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Neste estudo, nos mobilizamos a compreensdo dos sentidos da formacdo de um
grupo de licenciandos do Curso de Fisica da Universidade Federal do Piaui, partindo da
seguinte pergunta: — Qual a relagdo entre o sentido da formagdo vivenciada pelos
licenciandos e a construcdo da identidade profissional docente? Conjecturamos que a
formacgdo envolve o conjunto das relacdes, influéncias e implicacdes entretecidas entre
discentes, docentes no tempo e espacos institucionais, como aspectos do desenvolvimento de
uma identidade profissional. Nesse sentido, buscamos compreender a formacdo dos
licenciandos acontecendo nos cendrios institucionais, realizando-se na dindmica dos atos de
curriculo e, portanto, considerando a emergéncia do instituido e instituinte, “concebido e
refletido de maneira ndo apartada, relacional [...], com todas as contradi¢des, opacidades,
ambivaléncias e paradoxos que as praticas humanas constituem e expressam” (MACEDO,
2011, p. 109).

Este estudo é parte de uma pesquisa mais ampla, na qual fizemos uso da
metodologia da Entrevista Compreensiva (KAUFMANN, 1996; SILVA, 2006; 1996). Esta,
por sua vez, projeta um modo inverso de construir a pesquisa, uma vez que o0 campo de
investigagcdo ndo se constitui como mais uma instancia verificadora de checagem de uma
problematica estabelecida a priori, mas passa a ser o proprio l6cus dessa problematica. Dessa
forma, o processo de desvelamento do objeto da pesquisa se constrdi pouco a pouco, por meio
de uma elaboracdo tedrica que aumenta, dia apés dia, a partir de hipoteses oportunizadas no
campo da investigacdo, realizando uma articulacéo criativa, e 0 mais estreita possivel entre os
dados e as questbes/hipotese.

Essa perspectiva metodoldgica se inscreve numa visdo paradigmética a qual,
segundo Coelho, o olhar epistémico esté aberto para “o vago, a desordem, o fluxo, o rizoma,
a diferenca, o plural. Em lugar de mudar de linguagens nota-se mudar de olhar. E isso um
paradigma: uma forma de olhar. Mudar de paradigma: mudar de olhar” (1982, p. 25).

Conforme explicitado, hd um deslocamento dos sentidos implicados no sujeito
cartesiano: ele ndo s6 “pensa e existe”, mas desenvolve-Se porque age.

A pesquisa foi realizada com 07 (sete) licenciandos do Curso de Licenciatura em
Fisica da Universidade Federal do Piaui os quais se apresentam neste texto por meio de
nomes ficticios. Nosso objetivo foi compreender o processo de identificacdo dos discentes
com a docéncia e, assim, com a profissdo, a partir dos sentidos dados as suas experiéncias
formativas.

No contexto entrevisto neste artigo, nos deteremos a compreensdo da relacdo
entre a formagéo e a construcdo da identidade profissional docente articulada as experiéncias
que os estudantes vivenciam, apoiando-nos nos discursos desvelados de suas falas. Trata-se,
portanto, de uma metodologia que se organiza por meio da palavra, porém tomando-a na sua
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oralidade e como elemento central. Considerando ser a palavra 0 meio e expressdo do sujeito
e onde encontramos o simbolico da cultura, o sujeito é considerado como ator
desempenhando papéis. Nesse processo, faz-se uso de entrevistas, usando-se as valoragdes do
conjunto das falas dos entrevistados e, dessa forma, busca-se compreender e explicar a acdo
dos mesmos. Procuramos, nesse sentido, entender o ponto de vista (GEERTZ, 1997) dos
discentes acerca das experiéncias vividas em suas singularidades, em seus problemas
concretos, considerando o tempo e 0s espacos nos quais a formacao acontece.

Considerando o objetivo anunciado no texto, o estudo esta assim, organizado: A
formacéo em ato, afeto e poder.

1 A formacéo em ato

Para Macedo (2010; 2011), a formacéo € experiencial e se realiza na existéncia de
um Ser social capaz de transformar informacOes, acontecimentos e conhecimentos em
experiéncias significativas. Deste modo, o Ser aprende em suas itinerancias e errancias
aprendentes, nas relacdes consigo — autoformacdo — com as coisas, as instituicdes, 0 mundo —
ecoformacdo — e com o outro, suas diferencas e identificacbes — heteroformacéo.

A heteroformagdo — polo da formacdo — nos proporciona compreender que a
aprendizagem, sendo um fendmeno relacional, potencializa sua constituicdo interativa,
intercompreensiva, portanto, se realiza no contato significativo com o outro e consigo mesmo
(MACEDO, 2010; 2011). Dessa forma, chama-nos a atencéo as relacfes entre os licenciandos
e docentes formadores e as imagens projetadas por estes aos futuros professores.

Na configuracdo restrita a sala de aula, por exemplo, os estudantes relatam ter
estabelecido relagcbes com excelentes professores. Conforme assinala o discente Einstein, em
disciplinas que cursou, teve a oportunidade de aulas com o mesmo professor e conta que
chamou a atencdo o fato de que o professor ndo tinha uma “formacao [...] em Licenciatura,
em uma area da Fisica em si, [mas] em Engenharia; ele tinha uma didatica muito boa, [...]
uma forma de se expressar muito legal. Ele procurava conversar com os alunos”. O discurso
do estudante, a primeira vista, parece querer enfatizar a boa convivialidade proporcionada
pelo professor em sala de aula. No processo de uma escuta sensivel e compreensiva, é
possivel observar pelo tom da voz do estudante, relacdes reveladoras de um ambiente no qual
a sociabilidade se faz presente impulsionado pelo didlogo como elemento chave da relacdo
professor e aluno.

O professor de Einstein, mesmo nédo tendo formagdo como licenciado, tinha uma
didatica muito boa, conforme o licenciando explicita. Isto faz transparecer a responsabilidade
do docente em relacdo ao seu oficio e, também, ao envolvimento afetivo, abertura a
horizontalidade nas relagcdes com os estudantes, entrevisto na “conversa” que o professor
procurava ter com os discentes. Nesse sentido, a formacao/heteroformacgdo emerge como um
valor que deve ser cultivado “numa sociedade que nos ensinou basicamente a nos formar na
competitividade em detrimento da cooperagédo; na ultrapassagem do outro em detrimento da
experiéncia da comunhao” (MACEDO, 2010, p. 74).

A heteroformacéo como experiéncia cooperativa, mdtua, como coformacéo, néo &,
no entanto, uma posi¢do tomada como um valor concernente ao ser professor, para o conjunto
de docentes que atua na Licenciatura em Fisica. O estudante Lattes, por exemplo, néo traz
lembrangas favoraveis de relacfes com alguns professores. Ele recorda de vivéncias em que
“ndo existia um contato [do professor] com os alunos; praticamente [0 professor] ndo se
dirigia ao aluno. Na parte do Laboratério, deixou a desejar o convivio social do professor,
pois tem alguns professores que [...] ndo nasceram para conviver com ninguém. S3o
extremamente arredios. Eles ndo gostam [...] ¢ de um aluno ou de outro [...], ndo; eles ndo
gostam de se relacionar com as pessoas”.



O que Lattes pondera em sua fala evidencia a falta de interacdo entre professor e
aluno, o que nos conduz a compreensao de que o papel que o professor desenvolve em sala de
aula, incluindo as relacdes que estabelece ou ndo, com o0s estudantes nesse espaco, reflete, de
certa forma, suas relagbes com a sociedade. Nesse sentido, Abreu e Massetto (1990, p. 115)
afirmam que “é o modo de agir do professor em sala de aula, mais do que suas caracteristicas
de personalidade, que colabora para uma adequada aprendizagem dos alunos; fundamenta-se
numa determinada concepc¢édo do papel do professor, que por sua vez reflete valores e padrdes
da sociedade”.

Logo, para aprender, é necessario que haja um clima e um ambiente propicios
para esse fim, em que predominem relagbes de aceitacdo, confianca, respeito mdtuo e
sinceridade (ZABALA, 1998). De um lado, ¢é diferente um estudante lembrar-se de um
professor cujas aulas eram interessantes e que dialogava com eles. Por outro lado, é um pesar
evocar lembrancas de um ambiente e imagens de relagdes estabelecidas com professores em
que o dialogo néo se faz.

Retomando a questdo da imagem referida anteriormente, seguimos o pensamento
de Boff (1999, p.35), quando indaga:

[...]que imagem de ser humano projetamos quando o descobrimos como um Ser-no-
mundo-com-outros sempre se relacionando, construindo seu habitat, ocupando-se
com as coisas, preocupando-se com as pessoas, dedicando-se aquilo que lhe
representa importancia e valor e dispondo-se a sofrer e a alegrar-se com quem se
sente unido e ama?

Transpomos a indagagéo para o campo da formagéo dos futuros professores: —
Qual a imagem de docente projetada pelos professores formadores aos discentes em formacao
inicial? Pelos sentidos dos discentes, as imagens projetadas se revelam em certas
circunstancias favoraveis e, assim, podemos evidenciar relagdes em que a interacdo, o
didlogo, sdao manifestacdes dessa relacdo entre professor e estudante. Mas, ressaltamos,
também, conforme enfatizado pelos discentes, relacbes distanciadas, de falta de convivio e de
intimidade. Esta refere-se a trazer o aluno até a intimidade do movimento do seu pensamento
(FREIRE, 1998), as varias idas e vindas que o professor, durante a aula, pode conseguir ou
néo, que o estudante acompanhe, como um desafio diante do conhecimento.

As consideracdes dimensionadas nos encaminham a uma terceira via de
compreensdo, no que concerne as imagens projetadas pelos docentes aos dicentes. Ou seja,
guando o estudante faz referéncia a professores arredios, que ndo dialogam ou ndo gostam de
se relacionar com pessoas, isso expressa relacdes assimétricas de poder presentes no cotidiano
social, e sdo, de certa forma, transmutadas para o contexto educacional e para a relacao
professor/aluno, na qual o professor, como aquele que ensina, exerce autoridade sobre o
aluno, portanto, aquele que aprende (DE LA TAILLE, 1999). Dessa forma, a imagem dos
docentes ndo esta na dependéncia em si, de boas ou mas influéncias projetadas no aluno, mas
fazem parte do jogo da vida social, das configuragdes e das interdependéncias (ELIAS, 1995;
2005), nas quais as relacBes de poder estdo presentes. Assim, a auséncia do dialogo, a falta de
interacdo e as decisdes que envolvem o cotidiano da sala de aula s&o tomadas pelo professor,
por aquele que tem a autoridade e, portanto, ndo pode ser questionado.

Diante dessas consideracOes, enfatizamos as influéncias, implicagdes e relaces
entre professores e discentes, evidenciando as contradigdes, opacidades, ambivaléncias e
paradoxos que permeiam as praticas humanas, e, em particular, as praticas educativas. Porém,
reconhecemos, que para além das ambivaléncias e paradoxos presentes nas relagdes
professor/aluno o que deve ser evidenciado é o fato de o estudante encontrar-se em formagéo
e, nesse sentido, as experiéncias formativas que vivenciam nesses contextos sdo constituintes
do desenvolvimento uma identidade profissional docente. Ou seja, a formagdo acontece num



ambiente de diversidade, de heterogeneidade, sendo esse o valor que deve ser cultivado, como
a mais elevada alteridade.

2 Afeto

Do contexto dimensionado acima, ndo resta ddvida que um ambiente fisico, social
e afetivo adequados favorece e potencializa a aprendizagem, a medida que podera estimular
0s estudantes no trabalho e no esforco de aprender. Ambientes em que prevalecem interagoes
afetivas geram sentimentos de seguranca e contribuem para formar no aluno uma percepgéo
positiva e ajustada de si mesmo. A afetividade ndo €, pois, permissividade, mas a promog¢éo
de ambientes nos quais nos sentimos bem. Nesse sentido, nos chama a aten¢do a questdo do
afeto como componente formativo, imprescindivel a relacdo que se estabelece entre o
professor e o aluno, no sentido de que nos formamos também afetivamente (MACEDO,
2010).

Desse modo, as experiéncias vivenciadas pelos estudantes nos remetem a reflexao
sobre o afeto como mediador da aprendizagem e sua importancia fundamental nas relacdes,
por se tratar de vivéncias que sdo essencialmente humanas. Entretanto, nas relacdes
estabelecidades entre os professores e discentes do Curso de Fisica, nem sempre as interacoes
afetivas se fazem presentes como mediadoras da aprendizagem e como componente da
formacéo.

Einstein lembra de certa ocasido em que fez uma pergunta ao professor “e ele me
disse: — Nao coloque palavras na minha boca! Ele falou de uma forma tio grosseira,
arrogante, que eu disse a mim mesmo: nunca mais pergunto nada a este professor”. E
completou: “ali foi um trauma, eu ndo consegui mais dialogar com ele. Simplesmente ele
dava o contetdo e eu ia estudar em casa. Mas jamais ia questionar ou perguntar alguma
coisa”. O estudante demonstra um sentimento de repulsa pela atitude do professor e procura,
de imediato, estratégias que lhe permita lidar com a situacéo.

Einstein passa, entdo, a efetuar seus estudos em casa, para evitar o contato com o
professor, indagar, perguntar alguma coisa a ele, além de evitar, também, uma reprovacao na
disciplina. A situagdo vivida por Einstein, além da preocupagdo com o futuro — evitar uma
reprovacdo na disciplina — chama a atencdo, também, para o sentimento de medo, em face do
contexto. Quando ele diz “eu ndo consegui mais dialogar; jamais ia questionar ou perguntar
alguma coisa — aquilo foi um trauma”, percebemos o aluno cheio de receio, com medo de
receber sangdes. Fica evidente que o estudante teme as consequéncias advindas da postura do
professor, da forma ‘“grosseira e arrogante” como foi tratado. A atitude do professor
demonstra relacGes pedagdgicas asperas (MANACORDA, 2000), que pode ter a funcdo,
dentre outras, de mostrar a seriedade do seu trabalho. No entanto, tal atitude inibe o didlogo e
deixa o estudante tenso, traumatizado, como ele proprio afirma, além do fato de que situacbes
dessa natureza os deixam “realmente adoecidos [...]” (COULON, 2008, p, 176).

E possivel observar, também, um mal-estar, algo desagradavel, um sentimento de
sofrimento desvelado da situacdo vivida. Sentimentos como esses evocam a importancia do
componente emocional nas relacdes, e nos levam a pensar que nossa concepc¢éo de individuo
solitéario é tdo forte que esquecemos as lutas travadas pela nossa propria satisfagdo, orientadas
desde o inicio para 0 outro, € que 0 procuramos para a realizacdo de toda uma gama de
necessidades emocionais (ELIAS, 2005).

A experiéncia vivida por Einstein nos chama a atencdo para a orientacao
fundamental de cada um em direcdo ao outro, e assinala “a profunda necessidade emocional
que cada ser humano tem relativamente aos outros membros da sua espécie” (ELIAS, 2005,
p.149). Da fala desvelada do estudante Einstein, observamos que a falta de didlogo, a
grosseria, 0 constrangimento fizeram o estudante sofrer, além de afasta-lo da relacdo com o



professor. Ao efetuar seus estudos em casa, a relacdo afetiva, como mediadora da
aprendizagem, ndo se realiza. Essa situagdo sentida e vivida pelo estudante, desvelada na
perspectiva do eu, o leva a pensar em se tornar um professor “para fazer diferente”.

Wallon (1978), reportando-se a questdo do afeto e sua relagdo com a
aprendizagem, realca seu fundamento no vinculo afetivo que se estabelece entre o adulto e a
crianca, sendo ele o sustentaculo as etapas iniciais do processo de aprendizagem. E por meio
desse vinculo que se opera nas relacfes entre pessoas que a crianca vai tendo acesso ao
mundo simbdlico; e, dessa forma, vai constituindo significativos avangos no ambito
cognitivo. Esses vinculos afetivos, por sua vez, ampliam-se e, a0 chegarem ao ambiente
escolar, consubstanciam-se na figura do professor com implicagbes na relagdo ensino e
aprendizagem.

Em relacdo ao discente adulto, ele é, a0 mesmo tempo, um ser que raciocina,
pensa, abstrai, se emociona, sente, deseja, tem suas opinides formadas, passou por varias
experiéncias de vida. Embora na Universidade ele conviva de forma mais acentuada com o
conhecimento, relacionado ao saber cientifico, esta € uma parte importante, porém ndo a
Unica, de modo que ha outras referéncias fundamentais no processo de aprender, e estas
envolvem o afeto, a alegria, capacidade cientifica e, também, dominio técnico (FREIRE,
1998). Isso nos leva a compreender que o processo de aprendizagem ndo se da somente no
campo cognitivo, mas necessita de uma base afetiva, e esta estd presente nas relacGes
humanas em geral. Sera ela, portanto, que mediara toda a trama de relacbes que, na
aprendizagem, envolve o professor, o estudante, a Instituicdo, os contetdos de aprendizagens.

A base afetiva proporciona a confianca necessaria a relacdo professor-aluno,
sendo o fundamento dessa relagdo. Porém, a aprendizagem requer a necessidade de dois
personagens, um que ensina e outro que aprende, além de “um vinculo que se estabelece entre
ambos, [pois] ndo aprendemos de qualquer um, aprendemos daquele a quem outorgamos
confianga e direito de ensinar FERNANDEZ, 1991, p. 47).

Contudo, o discente Tiomno revela que “as vezes, com um professor mais bruto, a
gente tem uma duvida e chega até a ndo tirar [...] com medo da resposta do professor.
Ninguém tem coragem de ter aquele dialogo com ele!”. O estudante Isaac lembra-se, com
certo desconforto, de quando “pedi para um professor meu recorrigir um relatério [...]. Eu
estava discordando. Disse: — ‘professor olhe de novo para ver o que vocé acha?’. Ele
comecou a ler e eu comecei a ler junto com ele. Nés estdvamos a aproximadamente quarenta
centimetros um do outro. Ele parou de ler, olhou para mim e disse: ‘Vocé ¢ entrosado
mesmo!’. Dai, ele colocou sua cadeira a um metro...”. Durante a fala de Isaac, foi perceptivel
a tensdo que tomou conta do ambiente; o estudante demonstrou sentir-se constrangido,
decepcionado com a atitude do professor, com a forma como foi tratado.

Diante das expresses desveladas das falas dos estudantes, como trauma, medo,
bruto, reforcamos a pratica da escuta sensivel e compreensiva, considerando o eixo da
ambiguidade e, portanto, as implicacdes, influéncias e relacdes vividas pelos discentes em seu
processo formativo. Nesse sentido, os discentes, apesar das imagens distorcidas do ser
docente, seguem seu percurso formativo, tendo em vista sua meta — a de ser um futuro
professor. Nas imagens que se delineiam dos sentidos dos discentes, estdo contidas relacdes
de poder, sendo estas extremamente desiguais.

3 Poder

Ao analisar o termo poder da perspectiva de Elias (2005), o autor assinala que ele
se tem constituido, ao longo do desenvolvimento das sociedades humanas, ao mesmo tempo,
equilibrado e extremamente desigual. Na concepg¢éo do autor, o poder estd presente em todas
as relagdes humanas, e somente ha um equilibrio de poder se existe nessas relagdes uma



interdependéncia funcional. O poder é um evento presente no cotidiano das pessoas, mas
existe a conotagdo negativa do poder, impedindo que se faca distin¢do entre os dados factuais
referidos por ele e a avaliacdo que se faz desses dados.

O episodio supramencionado pelo estudante Isaac é revelador de que ha equilibrio
de poder na relacdo que estabelece com seu professor, dado que ha, nessa relagéo,
interdependéncia e funcionalidade, embora as relagbes ocorram em circunstancias bastante
desiguais. Na relacdo citada, ambos exercem coercdes mutuas, mas o potencial de retencao
reciproca daquilo que necessitam € desigual, o que implica que o poder coercitivo seja maior
de um lado que do outro, nesse caso, obviamente, do lado do professor. Esse fato nos leva a
compreender 0 poder como inerente as pessoas e as relagdes, pois, conforme enfatiza Elias
(2005, p. 81), “o poder nao ¢ um amuleto que um individuo possua e o outro ndo; ¢ uma
caracteristica estrutural das relagdes humanas — de todas as relagdes humanas”.

Essas provas de forga levantam questionamentos como: — “Quem tem maior
potencial de reter aquilo de que o outro necessita? Quem, por consequéncia, estd mais ou
menos dependente do outro? Quem, portanto, tem que se submeter ou adaptar mais as
exigéncias do outro?” (ELIAS, 2005, p.85). No caso, as situagdes reveladas aqui por Einstein
e Isaac evidenciam a fragilidade de ambos nessa relacdo; diante do maior potencial de coercao
que os professores exercem e, estando em posicdo de maior dependéncia, a estratégia de
sobrevivéncia usada por ambos, nesse caso, foi submeter-se e adaptar-se a situacao.

Situagcbes como as mencionadas se verificam em outras, como a referida pelo
estudante Lattes, a respeito da apropriacdo dos espacos pelos estudantes bacharéis. Lattes
recorda que “os alunos do Bacharelado pegam as ‘chaves deles’ e entram no laboratério de
iniciacdo; vocé pensa que vocé ndo tem capacidade de conseguir iniciacdo cientifica ou
monitoria”. Newton enfatiza assinalando que “0s meninos do bacharelado sdo tratados na méo
desde o inicio. Cada um ja tem sua chave [da sala] da iniciacdo, cada um ja tem seu
computador... Vocé chega 14, tem os nomes deles nos computadores”. Lattes conclui dizendo
que isso “deixa os alunos da licenciatura meio que oprimidos, se sentindo inferiorizados”. Os
discentes expressam, dessa forma, sentimento de inferioridade, preconceito, relagcdes de poder
extremamente desiguais e nos remete mais fortemente a compreendé-las, saindo do plano
individual para atingir o plano coletivo (do grupo).

Nesse sentido, utilizamos o pensamento de Elias (2000) como inspira¢do para
entender a situacdo mencionada a partir da configuracdo de poder entre grupos, e a natureza
da interdependéncia entre eles. O autor utiliza as expressdes establishment e established para
designar grupos e individuos que ocupam posi¢cdes de prestigio e poder. Dessa forma, um
establishment € um grupo que se autopercebe e que é reconhecido como bom, melhor, mais
poderoso, e, assim, fundam o seu poder no fato de serem um modelo para os outros (ELIAS e
SCOTSON, 2000). De certa forma, € assim que 0s bacharéis se percebem diante dos
licenciandos, pelos sentidos desvelados por estes, em referéncia a configuracdo de poder na
qual se encontram.

O nucleo de uma configuracdo dessa natureza é o equilibrio desigual de poder e as
tensdes inerentes a ele. Nesse aspecto, um grupo somente pode estigmatizar efetivamente
outro, quando esta bem estabelecido em posi¢Ges de poder das quais o grupo estigmatizado
esta excluido. E importante compreender que o grau de coesdo grupal (dos estabelecidos) —
organizacdo interna do grupo, identidade coletiva e compartilhamento de normas — €
suficiente para criar um diferencial de poder, mesmo que ndo tenham a posse de objetos ndo
humanos.

A coesdo grupal pode levar seus membros a reservar para si todos os postos de
poder nas mais diversas instituicdes sociais [escolas, igrejas, clubes, conselhos etc.] (ELIAS,
2000), fato que pode ser compreendido na situacéo referida pelos licenciados quando revelam
a posse das chaves e dos computadores pelos bacharéis, na iniciacao cientifica. S&o reveladas,



também, na fala de Einstein, quando explicita: “aqui na Fisica existe um tipo de ‘coronelismo
cientifico’. E quando o aluno ¢ defendido pelo professor dele, ndo pelo conhecimento que ele
tem, mas pelo fato de ele fazer Bacharelado. [E] apadrinhado”.

Elias (2000) explica que os grupos em situacdo de poder tendem a acreditar que
sdo melhores que outros grupos interdependentes. Esses grupos (os estabelecidos), que
reivindicam tal carisma, permitem que o contato social com membros de outros grupos
(outsiders) ocorra por meio de tabus, etiquetas e controles sociais seja para o “louvor” ou para
a censura. Os “estabelecidos” tendem a definir os outsiders a partir das caracteristicas que
desprezam em si, e se definem, a partir das caracteristicas que mais valorizam, presentes na
sua elite. Esta definicdo serve de evidéncia para si e para 0s outros.

Einstein lembra que, quando teve a oportunidade de cursar uma disciplina com
estudantes do Bacharelado, “a primeira pergunta do professor foi: ‘tem alguém aqui da
Licenciatura?’ E eu estava na sala e levantei a mao. Ele disse: ‘olha, aqui ¢ diferente’... eu
fiquei assim... ‘olha, aqui tem que estudar’. Eu nunca estudei tanto na minha vida, professora.
Eu estudei muito. NOs licenciandos temos que mostrar uma competéncia para o professor
poder olhar e dizer: — vocé tem uma média razoavel”. Pelo exposto, os licenciandos precisam
adaptar-se para serem aceitos e incorporados aos valores impostos e reforcados pelos
bacharéis. Precisam se esforcar, estudar bastante, demonstrar que sdo competentes, pois
somente dessa forma serdo aceitos pelo professor.

Esse evidente desequilibrio de poder precisa ser reforcado, afinal, é cada vez mais
acentuada a capacidade de estigmatizar os outros, e impor a estes um sentimento de
inferioridade, sem contrapartida, situacdo que é possivel ser visualizada na expressdo do
estudante Einstein: “como a area de ensino de Fisica ndo é valorizada e a maioria dos alunos
que se forma, que chega até mesmo a se formar graduados em Licenciatura em Fisica, ndo vé
[entdo] a perspectiva de fazer um mestrado em Educacao”.

Elias (2000) assinala ainda que a coesdo que se da entre os estabelecidos cria um
diferencial de poder, enquanto entre 0s outsiders essa coesdo ndo é suficiente para que eles
reajam. Lattes revela que “tem professor respeitado que defende o Ensino de Fisica, que
mesmo tendo feito mestrado na area de Fisica Aplicada diz que o desejo dele € fazer
doutorado na éarea de Ensino de Ciéncia, e que o sonho dele é ver um mestrado [nessa area]
aqui na Universidade Federal do Piaui. Mas uma andorinha s6 ndo faz verdo”.

Pelos sentidos desvelados da fala do discente, compreendemos que, se eles nédo
tém coesdo grupal suficiente para reagir, isso equivale a complementaridade entre o carisma
grupal (dos estabelecidos) e a desgraca grupal (dos outsiders), o que acaba por criar uma
barreira emocional que impede uma aproximacdo mais estreita entre eles. Assim se criam 0s
tabus, e estes persistem mesmo com a diminui¢do do poder social dos estabelecidos (ELIAS,
2000).

Para o individuo, o sentimento de pertenca ao grupo, ou seja, 0 sentimento de
partilhar o carisma equivale a uma obediéncia estrita as normas e obrigacdes grupais. No caso
dos membros outsiders, como ndo partilham as normas e obrigacdes proprias dos
estabelecidos, sdo vistos como desobedientes, o que restringe o contato com estes, sancionado
pelo “medo da polui¢do”, da contaminagao.

Desse ponto de vista, a estigmatizacdo dos outsiders segue a ldgica de atribuicéo
da anomia (desorganizacdo social e familiar), o que significa considerar como defeitos
grupais, decorrentes da situagdo dos outsiders, imposta e reproduzida pelos estabelecidos.
Nesse sentido, quando os estudantes revelam situacbes que expressam sentimentos de
opressdo, preconceito e inferioridade, estes sdo vistos como decorrentes de suas qualidades
humanas, e ndo de uma relacdo de poder. Este € um dos modos de estigmatizar, atribuindo
caracteristicas definidoras ao grupo: sdo desorganizados social e familiarmente (anomia) e
ndo cumprem as regras. S&o, portanto, naturalmente inferiores.



Para Elias (2000), o poder € um atributo das relacGes sociais, sendo, portanto,
fruto do contato entre os individuos e das a¢des que a todo instante se estabelecem entre eles,
quer seja no campo politico, quer seja no econdmico, cognitivo. Dessa forma, sendo o poder
fruto dessas relacGes, significa que ha grupos ou individuos que podem monopolizar ou
mesmo reter aquilo que os outros necessitam, como conhecimento, amor, seguranca. Entéo,
quanto maior for a necessidade destes (outsiders), maior sera a proporcéo de poder daqueles
que o detém (ELIAS, 2000).

Essa forma diferente de compreendermos e lidarmos com o poder, vendo-o0 como
uma relacdo que se da no cotidiano, nas tarefas do dia a dia dos individuos, possibilita a
compreensdo de como as estruturas sociais acabam se configurando em grupos estabelecidos
e excluidos (outsiders). Esse entendimento nos permite uma aproximacdo mais qualitativa da
situacdo que vimos discutindo e que envolve os estudantes do Bacharelado e da Licenciatura
em Fisica, a partir do entendimento de suas falas. Evidencia, portanto, as relacdes de poder
que se estabelecem entre esses grupos, as posi¢des que ocupam, como se autopercebem e séo
percebidos pelo outro; e como, na condicdo de outsiders, os licenciandos se véem afetados
por essas relagoes.

A visualizacdo das relacbes de poder entre esses grupos possibilita-nos
aproximar de um saber oriundo dessas relagdes. Gradativamente tornam-se perceptiveis
dissonancias na efetivacdo do que esta contido no Projeto Politico Pedagdgico, e o que de fato
acontece no percurso da formacéao dos licenciandos.

Consideracoes Finais

Ao finalizar, enfatizamos que ao iniciar com a indagacao sobre: — Qual a relagdo
entre o sentido da formacéao vivenciada pelos licenciandos do Curso de Fisica e a construgao
da identidade profissional? — nossas conjecturas remetiam a uma formagdo que envolvia o
conjunto das relagdes, influéncias e implicacGes entretecidas entre discentes, docentes e 0
meio social, no percurso formativo. Esse conjunto precede, por sua vez, o polo da identidade;
Ou seja, as pertencas nas quais os discentes se incluem e definem o ser professor.

Imbuidos fortemente do sentimento do ser professor, os discursos produzidos por
eles sdo reveladores da construcdo de uma identidade profissional, ancorada nas experiéncias
que incluem a atuacdo como bolsistas ou estagiarios em escolas publicas, por exemplo, onde
desempenharam papéis constitutivos de sua participacdo em um mundo social. O estar
imbuido do ser professor, no entanto, ancora-se nas implicaces e nas experiéncias
vivenciadas durante a formacdo inicial, notadamente aquelas que envolvem os saberes da
experiéncia, do conhecimento da ciéncia e do pedagdgico.Trata-se, portanto, de uma
construcdo identitaria de certa forma protagonizada por eles, reveladora, entre outros
aspectos, do esforco e da apreensao das experiéncias que vivenciam.

Acrescentamos, ainda, que ao refletir sobre o percurso formativo dos licenciandos
nas relacbes com os professores formadores, a partir das falas dos discentes, estas ndo devem
ser vistas como situacGes banais ou insignificantes. Mas, ao contrario, por se tratar de
situacbes do cotidiano dos estudantes em processo formativo, constituem proficuas
possibilidades para o desenvolvimento de relagdes sociais que abrem espacos para estudos
sobre a heterogeneidade, autopercepcdo e reconhecimento, pertencimento e exclusdo nas
relagbes humanas e, em particular, nas instituicdes educacionais. As discussfes remetem,
principalmente, a estudos relacionados a profissionalizagdo docente e ao desenvolvimento da
identidade profissional.
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