informacdes recolhidas em campo
(MACEDO, 2009). Contextualizacéo, inteligibilidade relacional e intercriticidade
identificam o rigor constituido nas etnopesquisas (MACEDO, 2009, p.115).

Vale salientar que os dispositivos selecionados para uso em campo
foram trabalhados distintamente com os sujeitos, pois nao foi possivel aplica-
los a todo o conjunto. O questionario, por exemplo, foi aplicado a um total de 36
professores-estudantes, mas destes, obtive devolucdo apenas de 30. A entre-
vista em profundidade foi realizada com as duas categorias de sujeitos, sendo
gue com os professores-estudantes restringi a um universo de 16 em virtude da
dificuldade de fazer com todos e pela extensédo do trabalho a posteriori no
momento das transcricbes e andlise. As trés sessdes de grupo focal foram
realizadas apenas com 0s professores-estudantes, cujo quantitativo nao foi
constante em funcdo da dindmica do curso e do tempo que tinham disponivel
para colaborar com a pesquisa. Assim, na primeira sessdo contei com a
presenca dos 36 professores-estudantes, a segunda com 15 e a terceira com
apenas 09. As cartas formativas foram requeridas dos professores-estudantes
apos o término do curso e obtive retorno apenas de 09 professores-estudantes,
apesar de varios emails enviados fazendo cobrancas. A mesma coisa posso
dizer dos memoriais de Estagio que apenas 14 chegaram as minhas maos.
Este foi entdo, meu universo de pesquisa com toda complexidade que somente
o contexto pode dar-lhe sentido. Neste trabalho de pesquisa, portanto, toda a
construgcdo descritivo-compreensiva ocorreu a partir de dois dispositivos
principais (entre-vista/grupo focal), com complementacées de outros meios
utilizados concomitantes ao processo de campo.

Em que pese essa peculiaridade na aplicacdo dos dispositivos, ndo ha
comprometimento do carater do tipo de pesquisa realizada. A especificidade do

contexto exigiu que a opc¢ao fosse pelo estudo de caso de tipo etnogréfico,
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como ja foi dito, ao que busquei dentro do possivel seguir nestes escritos 0s

principios que o regem.

1.3 Desconstruindo edificios iluministas. Erguendo novas bases para
seguir pensando a complexidade do ato de pesquisar. A experiéncia em

campo.

Caos. Esta € a sensagdo que me acompanhou durante parte do
processo de pesquisa. Um misto de inseguranca, incerteza, desordem,
imprevisibilidade... Confesso que ndo me agradava ter que viver esses
sentimentos em campo e no processo de organizacao das informagdes obtidas
a partir dos dispositivos usados em campo, 0s quais ndo foram poucos, assim
considero. Fiquei um bom tempo a me perguntar se fazer pesquisa qualitativa
compreendia mesmo esse processo caodtico. A conclusdo que chego é: ainda
que o pesquisador delineie as questbes béasicas norteadoras da pesquisa e
parta para o campo convicto do que esta fazendo, é a dindmica do contexto e
dos sujeitos que determina a construcdo do itinerario da pesquisa. Digo isto,
até com certa pontinha de frustracdo, a qual também compde o mosaico de
sentimentos proprios do fazer-se pesquisador. Frustracdo esta, que hoje
percebo, estd muito marcada por uma formacdo sustentada em uma
compreensao de pesquisa enquanto processo linear controlado por quem a
conduz. Nado aprendemos a viver no/com o0 caos, com a instabilidade, a
inseguranca. Fomos ensinados a ter sempre o dominio de todas as coisas e
aprendi na/com a pesquisa que o caos é generativo. E possivel encontrar ou
forjar uma ordem em meio ao caos. Mas, também, quem diz que é o caos? Aos
olhos de quem? Por qué? Quando se trata de fazer pesquisa parece-me que
nossas lentes naturais precisam passar por um processo de polimento que nos
permita libertar-nos dos antolhos que impedem que ampliemos nosso raio de
visdo, corrijam as miopias a que fomos submetidos em prol de uma ciéncia
monocular.

Fomos conduzidos a pensar o caos como algo ruim que deve ser
evitado. A ordem é a logica. Mas, aprendi no curso da pesquisa que 0 caos nao
significa falta de controle, aleatoriedade do agir, desordem como é costume se
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pensar. Ha uma politica de sentido em meio aos caos. Nossa visdo univoca da
realidade ndo permite que enxerguemos ordem, sentido, lI6gica em meio a uma
situacdo aparentemente cadtica. Ver de outro modo implica ver a trama que
compde 0 avesso. Assim, € possivel encontrar no suposto caos um caminho
gue nos conduza ao equilibrio que nos conforta e proporciona firmeza.

Em campo, aprendi a desconstruir pensamentos até entdo sedimentados
por uma formacgdo estéril, isto €, que ndo incita-nos a forjar outras
possibilidades; me surpreendi com alguns sujeitos que meu pré-conceito dizia
certamente trazer a chave que iria abrir as portas que me levariam as
respostas das indagacoes de pesquisa. Descobrir potencialidades nos diversos
sujeitos que até entdo eu desconhecia, ainda que convivendo com eles; pude
perceber diretamente a formacéao revelando-se enquanto movimento préprio do
Ser e enquanto processo intersubjetivo. Aprendi a agir na urgéncia como nos
instiga Perrenoud (2001) ante as emergéncias das situacoes de coleta das
informagdes: era 0 espago que tinha que criar e/ou encontrar livre na
instituicdo; o tempo para escuta das narrativas dos sujeitos que por vezes tinha
que forjar ante a excessiva carga horaria de estudo do grupo; encontros que
precisavam ser suspensos em face de mudangas na dindmica do curso durante
a semana de aula, enfim... Decisdes que exigiam do pesquisador habilidades
gue doravante nem eu mesma sabia que possuia ou era capaz de construir.

Minhas poucas experiéncias com pesquisa fogem ao que vivi no
processo de doutoramento. Tinha expectativas de que conseguiria realizar o
processo de doutoramento com toda tranquilidade, tempo e controle de cada
etapa. Mas, vi logo nos primeiros meses que nao seria assim. Foi entdo que
comecei verdadeiramente compreender a natural complexidade do mundo, da
vida, da relacdo nossa com o conhecimento, com as pessoas, consigo mesmo.
Descobertas 6bvias, alguns diriam. Mas, quem disse que em meio ao 6ébvio
nao encontramos uma faceta oculta? Por vezes, necessitamos experienciar
situacdes para que compreendamos aquilo que s6 conhecemos no mundo das
teorias e do discurso.

Eu ndo tinha mais aquele suposto “controle” da minha vida. A
instabilidade tornou-se a ordem. A incerteza, 0 meu horizonte. O presente, a
perspectiva. Vencer cada dia era minha meta. Re-existir. Eis a for¢ca motriz que

me impulsionava. Era o0 meu objeto se revelando na minha vida e no meu
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cotidiano e eu buscando compreendé-lo fora de mim. Acima de tudo eu
precisava continuar existindo e trazendo a vida para tudo aquilo que estava
vivenciando. Como uma fénix que ressurge, fui recriando a minha existéncia,
renovando minha forma de pensar e inter-agir com o mundo-vida.

Em meio a tudo isso, lancava-me no curso da pesquisa meio que
atropelando a ordem que cartesianamente nos foi imposta e que sutilmente
cauterizou nossos pensamentos e 0 modo de produzir conhecimento cientifico.

Comeco a ir a campo meio que sem firmeza no que estava fazendo, com
uma sensacao de falta, como se estivesse sempre precisando ter mais:
conhecimento, organizacdo dos dispositivos, controle, certeza, seguranca,
essas palavrinhas — chaves que aparentemente nos confortam e nos fazem
acreditar que reinamos soberanamente sobre a acdo. Os fatos, as situacoes,
sobre tudo e sobre todos. llusdo! Assim nos sacode Morin (2000) de nosso
profundo “sono” epistemoldgico e nossa cegueira intelectual.

Porque insistimos em fazer o caminho antes de iniciar a caminhada? Ja
nos dizia o poeta que “o caminho se faz ao caminhar” e quando se trata de
pesquisa essa € uma premissa basica a qual ndo devemos nos apartar. Com
iISso, ndo quero dizer que o pesquisador deve andar de forma desatinada sem
perspectivar a caminhada, tracar um percurso e objetivar o destino. E
fundamental saber de onde se esta partindo e onde se deseja chegar, ainda
que trilhas sejam abertas em meio ao caminho, desvios sejam necessarios
ante o mover do andarilho e a viagem nos conduza a outros destinos
imprevistos.

Assim, me vi diante da necessidade de ir a campo sem ter feito maiores
leituras sobre o objeto de pesquisa, embora considerasse dificil encontrar
subsidios tedricos sobre o que havia decidido investigar. N&o havia
compreendido ainda que essa teoria que eu buscava fora da pesquisa
propriamente dita era exatamente um dos propdsitos da tese: trazer a baila as
compreensdes possiveis do objeto. E a teoria sendo construida. Minha idéia de
ir a campo era tdo somente apds extensivas leituras sobre o objeto; posterior
ao cumprimento dos créditos teoricos do programa de pos graduacéo, enfim,
buscava o tempo todo aquela ordem que nos “diz” que temos que cumprir
etapas sem violar a sequencia légica nela impressa. Havia dentro de mim um

desejo e, a0 mesmo tempo, uma cobranca de estar pronta para o trabalho de
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campo. Hoje me questiono: porque esse desejo de estar sempre pronta para as
coisas? Esta é outra idéia (prontiddo) que nossa formacado iluminista nos
deixou como heranca e que temos dificuldade de nos desvencilharmos.

Precisamos nos permitir vivermos outras coisas, situacdes, nos
lancarmos no horizonte de possibilidades e deixar que as coisas se revelem
por elas mesmas sem forjar nada. A desestabilizacdo € generativa, €
potencialmente criadora, formativa. Em meio a essa experiéncia (re)construtiva,
muitas aprendizagens foram geradas. Aprendi na pratica, alguns meandros da
pesquisa qualitativa, do constituir-se pesquisador e dos caminhos de uma
pesquisa. Ousei em criar novos dispositivos e gerar espacos de mediacao
entre os sujeitos e o objeto que fugiam aos modos classicos das técnicas de
pesquisa.

O trabalho de preparacdo para entrada em campo e 0 processo de
coleta das informacdes, portanto, fugiu completamente ao que eu tinha em
mente, a idéia previamente construida de pesquisa em face da experiéncia
vivida no periodo do mestrado. Todo o percurso diferenciado foi necessario
por muitas razdes que vao desde as minhas questfes existenciais até as de
ordem contextuais do universo da pesquisa.

Em face dos professores-estudantes ja estarem na iminéncia da
formatura, o que para mim significaria a perda do campo da pesquisa tive que
antecipar a entrada no campo. Tratava-se de um publico que mensalmente
concentrava-se na instituicdo para a formacdo e que apls esse periodo
retornavam para suas cidades de origem, cidades estas, longinquas em sua
maioria, 0 que demandaria do pesquisador um deslocamento quase inviavel
para acesso aos informantes apdés a conclusdo do curso, caso isto fosse
necessario.

Assim, em virtude desta situacdo que o campo instituia me vi diante do
desafio de elaborar roteiro de entrevista, questionario, grupo focal entre outros
dispositivos sem aquela tdo desejada seguranca teorica, sem a amplitude de
leituras que desejava sobre o objeto. Mas, enfim... Lancei-me ao mar e fui
navegando conforme o curso das aguas. Confesso que sobrevivi, sendo nao
estaria registrando tudo isso, e que foi extremamente formativo para mim

enguanto pessoa, profissional da docéncia e pesquisadora em processo.
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Considero que o meu trabalho em campo comecou antes mesmo de
esbocar o projeto de pesquisa que deu vida a essa tese uma vez que todas as
aulas que estava ministrando no Programa com a disciplina Didética
convertiam-se em processo de escuta sensivel as narrativas dos sujeitos em
relagdo aos atos de curriculo no ambito do curso. Mas, formalmente, a
captacdo das informacgdes principiou-se com a aplicacdo de um primeiro
questionario em julho de dois mil e nove. Este foi elaborado por iniciativa
prépria sem mesmo submeter ao crivo do meu orientador, o que foi uma atitude
precipitada, pois, algumas questdes precisaram ser revistas em funcéo nado do
objeto, mas da linguagem utilizada. Hoje até me pergunto: por que mesmo me
arvorei com tamanha ousadia em fazer algo como se ja possuisse a seguranca
suficiente para tal acdo? Mas, enfim... Foi feito e ndo jogarei para debaixo do
tapete essas impurezas porque elas sdo parte do meu processo formativo
enquanto pesquisadora e ha no dispositivo muitas informacdes que ajudarao a
reflexionar o objeto investigado. Outras aprendizagens virdo certamente a cada
nova experiéncia de pesquisa vivida.

Como o objeto investigado requer o uso de uma linguagem um tanto
complexa precisei reelaborar o instrumento e reaplicar o que acabou sendo
mais proveitoso, visto que O primeiro poucos professores-estudantes me
devolveram, apesar das muitas cobrancas. Considerei também um ato meio
impensado de minha parte a quantidade de questdes elaboradas, acima de
dez, o que hoje de forma mais refletida vejo que isto gerou repeticdes na
respostas e auséncia em outras. Embora a recomendacéo de Macedo (2000,
p.169) seja de que as perguntas dos questionarios abertos sejam em pequeno
ndmero porgue 0s respondentes terdo que argumentar suas respostas, muitas
vezes justifica-las, contextualiza-las e explicita-las me excedi tanto creio que
muito pela ansiedade de querer buscar respostas o0 quanto possivel para me
ajudar a elucidar o fenbmeno investigado uma vez que naquele momento inicial
até eu mesma o considerava complexo, principalmente pela escassez de
producgdes tedricas que tratassem deste. Ainda € indicacdo de Macedo (2000,
p.169) que [...] as perguntas elaboradas devem ser claras, precisas, bem
préximas ao contexto de vida do respondente, o que ndo consegui propiciar
posto que a complexidade das questdes que elaborei foi ponto de ressalva por

parte do meu orientador. Por isso, penso que a compreensdo das questdes
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possa ter comprometido as respostas dos informantes visto que muitos
deixaram varias delas em branco. Por se tratar de um questionario ndo ha
como explicitar melhor os enunciados, destrincha-los no momento que o
respondente tem que se posicionar, principalmente se este retiver o dispositivo
para entrega posterior. Também se torna impossivel interagir com o
pesquisador nesse momento.

Em face do ocorrido apliqguei um segundo questionario no dia dez de
julho de dois mil e nove a um total de trinta e seis professores-estudantes que
compunham o grupo, e destes, obtive retorno de trinta e um. Desta vez o
instrumento fora revisado, mas mantive a média de dez a treze questbes que €
um numero considerado elevado para este tipo de dispositivo. Creio que a
preocupacdo com a responsividade dos sujeitos em relacdo ao objeto ainda
prevalecia muito forte em mim. E como se temesse n&o obter respostas
suficientemente significativas para as perguntas de pesquisa e ao fim de tudo,
ndo ter em maos um material rico para analise do fendmeno investigado. Hoje
percebo que mais uma vez a busca pela promessa de seguranca advindo do
modo de pesquisar positivista reivindicava ainda um lugar no trato do
pesquisador com o fenémeno.

Construi em face dessas situacdes vividas aprendizados importantes:
fundamental um bom planejamento do instrumento a ser aplicado ainda que
haja uma situacdo imperativa que leve o pesquisador a adotar caminhos
inversos em termos da pesquisa; € mais prudente aplicar um instrumento como
0 questionario em um momento que 0 pesquisador possa estar junto ao grupo
de informantes a fim de que possa dirimir duvidas, esclarecer as questdes o
maximo possivel e recolher de imediato o dispositivo. Claro que nem sempre
isso é possivel porque eu fiz essa tentativa com a aplicacdo do segundo
questionéario, mas ainda assim tive que flexibilizar em alguns casos para levar
para responder em casa, e depois, mesmo com cobrancas, nem sempre obtive
sucesso nho retorno. Enfim, sdo experiéncias que propiciaram novas
aprendizagens e foram importantes a formacéo como pesquisadora.

As vezes, fui impelida a tomar essas iniciativas em funcéo do tempo que
me era destinado para realizar a pesquisa no ambito do curso e as demandas
gue precisava responder durante o cumprimento dos créditos na faculdade,

pois ainda estava cursando algumas disciplinas do Programa de P6s-
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Graduacdo; as viagens a Salvador, as inumeras situacbes que tinha que
administrar, a vida pessoal que sorvia muito de mim, além das lutas que tive
que travar dentro e fora de mim para estar e me manter no doutorado. A vida
nao estaciona em um ponto e espera que facamos um curso dessa magnitude.
Ela imbrica-se ao movimento do curso e exige de n0s uma re-existéncia que
muitos ndo estao preparados para forjar. Contudo, necessito dizer que aprendi
em meio aos desafios e cresci, ainda que por vezes esse crescimento tenha
sido um tanto doloroso.

Vivi momentos de fascinio, como se tivesse um horizonte a nossa frente
mais largo do que o do vizinho, tive fome de conhecimento, queria ler mais,
porém ndo via tempo para isso, desejava ler obras completas, aprender os
classicos, compensar o que ficou meio que arremedado em etapas anteriores
de minha formacdo, queria me tornar e me sentir verdadeiramente uma
pesquisadora, mas ndo conseguia ver isso em mim. Ao contrério, via ainda
muitas lacunas que eu considerava ndo devesse mais existir na minha
formacdo. Ao mesmo tempo, sentia medo do futuro porque ele significava a
escrita e conclusdo da tese e com isso a indagacdo: sera que vou conseguir?
Em meio a essas sensacdes, outra oposta se apresentava. Coragem. E junto
com ela, confianga, crenca em si mesmo. E quando pensava que estava
encontrando a iluséria seguranca, eis que batia a porta o medo, a instabilidade,
a incerteza, e eu ia procurando re-existir, tentando me afirmar como pessoa,
estudante, profissional e pesquisadora.

Optei pelo guestionario com perguntas semi-abertas como um dos
dispositivos de pesquisa em face da quantidade de informantes que a principio
possuia (em torno de quarenta), pelas possibilidades que oferecia em termos
de interlocucdo com os sujeitos dada a transitoriedade deles na instituicdo e
por permitir alcancar grande parte do grupo de informantes que através da
entre-vista nao seria possivel.

Além do questionario, fiz uso de entre-vistas abertas e trés sessodes de
grupo focal. Disponho também de documentos oficiais (Proposta Curricular do
Curso) e pessoais (carta formativa, memoriais de Estagio e narrativas
catarticas). Criei estes ultimos dispositivos sem intencdo prévia, mas em face

das vivéncias em campo decidi lancar m&o para adentrar mais um pouco nas
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guestdes de pesquisa. Denominei um destes dispositivos de cartas formativas
e 0 outro narrativas catarticas.

Ao final do curso solicitei dos professores-estudantes a escrita de uma
carta formativa em que eles narrassem o processo de formacgé&o por eles vivido
desde o inicio do curso até o encerramento e me enviassem por email. Queria
me apropriar mais amplamente da percepc¢ao deles acerca da formacgao vivida;
dos atos de curriculo no ambito da formacdo em Fisica e compreender as re-
existéncias epistemoldgicas e formativas nesse movimento intersubjetivo.

O memorial de Estégio foi uma das atividades que eles haviam realizado
durante o periodo da disciplina e no qual eles precisaram voltar-se para dentro
do processo formativo refletindo sobre a formacdo. O conteldo deste
documento poderia, portanto, complementar informacdes, e trazer outras ainda
nao mencionadas pelos sujeitos.

O dispositivo que aqui denomino de narrativas catarticas expressam 0s
sentimentos, emocdes, desejos, expectativas construidos ao longo da
formacdo. Estes registros foram realizados quase ao final do curso quando eles
estavam vivendo um momento bem dificil da formacdo em que a maioria
encontrava-se em uma prova final de uma das disciplinas constitutivas do curso
com grande possibilidade de reprovagéo o que para eles significaria o fim de
toda a trajetoria realizada até ali e da realizacdo do sonho de graduarem-se.
Entdo, eles estavam muito tensos, ndo conseguiam falar de outro assunto a
ndo ser a prova, o medo de fracassarem, a dificuldade da disciplina, o nivel de
exigéncia do professor-formador e com isso eu praticamente ndo conseguia
desenvolver as atividades concernentes ao Estagio Supervisionado que no
momento era o0 que eu trabalhava com o grupo. Em funcdo desse quadro, eu
decidi leva-los até a area do Curso de Educacao Fisica para liberar um pouco
as tensbes e acomodei-0os na sala de ginastica em colchonetes e sob uma
musica suave e relaxante pedi que eles deitassem, buscassem aliviar o nivel
de estresse em que se encontravam descentrando-se de tudo. Ao fim de um
tempo, ja bem mais relaxados eu dei a eles uma folha de papel pautado e pedi
gue expressassem 0 que sentiam antes de entrar no curso, durante e naquela
etapa final, j& no dltimo semestre. Muitos expressaram usando apenas
palavras, outros palavras e desenhos, alguns pequenos textos que revelaram

aspectos importantes que merecem uma analise cuidadosa do que o0s
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processos supostamente formativos tém feito com o Ser ao tentar objetificar o
humano. Ademais, possuo registros que fiz em campo, emails de alguns alunos
gue versam sobre o processo de formacéo e alguns atos de curriculo em pauta

NO CUurso.

1.4 Acionando os dispositivos em campo: uma ecoformacdo’ em

processo.

Por em prética os dispositivos selecionados para coletar as informacdes
que precisava para compreender o fendbmeno investigado foi um processo
extremamente formativo para mim. Afirmo que vivi uma ecoformacgao porque a
relacdo com o contexto, com 0 entorno em que me encontrava naquele
momento me proporcionou inimeras aprendizagens que vao desde a ordem
metodoldgica a epistemoldgica. O contexto da pesquisa me fez desconstruir
edificios acerca do conhecimento e da propria atividade de pesquisa que talvez
a leitura do melhor livro de metodologia cientifica ndo gerasse esse movimento
formativo.

Dizer sobre como foi esse processo expressa essas aprendizagens e
revela como fui enfrentando algumas situacdes em que tive que fazer escolhas,
abrir mao de algumas idéias, modificar o planejamento da pesquisa entre
outras atitudes que a dinamica do campo ia suscitando. Descrevo aqui de
forma mais evidente o trabalho com o dispositivo da entre-vista e do grupo
focal que para serem desenvolvidos tiveram que ser adequados em funcao de
situacdes que o campo impunha.

Para realizar as entre-vistas fiz um recorte no quantitativo de
professores-estudantes existentes no momento, que era de trinta e seis, pois
nao havia tempo suficiente para que eu realizasse a escuta de todos e seria um
trabalho herculeo tratar tantas informacdes posteriormente. N&do foi possivel
realizar observacéo das aulas em virtude do processo de finalizagao do curso.

Como era o ultimo médulo do curso eu tive que optar: ou fazia entre-vistas com

Segundo Névoa (2004, p.16), eco-formacao seria uma formacéo através das coisas (dos
saberes, das técnicas, das culturas, das artes, das tecnologias) e da sua compreensao
critica.
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um nuamero consideravel de sujeitos ou a observacdo em tempo restrito, o que
no meu entender, ndo me daria uma visdo ampla do fendmeno investigado.

Decidi entdo, junto com meu orientador, pelas entrevistas associadas a
outros meios de busca das informacdes. Como era muito dificil encontrar um
tempo livre na agenda dos professores-estudantes eu me valia dos intervalos
de almoco, dos momentos que antecediam as aulas pela manha e o tempo
entre o fim da tarde e o café da noite haja vista que o grupo tinha aulas das
sete horas e trinta minutos da manha até as dez horas e trinta minutos da noite,
de segunda a sexta-feira e aos sabados, das sete as doze horas. Por vezes,
tive que realizar entre-vistas nos bancos debaixo das arvores ou em espagos
cuja acustica acabaram por prejudicar as gravacdes perdendo inclusive
algumas delas o que me causava frustracdo. Tudo isso por conta da
exiglidade do tempo disponibilizado pelo contexto ainda que 0s sujeitos
quisessem doar muito mais de seu tempo e de si mesmo. Um aspecto que
parece nao ter relevancia em se tratando do trabalho de campo, mas que deve
ser feito com muito zelo pelo pesquisador € a escolha de bons aparelhos
eletrbnicos para a gravacdo das narrativas dos entrevistados e das sessfes de
grupo focal. Isto evita sobremaneira a perda de “dados”. Fui vitima dessa falta
de conhecimento, pois escolhi gravar as entre-vistas com um mp4 e perdi
algumas, pois o audio era bem limitado em termos de captacdo do som, a
forma de armazenamento do aparelho geralmente era numa configuracao
distinta do computador, o que dificultou bastante a conversdo dos arquivos
para a escuta e transcricdo. Foi entdo, que decidi investir na aquisicdo de um
bom gravador digital o que ajudou muito, ganhei tempo e a qualidade do som
era incomparavel.

Minha intencdo inicialmente era entre-vistar dezesseis professores-
estudantes e dezesseis professores-formadores, mas o tempo néo permitiu que
atingisse esse propdsito com os dois grupos de sujeitos. Assim, ao final de trés
meses (agosto/setembro/outubro de dois mil e nove) havia conseguido entre-
vistar oito professores-formadores, incluindo o coordenador do curso e
dezesseis professores-estudantes. No momento das entre-vistas com oS
professores-formadores nao tive problemas temporais porque as fiz com
agendamento conforme a disponibilidade de cada um e em espacos que ndo

prejudicariam as gravacoes, pois as experiéncias anteriores com 0 grupo de
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professores-estudantes ja havia me dado conhecimento suficiente para nao
Incorrer Nn0S Mesmos erros.

A entre-vista muito mais que um dispositivo de coleta de informacdes &
uma possibilidade de interacdo entre o pesquisador e 0s atores sociais; um
meio de estar proximo dos sujeitos, de conhecer o que pensam, como e porque
pensam de tal maneira; de apropriar-se dos seus etnométodos buscando
compreendé-los em sua forma propria de estar no mundo; de captar o modo
como compreendem o mundo, as coisas, as pessoas, as situacdes e como se
colocam diante de tudo isso.

Além disso, a entre-vista € um rico e pertinente recurso metodologico na
apreensdo de sentidos e significados e na compreensdo das realidades
humanas [...](MACEDO, 2000, p.165). Por tudo isso, constitui-se em dispositivo
indispensavel em pesquisas cujo objeto esta colado a condicdo humana de ser.
Optar por esse instrumento significava para mim adentrar de alguma forma na
existéncia dos sujeitos e com isso, compreender como eles re-existiam as
situacdes que se lhe apresentavam que mobilizavam uma atitude reativa seja
no sentido da afirmacdo de si como atores sociais seja para gerar uma
realidade outra mais favoravel a coexisténcia.

O encontro face a face, a entre-vista (ver por entre a visdo do outro) com
perguntas abertas permitiia compreender de forma mais aprofundada as
perspectivas dos professores-estudantes e dos professores-formadores sobre
os atos de curriculo e buscar sentido e significado para as formas de re-
existéncia a estes no ambito da formacéao.

Sendo um processo de interacdo entre entre-vistador/entre-
vistado/pesquisador-informante, esse dispositivo coloca em evidéncia um
conjunto de aspectos que estdo em jogo nesse momento, como por exemplo,
as emocdes, a prépria informacao, a relacdo entre quem entre-vista e quem é
entre-vistado, a conducédo da atividade, entre outros.

Szymanski (2002, p.10) destaca que por ser a entre-vista uma atividade
de interacdo face a face e fundamentalmente humana entram em jogo as
percepcbes do outro e de si, expectativas, sentimentos, preconceitos e
interpretacbes para 0s protagonistas: entrevistador e entrevistado. Trata-se,
pois, de um processo em que esta em pauta as subjetividades de cada um a

respeito de dado assunto. Por isto, a importancia da busca dos significados nas
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narrativas, ou seja, a compreensdo do que 0 sujeito concebe sobre certas
guestdes, como ele age em fungéo do que pensa, acredita e defende.

Por ndo ter sido possivel fazer uso da observacdo participante em
funcdo do tempo exiguo para a coleta dos “dados” em campo e da finalizagao
do curso, a entre-vista constituiu-se em dispositivo fundamental para o
recolhimento das informacdes. Para amplid-las lancei méo ainda do grupo
focal, de um questionario, de cartas formativas, dos Memoriais de Estagio, do
Projeto Curricular do Curso e narrativas catarticas conforme mencionado
anteriormente.

O trabalho com o grupo focal foi desafiador para mim, pois ndo havia até
entdo, feito uso deste dispositivo. Apesar de alguns teoricos afirmarem que o
grupo focal € um dispositivo de pesquisa empregado ha muito tempo (GATTI,
2005) so6 veio a desenvolver-se de maneira frequiente, recentemente. Apesar
disso, lancei-me em mais essa etapa da “aventura pensada” (MACEDO, 2000)
e fui aprendendo no processo. Tive que quebrar alguns protocolos
recomendados por alguns pesquisadores que dissertam sobre essa técnica de
pesquisa.

Primeiro, eu nado fiz uma selecdo minuciosa ou criteriosa dos
participantes porque minha intengéo era realizar o procedimento com todos o0s
professores-estudantes constitutivos do grupo em formacdo, mas como eu
precisava me ajustar a dinamica dos sujeitos, ao tempo que eles dispunham
para colaborar com a investigacdo e principalmente, ao periodo que eles se
encontravam presentes na Universidade que, vale lembrar, restringia-se ha
apenas uma semana por més, me vi obrigada a realizar as sessfées de grupo
focal em meio ao fluxo de aulas que eles tinham ao longo da semana.

Em fungdo disto, muitos compareciam no momento das sessbes e
outros tantos ndo, por uma série de razdes, como por exemplo: necessidade de
concluir lista de exercicios, realizagdo de trabalhos das disciplinas, pesquisas
em biblioteca, reunides com grupo de monografia, encontro com orientador e
tantas outras atividades paralelas ao tempo das aulas que tinham que dar
conta. Como poderia eu exigir deles alguma coisa?

Como em toda atividade que ndo possuimos experiéncia sentimo-nos
um pouco sem ancoragem ou referéncia para criarmos uma consciéncia de que

estamos indo no rumo certo. Em face disso, eu ia literalmente criando minha

65



propria l6gica para execucao das sessodes do grupo focal. Ainda que dialogasse
previamente com o orientador, que fizesse leituras para compreender melhor o
uso do dispositivo aquela sensacao de “Sera que estou fazendo certo?” insistia
em me incomodar.

Muitos erros foram cometidos durante o processo que s6 no momento
da transcricdo fui identificando e construindo um banco de saberes que
certamente servirdo para outras experiéncias com uso desse dispositivo.
Alguns deles envolveram a escolha do ambiente para a realizacéo das sessfes
gue nem sempre puderam ser programadas com antecedéncia porgue reitero,
tinha que me adequar ao tempo livre, as brechas ou “janelas” que encontrava
na carga horaria comprimida da semana de aulas dos professores-estudantes.
As vezes, programava um dia ou dois antes com o grupo e quando chegava
tinha que reprogramar em funcdo de mudancas necessarias na rotina da
semana.

Enfim, em meio as condi¢Bes pouco propicias para o desenvolvimento
de uma pesquisa na légica do transcurso que por vezes se espera, fui
realizando as ac¢fes procurando aprender com a dialeticidade que o campo
solicitava.

Assim, mesmo néao tendo a possibilidade de realizar o grupo focal dentro
dos tramites técnicos recomendados reuni numa primeira sessdo 0s 36
professores-estudantes do curso, numa segunda sessdo 15 e na terceira e
altima, apenas 09. Esse decréscimo ocorreu em funcéo da escassez de tempo
dos estudantes e a necessidade de cumprimento de tarefas das diversas
disciplinas da semana de aula. Para fazer fluir a discussdo entre os
participantes do grupo eu criei uma dindmica usando cartbes com perguntas
e/ou declaracbes escritas provocativas que suscitava a expressao dos
participantes acerca da tematica em discusséo.

A intencédo do grupo focal é justamente [...] criar condi¢des para que este
se situe, explicite pontos de vista, analise, infira, faga criticas, abra perspectivas
diante da problematica para o qual foi convidado a conversar coletivamente
(GATTI, 2005, p.09). O fato de estar entre colegas que conviviam ha mais de
trés anos foi um facilitador na fluéncia dos discursos, bem como estar
mediando um grupo em que ja havia sido formadora também favoreceu por

criar um clima de confiangca mutua.
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Um aspecto importante do grupo focal é que ele permitiu a alguns
professores-estudantes que nao realizei entrevista individualizada expressar de
forma mais ampla suas concepcdes, seus sentimentos, experiéncias, idéias,
perspectivas e posicionamentos que ndo foram possiveis em resposta ao
questionario aplicado ao coletivo em funcdo mesmo da propria natureza
restritiva deste dispositivo.

A intencao primeira em fazer uso do grupo focal no ambito da pesquisa
foi de aperfeicoar e aprofundar as compreensfes acerca do objeto ja
desencadeadas a partir dos outros dispositivos selecionados. Além disso, este
dispositivo aliado aos demais que integraram os procedimentos de busca das
informagdes possibilitou uma triangulagéo dos “dados” que imputou validade e
rigor a investigacao.

Penso ser importante destacar a necessidade de cuidados rigorosos
com a escolha do espaco, dos recursos tecnoldgicos entre outros aspectos
concernentes ao bom desenvolvimento das sessGes do grupo focal, pois
realizei as sessdes com os professores-estudantes em uma sala de aula, mas
a extensdo do espaco comprometeu alguns trechos das gravacdes além do
uso de Unico aparelho de gravacdo que também prejudicou a transcricdo de
determinadas narrativas. O ideal € que independente do espago, o pesquisador
faca uso de dois aparelhos de gravacao a fim de garantir o éxito dos registros.
Como o tempo que sempre dispunha com os professores-estudantes era
comprimido e cronometrado, ndo podia escolher ambientes muito distantes do
local de aulas para facilitar a participacdo dos sujeitos, e com isso, acabava por
comprometer processos da coleta que eram essenciais.

Muitos prejuizos ocorreram ao longo da aplicacdo dos diversos
dispositivos de pesquisa, mas busquei sempre construir aprendizagens em
torno deles e faco questdo de trazé-los a tona no corpus da tese para que se
constitua em possivel suporte para outros pesquisadores que estejam
principiando-se nos caminhos da pesquisa ou familiarizando-se com alguns dos
dispositivos aqui evidenciados. De certo que foram poucas as perdas, mas
qguando se trata de pesquisa tudo tem precioso valor, e cada elemento, ainda
gue aparentemente sem significado ou importancia pode fazer todo diferencial.

Por fim, sugiro aos colegas pesquisadores que sejam cuidadosos com o

tempo disponivel para a realizacdo do grupo focal, pois ndo devemos pecar

67



nem pelo excesso nem pela falta. Tecnicamente néo identifiquei nas obras que
consultei indica¢des sobre o tempo ideal para cada sesséo do grupo focal, mas
creio que o minimo ideal seria uma hora pela propria experiéncia vivida. Nas
sessbes que realizei dificilmente alcancamos esse tempo em virtude dos
compromissos dos professores-estudantes com as atividades curriculares da
semana de aulas e por vezes, senti que 0s sujeitos tinham mais a dizer e
queriam dizer, mas ndo podiam em fung¢do do tempo que dispunham. Além
disso, alguns deixaram também de participar por ter que cumprir outras tarefas
prioritarias do curso no momento das sessoes.

A analise documental inscrita como um dos dispositivos opcionados
neste trabalho teve como propdsito o conhecimento da Proposta Curricular do
Curso de Licenciatura em Fisica do Programa de Formacédo para Professores
(5% a 82 séries/Ensino Médio) — Modalidade Presencial e o contraste com as
praticas curriculares em curso no contexto da formacédo. Além disso, busquei
através desse documento compreender a perspectiva de curriculo e formacéo
subjacente a proposta.

Ainda no conjunto do que é considerado documento no cémputo das
pesquisas qualitativas fiz uso de cartas escritas pelos professores-estudantes
narrando o processo de formacgado deles ao longo dos quatro anos em que
estiveram na Universidade e dos memoriais de Estagio. Nem todos me
enviaram as cartas via email. De um coletivo de 36 professores-estudantes
apenas 09 escreveram e remeteram a carta. Os memoriais apesar de ter sido a
professora-formadora que os orientou nessa atividade obtive apenas 14, pois
na época que os solicitei para incorporar na pesquisa ja havia feito a devolugéo
da copia impressa a eles para reinser¢cao no portfélio do Estagio. Em funcéo
disso, poucos cumpriram com a solicitacdo de envio de coépia digitalizada via
email.

Mais uma vez, a atitude de solicitar resposta a um dado dispositivo
pelos sujeitos da pesquisa para posterior recebimento acabou n&o suscitando o
feedback quantitativo que esperava. Neste aspecto, a entre-vista e a
observacdo sédo de fato técnicas que melhor garantem a responsividade dos
sujeitos ao processo de pesquisa. Mas, as cartas ainda que em nimero menor

gue as entre-vistas e 0s questionarios foram incluidas no processo de analise

68



das informacdes, assim como 0s memoriais haja vista serem registros objetivos
das experiéncias de cada suijeito, portanto, importantes etnotextos®.

Ndo é incomum nas pesquisas qualitativas o uso de variados
dispositivos de pesquisa posto que se trate neste tipo de trabalho,
eminentemente, com 0s aspectos da subjetividade humana e sua complexa
natureza antropossocial. Além disso, intenciona-se explorar os fenbmenos o
mais ampla e profundamente possivel e, por conseguinte, triangularem-se as
informacdes obtidas via expressdo dos sujeitos colaboradores da pesquisa

imprimindo com isso, rigor a investigacao.

[...] os pesquisadores qualitativos empregam efetivamente uma ampla
variedade de métodos interpretativos interligados, sempre em busca
de melhores formas de tornar mais compreensivel os mundos da

experiéncia que estudam. (DENZIN & LINCOLN, 2006, p.33)
Esta € uma forma de trazer para o corpo do trabalho qualidade
epistemoldgica, metodolégica e heurisitca. Além disso, algumas pautas
importantes estdo implicadas no sentido de rigor necessario a pesquisa de

natureza qualitativa das quais esta ndo deve se desprender.

[...] podemos implicar o debate epistemoldgico, o contexto, a cultura,
a subjetividade, a participacdo politica, a alteridade, a ética, a
estética, a historicidade, as ontologias, a competéncia e o0
compromisso social. Tudo isso implica pautas da qualidade
académica e humana que devem inspirar e transversalizar o método
e a idéia de rigor que o orienta. (MACEDO, 2009, p.84)

Fundamentalmente estd em jogo nesse processo tanto a formacéo
pela/para a pesquisa e os desdobramentos desta sobre o viver humano quanto
0s seus sentidos académico-cientificos postulados pela sociedade.

Para Galeffi (2009), ndo devemos perder de vista a natureza humana do
proprio conhecimento, a qual deve ser o principio de toda investigacdo que se
pretende qualitativa com base fenomenoldgica. O conhecimento que em cada
um de nos se encontra ja atualizado como horizonte existencial concreto
(GALEFFI, 2009, p.22) deve ser o inicio de todo processo investigativo. A

pesquisa qualitativa lida diretamente com o sentido de ser do homem, aquilo

® Etnotextos s&o textos que expressam de forma realcada e densa, narrativas e etnométodos
(modo como os atores sociais constroem, produzem e operam 0 seu cotidiano) dos atores
sociais no universo sociocultural em que estdo inseridos.

69



que interiormente esta ligado a ele, os sentidos que cada ser constroi nos
processos existenciais vividos, no seu ser-sendo com/no mundo. Portanto, o
pesquisador qualitativo € um intérprete desse ser e sua existencialidade.

A busca por compreensao dos sentidos e significados que o Ser-sendo
no/com o mundo atribui as coisas, aos fendbmenos, aos processos, as relacoes,
aos comportamentos e acdes, enfim, ao cosmos em que se encontra € um
movimento proprio do humano e este o faz de forma intencional, emitindo
juizos de valor e se colocando frente a tudo isso. Nesse sentido, a pesquisa
qualitativa ainda que sendo sempre um ato criador vivo (GALEFFI, 2009, p.37)
encontra-se sustentado pela matéria-energia de uma organizacao preexistente.

Portanto, jamais sera um ato destituido de critérios e rigor posto que ha
uma preocupacdo com O ir as coisas mesmas, a raiz dos processos e
fendbmenos. O rigor esta posto desde ja na atitude do pesquisador frente aos
fendbmenos e ndo necessariamente a um conjunto de procedimentos
exterodeterminados sobre como conduzir uma investigacdo cientifica
consistente (GALEFFI, 2009, p.44). H4, antes de tudo, uma ética do cuidado
com o humano, com o fazer, com o dizer via processos compreensivos dos
modos de ser e operar dos sujeitos e com uma epistemologia que se pretende
comprometida com a condicdo humana, com a qualificacdo da vida humana
(GALEFFI, 2009).

Sabiamente Galeffi (2009, p.44) coloca que o rigor, a rigor, € um
comportamento atitudinal de quem faz qualquer coisa com arte. E intencéo
minha ao analisar os “dados” dessa pesquisa primar pelo rigor na
interpretacdo, no uso das fontes, na composicdo do texto de modo que haja
uma percepcao clara sobre o que foi investigado, como o processo de pesquisa
ocorreu e as possiveis conclusdes advindas do exercicio hermenéutico de
compreensao do fenébmeno.

Embora bastante implicada com o objeto, o contexto e 0s sujeitos da
pesquisa, intenciono assumir uma atitude intercritica frente as informacdes
recolhidas em campo tanto por considerar um posicionamento politico-
epistemoldgico importante como para defender um principio basico de rigor na
etnopesquisa exposto por Macedo (2006, p.90) de que é preciso [...] garantir
uma das fontes de rigor da etnopesquisa que é o esfor¢co incessante de

analisar a realidade como ela se apresenta, com todas as suas “impurezas”. E
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a voz dos atores sociais que ressoa de modo veemente nessa producdo com
todo o conteudo nela implicito ou explicito.

Como caminho escolhido para analise e interpretacdo dessas vozes e
seu conteudo opto pela hermenéutica gadameriana como fundamento teorico.
Em um exercicio de entretecimento do problema de pesquisa, das questbes
dele decorrentes e as narrativas dos sujeitos vou buscando compreender o
objeto investigado e trazendo a baila o resultado desse processo autorizando-
me a ser porta-voz e intérprete desses atores sociais. Metodologicamente
construi uma itinerancia para analise do contetdo das informacdes advindas da
ativacdo dos diversos dispositivos utilizados que comegou com a transcricao
das entre-vistas e sessdes do grupo focal, da leitura e organizacdo das
respostas aos questionarios aplicados usando de critérios construidos a partir
do registro dos professores-estudantes. Realizo entdo, varias leituras dos
materiais ja transcritos em busca de “unidades significativas” (MACEDO, 2000)
no corpo dos registros tendo sempre como foco o problema e os objetivos de
pesquisa.

Uma vez definida essas unidades de significacdo, construo a partir delas
trés categorias de pesquisa que vao nortear o processo de compreensao do
objeto. Estas sdo: Atos de curriculo, re-existéncias e relacdo com o saber,
etnométodos e re-existéncias epistemoldgicas e formativas e re-existéncias e
ressonancias sobre os atos de curriculo.

Em funcdo dos multiplos dispositivos utilizados para recolhimento de
informacgdes relacionadas ao objeto de pesquisa, faco uso do procedimento da
triangulacdo em que confronto internamente o conteldo desses dispositivos a
fim de melhor compreender e explicitar o fendmeno investigado imprimindo
com isso um rigor ainda maior ao processo de pesquisa. Minha intencéo néao é,
todavia um rigor ortopédico que imobiliza a poténcia critico-criativo da producao
em nome de uma iluséria neutralidade cientifica, mas um rigor enraizado no
tempo e nas condicdbes de quem conhece (SHOR, 1987, p.11), conectivo,
provocador (FREIRE, 1987), pautado numa politica de conhecimento critica
(MACEDO, 2009, p.79).

Assim, o0 modo como me coloco enquanto pesquisadora diante das
informacdes de pesquisa e de todo o processo investigativo por si sO expressa

o sentido de rigor constitutivo dessa producédo. A necessidade de tratar de
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forma séria, densa e consistente o mais possivel o fenbmeno pesquisado e
desvela-lo com essa mesma atitude é um ato rigoroso de pesquisa. Minha
busca foi, pois por um rigor fecundante e formativo que tivesse como tonica
uma insistente [...] qualidade epistemolégica, metodologica, ética e politica [...]
(MACEDO, 2009, p.75) no tratamento do fenbmeno. Que essa atitude se

expresse nessa producao com fidedignidade. Eis minha perspectiva!
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CAPITULO 2 ATOS DE CURRICULO, RE-EXISTENCIAS E RELACAO COM
O SABER.

Epistemologias e ontologias ndo estdo apartados posto que
reivindicam os sujeitos enquanto pre-senca em termos de producéo
do conhecimento.

Roberto S. Macedo

Tentar estabelecer um conceito ou fazer distingdo entre os termos saber e
conhecimento parece ser um esforco vao dado a complexidade e controvérsias
em torno destes, o que ocorre pela diversidade de significados atribuidos a
essas expressdes e sua comum similaridade semantica. Apesar disso, ousarei
explicitar algumas conceituacfes ' existentes por considerar importante a
proposicdo deste capitulo que objetiva apresentar como o0s professores-
estudantes do curso de Licenciatura em Fisica do Programa de Formacao para
Professores (5% a 82 series/Ensino Médio) — Modalidade Presencial foram
construindo sua relagdo com o saber no contexto da formacdo em Fisica, na
Universidade, em meio as re-existéncias aos atos de curriculo deste curso e
quais as relacdes entre os saberes produzidos/praticados na universidade e 0s
saberes produzidos/praticados pelos professares-estudantes na sala de aula

em que atuam.

2.1 Saber, conhecimento, saber cientifico: notas introdutérias para a

compreenséo da relacdo com o saber.

De modo geral, saber pode significar-1.-Ter conhecimento, ciéncia,
informagao ou-noticia-de;:2. Ter conhecimentos. tecnicos e especiais relativos
a, ou proprio-para; 3. Estar convencido de; ter a certeza de; 4. Ser instruido em;
conhecer; 5. Ter _meios, capacidade para;-6. Ter capacidade, conhecimento
para. 7. Ter a certeza de coisa futura; prever; 8. Poder explicar; compreender;
9. Reter na- memoria; decorar;..10.. Perguntar, indagar; [...] 13. Ter
conhecimento, informag¢&o, noticia; [...]16. Ter conhecimento, erudicdo, ciéncia;
[...] 21. Experiéncia, pratica; (FERREIRA, 1986, p. 1531)
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Observo que ha uma variedade enorme de significados para a expressao saber
que vai desde a ideia de estar informado, situado acerca de algum fato ou
alguma coisa até a ideia de pratica. De modo semelhante, o termo
conhecimento é referenciado as concepc¢bes de experiéncia, apropriagdo e
juizo.

Ferreira (1986, p.454) traduz conhecimento como sendo o ato de
conhecer 0 que nos remete a expressao conhecer. Conhecer significa 1. Ter
nocéo, conhecimento, informagédo de; saber; 2. Ser muito versado em;
conhecer bem; 3. Travar conhecimento com; 4. Ter rela¢des, convivéncia com;
5. Ter experiéncia de; 6. Distinguir, reconhecer; 7. Apreciar, julgar, avaliar; 8.
Ter indicios certos de; prever; 9. Sentir, experimentar; 10. Estar ou ficar certo,
convencido de; entre outras significacbes que ndo sao necessarias ao que
propomos discultir.

Noto que essa conceituacdo mais geral ndo elucida o bastante a ponto
de ajudar a estabelecer uma distingdo entre essas duas terminologias. Por
isso, busco em Foucault (2010, p.204), em sua obra A Arqueologia do Saber,
uma compreensao mais filoséfica acerca do saber que possibilite diferenciar
saber e conhecimento.

Foucault (2010, p.204) conceitua o saber como sendo o conjunto de
elementos formados de maneira regular por uma pratica discursiva e
indispensaveis a constituicdo de uma ciéncia, apesar de ndo se destinarem
necessariamente a lhe dar lugar. Ele complementa dizendo-nos que um saber
€ aquilo de que podemos falar em uma préatica discursiva que se encontra
assim especificada: o dominio constituido pelos diferentes objetos que irdo
adquirir ou ndo um status cientifico (Op. Cit).

Desta compreensao de Foucault percebo que a questéo do discurso, da
linguagem gue empodera e da status ao saber sdo condi¢cdes fundamentais a
sua existéncia, assim como a relacédo de independéncia entre saber e ciéncia.
Nem todo saber constituido é um saber cientifico ou converte-se em uma
ciéncia. Ainda que sem uma base cientifica, esse saber ndo perde sua
significagcdo e importancia para a formagédo humana e social.

Considerando tal compreenséo, posso dizer que professores-formadores
e professores-estudantes sao possuidores tanto de um saber construido nas

relagcbes que eles travam no mundo vivido como um saber assentado em

74



pilares cientificos que justifica seus atos de curriculo e suas discursividades.
Outra assertiva que posso extrair da concepc¢ao de Foucault (2010) sobre o
saber é que ndo h&d como falar em saber sem mencionar o papel da pratica
discursiva em sua formacdo. Ele nos diz que ndo ha saber sem uma prética
discursiva definida, e toda pratica discursiva pode definir-se pelo saber que ela
forma (FOUCAULT, 2010, p.205).

Nesta producao, o sujeito do saber ndo é o detentor de, isto é, o sujeito
nao é o titular do saber, apenas situa-se nele e depende dele em alguma
medida, mas ndo € o proprietario. Dai que a ideia de saber em Foucault (2010)
nao esta circunscrita apenas a de cientificidade, mas também de arqueologia,
posto que o saber ndo esteja contido somente nos principios, regras e
demonstracdes exigidas pela ciéncia. O saber ndo esta contido somente em
demonstracdes; pode estar também em ficgBes, reflexdes, narrativas,
regulamentos institucionais, decisdes politicas (FOUCAULT, 2010, p.205). O
saber, portanto, é produzido a partir das diversas relagbes que o homem
estabelece consigo mesmo, com o outro e com o mundo. Desta premissa
advém a defesa de Charlot (2000, p.61) de que a idéia de saber implica a de
sujeito, de atividade do sujeito, de relacdo do sujeito com ele mesmo [...], de
relacdo desse sujeito com 0s outros (que co-constroem, controlam, validam,
partilham esse saber).

E o conhecimento? Que € o conhecimento? Como ele € produzido? Em
que se distingue do saber? Squirra (2005, p.255) nos diz que o termo
conhecimento é polissémico, complexo, movedico e atrai a atencao de diversos
campos do saber. De fato ao buscar uma conceituacdo para esta palavra

podemos encontrar diversos significados.

Genericamente, pode-se dizer que conhecimento seja o “ato de
saber” de algo, de tomar consciéncia de determinado fato ou objeto,
experiéncia ou relato. Todavia, conhecimento pode também ser
entendido como a “familiaridade ou estado de consciéncia que se
obtém com a experiéncia de estudar’ determinado fato. Pode ainda
ser entendido como a “soma da extensao/percurso/area do que tem
sido encontrado, percebido ou apreendido” e, ainda, a “especifica
informacao sobre alguma coisa”. (SQUIRRA, 2005, p. 257)

O saber, diz Bombassaro (1992), é diferente do conhecer. O saber

requer uma predicacdo, ou seja, uma informagédo acerca de algo ou alguém,
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mas isso ndo € suficiente para dizer que conheco esse algo ou esse alguéem.
Para se chegar a dizer que conhece algo ou alguém é necessario muito mais
que predica-lo. Ha& que se ter mais informacdes e elementos que possam

capacitar-nos a distinguirmos esse algo entre outras coisas.

Geralmente usamos “conhecer” para fazer referéncia a algo com o
qgual temos uma experiéncia direta e até pessoal. Por isso, podemos
dizer que conhecemos aquilo ou aquele com o qual tivemos
contato,aquilo que foi visto, aquilo que foi manipulado,aquilo com o
gual estamos, de certa maneira, familiarizados. Parece existir uma
diferenca basica entre afirmar que se “sabe” e afirmar que se
“conhece”[...]Jo “conhecer” parece indicar uma convivéncia do falante
com aquilo do qual ele fala. Nao é o mesmo dizer que “se conhece”
Aristételes e dizer que “se sabe” que ele existiu. Também ndo é o
mesmo conhecer Aristételes e conhecer um amigo. Ndo somente no
que diz respeito as diferengcas entre “saber” e “conhecer’”, mas
também no préprio ambito do “conhecer”’, existem diferengas
relevantes que se manifestam nos modos de diversos de conhecer.
Essa diferenga radica-se nas diversas formas de conhecer e nos
diversos tipos de conhecimento. (BOMBASSARO, 1992, p.22)

Numa perspectiva filoséfica, o conhecimento emerge da relacédo entre a
consciéncia que conhece (homem) e o0 objeto a ser conhecido
(realidade/natureza/meio fisico e social). Nesse veio vamos ter algumas teorias
(inatismo, empirismo, interacionismo) que visam explicar como € que se da a
construcdo do conhecimento pelo sujeito. Destas, a que mais se aproxima dos
novos paradigmas cientificos e, por conseguinte, das concepcdes filosoficas e
tedricas da educacdo é sem sombra de duvidas a construtivista cuja génese
encontra-se no interacionismo. Para esta epistemologia o conhecimento é
construido, tem uma origem e ela esta nas interacdes entre o sujeito e o objeto.
Ele ndo é fixo, imutavel ou incontestavel. Ele € movente, mutante e passivel de
guestionamentos.

As epistemologias articuladas a partir da ansia de fixar o real em formas
estaticas de conhecimento estdo sendo substituidas por uma visdo
epistemologica que tem como referéncia basica a autopoiése — o autofazer-se
— dos processos vivos, imersos interativamente em ambientacdes (ecologias
cognitivas), propicias ou adversas. (ASSMANN, 1996, p.87)

Nesse sentido, o processo de conhecimento vai deixando de ser
ordenado por um cientificismo racionalista e aproximando-se mais dos

fendbmenos humanos, sociais e vitais.
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Caminhando nessa perspectiva, a definicdo de conhecimento que Michel
Serres (2008) apresenta em sua obra Ramos traduz essa conexao entre
ciéncia e vida, entre epistemologia e empiria.

O conhecimento difere de tudo o que se diz a seu respeito. E
aproximativo, inquieto, ignorante e ingénuo, obedece a experiéncia,
caminha a margem do erro, sempre esperando ser provado, instavel
e paciente, impalpavel e mdvel, por vezes desorientado, exaltado
guase até a loucura, resignado as intuicdes singulares sem jamais
saborear a vitéria. (SERRES, 2008, p.59)

Pensado nesta linha, o conhecimento deixa de ser compreendido como
o acumulo de informacbes e seu possivel armazenamento em livros,
enciclopédias, mas uma tessitura engendrada na existencialidade humana,
cuja busca maior é a compreensdo da realidade, do mundo circundante.
Portanto, 0 movimento préprio do conhecer é de confrontagdo com a realidade
para descobri-la, descortina-la, desvenda-la, recria-la, expor suas opacidades e
possibilidades, mas ao mesmo tempo (re)cria-la.

O conhecimento, diz Morin (2008, p.33), depende de condicdes fisico-
bio-antropo-socio-histérico-culturais de producdo e de condicbes sitemico-
l6gico-linguistico-paradigméticas de organizacdo [...]. Assim, ele ndo é
produzido em si mesmo, mas esta atrelado a sujeitos, contextos e
circunstancias. Ja o saber, € produto dessas relacdes epistemoldgicas, dessa
necessidade de conhecer do homem. O saber é o que resulta desse processo.

O conhecimento, portanto, ndo € construido por um ato de depdésito de
guem sabe a outro que, supostamente acredita-se ndo saber. Esta concepc¢éo
de conhecimento expressa um perfil de ser humano cuja consciéncia,
“espacializada” e “vazia”, deve ser “enchida” para que possa conhecer. E a
mesma concepcao que levou Sartre, criticando a nogdo de que “conhecer é
comer”, a exclamar em Situations 1: “Oh! philosophie alimentaire!” (FREIRE,
1981, p.36). Esta concepcgao “digestiva” do conhecimento (FREIRE, 1981)
ainda € muito comum na pratica educacional, conforme podemos perceber nas
narrativas de dois professores-estudantes ao responderem a questdes da
entre-vista acerca das situacdes que tiveram que re-existir e de como
percebiam a questdo do conhecimento, do poder e do ser face aos atos de
curriculo dos professores-formadores no contexto do curso de Licenciatura em

Fisica.
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“...] as piadas dele era que nds éramos gansos que tinhamos que engolir tudo
0 gue ele desse, e que ele tinha um programa a cumprir e 0 programa era
extenso e como ele era um professor sério, quer dizer que 0s outros néo séo
né, ele dava o programa todinho aprendesse ou nédo aprendesse, a obrigacéo
dele estava sendo cumprida [grifo nosso]. E as vezes, eu resistir muito a isso
[...]”- (Entrevista/Professor-estudante)

“Tem professores e professores, assim como tem na minha escola, assim como
tem na sua, ensinando na sua vida, no seu departamento, tem aqui também, e
tem alguns professores que a gente vai levar coisas boas né? Eu digo assim, eu
falo do Departamento de Fisica porque as disciplinas la sao de Fisica, ndo falo da
area de educacdo. Entdo tem um professor, formador, tem um professor
preocupado com a educacgdo, tem um professor preocupado com a formacéo da
gente, tem um professor né, pelo lado social, pelo lado humano, pelo lado da
educacgéo que quer que a gente seja futuros, bons professores, bom profissional,
entdo tem professor que esta realmente preocupado com a qualidade da gente,
né? Sao bem poucos né? Tem uma Vera, tem um Nildon, tem um Calhau, que
sdo esses 0s professores que passaram por aqui e que deixaram seu recado, mas
tem outros que ndo, que acha que a gente seja incapaz, seja s6 gansos que
eles vao so6 colocar o paté, [grifo nosso] mas como todos os lugares tem o0s
bons e tem os ruins, a gente vai levando e sabendo colocar na balanga. Pra ver
onde que ela pesa mais, onde é que ela est4 caindo mais, e a gente pega um
pouquinho dos bons e um pouquinho dos ruins e vai conseguindo mesclar ai na
vida educacional da gente, na vida né, dessa formacdo e vamos ver o que é que
vai dar porque eu acho que nés vamos né, seremos bons professores”.
(Entrevista/Professor-estudante)

Conceber o processo de conhecimento nessa perspectiva € entender
também o educando como um “subnutrido” que precisa ser “alimentado”
(FREIRE, 1981). Expressa, portanto, uma visdo “nutricionista” do
conhecimento, pois o educador presume que a caréncia deste sera suprida por
ele, o qual se percebe como detentor do “alimento” necessario para nutrir o
educando. Esta é uma compreensdo distorcida, diria, miope, pretensiosa e
reducionista do que seja o ato de conhecer e, por conseguinte, de ensinar e
aprender.

Contrariamente ao que percebo nessa situacao vivida pelos professores-
estudantes, o ato de conhecer deve constituir-se em um processo dialégico em
gue ambos o0s sujeitos (educador-educando/educando-educador) sejam
mediatizados pelo objeto a ser conhecido (FREIRE, 1981). Educador e
educando devem, pois, assumir igualmente, a posicdo de autores, sujeitos,
construtores de conhecimento. Conhecer deixa entdo de ser a apropriacdo do
saber do outro, a memorizacdo e reproducédo de algo externo a si e se

configura em uma acgéo problematizadora, interrogativa frente ao objeto e a
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realidade. H4 uma relacdo de interdependéncia no processo de conhecimento
posto que a mediacdo seja fundamental, mas no fim, o conhecimento é sempre
resultante de uma construcéo interna de cada sujeito.

O saber é construido socialmente, a partir da interacdo entre os sujeitos
e estd submetido a processos coletivos de validacdo, capitalizacdo e
transmissao. O saber é, portanto, produto de relacdes epistemoldgicas entre 0s
homens. Os homens mantém com o mundo e entre si (inclusive quando sao
‘homens de ciéncia) relagbes que ndo sdo apenas epistemologicas
(CHARLOT, 2000, p.63). Como as relacdes estabelecidas entre os homens nao
se restringem as de ordem epistemoldgicas, as relacdes de saber sdo, mais
amplamente, relacdes sociais. Nesse sentido, ha co-dependéncia dos homens
no processo de producdo do saber. E assim que para Charlot (2000), o saber é
do ambito das relacdes. Ndo ha saber sem relacdo com o saber (CHARLOT,
2000, p.60).

Tomando por referencial as concepc¢des de saber em Foucault (2010) e
Charlot (2000) para compreender como 0s estudantes no contexto da formacéo
relacionavam-se com o saber e com o0s atos de curriculo que a configuravam é
importante questionar: Estdo os formadores conscienciosos de que 0s
formandos séo co-construtores dos saberes necesséarios a formacdo? Que
estes validam ou néo os saberes que séo partilhados nesse contexto? Ou 0s
formadores seguem o curso da histéria da pedagogia centrada no saber do
magister sem se dar conta da condicdo de sujeito de saber de seus

educandos?

“...] as vezes eles nos tratam nesse sentido, justamente de achar que a gente ndo
tem conhecimento, ndo sabe nada, ndo tem bagagem nenhuma, devido também
porque a pessoa mora em cidades menores acha que por a pessoa morar em
cidade pequena a pessoa ndo |é, ndo viaja, ndo pesquisa, porque talvez nédo
cursou o nivel superior acha que a pessoa ndo tem conhecimento e logicamente
que o nivel superior vai fortalecer o conhecimento, vai até dar mais conhecimento
a pessoa, mas isso ndo quer dizer que a pessoa nao tenha, entdo também é uma
coisa assim que pelo menos pra mim eu me sinfo chateado, aqui neste momento”.
(Grupo Focal/Professor-estudante)

Sobre esta questdo do saber do professor, o saber do educando e seu
processo de mediacdo de modo a garantir a efetividade do ensino e, por
conseguinte, a aprendizagem, Barth (1993) enfatiza que ndo basta apenas o

professor ter dominio do saber, mas também estar apto a transpor
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didaticamente este saber, isto €, tornar o saber que transmite compreensivel ao

outro.

[...] o professor deveria ser um especialista da transmissdo do saber
tanto como do proprio saber. O que sabe o professor ndo é o mais
importante; tdo importante é também o modo como ajuda o
aluno a “saber conhecer” [grifo nosso]. Portanto, e antes de tudo,
o saber do professor esta a servigo do aluno. Se o aluno ndo aprende
de modo a poder utilizar os seus conhecimentos, tal como o faz o
perito, de forma a perceber e interpretar uma certa realidade, para
discutir e debater com outros, para justificar as suas ac¢fes, nesse
caso o saber esta condenado a ser uma sedimentacdo inatil de
conhecimentos, exceto talvez para passar exames. (BARTH,

1993, p.26)

Durante a pesquisa no contexto do curso de Licenciatura em Fisica, um
dos aspectos mais mencionados pelos professores-estudantes ao serem
indagados sobre os atos de curriculo foi exatamente a questdo da dificuldade
de alguns professores-formadores da area da Fisica transpor didaticamente o
saber cientifico. Os professores-estudantes sempre reconheciam a capacidade
intelectual de seus formadores, assim como o dominio do saber no campo da
Fisica, mas destacavam as limitacdes pedagdgicas destes profissionais, que
acabava gerando obstaculos epistemoldgicos (Bachelard) posto que os
professores-estudantes ndo conseguiam compreender o que estava sendo
ensinado e/ou projetar como poderia usufruir daqueles saberes na melhoria da
qualidade de sua pratica docente. Quando muito, conseguiam capturar apenas

o suficiente para obter aprovagao nos exames oficiais.

“...] s vezes alguns professores tinham um patamar assim de conhecimento e
eles acabavam esquecendo de passar, de adaptar uma maneira da gente
entender, todos j& sdo doutores, j& ndo tem mais professor para esse professor.
Um dia a gente conversando assim e nés concluimos: O professor esta tdo assim
la em cima que ele ndo sabe dar uma aula mais hum nivel mais...eu acho que pra
ter mestrado vocé também tem que saber adaptar, adequar...ele ndo pode estar
falando uma linguagem tdaao... que o aluno ndo possa entender. Eu acho assim
que nao significa que ele seja ja tdo assim que ninguém consiga entender. Ele tem
que procurar uma maneira de ficar mais claro esse negdécio porque ele ndo esta
falando com gente doutor como ele. O professor tem que saber isso”.
(Entrevista/Professor - Estudante)

Mas, o que gera essa dificuldade dos formadores em transpor
didaticamente o saber cientifico? A raiz disso esta na concep¢do de ciéncia

gue sustenta os atos de curriculo destes profissionais.
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Os formadores em geral, portavam um saber cientifico, entre outros tipos
de saberes, que entravam em jogo na dinamica do processo ensino-
aprendizagem no contexto da formacao e que precisava passar por adaptacdes
gue sao fundamentais a docéncia de qualquer area.

Entendamos um pouco como esse saber cientifico chega até os
profissionais e encontraremos a razdo da dificuldade destes romperem com
alguns limites que a ciéncia impde e, que sé&o importantes para a comunicagao
e o didlogo entre professor-estudante, no espaco da sala de aula.

O “modelo” cientifico que temos hoje esta pautado ainda na chamada
ciéncia moderna cujo fundamento esta nas ciéncias naturais, mesmo com 0
surgimento de novos paradigmas que o contrapdem ou complementam.

Uma das marcas deste modelo cientifico que ainda impera entre nés é a
negacdo do carater racional a toda forma de conhecimento que néo esteja
assentado em seus principios epistemolégicos e suas regras metodoldgicas
(SANTOS, 2010). Em face deste principio constroem-se algumas ideias que
vao sendo difundidas no meio cientifico, e paulatinamente fincando bases para
uma nova ordem social. A comecar pela separacdo entre homem e
natureza/meio fisico e social. A natureza estd a servico do homem ao qual
compete conhecé-la para domina-la e controla-la (SANTOS, 2010). O
conhecimento € entdo produzido a partir desse processo de exploragdo, de
desvelamento dos fenbmenos naturais, maior desafio para o homem no
momento em que a ciéncia moderna comeca a erigir-se.

Entre as ideias difundidas pelo pensamento cientifico moderno o que
mais pesou sobre o0s processos formativos e de producédo de conhecimento foi
a de que tanto as ciéncias naturais como as ciéncias sociais possuem 0
mesmo estatuto légico e metodolégico diferenciando-se apenas em seus
objetos de estudo (MINAYO, 2007). Tal compreenséo traz como consequéncia
uma visdo excessivamente estrutural-funcionalista/mecanicista do homem e do
mundo; uma concepc¢dao reducionista dos fatos e fendbmenos haja vista trata-los
unicamente sob o enfoque objetivista; uma metodologia de produgcdo de
conhecimento alicercada sob os principios da neutralidade, da cientificidade,
livre de juizos de valor e de implicacdes politico-sociais (MINAYO, 2007, p.39).
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Buscam-se através da observacao sistematizada as regularidades dos
fendmenos a fim de quantificar, classificar e explicar independente do
significado que estes possam ter para 0s atores sociais que o vivenciam.

A natureza, o homem e demais aspectos a serem investigados foram
sendo compartimentados, divididos em partes, ou seja, particularizados a fim
de que melhor os explorassem. E o principio do método analitico e da chamada
especializacdo, caminhos para o saber disciplinar. Importa aos cientistas as
relacfes causais entre sujeito-objeto/sujeito-meio a fim de quantifica-las, medi-
las. Para tanto, assume-se a linguagem matematica e seus principios como
forma adequada para descrever, explicar e nocionar os fendbmenos de um
modo geral. Galileu, um dos maiores precursores da ciéncia moderna,
postulava que os cientistas deveriam descrever matematicamente a natureza,
restringindo-se ao estudo das propriedades essenciais dos corpos materiais —
formas, quantidade e movimento — as quais podiam ser medidas e qualificadas
(PEREIRA, 2002, p.27).

A Matematica e a Fisica passam entdo, a se constituirem a base de
todas as demais ciéncias. Como afirma Santos (2010, p. 26-27), a matematica
fornece a ciéncia moderna, ndo sé o instrumento privilegiado de analise, como
também a logica da investigacdo, como ainda o modelo de representacdo da
propria estrutura da matéria.

Em que pese todas as contribuicdes salutares desse modelo cientifico
de operar os fendbmenos e produzir conhecimento ndo se pode deixar de
mencionar algumas implicagdes nocivas a formagdo humana decorrentes deste

modo de pensar.

Ha& trés séculos, o conhecimento cientifico ndo faz mais do que provar
suas virtudes de verificacdo e de descoberta em relacdo a todos os
outros modos de conhecimento. E o conhecimento vivo que conduz a
grande aventura da descoberta do universo, da vida, do homem. Ele
trouxe, e de forma singular neste século, fabuloso progresso ao
nosso saber. Hoje, podemos medir, pesar, analisar o Sol, avaliar o
ndamero de particulas que constituem nosso universo, decifrar a
linguagem genética que informa e programa toda organizacdo viva.
Esse conhecimento permite extrema precisdo em todos os dominios
da acao, incluindo a conducdo de naves espaciais fora da Orbita
terrestre. Correlativamente, é evidente que o conhecimento cientifico
determinou progressos técnicos inéditos, tais como a domesticacéo
da energia nuclear e os principios da engenharia genética. A ciéncia
€, portanto, elucidativa (resolve enigmas, dissipa mistérios),
enriquecedora (permite satisfazer necessidades sociais e, assim,
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desabrochar a civilizagédo); é, de fato, e justamente, conquistadora,
triunfante. E, no entanto, essa ciéncia elucidativa, enriquecedora,
conquistadora e triunfante, apresenta-nos, cada vez mais, problemas

graves que se referem ao conhecimento que produz, a acdo que
determina, a sociedade que transforma. Essa ciéncia libertadora traz,
ao mesmo tempo, possibilidades terriveis de subjugacdo. Esse
conhecimento vivo € 0 mesmo que produziu a ameaga do
aniquilamento da humanidade. Para conceber e compreender esse
problema h& que acabar com a tola alternativa da ciéncia "boa", que
sO traz beneficios, ou da ciéncia "ma", que s traz prejuizos. Pelo
contrario, ha que, desde a partida, dispor de pensamento capaz de
conceber e de compreender a ambivaléncia, isto é, a complexidade
intrinseca que se encontra no cerne da ciéncia (MORIN, 2005, p.15-
16).

Uma das implicacBes que considero como negativa seria a visao linear,
unidimensional de fendmenos, fatos ou situacdes, pois a légica que impera é a
da fragmentacao. Induz-se partir das partes para o todo, dividir para explicar.
Em funcéo disso, conhecer passa a significar quantificar uma vez que o téao
buscado rigor cientifico entende-se, somente é alcancado pelo rigor das
medicbes (SANTOS, 2010). Esta é, pois, uma estrutura de pensamento
tautolégica que, embora garanta o rigor necessario a todo processo de
producdo de conhecimento acaba aniquilando o potencial criativo do sujeito
durante o ato de conhecer. Outra implicacdo nefasta seria a secundarizacao ou
completa desconsideracdo das qualidades intrinsecas do objeto em detrimento
das quantidades que se pode traduzir (SANTOS, 2010).

Ocorre, portanto, um processo de simplificacdo dos fenémenos
independente se sua natureza. Com isso, 0 ato de conhecer traduz-se em um
processo de compartimentalizacdo do objeto a ser conhecido a fim de separa-
lo em partes especificas, classifica-lo para em seguida proceder as relacdes
entre estas mesmas partes, perdendo-se, pois a visao totalizante do objeto. O
modo de pensar e lidar com a natureza, os fenbmenos fisicos e sociais tornou-
se assim, excessivamente racionalista, fundado no chamado método
cartesiano. Este método visava explicar a realidade a partir de formulacdes
racionais e por meio de relacdes fisico-matematicas e geométricas (PEREIRA,
2002, 31), dai a enorme influéncia da Fisica Moderna no processo de

construcdo desse modelo cientifico.
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A ciéncia se associou progressivamente a técnica, tornando-se
tecnociéncia, e progressivamente se introduziu no coracdo das
universidades, das sociedades, das empresas, dos Estados,
transformando-os e se deixando transformar, por sua vez, pelo que
ela transformava (MORIN, 2005, p.09).

Essa perspectiva epistemolégica tornou-se dominante e foi
determinando os modos de investigacdo cientifica, a valoracdo dos saberes, os
sentidos de rigor da ciéncia, os instrumentos de analise dos fenémenos
definindo o método cartesiano como o caminho primordial para conduzir a
razdo humana a producéo de conhecimentos verdadeiros e universais. Apesar
do inegavel legado da ciéncia moderna, esta também ndo deixou de cometer

certos pecados ao negar aspectos importantes no trato do conhecimento.

Ao priorizar um método Unico que, em principio, era um elemento que
a diferenciava das demais formas de conhecimento, a Ciéncia
Moderna criou uma espécie de aprisionamento, uma ditadura do
método. Com suas regras redutoras, tratava o0s problemas mais
complexos como se estes fossem simples e faceis de se resolver.
Além dessa simplificacdo, do complexo ao simples, do geral ao
particular, o conhecimento foi se tornando compartimentado e
fragmentado, mas sempre em conformidade com as regras do
método cartesiano fisico-matematico (PEREIRA, 2002, p.43).

Assim, vai se configurando uma representacao de ciéncia, de pesquisa e
pesquisador e o que pode ser considerado como conhecimento cientifico.
Forma-se entdo, ndo apenas o0s cientistas, mas o0s profissionais de um modo
geral, sob a perspectiva desse modelo e seus pressupostos, que
paulatinamente vai sendo propagado no contexto das instituicdes e forjando
uma mentalidade social. A despeito das contribuicbes para o processo de
producao, organizacao e socializacdo do conhecimento decorrente desse modo
de fazer ciéncia, ha que se pontuar certas perdas em termos epistemoldgicos,

sociais e formativos.

[...] os cientistas ndo apenas burocratizados, mas formados segundo
0os modelos classicos do pensamento, fechados em e por sua
disciplina, eles se trancafiam em seu saber parcial, sem duvidar de
gue s6 o podem justificar pela ideia geral a mais abstrata, aquela de
gue é preciso desconfiar das ideias gerais! Eles ndo podem conceber
gue as disciplinas se possam coordenar em torno de uma concep¢ao
organizadora comum, como foi o caso das ciéncias da Terra, ou se
associar numa disciplina globalizante de um tipo novo, como € o
caso, hd muito tempo, da ecologia, ou ainda se entrefecundar numa
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guestdo ao mesmo tempo crucial e global, como a questdo
cosmoldgica, em que as diversas ciéncias fisicas, utilizadas pela
astronomia, concorrem para conceber a origem e a natureza de
nosso universo. (MORIN, 2005, p.09)

E inegavel como afirma Pereira (2002, p.33), que esse modelo alcancou
o status de paradigma, valido e hegemoénico repercutindo em todas as esferas
da vida humana, seja na ciéncia, na educacédo, na cultura, na economia e na
politica.

A repercussao desse paradigma sobre o campo da educacao é bastante
vasta, mas me deterei um pouco nesse momento ao ambito da formacéo, e de
modo mais especifico, a formagdo em Fisica para compreender mais
amplamente a construcao da relacdo com o saber pelos profissionais docentes
que atuam nesta area.

A formacdo no espaco da Universidade até hoje ainda € construida
predominantemente na relacdo estabelecida com o conhecimento académico-
cientifico tendo a disciplina como organizadora curricular de primeira ordem
(MACEDO, 2011, p.19). Guarda em sua forma de pensar e atuar
caracteristicas do paradigma moderno tanto pela visdo positivista que continua
imperando em muitas areas de conhecimento, na sua forma de organizacao
institucional e formativa e no modo de produc&o cientifica instituido. E possivel
encontrar ainda, resquicios do modelo jesuitico (prelecdo docente, repeticao,
exercitacdo, memorizacdo, avaliacdo, emulacdo e o castigo) nas praticas e
modos de ensinar que, muitas vezes, configuram-se como um habitus
(PIMENTA e ANASTASIOU, 2002).

A formacdo no contexto universitario referencia-se ainda na
especializacdo do conhecimento, na auséncia de articulacdo ou dialogo entre
as areas de conhecimento ou disciplinas, numa concepc¢édo de conhecimento

cientifico como verdade incontestavel, isento de implicacdes subjetivas.

Uma formacéo pela separacéo, pela dissociagéo, pela eliminacdo de
tudo o que causa desordem, pela decomposicdo que néo sinaliza o
momento de recomposi¢do, de sintese, e ndo situa as informacoes
em seu contexto e no conjunto a que pertencem [...] reforcando a
crenga no poder da técnica na solucdo dos problemas. (PIMENTA E
ANASTASIOU, 2002, p.220)
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A centralidade da formacgédo ndo esta no sujeito que se forma, mas nos
formadores que assumem o protagonismo deste processo a medida que se
colocam como unicos detentores do conhecimento, concebendo os formandos
como expectadores ou receptores do conjunto de saberes por eles transmitido.

Embora se visualize praticas que fogem a essa descri¢cdo, estas ainda
sdo isoladas nao traduzindo o perfil do trabalho formativo no ambito da
universidade. Em geral, o que se vivencia no contexto da formacao
universitaria € uma epistemologia disciplinar, um corpo docente qualificado em
nivel de graduacao e pés-graduacdo em sua area de conhecimento, mas nem
sempre com a necessaria competéncia no campo pedagdgico e metodologias
gue primam pelo conteudismo a despeito da real aprendizagem.

Assim, a universidade segue seu curso historico concebendo a formacéo
de maneira isolada onde cada campo gravita em torno de si mesmo e, quando
se ousa forjar praticas que transgridam esse modo de compreender a
formacdao, falecem antes mesmo de ganhar vida ou sufocam-se pelos embates
politicos e as relacdes de poder.

Herdeiros dessas formas de pensar e atuar, os professores-formadores
dos diversos cursos nas universidades permanecem reproduzindo concepg¢des
e praticas representativas desse paradigma. Assim, muitos se compreendem
de fato como os Unicos que dominam o saber, rechacam outros modos de
producdo de conhecimento, aniquilam mesmo de forma (in)consciente, a voz
dos educandos e fecham-se na circunferéncia de seu campo de estudo e
pesquisa tornando-se por isso, miope com relacdo ao espectro de
possibilidades que se |hes apresentam na relacdo com o conhecimento e os
educandos.

No caso especifico do campo dessa pesquisa que é o curso de
formacao de professores em Fisica a realidade ndo é muito diferente. Tanto as
pesquisas que ja foram realizadas sobre a formacao destes profissionais como
0s proprios estudantes de Fisica ratificam a influéncia e predominio de uma
concepgao excessivamente cartesiana-newtoniana no trato das questdes
epistemoldgicas, curriculares e pedagogicas no ambito da formacéo nessa area
a comecar pela centralidade do livro-texto como das aulas baseadas no
principio da exposi¢ao-repeticdo-reproducdo. Moreira (2000) em artigo no qual

trata do ensino de Fisica no Brasil destaca essa questéo de forma enfética:
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[...] agora me referindo apenas a realidade brasileira, muito do ensino
de Fisica em nossas escolas secundérias esta, atualmente, outra vez
referenciado por livros de méa qualidade com muitas cores, figuras e
férmulas e distorcido pelos programas de vestibular; ensina-se o que
cai no vestibular e adota-se o livro com menos texto para ler.
Passemos ao ensino de Graduag&@o em Fisica. Ai parece que nunca
saimos do paradigma do livro. Em nosso ensino de graduacédo, tanto
nas disciplinas de Fisica Geral como nas avangadas, € o livro de
texto que determina o nivel do curso, a ementa, o programa, a
sequencia das aulas, enfim, o plano de ensino da disciplina. O
laboratério parece ser uma obrigacdo incdmoda para muitos
professores; o ideal aparenta ser explicar, ou simplesmente repetir, 0
gue esta no livro e dar uma lista de problemas aos alunos.
Infelizmente, nosso ensino de graduacdo em Fisica é muito ruim. A
evasdao em nossos cursos de Fisica € enorme. Possivelmente, o0s
estudantes que sobrevivem e acabam saindo bacharéis ou
licenciados em Fisica nem precisassem ter tido o ensino que tiveram.
Trata-se muito mais de sele¢cdo natural do que de aprender em
funcdo do ensino. (MOREIRA, 2000, p.95)

Além da problemética de um ensino centrado nos ditames do livro-texto,
conforme apontado pelo fisico e pesquisador da &rea, outros estudiosos deste
mesmo campo sinalizam em trabalhos de dissertacdo e tese novas questfes
intervenientes no processo de formacao do licenciado e do bacharel em Fisica,
gue certamente influenciam em alguma medida, o trato com 0s saberes neste
contexto e, por conseguinte, a relagdo com 0os mesmos.

Baixa terminalidade, dificuldades na resolucédo de problemas de Fisica,
tensdes na relacdo professor-aluno e na conducdo de situacdes do préprio
exercicio da docéncia (UENO, 2004), despreparo dos professores de Fisica na
aplicacdo de modelos, conceitos, praticas experimentais, construcao de
competéncias e contextualizacdo do conhecimento ensinado (RICARDO,
2007), resisténcia no circulo de fisicos responsaveis pela formacdo de
professores de Fisica, quanto as pesquisas sobre formacdo de professores
oriundas de pesquisadores, que ndo sejam dos institutos de formacéo
especifica (BORGES, 2006), a concepc¢ao da Licenciatura como subproduto do
Bacharelado (BARONE, 2008), ensino centrado excessivamente no
instrumental tedérico em detrimento da reflexdo sobre o universo natural e
pratico (MENEZES, 1998) sdo alguns dos problemas levantados por
pesquisadores acerca da formacdo em Fisica no Brasil. Todos eles de um
modo ou de outro afetam concepcdes de curriculo, ensino, aprendizagem,

conhecimento, avaliacao e, transversalmente, formacao.
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N&do se deve esquecer que curriculo e formagdo sado proposicoes
intencionais, constru¢des humanas que visam a configuragdo de um ideal de
homem, educacédo e sociedade. Ademais, elegem e legitimam saberes e
praticas que sdo considerados pelos especialistas como bons e necessérios a
formacéo do sujeito a despeito da escuta deste.

Bom que nos dias atuais, ndo mais é aceito pelos préprios atores sociais
que a formacdo seja tratada nestes moldes. Tdo pouco que pessoas,
subjetividades, afetividades sejam tratadas como objetos do curriculo, como
pecas de engrenagem de uma agédo “educacional” (MACEDO, 2010). Sob
esses processos de re-existéncia outros saberes vao ganhando espaco que
ndo apenas aqueles ditos cientificos. Afinal, novas compreensdes e
composicdes se formam entre e nas comunidades cientificas e tém apontado
caminhos mais largos em todos os campos epistemoldgicos, principalmente, da
Fisica. E assim que Foucault (1979) fala de um retorno de saber ou de uma
insurreicdo de saberes dominados. Este saber dominado a que ele se refere
compreende tanto os conteudos histéricos que foram sepultados, mascarados
em coeréncias funcionais ou em sistematizacdes formais como uma série de
saberes que tinham sido desqualificados como ndo competentes ou
insuficientemente elaborados: saberes ingénuos, hierarquicamente inferiores,
saberes abaixo do nivel requerido de conhecimento ou de cientificidade
(FOUCAULT, 1979, p.170).

Tanto no dominio do saber erudito ou cientifico como do saber
“desqualificado” encontra-se subjacente o poder, a luta por instituicdo de uma
ou outra forma de saber. Foucault (1979) propde a ideia de uma genealogia
como forma de combate aos efeitos do poder do discurso considerado como

cientifico e a desqualificacao de outras formas de saber.

Chamamos provisoriamente genealogia o0 acoplamento do
conhecimento com as memérias locais, que permite a constituicdo de
um saber histérico das lutas e a utilizacdo deste saber nas téticas
atuais [...] ndo € um empirismo nem um positivismo, no sentido
habitual do termo, que permeia o projeto genealdgico. Trata-se de
ativar saberes locais, descontinuos, desqualificados, néo legitimados,
contra a instancia tedrica unitaria que pretenderia depura-los,
hierarquicamente, ordena-los em nome de uma ciéncia detida por
alguns. As genealogias ndo séo, portanto retornos positivistas a uma
forma de ciéncia mais atenta ou mais exata, mas anti-ciéncias. N&o
que reivindiguem o direito lirico a ignorancia ou ao nao-saber; ndo
que se trate da recusa de saber ou de ativar ou ressaltar os prestigios
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de uma experiéncia imediata ndo ainda captada pelo saber.Trata-se
da insurreicdo dos saberes nao se refere tanto contra os conteudos,
0s métodos e os conceitos de uma ciéncia, mas de uma insurreicdo
dos saberes antes de tudo contra os efeitos de poder centralizadores
gue estdo ligados a instituicdo e ao funcionamento de um discurso
cientifico organizado no interior de uma sociedade como a nossa
(FOUCAULT, 1979, p.171).

Poderia dizer que em determinados momentos o saber no contexto da
formacao dos professores-estudantes no curso de Licenciatura em Fisica era
utiizado como manifestacdo e afirmacdo de um poder-sobre. O saber
cientifico, o formalismo se configuraram como forma de instituicdo de
diferencas entre quem ensina e quem aprende, manifestacdo do poder ou da

autoridade de quem determina a dinamica do processo educativo-formativo.

“O poder aqui era utilizado, vou usar a palavra mais grosseira, o poder era
utilizado para intimidar os cursistas com relagdo ao conhecimento. Entdo, ao
invés desse poder ser utilizado, nas disciplinas de educacdo ndo, eu tenho que
frisar isso, porque a gente precisa estar atento pra o que fala né? Entéo é... Esse
conhecimento ( e as de Fisica era no geral?). Ndo. Alguns professores, alguns
professores de determinadas... A gente sabe e tem consciéncia de que precisa
de determinados conceitos, da formagdo desses conceitos, de determinadas
ferramentas que é o que a gente reclama muito da ferramenta matematica e a
gente precisa dela pra utilizacdo, a gente precisa, agora, dominar isso,
utilizar esse conhecimento como uma ferramenta de..de..Como uma
ferramenta de opressdo, ai ndo. A gente observa isso, nas areas, no curso, a
gente observou isso, em algumas disciplinas, ta certo, das areas de exatas”.
[grifos nossos] (Entrevista/Professor-estudante)

“O formador, ndo todos, mas alguns ele pensava realmente em usar o saber
que ele tinha, o conhecimento que ele tinha para poder pressionar mas um
poder, uma arma mesmo contra a gente (Teria assim um exemplo concreto que
pudesse ilustrar isso, lembra de algum situacdo assim em que vocé conseguiu
visualizar isso de forma clara?). Quase em todas as situacdes se portava dessa
forma, no momento de estudos orientados...” [grifos nossos] (Entrevista/Professor-
estudante)

Percebo que, em muitas situacbes da formacdo desses professores-
estudantes, o poder estava no saber e sua transmissao e assim eles eram
cobrados a reagir também com um nivel de saber que muitas vezes ndo havia

como por causa do préprio processo formativo vivido, da organizacdo do

curriculo e dos atos de curriculo.

“A maioria dos professores que ministraram suas aulas neste curso, a maioria...
eles tiveram assim uma preocupacdo de passar o conhecimento com muita
seguranca, muita seguranca, alids todos... todos, no meu entendimento,
todos passaram e repassaram 0S conhecimentos com muita segurancga.
Agora alguns se apoderavam disso, porque sabem, sabem muito,s e
apoderavam disso e mostravam poder. Poder na hora de avaliar, poder na
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hora de massacrar, de dizer que o curso nédo ia terminar com trinta e oito
alunos, poder de dizer ‘bom, a prova, a avaliagcdo vai ser amanha e eu vou
fazer isso e ndo vou poder fazer aquilo, se quiserem o curso é assim, Fisica
é desse jeito, se quiserem ficar aqui € assim, se nao quiserem ficar aqui, é
assim”. Entao, esse poder que alguns professores passaram é que as vezes,
choca o aluno... esse poder. Agora,a respeito do conhecimento, € claro que uns
sabem mais que o0s outros, mas todos os professores tiveram a preocupacédo de
fazer o...dar de si o que puderam, o melhor, fazer o melhor. Todos, todos, todos
mesmo. Agora alguns até sabiam muito, mas é...por saberem tanto eles
usavam aquilo como um..como um escudo. Outros até, é..outros se
negavam a passar esse conhecimento, a gente sabia até que ele se
valorizava e que estudava, mas se negavam. Eu, por exemplo, eu tenho um fato
gue eu fui apresentar um seminario sobre De Broglie, € um fisico francés, que fala
sobre a velocidade da luz, que fala tudo sobre a luz e, e eu estudei, estudei,
estudei, fiz slide, fiz isso, fiz aquilo, mas eu achei que o meu slide, a minha fala era
muito pequena pra o tempo que eles estipulavam. Cheguei e fiz, como sempre,
um dia antes, procurei esse professor e disse “Oh professor o meu slide ta aqui, ta
minascula a minha fala, eu queria que o senhor me ajudasse”. “Ndo posso, ndo
posso porque, vocé teria que fazer, teria que postar no moodle”. “Professor, eu
cheguei aqui um dia antes e estou dizendo que o meu slide tA muito pequeno, que
eu, que eu preciso melhorar e que quero que o senhor me oriente, eu posso
passar aqui no computador, eu quero que 0 senhor me oriente, eu sei, eu posso
dizer tudo, eu até brinquei com ele: acho que até mais que a méde de De Broglie,
eu sei a vida dele inteira” “Ndo”. Bom, chegou a hora da apresentagdo. Apresentei
0 que eu sabia e ele era o professor que ia me avaliar. Ai quando eu terminei de
apresentar ele: “é, vocé falou muito bem, mas foi muito mindsculo o seu slide e
vocé vai ter que reapresentar de novo”. “N&o, ndo vou professor”. Ai perdi as
estribeiras mesmo, eu ndo gosto de ser indelicada com as pessoas, mas aquele
dia ali, esse professor me tirou totalmente do sério. Eu sou uma pessoa muito na
minha. Eu disse a ele que eu ndo ia reapresentar porque ele foi omisso, eu o
procurei e ele negou todas as informacgdes e que eu ia brigar por isso, e eu tinha
provas, que eu o procurei e ele se omitiu a me informar. E que eu néo... “Oh
professor saiba que a partir de agora eu vou a dire¢do do curso e vou tomar as
minhas providéncias e ndo vou reapresentar. Diante de todos os colegas. Eu ndo
disse isso sO pra ele ndo. Eu vou procurar... E ele olhou pra |4 olhou pra ca. Eu lhe
procurei antecipadamente e o senhor ndo quis me dar nenhuma informacéo, eu
tenho como provar que eu procurei o senhor. O senhor se negou a me ajudar,
exatamente, eu falei desse jeito e eu ndo vou reapresentar. Depois eu fiz estudos
orientados com o senhor e o senhor ndo deu nenhuma aula, o senhor tinha 14
horas de aula e o senhor ndo deu nenhuma aula, ndo deu... ndo deu nenhuma
aula. Entdo, eu tenho como me defender e ganho viu professor?”. Ai eu procurei a
direc@o do curso, e a direcdo me deu total cobertura. Entdo esse é um poder
ficticio que ele podia muito bem usar o conhecimento dele, o poder dele de
outra forma, me orientando, até porque eu tava passando a informacéo pra
0s outros alunos, as informag¢8es que eu tinha o conhecimento e sabia, e sei
até hoje, se ele quiser que eu reapresente. A dire¢cdo do curso me deu razdo
total por essa razdo os outros nao apresentaram e ele ficou sem as aulas do outro
médulo, porque ele ndo utilizou as 14 horas de aula, das aulas dele, e queria que
a gente... e eu falei “ entdo agora como vai ser minha nota?” e ele disse “ ndo
agora eu fiquei sem argumento, as aulas sédo muito curtas, entdo agora vocé vai
apresentar s6 pra mim” . “Apresento professor”. Acabei ndo apresentando, nem eu
nem ninguém, porque ele usou o poder de uma forma muito, muito estranha, de
uma forma muito estranha. Ele podia muito bem utilizar aquele momento, pra eu,
até pra eu ajudar os outros, no entanto, ele dessa vez ele ndo teve razdo, nao
teria, porque se a dire¢cdo do curso ndo me desse razao, eu procuraria o... (Talvez
ele ndo esperasse essa capacidade contra-argumentativa e movimento no
sentido... ) Isso... Até porque eu sou uma pessoa muito na minha, eu quase nao
participo das coisas, eu observo muito as coisas, mas é como eu acabei de dizer,
nds somos professores também, as experiéncias vividas, a vida, além da
vida escolar, eu tenho outra vida la fora, eu sou funcionaria publica federal
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também. E a gente lida com essas questdes e sabe os direitos e sabe os
deveres, e isso também ta no direito da gente. Entdo ele achou que assim,
me massacrando, ele ia ficar por isso mesmo e ele se deu mal... se deu mal e
0S meninos, como eu disse pra vocé gque eu sou uma pessoa muito querida,
0S meninos tomaram partido por isso e ai esse professor era pra ministrar
outra disciplina, fizeram um abaixo assinado e disseram “aqui a gente ndo
quer [...]” [grifos nossos] (Entrevista/Professor-estudante)

Entdo, € compreensivel nesta narrativa, que em determinadas situacoes
0 saber era utilizado como demonstracdo de poder, e de forma contréria a
promocdo do aprendizado. Em vez de se constituir como mediador do
conhecimento disponibilizando o saber que possuia para gerar uma
aprendizagem significativa, o formador assumia posicdo de distanciamento.
Talvez esse tenha sido o ethométodo criado por este professor-formador para
conter os atos de re-existéncia dos professores-estudantes ante seus atos de
curriculo, que ao que parece, ndo estavam muito condizentes com uma politica
de formacdo em que ser e existéncia também fossem tomados como
constitutivos de um processo de formacdo e ndo apenas o saber e a
racionalidade. Importante dizer que os professores-estudantes ndo recusavam
o saber, embora sentissem necessidade gque esse saber estivesse mais
proximo do universo sociocultural e formativo em que eles atuavam como
docentes. O que eles veementemente ndo aceitavam era a maneira como esse
saber |hes era apresentado, como esse saber chegava até eles via
professores-formadores, o modo como esses operavam com o0 saber e a
relacdo de poder estabelecida por esses formadores com o saber transmitido.

Portanto, a re-existéncia epistemolégica a que me refiro nessa pesquisa
diz respeito muito mais ao tratamento dado a episteme, a tendéncia sob a qual
o saber se configurava do que ao saber em si. A re-existéncia enquanto ato de
curriculo é entdo uma forma de reivindicacdo por uma abertura a perspectivas
menos fixistas e mais relacionais no processo de construcéo da relacdo com o
saber. A uma atitude fenomenolégica em que ndo aderimos a um sistema de
verdades ja construido e consolidado, mas nos colocamos na disposicéo
aprendente da ciéncia do fend6meno vivo e instante (GALEFFI, 2003, p.85).

Sobre esta forma de re-existéncia, um dos professores-estudantes
acentua que o re-existir deles era por opcédo epistemoldgica, ou seja, eles
tinham uma compreensdo acerca do conhecer distinta de alguns de seus

professores-formadores do campo da Fisica, pois eles queriam através da

91



apropriacdo do conhecimento vencer o habito ou a tradicdo cultural do ensino

magistocéntrico e autoritario.

“Re-existéncia por opcao epistemoldgica vencendo o habito ou a tradigdo cultural
das salas de aula do tempo em que cada um de nés éramos alunos ou fruto de
uma admirag@o por algum professor tradicional ou ainda por conta do medo da
perda da autoridade do lugar do professor tradicional”. (Questionario/Professor-
estudante)

Assim, um dos sentidos da re-existéncia epistemologica dos
professores-estudantes residia entdo, no desejo de conhecer outra forma de
relacdo com o conhecimento que ultrapassasse 0 ja visto e experienciado em
processos de formacao anteriores ao que eles estavam vivendo.

Contudo, o grande desafio no contexto da formacao de professores no
Curso de Licenciatura em Fisica da UEFS, que é o locus dessa pesquisa, ao
gue percebi ndo se restringe apenas a essa instituicdo haja vista as pesquisas
nessa area. O desafio comum a formacdo dos professores de Fisica é a
mudanca de compreensdo do que seja ciéncia por parte dos formadores. No
curso de Fisica os professores-estudantes salientam que a concepcado de
ciéncia que subjaz as praticas docentes ainda esta pautada numa nocéo de
verdade inquestiondvel posto que comprovada e justificada pelos
procedimentos objetivistas. Isto gerou de certo modo, um conflito cognitivo nos
professores-estudantes que esperavam encontrar na Universidade uma
proposta de formacdo que caminhasse na via contraria ao que eles estavam
acostumados a ver e, muitas vezes, praticar nas escolas do Ensino
Fundamental Il e no Ensino Médio. Uma formag&o pautada nas diretrizes para
a formacdo de professores da educacdo basica e nos demais documentos
oficiais que preconizam um ensino sob uma perspectiva epistemoldgica nao

disciplinar e geradora de aprendizagens significativas.

“No ensino médio se consolida cada vez mais tendéncias como
interdisciplinaridade, transversalidade, temas estruturadores, competéncias e
habilidades. No entanto, o que se viu neste curso foi um conhecimento
departamentalizado e compartimentado, sem falar nos anti-exemplos dados pela
pratica pedagoégica da maioria dos professores”. (Questionario/Professor-
estudante)

Entendo, portanto, ser esta uma problematica causadora de atos de re-

existéncias posto que o que os professores-estudantes desejavam era fazer
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existir aquilo que ndo existia, que era vivenciar atos de curriculo mais
humanizantes, mais proximos de seus saberes e de seu cotidiano, mais
descolados dessa ciéncia dura que por séculos domina a epistemologia e, por

conseguinte, os processos de formacao.

[...] nos momentos mais criticos a turma ia, melhor, o grupo que conseguindo
formar uma identidade, um inicio de identidade precaria, no inicio foi quando os
embates foram maiores, as resisténcias foram, foram, vamos dizer assim,
com um gasto de energia muito maior do que hoje, entdo no inicio veio o
choque da cultura da sala de aula com a cultura académica com a cultura
formal, de como a universidade ensina, como a universidade forma e como
estes professores formam nas suas salas de aulas 0s seus estudantes, estes
professores que tém um tipo de formacédo e muito voltado para pratica e etc.
Estes professores também formam uma consciéncia critica e criam modelos
de como ensinar e como aprender, ainda que com um suporte teérico
insuficiente para debater essas questdes na academia, mas eles trazem um
repertorio, eles tem uma ecologia conceitual que pode estar equivocado ou
ndo, mas eles tém um material pra ser trabalhado e quando eles chegam na
universidade, a universidade, a formacdo em Fisica negocia muito pouco
estas tendéncias, negocia ou aproveita muito pouco a riqueza da discusséao
que pode nascer a partir destas concepcdes iniciais destes professores. Nao
digo que ignora absolutamente, muito em func&o também do curriculo ter
sido montado com professores de outras &reas que sdo trazidos pra dentro
da sala de aula do curso, é diferente de outro sistema em outras
universidades, de cursos regulares de vestibulares comuns onde a maioria
dos estudantes estdo saindo da adolescéncia em que vocé tem aulas em
varios departamentos inclusive fisicamente departamentos distantes. Entdo,
por conta de tentativa de integracdo, vocé volta na verdade a um sistema antigo,
chamado sistema serial onde todos os professores de todos os departamentos
davam aula naquela mesma sala de aula e tinha uma turma, uma série, entdo isso
pode ter amenizado muitos conflitos é verdade, mas em geral a formacé&o
especifica da ciéncia Fisica, ela ainda encontra na academia uma ciéncia que
€ dada como pronta, uma ciéncia que € dada como inquestionavel, uma
ciéncia que € dada como comprovada e justificada. Entdo, eu acredito que a
trajetoria na construgdo do conhecimento cientifico na area de Fisica, ela é
uma trajetéria de idas e vindas, ela é uma trajetéria de controvérsias, de
contradicdes, de superagdes, mas permanece ainda como cultura
universitaria, uma cultura positivista, de ciéncia pronta, de que é assim e ndo
pode ser de outro modo, tem que ser assim, do ponto de vista metodoldgico,
do ponto de vista da visdo determinista, a visdo deterministica da ciéncia
que eu falo, do calculo que vocé encontra um nimero ou vocé encontra uma
faixa, ou vocé encontra sei 14, um valor e esse valor, quer dizer, o convivio
com esse tipo ai de método e esse convivio com este tipo de trabalho
terminatalvez pondo pro cientista ou pra o professor da area da Fisica uma...
talvez ndo ponha nem pra ele como pesquisador, mas determina assim que
ele quando ele vai ensinar aquela ciéncia ele tenha que ensinar uma ciéncia
que esta acabada, uma ciéncia cujos conflitos foram resolvidos no século
XIX. S6 que essa ciéncia que teve os conflitos resolvidos no século XIX ela
se mostrou limitada e ela ja foi superada. Entdo, esta ciéncia, esta mesma
ciéncia que tem uma histdria de constru¢ao pautada no determinismo, esta
ciéncia serve para alguns fenbmenos, para uma parte dos fenbmenos da
natureza, pra explicar a vida, ela ndo explica o que outra, vamos dizer assim,
uma nova Fisica que ainda hoje ndo esta completa, ndo esta formada, essa
nova Fisica tenta explicar ainda e a qualquer momento também pode ser
superada em varios aspectos. Entdo, essa dinadmica da construgdao do
conhecimento cientifico ndo é passada para o professor que vai pra sala de
aula, e ele pode voltar pra sala de aula com uma visdo mesmo equivocada da
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construcao do conhecimento cientifico na area da Fisica e nas outras areas
também. Entéo, eu imagino que o préprio professor que da uma aula que é
cobrado na sua sala de aula do nivel médio e ele é pressionado pelos
Parametros Curriculares nacionais, ele é pressionado pela
interdisciplinaridade que ele a todo momento tem que dar respostas que a
todo momento ele é cobrado por uma concepcédo de avaliacdo equivocada,
que ele tem que firmar objetivos nas avaliacdes e ele chega na universidade
onde ele vai ser formado, ele acha, porque ele ndo é formado porque nao ele
ndo tem habilidade, ele ndo tem competéncia para ser professor segundo a
legislagcdo e segundo a propria academia e ele encontra aqui uma cultura
passivel de criticas, as mesma criticas as quais ele estava sujeito e ele bem
ou mal vem superando a cada momento a cada ano de profissdo. Entao, esse
choque gerou também, nesse grupo, em particular, muitos conflitos, muita
resisténcia, com os formadores, com as coordenacbes, com a cultura
universitaria, muito embora, isso se desse de forma bem diferenciada
levando em consideracdo um amplo espectro de nivel de formacado da turma,
tanto do ponto de vista de habitos, tanto do ponto de vista das relacfes
trabalhistas mesmo nas suas escolas [...]” [grifos nossos] (Entrevista/Professor-
estudante)

Assim, a relacdo com o saber no contexto da formacdo em Fisica esta
colada a concepcéo de ciéncia, como em outros cursos também essa é uma
questado indissociavel. Porém, no caso do curso de Licenciatura em Fisica do
Programa de Formacao para Professores o perfil do estudante é diferenciado
porque eles ja possuiam um repertorio, como o0 proprio professor-estudante
destaca em sua narrativa que precisava ser levado em consideracdo no
momento de tratar o conhecimento na sala de aula da universidade.

Todavia, 0 excesso de preocupacao de alguns professores-formadores
com a transmissdo do conteldo e a concepc¢ao que possuiam da prépria Fisica
impedia-os que seus atos de curriculo tivessem outra base que ndo esta.

Interessante como o professor-estudante descreve o profissional de
exatas, e ai se inclui a Fisica, ao dizer sobre a relacdo com o saber no contexto

dessa formacé&o que eles estavam vivenciando.

“Eu aprendi muito em relacdo a essas disciplinas de educacéo, eu acho que eu
era uma exata, um pouco seca também. Eu fui trabalhada assim. Entdo, eu
aprendi muito, a conhecer o aluno, a respeitar o aluno, a ndo querer que ele
vomite o que foi transmitido pra ele, s6 reproducédo do que eu vinha fazendo que
eu acho que aqui nas aulas de Fisica tomava muito esse lado da
matematizac&o, era mais formulas pra ser mais facil vocé decorar isso e
reproduzir aquilo e pronto. Entdo, aqui principalmente com o pessoal que
trabalha com Exatas alguns nem todos, eu sinto esta questéo. O fato deles
mostrarem eu sei isso, esse formalismo, eu tenho posse disso, entdo vai pro
quadro entdo ele faz-se um ser superior em relacdo aos demais sabe, eles
ndo estdo preocupados com a forma como estd sendo transmitido, se esta
sendo compreendido ou nédo, eu sei desse jeito, eu sou poderoso por isso.
Entdo eu fico assim: professor isso aqui € muito dificil. J& tem alguns, a
minoria da area de exatas mais sensivel e parece que se preocupa um
pouquinho como esta sendo a aprendizagem isso vai realmente refletir [4 na
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sala de aula deles, quem é esse sujeito que aprende, o que ele faz, como é
que ele aprende, tipo assim, parece que nao é o eu professor, é o sujeito que
vem pra aqui e pronto eu vou transmitir o meu conteddo e tchau minha
consciéncia ja esta tranquila, ja fiz o0 meu papel e ndo estou preocupado
com quem € essa pessoa que esta aqui. Até um dia teve um professor que deu
uma aula de exata também que foi um que deu uma avaliacdo que eu fiz e 0
resultado ndo foi favoravel, e ele até comentou com a secretaria do curso o
resultado esta aqui, mas o tempo que eu convivi com estes alunos eu sei que este
povo quer e ele até se emocionou, porque a turma assim, a dificuldade é grande,
€, mas é uma turma que quer, é uma turma que busca, é uma turma que esta aqui
nao pra ter o titulo de licenciado, € um povo que quer aprender porque ele quer
ver resultado la na sala de aula, vocé vé que os trabalhos daqui todo mundo se
envolve um ajuda o outro, vao até, sai da faculdade 10:30h vao dormir é 2 é
0l:ainda mais em vésperas de avaliacdes e a gente vé que o povo quer aprender
e muitos professores ndo veem isso, as vezes sO dizem ah, ndo teve estudo,
vocés nao fizeram isso, entdo os resultados das avaliagdes negativas € que vocés
ndo estudam e na verdade nado é bem assim, sdo noites e noites de sono perdido
e na busca disso ai. Entdo, o conhecimento pra mim, o deter o conhecimento
no caso da parte Fisica se torna isso: “eu sou o poderoso” parece que esse
povo da area de Fisica nunca trabalhou em uma matéria de educac¢éo néo.
Estdo preocupados com a atividade explicativa, com o conhecimento”. [grifo
nosso] (Entrevista/Professor-estudante)

O professor-estudante entrevistado destaca a sua postura de
indiferenca, frieza, dureza a qual se constituia em uma marca do ser professor
de exatas, mas quando ele vivenciou isso na condi¢cdo de estudante ele se
assustou e passou a conhecer outras possibilidades de ser professor e atuar
com o saber em que nao precisasse deixar de fora dimensfes do humano que
sdo tdo fundamentais quanto a racionalidade. Ele aprendeu que €é possivel ser
sensivel sem ser negligente, ser flexivel sem ser um permissivo irresponsavel
com o0 ensino, a aprendizagem, a formagéo. Que é possivel e necessério estar
atento ao saber, ao conhecimento, mas também ao ser que aprende, como ele
aprende e as implicagBes dos atos de curriculo do formador sobre o processo
formativo do educando sem abrir mao do rigor na producéo do conhecimento.

Para a ciéncia moderna a subjetividade e tudo aquilo que a ela esta
ligado atrapalha a producdo do conhecimento cientifico, pois gera o erro.
Assim, preconiza a separacao entre sujeito e objeto, entre quem pesquisa € 0
objeto ou contexto pesquisado. E por conta disso, reproduz-se essa logica
disjuntiva nos processos de ensino-aprendizagem e nas praticas de formacéo
altamente nocivas a existéncia. O caminho escolhido por muitos sujeitos entao,
€ recalcar os sentimentos, o desejo e as relacfes de afetividade nos processos
de aprendizagem, principalmente porque nao encontram sincronias ou

ressonancias nesse sentido da parte de quem ensina.
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Apesar de haver certo risco em associar determinados sentimentos ao
processo cognitivo, simultaneamente, h4 um espectro grande de possibilidades
de esta relagdo favorecer significativamente, a aquisicdo do saber.

[...] de fato, o sentimento, a raiva, 0 amor e a amizade podem nos
cegar, mas é preciso dizer que ja no mundo mamifero e, sobretudo,
no mundo humano, o desenvolvimento da inteligéncia € inseparavel
do mundo da afetividade, isto é, da curiosidade, da paixdo, que por
sua vez, sdo a mola da pesquisa filosofica ou cientifica. A afetividade
pode asfixiar o conhecimento, mas pode também fortalecé-lo. Ha
estreita relacdo entre inteligéncia e afetividade; a faculdade de
raciocinar pode ser diminuida, ou mesmo destruida, pelo déficit de
emocdo; o enfraquecimento da capacidade de reagir emocionalmente
pode mesmo estar na raiz de comportamentos irracionais. (MORIN,
2000, p.20)

Além disso, ndo se pode desconsiderar a possibilidade do erro e da

ilusdo inerentes a todo e qualquer conhecimento.

O conhecimento cientifico € um poderoso meio de detec¢éo dos erros
e de luta contra as ilusbes. Entretanto, os paradigmas que controlam
a ciéncia podem desenvolver ilusdes, e nenhuma teoria cientifica esta
imune para sempre contra o erro. (MORIN, 2000, p.21)

Alguns professores-formadores do campo da Fisica ndo admitiam a
possibilidade dessa relacdo entre cognicdo e afetividade muito mais pela
formacdo que receberam do que por um principio por eles adotado. Nesse
sentido, eles também séo vitimas de um processo formativo em que o ser e

sua existencialidade n&o tém espaco.

“[...] eu me senti tantas vezes com uma angustia tdo grande aqui dentro, como se
alguém tivesse pegando um abacaxi bem grande e me empurrasse goela abaixo e
eu me sentia angustiada. Teve uma vez eu coloquei isso na sua entrevista, (no
questionario) Porque eu sou muito assim, eu ndo consigo prender assim, onde eu
estiver pode estar quem for eu ndo tenho dificuldade de me expressar entdo eu
acabo falando, eu acho um defeito, eu acho que isso ndo é bom *(4s vezes sim,
as vezes ndo) mas, uma vez eu me desabafei na sala e falei que eu nédo tava
suportando, que eu tava angustiada com aquilo, que eu nao estava
entendendo nada, que eu ndo estava aprendendo e eu tava aqui pra que
mesmo, eu sai de tdo longe, larguei familia e escola, trabalho, pra vim sentar
em uma cadeira e ficar reproduzindo uma coisa que o professor passou no
quadro sem nada e eu tava sofrendo e comecei a chorar *(e ele?) Mandou eu
sal, que |4 ndo era lugar de chorar ndo. Eu fiquei muito angustiada. Depois
disso, eu nunca mais chorei [...]” [grifo nosso] (Entrevista/professor-estudante)
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A narrativa deste professor-estudante revela, portanto, a postura de
nulidade dos sentimentos (afeto, prazer, emocéo, rejeicédo, desejo, etc) em face
de uma supremacia da racionalidade nos atos de curriculo de alguns
professores-formadores do campo da Fisica o que pode ser corroborado tanto
pela descricdo que faz da situacdo vivida como por uma narrativa de um

professor-formador da area.

“Bem, a dificuldade maior foi os estudantes que tiveram um impacto muito grande
em acompanhar o curso, principalmente, eu diria que foi 90... 95% dos estudantes,
vou chutar, 95% dos estudantes teve dificuldade muito grande por qué ? Eles
estavam muito tempo fora de sala de aula, ficou claro que eles ndo estudavam
mais pra dar aula, se estudavam era sempre o mesmo livro, outros tinham uma
formacdo completamente diferente do que se precisa pra uma formacdo de
Ciéncias Exatas. Tinha professor de Geografia, professor de Histéria, Letras e
estavam ensinando Fisica ndo é. O que é mais interessante é que elas
continuaram, fizeram o curso de Fisica e passaram. Pra ter uma ideia de como é
gue esta a situagdo. E ai o curso teve as primeiras semanas, por sinal foram
muitas, isso foi quase dois anos seguidos, s6 de contelldos matematicos direto.
Comecaram com a Matematica Elementar, elementar aspas né, mas aquela
Matematica mais basica do Ensino Médio com alguns tépicos ainda la do Ensino
Fundamental e ai foi crescendo o nivel passando pelas ferramentas matematicas
gue sao cobradas no inicio da graduacédo e foram até ferramentas matematicas
mais complexas que inclusive se usa em pos-graduacdo ndo é porque eu
acreditava que a Unica forma, e acredito de prepara-los pra um curso de Fisica no
que diz respeito a raciocinios légico- dedutivos era... s6 é possivel com a
Matematica. A Matemética é a Unica ferramenta, mais n&o existe ndo. A logica e a
Matematica prepara mesmo aluno pra pensar direcionando, por exemplo, pra area
de Exatas. O raciocinio tem que ser um pouco diferente. Tem que seguir certos
modelos, certos algoritmos sendo ndo da, ndo sai. Bem ai foi, foi... eu tive que me
transformar até em psicélogo né. Na minha sala s¢ faltava o diva porque tinha, o
impacto foi grande, a resisténcia porque vocé sair de um estado pra ir pra um
maior é sofrido. Ndo acredito que o conhecimento seja ludico qualquer
aprendizagem € dolorosa, depois ela se torna prazerosa, mas pra vocé
alcancar aquele nivel, sair de um nivel e ir pra outro é doloroso. Requer
muita energia, requer mudancas de pensamento, conceitos que foram
aprendidos de forma errada que vocé, embora fossem erradas mas vocé
adequou ao seu dia a dia eles usavam como exemplos pros estudantes e foi
uma revoluc¢ao na cabeca deles e o ritmo que foi muito intenso. Bem, mas eu acho
que depois de um ano eles se adequaram ao ritmo e pra evitar uma reprovacao
em massa nés estabelecemos um sistema de reposi¢édo de provas foi mesmo que
a antiga recuperacao.” [grifo nosso] (Entrevista/Professor-formador)

A colocacao deste professor-formador é compreensivel em alguma
medida, porque ele fala da relagéo intrasubjetiva do sujeito face ao objeto de
conhecimento que nem sempre podera ser prazerosa em fungdo do esforgo
intelectual demandado, o que passa longe do desconforto ou de um desprazer
provocado por atos de curriculo que tornam o processo ensino-aprendizagem

em um momento de tensdo, opressdo ou angustia que é um sentimento

reiteradamente salientado pelos professores-estudantes em suas narrativas.
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Além desses aspectos ja salientados que comprometem a relagdo com o
saber, ha também outro, tdo preocupante quanto, que é o fato de, em muitos
momentos, 0 saber ser apresentado sob a égide de uma arrogancia
epistemoldgica ou colado a necessidade de expressao de um poder-sobre.

“...] eu ja falei muito assim de alguns professores, eu vejo muito professor assim,
humilde, que n&do parece que é um professor universitario [...] Entdo, muitas
pessoas boas, mas teve também algumas pessoas arrogantes, sO foi duas
pessoas assim, de achar que pode [...]”. (Entrevista/Professor-estudante)

“...] eu tenho dezesseis anos de estrada, de professora e ndo se admite hoje
diante de tanta informacéo, diante das tecnologias, diante de tanta informacao que
a pessoa tem, ndo se admite mais que alguns professores tenham a postura de
massacrar o aluno de, de.. além de massacrar, de...quer dizer...eles
massacravam e diziam assim: E... o curso de Fisica termina com, s6 dois,
quarenta, quarenta alunos? Oh, meu Deus, nunca vai terminar com quarenta
alunos. Nao vai terminar nem com vinte. O curso de Fisica da UEFS, o curso de
Fisica regular termina com 10 alunos e ndo vai ser esse aqui que vai terminar com
trinta nem quarenta. Entdo isso de qualquer forma, desse jeito quem (...) como eu,
quem ndo tem nenhuma afinidade com a disciplina, ouve do professor, do
professor que tem um vasto conhecimento da disciplina, um professor que tem
milhBes de anos na universidade, na instituicdo, eu digo pra vocé que isso é um
entrave um desestimulo terrivel pra aquele que quer galgar o terceiro grau, mas a
postura de alguns professores, esse foi 0 maior entrave, além da luta que a gente
tem, claro pai, filho, mée e tudo mais... A postura de alguns professores, eu vou
sair daqui, eu nunca vou agir como alguns professores agem, porque foi
massacrante, foi massacrante [...]". (Entrevista/Professor-estudante)

Esses atos de curriculo em nada contribuiam para o processo formativo,
pois ndo geravam a aprendizagem que os professores-formadores esperavam,
além de suscitar uma relacdo conflituosa dos sujeitos com os saberes do
campo da Fisica e com o préprio processo de formacédo nessa area.

Ainda que dizer que “se sabe” é o mesmo que dizer que “se pode”
(BOMBASSARO, 1992, p.21), é preciso fazer uso do poder que o saber
proporciona em favor da aprendizagem e da formacéo e nao fazer disso uma
arma, um escudo de protecdo ou uma barreira que se interpde entre 0s sujeitos
e/ou entre estes e o saber. Francis Bacon ja dizia também que saber é poder.
Mas, compreendo que esses estudiosos referiam-se ao empoderamento que a
apropriacdo do saber suscita e, junto com ele, as possibilidades de
movimentagdo do sujeito no mundo vivido, e ndo no sentido de que ao saber
eu me invisto de um poder que me permitira subjugar o outro ou domina-lo.

N&o obstante, esta tem sido a tdnica de muitas praticas no jogo da inexoravel
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relacdo saber-poder. E assim, os atos de curriculo de alguns professores-
formadores no contexto do curso de Licenciatura em Fisica expressavam uma
relacdo saber-poder pautada muitas vezes, no sentido de dominacéo e no
controle que de diadlogo e negociacao.

De tudo o que se reflexionou aqui em torno da relagdo com o saber,
duas coisas ficam devidamente realgcadas, as quais sao evidenciadas por
Charlot (2000, p.81): a primeira, que ndo ha relacdo com o saber sendo a de
um sujeito; a segunda que, so ha sujeito “desejante”.

Assim, a despeito das questdes conceituais e filoséficas em torno do
saber e seus processos de producdo, reitero que, indubitavelmente, os
professores-estudantes desejavam apreender e compreender os saberes da
Fisica, até mesmo aqueles que chegaram nessa area sem maior preparo,
familiaridade ou por vontade propria, mas pelas circunstancias da vida pessoal
e profissional. A grande questao que se apresentou no ambito da formacao em
Licenciatura em Fisica do Programa de Formacdo para Professores foi
exatamente como o saber desse campo era apresentado através dos atos de
curriculo dos professores-formadores, o que se constituiu, em alguns
momentos da formacdo, em um problema enfrentado pelos professores-
estudantes desafiando-os a encontrar estratégias e criar etnométodos que o0s

possibilitassem a continuar seu itinerario formativo.

2.2 O saber em Fisica e os atos de curriculo dos professores-formadores:
ponte para uma construcao da relacdo com o saber.

Como uma acéo socioeducacional que interfere e altera (MACEDO,
2007a) os processos curriculares e formativos, os atos de curriculo praticados
por formadores também influenciam no modo como os formandos relacionam-
se com os saberes que lidam ao longo de sua formacéo. Dependendo como o
formador compreende qual deve ser o seu papel face ao conhecimento e ao
educando, o que significa ensinar, como ocorre a aprendizagem, o0 que e como
se avalia, como se relaciona com os saberes, entre outras a¢des fundamentais
a formacdo, assim serdo os seus atos de curriculo. Ou seja, os atos de
curriculo traduzem essas concepc¢des na pratica e vao determinando, de um

modo ou de outro, como deve ser a formacéo.
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Enquanto atividades que se organizam e sao operacionalizadas via
selecdo, organizacdo, formulacdo, implementacdo, institucionalizacdo e
avaliacdo de saberes, atividades, valores, competéncias mediados pelo
processo ensinar/aprender ou sua projecao (MACEDO, 2007a, p.38), os atos
de curriculo visam sempre uma dada formacdo. Portanto, instituem saberes,
praticas, atividades que nem sempre sdo bons ou desejveis para 0s
formandos, prevalecendo na maioria das vezes, o primado das escolhas dos
formadores em detrimento das necessidades dos formandos. Em geral, os
formadores preocupam-se muito com a garantia dos conteudos eleitos como
formativos (MACEDO, 2007) e secundarizam o que os formandos desejam e
necessitam aprender, bem como o contexto em que esses sujeitos vao fazer

uso dos saberes adquiridos.

“Se passa muito e se aprende pouco por conta de uma série de fatores e na
maioria das vezes muito distante da nossa realidade. Nem aprendemos o que
guerem nos ensinar e nem ensinamos 0 que gostariamos de ensinar, pois nao
aprendemos”. (Entrevista/Professor-Estudante)

E perceptivel que ha uma énfase no saber e sua apreenséo ainda que
com certo comprometimento no aprendizado e, por consequéncia, na pratica
pedagdgica do professor |a na sala de aula das escolas da rede de ensino
publico. Ha evidéncias da auséncia de conexao entre o saber e o contexto de

uso deste saber.

O saber é pessoal porque, de fato, 0 nosso primeiro encontro com um
determinado saber (ou saber-fazer) surge em circunstancias ao
mesmo tempo afetivas, cognitivas e sociais. E este contexto que lhe
ird dar sentido - ou ndo - e que continuara a influencia-lo. (BARTH,
1993, p.74)

Ainda que o processo de apropriacdo do saber possua uma dimenséao
identitaria, ou seja, de relacdo do sujeito com o saber-objeto e consigo mesmo,
simultaneamente, apresenta um dimensdo cognitiva/epistémica, didatica e
volitiva que ndo podem ser desconsideradas. O saber, diz Charlot (2000, p.63,)
€ produto de relagbes epistemoldgicas entre os homens, mas também de
relacbes sociais, posto que mantenham relacbes com o mundo e entre si, e

disto depende a construcao do préprio saber e sua consolidacdo. Apropriar-se
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de um saber ndo envolve apenas o ato cognitivo, mas também volitivo e

teleoldgico.

‘...] no curso muitas vezes a gente foi tratado assim como se fosse um cérebro
ambulante, uma maquina de pensar. Que a gente também néo fosse capaz de ter
sentimentos, é... de produzir um conhecimento por nés mesmos, apenas um
receptador de conhecimentos, um reprodutor de conhecimento, sem sentimentos,
que a gente nao tinha capacidade de ir além daquilo ou um tempo préprio,
individualidade ou todo mundo ser como maquinas que vocé despeja uma
memodria la e ele aceita. Entdo, muitas vezes, é...um papel em branco, uma tabula
rasa, mais uma tabula rasa que pra eles a gente era capaz de armazenar tudo
aquilo que estava empurrando, goela abaixo, era a questdo do paté de ganso,
entdo empurra de goela abaixo e a gente aceita. Era s6 receptaculo de
conhecimento. Eu acho que a gente muitas vezes, na maioria das vezes a
gente foi visto assim, puramente cognitivo [grifo nosso]”. (Grupo
focal/Professor-estudante)

Héa que se compreender que no processo de relacdo com o saber a base
€ a relacdo com o outro. Esse outro é aguele qgue me ajuda a aprender, aquele
gue me mostra, aquele que eu admiro ou detesto (CHARLOT, 2000, p.72).
Porém, essa ndo é uma relacdo univoca de quem supostamente ensina para
aguele que aprende, mas uma relacdo em que ambos precisam ser
considerados como sujeitos de saberes. E este Ser existencial, sujeito, ator
social que deve estar no centro da relagdo com o saber ndo importando a
natureza (cientifico, didatico, experiencial, curricular...) deste saber. Assim, ndo
ha relacdo com o saber fora da relacdo com o outro, e este outro, no espaco da
sala de aula, € em primeiro plano, o professor-formador, e depois, 0s colegas.

Os formadores acabam muitas vezes, fazendo um discurso para si
mesmo e seus pares esquecendo-se de que um saber s6 tem sentido e valor
por referéncia as relacdes que supde e produz com o mundo, consigo, com 0S
outros (CHARLOT, 2000, p.64). Este é um aspecto em funcdo do qual os
sujeitos em formacéo re-existiam. Eles buscavam a principio, uma proximidade
do saber cientifico operado pela universidade, com o saber escolar que nao
estd isento deste carater de cientificidade, mas que tem outro modo de ser
tratado, uma conexao com 0s saberes que ja possuiam ainda que muitas vezes
considerados como pseudosaberes por alguns professores-formadores. Re-
existiam buscando espaco para dar lugar as suas vozes, seus desejos,

aspiracoes, saberes, experiéncias e necessidades. Re-existiam aos atos de
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curriculo praticados pelos formadores que os colocavam na condicdo de
expectadores do conhecimento e reprodutores de saberes transmitidos.

“O conhecimento é trabalhado de uma maneira acelerada e uma quantidade
absurda de contetidos, chegando a ser impossivel (para alguns) assimilar tantas
informacdes. E depois temos que fazer a famosa prova”. (Questionario/Professor-

estudante)
Re-existiam ao saber da academia ndo porque nao o desejassem, mas
porque o modo como lhes era apresentado 0s assustava e causava uma
sensacdo de incapacidade a qual acabava gerando um obstaculo

epistemoldgico que de fato ndo procedia.

[...] tivemos no inicio muita dificuldade na questdo de se inserir na faculdade sé
com o conhecimento do magistério. (Questionario/Professor-estudante)

O que ocorria na verdade era uma falta de proximidade entre os saberes
empiricos e os saberes cientificos. E preciso ter em mente e levar em
consideracdo que qualquer estudante ao chegar a uma sala de aula ja traz
consigo um repertério de saberes que necessitam ser articulados ao tipo de
saber que o formador deseja que estes apreendam. Isto € fundamental para o
processo de construcdo de uma relacdo com o saber em que a afetividade
esteja presente, em que haja producéo de sentidos e, por conseguinte, a tao
desejada aprendizagem. Todas as teorias que tratam dos aspectos cognitivos
defendem a interdependéncia entre razdo e emocdo, por isso, nenhum
educador pode achar que vai conseguir gerar aprendizagem excluindo do ato
de aprender o desejo, 0 prazer, a emocao, o afeto do aprendiz pelo que esta
aprendendo e como esta aprendendo, até mesmo o seu nao-aprender ou sua
dificuldade, e aqui entra em jogo, indiscutivelmente, o papel do educador e

seus atos de curriculo nesse processo.

“Uma vez eu me desabafei na sala e falei que eu nao tava suportando, que eu
tava angustiada com aquilo, que eu ndo estava entendendo nada, que eu néo
estava aprendendo e eu tava aqui pra que mesmo, eu sai de tdo longe, larguei
familia e escola, trabalho, pra vim sentar em uma cadeira e ficar
reproduzindo uma coisa que o professor passou no quadro sem nada e eu
tava sofrendo e comecei a chorar [grifo nosso] *(e ele?) Mandou eu sai, que la
ndo era lugar de chorar ndo. Eu figuei muito angustiada. Depois disso, eu nunca
mais chorei [...]". [grifo nosso] (Entrevista/Professor-estudante)
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Compreendendo a relacdo com o saber como uma relacédo de sentido é
que coloco em pauta a importancia dos atos de curriculo dos professores-
formadores, especificamente, do campo da Fisica para o processo de
construcdo de uma relacédo dos professores-estudantes com o saber em Fisica
e, de modo mais amplo, com o saber cientifico, pois para a maioria dos
professores-estudantes inseridos no curso de Licenciatura em Fisica do
Programa de Formacéo para Professores por mim investigado, este saber, o
modo como a Universidade Ihes trazia e exigia os saberes cientificos pareciam-
Ilhes inatingiveis, distantes, superiores a tudo que eles ja tinham visto e
aprendido, o que de certa forma sim, mas isto ndo dava o direito a instituicdo
formadora, através dos atos de curriculo instituidos, tratéa-los como idiotas
culturais (Garfinkel) ou achar que eles ja deviam chegar ali prontos sem pensar
nos déficits epistemologicos, sociais e culturais que possivelmente poderiam
trazer em fungéo das desigualdades geradas pela nossa sociedade e que tém
implicacdes sobre as historias de vida e de formacao. Além disso, havia que se
considerarem as diferencas proprias de um grupo composto por tamanha
diversidade, e em fungdo disto, o ndo enquadramento ao “modelo” de

estudante regular existente na Universidade.

De acordo com Bachelard (1996), os professores ndo compreendem
porque os alunos ndo entendem o conhecimento cientifico, pois ndo
pensam que estes jA chegam a aula com varios conhecimentos
empiricos ja constituidos. Ha um grande equivoco quando se pensa o
ensino nos moldes tradicionais, que desconsidera 0s conhecimentos
anteriores dos estudantes e atribui o carater cumulativo & apreenséo
e apropriacdo dos conceitos cientificos. (TROPIA & CALDEIRA,
2011, p.371)

Além da nulidade dos conhecimentos prévios dos sujeitos em formacéo,
de uma compreensao propedéutica do saber, isto €, a ideia de que o estudante
tem que vir “pronto” em termos de repertério de conhecimentos, os formadores
reproduziam uma representacao de saber que em geral influenciava a relacao
dos formandos com o saber.

No contexto em que realizei a pesquisa ndo foi incomum que
encontrasse entre os professores-formadores do campo da Fisica um habitus
por compreender o saber em Fisica como uma competéncia reservada a

alguns vocacionados. Isto quer dizer que a despeito do desejo e insisténcia do
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sujeito em aprender essa matéria, ela somente seria internalizada a contento
por agueles que de fato tivessem uma predisposicao inata para tal. Esta
compreensao tem raiz na propria representacdo social da area que certamente
influenciou alguns formadores do curso de Licenciatura em Fisica do Programa
de Formacédo para Professores a essa compreensdo. H4 uma politica de
sentido historicamente construida em torno das chamadas ciéncias exatas, e a

Fisica, como uma area que compde este campo, ndo esta isenta.

“Em agosto de 2005, ingressei na UEFS para fazer o tdo temido
curso de Fisica. Muitas pessoas me falaram: Vocé tem coragem,
esse curso é sO para feras; numa turma s6 conclui um ou dois
alunos [grifo nosso]. Mesmo assim enfrentei o desafio”. [grifo nosso]
(Carta Formativa/Professor-estudante)

Ideias como a de que a Fisica é uma area para superdotados, de dificil
compreensao, temida, altamente seletiva e excludente faz parte da
representacdo social construida em torno desse campo.

Para muitos professores-estudantes do curso de Licenciatura em Fisica
do Programa a representacdo ainda era essa, principalmente aqueles que,
apesar de ja estar na rede publica lecionando, sua area de atuacao em sala de
aula era outra, como por exemplo, Geografia, Biologia, Lingua Portuguesa, e
chegou a Fisica por forca das circunstancias, necessidade de completar carga
horéria, Unica oportunidade de realizar um curso superior, entre outras razées.
Além disso, alguns formadores ainda faziam questdo de reforcar essa
representacdo atendo-se aos indices de reprovacdo no curso de Fisica como

se esta tivesse a causa exclusivamente no aluno.

“E eles dizem assim: N&o, ainda vai sair um monte, daqui para outubro ainda sai
um bocado.Ai a gente responde: ndo. { quem diz isso?} Os professores né,
alguns? Mas ai a gente: N&o, ndo vai sair ndo vai sair agora os 36 juntos agora.
N&o mais nenhuma turma nunca saiu, 0 maximo que sai de Fisica sdo 5 ou 6
alunos, como é que vocés. O o desafio né? O o contraste. Como é que vai
sair uma turma de 36 Licenciados em Fisica? Entdo, estai ai a gente esta
lutando e a gente vai conseguir quebrar essa l6gica com certeza e nés
vamos conseguir [grifo nosso]”. (Entrevista/Professor-estudante)

“...] eu tenho dezesseis anos de estrada, de professora e ndo se admite hoje
diante de tanta informacéo, diante das tecnologias, diante de tanta informacédo que
a pessoa tem, ndo se admite mais que alguns professores tenham a postura de
massacrar o aluno de, de.. além de massacrar, de...quer dizer...eles
massacravam e diziam assim: E... o curso de Fisica termina com, s dois,
quarenta, quarenta alunos? Oh, meu Deus, hunca vai terminar com quarenta
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alunos. N&o vai terminar nem com vinte. O curso de Fisica da UEFS, o curso
de Fisica regular termina com 10 alunos e ndo vai ser esse aqui que vai
terminar com trinta nem quarenta”. [grifo nosso]. (Entrevista/Professor-
estudante)

A ideia de que para se aprender algo é necessario ter dom, vocacao ou
a explicacdo dos insucessos em face de determinadas caréncias e supostos
déficits, nos diz Charlot (2000), proporciona importantes beneficios ideolégicos
aos professores, principalmente, a preservacao de qualquer critica direta sobre
suas préaticas docentes recaindo, portanto, a responsabilidade do sucesso ou
insucesso na aprendizagem, exclusivamente sobre os estudantes e as

condicBes socioculturais e formativas destes.

[...] a gente pegou um publico, quer dizer, a amostragem que nds temos é de
pessoas que nao tém perfil. E esse fendmeno acontece também no curso regular.
O curso de Fisica tem uma concorréncia no vestibular minima possivel. Quem
quiser entrar na Universidade é sO fazer Fisica, no outro dia esta dentro. S6 que
eu ainda sou veterano. Eu ainda penso como 0s antigos pensavam. Eu acho que
tem o perfil. E esse perfil vocé nasce com isso, infelizmente. Tem algumas coisas
que sao despertadas se forem trabalhadas, mas ndo tem jeito. Vocé pega uma
criangca entrega uma boneca e a crianga entre uma boneca e um livro ela vai
guerer o livro e quando vocé ver |4 na frente vocé vé que ela comeca, um outro
exemplo né, comeca a ver que ela ao longo dos seus estudos ela desenvolve bem
0 raciocinio matematico, ja nasceu assim, pode ser melhorado vamos dizer, pode
ser até despertado, mas perfil a pessoa ja traz. Ent&o, eu imagino que a maioria
dos alunos de Fisica daqui da UEFS e talvez de outras Universidades ndo tém o
perfil para Fisica. Estdo muito mais no curso porque é facil de entrar entdo vamos
tentar. Entdo, comeca a gerar estatisticas deploraveis. Ai vem a culpa sobre, as
vezes, a culpa esta no professor, nos professores que reprovam muito. A reitoria
agora esta com a proposta de um curso para ensinar vocé a dar aula. Por causa
dos professores que reprovam muito entdo, vamos dar um curso para ensina-los a
dar aula. Quer dizer, é como se eles... por exemplo, N0 meu caso, N0 Meu caso
eles querem que eu tenha aula que é para eu aprender fazer uma magica pra que
pessoas que ndo tenham perfil em Fisica se tornem fisicos. Eu ndo vou conseguir.
Eu posso ter quinhentas aulas desse tipo eu vou continuar sendo rigido no
conteddo na formacdo que eu entendo que gera profissionais. Eu ja visitei
diversos centros, centros competitivos e eu sei 0 que € que as pessoas exigem de
um Fisico, entendeu. Vocé deve saber o que as pessoas exigem da pedagogia,
outros devem saber 0 que as pessoas exigem de um matemético. Entdo, eu
preciso... O aluno de Feira de Santana ndo € um aluno menor em qualidade do
que um aluno da capital”. (Entrevista/Professor-formador )

“1...] a gente tem pelo menos uma dezena deles ali dentro, ali que eles assim,
nasceram para fazer Fisica ta e... felizmente... [...] Tem alguns que tém esse tipo
de coisa. Vocé percebe, vocé olha pra eles assim, vocé percebe que eles tém
esse tipo de vocagdo pra essa coisa, mas outros ndo, outros tdo ali mais é pra
terminar mesmo €...,ter essa formacao complementar e Deus sabe o que é que
eles vao fazer depois. Mas, na média eles ndo sdo diferentes do que a gente
enfrenta, que a gente recebe de publico regular da gente aqui da Fisica que é
mais ou menos isso aqui mesmo. Vocé pega uma turma com quarenta, desses
quarenta vocé vai pegar ali uns dez que realmente tem vocacdo pra coisa,
entendeu e... daquilo ali aquele outro percentual que esta pra baixo alguns vocé

105



consegue resgatar eles, mas é..a maior parte mesmo, cinquenta por cento
mesmo €...eles ndo tém a vocacao. Eles vao ter a formagdo, mas ndo tem a... ndo
vao ter a vocagao”. (Entrevista/Professor-formador)

“Fisica nunca , nunca, nunca é uma das primeiras opgGes ou um dos primeiros
desejos dos vestibulandos. Fisica normalmente entra como Ultima opcao ou por
falta de opcéo. Isso dai é uma coisa que...que é perigosa, temeraria... € temerario
isso, é... mas menos mal que... ah...os que se formam... dos alunos que se
formam pelos menos acredito eu, eu quero crer de maneira otimista que 50%
deles é...realmente tenham vontade. Vontade pelo menos apesar de muitos nao
terem vocacdo, ndo demonstrar ter vocacdo de maneira coerente, de maneira
profissional é...pelo... pela rede publica ou continuando no curso, na.....nos
estudos académicos fazendo mestrado ou doutorado”. (Entrevista/Professor-
formador )

Considero que comecam nestes posicionamentos 0Ss primeiros
obstaculos epistemoldgicos ao aprendizado da Fisica e, por conseguinte, o
comprometimento da relacdo com o saber, uma vez que se condiciona o
aprendizado da Fisica a vocagcdo. Nesse sentido, o saber da Fisica seria algo
exclusivo a alguns poucos eleitos em termos de conhecimentos ou bem
dotados por trazer apriori uma tendéncia proeminente para o aprendizado
desse campo.

Associado a essas formas compreensivas, temos a formacdo dos
professores-formadores que segue fixada na nocédo de aprendizado da Fisica
através da didatica herbartiana cujo modelo é a prelecdo pelo professor,
repeticdo/fixacdo via exercicios e reproducdo através de avaliagcdes. Muitos
professores-formadores tém dificuldade de modificar o0 modo como ensinam,
ndo apenas pela formacéo inicial que receberam, e nela a préatica pedagdgica
de seus formadores acabou sendo uma referéncia marcante, como também por
uma postura assumida de resisténcia a certas mudangcas em seus atos de

curriculo.

Nao é facil abandonar o racionalismo da conceituagdo positivista,
sedimentado durante dois séculos dentro da universidade, dois
séculos de filosofia materialista do saber, dois séculos de acusacéo a
subjetividade, dois séculos de estigmatizacdo da intuicdo, como
praticamente sinbnimos de supersticdo, de erro. Ha muito o que fazer
para reformular (BYINGTON, 1995, p.50).

No mesmo contexto em que encontro concepgdes aprioristas acerca do
saber da Fisica, percebo que h& posicionamentos que expressam o saber da

Fisica como algo acessivel a todos, sem negar, todavia, fatores de ordens
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diversas que podem interferir positiva ou negativamente no aprendizado da
matéria, como por exemplo, o modo como o professor-formador apresenta o
saber ao estudante em sala de aula. Nesse sentido, saber Fisica para estes
sujeitos nao significa tAo somente uma questdo de vocacao, nem apenas uma
maior ou menor disposicdo e/ou competéncia do aluno ou do professor, mas
envolve um conjunto de variaveis de multiplas ordens, inclusive a questdo do

perfil mencionado por um dos professores-formadores entre-vistados.

‘T...] as pessoas, na grande maioria e isso ta cada vez pior, a gente sente que 0s
estudantes que chegam a Universidade a base que eles trazem , na média, né,
cada vez menos coisas eles aprendem na escola. Ndo é que eles aprendem pior,
cada vez eles estdo aprendendo menos. Entdo, eles chegam aqui com cada vez
mais deficiéncia. E ai o0 que é que acontece? Se vocé néo cativar esses estudante
na sala de aula, ele vai desistir. Entdo, principalmente o curso de Fisica é um
curso arido. Entao, se vocé nao o faz ficar de uma forma maleavel, pelo menos no
inicio, é desisténcia na certa, certa. Ja ndo estdo entrando, né. Vocé sabe que no
vestibular agora de 40 vagas ndo conseguiram fechar as 40 vagas. Entdo, a
procura esta baixa.[...] 0s que passam ja passam naquelas condi¢des que a gente
bem sabe, imagine os que ndo passam como nédo estdo. E ai vai procurar Fisica
porque a concorréncia € menor. Acha que vai tirar 0 curso né..com..numa boa. E
chega na hora “H” se vé num meio de um monte de férmulas, entra no desespero
e desiste. Entdo, eu, eu, por exemplo, acho, no caso da Fisica, o curso de Fisica |
que é a primeira disciplina que se vé ligada mais ao conceito da Fisica. E um
curso bésico. Se vocé ndo souber cativar o estudante ali, dali pra frente ele vai
levar uma impressao do curso e das disciplinas que vierem, ruim a depender de
como vocé vai trabalhar isso.[...] Os que resistem e vao levando a frente sdo
poucos. A maioria, ndo sou capaz, sabe, vem aquele negécio, ndo sou capaz, nao
nasci pra isso e ndo é assim. Entéo, eu chego a escutar: P6, mas vocé nao tem
cara de fisica. Quer dizer, agora fisico tem cara?[...] Ndo é questao de ter cara ou
nao ter cara de ter jeito ou néao ter jeito. Eu acho que o conhecimento qualquer um
pode adquirir em qualquer fase da vida. Basta saber como vocé chegar, né”.
(Entrevista/Professor-formador)

...] hd uma ideia de que ah, ndo se é fisico tem que ser um crénio, tem que ser
uma pessoa... Ndo, vocé tem é que ralar muito. E 6bvio que sempre existe um ou
outro que é excepcional, mas isso eu coloco em todas as areas, mas é 1% da
populagdo. Quase sempre sdo pessoas problematicas. Elas sdo muito sensiveis,
sdo muito empaticas e tudo as afeta. E elas acabam se tornando pessoas
antissociais, mas isso € uma parcela muito pequena. As outras nao tém segredo.
E ralar muito. Eu sempre digo pra eles. N&o tem segredo. E sentar e suar. uns vao
conseguir mais rapido e outros vao conseguir menos. Entdo, eu aprendi isso”.
(Entrevista/Professor-formador )

Alguns poucos se permitem experienciar outras formas de ensino e
aprendizado, inclusive com os proprios estudantes, como podem perceber na
narrativa deste professor-formador e que aponta esperancosamente para as

possiveis aberturas que vao ocorrendo no territorio curricular e formacional da

Fisica.
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“A resisténcia maior foi encontrada nos professores da Fisica porque nos
tinhamos um método tradicional de trabalho, a maioria, principalmente os que
passaram por curso de Bacharelado, depois fizeram mestrado e doutorado. Eles
tiveram que se adaptar a um tipo de estudante que apesar de ter terriveis
problemas na formacdo, mas eles eram mais indagadores e criticos pela
experiéncia de vida e ai o professor se viu numa situagdo que ele nédo tinha muito
contra-argumentos como a gente tem facilmente com os estudantes que sao
jovens e nao tém tanta experiéncia. A principal dificuldade dos professores
formadores foi se adaptar a essa turma sem ficarem com a consciéncia pesada de
que estavam dando um curso la embaixo como eles diziam um curso de péssima
qualidade porque a idéia que se tem é que se vocé baixar muito o nivel vocé vai
diminuir a qualidade. Mas, isso é porque é colocado... ndo é colocado...nés
aprendemos por causa de todo o percurso, mestrado e doutorado e a gente ndo
consegue vislumbrar até porque ndo sabe mesmo uma outra forma de passar o
conteddo. A gente sempre acredita que pra que aquele contelido seja aprendido
pelo estudante tem que ser por meio de um ensino bem tradicional, mas existem
outras formas, sem baixar o nivel, sem baixar o nivel, e isso eu aprendi também.
Embora, eu sempre dissesse pros meus professores que isso era possivel, mas
nem eu mesmo acreditava muito. Mas, eu sempre... tem que ter uma forma e eu
nao quero saber, descubram qual é a forma. Ai em contrapartida eu acabei,
terminei descobrindo, junto com eles, que existe uma forma. E possivel. Claro que
h& certas limitacdes, mas € possivel vocé passar conteldos complexos de uma
forma simples e isso também tem a ver com o nivel de dominio do professor. E
muito facil vocé dar aulas pra alunos de graduacdo porque eles acompanham
facilmente seu raciocinio matematico, mas € muito dificil vocé dar, responder
certas questdes basicas, primeiro porque vocé nunca se fez e nunca fizeram pra
vocé. Ai quando alguém faz vocé é obrigado, vocé percebe que ndo aprendeu
tudo e ai vocé é obrigado a estudar. E alguns professores, um professor em
particular teve uma dificuldade imensa porque ele, por orgulho, ele ndo queria
voltar, sentar e estudar porque ele achava ele acha que é o dono, conhecedor
profundo daquela area. A resisténcia maior foi essa”. (Entrevista/Professor-
formador).

A andlise, portanto, da questdo do saber no campo da Fisica exige um
enfoque multirreferencial para ndo cair em reducionismos que desprezam a
natureza complexa da formacéo nesta area posto que a problematica envolva
aspectos que vao desde a baixa procura pelo curso aos atos de curriculo dos
professores-formadores que muitas vezes acabam gerando uma relacdo
negativa dos estudantes com o saber, o qual, por constituicdo, ja é bastante
“arido” como enfatiza um dos professores-formadores envolvidos nessa
pesquisa. Se por um lado os estudantes tém uma relacéo dificil com o saber da
Fisica, por outro os professores-formadores tém com os saberes didaticos que
propiciam uma melhor mediacdo do saber da Fisica para o estudante. A raiz de
todas estas dificuldades assenta-se na formacdo que ambos receberam e
ainda recebem que me parece, ndo ter conseguido encontrar até entdo, um
caminho para a formagao em que se leve em conta as necessidades tanto dos
professores-formadores quantos dos estudantes evitando com isso que a voz

de um deles seja silenciada ou negada nesse processo, como sinaliza um dos
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professores-estudantes do curso de Licenciatura em Fisica do Programa de

Formacé&o para Professores, campo de nossa investigacao.

[..] tem prevalecido a tendéncia a apresentar a Fisica como
aplicagdo da Matematica, ou pior, apenas como exemplificacdo de
resolugdo de problemas com o uso de “férmulas”. Isto se deve a
formagdo inicial destes profissionais ser extremamente fixada na
resolucao de problemas matematicos, em detrimento da apreenséo
dos conceitos e interpretacdo dos fenbmenos. A pratica de ensino de
Fisica nas salas de aula, ndo ha muitos os que discordem, é calcada
no estimulo ao célculo, a resposta precisa, ao numero certo. Esta
mesma tradicdo pontua mais o positivismo e a simplificacdo
esquematica das situacdes como condi¢do necessaria a resolucéo de
problemas. Em contrapartida, pontua menos a contemplacdo da
complexidade e riqueza da natureza, da esséncia dos seus
fendmenos, da firmeza nos seus conceitos. Ao estudante tem
cabido apenas lamentar a dificuldade com os calculos [grifo
nosso]. (UEFS, 2009, p.17-18)

Observo nesta narrativa, que ao dizer que ha uma tendéncia no campo
da Fisica de apresentar esta area de conhecimento como aplicacdo da
Matematica, ou pior, apenas como exemplificacdo de resolucdo de problemas
com o uso de “formulas”, indica-se que ha um modo validado pelo coletivo de
sujeitos que compdem a comunidade docente nesta area de se ensinar Fisica
ou pelo menos, este foi 0 modo como aprenderam a Fisica e que se reproduz
em toda e qualquer situacdo de formacéo independente de fatores outros que
indiscutivelmente estdo envolvidos no ato de ensinar-aprender. Ha, portanto,
um estatuto de saber que vigora em meio a essa comunidade e que direciona
os atos de curriculo dos professores-formadores sejam estes atuantes na
licenciatura ou no bacharelado. Este é um primeiro ponto que gostaria de
destacar quando se trata da construcdo de uma relacdo com o saber, ou seja,
a compreensao que o0 sujeito que transmite o saber possui acerca de como
este se constréi determina o modo como ira fazer chegar esse saber a outros
sujeitos. Outro aspecto importante diz respeito ao valor e sentido do saber. O
valor e o sentido do saber nascem das rela¢gdes induzidas e supostas por sua
apropriagdo (CHARLOT, 2000, p.64). Portanto, as formas de mediagao, os
dispositivos que 0 sujeito que usa para transmitir 0 saber ao outro sao
fundamentais no processo de constru¢ao de uma relagdo com esse saber.

E assim que pontuo a importancia ndo apenas do dominio amplo e

profundo do saber pelo professor-formador como também dos atos de curriculo
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destes professores no processo de construcdo da relacdo com o saber. Sado
estes dois elementos que vao influenciar diretamente o modo como o0s
professores-estudantes irdo relacionar-se com o saber, especificamente, o
saber cientifico que se lhes apresenta na universidade. Ndo que eles nédo
operassem com o0 saber cientifico, mas o faziam de um modo diferente, menos
elaborado, menos metodico e talvez, menos conscienciosos sobre isto. Na
universidade ha um modus operandi mais refinado, mais rigoroso de lidar com
0 saber que a comunidade cientifica produz, valida e partilha para um dado
campo de conhecimento. Ndo ha saber que por si mesmo seja cientifico ou
ndo, mas € a relacdo que o sujeito estabelece com esse saber que o torna
cientifico, pratico, tecnologico, profissional, didaticos, entre outras formas
especificas. Charlot (2000, p.62) adverte: ndo é o préprio saber que é prético,
mas, sim, o uso que ¢ feito dele, em uma relagéo pratica com o mundo [...] Em
outras palavras, é a relagdo com esse saber que é “cientifica” ou “pratica” e,
nao, esse saber em si mesmo.

Tradicionalmente nos diz Barth (1993), o estatuto do saber usado pelos
professores e sob o qual sua formacao foi constituida o apresenta como algo
imutavel, intocavel, cujo valor existe em si, sem que a responsabilidade de
guem o possui e 0 expde seja comprometida pelo modo como é recebido pelo
outro (BARTH, 1993, p.21). Neste caso, desconsidera-se por completo a
relacdo do sujeito com o saber ao negar a sua implicacdo com 0 mesmo, seja
da parte de quem o transmite ou o recebe.

Mais uma vez, percebo o peso que o ato de curriculo possui no contexto
da formacao, pois sdo os atos de curriculo que dao vida aos saberes que o
professor-formador necessita apresentar ao educando. Sao os atos de
curriculo que vao dizer como o professor-formador compreende aquele saber,
seu nivel de apropriacdo, sua habilidade maior ou menor em transmiti-lo, de
forma compreensivel, os dispositivos que seleciona para tornar esse saber
compreensivel e o0 modo como avalia se o educando o apreendeu e
compreendeu.

Barth (1993, p.26) nos diz que o professor deveria ser um especialista
da transmisséo do saber tanto como do préprio saber. O que sabe o professor
nao € mais importante; tdo importante € também o modo como ajuda o aluno a

“saber conhecer”. De pouco adianta ter o dominio de um saber que nao é
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alcancado pelo outro. Nesse sentido, é imprescindivel que os professores
sejam competentes em termos dos chamados saberes especificos como

também dos saberes didatico-pedagdgicos.

Entender o que é a compreensao de uma area de conhecimentos,
para ajudar o outro a compreender, parece-me cada vez mais
necessario no nosso mundo intercultural. E indispensavel formar
professores e garantir-lhes conhecimentos sélidos na sua disciplina
assim como na elaboracdo deste saber [...] hoje o professor nem
sempre tem esta dupla formagéo para a transmissdo e o saber: se
dominar a sua disciplina, ndo é suficientemente formado para ajudar
0 educando na constru¢do do seu saber pessoal, mas sim para lho
dar ja construido. A sua formagdo deveria fornecer-lhes modelos
pedagoégicos explicitos, relacionados com os problemas reais que
procura resolver — e prepara-lo para fazer um juizo pertinente sobre
eles num dado contexto [...] formar professores para uma pedagogia
da compreensao parece ser prioridade: a compreensao da disciplina
ensinada e a das condicbes que permitam aos educandos a
aquisicdo dos saberes e das préaticas consideradas importantes.
(BARTH, 1993, p.25)

A tese de Barth (1993) sobre a necessidade de formar os professores
nao apenas para o dominio do que precisam ensinar, mas também para
habilita-los a tornar compreensivel o que ensinam pde énfase mais uma vez
aos atos de curriculo levando-nos a refletir sobre como através destes, os
formadores podem criar ou ndo as pontes necessarias para conduzir 0S
formandos a uma relacdo com o saber, especificamente, o saber cientifico.
Esta relacdo, todavia, deve ser enactante, ou seja, aliar o saber ao desejo de
saber para operar melhor com ele. Para Assmann (2000, p.247) a enacdo pode
acontecer quando o conhecer oferece possibilidades de sentido para nés e

para os outros.

“...] nas matérias de exatas eu ndo concordo que eu tenha que demonstrar
uma coisa que nédo tenha significado nenhum, por exemplo, a equacéo de X
mesmo, vocé praticamente fica uma hora desenvolvendo uma coisa as vezes
até decorado mas nado tem significado porque vocé ndo sabe pra que vai
servir isso ai... (Ndo tem significado por qué? Vocé ndo vai usar na sala de aula.
N&o, porque ndo tem aplicabilidade, ndo é nem porque ndo va usar na sala de
aula, mas que vocé sabe que vai ser usado pra fazer alguma coisa, por exemplo,
em instituicbes modernas vocé tem um monte de exemplos que acontece, entdo
aonde que ta isso ai, aqui?! Aonde que eu vou usar isso ai na realidade?! Entéo,
ficou muito assim em focar algumas equacgdes, em demonstrar equacdes,
que no final das contas... E até uma critica que eu posso fazer com relacéo
ao curso nesta parte de Fisica, no entanto, o fato da gente ndo ter também
uma carga horéria pra vocé aprofundar melhor se tivesse visto com mais
calma o assunto, talvez isso ai tenha influenciado, ai tem que saber, tem que
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saber isso aqui, entdo tome isso aqui, é dificil vocé também fazer um curso
onde vocé tem que reduzir a carga hordria e cobrar tanta coisa, vocé tem que
saber isso aqui porque tem que saber [..]” [grifos nossos]
(Entrevista/Professor-estudante)

“...] nés éramos gansos que tinhamos que engolir tudo o que ele desse, e que ele
tinha um programa a cumprir € 0 programa era extenso e como ele era um
professor sério, quer dizer que os outros ndo sao né, ele dava o programa todinho
aprendesse ou ndo aprendesse, a obrigacdo dele estava sendo cumprida. E as
vezes, eu resistir muito a isso [...]". (Entrevista/Professor-estudante)

Ao ensinar ndo o fazemos para n0s mesmos, mas para e com o0 outro, e
isso precisa ser levado em consideracédo por todo formador. A aula ndo é um
mondlogo e sim uma dialogia mediada pelo conhecimento.

E nesse sentido que também defendo a ideia de que se produz saberes
na e pela relacdo entre formandos e formadores. Seja esta relacdo pautada na
comunicacao, no dialogo ou no autoritarismo e no distanciamento.

Observo que no curso investigado esta producdo ocorreu tanto nas
situacbes em que o0s professores-estudantes sentiam-se acolhidos e
respeitados em suas dificuldades como naquelas em que se sentiam
minimizados pelos atos de curriculo de alguns de seus formadores. Quando os
professores-formadores afirmam algo como: Aprendi também com a postura
desses professores; com alguns aprendi como atuar em sala de aula, e com
outros, aprendi coisas que eu ‘nunca” devo fazer numa classe com meus
alunos (Professor-estudante) eles estdo dizendo que construiram saberes que
foram significativos, importantes e vao fazer diferenca em sua formacgéo
profissional, mas ao mesmo tempo construiram saberes que preferem
descartar por ndo ter um carater formativo. E assim que, os atos de curriculo
podem ser também deformativos e, em vez de agregar valores a formacao do
sujeito imprimir neste uma marca negativa, que muitas vezes pode nao ser tdo
facil retirar ou desconstruir. Como destaca Macedo (2011, p.65), se
imaginarmos que nem toda aprendizagem € boa ou significativa em termos
formativos, podemos também afirmar que existe (de)formacéo nos processos
de aprendizagem pretensamente formativos.

Portanto, ha que se atentar reflexivamente para os atos de curriculo e o

que eles estao fazendo com os sujeitos em formagéo.
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2.3 Os saberes produzidos/praticados na universidade e os saberes
produzidos/praticados pelos professores-estudantes na préatica docente

cotidiana.

Um dos primeiros aspectos que visualizo através das narrativas dos
professores-estudantes do Curso de Licenciatura em Fisica do Programa de
Formacédo para Professores (52 a 82 série/Ensino Médio) — Modalidade
Presencial €é o distanciamento entre o0s saberes cientificos
praticados/produzidos pela academia e aqueles praticados/produzidos pelos
professores na sala de aula da rede publica de ensino. Este € um problema
que parece ter sua causa no modo como os professores-formadores mantém
relacdo com esses saberes. Relacdo essa que, na maioria das vezes, é
decorrente de uma cultura profissional marcada ou pela racionalidade técnica
gue supervaloriza o conhecimento tedrico ou pelo pragmatismo praticista ou
ativista que exclui a formacéo e a reflexao tedrica e filoséfica (FIORENTINI,
1998, p.311).

“Muitas vezes ndo h& relacdo do que se aprende com o0 que ensinamos em
nossas escolas, mas quando essa relacdo existe 0 nosso sucesso € palpéavel [...]".
(Entrevista/Professor-estudante)

“Acho que precisa haver mais ligagdo, pois muitas vezes, o que aprendemos nao
poderemos utilizar em sala de aula”. (Entrevista/Professor-estudante)

“A grande massa de conteldos que nos foram apresentados ndo consigo
relaciona-los com os que apresento na pratica para meus alunos. A complexidade
vai muito além daquilo que imaginava para um curso de formacdo para
professores”. (Entrevista/Professor-estudante)

“Muitos conteldos ndo faremos uso no cotidiano das nossas aulas de Ensino
Médio com nossos alunos”. (Entrevista/Professor-estudante)

“Se passa muito e se aprende pouco por conta de uma série de fatores e na
maioria das vezes muito distante da nossa realidade. Nem aprendemos o que
guerem nos ensinar € nem ensinamos 0 que gostariamos de ensinar, pois nao
aprendemos”. (Entrevista/Professor-estudante)

“O que se ensina na Universidade ndo posso dizer que ndo serve para nossa
formacdo, porém ta bem longe das necessidades dos nossos alunos”.
(Entrevista/Professor-estudante)
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Em geral, quem elege os conhecimentos, as metodologias e as
atividades que irdo ser desenvolvidas ao longo do processo formativo sdo os
professores-formadores, cabendo aos estudantes uma posicdo de
expectadores dessas proposicdes, quando eles deveriam estar no centro e lhes
ser dado possibilidade de autoria e voz ativa na construcdo dos percursos de
formacdo, a fim de que possam dizer suas expectativas, desejos e
necessidades em torno deste processo. Ainda que os formandos ndo tenham
um nivel de maturidade que o formador espera eles sdo capazes de refletir
sobre sua propria formacéo e expressar sua visao a respeito desta.

Como o grupo de estudantes do Curso de Licenciatura em Fisica do
Programa para Formacdo de Professores era constituido por professores
experientes que ja exerciam a docéncia, essa visdo era bastante critica, até
porque eles sabiam exatamente o queriam, o que buscavam na Universidade e
0 que necessitavam em termos de formagao. Assim, esses professores que ora
estavam na posicao de aprendizes, nao permitiam serem reduzidos a condicéo
de receptores de um programa de ensino em que eles ndo pudessem avaliar,
opinar e intervir. Eles sabiam que deveriam ser sujeitos atuantes nesse
processo e reivindicavam este lugar re-existindo aos atos de curriculo, sejam
do ambito da gestdo do curso de um modo geral ou da acdo dos formadores
em sala de aula. Eles tinham clareza de que estavam imersos naquele
processo nao para vé-lo passar como um filme em uma tela de cinema e sim,
para construi-lo. Por isso, questionavam o0s saberes, as praticas de formacéo,
debatiam, buscavam dialogar sobre ela, negociavam com os coordenadores e
os formadores, se posicionavam ante as proposicées e acgles, enfim,
contrariavam qualquer situagéo que os levassem a serem tratados como idiotas

culturais.

“Somos seres pensantes; contestamos, discutimos, refletimos, dialogamos e
opinamos contra ou a favor das acdes ocorridas no curso, afinal, somos
educadores e estamos nesse processo evolutivo para melhorarmos nossa pratica.
Mas, em alguns momentos, somos meros executores de atividades que reproduz,
reproduz o0s conteddos, que sao muitos, sem direito a contestagbes”.
(Entrevista/Professor-estudante)

Os professores-estudantes ndo se satisfaziam em serem tratados como

executores de tarefas porque sabiam que tinham mais a oferecer ao curso e
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poderiam estabelecer trocas com seus formadores em que ambos evoluissem
em seus saberes. Mas, para tanto necessitavam estreitar as relagbes com
muitos formadores que se mostravam pouco acessiveis dentro e fora do
espaco da sala de aula. Desejam se relacionar com seus formadores de modo
mais proximo, com mais abertura, e por vezes, que fossem tratados como
professores que conheciam também os conteludos estudados, ainda que de
modo incipiente ou sem cientificidade. Eles queriam ocupar a centralidade da
formacdo, apesar de perceberem que o saber a ser transmitido era quem
ocupava este lugar. Quando se trata de processos formativos € necessario que
se priorize o sujeito, o ser e sua existencialidade, pois este ndo est4d no mundo,
mas em relagdo com ele. Dai a insisténcia do professor-estudante em fazer ser
notado enquanto existéncia, enquanto ser que pensa, sente e (inter)age e ndo
apenas como mais um estudante que chega e que passa no espaco da
Universidade.

Um dia, em conversa com uma das professoras-estudantes do curso, ela
me relatou que havia um professor-formador que nunca falava com eles fora da
sala de aula. Passava por eles como se eles ndo existissem ou somente
existissem no momento da aula. Entdo, ela decidiu desafiar esse professor
dirigindo-se a ele com um bom dia ou boa tarde toda vez que ele passasse por

ela. E assim ela fez. Vejamos o depoimento da propria professora-estudante:

“Quando eu cheguei aqui... eu tenho um jeito até muito brincalhdo de conversar
com as pessoas e tudo. E uma coisa que eu achei interessante quando eu
cheguei. Era, o professor passava pelo aluno, ele dava aula pra gente pela manha
e a tarde a gente estava ali no pétio e ele passava pela gente, a gente dava um
boa tarde ao professor e ele ndo respondia. Entdo, era uma postura as vezes... 0
cara entrava na sala de aula, tinha contato com o grupo, a gente se sentia sujeito
do processo e quando vocé saia era outra relacdo. Nao que vai ser uma relacéo
de vocé estar na sua casa, de vocé invadir a sua privacidade, mas é uma relacédo
de cordialidade do professor. O professor as vezes passava pela gente e a gente
se sentia fora, como se a gente nem existisse pra aquele Departamento, pra
muitos no Departamento. E ai uma vez eu brincando eu disse assim: quer ver, eu
Vvou insistir e vou ver quantos dias esse cara vai passar por mim e nao vai
responder 0 meu boa tarde ou o meu bom dia. Ai o que eu fazia. Tinha um
determinado professor que eu ndo vou citar o nome que ele ... (hdo compreendi o
trecho)ai eu falei assim: Boa tarde, professor. E ai ele balancava a cabeca. No
outro dia: Boa tarde, professor. Oh, professor, o senhor ndo responde meu boa
tarde, mas eu vou lhe dar de novo: boa tarde. Até que um dia ele disse: boa tarde,
professora “X”. Entdo, boa tarde professora “X”. Entdo, € uma coisa muito
formal, entendeu. Na sala de aula talvez ele ter uma postura ali mais maleavel em
determinados momentos e fora ele se comporta como o doutor esta certo e vocé a
aluna que assistiu a poucos instantes minha aula. Essa é a verdade. A aluna
assistiu nesse instante a minha aula aqui fora ela € uma aluna entdo, boa tarde,
bom dia, esta certo, uma divida que seja tirada. Nés dois sofremos na pele. N6s
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chegamos na sala de um professor com uma duvida terrivel de um gréafico e o
professor olhou e a gente questionou essa duvida de novo, e questionou essa
davida de novo, e questionou, e questionou num determinado momento ele disse:
meu tempo é muito precioso pra gastar com vocés. Com licenga, com licenca que
eu tenho outra coisa pra fazer. Entdo, essa postura mudou? Essa postura néo
mudou com o sorriso dele na sala de aula. A postura tradicional estd ai em que o
aluno va pra biblioteca, pegue um livro esta certo, chore com as suas dividas,
tenha problemas de doencas, pressédo alta e o que for, pra ele é risadinha, é
gracinha entendeu, tenha dor de cabeca se quiser, problema seu. Eu estou
achando 6timo porque o meu conteldo esta mexendo com vocé. Mas, esta
mexendo como comigo? O meu emocional?” [grifo nosso] (Grupo focal/Professor-
estudante)

E possivel interpretar essa atitude de diversas maneiras. Desde a ideia
de que era necesséario mostrar aos professores-estudantes que antes de serem
estudantes eles eram profissionais, e por isso, deveriam agir de modo diferente
a qualquer outro estudante, até o fato de instituir uma relacdo estritamente
profissional com esses sujeitos, a fim de que ndo buscassem neles nada mais

gue isso.

“...] eu costumo dizer hoje pros meus estudantes: pode ser que como ser humano
vocés sejam melhores do que eu. Isso é certo. Mas, como profissional eu sou
melhor do que vocés por uma questdo bem simples: porque a quantidade de livros
que eu ja li td aqui (faz gesto de grandiosidade), a quantidade de artigos que eu ja
i é isso aqui, € s isso. E até possivel que alguns estudantes sejam bem mais
inteligentes do que eu, mas ainda assim eu vou estar na liderangca porque eu
tenho mais experiéncia. Mas, essa € a Unica coisa que nos distingue. Entéo,
vamos comegar o curso. E, eu vou errar, eu vou errar, mas ai eu quero que vocés
me chamem ateng&o e se eu ndo souber, eu vou pra minha sala estudar ai na
proxima aula vocés me perguntam. Eu ndo tenho obriga¢do de responder tudo.
N&o tenho obrigacdo de saber tudo. Eu tenho obrigacdo de responder tudo pra
vocés. O que eu ndo souber eu vou sentar e estudar. E isso melhora. Melhora o
relacionamento sem... vocé.... Melhora o relacionamento mesmo mantendo
uma distancia que eu acho que é importante vocé manter uma distancia
entre professor e estudante porque alguns confundem intimidade com
liberdade.” [grifo nosso]. (Entrevista/Professor-Formador)

E compreensivel a posicdo deste formador ao considerar que o

estudante deve buscar sorver o0 maximo possivel dos conhecimentos que o

s

formador possui e dispfe, mas para que de fato isto ocorra € necessario
também que a afetividade transversalize a relacdo desse sujeito com o

conhecimento e o mediador.

Por vezes o saber é invadido pela emocédo, deixamos de o ver de
maneira nitida, pois a dimenséo afetiva domina-o e funde-se com ele.
Confundimos entdo o saber com a emocdo e interpretamos a
realidade de modo meramente subjetivo. E assim que podemos odiar
as matematicas e adorar a leitura ou vice-versa [...] A emocdo, a

116



afetividade e até nossas atitudes e os nossos valores influenciam o
nosso modo de apreender a realidade e o modo de nos
apreendermos a nés proprios (BARTH, 1990, p.83-84).

Assim como é necessario que o aprendiz se sensibilize em relacdo ao
que esta aprendendo a ponto de considera-lo importante, € preciso igualmente
sentir que o saber que ja possui esta sendo valorado pelo outro. Barth (1993) é
muito enfatico quando diz que o saber é afetivo e mostra que se o educando
percebe que seu saber pessoal ndo é valorizado no meio onde se encontra, em
vez de a ele se agarrar, pode ser levado a pensar que este ndao tem valor. A
auto-imagem sofre e influenciard a nossa maneira de observar e compreender
a realidade podendo chegar a restringi-la (BARTH, 1993, p.85).

A base para se compreender um novo saber € sempre 0 saber que ja se
possui, seja este assistematico, mal elaborado ou néo cientifico. Se isto ndo é
tomado como principio em um processo ensino-aprendizagem ou pelas
situacdes impostas no contexto da formacéo, o sujeito passa a considerar que
seu saber ndo tem valor algum, a sua compreensao limitar-se-4 ao que receber
do outro, no caso especifico, o formador. Em vez de buscar compreender
ativamente o saber, o formando passa a ser um assistido, ndo exprimindo suas
opinides pessoais, confiando apenas no saber dos formadores (BARTH, 1990).
Portanto, € fundamental que a relacdo formador-formando-saber seja
construida sob uma compreenséo valorativa do saber de cada um, para que se
criem as bases necessarias para uma relacdo com o saber, algo fundamental
para a aprendizagem, no ambito da formacéao.

Muitas vezes, no contexto do Curso de Licenciatura em Fisica do
Programa de Formacdo para Professores a relacdo entre formadores e
formandos foi tensa, conflituosa, principalmente com alguns formadores do
campo da Fisica, pois seus atos de curriculo provocavam nos professores-
estudantes sensacdes negativas como: angustia, medo, autoimagem
fragilizada, inseguranca entre outras, dificultando com isso que a base da
relacdo fosse o didlogo, a confianca, a abertura, a troca. Veja como esse
professor-estudante se expressa através de narrativa catartica a respeito de
suas vivéncias na formacdo em Licenciatura em Fisica. Em meio a tantas
palavras, ele usa as que possuem sentido mais negativo para traduzir o que

viveu durante o curso.
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“Antes do Curso: prazer, destemor, ousadia, cuidar-se, boa fé, perspectivas, amor-
proprio, felicidade, dinamica, efervescéncia, beleza, liberdade, confianca,
esperanca, construgcdo, busca, luta, saude. Durante o Curso: acumulacao,
observagdo, humildade, acolhimento, respeito ao préximo, afeto, amizade,
decepcdo, aprendizagens, prejuizos, descontinuidade, desilusdo, impasse,
penumbra, sobrecarga, angustia, impoténcia, revolta, arrependimento, perda,
pobreza, resignacdo, isolamento, estagnacao, inutilidade, desperdicio, hiato. Ao
final do Curso: sabedoria, maturidade, desenvolvimento, viagem, retorno, luz,
futuro, viver, alivio, resgate, reconstrucdo, reencontro, trabalho, retrabalho,
sonhos, perspectivas, retomada, prazer, alegria”. (Narrativas catarticas/Professor-
estudante)

Muitos formadores ndo conseguiram em situacao de entre-vista definir
como era sua relagdo com os formandos, quando perguntados a respeito.
Tergiversaram e acabaram tocando em outros assuntos que nao tinham a ver
com a questdo. Um deixou bem claro que sua relacdo era profissional e outros
que era de proximidade, e até amizade mesmo, pois em circunstancias dificeis
no curso, o0s professores-estudantes 0s procuravam para queixar-se,
conversar, enfim, buscar um apoio de alguma forma ou uma orientacdo sobre

como agir.

“1...] eu acho que é importante vocé manter uma distancia entre professor e
estudante porque alguns confundem intimidade com liberdade. Outra coisa que eu
digo sempre: eu ndo estou aqui pra fazer amigos e nem inimigos. Se vocés se
tornarem meus amigos, 6timo, eu espero dizer isso, mas eu nao tenho... meu
objetivo ndo é formar amigos, aqui é passar o conhecimento que eu sei pra vocés
e vocés também ndo tém como obrigacdo de serem os meus amigos. Vocés tém é
que aproveitar o que eu tenho de bom. O que eu tenho de ruim, usem como piada,
alguma coisa e ndo usem isso como uma barreira pra vocé nao gostar da
disciplina”. (Entrevista/Professor-formador)

“Em relacdo como eu acredito que deva ser. E... uma relagéo profissional, mas
acessivel. Ah... eu digo...quando eu digo profissional, mas acessivel é no sentido
de que eu preciso e devo ir la expor o assunto, estar disposto a... parar 6, 6...uma
aula pra...pra sanar todo e qualquer tipo de dilvida que possa surgir que sejam
coerentes ou relativas ao assunto; ah...mas, sem...sem...sem dar muita abertura
para que o pessoal, pra que os alunos, pra que os professores cursistas nao
confundam ah...0o professor com um amigo, com um colega deles, de fato”.
(Entrevista/Professor-formador)

Enquanto certos formadores buscavam aproximar-se dos professores-
estudantes para conhecer suas dificuldades, necessidades e potencialidades
outros faziam questdo de que ndo houvesse uma relacdo mais estreita entre
eles e os formandos, e para isso, buscavam demarcar claramente o espaco e a

condicdo de cada um. Essa necessidade de demarcacdo de espacos ou
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territdrios de saber acabava por suplantar o lugar da co-construcéo, do tecer
junto o conhecimento, da mediacdo em que o professor pudesse reconhecer no
sucesso do estudante o seu bom desempenho docente, pois ainda que a
relacdo formador-formando ndo seja uma relacdo de causa e efeito, que ao
ensinar consequentemente, o estudante ira aprender, hd sem duavida uma
interdependéncia entre os dois processos.

A relagao professor-formador/professor-estudante no contexto do Curso
de Licenciatura em Fisica do Programa para Formacdo de Professores, em
muitas situacdes e, inclusive, na concepcéao de alguns formadores restringia-se
a transmissao do conteudo, pois na visdo destes, sua funcdo primordial era tdo
somente esta.

Apesar dessa postura entre alguns formadores do curso, eles também
produziram novos saberes a partir das experiéncias vividas junto aos
professores-estudantes. Com isso, eles estabeleceram novas relagées com o
saber da Fisica, com os saberes didatico-pedagdgicos, curriculares e com o

proprio processo de formacdao, resignificando assim os seus atos de curriculo.

“1...] n6és aprendemos por causa de todo o percurso, mestrado e doutorado e
a gente ndo consegue vislumbrar até porque ndo sabe mesmo uma outra
forma de passar o conteldo. A gente sempre acredita que pra que aquele
conteudo seja aprendido pelo estudante tem que ser por meio de um ensino
bem tradicional, mas existem outras formas, sem baixar o nivel, sem baixar o
nivel, e isso eu aprendi também. Embora, eu sempre dissesse pros meus
professores que isso era possivel, mas nem eu mesmo acreditava muito.
Mas, eu sempre... tem que ter uma forma e eu n&do quero saber, descubram
qual é a forma. Ai em contrapartida eu acabei, terminei descobrindo, junto
com eles, que existe uma forma. E possivel [grifo nosso]. Claro que ha certas
limitagBes, mas € possivel vocé passar conteddos complexos de uma forma
simples e isso também tem a ver com o nivel de dominio do professor. E muito
facil vocé dar aulas pra alunos de graduacéo porque eles acompanham facilmente
seu raciocinio matematico, mas € muito dificil vocé dar, responder certas questdes
basicas, primeiro porque vocé nunca se fez e nunca fizeram pra vocé. Ai quando
alguém faz vocé é obrigado, vocé percebe que ndo aprendeu tudo e ai vocé é
obrigado a estudar. E alguns professores, [...] teve uma dificuldade imensa [...]".
(Entrevista/Professor-Formador)

E possivel dizer entdo que tanto os professores-formadores quanto os
professores-estudantes instituiram atos de curriculo na e a partir da relacdo

estabelecida entre eles e com o contexto da formacao.
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“...] eu acho que este grupo ele teve uma influéncia direta em algumas ac¢fes da
universidade ta. Logo quando nés aqui chegamos as dificuldades pedagdgicas
gue nds encontramos foram muito grandes ta. Tinha colegas que ha muito tempo
néo sabia fazer uma conta... Entdo, as primeiras avaliagdes que noés fizemos aqui
sobretudo, em Matematica, elas foram horriveis, sabe. O indice de reprovacao foi
elevadissimo. E veio aquela coisa do curso: se vocé perder vocé esta eliminado.
Entéo, no curso nao previa por exemplo, recuperacao, estudo dirigido nada disso.
Entdo, o cara perdeu, perdeu estava eliminado. E nés formamos um grupo...
Entdo, no inicio a gente dizia: olha, perdeu, esta eliminado. E a nossa
participacédo, a participacdo de toda a turma ela foi bastante efetiva em cima disso
porque ndés conseguimos que fosse considerada a possibilidade da gente fazer
estudos de recuperacao e foi feito. Muitas decisGes que foram tomadas nao s6 no
Departamento, mas também do IAT elas foram por interferéncia direta da turma.
Foram eleitos representantes da turma, trés ou quatro representantes e sempre
gue tinha qualquer atividade a gente sempre demonstrou organizacao, ta. Entao,
nés tinhamos sempre participagdo [...] Entdo, sempre que tinha algum problema
no IAT a gente ia no IAT, a gente fazia este elo de ligagéo IAT- Cursista —UEFS.
Entédo, nés sempre tivemos uma boa participacdo nas decisGes dentro daquilo que
foi possivel permitir a gente colaborar e a nossa representagéo ela foi tida como
modelo. A forma como a gente conseguia chamar os professores: olha, esta dificil
para gente como € que a gente vai fazer. Nao esta batendo a forma como vocé
esta conduzindo sua aula ndo esta legal. A gente conseguiu muitas vezes dizer:
nos também somos professores, nés também atuamos nessa area educacional.
Entdo, nds conseguimos ser ouvidos nisso ai. Muitas resisténcias nos
conseguimos vencer com essa participacdo da turma. E do ponto de vista
pedagdgico muita gente se superou ta, muita gente”. (Entrevista/Professor-
estudante)

Os professores-estudantes assumiram posicao ativa diante dos atos de
curriculo de seus formadores e do curso. A postura deles nunca foi de
expectadores que apenas contemplavam os fatos que passavam diante de si,
mas de criticos atentos ao que acontecia no contexto da formacdo. Eles
guestionavam, reivindicavam, mas também buscavam negociar os conteudos
ensinados, as metodologias, as atividades entre outros aspectos curriculares
gue coadunavam com as suas necessidades formativas, que considerassem
nao ter significacdo para o universo educacional em que atuavam ou se
constituisse em uma ameaca ao desenvolvimento de seu projeto de formacao,
como foi o caso das reprovacdes em massa, ja vistas como naturais no campo
da Fisica aqui na UEFS. Com isso, os professores-estudantes iam promovendo
algumas mudancas nos atos de curriculo constitutivos do curso e, de modo
mais especifico, de seus formadores.

A re-existéncia dos professores-estudantes nao se restringia apenas aos
sujeitos e ao contexto da formacdo, mas envolvia também os saberes. E
possivel dizer entdo, que havia uma re-existéncia de ordem epistemoldgica e
formativa posto que ndo aceitavam o modo como esses saberes Ihes eram

transmitidos e também produzidos/praticados na universidade, assim como nao
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se satisfaziam com a dinamica que era imprimida a formacg&o. Um dos grandes
guestionamentos residia na falta de conexdo entre o0s saberes
produzidos/praticados na universidade e os saberes produzidos/praticados por
eles no cotidiano da sala de aula das escolas publicas estaduais em que

atuavam.

“...] uma também das minhas lutas grandes, outra, a questdo também... Foi a
guestdo de o quanto a universidade ela da de conhecimento, mas que esse
conhecimento as vezes néo passa desse muro aqui e isso também foi uma
luta pra mim né? Porque eu ficava a todo instante brigando com os
professores e questionando essa questdo da insercdo”. [grifo nossol.
(Entrevista/Professor-estudante)

“1...] a gente precisava da relacdo da Fisica com o Ensino Médio, a gente
precisa disso, mas a gente ndo... A gente sabe que a gente tem que saber
além daquilo, isso a gente tem consciéncia, mas que muitas vezes o minimo
de relacédo era feito, entendeu? [grifo nosso] A gente sabe que a gente precisa
além daquilo, que facilidade a gente ndo quer [...]”. (Entrevista/Professor-
estudante)

“Muitos dos conteldos e disciplinas ensinados aqui ndo vai servir de nada
em nossa sala de aula. Porém, nos levou a uma visdo mais ampla dos
conhecimentos fisicos e ao melhoramento da nossa pratica pedagdgica.
Mas, se hoje somos assim, agradecemos a metodologia de alguns professores,
preocupados com a aprendizagem, que fez uso de préaticas interessantes,
seminarios, experiénciasl...] [grifo nosso] (Questionario/Professor-estudante)

O que se ensina na Universidade ndo posso dizer que ndo serve para nossa
formacdo, porém ta bem longe das necessidades dos nossos alunos. [grifo
nosso] (Questionario/Professor-estudante)

Observa-se na narrativa destes professores-estudantes que eles tinham
consciéncia da importancia em aprofundar os conhecimentos do campo da
Fisica indo além do que ja sabiam ou operavam através dos livros didaticos
que utilizavam nas salas de aula da escola publica com seus alunos do Ensino
Médio. Ou seja, ao re-existirem a epistemologia e a formacado recebida eles
ndo estavam dizendo ndo aos saberes cientificos produzidos na/pela
academia, nem que gostariam de ser tratados com diferenca ou que se
nivelassem os contetdos por baixo em funcdo das dificuldades que a grande
maioria tinha de apreendé-los no tempo e ritmo que o curriculo e os atos de
curriculo dos professores-formadores impunham. O que esses sujeitos em

formacao pleiteavam o tempo todo era uma aproximacdo dos saberes da
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academia com os saberes escolares e que houvesse uma maior preocupacao
com a sua significacdo e seu aprendizado efetivo, pois para os professores-
estudantes pouco adiantava a grande quantidade de conteudos da Fisica que
tinham que aprender se o mais necessario ndo estava ocorrendo que era a

compreensao.

“E conteudista. E um curso conteudista. O que vale n&o é o que a gente aprende
aqui pré, ndo todo mundo, mas a maioria é a quantidade, eu tenho um programa,
minha ementa é essa: tal, tal, tal e tal e dizia a ementa todinha. E por enquanto
nds estamos aqui e so faltam duas semanas pra terminar esse Curso e eu preciso
dar esses tais e tais assuntos. Entdo, sem parar. Essa semana mesmo o professor
X chegou na lousa, as duas aulas, as quatro horas que ele deu, ele chega
escreve, a0 mesmo tempo que escreve ele ja vai explicando e se vocé nao tiver
escrevendo, ele termina divide os quadros assim ai ele volta pro de ca se vocé
nao escreveu problema seu, ele vai apagar. E ele diz: “E vocés estdo fazendo o
qué?” Ai a gente contesta: oh professor ou a gente escreve ou a gente lhe escuta.
“Néo, vocés tém condigdo de fazer as duas coisas ao mesmo tempo”. Ai ele da
um calculo assim um bocado de calculo que depois quando a gente pergunta: e
por que isso? “Ah, isso ai é Matematica pura, e isso ai vocés tém como saber”. E
as vezes a gente fica sem resposta. A minha maior critica ao curso é essa. Eu
acho que os contetdos tém que aparecer claro que tem. Fazem parte da
nossa formac&do? Fazem, mas € melhor vocé dar menos conteddo e fazer a
gente aprender, ou possibilitar que a gente aprenda do que encher a gente
de conteldo como a gente tem que a gente um bocado deles ndo sabe para
que é que serve”. [grifo nosso] (Entrevista/Professor-estudante)

“1..] e o curso deu essa oportunidade a gente. Ela deu a questdo da formacéao
do Licenciado em Fisica que nds vamos precisar né? Também para a sala de
aula, mas ela deu o poder de sermos criticos. Eu estou... e uma das criticas
é... que... é... as disciplinas das areas de exatas, que pelo menos um pouco
dessa carga horaria os professores utilizassem pra fazer o link entre o
Ensino Médio e os conteldos que a gente t4 vendo porque quando a gente pega
por exemplo, determinados professores que estdo bastante acessiveis a gente
entdo, se.. 0 que nao é correto, a gente consegue fazer esse link, vocé senta com
ele ai professor, eu ouvi isso, d4 para fazer uma relagdo entre isso e isso, eu
enxerguei esse fenbmeno e nesse fendmeno eu enxerguei tal conceito que vocé
colocou e tal equacdo eu consegui visualizar melhor, entdo faltou esse link
entre os conteddos ministrados na sala de aula e o Ensino Médio”. [grifos
nossos]. (Entrevista/Professor-estudante)

“Eu estava falando anteontem |4 na pousada para alguns colegas meus, eu falei:
olha, nés vamos sair daqui com um diploma, mas esse diploma vai ter um peso
muito grande nas costas de vocés, nas costas nossas porque as pessoas la fora
vai ver a gente como fisico e vai estar sempre buscando a gente pra resolver
alguma coisa ou para sanar algum problema e ai? Ai ela falou assim: mas, irma
isso ja estar acontecendo tem gente que chega pra mim e diz “olha vocé faz
Fisica, vocé vai fazer isso aqui porque e na hora quando eu pego, eu digo nao
sei”. Pois é, tome cuidado, eu ndo tenho problema, gracas a Deus Verena
porque faz tempo que eu ensino Fisica, mas tem gente aqui que nunca
ensinou Fisica quando comegou a estudar entdo deu um salto enorme ja pra
universidade, vendo conteudos ja da universidade, mas o Ensino Médio néo
foi feito e muitas vezes eu questionei isso, eu falei assim: “gente, a gente
tinha que ver isso ai, a gente tinha que estar interagindo com aquilo que a
gente trabalha. Como é que a gente recebe uma formac&o que ndo tem nada
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a ver com aquilo que a gente faz?”. [grifo nosso] (Entrevista/Professor-
estudante)

Em meio aos desafios, conflitos e dificuldades enfrentadas, os
professores-estudantes nao deixaram de reconhecer os aprendizados, a
evolucdo em seu processo formativo, mas nem por isso também deixaram de
pontuar o que sentia falta, como por exemplo, uma relacdo comunicativa,
biunivoca entre os saberes, e entre eles e alguns formadores do campo da
Fisica, que se mostravam quase inacessiveis, dificultando principalmente o
aprendizado que eles mesmos exigiam dos professores-estudantes, pois a
aprendizagem ndo é uma acdo isolada, ela necessita de mediacdes
constantes.

Os professores-estudantes ao longo da formacdo se apropriaram do
arcabouco de saberes eleitos pelos professores-formadores, mas ao mesmo
tempo produziram outros saberes a partir das relagbes estabelecidas entre
eles, com os proprios formadores e com o ambiente institucional que para

muitos deles era um universo que se abria com inUmeras possibilidades.

“Se vocé me perguntar: vocé sabe o suficiente pra ser uma licenciada em Fisica?
Eu vou lhe responder: Nao, e ndo sei, mas eu sei o “suficiente”, entre aspas, para
eu poder explicar, ministrar a disciplina com seguranca. N&o sei tudo, ndo sei
mesmo, derivar e integrar eu, eu...,, agora em estudos orientados eu aprendi a
fazer as derivadas simples, mas eu ndo sabia integrar vim dominar j& terminando
0 curso, mas eu tenho outra postura como professora de Fisica”. [grifo nosso].
(Entrevista /Professor-estudante)

“Eu, é... em relagdo ao curso. Em relacdo ao curso, eu nunca imaginei que eu
tivesse o conhecimento que eu tenho hoje, em relacdo ao curso, a formacéo que
eu tenho hoje, em todas as dire¢cbes da minha vida, eu, hoje, é... na sala de
aula eu tenho outra postura, na minha vida, na minha vida pessoal eu tenho
outra postura, com as pessoas eu tenho outra postura, com minha familia eu
tenho outra postura, tudo atrelado a formacéo do curso [...] a Fisica na minha
formacéo, todos os sentidos, ela me deu outra visdo de vida [...]”. [grifo nosso]
(Entrevista/Professor-estudante)

“Eu acho que a gente, apesar do sofrimento e a gente reclamar tanto do
conteudo, eu acho que é gratificante, porque quando eu vejo meu aluno
dizendo que eu melhorei nesses anos é muito bom. Vocé esta ali na sala de
aula mais segura do que vocé esta fazendo, de como vocé vai fazer um
planejamento. De como vocé pode contestar quando a DIREC chega I3,
guando a secretaria chega |4 dizendo o que é que vocé tem para fazer, e
vocé diz : ndo eu vou fazer isso, porque eu estou aprendendo isso e eu
guero fazer dessa forma, na minha sala de aula mando eu, entdo é muito
bom vocé ter assim, mais autonomia dentro da sua sala de aula, com certeza,
vocé faz com mais seguranca até, entdo, para mim é bom né, eu acho que eu
estou melhorando”. [grifos nossos]. (Entrevista/Professor-estudante)
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Os professores-estudantes iam produzindo saberes que emergiam de sua
relacdo com o professor-formador, ainda que em situacbes nada positivas. O
professor-estudante ao ser submetido a certos atos de curriculo dos
formadores e suas formas de operar com o saber da Fisica avaliavam-nos
como sendo prejudiciais a formacgéo e, por isso escolhiam ndo agir da mesma
forma em sua sala de aula. Ao mesmo tempo, aprenderam a filtrar os saberes
transmitidos absorvendo o que de fato contribuia para a qualificacdo de sua
pratica docente ou a extrair um saber ainda que em meio a experiéncia

negativa vivida.

[...] ao formar-se, as pessoas tém a sua disposi¢do o poder subjetivo
de filtrar e fazer opg¢Bes diante dos contelidos e atividades dos
procedimentos formativos, levando-se em conta a historicidade da
sua vida, seu “bio-poder” (PINEAU, 2006), bem como as condi¢des
subjetivas e materiais em que se encontram. (MACEDO, 2011, p.55)

Ndo se deve esquecer que o curriculo € um territério de interesses
(MACEDO, 2011, p.56), portanto, seja professor-formador ou professor-
estudante estardo lutando para instituir suas ideologias, bem como ver

contempladas e respondidas suas necessidades, dai o sentido das re-

existéncias.

“A postura de alguns professores, eu vou sair daqui, eu nunca vou agir como
alguns professores agem, porque foi massacrante, foi massacrante [...]"
(Entrevista/Professor-estudante)

“Aprendi também com a postura desses professores; com alguns aprendi como
atuar em sala de aula, e com outros, aprendi coisas que eu “nunca” devo fazer
numa classe com meus alunos”. (Questionario/Professor-estudante)

“O tratamento de alguns professores com as avaliacdes me fez refletir sobre a
minha atuagcdo e percebi que ndo poderia ser igual a eles (mudancas ja)”
(Narrativas Catarticas /Professor-estudante)

“Como X falou ndo mudou a postura do professor, mas esse professor serviu de
exemplo para que eu mude na minha escola, no meu dia a dia e com meus
colegas. (Y completa dizendo: ou como exemplo bom ou como exemplo ruim).
Mas eu acho que mesmo com esse professor que ndo € um exemplo bom ele
serve pra mim como exemplo bom porque eu vou mudar minha postura de tratar
meu aluno, de ver meu aluno na sala de aula”. (Grupo focal/Professor-estudante)

Percebo, pois, que a re-existéncia dos professores-estudantes nao era

ao saber em si, pelo contrario, eles o valoravam constantemente, mas ao modo
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como este saber chegava a eles, ou seja, aos atos de curriculo. Para re-existir
aos atos de curriculo, portanto, criavam estratégias proprias para seguir
existindo no curso enquanto sujeito ativo. Uma destas estratégias era fazer
uma espécie de “jogo do contente” em que eles absorviam o minimo possivel
dos conteudos para reproduzirem nas provas, ainda que considerasse 0 que
estava sendo exigido irrelevante ou sem pertinéncia para as suas

necessidades formativas.

“Em principio, reagir e tentar modificar. Ndo encontrando éxito, me adaptar para
acabar logo com isso”. (Questionario/Professor-estudante)

“Priorizo as atividades mais urgentes”. (Questionario/Professor-estudante)

“Xerocar apostila daqui, xerocar apostila dali pra num momento oportuno eu tentar
rever tudo isso e buscar aquilo que eu ndo consegui completar para que a minha
satisfagdo chegasse préximo do ideal”. (Grupo focal/Professor-estudante)

“...] eu quero sim me apropriar desse conhecimento e a briga é na verdade,
quando a gente ta la na sala de aula brigando com professor e quer entregar
a prova em branco eu estou querendo dizer a ele que eu quero me apropriar
do conhecimento que ele adquiriu sim, eu quero que ele passe para mim e eu
quero significar isso. Agora a postura la em sala de aula é que eu ndo quero
a dele ele pode guardar pra ele. Agora, eu tenho direito sim de que ele me,
ele consiga deixar os contetudos de Fisica ta certo, ndo, quem vai significar
para mim ndo é ele sou eu entdo, ele tem que passar de uma forma que eu
tenha condi¢cdes de ressignificar isso, € essa nossa briga [grifo nosso], mas o
conhecimento eu tenho que sair daqui com ele sim”. (Grupo focal/ Professor-
estudante)

Questionados sobre 0s mecanismos que usavam para re-existirem aos
atos de curriculo no contexto da formacao, um dos professores-estudantes diz
gue sua estratégia era fingir que estava tudo bem e desdobrar-se em adquirir a
média (Questionario/Professor-estudante), e para muitos, a saida encontrada
era partir para uma memorizacdo mecanizada dos saberes transmitidos, até
por uma questdo de permanéncia no curso, pois sendo a maioria das
disciplinas do campo da Fisica exigia deles conhecimentos matematicos
prévios que muitos ndo possuiam ou apresentavam precariamente e este,
poderiamos dizer, constituia-se em um obstaculo epistemolégico e pedagdogico

porque a base da formacao estava na apreensdo e compreensao de saberes
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prévios que eles necessitavam dispor para seguir aprendendo, mas nao

tinham.

Andrade et al (2002) apontam que os obstaculos epistemologicos
constituem obstaculos pedagogicos para o ensino de ciéncias, uma
vez que sdo uma barreira a apropriacdo do conhecimento cientifico e
obstruem a atividade racional do aluno. (TROPIA & CALDEIRA .2011,
p.370-371)

Se por um lado os atos de curriculo de alguns professores criaram
obstaculos epistemologicos, os métodos pedagdgicos contidos nestes atos néo
favoreciam o processo de aprendizagem e, por conseguinte, a aquisicao dos

saberes requeridos.

“...] foram varias lutas, assim... por exemplo, enfrentar as disciplinas de exatas em
alguns momentos houve baixa mesmo da auto estima, a sensacdo de impoténcia,
de improdutividade em alguns momentos eu pensava assim, “ai eu n&o
aprendo”(incapacidade?),é, engragado é que assim eu gosto de exatas, até entdo
la no Ensino Médio eu trabalhava com a disciplina Matematica, a diretora disse pra
mim assim: quem sabe Matematica sabe Fisica. Mas, € a visdo que o pessoal tem
antes de chegar na universidade, uma visdo antes da universidade uma outra
visdo depois da universidade. Mas é uma luta que a gente tem vencido aos
poucos, uma parte mecanizada mesmo porque muita coisa a gente tem que
automatizar pra poder passar pelo processo”. [grifo  nosso]
(Entrevista/Professor-estudante)

“A Matematica que a Fisica exige ndo tem sido facil pra gente em momento
nenhum, néo foi facil no inicio e ndo tem sido facil agora que a gente esta pra
concluir mesmo o curso, a gente ainda estd assim por voltas com a Matemética
dentro da Fisica que é uma Matematica assim que, a gente ndo teve tempo
de amadurecer de concluir, por exemplo, falam assim, “ah, mas vocé ja viu
determinado conteudo que agora esta sendo aplicado”. S6 que quando a
gente viu o contetdo foi assim uma necessidade de mecanizar pra alcancar
0 sucesso [para aprovacdo] e agora a gente tem dificuldade de aplicar ”. [grifo
nosso] (Entrevista / Professor-estudante)

Observo, portanto, que a construcdo de uma relacdo com o saber,
principalmente os chamados saberes especificos, no ambito da formag¢ao dos
professores-estudantes ndo ocorreu de forma tranquila, mas conflituosa
permeada de sensacdes pouco confortaveis como eles mesmos descreveram

através dos diversos dispositivos de pesquisa que utilizamos.
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“Muitas vezes me sentia fraca, incapaz, insegura, desesperada, triste, deprimida,
enfim, toda essa pressdo que o curso e alguns dos professores faz causavam
esses sentimentos. Muitas vezes, me sentia revoltada por ver sarcasmo, ironia,
insensibilidade conosco, mas pedia forca a Deus para continuar”. (Narrativas
Catarticas/ Professor-estudante)

“Trabalhando 40 h/a e com os percursos do dia a dia tinha que dormir altas
madrugadas para estudar e preparar trabalhos. Como eram muitos 0s assuntos
em apenas uma semana nao dava tempo amadurecer os conteldos, gerando
sentimentos de impoténcia diante dos fatos, incapacidade, desespero quando
recebia as notas do professor X e tinha que dobrar as horas de estudo e pouco
entender. Porém tive momentos de alegrias com os colegas e alguns professores”.
(Narrativas Catarticas /Professor-estudante)

“Um dos professores nos causou muita angustia, pois suas exigéncias eram além
de nossa capacidade. Ele nos causou e ainda nos causa muito estresse. Nunca
nos elogia, apenas nos critica e debocha da nossa angustia” (Narrativas
Catarticas /Professor-estudante)

“Durante todo o curso foi assim: chorei, sorri, soffi, me angustiei e parece que vai
ser assim até o final”. (Narrativas Catérticas /Professor-estudante)

“...] assistir ao meu redor a transformacdo de pessoas felizes em infelizes, de
pessoas esperancosas em humilhadas e abatidas me contagiava de forma
insuportavel. Quando percebi, eu, que me pensava impune e superior aquela dor,
também me deformava em um homem triste e angustiado” (Carta
formativa/Professor-estudante)

“1...] o tempo todo foi como uma musica que, sabe aquela musica, musica
eletrdnica, que vocé fica trepidando, ndo foi uma situacdo assim... de
tranquilidade, do comego até agora de leveza, de falar assim: “que coisa
maravilhosa”, mas se vocé perguntasse: “se vocé tivesse a oportunidade de
desistir, vocé teria desistido?. Nao”. (Entrevista/Professor-estudante)

“As dificuldades, o0 massacre, as hipertensbes e 0s desgastes se tornaram
constantes em nossas vidas. Nossos sonhos se tornaram pesadelos”. (Carta
formativa/Professor-estudante)

“Entdo, a gente teve encantamento depois desencanto e novamente encanto,
foram varias lutas, assim...por exemplo, enfrentar as disciplinas de exatas em
alguns momentos houve baixa mesmo da auto-estima, a sensacdo de impoténcia,
de improdutividade em alguns momentos eu pensava assim: “ eu ndo aprendo”, e
engracado, é que assim, eu gosto de exatas, até entdo 14 no Ensino Médio eu
trabalhava com a disciplina Matematica [...]”. (Entrevista/professor-estudante)
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“Eu acho que , eu soO tenho uma questédo a tratar professora, é... Eu sempre coloco
a... Nos estudantes como ansiosos, preocupados, é... felizes, é... as vezes em
alerta, mas eu acho que uma coisa que tinha que sair do curso era essa palavra
angustia. N6és ndo estamos angustiados, a gente fica colocando *(e porgue ela
aparece) aparece tanto né? E eu coloco para os meus colegas...*(_aparece da
parte de quem?) dos alunos, né? *(hum rum) Nao sei se foi o impacto que esse
ambiente do Departamento de Fisica, entdo quando nés chegamos era angustias,
angustias, angustias. Eu ficava olhando, e disse, gente, professor ndo precisa ter
angustia, para que ter angustia se a gente ja tem tantos problemas pra ter
angustia, entdo vamos proclamar esse... O que eu estou chamando de medo
{talvez a palavra ndo seja angustia, mas tensées, aflicbes} E, ... tensdes e medo,
vamos transformar isso sabe aqui?” (Entrevista/ Professor-estudante)

O saber estava o tempo todo permeado pela sensacdo de ameaca posto
que a permanéncia de cada um no Curso dependia do éxito nas avaliacoes, e
para tanto, eles precisavam ter a compreensdo desse saber garantido, dai a
angustia incessante de que trata a professora-estudante em sua narrativa.
Contudo, eles ndo dispunham deste saber por uma série de razbes, que iam
desde a maior ou menor facilidade de cada um em aprendé-lo, a auséncia dos
conhecimentos prévios necessarios, até os atos de curriculo, que em vez de
promoverem a aprendizagem acabavam se constituindo em um de seus
maiores obstaculos.

Bachelard (1996, p.269) diz que aprender ciéncias implica aprender
conceitos que constrangem, colocam em crise conceitos da experiéncia
comum. Complementando esse pensamento, Lopes apud Trépia & Caldeira
(2011) destaca que o educando ao se deparar com uma nova racionalidade
nao vé, a principio, razdo para apreensao de tal saber. Por isso, ele enfatiza a
importancia do aprendizado deste saber ser iniciado por uma catarse
intelectual e afetiva. Ele atribui essa dificuldade do educando em dar sentido a
esse saber a impregnacdo de conhecimentos do senso comum, que muitas
vezes acabam sendo sedimentados e ganhando significAncia; por isso, tornam-
se dificeis de serem desprendidos. Em alguma medida isso ocorreu com 0s
professores-estudantes que traziam alguns saberes do campo das exatas e de
outras areas, pautados no aprendizado obtido ainda quando estudantes do 2°
grau, hoje, Ensino Médio e dos livros didaticos, mas a causa maior de suas re-
existéncias ao longo do processo formativo foi basicamente os atos de
curriculo de alguns formadores do campo da Fisica.

Em que pese a responsabilidade do curriculo com a formagéo,

compreendo a partir das narrativas dos professores-estudantes, que a relagéo
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com o saber da Fisica construido por esses sujeitos esta diametralmente ligada
a relacdo do formador com o saber que opera. O modo como o formador
concebe esse saber, como este deve ser tratado, como o valora séo questdes
que influenciam diretamente os atos de curriculo.

Macedo (2011, p.) diz que o saber esta no ato. Os atos, indistintamente,
sdo ao mesmo tempo, portadores e produtores de saberes. Eles tanto
exprimem saberes que se deseja transmitir como provocam a producao de
saberes outros que ndo os que veiculam explicita e intencionalmente. De igual
modo, os atos de curriculo portam saberes que sdo do ambito da
especificidade da area de conhecimento em que a formacdo estd sendo
desenvolvida como saberes de natureza distinta que também sdo constitutivos
a esse processo, como por exemplo, saberes disciplinares, curriculares, das
ciéncias da educacdo, da tradicdo pedagdgica, experienciais, da acdo
pedagodgica (GAUTHIER, 1998, p.29); saber atitudinal, critico-contextual,
especificos, pedagogico, didatico-curricular (SAVIANI, 1996, p.148-149).

Os atos de curriculo portam saberes, mas também exprimem a maneira
como estes sdo operacionalizados por aqueles que os praticam. O saber nédo
existe fora do modo como é “sabido” (BARTH, 1993, p.23). Assim, podemos
dizer que os professores-estudantes do curso de Licenciatura em Fisica do
Programa para Formacdo de Professores (52 a 82 séries/Ensino Médio),
buscaram permanentemente ao longo de seu processo construir uma relacao
com o saber da Fisica distintamente ao que os seus professores-formadores
instituiam através de seus atos de curriculo, bem como do curso como um
todo, seja através da prépria politica de formacdo ou do conjunto de praticas
propostas durante o curso. Os professores-estudantes reconheciam a
importancia do saber da Fisica ainda que no nivel de exceléncia exigido por
alguns de seus professores-formadores, mas re-existiram do inicio ao término
do ciclo de formacéo, ao modo como esse saber era apresentado, transmitido e
cobrado por esses profissionais. Barth (1993, p.23) destaca que o saber néo
esta dissociavel do processo que leva a sua aquisicdo, o que corrobora com
nossa tese em torno da responsabilidade que os atos de curriculo dos
formadores tiveram sobre a relacgdo com o saber da Fisica para esses
professores-estudantes, que salvos pelo projeto pessoal de formacéo que

possuiam de maneira bem definida ndo comprometeu o valor do saber que
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desejavam e necessitavam para sua qualificacdo profissional e, por

conseguinte, pessoal.

Tradicionalmente, os professores definem-se em relagdo a sua
disciplina e, consequentemente, praticam uma pedagogia centrada no
saber. De um modo geral, a sua formacdo foi concebida neste
sentido, o que vem reforcar ainda esta tendéncia. E perfeitamente
coerente com o estatuto do Saber, tal como foi entendido até ha bem
pouco tempo: imutavel, intocavel, cujo valor existe em si, sem que a
responsabilidade de quem o possui e 0 expde seja comprometida
pelo modo como é recebido pelo outro [...] (BARTH, 1993, p.21)

Em verdade, os professores-estudantes ao fazer uso da re-existéncia
enquanto ato de curriculo no contexto da formacao vivenciada expressavam o
tempo todo que o saber era importante, mas que o problema estava no modo
como eram levados a aprender este saber. E assim, faco minhas as sabias
palavras do professor-estudante ao refletir sobre a formacéo vivida. Tinha um
erro brutal na dose, ndo no remédio. E o remédio era para a alma. S6 que a
gente ndo pode morrer da cura, ndo é mesmo? (Carta formativa/Professor-

estudante)
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CAPITULO 3 GOSTAMOS DE “PATE”, MAS NAO SOMOS “GANSOS”.
ETNOMETODOS E RE-EXISTENCIAS EPISTEMOLOGICAS E
FORMATIVAS.

Existir néo € um ato passivo.

Temos que resistir a inexisténcia

da mesma forma que lutamos todo o tempo
contra o medo da existéncia...

Nem todos tem coragem para fazé-lo.
alguns se contentam com o meio-termo
do ndo ser nem deixar de ser...

Daniel Duende

Re-existir! Atitude inerente ao Ser. Expressdo da propria vida. Na
dindmica constituinte da vida, o0s homens lutam para instituir sua
existencialidade, e com ISsSo, seus anseios, interesses, objetivos, ideias, e
modos de conceber o mundo, a sociedade, 0s processos institucionais e, por
conseguinte, a formagéo humana.

A proposta deste capitulo € em primelro plano contextualizar em que
cenario politico-institucional o Curso de Licenciatura em Fisica do Programa de
Formacdo para Professores (52 a 82 séries/Ensino Médio) — Modalidade
Presencial foi sendo delineado e ganhando vida através dos atos de curriculo
no contexto da formacao e a partir desse processo Ir sinalizando como a re-
existéncia, enquanto ato de curriculo, comega a emergir nesse contexto. Feito
isto, intenciono, em seguida, explicitar o que compreendo por re-existéncia,
como a concebo enquanto ato de curriculo no movimento da formac&do no
curso de Licenciatura.em Fisica do- Programa, realcando~os etnometodos
usados pelos . professores-estudantes e professores-formadores para. re-
existirem aos atos de curriculo constitutivos deste curso. Enfatizo.que a re-
existéncia no ambito da formacdo dos professores-estudantes era de-ordem
epistemologica e formativa o que argumentarei nesse exercicio-compreensivo
em.torno. deste -aspecto.-Dai a pré-titulacdo deste capitulo ser Gostamos de
‘paté’,.mas _ndo.somos ‘gansos” em alusdo a uma frase mencionada,
reiteradamente,-por-muitos_professores-estudantes para traduzir os atos de

curriculo de alguns professores-formadores em torno do saber da Fisica e da
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propria compreensdo de formagao expressa via estes atos. Aqui o “paté”,
analogamente refere-se ao saber, ao conteldo da Fisica e o “ganso” traduz a
ideia do ser que recebe esse conteudo “goela abaixo”, sem nenhuma condi¢éo
de digerir ou mesmo compreender o0 que esta ingerindo. Entendo também que
esta expressdo traduz a posicdo politica assumida pelos professores-
estudantes no contexto formativo, 0s quais re-existiram em ser compreendidos
e tratados pelos demais sujeitos (técnicos do IAT, coordenadores gerais do
Programa, coordenadores de curso, professores-formadores, co-responsaveis
por essa formac&o), que nao fosse como atores sociais, no sentido que
Garfinkel instituiu. Os professores-estudantes desejavam o saber, queriam
compreendé-lo e apreendé-lo, mas ndo aceitavam os atos de curriculo que os
colocava na condicdo de simples receptores sem possibilidade de inter-agir e
expressar o que pensavam e aspiravam acerca do que lhe era apresentado em

termos de conhecimentos, saberes e praticas no contexto da formacéo.

3.1 Nos tragcos da proposta curricular, a re-existéncia. A génese

compreensivo-interpretativa.

A re-existéncia enquanto um ato de curriculo se fez presente de forma
realcada, até porque re-existir € inerente a qualquer ato de relacdo com o
saber, no contexto do Curso de Licenciatura em Fisica integrante do Programa
de Formacdo para Professores (5% a 82 séries/Ensino Médio) — Modalidade
Presencial, desde a construcdo do Projeto do Curso, perpassando o seu
processo de implantacdo no ambito do Departamento de Fisica até o espaco
da sala de aula, via os atos de curriculo dos professores-formadores.

Afirmo isto porque as re-existéncias no contexto do Curso comecaram a
surgir jA no processo de construcdo da Proposta Curricular haja vista as
oposicées de muitos docentes do Departamento de Fisica ao proprio Programa
do Governo do Estado, ao grupo que no momento estava a frente deste
trabalho na Universidade e no Departamento, e ao modo como foi conduzido o
processo de implantacdo do curso. O caminho escolhido pela instituicdo e pela
coordenacao do Colegiado de Fisica na época foi delegar a trés docentes do
Departamento a elaboragdo da Proposta, o que segundo narrativa de um dos

autores, isto ocorreu pelo fato de nenhum docente ou grupo ter se disposto a
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produzi-la, apesar das convocacgOes feitas no coletivo. Como ninguém se
habilitava a por a m&o no arado, o Coordenador do Colegiado convidou um
professor entre os demais do Departamento, o qual decidiu assumir o desafio,
porém com a condicdo de coordenar o curso com total autonomia,
principalmente tendo poder de escolha da equipe de trabalho, o que teve a
imediata aceitacdo e aval do diretor do Departamento naquele periodo. E
assim, o professor estendeu o convite a mais duas colegas do Departamento,
as quais foram respondentes reunindo-se com ele para elaborar a Proposta do
Curso de Licenciatura em Fisica a ser ofertado na modalidade presencial a um

grupo de 50 professores da rede publica estadual de ensino.

“Por que foi solicitado esse projeto, ninguém se dispbs a fazer, era o “W” inclusive
o diretor na época, ai o “Y” falou: eu topo, mas eu vou escolher a minha equipe. Ai
veio atras de mim e da “Z”. Entdo, até isso a gente... teve... né, sofreu um pouco
essa resisténcia”. (Entrevista/Professor-formador)

[...] para firmar parceria entre a Secretaria da Educagéo e a Universidade Estadual
de Feira de Santana, foi indicada uma Comissdo, pelo Colegiado do
Departamento de Fisica [...] para realizar o projeto de implantagdo do curso de
Licenciatura Plena em Fisica, na UEFS, modalidade presencial, visando atender
os professores da rede estadual de ensino do Estado da Bahia. (Proposta
Curricular do Curso)

Esta conducdo do processo de implantacdo do curso ndo agradou a
muitos professores do Departamento de Fisica que expressamente
apresentaram comportamentos reativos. Em verdade, € possivel perceber a

luta de dois grupos por se fazerem existir dentro do Departamento.

“Na época era o professor “W” que era Coordenador de Colegiado, ele aceitou
acreditando que o Departamento n&o ia ter nenhuma objecdo e ai ele
descobriu que tinha diversos tipos de criticas. Mas, o que foi mais curioso é
que ninguém estava preocupado com o aluno que ia receber esse
conhecimento, mas eram mais questdes politicas, mais de formas, deveria
ser assim ou assado... Ndo houve uma boa receptividade por parte do
Departamento [grifo nosso]. E ai ele se viu numa situa¢do complicada porque ele
ja havia se comprometido. E ai ele meio que me ligou, eu estava no IAT, numa
reunido no IAT com a professora “B” perguntando se eu gostaria de ser o
Coordenador do Curso, na verdade preparar o projeto, ndo € nem ser o
coordenador, era preparar o projeto. Eu disse que sim desde que eu tivesse
liberdade de escolher as pessoas com que eu fosse trabalhar isso nem passasse
pelo Departamento porque eu j4 sabia né. Bem, ai ele assumiu a responsabilidade
e disse nao, pode escolher. Eu escolhi. Escolhi a professora “B” e a professora “Z”
que nao esta mais aqui. Bem, nds trés nés trabalhamos no projeto, ele que passou

133



por diversas reformulacdes porque... em funcdo das mudancgas de implementagéo
gue o proprio governo estadual fez. A principio nés imagindvamos que o0 curso ia
ser seriado como dizem, todos os dias, como ocorre o curso tradicional, o regular,
s6 que ai houve um problema com a Secretaria de Educacéo e o governo porque
a Secretaria queria liberar os estudantes, mas o governo disse que n&o poderia.
Houve uma confuséo. Bem... chegou-se a um meio termo que eles seriam
liberados uma vez, uma semana por més, etc. E ai obviamente o curriculo, o
projeto pedagégico do curso teve que ser mudado completamente. Entdo, acho
que depois da quinta ou sexta versdo é que foi aprovado quando, inclusive, a
professora “Z” que € era uma das pessoas que estava envolvida ja ndo estava
mais aqui. Bem...foi aprovado meio que em regime de urgéncia porque 0s outros
cursos ja tinha iniciado. Essa foi a primeira dificuldade. Bem... e ai a escolha do
coordenador foi o mais razoavel que fosse uma pessoa que estivesse
envolvida com o projeto. No caso ou eu, ou a professora “Z” ou a professora
“B”. A “Z” ja havia ido embora, a “B” teve que se afastar pra doutorado, pés
doutorado e ai ficou comigo. Isso gerou um outro problema no
Departamento que embora o Departamento tivesse sido contra o curso
depois foi contra o fato de eu ter sido escolhido. E essa escolha foi feita na
Administrac&o. Na época era tudo feito pela Administracéo. Ndo existia uma
espécie de Departamento pra esse curso foi um Colegiado e o Colegiado
responderia diretamente a Pro - Reitoria de Graduac&o. Isso foi outro
problema no Departamento [grifo nosso]. Bem...mas o curso teve que comecgar o
Departamento ndo podia se recusar e como havia um pro labore para os
professores alguns aceitaram pronto e me foi dito que se os professores da Fisica
ndo quisessem participar eu poderia contratar professores fora. Entdo o curso
comegou assim. E eu deixei bem claro pros colegas que se eles ndo quisessem
participar tudo bem, mas que também nao atrapalhassem, mas nao seria por isso
que o curso ndo iria acontecer”. (Entrevista/Professor-formador/Coordenador do
Curso)

“A coordenacéo do curso é... foi a que menos me causou problema até porque.....
A coordenagdo do Programa quase....pelo contrario, eles me resolveram muitos
problemas. Os Unicos problemas que eles me colocaram foi o fato daquela
questdo porque era um pessoal mais da area de humanas sempre fica
chocado com o numero de reprovacgdo no curso de Fisica e na maioria dos
cursos de Exatas né. Ai eu tive que lidar com um ambiente de pessoas com
um pensamento completamente diferente. Mas isso com o tempo foi facil
encontrar um meio termo. A resisténcia maior foi dentro do Departamento de
Fisica com os professores” [grifos nossos]. (Entrevista/Professor-
Formador/Coordenador do Curso)

“A reacdo dos professores formadores, a primeira foi de desconforto por
estarem sob, vamos dizer assim, a direcdo de um professor mais jovem,
recém chegado na casa e, principalmente porque eu deixei bem claro quem é
que ia dar a ultima palavra: eu. Dai eu assumi todas as responsabilidades,
isso poderia... Mas, eu disse: quem vai dar a Ultima palavra sempre serei eu
[grifo nosso]. E eu tive sorte porque a Coordenadora Geral do Programa tinha
esse perfil mais ou menos [...], entdo ela me apoiava em muita coisa. Bem, alguns
ficaram com o curso primeiro, vamos ser francos, tinha um prolabore que
era bom, entdo, eles colocaram o orgulho de lado, outros porque se
envolveram mesmo com o0s estudantes e assumiram aquilo como um
trabalho muito interessante, entdo, esqueceram da vamos dizer assim, da
minha autoridade, das minhas decisGes autoritarias [grifo nosso]. E outros
problemas foram porque... os outros problemas surgiram porgue muita
gente que eu escolhi em funcdo do curriculo mesmo, eu fui bastante.....
Quando eu ia escolher o professor, que ia convidar o professor, isso foi um
outro problema no Departamento porque eles queriam que fosse colocado
em Departamento para ser votado e eu também fui contra porque eu sabia
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que infelizmente, na minha opinido, os professores que dizem ser
envolvidos com o ensino eles sdo envolvidos, mas [...] eles tém uma viséo
completamente diferente de como deve ser dado o curso de Licenciatura,
etc, eu sou mais tradicional e..bem, eu descartei logo. Entdo, fui atras do
curriculo do professor que tinha a melhor formacédo, dos professores que
tinham as melhores notas, dos professores que tinham melhor desempenho
em producdo cientifica, isso eu fui bem objetivo. Por outro lado cairam nas
minhas maos professores muito rigidos até pros padrées da Universidade e
ai inevitavelmente cobrou horrores dos alunos. E ai os alunos vieram
reclamar porque estavam se sentindo meio que...estavam aterrorizados com
o nivel de exigéncia e a velocidade com que tinham que aprender. Isso eu
também estava consciente embora eu nunca tivesse admitido isso pra eles
pra eles ndo se sentirem, ndo ficarem motivados a fazer uma rebelido e... sé
que por outro lado eu também ndo achava interessante tirar esses
professores porque eu sabia que eles tinham muito pra dar eles ndo sabiam
como dar porque eles sempre foram professores universitarios. Bem, esse
foi um problema que ocorreu durante quase todo o curso, os alunos pedindo
pra retirar determinado professor, mas eu sabia que as... e eles me falavam
que o principal motivo para tirar o professor era que o professor estava
sendo exigente quando na verdade era iSsoO que eu mais queria que ele
fosse: exigente [grifo nosso]. E ai eu tive que conversar com o professor pra ele
se adequar, o problema € que para muitos essa palavra adequacgéo era baixar o
nivel na opinido dele e eu tive que dizer algumas vezes, de forma bem direta, que
se ele ndo se adequasse ele se sentisse a vontade pra sair do curso que eu
contrataria outro. Ou seja, isso foi uma forma indireta de dizer ou vocé se adequa
ou eu vou ter que tirar. Bem, eles se adequaram ndo como a gente esperava, mas
houve adequagbes. Eu acho que eles aprenderam muito com a turma, embora
eles jamais admitam. E..entdo as dificuldades, asqueixas dos estudantes
basicamente foram essas: exigéncia de professor, o excesso de formalidade do
professor com os estudantes porque eles eram muito exigidos, eles tinham aula de
manha, de tarde e de noite e sabado até mais ou menos duas horas da tarde,
entdo eles queriam, era...eles queriam também um professor que desse um pouco
de... que parassem um pouco, conversasse com eles etc e alguns professores nao
tinham esse perfil. A reclamac&o maior foi essa. O medo de associado ao medo
de fracassar , o fato deles terem s6 uma semana e... a maioria ndo tinha tempo
pra estudar quando voltavam pras escolas, pras suas cidades,principalmente as
mulheres, que tinham praticamente trés turnos de trabalho,aqui, na escola e a
familia que dependia exclusivamente delas, entdo elas foram as maiores
vencedoras. Infelizmente, eu tive que dizer ndo posso fazer nada, a realidade é
essa, a vida é dura, eu ndo vou fazer milagres ou vocés se adequam ou vocés vao
perder. E o0 maximo que eu poderia fazer era dar conselhos, e tentar diminuir as
brigas, os dissabores que aconteceu, mas a principal reclamacgéo dos estudantes
foi de fato a dificuldade de acompanhar o curso”. (Entrevista/Professor-
formador/Coordenador do Curso)

Através destas narrativas da Coordenacao do Curso é possivel perceber

os problemas enfrentados na operacionalizacdo da Proposta Curricular e na

composicdo da equipe de trabalho que foram tensas, conflituosas e

oposicionistas no tocante aos encaminhamentos administrativos e as questdes

da formac&o. E perceptivel uma declarada diferenca entre a Coordenacdo do

Curso e os professores do Departamento de Fisica que sdo da area de Ensino

de Fisica acerca da compreenséo de formacao, a qual o professor-coordenador

deixa evidente ser a sua concepc¢ao de natureza tradicional.
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Os conflitos ocorridos no processo de elaboracdo da Proposta de
Formacgdo e, por conseguinte, do curriculo acabaram ressoando sobre os
sujeitos em formagado que tiveram que ser submetidos ao formato dado ao
curso, e por conta disso, a sobrecarga de conteudos sob um tempo e um ritmo

opressor, levando-os entao, a re-existir.

“Olha, é interessante falar sobre curriculo de formagéo de professores porque ele
foi o curriculo mais mutavel ou mutante que vocé possa imaginar. O curriculo
comecou com um formato, depois ele foi se adequando ao que o governo podia
implementar, ao que o governo poderia fornecer. E ai ele foi modificando,
modificando. O IAT dizia que néo podia ser assim, o IAT dizia que ndo podia ser
assado, a Pro Reitoria de Graduacéo dizia que tinha que ser de um jeito. Entéo,
eram diversos agentes, em diferentes escalas, ou seja, vocé tinha em nivel
departamental um grupo totalmente contrario a execuc¢do do projeto, vocé tinha
dentro da Universidade um grupo que pensava o projeto de uma forma, vocé tinha
dentro do Estado um grupo que queria doutrinar de outra e ai dentro desse meio
tempo ...dentro desse turbilhdo de desejos e vontades nasceu ou brotou digamos
assim, o curriculo atual. O curriculo pensado de uma forma modular que
contempla as 3000 horas, que é um curriculo de 3000 horas, entdo ndo é um
curriculo qualquer. Um curriculo de 3000 horas presenciais. Um curriculo onde
vocé tem moddulos onde o aluno é colocado de forma a ter aula segunda, tercga,
quarta, quintas, sextas... e sdbado de sete e meia da manhd as dez da noite.
Entdo, € um curriculo que eu considero massacrante nesse aspecto, porque ele
nao da ao aluno a possibilidade de respirar.[...] A gente ja estd embarcando no
terceiro curriculo no curso de Fisica em menos de quatro ou cinco anos, né. 1sso,
fruto das oligarquias, né. Fruto das oligarquias. Entéo, a gente t& embarcando pro
terceiro curriculo, né e os professores continuam os mesmos. Os professores séo
0s mesmos. Entdo, as pessoas ndo percebem que ndo é o curriculo que forma o
aluno. Quem forma o aluno é o professor em conjunto com o aluno. Entdo, se a
gente continua com 0s mesmos professores que apresentam 0s mesmos tipos de
comportamento, insisténcia. [As mesmas praticas] Exatamente. Entdo, Nao vai
mudar nada. Vocé pode botar aqui o curriculo de Harvard, ndo vai adiantar nada.
Entdo, dentro da proposta posta pelo governo do Estado eu acredito que o
curriculo que esta posto satisfaz os meus anseios enquanto formador no intuito,
no sentido de que ele traz no seu bojo tudo o que eu acho necessario para um
profissional Licenciado em Fisica. Entdo, ele traz a Mecénica, ele traz o
Eletromagnetismo, todas as especificidades do curso de Fisica aliado as
disciplinas de cunho pedagégico. Apesar de ndo concordar com a forma
massacrante como ele terminou em termos geral”. (Entrevista/Professor-formador)

Nesse sentido, é notoria a re-existéncia de professores do Departamento
de Fisica a proposta de formacéo seja por questdes politico-ideoldgicas e
estruturais, seja por uma assincronia conceitual. Os docentes da area de
Ensino da Fisica do Departamento, por exemplo, ndo foram incluidos no
quadro de formadores do Curso por um posicionamento ideolégico da
coordenacado e, pelo que analisei até entdo, também pela existéncia de uma
divisdo interna entre o grupo do Bacharelado e o grupo da Licenciatura ou
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Ensino de Fisica, sendo que o primeiro parece ter o dominio ndo apenas do
territorio/lespaco do Departamento como de determinadas acgbes de
responsabilidade do mesmo. Tanto € que ndo houve nenhuma participacdo dos
professores da area de Ensino de Fisica no processo de elaboracdo e
implantacdo da proposta, nem na ministracdo das disciplinas, pois o controle
de tudo foi dado ao coordenador que evidencia ndo comungar das ideias desse
grupo, principalmente no que diz respeito as questdes da formacao.

Essa polarizacdo interna do Departamento de Fisica repercutiu na
composicao do curriculo do Curso que oscilava entre o proposito de formar o
professor de Fisica ou o fisico; o professor classico da Fisica ou o professor
requisitado pelas novas diretrizes oficiais em termos de educagéo e formagao.

“A montagem do curriculo né, a concep¢do do curriculo que ela fica entre a
licenciatura convencional que eu fiz na UFBA né e que terminei nos anos 70 na
metade dos anos 70 e uma licenciatura para formar o professor no contexto de
uma pratica que estd andando. Qual é essa pratica que estd andando. E os
professores n&o formados é... dando aula de Fisica sem saber Fisica ndo €.[...] As
vezes ndo se casam, as vezes ndo se combinam a coordenac¢do do curso com a
coordenacdo do programa nem no nivel de gerenciamento nem no nivel de
concepcao nao é, e isso se dificulta quando a gente tem é ... a confusdo muito
clara entre o curriculo classico de formagdo de Fisica e o curriculo que se exige
hoje pra aquele professor que, se ele perder a oportunidade de estar fazendo o
curso de Licenciatura em Fisica que ele permanecera professor da rede néo é
(que é um contrassenso a reprovagdo, nesse cas0) 0 que € um contrassenso
nesse caso.[...] eu percebo que os professores, tem hora que eles dizem
claramente assim pra mim, pra todos nds né: eu ndo sei se eu vou ser o professor
classico de Fisica ou eu vou ser o professor que as disciplinas do ambito do
departamento de educacao proporcionam que € o professor que discute sobre a
realidade na escola, discute sobre a necessidade de o professor enfrentar a
realidade. Qual é realidade: escolas despreparadas, escola mal organizadas
escolas com um histérico de gerenciamento muito ruim e escolas sem recursos né
e sem a compreensédo do papel da experimentacdo ndo é que é o que eu falei pra
vocé na primeira parte entendendo o contexto de formagdo mais amplo porque
agora a gente esta com a Fisica”. (Entrevista/Professor-formador)

Nesse processo de elaboracdo e implementacdo de uma Proposta
Curricular para o Curso de Licenciatura em Fisica no contexto do
Departamento de Fisica se vé potencializada a natureza do curriculo enquanto
arena politica e territério de disputas em que 0s sujeitos lutam por espagos de
afirmacdo existencial e, por conseguinte, ideolégica. Em geral, as tensodes
emergiram por conta do silenciamento imposto a determinados grupos

destituidos da possibilidade de participagdo nos processos institucionais ou por
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estes reivindicarem um reconhecimento, gerando com isso processos de re-
existéncia. Uma oposicdo ao outro ou a situacdo, ndo por uma contestacao
meramente reativa, mas por uma necessidade de se instituir como grupo que
existe e € capaz de atuar critico e dialogicamente sobre aquilo que inter-fere
[grifo nosso] em sua existéncia, sobre a sua relagcdo com o contexto, com 0s
outros sujeitos e com 0s processos por ele vividos.

Tratada como uma composicao solista, a formagao dentro do Curso de
Licenciatura em Fisica do Programa de Formacédo para Professores toma o
formato de resposta a uma demanda técnica e social do Governo do Estado.
Isso se revela no proprio texto da proposta que ao apresentar 0s seus objetivos
restringe-os apenas a Oferecer o curso de Licenciatura plena em Fisica para
professores do ensino médio da rede estadual de ensino da Bahia (Proposta
Curricular do Curso, 2005, p.09). Nao ha, pois, a expressao de propésitos
filoséficos, epistemoldgicos, politicos, éticos, socioculturais e pedagogicos para
a formacéo dos professores em atuacdo na rede publica de ensino do Estado
em nenhuma parte do texto da Proposta de Formacao.

Quando reflexiono o texto da proposta identifico uma preocupacdo em
fundamenta-la na legislacdo vigente, nas caracteristicas do Programa, nas
questdes de infraestrutura e na composicdo do desenho curricular. H& pois,
uma racionalidade técnico-instrumental evidente e auséncia de uma proposicao
formativa enquanto projeto, ou seja, perspectivacdo do que se deseja em torno
deste fendbmeno, um posicionamento politico, portanto.

Macedo (2010, p.105) ao mencionar o pensamento de Jean-Michele
Baudoin sobre a relacdo desencontrada e as vezes antagonista entre a
organizacdo da formacdo e a formacéo propriamente dita enfatiza e defende
uma abordagem epistemoldgica e ética explicitativa centrada ao mesmo tempo
e de forma conjugada na organizacdo da formacdo e nas pessoas que se
formam.

Nesse sentido, faltou a Proposta de Formacédo do Curso de Licenciatura
em Fisica do Programa de Formacdo para Professores a explicitacdo dos
principios e linhas teorico-metodologicas que a fundamentam, norteiam e
sustentam.

Assim, é necessario que as propostas de formacdo ou seus projetos

explicitem qual é de fato a sua politica de formacdo e o que almejam nesse
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sentido, evitando, todavia, os reducionismos, as reificagoes, o instrumentalismo
burocratico, os antagonismos, 0s corporativismos, entre outros aspectos
alertados por Macedo (2010, p.106).

A auséncia de uma opcéao filosofica, politica e epistemoldgica em termos
de formacé&o no texto da Proposta Curricular do Curso pode ter como razéao a
dificuldade que alguns professores-formadores, especificamente, do campo da
Fisica, ttm em expressar uma compreensao acerca do que seja formacédo ou
em conduzi-la por vias outras que ndo a da concepcéo tradicional, 0 que pode

ser constatado em situacfes de entrevista ao longo da pesquisa.

“Formacéo pra mim lembra forma e lembra disciplina no seguinte aspecto de que
vocé vai disciplinar o seu pensamento para trabalhar a partir de entdo, quando
formado, um dado assunto. Entdo imagino eu que um aluno antes de entrar num
processo de formacao ele tem uma ideia ampla e vasta sobre o que ele quer ser
quando ele se formar ndo €, mas na verdade essa ideia s6 vai se concretizar a
partir do instante que ele passa da situacdo de calouro para a situagdo de
formando. Entdo, existe um salto significativo. E esse salto significativo que a
gente chama de formacao envolve é... uma reestruturacdo das ideias que ele tinha
antes de ser posto no processo de formacgéo, para o resultado final, que é o
resultado pros formandos, guiado no que ja esta pronto para exercer uma dada
profissdo, ndo necessariamente professor, numa profissdo de uma forma geral.
Entdo vocé tem todo um leque de informag8es que vai ser posto ao seu dispor, e
vocé, a partir do momento em que é guiado através dos eixos curriculares ou das
matrizes curriculares ou das disciplinas, vocé vai concatenando na sua cabeca
como...como Vvai ser a sua profissédo, como é que isso vai acontecer, né.Entdo, eu
tenho sempre a preocupacdo, estou tendo de conversar com 0s estudantes e
concatenar as ideias do que eu to trabalhando nas disciplinas que é pra ele ter
uma clara no¢do de comecgo, meio e fim. E qual € o propésito disso tudo? Eu
imagino também que num processo de formacéo vocé tem um comeco, meio e fim
e nessa trajetéria vocé tem as mais diversas oportunidades de formar bem ou mal
0s seus estudantes”. (Entrevista/Professor-formador)

“Bom... Ah... A gente, nés em Fisica, é... nés temos é...algumas... bases que nds
utilizamos pra poder envolver o conhecimento em torno do que a gente é... pensa
que um Fisico deva saber, né. Entdo, nesse aspecto sdo duas vertentes que é a
vertente tedrica e a vertente experimental e... a gente...é uma coisa que eu
sempre falo com meus estudantes: o curso de Fisica ele ndo é um curso onde nés
professores entramos nele pra dar aula pra vocés pra ensinar quinhentos anos de
Fisica. A gente vem pra tentar ensinar vocés a como aprender Fisica sozinho, té.
Entdo, o que nods procuramos fazer com que esses estudantes durante o aspecto
formativo deles eles sejam pessoas capazes de, num futuro, numa escala de
tempo de dez anos, se tornarem praticamente autodidatas. Entdo, é esse o
caminho que a gente pensa ser primordial. Ndo interessa se vocé vai fazer
bacharelado ou se vocé vai fazer licenciatura. Essa é uma coisa que é... tem como
premissa é...pra formacéo béasica de um fisico. Entdo, nesse sentido pra formacéo
dessa pessoa a preocupagdo comeca que tem que é... tem ter um bom
conhecimento de Matematica, tem que ter o conhecimento é...tem que comecgar a
ter conhecimentos de computacado, tem que ter conhecimento de linguas, tem que
saber ah...tem que saber inglés ...tem que saber inglés. Todo mundo no mundo
gue faz ciéncia no nivel que a gente faz tem que ter inglés. E depois vem ai as
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capacidades dele de interpretacdo. Tem que saber ler bem. Tem que saber ler
muito bem. E... porque é partir da interpretacdo que vocé faz, de textos, que vocé
comeca tirar conclusbes, resolver problemas. E também a capacidade de
interpretar e abstrair coisas do que ele observa, ta. Entdo, nesse aspecto a
formacado do que a gente espera pra um fisico ela é calcada nesses principios, né.
Entéo, é... a partir disso aqui ele vai direcionado é...pra... seja a parte experimental
seja parte de laboratério e... vem a complementacdo pro pessoal que faz
licenciatura, essa complementacao na parte didatica, né. Entdo, é basicamente
isso ai que eu entendo que seja interessante, importante pra formacdo de um
fisico”. (Entrevista/Professor-formador)

“‘Eu tenho uma compreensdo bem demarcada pela necessidade social. A
necessidade social é reverter a inexisténcia de construcdo de sentidos com a
aprendizagem de conceitos cientificos na vida de quem é aprendiz disso néo é, e
mostrar pro professor que as vezes é possivel fazer de uma forma melhor”.
(Entrevista/Professor-formador)

Ainda tomando a Proposta Curricular do Curso como dispositivo
analitico, observo que a formacdo permanece sendo pensada sob uma
perspectiva pré-fabricada, tomando como referéncia o0 conhecimento
académico-cientifico e a disciplina como pressuposto primeiro na organizacao
curricular (MACEDO, 2011), posto que ao elaborar a proposta de formacéo
para os professores em atuacao da rede publica de ensino do nosso Estado, os
autores da proposta tomaram por referéncia a composicao curricular do curso

de Fisica j& existente no Departamento, o chamado curso regular.

No que se refere & estrutura curricular, procedeu-se um estudo
comparativo entre as disciplinas a serem escolhidas para o curso e as
disciplinas existentes no curso de licenciatura em Fisica oferecidas
atualmente pela UEFS. (Proposta Curricular do Curso, 2005, p.09)

Isto significa que os sujeitos da formacao — os professores em atuacgao -
e seu universo sacio-histdrico e cultural, assim como sua formacgéao prévia, ndo
se constituiram em ponto de partida para se pensar a proposta, tdo pouco a
escolha de disciplinas para compor o curriculo. Além disso, ao que se vé ndo
foi levado em consideracdo as peculiaridades dos sujeitos que iriam estar
envolvidos no processo formativo, pois tratava-se de um grupo de professores
gue ja exerciam a docéncia no Ensino Fundamental Il e no Ensino Médio ha,

no minimo, 15 anos; que eram portadores de grande experiéncia em sala de
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aula; em sua maioria, tinha a formacao apenas do antigo 2° grau ou Magistério,
nunca tinham tido a oportunidade de vivenciar processos formativos em um
ambiente como a Universidade; eram portadores de cultura, saberes, visbes
de homem, mundo, sociedade, educacao, certamente distintos de seus futuros
formadores, e que acima de tudo, tinham uma vida, uma existéncia, que por
natureza requer espaco para se manifestar. Como um deles expressa: Nés néo
somos apenas alunos de um curso de licenciatura, nés somos professores,
alunos e ainda trazemos uma por¢cdo de outros adjetivos e outras
responsabilidades atrds deste curso (Grupo focal / Professor-estudante). No fim
e ao cabo, eles estao dizendo que a formacao nao acontece a despeito do ser
da formacdo. Que antes de tudo e com tudo ha uma pessoa com
existencialidade. Assim, ao se pensar uma formacao é preciso ter em conta as
vidas que lhe dao sentido, ndo esquecendo que cada uma delas traz consigo
projetos, pulsdes, expectativas; que vislumbra coisas, intenciona, planeja e age
em funcao de propdésitos definidos.

A opcédo dos autores da proposta em tomar como referéncia o curriculo
do curso regular, me remete ao pensamento de Honoré (1980) o qual destaca
a necessidade de pensar a formagdo ndo apenas como algo do ambito do
instituido, mas também do instituinte, ou seja, por mais que a formacao seja
planificada ha que se ter abertura para o porvir, 0 ndo programado, traduzindo-

0s em momentos formativos.

[...] una formacion que pueda ser “instituyente” de formacion, esdecir
gue permita l6s cambios de estructuras, convirtiendo a éstasen
portadoras de formacion. Debemos estar a labusqueda de uma
instittucionalizacién “abierta” para todo 16 que ya esta instituido.
(HONORE, 1980, p.28)

Ainda que seja necessario projetar a formacdo explicitando
minimamente proposicdes e inten¢des, ou seja, prescrevé-la, ha que se ceder
espacos para o sujeito da/em formacdo e suas demandas socioexistenciais e
formativas. E preciso ouvi-los em suas expectativas, necessidades e desejos
em torno do seu préprio processo de formacao e criar brechas para que suas

vozes tenham ressonancias sobre o mesmo.
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Para tanto, h4 que se romper com os velhos paradigmas educacionais
que sedimentaram compreensdes e praticas de formacdo com sérios prejuizos
epistemologicos e pedagodgicos. Uma inteligentsia danosa a formacdo no seu
sentido socioexistencial, enfatiza Macedo ( 2011, p.20).

Ainda que com fortes tracos desse paradigma que historicamente vem
ditando os curriculos e projetos de formacdo, a proposta do Curso de
Licenciatura em Fisica do Programa de Formagé&o para Professores avanca um
pouco ao ndo alimentar o vicioso esquema da racionalidade técnica que
privilegia as disciplinas de conteudos especificos, colocando-as sempre no
quadro curricular, antes das disciplinas pedagogicas. No caso da proposta do
curso de Fisica noto que as disciplinas aparecem bem distribuidas ao longo da
formacdo, inclusive em alguns maddulos, a quantidade das disciplinas
pedagogicas chega a ser superior as de conteudo especifico.

No que pese as falhas na composi¢cédo do texto da proposta, hdo posso
deixar de pontuar o carater de importancia social que a oferta da formacao a
esses professores expressa, tanto para eles, como cidadaos de direitos, como
para a propria sociedade, seja pensando no contexto e nas instituicbes em que
esses sujeitos vivem e atuam como profissionais, sejam numa dimenséo mais
ampla como a escola, a cidade ou o Estado, caso se pense em resultados
mediatos. E possivel identificar essa relevancia e os desdobramentos do ponto
de vista social nas narrativas de muitos professores-estudantes do Curso e de

alguns professores-formadores.

“Todo aquele sufoco, aquela pressdao me tornaram um profissional melhor,
eu diria, sem nenhuma modéstia, mais competente. Quando estou na sala de
aula em frente a meus alunos me vejo na figura dos professores do Curso de
Formacao. Aprendi a ter seguranga, venci medos, me enriqueci intelectualmente.
Hoje trabalho em duas escolas: uma das quais é particular. Estou bastante
requisitado pelas escolas por reconhecimento ao trabalho que tenho feito.
Tenho meu trabalho valorizado pela comunidade gracas a tudo que aprendi,
tudo que consegui com o Curso de Formacgdo. A UEFS tem todo o mérito
nisso. Eu creio que todos os cursistas poderdo repetir essas palavras, pois a
maioria deles, como eu, s6 tinha o conhecimento adquirido no antigo
magistério o qual ndo nos deu nenhum suporte em Fisica, o0 que nos tornou
deficientes nessa area. Deficiéncia essa que foi sanada gracas a nossa forca
de vontade e a qualidade do que aprendemos no Curso. Entramos na
universidade com certa desvantagem em relacdo aos meninos que terminam o
Ensino médio. A Unica vantagem que levamos sobre eles foi a de que ja tinhamos
dominio em sala de aula e a nossa maturidade.

Hoje faco um trabalho decente e realizo com sucesso tudo que eu tentava fazer
antes do curso e ndo conseguia por falta de conhecimento e de seguranca. A
exemplo disso, eu gostaria que vocé \visitasse 0 meu blog
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(WWW.guemnaogostadefisica.blogspot.com), no qual publico as atividades
realizadas por e com meus alunos da escola publica que é minha casa. Claro que
isso € s6 um graozinho de areia na praia, diante de tudo que eu pretendo fazer. O
Curso de Formacdo me deu asas, agora estou aprendendo a voar e espero
alcar grandes voos. Em 2011 irei fazer minha pés em praticas de ensino de
fisica e a partir dai ndo vou parar, pois pretendo crescer muito dentro desse
maravilhoso mundo que ¢é a Fisica”. [grifos nossos] (Cartas
Formativas/Professor — estudante)

“Fui um dos defensores no Departamento da implementacdo do curso
porque via nele uma oportunidade de levar formacéo a rincdes onde a escola
usual ndo alcancaria. Entdo, a partir dai eu defendia, apesar de algumas
posicbes em contrario vindas, na maioria das vezes, dos estudantes, eles
achavam que eles iriam estar roubando postos de trabalho quando nado é
verdade. Eles ja estéo inseridos”. [grifos nossos] (Entrevista/Professor-formador)

E a Universidade cumprindo seu papel social e formativo, alargando os
saberes que em seu ambiente sdo produzidos, gerando novas formas de
relacdo do homem com o mundo, suscitando projetos de vida, forjando novas
existéncias, modos outros de estar no mundo e com isso, uma sociedade mais
justa e menos excludente. O simples fato desses professores estarem na
Universidade em processo de formacédo, vivendo o cotidiano universitario, a
sua ambiéncia ja se constituiu em uma experiéncia formativa que disparou
processos outros de formacao que vao desde a autoformacao a transformacao,
além de visivelmente fazer emergir o sentido do aprender ao longo da vida para

esses sujeitos, o que é algo fundamental quando se trata de formacao.

“Estar na Universidade também foi importante pra essa formacdo, pra nossa
formacgédo porque eu acho que muitos de nds ndo tinhamos nem nogédo assim do
que era assim, nem ouvia falar o que é um campus universitario, como € a
vivéncia na Universidade, que pra nos foi um tanto assim restrito por conta do
horéario até pra dar condicdo a gente de estar aqui porque sendo fosse assim nao
seria possivel, mas mesmo assim essa vivéncia universitaria ela foi muito
importante na nossa formacao, foi e esta sendo né importante na nossa
formacado. A gente conhece um contexto maior. Pouca gente aqui conhece é...
de uma cidade maior e da capital o minimo né. Todo mundo aqui vem de um
interior distante de, dessa vivéncia aqui, dessa formac&o. E um diferencial
né, na nossa formacéo ”. [Grifo nosso] (Grupo focal / Professor-estudante)

De igual modo, creio que receber esses professores na condicdo de
estudantes foi para a Universidade e seus profissionais uma experiéncia
significativa a qual deve ter suscitado a producdo de novos saberes e gerado

mudancas, ainda que pouco perceptiveis.

143


http://www.quemnaogostadefisica.blogspot.com/

“Estd sendo bom pra universidade, o curso né. O quanto esta arejando a
universidade, eu acho que do mesmo jeito que as pessoas vao sair daqui
diferente do que entraram, acho que a passagem dessa turma pela
universidade também vai fazer com que ela reflita a sua pratica, reflita sobre
a sua pratica e com certeza, algumas modificacdes chegam a ser digamos
assim coletivas mesmo porque, por exemplo, a gente partiu de um preconceito,
um fosso muito definido, assim... essas palavra de “R” ai, denotam que até hoje
esse preconceito ainda existe, mas a gente ainda, a gente hoje ja vé assim, bom,
eu imagino que eles ndo sabem nada, mas o respeito em relagdo a isso, a
abordagem em relacéo a esse tipo de questdo é outra, completamente diferente,
as pessoas veem com muito tato, veem com perguntas cretinas como ele diz, mas
ainda assim com respeito, € uma postura hoje, tipo assim, bom, eu posso estar, eu
prefiro estar sendo cretino e me surpreender de um modo positivo do que ja ir
escachando, entdo eu vou acolher a ignoréncia suposta deles com respeito, entéo
hoje eu observo essa diferenca e na prépria comunidade universitaria vamos dizer
assim, essa permeabilidade que foi e esta sendo dificil, mas ela em determinados
momentos que ela vamos dizer, que aconteceu a inser¢do da turma em eventos
da... académicos e tal ndo sei que, a gente percebe que a gente esta sempre
surpreendendo, a imagem, estd sempre trabalhando, sempre desmitificando a
imagem que de repente eles tinham, em todos 0s eventos que a gente participa,
ndo sei se € s6 coisa da minha cabeg¢a, mas eu acho que todo mundo percebe
isso, as pessoas, como se tivesse um “oh”, mas fica todo mundo caladinho sabe,
eu percebo que houve uma mudanga importante pra universidade também, a
nossa passagem aqui”. [grifo nosso] (Grupo focal/Professor-estudante)

Quica essa vivéncia tenha contribuido de fato para alargar os horizontes
institucionais em termos de curriculo e formacao, lancando bases para pensa-
los numa perspectiva menos técnico-instrumental e mais socioexistencial.

Certamente os professores-estudantes que vivenciaram essa formacao
estdo hoje estabelecendo uma relacdo mais ativa e propositiva no cenario
educacional, ainda que em um microcosmo escondido em meio a vastidao
desse pais. Para muitos deles, a Universidade se constituiu em lentes que lhes
permitiram enxergar o mundo de uma maneira mais licida, detalhada, critica,
dialética dotando-os de um poder, que para eles era quase impossivel — 0
poder que emana do conhecer. Diante de tantas equacdes estudadas ao longo
da formacao em Fisica, esta talvez tenha sido a “formula” mais importante que

os professores-estudantes aprenderam.

“Comparo a nossa experiéncia com o ferro, que chega até o ferreiro em forma de
matéria bruta, dai ele é levado ao fogo em alta temperatura que apés ser aquecido
se transforma em pecas raras e de grande utilidade para a humanidade. Antes da
graduacdo em Fisica ndo tinha a mesma seguranc¢a na disciplina que tenho hoje,
lembro-me das muitas vezes que pulava assuntos 0s quais ndo conhecia. Hoje
minhas aulas sdo dindmicas e consideradas, tirando a modéstia, excelentes!
Posso dizer que sou uma profissional qualificada o que faz elevar a minha auto-
estima”. (Cartas Formativas/Professor-estudante)
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Uma das coisas que eu mais aprendi aqui € que a gente... em qualquer situacao
vocé tem pros e vocé tem contras, porque as vezes, eu costumava entrar no ... em
algo pra dizer coisas boas, s0 criticava ou entdo elogiava né? E no momento, que
eu me vi dentro desse curso, com um amadurecimento melhor nas questdes
epistemoldgicas, eu consegui ser um estudante critico, eu estou conseguindo sair
daqui com uma nova visdo e eu estou tentando hoje... conversando e colocando
alguma posicdo e eu consigo sentar com alguém que possa ter uma ideia
diferente da minha e conversar com essa pessoa. Dar minha posi¢cdo e ouvir a
posicéo do outro, isso eu aprendi muito nas questdes de... Da area de educacao,
na questdo de curriculo, na questdo de avaliacdo eu achava que... Prova... Olha
s6 onde é que eu andava, eu dizia assim: (prova é uma avaliacdo gente). Ai de
repente, chega “D” e diz assim: Prova é um dos instrumentos de avaliagdo. Ai
chega a professora e diz assim, olha metodologia existe muitas, vocé vai
determinar a qual se adequou ao que vocé utilizou entdo a gente aqui, o ponto
positivo foi poder sair como alguém critico. Porque me incomodava ficar no meio
termo, de que era facil quando tivesse a area de exatas, vocé ficar um ser
humano, ah eu pulo pra ca, porque fulano falou isso, ai vem alguém com algo
novo... Ah ndo é... Eu pulo para aqui por que foi alguém que falou isso aqui novo.
Entdo, a gente ficava pulando de la pra ca e o curso deu essa oportunidade a
gente. Ela deu a questdo da formacdo do Licenciado em Fisica que nés
vamos precisar né? Também para a sala de aula, mas ela deu o poder de
sermos criticos”. [grifo nosso] (Entrevista/Professor-estudante)

Observo que, apesar das lutas travadas pelos professores-estudantes
no contexto universitario, das necessarias re-existéncias face aos atos de
curriculo do Curso, eles ndo construiram uma percepcdo negativa acerca do
processo formativo. Eles conseguiram tematizar a prépria formacao, refletir
sobre 0 processo, tecer a critica e assumir uma posicdo ante o vivido.
Exercitaram a metaformacdo ainda que sem uma provocacdo exterior
intencionada em torno disso. Realizaram um movimento auto e metaformativo
em que foram conjugando processo de formacdo e transformacdo de si,
reflexionando sobre as desconstrugdes e reconstru¢cdes que foram ocorrendo,
despertando para o0 mundo ao seu redor, tornando-se de fato um ser com o
mundo, implicando-se e assumindo uma postura (re)ativa, autorizando-se a
inter-ferir, alterar, a assumir a palavra, a expressar Sseus pensamentos,
opinides, reconhecendo-se como ser de itinerancias e errancias; libertando-se
da ideia opressora do erro, da culpa que insiste em subjugar o aprendiz ao
formador ou ao objeto de conhecimento; permitindo-se transgredir, sair da rota

prevista e fundar novos modos de viver o percurso.
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3.2 Re-existéncia: para além de um conceito generativo um potente ato de

curriculo no contexto da formacéo em Fisica.

Re-existéncia. Expressao que define e caracteriza o acontecimento da
experiéncia formativa dos professores-estudantes do Curso de Licenciatura em
Fisica do Programa de Formacao para Professores e seu percurso formativo.
Mas, o que significa re-existéncia? O que este termo comporta? Qual a sua
politica de sentido no ambito da formacao?

Estas sdo indagacbes pertinentes e necessitam uma elucidagdo mais
refinada. Porém vou explorar antes a poténcia do termo e sua conceituacdo
provocando uma reflexdo em torno do prefixo Re que acompanha e completa o
sentido da expressdo e, na sequéncia, a sua potencia enquanto ato de
curriculo no contexto da formacao.

Em sua obra O Método Il: a vida da vida, Morin (2005) escreve um
capitulo especificamente para esmiucar o prefixo Re e sua riqueza, como ele
mesmo diz. Para esse filésofo e epistemblogo a raiz Re comporta
simultaneamente a ideia de repeticdo (redobrar e multiplicacdo), recomeco,
renovagao, reforco, comunicagédo/conexao entre aquilo que de outro modo
estaria separado (como em religar, reunir), mas também, o Re, por um lado,
concerne o ser, existéncia, o si; por outro, 0 Re néo concerne senédo producoes
de ac¢les, de efeitos, de objetos.

Morin (2005, p.374) prossegue afirmando que a categoria do Re é ainda
mais fundamental, ainda mais rica, multipla, poliscépica, diversa, quando
consideramos a vida [...]. Para ele, o Re esta em toda parte. Em toda
organizacao e na totalidade das poliorganiza¢cdes vivas. O Re repara, restaura,
reconstitui, fabrica, reproduz, renova, reorganiza, regenera, recomeca, Nno
pormenor e no conjunto (MORIN, 2005, p.375).

O Re, afirma Morin (2005, p.374), toma e da vida. Em toda organizacéo
viva ha, pois estabilidade e invariancia. Assim diz ele, toda reorganizacao
permanente é também uma regeneracdo permanente visto que mobiliza Ser e
Existéncia e € ainda recorréncia porque produz aquilo que é necessario a sua
propria producdo (MORIN, 2005, p.373).
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Assim, o homem, como organismo vivo traz consigo a capacidade de
reproducdo de um a outro ser e de autoproducdo da qualidade do sujeito.
Portanto, sob todo Re deve ser visto ndo apenas a ideia de repeticdo, producao
do mesmo, coOpia, mas também a ideia de uma complexidade criadora,
regeneradora, reorganizadora, renovadora. Producéo de alteridade, movimento
continuo e intenso entre passado-presente-futuro, circuito criador e auto-eco-
re-organizador (MORIN, 2005). E nesse movimento dialético e dial6gico entre
repeticdo e renovacdo; reproducao e criagdo que emerge o sentido da Re-
existéncia.

Ainda nesse jogo etimologico em torno do prefixo Re que esta contido na

expressao re-existéncia Roque (2002, p.25-26) destaca:

[..] o re aponta para uma duplicacdo, uma insisténcia, um
desdobramento, uma dobra, "outra vez". Do que 0 segue, lemos um
substantivo derivado do verbo sistere: parar, permanecer, ficar, ficar
de pé, estar presente. A esse verbo se associa também a stantia da
palavra resisténcia, que invoca a estadia, ideia perfeitamente
expressa pela transitoriedade do verbo estar [...] Até aqui, portanto,
resistir € insistir em estar - em permanecer, em ficar de pé.
Avancaremos apenas um pouco mais nesta linha de associa¢des
para chegar até a palavra "existéncia". Ora, se o ser €, na eternidade,
as coisas estdo, no tempo, e por isso mesmo, existem. E por isso
precisam afirmar, a cada instante, a sua existéncia. Porém, mais do
gue a afirma-la confirmando-a, precisam desdobra-la, trazer a tona
suas producbes, seus efeitos, suas consequéncias; nao
consequéncias como se a existéncia fosse delas a causa, mas suas
sequencias, suas séries. Se ha o prefixo re na palavra resistir, ele ndo
aponta para a necessidade de se acrescentar em seguida a precisdo
daquilo contra 0 que a resisténcia se volta. O prefixo se volta para a
propria existéncia, ou para a prépria stantia. Se hd uma duplicacao,
uma dobra, trata-se da dobra da existéncia, do estar pleno; pleno de
seus desdobramentos e de suas séries; pleno de suas
consequéncias, ou das sequencias que serdo, com nossa propria
estadia neste mundo, compossiveis. a resisténcia € a dobra da
existéncia E assim ndo precisamos mais de inimigos, ou de
opositores; ndo somos reféns da ocupacdo. Opomo-nos, é verdade,
mas nos opomos a conceber a vida como algo desprovido de sentido.
A existéncia existe? A existéncia resiste. Pois ela sé existe em
constante processo de diferenciagdo em relacdo a si mesma. Ela sé
existe dobrando-se Unica condicao para que existir ndo seja apenas o
lado sombrio do ser.

Re-existir € um exercicio do ser por uma nova existéncia. Nao a
existéncia em seu sentido fisico, mas ontologico. Uma existéncia que se faz
processo de reflexdo do ser sobre si mesmo e sua relacdo com o0 cosmos; um

querer, estar/permanecer vivo e ativo; uma luta pela constru¢cdo de um projeto
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existencial porque ndo podemos esquecer que o0 homem € um ser de projetos,
de pulsbes, que cria expectativas, vislumbra coisas, intenciona, planeja e age
em funcdo de propdsitos definidos. Uma forma de manifestacdo de indignacéo
em torno de algo. Uma busca por algo que se perdeu ou ficou no meio do
caminho.

Para Macedo (2007b, p.114) re-existéncia constitui-se no ato de resistir
enquanto criacdo incessante de possibilidades que ndo conhece tanto, com
apenas aquilo que €, mas, sobretudo, existe para fazer ser o que nao é.
Pensada nesta perspectiva, a re-existéncia comporta tanto o sentido de
resisténcia como o de existéncia. Ha, portanto, um propdsito politico, mas
também ontolégico no ato de re-existir. Ao re-existir 0 sujeito assume uma
determinada posicdo em face de algo ou uma situacdo, mas este posicionar-se
nao precisa necessariamente configurar-se em uma atitude opositora. Ele age
para afirmar a sua alteridade, para colocar-se enquanto diferenca diante do
outro, para afirmar sua existéncia, o seu ser. No ato de re-existir encontra-se
um novo ser haja vista que ao resistir para se fazer existir o ser produz novas
formas de se perceber, de inter-agir, de se colocar frente ao outro, ao mundo;
ele retoma processos, caminhos, refaz estruturas, renova-se e renova atitudes,
cria etnométodos, conhecimentos para tornar possivel o que ele deseja e
necessita.

Assim, o conceito de re-existéncia se inscreve no intervalo entre o poder
de politizacdo, recriacdo, negatricidade® e o poder de conformacédo que os atos
de curriculo exercem sobre o ser em formacéao.

Ao re-existir o sujeito intenciona também colocar-se enquanto diferenca.
Ele estd dizendo que ndo quer nem deseja ser o outro. Nem 0 outro que
desejam que ele seja nem o outro que direciona esse desejo. Assim, quando
os professores-estudantes reconhecem a capacidade intelectual dos
professores-formadores com os quais os conflitos foram maiores no contexto
da formacgéo, eles ndo negam a existéncia do ser do outro nem deixam de
evidenciar que aprenderam muito na relagdo com ele, mas ndo querem ser ele

nem como ele.

° Consiste no processo em que o ser se coloca diante do outro como diferenca. (MACEDO,
2010, p.56)
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“...] tem que ter o conhecimento da Fisica, mas eu ndo preciso necessariamente
do conhecimento que o fisico tem. [...] Agora, eu quero sim me apropriar desse
conhecimento e a briga € na verdade, quando a gente ta la na sala de aula
brigando com professor e quer entregar a prova em branco eu to querendo
dizer a ele que eu quero me apropriar do conhecimento que ele adquiriu sim,
eu quero que ele passe para mim e eu quero significar isso. Agora a postura
|a em sala de aula é que eu ndo quero a dele ele pode guardar pra ele. Agora,
eu tenho direito sim de que ele me, ele consiga deixar os contetdos de Fisica ta
certo, ndo, quem vai significar para mim ndo é ele sou eu entdo, ele tem que
passar de uma forma que eu tenha condi¢des de ressignificar isso, é essa nossa
briga, mas o conhecimento eu tenho que sair daqui com ele sim”. (Grupo Focal/
Professor-estudante)

Os professores-estudantes, portanto, reconhecem a importancia do
conhecimento da Fisica, re-existem na verdade a postura de alguns
formadores que insistem em fazer com que eles se constituam em fisicos e n&do
professores de Fisica refutando entdo, o modo de ser do outro que néo € ele.
Os professores-estudantes na verdade estdo dizendo: nds somos professores,
gueremos e necessitamos continuar sendo professores melhores que antes
certamente, mas fisicos n6s ndo queremos ser. Eu quero, devo e posso me
relacionar com o fisico, com o saber da Fisica, mas ndo estou aqui para ser
bacharel em Fisica e sim professor de Fisica. E esta a formacdo que vim
buscar!

N&o ser o outro, nem querer se dissolver nele, ndo significa ndo querer
relacionar-se com ele, aprender com ele, se identificar, significa afirmar um
pertencer como um outro em relagdo. Até porque o outro sé existe porque o
existir relacional é condicdo. (MACEDO, 2011, p.85)

Portanto, essa negatricidade é exatamente o modo natural de todo ser
re-existir, de buscar afirmar-se como outro que sempre é.

Segundo Macedo (2011, p.85), para Jacques Ardoino,

A negatricidade é a capacidade reconhecida, em todo ser humano, de
querer e de poder resistir, partindo de suas proprias fontes ou
recursos, por suas proprias contraestratégias. E ativa, intencional,
outrossim, pode emergir de uma forma total ou parcialmente
inconsciente.

A negatricidade entdo esta contida no movimento natural do homem em
re-existir sem a qual nem o exercicio da autorizagdo nem o da autonomia seria
conquistado (MACEDO, 2011, p.85).
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Nesse sentido, ao re-existir o sujeito coloca-se face ao outro, a situagao,
Nao por uma contestacdo meramente reativa, mas por uma necessidade de se
instituir como ser que existe e é capaz de atuar critico e dialogicamente sobre
aquilo que inter-fere [grifo nosso] sua existéncia, sobre sua relacdo com o
contexto, com 0S outros sujeitos e com 0s processos por ele vividos.

Ao se afirmar pela negatricidade, isto é, pelo ser outro que sou, O
professor estudante se revela como Unico, singular e que ndo pode jamais ser
enquadrado dentro de uma idealizacdo do formador ou da instituicdo. Portanto,
os professores-estudantes do Curso de Licenciatura em Fisica do Programa de
Formagéo para Professores jamais poderiam apresentar um comportamento
semelhante aos estudantes do chamado curso regular pelos simples fato de
gque nao eram eles. Ndo poderiam re-agir como o0 estudante de graduacgéo
comum, que sai do Ensino Médio de uma escola particular ou publica
recentemente, porque muitos nem o dito curso cientifico fizeram, e sim o antigo

Magistério.

Desse modo, a negatricidade constitutivas desses sujeitos deve ser
cultivada como condicdo para que as praticas curriculares e
formativas possam pleitear a emancipacdo ndo outorgada e a
liberdade constituida na dialogicidade, que naturalmente contém a re-
existéncia, ou seja, a resisténcia tomada também como forca de
criagdo, como prova cabal de que os atores do curriculo e da
formagdo ndo sdo “idiotas culturais”, conforme entendera Garfinkel
(1976) em sua etnometodologia e na critica que fizera as formulacdes
das sociologias funcionalistas e suas interpretacdes coisificadas das
realidades humanas. (MACEDO, 2011, p.86)

A re-existéncia €, portanto, um processo generativo, pois uma de suas
caracteristicas € a superacdo de processos desorganizadores,
desestabilizadores e a organizacdo, o reequilibrio como contraponto a esse

movimento.

A existéncia é uma modalidade fenoménica de ser, préprios dos
seres fisicos produtores de si, por isso ndo é de modo algum
exclusividade dos seres vivos. A existéncia é a qualidade de um ser
gue se produz incessantemente, que se desfaz logo que ha uma falha
na producdo/regeneracdo de si. A existéncia é imersdo e emergéncia
num ambiente. O existente € um ser transitivo, incerto, que
precisa sempre re-existir, que se evapora logo que cessa de ser
alimentado, mantido, reorganizado, reorganizante [grifo nosso]
(MORIN, 2005, p.216).
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Criar espacos para atuar, ser ouvido, ajustar o contexto e 0s processos
em favor de suas necessidades; ser visto, compreendido como pessoa e nao
“objeto”, eis alguns sentidos da re-existéncia dos professores-estudantes. E
com esse significado que ela emerge no contexto da formacédo no Curso de

Licenciatura em Fisica do Programa de Formacéao para Professores.

“Entdo, a resisténcia que eu senti deles era... [E a re-existéncia?] Ah, isso
eles sempre se mostravam: eu to aqui viu? (Risos!) Assim... no sentido de...
no sentido de... de querer que as coisas acontecessem de forma que
ninguém ficasse de fora né. Entdo, por mais ... Por que sempre tem as
panelinhas dentro da sala de aula. Mas, por mais panelinhas que tivessem na
hora do vamos ver eles se davam as méaos. Buscavam sempre da melhor
forma resolver. Entédo, eles tiveram problemas com professores. Foi professor...
Com o professor “K” eles tiveram problemas sérios com ele. Eles diziam que ele
0s tratava como se fossem criangas. Na hora da prova ...bota toda mala 14 na
frente ndo sei qué...Eles se sentiam...Escuta, eles sdo adultos, eles sé&o
professores, eles ndo sdo criancas. Entdo, esse tipo de re-existéncia... se
colocavam frente a isso. Escuta, eu ndo estou aqui brincando né. Deixei minha
familia, deixei meu trabalho, deixei...Tinha gente que viajava quase mil
quilémetros pra chegar aqui. Entdo, eles ndo vieram pra céa brincar. Por mais que
eles brincassem... e eu acho que ai aquela semana era como se fosse uma
valvula de escape pra eles. Eu via, eu vi muito crescimento de muitas mulheres.
Por que é... a grande maioria delas, logo quando eu comecei ter contato, eu néo
via que elas tinham forg¢a, que elas se impunham nas coisas. E ai eu acho que
essa distancia da familia por uma semana, 0 convivio com outras pessoas e a
vivéncia e tal elas se fortaleceram, se tornaram novas mulheres. E isso com
certeza mudou a sala de aula delas. Com certezal[...] .Eu acho que é... ndo s6
eles se impunham como estudantes, como professores, como adultos, mas
também eles cresceram individualmente. Por menos que tenham crescido
eles cresceram”. [grifo nosso] (Entrevista/Professor-formador)

No ambito da formagéo, a re-existéncia assume um importante papel,
pois coloca o ser que se forma no centro do processo, implicando-o e tornando-
0 convicto de sua condicdo de participe nessa construcao.

No ato de re-existéncia, a vida, a experiéncia, o ser tornam-se
imperativos. A re-existéncia constitui-se entdo, em um processo em que 0 (S)
sujeito(s) luta(am) pela ndo subordinacdo com vistas a construcdo de novas
formas de existéncias em face de uma dada situacio ou contexto vivido. E uma
forma de dizer ndo a toda e qualquer forma de dominacgéo e, a0 mesmo tempo,
dizer sim para uma existéncia até entdo ignorada ou desconsiderada por
aguele(s) que, de alguma maneira encontra(m)-se numa posi¢cao

hierarquicamente superior em termos de poder ou hegemonia dominante.
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Durante sessao de grupo focal provoquei os professores-estudantes a
falarem sobre re-existéncias no contexto da formacéo a partir da afirmativa Re-
existir € a afirmacéo de um modo de existir. O que isso tem a ver com VOcés no

contexto do curso de Fisica? Um deles se posicionou do seguinte modo:

‘T...] a gente lembra frases que a gente tem estudado na area de educagéo. Ai eu
mudaria né. Resistir é a afirmagdo de um modo de existir. O que isso tem a ver
com vocés no contexto do curso de Fisica? No meu pessoalmente tem muito a
ver, tem tudo a ver. Eu até colocaria outra frase da area de educacéo ai que
diz assim né. Penso, logo existo. Eu coloco: resisto, logo existo. Mas, eu
estou dizendo que a gente ouviu ela na area de educacdo. Mas, ai é o
seguinte: nédo resistir no sentido de revoltar né, ndo no sentido de estarmos
revoltados, mas resistir no sentido de criar posicéo, de estar posicionado.
Entdo,inclusive ao longo do curso eu pessoalmente eu passei por
momentos assim de estar desistindo por diversos fatores. Fatores pessoais,
fatores é....até mesmo..ah? cansaco de diversas formas, stress, cansago e
eu tive uma for¢ca muito grande dentro da familia gragcas a Deus, dentro de
minha familia, principalmente de minha esposa. Entéo, esse resistir € uma
forma até inclusive de vocé demonstrar que vocé esta, que vocé esta aqui,
que vocé quer ser visto né, que vocé quer ser enxergado de certa forma.
Entdo, essa postura de, de, essa postura de resistir para existir, eu me lembro
que vocé [refere-se ao colega que havia se posicionado antes dele] no campo de
vista quando vocé fala assim, nés somos de certa forma tdo pouco vistos aqui na
academia, mas quando vocé vai pra um campo menor que é nossa cidade, que é
nossas escolas né, alias eu vou colocar 0 nosso municipio depois nossa escola
entdo, nbés somos vistos de maneira muito mais forte, vamos dizer assim, com
muito mais valor né. Entdo, tem esse ponto que a gente consegue alimentar
dentro da gente e isso faz com que a gente prossiga que é essa valorizacao.
Entdo, esse curso veio trazer isso também. Mesmo que a gente ndo consiga ser
enxergado como a gente quer especialmente aqui dentro da academia, mas
la a gente, as pessoas veem a gente com outros olhos. Dentro da
comunidade, dentro da escola, como “G” também ja falou isso e eu
pessoalmente penso dessa forma”. [grifo nosso]. (Grupo focal/Professor-
estudante)

Noto, pois, que a re-existéncia aparece ndo como simples reacdo a
situacao vivida, mas como necessidade de assumir uma posi¢cdo na dinamica
do processo formativo, de colocar-se como sujeito atuante e propositivo, saindo
portanto, do lugar de expectador que muitas vezes acaba sendo (im)posto
pelos atos de curriculo.

O desejo de ser enxergado de que fala o professor-estudante é no
sentido de serem valorizados em suas singularidades, em suas potencialidades
gue em muitos momentos da formacédo eles sentiram que isso ndo acontecia.
Em determinadas situacbes eles eram vistos e tratados como “homens-

maquinas” posto que o ritmo de transmissdo de conteudos e de cobrancga
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destes era tdo intenso que nao havia como ocorrer aprendizagem, apenas

memorizacao para fins imediatos que era responder as provas.

“Aqui no curso muitas vezes a gente foi tratado assim como se fosse um
cérebro ambulante, uma maquina de pensar. Que a gente ndo fosse capaz de
ter sentimentos, é... de produzir um conhecimento por nés mesmos, apenas
um receptor de conhecimentos, um reprodutor de conhecimento sem
sentimentos, que a gente ndo tinha capacidade de ir além daquilo ou um
tempo préprio, individualidade ou todo mundo ter que ser como maquinas
que vocé despeja uma meméria la e ele aceita. Entdo, muitas vezes, é...um
papel em branco, uma tabula rasa mais uma tabula rasa que pra eles a gente
era capaz de armazenar tudo aquilo que estava empurrando, goela abaixo,
era a questdo do paté de ganso, entdo empurra de goela abaixo e a gente
aceita. Era sO receptaculo de conhecimento. Eu acho que a gente muitas
vezes, na maioria das vezes a gente foi visto assim, puramente cognitivo”. [grifo
nosso] (Grupo focal/Professor-estudante)

“A questao também é o seguinte. A gente ndo aceitava essa imposicdo, a gente
batia de frente eu acho que a gente adquiriu certo respeito. E, (Professor-
estudante — Eu acho que pensaram assim, mas eles tiveram que mudar a
concepcgao. Parece que os professores que trabalharam na érea de exatas nunca
trabalharam nunca tinham atuado em curso de formacdo de professores). no
principio nés estavamos sendo tratados como se trata adolescentes recém
chegados a Universidade sem experiéncia nenhuma, sem uma histéria de
vida nenhuma, (Professor-estudante - sem motivacdo nenhuma). Eles viram
que a gente tinha uma coisa a mais, tinha certa experiéncia. (Professor-
estudante— realmente vocé tocou nessa questdo ai de ser tratado como
adolescentes, como pessoas inexperientes, totalmente inexperientes e acho
que no inicio eles queriam tratar a gente dessa forma, mas viram que n&o
estavam lidando com pessoas inexperientes, imaturas, que a gente ja tinha
toda uma bagagem que poderia estar contribuindo”. [grifos nossos] (Grupo
focal/Professor-estudante)

Observo no conteddo desta dUdltima narrativa que os professores-
estudantes ndo permaneceram numa posi¢cdo de subordinacdo ou aceitacdo
ante os atos de curriculo, mas questionavam, reivindicavam, negociavam e,
paulatinamente, instituiam-se como sujeitos, existéncias que tinham condi¢cdes
de pensar a formacéo e participar da conducdo desse processo de maneira
critica.

A re-existéncia é, pois, uma confirmacdo da fragilidade do poder-sobre,
isto é, do suposto poder de um ser sobre outro. E a demonstracdo da
capacidade de poder-fazer do sujeito. E espago-tempo de cria¢do e re-criacéo
de possibilidades, das mutacOes desejadas, de disputas pela politica do
reconhecimento (APPLE, 2008), pela incorporacdo de novos modos de
conceber, pensar e fazer entre os homens, pela satisfacdo de necessidades

politico-formativas, enfim, € luta do instituinte com o instituido.
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A re-existéncia €& forga motriz que impulsiona processos de
transformac&o e de criagdo de possibilidades emancipatdrias. E uma forma de
autorizacdo instituinte que desloca o poder, evidenciando em face disso, a
potencialidade das muitas vozes silenciadas pelo curriculo e seus atos. E
afirmacdo de singularidades; um exercicio politico da condicdo de ser no
mundo onde estd em jogo a vida, ndo em seu sentido biolégico, mas
ontolégico.

Em sendo atividade do sujeito, a re-existéncia pode ser considerada um
ato posto que constituido de intencionalidade, de comprometimento, enfim,
carregado pela “assinatura”, numa concepcao bakhtiniana, do sujeito que re-
existe. Um gesto ético.

Como afirma Amorim (2009, p.25) [...] a assinatura em Bakhtin € o
atestado da passagem do sujeito por um dado espaco-tempo: ser real e
concreto que se apropria de seu contexto, assumindo-o em ato. Assim, o ato
de re-existir implica num envolvimento politico, epistemoldgico e sécio-histérico
do sujeito posto que todo ato constitui-se em um processo desencadeado com
vistas a um determinado proposito e que, consequentemente, gera uma
realizagdo em fungéo de tudo isto.

Dissertando sobre as ideias de Bakhtin a esse respeito, Sobral (2008,
p.225) alerta: [...] o produto do ato ou o aspecto comum a todos 0s atos ndo € o
elemento mais importante [...], mas sim, [...] oS sujeitos concretos. Assim, 0
sujeito do ato é muito mais relevante do que propriamente o ato em si, isto €, o
ato destituido do conjunto de aspectos que Ihe dao sentido e significado.

Nesse sentido, pensar a re-existéncia enquanto ato de curriculo, no
ambito da formacado de professores requer um olhar critico-hermenéutico néo
apenas sobre o ato em si, mas sobre quem re-existe e por que, bem como
sobre a natureza e especificidade desse ato e o contexto em que ele ocorre.

No caso do Curso de Licenciatura em Fisica do Programa de Formacéao
para Professores havia nitidamente re-existéncias por parte dos professores-
estudantes aos atos de curriculo, mas também dos professores-formadores. Sé
que no caso destes Ultimos a intencdo era fazer prevalecer sua
existencialidade como sujeito de poder que conhece 0s processos e é capaz de
ditar o que seria melhor para os professores-estudantes em termos de

formacao.
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“A situacdo que houve foi aquela mesma né, a questdo da lista de exercicios
e eles reagiram e eu fui muito duro. Fui duro que ficou todo mundo perplexo
assim. Eu disse: olha, eu decidi. Até o momento a gente estava decidindo
sozinhos, mas essa questdo eu ndo abro méo, ta. Ai eu vou realmente usar a
minha autoridade de professor. E eu julguei que vocés foram desonestos.
Mas, professor ndo foi todo mundo. Eu estou tratando todos como um
grupo. Eu gosto muito de tratar em algumas questdes todos de um mesmo
jeito exatamente pra estimular essa questao do pensamento em conjunto. Eu
acho isso importante, vocé responsabilizar uma nacdo por um pecado
coletivo. Ai vocé... E diferente de vocé pontuar uma pessoa, né, crucificar
aquela pessoa e o resto ficar pronto para o préoximo golpe, né. Aquela
pessoa esta sozinha, entdo € importante vocé pegar um grupo. Até os
inocentes ali em algumas questdes oh, todos vocés sdo responsaveis
porque se vocé faz parte de um grupo vocé néo é tdo inocente assim, vocé
se omitiu, vocé lavou as méos. Entdo, eu decidi por eles. Eu digo, olha: ndo
vai ter uma alternativa. Vai ser o jeito digamos assim, como foi que eu falei
candnico, de prova tal e tal. E claro que depois eu coloquei algumas alternativas,
mas lista valendo ponto, ndo. Eles foram capazes né de chamar o monitor, na aula
de monitoria, passei alguns problemas, da prépria prova para eles fazerem em
casa, chamaram o monitor sem o monitor saber e botaram o monitor pra fazer as
questdes. Entdo, toda vez que acontece um negdcio desse o docente fica... Poxa,
até que ponto vale a pena vocé confiar na integridade do grupo. Isso pra mim
conta muito. Carater € um negoécio essencial. Mas, assim que eu lembre de
conflito s6 foi isso”. [grifo nosso] (Entrevista/Professor-formador)

“Sempre houve, principalmente aqueles que estavam com aguele
conhecimento que eu chamo de orelha de livro de educagdo. Vocé pega um
livro de educacdo, |é a orelha do livro associado com alguns cursos que
foram dados por alguns professores e ai vocé acha conhecedor da area e
usa esses parcos conhecimentos a seu favor como por exemplo, iSso nao
estd sendo didatico, eu sempre fui questionado, sera que esse curso de
forma téo rigida vai ter resultado? Eu sempre fui indagado. Eu disse: Olha, é
a primeira experiéncia, vocés estdo sendo meio que cobaias, mas o tempo
que nos temos pro tipo de falhas na formacédo de vocés eu ndo vejo outra
saida a ndo ser estabelecermos um ritmo de escola militar até porque vocés
tem que sair do estado de inércia que vocés estao ha anos, que vocés se
acomodaram, ndo tem outra saida a nao ser um tratamento de choque. Entéo,
no inicio as reclamagbes foram muito fortes, vieram me questionar se isso era
didatico, se ndo era, até porque eles comecaram a ter influéncia de professores do
Departamento que ndo estavam preocupados com a formacgdo deles, estavam
preocupados em minar a coordenagéo. Mas isso também eu deixei bem claro pra
eles disse que eles ndo eram mais criancas e se eles fossem atrds de certos
discursos s6 quem ia sofrer as consequiéncias disso seriam eles. Bem, com o
tempo isso diminuiu. Muito embora um grupo pequeno tenha terminado o curso
ainda com ressalvas a maneira como o curso foi feito, mas isso é porque eles nao
querem admitir que estavam errados.Bem, ndo é que... no final das contas, eu ndo
sai com a impressao que a forma que eu estabeleci é a Unica correta. Acredito que
existam outras formas até mais leves de se fazer 0 mesmo curso, mas com o
tempo que nés tinhamos eu acho que essa foi a mais adequada tanto pra lidar
com os professores, os professores-formadores quanto com esses parcos
conhecimentos que eles traziam de Pedagogia, etc e que quiseram confrontar com
0 ritmo que nés estabelecemos, com a nossa forma de dar o curso, mas isso
também deu pra equacionar, deu quando eles comecaram a ter o resultado dos
esforcos deles, quando eles perceberam que eles estavam lidando com uma
Matematica mais complexa, uma ferramenta e que o negécio nao era téo dificil
assim gquanto eles imaginavam ai eles comecaram a perceber que bem, eu tenho
minhas ressalvas quanto a esse processo de ensino aprendizagem, mas esta
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funcionando também, ta funcionando”. [grifo nosso] (Entrevista/Professor-
formador)

E evidente nestas narrativas que os professores-formadores tiveram que
enfrentar um grande obstaculo que foi a capacidade de re-existir dos
professores-estudantes em funcdo de duas caracteristicas que compreendo,
constituia-se em um diferencial importante do grupo em relagdo aos demais
estudantes de Fisica da instituicdo, que era a experiéncia e a formacéao politica
construida ao longo dos anos de exercicio da profissdo. Muitos formadores
estavam mais acostumados a lidar com o publico mais submisso a autoridade
do professor até porque os estudantes de graduacdo chegam a Universidade
sem muita experiéncia académica e seus jogos. Ja o0s estudantes que
compunham o grupo do Curso de Licenciatura do Programa de Formacao para
Professores dispunham desse suporte além de outros fundamentais na hora de

instituir-se como sujeitos da formacgao.

“Existe uma diferenca muito grande entre nossa turma de formacdo de
professores que eles tém chamado ai de turma regular e normal porque todo
mundo que estd aqui eles tém um objetivo, todo mundo que esta aqui vem
lutar por esse objetivo, sabe o que quer. Tem até colega nosso que diz assim:
meu sonho é dar aula pra uma turma igual a essa porque é pra fazer um trabalho?
E. Vai até duas da manha se necessario for, entendeu. Sacrifica o fim de semana
se necessario for. Vamos sacrificar o café, entdo conquistamos o respeito
também nesse sentido que eles viam sim que existe uma diferenga nesse eu
quero, eu vim aqui pra isso, eu sei 0 que eu quero, eu quero é que vocé me
ensine é isso, eu estou precisando é disso, entdo nds perturbamos muito
nesse sentido. Entdo, nés conseguimos sim mudar nesse sentido, mudar eu nao
sei, perturbar, mexer com o sistema”. [grifos nossos] (Grupo focal/Professor-
estudante)

Ao re-existir, portanto, os professores-estudantes produziram atos de
curriculo. O proprio ato de re-existir ja se configura em um ato de curriculo
posto que aconteca no movimento de um curriculo que vive uma determinada
formacao. O curriculo enquanto presenca que é pensada por alguém ou por um
coletivo de autores/atores pedagdgicos e que se apresenta sob um formato
organizativo de realizacédo, ganha sentido e vida a partir dos atos dos sujeitos
que o protagonizam.

Os atos de curriculo ndo acontecem no vazio. Eles emergem de

situacdes reais, concretas. Como afirma Sobral (2008, p.228), o ato ocorre
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numa [..] situagcdo concreta organizada em torno de praticas sociais e
historicas que limitam as possibilidades de atos e formas de realizacéo de atos
[...]. Face a isto, poder-se-ia questionar. onde se processam 0s atos de
curriculo? Diria que em toda e qualquer situacao que esta em jogo questdes de
curriculo e formacéao.

Nesse sentido podemos dizer que os atos de curriculo envolvem desde
criacdo das politicas oficiais de curriculo até as acdes socioeducacionais
(MACEDO, 2007a) constitutivas de uma aula ministrada por um determinado
professor em qualquer contexto educacional e talvez, pudéssemos alargar um
pouco mais esse raio de agao para espacos em que alguma acdo educativo-
formativa esteja acontecendo visto que a centralidade dos atos de curriculo é a
formacéo. E para esse processo que eles, intencionalmente, convergem.

Assim, os atos de curriculo se dédo a partir das acdes cotidianas que
colocam em devir o curriculo. E no movimento, no acontecer, no conjunto das
(inter)acdes que os atos de curriculo séo instituidos ou se instituem.

Como afirma Macedo (2004, p.91),

[...] o curriculo, por mais que possa adquirir uma certa autonomia em
relacdo aos seus pensadores, construtores e/ou executores (0
curriculo instituido, visto enquanto uma estrutura que constrange e
altera pelos processos formativos) se consubstancia enguanto
processo instituinte incessante pelas acdes concretas dos atores
educativos [...].

Por mais que os curriculistas imponham seus projetos de formacédo ao
ser que se forma, formacao aqui entendida como modo de vida, havera sempre
espacos, brechas para que sejam instituidos outros modos de pensar e
conduzir o processo formativo. E é ai que se torna proeminente a necessaria
responsabilizacdo de todos os sujeitos com a formacgdo, ainda que nao se

sintam implicados com esse processo.

“Eu tenho uma preocupacao toda vez que a gente fala em curriculo porque Ana, a
ideia geral que se passa é que o curriculo € o responsavel pela formagdo do
estudante e no meu ponto de vista quem é responsavel pela formagdo do
estudante € o professor e o estudante. Entdo, € uma via de méo dupla [...]"
(Entrevista/Professor-formador)

S&o, portanto, os atos de curriculo resultantes da acéo prépria dos

sujeitos ao vivenciarem o curriculo, enquanto constru¢éo socioeducacional, que
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o potencializa. E assim que para Macedo (2007a, p.38), os atos de curriculo

compreendem:

[...] todas as atividades que se organizam e se envolvem visando uma
determinada formacdo, operacionalizadas via selecdo, organizacéo,
formulagdo, implementacdo, institucionalizagdo e avaliagdo de
saberes, atividades, valores, competéncias, mediados pelo processo
ensinar/aprender.

Assim, os atos de curriculo sdo agbes humanas que expressam, de
algum modo, concepcoes, posicdes e intencdes dos sujeitos. Neste caso, ndo
ha como pensar os atos de curriculo fora dos sujeitos autores desses atos.
Uma vez envolvidos em questdes curriculares somos todos curriculantes. Os
atos de curriculo em sua potencialidade politica permitem, pois, aos sujeitos
reivindicarem esse status (MACEDO, 2013).

Na concepcdo bakhtiniana, ndo h& como separar, tdo pouco
compreender, o ato fora do sujeito e sua concretude do agir do sujeito numa
situacdo histérica e social. Para Bakhtin (2010), € fundamental a integracédo do
ato, o vir-a-ser concreto do ato, a vivéncia per se e o conteudo ou sentido do
ato.

Em sendo praticados por sujeitos, os atos de curriculo sdo portanto,
singulares, irrepetiveis, historicos e contextuais o que exige uma interpretacéo
fundada no locus e nos agentes desses atos, impedindo assim, que se faca
generaliza¢cles que, certamente, comprometeria a significacao e o seu sentido.

E exatamente por essa natureza indissociavel entre ato e sujeito
praticante que Bakhtin (2010) nos fala de um ato ético ou ato “responsivel”’ ou
ato responsavel. Para ele, os atos sdo sempre da responsabilidade do sujeito.

Sobral (2008, p.232), destaca que Bakhtin exige coerentemente de cada
sujeito a responsabilidade por seus atos e obrigacdes éticas com relacdo aos
outros sujeitos”, posto que “[...] o ato do sujeito altera o mundo em que o sujeito
esta e esse sujeito também é alterado por esse mundo. Dai a preocupacao de
Bakhtin em distinguir ato de ac&o, conforme enfatizado por Amorim (2009,
p.22):
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A acao é um comportamento qualquer que pode ser até mecanico ou
improvisado. O ato é responsavel e assinado: o sujeito que pensa um
pensamento assume que assim pensa face ao outro, o que quer dizer
gue ele responde por isso. Uma acdo pode ser uma impostura: nao
me responsabilizo por ela e ndo a assino. Ao contrario, escondo-me
nela.

Penso que a concepcao de atos de curriculo tem na ideia de ato de
Bakhtin uma forte base filoséfica e epistemologica. Um ato de curriculo é
sempre realizado por um ou mais sujeitos em um “determinado” contexto;
apresenta um conteudo implicito ou explicito e gera um produto. Portanto, o ato
de curriculo € também um ato assinado, tem autoria. Ademais, o ato de
curriculo expressa uma compreensdo do sujeito sobre o préprio curriculo, a
formacao e os atores pedagdgicos.

Dentre as possiveis a¢fes dos atores/autores socioeducativos para
potencializar, atualizar e consubstanciar o curriculo, ou seja, entre os diversos
atos de curriculo que se realizam no ambito do contexto educativo-formativo
destaca-se a re-existéncia pelo sentido politico, epistemoldgico e ontoldgico
desse ato.

O ato de re-existir traz o0 sujeito para o0 centro do processo educativo-
formativo e coloca o ser numa condicdo primeira e ndo o curriculo.

A re-existéncia é, pois, um ato de curriculo que se contrapfe a outros
atos de curriculo que anulam o ser em formacé&o, que o silencia e o coloca na
posicdo de passividade e aceitacdo do instituido. O sujeito em formacédo re-
existe em funcéo da condicdo opressora a que muitas vezes é submetido pelos
atos de curriculo daqueles que se colocam na posicdo de sujeitos
legitimados/privilegiados do processo de formacgdo. Contudo, 0 maior sentido
da re-existéncia aos atos de curriculo sdo as possibilidades emancipatoérias
geradas por esse ato, tanto no que diz respeito a concep¢do do ser que re-
existe, como do processo/contexto, bem como das relagcdes entre quem
supostamente produz atos de curriculo e quem os sofre.

Como enfatiza Giroux (1986, p.11) ao dissertar sobre resisténcia,
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[...] € dentro da dialética de opresséaoe transformacéoque o discurso
de esperanca e possibilidade, como pré-requisito para a resisténcia,
pode ser aprendido e praticado no contexto do desenvolvimento e da
vida da pessoa. [grifos nossos]

A re-existéncia é, portanto, uma forma de exercicio do poder emanado
por aqueles que se veem, de alguma forma, em uma condicdo hierarquizante.
Poder-se-ia dizer inclusive, tratar-se de um contrapoder.

A re-existéncia enquanto ato de curriculo provoca novos atos de
curriculo e movimenta o poder fazendo-o circular entre os sujeitos do processo
formativo. Se em um determinado momento o poder encontra-se na pessoa do
formador ao instituir o que considera relevante para a formacdo ou tenta
controlar os formandos pelos dispositivos didaticos como a avaliacdo, em outro
momento, o poder encontra-se de algum modo, com os formandos a medida
gue estes instituem sua existéncia no espac¢o da sala de aula e no processo de
formacéao.

A re-existéncia, em qualquer contexto em que ocorra serd sempre um
ato criativo e criador. Mas, no universo da formacao de professores, 0 ato de
re-existir parece nao ser bem compreendido por muitos educadores e gestores
do curriculo.

Assim, pergunto: que pensam 0s construtores/gestores de curriculo
sobre esse potente ato de curriculo que é a re-existéncia? Que implicacbes
epistemoldgicas, politicas e pedagodgicas teriam esse ato na formacdo do
sujeito? Estaria a re-existéncia sendo tomada como objeto de reflexdo sobre os
processos formativos, o curriculo e a instituicdo formadora? Estas sé&o
guestdes para se seguir pensando e instituindo novas re-existéncias no campo
do curriculo e da formacéao.

Ao pensar a re-existéncia enquanto ato de curriculo é posto em xeque
as teorias convencionais que concebem o curriculo como algo estatico, um
produto arquitetonicamente pensado a priori e incita pensa-lo como uma
construcdo em devir. Por extensdo, me conduz a pensar os atos de curriculo
como producdes que emergem desse movimento, de vé-los como possiveis

linhas de fuga, conforme pensa Deleuze (1996), que se abrem no viver do
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curriculo. E assim, mais uma vez, € possivel falar de re-existéncia enquanto ato
de curriculo.

Re-existéncia € fuga, € bifurcacédo, € criacdo de novas possibilidades
existenciais no ambito da formac&o e do curriculo. E a reivindicacéo clara e
evidente de novas formas de pensar a formacédo e os processos de ensinar-
aprender; da necessidade de mudanca nas relacdes entre “quem forma” e “é
formado”, dos modos de se compreender e organizar o curriculo, de conceber e
gestar o conhecimento.

No ambito da formacdo a re-existéncia assume, portanto, um carater
ontolégico e politico posto que coloque o ser que se forma no centro do
processo.

Ao re-existirem aos atos de curriculo, os professores-estudantes
focalizavam algo que incomodava e inter-feria 0 seu processo formativo. No
caso especifico do curso de Licenciatura em Fisica do Programa de Formacéao
para Professores o0s pontos nevralgicos foram o conhecimento e a
epistemologia adotada para trabalhar com este, a conducdo da formacédo em
face dessa escolha e do modo como o curriculo estava organizado. Em
sintese, a epistemologia e a proposta de formacado apresentada se constituiam
em causas da re-existéncia, a0 mesmo tempo em que o proprio ato de re-

existir convertia-se em possibilidade de formacéo e producdo de conhecimento.

3.3 Re-existéncias epistemolégica e formativa: os atos de curriculo

“falam” por si.

Na raiz de todo o processo de re-existéncia no Curso de Licenciatura em
Fisica do Programa de Formacédo para Professores estava a organizacdo do
curriculo que potencializava os atos de curriculo que ocorriam no espaco da
sala de aula e no transcurso da formac&do do principio ao fim, quando os
professores-estudantes foram diplomados.

Quer se queira reconhecer ou nao, o fato do curriculo estar organizado
por modulos com uma carga horaria densa em cada um deles e um nimero de
disciplinas bastante complexas, aliado a falta de tempo para estudo e
aprofundamento dos conhecimentos gerava uma série de insatisfacbes e

conflitos entre coordenacdo do curso e professores-estudantes, entre
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professores-formadores e professores-estudantes e até mesmo entre
professores-formadores e coordenagéo. Lamentavelmente, as politicas
publicas de formacao instituem os programas, mas ndo garantem os direitos
minimos nem as condi¢cOes de estudo para os profissionais se qualificarem de
fato.

Como a formagédo abrangia todo o Estado da Bahia n&o havia como
ocorrer de outra forma que nao no formato modular. Porém, o grande problema
gue se instalou foi muito em decorréncia da falta de tempo para os professores-
estudantes dedicarem-se mais ao estudo, a aprendizagem e as atividades
concernentes a formacao vivida porque trabalhar 40 horas semanais, passar 60
horas em uma semana estudando de segunda a sexta-feira das sete e trinta da
manha as vinte e duas horas e ainda no sabado das sete e trinta da manha até
as dezesseis horas, depois voltar para as suas respectivas cidades e seguir o
mesmo ritmo das 40 horas é praticamente impossivel que se atinja um nivel de
qualidade dessa formacgao que deveria ser garantido.

Ante essas condicdes ja era possivel encontrar espaco suficiente para a
re-existéncia posto que o ser da formacdo comeca a sofrer face as condi¢cdes
de formagé&o que passam a interferir no seu modo de existir.

Dentre as questdes que envolviam a formacgdo, o curriculo sempre foi
reiteradamente mencionado pelos professores-estudantes como algo que eles
tiveram que re-existir face as condigbes que os impunha. Mas, a re-existéncia
por mim identificada através das narrativas desse sujeitos era de natureza
epistemoldgica e formativa.

Entendo que a natureza epistemoldégica e formativa da re-existéncia nao
se restringia a uma reacao do ser em relacdo ao conhecimento, ou seja, 0s
professores-estudantes ndo rejeitavam o saber da Fisica em si. O que percebi
de forma premente nas narrativas desses sujeitos foi uma rejeicdo ao saber da
Fisica, nos moldes com que alguns professores-formadores trabalhavam.

E comum o professor expressar ainda que n&o seja de forma consciente,
uma epistemologia que direciona seus atos de curriculo. Como afirma Becker
(2003, p.71) o professor professa uma epistemologia mais inconsciente do que
consciente [...], uma epistemologia que serve a uma certa ordem que pode ser

a do instituido como a do instituinte. Entdo, a grande re-existéncia dos
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professores-estudantes era a epistemologia subjacente aos atos de curriculo e,

por conseguinte, a estes como decorréncia da episteme do formador.

“Mas, do ponto de vista de curriculo, houve um choque de qualquer forma,
porque a falta de informacdo quando nés nos inscrevemos para fazer a
selecdo, a falta de informacdo era muito grande, eu imaginava que era uma
coisa, foi outra, eu acho que ninguém sabia 0 que é que de fato ia acontecer
no curso por falta de informacdo e ai aconteceu todo esse processo de
negociacao, de imposicao de saberes, porque nédo existe outra palavra, foi
imposicao de saberes por parte dos cursistas, dos alunos. O que é que eu
chamo de imposicéo de saberes? A imposicéo de saberes que teve do outro
lado é um perfil totalmente diferente, aquele perfil do ensino tradicional que
a universidade, que a Universidade prima por isso, particularmente na area
de ciéncias da natureza. Fisica, quimica, biologia, a matematica também
enfim, esse nucleo é muito mais dificil de ser modificado do que o nucleo
por exemplo, das chamadas humanidades. Porqué? N&o vamos entrar neste
mérito porque vem de uma raiz do século XIX, mas essa imposi¢cdo de
saberes na negociacdo € o seguinte: n6s somos professores, e isso que
vocé esté fazendo vai de encontro a toda nossa prética, vai de encontro a
tudo que a gente postula e tudo que a gente quer aprender. O que eu quero
aprender aqui é exatamente o contrario da sua conduta, vamos dizer assim,
e essas negociacOes foram embates vigorosos, foram embates vigorosos e
ai pra vamos dizer assim, pra fechar essa questdo de curriculo, o que eu
dizer é o seguinte, o modelo, a formatacdo modular do curso, a formatacédo
modular do curso, ela, vamos dizer assim, ela impde um ritmo que a gente
chama aqui as vezes de ritmo alucinante, tem alguns apelidos, né, mas
imp6e um ritmo que néo favorece, ndo favorece uma aprendizagem
significativa. Porque que nado favorece uma aprendizagem significativa? Porque
mesmo esse curso tendo sido projetado com ideias, digamos assim, pra formacéo
dos fisicos e dos professores de fisica do ponto de vista tradicional, ele é um
modelo avangado. Esse curriculo, ele € avangado, nao € por exemplo, ele é
diferente de um curriculo que se aplica no curso de graduagdo semestral regular,
ele é um outro modelo, mas ainda assim, ele ndo possibilita a aprendizagem
significativa porque é muita informacdo de uma s6 vez, em uma semana, por mais
que vocé tenha tempo, a distancia pra tentar digerir, vocé ndo tem um professor,
vocé ndo tem um colega pra tirar davidas, as dificuldades sdo grandes e eu
imagino gque nos outros cursos esse mesmo modelo as dificuldades sejam
também grandes e, principalmente, se as turmas nao tiverem o mesmo perfil
aguerrido vamos dizer assim, vamos usar esse adjetivo, esse perfil aguerrido
dessa turma daqui”. [grifo nosso] (Grupo focal/Professor-estudante)

Nesta narrativa vejo a posi¢cdo critica dos professores-estudantes em
relacdo a epistemologia do professor formador e a explicitacdo do desejo em
termos de formacao desses sujeitos que, notadamente, vai sentido contrario a
proposicao e aos atos de curriculo do professor-formador. Dai a re-existéncia
epistemologica e formativa, pois havia uma resisténcia em relacdo ao saber na
perspectiva que era dado e a conducao da formacéo a partir do trabalho em
torno desse saber, ao mesmo tempo em que se pleiteava outro modo de

proceder com a formagao.
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Esse tensionamento remete a reflexdo em torno da necessidade de uma
epistemologia do falar juntos, intercriticamente!® na formacdo de que
argumenta Henri Atlan (MACEDO, 2010, p.51). E preciso, pois, que
professores-formadores e estudantes estejam implicados aos propdésitos
negociados da formacéo, ainda que resguardados a particularidade do ser ao
vivenciar o processo formativo bem como seus objetivos e responsabilidades
existenciais e sociais (MACEDO, 2010, p.53) de cada sujeito.

Ademais, o ato de re-existéncia nesse contexto formativo revela a
negatricidade constitutiva do ser, que ao reivindicar um novo modo de conduzir
o processo formativo, também solicitava o reconhecimento de sua diferencga.
Ele re-existia, portanto, em ser transformado em um pretenso produto fabricado
em série, compondo estatisticas de producédo tal qual trabalham a logica do
acumulo e da “qualidade” cultivadas pela mercoeducagdo (MACEDO, 2010,
p.56-57).

Os professores-estudantes desde o principio da formacgéo foram vistos
como diferentes, ndo diferenca, tanto pelos demais estudantes do chamado
curso regular como por muitos professores-formadores que insistiam em exigir
deles uma reacdo semelhante aos estudantes de graduacgédo regular e/ou trata-
los como esses sujeitos, independente da experiéncia profissional e de vida
que ja possuiam. Eles ndo queriam ser mais um professor que a Universidade
prepararia para o mercado de trabalho. Eles ja se encontravam no contexto de
trabalho e eles estavam ali para buscar uma formagéo que fosse capaz de
gerar a diferenca e, portanto, fazé-los diferentes posto que melhores

profissionais que antes.

“Bem Pré, tudo que foi falado aqui merece bastante reflexdes, € claro que tivemos
falas em que vocé aproveita 0 momento pra colocar pra fora aquilo que muitas
vezes vem te machucando ja a algum tempo e porque estd machucando? Muitas
vezes é perguntado, ah simplesmente o caro falou assim porque aproveitou o
momento, ndo. E porque tem coisas que vem machucando desde o inicio e chega
um determinado momento quando tem a oportunidade vocé tem que colocar isso
pra fora. “G” colocou uma coisa aqui agora que € bastante interessante nés
tivemos em dezembro a Semana de Educacdo da Bahia néo foi “G”, ndo lembro
bem o tema, Conferéncia Estadual de Educacéo, essa conferéncia aconteceu em
Salvador na Escola Parque e a UEFS estava sendo representada por um stand la
e de ultima hora pediram a gente que representasse o curso de Fisica da
universidade la neste evento. O interessante que nds ndo estamos querendo

'° Da perspectiva de Henri Atlan, a intercritica resultaria numa critica que nao seria simultanea,
mas alternativa e reciproca. ( MACEDO, 2007, p.85)
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puxar a sardinha pro nosso lado, inclusive nds nao tivemos nem a oportunidade de
comentar isso com a turma nao é porque durante o periodo de margo a gente
estava com muitas tarefas e realmente passamos sem trazer essas informacdes.
Participamos eu, “G”"L",“M”, e nés fomos representando a UEFS em trabalho que
nés j4 haviamos apresentado aqui nas nossas atividades do dia a dia, e das
atividades que estavam sendo apresentadas |4 nessa conferencia, realmente
enquanto nds estivemos la presente e 0 nosso stand as pessoas e, vale salientar,
que as pessoas diretamente ligadas a educacédo ndo era, ndo foi uma conferéncia
aberta ao publico foram professores que estavam diretamente ligados a educacao
e nds estdvamos representando praticamente toda a UEFS porque o pessoal que
tava para representar a UEFS ndo apareceu s6 apareceu a gente e ndés saimos
daqui, a apresentacéo foi no sabado, nés saimos daqui em uma sexta-feira a noite
depois de uma aula da qual a gente ndo foi liberado pra chegar em Salvador
quase dez da noite e no outro dia de manhd voltar pra fazer todas as
apresentacdes. E porque isso? Ah ndo é porque a gente, ou porque eles séo
bonzinhos, sdo velhinhos, eles sdo como era que eram chamados? O EJA,
ndo. E porque a gente adquiriu ao longo desses anos o respeito pela nossa
responsabilidade exatamente por aquilo que eu falei antes. N6s ndo somos
apenas alunos de um curso de licenciatura nés somos professores, alunos e
a ainda trazemos uma porc¢éo de outras adjetivos e outras responsabilidades
atras deste curso. Eu acho, eu acho néo, eu tenho certeza que todo mundo
que esta aqui pode ter suas criticas, tem suas lamentacdes, mas tem
sobretudo, a vontade de terminar o curso e ndo é vontade de concluir o
curso apenas por concluir, apenas pra ter um canudo, ndo. E claro que a
gente ndo vai sair daqui com 100% dos conteldos que estdo sendo
apresentados absorvidos ta?! Isso em lugar nenhum a gente consegue, mas
que a gente vai sair daqui com uma formacdo diferenciada, com um
conhecimento diferenciado e com um nivel de comprometimento muito
maior com a educagdo, maior do que ndés ja temos hoje, isso com certeza,
entdo eu acho que este respeito essa mudanca de comportamento em
relacdo a gente neste curso, ela ndo aconteceu apenas porque ah, é a turma
dos cabelo branco, néo, ela aconteceu fruto de trabalho, ela aconteceu fruto
da responsabilidade que todo mundo aqui encara. Vocé tem que levar em
consideracdo que a gente chega aqui em uma segunda-feira tem aula de
7h30min da manha as 10:00h da noite e pra turma de cabelo branco isso déi,
isso machuca e ninguém corre ninguém sai, ninguém abre”. [grifo nNosso]
(Grupo focal/Professor-estudante)

Sem sombra de dulvidas, as re-existéncias a alguns atos de curriculo

provocaram nos professores-estudantes e, por tabela, nos professores-

formadores também, experiéncias formativas singulares e significativas.

Assim, postulo que no ambito do Curso de Licenciatura em Fisica do

Programa de Formacdo para Professores a re-existéncia teve um carater

epistemoldgico e formativo tanto pelo que se constituia no objeto-causa dessa

re-existéncia, a rememorar, determinados saberes e ao formalismo que os

acompanhava e a proposta de formacado nos moldes com que se apresentava

como pelo ato em si.

Havia, pois, uma re-existéncia visivel a logica disciplinar e ao excesso

iluminista que subentendia os atos de curriculo de muitos professores-
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formadores e configurava a construcdo do conhecimento no cenario formativo
em questao.

Além disso, € possivel dizer que a re-existéncia foi e € formativa pelas
possibilidades em termos de construcdo de experiéncias auto-hetero-eco-trans
e metaformativas e em funcdo mesmo do préprio ato de re-existir que gera

aprendizagens.

“A formacado de todos nds aqui ela mudou porque nés conseguimos depois
desse curso olhar pra Fisica mesmo que a gente ndo tenha o dominio da
ferramenta Fisica apropriada, mas n6s conseguimos ja irmos com 0S n0SS0S
préprios pés, sozinho. Seguir. Trilhar... Como por exemplo, um contetdo por
mais complicado que ele seja nés ja conseguimos é...nos direcionar e alcancar
agueles contelidos. Coisa que nds nado faziamos quando, antes de comecar o
curso. Era um temor pra um enfrentamento dos contetdos da Fisica. E hoje
nés ja conseguimos sozinhos. Isso ai ja € dar um passo largo. Autonomia
né. Atividades que tém interferido na formacé@o de vocés ao longo do curso e por
exemplo, particularmente, é duro...tem algumas atividades que realmente
assim...e vou destacar. Mas, antes se for falar assim, em relacdo a minha
pessoa antes do curso e depois do curso né, eu creio que foi a humanizagéo
da Fisica. Eu consegui enxergar a Fisica de uma forma mais humana coisa
que eu era muito assim, radical. E...que é a humanizacédo da Fisica e uma das
atividades que eu quero destacar, assim...ndo foi nem uma atividade foi
assim um estalo que aconteceu durante o curso que eu comecei a colocar
isso nas minhas préticas né que foi uma aula até de “Q”. [grifos nossos]
(Grupo focal/Professor-estudante)

Essas experiéncias formativas que menciono decorrentes do ato de re-
existir, também geraram processos outros, concernentes e necessarios ao
sujeito em formacao, que talvez ndo tenham sido percebidos e valorados por
muitos formadores, por se atribuir uma importancia maior ao conteudo da
formacdo. S&o processos que ocorrem no movimento formativo e, alguns
destes, frutos de lutas e conquistas do ser da formacédo. Refiro-me a autonomia
de que trata o professor-estudante em sua narrativa, e da autorizacao.
Processos fundamentais para a constituicdo do ser em formacgao.

A causa das maiores re-existéncias no contexto do Curso era
basicamente os atos de curriculo sustentados numa epistemologia empirista,
cujo principio estava na reproducdo do conhecimento. Mas, esses atos néo
eram comuns a todos os professores-formadores do Curso, apenas aqueles

que expressavam a perspectiva conservadora.
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“1...] tem um grupo que age de um jeito e tem um grupo que age de outro.
Esse povo que reproduz o conhecimento a gente tem que adivinhar o que
eles tém na cabeca e reproduzir, colocar na prova e registrar. O que a gente
aprendeu isso ndo conta, mas a gente sabe também que tem os outros que
ta formando uma pedrinha, pedrinhas e pedrinhas e pedrinhas, construindo
uma ponte e construindo o conhecimento que € isso que nds temos hoje. A
gente ndo pode dizer que somos 0sS mesmos que entramos aqui, de forma
alguma. Nos somos totalmente diferentes. Eu pelo menos, eu me sinto assim uma
pessoa com muito conhecimento além daquele que eu ja tinha quando eu entrei
aqui, mas a gente percebe que esses dois paradigmas eles estéo
impregnados aqui no nosso Departamento de Fisica aqui no nosso curso”.
(Grupo focal/Professor-estudante)

E importante destacar que as re-existéncias ocorridas no contexto da
formagdo em Fisica do Programa tiveram ressonancias sobre os atos de
curriculo de alguns professores-formadores. Elas ndo afetaram a todos e, na
visdo dos professores-estudantes, ndo chegou ao ambito institucional do
Departamento, pois segundo eles, muitos professores-formadores mantinham
sua pratica de ensino no curso regular do mesmo modo que antes. Ademais,
ja existia uma cultura dentro do Departamento em torno do ensino-aprendizado
da Fisica cuja génese estd na formacdo dos formadores, e que vai sendo
internalizada pelos estudantes de um modo geral, 0s quais carregam consigo e
reproduzem no exercicio da docéncia, seja ha educacéao basica, seja ho ensino

superior.

“1..] o Departamento de Fisica continua agindo com 0 nosso curso, até
determinados professores que tém uma postura mais aberta, com o0 nosso
curso, mas quando volta no curso regular, volta a sua postura tradicional.
Quando ele retorna as aulas no curso regular, ele retorna com a mesma
postura, a gente observa isso nos corredores. Os meninos continuam
correndo, continuam formando pouquissimos alunos. Vocé tem a realidade ai; sdo
quatro que vao formar juntando um monte de tempo né? E quando eles retornam,
eles retornam com a mesma postura. Entdo, ndo se mudou a cara do
Departamento. Conseguiu que alguns professores do curso percebessem a
necessidade de mudanca no curriculo, nos atos de curriculo no curso, mas o
Departamento de Fisica em si nés ndo, no geral, nés ndo conseguimos, eles
continuam com as mesmas atitudes. N6s néo tivemos nenhum apoio dos
alunos que cursam regularmente o curso. Ta impregnado neles também que
ser fisico é sair daqui sabendo aquelas equa¢gdes monstruosas no quadro, ta
certo, mesmo eles sendo ou bacharelado ou licenciado que véo dar aula no
Ensino Médio, eles sdo impregnados de que vai sair daqui, se ndo souber
aquela equacdo eles ndo séo bons fisicos e outra coisa, o aluno aqui ele vai
até um determinado ponto e quando ele chega |4 ele diz assim: eu saio pra
um mestrado, depois eu vou para um doutorado, depois eu volto pra ensinar
na Universidade. As vezes ele ndo estd com o pensamento que ele vai
ensinar no Ensino Médio ndo. O concurso do Ensino Médio pra ele talvez
seja o famoso bico pra ele conseguir se manter em algum lugar até passar
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no mestrado e ir pro doutorado dele”. [grifos nossos] (Grupo focal/Professor-
estudante)

A cultura da reproducéo do saber ensinado era algo que os professores-
estudantes re-existiam, e associado a isto, se agrava a questao epistemologica
e formativa no curso pela quantidade de conteldos que eles precisavam
internalizar em tao pouco tempo. Nesse sentido, houve um comprometimento
do que se pode considerar fundamental na formacao que € a aprendizagem e a

significacdo das experiéncias formativas.

...] no curso muitas vezes a gente foi tratado assim como se fosse um cérebro
ambulante, uma maquina de pensar. Que a gente também n&o fosse capaz de ter
sentimentos, é...de produzir um conhecimento por ndés mesmos, apenas um
receptador de conhecimentos, um reprodutor de conhecimento, sem sentimentos,
que a gente ndo tinha capacidade de ir além daquilo ou um tempo préprio,
individualidade ou todo mundo ser como maquinas que vocé despeja uma
memodria la e ele aceita. Entdo, muitas vezes, é...um papel em branco, uma tabula
rasa, mais uma tabula rasa porque pra eles a gente era capaz de armazenar tudo
aquilo que estava empurrando, goela abaixo, era a questdo do paté de ganso,
entdo empurra de goela abaixo e a gente aceita. Era sO receptaculo de
conhecimento. Eu acho que a gente muitas vezes, na maioria das vezes a gente
foi visto assim, puramente cognitivo”. (Grupo focal/Professor-estudante)

O modo como o conhecimento era colocado para os professores-
estudantes e os atos de curriculo que se processavam retratavam a chamada
educacédo bancéria de que tanto Freire (1987) salientava.

Quanto maior a gama de conteudos “depositados”, maior sera a
cobranca pelos depositantes (professor-formador) e estes supdem que melhor
sera a formacao. Freire (1987) nos dizia que os processos educativo-formativos
ndo tém passado de verbosidades posto que preocupados mais com a
sonoridade (0 que estamos repassando) do que com a significacdo (que
sentido ha em transmitir isso). E a educac&o/formacéo pela palavra e ndo sua
forca transformadora. Neste tipo de educacao/formacdo o educador aparece
como seu indiscutivel agente, como seu real sujeito, cuja tarefa indeclinavel &

“encher” os educandos dos conteudos de sua narragdo (FREIRE, 1987, p.57).

“Sinto que o acumulo de conteldos inseridos no periodo de uma semana nao nos
da tempo para assimilarmos uma vez que logo em seguida nos afastamos por
morarmos em diversas regides do Estado”. [grifo nosso] (Questionario/Professor-
estudante)
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l...] as vezes a gente ... é... eu digo assim que eu sempre falo na escola, que aqui
nesse curso eu tenho aprendido muita coisa e que as vezes eu me vejo la no
fundo do pogo né? Mas como eu estou estudando Fisica, meu fundo do pogo tem
mola, entdo eu bato e volto, e quando eu volto, eu volto com tudo. Entdo, a gente
mesmo de vez em quando, a gente cai e um vai la e levanta, e a gente vai indo e
vai brigando, e briga com IAT , briga com a secretaria, briga com coordenacéo,
briga com os professores, mas todo mundo vai junto, entdo é uma luta acirrada. E,
mas é uma luta que ta o grupo todo junto nessa luta, € uma luta que nao ta facil,
que a gente ndo conseguiu grandes coisas, continua ai a gente em pleno final
de curso, formatura ja com tudo ai, ninguém ta com clima de formatura, mas
jd ta marcado, ninguém nem vé falar de formatura, ndo existe cerimonial,
nada, mas ja ta marcado e a gente no sufoco da Mecanica né? Brigando
ainda por tanto conteudo , acho que a luta maior é isso, acho que é a
questdo da sobrecarga de tanto conteldo para gente, que nao tinha
necessidade. Ai as vezes a gente fala assim, por que tanto conteddo? Por
que eu tenho que aprender isso se eu nado vou usar isso? {e qual a
justificativa que vocés encontram?} Nenhuma! Ah, mas o programa inclui
isso né?, Na ementa do curso tem isso, entdo vocés vao ter que estudar isso
entdo, pronto, ai a gente tem que engolir , ai o professor diz assim: vocés
sdo gansos e eu tenho que enfiar paté em vocés e vocés ficam quietinhos,
até ndo aguentar mais né? Porque o figado.. e o paté que € bom entédo tem
que...vai enfiando , enfiando , enfiando o paté e acabou, e tem que engolir de
vez em quando {Risos, Vocés sdo gansos e a gente tem que enfiar paté?}
Paté, para o figado ficar macio {risos} Entdo a gente tem que... ser o ganso!
{risos} Eu acho que a luta é essa dai né? O tempo todinho é isso, tirando as
lutas nossas...{e como vocé se sente sendo ganso?} De vez em quando a
gente ndo se sente, a gente ndo se sente ganso a gente se senteigual a um
ratinho ou a uma formiguinha bem pisoteada. De vez em quando a gente se
sente touro também né? E sai dando cabega num monte de gente por ai e
bola pra frente porque sendo a gente ndo estava aqui né? Entdo a gente diz
assim: que ndés somos persistentes, teimosos, por isso que a gente ta aqui.
Olha que a gente tem passado um bom bocado né? A gente é pirracento. E
continua dentro da universidade né? E eles dizem assim: N&o, ainda vai sair
um monte, daqui para outubro ainda sai um bocado. Ai a gente responde:
ndo. { qguem diz isso?} Os professores né, alguns? Mas ai a gente: Nao, néo
vai sair ndo vai sair agora os 36 juntos agora. Ndo mais nenhuma turma
nunca saiu, o maximo que sai de Fisica sdo 5 ou 6 alunos, como é que
vocés. O o desafio né? O o contraste. Como é que vai sair uma turma de 36
Licenciados em Fisica? Entdo, estai ai a gente esta lutando e a gente vai
conseguir quebrar essa l6gica com certeza e n6s vamos conseguir”. [grifo
nosso] (Entrevista/Professor-estudante)

No curso de Licenciatura em Fisica do Programa de Formacgdo para

Professores prevalecia a metafora do “paté de ganso” que os professores-

estudantes (“os gansos”) tinham que consumir/ingerir gostassem ou nhao

gostassem. Tratava-se da recepcdo dos conhecimentos dados pelos

professores-formadores em que o0s professores-estudantes tinham que

“engolir” ainda que nédo soubessem exatamente para que lhes servissem. Mas,

nao Ihes cabia perguntar o porqué do “paté”, bastava-lhe ingeri-lo e “vomita-lo”

posteriormente, conforme a solicitacao do “fornecedor”, neste caso, o formador.

“‘Paté” esse que foi cobrado muitas vezes sob circunstancias totalmente
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antididaticas, antipedagogicas e antiformativas como na situacdo descrita
através da narrativa de um professor-estudante, que suscita perplexidade ante
0 ato de curriculo em si e incita uma reflexdo acerca do sentido da formacéo e
da acdo dos formadores de professores fazendo emergir uma série de
guestionamentos: O que se tem realizado em termos de formacdo? Que
prejuizos tém sido causados a formacdo com os atos de curriculo? Tem-se
refletido a respeito do quéo danosa pode estar sendo a inteligéncia que
fundamenta os atos de curriculo em termos socioexistenciais? Que implicacdes
0s atos de curriculo podem estar gerando na formacédo dos sujeitos (criangas,
adolescentes, jovens, adultos, homens ou mulheres)? Tem-se a real dimenséo
da extrema responsabilidade sociopedagbgica e as consequéncias
socioeducacionais e politicas dos atos de curriculo? O que esta sendo causado
sobre as existéncias com os atos de curriculo que insistem em separar o
inseparavel, a exemplo do Ser/Saber; Cognicao/Afetividade;
Existéncia/Formacéo? Que referencial de formador tem sido apresentado aos
licenciandos, futuros formadores também?

Essas sdo algumas inquietacdes que me tomam de assalto quando leio
e releio essa narrativa. Tento encontrar um sentido, algo que justifique os atos
de curriculo que a permeiam, mas nao consigo ir muito além da formacéao.
Formacdo aqui, que parece ser a razdo de tais atos e a0 mesmo tempo a
causa dos mesmos, posto que revelem, em alguma medida, tracos da
formacao do formador.

Suponho que uma explicacdo reside em uma formacdo que
historicamente foi e, continua sendo construida pelo que se V€,
predominantemente na relacdo estabelecida com o conhecimento académico-
cientifico, que a disciplina como organizadora curricular sempre vem primeiro e,
por conseguinte, o conhecimento e suas aliancas sociais sdo profundamente

influenciados pela viséo positivista (MACEDO, 2011, p.19).

"Eu fiquei em uma final e a gente foi pros Estudos Orientados eu, “S” e “T” né?,
que veio a falecer, na semana seguinte apés isso e ai eu passei mal, eu fui parar
no hospital e depois disso eu digo assim que eu estou me dando o luxo de ter
pressédo alta depois disso tudo. Ai eu digo assim: que eu ndo vou mais , nenhum
professor mais me faz a ir pra hospital nenhum, que eu mando pra merda, pra
porra, desculpe a palavra pra onde quer que me der vontade na hora, mas eu ndo
passo mais mal por professor nenhum.. Entdo, no dia em que ele botava a gente
contra a parede, que eu digo que foi a sessdo de terror que eu passei na
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universidade, que eu ndo faco isso jamais com nenhum aluno meu né? Eu acho
que nesse dia eu tive vontade de dar um tapa na cara dele antes de eu passar
mal, antes de eu sair vomitando da sala e “B” me disse assim: que n&o valia a
pena, que porque nenhuma pessoa valia a pena que a gente tava passando por
isso, de eu sair passando mal, é..”T” depois disso comecou a ter uma dor no
estbmago, e com uma semana depois ele veio a falecer e “S” saiu chorando, com
dor de cabeca ai ela chamou e disse que nao valia a pena, nao vale a pena se
vocé... como é que vocé ... olha o estado que vocés estdo... pra que isso? {e
porque que vocés ficaram assim?} Entdo, porque {nesse estado todo, como foi o
processo?} Entdo com é professora que (é o seguinte), foi uma humilhacdo, nao
sei se foi uma humilhagéo, ndo sei o0 que ele queria com isso {s6 vocés trés foram
pra final?} € ..pra recuperagéo so foi nos trés e uma outra pessoa, mas acho que o
outro desistiu sei 14, ai s6 ficou nds trés. Ele levava a gente para uma sala fechada
e botava gente em uma mesa e ia fazendo a sabatina dos tempos de antigamente
lembra? {hum rum} que dava bolo na gente? S6 nao fazia bater, mas.. e um ndo
podia ajudar o outro. Entdo, a gente ficou mais ou menos trés semanas seguidas
{nesse mesmo processo?} nesse mesmo processo! Eram os trés em 20 horas de
aula nesse processo, {de arglicdo} de arguicao. Entéo ele trancava, era trancado
a chave mesmo com ele. E ai ele ficava fazendo um monte de pergunta abordava
um conteldo, as leis de Newton e ainda ndo dava tempo. E ai fulano ndo podia
ajudar cicrano, "R” é isso? Ai quando um vem: Eu estou perguntado a “R”ndo é a
vocé. E vocé fica nervosa, o professor ja ndo € uma coisa... ndo € um professor
legal que fosse um professor aberto, um professor velho, humilde que talvez a
gente até levasse por outro lado. Mas elel.ele.... E depois assim, a gente teve
muitas discussdes, E teve discussées com ele, eu tive discussbes com ele {no
proprio processo?} no proprio processo, né? Entdo, a gente chamava ele de
sarcastico, de critico, né? De professor que estava sendo ruim com a gente e
tudo, e ele dizia que ndo, que era assim mesmo. E que uma aluna j& tinha ficado
louca, sei I, tinha saido da sala e ai a gente dizia: professor o senhor quer botar a
gente doido? E ele fazia isso mesmo, trancava , deixava a gente, ndo tinha é....e
nesse dia que eu passei mal a gente estava ha mais ou menos umas 3 horas e
meia {dentro da sala} dentro da sala e ele comecou a fazer perguntas, perguntas e
perguntas e ai ele dizia assim : Vocé sabe, responde que vocé sabe “R”, eu sei
que vocé sabe, vocé tem que me responder. E eu ndo sabia nao, ai eu fui, fui, fui
envermelhando , envermelhando, e eu sai correndo, descalga, eu larguei tudo |4..
{e aporta?} e ai eu cheguei. Comecei a destrancar a porta, destranquei a porta
e sai correndo e quando eu cheguei no banheiro é... “U” veio me da socorro e me
levaram pra.. pra.. {o hospital} hospital. E ai eu fui e fiquei hospitalizada o resto do
dia e ndo voltei mais pra universidade, de 14 eu fui embora . Pronto ai depois néo,
mas pense que ele me dispensou? N&o, ndo, na semana seguinte a mesma coisa,
né? E ai a gente so6 foi dispensada dessas aulas {eu estou pasmem}E.. desse tal
de... eu digo dessa sessao de tortura quando “T” faleceu, “T” faleceu justamente
nesse periodo que a gente foi embora e ai levou um monte de livros e ai ele me
ligava maluco, né? Que ele estava sentido dores no pé do umbigo, que ele estava
sentido dor, e ai eu dizia calma “T”, a gente vai conseguir, porque além dessas
aulas ele colocava as atividades no moodle, e teve uma lista que ele passou com
113 questdes pra gente {nossa}, a lista de exercicios que a gente ficou louco
dentro dessa universidade. E ai “T” ficou com essa prova, 0 que a gente vai fazer?
E foi pra o hospital e 14 me ligava do hospital no sdbado, foi no domingo
{preocupado} que ele faleceu, ( e a gente ainda se falou) duas vezes e quando foi
09 da noite ele veio a falecer no mesmo dia. Entdo, a gente ficou mais maluco
ainda {e qual foi a causa da morte dele de fato?} é ele estava com essa dor no
estdbmago aqui. Ai o0 médico disse que rompeu, ele estava com um coagulo {vaso}
um vaso, sei la né, e ai ele disse que estourou, nao deu tempo de fazer a cirurgia
né? Isso tudo foi por causa da pressédo {da pressdo, do stress} do stress que ele
estava com stress mental e com stress fisico né? E que tudo isso acarretou
{acarretou}, a presséo subiu e entéo ele estava tenso e estourou tudo por dentro.
Entédo, eu acho que isso foi quando eu me segurei foi nesse periodo que dava
vontade de avancar no pescoco dele, de [...] {e apds esse ocorrido ainda tinha
mais uma sessao?} Tinha {e foi ai que ele abriu méo?} Foi. A gente tinha a prova
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pra trazer escrita, e com essa prova na hora de entregar essa prova escrita a
gente tinha que dizer além dos célculos, os conceitos e ai Eu mais “S” mandamos
ele pra a merda, porque a gente ndo ia mais {literalmente?} literalmente! {e ele?
gual foi a reagdo?} e ai a gente disse que ndo ia, que se ele realmente fosse mais
uma vez fazer a sesséo de tortura, “S” disse que se ele queria matar mais um que
ele ia procurar outro em outro lugar pra matar, mas naquele dia ela ndo ia, a gente
nao ia mais responder, se ele quisesse dar zero mandar a gente embora, que ele
mandasse, mas que a gente nao ia mais responder mais nada e entregamos a
prova, pronto e ele ndo chamou mais a gente né, e ai, por incrivel que pareca, {ele
aprovou vocés?} eu fiquei com 9,0 na disciplina viu? Mas acho que foi assim um
dos piores momentos que eu passei dentro da universidade foi esse. {gente eu
estou perplexa} E... foi assim uma tortura e tanto , mas....passou”.
(Entrevista/Professor-estudante)

Esse modo de mediar a formacédo e de relacionar-se com o saber da
Fisica era a razdo maior de toda a re-existéncia epistemolégica e formativa.
Sob esta légica dificlmente a aprendizagem seria algo bom, significativo.
Assim, ganha sentido a afirmacdo de Macedo (2011, p.64) que diz: [...] se
imaginarmos que nem toda aprendizagem € boa ou significativa em termos
formativos, podemos também afirmar que existe (de)formacdo nos processos
de aprendizagem pretensamente formativos. Vale ressaltar que ndo ha
curriculo tdo pouco atos de curriculo neutros, posto que eles sempre cheguem
carregados de intengdes, ainda que “lobos” na “pele de cordeiros”.

Apesar dos atos de curriculo vividos pelos professores-estudantes no
ambito da formacéo estes conseguiram resistir e se fazerem existir como seres
humanos, como existéncias em devir, como vidas desejantes de uma nova
histéria em termos de formacao.

Um dos professores-estudantes, em sessédo de grupo focal, ao debater
sobre as marcas deixadas pelos formadores na formacéo deles pontuou algo
que foi crucial para que eles assumissem a postura de atores sociais que tém o
poder de definir situacbes e ao mesmo tempo modifica-las, que foi a questao

do lugar da critica e sua potencialidade formativa.

“Nesse artigo11 de Roberto Sidnei ele cita um autor, Henri Atlan, ele diz assim:
‘pode-se sempre criticar 0 método critico do lugar em que nos colocamos, mas €
facil constatar que é impossivel colocar-se no ponto de vista absoluto, isto €, ndo
pode haver um ponto de vista que escape ao método critico. E a maneira mais
eficaz de se dar conta disso consiste justamente em criticar as pretensdes de
unicidade absoluta de um método colocando-se do ponto de vista do outro

' O artigo de que trata o professor-estudante é A aula como atos de sujeitos do curriculo e

acontecimento multirreferencial o qual foi estudado em uma disciplina da area de Educacédo
por mim ministrada a época.
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método.” Entdo, quando a gente coloca essa critica eu vejo uma forma téo,
quando a gente esta criticando um método, uma postura é porque a gente
iniciou um processo de estar em outra postura, de estar buscando o
conhecimento em outra teoria que tem como atracdo aquilo que a gente
criticou na outra postura. Entdo, essa colocacdo dele € muito interessante,
essa é a maneira mais eficaz. Entdo, a maneira que a gente esta colocando
as criticas ao curso é porque a gente ja estd com o pé em outra em outra
postura. (Professor-estudante — com um grau de criticidade). Exatamente. E
porque a gente, ontem eu questionei muito assim o negdécio de buscar o
conhecimento e se apropriar do conhecimento. Eu ainda acho que buscar,
guando eu busco o conhecimento o meu objetivo € me apropriar daquele
conhecimento porque sendo minha cabeca vai ficar como um computador
deletando toda hora informac8es e eu tenho que ter um significado praquilo
que eu fui buscar, eu tenho que dar significado ao que eu fui buscar. E ai foi
colocado de uma forma assim: vocé busca o conhecimento pra vocé utilizar
naquele momentinho ali ai depois vocé esquece aquele conhecimento e dai a
um ano eu vou precisar daquele conhecimento de novo ai eu ndo tenho mais
condicdo de ter uma postura sobre esse conhecimento. Entdo, vou buscar
ele de novo, trago ele de novo. Ai o que foi que fiz, eu busquei sé, eu copiei,
eu decorei, eu executei aquilo. Eu abri arquivos quando na verdade eu queria
que ele estivesse na memaéria Ram. Esta la eu quero ele la. Entdo, quando a
gente comecou [...] todos nds aqui a criticar um ponto como X fez muito bem, é
porque a gente ja esta com o pé em outra postura. Isso é que me deixa muito feliz.
A gente esta criticando, mas a gente esta criticando com fundamentacéao pra
mostrar onde esté aquela, onde vocé ndo gostou. (Professor-estudante — mas
a pessoa so critica se estiver estd além daquilo. Pra eu falar que tal coisa é ruim
eu tenho que ter toda uma no¢édo. Tem que estar além.) e o curso deu muito a
gente isso. Essa condicéo de buscar , de buscar néo, de dar significado ao
conhecimento de poder hoje, eu “X”, eu ndo tinha nenhuma, nenhuma
condicdo de poder abrir a boca nos primeiros meses do curso. Eu achava
que toda colocacdo, e era realmente, toda colocacdo que eu fazia, eu fazia
sem nenhum fundamento. Eu n&o tinha essa condi¢cdo porque néo tinha sido
dado a mim essa condi¢&o. Ai quando foi dado de ir buscar e eu signifiquei
iSso agora eu me sinto muito mais a vontade. E eu critico mesmo porque
agora eu tenho uma postura pra isso”. [grifos nossos] (Grupo focal/Professor-
estudante)

Entdo, a funcao da critica na formacéao, diz Macedo (2011, p.80) a partir
de estudos de Jacques Ardoino, consiste em revisitar e interrogar por todos os
angulos os lugares comuns, 0s conceitos protegidos, muito facilmente aceitos,
implicando em confrontacdes de valores, visdes de mundo, de filosofias de vida
e ideologias.

E preciso, pois, desnaturalizar (MACEDO, 2011) as praticas de
formacdo, o curriculo e seus atos. Coloca-los em suspenséo, desreifica-los,
destrona-los para fazer emergir novas formas de se pensar e por em
movimento esses processos.

Ainda refletindo em torno do conteddo da narrativa desse professor-
estudante podemos perceber o quao formativo foram e podem ser o0s

processos de re-existéncia e o quanto eles tém de potencial epistemoldgico,
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isto €, como eles levam os sujeitos a produzirem saberes que ndo emergem
sob o estatuto da cientificidade, mas da experiéncia. Contudo, ndo deixam de
ser relevantes para a formacdo. Saberes estes construidos nas relacdes, nas
tensdes, lutas e agBes proprias do existir. E assim que re-existéncia e vida se
entrecruzam e produzem novas possibilidades. Resistir e existir sdo, pois,
movimentos simultaneos e interdependentes, constitutivos do ser em busca de
afirmacéo da vida. Assim pensada, a re-existéncia ultrapassa o dever de um
engajamento motivado pelo valor moral dos fins, tornando-se, sobretudo, um
modo necessario que afirma uma maneira de estar no mundo, de fazer um
mundo. (ROQUE, 2002, p.28)

A re-existéncia € uma prova viva do poder que ha em cada um de nos
de tomarmos a vida nas maos e de inventar novas artes formadoras da
existéncia (PINEAU, 2006, p.336).

Tomar o processo de formagédo nas maos como fez esses professores-
estudantes se constitui em um exercicio hermenéutico poderosamente
formativo que talvez eles mesmos ndo tenham essa dimensao. Estar dentro do
movimento e ao mesmo tempo afastar-se dele para pensa-lo reflexiva e
criticamente como se da conta o professor-formador, autor da narrativa revela a
atitude interpretativo-compreensiva em torno da propria formacdo, o que
certamente 0os conduz a uma emancipacao importante.

Esses professores-estudantes, ao re-existirem aos atos de curriculo,
assumem, portanto, sua condicdo indelével de atores sociais e escrevem de
préprio punho linhas do texto que compde a sua formacdo. E assim, um deles

redige:

No inicio alegria. muita alegria. a UEFS ¢ uma wniversidade em gue muitss
desejam ingnessar, o cando de Fisica entdo, am difenencial em wm aniverse oude a macoria
tem apenas o wwel midio. YVocé paston em Fisica! 2ue manauilhal . tambem é inteligente!
D5, Fisiea ¢ pra guem pode! A4, UEFS. o6 podia ser vocé meamo! Fisica. isso é coida de
waluco! E lem a sua caral

Tudo wove, muits wovo, outro wnivende, outha nealidade. Tlovos colegas ¢ wma wolta de

tregentod e desdenta graus ua vida. Primeina semana, que marnavilha! Sacn da notina, ot
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era tudo o que eu gueria. Estou eotudando. Fcho que esta devenia ser wma oportunidade para
tedos. Outras semanas vieram e com elas o acimalo de atividades, as grandes dificuldades.
a neprovacio juslamente na drea que maid me fascinava, o denliments de mpoténcia, o
witonia, alivco, condequi. comdeguimod, maid uma vey o afpoco de und fara com 08 outrod,
Tovas disciplinas, wovas angdstias, cenas de nepetindo, amézades de fortalecendo, ajuda
mditua, maita ajuda mesmo. Perdas pelo medo do caminkio, uns s¢ foram for escolha. outrod
foram mandadss embora e teve quem a vida de encarmegaste de than desta tajetinia. Ele wdo
escolhen. simplesmente foc... e ndd continuamos até agui dofrendo juutos. . .brigando wns com
08 outhos, rigande pelos outros, brigands pelo directe de continuar e, principalmente, felo
dineite de aprenden, dando sempre o melhon de wss, ou dcja, praticamente 100% de wossas
wdas. Pode ndo ter o que a Universidade esperon de wis, porém ela também woe fnuastrou
maitas ¢ muitas vesed. Pana estan agul livemod gue muitad uezes, ¢ muitad vesed medmo, de
decvar para depocs tude e todoe gue amamos principalmente wnossos fdlhos. Perdemos cocsas
conuctes. .. Tudo era simplesmente resumide a wma duica frave: Temos que estudar Fisica.
Estamos chegande as final ¢ 0o dentimentss sGo 00 mesmos, a mesma contradicdo, a ameaca
de neprovacio parada wo ar, meds, dor, frager, saudades. sim, desde 74 saudades. Pelo
contheciments de wida que Temos. Sabemos gue agora derd o distanciaments deste univerds, oo
talvey pana dempre. fardo parte de wooas widas... e, frincipalmente, wma wova widdo de
mundo, wnova manera de organizar as ideias, de trabalhar, novos deutod. .. e wma ansiedade.
Ainal, ainda ado sallemos quem vai sowmer, quem vai chonar. Mao. valeu. Valeu pelo gue
dou lioge. frelo que aprends, frelo que ensinci, frelo que o, vivi ¢ gue me fortalecen fara segucr
adéante.

U abrago.

(Narrativas catarticas/Professor-estudante)
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Entre historias de patés e gansos fica a re-existéncia que inscreve o ser.
A vida que produz a existéncia. A existéncia que traga os caminhos. Os

caminhos que conduzem a outros horizontes. Aberturas a novas histérias...

3.4 Re-existéncias e etnométodos dos professores-estudantes aos atos

de curriculo no ambito do curso.

Antes de expressar qualquer compreensao em torno da conjugacao re-
existéncia e etnométodos no contexto pesquisado considero fundamental
explicitar o que estou denominando de etnométodos, e a partir de que
referencial utilizo esta terminologia.

A raiz da expressao encontra-se na Etnometodologia, corrente tedrico-
metodoldgica que tem como fundador Harold Garfinkel. Coulon (1995, p.15) em
sua obra Ethometodologia e Educacéo esclarece que o projeto cientifico dessa
corrente é analisar os métodos — ou, se quisermos, 0s procedimentos — que 0s
individuos utilizam para levar a termo as diferentes operacfes que realizam em
sua vida cotidiana.

Assim, os etnométodos nada mais sdo que as maneiras, 0s métodos,
meios ou procedimentos habituais mobilizados pelos atores sociais comuns a
fim de realizar as suas ac¢fes cotidianas. A etnometodologia é assim, definida
como a “ciéncia” dos “etnométodos”, isto é, procedimentos que constituem o
“raciocinio logico pratico” — expressao forjada por Harold Garfinkel, fundador da
corrente e “inventor” da palavra (COULON, 1995, p.15).

O gue é colocado em pauta, portanto, nesta perspectiva sdo as acoes
dos atores sociais, que em analises de natureza social ndo devem ser
consideradas como algo de menor importancia ou sem valor, mas
imprescindivel para se compreender como 0s atores sociais constroem as
situacdes sociais em que se encontram envolvidos e negociam as significacdes
que lhes atribuem (COULON, 1995, p.37).

Assim, meu propoésito neste momento é descrever quais etnométodos
identifiquei a partir dos dispositivos de pesquisa utilizados, que os professores-
estudantes criaram para re-existirem aos atos de curriculo no contexto do curso

de Licenciatura em Fisica do Programa de Formacao para Professores.
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O primeiro etnométodo que identifiquei € o que os professores-
estudantes denominaram de espirito de corpo como defesa. Em didlogo com
os professores-estudantes em sessdes de grupo focal em que tratava da re-
existéncia aos atos de curriculo um deles menciona que este foi o “caminho”
encontrado por eles para reagir aos atos de curriculo ao longo da formacéao.
Assim, esse etnométodo consistiu em unir 0 grupo estreitando as relacdes
entre eles 0 maximo possivel dentro de um sO espirito ou proposito que era
evidentemente, a formacdo. Qualquer situacdo que se apresentasse diante
deles, ainda que de forma individual, passava a ser uma problematica do
coletivo e esta era pensada, discutida e consensuada; as decisdes eram
deliberadas a partir de reunides entre eles, ainda que isso pudesse custar
algum tipo de penalizacdo, pois as consequéncias também eram assumidas no
ambito do grupo. Atente-se, pois, para a descricdo que esse professor-
estudante faz do etnométodo criado pelo grupo. Apesar da extensdo da
narrativa penso ser imprescindivel a apresentacdo na integra dada a riqueza
de conteudo que permite uma compreensdo mais refinada do processo

formativo ou deformativo pelas implicacdes que este pode ter sobre o ser.

“A marca dessa turma foi assim o espirito de corpo como defesa. Entédo, por
exemplo, é... eu... pra gente fazer uma ponte com as Ciéncias Biologicas nessa
linha, quer dizer, pra se defender as vezes de um predador grande, a presa que é
mais facil, ela se une num espirito de corpo e pode até derrotar ou botar o
predador pra ...afugentar o predador e tal. Eu acho que também teve isso. E ai
para tentar vamos dizer assim, justificar isso que eu estou dizendo eu vou
desenterrar do timulo aqui Engels. Que Engels diz um negécio interessante
assim. Eu ndo vou reproduzir igual, claro. Uma reconstrucdo aqui doida. O
resultado do processo histérico, quer dizer dessa histéria, por exemplo, que a
gente est4, o resultado do processo histérico, ele depende de uma correlacéo de
forcas muito complexas. Entre ... quer dizer, dentro do proprio grupo daqueles que
ele chamou de oprimidos n&o é e da correlacdo de forgas entre as grandes forcas
da sociedade, oprimidos e opressores, que ele retrata de um modo geral,
oprimidos e opressores, entéo, toda... e inclusive dentro dos opressores existem
contradigbes também. E o que vai resultar na historia é, é vamos dizer assim, é
produto de todas essas interacées, mesmo sendo dois grandes blocos, oprimidos
e opressores, como eles falam. Entdo, no nosso caso é claro que a gente se
sente oprimido, né, pela estrutura da Universidade, por um professor
autoritario, por uma estrutura departamental rigida, né e a gente inclusive,
ficou algum tempo, ndo sé alijado pelo preconceito da Universidade, o
preconceito da academia contra nds, mas inclusive do ponto de vista formal,
a gente ndo existia formalmente pra Universidade. Nao podia nem reivindicar
nada, ndo podia nem falar nada porque o curso ndo estava implantado nas
instancias administrativas da Universidade. (O que vem aqui nesse
papelzinho pra desconcertar cada vez que pega um papelzinho desse aqui.
No &ambito do curso vocés professores-cursistas produziram atos de
curriculo, sofreram atos de curriculo ou fizeram um e outro?) Ai aquela
definicdo de atos de curriculo que a gente, que ela ja vem trabalhando.
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Entdo, vejam sO. Essa rebeldia, essa coisa de se contrapor, de discordar e de
reclamar é uma re-existéncia contra atos de curriculo. Entdo, ao mesmo
tempo, a gente ficou submisso também. Entdo, a gente aceitou, a gente foi
passivo, em alguns momentos em atos de curriculo, a gente reagiu em
alguns momentos e em outros momentos a gente desistiu de lutar porque
viu, olha, aqui ndo vai dar mais, entdo vamos aceitar e vamos tentar
responder entdo dessa forma ai. Entdo, na verdade a discussao é a seguinte:
o curriculo também depende dessa mesma correlacdo de forgas que eu falei
de antes de Engels, quer dizer, a gente resiste até um limite, a gente tem um
limite de enfrentamento, a gente tem um poder instituido, a gente tem uma
academia, a gente quer defender coisas, mas néo é possivel aqui. Vocé pode
até defender na sua escola, vocé pode aproveitar esse legado, aproveitar os
frutos dessa luta em que aparentemente vocé foi derrotado aqui, mas vocé
levar essa luta e...e obter respostas diferentes em outros contextos, por
exemplo, em nossas escolas”. [grifo nosso] (Grupo focal/Professor-estudante)

Se eu nédo posso individualmente ir contra aquele que discordo me uno
aos meus pares e parto para o enfrentamento. Porém, ha necessidade de
municiar-se com conhecimentos e poder de argumentacdo que convenca de
alguma maneira, o outro. E assim, os professores-estudantes agiram em varias
situacdes ao longo do processo formativo. Eles precisavam re-existir. Resistir
(e aqui utilizo a expressao no sentido de uma forca que lhe permite suportar
outra contraria) para se fazer existir, para permanecer no processo de
formacdo. Precisavam manter-se firmes contra os atos de curriculo do curso,
especificamente, de alguns professores-formadores para que de fato eles
pudessem prosseguir com a formacao até o seu apice que seria a diplomacao.

Assim, a organizacdo do grupo através desse espirito de corpo como
defesa permitiu o fortalecimento das relacdes entre eles por meio de propdsitos
comuns o que imprimiu unidade ao grupo. Nas suas diferencas ou
singularidades eles conseguiram se organizar formando um todo entrelagcado,
uma “liga” poderosa que os revestia de for¢a para re-existir, para ir instituindo o
lugar de ator social, de sujeito de direitos e ndo apenas de deveres, de autor de
seu processo formativo.

Alguns professores-formadores praticavam certos atos de curriculo
convictos de que estavam com o controle do processo formativo em suas
maos, mas contrariamente a submissdo que esperavam dos professores-
estudantes ao instituido, os préprios atos de curriculo se constituiram em forga

propulsora para a re-existéncia, como salienta um dos professores-estudantes.
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Como destaca Guirado (1996, p.58), [...] o fato de estigmatizar e reprimir
por meio de procedimentos institucionalmente legitimados e/ou legalmente

previstos, incita as praticas que se quer eliminar ou combater.

‘T...] a postura do professor é... até nos fortaleceu porque nds nos unimos mais.
Bom, se o professor tem essa postura, a gente vai ter que se unir ir adiante e
avisar a instituicdo que a gente nao quer esse professor aqui’”.
(Entrevista/Professor-estudante)

Nessa comunhdo de forgcas, os professores-estudantes conseguiram
inter-ferir em alguns poucos atos de curriculo e ir garantindo sua existéncia no
processo de formacao, apesar das barreiras que tinham que transpor a todo
tempo. Barreiras estas que iam desde a luta para se fazer presente nas
semanas de aula até a superacao das avaliacdes que sempre representavam o
fantasma da eliminagéo, e com esta, o fim da possibilidade de realizar o projeto
de formacgao. Na opinido de um professor-estudante entrevistado a cultura da
Fisica na UEFS é da naturalizacdo da reprovacao. Um mal que eles combatiam

diuturnamente pelas vias da re-existéncia.

“...] todo dia e toda semana que vocé vem para aqui vocé vem com essa faca
sobre sua cabeca, olha: ou vocé passa ou vocé perde, ndo € perder, é vocé ser
eliminado. O fato de vocé ser reprovado nao causa conflito, o conflito € vocé ser
eliminado”. (Entrevista/Professor-estudante)

“Pra muitos cursistas desse grupo, talvez até pra maioria dos cursistas desse
grupo, este curso talvez seja, ele é visto talvez, como a Unica alternativa de
melhorar de vida, de tornar-se um sujeito mais inserido na sociedade, de tornar-
se... de ganhar notabilidade local, de ganhar notabilidade pessoal, uma satisfacao
pessoal e mesmo, uma grande ambicdo. Quem tem uma grande ambigc&o néo vai
abrir mao dela, a ndo ser que a vida e o destino lhe arrebate, mas ele néo vai abrir
mao justamente por ser essa a maior ambicdo. Entdo, por esta razdo muitos ainda
estdo e por esta mesma razdo muitos foram cortados, ndo sairam como tantos
outros sairam. Inicialmente uns sairam por deslumbrar que esta ndo era uma
grande ambicao, que esta ndo era a grande ambicéo, que era um valor, mas
que digamos assim, atrapalhava mais do que ajudava e sairam, outros
morreram lutando e morreram literalmente... Isso n&o estava combinado
ndo... [ o entrevistado chora]*(ndo, mas acontece, faz parte) bom, deixa-eu
voltar aqui. Bom, entdo, mas eu dizia assim que alguns realmente morreram
lutando, por este objetivo como se fosse uma grande, como estd num hall da
grande conquista pra sua vida, outros que, por exemplo, no meu caso, é o
tipo da coisa, eu ja vim até aqui eu ndo vou abandonar mais n&o, o mais
racional seria que eu abandonasse, mas ja que eu nao abandonei, agora s6 que
isso ao final do curso com tantas idas e vindas, ao final do curso com tantos
percalgos, essa turma ja esta absolutamente saturada, entéo, ai falando um pouco
na primeira pessoa, eu fiz um projeto que na minha vida era possivel suportar trés
anos de aula, ainda que fosse nesse regime que eu ndo sabia que era assim, vim
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saber quando eu ja estava aqui, mas era possivel suportar trés anos e mais um
semestre ai de monografia e estagio, como estava sendo previsto ou alguma coisa
assim, s6 que com 0s atrasos e ai entra as questdes da gestdo mesmo do
programa, a questéo local, a questdo do governo, a questdo do programa ser do
IAT e a parte logistica, com todos estes percalcos a gente vai pra quatro anos e
meio, quer dizer, € um ano a mais, € um ano a mais pra quem estava imaginando
trés ndo é...quer dizer, quatro anos, enfim... a gente vai pra quatro anos e meio na
verdade, pra quem previu trés anos e ficar um ano e meio a mais é uma vida, um
ano e meio a mais vocé faz muitos cursos, vocé muda o rumo da sua vida em um
ano e meio. Entdo, essa turma esta no limite e vamos dizer assim, nesta reta final
0s objetivos estao vamos dizer assim muito préximos mas ao mesmo tempo estao
por um fio e isso gera talvez o maior momento de estresse do curso. No momento
inicial do curso o estresse foi muito grande, mas era 0 momento inicial, vocé ndo
jogou uma parte da sua vida fora, vocé ndo se sente enganado, vocé ndo se sente
totalmente desmotivado vocé tem ainda alguma motivacdo, embora o choque de
perspectivas, o choque de perspectivas no inicio do curso foi muito forte, mas hoje
guando vocé tem essa situacdo de que estd a um passo de concluir o curso de
concluir um objetivo, seja ele considerado muito grande ou 0 menor, quando vocé
estda a um passo de construir e vocé esta também no momento mais arriscado do
curso, isso gera um estresse, desmotiva € um baque profundo na auto-estima
desses professores, e a0 mesmo tempo, essa angUstia imobiliza as reacgdes.
Entdo, € um momento assim, este momento que chegou do curso... € 0 que eu
coloquei naquele email, quer dizer um curso que poderia ter um final
brilhante, ele estd tendo um final sombrio, um final triste, um final
desgastante, um final conflituoso, quer dizer menos conflituoso até que no
inicio por conta de uma resignacéo, de se bater na mesma tecla e néo se
obter respostas, é um... € um vamos dizer assim, um crepusculo dramatico”.
[grifos nossos] (Entrevista/Professor-estudante)

Portanto, considero o espirito de corpo como defesa um potente
etnométodo encontrado pelos professores-estudantes para manté-los enquanto
grupo e ao mesmo tempo resguardar a presenca de cada um no Curso em face

do fantasma da reprovacéo e do desligamento.

“E, hoje na aula do professor “Y” ele disse exatamente isso, que ele fica muito feliz
porque é uma turma muito unida, uma turma que sabe 0 que quer e na
histéria da UEFS ele ndo sabe contar, ndo sabe dizer se teve outra turma
assim, mesmo do curso regular, da unido da... um valoriza o outro, um nao
deixa o outro... da forca ao outro, entdo isso é dificil, € muito dificil, o que a
gente encontra ai... e ndo acontece ndo é s6 comigo ndo, com 0S meus
colegas, entédo o professor ele tem que ter uma postura de professor, ndo de
um, de um... de uma pessoa estranha, de uma pessoa que faz massacre, a
gente ta aqui pra aprender porque a gente tem direito, tem dever, mas é
também professor e um aluno observador, cheio de maturidade, porque a
gente sabe o que quer, eu, 49 anos e ndo sei 0 que quero? Entdo é isso ali, eu
sei 0 que eu quero, e como € duro a gente aprender o que quer”.
(Entrevista/Professor-estudante)

Através deste ethométodo o grupo foi conseguindo rearranjar algumas

estruturas pré-fixadas e até entdo rigidas, modificar atos de curriculo de
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determinados professores-formadores e criar brechas para dialogar e negociar

com os gestores do curso que realizavam.

A organizagdo liga de maneira inter-relacional os elementos ou
acontecimentos ou individuos diversos que desde entéo se tornaram
componentes de um todo. Ela assegura solidariedade e solidez
relativa a estas ligagBes, assegurando entdo ao sistema uma certa
possibilidade de duracdo apesar das perturbacbes aleatérias. A
organizacdo, portanto: transforma, produz, religa, mantém (MORIN,
2008, p.133).

Esse etnométodo demonstra a percep¢do critica dos professores-
estudantes em relacdo ao préoprio processo de formacao exercitando assim,
uma metaformacdo — refletir criticamente a propria experiéncia formativa que
vive (MACEDO, 2010, p.50). Tal atitude coaduna-se com a tese de Freire
(1981) ao defender que € preciso assumir uma atitude critica ante a propria
existéncia. Uma atitude que ele denomina de adentramento a qual permite ir
alcancando a razao de ser dos fatos, cada vez mais lucidamente.

A medida que os professores-estudantes iam avancando no Curso
também iam reflexionando-o com mais lucidez e criticidade levando-os a re-
existir sempre que o ser era sufocado pelos atos de curriculo no processo de
formacdo. Assim, a re-existéncia, enquanto ato de curriculo, provocava novos
atos de curriculo e movimentava o poder fazendo-o circular entre os sujeitos do
processo formativo. Se em um determinado momento o poder encontrava-se
na pessoa do formador ao instituir o que considerava relevante para a
formacao ou tentava controlar os formandos pelos dispositivos didaticos como
a avaliacdo, em outro momento o poder encontrava-se de algum modo, com os
formandos, a medida que estes buscavam instituir sua existéncia no espaco da
sala de aula e no processo de formacao.

Se haviam re-existéncias por parte dos professores em formacéo, posso
afirmar que haviam de igual modo, re-existéncias dos professores-formadores,
porém, com naturezas e finalidades distintas. Enquanto para o primeiro grupo
de sujeitos o proposito da re-existéncia era revelar a existéncia de si ao(s)
outro(s) sujeito(s) e gerar novas possibilidades de interlocugao, para o segundo

grupo, o ato de re-existir ndo ultrapassava a acdo de resisténcia impedindo
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com isso, a necessaria transformacao dos atos de curriculo e da formacao em

processos emancipadores.

“...] como gerenciador eu percebo é... que ha um...uma...como é que eu digo
assim, um descompasso entre tudo o que a Sociedade Brasileira Cientifica tem
dito sobre o saber fazer, sobre o fazer didatico e como isso chega dentro da
academia para ser posto em pratica, ndo €. O que significa um indice de
resisténcia muito elevado. O formador resiste demais. E ... e ai, por essa
resisténcia leva pra condugcdo daquilo que me formou, no curriculo que me
formou”. (Entrevista/Professor-formador)

A politica de sentido, portanto, subjacente ao ato de re-existéncia para
formandos e formadores era distinta e ia além da afirmacdo dos papéis de
educador e educando. Envolvia as concepc¢bes que cada sujeito elaborava
sobre o que € ensinar, aprender; sobre o que € conhecimento; as relacdes
entre curriculo e formacado; o que é formacéo e sobre quem € o sujeito que se
encontra em formacgao, entre outros aspectos que compdem a dinamica deste
processo.

Enfim, re-existir € proprio do humano, lhe é inerente. Portanto, por mais
gue se queira controlar, enquadrar o ser do ente que esta ai com toda sua
existencialidade isto ndo € possivel porque, em algum momento, ele eclodira
reivindicando sua presenca nas diversas situacfes da vida, e a formacédo é
apenas uma delas. A re-existéncia é necessaria a vida, € forma de expressao
da prépria vida (NASCIMENTO, 2002, p.09).

Do ponto de vista biopolitico, a re-existéncia poderia ser caracterizada
como uma sub-versdo, uma versdo menor dentro de uma maior; um outro
modo de operar distinto daquele que esta posto, instituido. Para Deleuze
(1992, p.214), todo mundo, sob um ou outro aspecto, esta tomado por um devir
minoritario [...],ou seja, uma capacidade de criar condi¢Bes outras no interior de
situacdes ou contextos que se apresentam como maiores diante de noés.

No ambito do curso de Licenciatura em Fisica do Programa de
Formagédo os professores-estudantes, em muitoS momentos, se sentiram
pequenos, sem muito valor ante a dimensdo com que a formacédo se
apresentava para eles e os atos de curriculo de alguns formadores, que
acabavam se configurando em uma fonte de opressdo sobre eles. Mas, essa

sensacdo de minoridade, em vez de leva-los a uma postura de resignacao,
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silenciamento ou submissdo aos processos desencadeadores deste
sentimento, constituiu-se em elemento impulsionador para reverter essa

suposta condicao.

“Os professores se sentiam menores. Os professores se sentiam menores.
Eu néo sei se por conta do clima. Por que teve problemas vocé sabe muito
bem. Problemas de enfrentamento dos professores com relagdo ao curso, a
coordenacao, a forma enfim...né, por que foi solicitado esse projeto, ninguém se
dispbs a fazer, era 0 “W ”inclusive o diretor na época, ai o “Y” falou: eu topo, mas
eu vou escolher a minha equipe. Ai veio atras de mim e da Z. Entdo, até isso a
gente... teve... né, sofreu um pouco essa resisténcia. E isso perpassou pros
estudantes da graduacdo. Entdo, na mente dos estudantes da graduacéo, isso
nos bastidores né, o que eu sentia. Eles pensavam assim: p0, eles vao tirar o
mesmo diploma que eu de uma maneira mais facil? Por que pra eles vir uma
semana e ficar de folga trés, [ € mais facil] eles estdo aqui todo dia. Entdo, tinha,
tinha esse... € como se fosse um ciime entre aspas, entende?. E eles da mesma
forma. Claro, se tem um grupo que te olha meio de lado vocé se sente mal. Por
menos sensivel que vocé seja vocé percebe isso. E eu ndo sei como que ficou
essa relacdo até o final. Por que... assim...eles nunca entraram em confronto de
fato. Mas é o disse me disse né. [ Mas eu digo assim: a forma de lidar com isso
entre eles. Na hora de resolver, na hora de partir pro embate. O conflito esta
instalado como é que a gente resolve? Se tem distin¢cdo da forma como os
meninos do curso regular resolveriam?] Se tem diferenca? [sim] Eles por
serem professores e ja serem adultos e ja estarem no mercado de trabalho ha
muito mais tempo, eles tém mais maturidade, ndo que os estudantes nao tenham,
alguns tém ,mas a grande maioria é... t4 estudando, ndo sacou ndo sabe nem
direito ainda o que vai ser, como vai ser, alguns ainda dependem de pai e de mae,
enfim...Entdo, eles por serem mais, eu vou colocar a palavra adulto ta, mais
adultos nesse sentido, de estarem mais preparados né, pra a vida do que esses
daqui. E...a postura deles eu achava mais organizada. Quando tinha que
resolver uma coisa, eles se reuniam mesmo, portas fechadas, a gente ta
resolvendo um problema e da licenca e tal, ...do que o povo aqui. O povo aqui
ficava muito na briguinha: dguidiguidgui....né, entdo foi diferente. Eu néo sei
também pelo fato de ser modular e eles estarem sempre 0s quarenta juntos
porque néo tinha reprovacédo, né, tipo aqui. Entra uma turma, mas ai tem os
que sao reprovados que véo ficando pra tras. E 14 ndo, eles, mesmo reprovados,
eles caminhavam juntos. Entdo, isso acaba criando um vinculo afetivo entre eles
até. E diferente nesse sentido. E isso ndo existe aqui. Na graduagéo é impossivel.
e eles até. E diferente nesse sentido. E isso ndo existe aqui. Na graduacéo é
impossivel. Eu quando fiz minha graduacdo, a turma que entrou a gente
conseguiu levar ndo os quarenta, que la era 60 acho que 60 vagas nem sei. Mas,
assim...tipo 20. Os vinte foram até o final. E isso cria, vocé acaba tendo uma
forgca pra, pra.. né&o sO politica, mas na hora de resolver uma lista de
exercicio, vamos nos reunir? Na hora...eu ndo to entendendo tal coisa,
vamos nos reunir? Ah, perdi tal aula me empresta? Entende? Entdo, nesse
sentido. Entdo, tinham uns que faltavam ai, e tinham que recuperar porque o
curso ndo parava e isso nao tem na graduacgdo. Pelo menos aqui na UEFS, aqui
na Fisica ndo existe esse tipo de...dois ou trés caminham juntos ai da minha
turma, o resto vai ficando.Ou reprova em uma ou reprova em outra, e... néo,
ndo tem... que agente tinha a tal da recuperacdo entre aspas, entdo... ele
continuava com os quarenta e sofrendo |4 pra terminar a outra disciplina.
Entdo, acho que isso ajuda essa unido e ai a forma de resolver o problema
fica diferente”. [grifos nossos] (Entrevista/Professor-formador)
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A re-existéncia, enquanto ato de curriculo, reverte a ideia acerca do que
o curriculo faz com as pessoas e revela 0 que as pessoas podem fazer com o
gue o curriculo intenciona fazer delas e o que elas sédo capazes de fazer com o
curriculo em funcao de si e do coletivo de sujeitos que o vivenciam.*?

Apesar desse poder mobilizador que a re-existéncia, enquanto ato de
curriculo, apresenta, e das possibilidades praxicas dela advindas, alguns
professores-formadores nao conseguem perceber a polilogia desse ato
atribuindo a sua génese apenas ao sujeito, autor da re-existéncia ou de uma
possivel incompeténcia deste diante dos imperativos da formacédo em que esta

envolvido.

“A Unica, as Unicas, se é que eu estou entendendo o que é resisténcia né, as
Unicas resisténcias que eu coloco entre aspas que eu localizei, que eu
identifiquei, foi eu identifiquei quando eu dividi a turma nesses grupos com
essas reagdes, mas pra mim ndo é...ndo consta né como resisténcia mas
muito mais como uma...uma reacdo natural, € pode ser uma resisténcia,
alguns se sentindo ameacados. Este € um professor que tem grande
potencial de me reprovar e eu perder a minha diaria, eu perder o objetivo...
Entéo, é... assim, alguns né, eu sinto assim, que teve uma resisténcia, mas
ndo muito declarada. Nao muito declarada. Uma resisténcia do tipo olha,
seria muito bom que esse fulano nao tivesse aqui porque ele ta me exigindo
uma coisa que eu tenho consciéncia de que eu nao fiz. Mas é muito mais,
ndo é me culpando, mas é se autoculpando, né. Eu acho que assim... € como
se fosse um tiro de espingarda, espalhado. Existe o problema aqui eu néo to
dando conta e eu to me frustrando eu vou explodir. Entéo, a ideia é alguma
coisa desse tipo. E isso, claro, deve interferir no processo de aprendizagem
porque é...quando a pessoa vem pra mim me pedir em nome de Jesus faca uma
prova assim , uma prova assado eu fico realmente desesperado.Meu Deus, 0 que
€ que eu fago porque...Mas, eu digo a vocé, eu ndo me culpo. N&o to dizendo
que eu sou perfeito, ndo né. Quando eu tirei a lista de exercicio valendo
ponto ali houve sim uma resisténcia assim.... consideravel. Eu tive que ser
duro em sala de aula, tive que dizer algumas verdades né colocadas em seus
devidos lugares, vocés s&o profissionais em formacdo, vocés estéo
mentindo, estdo deixando de ser honestos e a partir de hoje ndo vai ter mais
essa lista. Entdo, alguns discutiam, reagiram, mas eu tive que ser duro
mesmo. Foi o Unico momento assim, que houve uma resisténcia assim no
sentido que eu estou entendendo né, mas existe uma resisténcia natural ao
curso. Ha pessoas ai que nunca viram Fisica. Estdo dando aula de Fisica por
dar, mas a formacao é de Biologia, a formacgao é de outras coisas. Entéo, tdo
aqui porque sao funcionérios, o governo os encaminhou, eles sabem que se
der errado alguma coisa, se ndo ouvirem a diretora, etc, vao ter problema.
Entdo, foram jogados aqui e eles estdo empurrando com a barriga. Nao
adianta a gente negar. Existe um grande grupo que esta assim, entendeu.
Entdo... se levarem alguma coisa desse curso foi um ganho consideravel.
Mas, o curso precisa ser repensado entendeu?” [grifos Nnossos]
(Entrevista/Professor-formador)

2 Questionamentos inspirados em Seminario sobre “Curriculo e Diversidade” organizado por
um grupo de colegas de doutoramento na FACED/UFBA, na disciplina Curriculo, coordenada
pelo Prof. Dr. Roberto Sidnei Macedo, em novembro de 2009.
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Constato na primeira parte desta narrativa uma responsabilizacdo pelos
atos de curriculo praticados aos professores-estudantes. E por razdo disto é
gque a re-existéncia ocorreu. Percebo que o formador ndo se sente implicado
nesse processo, tdo pouco compreende haver alguma relacdo do ato de re-
existir dos professores-estudantes com os atos de curriculo por eles sofridos.
Ha que se destacar, todavia, que formandos e formadores sao existéncias em
ato. Por isso, ambos estao implicados no processo de formagéo.

Formadores e formandos necessitam compreender que suas existéncias
estdo em correlacdo uma com a outra e que a formacao dar-se-a a partir desse
principio, ou seja, sem o0 outro ndo ha como ocorrer formacéo haja vista a tese
vigostkyana de que sé nos tornamos humanos na relacdo com o outro.
Formadores e formandos séo, portanto, existéncias em ato e cada um deles
necessita perceber-se dessa maneira a fim de evitar atos de curriculo que
tornem diminuto um dos sujeitos nesse processo ou que atribua a
responsabilidade da formacdo apenas a um deles. A formacéo acontece no
entre-nos, na dialogia formando-formador e vice-versa, ainda que se resguarde
o lugar da autoformacdo nesse processo. Em termos de formacédo, ndo €
possivel culpabilizar um sujeito e isentar o outro das questfes que a permeiam
porque todos, indistintamente, em algum grau, estdo implicados com esse
fendmeno.

Se as re-existéncias dos professores-estudantes ndo foram bem
compreendidas por formadores e gestores, a0 menos provocaram um rebulico
na academia fazendo ecoar sonoras indagacdes sobre curriculo, atos de
curriculo e formacéo. Esperamos que “sinfonias” mais agradaveis ressoem dai
por diante criando “partituras” curriculares e formativas que propiciem o
encontro da Ciéncia com a Existéncia.

O segundo etnométodo que identifiquei no contexto da formacéo vivida
pelos professores-estudantes no curso de Licenciatura em Fisica do Programa
foi a negociagéo da formagéo.

Ainda que as possibilidades de negociacdo fossem poucas, 0S
professores-estudantes lancaram mao deste etnométodo para pleitear as

mudancas que eles aspiravam na conducdo do processo formativo pela
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instituicdo e nos atos de curriculo de alguns professores-formadores que

atuavam no curso.

[...] a postura dos professores-formadores, em geral, era de permitir pouca
margem de negociacdo. Isso, entretanto, ndo quer dizer que n&o tenha havido
momentos de maior permeabilidade para a negociacdo e acolhimento das
iniciativas dos alunos. (Questionario/Professor-estudante)

Apesar de determinadas aberturas por parte de alguns professores-
formadores, certos atos de curriculo permaneciam imutaveis como aponta um
dos professores-estudantes ao responder a uma das perguntas do questionario

sobre as acfes pedagdgicas comuns no curso de Fisica que eles contestaram.

“A apresentagéo dos temas da Fisica de modo algébrico e abstrato em detrimento
dos aspectos da compreensdo do fendmeno; ndo levar em conta os saberes,
experiéncias e necessidades que trazemos; mostrar a ciéncia como um dado
correto e acabado com procedimentos e metodologia a serem obedecidos; ndo
levar em conta que o curso é voltado a professores que atuam no ensino médio e
nao no ensino superior”. (Questionario/Professor-estudante)

Apesar das tentativas de didlogo e negociagdo, em muitos momentos 0s
professores-estudantes ndo obtiveram éxito, principalmente pela resisténcia de
determinados formadores que ao serem questionados sobre seus atos de
curriculo mostravam-se mais autoritarios e irritadicos dificultando ainda mais a
comunicacdo entre professores-estudantes e professores-formadores ou
assumiam postura de resisténcia, de manutengéo da sua posicao independente

dos argumentos que se Ihes fossem apresentados.

“...] tivemos determinados professores muito autoritarios que n&o nos dava
oportunidade de opinar ou até mesmo interferir em suas atitudes, pois sé eles
eram os detentores da decisédo”. (Questionéario/Professor-estudante)

Muitos foram os atos de curriculo contestados pelos professores-
estudantes ao mesmo tempo em que tentaram negociar com seus formadores
solicitando-lhes mudancas e ajustes desses atos, sem maiores éxitos. O
insucesso da negociacao em geral, ocorria em virtude de uma posicéo sectaria

de alguns formadores. A sectarizagéo, nos diz Freire (1992, p.59), tem uma
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matriz preponderantemente emocional e acritica. E arrogante, antidialogal e por
iISSO anticomunicativa.

Analisando os atos de curriculo desses formadores, os professores-
estudantes declararam que contestaram a postura de alguns professores-
formadores que néo sabiam dialogar e sim impor; este professor-formador, diz
um deles, ndo € educador; € um mero instrutor, um retransmissor que nao se
preocupa com a formacdo, e da alguns exemplos, com trechos de falas de
determinados professores-formadores da area de Fisica: “saia da sala’;
‘responda, sendo te dou falta” e deu; “se vire, o problema é seu”.

Contrarios a postura sectéria, os professores-estudantes re-existiam e
ao mesmo tempo pleiteavam atos de curriculo em que a tolerancia estivesse
presente. Ndo uma tolerancia traduzida em atitudes de benevoléncia,
condescendéncia ou carente de responsabilidade com a formacédo. Nao era
isso. Mas, uma tolerancia enquanto capacidade de convivéncia com o
diferente. Com o diferente e ndo o inferior reitera Freire (2004, p.24). Em que
se compreenda o sujeito na sua diferenca e busque meios de atuar sobre e
apesar desta, ajudando a construir o Ser-Mais (SOUZA, 2004).

Uma das razbes em valer-se do etnométodo da negociacdo pelos
professores-estudantes foi exatamente pela necessidade que eles tinham de
serem compreendidos nas suas diferencas ou heterogeneidades dentro da
academia e, principalmente, no espaco da sala de aula pelos seus formadores.
Esta foi a primeira batalha enfrentada por eles, conforme narrativa de um
professor-estudante.

“Inicialmente a negociacao sobre ... de tanta heterogeneidade que existia no
curso dos diversos perfis, dos cursistas, dos professores, primeiro pelas
diferentes regies, como a Bahia é um Estado muito grande as regifes tém
culturas diferentes mesmo entdo se vocé pega um professor que trabalha no
extremo Sul da Bahia e um outro que trabalha por exemplo em Juazeiro, as
culturas séo diferentes, os habitos sdo diferentes, os valores séo diferentes,
e ai pega todo mundo e junta em uma sala s6, isso falando inicialmente...,
depois disso os professores que estavam muitos deles acostumados no
caso do curso de Fisica a ministrar aulas, apenas na universidade, no curso
como eu diria, curso comum... (chamado regular)* o curso regular, em que o
perfil do estudante também é completamente diferente do perfil do curso de
formacdo de professores, entdo inicialmente eu acredito que esta foi a
primeira batalha. Quer dizer, a primeira batalha, mas assim duas, dois
momentos distintos, uma negociacdo entre o0s cursistas entre o0s
professores-alunos e uma segunda vertente vamos dizer assim, a
negociacdo do grupo enquanto grupo por uma feicdo, uma identidade de
ainda que heterogéneo, mas ele consegue ter uma identidade a partir disso e
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contemplando mesmo esta heterogeneidade com negociacdo desse grupo
com os professores-formadores esse foi assim, vamos dizer uma primeira
batalha. A segunda ou enfim, em sequéncia, vocé tem professores que estédo
atuando em sala de aula a muito tempo com formacdo com vicios
cristalizados, com concepc¢des epistemoldgicas cristalizadas, com valores
regionais e tudo mais e vocé tem de outro lado uma cultura universitaria, um
programa, um curriculo, e além do curriculo constante das ementas, do
curriculo escrito, um curriculo que é feito em sala de aula, que é construido
pelo professor formador e que varias vezes esbarrou numa negociagao
simbélica com os cursistas, com um curriculo que quer queira quer néo,
independente da vontade dos cursistas, da coordenacdo, dos professores,
acabaram um pouco sendo negociado mesmo, pela questao do tempo, da
carga horéria, pela questdo do formado modular do curso. Agora, fora isso,
essa questdo vamos dizer assim, mais académica mesmo, essa questdes de
convivio com o curso, ai vem a questao que eu acho que foi uma marca
desde o comeco e perdura até hoje, em alguns momentos ela foi muito
critica, em outros momentos ela pode ter sido mais amena, mas ela perdura
desde o inicio até o fim, que é o fato do acumulo de carga horaria
concentrado dentro de uma sala de aula, com profissionais confinados
dentro de uma sala de aula e um periodo longo dentro da sala de aula onde o
professor-estudante ele volta pra suas atividades com um acumulo enorme
de atividades, de cobrancas, etc, etc. Esta tem sido a coisa mais marcante
em termos de negociacado de lutas, de desgastes etc. Estes sdo 0s aspectos
mais marcantes que a gente pode pontuar em relacdo as caracteristicas destes
curso”. [grifos nossos] (Entrevista/Professor-estudante)

Para Martins (2009, p.06) é pela via da re-existéncia dos sujeitos que a
diferenca é capaz de se colocar e se potencializar em acdes inventivas.
Portanto, o ato de re-existir no contexto do curso de Licenciatura em Fisica do
Programa de Formacdo para Professores ndo tinha como proposito apenas
mudancas nos atos de curriculo e, por conseguinte, na dinAmica do processo
formativo, mas também se constituia em uma reivindicacdo do ser por uma
existéncia reconhecida. A re-existéncia nesse universo socioexistencial ndo se
configurava como um simples ato de resistir enquanto forca opositora a uma
dada situacdo, mas um processo intrasubjetivo, ontoldgico, portanto, em que o
ser vai percebendo-se enquanto ator social capaz de atuar ativamente e intervir
sobre os processos por ele vividos.

Usando o pensamento heideggeriano como inspiracdo, posso dizer que
os professores-estudantes buscavam dar sentido ao ser formando. Esse ser
em formacdo desejava sentir-se atuante, produtor do percurso formativo, autor
da historia de formacdo que ia sendo tecida nas relacdes intersubjetivas e ai
inclui-se a relagéo entre eles, entre eles e os professores-formadores, entre
eles e o ambiente académico, entre eles e o0s conhecimentos que
necessitavam apropriar-se. Como afirma Mariano (2011, p.02), o ser humano

existe em conaturalidade com os sendos circundantes que o investem. Com
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efeito, ndo se trata mais do homem concebido primeiramente como um ser
isolado e solto [...]. Por isso, em um processo formativo é imprescindivel que o
formador conheca o ser do ente que esta ai. Quem é esse ser? O que ele faz?
O que ele deseja, aspira? Como se sente, se percebe, percebe o seu existir, o
entorno, o mundo, a vida, o conhecimento; como ele interage, as dificuldades
que tem, o seu modo de ser-no-mundo, afinal, existir € construir um projeto.
Para existir o homem projeta sua vida e procura agir no campo de suas
possibilidades. Assim, move uma busca permanente para realizar aquilo que
ainda ndo é (MARIANO, 2011, p.05).

Algo na sala de aula do curso de Licenciatura em Fisica do Programa de
Formagdo para Professores mobilizava os professores-estudantes a re-
existirem, algo os incomodava a ponto de reagir. E este algo notoriamente
eram os atos de curriculo. Eles desejavam que estes atos fossem diferentes do
que eram apresentados. Re-existir, € pois, um ato de cidadania contra formas
de controle. E tragar linhas de fuga criando saidas para as situacbes e 0s
problemas vividos. E dizer ndo & mesmidade e ao mesmo tempo forjar a
diferenca que potencializa a dimensdo criativa do ser e o institui como
singularidade. Re-existir é, portanto, um modo proprio de existir. E busca por
afirmacgéo da existéncia. Esse movimento dar-se-a no a-con-tecer das relacdes
entre os sujeitos. Ela dar-se-a em ato. Em fluxo. Por isso, a re-existéncia no
ambito dos processos formativos constitui-se em um ato de curriculo com
poder instituinte.

Percebo que os professores-estudantes buscavam outra forma de existir
no contexto do Curso de Licenciatura em Fisica do Programa de Formacao
para Professores; romper com a mesmidade esperada e que historicamente
tem marcado o jeito de ser e re-agir dos estudantes que se graduam em Fisica.
De um estado de escuta, subalternidade, silenciamento ante o poder do
discurso-autoridade, hermético; de formas de ensinar e aprender opressoras,
aspira-se pela construcdo de espagos para o pronunciamento do ser, para a
palavra, o verbo, o didlogo verdadeiramente democratico em que A nado se
acha superior a B, mas se coloca ao lado de B compreendendo-o; para um
pensar multirreferencial; para relagcbes pedagdgicas mais abertas em que 0s
sujeitos sintam-se autorizados a dizer o que pensam e sentem, percebendo

gue ha atitudes de escuta respeitosa e compreensiva. No ato de re-existir
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desses professores-estudantes estava o desejo de romper com a ditadura da
racionalidade, do exacerbamento de um cientificismo ou formalismo cientifico
que sufocava a vida e o ser. Razao e existéncia, ser e conhecer, ciéncia e vida
ndo caminham em paralelo, mas transversalmente, e assim devem compor a
dindmica da formacéo.

Macedo (2010, p.43) destaca em sua obra Compreender/mediar a
formacdo: o fundante da educacéo, que para Paul Bélanger a formacéao hoje
deve ser construida na negociacao entre os diversos atores intencionados pois,
nos termos de Bélanger, a aprendizagem se transforma numa questdo de
intimidade [...].

Apesar de ndo encontrar a correspondéncia esperada aos processos de
negociacdo engendrados, ela nunca deixou de ocorrer e as negociacfes
realizadas pelos professores-estudantes no contexto da formacdo em Fisica
nao aconteciam de forma descuidada, mas criteriosamente pensadas sob a
inteligéncia institucional a qual estavam submetidos e re-existiam. Freire (2004,
38) diz que para fazer algo institucional contrario a ideologia dominante €&
preciso medir os espacos dentro das instituicdes onde a gente anda, ou seja,
pensar que brechas encontramos verdadeiramente para colocar nossa
indignacéo e pleitearmos o que desejamos.

A partir dessas negociacdes algumas conquistas foram realizadas outras
ndo. Por exemplo, mudancas na carga horaria, no tempo que |lhes sobravam
para estudo, aprofundamento e transposi¢cdo dos conteldos ndo sofreram
mudancgas. A inclusdo e/ou aproveitamento da experiéncia e dos saberes
construidos previamente pelos professores-estudantes no exercicio da
docéncia foi negociada, mas pouco contemplados pelos atos de curriculo dos
formadores. Todavia, as crencas e opcdes epistemologicas, pedagdgicas e
formativas de formandos e formadores se chocavam e ndo conseguia chegar a
um consenso porque ndo havia abertura para mudancas conceituais,
principalmente, do segundo grupo de sujeitos.

Importante dizer, posto que enfatizado por um professor-estudante, as
negociacdes ainda que versassem sobre questbes de ordem epistemoldgicas,
pedagogicas, metodologicas ou formativas elas se constituiam antes de tudo

em negociagbes politicas, pois nado iriam beneficiar apenas cada um,
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individualmente, mas todo o grupo e as movimentacdes realizadas eram

sempre no sentido de contemplacao do coletivo.

“1...] ndo é apenas uma questdo de metodologia, ndo é apenas uma questédo de
contelido, ndo é apenas uma questdo de forma, € uma questdo de negociacdo
politica também, é uma questdo de construcdo de valores de grupo, de valores
que sao importantes para o coletivo e sdo comuns, sdo valores comuns, Sao
valores que sé@o negociados coletivamente e sédo valores comuns. Quando vocé de
alguma maneira fica sozinho, vocé fica fragilizado e ndo ha como negociar, vocé
tem que se resignar individualmente, até para nao entrar em confronto com o
proprio grupo”. (Entrevista/Professor-estudante)

Sob esse principio da coletividade, os professores-estudantes ao re-
existirem alcancaram éxitos também. Eles souberam instituir sua existéncia

abrindo espacos, criando fendas onde parecia néo ter saida.

“...] eu acho que este grupo ele teve uma influéncia direta em algumas ag¢fes da
universidade ta. Logo quando nds aqui chegamos as dificuldades
pedagdgicas que nds encontramos foram muito grandes t4. Tinha colegas
que h& muito tempo ndo sabia fazer uma conta... Entdo, as primeiras
avaliagdes que nos fizemos aqui sobretudo, em Matemética, elas foram
horriveis, sabe. O indice de reprovacéo foi elevadissimo. E veio aquela coisa
do curso: se vocé perder vocé estad eliminado. Entdo, no curso nao previa
por exemplo, recuperacdo, estudo dirigido nada disso. Entdo, o cara perdeu,
perdeu estava eliminado. E nds formamos um grupo... Entdo, no inicio a
gente dizia: olha, perdeu, estd eliminado. E a nossa participacdo, a
participagdo de toda a turma ela foi bastante efetiva em cima disso porque
nés conseguimos que fosse considerada a possibilidade da gente fazer
estudos de recuperacédo e foi feito. Muitas decisdes que foram tomadas né&o
s6 no Departamento, mas também do IAT elas foram por interferéncia direta
da turma. Foram eleitos representantes da turma, trés ou quatro
representantes e sempre que tinha qualquer atividade a gente sempre
demonstrou organizacdo, t4. Entdo, nds tinhamos sempre participacéo [...]
Entdo, sempre que tinha algum problema no IAT a gente ia no IAT, a gente fazia
este elo de ligagdo IAT- Cursista —UEFS. Entdo, nés sempre tivemos uma boa
participacdo nas decisdes dentro daquilo que foi possivel permitir a gente
colaborar e a nossa representacéo ela foi tida como modelo. A forma como a
gente conseguia chamar os professores: olha, esta dificil para gente como é
que a gente vai fazer. Ndo esta batendo a forma como vocé esti conduzindo
sua aula néo esta legal. A gente conseguiu muitas vezes dizer: n6s também
somos professores, ndés também atuamos nessa area educacional. Entéo,
nés conseguimos ser ouvidos nisso ai. Muitas resisténcias noés
conseguimos vencer com essa participacdo da turma. E do ponto de vista
pedagégico muita gente se superou ta, muita gente [...]”. [grifos nossos]
(Entrevista/Professor-estudante)

Para que as negociacdes tivessem mais ressonancias os professores-
estudantes se organizaram representativamente e traduziam as ideias e

necessidades do grupo através desse mecanismo. Eles também costumavam
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realizar reunides entre eles para discutir as problematicas vividas no curso e
consensuavam decisOes a serem tomadas antes de qualquer acao perante as
autoridades institucionais. Esse tipo de postura advinha muito em funcdo de
todos serem adultos, ter maturidade, ter uma formacéo politica ja construida
sob os alicerces da experiéncia no exercicio da profissdo, além de entrar no

curso sabendo exatamente o que queriam em termos de formacéo.

“1...] por serem professores e ja serem adultos e ja estarem no mercado de
trabalho ha muito mais tempo, eles tém mais maturidade, ndo que os estudantes
nao tenham, alguns tém ,mas a grande maioria é... ta estudando, nao sacou nao
sabe nem direito ainda o que vai ser, como vai ser, alguns ainda dependem de pai
e de mae, enfim...Entdo, eles por serem mais, eu vou colocar a palavra adulto ta,
mais adultos nesse sentido, de estarem mais preparados né, pra a vida do que
esses daqui. E...a postura deles eu achava mais organizada. Quando tinha que
resolver uma coisa eles se reuniam mesmo, portas fechadas, a gente ta
resolvendo um problema e da licencga e tal, ...do que o povo aqui. O povo aqui
ficava muito na briguinha: dguidiguidgui....né, entdo foi diferente. Eu ndo sei
também pelo fato de ser modular e eles estarem sempre 0s quarenta juntos
porque nao tinha reprovacdo, né, tipo aqui. Entra uma turma, mas ai tem os que
séo reprovados que véo ficando pra tras. E la ndo, eles, mesmo reprovados, eles
caminhavam juntos. Ent&o, isso acaba criando um vinculo afetivo entre eles até. E
diferente nesse sentido. E isso ndo existe aqui. Na graduacdo é impossivel”.
(Entrevista/Professor-formador)

Os professores-estudantes eram capazes de dimensionar seus atos de
re-existéncia; sabiam analisar a situacdo antes de agir ponderando o0s
etnométodos mais eficazes para o enfrentamento de cada situacdo. Eles
sabiam exatamente qual era o propdésito do ato, o sentido de cada movimento
deles, o significado de suas acles, 0os pr0s e contras de agir de uma
determinada forma e ndo de outra. N&o perdiam o foco, ainda que em alguns
momentos fosse preciso desviar o curso das coisas, ceder, flexibilizar, perder
em um instante para ganhar em um futuro proximo. Negociar, mudar as
estratégias e criar aberturas as possibilidades.

Nem todas as investidas dos professores-estudantes tiveram
ressonancias sobre os atos de curriculo dos professores-formadores, e ai
tiveram alguns momentos em que foi preciso recuar, abrir mao de algum desejo
ou simplesmente resignar-se ante a postura sectaria de determinados

formadores, principalmente aqueles cujos embates foram mais tensos.
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“...] esses momentos de resignacéo, foram em geral, desse tipo ai, gerados a
partir de conflitos deste tipo, quer dizer, conflitos que inicialmente houve uma
resisténcia, houve um confronto mesmo, um confronto, um desgaste de energia
muito grande, e que pela simples percepcdo de que ndo ia dar em nada porque
tinha algumas inconsisténcias nas defesas e o grupo teve que se resignar e se
resignou unido, entdo tem momentos de resignacéo que sdo coletivos. Agora, as
resignagdes individuais elas ocorrem pontualmente, e o professor-cursista nesse
caso, ele fica muito fragilizado quando ele estda em uma situagdo singular, quando
aquela situacdo é com um, com dois ou com trés, ele se fragiliza muito. [...]
Quando vocé de alguma maneira fica sozinho, vocé fica fragilizado e ndo ha como
negociar, vocé tem que se resignar individualmente, até para nao entrar em
confronto com o préprio grupo”. (Entrevista/Professor-estudante)

O espirito de luta sempre esteve presente no grupo de professores-
estudantes do curso de Licenciatura em Fisica do Programa de Formacao para
Professores, e isto foi potencializado ainda mais pela expressdo da re-

existéncia.

“Eu acho que é isso, eu acho que a gente tem que, porque a familia depositou um
voto de confian¢a na gente , acho que é o primeiro passo, acho que é a primeira ,
o ponto A de todo mundo né, { ou até para quebrar, a légica né de que se formam
5,}E, que se formam 5 e véo se formar 36 se Deus quiser. Entdo, eu acho que é
isso, a resisténcia em permanecer € isso, acho que pela familia e pela propria
estrutura do curso, acho que por mais, essa concep¢ado nossa, que a gente esta
aqui resistindo, um quando o outro “F” passou ai um tempo mal e a gente... "N&o,
eu vou desistir", e a gente, ndo, vocé nao vai desistir nada. Entdo, quando um esta
cambaleando, o outro vai |4 e bota um estepizinho pra né... “H” essa semana
estava meio, ha umas trés semanas “H” estava meio borocochd e a gente esta
sempre puxando para saber o que esta acontecendo. Entdo, esta sempre um
dando um empurrdozinho no outro, para resistir e chegar até o final. Entdo, a
gente esta aqui, consegue né? Ai “S” diz assim: com os rivotril da vida, com as
tarjas pretas, pressfes altas, mas a gente esta aqui, {ai Meu Jesus}, (risos) com
tudo isso a gente esté aqui {esta aqui}”. (Entrevista/ Professor-estudante)

A re-existéncia €, simultaneamente, forma de luta contra a subordinacéo
e o cerceamento. E expressdo das possibilidades emancipatorias da ac¢éo do
ser que re-existe. E um movimento de luta por transformar processos de
formacdo hermeticamente hierarquizantes. Numa relagdo entre grupos com
poderes desiguais (como € o caso de formadores e formandos/professores-
estudantes), a re-existéncia constitui-se em uma estratégia do ser para manter-

se nao subjugado.
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[...] grupos de poder desigual, lutam para falar e agir com relacéo a
conjunto de interesses complicados e, muitas vezes, divergentes.
Eles revelam ndo s6 como o poder pode ser exercido em siléncio,
mas também como o ato de silenciar alguém nao impede
necessariamente as possibilidades de expressao e re-existéncia

[grifos nossos] (BURAS &APPLE, 2008, p.15).

Assim, a opgéo por silenciar-se, resignar-se dos subordinados, em
determinadas situacfes, podera ser considerado um etnométodo construido
para re-existir.

Em atos de re-existéncia agir e ndo agir constituem-se em etnométodos
gue podem ser usados tanto por quem se encontra na condicdo de dominante
como por quem se encontra na posi¢cdo de dominado. Todavia, alerta-nos
Buras & Apple (2008, p.17) as condicbes opressivas nao inspiram
necessariamente uma rebeldia construtiva, mas podem embotar a consciéncia
critica e levar o oprimido a agir de modo que sejam refor¢cadas as estruturas de
poder existentes. Para estes estudiosos criticos, nhem sempre o subalterno, o
oprimido sé@o esclarecidos e re-existentes em todas as situacdes. Ha também
limitagbes nas formas de intervencdo destes sujeitos, assim como restricbes
que limitam as suas acoes. Isto foi algo visivel nas relacfes entre professores-
formadores e professores-estudantes no Curso de Fisica investigado. Nem
sempre as re-existéncias dos professores-estudantes foram exitosas haja vista
as circunstancias reais, as politicas de formacao instituidas e a relacao de
poder emanada de alguns formadores no contexto universitario que leva a
indagar reflexivamente: quem tinha poder de voz e atuacdo nesse curso?
Quem decidia no fim das contas? Que espacos foram dados para a expressao
livre e democréatica? Que implicacdes tinha a dominancia discursiva e ativa
sobre o processo formativo dos professores-estudantes? Que formacao estava
sendo oferecida sob a égide de um discurso monorreferencial dominante?

Vale dizer também que nos processos de re-existéncias os sujeitos ditos
opressores podem revestir-se da capa de oprimido e tentar inverter a ordem
dos fatos a fim de neutralizar a acdo de re-existéncia dos oprimidos, como por
exemplo, langar a culpa por uma situagdo em que os dois estdo implicados, em

apenas um deles. E ai que as mobilizacbes coletivas e as acdes insistentes de
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re-existéncia ganham sentido e sao mais provaveis de obter sucesso que as

iniciativas individualizadas, dado o poder de forga contido em uma e outra

situacgao.

Os

“A gente acatou, mas também brigou. N&o foi assim... Eu acho que essa turma
ndo chegou aqui passiva na Universidade né&o”. [grifo nosso] (Grupo
focal/Professor-estudante)

Nés ndo conseguimos resultados mais esperados, assim mais positivos com
relacdo a isso, mas por deixar de lutar, de brigar, de maneira alguma. Entdo, o
tempo todo a gente estava contestando e reivindicando direitos e
reivindicando coisas que pudessem melhorar o curso. Se ndo conseguimos
foi por questdes burocraticas, por questdes politicas talvez, por questdes
né..mas, ndo deixamos de lutar em momento algum?”. [grifo nosso] (Grupo
focal/Professor-estudante)

professores-estudantes, através do ato de re-existéncia,

expressavam que, apesar das acdes do poder instituido, as singularidades néo

podiam ser aprisionadas pelos atos de curriculo. E as singularidades se

juntavam em uma so6 voz para dizer: E! A gente ndo tem cara de panaca. A

gente ndo tem jeito de babaca. A gente quer carinho e atencdo. A gente quer

calor no coracdo. A gente quer suar, mas de prazer. A gente quer ter muita

saude. A gente quer viver a liberdade. A gente quer viver felicidade [...] A gente

quer viver pleno direito. A gente quer viver todo respeito (GONZAGUINHA,

2004).

“O perfil da nossa turma, o que eu gostei desse grupo assim tdo distinto que
juntou foi isso: ndo abaixar a cabeca, ndo é amém, tudo € negociavel, a
Universidade pode, a Universidade tem suas leis, mas a gente também tem
nossos direitos e foi sendo chamado pra negociagcdo, eu ndo sei assim, eu
ndo posso dizer que foi a turma que mais negociou, ai teria que partir do
pessoal que estd na coordenacdo, mas que a gente procurou chegar junto
mesmo, numa forma popular de falar mesmo, e assim... ndo é fazer nossos
direitos, fazer valer nossos direitos, mas entender até que ponto a gente
podia ir, a gente estar perto nisso aqui, isso aqui pode ser negociado, néao,
nés vamos dar razdo a Universidade mesmo e ponto. Foi assim desde o
comeco, na verdade o tempo todo pra gente foi como uma musica que, sabe
aquela mausica, musica eletrénica, que vocé fica trepidando, ndo foi uma
situacdo assim... de tranquilidade, do comecgo até agora, de leveza, de falar
assim “que coisa maravilhosa” mas, se vocé me perguntasse: “se vocé
tivesse a oportunidade de desistir, vocé teria desistido? N&o.” [grifo nosso]
(Entrevista/Professor-estudante)
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Ainda que sob a “trepidante sonoridade” dos atos de curriculo, os
professores-estudantes re-existiram a “musicalidade” insistente que retirava a
harmonia necessaria para se viver a formacdo com a leveza que esse processo
reivindicava. Que a formacdo vivida por professores-formadores e professores-
estudantes no contexto do Curso de Licenciatura em Fisica do Programa de
Formacgao para Professores possa converter-se em uma experiéncia fecunda
para mediar processos formativos com suaves “sonoridades”, despertando
entdo, o gosto por estar nela e por ela envolvidos.

O terceiro e ultimo etnométodo identificado em meio as narrativas dos
professores-estudantes seria o0 que denominei de jogo do contente.
Brincadeira a parte tratava-se de algo muito sério ao se pensar formacéo. Em
geral, o jogo do contente toma como principio a pedagogia do fingimento em
gue alguém finge algo para outrem ou tenta encontrar o lado bom das coisas
em meio a uma situagdo complicada que vive.

No caso da formacdo da qual vimos tratando ao longo deste trabalho é
possivel dizer que havia em certas circunstancias um jogo do contente dos
professores-estudantes frente aos saberes necessarios ao aprendizado da
Fisica posto que em meio a compressdo do tempo imposto pela organizacao
do curriculo, as exigéncias decorrentes dos atos de curriculo de muitos
formadores e as condicbes objetivas e subjetivas que possuiam para
internalizar a gama de conteddos que precisavam para obter éxito nos
processos avaliativos, o caminho encontrado foi partir para a memorizacao do
exigido para que conseguisse a notacdo minima desejada para ndo ser
excluido do processo de formacdo. Entdo, se eles ndo podiam modificar a
quantidade de conteudos exigidos nem os atos de curriculo, especialmente, as
formas de avaliacdo, buscavam extrair da prépria adversidade algo que lhes
permitissem continuar vivendo dentro daquela situagdo com o minimo de
sofrimento.

Originariamente do classico da literatura infantil Pollyana, de autoria de
Eleanor H. Porter, o jogo do contente consiste em buscar outro ponto de vista
para as coisas, as situacoes, ainda que dificeis, desfavoraveis ou adversas.
Diz a personagem Pollyana: o jogo € exatamente encontrar, em tudo, alguma

coisa pra ficar contente, ndo importa o qué. (PORTER, 1913)
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A Matematica, reconhecida por todos, era o calcanhar de Aquiles da
maioria dos professores-estudantes e, salvo pela capacidade de re-existéncia
destes sujeitos, ndo se tornou sua algoz. Assim, em meio ao pouco tempo que
tinham para apropriar-se do contedudo, compreender e exercitar para se
submeterem a uma prova, a op¢ao mais pratica que muitos deles encontravam
era memorizar para obter éxito na verificacdo e seguir no curso, ainda que isso
lhes custasse sair do curso sem o que havia de mais fundamental para eles
que era compreender o que estava “aprendendo”, e a partir disto, transpor

didaticamente para o contexto do ensino médio onde atuavam como docentes.

“1...] € uma luta que a gente tem vencido aos poucos, uma parte mecanizada
mesmo porgue muita coisa a gente tem que automatizar pra poder passar pelo
processo [...] A Matematica que a Fisica exige ndo tem sido facil pra gente em
momento nenhum, nao foi facil no inicio e ndo tem sido facil agora que a gente
estar pra concluir mesmo o curso, a gente ainda estar assim por voltas com a
Matematica dentro da Fisica que € uma Matemética assim que, a gente nédo teve
tempo de amadurecer de concluir, por exemplo, falam assim, “ah, mas vocé ja viu
determinado conteldo que agora esta sendo aplicado”. S6 que quando a gente viu
0 conteudo foi assim uma necessidade de mecanizar pra alcangar o sucesso [para
aprovacao] e agora a gente tem dificuldade de aplicar. Entdo, a gente precisa
retomar tudo o que foi visto e o tempo ndo estd a nosso favor”
(Entrevista/Professor-estudante)

A despeito de qualquer guestionamento em torno da postura ética
desses professores-estudantes é preciso colocar em xeque 0 que o curriculo e
0s atos de curriculo impulsionavam esses sujeitos a realizar, uma vez que
ameacavam 0 gue para eles era o mais importante: ver o projeto de formacéao

tornar-se algo concretizado, pois este era também um projeto existencial.

“Que a gente teve que resistir... ao proprio sistema, a formatagéo, foi uma nova
vida. Assim... a vida de todos nés deu um giro de 360° graus e a gente teve que
resistir a essa nova modalidade, nova forma de vida e teve que resistir também,
deixa eu ver como é que vou falar, a questdo de ver o novo, de se assustar com o
novo, mas nao fugir estar presente. E assim... ndo foi porque a gente ndo podia
fugir ndo, é claro que é escolha, vocé poderia abrir mdo que vocé sabia que ia
perder algumas coisas, mas ndo era questdo de vida ou morte, vocé nao era
obrigado a ficar. E a gente quis ficar aqui, a gente quis aprender e quer ainda, e
ndo buscava as facilidades néo, a gente brigava mesmo assim... ndo, a gente quer
aprender e ndo é facilidades, a gente ndo quer isso aqui de mdo beijada, mas a
gente quer que isso também de alguma forma esteja ao nosso alcance porque,
por exemplo, eu ndo posso esticar 0 meu braco tanto, tanto, tanto, tanto. Eu tenho
que conseguir 0 acesso, sendo nao adianta nada uma casa sem o telhado, nao
adianta eu saber o superficial se na base ndo houve nenhuma construgcédo e a
visdo é justamente essa. Eu preciso resistir porque eu preciso melhorar 14"
(Entrevista/Professor-estudante)
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Nesse jogo do contente, 0 mais importante ndo era quem ganhava ou
perdia, mas o zelo pelo ser da formagé&o, que precisava manter-se existente no
processo e o0 sentido do que estava sendo aprendido. E para garantir
minimamente isso, 0s professores-estudantes muitas vezes tiveram que
camuflar as suas jogadas dizendo-se do lado de seus oponentes, ou seja, eles
tiveram, em determinados momentos, que fazer o que Freire (1987, p.32)
chama de aderéncia ao opressor. Aparentemente eu me coloco favoravel ao
agir do opressor para assegurar a minha permanéncia no curso sem, contudo
admira-lo ou querer imita-lo. Eu assumo um comportamento, uma atitude ou
reacdo esperada pelo professor-formador, mas nas bordas do processo eu
assumo o que de fato sou, penso e defendo que é bem diferente do que
apresento.

Em outra versdo, o jogo do contente consistia em algo do tipo: vocé
ensina ao seu modo eu finjo que aprendo como Vvocé deseja para seguir
existindo no processo de formac&o ou vocé ensina desse jeito e 0 meu jeito de
mostrar que “aprendi” € memorizando e reproduzindo como esperam de mim.
Se chamam esse processo de aprendizagem é este que vou me esforcar por
apresentar. Posteriormente, eu descarto o que considero que nao tem
relevancia para a minha formacdo ou adapto ao que necessito e sigo minha
itinerancia formativa.

Tal situacdo pode ao mesmo tempo gerar processos de ordem formativa
como deformativa a medida que o aspecto principal ndo estd sendo garantido
que sao as aprendizagens que o sujeito poderia estar construindo a partir da
relacdo com os seus pares, com os formadores, o conhecimento, o
entorno/contexto, consigo mesmo e com o préprio ato de formar-se. Sem falar
nas implicacbes em torno da responsabilidade ética com a formacao
qualificada (MACEDO, 2010,p.127) o que passa também pela transparéncia

dos processos concernentes a esta.

“Quando eu cheguei aqui no vestibular, eu pensei opa! Agora eu vou aprender
tudo direitinho pra ensinar meus alunos, ai no vestibular a parte de portugués
estava Otima quando foi a parte de Fisica ndo sabia nada, eu comigo pensei
assim: “ rapaz, se eu soubesse isso aqui, eu ndo vinha para pra universidade, eu
ensinava meus alunos muito bem”, isso no vestibular, ai come¢amos o estudo né
primeiro lugar a parte de matematica do jeito que eles deram foi uma revisao
tinhamos que saber tudo de matematica do 1° ao 3° ano, tudo, a gente sabia
pouco porque a gente no publico € muito fraco, comegamos esta dificuldade no
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desespero. Depois entrou Fisica o professor ndo tinha tempo nem de tirar
davida porque a quantidade de conteddo era tdo grande que a gente mal
copiava, quando dava tempo, porque quem copia rapido consegue, quem
nado copia “zum, zum” apaga o quadro devido a enormidade de conteudos,
entrei, entrei em desespero, quero desistir, quero desistir, vai empurrando,
empurrando, com zero, recuperacdes e finais e hoje a gente esta engasgado
ainda. Depois a gente foi entendendo, se adaptando, foi pagando banca
como até hoje a gente paga, veio as monitorias, professores mais
compreensivos, estamos indo, estamos indo, mas la na escola, no meu caso
por exemplo para eu conseguir chegar assim, ensinar direitinho, aqueles
contetdos todos do livro do ensino médio, eu ndo consigo ainda porque eu
néo tenho tempo pra estudar aquilo ali e eu ndo aprendi aqui, eu aprendi o
conceito. Aprendi os conceitos, mas aquelas formulas ali, aqueles
problemas eu nédo aprendi tem coisas mais avancadas aqui, entdo eu estou
atrasada la e eu ndo tenho tempo para estudar 14, porque toda semana que a
gente vem pra aqui é prova, essa semana a gente tem, uma Unica semana,
Sérgio estava comentando temos prova de Fisica ll, final de Fisica I, aulas de
Fisica lll, aulas de Fisica IV, trabalho de Astronomia para entregar, trabalho
de Fisica IV para sexta-feira”. [grifo nosso] (Grupo focal/Professor-estudante)

“...] onde a senhora me prova que essa situacdo que foi citada ai de atividades
que nos vamos fazer ter nessa semana, que temos uma prova amanhd, para
receber o resultado de outra, para fazer depois de amanhd e que temos a outra
avaliacdo no mesmo dia também depois de amanh&, eu ndo sei onde foi que
acharam alguma coisa disso ser aprendizagem? [...]” [grifo nosso] (Grupo
focal/Professor-estudante).

Interessante destacar que os professores-estudantes entravam no jogo nao
por uma escolha ou opcao politica, mas por for¢ca dos atos de curriculo que os
levava a criar etnométodos para re-existir, literalmente resistir para manter-se
no Curso. Se por um lado os professores-estudantes criavam seus
etnométodos para re-existrem aos atos de curriculo, os professores-
formadores também criavam o0s seus, seja para viabilizar a aprendizagem e a
compreensao dos conteudos pelos professores-estudantes, seja para fazer
valer seus objetivos didatico-pedagogicos no movimento de formacdo desses
sujeitos. Observemos, pois 0 que nos disse um professor-formador quando
perguntado sobre possiveis situacdes de conflito no processo ensino-
aprendizagem e outro ao tratar da relacdo saber-poder entre formadores e
formandos. Nas duas narrativas vemos o ethométodo que cada um acabou

produzindo para re-existir no movimento proprio da formagéo.

“Eu acabei de dizer que ndo. Talvez até pela forma que eu ...eu tenho um defeito,
eu sou um pseudoditador. Eu fago eles acreditarem que eu vou fazer aquilo que
eles querem e eles estdo fazendo o que eu to querendo, entendeu. Entéo, eu sou
pseudoditador nesse aspecto. Porque eles ndo percebem. [porque vocé ndo usa
do autoritarismo]. Mas, eu jogo... Eu jogo com a turma de tal forma que eu
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conduzo eles numa dada direcdo e é |4 que eles chegam. Entdo, eu nunca
enfrentei confrontos como eu acabei de dizer, embates o que ja aconteceu no
curso aqui”. (Entrevista/Professor-formador)

“Ela foi estabelecida por alguns professores. Isso ficou bem claro. Foi estabelecida
um pouco por mim ndo s6 na qualidade de professor-formador, mas como de
professor-coordenador e eu tinha que fazer isso no inicio até porque eu tinha que
conquistar o respeito deles. Existe duas formas de vocé ganhar respeito: pela
forca ou aquele que vocé vai conquistando ao longo do tempo. No inicio eu tive
que usar vamos dizer esse poder porque eu me vi pela primeira vez diante de uma
turma que a idade média era muito acima da minha, mas em pouco tempo eu
percebi que com aquele perfil de estudante, isso ndo ia durar muito tempo.
Funcionou no inicio porque eles estavam muito verdes ndo &, assustados néo &, ai
enquanto eles estavam assustados eu aproveitei para controlar a turma, depois
eu tive que ir até eles conversar no nivel que eles estavam. No nivel que eu me
refiro é: aluna, mae de familia, tem que cuidar de trés filhos, cuidar do marido, faz
tudo em casa, entdo eu tive que conversar com uma pessoa que eu sabia que
passava por todos esses tipos de problemas; o outro era o tradicional pai,
machista, que era o outro lado, no caso dos homens, que tinha uma formacéao
muito tradicional, do interior, entdo, isso me ajudou, eu tive que também lidar com
esse tipo, a conversa que eu tinha que fazer com eles era no nivel deles, que nao
foi dificil também pra mim porque eu nasci no interior, fui criado em fazenda eu sei
exatamente como lidar com essas pessoas, eu sei como elas pensam e outros era
a formacado religiosa, eu tive que recorrer..ai eu tinha que ser meio que
espiritualista, tinha sera que se Deus deu essa inteligéncia para o homem néo é
para nés usarmos, etc? Entdo, eu tinha que... pra cada individuo era um universo
completamente diferente que eu tinha que mudar o discurso pra poder conversar
com eles, pra mostrar que eles tinham condi¢cdes de acompanhar o curso, pra
mostrar que eles tinham que obedecer certas regras, e ai era muito facil quando
eu colocava: na sua casa vocés deixam os filhos de vocés fazerem o que querem?
Al eles percebiam claramente que as regras tém que existir ndo pra.... desde que
elas sejam colocadas de forma racional, elas existem ndo para oprimir, mas para
controlar e pra direcionar. E ai isso se estabeleceu. Depois que eu passei por essa
fase de autoritarismo extremo, extremo aspas, ai eu fui conversar com cada um na
minha sala e ai eu conquistei o respeito deles dessa forma. [...] Entdo, essa
relagdo de poder, no meu caso como coordenador e professor eu tive que
gerenciar, administrar e tive que administrar de alguns professores de alguns
professores e particularmente um eu tive que tomar cuidado. Mas, ai a turma
também se adaptou se adaptou também porque eles viram que o professor estava
fazendo um esforco grande para melhorar, mas repito, eles s6 se adaptaram a
esse professor mais rigido porque o proprio professor também cedeu e eles
perceberam que o professor, ou seja, para aquele professor em particular ceder
estava sendo muito dificil ndo era porque o professor quisesse massacra-los, nao
era porque o professor tivesse algo contra eles, era do préprio professor, era
inerente a natureza daquele professor, claro, associada a uma formagdo bem
tradicional. Entdo, pra ele também estava sendo dificil”. (Entrevista/Professor-
Formador/Coordenador do Curso)

Questionados sobre quais mecanismos eles utilizavam para re-existir aos

atos de curriculo no contexto do curso, alguns professores-estudantes

externaram que fingiam que estava tudo bem e se desdobrava em adquirir a

média, ou seja, se para sobreviver no Curso eu preciso me adaptar a dinamica

deste, entdo farei ainda que isso venha a ter implicacbes negativas sobre a

minha formag&o posto que ao decorar, a0 memorizar apenas com a finalidade

200



de obter a média minima necessaria para aprovacdo eu perco em termos de
aprendizagem e consolidacdo dos conteudos que podem ser importantes |la no
exercicio da docéncia em sala de aula. O momento de garantir essa
aprendizagem seria no transcurso da formacdo e ndo posteriormente como
alguns se debatiam usando de estratégias que a principio pareciam ajudar a

obter o que ja havia sido perdido.

“...] nesse processo de ensino-aprendizagem ao longo desses anos eu tenho
aprendido que existe um momento de acomodacdo quando vocé se depara com
coisas novas e até entdo isso, a forma como eu estou colocando isso me ajuda
entender o porqué da gente ndo ter conseguido esse aprendizado como realmente
eu queria. O que me frustra também é o fato dos préprios professores da
Universidade, alguns deles né, ndo ter esse conhecimento, talvez se tivessem
esse conhecimento provavelmente a sua metodologia teria sido diferente e ai,
consequentemente, um universo maior teria dado melhores resultados. Por isso
que hoje vocé chega e vé essa insatisfacdo por parte de uma grande maioria de
nosso grupo. Entdo, eu também estou incluido nessa justamente por conta desse
processo e até entendo. Entdo, por conta disso eu vou estar colhendo aquilo que
eles passaram da mesma forma pra mim. Outra coisa aqui é a questdo do
lamento. Lamento por realmente eu nao ter, ndo estar terminando meu curso
como eu almejava desde o principio e tentar assimilar tudo o que me
passaram. Realmente ainda fico me questionando poxa, como € que eu vou
fazer para supera tudo aquilo que me passaram novamente. Entdo, uma das
minhas posturas é ficar xerocando apostila daqui xerocando apostila dali pra
num momento oportuno eu tentar rever tudo isso e buscar aquilo que eu néao
consegui completar para que a minha satisfacdo chegasse proximo do ideal. E
por outro lado, vai com certeza vai amenizar um pouquinho essa questdo de vocé,
dessa frustracdo, dessa angustia de vocé néo ter aprendido o que foi planejado
pelo curso”. [grifo nosso] (Grupo focal/Professor-estudante)

Os professores-estudantes re-existiam a forma com que tinham que
apreender os conteudos da Fisica, pois o caminho majoritariamente lhes
apresentado era o da memorizacdo e reproducdo, exatamente o que eles
buscavam superar em face das praticas vividas em suas salas de aula que
pouco ultrapassava isso. Eles sentiam entdo, necessidade de apropriarem-se
de outros modos de ensinar e aprender para levar ao espaco da escola em que
atuavam. Entretanto, frustraram-se ao deparar-se com uma pratica de ensino

tdo conservadora quanto a que eles estavam buscando romper.

“O que ndo me satisfaz € ter que memorizar féormulas e equacgfes extensas em
tempo habil para as provas. Temos que escrever uma grande quantidade de
equagOes repetidas vezes para fazer o melhor na prova”. (Questionario/Professor-
estudante)
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Em face dos atos de curriculo, especificamente, do tipo de avaliacdo que
era adotado por muitos formadores, aos professores-estudantes nédo era dado
outra opcdo a ndo ser decorar 0 que era exigido nas provas reproduzindo
mecanicamente o que fora transmitido sem nenhuma garantia de
aprendizagem. Ainda que eles quisessem trilhar outros caminhos de acesso ao
conhecimento eram reconduzidos a vereda da memorizagao/reproducédo posto
ser esta a Unica via apresentada como possivel para acesso ao saber da

Fisica.

“[...] fui atras do curriculo do professor que tinha a melhor formag&o, dos
professores que tinham as melhores notas, dos professores que tinham melhor
desempenho em producgdo cientifica, isso eu fui bem objetivo. Por outro lado
cairam nas minhas maéos professores muito rigidos até pros padrdes da
Universidade e ai inevitavelmente cobrou horrores dos alunos. E ai os
alunos vieram reclamar porque estavam se sentindo meio que...estavam
aterrorizados com o nivel de exigéncia e a velocidade com que tinham que
aprender. Isso eu também estava consciente embora eu nunca tivesse
admitido isso pra eles pra eles ndo se sentirem, ndo ficarem motivados a
fazer uma rebelido e... sé que por outro lado eu também ndo achava
interessante tirar esses professores porque eu sabia que eles tinham muito
pra dar eles ndo sabiam como dar porque eles sempre foram professores
universitarios. Bem, esse foi um problema que ocorreu durante quase todo o
curso, os alunos pedindo pra retirar determinado professor, mas eu sabia
que as... e eles me falavam que o principal motivo para tirar o professor era
que o professor estava sendo exigente quando na verdade era isso que eu
mais queria que ele fosse: exigente. E ai eu tive que conversar com o professor
pra ele se adequar, o problema € que para muitos essa palavra adequacao era
baixar o nivel na opinido dele e eu tive que dizer algumas vezes, de forma bem
direta, que se ele ndo se adequasse ele se sentisse a vontade pra sair do curso
que eu contrataria outro. Ou seja, isso foi uma forma indireta de dizer ou vocé se
adéqua ou eu vou ter que tirar. Bem, eles se adequaram ndo como a gente
esperava, mas houve adequacdes. Eu acho que eles aprenderam muito com a
turma, embora eles jamais admitam. E...entdo as dificuldades, as queixas dos
estudantes basicamente foram essas: exigéncia de professor, o excesso de
formalidade do professor com os estudantes porque eles eram muito
exigidos, eles tinham aula de manh4, de tarde e de noite e sabado até mais
ou menos duas horas da tarde, entdo eles queriam, era...eles gueriam
também um professor que desse um pouco de... que parassem um pouco,
conversasse com eles etc e alguns professores ndo tinham esse perfil. A
reclamagdo maior foi essa. O medo de associado ao medo de fracassar, o
fato deles terem s6 uma semana e... a maioria ndo tinha tempo pra estudar
quando voltavam pras escolas, pras suas cidades,principalmente as
mulheres, que tinham praticamente trés turnos de trabalho,aqui, na escola e
a familia que dependia exclusivamente delas, entdo elas foram as maiores
vencedoras. Infelizmente, eu tive que dizer ndo posso fazer nada, a realidade
€ essa, a vida é dura, eu ndo vou fazer milagres ou vocés se adequam ou
vocés vao perder. E o maximo que eu poderia fazer era dar conselhos, e
tentar diminuir as brigas, os dissabores que aconteceu, mas a principal
reclamagdo dos estudantes foi de fato a dificuldade de acompanhar o
curso”. [grifos nossos] (Entrevista/Professor-formador)
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A resposta que constantemente obtinham da Coordenacao do Curso ou
de alguns professores-formadores € que tinha que ser assim mesmo porque
ndo havia outro jeito de ensinar a Fisica que eles precisavam aprender, o que
traduz uma verdade veiculada pelo curriculo desse curso excluindo, portanto, o
lugar dos sujeitos e suas intencionalidades na composicdo desse artefato
socioeducacional feito exatamente para forjar formagoes, realidades, perfis de
homens e sociedade desejaveis por determinados grupos dominantes.

[...] as verdades que o conhecimento curricular veicula aparecem
como uma construcdo légica, com ares, as vezes, de verdades
implacaveis. Como tal ndo tinha outra saida, teria que ser assim
mesmo! Esse tom de implacabilidade porta um grande mal, a ideia de
gue teria um destino determinado para o conhecimento, ou seria
assim ou entdo ndo aconteceria. Omitem-se, nessa crenca, as
condi¢cdes fundantes do conhecimento: as intengbes humanas, as
existéncias, as culturas, o exercicio de poder que o conhecimento
sempre veiculou. (MACEDO, 2011, p.29)

Todavia, caminhos outros eram e sao possiveis no ensino da Fisica. O
que falta € uma mudanca de postura do formador em relacdo ao saber que
veicula; buscar dispositivos de aprendizagem que simplifiquem os contetdos

mais complexos tornando-os acessiveis ao aprendiz.

“1...] no sentido da formacdo que eu trabalhei nesse curso de formacdo de
professores, né. Ali naquela turma que no final ficaram 40, depois 38, entrou 50 ,
eu ndo estava na época que entrou. Eu ja peguei o curso andando, entdo, entre
aspas eles ja tinham apanhado um pouco, né das outras disciplinas. Eu entrei
dando, o professor Nazareno era o coordenador na época, e ele pediu que eu
enfatizasse a trigonometria porque ele estava sentido que os alunos tinham
dificuldade com conceitos ligados a trigonometria e que eu fizesse isso na area de
Astronomia. E ai eu fiz. Entdo, aquela turma que se formou e n&o foi formada
outra, ndo teve gente suficiente pra formar uma turma. Tinham pessoas ali que
nunca sequer tinham colocado o pé numa Universidade, tinham feito
magistério, ndo depreciando, mas assim, ndo tinham uma vivéncia da busca
pelo conhecimento e de tudo o que é uma Universidade, né. Entdo, a forma
como a gente ofereceu o curso de ser modular e eles em bloco virem aqui
uma vez por més e ficarem a semana toda, isso é... facilitou no sentido de
que eles viviam a Universidade por mais isolados que o grupo....que eles se
sentissem como um grupo eles viviam a Universidade. Entdo, muitos... até
inclusive no fechamento do curso, eles comentaram a respeito que eles
mudaram assim... da agua pro vinho, né. O contato, ndo sé com os colegas,
mas com a instituicdo, com os professores mudou a forma deles na sala de
aula. Essa é a busca, né. Quando se busca a formacdo de professor,
capacitacdo, o que quer que seja, vocé procura que a atitude dele, a... 0
como ele vai trabalhar os assuntos em sala de aula é que seja mudado, né. E
ai se ele ndo muda nada muda. Entdo, nesse grupo todo tinha gente que
nunca tinha pisado na Universidade, tinha gente que j& tinha curso de
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graduacdo, entdo era... sabe, uma mistura muito boa em sala de aula e a
gente como professor tinha que ter a sensibilidade de sacar. Aquele ali ndo
esta entendendo, mas ndo é porque ele ndo quer, é porque ele ndo tem condi¢ao
de entender, ndo tem a bagagem, a base necessaria. E o curso de Fisica, todo
mundo sabe, ndo é essas flores. Entdo, necessita muito da carga matematica,
principalmente, entdo, a maioria das pessoas dizem ndo gostar de Fisica e
quando vocé vai olhar mesmo a fundo néo é a Fisica que eles ndo gostam é da
Matematica por tras. Infelizmente os matematicos ndo gostam, mas a Matematica
€ uma ferramenta na Fisica. Entdo, se vocé ndo tem como compreender o minimo
do basico dos conceitos matematicos vocé dificilmente vai progredir na Fisica.
Vocé pode entender a parte conceitual. Entdo, muitos da turma sentiam
dificuldade na Matematica. Tanto que quando eu tive contato com eles pela
primeira vez dei a parte da trigonometria s6 que dai trigonometria ligada a
Astronomia. Entdo, eu fiz todo um né, um... ja sabia que eles estavam com
dificuldade, entdo eu fiz todo um processo de cativar de alguma forma esses
estudantes. E na especializacéo, voltando um pouco porque também é formacao
de professores. A dificuldade... eu falava da trigonometria esférica no caso, ligada
ao céu.E na especializacdo também foi uma gléria as meninas da Geografia, duas
delas, uma inclusive ja perto de se aposentar, quando elas conseguiram elas
tinham...faziam cruzes assim contra a Matematica: ah, Matematica e tal. Ah, ela:
nao achava que o curso fosse assim. Ah, vocés pensaram que fosse o que? Que
fosse tudo maravilha, tem conta por tras também. Ai quando elas se viram
fazendo as contas, conseguindo entender um tridngulo esférico, aplicando seno,
coseno e tal foi a gléria. Até hoje elas mandam... nossa eu consigo...E uma delas,
inclusive de Geografia disse que... é... porque essa parte de trigonometria esférica
no curso de Matematica normal ndo se vé é mais quem trabalha mesmo com
Astronomia classica, né. E ai uma delas, a que tava pra se aposentar quase, ela
disse que teve uma duvida |4 no exercicio que ela estava fazendo e ela foi
perguntar pro professor de Matematica que pra ela era o da escola e ele ndo
soube responder. E ela sabia 0 que ela estava perguntando e ele sequer sabia o
que ela estava perguntando. Ai ela se sentiu 0 maximo né. Eu sou...eu sei mais do
gue o professor de Matemética. Entdo nesse sentido eu acho que a formacéo do
professor é..., quando vocé trabalha com o profissional que ja estd em sala de
aula e ai ja.... ele se sente valorizado. Entdo, nosso papel é isso. E tentar
comunicar o que a ciéncia faz de uma forma atraente, pelo menos é o que eu
tento fazer, eu ndo sei se meus outros colegas tentam fazer isso, mas eu
faco isso inclusive na graduacédo. Tento apresentar de uma forma confortavel
pra que nado haja aquele, né...aquela barreira que ai sim impede vocé
progredir no conhecimento. [grifos nossos] (Entrevista/Professor-formador)

“[...] vocé trabalhar com um aluno que ja chega cansado e que ao decorrer do
curso, ao decorrer da semana vai ficar mais cansado ainda. Mas, pra resolver um
pouco isso sempre procurei trabalhar os conteddos das disciplinas sempre com
um...um trabalho um pouco intuitivo e até buscar a estrutura formal da prépria
disciplina ndo é, a questdo formal, conceitual mas de modo a conseguir atrair 0os
alunos pra que eles se interessem. Dentro desse processo da pra vencer as
barreiras, tanto as barreiras do cansago como as vezes a barreira deles acharem
que aquilo esta muito complicado. Entdo, de uma certa forma eu procuro
transformar o conteddo de uma maneira mais simples em vez de estar
matematicalizando demais. As vezes vocé carrega tanto na Matematica que o
individuo olha ali e ele ndo consegue compreender ele cria uma certa resisténcia.
Entdo eu sempre procuro trabalhar a parte de Matematica, mas também
trabalhara a parte intuitiva. [0 que seria essa parte intuitiva?] E fazer com
que eles percebam que muito daquilo que a gente esta discutindo que eles
acham complicado é... ou eles ja veem no dia ou eles até trabalham em sala
de aula de forma mais simples. Entéo, € fazer com que aquilo que esta sendo
discutido de certa forma vai contribuir pro trabalho deles. E na verdade tenho
essa facilidade porque como eu trabalhei uma boa parte das disciplinas de
instrumentag&o do ensino e a parte de laboratério entdo isso ficava mais facil, mas
também peguei disciplinas mais mateméticas do curso e também consegui
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trabalhar isso, dessa maneira conseguiu vencer essas dificuldades. Agora, eles
chegam com muitas dificuldades, mas €& ter um pouco de paciéncia.
“(Entrevista/Professor-formador)

Do mesmo modo que os professores-estudantes criaram seus
ethnométodos para re-existirem aos atos de curriculo, alguns professores-
formadores criaram também seus etnométodos para lidar com as dificuldades
apresentadas por eles, sem transformar isto em um obstaculo epistemolégico
ou um meio de conflito e tensdes entre quem “ensina” e quem “aprende”. Uma
forma de re-existéncia formativa diriamos posto que o formador também fosse
construindo saberes, experiéncias na e a partir da interagao e convivéncia com
os professores-estudantes. O professor-formador, portanto, foi (re)criando o ser

formador nas interexperiéncias vividas na formagao.

“E...nd0 vou nem separar 0 meu papel nesse curso em si , mas assim, como
professora. Acho, como eu falei agora pouco eu tento... até eu sou um pouco
criticada por isso porque parece que eu é... diminuo um pouco a importancia das
coisas quando eu estou dando aula, n&o é isso. E que as pessoas, ha grande
maioria e isso ta cada vez pior, a gente sente que os estudantes que chegam a
Universidade a base que eles trazem , na média, né, cada vez menos coisas eles
aprendem na escola. Nado é que eles aprendem pior, cada vez eles estdo
aprendendo menos. Entéo, eles chegam aqui com cada vez mais deficiéncia. E ai
0 que € que acontece? Se vocé nao cativar esses estudante na sala de aula, ele
vai desistir. Ent8o, principalmente o curso de Fisica é um curso arido. Entéo, se
vocé ndo o faz ficar de uma forma maleéavel, pelo menos no inicio, & desisténcia
na certa, certa. Ja ndo estdo entrando, né. Vocé sabe que no vestibular agora de
40 vagas nao conseguiram fechar as 40 vagas. Entdo, a procura esta baixa.
Porque assim como eu falei na reunido de Colegiado. E... sé o curso de Fisica
aconteceu isso, por qué? Por que a procura foi baixa. Por que nos outros cursos
também teve um monte de reprovado, varios ndo conseguiram entrar por conta da
redacdo e os outros cursos também, acredito eu. Mas, como a procura foi pouco
entdo ficou sem estudante. Quer dizer, 0os que passam ja passam naquelas
condi¢cdes que a gente bem sabe, imagine os que ndo passam como hao estdo. E
ai vai procurar Fisica porque a concorréncia € menor. Acha que vai tirar o curso
né..com..numa boa. E chega na hora “H” se vé num meio de um monte de
férmulas entra no desespero e desiste. Entéo, eu, eu, por exemplo, acho, no caso
da Fisica, o curso de Fisica | que é a primeira disciplina que se vé ligada mais ao
conceito da Fisica. E um curso basico. Se vocé ndo souber cativar o estudante ali,
dali pra frente ele vai levar uma impressao do curso e das disciplinas que vierem,
ruim a depender de como vocé vai trabalhar isso. Entdo, € uma critica que eu
fago. Infelizmente eu tenho colegas aqui que dao a disciplina de Fisica | da pior
forma que vocé possa imaginar. E o resultado a gente vé, sabe. La na frente, eu
pego o pessoal ja que estd no quinto, sexto semestre, sétimo. L4 na frente vocé
vé. Os que resistem e vao levando a frente sao poucos. A maioria, hdo sou capaz,
sabe, vem aquele neg6cio, ndo sou capaz, ndo nasci pra isso e ndo € assim.
Entéo, eu chego a escutar: PG, mas vocé ndo tem cara de fisica. Quer dizer, agora
fisico tem cara? Entdo, eu tenho cara de qué? Dona de casa € isso? Entdo, eu
brinco né com o povo. Ndo é questdo de ter cara ou nao ter cara de ter jeito ou
nao ter jeito. Eu acho que o conhecimento qualquer um pode adquirir em qualquer
fase da vida. Basta saber como vocé chegar, né. De pouquinho em pouquinho,
ndo vai.... Claro, eu ndo vou chegar numa turma, suponha de terceira idade,
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suponha que eu esteja dando curso de Astronomia pra terceira idade, eu ndo vou
chegar fazendo uma férmula no quadro. Vao olhar pra minha cara e falar: maluca!
Porque eles ja tém uma vivéncia, ja tdo... jA sdo avos, ndo tem mais
responsabilidade com filho nem nada. Nao estdo nem ai pro que eu to fazendo pro
guadro. Agora, se eu chego ja estimulando, vamos observar o céu o que é que a
gente vé e tal e depois de um caminhar grande eu comeco a colocar alguns
conceitos matematicos que é o0 que assusta é diferente. Mas, enfim...”
(Entrevista/professor-formador)

Noto através das narrativas destes professores-formadores, que alguns
deles tinham a preocupacdo em fazer com que o processo de aprendizagem
dos conteudos da Fisica fosse de fato algo formativo, em que esses
professores-estudantes pudessem afirmar categoricamente que haviam
compreendido o que estava sendo trabalhado e que conseguissem atribuir um
sentido a tudo isso, mas, a tdnica da formagdo em Fisica dentro do Programa
de Formacdo para Professores ao que expressam as narrativas dos
professores-estudantes ndo era essa, mas sim a da primazia pela mecanizacao

do saber.

“Ter que decorar longas listas de exercicios de uma Matematica pesada e que
deixa muito a desejar no aprendizado do conceito da Fisica que deveriamos
aprender. O pior disto tudo era ter que ser colocado a “prova” na hora das “ditas
avaliacdes”. (Questionario/Professor-estudante)

“A quantidade de contetidos que tenho que assimilar em curto espacgo de tempo.
Como é impossivel assimilar tudo vou priorizando o que é mais urgente e sempre
tenho atividades atrasadas”. (Questionario/Professor-estudante)

“Sempre odiei ter que decorar um conteddo enorme para fazer uma prova. Aqui
dizem que ndo se pode fazer nada. E assim que tem que ser e pronto!”
(Questionario/Professor-estudante)

7

Vale lembrar que a aprendizagem é um dos fatores fundantes da
formacdo, mas a formacédo ndo se reduz a esse processo (MACEDO, 2010,
p.116). Garantir um arcabouco de saberes especificos é importantissimo a
formacdo de um bom profissional, mas se este ndo consegue compreender o
que esta sendo ensinado, se nao consegue transpor para O universo
sociocultural e pedagdgico em que vai exercer a profissdo e nao internaliza
esses saberes a ponto de conseguir mobiliza-los em alguma situacao teodrico-
pratica que necessite, entdo pouco adiantou todo o esfor¢o intelectual no

sentido de transmitir esses saberes. Por isso, as narrativas dos formadores
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supracitadas revelam que o caminho da construcao partilhada, do trabalho de
parceria e troca entre formador e formandos mediados pelo conhecimento é
muito mais formativo que o imperativo de um rol de saberes que em quase
nada foi entendido.

A formacao deve, pois puxar a aprendizagem para uma dimensao que nao
se reduza ao mnemonico, ao perceptivo ou ao cognitivo, aos caprichos dos
desejos de muitos de nos formadores (MACEDO, 2010).

Na dinamica do ensinar-aprender, portanto, os professores-estudantes
aspiravam por aprendizagens formativas em que de fato pudessem expressar
que estavam compreendendo o conteudo ensinado e eram capazes de operar
com este. Mas, por ndo conseguirem alcancar essa aprendizagem optavam por
fazer o jogo do contente extraindo das situacdes adversas uma saida para a

solucéo de suas dificuldades.

“O curso apesar de se da de uma maneira tdo sofrida para nés nao deixou de ter
contribuido significativamente”. (Questionario/Professor-estudante).

Assim, em meio a um processo de formagdo que parecia preocupar-se
mais com quanto de conhecimento eles precisavam armazenar, eles ainda
conseguiam reconhecer o valor do Curso e, por conseguinte, da formacéo pelo
fato de que para muitos essa se constituia em uma oportunidade impar para

realizar projetos de vida pessoal e profissional.

“Pra muitos cursistas desse grupo, talvez até pra maioria dos cursistas
desse grupo, este curso talvez seja, ele é visto talvez, como a Unica
alternativa de melhorar de vida, de tornar-se um sujeito mais inserido na
sociedade, de tornar-se... de ganhar notabilidade local, de ganhar
notabilidade pessoal, uma satisfacdo pessoal e mesmo, uma grande
ambicdo. Quem tem uma grande ambicdo néo vai abrir m&o dela, a ndo ser
gue avida e o destino lhe arrebate, mas ele ndo vai abrir mdo justamente por
ser essa a maior ambicdo. Entdo, por esta razdo muitos ainda estdo e por
esta mesma razdo muitos foram cortados, ndo sairam como tantos outros
sairam. Inicialmente uns sairam por deslumbrar que esta ndo era uma grande
ambicdo, que esta ndo era a grande ambic&do, que era um valor, mas que
digamos assim, atrapalhava mais do que ajudava e sairam outros morreram
lutando e morreram literalmente... Isso ndo estava combinado néo... [ o
entrevistado chora] *(ndo, mas acontece, faz parte) bom, deixa-eu voltar aqui.
Bom, entdo, mas eu dizia assim gue alguns realmente morreram lutando, por
este objetivo como se fosse uma grande, como esta num hall da grande
conquista pra sua vida, outros que, por exemplo, no meu caso, € o tipo da
coisa, eu ja vim até aqui eu ndo vou abandonar mais ndo, o mais racional
seria que eu abandonasse, mas ja que eu ndo abandonei, agora s6 que isso
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ao final do curso com tantas idas e vindas, ao final do curso com tantos
percalcos, essa turma ja esta absolutamente saturada, entao, ai falando um
pouco na primeira pessoa, eu fiz um projeto que na minha vida era possivel
suportar trés anos de aula, ainda que fosse nesse regime que eu ndo sabia que
era assim, vim saber quando eu ja estava aqui, mas era possivel suportar trés
anos e mais um semestre ai de monografia e estagio, como estava sendo previsto
ou alguma coisa assim, s6 que com 0s atrasos e ai entra as questfes da gestao
mesmo do programa, a questdo local, a questdo do governo, a questdo do
programa ser do IAT e a parte logistica, com todos estes percal¢cos a gente vai pra
quatro anos e meio, quer dizer, € um ano a mais, € um ano a mais pra quem
estava imaginando trés ndo é...quer dizer, quatro anos, enfim... a gente vai pra
quatro anos e meio na verdade, pra quem previu trés anos e ficar um ano e meio a
mais é uma vida, um ano e meio a mais vocé faz muitos cursos, vocé muda o
rumo da sua vida em um ano e meio. Entéo, essa turma esta no limite e vamos
dizer assim, nesta reta final os objetivos estdo vamos dizer assim muito
préximos mas ao mesmo tempo estdo por um fio e isso gera talvez o maior
momento de estresse do curso. No momento inicial do curso o estresse foi
muito grande, mas era o0 momento inicial, vocé ndo jogou uma parte da sua
vida fora, vocé ndo se sente enganado, vocé ndo se sente totalmente
desmotivado vocé tem ainda alguma motivacdo, embora o choque de
perspectivas, o choque de perspectivas no inicio do curso foi muito forte,
mas hoje quando vocé tem essa situacdo de que estd a um passo de concluir
0 curso de concluir um objetivo, seja ele considerado muito grande ou o
menor, quando vocé esta a um passo de construir e vocé esta também no
momento mais arriscado do curso, isso gera um estresse, desmotiva é um
baque profundo na autoestima desses professores, e a0 mesmo tempo, essa
angustia imobiliza as reac¢8es. Entdo, € um momento assim, este momento
que chegou do curso... € o que eu coloquei naquele email, quer dizer um
curso que poderia ter um final brilhante, ele esta tendo um final sombrio, um
final triste, um final desgastante, um final conflituoso, quer dizer menos
conflituoso até que no inicio por conta de uma resignacgado, de se bater na
mesma tecla e ndo se obter respostas, € um... € um vamos dizer assim, um
crepusculo dramético”. (Grupo focal/Professor-estudante)

Na dramaticidade da formacgé&o vivida que narram esses atores/atrizes
sociais somente me resta dizer que, se nao foi possivel produzir “textos
curriculares” verdadeiros entre formadores e formandos, que ao menos ficou a
reflexdo do jeito de ser Pollyana no descontentamento do jogo jogado por
esses sujeitos. No jogo do contente, a re-existéncia. Na re-existéncia, o

aprendizado sobre formagéo.
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CAPITULO 4 “OS SALTIMBANCOS INVADEM A ACADEMIA.” RE-
EXISTENCIAS E RESSONANCIAS “ALERQUINICAS” SOBRE OS ATOS DE
CURRICULO.

Existir, humanamente, é pronunciar o mundo, é modifica-lo.

Paulo Freire

A academia durante muito tempo foi tida como a casa do intelecto
(TEIXEIRA,1964), um misto de claustro sagrado cuja misséo era a guarda e a
transmissdo do saber comes.condicdo para a ordem e a civilizacao.
Eminentemente seletiva, orgulhava-se de poucos alunos e da alta qualidade
dos seus intelectuais e eruditos. (TEIXEIRA, 1964, p.27). Assim era vista a
universidade pela sociedade da época em que escreve o autor. Um lugar
reservado para poucos doutos e pesquisadores de exceléncia. E hoje, sera
gue mudou muito?

N&o se deve esquecer que a universidade nasce para instruir a elite, os
burgueses por assim dizer. E ainda sob essa representacdo de universidade, ja
reconstruida em face das mudancas historico-sociais, que forjo a ideia dos
“saltimbancos invadem a academia”, expressao a qual tomo de empréstimo da
narrativa de um professor-estudante ao referir-se as possiveis mudancas
provocadas pelas re-existéncias sobre 0s atos de curriculo no contexto da
formacdo em Fisica. Acostumada com um perfil de estudante, a universidade
aqui representada pelos professores-formadores da area de Fisica, assustou-
se com a chegada dos professores-estudantes, com os saberes que traziam ou
nao traziam, a marcante diversidade de sujeitos e com toda sua complexa
forma- de ser e-existir. Eram_os “saltimbancos”(professores-estudantes) gue
adentravam a “catedral gética’(a Universidade) -de que nos fala o professor-
estudante_em:-sua singular. interpretacdo sobre como a Instituicdo viu e tratou
essas existéncias que chegaram trazendo a vida com todos os fios que tecem
a sua trama, e -mexendo na urdidura do-tecido que ja estava entrelagado,

descosturando-o e imprimindo novas figuracdes.
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“O Departamento ele tem uma cultura e vocé mudar a cultura é mexer
ai...esse pessoal que vive pensando sobre essa area de cultura e etnologia
néo sei qué. Vocé mudar a cultura é um dispéndio de energia muito grande.
E um processo histérico muito lento realmente, mas na época que a gente
discutia isso até na época que eu estava mais otimista em relacdo a isso,
é...quando a gente estava participando da Semana de Fisica tinham varios
eventos e seminarios e a gente coalhou o laboratorio de Fisica com
experimentos fora dos laboratdrios, quer dizer a gente trouxe experimentos
com,com, como é que diz assim, com, com, frascos de Q-boa, garrafa
pet,ndo sei que, ndo sei que, com ovo cozido, entendeu. Entdo, quer dizer, de
alguma forma, de alguma forma, ainda que o Instituto de Fisica ele
permaneca na sua rigidez cadavérica ndo é, a gente influenciou pessoas.
Entédo, influenciar pessoas € um passo muito importante e outra coisa também, a
gente influenciou pessoas fora do Departamento de Fisica ndo é. Entdo, por
exemplo, a presenca desses saltimbancos que invadiram a academia, que
como é que chamam essa, essa é uma palavra que ta me fugindo, quando
vocé vai violentar um templo, tem um nome né, esses sacrilegos, néo, tem
um nome, ndo € outra coisa, tipo os caras que saqueiam o timulo do farad
que os ingleses iam pro Egito fazer, esse negécio ai. Entdo, esse pessoal,
esses hereges invadiram nosso templo né, esse bando de maltrapilhos e tal.
Entdo, esse impacto, esse impacto ele ndo pode simplesmente ser jogado
fora. O Instituto de Fisica ele ndo mudou nas suas concepc¢des basilares,
mas pessoas tiveram contato com isso, entendeu. Entdo, por exemplo, se a
gente pudesse fazer um paralelo, eu adoro assistir aqueles filmes da Idade
Média de cavaleiros e tal. Entdo, vocé via numa catedral gética, medieval,
aquela grandiosidade, ficavam os nobres sentados na frente perto dos
sacerdotes exibindo anéis e roupas caras e olhando a roupa do outro,
olhando, discutindo a coisa que estava acontecendo em outra familia e os
paupérrimos, os miseraveis ficavam |4 no fundo ajoelhados com as maos
cruzadas na maior fé e submisséo. Entdo, tem catedrais, ai eu vou trazer um
pouco do negécio da arquitetura, as catedrais goticas, elas sdo um referendo
espacial dessa estratificagdo. Eu entrei numa catedral gética, ela, essa
catedral eu acho que é a mais grandiosa de todas, essa catedral vocé desce
uma escada, em vez de subir pra ir praigreja, vocé desce uma escada e eu
me ajoelhei no chdo onde os pobres miseraveis ficavam e olhei pra cima e
disse assim: como que alguém vai questionar qualquer coisa de um nobre
que representa Deus, que comprou um lote no céu? A gente também se
sente um pouco isso. Quer dizer, vocé em determinado momento, vocé diz
assim: é impossivel mudar isso. Por outro lado, vocé incomoda. Os pobres
naquelas catedrais medievais, estava todo mundo olhando pra cima, mas
quando entrava um bando de maltrapilho fedorento porque néo tinha agua
em abundancia nem nada incomodava a nobreza, esta certo, e a gente eu
acho que foi um pouco, eu estou fazendo uma, uma, néo €, eu estou fazendo,
usando uma linguagem bem figurada, mas eu acho que de alguma forma
uma semente ficou ai e ficou fora do Instituto de Fisica. Mas, porgue que eu
estou dizendo isso? Pra gente também... Eu acho que vocé esta
corretissima. Eu realmente fago autocriitica daquele meu momento de
otimismo exagerado, mas a gente também nao pode ficar achando que nada
ficou né, que a gente ndo, ndo... a gente fez”. (Grupo focal/Professor-estudante)

Compreendo pela investigacdo realizada em torno da re-existéncia e 0s

atos de curriculo do curso de Fisica do Programa de Formacéo para

Professores, que esse ideario de universidade ou de professor universitario nao

mudou muito em face das transformacfes por que passou a universidade nos

dois ultimos séculos. Ainda é presente no ambiente académico a imagem do
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professor erudito, o intelectual quase semideus dotado de um saber cientifico
de valor soberano, o qual ele € o expertise. Em face dessa imagem arcaica o
curriculo, o saber, a relacdo com o saber, os atos de curriculo, as relacdes
entre professores e estudantes, entre outros aspectos concernentes a
formacéo vao sendo pensados e conduzidos sob a l6gica sacrossanta reinante.
Em nossa tradicdo o curriculo é o nucleo duro, sagrado, intocavel do sistema
escolar. Gradeado como territério sagrado, porque estruturante do trabalho
docente (ARROYO, 2011, p.15). Como territorio “inviolavel”, este potente
dispositivo vai determinando os discursos e as praticas dos sujeitos, ainda que
estes ndo tenham consciéncia de que estdo a servico dele e do projeto de
formacdo e sociedade a ser engendrado por seu intermédio. Assim, quando
alguns formadores diziam que ndo podiam mudar seus atos de curriculo
porque eles tinham um programa a cumprir; que nao podia ser de outro jeito
sendo daquele modo que a formacdo era conduzida; que n&o havia como
diminuir a quantidade de contetdos e avaliagdes em uma mesma semana, eles
estavam dizendo que ndo podiam mexer nesse artefato “sagrado” que é o
curriculo, aqui compreendido para além de uma composicdo de disciplinas

previamente pensadas sob a ética dos curriculistas de “plantao”.

Nossa formacao pedagdgica e docente foi toda direcionada para que
conformdssemos na pratica o protétipo do profissional fiel ao
curriculo, tradutor e transmissor dedicado e competente de como
ensinar-aprender os contetdos definidos nas diretrizes do curriculo e
avaliados nas provas oficiais. Ndo apenas o sistema escolar, mas a
escola, a sala de aula, a organizacdo do trabalho docente giram
nesse territério. Estdo amarrados ao ordenamento curricular.
(ARROYO, 2011, p. 15)

Dai a razdo de alguns professores-formadores agarrarem-se a uma

pedagogia como se fosse um deus o qual ndo devem deixar de adorar e seguir.

“...] eu ndo vou abrir mao da forma de trabalhar mesmo que a reitoria me obrigue
a fazer esse curso ai pra me ensinar a dar aula né, eu posso até fazer, se eu for
obrigado, eu vou fazer, mas vou continuar do mesmo jeito, entendeu?”
(Entrevista/Professor-formador)
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Mexer nessa cultura enraizada foi muito dificil, mas ndo impossivel, pois
os professores-estudantes de um modo ou de outro, ao re-existirem aos atos
de curriculo conseguiram deixar suas marcas ndo apenas no curriculo, posto
que certamente as proximas turmas tenham um curriculo um pouco menos
engessante e opressor; sobre os atos de curriculo de alguns professores-
formadores; sobre a conducéo da formacao, entre outros aspectos.

Sobre essa questdo das marcas deixadas pelos sujeitos sobre o
curriculo e a formacdo em que estdo envolvidos, Ferraco (2008, p.21) diz que
[...] sO faz sentido se falar de curriculo e formagéo se considerarmos as marcas
gue esses sujeitos deixam nessas prescricdes. Assim, a re-existéncia encontra
seu lugar e se reafirma enquanto ato politico-pedagdgico, ato de curriculo,
portanto, pois, dentre tantas outras, uma forma que os individuos encontraram
de deixar a sua marca, sendo material, mas simbdlica foi através do ato de re-

existir.

“...] eu acho que este grupo ele teve uma influéncia direta em algumas ac¢des
da universidade ta. Logo quando nds aqui chegamos as dificuldades
pedagdgicas que nds encontramos foram muito grandes t4. Tinha colegas
que h& muito tempo ndo sabia fazer uma conta... Entdo, as primeiras
avaliagdes que noOs fizemos aqui sobretudo, em Matematica, elas foram
horriveis, sabe. O indice de reprovacéo foi elevadissimo. E veio aquela coisa
do curso: se vocé perder vocé esta eliminado. Entdo, no curso nao previa,
por exemplo, recuperacéo, estudo dirigido nada disso. Ent&o, o cara perdeu,
perdeu estava eliminado. E nés formamos um grupo... Entdo, no inicio a
gente dizia: olha, perdeu, estd eliminado. E a nossa participacdo, a
participagdo de toda a turma ela foi bastante efetiva em cima disso porque
nés conseguimos que fosse considerada a possibilidade da gente fazer
estudos de recuperacédo e foi feito. Muitas decisdes que foram tomadas né&o
s6 no Departamento, mas também do IAT elas foram por interferéncia direta
daturma. [...] A forma como a gente conseguia chamar os professores: olha,
esta dificil para gente como é que a gente vai fazer. Nao esta batendo a
forma como vocé esta conduzindo sua aula ndo esta legal. A gente
conseguiu muitas vezes dizer: nés também somos professores, nés também
atuamos nessa area educacional. Entdo, nés conseguimos ser ouvidos nisso
ai. Muitas resisténcias nds conseguimos vencer com essa participacdo da
turma. E do ponto de vista pedagdgico muita gente se superou ta, muita gente”.
[grifos nossos] (Entrevista/Professor-estudante)

Os professores-estudantes sempre buscaram a posicao de sujeitos co-
participantes no processo de formac&o. Desde o principio eles re-existiram as
imposic¢des advindas dos atos de curriculo, fossem estes de origem dos 6rgaos

oficiais como o IAT — Instituto Anisio Teixeira ou das relacbes pedagodgicas

cotidianas em sala de aula.
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Quando eles colocam que com a participacéo efetiva deles conquistaram
éxito a respeito da insergcdo dos estudos orientados como meio para recuperar
a disciplina que porventura eles fossem reprovados, eles estdo expressando
gue re-existiram e que 0s atos de re-existéncia tiveram ressonancias sobre o
contexto e as decisfes da coordenacao do Curso e do Programa.

Fazendo uso de uma reflexdo critica sobre o Curso e a formacao vivida,
outro professor-estudante expressa sua posicdo sobre o Curso e os atos de
curriculo e reitera que, em alguma medida, a re-existéncia enquanto um ato de
curriculo advindo dos professores-estudantes gerou ressonancias sobre o0s

atos dos dirigentes e dos professores-formadores.

“Que nas proximas turmas que os professores eles tenham mais cuidado
com esse acumulo de conteddo porque a gente ndo aprende assim,
ninguém, nenhum ser humano aprende assim, com acumulo de informacéo e
eu tenho certeza que esse cuidado eles véo ter porque agora 0 curso nédo é
mais modular. O curso de Fisica mudou, pelo menos € 0 que passaram pra
gente... esse acumulo. Uma outra critica € que eles fagam uma reunido com 0s
professores que vao ministrar as aulas, pra que eles ndo sejam... ndo se
atrelem ao poder que eles tém, que eles sejam amigos do aluno e fagam com
que ele aprenda com prazer, ndo por imposi¢c&do e nem, porque eu vou avaliar
vocé assim assado ndo, que eles fagam uma avaliagdo sim porque &
necessario a avaliacdo, mas que o aluno tenha prazer de aprender, o que
muitas vezes n&o aconteceu nesse curso. Eu tenho certeza que outros
cursos que virdo ndo vao ser tdo massacrados quanto nés. Eles aprenderam
também, nos aprendemos, mas os dirigentes e professores aprenderam
também”. [grifos nossos] (Entrevista/Professor-estudante)

Os professores-estudantes, esses “saltimbancos” que chegaram a
academia com pretensdes de fazer uma graduacdo em Fisica acabaram
encenando historias que ndo estavam no roteiro previsto pelos formadores.
Eles entraram em “cena” reivindicando seu status de curriculantes (MACEDO,
2011, p.93) e com suas re-existéncias “alerquinicas” sobre os atos de curriculo
incomodaram a “nobreza intelectual”, interferiram no cotidiano do “sacrossanto
templo da academia” e tomaram posicdo de protagonistas de uma histéria de
formacao escrita também com suas maos.

Enquanto um ato de curriculo, as re-existéncias afetaram o fazer
curricular cotidiano dos professores-formadores e da instituicdo. Aos poucos 0s
professores-estudantes foram também instituindo seus atos de curriculo e
provocando novos modos de existir, novas compreensdes sobre curriculo e

formacao.
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“1..] com o tempo nés observamos que muitos daqueles tao rigidos
aprenderam conosco e comecgaram a perceber, a perceber que aquela dureza
tinha que ser um pouco quebrada, tinha que ser um pouco mais humano e
realmente estao sendo, mais humanos, a quantidade de contelddos diminuiu
um pouco, mas nés ainda estamos tendo que ser superdotados ainda , mas
ja@melhorou um pouco, a compreensdo melhorou também, a questédo do nivel
de assuntos, no caso na provas, daquele nivel diminuiu um pouco, porque o
nosso problema, além... (nivel ou quantidade de assuntos?) nivel (nivel pode de
ser de complexidade) de complexidade diminuiu, porque o nosso problema além
dessa enormidade de conteldos e depois a gente volta pra nossas cidades, a
maioria de nés somos de cidades diferentes nao nos reunimos pra estudar,
(registra!)[...]”. [grifo nosso] (Grupo focal/Professor-estudante)

Percebo aqui, que tanto o ser em formagdo como 0s outros seres com
0S quais se relacionou na sua experiéncia interformativa foram alterando-se,

modificando coisas no entorno e no que faziam cotidianamente.

“Dizem que hoje eu sou um outro professor. (O entrevistado ri ao falar isso)
Mas, de fato os cursos de formacdo de professores fizeram com que eu
tivesse uma percepc¢do melhor em relagdo ao ensino. A trabalhar o contetdo
com o aluno, é um processo dialégico né. Entdo, minha sala de aula mudou
muito, contribuiu muito pra minha compreensdo do processo ensino
aprendizagem. Hoje eu trabalho melhor, até no curso regular acho que eu
trabalho melhor apesar de que eu diferencio o grupo né. Eu compreendo, eu
distingo o aluno que tem o dia inteiro pra estudar, o aluno que néo tem
nenhuma dificuldade outras além da dificuldade dele de compreender o
assunto e o aluno que trabalha o dia inteiro que tem uma familia e que ta ali
né, entdo acho que eu sempre procuro distinguir os dois desta forma. Mas, o
curso de formagdo ele favoreceu muito né pra minha compreensao em
relacdo ao processo ensino-aprendizado. Deixei de ser mais carrasco”.
(Entrevista/Professor-formador)

A experiéncia formativa pela qual esse formador passou no contexto do
curso de Licenciatura em Fisica do Programa de Formacéo para Professores
suscitou mudancas conceituais, epistemologicas, politicas, pedagogicas e
ontolégicas. Mudancas nos atos de curriculo. E nesse sentido, que mais uma
vez enfatizo o carater epistemoldgico e formativo da re-existéncia, enquanto
um ato de curriculo, pois, foi a partir do deslocamento, da mobilizacdo dos
professores-estudantes em re-existir, de sair do lugar de assujeitado, de
paciente, de oprimido e reivindicar a condi¢cado de ser, de existéncia, que uma

nova realidade foi sendo forjada.
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A acomodacéo é a expressdo da desisténcia da luta pela mudanca.
Falta a quem se acomoda, ou em quem se acomoda fraqueja, a
capacidade de resistir. E mais facil a quem deixou de resistir ou a
guem sequer foi possivel em algum tempo resistir aconchegar-se na
morniddo da impossibilidade do que assumir a briga permanente e
guase sempre desigual em favor da justica e da ética. Freire (2000,
p.20)

Acomodacao foi uma palavra que nédo fez parte do dicionario dos
professores-estudantes tdo pouco da composicdo de sua formacdo. Essa
atitude decorre do processo de autorizagdo conquistada principalmente pelos
professores-estudantes que a principio ndo se percebiam com essa
capacidade e muitas vezes lhes era negada por uma pratica pedagodgica
historicamente desautorizante (MACEDO, 2013).

A postura dos professores-estudantes sempre foi de protagonismo na
formacdo por eles vivida na universidade, e muita coisa foi conquistada em
funcdo dessa posicdo por eles assumida. Eles mesmos reconheciam esse
protagonismo. Eles conseguiam se perceber enquanto presencas

intervenientes no curso.

“Penso que muita coisa foi modificada em funcdo da interacédo e participagdo dos
professores cursistas (professores-estudantes). Inclusive, observo que
contribuimos para a modificacdo de posturas de alguns dos nossos professores.
Chegamos até a modificar o préprio programa (de disciplina) em alguns casos.
Intervimos na correlacdo de forgas entre os professores do Programa e mesmo
entre os professores do DEFIS, numa clara vertente politica da nossa formacao
prévia”. (Questionario/Professor-estudante)

Formacao politica. Eis um aspecto importante da formacdo que este
professor-estudante menciona e que muito tem sido negligenciado pelas
propostas e praticas ditas formativas e, de modo mais critico, nas formacdes
concernentes a area das chamadas ciéncias “duras” ou exatas.

A formagéo politico-critica aliada a experiéncia desses profissionais teve
um valor significativo no processo de re-existéncia, o qual ndo se pode deixar

de mencionar.
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“1...] a experiéncia da turma terminou, digamos assim, modificando um pouco
algumas ideias e até o perfil do curso mesmo”. (Grupo focal/Professor-estudante)

Talvez esse se constitua em um diferencial do grupo e que o torna tao
singular, além de outras caracteristicas bio-psico-sociais e culturais que fazem
desses professores-estudantes existéncias marcantes no universo académico.

Creio que a Universidade e o Departamento de Fisica ndo serdo os
mesmos depois da passagem desses professores até porque ndo ha formacéao
sem modificagdo, mesmo que muito parcial, de um sistema de referéncias ou
de um modo de funcionamento (DOMINICE, 1988, p.53). Indubitavelmente os
professores-estudantes viveram mudancas também em varias dimensdes da

pessoa e do profissional.

“Esta sendo bom pra universidade, o curso né. O quanto esta arejando a
universidade, eu acho que do mesmo jeito que as pessoas vao sair daqui
diferente do que entraram, acho que a passagem dessa turma pela
universidade também vai fazer com que ela reflita a sua pratica, reflita sobre
a sua préatica e com certeza, algumas modificagdes chegam a ser digamos
assim coletivas mesmo porque, por exemplo, a gente partiu de um preconceito,
um fosso muito definido, assim... essas palavra de Richard ai, denotam que até
hoje esse preconceito ainda existe, mas a gente ainda, a gente hoje ja vé assim,
bom, eu imagino que eles ndo sabem nada, mas o respeito em relagéo a isso, a
abordagem em relagdo a esse tipo de questdo € outra, completamente diferente,
as pessoas veem com muito tato, veem com perguntas cretinas como ele diz, mas
ainda assim com respeito, € uma postura hoje, tipo assim, bom, eu posso estar, eu
prefiro estar sendo cretino e me surpreender de um modo positivo do que ja ir
escachando, entdo eu vou acolher a ignorancia suposta deles com respeito,
entdo hoje eu observo essa diferengca e na propria comunidade universitaria
vamos dizer assim, essa permeabilidade que foi e esta sendo dificil, mas ela
em determinados momentos que ela vamos dizer, que aconteceu a insergcao
daturma em eventos da... académicos e tal ndo sei que, a gente percebe que
a gente esta sempre surpreendendo, a imagem, esta sempre trabalhando,
sempre desmitificando a imagem que de repente eles tinham, em todos os
eventos que a gente participa, ndo sei se € s6 coisa da minha cabeca, mas
eu acho que todo mundo percebe isso, as pessoas, como se tivesse um
“oh”, mas fica todo mundo caladinho sabe, eu percebo que houve uma
mudancga importante pra universidade também, a nossa passagem aqui”.
[grifos nossos] (Grupo focal/Professor-estudante)

As re-existéncias, enquanto atos de curriculo construtivos e generativos
suscitaram também mudancas na imagem que muitos professores-formadores
“‘desenharam” dos professores-estudantes. Imagem esta também construida

pelos estudantes do curso regular que em vez de vé-los como parceiros de
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formacédo e o grupo como um laboratorio vivo de aprendizagens formativas os
viam como “alienigenas invasores” de seu territorio chegando a pensar que os
professores-estudantes estavam ali para tomar o seu lugar de trabalho ou que
estavam em mais vantagens que eles pelo tempo menor da graduacéo e pelo
fato de estudar uma semana e ter o restante do més para fazer o que
quisessem, como se isto fosse veridico. Esta polaridade entre os grupos, a falta
de comunicacéo e interagdo demonstra a auséncia de um trabalho interno da
Universidade no sentido de aproximar os grupos em formacéao, possibilitando a

estes, momentos heteroformativos fecundos.

“Os professores se sentiam menores. Os professores se sentiam menores.
Eu néo sei se por conta do clima. Por que teve problemas vocé sabe muito
bem. Problemas de enfrentamento dos professores com relagdo ao curso, a
coordenacdo, a forma enfim...né, por que foi solicitado esse projeto, ninguém se
dispbs a fazer [...]. Entdo, até isso a gente... teve... né, sofreu um pouco essa
resisténcia. E isso perpassou pros estudantes da graduacgdo. Entdo, na mente
dos estudantes da graduacdo, isso nos bastidores né, o que eu sentia. Eles
pensavam assim: p0, eles véo tirar o mesmo diploma que eu de uma maneira
mais facil? Por que pra eles vir uma semana e ficar de folga trés, [ € mais
facil] eles estao aqui todo dia. Entao, tinha, tinha esse... ¢ como se fosse um
cillme entre aspas, entende?. E eles da mesma forma. Claro, se tem um grupo
que te olha meio de lado vocé se sente mal. Por menos sensivel que vocé seja
vocé percebe isso. E eu ndo sei como que ficou essa relagdo até o final. Por
que... assim...eles nunca entraram em confronto de fato. Mas é o disse me
disse né”. [grifos nossos] (Entrevista/Professor-formador)

Os professores-estudantes foram sabiamente desconstruindo essas
imagens através da postura comprometida, responsavel e implicada com o
processo de formacdo, e aos poucos, foram deixados de ser vistos como

“saltimbancos” e assumindo papeis mais nobres.

“...] eu acho que este respeito essa mudanca de comportamento em relacdo a
gente neste curso, ela ndo aconteceu apenas porque ah, é a turma dos cabelo
branco, n&o, ela aconteceu fruto de trabalho, ela aconteceu fruto da
responsabilidade que todo mundo aqui encara. Vocé tem que levar em
consideragdo que a gente chega aqui em uma segunda-feira tem aula de 7h30min
da manha as 10:00h da noite e pra turma de cabelo branco isso déi, isso machuca
e ninguém corre ninguém sai, ninguém abre”. (Grupo focal/Professor-estudante)

E as ressonancias das re-existéncias ndo se resumiram a esses
aspectos ja mencionados. Mudancas sobre o ser da formacdo, sobre a sua

vida pessoal e profissional também ocorreram.
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“A avaliacdo que eu tenho hoje das pessoas que estdo trabalhando. Eu vejo
que no decorrer de outros que eu percebo né, é de que nesse processo todo,
eles se transformaram. Entéo, esses estudantes hoje eles estdo aqui pelo menos
umas dez vezes melhor do que quando eles entraram aqui, Entdo, por, por...
mesmo que tenham deficiéncias por diversos motivos, estruturais, ndo estruturais
pra que esse curso tenha, nés conseguimos atores nessa transformacao, é... que
nds provocamos neles. E isso é uma coisa que salta aos olhos. Entdo, sentiu na
apresentacdo que eles fizeram la, muitas coisas sao incipientes, mas s6 o fato
deles estarem ja construindo, aprendendo a construir o conhecimento em torno de
alguma coisa, ja estar falando com ciéncia ta, é... das coisas que eles falam é
uma coisa assim que € ... muito gratificante ver o ponto onde eles chegaram ta.
Entdo, mesmo com todas as dificuldades. Acho que esse aspecto é uma coisa que
tem quer ser ressaltada, sabe. No pouco tempo que eu vi que eu Vi essas
pessoas trabalhando aqui no curso eles foram mudados”. [grifos nossos]
(Entrevista/Professor-formador)

“...] uma outra coisa que foi muito forte pra eles e isso eu fiz questdo porque eu
sabia que seria importante pra eles era o0 ambiente de sala de aula e 0 ambiente
universitario porque depois dos quarenta, cinquenta anos as pessoas se isolam,
perdem os amigos e os circulos de relagbes ficam restritos a familia e as
responsabilidades. Entdo, trazé-los novamente pra um ou as vezes trazer pela
primeira vez pra um ambiente de sala de aula, de coleguismo, aquela fraternidade
que se formou entre eles foi muito bom, nos diversos aspectos, principalmente
para as mulheres. Vocé vé claramente as tradicionais donas de casa sem a menor
vaidade, com a autoestima la embaixo, se sentindo num planeta extraterrestre, em
outro planeta, se sentindo uma extraterrena ali dentro daquela sala de aula, mas a
medida que elas foram se envolvendo com o curso, nés as tratamos nao como
uma deficiente mental, mas nés exigimos delas, dessas pessoas como noés
exigimos de nossos alunos. Embora eles reclamassem, mas eles perceberam que
nos acreditivamos que eles tinham potencial e a medida que eles foram
evoluindo, do ponto de vista da formacéo, elas, principalmente, foram
mudando. Comegaram a se vestir melhor, comegaram a cuidar do cabelo,
comecgaram a usar maquiagem... Com dois anos eram outras pessoas. Brincavam,
se divertiam, iam pras festas, até mesmo aquelas com a formagdo mais rigida,
com excegcdo de algumas religiosas, uma ou duas, ai elas mudaram
completamente porque elas perceberam que ndo eram s6 dona de casa. Elas tém
potencial independente da idade, e se forem cobradas e outra coisa que é
prazerosa. Elas descobriram prazer em estudar, vencer dificuldades e vencer
essas dificuldades aumenta a auto-estima, aumenta tudo, algumas inclusive me
disseram que se tornaram o orgulho da familia, dos maridos porque era a Unica na
rua delas que estava na Universidade, embora no inicio os maridos cobrassem,
etc. Teve caso de estudante que o marido arranjou um outro trabalho para poder
manté-la aqui na instituicdo, na Universidade, pra poder pagar passagens de ida e
volta, o hotel, etc porque eles sempre tinham gastos mesmo a ajuda de custo ndo
cobria tudo. Entdo, era o orgulho dele. Ele tinha orgulho em dizer que a esposa
estava fazendo a Universidade. Pessoas simples. Pessoas relativamente simples.
E ai resgatou, principalmente pros professores aquela importancia que nés temos
gue ha muito tempo foi perdida. A sociedade né&o valoriza o professor, o professor
por conta disso se desmotiva e ndo € salario, viu? Ficou provado que nado é
salario. Mas, se o professor se sente motivado e ele vé o resultado, e as pessoas
respeitam o trabalho dele, ele se sente muito... ele sabe que esta fazendo algo
importante, principalmente quando ele vé os resultados. E essa turma mostrou
isso. Entdo, o curso foi muito bom em diversos aspectos. E uma das coisas...isso
eu acertei apesar de ter sido minha primeira experiéncia, eu sabia que o ambiente
universitario ia ser muito bom para eles porque o IAT ndo queria que fosse aqui. O
IAT queria que fosse, por questdes financeiras, 14 no IAT e eu disse ndo, que o
ambiente universitario era tdo importante pra formacdo deles quanto as aulas
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formais e de fato isso aconteceu”. (Entrevista/Professor- formador/Coordenador do
Curso)

Re-existir, € produzir, transformar, criar novas formas de ser e existir e
nao apenas criticar, contestar, opor-se, manter-se em uma posicao. A ideia
maior da re-existéncia € a emancipacao, a elevacdo do sujeito a uma condicao
majorante. Por isso, re-existir ndo se encerra no ato de resistir enquanto
comportamento opositor. Para Valones (2006, p.08) nao € qualquer conduta de
oposicao ou qualquer ato de rebeldia que pode ser considerado resistente. A
dimensdo da resisténcia brota de motivos intencionais e conscientes, pelos
quais se luta ou se defende uma ideia. No ato de re-existir ha, pois, uma
intencdo nitida que € existir. Existir ndo apenas como ser-ai, mas como
presenca que porta, se sabe e se coloca como existéncia.

Ainda que objetivando uma emancipac¢ao social, o sentido que subjaz a
resisténcia contida no ato de re-existir € sempre existencial posto tratar-se de
uma acdo humana cuja natureza por esséncia é da ordem do inacabamento,
da busca por uma condicdo melhor. Por se fazer existir como ser humano que
€. Ha, pois uma intencionalidade em todo ato de re-existéncia, uma dimensao
politica, portanto, que impulsiona o homem. Ao re-existir o individuo mobiliza
competéncias, estratégias e produz ethométodos com vistas a atingir um fim,
mas ndo se encerra neste. O sujeito que re-existe deseja mudanca,
transformacdo de uma dada situacdo; a construcdo de uma nova realidade. A
re-existéncia entdo, se configura em um ato de criacdo incessante de

possibilidades. Um agir generativo e propositivo.

“No decorrer do curso a gente lutou sim. Oh, a gente enfrentou alguns problemas
e a gente lutou por isso. S6 que eu acho que aqui tem uma, € uma luta, uma
disputa de poder e nesta luta, nesta luta a gente sempre perde. A gente é
professor do Ensino Médio e a gente sabe que aluno, em alguns aspectos aluno
sempre perde. E a gente perdeu algumas batalhas, a gente perdeu sim, nédo
todas, a gente conseguiu alguma coisa, a gente obteve vitéria em algumas coisas,
mas se a gente for somar, a gente se submeteu a muita coisa, a muita...
imposicao. Nés tivemos varios problemas ai com formadores, que a gente
ndo aceitou, ndo aceitava, mas de repente esses mesmos formadores
voltaram depois de um certo tempo. Eu acho que isso foi...6 de uma certa
forma ficar passivo diante da uma situacdo. Houve luta mas, a gente néo,
ndo... (somos interrompidos com a chegada de colegas ao grupo focal) a
gente quis mudar isso. Agente tentou de vérias formas mudar isso. A gente
brigou a gente ndo ficou parado e até hoje a gente briga por conta disso. O
meu ponto de vista é que se essa situacdo toda, todos os problemas que a
gente passou todos os entraves que a gente teve todos os conflitos se eles
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voltassem hoje de forma nenhuma a gente ia aceitar da forma como
aceitamos. Eu acho que essa postura mudou. Tanto é que nés ndao estamos
mais conformados como a gente esteve. (“G” reforca dizendo: agora séo
outros sujeitos). Claro, houve entdo, uma mudanc¢a na forma de encarar isso
ai, essa luta. A gente nédo ficou passivo. Hoje a gente tem uma situacéao
melhor, um senso critico mais apurado ”. [grifo nosso] (Grupo focal/Professor-
estudante)

Foucault (2003) nos diz que estamos em luta incessantemente, inclusive
nas menores coisas. Nesse sentido, € possivel dizer que re-existimos o tempo
todo porque somos seres de relagbes tensionadas constantemente em face do
poder maior ou menor que cada um exerce sobre o outro. Nos re-voltamos
sempre por/para alguma situacado ou razdo e buscamos re-existir fazendo valer
Nossos interesses, objetivos, desejos.

Nessa luta nem sempre ha éxitos. Existe sempre aquela margem do
fracasso, da perda. Mas ha também a possibilidade de um equilibrio entre o
ganhar e o perder.

No tocante as re-existéncias aos atos de curriculo no contexto do curso
de Fisica do Programa de Formacdo para Professores nem sempre o0s
professores-estudantes conseguiram provocar ressonancias sobre esses
mesmos atos ou sobre a dindmica formativa instituida, inclusive eles entre si
debatiam se de fato eles conseguiram provocar alguma mudanca,
principalmente nos atos daqueles professores-formadores mais herméticos em

torno das questdes pedagdgicas.

“A fala de J tem muito a ver com meu ponto aqui que é:E praticamente impossivel
que os sujeitos ndo afetem ou sejam afetados pelos atos de curriculo. Entédo, a
gente tem posto pra gente um curriculo e o sujeito ele é sim afetado pelos atos
desse curriculo. Entdo, toda maleabilidade ou todas as colocagfes que foram
feitas por determinados professores que se tornaram mais juntos dos estudantes
nesse curso foi em virtude dos atos desse curriculo. O ato de curriculo aqui nesse
curso ele, em determinados momentos assustava a gente. E o professor ele
estava com esse curriculo na cabeca, e ele... com esse curriculo do curso néo,
mas com o curriculo do curso regular na cabeca e ele entrou pra dar aula a gente
com esse curriculo na cabeca impregnado. E quando ele viu que a realidade do
curso, nossa exigéncia em relagdo ao curriculo ndo era aquela alguns foram se
moldando ao longo da disciplina, alguns. E quando vocé diz assim, pensando no
curso de vocés, tem as pessoas que foram afetadas, fomos afetados noés
estudantes, foram afetados os professores porque é muito facil as vezes a gente
cobrar assim, atos de curriculo num professor que nele estd ha vinte anos
impregnado um curriculo pré-estabelecido ali. Entdo, agente também cobrou
desse professor, mas pra ele também néo foi dada essa oportunidade de se
especializar no curriculo. Entdo, essa mudanca a gente observou em alguns, ndo
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foi observado em outros talvez por ja ter sido preparado, talvez também por ndo
querer essa mudanca pela questdo da vaidade. “M” colocou, por conta dessa
vaidade, por conta da Universidade fechar isso também, esse espago aqui € muito
fechado, o Departamento de Fisica € um departamento muito fechado. Eu me
lembro que uma vez eu tive uma discussao serissima com “G” quando ele
falou assim: “eu acho que nés mudamos a cara desse Departamento”. E eu
levantei e disse: “nés ndo mudamos a cara desse Departamento. S6 existe
um gente. Ele continua do mesmo jeito.” O que se conseguiu fazer foi alguns
professores visualizarem o formato do curso e os profissionais que estavam
para receber o curso que éramos nos, que somos nos. Entdo, nés nao
mudamos cara de Departamento. Ele continua duro, (da Idade Média) ele
continua insensivel e os professores, muitos ndo mudaram seus atos no
curriculo, eles continuam achando que é transmissado de contetdo gente, é
escrever no quadro e vocé... (reproduzir, acrescenta “N”), o que foi que vocé
disse ontem, que n6s somos? Somos todos eunucos (responde “N”) e “X”
repete: eunucos. “N” esclarece: mas eunucos em outro sentido”. [grifo nosso]
(Grupo focal/Professor-estudante)

“Eu ndo percebo essa mudanca tanto ndo. O que eu percebi realmente foi
que nés incomodamos esse povo. Eles sentiram incomodados, isso que eu
preparei, € isso que esse povo quer? Mas, o curso é formatado assim,
inclusive tinha discussf6es que a gente levava pra eles, ah, mas nés
gueriamos uma coisa mais... mas, que culpa eu tenho se o curso de vocés
segue essa formatacdo? Mas, vocé sentia que pelo menos perturbado, a
turma perturbou, desequilibrou de uma certa forma esse professor. Agora se
ele jA mudou em decorréncia do nosso curso isso ndo garanto, como € que
esté ele |4 fora. Sera que realmente nds provocamos essa mudanca dentro
dele?Ndo. Mas, que noOs perturbamos, desequilibramos esse professor,
desequilibramos. Eu sentia que a forma de, de aula ndo mudou muita coisa
nao, mas a gente sentia ele perturbado. Assim, parece que eu tenho que
rever, mas a culpa ndo esta s6 em mim. Eu ndo posso porque cobram isso
de mim. O curso é formatado assim. Embora parece-me foi o0 mais maleavel

. mas eu ndo percebia essa mudanca ndo. SO percebi isso, que ele ficou
desequilibrado. Entdo, numa coisa nés servimos pra perturbar”. [grifo nosso]
(Grupo focal/Professor-estudante)

Que os professores-estudantes, via atos de re-existéncia, provocaram
ressonancias em variados aspectos da formacdo, ndo had como contestar.
Ainda que ndo na magnitude que eles esperavam nem de forma visivel como
gostariam houve mudancas nos atos de curriculo de muitos professores-

formadores que eles mesmos ratificam através de suas narrativas.

“Dizem que hoje eu sou um outro professor. Mas, de fato os cursos de formacgéao
de professores [ o entrevistador refere-se aos cursos do Programa de Formacé&o
para Professores] fizeram com que eu tivesse uma percep¢do melhor em
relacdo ao ensino. A trabalhar o conteddo com o aluno, é um processo
dialégico né. Entdo, minha sala de aula mudou muito, contribuiu muito pra
minha compreensdo do processo ensino aprendizagem. Hoje eu trabalho
melhor, até no curso regular acho que eu trabalho melhor apesar de que eu
diferencio o grupo, né”. [grifos nossos] (Entrevista/Professor-formador)

“Olha, o que mudou por incrivel que pareca, algumas posi¢cdes que eu tinha
que achava que eram corretas eu as mantive ndo é, porque eu percebi que
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elas funcionam e nao tem outra saida. Pra vocé educar uma pessoa existe um
nivel de exigéncia e disciplina que vocé tem que manter que sendo ela ndo vai
para a frente. Vocé tem que ser rigido e cobrar mesmo. A educacgado tem que
ser levada a sério. Infelizmente, e eu acho que ainda, o que ainda funciona
sdo algumas técnicas tradicionais. O que eu aprendi de novo foi: cada aluno
€ um universo. E se vocé quer... quando vocé tem um aluno problematico em
sala de aula a ndo ser que ele seja um mau carater e isso acontece, e mau
caratismo vem de berco. Isso ndo ha... os proprios psicélogos sabem disso,
quando entra um mau carater na sala deles, eles sabem, ndo ha tratamento pra
mau carater [...] mas, ha pessoas que se rebelam porque das duas uma: ou vocé
nao estd conseguindo...ou ela estd se sentindo humilhada que as vezes o
conhecimento do professor para ela é tdo grande que ela se sente oprimida. Mas,
vocé vai conversando com elas e as coisas se resolvem e o aluno ndo quer ser
tratado como um imbecil. Ele quer ser respeitado. Entdo, vocé pode ser de fato
rigido sem desrespeitar o estudante, mesmo que no inicio tentem se rebelar [...]
[grifos nossos] (Entrevista/Professor-formador/Coordenador do Curso)

[...] outro dia o professor “Q” informou pra gente que ja tem um outro curso sendo
planejado e que certamente vai haver mudangas, mas essas mudancas nao é
porque alguém sentou na cadeira é porque certamente algum lugar a gente
incomodou em algum lugar a gente conseguiu colocar o dedo na ferida, e a
ferida ndo cicatrizou sem que mudancas tenham ocorrido, ok”. [grifo nosso]
(Grupo focal/Professor-estudante)

Mas, parece que a cultura do Departamento de Fisica seguiu na mesma
linha de sempre. Porém, ndo ha como mensurar se as poucas ressonancias
provocadas, ainda que sobre elementos e sujeitos isolados néo tiveram alguma
repercussao sobre o fazer cotidiano desse universo institucional. Observemos
0 que diz este professor-formador sobre a postura dos seus pares acerca das

guestbes pertinentes a formacao.

“A gente teve até uma conversa porque foi eleito um novo coordenador
dentro do Departamento de Fisica. A gente até discutiu que deveria se
reformular a malha curricular porque em alguns modulos ficou pesado e ai
teve até aquela pergunta: precisa mesmo tudo isso? Porque qual foi o
cuidado que a gente teve quando fez o projeto? Por ser um curso de
formacdo de professores e j& haver resisténcia dentro no préprio
Departamento por mais que... assim... possa ndo parecer os fisicos séo
muito tradicionais. Entdo, aqui a maioria é contra ensino a distancia, é contra
formacao de professores, é contra, é contra, é contra. [...] foram muitas
coisinhas que a gente teve que pensar e por ser o primeiro acho que... enfim,
sempre o primeiro € complicado né. As cobaias infelizmente acabam sofrendo no
processo. Entdo, agora a gente jA tem mais ou menos... se eu pegar hoje o
curriculo eu falo ndo, essa daqui a carga horaria pode ser menos, enfim...mais
uma coisinha aqui e tal né. Mas, teve que ter esse primeiro. Entdo, eu achei até
meio carregado em alguns médulos. Deveria se repensar isso. Inclusive a gente ja
tinha falado tanto que se tivesse tido turma deveria ter tido uma comissédo dentro
do Colegiado do Curso pra reformular”.(Entrevista/Professor-formador)
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Houve, portanto, ressonancias evidentes da re-existéncia enquanto ato
de curriculo produzido pelos professores-estudantes sobre os atos de curriculo
dos professores-formadores, mas sobre as praticas do Departamento, no que
diz respeito a formacdo, ainda € algo a ser refletido e tensionado
intercriticamente. Podemos dizer entdo, que ha uma re-existéncia explicita de
grupos dentro do Departamento para garantir suas concepg¢des acerca da
formacao, as quais parecem muito dificeis de ser modificadas.

As mudancas que ocorreram nos atos de curriculo dos professores-
formadores restringiram-se em muitos casos, ao curso de Licenciatura em
Fisica do Programa de Formacdo para Professores. Muitos deles seguiram
mantendo no curso regular os mesmos atos de curriculo que os professores-
estudantes re-existiram insistentemente. Por isso, alguns professores-
estudantes ndo acreditavam numa mudanca enddégena desses atos, mas criam

gue foram apenas circunstanciais.

“l...Jo Departamento de Fisica continua agindo com 0 nosso curso, até
determinados professores que tém uma postura mais aberta, com 0 nosso
curso, mas quando ele volta pro curso regular, volta a sua postura
tradicional. Quando ele retorna as aulas no curso regular, ele retorna com a
mesma postura, a gente observa isso nos corredores. Os meninos
continuam correndo, continuam formando pouquissimos alunos. Vocé tem a
realidade ai; sdo quatro que véo formar juntando um monte de tempo né? E
quando eles retornam, eles retornam com a mesma postura. Entdo, ndo se
mudou a cara do Departamento. Conseguiu que alguns professores do curso
percebessem a necessidade de mudanca no curriculo, nos atos de curriculo
no curso, mas o Departamento de Fisica em si nés néo, no geral, nés ndo
conseguimos, eles continuam com as mesmas atitudes”. [grifo nosso] (Grupo
focal/Professor-estudante)

Muitos professores-formadores seguiram protegendo o nucleo duro de
sua epistemologia e negociando na periferia, no cinturdo do protecionismo
(Professor-estudante) até porque eles também re-existram aos atos de
curriculo dos professores-estudantes, ndo podemos esquecer-nos disso. Mas
de tudo, algo é inquestionavel: ao re-existir aos atos de curriculo dos
professores-formadores,  “alerquinicamente” os  professores-estudantes
atrapalharam os ritos de formagdo aos quais os formadores estavam
acostumados a celebrar. Do anonimato para a histéria do Departamento de
Fisica, esses “saltimbancos” estrearam o espetaculo do existir assumindo-se

autores/atores do préprio texto de formacao.
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Se ndo mudaram o arké dos nobres habitantes do templo ao menos
esses “saltimbancos” fizeram ressoar entre seus corredores que eles nio iriam
se adaptar. Eles reverteram a logica do que os outros quiseram que eles
fossem (JOSSO, 1988, p.39).

N&o vou!

Me adaptar! Me adaptar!
N&o vou! Me adaptar!
N&o vou! Me adaptar!...
(ANTUNES, 1998)
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Remates provisorios: linhas que se abrem a novas interrogantes.

[...] he tratado de formular perplejidades y no certezas [...]

Jorge Larrosa

E com esse espirito larrosiano constante nesta epigrafe que comeco a
tecer algumas consideracdes sobre o objeto investigado que sdo muito mais
remates provisérios que _concluses, pois ndo intenciono encerrar
pensamentos, mas abrir novas interrogantes.

Todo o movimento._critico-hermenéutico realizado durante o processo de
analise das informacdes obtidas através dos dispositivos de pesquisa utilizados
foi no sentido de dar-se.a conhecer como os professores-estudantes ao re-
existirem aos atos de curriculo experienciaram a formacdo, e nesse processo,
compreender como as re-existéncias epistemoldgicas e formativas, enquanto
atos de curriculo se manifestaram no contexto do Curso de Licenciatura em
Fisica do Programa de Formacao para Professores. Além disso, busquei via
analise critico-hermenéutica das narrativas, dos etnométodos e definicdo de
situacdes pelos sujeitos da pesquisa assegurar uma compreensao em
profundidade do fendmeno investigado.

Assim, a producdo do texto que compde essa tese foi para mim o
exercicio de uma bricolage interpretativa complexa que se assemelha a
confeccdo de uma grande colcha com pedacos de tecido em que cada um traz
em- si sua-especificidade, mas ao mesmo tempo une-se para coOmpor um
maosaico com sentido, ainda que este nao ultrapasse 0 da producdo da colcha,
tdo-somente. O que -hé& de mais estético nesse.processo € a interligacdo dos
pedacos de tecido sem o que-ndo poderia haver um formato. A.colcha sé tem
sentido pelos pedacos de tecido que a compdem e estes s6 ganham sentido
sendo parte desse todo que € a colcha. Assim € a formacéo enquanto processo
Intra e intersubjetivo. Quem forma _quem? Quem ensina/aprende com quem?
Onde tudo comeca e termina? Entre-tecemos, ou ‘'seja, tecemos juntos esses

tecidos, costuramos a multiplas maos, sem o que os retalhos seguiriam sendo
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simplesmente pedacos. Meu proposito foi apresentar os achados da pesquisa
sob a forma de uma tessitura urdida pela inter-relacdo das partes entre si, das
partes com o todo e, por conseguinte, deste com as partes fazendo emergir 0s
sentidos do fendbmeno pesquisado. Compreendo que aqui esta apenas uma
interpretacdo por entre as lentes desta pesquisadora que certamente ndo da
conta de todos os fatos relevantes ao fen6meno investigado. Novas
interpretacbes poderdo ser apresentadas, até porque a realidade €
perspectival. Sempre havera formas outras de ver o ja visto.

Vi, pois, que a re-existéncia que aqui constitui o pano de fundo dessa
tessitura emerge no contexto do Curso de Licenciatura em Fisica como um
modo de afirmacao existencial dos professores-estudantes, ao mesmo tempo
em que se constitui em um ato de curriculo produzido por esses sujeitos.

A causa maior das re-existéncias dos professores-estudantes estava na
epistemologia subjacente aos atos de curriculo de professores-formadores,
precisamente, na area especifica da formacdo, a Fisica. Portanto, a re-
existéncia era ao modo de operar o saber da Fisica e ndo ao saber da Fisica
em si. Os professores-estudantes néo re-existiram em aprender Fisica, mas em
aprendé-la a maneira como os professores-formadores instituiam. A re-
existéncia epistemoldgica, portanto, assume nesta pesquisa uma dupla
conotacdo. Ela tanto pode ser interpretada como um movimento de resisténcia
a uma epistemologia instituida, como ela mesma se constitui em um processo
em que 0 sujeito ao re-existir produz conhecimento.

E assim que os atos de curriculo assume um papel fundamental no
processo de construcdo de uma relagdo com o saber pelos sujeitos em
formacdo. A re-existéncia epistemologica dos professores-estudantes tinha
como motivagdo o desejo de conhecer outra forma de relacionar-se com o
saber da Fisica; de produzir o conhecimento na interacdo com o objeto de
estudo deste campo sob outra perspectiva que ndo a empirista, a qual era
predominante nos atos de curriculo de muitos professores-formadores da
Fisica.

Notei que a relacdo com o saber no contexto da formacdo em Fisica
estava colada a concepcao de ciéncia, a qual direcionava os atos de curriculo
dos professores-formadores, o que teve implicacdes sobre a relacdo que o

professor-estudante construiu em torno do saber da Fisica.
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Em termos de formacdo de professores identifiquei que ha um fosso
preocupante entre os atos de curriculo dos professores-formadores e os atos
de curriculo perspectivado pelos professores-estudantes para o trabalho no
contexto da educacédo basica.

No entanto, a re-existéncia enquanto um ato de curriculo advindo dos
professores-estudantes provocou novas relages com o saber da Fisica por
alguns professores-formadores, assim como aprendizagens para esses dois
grupos de sujeitos. Tanto os professores-estudantes como os professores-
formadores aprenderam com as re-existéncias na formacado. Dai nossa defesa
de que a re-existéncia era ndo s6 de ordem epistemologica, mas formativa
também. O ato de re-existir € eminentemente formativo.

Por outro lado, a re-existéncia formativa referia-se também a maneira
como a formacdo era conduzida pelos professores-formadores do campo da
Fisica. Para re-existir ao modo como a formacdo era conduzida, o0s
professores-estudantes criaram etnométodos (espirito de corpo como defesa,
negociacédo da formacao, jogo do contente) o que faz da re-existéncia um ato
de curriculo singular e irrepetivel.

Ao re-existir aos atos de curriculo do curso como um todo e aos atos de
curriculo dos professores-formadores dentro e fora da sala de aula, os
professores-estudantes conseguiram provocar ressonancias sobre os atos de
curriculo de alguns professores. Nao foram mudancas na extensdo que 0s
professores-estudantes gostariam, mas provocaram ao menos reflexdes por
parte dos professores-formadores sobre seus atos de curriculo e, em
determinados casos, transformacdes, inclusive reconhecida por alguns deles.

Assim, as re-existéncias epistemologicas e formativas, enquanto atos de
curriculo emergiram no Curso de Licenciatura em Fisica do Programa de
Formacgdo para Professores (52 a 82 séries/Ensino Médio) — Modalidade
Presencial desenvolvido pela Universidade Estadual de Feira de Santana como
uma movimento de afirmacéo da existencialidade dos professores-estudantes
como sujeitos de saber, atore/autores da propria formacao que pleiteava tomar
em suas maos seu proprio projeto de formacéo, ainda que vivenciando esse
processo sob um contexto institucionalizado. E uma confirmacéo para nos
professores-formadores de que ndo da mais para seguir com propostas de

formac&o em que o ser que se forma permaneca nas margens desse processo.
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Hoje, tanto em termos sociais como formativos a palavra de ordem &
protagonismo. Isso mexe, portanto, com as relagbes pedagodgicas, o lugar
instituido socialmente para o formador, que necessita urgentemente reflexionar
sobre sua postura ante o processo formativo, seus atos de curriculo e as
implicacdes formativas ou deformativas sobre as existéncias de que trata ao
formar.

Muitos foram os motivos que levaram os professores-estudantes a re-
existirem, mas o principal foram os atos de curriculo dos professores-
formadores do campo da Fisica tanto no que diz respeito ao modo como
conduzia o trabalho com o saber em sala de aula como o processo de
formacao que era extremamente formalista.

Os professores-estudantes re-existiram a organizacdo modular do
curriculo, a auséncia de estudos de recuperacao das disciplinas em caso de
reprovacédo, a quantidade de conteudos estudados em apenas uma semana, a
carga horéaria de estudo, as provas e ao numero de avaliacdes que muitas
vezes eram submetidos em uma sé semana, ao tempo minimo que tinham para
estudo e aprofundamento dos conhecimentos, a falta de dispensa de parte da
carga horéria de trabalho na escola, entre outras coisas ao longo da formacéao.
Mas, o que de fato impulsionou estes sujeitos a re-existir foram os atos de
curriculo de muitos professores-formadores do campo da Fisica que o0s
afetaram em varias dimensdes do ser (psicologica, emocional, fisica, cognitiva,
entre outras).

Os professores-estudantes ante os atos de curriculo que comecaram a
vivenciar logo nos primeiros dias da formacdo perceberam que precisavam re-
existir para se fazer existir no Curso. E como atores sociais que sdo foram
instituindo-se via re-existéncia como ato de curriculo produzido por eles. Para
tanto, criaram seus préprios ethométodos e através deles foram afirmando-se
no contexto da sala de aula, do Curso, do Departamento de Fisica e da
Universidade.

Posso dizer entdo, que a re-existéncia enquanto um ato de curriculo
instituinte teve implicagbes importantes sobre o curriculo formal instituido no e
pelo Departamento de Fisica em termos de formacdo posto que ha um
reconhecimento por alguns professores-formadores da necessidade de se

repensar esse curriculo e, por conseguinte, a formacéo.
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Se pelas vias da re-existéncia nao foi possivel mudar a arquitetura da
formacdo, indubitavelmente as suas bases foram abaladas. Em cada ato de re-
existéncia marcas foram impressas no contexto e nos sujeitos. Como a
formacédo estd sempre por conhecer (HONORE, 1980), Atos de curriculo e re-
existéncias epistemologicas e formativas: um olhar critico-hermenéutico sobre
a formacdo de professores em atuacdo foi apenas um “retalho” do tecido.
Estimo, pois, que se siga projetando e “costurando” novas possibilidades

formativas em que as linhas a rematarem essa tessitura sejam o ser.
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ANEXOS
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ANEXO A — QUESTIONARIO 01

No contexto do Curso de Licenciatura em Fisica, vocé professor, sente-
se um ser pensante, sujeito ou executor de atividades? Justifique sua
resposta.

Analisando a préatica/metodologia de ensino dos professores no curso de
Fisica aponte trés atitudes/acdes/comportamentos que vocé contesta.
Por qué?Ja usou algum artificio para tentar mudar essa realidade?

Das acBes pedagogicas comuns no curso de Fisica, quais vocé
considera que tem efeito positivo e quais tém efeito negativo sobre a sua
formacgao como professor e por que. O que faz para lidar com elas?

Das experiéncias vividas ao longo do Curso de Licenciatura em Fisica,
gual ou quais vocé destacaria como importante para a sua formacao
como professor? Por qué?

Pensando em vocé mesmo no inicio deste curso e agora, proximo do
final, o0 que mudou em vocé enquanto professor de Fisica no Ensino
Fundamental e Médio? A que vocé atribui essa mudanca?

Descreva um pouco como € a pratica de ensino dos professores-
formadores que atuaram/atuam no Curso de Licenciatura em Fisica.

O que néo lhe satisfez ou ndo tem satisfeito no curso de Fisica? O que
vocé fez ou tem feito para enfrentar isto?

Como vocé professor-estudante se sentia nos primeiros encontros ou
moédulos desse Curso e como vocé se sente hoje ja préximo do final?
Por qué?

Que analise vocé faz do que se ensina e aprende no Curso de Fisica
face as necessidades de contetdos e de metodologia de ensino que
vocé se defronta na sua sala de aula (Ensino Fundamental e Médio) ao

ensinar Fisica?

10.Procure lembrar de alguma situacdo ao longo do curso que vocé a

contestou. Descreva-a e diga como se saiu diante desta contestagao.

11.Vocé considera que ha lugar/espaco para o professor-estudante e sua

experiéncia docente nas praticas educativas do Curso? Por qué? Se a
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resposta for negativa, diga se em algum momento vocé criou alguma
estratégia para modificar isto?

12.Houve algum momento do curso em que vocés puderam aproximar o
gue estava sendo ensinado/aprendido e o0 que vocés ensinam nas
classes de vocés? Quando e como foi isto?

13.H& aprovacdo de sua parte as préticas curriculares desse curso? Por
qué? Se sua resposta for negativa, como vocé reagia a essas praticas?

14.Que estratégias vocé costuma usar diante dos atos cotidianos de
implementacdo das acdes pedagogicas (cronograma semanal, aulas,

avaliagOes, atividades outras) desenvolvidas ao longo do curso?
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ANEXO B — QUESTIONARIO 02

. Vocé considera que ha uma re-existéncia dos professores-estudantes do

curso em relacdo as questdes epistemoldgicas e formativas, isto é, a
forma como o conhecimento é trabalhado em sala de aula e o modo
como essa formacao se da?

Descreva um episodio no ambito do seu curso em que vocé considera
gue houve re-existéncia dos professores-estudantes quanto aos atos de

curriculo®.

. Como é a relacdo do professor-estudante e o professor-formador neste

curso?

Fale sobre o lugar que vocé considera que o professor-estudante ocupa

no curriculo do curso.

. Que relacdo vocé verifica que ha entre os atos de curriculo dos

professores-formadores deste curso e o0s atos de curriculo de vocés

professores-estudantes?

. Vocé considera que possiveis formas de re-existéncia que possam ter

existido dos professores-estudantes aos atos de curriculo presentes no
curso tem relacdo com a necessidade de vocés se fazerem existir como

sujeitos do processo formativo que estdo imersos?

. Vocé considera que os atos de curriculo que se dao no espaco da sala

de aula estéo coerentes com a proposta curricular do curso? Por qué?

. Que mecanismo vocé constroi para evidenciar algum tipo de re-

existéncia aos atos de curriculo no contexto do curso?

. A gue vocé atribui a re-existéncia de alguns colegas do curso aos atos de

curriculo?

10. Como vocé analisa o discurso de muitos professores-estudantes de que

estdo aprendendo no curso como ndo devem proceder em sala de aula?

13

Chamamos atos de curriculo todas as atividades que se organizam e se envolvem visando
uma determinada formacdo, operacionalizadas via selecdo, organizagcdo, formulacao,
implementacdo, institucionalizacdo e avaliagdo de saberes, atividades, valores,
competéncias, mediados pelo processo ensinar/aprender ou sua projecdo. (MACEDO,
2007, p.38)
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11. Que lugar vocé considera que ocupa a experiéncia profissional (saberes
construidos a partir e no exercicio do magistério) no contexto da
formacéao que vocés estao vivenciando na Universidade?

12.Nos processos de re-existéncia aos atos de curriculo no curso, que

saberes vocé considera que construiu?
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ANEXO C - ENTRE-VISTA PROFESSORES-FORMADORES

Como vocé compreende FORMACAO.

Percepcédo dos professores-estudantes do Curso de Licenciatura em
Fisica do Programa para Formacéao de Professores

Como vocé vé o seu papel no processo de formacdo desses
professores-estudantes?

No ambito da formacédo desses professores-estudantes, o que vocé
acha que o curriculo deve garantir?

Como foi sua relagdo como formador com os formandos desse Curso?
Possiveis dificuldade no processo de ensino- aprendizagem.
Metodologias de ensino utilizadas em suas aulas.

Resisténcias dos professores-estudantes. A que? Como?

Os professores-estudantes e o0 processo de ensino-aprendizado da

Fisica

10. O curriculo do Curso de Licenciatura em Fisica do Programa para

Formacéao de Professores

11. A experiéncia docente dos professores-estudantes e sua pratica

educativa enquanto formador.

12. Situagbes de confronto/conflito/embates no processo ensino-

aprendizagem. O que? Como? Por qué?
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ANEXO D - ENTRE-VISTAS PROFESSORES-ESTUDANTES

Lutas travadas ao longo do curso

Situacbes em que teve que re-existir

Situacfes em que teve que suportar ou (con)formar-se

Re-existéncias ou insisténcias em estar, em permanecer no curso. Por
qué? Como?

A relagao poder, saber/conhecimento, ser/existir no processo
formativo.
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ANEXO E - ENTREVISTA COORDENADOR DO CURSO

Histérico de implantacdo do Programa e do Curso de Licenciatura em

Fisica

A proposta curricular do curso (como foi pensada, por quem, quando,

em que circunstancias) e seus propositos de formacao.

Enfrentamentos ou resisténcias encontradas pela coordenacéo

geral/curso.

Reacdes dos professores-formadores e professores-estudantes ao

curriculo do curso.

Re-existéncias dos professores-estudantes as acdes cotidianas do

Curso.

A relacdo professor-formador - professores-estudante - conhecimentos

da Fisica.

Transgressodes/insubmissdes por parte dos professores-estudantes.

Possiveis contestacdes/reivindicacdes dos professores-estudantes

acerca do processo formativo, suas formas e desdobramentos.

Tentativas por parte dos professores-estudantes de se afirmarem no

Curso e no processo formativo como sujeitos.
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v' As praticas dos professores-formadores no contexto do curso e as

reacoes dos professores — estudantes.

v A relacdo saber-poder entre professores-formadores e professores-

estudantes.

250



ANEXO F - ROTEIROS DAS SESSOES DE GRUPO FOCAL

Consigna:

Inicio dizendo de que se tratava a atividade; como procederiamos e a tematica
em foco. Conceituei para 0 grupo o que eu estava chamando de atos de
curriculo para o que utilizei a definicdo de Macedo (2007, p. 38).

Comecei o dialogo a partir do primeiro item e deixei que eles falassem

livremente.

12 sessao

» Gostaria que vocés fizessem uma analise dessa relacdo: atos de
curriculo e formacao de professores no Curso de Licenciatura em
Fisica.

» Como vocés véem a formacgao que tém recebido?

» Como vocés analisam os atos de curriculo em face da formacgéao
gue tém recebido?

» Como vocés respondem ao curriculo/atos de curriculo e como
VOCEs articulam isto com suas experiéncias de vida profissional?

» Falem um pouco sobre como vocés gostariam que fosse essa
formacéo.

» Que lugar ocupa a experiéncia que vocés trazem como docente
nesse curriculo de formacéo?

» Qual o lugar do sujeito aprendiz nesse curriculo?

» O que vocés tém feito para modificar essa realidade ou como
VOCés lidam com essa realidade?

» Vocés conhecem o projeto curricular do curso? Vocés véem

correlacédo entre o projeto e os atos de curriculo?
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22 sessao

Eu preparei antecipadamente os topicos abaixo e 0s coloquei em cartdes e

pedi que cada um escolhesse um cartdo e a partir dai eles foram conversando

entre si sobre o topico que cada um retirou e eu mediava as interlocugdes.

A\

Como vocés pensam e concebem a formacao? O que é formacao para
vocés? E aprender alguma coisa? E receber algo de alguém? Ou € algo
para além disto tudo?

Atividades que interferiram na formacéo de vocés ao longo do Curso.

O que vocés teriam a dizer da propria formacéo de vocés?

Pensando em dois grandes paradigmas de formacdo: aquele que
concebe o0 sujeito em formagcdo como receptor de conhecimento,
executor de atividades e outro que concebe o sujeito em formacdo como
elemento fundamental desse processo e por iSso, 0 escuta, negocia e
media, qual desses paradigmas o curso de vocés se ajustaria melhor?
Por qué?

No ambito do Curso, vocés professores-estudantes, produziram atos de
curriculo, sofreram atos de curriculo ou fizeram um e outro? Entendendo
os atos de curriculo como sendo toda atividade/acdo que se organiza
visando uma determinada formacao e que se consubstanciam enquanto
processo instituinte incessante pelas acées concretas de todos os atores
educativos.

Fale sobre a afirmativa: “A formagao que tivemos ao longo do curso foi
muito boa porque de fato, para ser professor de Fisica é preciso ter o
mesmo conhecimento da Fisica que um fisico possui.”

Ao final do Curso vocés ainda vivem os conflitos: submeter-se
passivamente as praticas dos formadores, as determinagcées do Curso
ou lutar para instituir o que sentem, pensam e aspiram? Justifique.
Marcas deixadas por vocés professores-estudantes nos professores-

formadores e na gestédo do Curso.
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Marcas deixadas pelos professores-formadores e seus atos de curriculo
na formacéao.

Esta formacdo provocou a construcdo de novas EXISTENCIAS.
Concorda ou discorda? Por qué? Como?

O ser _no contexto da formacao ao longo do curso. Existente/Inexistente?
Por qué?

“‘Re-existir € a afirmacado de um modo de existir’. O que isto tem a ver
com vocés no contexto do Curso de Fisica?

Em relacdo ao curso...

-Frustragoes...
- Lamento...
- Contribuicao...

Em um processo de re-existéncia nega-se e afirma-se ao mesmo tempo,
morre-se e vive-se. Em algum momento ao longo de sua formagao no
Curso sentiu ou vivenciou isto (morrer/viver) de alguma forma? Como?
Quando?

Ante os possiveis processos de enfrentamento, de embate no contexto
do Curso nés conseguimos nos fazer existir como sujeitos. Por qué?
Como?

Presenca de situacdes de opresséo, repressdo ou coagao no contexto
do Curso.

“E praticamente impossivel que 0s sujeitos ndo afetem ou sejam
afetados pelos atos de curriculo”. Pensando no Curso de vocés, quem

afetou ou foi afetado de alguma maneira pelos atos de curriculo? Como?

32 sessao

Eu elaborei os topicos seguintes e numerei-os de 01 a 09. Pedi entdo, que

cada um escolhesse um numero e o topico referente aquele niumero escolhido

por ele seria 0 que ele iria posicionar-se. Os demais colegas poderiam interagir

e colaborar com o topico do colega.
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O que o curriculo fez com vocés?

Sentido(s) dessa formacéao para vocés.

Modificacdes (visiveis) provocadas por vocés nos atos de curriculo dos
professores-formadores.

Relacédo da afirmativa abaixo com os atos de curriculo no contexto do
curso de Fisica.

“Os professores ndo sdo somente sistemas cognitivos. Coisa que €,
muitas vezes, esquecida.” (Tardif)

Estratégias usadas para re-existir ao tipo de formacdo ou ao modo como
o conhecimento é trabalhado no &mbito do curso.

Resisténcia no curso de Fisica: ao conhecimento? A formacdo? A um e
a outro? A outros aspectos?

Espacos ao longo do curso para debater e pensar a formacao de vocés.
Que diferenca faz estar nesse curso de Fisica.

Errancias do curso.
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