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RESUMO: Este trabalho discute situagoes interculturais no sistema
educacional espanhol. Nesse contexto, o que interessa ¢ a estabilidade
identitdria do professor que conta com a presenga de estudantes de ori-
gem imigrante, em sala de aula. No artigo, analisamos diversas inte-
ragbes que aconteceram em sala, em um instituto madrilense de ensi-
no fundamental (13-14 anos), durante o desenvolvimento de uma
unidade temdtica relativa ao passado mugulmano em territério espa-
nhol. Na andlise dos dados, observamos a emergéncia de situacoes
conflitantes em que o professor pontuou a sua autoridade por meio de
(re) ajustes discursivos. Isso aconteceu nos momentos em que o docen-
te se viu envolvido em uma relagao alteritdria com o estrangeiro, susci-
tada, principalmente, por questoes religiosas e étnico-nacionais. As
(re)estabilizagbes identitdrias do professor estiveram relacionadas, espe-
cificamente, com as formas de solucionar as rupturas provocadas pelo
cendrio de alteridade multicultural, levando em consideragio sua con-
di¢ao de agente social necessariamente comprometido com a narragio
histérica produzida e com a cultura majoritdria que a sustenta.
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RE-STABILIZATION OF TEACHER’S IDENTITY IN THE CONTEXT
OF TEACHING SPANISH HISTORY

ABSTRACT: This paper discusses intercultural encounters in the
Spanish Educational System. In this context, we are interested in look-
ing at what happens to teacher’s identity stabilization when students
from an immigrant background are present in the classroom. In this
article, we analyze several classroom interactions at a Madrilenian High
School (13-14 year-old students), we are particularly looking at a les-
son about the Muslim past of the Spanish territory. The findings in-
dicate the emergence of conflictive situations where the teacher ap-
peals to his authority through discursive (re) adjustments. Such ad-
justments occur when the teacher was involved in an alterity relation
with what is foreign, mainly triggered by religious, ethnical and na-
tional issues. Teacher’s identity (re)stabilizations were related, specifi-
cally, with ways of resolving those ruptures provoked by a scenario of
multicultural alterity, taking into account his condition as social agent,
necessarily compromised with the produced historical narration and a
majority culture that supports it.

Key words: Multiculturalism. National identity. Teacher’s identity.
History teaching.

Introdugao: a educagao multicultural no Estado espanhol

s estudos cldssicos, relacionados com a intera¢ao docente-aluno em

sala de aula (Sinclair & Coulthard, 1975; Mehan, 1979), tém

sido enriquecidos, atualmente, com a andlise do papel da diversi-
dade cultural nos processos de ensino e aprendizagem (Banks & Banks,
2003). Este tipo de estudo tem relevincia especial no contexto do ensi-
no fundamental do Estado espanhol, uma vez que, em apenas uma dé-
cada, o mesmo tem visto como a sua realidade educativa tem se trans-
formado radicalmente e de forma acelerada.

Atualmente, os desafios que se enfrentam estdao diretamente rela-
cionados com o crescimento da imigra¢io proveniente de diversos paises
(principalmente Roménia, Marrocos, Equador e Colémbia), e com a
complexidade socioeducativa que essa diversidade cultural produz em
sala de aula (Aja et al., 2000; Martin-Rojo et al., 2003; Terrén, 2004).
Entretanto, esse processo deve ser interpretado em um contexto de sen-
tido muito mais amplo de diversidade ou heterogeneidade escolar.
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A partir da Ley Orgdnica de Ordenacion General del Sistema Edu-
cativo de 1990, entre outras medidas, a educagdo espanhola se estende
geograficamente com o objetivo de chegar a qualquer ponto do Estado,
ficando acessivel a todas as classes socioeconémicas. Essa ampliagao da
populagio escolarizada produz um grande aumento da heterogeneidade
em sala de aula. A partir do ano 2000, principalmente como conse-
quéncia dos planos de reagrupagio familiar (possibilidade de que as fa-
milias dos imigrantes se reestruturassem no Estado espanhol), aconteceu
um aumento considerdvel do alunado de origem imigrante. Passou-se de
um total de 107.301 estudantes estrangeiros matriculados no ensino nao
universitdrio, durante o curso de 1999-2000, para um total de 743.696,
durante o curso de 2008-2009. Concretamente, a Comunidade de Ma-
dri passou de 30.518 a 148.198" estudantes estrangeiros. No entanto,
os recursos escolares disponibilizados para enfrentar esse cendrio de mai-
or complexidade multicultural nao se diferenciaram, essencialmente, das
medidas orientadas ao atendimento de estudantes com dificuldades de
aprendizagem (Martin Rojo & Mijares, 2007). Na realidade, ¢ recente
a questao do multiculturalismo em sala de aula, comegando a ser perce-
bida como uma questao com desafios préprios, relevantes para a realida-
de social espanhola e, portanto, aborddveis desde um olhar singular.

Um contexto e um agente relevante: o professor de Histdria

Comega ser relevante o nimero de pesquisas que, desde diferentes
disciplinas (Psicologia, Educagao, Antropologia, Sociolinguistica, entre
outras), tém se ocupado do contexto que acabamos de esbogar. Entre-
tanto, a maioria delas tem priorizado, geralmente, a interagdo entre os
diversos agentes implicados no contexto escolar, com o intuito de com-
preender as formas de construgao do conhecimento em sala de aula
(Edwards & Mercer, 1988); o papel das legislagoes sobre as priticas es-
colares (Mijares, 2007); ou questdes relacionadas exclusivamente com o
alunado (Willis, 1978). Dessa forma, a preocupagao analitica com a atu-
agdo do professor tem ficado normalmente em um segundo plano, em
fun¢io das questdes e interesses anteriores.

O que propomos, neste trabalho, ¢ analisar os processos e as fun-
¢oes que definem, de forma particular, a atua¢ao do professor, especi-
ficamente em relagao aos posicionamentos de sua prépria identidade
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profissional. Nesse sentido, é necessdrio levar em consideragdo sua préti-
ca pedagégica como agente social instituido para garantir tanto os recur-
sos produtivos do cidadao, como os eixos identitdrios que sustentam seu
gregarismo e compromisso coletivo, em um sentido mais amplo (inde-
pendentemente do modelo sociopolitico em que se insere, desde o tota-
litarismo até o liberalismo).

Uma vez que nos interessa explorar estes aspectos, acreditamos
que o contexto de ensino e aprendizagem da disciplina de Histdria, na
qual se transmitem conhecimentos relativos & Histéria de Espanha, en-
tre outros, pode ser especialmente relevante.

De fato, o ensino da histéria nacional tem sido o espago tipica-
mente usado, por qualquer agenda sociopolitica, para garantir uma me-
moria compartilhada, capaz de mobilizar seus cidadaos em uma mesma
e determinada dire¢io (Castro & Blanco, 2006; Bresco de Luna &
Rasskin Gutman, 2006). Entretanto, a questdo se dificulta e certamente
oferece pontos de fuga pouco previsiveis se os processos e negociagoes
identitdrias, nos quais o professor se vé envolvido, apresentam referentes
e interlocutores de cardter multicultural, como tem ocorrido atualmente
na Espanha.

A intera¢ao em uma aula de Ciéncias Sociais e Humanas sobre o pe-
riodo histérico do Al-Andaluz: aspectos metodoldgicos e tedricos

Os dados que apresentaremos e analisaremos provém de gravagdes
realizadas durante cinco dias em uma classe de Ciéncias Sociais do oita-
vo ano do ensino fundamental obrigatério, de um instituto publico da
periferia de Madri, entre os meses de novembro e dezembro de 2004.2

A classe estava composta por 25 estudantes, de 13 a 15 anos, cin-
co dos quais eram de origem estrangeira: Marrocos, Romania, China,
Guiné Equatorial e Equador. O professor de Ciéncias Sociais, formado
em pedagogia, tinha 31 anos de experiéncia na educagio, sendo nove de-
les na institui¢ao pesquisada.

A unidade diddtica lecionada durante as aulas, intitulada “Al-
Andalus”, corresponde ao periodo histérico que vai de 711 a 1492
d.C., durante o qual a maior parte da Peninsula Ibérica — Portugal e
Espanha — foi ocupada e governada por diferentes reinos mugulmanos.
Ao longo de oito séculos, diversas comunidades visigodas, bereberés,
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sefarditas, entre outras com diferentes crengas religiosas (crista, mu-
culmana e judaica), conviveram no mesmo territério. As conquistas e
reconquistas dessas terras se sucederam durante esses oito séculos de
histéria. A queda e entrega de Granada, dltimo reino mugulmano, aos
Reis Catélicos, marcou o final deste perfodo histérico. Esses monarcas
iniciaram um projeto de unificagio territorial, politica, cultural e reli-
giosa que levou, finalmente, & expulsio de mugulmanos e judeus a par-

tir de 1492.

O que aconteceu a partir desse momento histérico foi fundamen-
tal para a conformag¢io de uma identidade espanhola, que ficou vincula-
da a fé catdlica. O desprezo e a repressio daqueles que nio a comparti-
lhavam, sobretudo mugulmanos e judeus, condenaram-lhes a uma outridade
perpétua que tem sido sustentada, pelo menos, durante os tltimos cinco
séculos, e que foi fomentada especialmente durante o periodo da dita-

dura franquista (1939-1975).

Entretanto, no momento atual de globaliza¢ao e multicultura-
lismo, essa alteridade pode devir um problema e, em alguns casos, ¢
contestada. Nos dados que analisaremos, podem ser observadas, espe-
cificamente, as tensoes identitdrias que professor e estudantes enfren-
tam no contexto escolar, em relagio 2 estabilizagao de sua identidade
coletiva e individual.

O que entendemos por (re)estabiliza¢io identitdria no contexto
deste trabalho? Basicamente, a ruptura e recuperagio do controle do dis-
curso por parte de um agente (no caso, um professor) em um contexto
sociocultural e discursivo, no qual aparecem envolvidas suas fungoes e
sustentadores identitdrios; especificamente, os sustentadores profissionais.

Nosso marco tedrico supde que a identidade de um sujeito nio é
interna, homogénea e imutdvel, mas que se configura progressivamente
no fluxo da experiéncia, no encontro com os objetos e seres de nosso en-
torno.

No caso do ser humano, a linguagem se revela como fundamental
nesse processo: permite suspender e espagar em unidades discretas o flu-
xo da experiéncia e, em udltima instincia, sustentar teorias sobre a nossa
atividade e a dos outros (Middleton & Brown, 2005; Castro, 2008).
Com isso, a identidade do individuo se fragmenta em multiplas possibi-
lidades e se posiciona ou reajusta continuamente, em fung¢io dos diver-
sos contextos socioculturais e discursivos nos quais o sujeito se insere
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(Harre, 1991; Gergen, 2006). Ou seja, a (re)estabilizacio identitdria se
refere as formas através das quais o sujeito resolve as transi¢des criticas
entre esses contextos, sustentando sua atividade nos mesmos ou aceden-
do 2 transformacio.

Em nosso caso, trata-se de analisar quais as dindmicas (re)estabi-
lizadoras que acontecem na atividade docente de um professor, duran-
te uma aula sobre a histdria da irrup¢ao dos mugulmanos no territdrio
que o Estado espanhol ocupa atualmente, levando em consideracio o
entorno multicultural dos acontecimentos, sem pressupor que a agao
do professor tem um sentido claro, reflexivo e fechado.

Analisando os dados: as (re)estabilizacoes identitdrias do docente em
uma classe sobre “Al-Andaluz”

Mesmo sendo multiplos os posicionamentos identitdrios que po-
demos detectar nas intervengdes de um professor durante uma aula, ¢
possivel articular os mesmos em dois dominios identitdrios fundamen-
tais. O primeiro se refere a figura identitdria mais tradicional e conser-
vadora do professor como transmissor de conhecimento e, a0 mesmo
tempo, de autoridade moral e disciplinaria. Embora nossos dados mos-
trem com amplitude essa figura identitdria, ndo vamos apresentd-la de
forma aprofundada por motivos de tempo e espaco, e por ser bastante
conhecida: o desenvolvimento da aula, nesses casos, ajusta-se ao rotei-
ro previsto pelo professor e segue o tradicional esquema socrdtico de
turnos de pergunta-resposta, ou sequéncia IRA — iniciagdo, resposta e
avaliagao (Sinclair & Coulthard, 1975); uma dindmica que somente ¢é
interrompida pelos eventuais atos sancionadores do professor em rela-
¢ao as formas adequadas de emergir o conhecimento (Ndo olhem o livro
para responder!) ou direcionar uma aula (Nao falem!).

O segundo dominio, de nosso interesse, abriria espago para um
territério novo de inseguranga identitdria para o docente, em multi-
plos sentidos. Um cendrio no qual o professor se vé na obrigagao de
articular possiveis acréscimos identitdrios coletivos, que podem nio
envolvé-lo como professor e, a0 mesmo tempo, agente da prépria cul-
tura. Como vamos mostrar, nossos dados ressaltam os tipos de transi-
¢oes e (re)estabilizagoes identitdrias que a atividade do professor sofre
nesses casos ¢ que podem ser de natureza bastante diversa.
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Em verdade, o ensino de Histéria em uma classe multicultural
aparece como contexto idéneo para explorar novas fungdes identitdrias
do professor, sobretudo, levando em consideragao que é a Histéria de
uma Espanha mugulmana e que, entre os alunos de origem estrangei-
ra, hd um aluno de origem marroquina.

De forma geral, nossa andlise discursiva revela uma forte identi-
ficagao implicita do professor com o espanhol (nos conquistam, por
exemplo), como cultura imaginada majoritdria desde o ponto de vista
étnico-nacional (Anderson, 1983). Geralmente, isso acontece em con-
traste com a cultura islimica que, em diversas situagdes, aparece atri-
buida e personificada de forma explicita na figura do aluno marroquino
(como vocés chamam isto? Como vocés fazem isto?). Seguindo a mesma
linha desse contraste, as interven¢des docentes, também, articulam
uma identifica¢do histdrica da cultura espanhola com o cristdo, sendo
que, neste caso, o professor objetiva e relativiza muito mais sua prépria
implicagdao com esse referente religioso.

Atendendo a dinimica discursiva especifica desse contexto, as
rupturas e (re)estabilizagées que acontecem nas funcoes e atos identi-
tdrios do docente tém um cardter, geralmente, meta-historiogrdfico e
moralizante; ou seja, envolvem suspensdes do curso formal e oficial da
narrativa histérica para extrair consequéncias ou ensinamentos relati-
vos ao presente multicultural imediato e, inclusive, futuro. Tais ruptu-
ras e (re)estabilizagdes, em qualquer um dos casos, podem ser relativa-
mente controladas pelo docente ou, alternativamente, acontecer de
forma imprevista, exigindo importantes reajustes discursivos e, portan-
to, identitdrios.

O professor como gestor legitimado da polifonia identitdria

Entendemos o professor como gestor legitimado quando as rup-
turas meta-historiogréficas estdo protagonizadas por ele; os alunos sio
praticamente espectadores e ficam a deriva da reflexdao ou emissio de
juizos morais que partem do contraste entre passado e futuro. Em nos-
sos dados, as rupturas do curso narrativo sao produzidas, principalmen-
te, em relagdo aos temas identitdrios tdo cruciais como a filiagao religi-
osa e étnico-nacional.

Em relagdo a primeira, o abandono da narrativa histérica em fun-
¢ao dos excessos da devogio religiosa medieval acontece, aparentemente,
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ndo para estabelecer contrastes entre o leque possivel de religides — cris-
tianismo e islamismo —, mas para criticar versdes extremas em todos os
Casos.

Exemplo I: O professor como gestor da identidade religiosa

Professor (falando dos métodos religiosos de autopunigio medieval): — Mui-
tas pessoas da mesma forma chegaram a ter infec¢des por causa disto... por-
que tinham menos higiene precisamente. Chegaram a morrer mais de um
(isso ainda se continua fazendo em alguns locais), sim?! (...). Em alguns grupos
de tipo religioso. Para mim, tanto faz, do jeito que for, (eles) continuam fa-
zendo essas coisas como peniténcia, como forma de redimir-se das coisas que
fazem mal. Sobre se tem pecado essas coisas, sim?! (...). Dentro do mundo
das ordens religiosas... (eles) continuam fazendo isso do cilicio. Eu sei que
continuam fazendo e sei também que continuam fazendo isso de se bater e
flagelar em algumas procissoes religiosas (...).

(breve interrup¢ao da aula: entra o zelador).

Professor continua: — (...) sio formas de redimir a alma, salvar a alma (...) co:-
sas muito extremas, em todo tipo religioso. Volto a insistir que, para mim, tan-
to faz o jeito que for (...) sempre hd extremos e extremistas. (Eles) tentam tam-
bém fazer com que os outros pensem que se nio fazem isso, as pessoas vao
para esses locais que nés chamamos de inferno e outras religides chamam de
outra forma (...). Na maioria das vezes, (...) tentando fazer a cabega da gente
para que a gente faga o que eles querem e lhes interessa.

Nessa digressao meta-historiogrdfica do professor, encaminha-se
uma espécie de laicismo critico (mais genérico) em relagdo ao préprio
fato religioso na atualidade. Percebendo seu préprio deslize, ele vai se
ver na obrigacdo de recontextualizar, rapidamente, o discurso moral no
espaco da tolerdncia e do politicamente correto e, por ultimo, (re)esta-
bilizar imediatamente o curso normal da aula e sua identidade docen-
te. Esse tipo de digressao meta-historiogrifica e o contraste com a cri-
tica em relagdo 2 situagdo presente acontecem, também, em relagio a
diversidade étnico-nacional e a evolu¢io do espago multicultural.

Exemplo 2: O professor como gestor da identidade multicultural

Professor: — (...) é do nosso interesse saber quais os grupos sociais da
Espanha quando fomos invadidos pelos drabes. J4 falamos quais os grupos
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que se formam? Porque vocés vio ouvir com muita frequéncia agora... Tam-
bém estd na moda dizer que na ldade Média, quando aqui conviviam cris-
tdos, judeus e drabes (que eram as trés religives que mais conviveram na ldade
Média), que sempre foi uma época de muita paz, de muita fraternidade e de
muita convivéncia. Isso nio tem sido sempre verdade, sim?! O que houve
mesmo foi muita submissio, ora por parte dos cristaos, ora por parte dos
drabes (...). Repito que isso se fazia das duas partes, sim?! Pelos dois gru-
pos... E, no meio tinha outro grupo, que era minoritdrio, que ¢ o dltimo
grupo que diz af da sociedade, que eram os judeus (...) os homens
minoritdrios. E, qualquer um que ganhasse, eles se davam mal (...). Ou seja,
que isso de que se vivia em paz, que se estava muito tmnquilo e que eram to-
dos muito amigos... nem sempre era verdade. O que acontece é que agora que-
rem que a gente acredite numa teoria muito estranha (deve ser porque tam-
bém hd uma grande quantidade de imigracio) para que pensemos que temos
que ser tio boa gente como aqueles. (...) E melhor fazermos o que precisamos fa-
zer hoje em dia! Tentarmos aceitar as pessoas que vém para se integrarem na
sociedade em que chegam. E claro que nio fazemos nada do que se fazia na-
quela época (...). Nio se respeitaria nenhuma norma, no se respeitariam suas
religides, nem nada disso... E por isso que 0 outro dia eu estava interessado em
ler isto (e vocés vao ler durante uns minutos) e continuamos o caminho.
Estudem os grupos que existiam e lembrem-se dos nomes!

No exemplo, a fun¢o identitdria do docente como gestor do mul-
ticultural, por meio de uma estratégia meta-historiogrdfica, aparece de
forma explicita. O professor mostra aos alunos que prestar atengiao no
texto deve ter como consequéncia o aprendizado a partir de um erro
do passado; uma moral que, se no caso da religido parecia carregar, no
final, um convite velado ao laicismo, aqui defende de forma clara uma
légica de assimilagao paciente da imigragao na cultura majoritdria, sem
nenhuma referéncia, em principio, a espagos de transigdao, negociagao
ou hibrida¢io intercultural.

Nos dois exemplos meta-historiograficos analisados, a avaliacio do
passado histérico realizada pelo professor nao se compde de forma posi-
tiva. Logicamente, hd exemplos nos quais a irrup¢ao de um posicio-
namento meta-historiogrdfico no envolve um cardter negativo. Mas o
tipo de valoragdes sublinhadas ¢ sintomdtico da identidade do profes-
sor como gestor multicultural.

No caso que analisamos, aqui, essas valora¢des lhe permitem re-
vestir-se de valores préprios do progressismo etnocéntrico ocidental, um
espaco onde qualquer tempo passado (a identidade religiosa e a forte
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sustenta¢ao da prépria identidade étnico-nacional pertencem a esse
tempo) nunca foi melhor. A sensa¢io se enfatiza se prestarmos aten¢io
a Unica interveng¢ao genuinamente meta-historiogrdfica — a histéria
retornando e reflexionando sobre si mesma — que detectamos em nos-
sos dados.

Exemplo 3: O professor como utopista

Professor (falando da preservagao da Mesquita de Cérdoba): — O rei foi con-
trdrio  destruicdo (...) e em uma parte da catedral (se vocés passam por af,
acho que um dia vocés podem ver...) temos a mesquita e, tal qual, em outra
parte fizeram uma igreja crista: o altar, o retdbulo, os bancos, as cadeiras para
sentar e todas as coisas, mas mantiveram o restante da mesquita (ainda
bem!). Porque se nio tivéssemos ficado sem nenhuma mesquita (das que va-
lem 2 pena, sim?!) (...). Ou seja, ndo podemos criticar nenhum dos dois, pois
era o sistema da época de fazer essas coisas e ponto. (...) Criticar, agora, com a
nossa forma depmmr 0 que se fazia 100 anos, 200 ou 300 atrds é muitoﬁicz'[
(...). Hd muitas pessoas dedicadas a criticar todas essas coisas, mas criticar, ago-
ra, nossa! E como se a gente fosse julgado de aqui  hd 200 anos, pois vao nos cha-
mar (eu imagino) que pouco menos que andes mentais.

Aluno 1: — andes mentais?

Professor: — Sim, sim. Chamariam a gente uma coisa dessas (...). E muito bo-
nito julgar a gente, que tem vivido antes com a nossa mentalidade e chamd-las
de coisas ou dizer que sabiam pouco. Temos que julgar cada um na sua época.
Entdo, nio podemos criticar que essa gente fizesse isso (...) era o costume,
era o que (se) tinha. O que faziam os dois grupos, que hoje em dia nos pa-
rece ruim o que era normal, mas era o que (se) tinha...

A tentativa do professor de relativizar a avaliagao dos acontecimen-
tos histéricos engloba uma contradi¢io com os juizos morais emitidos
por ele mesmo nos exemplos anteriores. O mais relevante é que, parado-
xalmente, ele resolve afirmado seu escepticismo em relagio ao passado, e
uma determinada e utdpica confian¢a na superioridade moral e cognitiva
do futuro. Trata-se de contradi¢des e fissuras identitdrias que se
potencializam quando o professor enfrenta situa¢bes nao previstas.

O professor como gestor questionado da polifonia identitdria

As (re)estabilizagbes que englobamos nesta epigrafe foram produ-
zidas a partir de fissuras identitdrias que se originaram na condigio do
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professor como representante da cultura majoritdria e normalizada, no
contexto cultural mais geral no qual se submete o préprio processo de
ensino-aprendizagem. A maioria delas se produz a partir de intervencoes
ou interferéncias realizadas desde a alteridade que supde o estrangeiro.

Especialmente criticas sao aquelas (re)estabilizagbes nas quais o
professor recorre a estratégia diddtica da personaliza¢do com alunos de
origem estrangeira. Trata-se de uma variante de recorrer ao sentido co-
mum do aluno e a sua colocagdo no lugar de agente histérico, mas, no
caso, jogando com uma, aparentemente, inegocidvel atribui¢ao identi-
tdria de cardter étnico-nacional. No exemplo, o professor tenta explicar
o significado da palavra “bereberé” e procura, quase sem sucesso, a
cumplicidade de um aluno de origem marroquina.

Exemplo 4: A identidade do professor como zelador da cultura majori-
tdria (I)

Professor: — (...) Quando falamos de bereberé, estamos falando dos habitan-
tes de Marrocos, Mauritdnia, Tunisia, Argel, Argélia (esses paises do Norte).
Nés os chamamos de bereberés (...). Nao é nenhum insulto... ¢ seu nome!
Chama-se assim! Ou seja, que se alguém do norte da Africa é chamado de
bereberé... este é seu nome! O que acontece hoje em dia (...) ndo sei o que
vocé vai achar... O que vocé acharia (nome do aluno marroquino), se alguém
te chamasse bereberé? Vocé acharia que é um insulto?

Aluno de origem marroquina: — Sim. Bereberé, nao!

Professor: — Vocés nao usam nunca? Nio?! Bom, pois em castelhano é o nome
que se usa (vamos dizer segundo a Real Academia) para todos os habitantes do
norte da Africa — o que chamamos o Magrebe... Esses paises se chamam de
bereberés. Continuamos...

No momento que nao obteve a resposta esperada e, inclusive, per-
cebe que a questdo é completamente alheia as referéncias identitdrias do
jovem, o desconcerto ¢ evidente. O professor tenta sustentar sua propria
identidade como zelador do saber e, para isso, busca garantir sua quali-
dade de agente representativo da cultura majoritdria. Por isso, recoloca o
sentido da palavra bereberé no contexto do espanhol e tenta sustentar, in-
discutivelmente, a autoridade de sua afirma¢io com o recurso virtual cla-
ramente excessivo, levando em consideragio que se direciona a um gru-
po de meninos de 13 anos: o Diciondrio da Real Academia Espanhola.
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De alguma forma, é o préprio professor que, dando autoridade

ao alunado, tem suscitado seu préprio deslocamento identitdrio e a
desproporcionada (re)estabilizagao. Mas esses tipos de situagdes sio
ainda mais criticas quando o discurso ¢ interrompido ou diretamente
refutado pelos préprios alunos: o argumento no se recoloca em um
espago meta-historiogrdfico, mas longe do préprio contexto docente.
Vamos ilustrar a situagio com um amplo exemplo:

Exemplo 5: A identidade do professor como zelador da cultura majori-
taria (II)

296

Professor: — (...) As vezes, quando falamos das pessoas que vém de fora, te-
mos o costume (...). Comentamos, mais de uma vez, sobre os chineses. To-
dos os que vemos com tragos orientais, dizemos que esse é chinés! Estive num
restaurante chinés, fui numa loja de tudo por 1,00 (que era chinesa), vi um
colega (ou tenho um colega) chinés. E, independente de ser japonés, chi-
nés, de Camboja, que seja do Vietnam... a todos nés chamamos de chinés!
E, digo para vocés, que vocés nio gostariam disso, que nos chamdssemos...
sei l4... poloneses! S6 porque somos brancos, na Europa, e temos alguns tra-
gos muito parecidos... pois eles também nio gostam!

O professor continua: — Se (nome do aluno marroquino) é marroquino nio
ia gostar que o chamdssemos... sei l4... de tunisino (...). Entdo, precisamos
ter cuidado, né?! Pois, temos o costume de simplificar e chamar a todos pelo
mesmo nome (...).

Aluna 1 [de origem espanholal: — Eles sdo muito parecidos, nio di para dis-
tinguir (...). A gente dos poloneses, sim!

Professor: — Aqui tem alguns exemplos... Coloco uma polonesa (que temos
alguma aqui pelo instituto) e vocé nao vai saber. Sabe por qué? Porque tam-
bém tém a cor da pele mais clara como nés, tracos fisicos parecidos com os
nossos e vocé nio sabe, de fato. Vocé tem aqui a [nome do aluno romeno].
De onde vocé é

Aluna 1: — da Roménia.

Professor: — Viu? Entra qualquer um na sala e ele nio distingue se [nome
do aluno romeno] é romeno, é espanhol ou francés. E uma pessoa a mais
que temos em sala e ponto. Vocé nao consegue distinguir (...). Mas se eu sou
espanhol, sou espanhol e nio gosto que me chamem de polonés ou me cha-
mem de francés, entendem? Agora, o chinés, se é da China, ele vai gostar
« A ;. A 7 4
que lhe chamem de chinés. Mas se é japonés, olha sé que graga lhe fard o
nome... chamd-lo de chinés!
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Aluna 1: — Pois a mim nio me incomodaria... se nio sabem como sio os tra-
¢os do meu pats, nio me incomodaria.

Professor: — Pois, de repente, o que vocé tem que fazer é perguntar.
Aluno 2: — De onde é?

Professor: — De onde ¢ e ponto. Dessa forma, evitamos tudo isso... Se for
romeno, pois é romeno e com muito orgulho! Se vocé for espanhola,
pois espanhola! E com muito orgulho também. Nés dois estamos aqui e
ponto. Nio acontece nada. Mas, ao invés de perguntar, é dizer. (...). A
outra colega (refere-se a uma aluna equatoriana) reflete outro problema
que vocés tém, muitas vezes, quando vém pessoas que sio da América
Central ou da América do Sul. Todos sao qualificamos pelo mesmo nome:
sul-americano. Mas, dentro disso, de que pafs sio?... E dificil saber,
quando falamos com a colega, usando o nome do seu pais (continua
uma interagdo entre a aluna 1 e o professor sobre as nacionalidades dos
alunos da classe).

Professor: — (...) Enfim, precisamos ter um pouquinho de cuidado com
as coisas, tudo bem? Continuamos...

Essa extensa digressao discursiva foi iniciada pelo professor com
a intengdo de esclarecer por que é pertinente ser preciso e respeitoso
com a identidade étnico-nacional de uma pessoa. As duas intervengoes
de uma aluna de origem espanhola refutavam as explicagoes do profes-
sor; por um lado, sublinhando a semelhanca fision6mica entre os indi-
viduos de certas comunidades étnico-nacionais e, por outro lado, afir-
mando que ela n3o se incomodaria com o fato de ser confundida com
outras comunidades étnico-nacionais. Esses elementos desestabilizam
a argumentagdo docente, obrigando o professor a desenvolver mais suas
explicagbes, levando-o a contradi¢es argumentativas em relagao a iden-
tidade étnico-nacional.

Sendo assim, a0 mesmo tempo em que o professor tenta defender
de forma veemente a necessidade de ser cuidadoso e preciso com a des-
crigdo étnico-nacional das pessoas, deixa ver que, paradoxalmente, essas
distingdes nao sdo importantes em um espago tao fundamental como o
escolar. O contraditdrio ¢ que ele mesmo provocou as enunciagdes. Des-
se modo, ¢ necessdrio acrescentar seu equivoco ao assimilar as descri¢oes
supranacionais (sul-americanos) a confusao de nacionalidades (chineses
com japoneses). Ou seja, em consondncia com o que vimos no exem-
plo 2, ¢ dificil posicionar-se ou articular uma atitude (orgulho, respeito,

Cad. Cedes, Campinas, vol. 32, n. 88, p. 285-301, set.-dez. 2012 297

Disponivel em <http://www.cedes.unicamp.br>



A (re)estabilizagdo identitdria do professor no contexto do ensino de histéria na Espanha

aceitagdo, etc.) em relagdo a polifonia identitdria e & hibridagdo das dife-
rentes esferas do étnico-nacional (poloneses, espanhdis, marroquinos,
chineses, etc.), o supranacional (europeus, sul-americanos, etc.) e o glo-
bal ou inespecifico (pessoas, seres humanos, etc.).

E evidente que a identidade e a autoridade do professor como
gestor apropriado do multicultural tém sido precdrias e — somente — a
tltima ruptura da interven¢do discursiva permite uma (re)estabilizacao
sélida e de sucesso. A mesma acontece no espago seguro que permite o
lapiddrio “continuamos”, com o qual se abre o espaco para a fungio
prépria e cldssica do docente como transmissor de conhecimentos aca-
démicos e autoridade moral do contexto educativo.

Consideragoes finais

Sem ddvida, os resultados das (re)estabilizagoes identitdrias ana-
lisadas revelam a necessidade de uma educagao espanhola mais com-
prometida com a nova realidade social. Com isto, de qualquer forma,
nio tentamos alimentar uma critica negativa em relagao a uma suposta
incapacidade ou perversidade estrutural do professor para lidar com as
novidades do contexto educativo. Pelo contrario, pretendemos revelar
que o professor ¢ mais do que um simples transmissor mecénico de
uma ideologia majoritdria.

Desde o tempo histérico do Estado-na¢io centralizado, uma das
fung¢ées fundamentais atribuidas, de forma estereotipada, ao professor
publico tem sido de transmitir uma ideologia majoritdria. Também nao
podemos discutir que alguns docentes, mais do que outros, tém ficado
confortdveis nesse papel.

As complexas (re)estabilizagoes estudadas em nossos exemplos de
gestao do multiculturalismo indicam que uma saida para tal objetivo
ndo ¢ simples. Nos discursos analisados aparecem recursos e posiciona-
mentos pessoais do professor; suas filiacdes e temores em relagio as
mesmas ou em relagdo as outras ideologias, credos religiosos, aconteci-
mentos histdricos, esperangas sobre o futuro, inclusive, ideias elabora-
das sobre 0 andamento em fungio das necessidades pontuais do mo-
mento atual da aula. Ou seja, o professor ndo é um transmissor fiel e
monolitico de uma suposta cultura majoritdria, porque nenhuma cul-
tura é monolitica e fiel a si mesma.
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Tudo isso reflete a prépria condi¢ao humana, na qual o docente
espanhol se surpreende com a construgao de si mesmo, a partir do en-
contro com o aluno (alteridade). Nao s6 quando ele corrige os erros
dos estudantes ou trata de explicar-lhes porque os chineses sao dife-
rentes (ou nem tanto) dos japoneses, mas também quando se transfor-
ma em contador de histérias, introduzindo uma passagem mitica ou
uma fibula dentro da ortodoxia formal da narrativa académica, ou, ain-
da, quando compartilha com o alunado a impressao produzida pela vi-
sita a um determinado monumento histérico.

Independentemente de como for, pode ser conveniente que to-
dos nds professores fagamos esse tipo de exercicio reflexivo sobre a nos-
sa atuagao e posicionamentos identitdrios. Desconhecemos até que
ponto isso nos ajudaria a ser melhores docentes, a ser politicamente cor-
retos, fomentando uma aprendizagem significativa que se utilize de
analogias e referéncias préximas da realidade dos estudantes. Mas, com
certeza, permitird que ganhemos reflexibilidade sobre o complexo sig-
nificado de ser um cidaddo responsdvel, algo fundamental para todos
nos tempos atuais.

Notas

1. Fonte: Ministério da Educagio do Governo da Espanha. Estatistica do Ensino nio Universitdrio.
Disponivel em: <http://www.educacion.es/mecd/jsp/plantilla.jsp?id=3108&area=estadisticas>.

2. Trabalho de campo, gravacoes e transcrigoes realizadas por Irina Rasskin Gutman.
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