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RESUMO

Este ¢ um trabalho sobre a constituicdio do "ser profissional" em sujeitos
singulares. Ele foi-se construindo numa relacdo de proximidade e confianga,
fundada na "comunidade de destinos” * - a condicAc de mulheres-professoras -
existente entre a pesquisadora e os sujeitos da pesquisa.

Reunidas semanalmente, durante dois anos, num grupo sem vinculos
institucionais, organizado com os objetivos de estudar Vygotsky e de refletir sobre
a pratica pedagogica cotidiana, seis mulheres professoras, falaram de suas vidas e
de seu trabalho dentro delas. Na dindmica interativa e discursiva que foi sendo
tecida, encontro a encontro, aproximamo-nos - pesquisadora e sujeitos - do

movimento intimo, mais flagrado do que revelado, em que o papel social de
professoras, em sua diversidade de nuances, foi-se constituindo e singularizando-se
em nés, come historia e vida, como aclo e afeigio, entrelagado a nossas multiplas
vivéncias e determinagdes.

Para enfrentar a tarefa de tracar os meandros da constituicdo de nosso "ser
profissional”, voltei-me, come pesquisadora, para as reflexdes de Vygotsky, Bakhtin
e Poiitzer acerca da subjetividade e dos processos de singularizacio, considerando
como elemento primordial de sua abordagem a contradigfio inerente a relagfo de
constituicdo matua entre ¢ eu e o outro nas relagdes sociais produzidas em
condi¢fes histdrico-sociais determinadas.

Essa opco tedrica definiu o principio de investigagio, de andlise e de
interpretac@io. As relagfes intersubjetivas, mediadas e materializadas na palavra,
vividas no grupo efou ali compartihadas, foram o foco privilegiado para a
aproximacdo das vivéncias diferenciadas e irredutiveis, que configuram a unicidade
do "drama” existencial vivido pelos sujeitos estudados. Sua analise e interpretagso,
tendo em vista, mais do que uma explicagio, a compreensfo da prépria vida
revelada do sujeito, exigiram um trabatho nas interfaces entre histéria, filosofia,
sociologia, linguagem ¢ psicologia.

* Expressdo cunhada por I Loew e utilizada por Ecléa Bost nio estudo Memdérin ¢ Sociedade: Lembrangas
de Vethos, referida na Bibliografia deste trabatho.
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Palavras iniciais

Mals um estudo sobre professoras ?

E que eu ja nasci entre elas e vivi a escola antes mesmo de ser aluna. Filha
de professora, sobrinha de professoras, cresci vendo-as as voltas com a
preparacfio de aulas, com as cadernos por corrigir, ouvindo-as desfiar os dilemas
da profissdo.

Até os seis anos de idade, morava numa casa que ficava ao lado do Grupo
Escolar ohde mihha mie lecionava. Sentada na soleira da porta da cozinha, eu via
£ Quvia a professora, que ocupava a (ltima sala do carredor, junto a lousa, & mesa,

& cadeira. Ela acabou me alfabetizando, sem que o soubéssemos...

Entre as recordagles, ficaram guardados, também, o burburinho que vinha
da sala onde as professoras de escolas isoladas eram reunidas mensalmente, os
encontros nas filas do Banco do Estado e, ainda, os boletins de freqléncia, os
diarios, os concursos de remocfo, as figuras temidas dos inspetores e dos
delegados de ensino, o cansagco nos olhos de minha mie e seu pungente
sentimento de desvalorizagfio, ao longo de seus trinta e um anos de magistério. .

Tentei fugir & sina. Passei por um curso de Ciéncias Sociais, onde
prodigiosos intelectuais de finas e imaculadas mios atadas recitavam dentncias e
explicagdes estruturais e conjunturais para a sociedade em que viviamos... Aprendi
muito. Elaborei outros modos de olhar para o vivido. Mas carregava uma angustia:
entre o falar e o fazer, ¢ analisar e o agir existia um buraco. Como transps-lo?

Encontrei Paulo Freire. A educagfio como pratica da liberdade. O
conhecimento nascende da reflexfio sobre o fazer e sendo por ela alimentado.
Redimensionei os senfidos de que a palavra "educacfo” estava revestida, até
entdo, para mim. Passei a entendé-la como pratica histérico-cultural de constituicdo
do humano. Vislumbrando possiveis, acolhi, finalmente, a professora que, ha
tempos, me espreitava. MNo frabalho e pelo trabalho temos nos constituido
reciprocamente,
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Como professora entre professoras, vi nascerem em mim a inquietagéo e o
desejo de estudar, de perio, os processos através dos quais tem-se
constituido, em nés, nosso "ser proflssional”, na rede mével e multifacetada de
nossas relagbes sociais (que sfo relagdes de poder por nds vividas}.

Como temes significado e elaborado em nds a personagem (fungéo social)
professora, constituida na trama das multideterminagbes do processo histdrico-
cultural, como pratica e como um modo de ser como individuos { como nossa
subjetividade)?

Dentre os significados de que nossa profisso se reveste no imaginario
social, quais deles (e como?) objetivam-se, permanecem e mudam em nos ? Que
condicBes sociais de produglo, que tradigdes e contradigdes tém mediado sua
elaboraclo, sua permanéncia e mudanga em ndés?

Memodria e projeto. Subjetividade e histéria. Tudo isso em jogo no desejo de
compreender o tecer da propria vida, pois, como escreveu Borges na Historla da
Eternidade: "... sem um espeiho delicado e secreto do que passou pelas almas, a
histdria universal é tempo perdido, e nela nossa historia pessoal - o que
incomodamente nos torna fanfasmas "\ |

No entanto, entre fantasmas e espelhos vale iembrar o alerta de Guimaraes
Rosa (alerta que também nos coloca, como as palavras de Borges, mas sob um
angulo distinto, diante do dilema / debate acerca das relagbes entre o individuo e a
histdria), de que "o espefho sio multos, captando-ihe as feigdes; todos refletem-
the o rosto, e o senhor cré-se com aspecto prdprio e praticamente imudado, do
qual lhe ddo imagem fiel. Mas - que espelho? Ha-os "bons" e "maus’, os que
favorecem e os que detraem; e os que sfo apenas honestos, pois ndo. £ onde
situar o nivel e ponto dessa honestidade ou fidedignidade? Como é que o senhor,
e, os restaptes proximos, somos, no visivel?"

;ﬂom;es. Jorgs Luis. Histérla da Etsrnidade. Rio de Jansiro ;| Ed.Globo, p.28.
GUIMARAES ROSA, Jofo. "0 espelho”. In: Primelras Estérias, Rio de Janeire - Bd. Josd Ofympio, 1981, p. B1.
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l. Entre fantasmas e espelhos:
professores na pesquisa educacional recente
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"Ndo somos as missionérias - as vezes conseguimos nos
lembrar disso - ndo somos lindas e chiques, ndo somos boazinhas, ndo
demos e ndo daremos conta de salvar a Humanidade ("Sem educac§o
ndo ha salvagdo”), sequer a humanidade dos alunos e de nés mesmas.
Ndo somos o que o discurso religioso ou o discurso moderno nos
ensinou que deverfamos ser. E se ndo somos isso e se ndo temos
nenhum reconhecimento social (para ndo falar em salario) disso gue
somos dia-a-dia, concretamente, quem somos noés afinal? Todo mundo
ajuda a construir uma certa imagem ... mas quem mora nela somos

nés, "

(Eliane Marta L.opes - De Helenas e de Professoras)
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“Como é que o senhor, eu, 0s restantes préximos, somos, no
visivel?"

Diante da producdio cientifica recente sobre a atividade docente, tambem
nos femos feito, como professores e professoras, essa indagacdo. Entre o muito
gue tem sido dito e escrito sobre nds e o muito que se tem planejado e proposto a
nos, tém-se revelade muitas faces de nossa atividade profissional. Faces nem
sempre harménicas. Faces nem sempre agradaveis de encarar. Faces em que,
miuitas vezes, ndc nos reconhecemos...

Semelhantes as criangas pequenas e grandes que, surpresas e inquietas,
nos parques de diversdo, jogam com o secreto desejo humano de brincar com a
prépria imagem na sala dos espelhos, temos vivido o jogo ambivalente de

identificac8o e de afastamenic diante das faces que nos tém sido devolvidas pelos
relatos de investigacfo e pelos projetos de interveng3o produzidos sobre efou a
partir de nossa atividade, segundo perspectivas teorico-metodologicas diversas.

Na sala dos espelhos, entre agqueles que alongam o corpo, que o encurtam,
que nos tornam imensos ou nos assemelham as esguias figuras de Modigliani,
vivemos o jogo, distraidos e admirados, diante de nossa prdpria imagem
desdobrada e distorcida. Em nossos multiplos, ha tracos nossos gque permanecem
em meio aos que se rompem... Mas € tudo um jogo e o jogo nos permite brincar
com o possivel, com a surpresa de sermos ndés mesmos e o nosso desconhecido,
entre risos e tensfio. O jogo acaba ao deixarmos a sala e, por mais surpreendente
e revelador que possa ser, o vemos pelo prisma da ambigilliidade - n&o e real, € s6
uma brincadeira.

Diante de nossas faces documentadas cientificamente, também nos
surpreendemos. Ora nos defrontamos com aspectos dos professores que temos
sido & que temos produzido, que nos ajudam a interpretar ¢ vivido, ora nos
deparamos com um professor ficticio, idealizado, ao qual procuram nos ajustar,
converfendo-nos em uma mascara, © que torna impossivel ver nossa face; ora o
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reflexo da nossa propria fisionomia ao espelho nos é negadoe. (“lmagem minha,
onde esté vocé? - murmuramos aflitos).

Diferentemente do jogo na sala dos espelhos, as faces produzidas pela
pesquisa cientifica, ainda que ambiguas, sfo consideradas "coisa seria". Como
portadoras do estatuto de explicagdo {de saber sistematizado), elas ndo so
integram, junto a outros modos de significag@o derivados de outras instituigbes e
esferas da vida soclal, o ideario acerca de nossa profissdo, como orientam as
politicas de formacfo, mediatizando a elaboracio dos critérios de observacdo, de
analise & de julgamento com que nassa pratica ¢ olhada por nés e por nossos
ouiros.

Vivendo os efeitos produzidos por esse jogo de olhares (e de juizos), seja
como aceitagfo, submissfio ou como resisténcia, habitamos essas "faces”,
conferindo-thes vida, materialidade, fornando-as parte  constifutiva "do ser
professor " em ngs. Nesse sentido, adentra-las, inquiri-las de perto é também uma
forma de nos aproximarmos dos professores e professoras que temos sido.

Para o que nos interessa aqui, vamos tomar como referéncia témparal a
década de 80. Segundo Antonic Novoa?, essa data reveste-se de importancia
porque marca uma virageimn na pesquisa educacional em todo o mundo, trazendo os
professores para o ceniro da investigacéo e dos debates educativos.

A partir do pés-guerra, destaca Ndvoa, ancorado em um grande numero de
estudos e de analises acerca do percurso evolutivo da investigacfo pedagogica no
século XX, nds, professores, fomos colocados em segundo plano nos projetos de
pesquisa educacional, seja como personagens (determinantes) da dindmica
educativa seja como participantes da produgdo do conhecimento sistematizado
acerca do nosso proprio fazer.

Sob o impacto do crescente processo de racionalizaco e uniformizacdo do
ensino, resultante do ideério tecnicista em implaniagdo no cotidiano escolar,
estudos tedricos e empiricos, baseados no paradigma da analise de sistemas

3COLA3AKTI, M. "4 procura ¢o um reffexc”. I Doze rais o & moga no labirinte do vante Sdo FPaulo : Clicule do Livro,
B892, 0. 53

HOVOA, A {org.) Vidas de professeres. Porto, Pertugal | Poro Editora, 1092,
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{dominantes na década de 60), buscaram estabelecer o melhor metodo de ensino a
partir do controle, a priori, dos efeitos aleatdrios e imprevisiveis do ato educativo,
abordando-o apesar do professor.

A leitura tecnicista nfio sé reduziu a atividade docente a suas competéncias
téchicas como abriu caminho para utopias que pretendiam (e pretendem) substituir
os professores por méagquinas, ameagando nossa propria continuidade como
profissionais. "A fransposicfo dessa atifude do plano cientifico para o plano
institucional ", analisa Novoa, “contribuiu para intensificar o controle sobre os
professores, favorecendo seu processo de desprofissionalizagdo”, e fortaleceu, na
dimensfo pessoal, "a crise de identidade dos professores", ao impor "uma
separagdo entre o eu pessoal e o eu profissional.™ De uma outra perspectiva,
continua ele, os estudos da reprodugdo (j& na deécada de 70), ao pretenderem
produzir uma andlise critica do papel social da escola no contexto da sociedade
capitalista, com base nos estudos de Althusser, acabaram por favorecer uma
leitura esvaziadora das possibilidades de alcance politico-transformador da

atividade escolar, fazendo pesar scbre nos a acusagdo de apenas contribuirmos
| para a reprodugfio das desigualdades sociais, o que, em cerfo sentido, fortaleceu
as propostas de educagdo ndo formal e de extingfio da escola, acusada, entio, de
gerar gstruturas burocraticas incontormaveis.

Convertidos em figurantes sem voz na pesquisa e na prafica educativa,
vimos nossa face esfumar-se ante nossos aténitos olhos, tal qual a menina de
trangas que, numa manhd, procurando-se no espelho, para tecé-las, ndo encontrou
a propria imagem. "A fuz de prata, cega, nada lhe devolvia. Nem ltragos, nem
sombra, nem reflexos. Inutil passar um pano no espefho. iniitif passar as maos no
rosto. Por mals que sentisse a pele sob os dedos, ali estava ela conmo se néo
gstivesse, presente o rosto, ausente o que do rosto conhecia™.

MNa década de 80, voitamos & cena. Se, por um lada, o interesse crescente
pela qualidade da escola, ja no contexto dos projetos de modemizagdo neo-liberais,
impulsionou o desenvolvimento de praticas institucionais de avaliagfio, multiplicando
as instdncias de controle sobre o trabalho docente, por outro lade, impulsionou
tambem o interesse pelo estudo de nossa atividade, de nossas condigbes de

§ kdem, p 13
COLASANTE M. op. cit. ph3.
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trabaiho e de nossos processos de formagdo basica, favorecendo o aparecimento
de projetos e pesquisas voltados para a figura do professor.

O mesmo se deu no campo das apdlises criticas. No Brasil, particularmente,
0s anos 80 representaram um momento impertante na retomada dos estudos sobre
a atividade docente. No bojo do processo de redemocratizagio da sociedade
brasileira, a critica ao reprodutivismo? favoreceu a emergéncia das pedagogias
criticas, que resgatavam o papel do professor e da escola na dindmica social.

Ancoradas em um referencial tedrico-metodolégico marxista, as pedagogias
criticas procuraram explicitar as insuficiéncias e falacias do projeto liberal na
democratizac8o do acesso a escolarizagdo formal e suas conseqléncias politicas,
propondo-se, em alguns casos, a tragar caminhos para a construcdo de uma
educacio escolar comprometida com as classes populares

Em seus esforcos de andlise e de andncio, a reflexio das pedagogias
criticas voltou-se para a atividade docente, denunciando o processo de
desprofissionalizacfio imposto aos professores e delineando um perfil de professor
progressista que pudesse, em contraposicdo ao perfit do professor liberal
(conservador), servir de guia aos processos de formacdo e de atuacdo dos
educadores.

Para tanto procuraram analisar como a categoria dos educadores, que se
erige em corpo profissional sob o aval e controle do Estado, a partir do século XX,

7 parace-me importants destacar agul g influgncia da obra de Georges Snydarm junto 205 educadores brasilsiros. Em espacial

us obra Escola, classe # luta de classes. (SNYDERS G. Escola, classe o luta ds cinsses Lisboa : Morsoes, 1981).

Entre ssses estudos, destacaram-sg, por exemplo, a Teora Critice, ds qual um marco s8o os trabalhos de Henr Giroux
(1868} ¢ a Pedagogia Histérico-Ciltica proposta por Saviani (1984 & 1991}, Focalizando os processos cuiturals através dos
quais os sujeitos das relacles educativas percebem & transformam seus significades 8 fins, a Tepria Ciltica (ancorada nos
prassupostos defandidos pela Escols de Frankiun) destaca @ conscientizag@ofentendida come a comprsensdo crflica da
situacfio real vivide pelo educando) & @ resisténcie (entendida como manifesiagcle dos elementes contra-hegemdnices e
smancipadores presentes na cultura dos oprimidos) como construtos fundamentais 4 elsboragfo de uma pedagogia
transformadora. O papet do professor progressists, neste abordagem, ¢ destacado nos termos de uma “prescupagsc com g
interveng 8o cultural 8 a aglio social " GIROUX H Teeria Critica » Resisténcia em Fducaclo - Para além das teorias da
reproduciio. Petropolis | Vozes 1808,

A Padagogia Historico-Ciftice {(fearcada osla leitura feita por Gramscl do marxismo) considera que as possibilidades
transformadoras  da prélice sducaeliva realizem-se ne proprio processo de transmissdofassimilagdo do conhecimento
sistemetiz ede, que & o que define o especificidade da aclo de escola enguanto organizagfo da sociedade civil. Defendendo a
{856 de gue a educaclo escolar, como atividade mediadora no interier da prética secial globel, contribui para o5 processos de
fransformac8e socisl ao garantir 0 scasse o a8 epropriacfo, peles classas populares, dos conhecimentos e praticas intelectuais
da gue as classas dominantes mantém o monopdlio, requalificou o trebalho do magistdro enguantc atividade objetiva, come
um saberfazar politico-pedeagdgice inserido na “lute pele socializec8o da culture sob hegemonia burguesa versus hegemonia
opararia”. SAVIANLD. {(1904) Esccla = Democracla. S8 Paulo | Cotez / Autores Assnciades, 1984, e Pedagegia
Higtérico.Critica: Primelras aproximagfes. Séo Paulo - Coriez / Autores Associados, 1981,

Apesar das diferenies nuances entre 83 duas sbordagens, diferencas ricas aeo debate, diga-se de passagem, ambas volta-
ram-sa para 2 resignificacio de papel da vscola 8 do educador na sociedade de classes .

21



heterogénea do ponto de vista de suas origens e composicdo social, marcada por
um processo de feminizagfo e de proletarizagio acentuado ao longo do século XX,
desprovida de capacidade de organizaco politica auténoma e cuja atividade "se
torna wima ocupagdo de massa alcangando uma legitimidade que talvez nenhuma
outra instituico tenha afcangado na sociedade moderna™, poderia vir a constituir-
g8 como categoria profissional comprometida com a justica social e a cidadania,

Nesse exercicic, centraram-se mais na analise das caracteristicas que
deveria reunir "o bom professor” do que na analise do proprio movimento cotidiano
em que os professores produziam sua pratica e eram também produzidos por ela,
na rede mdvel e multifacetada de relacdes de poder que objetiva situagdes sociais,
formaliza modos de sociabilidade e constrél subjetividades. Mesmo porque o
cotidiano era antevisto como a negacdo do projeto histérico que se pretendia

impulsionar.

Reproduzindo a tipologia elaborada no plano da teoria pedagdgica, muitos
estudos empiricos, naquele momento, procuraram dar visibilidade aos perfis
genéricos de professor - o liberal e o progressista (nossos outros ficticios,
imaginados) - através do estabelecimento de aproximacBes e distanciamentos
entre eles e os professores singulares estudados.

Um marco de referéncia, nesse tipo de produgdo, foi o estudo de Guiomar
Namo de Mello!® sobre as representacdes da pratica docente por professoras de
- 1° Grau. Este trabalho estd na base de varios estudos, inclusive recentes, sobre a
formacdo, a pratica e a "identidade” dos professores 1L

gFm;o minha a andlise da SILVA, Toméz Tadeu da. "0 trebalho ticente: um processo de trabatho capiltalista® i O que
%oduz @ 0 qus raproduz em educacio. Porto Alegre: Artes Médicas, 1982, np.174 2 183,

MELLO, Guiomar Namo do. Magistérlo de 1° Grau - da competéncia técnlca a0 compromizes pelitice, Sfo Pauls
ﬂmez a Autores Associados, 1861,

MOVAES, Maria Eliana. Professors Primarla, mestra ou a. Sdo Paulo : Cortaz 1984,

ALMEIDA, Guido. O professor qus nidle snsinag. Sio Paulo | Summus, 1806,

SHLYA, Ezequiet T. da. Profeszor de 4° Grau: idontidade em Joge. Campinas,SP : Papirus, 1985



A composigao de um personagem: o professor progressista -
de especialista a dirigente.

Assumindo a tese de que a educacéo escolarizada realiza a fungdo politica a
ela intrinseca, numa dimens&o transformadora, quando garante as criancas das
classes populares a apropriagio do saber escolar, rompendo com a evasfio e a
retengdo, que marcam macigamente sua passagem pela escola, Guiomar realizou
um estude empirico-analitico sobre as representacdes da pratica docente por
professores de 1° Grau do Estado de S#o Paulo.

Sua analise dessas representacdes evidenciou o processo de mascaramento
da faita de competéncia profissional (dominio de habilidades e técnicas

especializadas) e de compromisso politico na esfera do trabaho docente, atraves
da conotacio de afetividade e de doacéo a ele conferida.

"Quando ndo se sabe o que fazer, ama-se. Este seria o principio
norteador®, destaca ela, "do senso comumn e da pratica do magisterio™?, para o
qual contribuiria, em muito, a representacdo social dessa carreira como prépria
para a mulher. "(...) a condigéo ferninina®, afirma, "(...) é um dos elementos que
garantern a perpefuagdo do senso comum, fio qual predominam o aimor, a
vocaglo e a auséncia de profisssionalismo™ 13,

Frente a essas constatacdes, Guiomar destacava como ponto critico de um
projeto educacional progressista a capacitacdio profissional dos professores,
entendida como saber fazer, como dominio do conteGido do saber escolar e dos
métodos adequados para transmiti-los as criangas, assumindo a tese de que a
funcdio politica da educacfo cumpre-se pela mediagdio da competéncia técnica. Ao
adquirir a competéncia técnica, o professor também ganha condi¢bes de perceber,
dentro da escola, os obstaculos que se opdem a sua atuacdo competente. "A
competéncia técnica inicia o processo de sua transformag8o em vontade politica”,
permitindo que se expliciie ac professor o sentido politico da sua propria pratica
profissional, que passa a ser, para ele, uma forma de agir politicamente.

12mg11.0, G, N de. op. cit. p. 117
13 \gam, p.700
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O papel do professor ressaltado no trabalho de Guiomar ¢ o de dirigente
(especialista + politico). "Foi por esse caminho que consegui ler um fipo de
movimento possivel na prética docente, cuja dire¢do vai do especialista ao
dirigente, passando da técnica-trabalho & técnica-ciéricia e & Concepgao
humanista histdrica, sem a qual se permanece especialista e ndo se chega a
dirigente (especialista +politico)™.

A vis3o do educador dirigente foi retomada em trabalhos de cunho tedrico
metodolégico, como os de Betty Oliveira e Newton Duarte!s. Para ambos, °... #d0
basta que a aglo especificamente pedagdgica seja realizada porque ela ja seria
politica em si. E preciso que ela seja intencionalmente questionada e © mais
profundamente compreendida possivel, para que, ao ser elaborada e realizada,
se forme wma agéo politica tambeém para si.."%.

Nesta perspectiva, os fins a atingir constituem a fonte para a elaboragédo de
formas adequadas de realiza-los. A intencionalidade da acao pedagogica passa
pela elaboragc8o metadica dessa acfio. "... € necessario que o educador, alerta a
fodos esses mecanisimos inerentes & produgdo do pedagdgico (e dificilmente
perceptiveis), programe intencionalmente as condigbes de ensino de modo a,
ainda nele mesmo, ir se efetivando (também intencionalmente) a dimenséo
politica intrinseca a esse pedagdgico. O educador, nesse caso, precisa fer uma
visio sintética, mesmo que precdria, de todo o processo  de
fransiniss&o/assimilagdo do saber efaborado, de suas miultiplas implicagbes
dentro desse processc e também de suas multiplas implica¢des nas demais
instancias sociais da prética social do individuo. Os resultados que possivelmente
se verificarfo nestas demais insténcias fogem ao chamado "confrole” do
educador. No entanto, os resultados que se d8o j& na sala de aula podem ser
verificados, analisados, controlados, etc, de modo a se assegurar o mals possivel
uma agio pedagdygica intencionalizada™.

A identificagio dos fins, assumem Beth e Newton, implica imediatamente
competéncia politica e mediatamente competéncia técnica, enquanto a elabora¢ao

12 Ibidern, p.145. (Grifos da autora).

SOLIVEIRA, Belly 8 DUARTE Newion. A goclalizacho do sabar escolar. S8 Paufo | Corlez / Autores Assoclados, 1880,
idem, p.28. (Grifos dos autores).
Inidam,
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dos metodos para atingir os objetivos implica imediatamente competéncia técnica e
mediatamente competéncia politica.

Saber fazer  politico-pedagogico, competéncia  técnico-politica,
sistematizac@o, intencionalidade, planificacdo, controle... Educador dirigente. A
concepcdo de professor progressista delineada caracterizava-se pela "crenga” na
transparéncia (explicitac8o e clareza) e na coeréncia da acgio autbhoma e
intencionalmente organizada do individuo: o professor progressista “deve
apresentar-se como sujeifo de sua aglo”, como sujeito consciente de seu papel
social, "deve ter" objetivos claros (conscientizar o educando possibilitando-the a
apropriagfio do saber sistematizado como passos para sua emancipacdo) e "deve
fer competeténcia técnica” para conduzir sua agfo na direcio desses objetivos.

Essa necessaria competéncia critica e racional é o que lhe permite uma agéo

ordenada e identificavel em favor da transformacfo social. Ele define, ele plangja,
ele dirige, ele controla sua acéo, seu dizer, tornando-se visivel em suas intencgdes e
objetives. Apesar de socialmente determinado, ele tem o poder (autonomia, e logoe
responsabilidade) de compreender e {utar. Inteligibilidade total.

Super-homens? Mulheres-maravilha? Diante do professor-sujeito, assim
idealizado e racionalizado, nds, professoras, em atuagdo e em formacgfo,
perguntavamos angustiadas por que caminhos chegariamos a perceber "o que ¢
dificifmente perceptive! na produc¢8o do pedagdgico”

“Veja, anfes eu néo falava de dialética, de prética social. Com vocé, com
as feituras ey fui aprendendo isso... Mas eu preciso que vocé me diga se o que
eu esfou fazendo, se este exemplo de problematizagdo que a nossa drea
efaborou estd certo ou errado? E por al?"8

" tanta coisa! Os professores falam em transformacgdo da sociedade, em
tarefa pofitica do educador! Tudo tdo grandiosol £ chega 14 no estdgio, 0 que a
gente vé?! Da um desénimaol Nds ferminamos o ano passado muito desanimadas,

parecia que tinhamos que carregar o mumndo nas costas para  sermos
professoral™?®

Embora estas indagacles pudessem soar aos tedricos como recusa,
conformismo, alienacdo, incompreensdo, de fato elas punham a nu a aura idealista

wF’asguma de uma professora ao assessor pedagtgico da escola, onde o5 principlos da Pedagogia Hisldrico Critica vinbam
%ndo estudadns o discutides. (Anataghio do Didrio de Campo da pasquisadora, 1693)

Desabafn de uma aluna do Curso de Magistério [2° Grau) para a professera de Prética de Ensino de Lirgua Peruguesa,
{Anotagtio em Digrio de Campo da pasquisadera, 1993)



de que se revestia nossa face naquele espelho, porque o conhecimento entendido
como processo gue se realiza entre individuos em condicBes sociais de producéo
especificas e multideterminadas, e ndo como alge que vem pronto, requer tempo,
envolve a elaboracdo das atividades em que estamos envolvidos e a nossa prépria
transformacéo, assim como a das formas de conhecer a que temos acesso.

Por isso nossas perguntas pelos processos que propiciariam a nossa prépria
transformacdo e a fransformacdo das formas de conhecimento a que tinhamos
acesso, nossas indagacbes acerca dos processos de constituicdo, em nos, da
compreensBo critica da realidade, da agdo intencional, da visfo sintética, da
consciénela...  Particularmente, como  mulheres-professoras, também nos
questiondavamos acerca do fatalismo de nossa condigdo feminina na "perpetuacgéo
do senso comum®.

“Em que espelho ficou perdida [nossa] face 7™

Tal qual a menina de trangas, que buscando sua face ao espelho nfio a
encontrava, novamente nfio nos viamos. N#o terfamos nds, formas, rosto,
"evidéncia fisica" 227

Na busca de respostas, nos defrontdvamos com estudos empiricos que,
tendo como parémetros o professor progressista (professor-sujeito) e o professor
liberal delineados, estabeleciam comparagbes entre esses perfis e o trabalho
cotidiano observado, apagando, na e pela comparacfo, os processos atraves dos
quais estavarmos efetivamente nos constituindo, em favor do como deveriamos ser.

Para apontar os ajustes necessérios a um trabalho docente "politicamente
correto”, esses estudos apresentavam, ora de modo explicito e sistematizado, ora
de modo difuso, propostas metfodolégicas genéricas e de carater normativo,
carregadas de “deve ser ™ e de "é necessario que®, por entre as quais ndo

20 CLORLANDI, E.P. Discurso o Lelura. Campinas, 5P - Cenez / Editorn da Unicamyp, 1968, p.62.
hﬂﬁlRELEs Cectlia. Retrato. In. Obras Completas, Rio de Jansiro ; Nova Aguitar, 1994

Faco mmhas aqui, as indagacles do personagem de Rosa, ao buscarse em vio na supericis de um aspaiho.
GUIMARAES ROSA, Jodo. op cit., p.66.



enconfravamos os caminhos que poderiam aproximar o que éramos do que
deveriamos ser, pois sequer identificavamos aquilo que éramos.

Ao terminarmos de 1é-los, a sensagfo deixada em muitos de nos era a de
estranhamento, vagando entre dois modelos idealizados, apresentados como
mutuamente excludentes e preexistentes ao reflexo produzido no espelho. Na
analise complexa e refinada da constituicio social das relagbes escolarizadas,
ancorada em macro conceitos como poder, opress#o, autoridade, Estado, luta de
classes, alienagfio, etc., convertidos em suportes de condicionantes estruturais,
nem sempre nos reconheciamos. Também ndo reconheciamos naquelas analises
0s embates e contradicdes, a dindmica e a diversidade por nos vividas nas
situagdes imediatas e cotidianas de sala de aula.

Um resultado de tais operacbes foi a homogeneizaclo e o congelamento do
trabalhe pedagogico cotidiano, descrito como uma rotina rigidamente padronizada &
burocratizada, marcada por uma leitura de viés liberal das relacdes sociais e pela
culpabilizac8o do aluno pelo fracasso escolar, da qual nada escapava ou se
diferenciava. Outro resultado desses modos de dizer "o ser professor” fol a re-
afirmacio de nossa inadequabilidade as propostas pedagdgicas derivadas das
teorias educacionais de cunho progressista. Em relagio a anélise do nosso
processo de profissionalizacfo, fomos apresentados como um grupo profissional
marcado pelo ceticismo generalizado, pela recusa das obrigactes e avaliagtes,
pelo corporativismo, peila incompeténcia e descompromisso, oscilando entre a
resisténcia a mudanca e a adesdo superficial aos modismos em voga.

Tais referéncias acabaram contribuindo para a imagem de uma categoria
profissional inscrita na ordem social a partir do negativo: "sem competéncia
técnica®, "sem consciéncia e compromisso politicos®, "sem identidade profissional”.

Assim, contraditoriamente ao desejo de caracterizar / anunciar "o bom
professor e sua pratica”, esse modo de aproximacio acabou servindo mais as
praticas institucionais de avaliacdo (a voita a formas do mesmo que se queria
superar...} do que a discussdio e ao re-conhecimento do processo de constituicso,
no trabalho, do saber fazer e do modo de ser - em movimento - dos proprios
professores. Dialética as avessas. ..
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Cotwertidos em fantasmas - fantasmas da falta e do conformismo - ficamos
a jogar um estranho jogo de "ampliar o ilusdrio, mediante sucessivas novas capas
de ilusdo"s,

Da mesma forma que os perfis do professor liberal e do professor
progressista, come parie dos saberes e praticas sociais em circulacédo,
mediatizavam, de forma explicita ou nfo, nossa constituigdo como professores,
também outras categorizagBes e "rétulos” como o "professor técnico”, o "professor
reprodutor”, o “professor conscientizador”, o "professor bancario”, o "professor
tradicional*, o "professor construtivista®, etc., proximos efou opostos entre si,
portadores de indices de valor social (e portanto de poder) distintos, passaram a
fazer parte do nosso jogo de mascaras, interpelando-nos como professores,

interpetando-nos como sujeitos.

Nesse estranho jogo de ampiiag8o do ilusério, no entanto, as mascaras nao
se ajustavam as faces. A dindmica latejante da vida produzia rachaduras na logica
com que se tentava revesti-la, evidenciando elementos que escapavam a
homogeneidade que as definigdes abstratas, e na aparéncia generalizaveis, da
fungfo docente sugeriam.

Na materialidade das relacbes cotidianas, onde individuos reais, vinham se
fazendo e sendo professores e professoras, entre os muitos papéis e lugares
socials que ocupavam nos grupos e instituicdes a que pertenciam, borravam-se oS
contornos dessas dicotomias. O professor militante, muitas vezes tomado como o
protétipo do professor politicamente consciente de seu papel social, era, por vezes,
aguele que assumindo posturas corporativistas, individualistas, autoritarias,
acabava por afastar-se de muitos de seus companheiros. Outras vezes, a milifancia
nas associacbes e sindicatos da categoria nfio se coadunava com o trabalho em
sala de aula, junto ao aluno, arranhando de alguma maneira os compromissos do
intelectual orgénico.

Por outro lado, a professora acusada de conservadora por causa dos
métodos utilizados para ensinar, ou por alfabetizar usando a cartilha, muitas vezes
o fazia por ndo conhecer, ou por ndo saber como conduzir junto aos alunos, outras

ZBguMARAES ROSA, Jodo. Op. cit., pB4,
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alternativas de trabatho... Ao pedir que lhe ensinassem como trabalhar, recebia,
como resposta, a reprimenda de que "nfic ha receitas...” Receitas sdo coisas do
tecnicismo. ..

Nas situagdes cotidianas, o trabalho pedagogice, enquanto um conjunto de
praticas integradas e estaveis, caracterizadas por um ritual, onde os papéis, os
modos de acfo e os valores sfo regidos por regras sociais que tém existéncia
coletiva e que, por isso mesmo, o distinguem de outras préticas saciais, ndo se
eximia das condicdes socials imediatas em que era produzido, multiplicando-se em
possibilidades e contradicies nem sempre esperadas efou explicaveis a partir das
dicotomias com que se estava operando.

Assim, o fato de estarmos diante de um professor ou de uma professora,
de um (ou de uma) jovem profissional recém formado(a), ou de alguém as vésperas
da aposentadoria, o fato desses profissionais trabalharem (ou nfio} por
necessidade, o fato de serem parte (ou ndo) da comunidade com quem (onde)
trabalhavam, implicavam diferencas quanto aos modos de elaboragdo da condigdo
profissional, quanto as formas como as relagbes de trabalho - as determinagdes,
os controles, a hierarquia, a presenga do Estado - eram vividas. A condicio de
raca, numa sociedade racista como a nossa ("Vocé ja teve uma profe&sora
negra? - pergunta-nos Eliane Marta T. Lopes), também fazia diferenca. Além
disso, a propria relagéo de ensino, articulando num mesmo pracesso e espago o
professor @ um conjunto de alunos de origens e histérias diversas, em condigbes de
producfio também variaveis, multiplicava a diversidade.

Tal qual o personagem de Rosa que, diante dos dois espelhos de um
lavatdrio de edificic publico: *- um de parede, o outro de porta lateral, [quej
aberta em &ngulo proplcio - faziam jogo®, assusta-se com sua prapria imagem, e
sai a procurar-se por deiras de si mesmo - "a fona dos espelhos, em sua lisa,
funda lamina, em seu fume frio "8~ chegando, com espanto, ao completo ndo ver-
se, os estudos sobre os professores também passaram por um deslocamento.

24LOPES, EMT. "Apresentacio”. In GOMES, Nima L. A mufher negra que vi de perte Bslo Horizents, MG - Mazza
ichas, 1995,
IEGU%F&AMES ROSA J Op. cit., p.B3,
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A questlo do como ler as ambiglidades e contradigbes que os fragmentos
do cotidiano fraziam (e trazem) & tona, conduziu esses estudos & busca de um
outro modo de olhar para a atividade docente.

“Sendo assim, necessitava eu de transverberar o embugo, a travisagem
daquela mdscara, a fifo de devassar o nicleo dessa nebulosa - a minha vera
forma. Tinha de haver wm jeito. Meditei-o. Assistiram-me sequras inspiragdes”,
relata o personagem de Rosa % "(...) era principalmente no modus de focai”, diz
ele, “que eu tinha de agilitar-me.. "7

Tratava-se de um "modus de focar” que, sem a preocupacio de enquadrar a
agdo e os dizeres dos professores nos modelos abstratos previamente

estabelecidos, possibiitasse uma aproximagdo do movimento em que eles (08
professores) produziam sua pratica e eram também produzidos por ela e a
apreensdo de indicadores do seu desenvolvimento profissional (e pessoal), em sua
generalidade e singularidade. Por al enveredaram as pesquisas, trazendo A tona,
em seu esforco, as indagacdes acerca do papel dos sujeitos em transformacéo. na
producéio e transformacdo da sociedade.

Ainda entre espelhos... Um novo olhar sobre os professores e
as professoras...

As discussbes referentes A subjetividade e sua constituicdo, sllencladas™®
nos estudos sobre a educaclo, sobretudo a partir da década de 70, em nome da
busca de superacdic do psicologismo e do mascaramento ideolégico por ele
produzide, agora, afloradas, punham em questio aquelas analises que, centradas
has estruturas da sociedade e nos seus processos globais, perdiam de vista a

Zidam, p.64.Grifo do Autor.
ivid, p.B5. Giife do Autor,

O termo silenciadas {oi usadp agu pare indicar que, no perinodo anterior, as quastdes raforantes 4 subjstividade & sua
constituico, supostas am toda reflaxso Jue procure problematizar qualquer pratica de conhecimamo, como destaca
FOUCAULT (vigiar a punir. Potropolis: Mozes, 1977), permanscaram presantes, mas nfo crticadas, nas discussfes

educacionais, Eias Bstiveram prasentss sm muflos dos conceitos Wilizados, tais como conscientizacso, alienacio,
rapresentac8e, identidade etc..
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dindmica dos processos de constituicdo e transformagdo dos individuos no
cotidiano. (Quanta vida silenciadal)

Buscando nos debates travados acerca das relagbes entre colidianc e
histéria, individualidade e sociedade, individualidade e marxismo, as bases {edricas
para apurar esse novo modo de abordagem, essas discussbes resgataram teses
que desde os anos 20 j& antecipavam essa tematica.

A compreensde do cotidiano como espago de experiéncias e também como
uma construcdo historica foi possivel através de Luckacs, Agnes Heller, Thompson,
entre outros. A centralidade das representacdes, como forma de dialetizar o saber
g sua relacdo com a vivéncia, sem exclui-la, foi discutida por Lefebvre. A re-
discusso do sujeito, como construgdio historica, foi viabilizada por Foucault,
Deleuze, Benjamin, Adorno, Lacan, Bakhtin, Vygotsky. Todos esses teoricos
passaram a influenciar as leituras da problematica do professor no cotidiano da
sociedade contemporanea, destacando-lhe outros componentes e nuances.

Desse deslocamento, que comeca a se esbocar j& na década de 80,
resultaram diversos estudos que se situaram no ponto de confluéncia entre os
modos de ser do individuo & da sua cultura.

Apesar de fundamentados em principios tedrico-metodoldgicos distintos,
passando pela Psicandlise, pela Historia do Cotidiano, pelas abordagens
coghitivistas, pelas questBies de género, pela Analise do Discurso, pela Filosofia,
etc., eles focalizaram, de modo mais ou menos explicito, aspectos do
desenvolvimento profissional e pessoal dos professores, revelando nuances das
nossas relaghes com nosso praprio trabalho, com o conhecimento, com os alunos,
COM NDSSOS pares, com nossos superiores hierdrquicos, com a feminizacio do
magistério, entendida "ndo apenas como uma expressdo que permite falar da
invaséo de uma certa profissdo - o magistério - por um cetfo sexo - o feminino -,

mas ftambém de uma cerfa maneira - feminina - de encarar ¢ de exercer 0
magistério"®,

QQLQPES, Elians M. 5.7 "Prafécic”. In ASSUNCAC, M.M. 5. do. Maglstério Primario e cotidiane nscelar. Campinas SP
Aytores Associades 1988,



Seus méritos: jogar luz sobre a materialidade de nossa atividade, onde nos
constituimos  como  professores e  nos  apresentamos  come  sujeitos,
muitiplicando/desdobrando a imagem de nés produzida.

No espelho a nossa (emudecida) condicdo de mulheres. As relagfes de
género.

Apesar do magisterio, sobretudo na educagdo pré-escolar e nas séries
iniciais do 1° Grau, ter-se convertido, neste século, em uma profissio
eminentemente feminina, durante muito tempo nas pesquisas educacionais, ¢ corpo
docente Toi focalizado como assexuado. As questies pertinentes & formag8o, ao
exercicio profissional da atividade docente e as relagbes que se estabelecem na

sala de aula e na escola, sempre referidas no masculino genérico - "o professor” -
eram analisadas sob a dlica de um ordenamentoc masculine do mundo,
configurando uma profisso neutra do ponto de vista do género.

inicialmente, a preccupagfio com a feminizacfio do magistério recebeu um
tratamento estatistico e constatativo da presenca da mulher na hierarquia e
funcionamento dos sistemas de ensino, sendo explicada a partir de uma
perspectiva mais ampia da divis8o sexual do trabalho nas sociedades capitalistas®.

No rastro desses estudos, vieram outros que, aproximando-se da dinamica
da feminizac8o do magistéric nas relagbes intra-escolares, descreveram como sua
principal caracteristica a auséncia de profissionalisme da mulher, & como
conseqléncia a resisténcia as transformacdes educacionais 3.

Embora a critica a uma condigdo social dada - a auséncia de
profissionalismo entre as profissionais de educacgdo - fosse sua inspiragdo inicial,
tais estudos mantiveram-se na constatagdo e, por meio dela, na reafirmacéo
dessa mesma condicBe, na medida em gue, ecoando, mais do que criticando, as
relagfes de género dominantes, que relacionam o homem ao espago publico, lugar
das decisGes politicas, da vida profissional & a mulher ao privado, doméstico,

336ﬁuvem, Aparacide J. Professorss de smanhd: um astude ds escolhe ocupacionsl. Sfo Paulo - Pioneira, 1970
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familiar, acabaram por cindir a professora em (no minimo) duas personagens
distintas "que ndo deveriam se misturar’: a profissional e a mulher (mae, esposa,
dona-de-casa, etc).

Assim, o fato de apontarmos, numa pesquisa sobre a identidade do
professor de 1° Grau’?, como nossos principais interesses a familia, os filhos € 0
magistério, e como habilidades que executamos com desenvoltura a culingria, o
croché, a bordado, a tapegaria junto ao lecionar e ao alfabetizar, foi interpretado (e
duramente criticado) como um indicador de que nos, mutheres-professoras,
colocamos em primeiro plano, em nossas vidas, 0s papéis de mulher/esposa/dona-
de-casa.

No entanto, em uma outra dtica, considerando que ¢ papel de professora vai

se constituindo em n6s misturado & nossa vida de meninas, mulheres, filhas, irmas,
gsposas, mies, com suas praticas, rituais, fazeres e afazeres, desejos, medos,
aspiragties e frustragbes, modos de dizer e de silenciar, que sfo histérica e
socialmente construides e que trazem consigo, implicitamente, os modos de ser
masculinos, ja que s#o vividos de forma relacionaf?, uma outra leitura caberia: a da
busca do significade histérico das préaticas sociais que envolvem homens e
mulheres hoje, vivendoe numa sociedade caracierizada pela “destqta!izagé‘o da
experiéncia individual™.

Discutindo a vida cotidiana nas sociedades urbano-industriais, Gilberto Velho
destaca como algumas de suas caracteristicas fundamentais a fragmentacdo de
papéis, a heterogeneidade das experiéncias vividas e a destotalizacdo da
experiéncia individual. Em nossa sociedade, aponta ele, a vida social e a cultura se
ddo em miltiplos planos, em vérias realidades que estéo referidas a niveis
institucionais distintas. No cotidiano, estamos sempre transitando por enire esses
diversos planos e sistemas explicativos, na medida em que “desempenh{amos]
uma muftiplicidade de papéis em 'mundos' muitas vezes fisica e espacialimente
separados™.

32 siLva, Ezequiel T da. Op.cit., Cap.3.
"fPEREER}h. Lusia Ribeire. De donzala angelical & sspoesa dedicada... a profissional du aducagio - A prosenca do
Gssz:ursné religivse na formagdo da professors. Faculdade de Educagdo. USP 1898, (Tese. Doutorsdo em Histdrz da
= ducagdo).
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Nesse jogo, reinterpretamos aspectos dos papeéis que vivemos e o8
rearticulamos sem afetar outras dimensbes de nossa experiéncia. Essas
reinterpretagdes e rearticulacdes ndo sdo arbitrérias, nem individuais. Elas tém uma
caracteristica social, mas ndo conduzem necessariamente a urma articulagio global,
nem precisam ser logicas. RearticulagOes parciais, com respeito as maneiras de
conceber a sociedade e o proprio lugar dentro dela, ocorrem e podem ser ou nao
(ser) transpostas a outros planos, como também podem ou ndo agucgar as
contradicBes entre os varios planos. A repercussdo social dessas mudancas
parciais pode ser de maior ou menor intensidade, dependende de sua forca
potitica. '

Teresa P. do Rio Caldelra 3, em estudo realizado em 82, na periferia da
cidade de S3o0 Paulo, deu um belo exemplo dessas mudangas parcials que

- caracterizam o funcionamento de sociedades como a nossa, que estdo "o tempo
todo produzindo novos discursos e praticas, novas articulagbes..."” Ela constatou
que, embora as mulheres entrevistadas por ela concordassem com a tradicdo de
que mulher e politica sfio duas coisas que ndo se devem misturar, e com base
nisso se negassem a comparecer s reunides de um nucleo do PT existente no
bairro, elas participavam ativamente de movimentos organizados para reivindicar da
Prefeitura a construgio de uma creche. |

"Pode-se entfo perguntar”, destaca a autora, "o que explica o aparenie
paradoxo de a participagfo ativa das mulheres ter-se dado apesar do discurso
que separa mulher de pofitica e sem nele repercutir. Ancorada na andlise de
Gilberto Velho, ela reconstruiu historicamente a articulagfio produzida naguela
situacdio especifica, evidenciando que as mulheres participavam politicamente "sem
mexer na desarticulagdo tradicional de mulher e politica™, atraves da
reinterpretagdo de seu papel de mées.

Aquelas mulheres, aponta Caldeira,"ndo viam o menor probleina em
rejvindicar creches e postos de satde, nem em comparecer a reuniées com estes
objetivos, pois estavam inferpretando tuda isso como frabalhar para o hem de

3BeaLDEIRA, T.P.do Rio. A politica dos outros - O cotidiano dos moradores da periferia o o que pensam do poder &
g?s podaroges S&o Paule : Brasifiense 1804,
idem, 1. 208,
9 1biderm, p 265,
9 bidam.
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meus fithos'. Foi como mées responsaveis que puderam abandonar suas casas e
invadir o gabinete do prefeito, do mesmo modo que o falo de serem maes
permite que salam mais facilmente de casa para 'enfrentar’ o mundo da rua e
frabathar'® Ou seja, o discurse que estava legitimando e articulando a participacdo
das mulheres ndo era o da cidadania politica, mas sim um outro que alargava o seu
papel mais {radicional - o de mée - , reinterpretando-o. Assim, o discurso vincuiado
a atuagfo nesse movimento corresponde a mudangas na representacfo tradicional
do papel da mulher, ainda que nfio haja mudangas na percepcéo de seu papel
politico ou mesmo ha percepgdo do seu papel no mercado de trabalho.

Cindidas em nossa unidade nfo l6gica, nem coerente, de mulheres-
professoras, tivemos nossos dizeres e fazeres descritos e interpretados em si, mas

ndo explicados na dindmica de sua génese. A nossa, assim denominada, “face

boazinha" - "fusdo ingénua de amor, vocagdo e doagéo” - foi descrita e explicada
em seus determinantes estruturais, mas ndo compreendida (como multiplicidade e
incoeréncia) no seu fazer-se e refazer-se na dindmica das interagdes.

As especificidades, que nossa condicdo de mulheres imprime as relagfes
sociais no interior da escola € a nossa propria formacdo como profissionais, e 0s
modos como articulamos "os varios papéis” que desempenhamos e "os sistemas
explicativos” que conhecemos e em que nos conhecemos, passaraim a ser
indagacbes privilegiadas em estudos que elegeram o género como categoria de
analise das questbes relativas & educacado .

A aproximagdo das praticas e agles cotidianas de professoras primarias no
interior da escola, tende como referéncia as relagdes de género, foi ¢ caminho
privilegiado por Madalena Assuncao!! para explicitar a dindmica da feminizacdo do
magistério "em sua dimens8o simholica e subjetiva™ 2.

Assumindo o pressuposio de que "... ndo ha como separar a pratica
profissional da multher-professora de sua constituicdo, experiéncias e
expectativas sociais em relagdo & fungdo e ao papel 'designado' socialmente &
mulfier ", Madalena procurcu compreender quem € a mulher-professora que  se

A0 Ihidem
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encontra no ensine fundamental, em termos de suas representagfes acerca da sua
profissdo e acerca de si mesma, enquanto mulher, dos motivos de sua opgdc e
permanéncia no magistério, apesar de sua acentuada e continua desvalorizagdo no
que se refere as condigbes objetivas de trabalho, e qual a ressondncia desses
aspectos no interior da escala, em termos dos rituais cotidianos, dos eventos, das
relacBes entre pares, das relagbes professora-alunos, das relagbes professora-
comunidade e dos modos de elaborac8o da auséncia / presenga do homem no
magistério. '

Alravés da observacio diaria na escola e das entrevistas semi-estruturadas,
Madalena tragou, na trajetéria académica e pessoal das mulheres-professoras
entrevistadas, as marcas da cultura feminina: "Toda a trajetdria das mulheres
entrevistadas, sefa acaddmica ou pessoal, até o momento em que se tornaram
mulheres-professoras, mostra a dimenséo simbadlica e subjetiva atuante enm suas
'escolhas’ e posteriores praticas pedagogicas® . A escolha do magistério, além
de marcantemente influenciada pela mée, esta associada a concepgbes da
profissdo definidas em termos de vocagdo, amor, abnegagdo, doagdo e misséo,
que repercutem numa pratica docente impregnada da ideia de que "para ser
professora basta 'gostar de criangas' (coisa t&o 'natural’ & mulher) e dominar
algumas habilidades técnicas adquiridas nos anos de experiéncia” 4.

Esses determinantes, destaca Madalena, ndo s8o percebides claramente
pelas proprias professoras, na medida em que, como significados sociais e
culturais associados a0 magistéric primario e a mulher, além de serem
cotidianamente reforgados pela cultura escolar, foram sendo incorporados por elas
em suas praticas cotidianas como mutheres e na formagdo recebida no Curso de
Magistério. Naturalizados, eles ocultaram (e ocultam) das proprias mulheres-
professoras seu passado pessoal e coletivo, deformando o presente que acaba
sendo regido por aquela mesma dlica 4.

Nesse sentido, a superacfio das caracleristicas apreendidas, que
evidenciam uma super valorizacdo dos aspectos pessoais em detrimento da
formac&o académica, constituindo, por um lado, um obstacuio a passagem "do

43 tidem, p.oa.
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maternal para o profissional, do afetivo para o pedagogico™ e, por outro, o
favorecimento da constituiclo entrelagada da mulher-professora-mae, passa pelo
redimensionamente dos cursos de formagdo, onde, segundo a autora, e
fundamental "considerar e discutir as relagdes de género, assim como seus
desdobrarnentos na pratica docente, e a necessidade da construgdo de uma nova
refagdo entre feminino e masculino, apesar da diferenga, e por causa defa™ V.

Nilma Lino Gomes’®, por sua vez, voltou-se para a mulher negra professora,
analisande que mais do gue uma simples insercdo profissional, tornar-se
professora, tem sighificado para essas mulheres, uma maneira de ocupacide do
espaco publico reservado aos brancos, e o rompimento com um dos varios
esteredtipos criados sobre o negro brasileiro: o de que ele ndo € capaz
intelectualmente.®.

Através de uma pesquisa etnografica, Nilma procurou investigar a trajetoria
escolar de professoras negras, observando como a vivéncia na escola contribuiu
para a reproducdo do preconceito e da discriminacdo racial e de género em sua
pratica pedagogica € em sua propria constituicio como mulheres. "Narrar a
trajetéria escolar de professoras negras®, assinala Nilma, "é narrar a propria
trajeforia de mulheres négrasw As lembrangas familiares, os comentarios sobre o
racismo € a discriminag8o racial feitos por efas, ém o significado de expressar
wina realidade onde, desde muwito cedo, aprendeu a negar-se a s{ mesma para ser
aceifa pelo outro™ N,

Lusia Pereira® explicitou as relagBes historicas presentes na nossa
formagdo como mulheres e como professoras, ao analisar, nas "relagdes
profissionais do tipo domeéstico™? ohservadas nas praticas educativas escolares
- de professoras de 1° Grau, a permanéncia do discurso religiose acerca da mulher
e de seu lugar e papel na sociedade. "£ o jeito de ser mufher, cunhado pelo ideal
religioso, desloca-se para o jeito de ser professora. Por esse ideario, a mulher
assuine, na sua forma de 3er, a esposa dedicada, a mie amorosa, a hoa dona de
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casa, a fitha obediente, a docilidade, a meiguice, o ar angefical. Cumpre sua
"misséo’ nesses papéis sociais. Missdo essa impressa como marca indelével. E
também assim que a professora se ltorna no exercicio de sua profissdo. a
missionéria dedicada a seus alunos, a mulher professora que se transveste de
méde e tia & se desdobra em carinho para seus alunos-filhos, sobrinhos e com
gles se preocupa e supre as suas necessidades mais primarias. {...) E nesse jeito
de ser da professora gue é possivel perceber o religioso implicito no ‘ethos'
pedagogico" 53

Construido no processo de formacéio de muiheres-professoras que, por um
longo periedo no Brasil, esteve a cargo de escolas confessionals, esse discurso,
apropriado e elaborado pelas professoras em formacgéo, nas relagdes e rituais
escolares que, a um so6 tempo, reprimiam e construiam posturas, comportamentos

e movimentos, instituindo e constituindo saberes, verdades e modos de "ser
mulher”, foi sendo deslocado, através da sua atuacio como profissionais, para o
campo do leigo e do pablico, ai permanecendo. "A presenga do discurso religioso”,
diz a autora, "preocupava-me para além da forte presenga dos coleqios religiosos
encarregados da formagdo das mulfieres que viriam a se tornar professoras. ...
interessava-me muito mais o que restou daquele discurso na construgdo do ser
muther, ser professora, € coina ele se faz presente no fazer cotidiano das
praticas educativas escofares” 54,

Género e discurso religioso, cotidiano e investigaglo histérica sdo assim
articulados. Nas praticas cotidianas das professoras de uma escola estadual de 1°
Grau da cidade de Belo Horizonte, Lusia documentou a pregnéncia do discurso
religioso nos eventos e rituais, nas palavras e simbolos utilizados por elas para
representar e significar o educar, o ser professora e 0 ser aluno(a). Na
investigacdio do processo historice de formagdo das professoras, em dois colégios
religiosos no interior de Minas Gerais - um protestante e um catolico - dedicados 2
educacio feminina do final do século XX ate a década de 60 do século atual, Lusia

foi em busca das concepgBes de mulher e de educagdo contidas noes discursos
 religiosos que ritualizavam o cotidiano da formacéo daquelas jovens, procurando
elucidar seu carater fundante no "ser professora” em constituicao.

53 tbigem, p 52
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Numa outra perspectiva, a da psicandlise, Alicia Fernandez®® analisou a
constituicBo do ser professora e suas consegléncias para a construgdo de nossa
subjetividade como mulheres, a partir das concepgbes dominantes acerca da
condicdo feminina em nossa sociedade.

Em sua analise, Alicia destacou como a exigéncia implicita de ocultamento
da sexualidade e da corporeidade da professora nos sistemas de educacéo formal,
que nos coloca no lugar paradoxal de "tias”, associa nosso papel profissional a
passividade, dedicacdo e capricho, atribuidos a condigdo feminina, omitindo faces
dos modos de conhecer que as mulheres, em suas vivéncias, vio elaborando.

A face boazinha, mais do que denunciada, fol perscrutada em suas nuances
& origens sociais. Cofidiano, historia de vida, representagOes, discurso... Em seu

conjunto, o8 estudos que elegeram o género como categoria de analise nas
pesquisas sobre a atividade docente, tendo enveredado por caminhos distintos,
evidenciaram que a histdria vem produzindo e sendo produzida por homens e
mulheres e que essa distingBo ndc ¢ apenas natural e biologica, mas tambem
histérico-cultural: noés aprendemos a ser homens e mulheres nas relacdes que
estabelecemos entre nos, mediados pelos significados e praticas culturals. E,
nesse sentido, cada um dos sexos nfo se constitui sem a presenca do ouiro.

Por isso mesmo ¢ gue as diferencas de género fazem diferenga no processo
de consirucBo de nossa subjetividade (os sujeitos sfo sexuados) e na constituicdo
do nosso ser e fazer profissional. Elas imprimem especificidades & nuances a
esses processos, do mesmo modo que a escola, sendo hoje um local de trabalho
feminino, mediatiza os modos como nos, mutheres, e 0s homens, nNoOsSsSoSs parceiros,
vivenciamos a condicdo feminina e a difundimos. Porque no afo educative, como
assinala Lusia Pereira, os contelidos e técnicas de ensino, os gestos e ritos nao
sdo neutros nem naturais, encarnando e transmitindo, ao mesmeo tempo, uma certa
maneira de pensar e perceber o mundo e as coisas 5, nossos alunos apreendem,
apesar de nossa intencionalidade, no cotidiano escolar, modoes velados de “ser
muiher”, valores religiosos difusos e identidades raciais em luta, que emergem por

i SSFERNA?#DEZ, Alicia A muther sscondida nazprofessora: wma lsltura pslcopedagégica do ser mulhar, da
ggrporaildada a da aprandlzagem. Porto Alegre | Artes Médicas, 1884
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entre aquilo que lhes dizemos e o muito que silenciamos (nas palavras, gestos e
ritos).

Na imagem desdobrada, aspectos de nossas relagdes com ©
conhecimento

Outra inquietagio que vem orientando os estudos sobre a atividade docente
diz respeito aos processos através dos guais o conhecimento tem sido elaborado
{vivido) por nés, professores. |

Abordagens cognitivistas tém se voltado para essa indagacdo. Ancorade nos
pressupostos piagetianos com relagao aos processos de desenvolvimento e de

construcio do conhecimento, Fernando Becker procurou apreender "o que o
professor pensa ser o conhecimento quando ensina conhecimento” e "as relagbes
existentes entre esta sua concepgéio epistemolégica e sua pratica pedagogica”.

Através de entrevistas e da observacfio de professores em atuagdo nos
diferentes niveis de ensino, ele explicitou uma epistemologia subjacente ao trabalho
docente, que identificou como *... predominantemente apriorista em alguns casos,
predominantemente empirista noutros, ou, ainda, uma mistura mais ou menos
equilibrada destas duas posigdes" 8

Frente ao quadro identificade, Fernando nos pergunta como se pode falar de
democratizaco da sala de aula, da escola, do sistema escolar quando oS
professores continuam a pensar ¢ conhecimento, sua génese e desenvolvimento a
partir de epistemologias que legitimam o autoritarismo pedagogico. Ele prople a
critica episternolégica come um caminho necessério, mas ndo suficiente, para a
superacio de tais epistemologias. Em suas palavras: "Nossa hipotese ¢ a de que a
transformag8o da postura pedagdgica implica uma insténcia critica gue ndo se
confunde com a cfitica eventualmente inerente ao conteudo curricular. A critica a
esta postura passa por outra mediagdo sem & qual nada se fara neste plano
didético-pedagdgico: a critica epistemoldgica. O professor trabalha com o
conhecimento e nfo fundamenta criticamente a "matérig-prima” do seu trabalho.

STBQCKER, F & apistamologis do profassor: o cofidiano da escola Petrdpolis R - Vozes 1893
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£ "sujeito” de uma epsitemologia inconsciente e, com alta probabilidade, de uma
episternolfogia que ndo gostaria e ndo admitiria ser a sua.

{/ma prética ndo se transforma sem teoria (critica) e uma teoria que ndo
impregna a préatica corre o perigo de tornar-se esteril. O seu exercicio didatico-
pedagdgico carece, num primeiro momento, de uma fundamentagdo tedrico-
ep:’afemcmgica consistente, num segundo momento, de uma reconstrugdo de sua
pratica a luz desta fundamentagdo” 58

MNossa face assujeitada as praticas pedagogicas dominantes é revelada uma
vez mais. Focalizada peto Angulo do processo de desenvolvimento cognitivo tal qual
assumido pelo construtivismo piagetiano, ela foi explicada pela auséncla da
tomada de consciéncia, da experiéncia logico-matematica e da abstracio
reflexionante®, que caracterizam o verdadeiro sujelto epistémico. Nossos

modos de aclo sobre o mundo, centrados na vivéncia imediata e em sua
reproduciio, determinariam a epistemologia dos professores gque somos e nossa
pratica pedagogica.

Nesse quadro de referéncia, nossa formacgio profissional, focalizada como
parte do contexto em que nosso desenvolvimento cognitivo se processa e como um
dos seus fatores (necessario, mas ndo suficiente), é criticada por "fopor-se] a
construcdo do sujeito epistémico, na medida em que pratica formas auloritérias
[de ensino escofar]” que obstaculizam a acBo do sujeito. Aclo essa que "sem
nunca abandonar totalmente a abstracdo empirica, a relativiza a tal ponto que o
sujeito recorre a ela quando achar necessario, sem ser vitima pura e simples da
presséo do meio" 9.

As formas autoritérias de ensino escolar, destaca Fernandn Becker,
“depredam as relagdes produtoras de conhecimento, dJdepredando, por
conseqgiiéncia, as condigOes prévias da construgdo do sujeifo episliémico que
precisa exercer a autonomia no processo para poder ser autdnomo no ponto de
chegada's?,
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Vitimas de um processo de formagdo que pouco teria contribuido para o
desenvoivimento, em nds, do verdadeiro sujeito epistémico ("condiggdo de
possibilidade do sujeito ético, do sujeito politico, do sujeito  humano™,
seguiriamos reproduzindo esse mesmo processo: “..a concepgdo epistemoldgica
&, primordiaimente, efeito e ndo causa. Mas uma vez constitulda, adquire poder
de delerminagdo™,

Embora a transformacfio seja o anuncio, a permanéncia do mesmo &
apontada como o dado de realidade, e seu peso esta de volta aos nossos ombros.
No circulo vicioso, que remete sempre ac sujeito, também a ruptura dele
dependeria: "...um caminho didatico para a formag8o de professores: refletir,
primeiramente, sobre a pratica pedagdgica da qual o docente é sujeilo. Apenas,
entdo, apropriar-se de leorfa capaz de desmontar a pratica conservadora e

apontar as construgles fuluras™s.

As questBes permanecem - quem reflete? para qué? como? quem reflete
com o professor que forma os professores ? No circulo vicioso, 11os vemos, uma
vez mais, as voltas com as etemnas ilusbes da filosofia e da ciéncia com relacéo a
busca da verdade como "produfo de uma boa vontade prévia” dos sujeitos, como
froniza Gilles Deleuze®.

No entanto, essa forma de abordagem das relac¢bes entre teoria e préatica e
entre desenvolvimento e formacao profissional tem ocupado um lugar de destaque
nos estudos e debates recentes sobre a formagdo de educadores. Na Franca, em
1994, por exemplo, num enconfro de intelectuais que refletiu sobre as relagfes
entre saber e saber-fazer na pratica pedagogica do professor, e o lugar a elas
atribuido na insfituicio escolar nessa virada de milénio - marcada pelas grandes
transformacbes tecnologicas, que estdo colocando em questdo conceitos (como o

B3 \hidom, p.27.
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nos lava a essa busca .. A werdade ndo @ descoberta por afinidade, nem com bea wentade, ela se tral por signos
inwluntarios." & ainda, “A idéia filostice de ‘mrétode * Proust ople a dupla iddia de "coagde’ ¢ "agaso’ . O signo que &
obiato de um encontro ... exesce sobre nos a violncia, O aceso do snconire & qua garants a necessidade daguiic que &
pensade. Forduite & inevitavel . O que quer aquels que diz “eu quere a vardade?’ . Eis quer interprafar Itaduzir, sncenlrar o
sentide do signo." (pp. 1817 Grifos do Auton
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de trabaiho e o de sujeito) e competéncias até entio consagrados socialmented” -,
predominaram as analises de cunho cognitivista, que abordaram os modos de
conhecer dos professores do fim do milénio & luz de principios explicativos de um
modelo de desenvolvimento naturalizado e universalizado.

Se, por um lado, esses trabalhos nos possibilitam uma aproximacao de um
dos modos (dominantes) de analise dos processos de elaboracéo do conhecimento
vividos por nds, professores, e dos vieses avaliativos deles resultantes, por outro
lado tém servido para obscurecer a dinAmica desses proprios processas, na
medida em que enquadram a variabilidade observada e suas nuances como
possibilidades de uma "gramatica cognitiva® que tudo explica. Retirar, dessa area
de obscuridade, a diversidade e a singularidade, foi a tarefa a que outros estudos
Se propuseram.

Nos fragmentos do cotidiano, a experiéncia vivida e as representagdes.

Guiada exatamente por essa indagacfo - "Como pensar o homem na sua
totalidade e na sua singularidade?" - Sonia Kramer®® voltou-se para o cotidiano
procurando deslocar os discursos explicativos j& consolidados a respeito da
formacio e do trabalho do educador e as tipificacGes a que sdo submetidos os
professores e suas praticas.

Ancorada nos frabalhos de Benjamin, Bakhtin e Vygotsky, Sonia procurou
tracar os modos como individuos "de carme e osso;, de desejos, afelos, valores,
idéias e projetos"™® vio se singularizando na dindmica interativa das préaticas
sociais, mediados pela histéria e pela linguagem, procurando, assim, recuperar o
espaco do sujeito criativo na historia e na reflexfio sobre a educagio e questionar o
modeic de racionalidade vigente.

Para isso, fez-se narradora das “insignificdncias e particularidades da
pratica escolar™ que estio 4 nossa volta e que podem ser observadas no
cotidiano de qualquer escola oy nas conversas com adultos e criangas. Com essas

_WLes Entratiens Nathan: Savolrs et Savolr-faire. Direction Alain Bentoiila. Paris © Edilions Nathan, 1985
E?‘L’KR;WAME R, & Por gntre as pedias- anma e senho na escola, S&o Paulo - Atica, 1093,

99 fdem, p.111.

Y idem.




narrativas, resgatadas de epistdios que compartithou, diretamente ou ndo, com
professores ao longo de sua vida profissional, e explorando esses fragmentos com
as lentes das teorias, Sonia compds um mosaico, como um caleidoscopio ao sabor
do movimento, onde as possibilidades da singularizac8o vio se explicitando como
diversidade na heterogeneidade das praticas pedagogicas cotidianas: " diferentes
frajetdrias e distintos momentos... Histdrias no plural; formas de falar a vida (fora
ou dentro da escola) no plural; maneiras de mudar essa vida no plural fambém. £
& nesse plural que reside a singularidade que faz de nos seres humanos, que (oS
permite descontinuar para continuar'’.

Carmen Silvia Andalé’?, inspirada pelos trabalhos de Agnes Heller e
recotrrendo ao método etnografico tal qual proposto por Ezpeleta e Rockwell,
procurou analisar e probiematizar os cursos de aperfeicoamento oferecidos a

professoras da escola fundamental, focalizando-os "a partir de dentro”, isto &, a
partir dos sentidos elaborados pelos sujeitos neles envolvidos. Para isso, durante
um ano, acompanhou um grupo de técnicas e de professoras (de 19 a 4% série do
1° Grau), ac longo de um curso de aperfeicoamento sobre o tema "Dificuldades de
Aprendizagem”, proposto pela Secretaria da Educagfo do Estado onde o trabalho
fol desenvolvido. Nesse percurso, Carmen Silvia inferessou-se tanto pelas relagtes
estabelecidas entre as professoras no grupo que se constituiv ao longo do curso,
procurando compreendé-las e analisd-las a partir do instrumental criado por J. L.
Moreno, no campo da sociometria, quanto por registrar a "eitura® feita por elas, da
experiéncia vivida no cursoe, da sua trajetdria como profissionais e da adversidade
de suas condigdes de trabalho no cotidiano das instituigdes escolares.

Assim, ao longo de sua "convivéncia" com as professoras, a pesquisadora
ohservou-as e owviu-as em entrevistas e em comentarios fortuitos, registrando suas
vozes e, "através delas, sua vida e seu pensamenta”, como enfatiza ao longo do
texto, em suas particularidades, em seu carater assistematico e até “distorcido”
por preconceitos e esteredtipos. Registrados cuidadosamente, esses dizeres,
transcritos abundantemente no frabalho, foram analisados em seu conteldo,
compondo um quadre das condigbes de formaglo profissional, das relagfes no
interior da escola e do regime de trabalho das professoras estudadas, bem como

71 Ihidaim, p 159
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de suas concepceles acerca do fracasso escolar e dos cursos de aperfeicoamento
docenie .

Segundo Carmen Siivia, ouvindo as professoras foi possivel perceber que a
pratica docente, que & histérica, "...reflele um complexo processo de apropriagdo,
gue envolve tanto a bicgrafia individuaf de cada educadora como a histdria das
préticas sociais e educativas. Ela ndo se reduz a4 mera reprodugdo passiva da
formagdo profissional ou das normas oficiais. Trata-se de um processo de
construgdo seletiva, onde se reproduzem, ratificam ou se refeitam a tradigdo e as
concepcdes anteriores e, individual ou coletivamente, se elaboram novas
préticas"’.

Aparecida Neri de Souza™ vollou-se para o cotidiano dos professores,

movida por duas indagacfies: quais as especificidades, contradiches e
ambiglidades constitutivas da atividade docente e como os professores, na
especificidade de sua prética, constroem-se como sujeitos coletivos.

Para responder a suas questfes, priorizou focalizar a atividade docente nao
apenas em seus aspectos econdmicos, como “forga de trabalho” que se
desenvolve segundo um modo de organizacdo e em condigbes determinadas de
trabalho e de salario, mas & luz de seu impacto na subjetividade dos individuos.
Assim, procuroy, através de depoimentos orais, compreender os modes como 08
professores vivenciam e representam o processo de trabalho docente em seu
cotidiano, entendendo-o “como construgdo de experiéneias singulares, [que]
pode{m] ser identificadafs] a partir dos valores, das trajeforias dos sujeitos que
séo interprefados pelos professores, dando-thes significado™.

Definindo as representagfes como a elaboragdio subjetiva, mental, que os
individuos fazem de suas condigles materiais de vida, exprimindo uma puosigéo
social deferminada, com as quais vio tecendo uma identidade’™, Aparecida Neri
privilegiou, na recuperagde que foi fazendo das experiéncias vividas pelos
professores de 2° Grau de uma escola pablica estadual, as maneiras como aqueles
individuos conceblam o vivido, reconheclam-se como professores ("aulo-imagem

73 \dpem p 189,
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e aufo-valorizagdo que constrfulam] de sua profissdo™’) e preduziam
experiéncias significativas de mobilizac@o por interesses e direitos como sujeitos
coletivos.

Debrucada sobre os depoimentos dos professores e sobre as agbes por
eles narradas, a autora destacou que as representactes acerca do trabalho
docente s#o produzidas num movimento de ambiglidade, oscilando entre
conformac8o e resisténcia.

Com relagdo & escolha e permanéncia no magistério, os professores
estudados revelaram fanto um comportamento de conformacgio quanto um
comportamento de resisténcia, na medida em que a uma opcao inicial relacionada a
garantia de sobrevivéncia ¢ a uma permanéncia, também inicial, produzida pela

falta de outras possibilidades de trabalho, contrapunham uma identificacdo com a
atividade profissional baseada no prazer encontrado frente as potencialidades, por
ela abertas, de transformacio e formacdo cultural das novas geracdes. "Mesmo
sendo as condigdes e a organizagdo do trabalho dos professores caraclerizadas
como extremamente adversas - baixos salarios, jornadas infensas divididas entre
varios empregos; trabaltho fragmentado, isolado e individualizado - os professores
atribuem-the um significado: é um frabalho prazerosa™®. Esse prazer radicado no
papel de construtor da cultura de que se reveste a formacéo dos alunos, € uma
dimensao da atividade docente que scobrevive a ela propria.

Por outro lado, na perspectiva da qualificagfio docente, esses mesmos
professores, gquande sentiam-se portadores da qualificagdo, assumiam a
responsabilidade pela qualidade de seu trabalho em termos individuais, atribuindo-a
a vocacde e ao compromisse politico para com os alunos; ou, entlo,
consideravam-se como ndo portadores de qualificagdo para realizar sua atividade
profissional por causa das condicles e organizacdo de trabalho que thes eram
impostas pelo Estade, como seu empregador.

Esse jogo conflituoso e ambiguo, na busca de reconhecimento social pelo
seu trabalho, revela, como a autora recophece, um grande embate na discussdo
das representacbes acerca da dimenséio politica do trabatho docente."De um lado,

7 Ihidem, p 19,
bidem, .16,
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os professores atribuem a educacdo wm significado de transformacédo e de
construgéo de elementos para a cidadania; mas, por outro, poLco discutem ‘em
nome do qué' se constriird tal cidadania™®.

O esvaziamento da dimensdo politica do fazer pedagégico, segundo o0s
préprios professores estudados, "constréi um professor desinteressado e
desprovido de responsabilidade peranfe seus alunos (..)decorrendo dai a
auséncia de significado para o conteddo do trabatho™.

Discutindo a possibilidade de recuperag@o do espaco politico ne trabalho
pedagdgico, Aparecida Neri faz, inicialmente, uma andlise critica da organizacéo
sindical dos professores publicos em Sdo Paulo, evidenciando que por assumir,
desde o final dos anos 70 até o periodo por ela estudado, um projeto de

construcio de um sindicalismo classista e de massas, onde os professores foram
comprendidos como parte integrante da classe operaria, secundarizaram, em suas
revindicagfies, as discussbes sobre o significado social do trabaiho docente e sobre
sua desqualificacdo ou qualificacBo profissional, deixando de produzir experiéncias
significativas para a categoria ¥

Reconhecendo que a capacidade de produzir tais experiéncias sighificativas
ou de realizar mobilizagBes ndo é privilégio somente do sindicato, vollou-se para
uma experiéncia singular de socializagdo politica, vivida em uma escola nos anos
80, procurando tragar as praficas por meio das guais os professores constituiram-
se sujeitos coletivos na luta por direitos, politizando o espaco escolar e produzindo
a solidariedade como tdnica de uma nova sociabilidade.

Na andlise dessa experiéncia, ela resalta que o sujeifo coletivo professor foi
se construindo na heterogeneidade das situacdes vividas na experiéncia cotidiana,
através de pralicas que expressaram interesses, vontades, valores, sentimentos
diversas, materializando o conflifc e a diferenciacdc interna da categoria nas
condictes dadas. Nesse processo de reconhecimentos reciprocos, como sujgitos
coletivos que reproduzem e reconstroem o “fazer docente” em suas multiplas
dimens@es, e na uta pela visibilidade dessa condigdo, os professores acabaram
por perceber a escola, na qualidade de locus do trabalho docente, como um

9 thidom, p 137,
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espaco de aclo politica e de producdo de uma nova sociabilidade. "Mas pequenas
futas cofidianas” destaca Neri, "¢ gue se constréi um ftempo cofetive de
elaboragdo das experiéncias comunis™™?

Sonia  Penin, também privilegioy, como forma de aproximagio das
elaboracBes dos professores acerca de seu préprio trabathe, o cotidiane e as
reprasentaciies.

Ancorando-se especialmente nos trabalhos de Henri Lefebvre, e entendendo
a representaciio como a arliculacdo dos saberes (ideério tedrico de uma epoca) e
das vivéncias das pessoas®, Sonia Penin voltou-se para as representaces dos
professores sobre o cotidiano da escola fundamental ™ e sobre as concepgdes de
conhecimento por eles assumidas e praticadas®, procurando entender melhor a

prépria escola. Ou seja, alravés das representacdes dos individuos que viviam a
cotidianidade escolar, ela buscou apreender as caracteristicas desse cotidianc e os
movimentos contraditérios gque o fazem mover-se.

Destacadas como  mediadoras  do  "verdadeiro" conhecimento,  as
representactes séo apresentadas como distorgbes ("simulacros®) ou reprodugies
("criagBes miméticas") do conhecimento, podendo favorecer ou obstaculizar sua
elaboragdo. "Da analise até aqui realizada,”- anota a autora - "a conciusdo a gue
chego, é que se pode fazer avangar o entendimento a respefto do que se passa
no ensino e nas salas de aula mais pelo desvelamento das configiragbes e do
sentido das representragfes das professoras, do que inquirindo sobre a
construgdo do seu conhecimento propriamente dito. (..} sdo elas [ as
represenfagbes] que fazem a mediagdo para o verdadeiro conhecimento. Antes
de construir o conhecimento sobre o ensino, a professora assimila concepgles ja

B2 tbidem, p.22.

PERIN, 5. T. "Colidiano escolar & ensing. conhecimanto e vivinela . Ravista ANDE, 1893, r® 18, Esta foma de definie a
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existentes, sistematizadas ou formufadas sob diferentes graus de sistematizagéo
pelo saber cotidiano (as chamadas representagbes sociais) e vive o ensino.
Grande parte do tempo a professora esté envolvida nas representagbes formadas
no espago das relagdes que estabelece com seus inferfocutores e na vivéncia
educativa. F nesse espago social, primeiramente povoado pelas representagies,
gue se desenvolvem, ou nfo, os conhecimentos pessoalmente apropriados"™®.

Assim, segundo ela, é o "estude das formas como apareceim € S&o
construidas as representagles, assim como suas objetivagdes - sejam
simulacros, sejam criagfes miméticas - que poderad oferecer pistas de um
frabalho mais eficaz para que sejam superadas™’ .

Séo quatro estudos que assumem um mesmo ponto de partida - o colidiano.
Quatro conclusdes gerals similares: permanéncia & mudanga se entretecem na
produgdo das praticas sociais cotidianas e na constituicBe da singularidade,
imprimindo nuances, aparentemente contraditérias, ao desenvolvimento da nossa
vida profissional. Tornamo-nos professores tanto pela apropriaco e reprodugdo de
cohcepeles ja estabelecidas no social e inscritas no saber dominante da escola
(permanéncia), quanto pela elaboragdic de formas de entendimento da atividade
docente nascidas de nossa vivéncia pessoal com o ensino, nas interacbes com
nossos alunos, e do processo de organizagdo politica, com nossos pares, em
movimentos reivindicatérios (mudanca). Diferentes, no entanto, nos "modus de
focar" em que se agilitaram.

Enguanto Sonia Kramer, buscando fazer-se narradora (o sentido
benjaminiano)®, ndo hesita em permanecer no fragmento, apresentando-o como
situacdo exemplar, Carmen Silvia, Aparecida Neri e Sonia Penin procuram explicar
a possibilidade de singularizacéio, a heterogeneidade e as transformacdes através
da analise de contetdo.

Séo dois modos distintos de relago com os enunciados produzidos pelos
atores soclais no processo de pesquisa, que implicam nuances nos modos de

86 Ham, p.14.

ihidem.

£} naader, segundo Beniamin, ¢ slguém sm quem se mantsm a “faculdade de intercambiar experiéncias” Ele "assimila 4
sua substdncia meis Intima aquito que sabe por owvir dizer. BENJAMIN W. "C Narador- Consideracdes sofve g obia de
Mixolai Leskoy" In: Miagia n téenica, arle & politica - Ensains sobwe fiteratura o a hisidria da cullwra. {Obras Escolhidas.
Vol.1}. S8o Paulo | Brasilienss, 1985, 188,221,

4%



S&0 dois modos distintos de relacio com os enunciados® produzidos pelos
atores sociais no processo de pesquisa, que implicam nuances nos modos de
definir o préprio dado de pesquisa e de trabalhar com ele (forma de apreender e de
analisar os fragmentos da realidade privilegiades como indicadores) e nos modos

de conceber o sujeito e suas relacfes com as praticas de sua cultura.

A narrativa preserva a unidade. "Ela ndo esta interessada em transmitir o
‘ouro em si' da coisa narrada como uma informagdo ou um relatério. Ela
mergitha a coisa na vida do parrador para em seguida tira-la dele. Assim se
imprime na narrative & marca do narrador, como a mao do oleiro na argila do
vaso'

Na analise de conteddo, um elemento do enunciado é priorizado, o contetdo,

em detrimento da sua unidade (conteudo - forma - condicdes de producéo). Os
dizeres, de cada um e de todos os entrevistados, sdo cindidos da dindmica
interativa em que foram produzidos no momento Unico de cada entrevista e dos
modos como foram proferidos. Recortados e reunidos segundo a logica do
conteddo, os fragmentos selecionados parecem significar por si mesmos, deixando
nas sombras a participagdo do pesquisador e toda a exterioridade constituliva da
enunciacio.

Carmen Silvia Andald sintetiza, em seu texto, o processo da analise de
conteGdo: "Apds varias leituras e re-leituras do material contido nas entrevistas,
chegou-se a uma espécie de 'impregriagdo’ do seu conteudo", destaca¥
"Unidades de analise e categorias emergiram da consténcia dos lemas. Procuroy-
se preservar a helerogeneidade dos sujeitos contemplando tanfo a regularidade €
convergéncia das concepgdes a respeito da realidade vivida como escola, quanto
as vises Iisoladas e divergentes, discrepantes e inusifadas™: . E, "apds wma
analise longitudinal, que tinha por objetivo conhecer cada professora”, completa

B nseuminds a perspactiva da Teotia da Enunciagdo, tal qual elaborada por M. Balhtin, estou stilizande-me agui do concailo
dn sunciads comn a materiaiz agde do use da lingua. OUs snunciades (pris oy aschites), 40 concraios » singulames o esido
indisschweimente figados as condigfes socials em que sfio produzidos ne dinfmica das relagfes sociais, que oI sua ver,
estdn sempre ligadas ds estruturas sociais. Os enunciados mlietern essas condiglies sspecificas # o objsto ds cada uma das
esferas da praxis humana, no seu.conisudo termdtico, no seuestio verbal, ou seja a selecds dos recursos lgxicos,
fraseoldgicos e gramaticals da lingus e na sua compoesiglio au estruturacdo. Essas és dimensBes estdo indissoluvelments
vinciladas na totalidade do enunciade & 56 delerminam reciprocaments. (Marxisme e Fllosefla da Linguagem S#o Faule
citer 19668 )
idem, p. 205,
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ela, "(..) as entrevistas foram recortadas em diferentes temas que, reunidos
permitiram uma viséo de conjunto. "%

Qs fragmentas selecionados juntam-se como as pedras de um quebra-
cabeca, produzindo uma imagem de conjunto, que segue a logica dos recorles
esiabelecidos pela leitura do pesquisador, dirigida pela explicacdo que pode ser
retirada dos dados.

Montado, o quebra-cabeg¢a congela tanto a configuracdo oblida quanto o
movimento em que as pegas se articularam. Movimentar as pecas articuladas
desarruma, desmonta o quebra-cabeca, e uma outra configuracéo sé se forma com
outros recortes e outros modos de articulagdo em um oufro quebra-cabega. Assim,
nos defronfamos com uma sucessdo de quadros®™ (ou de folos) que nos mostram

as possibilidades de transformaco numa linha de regularidades e discrepéncias.

A narrativa, por outro lado, ndo explica nada. Ela produz sentidos. Entrega-
se ao owvinte / leitor, para ser assimilada, memorizada, recontada, indagada - "e o
que aconteceu depois?”. Nela hd espaco para "o conselho®, que ndo consiste em
intervir do exterior na vida de outrem, como interpretamos freqiientemente, mas em
"fazer wma sugestdo sobre a continuagdo de uma historia que esld sendo
narrada™, Narrador e ouvinte compartitham um fluxe narrativo comum, aberto a
novas propostas, que podem emergir a cada uma de suas passagens. Cada
acontecimento, cada personagem sugere, suscita outras histérias, que se articulam
& se constituem entre si, tecendo uma rede.

Modos distintos de produzir conhecimento e de ler a vida ..

For entre as historias de vida - aspectos da constituicdo reciproca
entre o eu pessoal e 0 eu profissional

Ura outro tipo de abordagem que tem aparecido com frequéncia nos estudos
sobre & profissfo docente em todo o mundo sdo as historias de vida. A partir da

g3 Ibidan,
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técnica da histéria de vida, as vivéncias individuais passaram a ser coletadas e
analisadas tendo em vista o conhecimento do social. "Se nds somos, se fodo
individuo é a reapropriaciio singular do universal social e histdrico que o rodeis,
podemos conhecer o social a partir da especificidade irredutivel de uma praxis

individual™®.

Assuminde a tese da constituicdo reciproca entre o eu pessoal e o eu
profissional, numerosos estudos?” buscaram tracar nas historias de vida, as
maneiras como cada um se sente e se diz professor e como as foi construindo,
entre modos distintos e conflitantes de encarar a profissdo docente, nas diversas
etapas da carreira.

Repetindo a formulagdio de Sartre de que o homem define-se pelo que
consegue fazer com o que os outros fizeram dele, Antonio Névoa®, no texto que
abre a coletdnea de trabalhos sobre histérias de vida de professores por ele
organizada, defende o resgate do saber emergente da experiéncia pedagdgica dos
professores, através do levantamento e reflexfio sobre os momentos significativos
de seus percursos pessoais e profissionais, como condi¢io necesséria para que
eles (professores) possam reconhecer-se, apropriar-se dos saberes de que sfo
portadores e possam trabalha-los do ponto de vista tedrico e conceptual, apurando
suas opgles e refazendo-as para acomodar inovacdes, para assimilar mudangas.

Se considerarmos, diz ele citando um estudo de Pierre Dominicé, "que o
adulfo apenas retém como saber de referéncia o que esté ligado & sua
identidade, compreendefremos] a knportancia de conceder um estatuto ao saber
emergente da experiéncia pedagdgica dos professores "8 E mais, que a analise
dos processos de formagdo, numa perspectiva de mudanca, "néo se pea’é fazer
sem uima referéncia explicita a0 modo como um adulto viveu as situagles
concretas do seu proprio percurso educativa™ 0,

YBRERRARGYLF " Sobre 2 allonomia do melodo biogréfic”. In: NOVOA A, o FINGER, M. (ad). © Método Auto-blografice o
g Formagho, Lisboa | Ministério da Sande, 1088

TNOVOA, A {0rg.Widas de professeres. Perio, Portugal ; Porto Editora, 1992, Nesta coleténea , Antonio NOVOA traz uma
amostragem interessante dessa producfo, 8, em ssu siige - "Os profassores 8 as histdrias da sua vida™ apressnta #
caractedza 8s prncipais ebras 8 sulpies nessa abordagem, agrupando-es segunds o5 obistives subjacaentas aos sstudos e

] §§ dimensfies (passoa do profassor, pritica e profiss#io) que se propuseram a abranger.
dam, p.24.

ggdbidam, P18
100poRMINICE, P, *Cycies de vie et formation des aules” Travail Social, 4, pp.14-19, apud NOYOA, Antonio, op.cit. p. 23,

52



Da mesma forma que os estudos apresentados por Antonio Névoa, tambeém
no Brasil, alguns dos trabalhos atuais que se aproximam do cotidiano do professor,
o tém feito através da histéria de vida ou da autobiografia, buscandoe ai elementos
para entender como sujeitos singulares se tornam os professores que sdo, ao
longo de seu percursc profissional e pessoal, mediados pelas idéias e praticas em
circulacio. Entre esses estudos, destaco o memorial de Magda Soares'” e o
trabalho de Maria do Rosério Magnanit®? . E ainda, na literatura, o apaitonado
Manual de Tapegaria ', de Nilma Lacerda.

Magda Soares e Maria do Rosario Magnani discutem seu proprio processo
de formagdo como professoras e como formadoras de professores, motivadas por
objetivos distintos. Magda reflete sobre sua trajetdria intelectual para um memorial.
Maria do Rosario retoma seu percurso pessoal e profissional, motivada, como

professora-pesquisadora, pela questfio da formaglo do professor.

Nilma Lacerda escreve um romance, em que narra a trajetéria (pelo direito e
pelo avesso) da professora de "ensino primario®, que aprende com as criancas a
guem ensina, as cruels contradicbes da nossa sociedade de classes, dilacerada
até as raizes.

Cada uma delas, a seu modo, e do lugar de onde privilegiou falar, aborda
processos envolvidos na constituiclio do "ser profissional”.

“"Qs meus dias ndo sGo meus, s8o hossos. Sob os meus dias, parece estar
a vivéncia de toda uma geragdo que se educou e educou nas ttimas cinco
décadas™04 destaca Magda Soares, assumindo a tese de que "o ser profissional”
se constitui historicamente. E do tempo e do individuo em constituicdo na trama
desse {do seu) tempo que ela fala. Localizando-se no seu tempo, Magda
compreende sua propria experiéncia, avalia seu proprio destino e forma-se conscia
das possibilidades de pessoas que se encontravam nas mesmas circunstancias que
ela.

jg;sumﬁs‘ Magda Metamsméria - Mamedriae, Travessia de uma educadora, Sdo Paule © Cortez, 1891
MAGHAN], Maria do Rosério M. Em Bobrassalios © formaglo de professors. Campinas BP | Editora da UNICAME,

18%2&%%& Nilma Gongalves. Manuat de Tapecaria. Rio ds Janeiro - Philohiblion / Fundac8o Rio 1808,
O450ARE S Magda. Op.cit., p.16. :
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O processo pelo qual um individuo se torna professor e historico, nos ensina
ela, mesmo sem o pretender. Na trama das relagbes sociais de seu tempo, os
individuos que se fazem professores vio se apropriando das vivéncias praticas e
intelectuais, de valores éticos e das normas que regem o cotidiane educativo e as
relagBes no interior ¢ no exterior do corpe docente. Nesse processo, vao
constituindo seu “ser profissional®, na adesfio a um projeto histérico de
escolarizacio. Somente o distanciamento da experiéncia imediata e o confronto
com outras perspectivas emergentes na pratica social tornam possivel a esse
individuo perceber-se no contexto em que foi se constituinde professor, analisar a
emergéncia, articulagfo e superacio das muitas vozes e das categorias por elas
produzidas, para significar os processos culturais, e entdo criticar-se (ou nao) e
rever-se (ou ndo), aderindo (ou ndo) a um outro projeto de escolarizacao.

Maria do Rosaric Magnani também resgata e articula suas vivéncias e
lembrancas, suas leituras e escritos, seus registros e documentos, sua memaria.
Embora recenheca que esse percurso possa ser representativo das percursos de
muitos outros sujeitos de sua geracdio, ¢ para sua singularidade que ela se volita.
Singularidade que vai se constituindo no embate entre "uma identidade conferida e
estdvel e as alteragbes que a experiéncia acidental e imprevisivel ihe
proporciona™, Diferentemente de Magda, ela parece nos dizer que, embora seus
dias ndo tenham sido $6 seus, neles ela deixou impressas suas marcas, por vivé-
los de modo particular: como incompletude, em sobressaitos.

Nilma Lacerda fragca o processo de transformagfo da moga virgem,
obediente, religiosa, idealista, na professora de Jomar, na professora de uma
multidiio de Jomares, eles e ela marcados pela exclusdio. Sobressaltada pelas
agruras de seu tempo, materializadas no outro com quem compartiiha o seu fazer,
a personagem professora re-significa a moca-mulher, o ensinar-aprender, o viver...
Transforma-se/ & transformada/ transforma.

A professora, que no trabatho de Magda Soares vai sendo narrada pelas
vozes que constituem o universo intelectual de seu tempo, no trabalho de Maria do

Rosario Magnani se narra em suas interacfes com o outro. O sujeito Maria do
Rosério se apresenta ocupando os mais distintos lugares nessas relaces. Aparece

105 macrami, M.do Rosario M. Op. cit., p.37.
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em diferentes idades, aparece como aluna, como filha, como esposa, como
professora, como coordenadora de professores, como dona de casa... Apresenfa-
se através do que conhece, do que pensa, do que sente, do que gosta. Mas essas
relagies sdo sempre lidas a partir dela. O outro, e o lugar por ele ocupade nas
interag@es, sdo ditos por ela. Erigindo-se solitariamente, ela explicita o seu olhar,
seus desejos e afetos diante das situagdes vividas, ela articula essas situacbes,
significa-as, re-significa-as, configurando-se "no processo de seu frabalho,
movidfal por utopias e sobressaftadfa] pelas contingéncias"®

Mo Manual de Tapecaria, o sujeito também vai se constituindo nas relagbes
sociais, mas néo se diz, nem € dito. Faz-se, vai sendo feito com/pelo outro:
professora e Jomar, Jomar e professora, direito e avesso, avesso e direito de um
$0 e mesmao bordado - a vida compartilhada.

O mesmo ponto de partida: a historia de vida. Modos distintos de refletir
sobre o processo de constituicBo do "ser profissional® e da subjetividade. Nogdes
distintas de sujeito a dirigir as leituras do vivido.

MNos trabalhos apresentados por Antonio Novoa, o sujeito, sintetizado na
premissa sartriana, se faz apesar do outro. Ele se define pela autonomia, pelo que
é capaz de fazer com o que o outro fez dele. Individuo e sociedade sdo duas
entidades distintas e, aihda que as relagdes sociais o  influenciem, é a agéo
individual que determina a sua constituicdo como sujeito.

No trabalho de Magda Soares o sujeito aparece imerso no movimento das
ideias de seu tempo, confundido na trama interativa - ele é 0 seu tempo. O sujeito &
produto da heranga cultural, da histéria. Vivendo contribui para o curso da historia,
ac mesmo tempo em que € por ela condicionado.

No trabalho de Maria do Rosario Magnani, ¢ sujeito, que ndo é apenas
racional, se apresenta / e apresentado come um interminavel processo de
constituico: aceita / resiste, significa / re-significa, assume / questiona as
calegorias e teorias de seu tempo, acata sua condicdio / anuncia e defende a busca
de outros modos de ser e de viver a sua condicéo, elabora-se / re-elabora-se. Faz
historia: como memdria e projeto. Vive a dindmica das relacdes sociais, se faz

146 ldom, 930 {Os grifos sdo meus).
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nessas relacbes, ultrapassa essas relagdes movido pela utopia inguietante nascida
da profunda consciéncia de sua falta. Passa pelo outro, constitui-se nas relagoes
com ele, mas ndo se re-conhece nele. Erige-se solitario na sua incompletude.

A professora de Nilma Lacerda, mergulhada nas contradicbes do seu tempo,
elabora-o e elabora-se meadiada por Jomar. "Olha no teu avesso fem que ter o
meu direifo" . O sujeito se constitui como intersubjetividade.

Por entre as imagens reflfefidas, as concepgdes de sujeito em
Jjogo.

NO percurso por entre alguns dos modos como temos nos dito e como temos
sido ditos como professores & como sujeitos, na pesquisa educacional recente,
defrontei-me - professora e pesquisadora - com reflexos de nossa aparéicia -
conhecidos, pressentidos, insuspeitados, silenciados. Ainda que a questdo dos
processos de constituicdo da subjetividade ndo fosse o objeto imediato de cada um
dos trabalhos comentados, fodos aproximaram-se (e aproximaram-me) dela, em
seus esforcos para explicar e descrever a regularidade, a diversidade e a
singularidade apreendidas entre os professores estudados. No joge de imagens
resultante do confronto entre modos de focar distintos, deparei-me com as
perguitas gque me mobilizaram em direcdo a este estudo, reconhecendo-as, em
parte respondidas, em parte aproximadas, em parte ainda vivas e latejantes de
possibilidades ndo apreendidas. A semelhanca do personagem de Rosa, mantive a
indagacic e merguihei “no movimento pendular da reflexdo sobre o sujeifo (...} a
que remefe nossa cuffura™ num extremo, o sujeito racional por natureza, fonte
dos sentidos produzidos e de toda a compreensdo (a singularizagdo como
construgéio individual), no outro, o sujeito como produte da historia (a singularizagfo
como  construgdo  social), “Enfre  feles] movimenta-se o péndulfo®. Que
possibilidades o colocar-se ng movimento revela?

107 AcERDA, Nilma G. Op cit,, p.193.

WBGERRL{}I,J.WanGeriey. A constitlicde do syisio feRor'. in Médulo | @ Fundamentos de asfudes da lnguagem.
;:. pinas | UNICAMPATAE/SEE, 1993, p.13.
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No caso da primeira concepgdo, evidenciada nos estudos de cunho
cognitivista, o social é exterioridade, é pano de fundo que pode influenciar, mas ndo
constituir, os processos em que os sujeitos, fonte dos sentidos, vio se construindo,
pessoal e profissionaimente. Apesar da énfase que atribuem ac sujeito, borram
suas nuances singulares, em favor do estudo dos determinantes estrufurais de seu
desenvoivimento.

Ja os estudos que se voltam para a subjelividade como produgdo social
focalizam os modos de elaboragfo do mundo e de si mesmo a luz das relagbes
soctais historicamente determinadas, das idéias e préticas sociais em circulagio,
Todos eles documentam as interagdes em que temos nos constituido professores e
professoras, mas abordam-nas de modos distinto. Ou elas determinam o sujeito,
ou aparecem come contexte de ocorréncia e como elementos explicativos das

configuractes detectadas, ou s#o analisadas como constitutivas.

Nos estudos que abordam as interagfes como determinantes da
configuracdo do sujeito singular, como os de Magda e de Lusia Pereira, por
exemplo, as relacbes sociais gue se estabelecem entre o/a professor(a) e seus
pares, seus alunos, suas leituras, seus superiores hierarquicos, etc. sdo marcas do
tempo e do lugar social ccupado pelo sujeito. O contetdo nelas elaborado e os
modos como s#o vivenciadas independem do individuo em si. Eles sdo lidos como
efeitos da conjuntura histdrico-social e "toda e qualquer pretenséo [do sujeito} de
dizer a sua palavra, de pensar a motu proprio ndo passa de uma lusdo
necessaria e ideoldgica. "1t Sujeito e histéria (conyfundem-se. As interacdes, elas
proprias determinadas, determinam a configuragdo do sujeito singular.

Se a presenga da subjetividade & obscurecida nas elaboragles e buscas
distintas que podemos surpreender no interior de uma mesma conjuntura, nesse
primeiro enfoque, nos estudos que abordam as interagdes como contexio da
constifuicho da subjetividade, ela ¢ acentuada. Nos estudos que partem das
representagdes, como os de Carmen Slivia Andal6, Aparecida Neri e Sonia Penin,
por exemplo, as interagbes (entre o/a professor{a) e seus pares, seus alunos, suas
leituras, seus superiores hierarquicos, etc.) sfo descritas pelos pesquisadores (a
partir de suas observacBes, ou a partir de comentarios feitos pelos proprios
sujeitos da pesquisa nos momentos de entrevista), com a finalidade de ilustrar as

1104 idem. (Grifos do auton)



situacBes em que as representagbes foram produzidas. Elas sdo ilustrativas do
contexto do individuo estudado, de seu lugar nas relagdes sociais e de seu acesso
as praticas culturais e concepgdes em circulagdo, documentando condiches
exteriores que influenciam as representagfes produzidas. Mas o que interessa
efefivamente ao pesguisador sfo as representacdes ja constituidas, que
expressam as concepedes que o sujeitc revela sobre o vivido e sobre o "lugar” por
ele ocupado nas relagBes sociais.

O foco & colocado sobre o individuo, "ndo como sujeito autdnomo,
individuo fivre', mas como pessoa que experimenta situagbes e relagdes
produtivas determinadas como necessidades e interesses e como antagonisimos
e, em seguida 'trata' dessa experiéncia em sua consciéncia e em sua cultura (...)
das mais complexas maneiras™'! Assim, busca-se explicar, a partir do proprio

individuo estudado - o individuo que trata SUA experiéncia em SUA consciéncia e
em SUA cultura - as interagBes por ele vividas, os percursos através dos quais se
tornoyu o professor que €, ou como pensa e como vive sua atividade profissional.
Fm outras palavras, privilegiam-se os produfos das interagOes como fais - "as
elabora¢Oes subjetivas que os individuos fazem de suas condigles mateiials de
vida™1:

A partir da anélise do contetdo expresso nas representactes ja constifuidas
é que se caracteriza a singularidade dos sujeitos, silenciando os processos atraves
dos quais essa singularidade foi sendo produzida. As condigbes em que o conteddo
das representagBes foi emergindo e foi sendo elaborado nas interaghes, a
presenca do outro (e inclua-se al o proprio pesquisador e a propria situacdo de
observacdo ou de entrevista, que se asilam na ilusdo da neutralidade) e os efeitos
produzides por seus dizeres, expressdes, olhares sobre o sujeifo e sobre a propria
dinamica interativa néic séio abordadas (e reveladas). As condigdes imediatas da
propria interac@o - o porqué de seu acontecimento, as relacdes de poder em jogo
ne contexte imediato, o jogoe de imagens que os individuos envolvidos vBo formando
uns dos ouiros, a partir dos lugares sociais que ocupam naquele momento - nédo
costumam ser tematizadas e analisadas.

Meouza, Aparscida Neti de. Op. eit., p.21. (Grifos da autora).
121 1dam, p.18.



Cindido das suas condigOes de produc8o e da forma particular de que se
reveste na interlocucéio, o contetido dos dizeres dos sujeitos tem sua especificidade
diluida, afastando-nos da compreensfio do processo de sua constiiuigio. Nos,
professores e professoras, somos ditos pelos pesquisadores, ainda que nossas

vozes estejam transcritas nos seus estudos.

Nesse sentido, os estudos afirmam, por exemplo, gue os professores
atribuem significados a suas experiéncias e & trajetoria vivida e consideram que se
formam na propria trajetdria da docéncia com os alunos e com seus colegas (A
gente aprende dando aula"3; "E no cotidiano que se aprende a ser professor e
que se vocaciona"t "O docente organiza e recria seu trabalho com base no
afuno "5}, mas ndo abordam ou problematizam o0s processos através dos quais a
formacéa pelo outro e esses significados foram produzidos e se consolidaram.
Também enumeram algumas das estratégias partilhadas entre professores (como
a troca de experiéncias, a formacdo de grupos de estudo) e entre professores e
alunos (ouvir mais a crianga, acompanha-la mais de perto), mas néo se aproximam
da dindmica em que tais estratégias vao sendo produzidas, aproximando-nos do
"perceber-se professor” ja constituldo e nfo dos processos através dos quais foi
se constituindo. A génese e o desenvolvimento, nos individuos, do seu "ser
profissional® ndo séo tragados. Eles sdo inferidos a partir das representagﬁes ja&
constituidas e da interpretagdo que delas se faz com base nas teorias assumidas.

Focalizados como ser (o que &) e ndo como acontecer {0 que esta sendo),
os modos de apresentar-se como sujeitos convertem-se em indicadores basicos
para a comparacdo e classificagdo dos individuos pesquisados. Embora se
assuma, nessa perspectiva, o sujeito como historico e social, congela-se ©
movimento e fixa-se o sujeito.

Mo jogo dos reflexos em movimento, retomo as reflextes do personagem de
Rosa,acerca dos espeihos: "Quem se olha em espelho, o faz paitindo de
preconceito afetivo, de wm mais o menos falaz pressuposto. ninguém se acha
na verdade feio. quando muito, em certos momentos, desgostamo-nos por
provisoriamente discrepantes de um ideal estético ja acveito. Sou claro? O gue se

113 ibidem . p a9
4 thidern. p.ao.
Ibidam. p.84.
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bitsca, entdo, € verificar, acertar, trabathar um modefo subjetivo,
preexistente. "% Nessa reflexfio, indago com esse persohagem, de quem
estamos falando quando colocamos o foco no individuo e procuramos explicar, a
partir dele, as interagtes por ele vividas: do individuo que ele é? Do modelo (ideal
estético aceito) com o qual busca se acertar? Ou de ambos, uma vez que o ideal
estético aceito ndo sé mediatiza o olhar do individuo sobre si proprio, como
também o constitui?

"No acontecimento da prdpria contemplagdo [diante do espelho]”, aponta
Bakhtin, "um segundo participante se imiscue, um outro ficticio, um autor que
carece de aulorizagdo e fundamentagfo, eu ndo estou sé quando me vefo no
espelho, estou possuido por wna aima alheia™V | que me ajuda a avaliar a mim
mesmo e a dar vida e forma a minha propria pessoa... Isso acontece, continua ele,

porque o espelho apenas pode nos oferecer material para nossa prépria
objetivagdo. ".. .como ndo possuimos uma imagem externa de nos mesimos, nés a

vivenciamos como um outro indefinide e possivefs. que mediatiza a propria
percepigéo que temos de nos mesmos.,

Assim, o espelho reflete a pose que fazemos diante dele, assumindo uma ou
outra expressdo que nos parece adequada ou desejavel aos olhos "desse nosso
outro®. Nessas poses ndo se expressa uma "alma Gnica”.

Confrontados com o$ dizeres de Bakhtin e do personagem de Guimaries
Rosa, os estudos que centram o foco no individuo evidenciam que a concepcéio de
sujeito em que se baseiam & marcada por uma ilusdio de unicidade que silencia o
"outro” que é parte constitutiva de nés mesmos e das interagdes (até daquelas em
que aparentemente estamos sds). Essa concepglo de sujeito, apesar da
importéncia dada, ao social na sua constituicdo, ainda se funda, pois na dicotomia
individuo/sociedade. Nas teorias que a sustentam, encontramos formulagBes como
"0 individual e o social, as estruturas infernas da subjetividade e as
esiruturas socials externas(...) longe de serem estranhas por natureza e de se
excluvirem mutuamente, sdo ao contrério dols estados da mesma realldade, da
mesma histdria coleliva que se depositam € se inscrevem simuftanes e

ngwmmﬁﬁs ROSA, Jodo. Op. cit., p.B4. (Grf do autor).

BAKHTIN M. “Autor y personaje £n i aclividad estética”. Iy, Estética de 1a creaclén verbal. Maxico Siglo Vaeintiuno
$ Hores, 2% ed., 1985 p.37. (Tradugdo e giifos meus),

1 idam.
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indissociavelmente, no corpo e nas coisas’, destacada por Aparecida Neri de
Souza, em citacdo no inicio de seu trabatho!'® Cabe uma pergunta sobre como o
individual e o social se depositam e se inscrevem no corpo e nas coisas. Ou ainda,
como a afirmativa de Lefebvre, parafraseada por Sonia Penin, segundo a qual
“_..as representagdes possuem carater paradoxal: ndo sdo Talos socials’ porgue
név possuem consisténcla prépria;, ndo sdo 'fatos pslquicos’, ainda que
motivern os atos, pols $6 surgem na relagdo; ndo sdo ‘fatos de linguagem)
ainda que o discurso sefa seu suporte”?_ Esta formulagéo leva a perguntar qual
a concepclo de fate social assumida, qual a concepgdo de psiquismo nela,
pressuposta e qual a concepefio de linguagem que a sustenta. &, ainda, como os
fatos soclais, os fatos psiguices e a linguagem se relacionam.

Esse jogo de dicotomias conduz a questdo da relagio existente entre as

representactes e a realidade representada e ao argumento de que "a reafidade
representada néo detenmina a propria representaggo. .,

Por sua vez, os estudos que abordam as interag;ﬁes come constitutivas do
sujeito, como os de Sonia Kramer, Maria do Rosario e Nilma Lacerda, consideram
que & nas relacfes sociais (que sfo relagBes com o outro), que os modos de
compreensdo e de elaboracfo do mundo e de si mesmo s&o prodUzif.ios, re-
produzidos e transformados num movimento continuo que articula dialeticamente os
sujeitos e a exterioridade das condigbes de produgdo dessa relacdo. NBo se
tratam de "dois estados da mesma realidade”, mas da constituicdo reciproca: "a
natureza psicologica do homem é a folalidade das relagdes sociais.. "2,

Contude, também nesse conjunto de estudos nos defrontamos com um
desdobramento nos modos de encaminhamento: embora o principio explicalivo
assumido seja o mesmo - a constituicéo social do psiquisimo -, o processo interativo
¢ focalizado de modos distintos e com objetivos diversos.

No estudo de Sonia Kramer, as interacdes sdo parradas como pequenas
crénicas do cotidiano. Justapostas a discussao tedrica, elas compdem um mosaico,

M9AccARDO A ot CORCUFEP. La sociologie de Bourdisw Bordsaux  Editions Le Mascarsl, 1988, pS5. apud
SQUZA Aparacida Neri de. Op. cit., p.18. {Giifas maus}.
1??% MIN, Soma T.de S.Escolr £ Cotidiano. 580 Peuio - Conez 19088, p 20 (Grifos meus).
EQHENRIQUES‘J‘ et alii. Changing the subject. Londres : Methuen & Co Ltd 1984, 988 (Traductin minha).

WYGOTSKY, LS. "The Concrete Human Psychology - Um manuscrito ingdite de Vygotsky® Psikhelogiva, Moscow, n° 1,
1988, op.51 784, (Traducdo Enid A Dobranszky),
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ohde as possibifidades da singularizacdio vo se explicitando. Ndo encontramas
nelas o desejo de explicacio, mas de reflexdo sobre as condigbes de humanizacio
das relactes de ensino e da professora.

Ja Maria do Roséric Magnani toma o discurso como materialidade do
processo de construcdo da idenfidade profissional e adentra seus meandros. O
processo de produgdc dos significados e sentidos pelo sujeito e suas
transformacdes sdo o seu objelo de interesse. Ela os focaliza a partir de si mesma.
Como narradora e personagem, ela recorta, 18, significa, re-significa, no conjunto
das interacfes vividas, o movimento de constituico de sua identidade como
professora, com o propésito de revela-lo, mesmo ha sua incompletude. A partir de
guem? Cabe perguntar, quem € o oufro e quem é si mesma. Pensamos que no
intento da autobiografia, ela joga com as poses diante do espelho - ela e seu outro,

ela @ seus outros. Embora a presenca constante do outro se faca sentir, so temos
acesso a ele através do relato e da leitura feitos pelo sujeito Maria do Rosario, em
seu proprio processo de constituicdo. Nesse jogo, seria necesséario explicitar, quem
se diz e quem ¢ dito, guem silencia guem, 0 que & silenciado, por quem e por que.

Balkhtin, comentando a producdo de auto-retratos, destaca que, apesar do
propoésito do pintor de "purificalt] a expresséo do rosto refletido”, permanece neste
um certo carater fantasmagorico de um rosto que ndio abarca o homem compieto,
E esse trago, segundo ele, que nos permite distinguir entre um retrato e um auto-
retrato. E acrescenta, em seguida, que "é muifo mais dificil oferecer uma imagem
integra da aparéncia pidpria de um herdi autobiografico de wma obra verbal onde
essa aparéncia, impulsionada pelo movimento heterogéneo do argumento, deve
dar conta do homem fodo™23

Nilma Lacerda, por sua vez, escreve um romance: "Escrever um romance”,
conforme Walter Benjamin, "significa, na descricdo de wma vida humana, fevar o
ncomensuravel a seus tllimos limites. Na riqueza dessa vida e na descricdo
dessa riqueza, o romance anuncia a profunda perplexidade de guem a vive™24,
No romance de Nilma, nes defrontamos com a professora que se questiona sobre o
sentido da vida e o sentido do "ser professora®, hum processo de constituicio que
val sendo tecido na sua refagdo com o aluno Jomar. Através do desenvolvimento

25 BAKHTIMNM. Op cit., p.38.(Traducgo minha).
ABENJAMIN, W Op. cit . p. 201,
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intersubjetivo de seus personagens - a professora e Jomar -, personagens que
ocupam lugares sociais diferenciados mas complementares na relagéo de ensino e
na sociedade em que vivem, acompanhamos a polifonia do processo de
significacdio do mundo, de si, do outro, para si e pelo outro, atravessado pelo jogo
de poder, pela contradigdo e reciprocidade (identificag@o/oposico) que se
explicitam no discurso/como discurso, constituindo, conformando, transformando. .
Um movimento continuo articula os sujeitos em interacdo e a exterioridade  das
condices de producio dessa relagéo.

No romance, sugere Benjamin, "ocorre uma reminiscéncia criadora, que
atinge seu objeto e o transforma... O sujeito 86 pode ulirapassar o dualismo da
interioridade e da exterioridade quando percebe a unidade de loda sua vida. ..
na corrente vital do seu passado, resumida na reminiscéncia.. "1

Explicagdo, compreensdo; descricdo, analise de contelGdo, narrativa, auto-
biografia, romance; relevancia e centralidade do individuo nas interagGes,
relevancia e centralidade do outro nas interacdes, intersubjetividade: sdo modaos
diferentes de abordar a questdo da subjetividade e da sua constituicdo; modos
distintos de conceber o sujeito, a linguagem e a historia .

"Q -espelho sdo muitos, captando-lhe as feigbes; todos refletem-the ©
rosto, e o senhor cré-se com aspecto proprio e praticamente imudado, do qual Ihe
d8o imagem fiel. Mas - gue espeiho 7"

A questdo persiste, para nods, nos vaos deixados por esses estudos, pondo
em foco a destinacédo e a auto-compreensdo do fendmeno humano: Afinal, "como
fer lucidez num mundo que é jogo de espelhos.. 7"

Nesse jogo, cabe buscar indagar como apreendemos no curso de nossa vida
& na nossa refagdo imediata com o trabalho, quem somos, que fala € a nossa, que
histéria assumimos; por quais processos cada um de nds recophece em si 0s
principios de nossa profissdo e a compreensdo que deles vamos elaborando; por
gue processos chegamos a nos analisar e a nos avaliar como profissionais, e
mesmao, como nos senfimeos professoras.

E%ﬁ ldnm, p M1, {Grifos meus).
GLACERDA, Nilma Gongalves. Op. cit., p.122.



Para essas questfes me volto, como professora e pesquisadora, buscando,
mais do que uma explicacBio, um modo de aproximacdo. O projeto, nelas inscrito,
diz respeito & elucidagiio do trajeto percorrido, por individuos singulares, na
explicitagBo, para st mesmos, de seus sentimentos, de seus objetivos e de suas
concepgdes frente aos problemas e principios fundamentais de uma profissdo que
se tormou parte de suas vidas, de seu proprio ser.

Projeto temerério: a reflexividade nfio € observavel diretamente. "O melhor o
tempo esconde / fonge muito fonge / mas bem dentro aqui™?

12y LU0, Coetano {1800} Trithos Urbenos. In: Literatura Comentada, Sfo Paulo | Editora Nova Cullural, p 107,



il . Para além dos espelhos: comumcﬁa@a de
destino...

63



"0 ver-se ao espelho representa um caso muito especial da visdo
de nosso aspecio exterior por nés mesmos. Aparentemente estamos
nos vendo diretaments, No entanto, ndo & assim, permanecemos
dentro de nés mesmos e vemos apenas um reflexo nosso gue ndo
chega a ser um momento direto de nossa visdo e vivéncia dti: rmundo;
vemos um reflexo de nossa aparéncia, mas ndo a nds mesmos em
meio a essa aparéncia, o aspecto exterior ndo nos enlaca em nossa
totalidade; estamos frente ao espelho e ndo dentro dele.”

(M. Bakirtin - Autor y personaje en [a actividad estética)
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Da dialética dos espelhos a autoconsciéncia.

Ninguém vem ao mundo provido de um espelho. Fomos nos que 0s criamos.
" Primeiro a humanidade mirou-se nas superficies de agua quieta, lagoas,
lameiros, fontes, delas aprendendo a fazer tais utensllios de metal ou cristal"',
Criados, os espelhos foram para dentro das catedrais, dos palacios, das casas
grandes... Popularizados e reduzidos em tamanho, ganharam lugar acima dos
lavatdrios, refletindo apenas fragmentos de seus possuidores: rosto, pescogo e
méaos. "Sim, sdo para se fter medo, 0s espelhos™?®. Como entdo nos contemplar?
Como enxergar o que somos, o que temos sido? Como apreender nossa
constituicdo pelo trabalho?

A questdo da auto-consciéncia, entendida como as agdes em que o sujeito
toma a si proprio como objeto da atividade mental, é cara a psicologia.

A convicgBio, destaca A, Luria’, de que a autoconsciéncia € primaria,
ghquanto a reflexio do mundo exterior é derivada e secundaria, fundamentou a
méaxima de Descartes - cégfto ergo sum - e foi uma fonte da psicologia idealista,
~fjue sempre procurou a origem da consciéncia nas profundezas do espiritc humano
pelos métodos de introspeccio.

Marx subverteu esse principio ac considerar a autoconsciéncia como um
fendmeno resultante do desenvolvimento socio-histérico. A reflexdio da realidade
externa natural e social (consciéncia do mundo extermo e das outras pessoas)
surge primeire e mediatiza a emergéncia e elaboracéo da consciéncia de si préprio.
"Apenas ao relacionar-se com Paul como uma pessoa semelhante a ele proprio, é
que Feter pOde comegar a relacionar-se Consigo mMesmo como uma pessoa”’®!

Lev Vygotsky'®? no campo da Psicologia, e Mikhail Bakhtin'33, no estudo da
linguagem, desenvolveram essa tese. N8o vimos ao mundo providos de espelhos,

125 GUIMARAE S ROSA, Jodio. Op. cit., p B2,
| hidam,
73?!.0!1!&, A K. Dasenwvolviments Cognitive: seus fundamsntos culturais e sociais. S8o Paulo : {cons, 1994
MARX, I 8 ENGELS, F. apud LURIA, AR Op. cit., p.194.
132yyGoTSKY, 1.S., Op. oit.. pp. 51 /B4
132BAKHTIN, M. Estética de |a creacién verhal.Mexico' Siglo Veintiuno Editorss, 1985, 2 ed.
. Marxizmo a Fllosofla da Linguagem. S8o Paulo: Husitec 1996,
Guesties de Literatura ¢ Eetélicn {ATeoria do Romance). S8o Paule : Hueitec / Bd. UNESP 1908
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mas de pares: a conscidneia de nossa propria individualidade organiza-se e
desenvoive-se em nossas relacbes sociais. "Tornamo-nos nds mesmos afraves
dos outros™34,

Ao nascer, cada um de nés mergutha na vida social, na histéria, e vive, ao
longe de sua existéncia, distintos papéis e lugares sociais, carregados de
significados - estaveis e emergentes - que nes chegam atraves do outro.

"Tudo o gue me diz respeilo,” - diz Bakhtin - "a cormegar por meu nome, e
gue penetra em minha consciéneia, vem-me do mundo exterior, da boca dos
outros {(da mée, elc.), e me & dado com a entonagdo, com o fom emotive dos
valores deles. Tomo consciéncia de mim, originalmente, através dos oufros. M

Mediados por nossos parceiros sociais - proximos ou distantes, conhecidos -
ou ignorados - integramo-nos progressivamente nas relages sociais, aprendendo,
por meio delas, a nos reconhecer como pessoas. "A personalfidade”, destaca.
Vygotsky, "forna-se wna personalidade para si propria, em virtude do fato de que
ela esta dentro de si, mediante o afo de ter se mostrado aos outros como faf,

A abordagem historico-cultural da autoconsciéncia supde uma cmﬁsepgéo de
sujeito que considera como elemente primordial de sua definicdo a contradi¢cdo
inerente a relagdo de constituicho mitua entre o eu e o outro. O eu 56 se define em
relagéo ao oufro e, nesse movimento, ao mesmo tempo em que "atomiza, porque
distingue”, integra, porque é relagfo!?’,

Somente em relacdo a outro individuo tornamo-nos capazes de perceber
nossas caracteristicas, de delinear nossas peculiaridades pessocais e nossas
peculiaridades como profissionais, de diferenciar nossos interesses das metas
alheias & de formular julgamentos sobre nds proprios e sobre o nosso fazer. A
partir do julgamento que os outros fazem de nds, do juigamento que fazemos dos
outros, percebendo os julgamentos dos outros sobre noés préprios, tomamos

13yvEoTSKY,L. Op. cit., p.35.

3SBAKHTIN, M. "De los apuntes de 1970-1971.” In; Estética de la creacién verhal. Mexico: Siglo Veintiuno Ediloras, 1985
?,%BO {Traducio minha).
YAYYGOTSKY, L. Op. cit., p35.

ZS?QRLMGQI, E.A linguagem e seu funcienamento: as formas do discurso, Campinas, SP . Pontes, 1887, p 187,
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consciéncia de nés mesmos, de nossas especificidades e de nossas
determinacgdes.

"[...] Como o como se forma inicialmente dentro do seio materno”, aponta
Bakhtin, "assim a consciéncia do homem desperta envolvida na consciéncia
atheia."* Os lugares socials que ocupamos nas relagdes com os outros marcam o
para qué e o para quem de nossas agfes e de nossos dizeres, delineiam o que
podemas (e ndo) dizer a partir desses lugares, sugerem modos de dizer... kssas
condiges explicitam as relagBes de poder implicadas nas relagdes sociais. Elas
modulam o discurso e o proprio modo de apresentagdo do sujeito como tal, que
vamos produzindo na dindmica interativa. Mas essa modulag8c é confraditoria, na
medida em gue somos, ac mesme tempo, nés mesmos e o “outro do outro” com

quem estamos em relacdo. Em um mesmo individuo articulam-se dialeticamente

dois lugares sociais distintos e complementares - o mesmo & o outro.” . Tanfo
aquifo que o inspetor faz guanto o que o escravo faz estdo combinados em uma
36 pessoa "0,

Na dinBmica interaliva somos tambeém ofs) nosso(s) outro(s) e jogamos,
atdnitos ou inadvertidamente, com os nossos desdobramentos. Papéis soclais e
significados  articulam-se¢ e se contrapGem, harmonizam-se & se rejeitam,
configurando-nos de modos distintos, como sujeitos. Fstudar o sujeito implica,
desse modo, estudar relacdes enfre sujeitos. Implica lidar com a multiplicidade na
unidade do proprio sujeito.

Dessa perspectiva, o espago da subjetividade & tenso, porque € mais do
gue aceitar ou ndo o que o outro faz de nos, ou o que nds fazemos daquilo que o
outro fez de nds, uma vez gue se assume que o outro nos constitui e nos também o
constituimos. As relagbes com o0s outros, nossos modos de agir com/sobre os
outros, tormam-se formas de relagdo e de agdo sobre nés mesmos. Nosso
desenvolvimento caminha para a individualizagdo de fungfes sociais -
transformaco de fungBes sociais em funges psicologicas, aponta Vygotsky. As
relacOes entre as pessoas séio a base genética das fungbes psicolégicas e a
interac&o de funcbes no individuo “foi outrora uma refagéo fisica entre pessoas"0,

T3BRAKKTING M. *De fos apuntes de 1970-1974." In: Op, cit.. p.360. (Traducdo minha).
EyyeoTsKY, LS. Op. oit, p. 36,
Idem.



Fsse mesmo mavimento é apontado por Bakhtin. Elaboramos o mundo e nos
elaboramos no mundo pela palavra do outro, da qual inicialmente nos apropriamos.
Depois, assinala Bakhtin, "essas ‘palavras alheias’ se reelaboram dialogicamente
em 'palavras proprias alheias' com a ajuda de oufras ‘palavras alheias’
(anteriormente ouvidas) e, em seguida, j& em palavras proprias (sem as aspas,
para fafar metaforicamente) que j& possuem um carater criativo™.

Messe processo de paulatina transformacfio das palavras alheias em
palavras proprias, passando pela fase das palavras proprias-alheias, nossa
consciéncia se monologiza. As palavras-alheias tornam-se andnimas e nos
esquecemoes das relagBes dialdgicas iniciais com elas. A consciéncia monologizada
pelos andnimos, como um todo Gnico e singular, inicia um novo didlogo com novas
palavras alheias!®. '

Focalizada a partir do movimento de monologizacdo, a ilusdo de unidade do
sujeito se dilui; somos povoados por multiplas vozes; vozes dos auttos, gue nos
constituem, vozes dos miltiplos papéis sociais que desempenhamos, vozes da
histéria que ecoam em n6s e nos significam. O outro, préximo ou distante, fala em
nos, do mesmo modo gue tambeém falamos nos/pelos outros,

Nossa subjetividade configura-se como dispersao. "Com pedagos de mim eu
monto um ser atdnito”, define, poeticamente, Manoe!l de Barros'®, o que Bakhtin
denomina "dialogia®. A dialogia implica sempre polifonia (multiplicidade de vozes) e
polissemia (multiplicidade de sentidos), que se encontram, confrontam-se e
orquestram-se em cada um de nos.

A multiplicidade e o conflito, que vivemos nas relagbes sociais em que hos
constituimos, também se produzem dentro de nés. Somos uma multiplicidade de
papéis e de lugares sociais internalizadaos que também se harmonizam e eptram em
choque. Cada um de nds ndo & apenas professor ou professora. Somos também
homens e mulheres, negros, mulatos, brancos, brasileiros, estrangeiros, ou mesmo
brasileiros estrangeires em nosso proprio chdo, velhos e mogos, pais e filhos,
irmédos, esposos, a professora mais antiga da escola, aquela que esta iniciando seu

‘ }gﬁlém“ﬁm, M. "Hacia una Metodologia de fas Ciéncias Humanas™. In: Op. cit., 1985, p.385. (TraducSo minha)
pm

MSBARROS, Manoel de. "Desajar Ser'. in: Foelha de 830 Paule 10 de feversiro de 1998, Mustrads.
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primeiro ano de trabatho, a professora militante, a professora ndc sindicalizada, a
professora que dobra perindo, aquela que n8o depende do seu salario para viver,
etc... . Muitos em um,

Desses lugares sociais distintos, que ocupamos simultaneamente, vivemos e
valoramos, de modo nem sempre harmoénico, os eventos de nossa experiéncia. Ser
e também ndo ser, eis nossa questdo. A esse choque de sistemas gue nos
constitui, Vygotsky, tomando emprestado o termo a Politzer™?, denomina drama |, e
o drama "é a dindmica da personalidade™ .

O "drama", segundo Politzer, tem duas caracteristicas fundamentais - a
singularidade e a significagéo.

Seus personagens sio homens singulares - individuos em constituicdo que, -
nas suas relagbes com os acontecimentos no interior dos quais se desenrola a
vida, agem desta ou daquela maneira. Eles nfo s@o processos psicologicos como
percepgdio, memdria, voniade, inteligéncia, representacdo, mas individuos nos
quais nosg reconhecemos e que vio se constituindo e desenvolvende fungbes
psicolégicas complexas na dindmica dos acontecimentos reais que vivem'®, e que
par sua vez também sdo singulares no espage e no tempo, e conceblveis apenas
guando relacionados com individuos considerados na sua unidade singular'¥. Ou
seja, no drama expressam-se as relagtes interpessoais de individuos que vdo se
constituinde em condiglies socials especificas, ndo genéricas.

Todo acontecimento na vida humana, destaca Politzer, ¢ um  fato
significativo. O drama "ndo ¢é wma simples percepgfo [da sua encenagdo
malerial], mas uma percepg¢do associada a uma compreensdo™ B

A compreensdo, nos diz Bakhtin, "nfo pode manifestar-se sendo atraveés de
um materiaf semictico™?, na medida em que "é uma forma de didlogo™C, em que
procuramos nos orientar em relaglio ao significado do acontecimento vivido,

14‘{2%&2‘25&.6 "FPeicologia Mioidgice & Peicofogie Cisntfiica". ln O fimdamentes da Psicelogia, Lishoa | Prelp 1977,
ggﬁgfwam‘sm, 1.5 Op. cit., p.47.
ALpOLITZER.G. Op. cit., p.107.
AT Ve, A28
148idem, p.146/7
1‘ggl?n&j(ﬁ‘f’ii'l,M. Markismo e Filosofia da Linguagsm. Sdo Paulo | Hucitec, 1988, p.23.
ldarm, p. 132,



contrapondo a ele sentidos e significados ja elaborados em nossas experiéncias.
Em outras palavras, "a compreenséo & uma resposta a um signo por mein de
signos™s!.

S80 os sighos, socialmente produzidos e compartilhados, que tornam
possivel ao homem relacionar-se com © outro e consigo mesino, aponta-nos
Vygotsky. E aqui, os trés autores - Viygotsky, Politzer e Bakhtin - aproximam-se: "o
que faz da atividade psiquica wmna atividade psiquica € sua significag8o™?

Embora a atividade mental no seja visivel nem possa ser diretamente
percebida, ela & exprimivel para o outro e para o proprio individuo, e igualmente
compreensivel, através de signos. "Fora de sua objetivagédo, de sua realizagéo
num material deferminado (0 gesto, a palavra, o grito), a consciéncia € uma

ficgdo™5?, ressalta Bakhtin, do mesme modo que a atividade reflexiva s6 € passivel

na medida em que a atividade mental é recolocada no contexto de outros signos

compreensiveis, sendo por eles esclarecida™. Para o homem "é impossivel
relacionar-se diretamente consigo mesmo*'%, Ele sé o faz através dos signos.

Todo gesto ou processo do organismo, segundo Bakhtin, "pode tornar-se
material para a expresséo da atividade psiquica, posto que tudo pode adquirir um
valor semidtico.."5 mas o material semiético privilegiado do psiquismo € a
palavra. Ela esta presente em todos os atos de compreensdo e de interpretacao,
sendo o fundamento, a base da vida interior’s”. "(...) O pensamento nasce atraves
das palavras, [elas s8o] o microcosmo da consciéncia humana™®, declara
Vygotsky.

Mas "de onde vem o poder da palavra, que € Superior ao
acontecimento?S9 indaga-se Vygotsky.

15 migem. p.34,
1??Ibidem, p .49
Bypigem, p.117.

Slbitarm, p BT,
155yYGOTSKY, LS, Op. cit., p.al
158 aKHTIN M. Op. cit.,1986, p.52.

Idam,

ngGOTsKY.L Fensamento e Linguagens. S8o Paulo : Martins Fontes, 1987, p.132.
9yyGOTSKY LS "The Cancrete Human Psychelogy - Um manuscrito inddito de Vygotsky". Psikhologiya, Moscou,n® 1,
1988, p.236. (Traducdo Enid A Debranszky)



Sua primazia se deve, segundo Bakhtin, ao fato de poder ser produzida
unicamente pelos proprios meios do organismo individual, sem nenhum recurso a
materiais extracorporais, o que a torna "utilizével como signo interior; [ela] pode
funcionar coimo sigho senm expresséo externa™®. Como material flexivel, veiculavel
pelo corpo, a palavra acompanha e comenta os processos de compreensdo e de
interpretagiio dos signos ndo verbais que, embora nfio possam ser substituidos por
palavras, “"banham-se nv discurso’, "apoiam-se nas palavias ¢ séo
acompanhados por elas", tomando-se parte da ‘“unidade da consciéncia
verbalmente constifuida™s!.

A palavra também estd na base da agéo voluntaria, complementa Vygotsky.
Pela palavra dirigimos nossa percepcdo, nossa memoria e nossas agdes,
controlando a atividade de nosso cérebro’®. A fungBo reguladora da linguagem,

que hasce no processo de formagBo progressiva da possibilidade da crianca
subordinar-se & instrugdo verbal do adulto ao longo de seus trés primeiros anos de
vida, inibe, em nds, individuos humanos, a execugo de processos estritamente
instintivos, dando origem as acles organizadas sobre uma base sociaf 163

O ato voluntario consciente, gue em sua origem esta dividide entre duas
pessoas - a crianga e o aduite - passa a ser vivido por uma mesma e tinica pessoa,
gracas a mediagfo da palavra. A palavra do outro, iniciaimente uma ordem,
transforma-se pela imitagfio ou pela resisténcia & ordem transmitida, em linguagem
dirigida a si mesmo, assumindo a fungiio de regulagdo da conduta. "Homo duplex ™
uma pessoa dupla - escreve Vygotsky, controla (a si mesma) e ¢ controlada (por si
propria). O "desdobramento experimental de um processo superior (atencéo
voluntaria) num pegueno drama”, evidencia, segundo Vygotsky, "a nova diviséo
em dois daquilo que f& havia sido fundido em um™s4

1E0BAKHTINM. Op. cit., 1986, p.37.
idam, p.28.
B2yygOTSKY, L5 Op. tit., 1986, p.39.

B3 Ssgundo Vymotsky, pedemos ohsenvar, nas estapes inicisis da apropriag8o e elaboraglo da linguagem pela crianga & em
5oy desanvolimento lingGistice s giness de nessa atvidads voluntéria. Bm suas relagfes com a cranga, 2 mée orisnta sua
atencdo -® pegue a bonecs, d& @ méo pré mim, onde estd o patinho?” - separando & coisa nemeada do fundo gerat e
prganizando, pela linguagsm, seus atos motores. A crianga  deixa-se conduzir pelas diregfins enunciadas pela mie,
BFIDCUrandn cumHr as nstrugbes verbais recebides. Seus movimentos deixam de ser instintivos & espontéingos, adeguando-se
a direg o impninida pelas palavras do mée. Ao dominar a inoua, g crianca passa a dar ordens a st mesma, imitands a relagfo
vivida com a mie Iniciaimente, sla o faz na linguagem extama, depois na linguagem interior. passande a controlar e dingir suas
%éqpﬂas acfins. (MYGOTSKY L Pansaments & Linguagam. Sio Paulo - Martins Fontes, 1987)

YYGOTSKY, L.S. Gp. cit, 1908, p.38:2g
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Na perspectiva da significacio, o "drama” revela-se como efeito das
interacdes entre individuos: "a natureza psicoldgica do homem & a totalidade das
relagBes sociais direcionadas para a esfera interior, tendo-se tornado funges da
personalidade e formas de sua estrufura"®. Somos multiplicidade na unidade:

nossa atividade psiquica ¢ nossa reflexfio sobre ela pertencem tanto aos sistemas
ideclGgicos historicamente constituidos quanto ao sistema do nosso psiquismo,
entendido come a unicidade de nosso organismo blolégico e a totalidade das
condiches sociais e vitais em que ele se encontra situado. %

Por sermos multiplicidade (de papéis e de vozes) na unidade, nossa
conscigncia e identidade se constituem como contradigdo, e nfio como coeréncia;
come multideterminacfio, & ndo como indeterminagdo; como confronto, e néo como
harmonia. £ nesse sentido, podemos afirmar com Geraldi, "somos insoftiveis.. ndo

hé um ponto rigido, duro, fornecedor de fodas as explica¢bes™® . Nossa
singularidade ¢ "lugar de passagen’™, & uma condig¢lo produzida historicamente
na dispersio das interacbes, no desafio de compreender o vivido ("nem semipre
percebidn"t®) nas suas incoeréncias e contradicdes.

Dessa perspectiva, como apreender o movimento de constituicdo e de auto-
compreensdo do "ser profissional” em individuos singulares?

Os estudos anteriormente comentados, partindo de situagdes de reflexédo
provocadas pelas indagages dos pesquisadores ou da reflexdo autobiografica e
da narrativa da experiéncia vivida, nos possibilitaram o acesso ao ja constituido.
Arrolaram significados e especificidades que, enquanto participantes da vida social,
atribuimos a nossa atividade como professores. Apuraram alguns dos modos como
a percebemos em seus limites e possibilidades; alguns dos modos como a vivemos:
motivacGes, tracos positivos e dificuldades genéricas que discernimos em nos
mesmos. Apreenderam os resultados de nossa atividade reflexiva, mas ndc o
movimento em que essa atividade fol-se constituinde e nos constituindo, foi-se
transformando em nés e nos transformando em nossas relagdes com o outro.

185) idem, p 3G,

BRAKHTIN M. Op. cit, 1988, p 50
187 g RALIN, J Wanderlsy Op. cit, p.14.
188 4401m
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Dentre eles, apenas o romance de Nima Lacerda, mergulhando na propria
atividade mental, nas emocBes e sentimentos experimentados por sua personagenn,
nos aproximou do processo de desenvolvimento da autoconsciéncia, flagrando sua
emergéncia nas relagies sociais e adentrando a trama de sua tessitura - * a
- profunda perplexidade de quem a vive"’0,

Como nhos aproximar da dinamica viva da autoconsciéncia em individuos
reais? E aqui, fage minha a indagagdo dirigida por Bakhtin ac mandsmo - "como
abordar de modo objetivo, porém refinado e flexivel, o psiquismo subjetivo
consciente do homemy(.. )77 '

Um modo de aproximagédo: a produgéo de sentidos na
dindmica das interagfes

"Sem a pessoa, nfo se pode entender o comportamento da pessoa, a8
psicologia deve ser desenvolvida nos conceitos de drama, e ndo hos conceitos de
processos™’2, destaca Vygotsky, defendendo a aproximagao do vivido, na sua
fragmentacdo e conflitos, no jogo da participagdo do/com o outro, como condicio
para uma psicologia humana concreta.

Ele nos aponta a direc8o do olhar. N&o buscar "os conceitos de processos”,
isto &, modos de atividade psicologica genéricos, considerados na universalidade e
indisting&o de suas lels de organizagéio. "Ndo é o pensamento que pensa;” chama-
nos a atengdio, " & uma pessoa. [...] Mais ainda, assim que uma pessoa pensa,
perguntamos: que pessoa? [..] O processo sera diferente, embora as flels do
pensamento sejam as mesmas (...seu papel num individuo especifico). Nao é
indiferente quem pensa.. "7

E para a dindmica das interagdes, modos de relagdo construidos historica
e culturalmente pelos homens, que ele dirige nosso olhar. Interacdes onde relagbes
de poder, investidas de necessidades e interesses distintos, articulam-se e
0RENIAMIN, W. Op. cit., p.201.
?*Bmca”fmm. Op. cit., 1986, p.48.

TANGOTSKY LS. Op. cit., 1958, p. 51.
73 \dam, p.4B.
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contrapbem-se no joge de papéis e lugares sociais, produzindo signos e
significados que constituem os individuos. "Esta € a lei da psicologia concrela: o
hic et nunc especifico, ndo psicologia geraf''’s,

Nas relagbes interpessoais, diferenciadas e irredutiveis umas as oulras,
constituem-se e se desenvolvem, em condiches sociais especificas, as fungdes
psicolégicas complexas culturaimente mediadas.

"O ser humano age sobre si mesmo de wma manelra social. {...)

1. Uma pessoa age sobre uma outra necessariamente a partir do exterior,
coimt 0 auxilio de signos.

2. Uma pessoa age sobre si mesma a partir do exterior e com o auxilio de
signos, ie., de uma maneira social.

3. Além da reguiacBo infracerebral do comportamento pode-se pensar na
hipdtese da auto-estimilagdo como um caso especial de estimidagédo social’>,

Contra a psicologia abstrata, que deixa de lado a dinamica da propria vida,
ele nos da pistas de como othar: "tm método construtive implica duas coisas: (1)
ele estuda antes construgdes do gue estruturas naturals, (2) ndo analisa, mas
constréi um processo {confra um método de compreensdo subita, andlise,
taguitoscopio .. )"7E

Construgbes versus estruturas naturais. "Extremamente basico & o fato de
gue o homem ndo apenas se desenvolve: ele também se consiréi a si
proprio"’’ . As formas especificamente humanas de atividade ndo sdc dadas
geﬁeticamente. Elas s@o produzidas, organizadas e mediadas culturalmente. As
fungies mentais superiores sdo produzidas no coletivo, bem como a singularizacio
vai-se produzinde na totalidade de nossas relagGes sociais, constituindo-se como
drama. A "sociogénese ¢ a unica perspectiva verdadeira” '"*, para aborda-las e
para nos aproximar do que somos.

Analisar versus construir um processo. De novo a palavra processo. Mas,
neste caso, Vygotsky a utiliza ndo para se referir a formas de atividade psiquica, e

j?f Ihidern, p 52
5 hiderm. p. 52,
76 Ibsdam, p 33 {Grifos meus)
177 ihidem, p.44. {Grifos do Auton)
9 ividem, p.47.



sim para apontar o que buscar nas relagfes sociais por nés vividas: o movimento
de producdo / elaboracio de sentidos nelas em jogo. Assumindo que nosso
psiquismo se constitui como drama na totalidade de relagBes sociais, € para a
histéria do "drama”, para o movimento de sua configuragdo que devemos nos
voltar.

No drama, “que significado tém o amor, os sonhos, o pensamento, a arte?
Que tipo de pessoa pensa, ama, efc.?... Psicologia concrefa. As fungbes mudari
de papel. sonho pensamento, intefigéncia pratica. [..] Ndo existe hierarquia
permanente de fungdes. Portanto. ndo existe vontade permanentemente
estabelecida. Mas hé um ambito natural de possibilidades para cada fungéo,
determinando a esfera de papéis possiveis para essa fungdo."'”

Dal a necessidade, para Vygotsky, de "construir um processo” € néo
simplesmente acompanhé-lo e analisa-lo. "Estudar alguma coisa historicamente®,
define, "¢ estuda-la no seu processo de mudanga™™® Mais do que analisar o
sentido produzido, o que interessa € o movimento em que ele vai sendo produzido,
reproduzido e transformado, o movimento que sustenta e desloca a configuragéo
apreendida, e a regula. *...Uma construgdo real do proprio processo. E£ste € um
principio basico™s,

Estudar o "drama® implica apreender o jogo de papéis & seu confliio na
constituicdio da singularidade. Apreender o movimento, provocar o movimento'¥? e
pesquisar dentro dele, € o gue propde Vygotsky.

379 hidem. p 49,

1 GOTSKY, 1.5 "Pmblemas de méledo”. in A Fermagiio Soclal da Meante. S&oPaulo - Martins Fontes, 1984, p 74
BywweoTsKY, LS. Op. cit., 1998, p.33,

mzwgotsky, ao discutir 9 quest@io meiodokogica, atertavs para os hmites da obsarvaclo na apieensdo da dindmica dos
procegsos de desenvolvimento, Segunde ele, a intervencdo experimental, enlendids comn  uma atuacdo sobre as
reia¢des am curso, no contaxio em estudo, jogando com suas condigdes soclaly de produglio, pods "provocar,

ctiar alificiaimente wm processo de  desenvolvimenio psicoldgico”, Tomscando-nos indicadores da ememéncia & da
internaiizacfo de modos de egfo e de elsboracho nos sujeitos smvolvides ne pesquisa. Esses indicadores aparecem nps
percursos, recursns e astratégias compadilhades com sles/antrs eles, no decorar das alividades em gue se encentram
ermvohvidos,

Tal principic metodelégico bassin-se nas teses de Vygolsky de que “tode fungio aparece em cena duas vezes no
desenvolimanto cutoral dos individuos, primeiramente entre pessess & depois dentro do ingidducd” & de gque na alividads
compartithada 6 possivel apreender 2 emergéncia de fungBes em slaboragle, gue configam Tonnas de desenvolvimentc
proximai.

Na Psicotogia Historico-Cultural, esses pressupestos tedrico-metednlégicos foram sistematizados por Zinchenko, Wersch
Hickmann na andlise micro-gendiics, que & um procedimante matodolégico qua visa documentar, amplicamante o PIOCESSD
dn transicdn das formes sociais de relagdes entre pesscas (o funcionamenta inter-psicoldgice} para as formas de atividads
mental {@ funcicramente intre-psicolégico, durante o deservolvimento de efividadss comperiiihadas entre 03 sujpins de urna
pesguisa. Vem-se neste ssnlide, além do tsxto de Vygelsky citado na note 169, ps trabalhos de HICKMANN, M. »
WERTSCH.. "Adull-child discowrse in problern soivipg sityations” In: Papers from the 1t4th Meeling of Chicago
Linguistics Seciety, Chicago, USA. 1978,
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Bakhtin, na mesma direcfio, enfatiza que a realidade do psiquismo interior €
a do signo. "(...) o psiquismo subjetivo localiza-se no limite do organisimo e do
mundo exterior, vamos dizer, na frontelra dessas duas esferas da realidade. F
nessa regido limitrofe que se dd o encontro entre o organisma e o mundo
exterior, nas esse encontro ndo é fisico. o organismo e © mundo enconlran-se
no signo. A atividade psiquica constitti a expresso semidtica do contato entre 0
organismo € o meio exterior. Lis porque o psiquismo Interior ndo deve ser
analisado como uma colsa; ele ndo pode ser compreendido e analisado
sendo como wm signa™®.

Drama e discurso. Na dinamica interativa, o foco centraliza-se nas praticas
discurslvas, entendendo-as como préaticas significativas em que séo produzidos e
reproduzidos os signos e sistemas de signos que constituem os individuos'™. A

dindmiea de elaboracio e de circulagido de sentidos produzida nas
interagdes, e entendida como dialogia, ganha centralidade no processo de
investigagao.

Os estudos, a partir da perspectiva dialégica, tomam o enunciado como
unidade. Na enunciaciio concreta e Gnica, o enunciade individual e os diferentes
dominios da atividade humana entrelagam-se: um enunciado significa em suas
relacBes com a cadeia de enunciados (histdricos) em que se insere. A exterioridade
& constifutiva do contetdo, da forma, do tom (estilo) e dos seus sentidos. Nele
encontram-se e articulam-se maltiplas vozes.

~ Acimagem que a proposta metodologica centrada no drama e na dialogia
sugere & a de um caleidoscopio, cujo segredo estd no movimento. Um mesmo e
gnico conjunto de pegas, articuladas na unidade de um Gnico e mesmo objeto,
aproximam-se ou distanciam-se, compondo, ao sabor do movimento que lhe ¢
impresso, uma multiplicidade de figuras distintas e ndo estaticas. Na vida social, os
dizeres e praticas significam nas condicGes de uma enunciagdo concreta. Qs
significados vdo-se tecendo (e se modificando) no movimente de articulagio /
negagéo / negociagdo das possibilidades em jogo na dinamica interativa.

1E3gAKHTIM M Op cit., 1988, p 48,
184 e MRIQUES, J. ot alii Op. cil., p.98.
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O desafio do pesquisar no movimento é que o pesquisador ndo olha um
tecido pronto; procura aproximar-se do movimento em que o tecido vai sendo feito.
Mergutha na multiplicidade dos fios em movimento, buscando compreender a tframa
que vai sendo urdida. Como clhar desse lugar do "em se fazende”, como
aproximar-se da emergéncia e do desenvolvimento da autoconsciéncia do “ser
profissional” em individuos singulares, em suas rela¢des imediatas com o trabalho?

Os encaminhamentos assumidos frente a esse desafio, conduziram-me a
este estudo, que teve como protagonistas seis professoras, entre as quais me
incluo. Nos reunimos semanalmente, por deis anos, num grupe de estudos,
solicitado por elas, e de pesquisa, sugerido por mim, para compartilharmos entre
nos leituras, nosso trabatho, nosso viver . '

Juntas, ao longo dessas interlocugBes, aproximamo-nos de nosso “ser
profissional® em constituiclo, dizendo-nos e sendo ditas, significande e re-
significando a nés prdprias. Nesse processo, fomos apreendendo os modos como
as configuracdes histérico-culturais, de que tem se revestido o conceito e as
praticas do "ser professora”, significavam e singularizavam-se em nos, na
concretude & materialidade de nossa historia pessocal e nas relacfes de trabalho
por nos vividas.

A dindmica discursiva tecida nesses encontros fol o caminho para o estudo e
para a pesquisa a que nos propusemaos, seu material e também seu resultado. Ela
mediou e constituiu a explicitacdo do "ser profissional” de cada uma de nos, para
nds mesmas. Sua configuracio foi determinada pelos projetos de cada uma das
participantes do grupo e pelo modo como, juntas, realizamos esses projetos na
relacio que fomos construindo. A historia das interrelagdes dinamicas que se
estabeleceram entre o projeto e o realizado é o que tematizo a seguir.



A construgéo da relagdo de confianca

“(...} Nentuon Linha rosto. Eram reconhecivers
pela expressdo corporal ¢ pelo gue dizam ..
Nerfnam brha rosto. O que diziam

ascusava respostd,

(-

Noter wn lugar vazio na roda.

Lentamente fuy ocupd-lo.

Surgiram todos os rostos, duminados.”
(Comennkizo - Carlos Drummond de Andrade)

Tudo comegou assim...

Relagles pessoais, na condicdo de professora e alunas, ou de colegas
numa mesma escola, numa mesma rede de ensino nos aproximaram e
possibilitaram certa confianca para compartihar a necessidade, e também solicitar
a constituigdo, de um espaco de interlocucdo onde pudéssemos nos dizer no/pelo
trabatho, |

"Ei estou comegando, € meu primeiro ano de trabalho, eu preciso
conversar sobre o que estou fazendo, sobre o que estou aprendendo...”

"Achc gue rever... Me rever enquanto professora. Eu preciso disso.
Principaimente este anc que ndo tenho quase experiéncia com essa idade,
criangas de ¢inco anos...”

“Conseguir ofhar para o que ey estou fazendo, para o que ey estoy sendo
como professora.”

"Refletir para poder re-orientar o meu trabalho, replanejar, fazer de outros
modos...”

"Pensar jumto... A solid8o da escola é terrivel...”

"Poder falar com gente em guem eu confio”.

Dessa solicitaciio surgiu a primeira proposta: organizarmos um grupo de
estudos, sem qualquer vinculagio institucional, onde pudéssemos ler e conhecer as
idéias de Vygotsky e, mediadas por elas, refletir sobre nosso trabalho pedagogico
colidiano,



]

Necessidades e desejos articulados, o acesso as idéias de Vygotsky, uma
teoria em voga entre os educadores; o desejo de fazer sentido das referéncias a
ela feitas, nos textos, palestras, encontros e até nas conversas; a necessidade do
conhecimento para néo se sentir (ser) excluida; desejo e necessidade também, de

ter com quem falar do prdprio trabalho, fora da escola, foram os propésitos, com
05 quais constituimos o grupo.

No primeiro encontro cada uma de noés apresentou-se, falou sobre seu
interesse em estar afi e sobre seus objetivos. Comentei, nesse momento, meu
envolvimento com a pesquisa que comecava a se esbocgar. Explicitei o tema e o
porqué deo meu desejo em aborda-lo. Levantei a possibilidade, que me havia
ceorrido, de articularmos nossos interesses e objetivos - estudar e pesquisar - num
grupo de estudos gue poderia ser também o grupo de pesquisa. Tal proposta

requeria que gravassemos nossos encontros, tomando-os come ‘maferial' da
pesquisa, aos quais fodas teriamos acesso e autoridade para selecionar o que
seria divulgado. Além disso, a analise desses encontros, ainda que conduzida e
sistematizada por mim, seria compartihada, questionada, discutida e
redimensionada com o grupe, numa perspectiva de co-participacio.

A aceitacio de minha proposta imprimiu ao trabalho, que entfo ‘iniciavamas,
um outre carater, uma outra amplitude. Nos tornamos um grupo de estudos e de
pesquisa, do qual participamos, durante dois anos como professoras-
pesquisadoras da nossa propria condigio profissional.

E aqui se explicita nossa comunidade de destine: compartithavamos a
mesma atividade profissional ¢ desejdvamos compreendé-la, articulada a nossa
propria vidal®s,

Na din@mica discursiva, tecida encontro a encontro, mediadas por nossos
pares, fomes nos dando conta, cada uma a seu modo, das professoras existentes
em nos. No drama de elaborar essas professoras em nés (e de percebermos o
quanto éramos também elaboradas por elas), construimos um saber coletivo sobre
o fazer pedagdgico e sobre a constituicBo do ser professora. O movimento vivido

8 Segundo Jacques Leew | cllado por Ecléa Besl, "6 preciso qug se forme uma comunidade oo dasting para que se
alcance & compreenso plena de uma dada condigho humana.” BOSE, F. Mamétia 8 Socledada: lambrangas de velhos
Sd0 Paulp : T A Cusiroz Ed, 19687, p 2.
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em que essas relagles foram sendo produzidas por nosfem nds, fol sendo
reconstruido.

Nos primeiros meses, o estudo dominou a cena. "Ouviamos" Vygotsky.
Ruscavamos fazer sentido de suas palavras, buscavamos delas nos apropriar.
Dialética, materialismo histérico, signos, linguagem, mediacdo, cultura... Dos seus
dizeres emergiam conceitos complexos e desconhecidos, entretecidos as teorias
do conhecimento e do desenvolvimento. Seu fascinante debate com as teorias da
Psicologia, acerca da especificidade do humane, caia sobre ¢ grupo como uma
avalanche, apagando o caminho a seguir. "Como poderfamos ler acesso & uma
paisagem que ndo [era] mais aquela que [viamos], mas, ao contrario, aguela em
que [Bramos] vist{as]?"%

Uma pungente sensaclo de ignorfincia silenciava: quanto a conhecert A
prapria divida mal conseguia  ser formulada: "Diante de tanta coisa que eu néo
conhego, que ndo faz sentido, eu ner sei o que perguntar, como perguntar, o que
dizer ..“ O desejo de conhecer quase afogava-se em nos.

Com o nio-saber, as perdas também se revelavam. Fomos hos dando conta
de como o cotidiano do trabalho com a crianga na escola, ¢ pensar sobre o fazer
do dia-a dia nos afastara do habito de estudo, de discusséo e da leitura de textos
densos: "Fu fiquei pensando outro dia enquanto tentava ler o fexto. faz um ano
praticamente que eu estou sem estudar, correndo atrés da pratica, do trabalho do
dia-a-dia na sala de aula. A gente vai separando, se afastando das leituras, vai
perdendo aguele exercicio de ficar fendo, refletindo sobre o que feu, interpretando
mesmo o texto, como fazia na Faculdade...”

Cindidas entre o pensar e ¢ fazer, entre o estudar e o atuar - espoliacdo do
direite ac conhecimento e ao desenvolvimento, sutiimente engendrada pela
organizacfio do trabalho - buscamos alternativas que pudessem, atehuando as
agruras do percurso de elaboragbes lentas, re-construir a dignidade e o sentido do
trabatho em nos.

188pEL EUZE 6. Op. cit., 8.



Lim caminho foi garantir o acesso ao texto, explicando-o. Uma voz mediando
outra, destacando aspectos da enunciacie do autor, explicitando conceitos. Uma
interpretagfo mediava a elaboragdc de outras interpretagdes.

QOutrp caminhe foi o da complementagdo das lacunas de conhecimento
através do estudo. Estudamos. Buscamos textos complementares (hovas vozes)
gque nos ajudassem a esclarecer conceitos. Aproximamao-nos da filosofia para
explicitar as visdes de homem, de mundo e de conhecimento que sustentavam os
pressupostos assumidos por Vygotsky, explicitamos (e situamos) os principais
interlocutores convocados por ele em seus textos, contextualizamos o homem & sua
obrals?,

Outro caminho nascey das formas de enfrentamento da ieitura. Como

oersistir na leitura, quando o texto ia se tornando mata cerrada, sem vislumbres de
entendimento ? Como prosseguir e persistir apesar das dificuldades? Trabalhamos
na perspectiva do adentramento, avangando no texto, apesar de sua obscuridade,
deixando-o “falar”, até sermos surpreendidas, mais adiante, pela alegria do
encontre de pequenas clareiras de entendimento, cuja interpretacio buscavamos
confirmar, perguntando ao outro, perguntando ao proprio texto, e assim podendo
seguir abrindo pequenas trilhas. .. |

Desse trajeto de estudo e de enfrentamento emergimos diferentes. As
dificuldades de entendimento comecaram, acanhadas, a se revelar e com elas, um
tempo de perguntas timidas: “E dificil essa idéia de mediagdo.."; "O que ¢é
signa?"; "Me explica a fala egocéntrica. O texto diz assim. 'a fala egocéntrica ea
base para a fala interior, enquanto que na sua forma externa esta incluida na fala
comunicativa.” |

Vivemos um tempo de incdmodo diante de teses que punham por terra
antigas convicgbes: "Gente, eu nunca pensei nessa hipdtese do jogo ndo ser
prazerosol”

"Quer dizer, entfo, que nédo tem essa histdria de esperar para que a
crianga esteja pronta?!”

197(33!33 regisiiar agqui, wm agradecimentn especial ao Paulo Romusido Hernandez, que nos acompanhou na aproximagdo da
Filosofia, mediando nossa sompreensin e sugsrindo-nos novas questdes.



Um tempo também de espanto diante do reconhecer-se em alguns dizeres
do autor; de vibraglio frente & teoria de educagfio com ele compartihada: *Dé wm
certo allvio encontrar uma teoria que resgata o nosso papel como professoras ..."
Ou entdo diziamos: “inferessante, & medida que fomos fendo e eu fui entendendo

o gue o Vygolsky escreveu, ey consegui enxerga-lo na minha classe. Uma classe
heterogénea, onde wm ajuda, divide o que sabe com o outro. £u estimulo isso,
essa idéia de trabalharmos juntos. Fortalece o grupo. Fortalece a jdentidade
como grupo. Ndo tem aquela histdria do melfior da classe. Cada um sabe o que
domina, o que ndo doming, O gque precisa estudar mais, em que precisa de ajuda
e em que pode ajudar o oufro. Alguns pais estranham no comego do ano. As
criangas também. Elas chegam acostumadas a wim esquema mais individualista,
mas depois € tdo legall Vai crescendo aquele sentimento de sermios um grupo -
"somos a classe tal”. Temos wma histdria em comum que vamos produzindo e

registrando ao longo do ano.”

Foram necessarios cinco meses de aproximacdo... S0 entdo passamos a ler
Vygotsky. Ousavamos conversar com ele, dirigir-lhe perguntas, replicar os seus
dizeres... Aproximacao com Vygotsky , aproximagao entre nos. Comecamos a falar
de nos, a trazer para nossa interlocuglio, mediada por Vygotsky, as inquietagtes e
sentimentos frente ao nosso trabalho diario como docentes.

A articulacdo entre o estudo e o trabalho, colocada como objetivo, precisou
de tempo para se malerializar. No nosso ponto de partida, ndo conheclamos,
ainda, 0 nosso ndo-saber, a nossa leitura enrigecida, a nossa pratica de discusséo
e de reflexfio secundarizada e até silenciada pelosfnos rituais do fazerfviver
cotidiano... Q esforge de decifragio e de interpretacéo dos dizeres de Vygotsky
sobre a constituicdio do humanoe foi também esforco de decifracdo e de
interpretacdo do que ja éramos e do que ainda em nds estava em elaboragio.

A constituico do grupo também exigiu fempo. "Tem gente gue ndo se
mostra logo, guarda tempo pra se mostrar™® ensinamo-nos a nos mesmas.,

Ao longo desses cinco meses, cada uma de nds foi construindo uma atitude
frente as outras, como destinatérias dos nossos dizeres. Fomos construindo,

188{3011%[}6), Agttran, Uma vide em segredo. Rio de Janeire © Liviaria Francisco Alves Ed | 1984, p 39,



encontro a encontro, uma proximidade / intimidade como interlocutoras, uma
confianca no acolhimento e na compreensdo de "nossas palavras" e uma identidade
como grupo, que nos possibilitou trabalhar em co-participagéo.

O vinculo de parceria e confianga que se formou entre nGs, no trabatho de
reflexfio e andlise que formos produzindo ombro a ombro, ficou documentado no tom
intimista das interlocugdies. '

Num estudo sobre os géneros discursivos, escrito entre 1952 e 1953,
Baklitin caracteriza o discurso intimo como aquele em que ha "uma espéecie de
fusdo completa entre a pessoa que fala e o destinatario do sel discurso™®. O
discurso Intimo, destaca ele, € marcado por uma profunda confianca, da parte do
sujeito que fala, em relagéo ac destinatario do seu discurso: em relagdo ao seu

consentimento, em relacio a delicadeza e boa intencdo de sua compreensao de
resposta. Nessa atmosfera de profunda confianga, o sujeito fala ao outro de seus
sentimentos internos, profundos. Esse modo de relacéo determina a expressividade
e a “sinceridade interna" desse génern de discurso, revelando, com muita clareza,
a dependéncia existente entre o estilo (0 modo de dizer) e a concepgédo € a
compreensdo que o locuter tem de seu destinatario (ie, como concebe seu proprio
enunciado), assim como da idéia que faz de sua compreensdo de resposta’™

Cinco meses de aproximagéio... Tempo de aprendizado. Tempo de
formagio. Tempo de (rejconhecimento.

Debrugadas sobre o vivido, nossa matéria e nossa questdo, resgatamos as
marcas e pistas deixadas em nés pelos meandros trilhados no aprendizado e na
elaboracdo cotidiana do “ser professora”. Refletimos sobre elas, no joge da
participagiio do/com o outro. Compartihamos, entéo, fragmentos de nossas
historias de vida e dentro delas a escolha profissional. Refletimos sobre a
organizacio do trabalho pedagogico, sobre nossas relagbes com 0s alunos, com
outras professoras, com a direcdo, com funcionarios da escola, com a propria

1993 AKMTIN, 1. "El probisma de los generos discursivos”. In: Op. cit., 1985, p. 207 (Traducly minha),
Dorethy Helland, define poelicameants o discurso intimo como  “inwardly spokers rmamories (memorias difas)dingidas) pars
dantny 1o Selves as eultured ; a9 teld by an anthrepotegist whe lacks a goul. Comunicacén apresentada na Conferéncia
“Sail and Wentity”, organizada por K Ashmors & LJussim, Rutgers Univarsity, abel, 1895, p 3%, O texto estd no prels
Doslaco esse modo de definir ulilizade por Heliend porque sle .2 med ver, compéementa posticamenia a definicao de Bakhiin 8
%Bmssa bem a ambidncia das relacdes discursivas estabalacidas no grupe

SAKHTIN, M. "El problemna de ios generos discursivos® In; Op. cit., 1885, p 248284 (Fraducho minha)



famliia . Falamos de nossos medos, de nossas ansiedades e da desconfianca; da
vsoliddo no noviciado" e da "cumplicidade dos iniciados™?! Discutimos sobre
nossos saberes e sobre nosso ndc-saber... Confrontamos nossas relagbes com a
jeitura & com os produtos culturais relativos ao ensino, que mediatizam a pratica
pedagégica. Confrontamos e compartihamos modos de preparar aulas, de avaliar,
de registrar o proprio fazer/fazer-se..

Na riqueza e diversidade das trocas que se estabeleceram, procuramaos
apreender nio so os modos pelos guals fomos elaborando e re-elaborando,
nofcom © grupo, os sentidos do “ser professora" e sua constituicdo em nos,
produzindo um saber sobre esse processo e um modo de ser como individuos
(nossa subjetividade). Também nos indagamos acerca do que nos levava a
compartilhar com o grupo o que éramos e o que estavamos sendo.

Mais do gque os modos de dizer-se, reconhecer-se sentir-se professora,
resultantes desse percurso, interessou-nas o proprio percurso em que eles foram
sendo produzidos, na sua fragmentacéo, encontros e conflitos. Observamos:

Como cada uma de noés narrava, descrevia e/ou analisava suas leituras,
os epistdios vividos na escola (com as criangas, com seus pares e com Seus
superiores hierarquicos), os modos de agdo no trabalho, a vivéncia das regras e
papéis que organizam as refagbes na escola; o que destacava como relevante; o
que destacava como dificuldades ou obstaculos nas vivéncias compartithadas;
como e que tipo de ajuda solicitava ao grupo; como ocupava g/ou construia
espacos de interdicdo, siléncio, controle e de negociagdo dos modos de ver, ouvir,
falar e fazer na escola & no préprio grupo.

Como o grupo mediatizava as vivéncias que eram narradas, que

comentarios, que perguntas e que sugestOes eram feitas; que analises eram
formuladas a partir dos relatos individuais; o que era destacado nas narrativas.

191 acERDA, Nilma Gongahes. Op. cit,, 13
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Que relacdes eram tecidas entre os discursoes ; como os efeitos de
sentido®?, produzidos nas interlocucdes, iam sendo elaborados e incorporados
(como aceitac8o ou recusa) as reflextes individuais sobre o vivido, constituindo-as.

No movimento em que os modos de “dizer-se, reconhecer-se e sentir-se
professora® foram sendo produzidos, reproduzidos e transformados, em nds e por
nos, na dindmica das interages, construimos este trabalho, cujo registro me
coube. E este & um detalhe, que & importante reconhecer e aclarar.

Somente eu, no grupo, ouvi demorada e repetidamente as fitas, transcrevi
nossos dizeres e tive a liberdade de selecionar parte de nossas palavras e compor
com elas o texto que se segue. Os recortes foram meus, ainda que antes de sua
divulgacdio tenham sido lidos e autorizados por suas outras cinco personagens /
protagonistas.

Esses recortes ajudaram-me a delimitar o @mbito do estudo e seu alcance.
Embora este trabalho possa ser enquadrade no movimento de re-estudo dos
professores, ele ndo é, estritamente, um estudo sobre professoras. Professora foli
a condicdo a partir da qual busquei aproximar-me da dinamica das relagbes
envolvidas na constituicio do "ser profissional® em individuos singulares, para
compreendé-la em seu processo de desenvolvimento. Nesse sentido, este trabalho
pode contribuir para o estudo dos processos de desenvolvimento, de elaboragdo do
conhecimento e de reflexividade nos individuos adultos; para as discussdes acerca
da subjetividade e para o estudo de temas e questdes voltados para a formacéo de
professores.

Finalizando, para enfrentar a tarefa de entendimento do processo que
vivenciamos, procurei, como pesquisadora, explicitar para o grupo e, em muitos
momentos, com ele, os entrecruzamentos entre psicologia e linguagem, filesofia e
histéria, valendo-me (e compartilhando com minhas companheiras de percurso) das
reflexbes de alguns autores sobre a constituicho do sujeito (em especial
Vygotsky!”?, Politzer!® e Bakhtin®s). Tambem foram fundamentais as reflextes de

1820y roneaite ds afeilos de senlide 4 um concefio eristalizado na Andlisa do Discurse Francesa & iefere-se aus pIOCESS0S de
produge da sentides como progucino histérica que tem lugar nas imterlocuches. No processo que @ a intedocughio, destaca
Enl Orlandi, o5 sentidos se tacolpcam a cada momento, da forma mitipla e ragmentana. Todos os senlidos 50 possiveis 8 &
domindncia de um sobre eutros & estabslacida patas condigfies sociais de producde da dindmica intaraliva, {ORLANDIE. A
i é;uagam 2 gey funcisnamento - &5 formas de discurso. Campinas, 5F  Pontes, 1987)
Wovida nota 129,

vidg nota 141

vide nota 130
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Deleuze™ sobre os signos na obra de Proust, o estudo sobre psicopatologia do
trabalho de Christophe Dejours!’, as relagBes entre trabalho, subjetividade e poder
tal qual analisadas por Maria Inés Rosal®, analises historicas e sociologicas sobre

a escola, o educador, o trabalho... E a literatura (sempre).

:g@ vide nota 183
' DEJOURS C A loticura do trabaiho: astusdo de psicopatologla do trabalhe. Sfio Pauln - Conlez / DBORE 1992

19810%A, Marna In6s. Trabatho, subjetividade e poder. Sio Paulo - EDUSP / Letras & Letras 1994,
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ill. Tornar-se professora - histéria e memoria



“Nunca se pode saber de antemdo de que sdo capazes as

pessoas, é preciso esperar, dar tempo ao fempo, o tempo 6 que
manda, o tempo é o parceiro que esta a jogar do outro fado da mesa, e
tem na mao todas as cartas do baralho, a nés compete-nos inventar 0s
encartes com a vida.”

( José Saramago - Ensaio sobre a cegueira)
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O jogo

Noite de terca-feira. O grupo de estudo e pesquisa se reunia uma vez mais.
Ha cinco meses cumpriamos nosso ritual semanal. No inicio éramos dez. Agora

éramos seis. Seis mulheres. Seis professoras. Andnimas. Facilmente substitulveis,
entre milhares espaihadas pelas escolas, e, em muito, semelhantes a elas.

Nassas idades variavam dos 20 aos 45, bem como o estado civil, a
formacdo, o tempo de servigo, a condicdo de classe, os locais de trabalho de cada
uma. Nas diferencas, o que nos unia, além do fato de sermos mutheres-
professoras, era o desejo, expresso de modos também diversos, de conhecer o
nosso "ser profissional®, constituido nas relagGes de trabalho e nas relagoes de
cada uma de nés com o trabafho.

Sentadas & mesa, em torno da qual nos reunfamos, rostos iiuminados, nos
indagavamos. (Talvez al, nossa particularidade: nessa insisténcia em perguntar-
Nes. ..}

1° Lance : Dome o sorte 7

- Hoje, na escola, vi uma professora tdo apagada, tdo desmotivada, de mau
humar... Parecia estar ali apenas para cumprir suas guatro horas. Ela trabalhe com
Maternal 111, uma fasze tdo linda, em que as criancas aprendem nuiito... aprendem tudo... ¢
no entanto, 1& estava ela, desanimada, apagada... E isso acontece em todas as escolas.
Professoras interessadas e envolvidas no trabalho escolar e outras totalmente alheias. O
que serd que leva algumas de nds a buscar tanto e outras a nada buscar?, perguntava
Maria do Carmo. Serd que isso é uma questdio de dom? Serd que é uma questdo de sorte?

Ou de falta 7...

Questdo de incompletude, diria Clarice : "Quem se indaga é incomplefo™™,
Vive a falta. ..

1QQLISPE‘ZIT()R, Clanice. A hora da estrefa. Fio de Janeiro - E4. Record, 1888, p.36.
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2° Lance : Nem dom, nem sorie - historia ...

- Espera 14! Vocé estd querendo fazer uma analise da professora que estd ai, a partir
da sifuacfio em que ela se encontra agora, retrucou Antonieta. Vocé se pergunta sobre as
razfes que a levam a estar assim, e as respostas para isso nfo vio ser encontradas no
imediato. Como ela chegou até ai? Isso tem uma historia, a histéria que ela é... Niio estou
pensando em sorte, nem em dom. Eu estou pensando no que a gente vive, nas escolhas que a
gente fhz.

Eu penso que comega af, no momento da opgdo por uma profissio. Eu considero que
egse momento de escolha profissional estd relacionado com o que a gente observa no
magistério. Muitas pessoas comegain esse Curso porque ainda acham que ¢ mais facl,
porque ¢ uma profissfio prépria de mulheres, por falta de condigBes econdmicas para
continuar estudando... Se pensarmos nas condigBes que os jovens tdm para fazer suas opgfes
profissionais, vamos perceber que hd muitas razdes para a existéncia do guadro a que vocé
se referia...

E como & que se escolhe ? O que antecede e o que possibilita que se faca -
uma escolha ? O que comega com a escolha feita, se ela, por sua vez, hasce de
outras escolhas, de determinactes e até de acasos ? Nio passa por al a historia
que cada um de nos "e"?

3° Lance : Na histéric, a muther ...

Sentada em uma das extremidades da mesa, Maria Lucia  sorriu,
rememorando :

- Vocé se indaga acerca do que leva algumas professoras a buscarem
tanto, a se preocuparem em rever a pratica educativa, ¢ outras a nada
buscar. As razdes sio tantas e tho inesperadas. A questio que vocé coloca ¢
existencial, Sua fala me fez pensar no caminho que eu percorn para chegar
a ser professora.

Eu estava com 19 anos, tinha acabado o Colegial, 12 me casar em
setembro. Minhas amigas, todas, estavam prestando vestibular, Eu nido! Eu
ia ficar casadinha... Eu fui criada para isso. Estudei em boas escolas, mas no
fundo, © meu pai, um pequeno produtor de frutas, patriarca assumido, o
cabeca da familia, sempre me viu como uma futura dona-de-casa, mae de
muitos filhos, come fora a minha m3e. A sua menina, cercada pelos quatro
irmios, eternamente crianga - uma cnanga de 12 anos.

De repente, foi-me dando uma sensagio de vazio... Eu falei: Nio! Eu
preciso fazer alguma coisa! Eu precisava fazer alguma coisal Foi na piscing,
sob o sol de um janciro escaldante, que minha tia, professora ha anos,
sugeriu: "Maria Licia, por que vocé ndo faz magistério? Com o Colegial
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concluido, é sé cursar mais um ano , e pronto. Durante ¢sse ano de curso,
voce vai pegando substituigSes nas escolas em que fizer estagio.”

Tudo bem, mas com que intuito minha tia sugeriu o magistério? Mais
do que a idéia de uma carreira profissional, ela estava sugerindo uma
atividade com a qual eu pudesse ocupar meu tempo fora do trabalho de
asa.

Grostei da idéia. Ela reunia facilidades. Um ano mais ¢ eu tena um
titulo que me permitiria ocupar o tempo e ainda ganhar algum dinheirimho.
Até meu pai aprovou. Eu lembro que ele me disse: "E bom, perque mesmo
que vocé ndo exerga a profissde, o curso vai ajudar na criagio dos seus
fithos...".

E uma coisa bem cultural, professora é profissdo de mulher. Vocé €
criada para casar, ter fithos ¢ educa-los, entio ... faga o magistério. Hoje
deve ser diferente, mas na época do meu pai, 0 raciocinio era ess¢: suas
colegas faziam o magistério pensando muito mais na educacio dos filhos do
que em ser professaoras.

Procurei o Colégio e fui informada de que teria que cursar muito mais
do que um ano. Eu teria que voltar para o 1. magistério. Apenas eliminaria

as disciplinas que tivesse cursado no Colegial. Apesar disso, continuer
achando a idéia interessante e vim pra o Magistério assim por vir.

O que aconteceu? Levei uma bofetada, porque fazer o curso acabou
sendo a minha sorte. Eu fiquei apaixonada pela educagio. Pela primeira vez
na minha vida, alguma coisa ecoava e fortalecia-se aqui dentro. Eu que fui
repetente duas vezes, na quinta série e no 1% colegial, que sempre dei
trabalho na escola, que ndo gostava de estudar, que ndo via sentido em estar
na escola, de repente, me descobri gostando de tudo isso e sendo uma
Gtima aluna. :

Hoje, eu acho que surpreendi tanto o meu pai, porque além do
magistério eu fiz uma faculdade, trabalho e tenho um filho s0... Ele é
inconformado até hoje com o fato de eu ter um filho s6... Tudo esta
surpreendendo...

- Foi uma questdo de ideal seu...

-N#o acho que foi questio de ideal... Eu n#o estava perseguindo nada.
Fui sempre moleca, morava no sitio, brincava de esconde-esconde o dia
inteiro e nido gostava de estudar - ¢ muito menos de brincar de ensinar.
Nunca pensei em ser professora. Poderia ter feito o curso por fazer e decidir
dar aula por dar, sem maiores compromissos, sem desejo £ ser uma
desanimada com a profissdo. Poderia acontecer isso com qualquer outra
profissio, mas tive a felicidade de descobrir, num momento da minha vida,
alguma coisa de que eu gostasse. E ai eu acho que foi uma questdo
existencial mesmo. Descobri sem querer alguma ceisa que me preenchia,
em que ey via sentido & me encontrei...

- O que é raro para as pessoas hoje em dia...

- E... fazer o que tem prazer

- Entdo eu me encentrei, ¢ dai surge um monte de questdes. A partir
do goste, vem a questdo do compromisso com aquilo que vocg faz, que nio

“tem sentido para quem faz alguma coisa por fazer. Compromisso com a
educagio & uma coisa que muita gente nem sabe o que €, porque primeiro
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ela ndo tem nem o compromisso com ela mesma, porque as vezes esta
fazendo uma coisa que n&o quer ..

Hoje, [emocionada] trabalhando com meus alunos, cnsinando ¢
aprendendo com eles, me surpreendo: Meu Deus, eu nasci pra isso!

Ainda emocicnada, silencia. Depois acrescenta:

- Nossa! Que depoimento de vida eu acabei dando! Nunca penser,
nem me vi assim, dizendo essas colsas para outras pessoas.

Respondendo a Maria do Carme, pelo caminho apontado por Antonieta,
Maria Lucia narrou-nos as condicBes em gue chegou a profissdo de professora.

A jovem, proveniente de um meio social portador de uma cultura patriarcal,
identificada com a condigio futura de dona-de-casa ("cu ia licar casadinha... Lu
- fui criada para isse.”), viu se romperem suas certezas. Diante das amigas que

prestavam vestibular, sua iminente condicac de dona-de-casa produziu, neia, uma

sensagdo de vazio e a urgéncia de buscar um outro "sentido” para sua existéncia.

"No existe vontade permanentemente estabelecida”, nos diz Vygotsky. Ha
um ambito de possibilidades ("as razdes sdo tantas e tdo inesperadas”), que
vamos apreendendo em nossas relagdes sociais. '

A possibilidade, que se explicitou, de ndo vir a ser exatamente aquilo que se
tomava por certo, veio das relacdes sociais vividas por Maria Lucia fora da familia.
Foram as amigas, que prestando vestibular em busca de uma carreira, instauraram,
dentro dela, o embate entre dois modos de se apresentar come mulher: a dona-de-
casa e a profissional.

Cada um desses papéis sociais determina uma série de atividades praticas,
maobiliza fungdes psicologicas, implica modos de relagdo, valores e prioridades que
se ordenam de modos distintos nas diferentes esferas da vida social.

De um lado, uma vida "crivada de esperas (¢ preciso esperar que a agua
ferva, que o assado esteja no ponto, & roupa seca... )™, sem um projeto proprio,

a exigir constante disponibilidade frente as tarefas reprodutivas voltadas para a
satisfagdo imediata das necessidades da familia. "S&o coisas que se fazem, sdo

20 gg AUVOIR. Simone de. O Segunde Sexe ol i Séo Paulo | Difusdo Eurcpéia do Livo, 1987, p 206
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consumidas, se refazem™ repetidamente iguais a si mesmas, dia apos dia, ano
apbs ane. "Sdo farefas que exigem atengdo {...) mais do que uma atuagho
constante™™? - estar atenta as criancas, estar atenta ao prepara dos alimentos,
estar atenta aos horarios da familia - e apresentam-se como necessarias e
inevitaveis, configurando, nas palavras de Mariano Enguita, "uma condigdo, algo
guase pereng" i,

Para a condicio de dona-de-casa, a cultura € oS valores escolares,
entendidos como o conjufo daquilo que se ensina deliberada e explicitamente -
informacdes, habilidades intelectuais, efc - e daguilo que se ensina
subrepticiamente - valores e atitudes frente ao mundo do trabalho e das relacbes
entre os homens - parecem ndo contribuir decisivamente. Os saberes praticos, que
o trabalho domeéstico parece exigir da dona-de-casa, encaminhado gquase sempre

para a satisfacdio imediata das necessidades, sdo mais ou menhos o inverso do
saber tedrico, da ética do progresso e da inversao para o futuro que administra e
estimula a escola, analisa Mariano Enguita?4 Aléem disso, expectativas tradicionais
em refacgio a8 mulher, tals como a afetividade, ternura, sensualidade, efc,, ndo se
enguadram bem com 2 competitividade que a escola requer, hem com o éxito
intelectual manifesto.

A atividade profissional, do outro lado, abre a perspectiva de uma atividade
remunerada externa a vida familiar, a exigir disponibilidade  por um tempo
delimitado e uma atuacfio especifica, passivel de ser pensada como uma carreira,
aberta ao ainda por vir. Um projeto de vida identificado com a cultura e os valores
escolares,

Nesse embate, diferentes modos de relagdo da mulher com suas atividades
ganham centralidade. Para a dona-de-casa, a familia € o catalisador de suas
atividades e os papéis de esposa e de mée definem os contornos do seu modo de
ser mulher e de reconhecer-se como sujeito. A atividade profissional € espago de
putras relacbes e lugares socials, que passam a ser vividos pela muther. Esses
lugares sociais implicam modos de acdo e preocupacdes distintas das praficas

2?1{:&1«0{%11%‘ Tergsa P.do Rio. Op. cil., p. 127,
202 e m

H03e NoUITA Mariano F. A Face Oculia da Escola: Educacfio 8 Trahatho no Capltalisnio Paorto Alegre - Astes Médicas
gawﬂ 0238 (Grifos meus).
<% 1dem.
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familiares, passando a dividir com estas, a determina¢do das atividades da mulber,
a definicio de prioridades e sua propria motivacao frente a elas.

A atividade profissional nfo apaga os papéis de esposa, dona-de-casa,
mie, filha. ‘Acrescenta-se a eles ("um ano mais ¢ eu teria um tilule gque me
permitiria ocupar o tempo e ainda ganhar algum dinheirinho™), mas rompe
com a relacdio de continuidade e harmonia entre eles.

Ndo foi apenas a jovem em vias de se casar que buscou um outro sentido
para sua existéncia, que buscou uma identidade profissional. A filha, que Maria
Lacia também era, enfrentava-se com os projetos que o pat sonhara para ela
("estudei em boas escelas, mas no fundo, o meu pai, um pequeno produtor

de frutas, patriarca assumido, o cabega da familia, sempre me viu como uma

futura dona-de-casa, mie de muitos filhos, como fora a minha mie. A sua
menina, cercada pelos quatro irmios, eternamente crianga - uma cnanga de
12 anos ™). Mesmo nessa relagfio de enfrentamento e de resisténcia a mulher
idealizada pelo pai, a filha ainda buscou sua aceita¢fio e seu reconhecimento ("até
meu pai aprovou a idéia. Eu fembro que ele me disse: "T bom, porque
mesmeo que vocd ndo exerga a profissio, o curso vai ajudar na criagdo dos
seus filhos...™). E, ainda que discordando de seu argumento, procurou justifica-io
(" .na época do meu pai, & raciocinio era esse...””). Oposi¢cdo e acatamento se
manifestam num movimento tenso e constante dentro de uma mesma e (nica
mulher...

A esposa, a dona-de-casa, a filha, a futura professora, a estudante que
Maria Licia voltou a ser, coexistiam e enfrentavam-se numa UOnica pessos,
reorganizando e mobilizando convicgbes, crencas e valores, e também o proprio
modo de viver cada um desses papéis sociais.

A adolescente que ndo se acomodara as exigéncias da instituicdo escolar
(""...fui repetente duas vezes, na quinta série e no 1% colegial...'") e nio vira
sentido no saber que ali se administrava e estimulava ("...sempre dei trabalho na
escola, ndo gostava de estudar, ndo via sentido em estar na escola...), 80
voltar & escola, pelas mios da muher que buscava definir-se num projeto
profissional, viveu uma experiéncia distinta das anteriores ("..de repente, me
descobri gostando de tudo isso e sendo uma otima aluna™).
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A situaciio de rejeicdo dos valores e da sub-cultura da escola vivida por
Maria Lucia em sua primeira experiéncia como estudante, mais do que uma atitude
individual, expressava “..uma atitude coletiva, elevada ao grau de resisténcia
sistematica embora informal, gragas & pré-existéncia de uma cultura de ciasse a
gue os alunos ndo identificados com a cuitura escolar podem aferrar-se
faciimente™ opondo A instituigdo escolar outros valores de referéncia, conforme
aponta Enguita.

Entre o alunado feminino, a rejeicdo das exigéncias escolares e explicada
por este autor com base no papel fradicional atribuido a mulher 'em nossa
sociedade patriarcal, ainda amplamente vigente (e vivido por Maria Lucia em suas
relacBes familiares). Papel esse que nem sempre se ajusta bem ao que a escola
propie as jovens, configurando, entédo universos diametralmente distintos, em que

se contrapBem saberes priticos versus saber tedrico; permanéncia e continuidade
versus ética do progresso e da inversfo para o futuro; afetividade, ternura,
sensualidade versus competitividade e éxito intelectual.

Fm meio a esse jogo de imagens onde se configuram huances de que a
condicdo feminina se reveste em nossa sociedade, como ressalta Enguita, & dificil
a jovem que identifica seu futuro com a condicdo de dona-de-casa considerar sua
presenca na sala de aula e sua acomodacéo as exigéncias da instituicdo escolar
como uma adequada preparacdo para a vida. A prépria "cultura da femninidade”,
que emerge desse papel tradicional atribuido & mulher e que o sustenta, fornece, a
essas jovens estudantes formas de comportamento, valores e projetos de vida a
serem opostos aos da instituicdo escolar, bem como elementos nos quais basear
sua resisténcia as demandas institucionais da escola e com os quais justificar o
fracasso.

Nesse embate, Enguita observa que as jovens de classe media tendem a
buscar uma simbiose entre a cultura escolar e os elementos tradicionais do papel
da muther, construindo, nas suas palavras, "uma feminidade mais aberta a uma
incorperacdo parcial dos valores mascufinos, isto é, dos valores recompensados
pela sociedade global™™ (e pela escola).

205 \higen, p.237.
thidern. Em sspecigl paginas 238 a 240,



A busca dessa simbiose também se revelava no depoimento de Maria Lucia.
Ao voltar & escola, tendo em vista garantir uma via de ingresso no mercado de
trabalho e com ela, o redimensionamento de um projeto de vida para si, Maria
Lacia resignificou sua relagBo com as praticas e valores daquela instituigdo ("...de

repente, me descobri gostando de tudo isso € sendo uma otima aluna”).

A primeira vista, acostumados que estamos s generaliza¢bes, podemos ler,
nos dizeres de Maria Licia, a reafirmagdo das velhas explicagbes acerca da
feminizacdo da profisséic docente, baseadas na proximidade entre os papéis de
professora, dona-de-casa € mie e nas facilidades de conciliacdo entre a atividade
profissional e as atividades domésticas. Conciliagio essa explicitada pelo pai, no
argumento utilizado para justificar a aceitagio da escolha feita pela filha, e
indmeras vezes criticada nos estudos acerca das professoras da escola

fundamental e das mulheres que procuram os cursos de Magistério e de
Pedagogia?’ como um dos fatores da "auséncia de profissionalismo” entre as
mutheres-professoras.

No argumento do pai, a proximidade entre o ser dona-de-casa e o Ser
professora era encarada de moda positive. Como professora, a filha continuaria
junto a criangas e num espago onde a presenca do homem e o convivio com um
nimero grande de pessoas exercendo atividades diversas seria limitado.

No entanto, o relato de Maria Licia evidenciava que, por tréas da aparente
*mera” continvidade enire "a dona-de-casa" e a professora, redimensionamentos
foram sendo produzidos nos seus modos de viver cotidianamente a propria
~ condigdo feminina e profissional. Destas mudancas ela nos falou. Mais do que uma
via de ingresso no mercade de trabatho, Maria Licia viveu o drama da constitui¢ao
de um modo de apresentar-se como mulher "em si propria”, "para os outros” e
“para si prapria™d9,

207\ /o1 nosse sentido, Maillo(1902) Hovaes(1904) Silva(1085), entie cutros.

Tal rome 0 meviments abortado de pegar, dirigide por uma crianga 2 um objete, tendo por finalidade wmé agde (movimanto
ern siy, ransforma-se pela mediagdo de més, qus o toma por uma instrugho da crianga, em gesto de apontar {gastn para o
sulre), oue depois & utilizado pela crianca, 38 com asse sipnificado {gesto para si propria), tode desenvolimento cultural, nos
anging Vygoisky, tefr 65 esligios: o desenvolvimente am 5§, para o8 outros o para si préprie.
T ormame-nes pos Mesmos Aleves dos oulros. Em sus forma puramante Kgica, 8 esséncia ¢o processo de dasemvolimento
‘culiural consiste precisaments Nisso. A personalidade toma-se uma personalidade para si prdpria. em vidude dv lato de que
glz estd dento de i mediante ¢ @0 de ler-se moshiado aos oulros como tat"Vygetsky, LS. “Cencrete Human
Payrchology” 1966, p.35.
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Na dinamica das suas relactes na familia (especialmente com o pai) e fora
da familia (com as amigas e na formag#o profissional), Maria Lacia foi elaborando
para/com 0s outros e para si um modo de viver a sua condicdio de mulher.
"Tormamo-nos nos mesmos através dos outros.”

Os meandros da constituicBo de sua subjetividade passaram por sua
condicio de dona-de-casa e por sua escolha profissional. A muiher dona-de-casa €
a professora em constituicdo, embora ndo se confundissem enquanto papeis
sociais, fundiram-se numa mesma e Gnica pessoa. A mulher-esposa, a muther-fitha
e a mulher-professora constitufram-se simultanea e reciprocamente.

Foi dessa constituicdo reciproca e da sua transformacfio como mulher e
como professora ("..uma questao existencial...”, como ela propria definiu), gue

Maria Licia falou ao grupo, num discurso intimo™8, perpassado pela emocio & que
ela propria caracterizou como depoimento.

A professora - dimens#c profissional - re-significou, para a esposalfitha, ¢
papel da formagio escolar, na medida em que tornou possivel, a ela, imaginar uma
vida em termos de futuro, como carreira.

A mulher que parecia acatar a sugestéo da tia, aceita pelo pai, como uma
saida para o dilema gue estava vivendo, a medida que foi se identificando com a
atividade profissional no curso de sua formac#o, re-significou, na professora em
constituicda, o sentido inicial da opgo pelo magistério ("o que aconteceu? Levei
uma. boletada , porque fazer o curse acabou sendo a minha sorte. Eu fiquen
apaixonada pela educagio. Pela primeira vez na minha vida , alguma coisa,
ccoava e fotalecia-se aqui dentro.”), lendo-a como autorealizacao mais do que
como ocupaglo: "Entio eu me encontrei, ¢ dai surge um monte de questSes.
A partir do goste, vem a guestio do compromisso com aquilo que vocé faz,

que nio tem sentido para quem faz alguma coisa por fazer”.

2OQB:SM‘(J\IT!E\L M. "Ei prableraa de fos generos discursivos” in: Op. cit., 1985, p 248:204,
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"3 trabaltho tem dois fados", destaca Agnes Heller. "Como execugdo de
wma tarefa & parte orgénica da vida cotidiana, como atividade ¢ objetivagdo
diretamente genérica. Ao perder qualquer forma de autorealizagao, [ele] torna-se
uma parte inorgdnica da existéneia, 'a maldigdo da vida colidiana’, servindo
exclusivamente a conservagdo da particularidade"?'0.

O redimensionamento do magistério como forma de autorealizagfo, aléin de
produzir comentarios de concordncia e de valorizacdo, por parte de suas
interlacutoras (" gue & raro para as pessoas hoje em dia..." "E ... fazer o que tem
prazer"), possibilifou a4 mulher professora em constituicdo ler criticamente as
posturas assumidas pela tia e pelo pai frente ao desejo de um outro projeto de
vida manifestado pela muther dona-de-casa, afastando-a delas ("Tudo bem, mas
com gque infuito minha tia sugeriu o magistério? Mais do que a idéia de uma

carreira profissional, minha tia sugeriu uma atividade com a qual eu pudesse
ocupar meu tempo fora do trabalho de casa."/ "E bom, porque mesnmo que
vocé ndo exerca a prolissfo, o curso val ajudar na coagdo dos seus
fithos...”).

Esse movimento de re-significacdo &, também, um indicador do importante
papel que o trabaiho assumiu, como mediador, no processo de caz1stitui§é0 de sua
singularidade na trama das relacfes sociais, onde a esposa, a filha e a professora
enfrefacaram-se e hierarquizaram-se, modulando seus modos (surpreendidos e
surpreendentes) de dizer-se mulher e professora:

"Hoje, eu acho que surpreendi tanto o meu pai, peorque além do
magistério eu  fiz uma faculdade, trabalho e tenho um fitho s6... Ele &
inconformado até hoje com o fato de eu ter um filho sd... Tudo ecsta
surpreendendo...”

"Hoje, trabalhando com meus alunos, ensinando ¢ aprendendo com
eles, me surpreendo: Meu Deus, eu nasci pra issol”

4° Lance: Vocagdo? Aprendizado?

A ambiéncia de intimidade e de conflanca, estabelecida a partir da narrativa
de Maria Licia, impulsionou Maria do Carmo a falar de si.

20 ey R, Agnes. Socelegia delis ¥ita Quotidiana Roma - BEd. Riuniti, 1975, pp 127 /9.
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- Ai, deixa eu contar a minha histdria. Eu acho que tem alguma coisa a ver
com o dom. Eu sei, eu sef que essa teoria é ideoldgica... Na faculdade a gente
ouve muito issoll Que o dom estd ligado & caridade... Que o magistério tem
muito de caridade... Mas comigo aconteceu assim! Parece que foi uma coisa
predestinadal

- Nossal...

- Minha irméd [continuou] ia pré escola. Tinha bolsa, material... e quando ela
voliava eu ficava encantada com aqguilo! Também queria ir para a escola, mas
ndo tinha idade. Eu pdo fiz pré-escola, minha méde ndo tinha condigbes e, na
época, ndo tinha pré-escola pblica perto de casa. E sempre aguela vontade de ir
na escola. Era uma vonitade enorme! Pedia pré minha méde me fazer uma
bolsinha, punha um cadermno dentro, brincava, sonhava. ,

Quando eu cologuei os pés numa escola pela primeira vez, isso eu me
fembro muito bem, admirei fanfo a figura daguela pessoa que finha aquele poder,
ali na frente de fodas aguelfas criancas, que falei: eu vou ser professora !

- Aguele poder ! Olha 56 o que vocg falou! comentou Maria Lucia,
enfatizando as duas primeiras palavras.

- E ey me lembro disso! Foi exatamente esse 0 sentimento! Eu achei
bonito aquilo... aquela relago. E a partir dal, minha vida passou a ler comao
meta, como dnico objetivo vistvel concretizar a decisdo de ser professora.
Quando ey j& estava no curso de magistério, a preocupacdo em me lornar
professora de fato passou a ter um fado muito pratico. qualquer material ou
sugestdo que eu recebesse de um professor ou de alguma colega, eu corria a
guardar. Fazia cole¢do, ia juntando tudo. '

Por isso € guie ey pensc que tem uma refagéo com o dom, coin wma
aptiddo muito forte. Mas néo € caridade! £ PROFISSAO!

A narrativa de Maria do Carmo nos mostra um outro caminhe na constituicdo
da professora. Embora ela recorresse a idéia de dom (de vocacdo) como um
recurse explicativo para uma opgéo profissional definida ainda na infancia ("parece
que foi uma coisa predestinadal "), seu relato foi-nos revelando a génese social de
sua aspiracdo e também seu "investimento” para realiza-la (0 aprendizada).

A importancia da experiéncia escolar, "legitima” por exceléncia na sociedade
moderna, estd na raiz do seu "ser professora’ . Nascida em tempos de
"alun@ncia™i!, a menina timida, filha de um trabalhador da construg&o civil, sonhava
com a ida para a escola e foi da aproximagdo entre sua condicdo de crianga e sua
condigo de escolar, vivida inicialmente através da irmd e do faz-de-conta ("pedia

3“Eﬂgutta toma este terme smprestadn a Fabricio Caivane, para cargcletizar a crescenls & obngatdia {minda que ndo
unwversal} escolanz acfn ¢a crgnga nos patses industrializados Segundo ele, a maltoria da populacdn infantdl & juveni! substitu
a infincia pela alyndncia, permanecendo grande parte de seus primeires anos de vida dentre das escolas, que configuram uma
nspérie ds “instituigdo to1al de 1empn parcial® que enguadra, em cardter obrigatdrio, toda 2 populagio. (ENGUITA Mariano F
Cp. cit)



pra minha mae me fazer uma bolsinha, punha wm caderno dentro, brincava,
sonhava.") que a professora nela nasceu...

Ressaltava-se que pelo joge também nos constifuimos. Trabalho e joge,
aponta Freinet em consonancia com Vygotsky, representam o exercicio da mesma
atividade exploratoria do ser humano. No jogo, a crianga pequena, crescida ou
envelhecida, que somos, vive o que néo é, mas deseja...

No primeiro contato com a escola, seu olhar de crianga pressentiu, mais do
que apreendeu ("foi exatamenie esse 0 sentimento!"), a "vonfade absorvente e
pancptica"? da instituigo escolar, mantendo as criangas em constante interagao
com a professora e sob sua vigilancia ("... admirei tanto a figura daquela pessoa
que tinfia aquele poder, afl na freate de todas aquelas criangas...). O lado velado

das relagBes de poder na escola fascinou a menina e significou a professora que
ela desejou vir a ser (... falei eu vou ser professoral™).

Feita a "escolha”, Maria do Carmo ndo "esperou” ser professora ("...a paitir
daf, minha vida passou a ter como metfa, como dnico objetiva visivel concretizar a
decisdo de ser professora"). Ela organizou-se para isso: cursou o Magisterio e
procurou apropriar-se de um saber-fazer" - o conhecimento dos modas operatorios
da tarefa docente - através da acumulagdo de procedimentos didaticos ("a
preccupagho em me tornar professora de fato, passou a fer um lado muifo
prético. qualquer material ot sugestdo que eu recebesse de um professor ol de
alguma colega, eu corria a guardar. Fazia colegdo, fa juntando tudo”).

Diferentemente de Maria Licia, Maria do Carmo narrou ao grupo aspectos
da constituicdo de seu "ser profissional” mediados pela propria organizacdo do
trabalho docente. Ela contou-nos como foi se apropriando de parte do contetdo da
atividade docente e das relagbes de poder de que o papel de professora e
institucionalmente investide nas relagbes sociais. Os sentidos e nuances do “ser
professora® por ela destacados - o carater técnico & o poder de vigilancia -
emergiram da interpretaco dos signos da organizagdo do frabatho docente, por
ala apreendidos em suas relagbes como aluna e como professora em formacgao.

22ENEUITA, M. Op. cit, p.158.



O destaque dado por efa a relacfio de poder implicada na atividade docente
suscitou um comentario ("Aquele poder! Olha 56 o que vocé falou!”), que
emergindo na interlocugio, possibilitou entrever posicGes divergentes no grupo e a
surpresa diante da explicitagao, feita por Maria do Carmo, de uma dimenséo,
geraimente “silenciada®, do fazer pedagogico.

Christophe Dejours?'3, ao definir o que constitui o material de pesquisa em
psicopatologia do trabalho, destaca o comentdrio, que caracteriza como uma
manifestagdo verbal personalizada, engajada, afetiva, subjetiva, marcada por
uma énfase interpessecal (possui uma finalidade explicativa, de t‘:onvenéer, de
informar o outre), na qual o individuo formula o pensar sobre sua propria situagéo.
Embora ndo corresponda necessariamente a objetividade dos fatos a que remete,
ele interessa enquanto formulac8o viva, subjetiva do individuo sobre as relacfes de

trabalho por ele vividas.

Maria Lcia, em seu comentario, dirigiv-se a Maria do Carmo repetindo as-
palavras de sua interfocutora. Nessa repeticdio, ela destacou, para si, para Maria
do Carmo e para ¢ grupo, através do tom e da énfase com que pronuciara cada
uma das palavras - Aquefe poder | - sua surpresa e sua discordancia frente ao
que fora dito, revelando uma ceria resisténcia em admitir a relacéo de poder como
sendo constitutiva do “ser professora®. Em seguida - "Oiha s0 o que vocé falou {" -,
pareceu convidar Maria do Carmo a prestar atencdo a sua propria fala e a re-
considerar o que dissera.

Reacties semelhantes & de Maria Lucia aparecem documentadas com
freqiiéncia nos estudos sobre professoras. Em geral, a dimenséo do poder, vivida
intensamente na relagio pedagégica, constatada e criticada em muitas das
pesquisas sobre professores, € vista com desconforto e silenciada  nas
verbalizacBes acerca do trabalho docente. Esse silenciamento, em um certo
sentido, também fol vivido no grupo, que ndo assumiu o espaco de discussdo
instaurado pelo confronto entre os dizeres de Maria do Carmo e o comentario de
Maria LGcia. Apenas a prdpria Maria do Carmo respondeu ao comentario,
reafirmando sua percepclo e, mais até, valorizando-a: “E ey me lembro disso! Foi
exatamente esse o sentimento ! £Eu achei bonito aquilo... aguela relagao”.

23pg soURS C. Op. cit., pp. 148 1152,



O que significa, ¢ que pode significar o siléncio das professoras frente a
relacBo de "poder de que esta carregado o lugar social que ocupam como
profissionais 7

O silenciamento de aspectos das relagfes de trabalho vividas, nos responde
Christophe Dejours, tem sempre um valor expressivo, ao qual € importante estar
atento e buscar analisar.

Enveredando pela psicanalise, Dejours explica o silenciamento em termos de
dispositivos defensivos. "Nds postulamos que se o comentario desaparece, é
porque hd um dispositivo defensivo estabelecido para lutar contra a percepgéo,
ou seja contra o patético, ou contra o sofrimento. De maneira que, guando
identificamos essa auséncia de comentario, somos logo levados a procurar, e

outra parte, os sinais de um dispositivo defensivo™4. O inconsciente nos explica.

Eni Orlandi 25, tomando como referéncia basica Michel Pécheux e a Analise
do Discurso francesa, também considera que “sempre se diz a parfir do
siféncio"®, mas aponta o discurso em sua relacio com a ideologia e a
determinacfo historica como o lugar de onde se pode apreender as possiblidades
de significacdo do silenciamento - "... a politica do siténcio, ela diz, se subdivide
em: siléncio constitutive, o que nos indica que para dizer ¢ preciso ndo-dizer
{(uma palavra apaga necessariamente as "outras" palavras) e o sliéncio focal,
que refere & censura propriamente (aquilo que & proibido dizer em imna certa
conjuntura)"7.

ideologia e histdria... Memdria de senfidos. Hegemonia - apagamento,
axclusdo ... Eni Orlandi nos coloea diante da dimenséo politica do siléncio: "fazer
dizer 'uma coisa' para niio deixar dizer ‘'outras’, (...) o siléncio recorta o dizer?®
Na perspectiva da Analise do Discurso, a consciéncia individual néo nos explica.
" .0 sifenciamento [é] um fato discursivo que se passa nos fimites das diferentes
formacgdes discursivas que estdo em relagdo... diz respeito as relagdes do sujeito
com o dizivel?®,

T g o 151
512(}RLAN§L £ R Asformas tdo siléncle  no mevimanto dos santidos. Campinas, SP . kdiora da UNICAMP 1895,
“i lerm, .23,
27 thidem, p 24, (Grifos maeus).
ibidem, p.50
19 ipigem, pp. 1078
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Revisitadas, as imagens de nds produzidas pela pesquisa educacional
recente evidenciam que as relacfies de poder estdo fora do dizivel, na medida em
que sdo analisadas como a antitese do bom professor. A autoridade do professor
posta em cheque pelo escolanovismo e analisada como diretividade, como
autoritarismo dentre dos marcos dessa pedagogia, aproxima-se do sentido, a ela
atribuido, de preservadora do sfatus quo, na perspectiva da reproducdo e da
analise da escola como aparelho idecldgico do Estado e confronta-se com as
discussBes acerca da autoridade do professor € de seu papel no trabalho
pedagtgico, conduzidas pelas pedagogias “"progressistas”, que definem como
professores desejaveis aqueles que sabem lidar, com equilibrio & bom senso, com
os limites do poder.

Nessa trama, o viés que marca as discusses acerca das relagfes de poder

presentes na atividade pedagogica ¢ mais o da negaglo do que o da
constitutividade. Negagiio que favorece seu silenciamento; ndo “soa bem", num
contexto de critica ao poder docente, reconhecé-lo e expor-se favoravel a ele.

No entanto, como destaca Christophe Dejours, nos limites mesmo do dizer,
professores e professoras revelam o drama de viver as relagdes de poder sem
refletir sobre elas. Drama que se materializa no conflito que experimentam ante os
modos de ocupar o lugar de autoridade nas relages de ensino. Esse drama se
tinge de outras tonalidades, quando atentamos para a condicdo feminina
sorrateiramente entrelacada & constituicdo da professora, deixando  enfrever
nuances marcadas pelo lugar secial da mulher em nossa sociedade.

Madalena Assuncio?® na concluso de seu estudo sobre as mulheres-
professoras no cotidiano da escola fundamental, destaca, como a menina Maria do
Carmo, a dimensdo de poder de que se reveste a funcéo docente, alertando para ¢
fato de que: "Apesar de tantas situagdes adversas, saudosismos e gueixas, a
mulher permanece npo magistério primario, por ser este, falvez, um dos polcos -
ou o onico - lugar ‘disponivel’ & mulher em nossa socledade. Lugar em que
ela se encontra huma refagéo que pressupde autoridade e poder, que é 0 gue
the falta em outras instancias sociais, onde a dominagio masculina dispensa
justificagdo.”

22058 5UNCAD, Maria Madalena S, do. Op. cit., p.80. (Grifos meus).



Ser professora implica poder, autoridade, que mesmo exercides sobre
criancas, conferem, & muther, uma condicBo que ela ndo encontra em outras
instituictes.

"Quando ey cologuel 0s pés numa escola pela primeira vez, isso eu me
fembro muito bem, admirei {anto a figura daquela pessoa que tinha aquele poder,
all na frente de fodas aquelas criangas, que falei: eu vou ser professoral (..) E
au me lembro dissol Foi exatamente esse o sentimento! Eu achei bonito aquilo. ..
aquela refaggo”.

Muther e professora enfrelacadas. Na professora, uma possibilidade |, uma
nuance do modo de apresentar-se, de perceber-se, de constituir-se como muther,
ainda que veladamente.

5° Lance; Adesdo /ldentificacdo

A idéia de predestinacBio enunciada por Maria do Carmo ("AMas comigo
aconieceu assim! Parece quie foi uma coisa predestinada!”l, que recebeu apenas um
breve comentario da parte de Antonieta, que com uma expressfio de espanto
("Nossal™), manifestou-se em divergéncia com ela, passou a ser discutida por Deise
que, até entdo, mantivera-se calada .

- Eu me incomods com esso idéia de dom. Eu, jo, live um conlexto. Meus pais
formados na drea de educaclio, minhg irmd, que tentou Biologia, abandonou, foi fazer arles e

virou professorg.
- Virou professora?l... comentou Antonieta.

~ Virou mesmo. Elo virou professor. Comecou o dor aula. Trabalhou muito tempo
numg escolo estodual como professora de Educagdo Aristico, ndo se enconlrou e ocabou
desistindo.

Apesar disso, em cose, minhg mde folova sempre ossim: Othg, vai fozer mogistério. |
um curso profissionalizonte. Depois, se vocé ndie quiser dor oulo, preslo  vestibular, foz umg
foculdade. Olha o filha do fulono, o filha do sicrono... Bom, 16 fui eu.. 56 que eu nunco
vislumbrel outros possibilidades go fingl do magistério. Nunco pensei em mudar de dreo. A
codo ono que possova el me envelvio mais corn ¢ clrse. Acho que me enconlre, gosto
dernais de dar oulo, fiz pedogegio, aqora eslou fazendo ¢ especializagdo em psico-pedagogia.
Parece que ocobet ocerfondo.
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Deise contra-argumentou sobre a questdo do dom atraves da experiéncia de
vida no contexto familiar, mas numa direcfio distinta da de Maria Licia. A
profissionalizagéo foi desejada e aconselhada pela familia, envolvida
profissionalmente com a educagéo ("Lu jd live um contexlo. Meus pais formados na dreq
de educocdo™). A mie, que ja exercia atividade profissional, icialmente como
professora e depois como diretora de escola, foi destacada por Deise, em seu
relato, come uma influncia explicita em favor da profissionalizag&o das filhas: "...em
cose, minhg mde folova sempre assim : Olhg, vai fazer magstério. £ um curso
profissionalizane. lepois, se vocd ndo quiser dar oula, presto  vestibular, foz uma
faculdade” (grifo meu).

A influéncia da mée na escolha da docéncia como profissdo é destacada
também por Madalena Assungdo em seu estudo. Segundo ela, nos depoimentos

das professoras entrevistadas, "é visivef a preocupagdo das mées em relagdo &
dependéncia econbmica e ao jugo marital e doméstico das filhas, que poderiam
transforma-las em apenas boas mées e esposas dedicadas™?', o que néo.
representa totalmente o futuro, por elas almejado, para suas filhas. Madalena
analisa essa influéneia como uma "confluéncia entre género™?2 em que, alravés da
proximidade das relactes entre mée e filha, as primeiras passam as segundas um
modelo de mulher, "ndo o igual, mas também ndo tdo diferente dos caminfios
percorridos [por elasj@®. Caminhos que lhes parecem passiveis de serem
viabilizados pela escola.

Deise explicitou essa influéncia em sua narrativa. Ela ndo falou da profisséo
como escolha, mas como decorréncia da experiéncia familiar, do projeto de futuro
idealizado por seus pais para ela, que confluia para as promessas da instituicio
escolar e da experiéncia vivida por outras jovens do seu grupo social, tomadas
como exemplos pela familia ("olha a fitha do fulano, ¢ filha do sicrano.."). Deise aderiu
ac magistério ("eu nunca vislumbrei oulros possibilidades go final do magistério. Nunca
penset em mudor de Greq. A codo ono que passava ey me envolvio mais com o curso™).

No entanto, procurou mostrar que além da adesfo houve também um
processo de “identificagdo” com o magistério ("acho que me enconlrei, goslo demais
ge dor oule™), ndo s6 pelo fato de gostar da atividade desempenhada e pela

221 1pm, p 23,
22 hidem, p.22.
thidam, p.23.



continuidade dada & carreira ("(iz pedaqogia, ogera estou fazendo o especializacdo em
psico-pedaqogia™), mas também pelos rumos distintos seguidos por ela e pela irma.

A irm& “virou professora®, depois de outras tentativas ("minha rmd, que
tenlou Hiologia, abandonou, foi fazer orles e virou professorg”) e acabou abandonando a
profissdo ("trabolhou muito fempo numo escole estodual como professora de Educaclio
Artistica, ndo se enconlrou e acabou desistindo™). Tante no seu caso quanto no da irm4,
essa identificacdo - definida como "encontrar-se” - parece ser um componente tdo
relevanie guanto o confexto. Mas o que significa, o que pode significar esse
"encontrar-se"? '

Embora Deise tivesse iniciado sua fala explicitando sua divergéncia em
relagdo ac argumento do dom trazido para a interlocugdo por Maria do Carmo,

frente ao destaque dade por Antonieta & expressfio por ela utilizada ("virou
professora”) acabou por destacar, ao longo de sua narrativa, um componente "da
experiéncia subjetiva individual” (o “encontrar-se") como um dos elementos
explicativos e diferenciadores da constituicdo da condic8o de professora em
individuos singulares. Com base nesse elemento da "experiéncia subjetiva”, ndo
claramente definido, ela separou, em dois grupos, os individuos que se fazem
professores. Aqueles que, encontrande-se na profissdo, "sdo professores” e
aqueles gue, "ndo se encontrando” na profissdo, "viram professores”.

Assim, apesar de criticar a idéta de dom, Deise, paradoxalmente, no curso
da interlocucdo, acabou avancando na elaboragdo de uma explicacdo "subjetivista®,
suspeitada e aventada, mas abandonada por Maria do Carmo.

Confrontadas, as falas de Deise e de Maria do Carmo revelaram um curioso
entrelagamento. Maria do Carmo afirmou uma tese que ndo desenvolveu. Deise
negou essa tese, mas no processo de elaboracfio da negagdo acabou por fornecer
elementos que a reafirmaram.

Antonieta tocou na contradicéo. ..
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8° Lance: A escolha ftem deferminanies ...

- Eu acho que nés estamos celocando tudo no plano individual: a pessoa tem um dom,
esse dom se realiza, entfio tudo vai bem. Se esse dom nfe se realiza, vem a frustragfio. S#o
muitas as razbes que levam a pessoa 4 escolha de uma profissfio. Ainda hoje, en me deparo
na escola com muitas mulheres, bem préximas da geragfio de vocés, que fizeram o magistério
pensando do mesmo jeito que o seu pai pensava, Maria Licia Outras descobrem-se por
acaso na profissfio. Acaba sendo nwma coisa nfo planejada, como no sen caso. Oufras vezes a
escolha é escolha mesmo, deliberada, planejada desde pequenininha, como a da Maria do
Carmo.

A minha filba, por exemplo, tem algumas convicgBes a respeito do que ela nfie vai
fazer - ser professora, por exemplo. Mas o que ela quer ou vai fazer, isso nem ela sabe ao
certo. Por qué ? O que ela v& acontecendo comigo, o que ela vé em mim, ajuda-a a discernir
o que ela nfo quer para si mesma. Outras profissGes sfo uma incognita. As condigBes em que
a geote vive acabam nos empurrando para uma deferminada profissfo. Sem comtar as
influéneias de época, a propaganda, a valorizagfio social...

Fu mesma vivi uma stuagfo interessante. Fiz o magistério porque queria. Eu era uma

daquelas alunag estudiosas, gostava dag aulas préticas, planeiava minhag regéneias com
esmero. Quando estava no ultimo ano, eu me lembro muo bem disso, nés fivemos vm
professor de Portuguds, vindo de Belo Horizonte, recém-formado pela Federal de Minas.
MNum dia de prova, ele fez uma coisa diferente. Chegou e falon assim: "ndo vamos fazer
prova. Vamos conversar. Vou fazer uma pesquisa com voeés”. E assim foi. Ele chamava
cada aluno na sua mesa, bahia aquele papo e perguntava o que a gente pretendia fazer dali pra
frente. Fu estava terminando o magistério, curso que eu fazia por escolha, curso que me
inferessava, Mo entanto, quandoe ele me fez a pergunta final, fiquet completamente baratinada.
Nfo sabia o que responder. O que en i fazer dali pra frente? Fui incapaz de dizer a ele: eu
vou ser professora. A finica coisa que eu consegui chzer foi: Acho que eu vou fazer
Faculdade. "Mas que curso vocd pretende fazer na faculdade?” Acho que vou fazer Letras,
francés. Eu fiquei tontal Comecer a pensar; Puxa, eu estou fazendo um cuorso, eston
terminando um curgo e ndo sel se vou ser professora? Entfio resolvi: fill ser professora. Néo
prestel vestibular imediatamente, Parei um ano, me informei acerca dos cursos existentes e
acabei escolhendo Pedagogia.

Trabalhet como professora, deixel o magistério por imposi¢io do momento histérico,
acabel agsumindo oufras efividades profigssionais. Voltei para o magistério. Gosto de ger
professora e me realizo como professora.

Retomando uma questio sugerida por Maria Locia em sua fala, Anfonieta

fez 0 seguinte comentaric:

Uma oufra coisa que eu penso, Maria Licia, é que tem semelhanga sim, enfre a
educagfio na escola ¢ a educaglio dos filhos. Nos dois casos ¢ de educagio que se estd
tratando. Se a gente pensa a educagiio como trabalho, como trabalho de formagiio de uma
nova gerago, entdio estamos trabalbando a educagfio o tempo todo, em casa, forade casa.. B
nfo 86 nos, mulheres na condigfio de miies ou professoras.. No entanto, embora tenham
semelhanga enfre 81, a educagio na escola e a educaghio em casa nfo o a mesma coisa. S6
que guando os pais aconsetham as filhas para que fagam magistério tendo em vista a criagfio
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dos filhos, parece haver, nesse modo de pensar deles, uma identificago - a me cuida dos
filhos e a professora é a mie que cuida dos alunoes. ..

- Eles n3o diferenciam o papel da educagio escolar .., disse Maria
Liucia.

- Também nio se diferenciam os papdis da mulhier , acrescenfou Antonieta.

~ Eu vejo al a questiio da nossa profissionalizac8io | profissionalizacdio dos
professores,.. profissionalizacio da mulher, comentei em minha primeira
intervencio.

A tese da constituicdo social do sujeito marcava os dizeres de Antonieta,
desde a explicitacio de sua discordéncia em relagdo a analise feita pelo grupo: "eu
acho que nég estamos colocando tudo no plano individual. A pessoa tem um dom, esse dom

gse realiza, entdo tudo vai bem. Se esse dom nfio se realiza, vem a frusiragiio”.

No entanto, como esse individual é formado, parecia perguntar ela? O que e

o dom?

Enfre as palavras de Antonieta, eu ouvia o susurrar de Adélia??': "Sem os
trevos no jardim,/ ndo sei se escreveria esta escritura, /ninguém sabe o que é um
o "

O argumento de Antonieta aponta que ha condigies de escolha("séo muitas as
razdes que levam a pessoa 4 escolba de uma prolissfo.”), evocando a experiéncia vivida
pela filha: "a minha filha, por exemplo, tem algumas convicgdes a respeito do que ela nfio
vai fazer - ser professora, por exemplo. Mag o que ela quer ou vai fazer, isso nem ela sabe
ao certo. Por qué 7 O que ela v& acontecendo comigo, o que ela v& em mim, ajnda-a a

discernir o que elanfio quer para si mesma. Outras profisses sfio uma incognita”

Experiéncia tdo prédima e téo distinta da vivida por Deise em relacio a
escolha profissional mediada pela mée. Enquanto Deise atendeu aos apelos feitos
por sua mée, tornando-se professora, a professora que Antonieta era possibilitou a
sua filha apreender os rituais cotidianos da atividade docente, apreender seus
efeitos sobre aquela que os vivenciava e, pelo conhecimento construido e mediado
por essa vivencia (do olitre), avaliar o lugar social de professora e recusé-lo.

QEAPRABG_ Adslia. "FaixEo" i Peesla Reundda, S50 Paulo - Siciliano, 1991



Nos dois casos, as inferacfes entre mae e fiha, vividas em condigles
distintas, foram conslitutivas da escolha profissional. Mas nessas relactes, nfo
estava em jogo apenas o definir-se das filhas frente a uma profisséo. Na adesio
e/ou oposiclio & condicio profissional da mée, elas também foram construindo a si
mesmas como mulheres singulares.

Enquanto, no caso de Deise, a.adesfio obediente ao projeto dos pais
obscurecey a formulacfio de outros projetos possiveis, refletinde uma "identidade”
de género calcada na submissfio, a filha de Antonieta apreendeu a si mesma, aos
préprios desejos e tendéncias no confronto com a mée e com sua atividade
profissional.

Henri Wallon destaca que uma individualidade se constitul na oposicéo

{explicita ou implicita) 20 cutre. De acordo com ele, as relagbes entre a crianga e
o outro {8 mie) sfBo inicialmente simbidticas. Vivendo relacBes em que ha
alternéncia entre os papéis de agentes e de destinatarios dos gestos e palavras,
a crianca desenvolve as relacbes de reciprocidade enlre o eu e o oulro,
elaborando-os como individualidades distintas, complementares e antagdnicas?®

Nessa perspectiva, observam Smolka,Goées e Pino, " o outro é considerado
como wm ‘parceiro pempefuo do eu’. Mo entanto, essa parceria ndo é
permanentemente harmoniosa. A formagdo da identidade € apresentada como
wm processo complexe em gue a crianga comega a perceber-se como um
individuo ao opor-se aos outros; a formagéo do eu envolve uma afirmagdo da
identidade e uma excluséo do oufro nessa identidade"™®.

Falando da filha, Anfonieta relembrou sua propria experiéncia. kEmbora
tivesse escolhido o curso de formacgédo de professores num determinado momento
da sua vida e se sentisse motivada e inferessada, diante do questionamento de um
professor acerca do que pretendia fazer em sequida ao curso, percebeu-se sem
saber ¢ que responder: "en estava terminando o magistério, curso que eu fazia por
escolha, curso que me interessava. No entanlo, quando ele me fez a pergunta  f{inal, fiquei
2252 ahordagerm walloniana da subjelividade aproxima-se dagqueta assurnida por Vygoelsky, Bakbtin e Politzer, na rredida em
que desteca @ contrpdicfo sufoutp come base da constituicdo de individualidade pela alteridade ( WALLON, H. 0 papel do

oo neg consciEncle do ed’ | i WEREBE M.J.G. e HADEL-BRULFERT J (orgs.) Hanrd Wallon Sio Paulo : Atica, 1985, pp.

167,
BSSMQLKA.AAL., GOES M CR. da o PINO, A "The constitution of the subject © a persistents quastion”. I WERTSCH .}
Del RIO P & ALVAREZ A (0ros) Social Cultural Studies of Mind. Cambridgs, 1885,
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completamente baratinada. Néo sabia o que responder. O que eu ia fazer dali pra frente? IFw

incapaz de dizer a ele: ew vou ser professora.”

A pergunta do outro evidenciou para ela (e nela) a necessidade de
discernimento, de explicitacfio de seus proprios objetivos ("Eu fiquei tontal Comecei a
pengar: puxa, eu eston fazendo vm curso, estou terminando um curse e nio sei se vou ser

professora?").

A forma de agir sobre si propria (perguntar-se o que eu iria fazer dali para
frente) estad geneticamente ligada as relacfies reais entre as pessoas (o professor
the peerguntara o que ela pretendia fazer dali para frente).

Segundo Bakhtin, "o saber expressar-se para s mesmo impiica fazer de

nds mesmos um objefo tanto para o outro quanto para nds (a 'realidade da
consciéncia’)®® . Mediada pela confrontacdo com o outro, Antonieta expressou-se
para si mesma e elaborou, do mesmo modo que sua filha e Deise, uma decisdo
(no seu caso, ralificando-a) - a de ser professora

Argumentando afravés dos epistdios por ela vividos na condigdo de mée e
de aluna, Antonieta explicifou, na interlocug@o em curso, o papel das interagfes na
constituiclio da subjetividade. Em nossas interacfes, ocupamos lugares sociais e
histdricos, que retomamos da prética cultural de nosso tempo e lugar,
reproduzindo-a e também transformando-a. Nas experiéncias familiares somos
maes ou filhas, na escola, professoras ou alunas. Também vivemos diferentes
modos de nos apresentarmos como mutheres... Os lugares sociais e historicos que
ocupamos é que nos tornam reais, determinando o conteldo de nossa criagio
pessoal e cultural. Essa determinagdo tanto delineia quanto delimita as
possibilidades entre as guais escolhemos. Assim, no processo de escolha, no jogo
entre as influéncias, imposiches, adesfes e resisténcias, escolhemos e somos
também escolhidos. "Ag condigbes em que a gente vive acabam nos empurrando para uma
determinada profissfio. Sem contar as influsncias de época, a propaganda, a valorizagio

social...”",

EE?B&KHTWM "1 problama el texto en fa fingiilstica, I flologie v otras Ciénciss Humanas, Ensayo de andlisis filosdiico.”
e Op. it , 1995, p2301.



Ao introduzir seu comentario acerca das relacfes entre a educaclo e a
educacio escolar, Antonieta continuou abordande, ainda que de modo implicito, as
condichies sociais das escolhas, focalizando uma outra dimensfo das inferacbes
que nhos constifuem como profissionais: a dimenséo histdrica da profissionalizacéo
do educador. Embora seu comentario incidisse sobre modos de pensar referidos
ao nosso tempo e a experiéncias nossas, ele nos remetia ao passado. Dimenséo
da qual nem sempre nos damos conta, vivendo o presente e suas configuraces
coma alga natural e continuo.

O passado, como sugere Walter Benjamin, ‘nﬁo é apenas o gque foi, mas
uma experiéncia vivida de cuja reminiscéncia nos apropriamos. Os modos de
analisar ¢ de significar o vivido nfo nascem em nos; neles materializam-se nossas
interacBes com as geraches que nos precederam#®. "Uma historia pode ser nova

e, no enfanto, falar de tempos remotos. O passado surge com efa."%

No breve comentario feito por Antonieta, ecocavam muitas vozes que séo
parte do gue somos, hoje, como mulheres e como profissionais.

Algumas delas s@o seculares, como aquelas que nos contam como foi sendo
engendrada a cisfo enire educaclo e educacdo escolar. Qutras nos falam do lugar
ocupado pela mulher nesse processo. Outras da  profissionalizacdo dos
professores, histéria de ralzes antigas, mas de materializacio mais recente: ela se
efetiva, na Europa, na metade do século XV, com a constituigdo dos sistemas
nacienais de ensino, gue substituiram um corpo de educadores arregimentados e
preparados sob o confrole das congregacdes religiosas, por um oufro composto de
homens-professores ieigos sob o controle do Estado. Outras, ainda, remetendo a
um passado bem mals recente, parram a feminizacfo do magistério, consolidada
neste nosso século.

Seculares ou recentes, elas nos falam da afividade educativa, préatica social
presente em nosso fazer, que € t&o antiga quanto o homem.

Na especie humana a educag¢io nunca continuou apenas o trabalho da vida.
Ela sempre produzivu "o humano” em cada um de nos, a cada geracdo. Nas

ZXgENIAMIN, W. "Sobre o conceito da Histdia I Magia e téenica, arte e pelitica. Ensasios zebre literatura ¢ histéria
E cufiura. 580 Paulo: Brasifisnse, 1887, pp 222:232 (Dbras escolkidss, vl 0.
QEN{}E, M. & historia sem fim. Sdo Paulo © Mading Fontes, 1988 p 208
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palavras de Brandido: "O homem que transforma, com o frabalho e a consciéncia,
partes da natureza em invengfes de sua cultura, aprendeu cotm o tempo a
transformar partes das frocas feitas no interior desta cultura em situagdes de
aprender-ensinar-e-aprender ©  em educa¢do"?0.  |Inicialmente de  modo
compartithado, "afravés da vida colefiva, ao redor do calor dos corpos,/ olhando
os dedos do artesdo e as méos dos sabios/ e murmurando dentro do espirito as
palavras [ouvidas da boca do owutro]. {...) & volta da fogueira, na beira dos rios,/
dentro das chogas nas noites das grand@s chuvas, {.) seguindo atras dos
homens, trithas no meio da floresta,/ olhando em siléncio a mée fazer da palha
uma esteira,/ vendo o pai pescar com langa e perfcia o peixe™!,

Com a diviso social do trabalho, e portanto do poder, os processos de
aprender e ensinar foram passando gradativamente ao encarge de prefissionais

especializados para desenvolvé-los, ocupando espacos e tempos defimitados e
sisternatizando-se através de regras e principios. Al, o profissional de educagao
comecou a ser gestado, seja na forma do professor de primeiras letras, prestigiado
em algumas culturas, relegado a pobreza em outras, seja como o educador, o
mestre do dominio das palavras e das arfes da guerra, tdo necessarias ao
gxercicio do poder.

Historicamente, foi-se configurande entio, junto & educacfo indissociada das
relagBes cofidianas, a atividade especializada e formalizada de ensino, que foi
ganhande ao longo dos sécules um carater propriamente escolar de transferéncia
(e ao mesmo tempo de exclusfo) dos saberes entre geracBes. "Entdo o saber,
fitho do trabalho das méos sobre a ferra / dividiu-se também entre os filhes dos
homens./ (...) dividiu-se igualmente entre as maos dos senhores / e as ciéncias
de seus emissarios" 22, Dividiv-se também entre homens e mulheres,

Quando aceitamos o convite feito por Mario Manacorda para um rapido
passeio pela educaclio nos séculos, acompanhamos e apreendemos ndo so a
diversidade de objetivos de que a relacfo educativa formal se revestiu, de época
em época, em funcBo do real existente e de suas contradictes, como tambem as
configuracBes de que se revestiu a funcfo docente e sua constituicdo politica e
2MppANpAC, CR.O que é educagde. SFo Paulo: Brasitisnse, 1081, p 14,

Mppannd. C R "0 aducador, exercicios de commeensdo oo trabatho do tabathador da educacda™ In Lutar com a

aj}avra, ®in de Janeiro © Graal 1985, p 108,
L32gRANDAO C R Op ot p11%,



social, imersa, ao longo dos séculos, na luta enfre os homens-do-dizer e os
homens-do-fazer.

Os homens da ém%s! homens-do-dizer, nos ensina Manacorda, possuem
os bens materiais e detém o poder. Sdo educados para as tarefas do poder, gque
s@o o pensar, o falar ¢ o defender "as coisas da cidade” (politica). Conhecem as
leis, dominam a escrita para poder registra-las e podem (porque lhes ¢ legitimado)
explica-las através do discurso, dominam o manejo e uso das armas. Com leis e
armas julgam e Ihes ¢ legitimada a possibilidade de expressar o julgamento, punem
e Ihes & legitimado o exercicio da punicdo, defendem a cidade/ defendem-se contra
as ameacas.

Os homens da ERGA produzem e nada (ou pouco) possuem. Seu saber € o

saber fazer, que se aprende fazendo Conhecem as leis do que fazem e as que
determinam e submetem o que fazem, mas nfio lhes é dada a possibilidade de
participar de seu registro e de sua aplicacio. Resistem a essas leis, pagando um
preco: a vida e a voz, silenciadas pelas armas e pela escrita, apagadas da historia
pficial. Julgam o que fazem, o como fazem, o que fazem deles e com eles, o que
vivem, mas ndo lhes é legitimado expressar seus julgamentos. S8oc excluidos da
participacBo "nas coisas da cidade". Para eles "nenfuma escola inicialmente, mas
$6 um treinamento no trabatho, cujas modalidades, que foram mostradas por
Piatdo, 330 destinadas a permanecer imutaveis durante milénios: observar e
imitar a atividade dos adultos no trabalho, vivendo com eles"#3,

Dois olhares, o do trabatho e o da contemplacéo, dirigidos para © mesmo
mundo a partic de mirantes diverses. Duas visdes de mundo distintas, porque
produzidas em condigBes distintas, cruzam-se, enfrentam-se.. Pelo poder,
conhecimento e trabalho se opfem, embora sejam complementares nessa
oposicdio: é o trabalho que, produzindo, possibilita a contemplacdo do mundo
produzido. "O que fraca um fado sustenta o oufro™4.

As mulheres, o ndo-lugar de tuteladas, “reduzidas a uma perpéfua
menotidade”. Até o seéculo XX, em sua grande maicria, ndo recebem uma

233 MANACORDA, M. Histéria da Educacio - da antiglildade aeg noseon dias S#o Paulo © Cortez / Aulores Associndos,
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educacfio formal, "vivem pros seus maridos, orguiho e raga, de Atenas” e de
Roma, e dos muitos lugares em que o patriarcalismo prevalece... Acompanham as
criangas s6 até o momento em que estas deixam de necessitar de seus cuidados
fisicos: "até os sefe anos, o menino é da muther. A ela cabe, nenhuma coroa, ©
trabalho maior: desasnar. O homem, cetro na mio, tem para si o nobre educar da
alma"as,

Dois olhares... Para agueles o mundo publico, o espaco, a aventura, o
conhecimento. Para aquelas a privacidade do gineceu, o tecer e o destecer dos
dias entre as proibiches, a preservacfio da pureza pela prevencdo das tentactes
mundanas. Na oposigBo, um e outra constituem-se mutuamenie. Em um estd o
outro. "Q que imprime o negativo revela o positivo"™E

E na luta secular entre os que falam e os que fazem, enfre os que se
aventuram e as que silenciam, entre submissfio, resisténcia e rebeidia, que nosso
conhecimento do mundo e o nossoe ser no mundo vai se configurando. E, nesse
sentido, conhecer € PODER (controle, manutencdio, proibigdo, punicdo) e LUTA
(apropriacfio, transgressfio, resisténcia). Poder que busca a cristalizacac eterna.
Luta interminavel, que nem sempre leva A vitéria, movida pelo desejo de
estabelecer um outro modo de othar - a utopia.

O conhecimento como poder e luta estd inscrito nos mitos, esta inscrito na
histéria e nas historias, esta inscrito nas instituicdes, esta inscrito na constituicdo do
profigsional e da profissional de educacéo.

Entre os homens-do-dizer e os homens-do-fazer, o educador profissional,
nem sempre um homem-do-dizer, em sua origem, mas a servico deles, situa-se,
ambiguamente, no viés do confronte. "O que costura & grosso ¢ fino, conforme o
fado 7 fiog - "7

Desde os embaies entre os Scfistas ("professores de sabedoria") e
Sacrates e Platdo ("sabios™), a questéo da profissionalizacfo da funcdo docente ja
se colocava, enraizada nas relagdes entre conhecimento e poder.

235 ldems, p.127.
238 Ibidem, p82.
37 Yhidam, p.o7.



Além de procederem & passagem da reflexo cosmoldgica, em toro da
procura  do  principio  (arché) de fodas as coisas, para a reflexdo
predominantemente antropolagica, os sofistas elaboraram teoricamente o ideal
democratico dos comerciantes enriquecidos e marginalizados, pela aristocracia,
das decisGes sobre as coisas da cidade, redefinindo a virtude como algo que pode
ser conquistade pelo cidadfo da pdiis, e portanto ensinada através de exemplos de
conduta moral e de decisbes politicas. Valorizaram na figura do "mestre®, apesar
do repidio da aristocracia, a possibilidade de capacitar "o outro" ao dominio da
retdrica - habilidade necessaria & participagdo politica. Criaram a remuneracio
para esse servico e sistemalizaram o ensino. Com sua presenca fundaram a
distingfio, que se prolonga até hoje, entre o "educador” - alguém da estirpe do
filésofo, o amante, o amigo da verdade - e o "professor” - aquele que sofisma,
aguele que se apropria do "saber” de outrem e se confunde com ele, sem explicitar

sua voz de mediador. Distingdo que o velho ditado - "quem sabe faz, quem ndo
sabe ensina® também sintetiza, llustrando, agora do outro lado - o dos homens do
fazer- , a ambiglidade do lugar que temos, historicamente, ocupado.

Fntre os homens-do-dizer e os homens-do-fazer, a multher professora, que
passou a ocupar, no sécule XX, um espago publico que anteriormente so era
permitido acs homens, vive o confronto duplamente.

Na contradanca entre fios e lados, tece-se a dimensdo politica da pratica
pedagégica: "Eu, quem eu era? De que lado ey era?" . Questbes nem sempre
postuladas e nem sempre enfreptadas por nds, questdes que problematizam
nossos modos de relagBo com o trabalho, nossos modos de estar no mundo,
nossos modos de "ser muther”. Questdes que o professor de Portugués suscita, de
alguma forma, na aluna Antonieta, levando-a considerar sua propria esceolha, a
interpreta-la, decifra-la, em busca de seu sentido.

Na trajetdria profissional dos professores e das mulheres professoras, a
historia (ainda que esquecida) vai-se tecendo como permanéneia e ruptura. "E o
foje interrogando o onfem, porgue ele esta saturado de pregnéncias deste"9 (
"ainda hoje, en me deparc na escola com muitas mulheres, bem proximas da geragfio de

230 GUIMARAES ROSA, ). Grande Serthe: Yaredas. Rin de Jiansim - José Olympio £ 1080,
2¥pgREMA, Lusia Ribeiro. Op. cit | p.40.

117



voeds, que fizeram o magistério pensando do mesmo jeito que o seu pai pensava, Maria

Licia).

“E sdo essas pregnéncias do presente que exigem que se fagam releituras
do passado, ndo como realidade acabada, mas como algo que, fendo sido
determinado, continua, de certa forma, sendo determinante™ 0. (... quando os pais
aconselham as filhas para que fagam magistério tendo em vista a criagdo dos filhos, parece
haver, nesse modo de pensar deles, uma identificagio - a mée cuida dos filhos e a

professora é a mée que coida dos alunos .."").

7° Lance : Escolha ou aprendizado 7

- F vocé? Dirigiu-se Antonieta a mim. Vocé também tem que contar a sua historia.

- Sim... Ouvindo vocés, eu estava relembrando o caminho que eu percoiri
até me tornar professora.

As nossas histérias tém historia...

Vocds perceberam que todas nés falamos de pessoas que participaram,
direta ou indiretamente de nossas escolhas? Que todas nés falamos da familia 7
Também na minha historia a influéhcia familiar e a familiaridade com a profisséo de
professora estiveram presentes. E de modo expressivo. Filha de professora.
Brinquei sempre de escolinha. Adorava ensinar. Dava aulas particulares para as
filhas das amigas da minha mie, quando nfo iam bem na escola.

Apesar disso, nem eu, nem meus pais idealizavamos o magistério como
carreira para mim. Minha mfe, secretamente desejava-me em uma outra profisséo
- ser professora & muito sofrido, filha! Meu pai sonhava para mim a carreira
juridica. No fundo, o que ambos esperavam era um titulo de nivel superior e um
bom cargo no servigo pitblico. Concursada eu teria estabilidade e possivelmente um
bom salario.

Minha mEe me perguntou: "Que curso vocé val fazer?”

-~ "Clagsica. Normal nem mortal”

Quando terminel o Classico: "O que vocé vai fazer agoera, fitha? Letras?"

- "Néo. Ciéncias Socials” .

Assim, a oposicdo & docéncia ndio foi nenhum ato de bravata. Tinha mesmo
uma certa dose de obediéncia aos planos deles. Contrariedade mesmo, gerou a
escolha feita - Ciéncias Sociais?! O que 8 que vocé vai fazer com isso? Nem eu
mesma sabia. O que me atrala era a possibilidade de estudar Historia. Assim,
gntrei num curso de Ciéncias Humanas, em plena década de 70,

- Niio havia perspectiva de trabalho. Naquele momento negava-se a sociologia, a
politica...

240 dem,
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- Eu sempre fui meio na conframdo... Além do momento histérico, outro
aspecto adverso era minha formacédo, bem fradicional, tanto na escola quanto em
casa. Fiquei estonteada. Novas experiéncias, noves conhecimentos, novos valores.
A aluna exemplar que eu sempre fora comegou a ser colocada em chegue. Fui
percebendoe que eu nio sabia estudar, mas apesar disso, fui passando... No
terceiro ang, entrei em crise. Fui juntando os fragmentos que eu consegul recuperar
dos dois primeiros anos, e no esforco de fazer sentido da reviravolta que eu eslava
vivendo, descobri coisas interessantes, que me fascinaram. Disse pra mim mesma -
precise conhecer mais, ler de outro jeito, estudar de outro jeito, Parei o curso, em
segredo. la para a faculdade, mas nfo assistia as aulas. Meu destino era a
biblioteca, onde rell tudo aquilo que, ao final dos dois primeiros anos, me deixara
curiosa. Essas curiosidades me empurraram para outras. Sobre elas me debrucei e
estudei, estudel muito. Cal na reall me dei conta do pais em que eu vivia ¢ do
momenta historico por que passavamos. Consegui vislumbrar um pouco de quem eu
era nesse contexto complexo e tdo sem perspectivas. £ al me deu pénico - 0 que é
que eu pretendo fazer da minha vida?

Nesse tempo, enfre as leituras que eu fui fazendo, um trabalho do Paulo
Freire - Educagdo como Prafica da Liberdade - me caiu nas mdos, Foi um fascinio,

porque ele aproximava o discurso todo que eu havia escutado durante as aulas, as
andlises que su vinha lendo e estudando, com uma perspectiva de aclo, que eu
néo via no curso, nem nos meus professores, que do alto da catedra, despejavam
sobre os seus cento e vinte alunos, teses e textas, meéfodos e procedimentos, que
acabavam ocultando os praprios fatos sobre os quais suas anélises incidiam.

Uma outra surpresa o Paulo Freire me causou. Ele propunha uma forma de
educagdo que eu nunca supus gue pudesse existir, A educacdo, me apontava ele,
podia ser distinta de tudo o que ela havia side pra mim a vida inteira, tanto na
escola quanto em casa. Apaixonada pela perspectiva que eu vislumbrava pela
fresta entreaberta, prestei novo vestibular. Dessa vez, Pedagogia.

Ao iniciar o curso de Pedagogia percebi que estava iniciando uma nova
experiéncia na universidade, Eu conseguia discemnir o que me interessava ¢ o que
ndo me inferessava, conseguia estabelecer prioridades para o encaminhamento do
curso e vislumbrava uma  atividade (profissional?) - trabalhar com educaclo
popular.

Engajei-me aos movimentos eclesiais de base e comecei a ensaiar meus
primeiros contatos com aquele Brasil que eu conhecera nos livros. Com as
mutheres e as criangas das comunidades organizadas nos bairros da  periferia da
cidade, aprendi muito. Aprendi inclusive, que a despeito da teoria da reproducio e
da desescolarizacdo, que enfravam com forga total no pais, ao final do meu curso,
deixando em nds, educadores, a sensa¢lo de que a Unica alternativa educacional
viavel eram as modalidades n&o formais de educagdo, a escola era, ainda, para
essas populaches, um valor € um empenho.

Eu chegava no bairro e as mées, que me achavam com cara de professora,
sempre me pediam pra ver as licbes dos fihos, para ajuda-los a estudar, para
explicar isso e aquile, porque queriam que passassem de ano, que coptinuassem na
escola. "Eu ndo quero pra eles a vida que eu tive. Na cidade o estudo faz falta”,
muitos pais me diziam, justificando o pedido de ajuda. Isso me fez pensar sobre os
fimites e possibilidades da escola como elementos contraditoriamente articulados,
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que era uma coisa que meu professor de Histéria da Educagéo, o professor
Casemiro (dos Reis Filho), sempre dizia nas suas aulas.

Formada, meu primeiro trabalho foi num supletive para adultos, vinculado s
um sindicato. Ali, como professora de Portugués, tomei consciéneia do quanto eu
a0 sabia. Apesar dos meus esforgos em estabelecer uma relagdo de didlogo
constante com os alunos, e de estar aberta a seus modos de compreender e de
dizer o mundo, um vacue se fazia nessa relagdo. Eu ndo sabia conduzir as
discussdes com eles, nfo sabia problematizar seus dizeres, nfdo sabia como
enfretecer suas confribuiches, ndo sabia como articular seus saberes com a
formulagio sistematizada desses saberes. Os alunos gostavam de mim, mas eu
ndo consegui prepara-los para 0s exames que lhes confeririam um certificado,
necessario, por "n" diferentes raztées, naquele momento de suas vidas.

A leitura do mundo integrada & leitura da palavra escrita, ¢ manejo da
palavra escrita, o manejo da "norma culta", segregadora em suas armadilhas e
segredos: essas foram coisas gue eu lhes fiquei devendo e que eles esperavam de
mim, no papel que entdo assumia. Como ensinar a ler? Como ensinar a escrever?
Gomo ensinar Portugués? Como ser professora?

Essa experiéncia foi decisiva: era preciso continuar minha formagio. O

trabathe na escola regular de 1o0. Grau pareceu-me um caminho para aprofundar o
conhecimento do lugar social de professora - passando pelo conhecimento do qgue
ansinar até ao como ensinar. Para pensar a escola como possibilidade era preciso
conhecé-la por dentro, vivendo, do lugar de professora, seus enredos e rituais nas
minucias e contradicbes, para, al sim, desvendar-the as "brechas”, como dizia o
professor Casemiro. Alids, o professor Casemiro foi outra figura marcante e
decisiva na minha frajetoria em diregdo a opgdo por ser professora. kEle fazia a
critica da escola, alertando para as brechas produzidas pela contradicdo fundante
da propra instituigdo, como espacos a  serem utilizados, ocupados por nos,
professores, no frabalho... Isso sempre ficou martelando na minha cabeca... E,
anos depois, o encontro com Vygotsky ajudou-me a elaborar aspectos importantes
dessa questfio das possibilidades da escola.

Mantendo a anélise da constituicdo social do sujeito, presente na fala de
Antonieta, e em didlogo com ela, destaquei o percurso em que a professora foi-se
constifuindo em mim, mais como aprendizado do que como escolha,

Enquanto a escolha parece ser um elemento demarcador do percurso,
instaurando os limites entre o antes & o depois de ter sido feita, o aprendizado
evoca uma ideia de movimento de elaboragdo e de re-elaboragéo dos significados
e sentidos das praticas culturais em nos.

"Aprendes”, nos diz Gilles Deleuze em sua leitura da obra de Proust, "diz
respeito essencialmente aos signos. Os signos sdo obfeto de um aprendizado
femporaf, ndo de um saber abstrato. (...) Alguém s& se forna marceneiro
fornando-se senslvel acs signos da madeira, e médico tornando-se sensivel aos
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signos da doenga. {...) Todao ato de aprender € uma interpretagdo de signos ou de
hierdgiifos™A!.

“Tornar-se sensivel" & processo, & historia que se faz nas relacdes e no
tempo. "...em dado momento," destaca Deleuze, "o herdi ndo conhece ainda
determinado fato que vird a descobrir muifo mals tarde, quando se desfizer a
itusfo em que vivig"? | (llusfo de escolher, lusdo de saber ...).

Fui me tornando "sensivel aos signos” do trabalho educativo na identificacdo
e oposicio ao tipo de educagfio que eu vivi, em casa e na escola, mediada pelos
cursos que fiz (mesmo aqueles nfic voltados para 0 magistério), pelo encontro com
outros modos de "significar” o trabalho educativo, pelo encontro/confronto com os
alunos.

As leituras sobre o humano, feitas pela Sociclogia, pela Histéria, pela
Politica, pela Antropolagia, provacaram indagagtes em relagdo aos modos como
ey ma via no mundo e como o significava.

A interpretacéio da educagfio, ndo como um fim em si mesma, mas como
uma atividade circunscrita no espaco da politica, a exigir, do educador, uma
definicdo quanto ao lado em que (e de quem) se coloca, foi sendo elaborada.

A llusBo do saber fazer e a flusfio quanto ao alcance do trabalho pedagagico
também foram sendo desfeitas. As vozes da ciéncia, marcantes no processo de
formacdo, juntaram-se as vozes dagueles meus primeiros alunos, trabalhadores
adultos, com quem e para quem me dispus a trabalhar e que apontaram o guanto
eu nfio sabia realizar as tarefas a que me propunha, explicitande que eu esgrimava
com clichés, mais do que com gestos e modos de acfio concretos. Essas vozes me
maostraram que os objetivos por mim priorizados nem sempre ceincidiam com as
necessidades daqueles a quem meu trabalho se dirigia, nem com os sentidos que
elaboravam nas relacfes de ensino. Elas também me ajudaram a desmistificar o
tom de salvacdo de que se revestia o discurso da "conscientizacdo” e da
transformac8o como tarefas centrais do trabalho pedagdgico, forgando-me a

24IpELEUZE G, Op. oit., p.d. ( Grifos do Autor)
L fdem. :
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pensar sobre as muitiplas dimensfes nele em jogo (escola e professores para
qué?) e a buscar-thes os sentidos,

" Mais importante do que o pensamento é ‘aquilo que faz pensar' "%,
ensinou-me o trabalho.

Entre limites, possibilidades e ilusBes, na ambivaléncia sutil dos fios e dos
lados em jogo na atividade educativa, aprendi a ser professora (para ndo ser a
professora que se sabe); aprendi a ensinar (para, ensinando, poder aprender);
aprendi o que ensinar & os modos habituais de fazé-lo (para, muitas vezes,
reproduzi-los & muitas outras, deles discordando, problematiza-los, recusa-los e até
reconstrui-los); aprendi as regras das gramaticas do dizer e do fazer social
dominantes (para em explictando-as mostrar-lhes as excessbes). Aprendi

lentamente, no cotidiano da escola, a olhar para as relacGes ali vividas (relacdes de
ensino, de trabalho, de hierarquia, disputa ou camaradagem), como algo que esta
sendo, mais do que como algo que é. O que é, ja &, revela-se como concluldo, até
se naturaliza. O que esta sendo & o que é e seus possiveis, ainda em movimento,

Nesse percurso de aprendizagens, tecido no tempo, a presenga constante
do outro - nas interaches face-a-face, como discurso e como prafica social -
apontando os sinais e indicios impressos no vivido e ensinando (na identificacdo e
na oposicdo) a l&-los, a interpretd-los e re-interpreta-los, a interpretar-me e re-
interpretar-me frente a eles.

"Nutica se aprende fazendo come alguém, mas fazendo com alguém, que

néo tem relagdo de semefhianga com 0 que se aprende™, ensina-nos novamente
Deleuze.

8° Lance : Aprendizado com o outro...

Vera Helena, que até entdo permanecera silenciosa, logo em seguida a meu
relato tomou a palavra.

243 widem, p.30
24 pidem. p 72,

122



Eu gm[am ds ALMGA, ?Miam muils... comecou a confar. Tl afmca, du
m%mm@w@w,mmmm@w&@mmm
Wdﬁﬂﬂgﬂ&@m&/ﬁﬂmﬂd@ dﬁaﬁ%mm%ﬁa,wmm,..
i‘wxpmm r%éam?u@mwnéw}mwwﬁ&mbnaf,gwmcﬁwabw
Camfuhm&.:&mcjmm,@?u@mmémﬁaﬁméwwdm acabou s conmerdonds
WW“MW&,%@M&MWMWM, Ercolhi o
amprasa, o g B quass uma, i indiva. Voo iy focubdcs porgu o babalho como
swrlivia, ma, ol domais, Enam, oil hoas po di.

(s, Mﬁﬁw& mec{@ﬂmw?umm@» NSO, m;lafcv@mfmam. Eu néis
alawa dands eonla dos [hos o, por um, lumpe, vine min do lunps inigpal.

Juands o minka flha mais vdha inidiow o Ta. siria, cwmcai o panlicipan
W. Sﬁmwﬁﬁﬁwm,ﬂm’fﬁ’wm&
@M&%@MQWJ&,U&%@WWW%WW@M
aloman, o primains. objulive, aguily do inicis do sgunde grau. Jui, andds, fagn wma
W@ema@*%m%ﬂ&mwﬂ &mwmguan&aam%u@n&m

Joi, a;‘nmiincfﬂﬁ G G gm{ﬂ, COMACStE 4 A U, NAS & Rs"? {dirigindo-se a
mim). Cu fwava minka flha para o wole v o (88 wlova b, dunds aufa.

~ Eu, da sala de aula, encerrando mais um dia de trabalho, via a Vera
Helena passar diante da minha porta, com o filho mais novo ho colo.

— Nessa época voces ndo se conheciam? |, perguntou Maria Licia.
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aukas para, @ Ta. sinia, Jo. o wlow db volla & Ya. sinie.

Neste depoimento, de novo a familia entre em cena. Neste caso, pelas méos
da filha a professora assumiu seu lugar na histéria da mulher, mée e profissional. A
filha que ela acompanhava a escola e de cuja aprendizagem participava,
reaproximou a mée da possibilidade de "ser professora® (uw wlava  ma

mmm}mmw/@ da mwf@).

A adolescente que gostava de criangas, que cursou magistério e que poderia
ser dona de uma escela, opiou por uma carreira no setor empresarial. Dedicou-se

a ela, mas dela abdicou em favor dos filhos, seguinde uma trajetéria comum a

muitas mulheres. No confronto enfre duas dimensfes nem sempre concilidveis na
vida das mulheres - a stividade profissional e a atividade doméstica - Vera Helena
fez uma opgdo, que abriv caminho para que a a professora, que ficara silenciada,
fosse redescoberta.

No processo de alfabetizacBio da filha, dele participando como mae, ela re-
encontrou a atividade docente e a re-significou. Mais do que o vago gostar de
criancas, foi o trabalho pedagdgico, em sua especificidade de possibilitar a elas a
apropriacdo e elaboragiio dos modos de funcionamento e dos mecanismos da
escrita, que a fascinou. Ela "tornou-se sensivel" aos seus signos. Signos diferentes
daqueles envolvidos no papel de mée.

Ser mie e alfabetizar s8o tarefas historicamente distintas, ainda que
envolvam, hoje, coma parcelros soclais, uma mulher adulta e criangas. O papel de
m&e sempre se definiy, e ainda se define, na esfera das relacdes familiares: a ela
sempre coube o cuidado fisico da crianca, a garantia de seu bem-estar (até
mesmo de sua sobrevivéncia) e o ensino das primeiras regras de conduta.

O aprendizado das primeiras letras e o dominio da escrita dizem respeito a
uma oufra esfera da vida social e sempre envolveu uma aprendizagem a cargo de
um mestre. Do antigo Egito até a constituicdo dos sistemas nacionais de ensino,
sempre coube as familias da aristocracia e das classes em ascencdo a
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responsabilidade de prover o acesso de seus fithos (ndo todos, é certo) a escrita,
mantendo, para isso, preceptores particulares ou entdo enviando-0s as escolas de
primeiras lefras. Préximo da atividade artesanal, o ensino da escrita, ao longo dos
séculog, foi tarefa masculina. Por verzes, ela foi bastante valorizada, como entre os
eglipcios, onde o escriba gozava de grande prestigio. Em outros periodos, foi
"oficio de quem calra em desgraca”, como entre os gregos, que tomavam como
mestres de primeiras letras de seus filhos os rivais feitos escravos nas guerras, ou
0s perseguidos politicos. Mais tarde, e por um longo periodo de tempo, foi tarefa
dos monges letrados?%.

Na sua relagdo com a alfabetizacio da filha, o papel de Vera Helena foi o

de uma acompanhante interessada (comacy, o panfxafmn W com da de trabalbe

do mfh,), afetivamente envolvida e encantada com o trabalho conduzido pela

profissional de educagéo (j@o AT PASCING du a@’aﬂa@qgﬁ» mefmmw, & mamms). Foi

a sspecificidade deste trabalhe que a trouxe de volta ao magistério (mﬂiaj; @& M
WW%MWW&MWGWWQ’ axgxmf@d@m&md@

WW Fui, M,memﬂgmmp%“mwfammp&mﬁ
WMLK).

Em seu percurso, “ser professora” ndo foi uma salda para a
profissionalizac8o, nem mesmo uma alternativa temporaria, enquanto os filhos eram
pequens, uma vez que ela retornou ao magistério, mesmo depois de ter retomado

sua carreira como secretaria (a{ai/mﬁ minka aliwidads come p/-og{?%maa durands o4 dois
am&wmgmmf@m&gm. M@mem{mﬂaﬁwmmw&M@m
Wwamgmm&uﬁaﬁ%d@ As u&féan&@mwhm}mﬁwma
C’@ﬁé@é@). O trabalho como professora foi escolhide depois de ter sido apreendido,

aprendido e elaborado por eia, através da mediacdo de outras professoras:
inicialmente a professora da fitha, depois as professoras com quem estagiou e de
quem fol awxiliar, e, ainda, a companheira de profissdo e de escola, cuje lugar
ASSUMIL,

501 MANACORDA, M. Op. cit.
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Atraves de modos diferentes de aprender com um outro profissional, vividos
a partir de lugares sociais distintos - assim foi sua iniciagéo.

_ Primeiramente, houve uma aproximaclo indireta do trabalho pedagégico.
Observando a filha que aprendia, a mae apreendia / elaborava um sentido do "ser
professora”.

Como aluna, a mée que redescobrira em si a professara, continuou seu
aprendizado. No lugar de estagiaria - aluna / futura-professora - ela observou
diretamente o fazer do outro. Aprendeu assistindo e observando para depois
comecar.

 E aqui, novamente, se notam as pregnancias do passado no processo de
formagdo do educador; o método de 'assistir e observar antes de comegar’,
apontado por Plato, como o método proprie da aprendizagem artesanal?®. Nela ,
o aprendiz assiste e observa o mestre para fazer como ele. A imitagdo é o ponto
de partida e o ponto de chegada. Homogeneidade como relagldo. (E ficamos nos,
formadores de professores, a reclamar da resisténcia a mudanca e a atribui-la até
a questdes de génerol. )

Finalmente, aprendeu pelo fazer com o outro. Como professora auxiliar -
ainda ndc professora, mas ndo mais aluna, nem estagiaria - Vera Helena
compartilnou do espaco da sala de aula, das tarefas e dos espacos de atuacio da
professora da classe: observou fazendo e fez cbservando (ﬁamm paw o salo, da

Jxméa@ Smwmmawmmm wpm&fg@uamwmw
&MWWWWW@MM@W
das. andrawislas, ovm pais).

Em seguida, j4 professora, mas ainda ndo tendo assumido sozinha o
cotidiano da sala de aula, nem consolidado o conhecimento desse cotidiano, ela
compartilhou os receios e ansiedades frente ac ndo saber, que em si reconhecia,
com a companheira de profissdo, de quem ja ndo era mais a "auxiliar®. Juntas,
como professoras, estudaram conteddos e métodos, procurando superar o ndo

248 jgom . p 50,

127



sahar(wwmmmmm&b&n%m.ﬂ@é, wni&@,fmf}@vwa,&mﬁaf?am

WW%M(&W SMMMWMPWC{@MW&({&
a&mwmmm@ﬁmmwmmmﬁm%@
M@@,jﬁimm. 8@%3@@%5&&@%@@%&%@,0&@
W&m%m@@),

Na relac@o de ensing que se estabeleceu enfre ambas, as dividas e
questBes, os modos de fazer e o conhecimento foram compartilhados. Nao se
tratava de fazer come a professora mais experiente, mas de aproximar-se de
conhecimenios e de modos possiveis de elabora-los, os quais, tendo se formado
com outras pessocas, haviam sido por ela incorporados e eram, entdo, por ela
destacados como relevantes, apontados em resposta as indagacfes daquela que

desejava aprender.

Por fim, ja professora, Vera Helena solicitou a continuidade do espago de
interfocuclio fora da escola - acompanhamento, supervisdo, nas suas palavras. Nos
encontros semanais, o aprendizadoe nascia da reflexdio conjunta sobre o trabaiho
desenvolvido em sala de aula. Ela aprendeu a olhar para o trabalho produzido.
Aprendeu a interroga-lo & a interrogar-se frente a ele, pensa-lo e re-pensa-lo a juz

das indagacfes {(umao vy o smand, {a J e a’;zf@, & M, fwands fadas
abwmﬁmm,ﬂ@dmaammﬁmhda?a@m@i@dma@mmﬁmm‘ o ma
mmmwmwmaﬁmmm@ﬁm@%wm%%ﬁmfcﬁm&m
aﬂhﬁ&u&bwm W@W,@M&M&&m%mm
assmidas om ogaom).

Ac aprendizadoc da analise do proprio fazer, dimensdo cada vez mais
roubada aos trabalhadores pela moderna divisdo social do trabalho, dedicavam-se

as duas professoras, semanalmente, numa resisténcia silenciosa ao esvaziamento
de sua atividade como profissionais,

Pode-se perguntar: por que a necessidade do espago de interlocucdo e de
reflexdo fora da escola, se ali existem coordenadores e supervisores pedagogicos,
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coordenadores de area, outros professores? E essa pergunta € pertinente ao
grupo como um todo, quando pensamos em sua origem.

Um indicador de resposta a essa indagacdo apareceu numa afirmativa de

Vera Helena: Joi asim mums. JMMM@ﬁéawwﬁmﬁwﬂaﬂm
&mmnﬁhnmmﬂmﬂaﬁnm;mmﬁ&&wmﬁ.

Assisténcia, aprendizado, confianga.

Assistir, num sentido diferente daquele prescrito por Platdo, registra o
dicionario, significa acompanhar, ajudar, prestar conforto, partejar. Aquele que
assiste compromete-se com aquele que € assistido. Faz junto, participa ouvindo,

apontando possibilidades, compartihando modos de agdo, € presenga efetiva e
afetiva. '

Fazendo junto aprendemos. Inicialmente pela imitagdo. No entanto, a
imitag&o n&o & o ponto de chegada, porque para fazer juntc precisamos fazer.

A parteira que assiste & parturiente orienta-a em seus movimentos e
esforgos, sugere-lhe como respirar, mas sem as acdes dela, pouco pode fazer... E
nosso proprio fazer que nos indaga quanto ao modo como 0 fizemos, que nos leva
a nos compararmos com as sugestbes e gestos daquele que nos assiste, que
suscita novas interferéncias suas, que nos exige compreensao.

Como compreensio, o aprender, que nasce na imitagdo, distancia-se dela.
Distancia-se do fazer estrito, da agio em si. Torna-se agéo para si, que se constitui
na agdo com o outro. Compreender € elaborar os sentidos em jogo, ler os indicios,
significar. Deleuze assinala que "...a tarefa do aprendiz é compreender porque
alguem é 'recebida’ em determinado mundo e porque alguém deixa de sé-lo; a
que signos obedecem esses mundos e gquem s80 seus legisiadores e seus
papas"ii,

A que signos obedecem as nossas relagles no interior da escola? Elas sao
relagbes de trabalho, "lagos humanos criados pela organizagdo do trabalho.

2A7pELEVZE, G. Op. cit.. p. B.
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refagdes com a hierarquia, com a chefia, com a supervisdo, com outros
trabalhadores"?®, que definem os lugares sociais, em termos de comando,
controle, poder, responsabilidades, etc. Essas relagdes resultantes da
desigualdade na divis@o do trabalho s#io relagdes de poder que nos constituem, néo
$6 no plano ético, mas no plano de nossa vida mental.

Utitizadas, como destaca 'Dejcaurs em seus estudos sobre a Psicopatologia
do Trabalho, também como taticas de comando e de controle no interior das
organizacBes, as relagdes de trabalho configuram as condicfes sociais de
producBio de nosso "ser profissional” e de nossa atividade mental no exercicio do
trabalho.

No setor terciario, onde o magistério se inclui, pode-se observar, segundo

Dejours, uma técnica especifica de comando, baseada na discriminac&o e na
maniputagio das relagdes afetivas entre os trabalhadores. Através de repreensées
e favoritismos, da avaliagfio de tarefas, das premiacdes salariais com base nessas
avaliagBes, do atraso autorizado ou punido, das falsas esperancas de promogao,
das confidéncias provocadas, da tolerancia em troca de delagbes, as chefias jogam
com as relagBes afetivas entre os individuos sob seu comando. Elas criam uma
atmosfera de desconfianga e disputa que divide o grupo de trabalhadores,
desestruturando as relagdes psico-afetivas espontaneas existentes entre eles como
colegas de trabalho. A partir do momento que as rivalidades e as desconfiangas se
instauram entre os pares, os chefes delas participam, como mediadores, fazendo
uso do poder que lhes é conferido por sua posi¢do hierarquica.

O principal efeito dessa tatica de comando, em termes organizacionais, €
deslocar o conflito de seu eixo vertical para um plano horizontal, assegurando poder
aos postos de chefla e de superviso, num setor onde o controle do ritmo, do
tempo e do modo de execug#o das tarefas pelos subordinados sdo mais dificeis de
se fazer respeitar. Segundo Dejours, trata-se de uma forma de relembrar aos
subordinados a permanéncia do controle sobre aquilo que realizam e sobre seu
proprio comportamento.

248pEJOURS . Op. cit., p 75.
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Para o trabalhador, diz Dejours, os efeitos dessas técnicas s@o perversos.
Acrescentam-se as ansiedades com relagdo ao seu desempenho profissional, "a
ansiedade resultante do que chamariamos ‘cara feia do chefe' "% e a degradagéo
do seu equilibric psicoafetivo, na medida em que a desconfianga nos seus pares
acaba impedindo a comunigagio durante o trabalho e sobre o trabalho.

Sob tais condicdes de trabalho, como compartithar com um colega o nosso
ndo-saber, as nossas dificuldades? Como compartilhar com um colega uma atitude
que reconhecemos como inadequada? Com quem falar, dentro da escola, sobre
nossas discordancias? Com quem falar sobre nossos sonhos e esperancas, sobre
as modificacBes que estamos fazendo (ou que gostarfamos de fazer) em nossa
atividade, para toma-la mais conforme aos projetos que assumimos? Como
aprender fazendo junto na escola, quando a construcdo da confianga no outro,

como parceiro, vai sendo minada?

Em condigdes que dificultam o compartilhar do trabalho com nossos pares,
menor ainda tende a tornar-se nossa aproximacdo com aqueles que ocupam
lugares superiores aos nossos na hierarquia escolar, ainda que seus papéis de
supervisio e coordenagdo definam-se pelas tarefas de dinamizar e integrar o
trabalho na escola e de possibilitar, aos professores, o processc de educacéo
continuada. Contradicfes, conflitos, drama...

Uma experigncia que muitas de nds temos vivido ao longo de nossa vida
profissional, em decorréncia dos modos como tém sido predominantemente
produzidas as relacBes hierarquicas e entre pares na escola, € o silenciamento do
trabalho pedagbgico. Reunidas, formal ou informalmente, em geral, reclamamos
das condigBes de salario, da falta de material e de nossos alunos, formalizamos o
trabalho pedagégico através de plancs de ensino de "papel e gaveta”,
intercambiamos  discursos crivados de clichés pedagogicos, trocamos
procedimentos (que sempre se mostram "adequados”), num jogo de dissimulacao,
deliberado, das anglstias e dificuldades, dos acertos e descobertas, dos saberes
e ndo-saberes, da solidéo...

No entanto, nos formadores de professores, na academia e no trabalho junto
as escolas e secretarias de educagfo { e aqui me incluo como professora

248 Igem, p 75.

131



universitaria que hoje sou), ignorando esse siléncio que pesa e grita nas relacbes
de trabalho na escola, seguimos atribuindo aos professores o fracasso de nossas
empreitadas de educagdo continuada, na forma de cursos de curta duragéo,
reciclagens e treinamentos. Explicamos seu siléncio, denso e incdmodo, como
conseqiiéncia da in-compreenséio, de seu imobilismo, da sua descrenga e falta de
profissionalismo, da resisténcia a4 mudanga mesclada 2 adesdo superficial aos
modismos, esquecendo-nos de que "[qluando nada acontece ha um milagre que
ndo estamos vendo"s0,

As frustragdes e ansiedades, quando vivenciadas no isolamento e na solidao
afetiva, decorrentes das relagdes de trabatho, assinala Dejours, aumentam ainda
mais, produzindo em grande parte dos trabalhadores o sentimento de "paralisia da
imaginagdo”, de "regressdo intelectual’, de "despersonalizagdo"™>!. O movimento

do caleidoscapio vai se tornando mais lento e as imagens se fixam por mais tempo.

"Esse sofrimento, de natureza mentaf’, observa o autor, "comega quando a
relacdo homem-trabalhio & bloqueada'®?. O silenciamento, o isolamento e a
soliddo no trabalho ndo impedem apenas o fazer junto na escola. Minando a
construgo da confianga no outro, como parceiro, dificultam, também, a construgéo
da confianga em ndés mesmos, coma profissionais, uma vez que a conflanga no
préprio trabalho, uma forma de agir sobre nds mesmos, esta geneticamente ligada
ao aprender a analisar junto com o outro o trabalho produzido, para poder refletir
sobre ele autonomamente e definir-ihe rumos e nuances .

A autonomia, alerta Vygotsky, nasce da atividade compartilhada. "As regras
gue um sujeito vem a colocar para si sdo regras sociaimente construidas. As
é!abaragées cognitivas no nivel individual ndo se dio fora da trama social
(coletiva) que envolve necessariamente ‘o outro', e as palavras, as perspectivas,
os conhecimentos dos outros. {...}) A autonomia esta, portanto, na relagdo com o
outro e na interpretagdo dessa refaggo." 2

B0guIMARAES ROSA, Jofio. "0 espelho”. In: Op.cit., 1981, p B1.
Z51pEJOURS.C. Op. cit., p 786,

zldem‘ p.133.

SSMOLKA ot alii "4 questiodos indicatores de desenvolimenio. apontamentos parg  discuasfo” Cademo de
Dexenvelvimento Infantil. Pastoral da Crianga, CNBB, vol. 1, n°1, 1894,
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As relagcBes de trabaltho que nos afastam de nossos pares empobrecem
nossa constituicdo como profissionais e como sujeitos, empobrecendo hossa vida
mental. Nos vivenciamos esse empobrecimento, mas nem sempre o reconhecemos.

Nessas condicBes, buscar espagos de interlocugdo sobre o trabalho
pedagégico € buscar formas de aproximagio com nossas parceiras de profissdo e
de oficic fora da escola, ainda que seja um gesto impulsionado pelo sofrimento
provecado pela soliddo afetiva e pelo isolamento (efeitos imediatos e percebidos
das relagbes de trabalho vividas), acaba sendo um gesto de resisténcia (ndo
deliberada e ndio explicitada) as injungcdes da organizacio do trabalho.

Resisténcia também silente, mas necessaria (ainda que individual) e
possibilitadora de uma re-leitura da organizacdo do trabalho (ainda que insuficiente

para um projeto de transformacio social). A necessidade do encontro, ainda que
fora do espago da escola, evidencia o quanto, no cotidiano, vamos nos deixando
habitar pela organizagdc do trabalho. O encontro nos ensina caminhos e
possibilidades para conquistar o proprio trabalho, por entre as pequenas brechas e
oposi¢hes que nela podemos produzir e explorar cotidianamente, preservando
projetos, esperancas e desejos, dentro da escola.

Hngi@(ﬁbwbﬁnwh.mfaiaigmqym&a&mﬁama@@amﬁanmm

iﬂm . % . E.”

No jogo: diversidade e unidade

Em torno da mesa, lance a lance, contamos parte de nossas historias, ao
mesmo tempo em que iamos hos dando conta delas. Elas ndo foram solicitadas.
Foram compartilhadas. Despontaram na interlocugdo, provocadas pelas perguntas
de Maria do Carmo (o que sera que Jeva algumas de nos a buscar tanto e outras
a nada buscar? Sera que isso & uma questo de dom? Sera que € uma questéo
de sorte?), & flufram ao sabor dos. comentarios que fomos tecendo sobre os
dizeres de uma e de outra.
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Para conta-las, cada uma de nds retomou fragmentos de sua existéncia que
pareceram mais diretamente ligados a condig8o profissional, ou parcelas do vivido,
que emergiram em resposta as falas que se iam entretecendo na interlocugéo.

Nesta situagdo, nossas breves narrativas emergiram numa ambiéncia de
confianca e reciprocidade em que, como narradoras e ouvintes, fomo-nos deixando
conduzir pelos proprios rumos da interlocugdo, flagrando-nos como professoras,
como mutheres, como mutheres-professoras em constituticio.

Os elementos que nelas apareceram foram praticamente os mesmos: a
familia, a formag&o escolar, nossa condigdo de mulheres e nosso ser profissional
em constituicdo, as escolhas, o aprendizade, a presenca constante do outro... Eles
serviram as vérias histérias, e no entanto compuseram narrativas singulares, uma

vez que o significado, de que cada um deles se revestiv, dependeu do lugar que
cada personagem ocupou nha trama de relagbes em que cada historia foi-se
tecendo.

O que precedeu uma escolha? O que se seguiu a um aprendizado? Quem os
mediatizou? Tal como sugere Ecléa Bosi, em relacio & memoria, "o que nos
parece unidade & muitiplo. Para localizar [o singular] ndo basta um fio de
Ariadne; é preciso desenrolar fios de meadas diversas, pois [o singular] € um
ponto de encontro de varios caminhos, é um ponto complexo de convergéncia
dos muitos planos [e papéis] do nosso passado [e do nosso presente]'>,

A convivéncia com a mée professora tanto favoreceu a escolha quanto a
recusa do magistério como profisso. Deise e a irmd aderiram ao projeto de
profissionalizagdo que a mle oferecia a elas, mas o realizaram de maneiras
radicalmente distintas. A primeira acatou o projeto da mée, assumindo-0 como
pratica e identidade; a segunda resistiu a ele, "virou professora” e acabou por
abandonar a profissao.

Maria Lucia tornou-se professora na busca de uma vida profissional, que

redimensionasse sua condigdo de mulher e de filha frente aos projetos que o pai
sonhara para ela.

2X3post £ Op. cit., p 335,
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Vera Helena deixou uma carreira mais prestigiada e valorizada
economicamente para tornar-se professora, mediada pela fiha que se alfabetizava,
deixando-se iniciar, seduzida, nos encantos e mistérios da media¢éo deliberada da
apropriacéio da cultura pela crianga.

A professora, que cada uma de nos se tornou, foi-se constituindo,
silenciosamente, ora entrelagada a filha que se opunha ao pai, ou que acatava a
sugestdo da mde, ora entrelacada & mde, que pelas méos dos filhos que
aprendiam, re-encontrou erﬁ si a professora. Embate, obediéncia, seducéo tingiram
o entrelagamento dos fios de meadas distintas.

O tempo também marcou nossas histdrias. Ndo nascemos professoras, nem
nos fizemos professoras de repente. O fazer-se professora foi-se configurando em

momentos diferentes de nossas vidas.

Os relatos de Maria Lucia, Vera Helena e Deise partiram da adolescéncia e
da vida adulta. Maria do Carmo, como eu, partiu da infancia. Nos duas nos
recordamos do prazer que sentiamos em brincar de ir 2 escola e de ser a
professora.

Enquanto me afastei das lembrangas da infancia, para situar minha opgdo
pelo magistério ja na idade adulta, Maria do Carmo situou al sua escolha, marcada
pelas impressdes deixadas pela primeira professora sobre a menina que efa foi.

A professora nasceu em Maria do Carmo fora das relacGes familiares. Sua
experiéncia escolar, antecipada pelo brinquedo e vivida como aluna, suscitou e
manteve sua decisdo por essa profissdo. Foi na sala de aula, como aluna, que
menina e adolescente, ela fol se apropriando das regras de organizagio do
trabalho docente e do sentido de que se revestia, para ela, a fungdo social de
professora. Seu modelo de professora foi marcado pela propria escola,

Também para mim, o processo de escolarizacéo, vivido na Universidade, ao
me colocar em contato com propostas educativas e com professores que me
instigaram a uma re-leitura de minhas compreensoes iniciais acerca da educacao,
da escola e do papel social do professor, acabou por me conduzir a professora que
me tornei. Embora a experiéncia familiar me tivesse iniciado nos segredos da
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instituicdo escolar, foi como estudante que acabei me fazendo professora. Mas
meu modelo foi menos a escola que vivi do que aquela que visualizei como possivel.

Experiéncias escolares distintas, a minha e a de Maria do Carmo, inseridas
em histérias de vida também distintas, resultaram numa decisdo semelhante - ser
professora. No entanto, tal como Deise e sua irm#, elaboramos concepgdes
diferenciadas acerca do "ser professora”, ainda que a dimensdc do poder, nelas
contida, estivesse explicita para ngs duas, em suas diferentes nuances: poder
disciplinador, conformador, num caso; possibilidade de transformacdo, no outro.

Entretanto, ndo fomos sé nés duas que nos fizemos professoras na escola.
Todas nds, nas salas de aula, como alunas, interpretando os dizeres e gestos de
nossos professores, elaboramos sentidos possiveis da educacdo escolar e nos
apropriamos das regras de organizagdo do trabalho docente. Como professoras,
no silenciamento das rela¢des de trabalho, aprofundamos esse conhecimerito.
Vivendo as relacies entre iniciantes e iniciados (cheias de receios, de exigéncias e
de desconfiancas), observamos nossos pares para fazer como eles, imitando seus
gestos e dizeres efou aprendemos pelo fazer junto com eles, a indagar-nos e a
interpretar os signos em jogo nas relagdes. Também ensinamos aprendendo e
aprendemos ensinando ¢com nossos alunos.

Se a escola foi um dos espacos de nossa formacéo, esta se estendeu para
além dos limites daquela, porque também nos fizemos professoras nas relagbes de
aprendizado com nossos alunos, com nossos filhos, com os moradores dos bairros
populares, pela aproximacdio das suas vivéncias e dos seus valores, procurando
compreender o sentido e a funcéio da educagdo nas suas vidas.

Parafraseando Calvino®ss, tal qual a narrativa € o jogo, também a existéncia
mergulha na encruzilhada das possibilidades, produzindo especificidades que nao
se esgotam nos sentidos de cada historia imediata. Em sua diversidade, elas
correm ao encontro umas das outras, aproximando-se, sem se confundirem, na
rede comum de um passado e presente entrelagados, que as significa e constitui.

255CALVING. 1. O castelo dos destinos cruzados S#p Paulo : Companhia das Letras, 1094,
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"Tomar-se professora”, mais do que uma condigdo, foi também o processo
através do qual nos inserimos, de um modo especifico, como mulheres e
trabalhadoras, na corrente das relagdes de trabalho e das praticas educativas de
nosso grupe social, relagbes e praticas que se formaram sem nos e diante das
quais “ndo [flomos, de inicio, sendo um objeto como os oufros™ss.

Os contetidos das tarefas ligadas ao papel social de professora, as
responsabilidades, as praticas, os valores, os saberes, os rituais nele envolvidos,
que constituem a memoria de sentidos de nossa atividade e de nosso saber-fazer
como profissionais, foram sendo por nos elaborados num lento aprendizado, que se
confundiu com o desenvolvimento de nosso "ser profissional”, no exercicio cotidiano
de nossa propria profisséo.

Ser professora da escola fundamental torou-se nosso "emprego”, nossa
fonte salarial e o lugar que ocupamos na hierarquia de uma sociedade onde o valor
material e social do trabalho é profundamente diferenciado. Como realidade
objetiva no interior da estrutura capitalista, a condigdo de professoras nos inseriu
numa determinada organizagdo do trabalho??, que definindo e delimitando ¢ lugar
que occupamos, vem mediatizando nossos gestos e dizeres, nossa vida mental, a
expressdo de nossos desejos...

As especificidades da organizagdo do trabalho docente também nos
constituiram e seguem nos constituindo. Vivendo-as, dentro e fora do espacgo
escolar, produzimos as professoras que somos. Em suas confluéncias e oposicdes
as muitas outras dimensdes e papéis sociais que nos constituem, fomos
transformando-as em parte de nos, fomos imprimindo-thes nuances e tonalidades
singulares.

Como vivemos & como significamos a organizagdo do trabalho em que nos
inserimos? Como nos reconhecemos nessas condigbes?

256pEL EUZE, G. Op. cit., p 8.

Estou sniendendo por organizagdo do lrabatho, de acordo dom Dsjours. as condigBes sociais de producdo de uma
determinada atividade, ou sejs, como essa alividade 8 determinada pela divicZo do trabalho. Cual o contetdo da larefa e como
ala s¢ inssre no sistema hisrdrguice e nas retagties de poder e responsabilidade, que dervam da divisdo social do trabalho,
(DEJOURS C.Op. cit).
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IV. Praxis e poiesis: relagoes das professoras
com seu oficio.
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" Resistir:
Sonhar?Recuperar idéias anufadas:
esperanca
solto fio
horizonte
livre tragar

As méos empunham lapis
Sobre papéis tdo finos
ressentidos
desarmados por enredos
armaduras
urdiduras:
o bordado pode?
o avesso tem?
outra histéria ha?
Registro.
Tracgo.
Teia eu desfaco?
(Nilma Gongalves Lacerda - Manual de Tapegaria )
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Trabalho e subjetividade.

Embora nossos relatos acerca do tornar-se professora tivessem sido
desencadeados por uma observagdo de Maria do Carmo a respeito da aparente
apatia e do desinteresse que ela encontrava em uma colega de escola, naquele
momento, ndo abordamos aspectos das relacbes de trabatho por nos vividas. Em
nossos relatos sobre o tornar-se professora, as relagdes de trabalho apareceram
apenas indiretamente. Explicitamos mais o significado de que se revestia o trabalho
docente para cada uma de nés e as satisfacbes que nele encontravamos do que
propriamente as condigdes sociais de produgdo em que o vivenciavamos,
produzindo-o e produzindo-nos como profissionais e sujeitos singulares.

O trabalho fundido & prépria vida foi destacado por Maria Lucia, que ao
tornar-se professora, encontrou nele, mais do que uma ocupagio, uma forma de
auto-realizagio, de sentido para a propria existéncia e uma re-significacdo de sua
condicio de mulher.

O trabalho pedagégico, como agéio que tem alcance além do imediato e fins
que ndc a esgotam em si mesma, foi referido por Vera Helena, Antonieta e Maria
do Carmo. As duas primeiras o destacaram na sua dimensdo de produgdc do
humano, que se renova a cada geragdo, enquanto a glitima enfatizou seu poder de
conformacdo. Maodos distintos de aludir & dimens&o politica do trabalho educativo,
cuja compreensdo me foi possibilitada por Paulo Freire e por meu professor de
Historia da Fducacdio. Ambos, mediatizando com seus dizeres minhas relacdes com
os alunos, alertaram para a necessidade de me aproximar do ponto de vista do
outro e de "ouvir o que ndo é sempre audivel?®. os sentidos e as necessidades
que ele apreende a partir do lugar social, do mirante em que esté colocado...

Hannah ARENDT®, refietindo sobre a condicdo humana, analisa 0 trabalho
em trés dimensdes: o trabalho como garantia da sobrevivéncia biolégica (labor), o
trabaiho como o ato de fazer, de criar um produto que sobrevive & prépria atividade
e que tem uma finalidade que ultrapassa a mera sobrevivéncia (polesis) e a

259803!, E Mamoria e Socledads: lembrangas ds velhes. Sdo Paulp: TA Queiroz Ed, 1887, p 392,
ZBOARENDT H. A Condigie Humana. o de Janeiro: Forense Universitaria 1991,



praxis que, circunscrevendo o trabalho nc espago da politica, possibilita ao homem
perceber sta agdo ndo apenas como um fim em si mesma.

Poiesis e praxis: dessas dimensdes mais genericas nos aproximamos ao nos
dizermos professoras, deixando em segundo plane as condigdes e organizagéo do
processo de trabalho docente, onde produzimos as professoras que efetivamente
temos sido.

Nossos modos de apreender e de elaborar essas dimensdes do trabalho
docente deixaram-se entrever ao longo de nossos encontros, ndo como momentos
deliberados de reflexfio sobre elas; apareceram entremeados a outros dizeres,
escapuliram e entraram no meio de uma outra conversa...

Algumas vezes, as condigbes de trabalho apareceram em meio a queixa
contra os baixos salarios. Afinal, nossa atividade era, no momente da pesquisa (e
continua sendo), a fonte salarial de que dispunhamos. Ndo mais "pros alfinetes”,
como se dizia décadas atras, nem como “"bico" "gue s¢ acrescenta, mas nao
sustenta um orgamento doméstico™. Nés seis, em nossa semelhanca com a
maioria das professoras espalhadas pelas escolas, compartilhavamos com nossos
companheiros (e, em alguns casos, com Nossos filhos) as prestacGes da casa
prépria ou o aluguel, a compra do meés, 0s gastos com educacdo (dos filhos e
nossa). Mesmo aquelas que ainda nfo haviam se casado, ajudavam a familia,
custeavam seus estudos ou ja dividiam, com seus futuros companheiros, as
prestacfes do futuro apartamento, do telefone, stc.

Nossos depauperados salarios provocaram, em alguns momentos, lamentos
em torno do fato de muitas de nés sermos obrigadas a "dobrar”, assumindo oito
horas de trabalho diarias na escola (como o faziam duas professoras do grupo), ou
mais outras quatro ou seis horas em casa, acompanhando criancas que, por algum
motivo, ndo estavam dando conta sozinhas das atividades que a escola propunha
e/ou impunha a elas (solugdo assumida por uma professora do grupo).

Outras vezes, a questdo salarial apareceu misturada a nossa
impossibilidade, a exemplo de muitos outros trabalhadores, de ler mais, de fazer

BlgIL VA, Ezequiel T da. Op. cit., p 107
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cursos, de frequentar teatros e cinemas, de viajar... Enfim, de termos acesso aos
bens culturais que estdo na base do nosso fazer.

Nesses momentos, ndo analisamos, nem discutimos o porqué de nossa
condicdo salarial. O tema das conversas era outro, passando pelas dificuidades e
pela frustragfio, causadas por tdo acanhado salario, aos nossos projetos, desejos
e necessidades. Por entre elas, o lamento e a raiva acabavam se imiscuindo .

O mesmo ocorrey em relacBio & auséncia de reconhecimento e valorizagéo
sociais de nosso trabalho fora da escola e dentro dela.

De repente, em meio a uma discussfo no grupoe, algumas de nds relatavam
o incmodo causado pelos comentarios de familiares e amigos diante de nossa

opcdo profissional. "Ndo me conformo!” - disse o pai a uma de nds. "Vocé, t&o
intefigente, querer ser professoral® ou "Vocé, professora?! Primaria?{ Néo
acredito..." - espantou-se um ex-colega de escola, quando, anos depois, nos
reencontramos.

Também ndo foram poucas as vezes em que nos detivemos a criticar a nao
existéncia, na escola, de uma carreira que pudéssemos percorrer como
professoras, e a falta de incentivo a que déssemos continvidade a nossa
qualificaco, tanto na rede de ensino publico quanto na rede de ensino privado.

Em nossa profissdo, o fato de qualquer tipo de progressdo funcional
pressupor ¢ tempo de servico ou o abandono da sala de aula, conduzindo-nos a
cargos administrativos ou ao trabalho como especialistas, em fungbes de direcdo,
coordenacio, supervisio e orientagio pedagdgica, opgdo muitas vezes assumida
por questdes financeiras (como foi o caso de uma de ngs), mais do que como
desejo e interesse profissionais, tem nos colocado em situagbes embaragosas €
desestimulantes.

Em muitos momentos, relatamos o desconforto sentido ao percebermos que
nossas manifestagfes de interesse por nos qualificarmos, através de cursos de
pos-graduacfo, ou da investigacio, como “professoras-pesquisadoras”, dos
meandros do nosso fazer junto ao aluno, eram encarados por nossos pares e
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superiores como desnecessarios ao papel de “professora primaria®, sendo
interpretados como indicadores do desejo de mudar de fungo.

Assim aconteceu com Maria Lacia. Buscando conhecer e orientar os modos
de estudar de seus alunos de 42 série, ela desenvolveu com eles pequenos
projetos, tendo em vista possibilitar-lhes a organizacéo da propria vida escolar de
maneira mais autdénoma. Ao tomar conhecimento desses projetos, a coordenacéo
da escola comentou com a professora: "Que bom ! Logo, fogo vocé pode ser a
nossa orientadora educacionall". Qu: "Deixa isso de Jadol" disse-me a diretora da
escola onde lecionava, ao ser comunicada de meu afastamento para iniciar o
mestrado. "Professora de 12 a 4% ndo precisa saber muito. Saber muita cofsa
acaba atrapalhando”.

A manifestacio de uma baixa expectativa com relagdo a nossa capacidade
"como intelectuais" tambeém foi por nés experimentada nas relacdes entre pares.
Nossa condicdo de professoras polivalentes tem nos custado, dentro da
organizacio parcelizante do trabalho, dominante na escola sobretudo a partir da
década de 70, o desconforto de nos sentirmos consideradas, por nossos proprios
colegas de 52 a 8° séries e pelos coordenadores de érea, como menos informadas
e menos capazes de tratar do conhecimento de éareas especificas em
profundidade. Numa relagdo claramente verticalista, muitos de nossos
coordenadores, "entendendo as dificuidades das meninas de 1a. a 4a.”, vém
deliberando por nés, quanto ao que ensinar, ao como ensinar & ao como avaliar,
trazendo-nos prontos o material a ser utilizado com os alunos, as avaliagbes a
serem aplicadas, o controle do tempo/ritmo/seqlienciacdo de nosso trabaiho.

Compartilhamos também momentos em que fomos surpreendidas pela baixa
expectativa da parte de profissionais externos a escola (como psicologos,
fonoaudidlogos, médicos), em relacdo ao nosso saber profissional, a nosso
empenho e compromisso, sustentada em uma suposta indole submissa e
doméstica e por um, também suposto, baixe senso de profissionalismo e de
desafio, por parte de quem teria (hova suposicdo), no trabalho fora de casa,
apenas uma ocupacgio complementar. -

Passando por cima do nosso saber préprio de professoras, tais
profissionais, muitas vezes, determinaram unilateralmente formas de atuagdo com a
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crianga, a serem seguidas por nds, parecendo ignorar as especificidades do
espago escolar, que eles viveram apenas na condigdo de alunos, e onde a crianca
ndo mantém, com a professora, uma relagéo individualizada como a que costuma
estabelecer nas sessdes de atendimento e/ou terapia com eles.

Foi falando, com tristeza e revolta, do esvaziamento do valor profissional, do
descrétide e da intromiss8o no nosso saber fazer, da desvalorizagdo de nosso
trabatho, do preconceito em relagéio a nossa condicdo de mulheres, que acabamos
revelando nosso re-conhecimento das condigdes e da organizacdo do trabalho
docente nas professoras gue somos. '

Esse reconhecimento manifestou-se também através de gestos involuntarios
como a propria decisdo de buscarmos formacao, apoio e um espago de reflexéo e

de auto-conhecimento fora de nossos locais de trabalho, e nos pedidos de ajuda
dirigides per algumas de nos ac grupo, diante de momentos particularmente
dificeis, vividos na escola e marcados pelo medo e pela inseguranca, diante da
possibilidade do descrédito como profissionais ou mesmo de uma demisséo.

Por que isso aconteceu assim? Por que falamos das nossas condicdes de
trabalho sem falarmos diretamente sobre elas? Por que o fom queixoso e ndo a
analise objetiva ?

Modos, semelhantes aos nossos, de abordar as relagdes de trabalho foram
documentadas por outros estudos envolvendo professores, como os de Ezequiet T.
da Silva?2, Aparecida Neri de Souza?? e Madalena Assuncio®d, comentados na
primeira parte deste trabalho.

Ezequiel 7. da Silva analisa a seguinte ambivaléncia: “...enquanto o porqué
béasico para ser professor € cofocado em termos de gosto ou vocagdo, indicando
o matiz ideoldgico do dom, a finalidade do trabalho docente volta-se a refiexéo e
a construcdo da cidadania™®.

B2id. nota 11

263yid nota 73.

2684 nota 41,

265g1LvA, Ezequisi T. da. Op. rit, p 111,
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Analisando-a como resultado do “intenso massageamento ideoldgico a que
estd submetida a 'massa’ do professorado"?, Ezequiel, apontou a participagio
politica - entendida como a "reflexdo coletiva sobre os determinantes histdricos,
econdmicos e politicos do trabalfio pedagdgico escolarizado e da atuagao
conjunta sobre suas circunstdncias de vida" -, como o Gnico caminho para o
rompimento "da ndo-rebeldia" em relacdo aos determinantes do ensino e para "a
construgdo de uma identidade alternativa para o professor’®.

Como Ezequiel, Neri constatou que os professores por ela estudados,
independentemente de seu tempo de exercicio no magistério, consideraram, em
seus depoimentos, a docéncia como portadora de prazer e de vocacdo. Apesar de
a reconhecerem como sendo um trabalho arduo e desvalorizado socialmente,
analisavam a docéncia a partir da possiblidade de mudanca e de transformagao

social, enquanto espaco de formacdo das novas geracdes, e viam nessa
possibilidade de contribuir para a construgéo de instrumentos para a cidadania ativa
o fator determinante de sua identificagdo com o magistéric e de sua permanéncia
nele, embara nem sempre definissem claramente de que cidadania falavam e em
nome de qué/de quem a defendiam?®,

No entanto, ao mesmo tempo em que se reconheciam vocacionados ao
exercicio da docéncia, os mesmos professores percebiam-se desqualificados,
pelas condigBes e pela organizagiio do trabalho docente, para realizar as
potencialidades que atribuiam a sua atividade.

Enquanto os professores com pequena experiéncia docente viam nas
relagBes de poder e de controle internas & escola um limite para a sua qualificagao,
aqueles com maior tempo no magistério reconheciam que as condicbes e a
organizagdo do trabalho impostas pelo Estado, como seu empregador, € que
determinavam sua desqualificacdo, por obrigarem o professor a se converter num
"dador de aulas"?® sem tempo para a reflexdo sobre o porqué, o para qué, o para
quem & o como de seu propric trabalho, o que esvaziava a discusséo em torno do

20881big p 107

27 ypidem.

2Bpidem.

2BQS()UZ#\, Aparacida Nesi de. Op. cit, p 116,

270p nanlogismo & bastante wilizado entrs professores, daf sua incorporagdo ao textn.
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projeto de construgdo de uma cidadania ativa”. "A perda do espago politico,
observa Neri, constréi um professor desinteressado e desprovido de
responsabilidade perante seus alunos, decorrendo dal a auséncia de significado
para o conteddo fo conhecimento] trabathado™7.

Procurando aproximar-se dessas contradicdes também em sua dimensdo
simbdlica para al apreender os componentes subjelivos que perpassam as
relacBes sociais, Neri, além de reconhecer como Ezequiel o carater ideoldgico da
vocacdin, "que acaba por ocuftar as contradigbes presentes nas codigbes de
frabatho"?®, sustentando-as, interpretou os destaques dados pelos professores a
relacdo vocagio/prazer e & relevancia social da docéncia, como indicadores da sua
resisténcia as condigBes e & organizacdo do trabalho docente, em dois sentidos: a
valorizagdo da docéncia como vocagfo representaria, para ela, uma estratégia

defensiva?* no plano individual, ou seja, a vocag#o funcionaria como um disfarce
out mascaramento do sofrimento produzide pela angtstia e pela insatisfacdo que os
professares vivenciam no trabalho. Assim, a compensacéo das precarias condigbes
de trabalho, da perda do espago pablico, seria explicada no nivel individual pela
vocacdo para permanecer na docéncia. "Trata-se de wm jogo. Quando se perde no
coletivo, o individuo torna-se a centralidade das dificuldades do trabalho
docente"s. Por outro lado, o potencial de transformacfo da educagdo, ainda que
considerado de modo genérico, proveria a docéncia de significados simbdlicos no
plano da a¢do coletiva - para qué, em nome do qué se educa? - ndio s6 encobrindo
a insatisfagdo, mas possibilitando aos professores reconhecerem-se coletivamente
como desqualificados por suas condi¢cdes de trabalho.

Nessa perspectiva, analisa Neri, "a qualificagdo docente adguire dupla
dimensdo: o professor sente-se portador de qualificagdo porque tem vocagéo e
atribui significados aos resuftados de seu trabalho; simuitaneamente, também é

21 gpuzA, Aparecide Neri de.Op. cit. p 111

2 2ibidem, p 137

2 31idem, p 124,

2740 conceite de asiratégin defensive ulitizado por Ned, %of formufade por Dejours para designar as estratégias que os
trebalhadores elaboram para encobrr o sofiments, de natureza mentat, neles produzide, peln blogueio dz relagdo homem
fentandide come a unidade de sums oecessidades fisioldgicas e seus desejos psicoldgicos) trabatho {condicdes e
organiz agio) Ver Bejours,C. A Joucura do frabatho: estude de peicepatoiegia do trabatho Sae Psulo Conex / OBORE,
1082, cap.1.

5g0uzh, Aparecida Neri de. Op. cit. . p.103
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portador da ndo-qualificagdo, dadas as condigbes e a organizagdo do frabalhio, de
carater estrufurale,

No jogo conflituoso da busca do reconhecimento social pelo seu trabalho, os
professores mover-se-iam entre as respostas individuais - do professor com
vocaclo e que sente prazer na docéncia - e as coletivas™’.

Como Ezequiel, Neri considera que "as possibilidades de ruptura dessa
ambigtiidade encofitram-se na constituigdo do espago pablico, de agdo e debate,
na constituicdo de uma nova sociabilidade "%, em gque os professores passariam
do reconhecimento da desqualificacfio para a exigéncia e a defesa por melhores
condicBes de trabatho e de salérios, reconhecendo-se como sujeitos coletivos.

Madalena Assungdo, por seu lado, trabalhando com professoras “primarias”,
focalizou as ambiglidades, expressas no discurso & nas atitudes das mulheres-
professoras, sob outros dois aspectos: o da queixa e o da relagdo da mulher com o
dinheiro, trazendo para a reflexdo as relacdes de género.

Segundo suas constatagBes, a queixa, entendida como uma forma
especifica de falar sobre as situacdes que causam mal estar e aborrecimento,
através de uma postura resignada que assegura que nada mude, utilizada
principamente pelas mulheres em nossa cultura, ocupava um espacgo significativo
nas conversas entre as professoras no cotidiano escolar??.

Voltadas para os mais diversos alvos, as queixas concentravam-se sobre
alguns aspectos da relagdes de trabalho, destacando-se entre eles o salario.
Embora o salaric fosse a segunda maior queixa das professoras estudadas, ao
inquiri-las acerca do quanto deveria ser um salario justo para sua atividade,
Madalena deparou-se com afirmacfies de que o salario era compativel com o
mercado de trabalho, podendo até ser considerado razoavel, e, por outro lado, com
sugestfes de aumentc irrisdrias e com comentarios que, supervalorizando a
atividade de trabalho das professoras "priméarias”, evidenciavam que mais do que

2?8§dem,, p.133

2T ihigem.

278hidam. Grifos meus.
ABASSUNGAO M.M. S, de Op, cil., p B0,
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monetério o valor que atribuiam e esperavam ver conferido a sua fungdo era outro:
o reconhecimento social da magnitude e da importancia da educagio basica??,

Madalena analisa que as contradigbes presentes nos depoimentos, a
levaram a tomar o salario nfio em seu valor real, objetivo, mas muito mais em sua
dimensdo simbdlica, ou seja a representago que a professora possa ter de seu
salério, e a constatar nisso a existéncia de algo além da siinples relagio objetiva:
algo de subjetivo, do dominio das representacBes, de desejos que perpassam
constantemente as relaces?!.

Fsses dados reforcaram suas suposigdes inicials acerca da necessidade de
"um outro olhar" no estudo das relagles da professora com o salario e com a
organizago do trabalho, que considerasse ndio somente as explicagdes centradas

na submisso da mulher & ordem econdmica, mas também "as demais dimensbes
humanas™®, tais como as relagdes de género que marcam - de maneira nfo
consciente - as relacbes da mulher com o dinheiro e com o trabalho, numa
sociedade que se norteia pela ideologia patriarcal.

Ancorando-se nas reflexbes de Clara Corla® acerca da dependéncia
feminina, Madalena analisou o conflitc ndo-consciente gue a mulher vive numa
cultura onde o dinheiro, bem como a atividade profissional, ainda permanecem
sexuados, associados a atributos relativos & identidade masculina. Um resultado
visivel desse conflito estaria no fato da mulher, apesar de ter conseguido o acesso
ao dinheiro, ainda no ter poder de decisfio sobre ele e continuar a pedir permisséio
ao homem, mais do que sua opinifio, para administra-lo,

O mesmo aconteceria com relagBo as queixas contra a organizagdo do
trabalho. "Elas séo uma meneira de expulsar a violéncia que ndo se pode
engolir®, afima Madalena citando Alicia Femandez®5, mas paradoxalmente,

mtdam, p.78.

2 jmidom.

B2ipidam, p.73.

1’8"”0::(}Flh\!u,{:. Eisaxo oculte def dinsro; formas de I dependancia faminina, Barcelona, Arget, 1997,
S SUNGAO M.M. S. de Op. cit., p 77.

295FER%M;!II:FEz(;\'*uapud ASSUNCAD op.cit. pB9.
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representam também uma armaditha porque "a queixa imobiliza™¢, ndo produzindo
nenhuma transformacgfo nessa condi¢cho de violéncia.

As queixas das professoras, analisa Madalena, apresentavam de forma
paradoxal, tanto sua resisténcia as condicBes de trabalho a que estavam
submetidas, quanto a convalidacfo dessas condiches, pela resignaciio e, nesse
sentido, elas viviam um jogo contraditério em que, ac resistirem, conformavam-se
e, ao se conformarem, resistiam a suas condigGes de trabalho.

A exempio dos outros dois estudos, Madalena também apontou que a
ruptura da ambigllidade passaria por uma releitura da condigdo de professora,
"tendo o olhar voltado para as dimensfes histéricas, soclais, culturais e
inconscientes [nela] presentes e atuantes™®’.

Confrontados, os frabalhos destacados revelam nfo s6 a cnntradiéao
constitutiva de nossa relacdo com o trabalho, mas, sobretudo, sua
multideterminacdo e sua multiplicidade de sentidos. Nos modos como nos
reconhecemos has condigBes de trabalho, estéio presentes tanto o conformismo e a
alienacfio, apontados por Ezequiel sob a denominagfio de "nfo rebeldia”, quanto
nossos mecanismos de defesa frente aos determinantes do trabalho docente,
aspectos conscientes e nfio conscientes da nossa condicfio de mulheres, aspectos
de nossa submissio & ordem econdmica., E, também, nossa busca de
reconhecimento e nossa resisténcia como profissionais.

Apesar dessa diversidade estar documentada, no conjunto formado por
esses estudos, e ser reconhecida por Neri e Madalena, nenhum deles cohsiderou a
possibilidade da realizacio pessoal e profissional com nosso oficio e do nosso
prazer no trabalho serem “reals", mesmo diante de condi¢des de organizacio tdo
adversas. O prazer e a auto-realizacfio documentados nas falas dos professores
sfo analisados como manifestacfes subjetivas, ambiguas e contraditorias de
submissdc e de resisténcia, a serem superadas num processo de construgdo de
uma outra "identidade” profissional, marcada pelo nosso reconhecimento como
sujeitos coletivos, a partir da tomada de consciéncia e discussdio publica dos
determinantes do ensino.

2Ba5SURCAD M.M. S. de.Op. cit, p 86,
297 \higom, p.9o.

149



E aqui retoma a questio proposta por Maria do Carmo. Apesar da
retribuicdo que recebemos por nossa atividade, (tanto em forma de salario, de
vantagens materiais, quanto em termos de reconhecimento social e de
reconhecimento profissional) ser irriséria e bastante decepcionante, apesar da
organizagdo do trabalho produzir em nds insatisfacfio, ao longo de nossa
convivéncia, em nenhum momento referimo-nos ao trabalho apenas como uma
ocupacio. Nés seis nos fizemos professoras acreditando que nossa atividade era
necesséaria 4s pessoas e a nds mesmas. Continuamos professoras, acreditando
nisso e gostando de ser professoras, tanto assim que buscamos, no grupo, um
caminho para nos conhecer no trabalhe e pelo trabatho. Por qué? Como explicar
esse gostar de ser e continuar sendo professoras, apesar de tudo?

O que seré que leva algumas de nds a buscar fanto e outras a nada

buscar? Seré que isso é uma questfo de dom? Serd que ¢ uma questdo de
sorte?

Segundo Dejours?@, que tem se dedicado ao estudo das relagGes entre a
organizagdo do trabalho e a vida psiquica, nem dom, nem sorte respondem a
pergunta. As respostas passam pela resisténcia, pelas estratégias defensivas,
apontadas por Nerl e Madalena, mas também pelo prazer, pelo *sofrimenta
criativo". A noglo de "sofrimento”™é central no trabalho de Dejours. Segundo ele, o
sofrimento surge quando a organizacfo dotrabalho entra em confiitc com o
funcionamento psiquico dos homens, remetendo a um processo dindmico da luta do
sujeito contra forgas que o estdo empurrando em direcfio & doenga mental. Esse
sofrimento é patogénico, quando estdo bloqueadas todas as possibilidades de
adaptago entre a organizaco do trabalho e os desejos dos sujeitos™, e criativo,
quando contém uma “tentativa de transformar a realidade circundante conforme os
desejos pmbms do sujeito™° A resposta 4 pergunta passa também pela conquista
de nosso proprio trabalho e pela relagfio afetiva que desenvolvemos em relagdo a
ele.

Quando o trabalhador consegue preservar certa margem de liberdade com
relago ao contetdo, ao ritmo e ao modo de realizar sua atividade, seguindo para

2Wpe JoURS,C. Op. oit, 1982,
“891dem,p.52.
20 bidem, p.26
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isso sua vivéncia subjetiva, assinala Dejours, grandes dificuldades concretas do
trabalho s8o, até facilmente, aceitas.

Embora condi¢Bes de trabatho livremente organizadas sé se encontrem entre
os artesfos, os profissionais liberais cada vez mais escassos e entre os
responsaveis de alto nivel, é possivel, segundo ele, flagrar nas experiéncias
concretas vividas pelos trabalhadores, lugar privilegiado do drama onde se atualiza
o confiito entre eles e o poder, nfio apenas momentos de capitulagic, mas tambem
de conquista do seu préprio trabatho, que vio constituindo modos distintos de
relacfio com o seu fazer como profissionais.

E interessante destacar que Maria Inés Rosa®!, estudando o destino social
de operarios que ficaram desempregados, depois de permanecerem vinculados

mutos anos a um mesmo emprego, contribui, a exemplo de Dejours, para uma re-
leitura da "alienago” do trabalhador face A organizagdo do trabalho determinada
pelo capital.

Ancorada nos estudos de Foucault (um referencial distinto, embora néo
totalmente estranho aquele assumido por Dejours, que busca referéncias na
psicologia do drama de Palitzer), Maria Inés nos aproxima dos processos de
constituicio do "ser profissional” dos trabalhadores por ela entrevistados, nas suas
relagdes de trabalho cotidianas, evidenciando que embora o trabalho fabril traga
em seu bojo a opress#o capitalista, ele nfio & privado de sentido e de prazer para
os trabalhadores. Fles nfio sé estabelecem uma forte relagdo afetiva com o
produto de sua atividade & com seu local de trabalho, como também desenvolvem
em suas relacBes com outros individuos que compdem a organizacdo do trabalho
na fabrica (patrbes, administradores, chefes, outros trabalhadores) estratégias
para demarcar espagos, fixar fronteiras e definir "identidades®, num jogo marcado
pela tensdo constante®, em que as relagcbes de trabalho explicitam-se ndo s
como relagdes de producfio, mas como relagdes de poder, nas quais 0 moedo de
ser moral de todo e qualquer trabalhador é produzido®2.

ZNRoSA, Maris InasOp. cit.,1994.
22195m, p 8.
2g‘glbidam, p3
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Na producio imediata, analisa ela, os trabathadores desenvolvem o saber
técnico, o saber propric sobre o processo de trabalho que vivenciam
cotidianamente e sua criatividade. Eles também re-significam sua atividade a
medida em que the imprimem, mesmo que em momentos fugazes, seu ritmo, seus
valores, enfim, sua singularidade, Incluindo-se em "refa¢des de trabalho que
tentam reduzi-lo & condig8o de coisa, 'a apéndice da maquina’, ou ainda, a forga
fisica, produtiva, num tempo produtivo quantitative™s,

Com relagfio ao local de trabalho, desviando-se da leitura habitual desse
espago como um espago plblico, Maria Inés analisa como os trabalhadores dele
se apropriam como espago privado, intimo, no qual também constroem relagdes de
proximidade, de familiaridade, que nem sempre corespondem as imagens
dominantes, de cunho economicista, das relagdes patrio/empregado ou

chefe/subalterno.

Os estudos de Maria Inés e Christophe Dejours realizam mais do que uma
aproximagio e/ou consideracfo da problematica do sujeito. Eles nela "merguiham”
e assim contribuem de maneira significativa para a argumentacdo em favor da
importancia do estudo de questdes da vida psiquica, na andlise e compreenséio da
exploragfio, no movimento (ndo uniferme, nfo homogéneo, nem absoluto) em que
ela se configura na cotidianeidade das relages de trabaiho.

Ao priorizarem a interpretagio das vivéncias dos trabalhadores nas fimbrias
do processo de sua produgio Iimediata, eles nos aproximam da relagdo
"sentimental” que o trabalhador estabelece com seu oficio, aportando elementos
para a re-significacdo dos processos pelos quais noés, professoras, vamos
constituindo nosso ser profissional nas relacbes de trabatho.

Para focalizar esse processo, apresento e analiso, a seguir, um dos
momentos de nossas interlocucdes, em que discutimos a prética do registro, por
escrito, do trabatho desenvolvido em classe pela propria professora. Nessa
discussfo, provocada pelo interesse de uma das professoras em apropriar-se
desse modo de relacfio com seu trabalho, cada uma de nds tomou a si propria
como objeto de reflexio, na medida em que, para falar do registro que faziamos e

BApoga. Maria infs. Op. cit. 1984, p.75
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de como o faziamos, tematizamos a relagdo, particular e imrepetivel, que
estabelecemos com o nosso proprio fazer. Tematizamos como cada uma de nos
olhava para o proprio trabalho, o que registrivamos e como, como cada uma de
nés se percebia e se dizia professora nesses registros e que Juigamentos
formuldvamos sobre nds mesmas no papel de professoras.

Reflexées e refragﬁes: o "ser professora” no
registro do trabalho.

Disse-0 Guimaries Rosa: "no mais, mesmo, da mesmice, sempre vem a
novidade™s. E assim foi.

Em tormno da mesa, redondo bastidor: a tela estendida, umas frente as
outras, em nossas indagacbes, tomamos dos fios. Pontos ja bordados, espacos
por preencher... O motive delineado nfio era novo: como registrar por escrito o
trabalho desenvolvido na sala de aula?

Desde a década de B0, relatos de experiéncia baseados nessa forma de
documentag3o da pratica pedagogica e propostas de como realiza-la vinham sendo
impulsionados nos cursos de formaghe e nos projetos de educagio continuada de
professores, como uma altemnativa favorecedora da reflexdo sobre o trabatho
docente e rica em possibilidades para o desenvolvimento do professor-
pesquisador. Embora no consolidado como pratica entre as professoras da escola
fundamental, o registro, nesse tempo, fora ganhando destaque. Virou tema de
estudos, de teses e de livros. Tomou-se o centro de projetos de assessoria
pedagégica. Institucionalizou-se em algumas escolas. Valorizado, integrou-se ao
ideario em circulagfio a respeito de nossa atividade, carregando consigo modos de
compreensio do trabatho docente que, pela incorporagdo ou pela negagao,
passaram a constituir, em alguma medida, o "ser professora” em elaboracéio por
todas nds.

2E5UIMARAES ROSA . "Luss de mef. In. Primairas Estérias, Rio ds Janairo: £4. José Olympio, 1981, p.82.
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Interessada em desenvolvé-lo, Maria Licia trouxe para © grupo sua
preocupacfio: estou querendo fazer um didrio, mas ndo sei como fazer as
anotacGes. Porque antes, quando cu estava como estagiéria, cu observava e
ja ia descrevendo tudo o que a professora fazia. Era mais facil porque eu
estava s6 observando e, além de registrar, cu ja ia vendo os erros da
professora. Agora € diferente. Primeiro porque eu nfo vou estar registrando
na hora e segundo porque eu sou a professora. No caso, eu chego em casa e
fago o qué ? Eu descrevo a minha rotina do dia? O que eu trabalhei com as
criangas ¢ como? A reagio das criangas? As dificuldades que cu senti? Se
eu pensei uma coisa € eles responderam outra? O que eu tenho que anotar?

Interesse pelo registro. Desejo de realiza-lo. Dificuldades para inicia-lo tendo
que viver, a um s6 tempo, o papel de protagonista e de observadora de sua propria
atuaco. Tudo isso Maria Lucla compartilhava conosco, naquele momento, vendo-
se dividida entre dois papéis soclais distintos e aparentemente antagonicos. A

observadora, colocando-se fora da ac¢o, aprendia e apreendia o trabalho docente
pelo olhar. A protagenista, vivendo a ag8o, estava nela mergulhada. Como observar
a prépria agfio?, perguntava Maria Lacia, percebendo-se, repentinamente,
desdobrada. O othar fazer e o olhar-se fazendo: dois fios que, teimosamente,
eniacavam-se em seus dedos.

Embora esses dois papéis sociais nfio Ihe fossem estranhos, eles haviam
sido vividos por ela, em separado e em momentos distintos de sua vida profissional.
O papel social de observadora fora vivido e elaborado junto com o papel de
estagiaria. Naquele momento, ainda que distintos, esses dois papels
harmonizavam-se entre si. A estagiéaria, na condicfio de aprendiz, num processo de
formacic baseado no método de 'assistir e observar antes de comegar, ndo s6
era possibilitado, como pressuposto, o distanciamento do fazer, favoravel a atitude
de observacio. (Teoria e pratica cindidas em nés, desde a formacg#o...)

Como professora/protagonista, mergulhada no proprio fazer, Maria Lucia
dava-se conta de como esse distanciamento, que o papel de observadora conferia
a estagiaria e que o papel de estagiéria, por sua vez, conferia & observadora, lhe
possibilitava, entfio, saber o que olhar, o que registrar e, até, como julgar o
trabatho do outro ("eu ja ia vendo os erros ..."). Desse lugar de certezas, por
entre os espacos ja riscados, nascia das suas mios de estagiaria/observadora, um
bordado sem riscos.
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A articulagfio entre agfio e observagio, no papel da professora que se
esforcava por "olhar para” o préprio trabaltho, ndo cabia nos espagos tragados,
substituindo as certezas por questdes ("o que olhar ¢ como™?). Os fios enlagados
nos dedos exigiam-lhe um esforgo de re-elaboragéio do papel de observadora em

“sua relagfio com o papel de professora e do papel de professora em relagfo ao
papei de ocbservadora.

Inicialmente, a estagiaria, que ela ja nfo era mais, fol a mediadora de suas
tentativas de re-elaboracfo. No conhecimento J4 elaborado e no papel que
desempenhara, Maria Lacia buscou pistas, que a ajudassem a dar conta das
tarefas de observar-se e de registrar-se.

Da tentativa resultou a constatacfio de que existe uma grande diferenca

entre o que & possivel perceber do lado de fora de uma situacdo, e a compreensao
que se ganha quande essa situagfio é vivida®. As condicbes de produclo séo
distintas e os riscos também.

Enredada nos fios de suas préprias indagacdes, voltava-se para nds,
professoras como ela, e perguntava-nos: “fago o qué?”

Na tentativa de fecer, com Maria Licia, possiveis caminhos para suas
questdes, compartiihamos, modos de puxar e enlagar os fios em pontos diversos,
agregando & elaborago do registro do prépric trabalho, outras nuances e
possibilidades de significagdo.

Vera Helena partilhou a dificuldade que encontrara. Eu, a alegria em fazé-lo.

L4 na wosle o cosrdanagie wli. padinde mmgm//w Anwfmwfwu&nm fm
MPWM &Ww&v&w&m&mm&gﬂm&mcﬂ@&wfa Voot acka

wlf? | .
No comego é assim, comentel. Em 87, quando eu estava comegando o

mestrado, eu me jembro que passava as minhas tardes inteiras registrando tudo
0 gue eu consegula perceber na sala de aula. Chegava da escola, preparava aula

233(:!.1’50':'31., Simons. A condigiio opardria & outros estudos sobre o opress®o (org. Eclas Bosi) Rio de Janeiro, ez &
Terra, 1879,
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para o dia seguinte, lembrando do que havia observado. Em seguida, sentava
para registrar. fa até as sete, oito da noite.
Vocé registrava tudo? Até o que acontecia na escola, por exemplo?
Calma, Malu. Eu ndo estou respondendo a sua pergunta. Estou
comentando a fala da Vera Helena.

MWW,WWMWMWWS@MWM
casa, sendava @mwmgv@,m&mbmmaw?m SWFAMQWAM,
mmmwmmﬂ&mm%ﬁ?mmw,w
@M&m%ﬁ%aw,mmmmm%@mwﬁ
wgishads. €u.ols pud porc & 0.t pr mim. Mt acho assim, ws el mas o
o lands indina o o nds & vivd. Nas ke lomps. Adho imperiants mas nits

Uk onpo.

O tempo gasto para realizar o registro - uma tarde inteira - foi o tema central

4

- de Vera Helena e o argumento utilizado contra sua viabilidade: "(...) s nde &

Diante de seus dizeres, muitos leitores familiarizados com a introducdo de
propostas de trabatho diferenciadas junto as professoras de 1° Gray,
provavelmente resmungario: "E sempre assim! As professoras nunca tém tempo
para nada! Acham importante mas se recusam a fazert”

No entanto, adianto, a leftura cuidadosa desses dizeres, feita pelo avesso,
mostra que o obstaculo representado pelo tempo vem acompanhado de outras
marcas, de outros pontos e nos, que evidenciam as condi¢fes sociais de produgéo
em dque o registro foi por ela experienciado.

O motive que a levara a registrar seu trabalho em sala de aula fora a

solicitagéio da coordenacgdo da escola ("fé, na wosle a oamc{magﬁ,@ wld p«{mda 0848

W@”}. A escola onde Vera Helena trabalhava, a exemplo de muitas outras, na

tentativa de institucionalizar o registro, o havia convertido em mais uma tarefa a ser
cumprida pelas professoras.
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Afastado de suas inspiragdes iniciais de problematizacio e de possibilidade
de reflex3o sobre o propric fazer, o registro, convertido em tarefa, tomava-se
veiculo da vontade do outro, saindo da esfera de decisio e de controle da
professora - registrar o qué? registrar para quem? registrar para qué? Privado de
sentido, faltava-lhe necessidade.

A falta de sentido e a falta de necessidade estavam marcadas no relato de
Vera Helena. Respondendo a pergunta de Maria Lacia ("o que eu tenho que
anotar? Vocé registrava tudo?"), ela descreveu um procedimento: referiv-se ao
recurso de que se utiiizou nas vezes em que fez o registro - a anotagdo de

lembretes (afywm palh»me.—c&mm, af?amm idias come lombandes, que dapssis dava

para dusmuslion om, casa) - sem mencionar os conteldos que nele abordava, nem

como o concebia. Ela também explicitou que a decisdo em ndo continua-lo
decorrera do retomo dado a ela pela coordenadora: " ﬁ? isse duas dmicas wz?m.

&u&wmamyd@ﬂm,mnﬁmmﬁﬁgmfmﬁmmﬂd@@w@%ﬁ?m
MW,&M@M&M{MMQW,WWMW
M@Ja@% aogxm{um?dmdo ",

O modo como a coordenadora comentara o registro apresentado, além de
nio responder &s expectativas de Vera Helena, levou-a a perceber que o mais
importante, na escola, ndo era "o como” e 0 "para que” fazé-lo, e sim fazé-lo. Era,
portanto, uma tarefa em si mesma. Mais do que a possibilidade de formacao,
representava uma possibilidade de controle e até de avaliagio do trabalho docente,
ou mesmo de controle da ades&o/obediéncia das professoras a tarefa determinada
pela coordenagao.

Resistindo aoc controle do seu trabalho, mesmo que ndo deliberada e

explicitamente ("nde achai qua tmka valids o Pma,"), Vera Helena decidiu-se a

deixar de realizar o registro. Resguardou a resisténcia com o argumento da "faita
de tempo”, »Co wulali” - disse ela, evidenciando que nio se recusara a cumprir a

tarefa* Mas lui o londs indiina o isse nds & M%MW Ache
vmpmia/né. mas  nie  lanke ﬂymfw - acrescentou, buscando um elemento
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aparentemente objetivo e mensuravel ("a {onds indsira®) para argumentar a

inviabilidade da tarefa.

Invocar a perda de tempo, numa sociedade que, como a hossa, considera-o
como algo que pode ser medido através de um sistema abstrato e auténomo e ao
qual nossas atividades tém de se conformar, como lembra E. Thompson®,
mostra-se uma estratégia procedente, no jogo institucional. Cobradas, tantas e
tantas vezes, em nome de um tempo produtivo que deve ser “utiizado” sem
desperdicio (mais do que vivido), as professoras acabam por toma-lo como
argumento, ao resistirem a tarefas que ihes parecem privadas de sentido,
svidenciando quiioc bem conhecem as regras da organizagio do trabalho em que
estéo inseridas.

No entanto, a relagio de Vera Helena com a atividade do registro ndio. se
esgotara al. Ela buscou indicadores da relevancia e dos possiveis sentidos dessa
atividade, fora dos marcos verticalistas de que se revestia sua solicitagic na

escola. "Cu ofi Ped:, para @ Ks paé mim’, contou ela em seu relato,

evidenciando que compartilhara suas tentativas com alguém de fora da escola.
Recorrera & pesquisadora, que, como efa, ocupava o lugar de professora e ja vivia
a pratica do registro, pedindo-lhe que lesse e analisasse o que havia escrito. Esse
pequeno detathe indicava que ela resistira, no a pratica do registro em si, mas ao
papel que ele desempenhava nas relagcbes institucionais. ("E sempre bom lembrar”,
que por entre os dizeres, insinua-se o nfo-dito, estihagando nossa crenca na
transparéncia das palavras ... )

Diferentemente de Vera Helena, ao iniciar o registro sistematico do meu
cotidiano na sala de aula, eu me orientara pelos objetivos iniciais que inspiravam
essa pratica. Eu nfio registrava para atender a uma solicitagdo da escola.
Registrava tendo em vista o meu trabalho como professcra e como pesquisadora
("eu estava comegando o mestrado"). Era eu quem, do lugar social de professora-
pesquisadora, que entdo assumia, definia o que registrar, como registrar e o
destino do registro. Meus interlocutores estavam na universidade e eu mantinha
com eles uma relagio de aprendizado. Ainda que hierarquizada, minha relacdo com

ZTTHOMPSON, E. "0 tarmpo, & whacipling de trabalho & o capialisma industrial” In BILVA, T.T. Trabalho, Educach o
Prstica Sociak: por uma teorie da formaclio humana. Porto Alegra: Artas Médicas, 1881,
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meus professores era bastante distinta da hierarquia existente entre coordenadora
pedagégica e professora, numa escola. Com meus professores, eu compunha 0s
motivos do bordado, que eram de uma pessoalidade dnica: obedeciam as
indagagdes nascidas no trabalho que entdo desenvolvia em sala de aula, aos meus
ritmos, aos meus tempos de elaboragio.

Os efeitos da profunda diferenga entre as condicdes sociais de produgéo do
registro, experienciadas por mim e por Vera Helena, ficaram materializados nos
nossos modos contrapostos de significar essa atividade e o tempo gasto para
realiza-la. Ao "tempo quantitativo” utilizado como argumento por Vera Helena,
contrapunha-se o “tempo qualitativo™ vivido por mimes.

Enquanto eu reconhecia que o registro demandava tempo, e via nisso um

aprendizado, Vera Helena sentia-se perdendo tempo ao fazé-lo. Enquanto eu
investia deliberadamente uma grande parcela de meu tempo em uma atividade
significativa, porque relevante a consecugsio de meus objetivos como professora-
pesquisadora, Vera Helena procurava vislumbrar algum sentido naquela tarefa que
lhe era imposta pela escola. Enquanto para mim o registro caracterizava-se como
um modo de agir sobre o meu proprio trabalhe, para Vera Helena representava
deixar-se habitar pelos interesses do outro.

O tempo, "essa substancia da qual nés somos feitos”, nas palavras de
Borges, vivido e significado de modos distintos, numa tarefa, também vivida e
significada em condigdes de produgo distintas, singulariva-nos e singularizava-se
em nos. Os espagos e os fios podem ser os mesmos, até os pontos e o jeito de
pegar ha aguiha, o porqué do bordado faz diferenca...

A minha preocupagio € a seguinte - retomava Maria Licia. Quando eu
fazia estigio, eu anotava tudo nos minimos detalhes. Quando eu chegava
com a R6, que tinha sido minha professora ¢ naquela época me ajudava na
monografia de conclusio de curso, ela lia e conseguia mostrar alguns dados

2MBs concaitos de tempo quantitalive o qualitative foram wiilizados por Maria inSs Resa (1894), para rafarir-sg a0 tempo de
trabaiho no processo de trabalho imedigto. Inspirendo.sa sm P. Naville (Lo Mouveau Léviathan - Da Pallenation & In
joulssance. Paris, Anthropos,1B70), ele considers que ¢ tampo guantitativo {tempe de trabaho geret, abstreto) e o tempe
quafitative (tempo de trabatho concrete pericular) estdo presentes s em psrmanente snslo no processo ds trabathe. "0
tempo produtivo quantitativo subsuma-se ao qualitativo na refagdo imediata do trabathador com os resultados de seu trabalho
ng qualideds da valoras de use, resultados da seu tmbalhe concrele, particular, e junto & sua singulerideds como individue-
trabalhador."(p.76)
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que eram importantes, ou porque vinham se repetindo e mereciam atengdo
ou porque indicavam coisas interessantes para eu pesquisar. Ela relacionava
meus registros com conceitos, questdes ¢ andlises que cu havia lido,

Jdé&;gu.@méél... &WWWMM&W@’

E tinha muita baboseira. Assim, baboseira ndo ¢. Mas tinha dados que
nio eram significativos e outros ela ia conseguindo mostrar que eram. Um
pouco a gente meio quc aprende. Mas, € quando € com a gente, entendeu?...

Eu nfo sei o que ¢ relevante e o que ndo é.. Por exemplo, eu volto numa
pergunta que eu ja fiz: anoto o que acontece na escola?

De novo a experiéncia como estagiaria suscitava questdes. Nio se analisa o
vivido sem referéncias, percebia Maria Licia. Ndo se analisa, ndo se interpreta o
vivido sem um objetive, sem um para qué, sem um para quem. Alguém interpreta
mediado por vozes outras, multiplas... As referéncias e os objetivos configuram-se
nas relagfes sociais.

O vivido produz signos a serem interpretados e a interpretacéo implica a
memoéria de sentldos®™: ... todo dizer se liga a uma memdria=®. Ou seja, o
significado nfo esta nos fatos, nas coisas em si. Também n&o est dado no sujeito.
Come produgdo histérico-cultural, "os signos so podem aparecer em um terreno
interindividuai™!. Criados por um grupo organizado no curso de suas relacbes
sociais, eles significam "em refagéo a”.

Os objetivos seguem o mesmo curso. Nascem das praticas sociais, das
necessidades, finalidades e interesses que delas/nelas emergem e tornam-se parte
de nés. Os objetivos ndo sfo neutros. Eles proprios sfio uma forma de
interpretacdo, um modo de significar, marcados pelos inferesses e relagdes de
poder em joge na trama social. Organizados e sistematizados em formulacdes que
circulam e v30 sendo assumidas como préprias pelas pessoas, eles também
compBem a memoria coletiva de sentidos em que vamos nos constituindo.

Numa sociedade em que a memdria coletiva é, como analisa Eni Orlandi,
gerida por relagBes de poder que dividem o trabalho da interpretacdo pelos

29 Eg1ou ma referindo agui a6 conceito de memdria de sentidos, tal gual elaborado por Eni ORLAMDI. (ORLANDE E. P. As
formas do sildncio: no movimento dos sentidos. Campinas, SP Ed. da UNICAMP 1885 & Interpretache: autoria, laitura o
sfaitos do trabatho simbgiico, Petrogolis RJ: Ed. Vozes, 1998.) A reflexfio que so segue 95td baseada nesses estudos da
autora, em aspscial ny astudo sobrg e interpratag o,

300oRLANDI(1998) op. cit. p.95.

30T g AKHTIN,M. Marxismo o Filozofia da Linguagem. Stio Paulo, Hucitec. 1998, p.35.
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diferentes lugares sociais ocupados pelos sujeitos, "os senfidos ndo estdo soltos,
eles s&o administrados™®2.

O acesso aos diferentes modos de interpretacfio pressupde uma iniciac8o.
“Alguém s¢ se torna marceneiro fornando-se sensivel aos signos da madeira, e
médico tornando-se sensivel aos signos da doenga™?, sugere Deleuze. Tomar-se
sensivel aos signos é adentrar a memdria de sentidos, iniciar-se nos processos de
decifracBo produzidos pelo homem. *(...) todo ato de aprender ¢ uma interpretagéo
de signos™4 Do mesmo modo que ensinar, in signare, em sua origem, significa
imprimir signos.

A administracdo dos sentidos determina modes distintos de participagéo.
Alguns "estfo autorizados a ler, a falar e a escrever (05 que Sdo intérpretes e

autores com obra propria)™s, bordam na tela mapas pessoais. Outros *fazem os
gestos repetidos que Iimpdem aos sujeitos seu apagamento atras da
instituigBo™%, "decalcafm] riscos de outrem na tela virgem ou preenchefm] os
espagos ja riscados...™

Nesse sentido, a exterioridade das condigdes sociais imediatas e especificas
dos processos de produgdo dos sentidos € constitutiva dos modos distintos de
interpretag&o que vivenciamos. Elas também determinam o contexto apreciativo € o
lugar a partir de onde os signos do vivido sfio apreendidos pelos sujeitos. Dentro
dessas condi¢Bes, entre os fios e os meandros do bordado, a singularidade de
cada um de nés vai sendo tecida. Imprimimos modulagdes e entoagdes distintas as
interpretacfes que nos sdo possiveis.

Dal podermos dizer, com Eni, que interpretar o vivido ¢ “um trabalho do
sentido sobre o sentido” ™, que nfo se d4 no vazio. Ele é mediado pela historia,
mediado pela ideologia. Nessa trama complexa de multideterminagbes, que se
concentra e se espraia na tensio do movimento constante e simuttaneo de

302gRLAKDS, E. Op. cit., 1998, p.06.
3BPELEUZE, G Op. cit., p.A

Ld135m.

%onwm, op. cit., 1998, p .89,

30B)30m,

307y ACERDA, Nilma Gongahves. Op. cit., p.124.
308prLANDI, E.Op. cit., 1898, p.67.
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aceitacdo / contestagfio, confirmagdo / negacdo dos sentidos estabilizados e
emergentes, nos constituimos, como profissionais e como sujeitos. (Tecer néo €
um ato inocente. Que o diga Penélope! E drama / tramal)

Dessa complexidade aproximavam-se as inquietacles de Maria Lucia,
evidenciando que a pratica do registro nfo fundia apenas fungdes sociais distintas -
a de observador e a de ator - numa Unica pessoa, mas também tomava explicito o
trabalho constante de interpretacfio, que vivemos a realizar, mesmo sem o saber.
De que lugar social interpretamos / tecemos o vivido e como?

Maria Lucia, referindo-se ao seu processo de formac@o, mesmo que ndo
intencional e conscientemente, tocara na divisdo soclal do trabalho de
interpretagio.

Como aluna, ela procurara interpretar o trabalho do outro para aprender com
ele, realizando a decifragio dos dados observados junto com sua professora.
Mediada pela professora, ela aprendera a olhar para os elementos do vivido, a ler
neles indicios e pistas de possiveis sentidos e significados, a iuz de objetivos e de
referéncias teoricas explicitas, acercando-se do movimento da interpretagdo,
reconhecendo-o e compreendendo alguns de seus aspectos.

Como professora j& formada e em atuacfo, ela percebla que esse
aprendizado ainda nfo estava consolidado (fum pouco a gente meio que
aprende”). Percebia que ainda ndio conseguia realizar sozinha a interpretag8o de
seu proprio trabalho. ("mas , e quando € com a gente , entendeu 7 ...Eu n3o sei
o que é relevante e o que ndo €.."). As diferengas entre ler, falar e escrever
sobre 0 outro e analisar sua propria atividade, bem como a necessidade de
consolidar modos de interpretar emergentes, explicitavam-se. A quem recorrer?

Quem, na escola, acompanha as buscas das professoras? Quem escuta
delas o relatc de suas duvidas e a tomada de consciéncia de seu ndo-saber,
assumindo a continuidade do seu processo de formagfio pelo / no trabatho? Quem
discute @ faz com elas a andlise do seu préprio trabalho, mediatizando o
desenvolvimento profissional emergente, procurando fazé-lo avancar e consolidar-
se?
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Como responder a essas indagacfes, quando nas escolas (pre)domina a
suposicio de que quem n#o sabe alguma coisa e estd ali para aprender sdo
apenas os alunos?

As escolas ndo costumam funcionar como um lugar de aprendizado pelo
trabalho - elas nasceram em oposiciio a ele, como evidencia a propria origem da
palavra, schole - dcio. Como instituicdio, a escola ocupa um lugar especifico na
divisio social do trabalho da interpretacfio. Cabe-the administrar um modo de
circutagiio (utilizando-se de textos falados ou escritos) e de estabilizacdo de
algumas formas de interpretacfo do processo de produgfio do conhecimento, sabre
outras.

Nesse contexto, ao papel social de professor, e em especial as professoras

da escola fundamental, compete muito mais garantir a repeticdo daquelas formas
de interpretag8io especificamente escolares, do que participar de sua elaborag3o.
Assim, a expectativa institucional em relacfio a elas é a de que cheguem prontas
para 0 cumprimento de sua tarefa, ou seja, que se revelem aptas a dar conta do
ritual da sala de aula e que implementem adequadamente o oficio que aprenderam
como alunas.

As possiblidades de estudar, de pesquisar e de discutir, na escola, os
aicances e limites de seu proprio trabalho, contemplando-o € compreendendo-o no
propric movimento de sua constituic8o, tal qual reivindicado por Maria Licia: coisa
rara, ou até "impensavel"! Possiveis e freqlientes, as trocas de experiéncia nas
reuniies pedagdgicas, ou os cursos de reciclagem e de capacitacdo, geraimente
realizados fora da escola, oferecidos para um grande nimero de docentes e
conduzidos por profissionais estranhos ao seu cotidiano e a suas indagacdes.
Vindos de outras redes ou de outros niveis de ensino - em especial da
Universidade, os responsaveis pelas reciclagens, ainda que sejam professores,
permanecem estranhos as particularidades das experiéncias vividas cotidianamente
nas diferentes escolas. Assim, apesar de bem intencionadamente, do lugar da
Academia, professores contribuem para a manutencfio da divisdio do trabalho
intelectual no interior de seu préprio grupo profissional, ratificando a organizagéo do
sistema escolar do qual todos fazemos parte! "A falta de consciéncia® no €, pois,
privilégio das professoras da escola fundamental, como costuma-se sugerir!
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No entanto {e hovamente), "é sempre bom lembrar” que "- fodo lado fem
dois lados: & defefto de vista quem sé vé o direito™®. E mais: avesso e direito
bordam-se simuitaneamente. Os mesmos pontos tecem os dois lados. Diferentes
s&o os efeltos que esses pontos produzem em um lado e no outro.

No bordar-se mutuc entre avesso e direito, o aprendizado, constitutivo da
nossa relacio com os signos, esta, contraditoriamente, sempre presente no
processo imediato de trabalho, mediando nossa formacg#io profissional, tanto em
termos do conteldo das atividades a serem por nds desenvolvidas (0 que cabe a
professora fazer), das formas e normas (o como fazer) de que se reveste nossa
fungfio, quanto de aspectos ndo previstos nem nos manuais didaticos, nem nas leis
que regulamentam nosso fazer. Aprendizagem "... continua e néo gradual, [que]
abre veios na sensibilidade e na memoria™®, que se faz por entre os obstaculos e

nio é reconhecida na escola.

Seu h#o reconhecimento favorece formas de funcionamento aparente, que
silenciam a explicitagiio e a discussfio das questSes e dificuldades enfrentadas
pelas professoras, obstaculizando a discussdo das diferencas e o aprendizado
entre elas, retardando seu proprio processo de qualificagdo profissional e
desenvolvimento pessoal.

Efeitos distintos dos pontos do bordado: o aprendizado pelo trabalho, que se
d4 a ver no avesso, quando olhado pelo direito esconde-se por entre os outros
pontos. Vira sombra, siléncio e silenciamento. Clandestinidade imposta pela prépria
organizacdo do trabalho, que ndo so dificulta a elaborag8o historica dos sentidos do
nosso fazer, como repercute nas relagdes entre pares. Vivenciadas no isolamento e
na solidfo, as frustragbes e ansiedades, decorrentes das dificuldades encontradas
no aprendizado pelo trabalho, aumentam, angustiam-nos, resultando, em
sentimentos de despersonalizacfo, de paralisia da imaginacfio e de regressdo
intelectual, sentidos por muitas de nos3i,

3091 ACERDA, Nilma Gongalves. Op.cit., p.115.
NOygom, p.12
311pEJOURS.C. Op. cit., cap3.
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No entanto, o silenciado, como aponta Eni Orlandi, "tem uma materialidade
histdrica presente nos processos de significaglo, de forma que na reproducéo ja
hé néo reprodugéo, na interdicio dos sentidos, j& estéo sentidos outros™?.

Contraditério. Ao mesmo tempo em gque vivemos, pelo silenciamento
imposto, o sentimento de despersonalizacfio, reprodutor da organizagdo do
trabalho em nds, reconhecemos e elaboramos (também silenciosamente) nossas
necessidades (nfio reprodugéio) e conseguimos definir o tipo de trabalho de apoio

de que necessitamos: a; & g wld... Cu WU aﬂymna osisa, assim da
mwiwmgﬁmf Na medida em que nfo o encontramos nos modos como a escola

funciona, colocamos sob desconfianga os servicos que ela nos oferece
(coordenagdo pedagogica, cursos de capacitaco, etc.) e respondemos a eles com

0 "nosso" siléncio. Ndo aquele imposto pelo ndo reconhecimento de nosso

aprendizado, mas siléncio ativo e eloqUente de uma resisténcia incémoda: *néo
falamos do lugar que se espera que falemos™®. Nossos superiores e os cientistas
da educagio, entfio, nos falam. Eles interpretam "nosso siléncio resisténcia” -
resisténcia ao siténcio em que a organizagio do trabalhe nes colocou - como
alienacdo e despreparo. Espelho que detrai...

Nos dizeres de Maria Licia e no comentario de Vera Helena, indicios desse
complexo e contraditério movimento se cruzam. O que nés, professoras,
esperamos da escola? Como a lemos? O anunciado siléncio da alienacfo é latente
de respostas... O problema estd em como chegar ate elas.

Malu, com esse seu comentario sobre como selecionar o que registrar,
acho que entendi aquela sua pergunta e seu espanta com relagbo a anotar, ou
ndo, o que acontece na escola. Lembra que vocé me perguntou se eu registrava
tudo o que acontecia na escola?

Quando interfere na sala de aula 7

O que acontece na escola interfere na sala de aula, interfere no seu fazer,
interfere nas criancas... Interfere sempre, Malu. A especificidade da escola onde
vocé trabalha, val se revelando nos seus relatos, vai aparecendo enfremeada a
sua prética, porque faz parte das condicdes em que ela ocorre. Vai aparecendo
nos modos de participagfio das criangas, porque essa especificidade também as
vai constituindo. A escola, Malu, estd nessa auséncia de interfocugdo, de
formagdo no trabalho, que vocé e a Lé reivindicam...

3120RLANDI. Eni. As formas do siiénclo: no movimanto dos sentidos. Sfio Paulo: Ed. da UNICAMP, 1895, p.134,
313gRLAND!, Eni. Idem. p. 59.
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As condigdes sociais de producdo de nossa relagdo com o trabalho
ganhavam destaque na reflexio. "A situagfo social mais imediata e o meio social
mais amplo determinam completamente e, por assim dizer, a partir do seu
proprio interior, a estrutura da enunciagdo™!.

O lugar que ocupamos dentro do grupo de professoras da escola, as
atividades que propomos as criancas com gquem interagimos, as praticas de
controle sobre o nosso trabalho, as préaticas de controle sobre os comportamentos
das criangas, as rotinas e rituais escolares estio presentes no nosso registro,
* falam do que acontece na escola, ainda gue disso nfo nos demos conta. Eles n&o
s6 nos remetem aos elementos em jogo na situaglio e a seus participantes mais
imediatos, como “d[&o] forma & enunciagdo, impondo-ihe esta ressonéncia em vez

daquela™?,

As atividades que propomos as criangas, 0s modos de controlar seus
comportamentos, por exemplo, s8o extraidos de "um estoque social" (expressao
utilizada por Bakhtin®i6) de praticas disponiveis. Cada uma dessas praticas, por sua
vez, deita raizes na histéria. So parte de um mundo que se organizou sem nos e
que foi se tomando andnimo, familiar, natural. Tomou-se nosso, nele nos
reconhecemos. Dal a dificuldade de apreendermos seu funcionamento e sua
presenca em nossos gestos e dizeres.

Podemos tragar os efeitos produzidos pela situagiio e seus participantes
imediatos na enunciagdo, voltando aos dizeres iniciais de Vera Helena frente ao
. registro, por exempio. A condi¢do de ter que realizar o registro-tarefa a pedido de
um interlocutor que ocupava um lugar superior ao dela na hierarquia institucional
ressoa claramente no modo contido, desconfiado e descontente com que se referiu
a suas tentativas de realiza-lo: “w wdadii mas fwe o lards inddina o isse nde &

vidwef. () gﬂing?u&mmmwdmmm,mﬂﬁ@aﬁww@m&d@wm.

%%MM&W,WGM@M%MGW,%W

314gAKHTIN M Op. cit. 1598, p.113.
35i4em, p.114.
31Bipidem, p.113.
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diss nada oom, laghs a0 qus o rgishads. (..) Adie imporlands mas nis ke

fw,ao. Vera Helena silencia...

As condigBes sociais em que produzi meu registro, distintas das de Vera
Helena, também estio marcadas nos meus dizeres, imprimindo-lhe nuances de
entusiasmo e confianga, que foram buscados e construldos numa outra instancia de
relagio com a escola - a da professora-pesquisadora, legitimada pelo aval da
Academia.

Um exemplo da presenca dos determinantes "mais substancials e duraveis
a que esté submetido o Jocutor™V, como diz Bakhtin, aparece em todos os nessos
dizeres. Ao nos referirmos ao registro, falamos como professoras, um lugar
especifico na diviso do trabalho, que nos possibiiita e legitima o acesso a algumas

formas de interpretacio e nfio a outras. Fol desse lugar de professora familiarizada
com o registro e com as condigies adversas a sua realizagdo que Maria do Carmo
retomou as Indagagbes de Maria Lucia, meus comentarios e os de Vera Helena.

Eu também passei par isso, quer dizer, eu eston passando por isso, pela mesma
soliddo - ela disse. Eu aprendi a registrar na Faculdade e faco o registro até hoje
porque quero. Eu sempre comeco anotando o nimero de criancas que vieram d escola, 0
estado emocional delas, como elas estavam, as atividades que eu trabalhei e como as
criangas se comportaram em relagdo a elas. Sempre assim, tentando enfocar o resultado
do meu trabatho na fala das criancas. Coloco até entre aspas o que elas Jalaram. E
analiso muito. Vejo o que eu fiz de certo e de errado e escrevo. Tem nuita opinido minha
ali.

A “mesma soliddo"... Tomando desse fio Maria do Carmo teceu seus
primeiros pontos e no quadro dessa sollddo persistente (passei, estou passando),
situou sua relaciio com a atividade do registro: uma atividade aprendida durante o
perfodo de formagio e mantida por Iniciativa sua - " fago o registro até hoje porque
quero”.

Ao descrever seu modo de proceder ao registro, ela destacou como foco
privilegiado os alunos ("eu sempre comego arotando o nimero de criancas que vieram d

3 1videm, p.114.
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escola, o estado emocional delas, como elas estavam, as atividades que eu trabalhei e
como as criancas se comportaram em relaclo a elas"), especificando, em seguida,
sob que aspectos essa centralidade se definia: "Sempre assim, tentando enfocar o
resultado do meu trabalho na fala das criangas. Coloco até entre aspas o que elas

Jalaram."”

Pelo registro, Maria do Carmo avaliava o seu trabatho. Tal qual 0 medico
que aprende a identificar indicios para elaborar um diagndstico, seguindo uma
sintomatologia, Marla do Carmo buscava, nos dizeres das criangas, indicadores
dos efeitos produzidos por seu trabalho sobre elas, para, avaliando-os em termos
de acertos e de erros ("Vejo o que eu fiz de certo e de errado e escrevo”), avaliar-se
como professora.

Masmo ndo tendo sua avaliacho conhecida / reconhecida pela instituico,
através dela, a professora, resistindo, ainda que n#io deliberadamente, a
despersonalizagio, inclula-se no seu préprio fazer, significando-o, reconhecendo-
se, trazendo para sua esfera de controle, parte de nossa atividade que a
organizagio do trabalho insiste em nos roubar, a avaliacio do processo vivido, do
trabalho produzido.

Pela avaliagio, Maria do Carmo imprimia modificacdes no seu modo de
conduzir as relages de ensino, em resposta aos indicios que lia nas falas das
criangas, elaborando com elas o conhecimento sobre o seu oficio. Nem s6  de
avaliagfo tecia-se seu bordado.

Embora essa possibilidade nfio estivesse explicitada em seu dizer, ao buscar
nas criangas um caminho para cthar para si mesma, mais do que para conhecé-las
em sua atividade, Maria do Carmo aprendeu a vé-las: aprendeu a olhar para elas, a
acompanhéa-las em suas atividades, a ouvi-las, prestando atencdo a seus gestos, a
suas emocdes, a suas falas. Todo lado tem dois lados, que se tecem a um SO
tempo... Para ver-se em espelho refletida, seus proprios olhos refletiam os olhos a
que se expunha; para ouvir-se, recolhia atentamente os ecos de sua voz ressoando
em outras vozes. Que imagens, que sons apreendia? Como os significava?

Diferentemente do diagnéstico médico que opera com base numa
sintomatologia explicitada e documentada, Maria do Carmo ndo nos relatou, as
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referéncias de que langava mio para identificar, na fala das criangas, o que seriam
os resuitados de seu trabatho, nem definiu os critérios, em relacéo aos quais
avallava aqueles resuitados como sendo adequados ou ndo. "Tem muita opinido
minha ali . Foi essa a Gnica indicagio que sua fala nos deixou a respeito do lugar
que assumia na analise de seu trabalho. Lugar ambiguo, quando analisado a luz
dos sentidos, predominantemente, relacionados a palavra "opinido”.

O conceito de opinifo, frequentemente contraposto ao de conhecimento, é
utiizado para fazer referéncia ao "senso comum® em oposigio a refiexio e a teoria,
circunscrevendo um lugar, na divis3e social do trabalho de interpretagado,
habitualmente atribuldo a trabalhadores e profissionais, que mais afeitos a pratica,
como os professores, sdo vistos como “nédo produtores” de conhecimento. Dentro
da logica de exclusdo em que essas dicotomias se organizam, esses

trabalhadores, como "ndo s3o intelectuais”, ndo "precisam saber muito" sobre 0s
principios em que se fundam as referéncias ¢ critérios de anslise que sustentam
seu fazer, nem interpretar seu trabatho. Basta que sejam bons executantes.

O lugar de opiniic apontado pela professora como caracterizador do seu
registro - "Tem muita opini@o minha ali" - marcava, em seu enunciado, a reprodugio
da organizagdo do trabalha docente, & qual ela prépria resistia, ao incluir-se, pelo
registro, na avaliagfio do seu fazer, modulando o controle exercido sobre ele. Num
mesmo movimento, vendo-se avaliando a si propria, mas nio produzindo
conhecimento, a professora, sem se dar conta de que o fazia, reafirmava e
contestava a divisio social do trabatho de interpretagéo.

Esse jogo de sentidos, flagrado no relato de Maria do Carmo, evidencia
como a constituigio, em nos, do "ser profissional” e a "consciéncia” que dele vamos
produzindo processam-se contraditoriamente. Ndo somos lineares. Desdobramo-
nos: ser e nic ser. Compomos a trama, avesso e direito ao mesmo tempo , com
multos fios e pontos diversos. Como Maria do Carmo, constituimo-nos e sabemo-
nos professoras, tanto na resisténcia ao lugar social definido pela organizacio do
trabalho docente, quanto na reprodugio desse mesmo lugar.

Também nossos conceitos e praticas ndo se constroem finearmente. No
processo de elaborar as indagacbes de Maria Lucia acerca dos modos de
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proceder ao registro, cada uma de nés, foi tematizando, ainda que indiretamente,
as concepcBes em que nossos modos de proceder ao registro estavam ancorados.

No singular, no inicio da conversa, o registro desdobrava-se em seus
principios e fundamentos, dando lugar & manifestacio de distintas possibilidades de
significa-lo; aproximagic e compreensfio do préprio fazer, producdo de
conhecimento no/pelo trabalho; avaliagfio; andlise; reconhecimento; resisténcia;
reproducéio. Concepgﬁes n&o excludentes, mas de abrangéncia distintas, apoiadas
em referéncias e objetivos distintos e ndo isentas ideologicamente. Cada uma
delas, a seu modo, trazia para a esfera de agfo e de decisfo do professor,
aspectos de sua atividade (a concepgdo intelectual do trabalho, a analise de seus
resultados, a avaliacio de seus resultados) que a organizagdo do trabatho
procurava (e procura) retirar de ngs.

Nesse percurso de multiplicacdo dos sentidos da atividade do registro, as
possibilidades, nele contidas, de resisténcia, de conquista do préprio trabalho e de
inclusfio no nosso fazer profissional foram se esbogando e comegaram a ser
comentadas.

Aﬂ,%ﬁ&@m,m}d%ﬂwmﬁh&mmmp&m&wﬁmdam&m&
Eu também parei no meio, Vera. Escrevo quando posso, quando me sobra um

tempo.

Junks... memmm,wawaWﬁ?Mw

B um trabalhe, viu Malu, um trabalho ...
.‘.Wmmmﬁw&%m@mmm@&
WWMM&M%@,&WMW&M.

E mesmo... Mas como fazer? Como continuar fazendo?

De sua afirmada impossibilidade de realizar os registros (w nds lonke

imfw), Vera Helena passava ao sentimento de frustracfio e de perda por n2o fazé-

los:. "MWMWW@M&WW&MWW%&A
Pmmmmm‘wmwmwmmmmmwm
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asisas, vio w pondunds palo caminhe o vedk vai, deinands du aproviton um monds da

Na tentativa de explicar esse sentimento, ela explicitou para si e para nos,
suas interlocutoras, a re-significacio que comecava a fazer daquela atividade.
Resignifica¢fio que vinha buscando e que as questSes de Maria Lucia e o relato de
Maria do Carmo mediaram. O registro, percebia ela, podia ser memoérla (...as

coisas Uds A Pmdwd;s /IQK@ oamimfw), podia ser momento de avallagdo, mas

também de elaboragdo e de modificacdo da organizacdo do proprio trabalho:
tanto em termos da reafirmacfio do feito - vedd wai dizands de afmmmim wm

mondy du csisa boa - quanto em termos de seu redimensionamento - vech uai

dimonds d oy um, monds db onia”

Como memoria e elaboracio, o registro ganhava sentido. Deixava de ser
tarefa instituida e controlada pela escola para se tornar uma forma de ‘relatar
para/a si propria™ "(...) fer seus prdprios apontamentos, escrever para si proprio
significa refatar para si proprioc como para o outro™®. Al estava a chave da
resignificagio elaborada por Vera Helena: ao relatar parafa si propria, a professora
traz para si sua atividade, mantendo ou alterande aspectos de sua configuracao a
partir de suas vivéncias; controla aspectos de seu fazer e detem um certo grau de
decisfo sobre ele, inclui-se nele, significando-a e significando-se nessa relagéo.

"Evidentemente”, escreve Vygotsky, "a transic8o do exterior para o interior
transforma © processo™?®. O registro, como atividade para si, converte-se em
atividade voluntaria. Na atividade voluntaria, o controle sobre o comportamento
do outro & o controle do préprio comportamento pelo outro, vivido nas relagbes
sociais, & internalizado e transferido para o propric individuo, que controla, regula,
comanda seu comportamento. "Eu aprendi a registrar na Faculdade e fago o registro
até hoje porque quero.” - dizia-nos / dizia-se Maria do Carme. "Homo duplex: (...)
um lado controfa, o oufro é controlado. Nova divisdo em dols daquifo que havia
se fundido em um ... =20,

HByyGoTSKY LS. Op. cit. 1808, p.37,
HNBygom.
Smibidem.Grifos do autor.
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Re-significado como atividade para si, o registro, aproximadoe da narrativa,
aproximava-nos do modo de ser do artesfo. Nas sociedades pré-industriais, o
artesfo acumulava a experiéncia aproximande seu desempenho da perfeicdo. Era o
mestre de oficio, que dominando seu fazer, porque sabia como devia pratica-lo e
para o que ele servia, burilava-o e burilava-se sem pressa. Nessas sociedades de
tradicio oral, a experiéncia era transmitida pelos gestos do fazer junto e pela arte
da narrativa. O narrador, artesdo da palavra, tirando o que narrava da propria
experiéncia, transformava-a em experiéncia dos que o escutavam.

A comunicabilidade da experiéncia pelo gesto e pela narrativa foi substituida,
em nossa socledade, pela informacSo e pela repeticio de gestos que hao
permitem o aperfeicoamento, apenas o cumprimento do tempo, sem atrasos, sem
perdas. Para muitas de nds, ser professora é o repelir-se infindavel a cada ano,

das mesmas aulas, dos mesmos fivros, das mesmas provas, das mesmas tarefas,
no cumprimento dos ciclos de ensinar / avaliar / fechar médias, conteldo em dia,
bimestre a bimestre. Um ano ¢ como todos e todos sfc como um sé... Nesse ciclo
de repeticbes, também as criangas, adolescentes ou adultos, que temos diante de
nés, ano a ano, acabam se convertendo em alunos "como sempre”, na
uniformidade perfeita de uma abstracfio, que desindividualiza sujeitos e relagdes.

O registro, como reiato para si, resignifica a comunicabilidade da
experiéncia; preserva nossa memdria profissional, nossos modos de constituicdo no
cotidiano e nossa producio nesse cotidiano. E produgio de conhecimento sobre o
nosso proprio trabalho e sobre nosso "ser professora”. Resignifica as relagbes que,
mais do que manter, construimos ano a ano, com aquelas pessoas que, pequenas
ou crescidas, parecidas, mas irrepetiveis, compartiiham conosco a relacéo de
ensino.

O registro, como relato para si, no cabe no tempo abstrato de trabaiho,
porque nele retomamos o tempo. Refletimos sobre a matéria da experiéncia;
esforgamo-nos por compreender os sentidos do vivido; re-fazemos o feto. O
registro nfio é a mera repeticio do feito, ele préprio € “um trabalho”, como
destacou Maria do Carmo. Trabalho de elaboragfo, pela palavra, de um tempo ja
trabalhado. Trabalho que transforma o passado, que poderia ter desaparecido no
esquacimento, em presenca no presente. Trabalho que transforma o presente,
prefigurado no passado, revelando-o como a realizagdo possivel de promessas
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anteriores, que também podem se perder se ndo as descobrirmos inscritas nas
linhas do atual?. Trabatho que demanda esforgo e envolve aprendizado.

Se os dizeres de Vera Helena apontaram para uma resignificacio do
registro, os de Maria do Carmo, num movimento inverso ac de sua interlocutora,
retomaram aqueles argumentos iniciais relativos ao tempo, para reconhecer as
dificuldades dele decorrentes, como sendo um obstaculo real & manutengdo do
registro: eu também parei no meio, Vera... Escrevo quando posso, quando me sobra um

fempo.

Os dizeres de uma e de outra, em contraponto, falam-nos do drama
experimentada por nds, professoras, diante de modos confitantes de viver a
condicdo profissional e de nos percebermos como sujeitos na trama das relagbes

de uma sociedade pragmatica que, desvalorizando tode trabalhador, empurra-nos
na direcio da sobrevivéncia sem projeto. "Na época da informagdo”, ressalta Ecléa
Bosi, "a busca da sabedoria perde as forgas, foi substituida pela opinido. Por que
despregar com esforgo [e tempo] a verdade das coisas, se tudo € relativo e cada
um fica com sua opini&o?™2

Da altermancia entre os dizeres de Vera Helena e de Maria do Carmo, o
registro, como relate para si, emergia, mais uma vez, como resisténcia fragil, sutil,
contraditéria e fugaz & degradagfio da pessoa que trabalha. A angustia frente a sua
fugacidade ecoava na pergunta de Maria Lacia: "...como fazer? Como continuar
fazendo?"

Vamos voltar a algumas de suas perguntas, Malu. No comego da nossa
conversa vocé perguntava. o que eu registro? como ey seleciono?

Com que objetivo vocé quer fazer esse registro? Para quem vocé quer
fazer esse registro? - pergunto eu, agora. Acho que essa € uma coisa importante
para ajudar a gente a pensar, como vocés acabaram de ponderar, em fudo o que
disseram.

Eu tenho dois objetivos. Primeiro rever a minha préatica e segundo,
tentar pegar um gancho, apurar uma questfo, e tentar montar um projeto de
pesquisa, um projeto para continuar estudando, fazer mestrado, alguma
coisa nesse sentido...

SN GAGHEBIN, J M. “Waler Banjamin out & hisidria gherta”. In BENJAMIN W. Obras eecoihidas - Magla @ técnica, arte
a politica. Sfo Paulo: Bd. Brasilionse, 1807, pp. 115118,
322post £ Op. cit., p.43.
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Swﬁmm:mwwg@mgw. Acabe vands

Acho que rever... Me rever enguanto professora.

Todas vocés Talaram em rever, replanejar. Vocé, Malu, especificou a
necessidade de apurar questles para continuar estudando. Apurar questles e
estudé-las também implica re-tomar, re-fazer um percurso, ainda que num
sentido distinto do replanejar e do rever...

O que significa esse "re”, que a gente tanto usa? Ele remete & idéia de
voltar a alguma coisa, fazer de novo; voitar a ver, voftar a fazer, voltar a planejar,
ver de novo, fazer de novo, planejar de novo.

Novos pontos... Ao definirem os objetives do registro, todas o focalizaram
como atividade com significado e relevancia para o seu fazer como professoras e
como pessoas, € ndo como tarefa para o outro.

Enquanto o estudar e o pesquisar, destacados por Maria Licia, s&e modos
de significar a pratica através da analise deliberada, dizendo respeito a um trabalho
de interpretacdo reconhecido e legitimado, que se inscreve e ancora-se nos
sistemas ideclégicos constituidos da ciéncia; rever a préatica, replanejar o préprio
trabalho, rever-se como professora sfo enunclados ligados ao nosso fazer
imediato, ao nosso cotidianc de trabalho.

Como modos distintos de interptetaclo, diferentemente legitimados pela
divisdo social do trabalho, estudar / pesquisar e rever / rever-se / repianejar
intercomplementam-se na contradigdo: um ponto puxa o outro, bordando avesso e
direito.

Estudar e pesquisar requerem, como trabalhos interpretativos legitimados,
uma rigorosa iniciagBo nos modos de interpretar e no dominio das referéncias e
podem ser conduzidos sem que aquele que os realiza esteja, ele préprio, envolvido
na atividade de f{rabalho que estd sendo interpretada. Ou seja, comporta a
condig8io de observador desvinculada da do protagonista. Vivé-las articuladamente
& uma de suas possibilidades. Opta-se ou néio por ela.

Rever a prética, replanejar a organizag8o do préprio fazer séio modos de
reflexfio e de conhecimento que sé se realizam no trabalho e pelo trabalho,
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fundinde observador e protagonista. Sdo manifestagdes do exercicio teimoso da
interpretacéo, dentro de uma organizacéo do trabatho que diminui, cada vez mais, a
atividade intelectual do trabalhador, a possibilidade de expressdo de seus desejos
e de sua emocdo na atividade que realiza, a possibilidade de escolhas e a margem
deixada ao livre arranjo da tarefa por ele proprio, reduzindo-o a executante (da
vontade e dos projetos de um estranho). Como expressdo da resisténcia, rever a
pratica e replanejar o préprio fazer sfio mais dificeis de realizar ¢ de manter.
Também & mais dificil que sejam acolhidos e valorizados.

Inscritos na “ideologia do cotidiano” que, como define Bakhtin, "constitui o
dominio da palavra interior e exterior (...) n&o fixada num sistema, que
acompanha cada um de nossos atos ou gestos e cada um dos nossos estados de
consciéncia™s, o rever e o replanejar nem sempre especificam as referéncias em

que o trabatho interpretativo, neles impiicado, esta apoiado. Embora estejam em
relagio constante com os sistemas ideoldgicos constituidos, essa relacdo nem
sempre & vislvel para os préprios sujeitos da enunciagc@o. Assim, ao registrarmos e
analisarmos nosso fazer na sala de aula, retomamos vozes dos sistemas
ideologicos constituidos - principios e valores organizados em teorias pedagagicas,
psicologicas, etc.- sem nos darmos conta de que o fazemos e de como o fazemos.
Retomamos essas vozes de maneiras diferenciadas - como aceitacio, como
resposta, como recusa, como confirmacdio, como apoio, como obje¢do - num
movimento constante de discussfo ideologica, que da o tom aos nossos
enunciados®, mesmo sem 0 sabermos.

Nessa relacdo dialégica constante com os sistemas ideolégices constituidos,
o rever e o replanejar, a que nos propomos, favorecem, tanto a reproducio
(reafirmacéo, aceitagfio) daqueles valores e principlos organizados e dominantes,
quanto a sua ndo reproduclo (nas formas de recusa, de resisténcia a eles, de
objecdio, de re-significacfio). "Na reprodugéo fa hé ndo reprodugfo™. Até mesmo
quando transformada em tarefa esvaziada de sentido no curso de sua infiltracdo
progressiva na organiza¢éio do trabalhe, como o relato de Vera Helena evidenciou,
a pratica do registro mantém a contradig8io fundante. ..

SZ3gAKHTIN M. Op. cit. 1988, p.118.
Ig4om, pp. 119121
IZ20RLANDIEni. Op. cit., 1995, p.134.
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Além disso, uma vez realizado, o registro, como todo enunciado, passa por
uma prova de expressfio externa, suscitando reages e réplicas do nosso auditéno
social, também em termos de aceitaclc e de recusa. Pelos efeitos das reagbes e
réplicas, ele acaba adquirindo, como diz Bakhtin, "polimento e lustro social' 3%,
tendo evidenciadas, por nossos interlocutores, suas nuances, abrindo-nos a
possibilidade de perceber, de reconhecer a discussfo ideolégica em que estamos
inseridos e, até, de explicitar as vozes que nela ecoam.

No jogo ambiguo e suti que se estabelece entre reprodugdo e ndo
reprodugfio, lugar onde se atualiza o confiito entre o trabalhador e o poder,
encontramos elementos que nos ajudam a compreender a presenga marcante do
prefixo "re” nas nossas falas como professoras, para o 'quai chamara atengfio em
meu comentario.

No momento em que a experiéncia do trabalho se destotaliza, cindida entre o
pensar e o fazer, a ideologia do "re-fazer” formula a necessidade de "re"constitul-
fa. O prefixo "re®, evocando a articulag8io entre o fazer e o pensar o feito, rompida
pelas relagdes de trabalho capitalistas, remete a posturas desejaveis no plano das
formulagBes teéricas de cunho critico, acerca da conscientiza¢fio, da participacdo,
da resisténcia, presentes nas formulag@es Iniciais da proposta de registro. £ no
quadro dessas formulagSes de ndo-reproducéio, eshogadas na ideologia do “re’-
fazer, que se explicitam a aceitabilidade e ndo aceitabilidade de tais modos de
referir-se ao registro, no contexto profissional das professoras - "o auditorio social®
(expresséo utilizada por Bakhtin) de seus dizeres.

No "re-ver-se®, no ‘"re-planejar”, estfo embutidos nossos esforgos de
encontrar uma explicagdo e um sentldo para o vivido e/ou de compreender a
que se destina nosso fazer, que deixam de ser dados implicita e imediatamente
no contexto do nosso trabaiho.

A explicagdo, frente & compreensfio, € menos abrangente. Ela tem como
meta uma conclus@o. A compreenséo & a busca dos sentidos. Vai além, porque
mais do que uma conclusfio, mantém a indagagfio acerca do humano em nos:
"Existirmos - a que sera qile se destina 77

326!6am. p izt
327%&080,0591300. "Cajting” in LHeratura Comentada. Sio Pavlo; Editors Nova Cultursl, 1989, p.108.
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Aquiles ndo faria a si mesmo exatamente essas perguntas, alerta-nos
Benjamin, porque sua necessidade surge no momento em que esse sentido e essa
explicacdo se desprendem da experiéncia coletiva. No momento em que a tradicfio
comum, deixando de ser compartilhada, jA ndo nos oferece nenhuma base segura
para nos reconhecermos; no momento em que o outro e sua experiéncia tomam-se
estranhos a nés; no momento em que, habitados pelos pensamentes e projetos de
um outro, nos tornamos estranhos a nés mesmos, surge a necessidade de formula-
la.

Como a gente vé de novo o que fez?

(Siléncio}

Como a gente se vé no que fez?

(Siléncio)

Quando a gente quer se ver, pra onde a gente olha 7
(Siténcio)

Pré gente mesmo...?

P'ro espelho?

De volta aos espelhos... Os antigos chineses achavam que o espetho era de
grande ajuda no processo de autcconhecimento, na procura de si mesmo que o
homem executa desde os primordlos da cultura. "Tirésias, contudo, ja havia predito
ao beio Narciso que ele viveria apenas enquanto a si mesmo no se visse..™3

Como a gente vé de novo o que fez? Como a gente se vé no que fez?

"Impossivel relacionar-se diretamente consigo mesmo", alerta-nos
Vygotsky. “Indiretamente é possivel. Conseqllentemente, de iniclo, um signo é
colacado entre um objeto e um sujeito (...) Mais tarde, ele é colocado entre mim e
minha memoria™?»_ Entre "o homem e seu cérebro®, generaliza ele mais adiante’®,
conciuindo que "fa] sociogénese constitui a chave para um comportamento
superior"ss,

A pratica do reglistro, como acao saclal sobre n6s mesmas, nhasce de nossas
ages sobre o outro e das agdes do outro sobre nds, de modo que cada momento,
que vivemos e revivemos, é nosso e também alheio. A alteridade é constitutiva.
3BGUIMARAES ROSA, Jofio. Op. cit., 1981, p.62.
329yyYGOTSKY.LS. Op. cit. 1998, p.40.

330dem, p.42.
33Ypigem.
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Vocés tém espelho na sala de aula 7

Nio .

Como entdo a gente vai se enxergar?

A gente tem os alunos. A gente oltha pros alunos.
... E acrianga...

.. b ragses dofas...

Na sala de aula ndo temos espelhos. Temos giz, agitagdo, dificuldades,
pergurntas e os olhos dos meninos, nos ensinando.

Quando vocé era estagiaria e observava a professora, Malu, vocé estava
fora da situagdo e podia olhar para ela. Agora vocé & a professora, é parte da
sala de aula, e entra ali com seus sentimentos de alegria e de lristeza, de
competéncia e de incompeténcia, com suas frustragdes, insegurangas, raivas,
desconfiangas, irritago, com seus saberes e com o que vocé ainda ndo sabe e,
muitas vezes, nem sabe que nfo sabe. Tudo isso também faz parte da sala de
aula e do ser professora. £ dificil se ver desse jeito, dar-se conta de tudo o que a
gente é. Onde é que nds, com nossas contradigbes, vamos aparecer? Nos

nossos alunos, por mais que isso seja doloroso. Eles nos contam as pmfessoras

que estamos sendo.
Hum... Que bonito! & mesmo... os olhos dos nossos alunosi

Apontar as criangas como mediadoras da apreensdo, elaboragio e
julgamento do vivido pela professora implica um modo de relagdo com o ensino, um
modo de concebé-lo, que se enraiza no principio da constituicio mitua entre nds e
elas.

Nas relagbes sociais, destacam Vygotsky, Wallon e Bakhtin, os papéis
sociais ocupados pelos individuos sdo intercomplementares. Dessa perspectiva, o
trabalho pedagogico ndo € produzido Unica e exclusivamente pela professora que
ensina, nem tampouco pela crianga que aprende. O ensinar e o aprender s#o
produzidos na relagfo entre alunos e professora. Um se constitui em relag3o ao
outro. As paiavras da professora se dirigem aos alunos, e € a ela, professora, que
eles se dirigem, respondendo, perguntando, discordando, recusando-se...

Embora desempenhem papéis distintos, tanto a crianga quanto a professora
ensinam e aprendem®?, numa relagdo de intercomplementaridade., Dal que o
conhecimento e analise do proprio fazer, tanto da parte da professora, quanto da
parte do aluno, s0 se tormam possiveis pela mediagdo do seu parceiro social.

332& interagsants lembrar que, no russe, uma dnica e masma palavra (OBUCHENIE) designa o aprender 8 o ensinar,
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Mediar o conhecimento que o aluno vai formulando de si mesmo, ndo nos
soa estranho, j& que o estamos regularmente avaliando, explicando-the as causas
de seu sucesso, de seu fracasso. Concluindo por ele, concluindo com ele...

Soa novo, talvez, vermos nossas agles e palavras refletidas e refratadas
nas réplicas das criancas. Réplicas feitas de gestos, palavras e acfes, que se
aproximam das nossas, aceitam-nas, interrogam-nas e também a elas se opSem.
"Mas nfio foi isso que eu quis dizer?" - espantamo-nos diante de leituras
inesperadas dos nossos gestos e dizeres.

Reflex3o e refracio. "0 ser refletido no signo, ndo apenas nele se reflete,
mas também se refrata™». O confronto de Interesses e lugares sociais, nos limites
de um grupo que utiliza um Unico e mesmo codigo ideologico de comunicagio,

determina, segundo Balhtin, nossa refraglo no signo ideol6gico. Uma mesma
pessoa, um mesmo gesto, uma mesma palavra desdobradas - reflexo e refrago -
re-colocando-nos diante da ilusfo de nossa unicidade e transparéncia, devolvendo-
nos as indagag@es: "Eu, quem eu era? De que lado eu era? "

Ver-se no outro: movimento sutil, quase imperceptivel, de reafirmagdo e de
dilvicdio do préprio reflexo... "Os sentidos néo se fecham, néo séo evidentes,
embora paregam ser4,

Se o objetivo € que a gente se dé conta do prdprio trabalho, eu acho
importante que se regisire a atividade que foi desenvolvida, como a Vera Helena
f4 apontou no comecinho da nossa conversa. Bom... o que eu ofereci as criangas,
que objetivos estavam implicitos na minha proposta?

Tamhbém & importante registrar, como nos disse a Maria do Carmo, o que
as criangas falaram, o que perguntaram, o que fizeram para resolver a atividade
proposta.

Mas, também como transcorrelu a atividade; como as criangas elaboraram
aqueles objetivos; como nads, professoras, participamos desse momento, como
respondemos &s criangas; que comentarios conseguimos ouvir, com o que nos
surpreendernos e porqué.

Nae sde pwfm murmurou Vera Helena. Joi e o qua ﬁlfcfw oY MU
'wgidma !

333AKHTIN M. Op. cit. 1988, p.48. (Grifos do Autor).
334QRLANDY, E. Op. cit., 1988, p.8.
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Eu concordo. Seus relatos ficaram cenfrados no que vocé propds és
criangas.

Tlo come fa?mf
S0 que 0 que a gente planeja, vai se redimensionando no encontro com os
alunos. E isso a gente s6 percebe ouvindo e prestando ateng8o na meninada.

Nds e as criangas em constituicdo reclproca na dinAmica interativa que se
tece na sala de aula.

Movimento: "QOs fios estdo e ndo estdo nafs] [nossas] méofs], vém e véo,
fogem, refulgem, retornam e refogem™s.

Mais do que linha, trama: Nas sde W Joi isse o qus faﬂw nes MAUA

m?&ﬁ'nmf
"Rede e rendado:
pontos.
Rendado e rede.

espacos.
Onde os tragos de unir e desatar?"

O que a gente planeja, vai se redimensionando no encontro com 0s alunos.
"O que traga um lado sustenta o outro™¥, E isso a gente sé percebe ouvindo e
prestando atengdo na meninada. O esperado surpreendido pelo inesperado:
possibilidade que até entdo nfio se conhecia. Mais do que avaliagdo (embora
também passe por ela), possibilidades que n3o se excluem... Reflexos e

refragdes...

Isso acontece mesmo, Vera Helena - disse Antonieta, que chegara depois de
iniciada a conversa e a guem havia sido resumido o gque ate all tinha sido dito. Lina
escola, este ano, tiramos o planejamento. Uma coisa que me deixa mmpressionada é a
papelada que se junta e o professor nfio faz nada com aquilo. Decidimos que cada um
registraria o contetido trabalthado no difrio de classe. No infcio do ano, discutimos possiveis
formas de trabalbo e de avaliagfio. Essas discussdes foram incorporadas ao Plano Escolar e
passaram a servir de guia para o desenvolvimento do trabalho. Entfio combinamos que o
desenvolvimento do trabalho seria documentado através dos relatérios, registro como vocés
estfo chamando.

335; ACERDA, Nilms Gongalves.Op.cit., p.9.
336igom, p.118.
337 pidam, p.o2.
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Os primeiros ficam assim na base do descrever. A gente froca o planejamento por
uma descrigo daquilo que pretendia fazer. Entflo comec¢amos a rever os relatérios,
perguntando o que acontecen na sala de aula, como as criangas participaram das atividades
que cada professora propbs, exatamente como vocd comentou, Roseli. E ai a gente comega a
se corTigir... :

Mas J & um passe pré poch }amazfm.

E ... eu comecei a ver como ¢ rico o relatério para o trabalho da gente. D4 para
refletir mesmo em cima do que a gente est4 fazendo. E dificil, d4 trabatho, incomoda admitir
que muita coisa nfio da certo, que a gente nfo conseguiu o que queria. Mas, é por af que a
gente pdra e reflete sobre o que estd fazendo.”

@em{wms, o8 rsafladss...

Aprendizade no tempo. Os modos de registrar, de ouvir, de prestar
ateng&o, desconhecidos por nés no inicio, vdo se modificando progressivamente,

vacilantes na corrente do aprendizado: "os primeiros ficam assim na base do descrever,

A gente froca o planejamento por uma descrigfio daquilo que pretendia fazer”; [depois]
comegamos a rever os relatérios (...) perguntando o que aconteceu na sala de aula, como as
criangas participaram das atividades que cada professora prop6s (...} E af a gente comega a

ge corrigir..."

O aprendizado pode acontecer também no espace da escola, possibilitando-
nos re-significar tarefas e rituais constitutivos da nossa relagfo com o trabalho. "L4
na escola, este ano, tiramos o planejamento. Uma coisa que me deixa impressionada é a
papelada que se junta ¢ o professor nfio faz nada com aquilo. Decidimos que cada um
registraria o contefido trabalhado no didrio de classe. No inicio do ano, discutimos possfveis
formas de trabalho e de avaliagfio. Essas discussdes foram incorporadas ac Plano Escolar e
passaram a servir de guia para o desenvolvimento do trabalho. Entdo combinamos que o
desenvolvimento do trabatho seria documentado através dos relatérios, registro como vocés
estdo chamando.”

Aprendizado ndo solitario. De um "eu” genérico - a gente - Antonieta passou
para 0 "nos”. Nds, em referéncia a outras professoras ("comegamos a rever os
relatérios™), nds em referéncia & mediagic dos nossos alunos ("como as criangas
participaram das atividades"). Reflexo e refragio...
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Um aprendizado como esse indaga pelos signos e sinais produzidos e em
circulagio na sala de aula. Aprendizado lento e obscuro da interpretacio desses
signos: o que podem significar? o que podem nos dizer e ensinar?

@w{&m os nasulladss...

Ngo acho que & tanto nos resuftados, L&! Também acho que é mais do que
o certo ou errado, Maria do Canmo.

Sei...

(Pausa)

E pensar,néi?...

(Pausa)

O que eu quis dizer com certo e errado é que &s vezes a gente faz com as criangas
algumas atividades achando gue sdo simples, corriqueiras, como aquele exemplo do
dobro, que a gente discutiu outro dia, e, de repente, esbarra ... Entdo o que aconteceu?
Onde esbarrou? Registra. Porque af vocé tem condi¢des de replanejar.

Sim, é isso TAMBEM eu disse, enfatizando a ultima palavra). O resultado

fica documentado na produ¢8o das criangas, que a gente acaba lendo e
analisando, corrigindo, avaliando e tomando como referéncia para re-encaminhar
o trabalho pedagogico.

Mas eu vejo que uma grande diferenga se estabelece a partir do planejamento que era
feito em cima do fazer do professor e do relatério que ¢ feito em cima do fazer do aluno.
Tem uma professora, em particular, que estd trabalhando com as criangas de uma segunda
série a histéria da escola a partir da histéria oral. As criangas estfio fazendo entrevistas,
coletando relatos e registrando tudo isso. Eu estou encantada com o quanto ela estd
aprendendo com esse trabalho. No planejamento dela, ela 86 escrevia aquilo que estava
pensando em fazer: eu vou fazer entrovistas, vou fazer isso, vou fazer aquilo, ia descrevendo.
Ficava uma lista dura e fria de atividades. O relatério nfio. O relatbrio tem vida. Ela faz os
relatérios com extremo cuidado, procurando falar da reagfio do aluno. Entfio, pela reagfio do
aluno, pelo que ele fala dentro da sala de aula, ela tece suas apreciages, inclusive se
criticando. "Ah! eu perdi a oportunidade, eu poderia ter falado isso, eu poderia ter
aproveitado esse momento melhor. A oportunidade apareceu e eu perdi..”. Entfio, quando
vocé vai fazer o registro é muito legal, porque vocé vé o aluno, como ele estd reagindo
aquilo que vocé estd pensando em desenvolver na sala de anla. Vocé muda de posiglio,
entendeu? E téo bonito!

Na hora do registro a gente se vé!

E certo que nos nos avaliamos, como vocés estdo apontando. A gente
passa a conhecer melhor a si mesma e aos alunos, se aproxima deles, se
compromete mais com eles. Mas eu discordo com vocé, quando enfatiza o
registro como um relato em cima do fazer do aluno, Antonieta.

Eu vejo o registro como o relato da refagdo de ensino - nés professoras em
refagéo com nossos alunos. Eles, nossos alunos, em relagdo conosco e com seus
pares.

Eu estou pensando também numa dimens8o mais abrangente que a da
avaliagdo. O registro como momento de elaboragdo de conhecimento sobre o
trabalho da sala de aula. No momento em que a gente esta na sala de aula com
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as criangas, sfo mufitas as oportunidades que temos para acompanhar o
processo de elaboragdo delas, os caminhos por onde elas, e nés também
estamos indo, e intervir, fazer junto. Através das perguntas, dos comentarios, das
ajudas que trocam entre si, das caras de medo, de susto, de alegria, de
decepgdo, das brincadeiras, do choro, a gente vali agindo com elas, vai
efaborando a relagfo de ensino na propria sala de aula, vai elaborando e
apurando a professora que a gente estd sendo, em nossas respostas, rnossas
surpresas, nossa irritagfo... Elaboramos um conhecimento, mediadas pelos
alunos, e com eles, sobre esse espago, sobre o nosso fazer.

SGWAM MABITYS-, . .

Produto e processo. Avaliagdo e conhecimento.

O carater avaliativo, destacado por Maria do Carmo em um outro momento

da interlocugo, reaparecia na voz de Vera Helena (“warm 04 m:ﬂudoa.“), na

replica da propria Maria do Carmo, na voz da professora citada por Antonieta
("entfio, pela reagfio do aluno, pelo que ele fala dentro da sala de amnla, ela tece suas
apreciagBes, inclusive se criticando. "Ah! eu perdi a oportunidade, eu poderia ter falado
isso, eu poderia ter aproveitado esse momento melhor. A oportunidade apareceu e en
perdi...") @ no meu comentario.

Resultados, reacdes... O que é um resultado? "Ninguém pode dizer o que
seja, em ‘ciéncias humanas', 'um resultado’ " - alerta-nos Roland Barthes®®. Como
se define o que se toma como um resultado ou nSo? O que se encontra / o que se
quer encontrar? Reagles de que ordem? "Quem garante que a histéria foi como
esta bordada?" 3%

Podemos buscar na dinfimica interativa a configura¢iio das relagles vividas,
como passado, atendo-nos aos comportamentos que foram manifestados por nés e
pelas criangas - nossas respostas, nossas reacdes. Ao fazé-lo, estancamos seu
movimento, analisando as relaces vividas como algo ja concluido (o que foi).
Refletimos sobre o que fol. Nessa reflexfio aprendemos com o vivido e revemos os
encaminhamentos futuros de nosso trabalho, criticamo-nos, mas nos privamos da
aproximag&o do movimento em que as relagdes vividas foram se produzindo e em

338BﬁLRTHEs,R’. “Escriores, intelectuais @ professores”. in: O Rumor da Lingua. S8o Paylo: Bd. Brasiliense 1988, p.321.
mi.ACERDA, Nitrmg Gongalves. Op cit., p.123.
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que fomos nos produzindo, ficando a mercé das aparéncias externas, imediatas,
num mundo em que se sabe que "as aparéncias enganam”.

*Cada uma de nossas impressdes”, assinala Deleuze citando Proust, "tem
dois fados: 'Envolta uma parte peloc objeto, profongada em nds a outra, so de nos
conhecida.' Cada signo tem duas metades: designa um objeto e significa alguma
coisa diferente. O lado objetiva é o lado do prazer, do gozo imediato, da pratica:
enveredando por este caminho, ja sacrificamos o lado da 'verdade'.
Reconhecemos as coisas sem jamais as conhecermos. Confundimos o
significado do signo com o ser ou o objeto que ele designa. Passamos ao largo
dos mais belos encontros, nos esquivando dos imperativos que deles emanam:
ao aprofundamento dos encontros, preferimos a facilidade das recognigbes e
assim experimentamos o prazer de uma impressdo...”®

Falando do lugar da psicologia, para nos voltarmos a uma ciéncia que tem se
proposto a estudar o comportamento humano, e fazendo uma critica tedrico-
metodoldgica a diversas de suas correntes, Vygotsky apontou também os limites
das aparéncias e impressfes, destacando que "... embora dois tipos de atividades
possam ter & mesma manifestagfo externa, a sua natureza pode diferir
profundamente, sefa quanto a sua origem ou a sua esséncia. Ha diferengas
internas escondidas pelas similaridades externas. A tarefa da analise é revelar
essas refagdes”. 34

Podemos buscar na dinadmica interativa, e isso acontece freqentemente
entre nos professores, aqueles comportamentos e aquelas reagbes que
consideramos esperados por terem se naturalizado aos nossos olhos. Repetidos
de geracdo a geraglo, esses comportamentos, automatizados, ou “fossilizados",
comeo os denomina Vygotsky, t&m seu desenvolvimento histérico e suas origens
esmaecidos. Parecem ter estado sempre em nos, repetirem-se sempre de um
mesmo e unico modo e significarem uma s6 e mesma coisa. Uniformidade que
anula as diferencas. Esperados, esses resultados obscurecem a dinamica
interativa, j4 que o que nos interessa nfio sfo as relagdes que estfio se produzindo,
mas as que idealizamos.

S0pELEUZE. G. Op.cit., p.27,
341WGOTS§CY, L.S. Formagio Social da Ments. Sip Paulo: Martins Fontes 1884, p.72.
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Privilegiar o processo implica um outro mode de olhar para o vivido. implica
nae estancar o movimento das possibilidades de sentides em jogo. Nos encontros e
afastamentos que vdo se estabelecendo entre os participantes da relacfio de
ensino, em seus esforgos para significar as situagGes com/em que se defrontam,
na diversidade de modos como buscam organizar seu préprio comporfamento
nessas situacdes, os senfidos ndo sdé se repetem, eles podem vir a ser outros.
Resultados aparentemente iguais, tém origens e histérias distintas, produzidas em
relagbes e condigGes bastante diversas: ndo s#o, portanto, uma Gnica € mesma
resposta, comportamento ou reagfic. Nesse caso, a dindmica interativa é focalizada
no seu "em se fazendo”. E trama em movimento, em desenvolvimento, que articula
multiplas determinagtes e relagbes. Estamos dentro dela. Nossos movimentos,
gestos e dizeres repercutem em sua configuragfio, assim como os movimentos
gestos e dizeres de cada um e de todos os alunos. E processo, esta sendo: "o

passado e o presente se fundem e o presente é visto & Juz da histdria™2. Nio
observamos e analisamos para mudar depois. Elaboramos um conhecimeﬁtu,
mediadas pelos alunos, e com eles, sobre esse espago, sobre o nosso fazer,
jogando com as condigles imediatas, experimentando-nos nas possibilidades. "f...]
€ somente em movimento que um corpo mostra o que €<

Q registro, como momento de elaboragdo do conhecimento das relagdes de
ensino em movimento, é uma possibilidade presente em nossa atividade, que
comporta e supera a avaliagdo. Mais do que chegar a resultados e explicagdes, a
elaboragdo do conhecimento do nosso trabalho nos educa. Burilamo-nos, no fazer
e peic fazer, como ¢ artesfio, aprendendo para que e para quem o nosso oficio

existe e como realiza-lo, nas suas nuances, possiblidades e limites. “8 & PABCISS

mame...". Bordado sem ponto final, por entre fios em movimento, ponto a ponto,

que vai além dos bastidores...

QOuvindo vocés cu estava pensando. Vocés falaram muito dessa
relagio com a crianga, com o aluno. Eu, enquanto professora, eu geralmente
percebo, assim, que as vezes voc€ estd t3o empenhada, voc quer ensinar
uma coisa, vocé planeja, vocé sabe o que quer daquela aula... Entfo, cu as
vezes percebo que eu estou tdo voltada para ndio me perder do meu objetivo
que eu acabo esquecendo um pouco a crianga. Isso acontece mesmo! E as
vezes eu percebo que eu estou tdo ligada na crianga que na hora cu falo: eu

M2i4om, p 74,
343lbidem, p.B4,
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nio devia ter feito isso. Entdo eu acho que eu ainda ndo tenho o exercicio de
juntar as duas coisas. Ou eu estou voltada para a crianga, ou eu estou
voltada para o que eu quero fazer. Sabe quando vocé esta com tudo isso na
cabec¢a?! Eu sei que eu estou fazendo j4 alguma coisa errada, eu se1 que eu
estou deixando de fazer coisas importantes. Entdo € complicado porque eu
tenho que anotar 0 que cu percebo na hora, né. Entdo, por isso € que eu
falo, eu tenho que selecionar. Anotar as coisas que cu percebo na hora, o
que eu deixei de fazer, o que eu percebi nas criangas... desse jeito eu viro
uma escrifora {

No curso da interlocucao, pela voz do outro, e ndo pelo espeiho, Maria Lucia
vislumbrou a professora que vinha tecendo. Sobressaltada, viu em questio os
modos como ocupava, significava e vivia o lugar de professora na sala de aula.

No esforgo em dar conta da "tarefa de ensinar®, instituida pela escola ("as
vezes vocé esta tdo empenhada, voc€ quer ensinar uma coisa, vocé planeja,

vocé sabe o que quer daquela aula®...), Maria LOcia percebia-se monopolizando
0 espago e perdendo de vista elementos fundamentais no processo de convivéncia
e de relacdo com os alunos, constitutivos da "relagdo de ensino™ produzida na
dindmica interativa ("entéo, eu as vezes percebo que eu estou tdo voltada para
nio me perder do meu objetivo que eu acabo esquecendo um pouce a

crianga.lsso acontece mesmol” P4,

Ao mesmo tempo, no avesso desses pontos, via-se voltada, em muitos
momentos, t&o totalmente para a crianga, perdendo de vista o que planejara fazer:
"entdo cu acho que eu ainda ndo tenho o exercicio de juntar as duas coisas.
Ou eu estou voltada para a crianga, ou eu estou voltada para o que eu quero
fazer. Sabe quando voc€ estd com tudo isso na cabega ™ .

Modas distintos de apresentar-se como professora confluem numa mesma e
(nica pessoa, marcando e sustentando sua pratica pedagégica na sala de aula. O

3448M0LKA,ALB. A crianga na fase iniclal da escrita: a alfabatizaclo como processo discursive. S&o Paulo

Cortez 8 Ed. da UNICAMP 1886 A autora analisandn a dinfimica interativa qus se produz na sala de aula, essinala duas
dimensfas distintas que & constituem: & da tarefa de ensinar, que diz respeito & refaclp profissional institulda pels escola ¢
g da relacgio de ensine, que g8 constitui nas interagbes pessoais. "A tarefa de ensinar, organizade @ imposta socieimante,
basela-se ne relsgio de ensing, mas, millas vezes, oCilla e distorce essa relaglo () Ou seja, da forma como tem sXio vists
na 030016, 9 tarefg oo enginar gdquirg algumas ceractersticas {4 lingar, unileteral estéiics) porque, do luger em que 0 professor
86 colocs (e § colocade), el se apoderg (nlose aproprial do conhecimento, pensa que 0 possw @ pansa (ie sua tarefa 4
precisamente dar o conhscimento & crianga. Aparenternents, entio, o asprendizedo de criance fica condicionado & ltensmisséo
do conhecimento do professor."{ p 31}
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perceber-se "como duplo” - ora voltada para a crianga, ora voltada para si mesma -
incomodava Maria Licia. Afinal pureza que os manuais ensinam, apos classificarem
minuciosamente as tendéncias da préatica pedagdgica em suas nuances, € quimera?
NZo pode ser, afinal... "eu sei que eu estou fazendo j& alguma coisa errada, eu

sei que eu estou deixando de fazer coisas importantes,”

E de nove a duplicidade e a tensfio, pois faz diferenca ver-se errando e
ver-se deixando de fazer colsas Importantes. O ver-se "errando”, traz consigo
uma exigéncia: o corrigir-se, o ajustar-se a um tipo de professora ou ao outro,
focalizando os dois modos de pensar / fazer a atividade docente como sendo
excludentes. No ver-se "deixando de fazer coisas importantes”, os dois modos de
pensar / fazer a atividade docente ndio se excluem. Eles se revelam como
possibilidades da atividade pedagodgica.

No jogo entre o ver-se errando e o ver-se deixando de fazer coisas
impoertantes, nuances do "ser professora” e do perceber-se como sujeito emergem.
O ver-se errando afirma a ilusfio de "unicidade” da professora e do sujeito, pela
negaclo da multiplicidade em si mesma. O ver-se deixando de fazer coisas
importantes afirma a multiplicidade, o reconhecimento das possibilidades em jogo e
o desafio de tecer com elas.

Como articular, como documentar essa multiplicidade, perguntava-se
(perguntava-nos) ela: "entdo é complicado porque eu tenho que anotar o que
eu percebo na hora, né. Entdo, por isso é que eu falo, eu tenho que
selecionar. Anotar as coisas que eu percebo na hora, o que eu deixei de
fazer, o que eu percebi nas criangas... desse jeito eu viro uma escritoral”

" .. desse jeito eu viro uma escritora”. Com esse pequeno comentario
Maria Lucla especificou uma caracteristica do registro - a escrita - e nos trouxe de
volta & divisfio social do trabalho de interpretacéo, a distribuicdo dos papéis e
lugares sociais e as imagens (historicamente produzidas nas relacSes de poder)
que deles temos e mantemos.

O registro materializa-se como escrita, diferentemente de nossas "aulas”
(que so o ceme da atividade docente entre as professoras da escola
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fundamentalP*}, que se realizam tdo predominantemente pela fafa, a ponto de ndo
nos soar estranha a idéia de que ha uma ligagio fundamental entre o ensino e ela.
Alias, como destaca Roland Barthes, a verificacio dessa relagdo é antiquissima,
bastando considerar o fato de que o nosso ensino saiu todo da Retérica. Nesse
sentido, historicamente, "frente ac professor que esté do lado da fala” situa-se o
escritor, definido por Barthes como "fodo operador de finguagem que esta do fado
da escritura™®.

O registo nos aproxima, entio, de um género de discurse’? que
normalmente ndo aparece associado a nossa atividade profissional, possibilitando-
nos tematizar, elaborar e organizar nossa relagio com o {rabalho docente e o papel
de professora dentro de outros modos de compaosigdo, constituindo-nos.

No entanto, como o préprio Barthes, ironicamente, enumera, o falar como
professora tem especificidades, que o afastam da pratica da escritura. O falar
professoral é "uima fala publica®, dirigida a um grupe bem definide - o dos alunos -
que ocupa um lugar social hierarquicamente submetido ao nosso. E portanto uma
fala de Autoridade, & qual se pede clareza, nitidez, transparéncia*®. E uma fala que
pode ser resumida, "..privilégio que paritha com o discurso dos
parlamentares™®. No resumo, pensamento e estilo sdo cindidos: "a forma', assim
se pensa, ¢ comprimivel, e essa compressdo nfo € julgada essencialmente
prejudicial ™»®, O que fica perdido nesse processo de redugéo de texto € "o fugar
em gque se avanga o desafio da linguagem: o resumo € uma denegagdo da
escritura "

345Na sscola fundamental nossa stividads & a docsncia. Ndo temos atividades de pesquisa s de extsns#io. E docéncia ali
significa, antes da tudo, DAR AULAS.

3ABgARTHES, R. Op. cit., p.313.

3470 conceito de génaro discursive, tal qual elaborado por BAXHTIN, diz respeito aos miltiples tipes de enunciados,
rolativamente estéveis e cullurelmente produzides nas diferentes ssferas de uso da lingua A fngua se realize ne forrme de
gnunciados (orais e escrtoy concralos & SinguiaIes que pertoncem aos particpantes de ume ou outrg eslarg de praxis
humana. Tais enunciados reflstem as condicfes especliices ¢ o olyeto de cada uma dessas esferas do alividede, ndo sd no
seu comealdo temética) @ no sew estilo verbal isto & na sefeglo dos recursos lxicos, fraseoldgicos e gramalicais da Kngus,
mas, sobretudo por sua compasiclio ou estruturaclio™ TEl problema de fos ganeros discursivos®. InEstética de la creacidn
varbal. México: Siglo Veintiuno Editores, 1985 p.248. Tradugfo minha,

34BgARTHES, R. Op.cit., p.314,

3Bi4em, p.315.

301bidem,

35 ibidem, p.318.
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A relagdo docente é também lugar de exposicdo - "ndo é o saber que se
expbe, & o sujeito (expde-se a penosas aventuras)™. A professora fala para e
diante de alguém que, geralmente, nfio fala. Ela diz "eu” e a pretexto de expor um
saber, propde um discurso que, sobretudo entre as professoras da escola
fundamental, raramente € organizado por ela. O siléncio da compreensdo que
acompanha seu recital, dificulta-lhe saber como foi, como esta sendo recebido seu
discurso, de modo que a professora nunca tem garantia de uma imagem definitiva,
mesmo ofensiva, que a constituisse, assinala Barthes. "O espelho é vazio" -
destaca, descuidando-se dos sentidos do siléncio - "efe sd devolve (4 professora] a
defecgdo da [sua] linguagem & medida que se desenrola™>.

S#o praticas discursivas contraditérias, "a fala professoral” e o registro. A
finalidade do registro e o pablico a quem o dirigimos ndo so os mesmos de nosso

discurso na sala de aula. Podemos escrever para nés mesmas e para hossos
pares em busca do sentido de nosso ser profissional. Podemos também escrever
para NOSsSos pares, para nossos superiores em nome da fung&o que exercemos.
Nosso puablico, por mais variado que seja, ndo estéd hierarquicamente submetido a
nés, como o estdo nossos alunos (por mais "democraticos” que sejamos).

Quaisquer que sejam os objetivos que nos mobilizam em relagdo ao registro
por escrito, nele tematizamos o vivido na sala de aula, tematizamos "nossa fala”,
nosso fazer de professoras. Enquanto na "auta” nem sempre proferimos um texto
organizado por nés, a despeito de assumirmos como nosso o pretexto de
expormos um saber, ac tematizarmos a aula por escrito, percebemo-nos na
construcZo mesma do texto. Percebemos nossa presenca no modo como vamos
evocando, selecionando e organizando nossas referéncias, no modo como
retomamos "as ilusdes de experiéncias, [as] lembrangas, [os] sentimentos
advindos ao sujeito que [somos] quando [escrevemos], ao sujeito que [éramos]
quando faldvamos (...J™*.

Pelo registro escrito, acercamo-nes, de um modo diferente, daqueles com
quem interagimos na relagfo de ensino. Na aula, falamos para eles, expomo-nos a
eles, respondemos a seus gestos e dizeres. No registro escrito, falamos da nossa

352ibidarm.
3531bidam.
354pARTHES, R. Op.cit., p.324.
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refacdn com eles. Documentamos, pela descricdio, nosso fazer em relacfio a eles.
Ou ainda, nosso esforgo de leitura, por entre seus gestos e dizeres, dos indicios
da relagdo de ensino que com eles compartihamos, seja apara avalia-la / avaliar-
nos, seja para indagar-nos acerca do trabalho docente.

Ao contrario da aula, que nem sempre nos possibilita saber de imediato
como & recebido nosso discurso, exigindo-nos o aprendizado da leitura do siléncio e
do ndo-dito, o registro por escrito conta com reagdes explicitas (ainda que entre
elas haja siléncio e ndo-ditos). Ao escrevermos para nos mesmas, crticamos
nosso texto, da mesma forma que nossos leitores ¢ comentam explicitamente (até
na indiferenga, na recusa...)

"A fala professoral” e o registro, ao serem vividos por néds, permitem-nos

experimentar as contradigdes entre dois modos de elaborar a condicdo docente. No
cotidiano da sala de aula, embora nos utilizemos da "fala professoral® com
seguranca e destreza, desconhecemo-la. Como o Jourdain de Moliére, que falava
em prosa sem o saber, também moldamos nosso discurso pedagogico na "faia
professoral® sem nos darmos conta de sua existéncia e caracteristicas. Na esfera
da prética do registro, ainda que nos sintamos desamparadas por ndo dominarmos
sua forma genérica, nos apercebemos de nuances do lugar social de professora,
como a fala professoral, por exemplo, das quais hdo nos damos conta enquanto o
desempenhamos, porque ja parecem ser parte de nés mesmas. (Tanto assim, que
num primeiro momento, replicamos nossos velhos planejamentos, tomando-os por
registro da prética).

Assim, ainda que escrevamos como professoras, nossa relacio com esse
papel social, mediada pelo registro escrito, se produz de um modo diferente
daquele pelo qual ngs o realizamos. Enquanto na sala de aula vivemos o papel de
professoras, no registro por escrito, como professoras, nos apercebemos nesse

papel.
Desdobramento: viver e ver-se vivendo - jogo magnifico, entre reflexos e

refragbes."Tudo o que recebo de imediato sdo flashes de minha imagem, ou da
Imagem que fago de mim75 Ambos... O jogo entre imagens nem sempre

355 ACERDA, Nitma Goncatves. Op.cil., p.135.
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homogéneas ou concilidveis, nos constitui... Nesse jogo, por vezes, a tela esgarga e
o bordado é fronteira angustiada. Por vezes, silenciam-se as refracbes, tentando
fazer caber na tela somente os pontos desejados / desejaveis (trapacas e blefes
de jogador...).

*Entdo eu acho que eu ainda ndo tenho o exercicio de juntar as duas
coisas" - dizia-nos Maria Ldcia, referindo-se aos modos de viver o lugar de
professora na sala de aula. Nenhuma de nés o tem, acrescento eu. E sfo muitas,
muito mais do que duas, as possibilidades com que nos defrontamos por entre os
fios e os lados, revolvendo a placidez da coeréncia & embagando a limpidez das
transparéncias, iremediavelmente, "Ponto para desenredo... "%,

Das diferengas entre os modos de viver-se professora e de escrever-se

professora, mais uma nuance da nossa constituicdo pelo registro explicitava-se - a
professora escritora - suscitando comentarios do grupo.

Exatamente, Malu! - vibrou Antonieta. Virar escritora. E ¢ isso que eu acho legal,
quando nés, professoras, chegamos a essa conclusfio de que estamos gendo autoras do nosso
frabalho.

A gente se apropria do proprio trabalho e se vé assim, em relagdo com
ele, ubservel ac mesmo tempo que Antonieta.

Préximos, meu enunciado e o de Antonieta remetiam & organizacdo do
trabalho docente.

Na articulagdo, estabelecida por Antonieta, entre "professora escritora® e
"autoria® emergia a divisio social do ftrabalho, reivindicando o direito a
interpretagao. A professora situada, como analisa Barthes, do lado da fala, do lado
do ensinar, do lado do fazer, ao viver a possibilidade de "interpretar® seu ensinar e
de registrar sua interpretaco num texto, desloca-se para o lado dos "escreventes”
e ocupa, ainda que momentaneamente, um espac¢o vedado a sua participacao e
que lhe permite estabelecer uma outra relag@o com o trabalhe.

Nao se frata de autoria no sentido foucaultiano de “originalidade®, nem da
“ilusdo de ser a origem do sentido® de seu proprio trabalho - a fung@o autor - tal
qual enunciada pela Analise do Discurso. Mas autoria no sentido de sentir-se

35%1dem. p. 135,
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incluida nas relagdes de trabalho, com "sua” visfio de mundo, "seus” valores, "suas”
emocdes, enfim a singularidade de sua vivéncia. Singularidade que, ainda que ndo
nos apercebamos, vai sendo produzida na interagio com enunciados alheios
(anteriores ou simultdneos ao nosso) na esfera de nossa atividade, expressando
nossa atitude de aceitacdo, de indiferenga ou de recusa frente a eles. Como aponta
Bakhtin, "[n}do podemos determinar nossa prépria postura sem colrelacionda-la
com as de outros ...] porque nosso proprio pensamento {filosdfico, cientifico,
artistico) origina-se no processo de interagfo e de luta com os pensamentos
alheios. "%,

Meu comentario, embora nfio mencichasse a “"autoria”, também remetia a
divisdo do trabatho, destacando a idéia de apropriagfo, entendida como tomar
préprio. Apropriar-se no sentido de ocupar-se da atividade de trabalho segundo

concepcdes e valores, que se assume como préprias, e que nos permitem recria-la
constituindo-a como “"nosso” trabalho, explicitando-lhe nuances, privilegiando
determintados modos de realizé-la, redefinindo, pela for¢a transformadora do fazer
efetivo, aspectos de sua organizacio e das  imposiches restritivas dos
regulamentos.

Apesar das relagfes de trabatho serem caracterizadas por um ritual, por
regras socials e relagbes de poder, que tém existéncia coletiva e que
circunscrevem o que pode ser dito e feito (e como) no espago dessas relacdes, a
diversidade de papéis e de lugares sociais nelas em jogo, produz modos distintos e
em contradigdo, de significar o vivido, de forma que ndo ha um Unico modo de ser
professora, de viver e de realizar o ato de ensinar e as atividades a ele adstritas.
Como também, n&c ha um Unico modo de dizer e significar "o ser professora” pelo
registro escrito.

No jogo entre reflexos e refracfies, reafirmamos e negamos a dinamica
institucional, a partir dos mirantes em que nos situamos dentro dela, produzindo
brechas nos processos de controle e de normalizaciio da sua propria organizacdo e
dos sentidos em que ela se ancora. Significamos e individualizamas,
paulatinamente, nossas relagGes de trabalho e com o ftrabatho, nio como
perenidade, mas como lugar de passagem.

357 BAKHTIN, M. Op. cit. 1985, pp.261 2602,
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O coletivo aparentemente homogéneo, visto de perto, revela a trama de fios
que se enlacam de modos distintos, que apresentam nuances variadas
perpassadas pelo afeto, compondo pontos e motivos mdltiplos. Assim fazemos
histéria, sendo na histéria / sendo histdria...

"Os homens fazem a sua propria histdria, mas nfo a fazem tal como
querem; ndo a fazem em circunsténcias que tenham escolhido por si mesmos...",
ensina-nos Marx no Dezoito Brumério. Ndo saimos llesos do curso dos
acontecimentos e da agio do tempo. Eles nos marcam, modificando-nos,
contradizendo-nos: somos histéria. Mas nés também os marcamos e modificamos
na/pela contradigdio: fazemos histéria.

Apropriagdo... Autoria... Mais uma vez, desdobrado em possibilidades e

nuances, ¢ sentido do registro tornava-se outre. Do entrecruzamento entre 0s
dizeres de Antonieta e 0s meus, ele emergia como instaurador, em nos, de outros
modos de relagio com o trabalho e de relagdio conosco mesmas pelo trabalho -
ver-se em refagdo com o trabalho, reconhecer-se nas relagdes de trabalho - pondo
em questdo os modos como significamos nosso "ser profissional” e os modos como
nos percebemos e nos apresentamos como sujeitos.

Mas ¢ tanta coisa ! E tdo dificill - retomava Maria Licia. Eu volto a
insistir na necessidade de saber o que selecionarl

E, desde o comego da conversa, vocé se mostrou preocupada com a
questdo da seleg8o e acabamos ndo falando sobre isso mais diretamente.

Eu vejo assim, Malu, que é no exercicio mesmo do registro que a gente val
apurando a sensibilidade para o que é mais significative dentro das referéncias
que assumimos. A gente vai apurando até mesmo as referéncias. foi depois de
passar um ano inteiro registrando diariamente, que eu considero que aprendi. Foi
nesse periodo que meu ouvido e meu olhar foram-se apurando para o que
aconfecia na sala de aula.

Bom, entdo € necessario fazer um registro todos os dias?

Eufazia...

Mesmo que eu ache que hoje ndo aconteceu nada, ndo aconteceu
alguma coisa que merega ser registrada, analisada?

Geralmente nos dias em que eu achava que ndo tinha acontecido nada, eu
acabava surpreendida na hora de relatar.

Tinha acontecido! Eu tarmbém jé vivi isso. _

Tinha acontecido, sempre acontece, e a gente ndo vé. Quando eu sentava
e comegava a descrever eu percebia, parava e dizia pra mim mesma. otha séo
que aconteceu e eu ndo vi. Era um ofhar diferente para coisas rotineiras. A vezes
um aluno tinha fefto uma pergunta que me parecia boba, corriqueira e eu tinha
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dado uma resposta qualguer. Ao transcrever a pergunta e & minha resposta, eu
me dava conta de que ela podia ser mujto mais do que eu tinha entendido de
inicio. Dal eu corria pegar o maferial daquele aluno pré ver como ele tinha
resolvido sua pergunta, ou ficava atenfa a ele no dia seguinte, conversava com a
crianga e sempre acabavae descobrindo possibifidades nas quals eu néo tinha
pensado. Esses momentos foram reforgando minha decisdo de fazer o registro
diariamente.

Mas é diflcil a gente manter!

Nio se esquegam de que eu tinha um interesse muito grande nisso por
causa da pesquisa, do mestrado que eu estava iniciando. a questio dos
objetivos. prd que eu vou registrar? E a questio das condicdes em que eu fago
alguma coisa.

Vocé tambem dizia, Malu, que eu conseguia tirar significado dos dados,
guando, como sua professora, analisava com vocé seus registros, Para isso, eu
acho que contribuiu a leitura que eu fazia do que registrava. A Anfonieta tocou
nisso durante a conversa.

¥, isso mesmo. A revisfio dos relatérios. Quando a gente volta pré ler o que escreveu,
d4 para perceber muita coisa.

No final da semana eu lia tudo o que havia registrado e ia percebendo que
faltavam dados, faltava contar no registro como eu tinha chegado a perceber isso
ot aquilo, porque eu tinha dado importancia a x ou y. A cada vez ia ficando mais
clara a necessidade de registrar de onde eu estava olhando e falando, a cada vez
eu ia ficando mais exigente com as meus dizeres.

Também dei os registros para outras pessoas lerem. Elas também me
faziam perguntas, pediam esclarecimentos. As vezes faziam comentérios sobre
algiuns dados e eu ia estudar pra entender o que tinham dito.

Isso de uma outra pessoa ler ajuda muito, porque o leitor faz perguntas pra gente,
pede esclarecimentos, mostra que se pode ir além daquilo que fizemos. Isso 14 na escola tem
funcionade.

gmmm,mwmhm,gwmmww
A%

Ler também depois de um ou dois meses tuda o que vocé documentou é
barbaro! Vocé vai vendo as transformagdes no seu préprio modo de othar e de
registrar. Daf vocé comega a fazer consigo mesma, aquifo que eu fazia com vocé:
Otha so esse dado! Parece interessante, ele se repete, o que ele pode indicar?
Ou entdo, aconteceu uma vez s0, por qué? Vocé comega a circunscrever coisas
nos seus proprios relatos, no seu proprio cotidiano e vai direcionando seu othar.
£ isso, vira uma histéria do cotidiano, documentada, analisada e, algumas vezes,
sistematizada...

Por que ALGUMAS VEZES SISTEMATIZADA? perguntou Maria do Carmo |,
enfatizando as Gltimas palavras.

A sistematizagfo, Maria do Carmo, envoive a explicitagdo das nossas
referéncias de andlise, coisa que nem sempre a gente faz...

Mas me parece importante a gente avancar por at!

Eu também acho, porque o sentimento de autoria no préprio trabalho se fortalece.
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Yocé percebe, Malu, como é complexo? Entfo, eu nfo sei se tem um jeito
de fazer, ou muitos! Fu acho que muitos e que cada um tem que ir fazendo e
compartithando o feito, como foi aparecendo na nNossa conversa.

Eu também penso assim.

De novo, e sempre, 0 outro a nos constituir. No papet de leitor, em dialogo
com 0 nosso texto e produzindo-o também, o outro aponta lacunas, indaga por
dados, significa nossos dizeres com suas referéncias; aponta caminhos que ndo
vimos, anélises possiveis que ndo fizemos, mostra-se surpreso diante de um modo
de olhar, do qual, até entfio, nio suspeitara; ensina-nos a ler de novo o vivido e ©
texto que dele produzimos para, concordando com sua leitura, nos revermos, ou
dela discordando, argumentarmos em favor da "nossa”. Na relagio com o outro, o
risco do pensamento vai sendo experimentado...

Pelo aprendizado no tempo, também nos tornamos o outro de nesso proprio
texto. Tornamo-nos leitores atentos e exigentes de um texto que habitamos e cujas
intimidades conhecemos, desvendando-lhe os desvlos, interrogando-ihe os
possiveis, porque ja nfio somos mais o sujeilo que éramos ao comecar oS
registros... Tens3o: ser e ndo ser. Na historia, desenvolvemo-nos contraditérias,
ambiguas e concretas.

Chegamos de modos distintos ao registro. Maria Lucia movida pelo desejo
de apropriar-se dos modos de realiza-lo. Vera Helena por ver-se diante de uma
tarefa imposta. Eu buscando a possibilidade de estudar e produzir conhecimento
no/pelo trabalho, Maria do Carmo vendo no registro um caminho para avaliar-se.
Antonieta e as professoras de sua escola tentando superar a pratica burocratizada
do planejamento.

Nenhuma de nés estava pronta e acabada para fazé-lo e nem isso era
necessario, como nos fizeram (e fazem} acreditar. No entrecruzamento dos nossos
dizeres, foi-se evidenciando que o registro, assim como todas as atividades que
constituem nosso fazer de professoras, muito mais do que procedimentos no curso
de nossa formagfo profissional, configuram atividades complexas e trabalhosas,
que comportam dificuidades, que precisam ser aprendidas e elaboradas em seus
principios e fundamentos [s80 eles que direcionam o proceder] .
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Tivemos que aprender, conhecer e dominar os manejos do registro e o
fizemos por percursos diversos: perguntando; pedindo ajuda a nossos pares;
compartilhando o feito com outros interlocutores; na condi¢dc de alunas, fazendo
junto com uma professora; rompendo com praticas rotineiras, de cujo sentido ja nos
esquecéramos... Na diversidade de percursos, uma coisa em comum: cada uma e
todas nds aprendemos fazendo com alguém.

Interrogando-se acerca das formas pela quais uma pessoa aprende,
Deleuze destaca: "nunca se sabe como uma pessoa aprende;, mas, de qualquer
forma que aprenda, € sempre por infermedio de signos, perdendo tempo, e ndo
pela assimilagdo de contetidos objetivos. Quem sabe como um estudante pode
tornar-se repentinamente ‘hom em latim', que signos (amorosos ou até mesmo
inconfesséveis) the serviram de aprendizado? Nunca aprendemos alguma coisa
nos diciondrios que nossos professores € nossos pais nos emprestam. O signo
implica em si a heterogeneidade como relagfio. Nunca se aprende fazendo como
alguém, mas fazendo com alguém, que ndo tem semelhanga com o que se
aprende™:,

Quando uma palavra, um mode de acfo, uma pratica s&o ensinados a
alguém, explica-nos Vygotsky, o desenvolvimento dessa palavra, desse modo de
acfo, dessa prética apenas comegou. E no movimento, mediado pelo "outro® que
aprendemos e apreendemos o vivido, que nos elaboramos, que reafirmamos e
transformamos o que somos, que nos desenvelvemos e singularizamo-nos...
Aprendizado no tempo.

Nesse aprender fazendo com aiguém, fizemos o registro de muitos jeitos,
pois os modos de fazer sfo multiplos: descrevemos, analisamos, sistematizamos,
centramos o foco do relato em nés mesmas, cenframos o foco do relato nas
criancas, fomos detalhistas, fomos sintéticas... Também o significamos de modos
distintos, multiplicando seus sentidos: registro-meméria, registro-avaliagao,
registro-indagacfio, registro-autoconhecimento, registro-resisténcia, registro-
reproducdo... Diante do registro feito, indagamo-nos acerca de como interpreta-lo,
de come aprofundar a anélise da pratica nele documentada. Nesse percurso, sob a
egide de relagbes de trabalho € com o trabalho aparentemente iguals, o "ser

30pELEUZE, G. Op.cit., p.22. (Grifos do autor)
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professora” fol se consituindo em nés de modos distintos. Transformame-nos,
desenvolvemo-nos como professoras € Como pessoas.

No registro do vivido, assim como no processo de auto-conhecimento, o
movimento de "... caminhar de um ponto a outro & destecer (...} e, da massa de
fios tecidos, da estéria contada nos pontos em cuidados contados, encontrar o
motivo primeira - 0 nG™®,

O né. "Um dunico, para tantos motivos™®, "Vocé percebe como é
complexo?" O né esta no perqué, estd no para qué. O no esta nas condigbes de
produgdo e também estd no comego. Comego que ndo comega em nos, porque
sabemo-nos num mundo gue se organizou muitc antes de nos. Assim, o NOsso
comego, comega pelo "em se fazendo” por entre multiplos fios colocados juntos,
enlagados, entrelagados, que em movimento, compdem tramas diversas. Fazemos
histéria ndo com queremos, nem em circunstancias que tenhamos escolhido por nés
mesmas. Nascemos nela. Nela vamos nos tecendo / destecendo. Ninguém tece (ou
destece) esperando fornar-se apta a... Aprendemos no feixe de fios em movimento.
Puxa-se um fio, tranga-se outros, em movimentos que ecoam por {oda a trama.
"Tdo pouco somos, - e tanto causamos,/ com téo longos ecosi™l

Mas o bordado nio é magico, ele se faz com/pelo frabalho, hos
acontecimentos, no tempo, preenchendo os espagos ja riscados na tela virgem e/ou
aventurando-se na tela em riscados (e riscos) outros. Assim vamos nos incluindo
em nossas relacdes de trabalho, resistindc as pressdes a que somos submetidas
ne nosso dia-a-dia. Jogamos com as artimanhas da tefa, blefamos, como os
jogadores, fingimos como os poetas, ocupamos espagos, delineamos ou
destecemos fronteiras, introduzimos novos pontos no bordado, suprimimos outros,
revemes planos, misturamos cores e fios... Tecendo, destecendo, constituimo-nos
como profissionais.

"E no entanto, ¢ tdoc tranglila a imagem de uma mulher a fazer
tapegarias..."*%,

358 L ACERDA, Nifma Gongalves. OP.cit., p. B.Griio meu,

3801gpm, p.24.

3B MEIRELES, Cachlia. "Comempiacio”. In. Mar Absolute, Rip ds Janairo; Record, 1863, p.20.
362idem, p 124,
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Consideragodes finais
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Se me contemplo
tantas me vejo,

que nédo entendo
quem sou, no tempo
do pensamento.

Vou desprendendo
elos que tenho,
alcas, enredos...

E é tudo imenso...

Formas, desenho
que tive, e esqueco
Falas, desejo

e movimento

~ a que tremendo
vago segredo

ides, sem medo?!

Sombras conhego:
ndo lhes ordeno.
Como precedo

meu sonho inteiro.

e apés me perco,
sem mais governo?!

Nem me lamento
nem esmorego:
no meu siféncio
ha esforgo e génio
e suave exemplo
de mais siléncio.

199



Nado permaneco.

Cada momento é meu e alheio.
(..)

Assim compreendo

o meu perfeito

acabamento

Multpla, vengo

esfe tormento

do mundo eterno

que em mim carrego:
e, una, contemplio

0 jogo inquieto

em que padego.

E recupero
o meu alento
e assim vou sendo.

()

(Cecilia Meireles - Auto-retrato)
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Quem somos?

"A consciéncia humana depende do tempo para existir', assinala Andrel
Tarkovskl com toda poesia e sensibilidade de artista. "O tempo em que uma
pessoa vive, da-lhe a oportunidade de se conhecer como um ser moral, engajado
na busca da verdade: no entanto, esse dom que o homem tem nas méos é ao
mesmo tempo delicioso e amargo. E a vida néo é mais que a fragédo de tempo
que Ihe foi concedida, durante a qual ele pode (e, na verdade, deve) moldar seu
espirito de acordo com seu proprio entendimento dos objetivos da existéncia
humana" 36

No entanto, o que nos leva a buscar a verdade? Como chegamos ao
entendimento dos objetivos da existéncia humana?

Deleuze, em sua leitura de Proust, responde: "a verdade néo é descoberta
por afinidade, nem com boa vontade, ela se tral por signos involuntarios(...) O
que quer aqueie que diz 'eu quero a verdade'?" - indaga ele - "...quer interpretar,
decifrar, traduzir, encontrar o sentido do signo {...) encoberto pelo habito™.

"Sé procuramos a verdade, continua Deleuze, quando estamos
determinados a fazé-lo em fungio de uma sifuaglo concreta, quando sofremos
uma espécie de violéncia que nos leva a essa busca (...) H& sempre a violéncia
de um signo que nos forca a procurar, que nos rouba a paz.™#. Signos com oS
quais nhos defrontamos por acaso."O acaso do enconfro € que garante a
necessidade daquiio que & pensado. Fortuito e inevitavel(...)™%.

Vygotsky, numa direg8o préxima, critica a separacdo entre intelecto e afeto
na psicologia. "A separagdo entre intelecto e afeto, enquanto objetos de estudo é
uma das principais deficiéncias da psicologia tradicional, uma vez que esta
apresenta o processo de pensamento como um fiuxo autdnomo de ‘pensamentos
gue pensam a si proprios’, dissociado da plenitude da vida, das necessidades e
dos interesses pessoais, das inclina¢des e dos impulsos daquele que pensa.

SB3TARKOVSKIA Esculpir ¢ tampo. S0 Paulo: Martins Fonles, 1890, p.B5.
3B4pELEUZE, G. Op.cit.. pp. 167 17, Grifos meus.

Ssﬁicfam, p.15.

36Bipidem,
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Esse pensamento dissociado deve ser considerado tanto um epifenémeno sem
significado, incapaz de modificar qualquer colsa na vida ot na conduta de uma
pessoa, como alguma especie de forga primeva a exercer influéncia sobre a vida
pessoal, de um modo misterioso e inexplicével. Assim, fecham-se as portas &
questdo da causa e origem de nossos pensamentos, uma vez que a analise
determinista exigiria o0 esclarecimento das forgas molrizes que dirigem o
pensamento para esse ou aquele canail™s,

Tempo, acaso e significagdio... Drama... Vida...

No tempo, vivemos e somos nossas relagles sociais, produzimo-nos em
nossa histéria. Falas, desejos, movimentos, formas perdidas na memdria. No
tempo nos constituimos, relembramos, repetimo-nos e nos transformamos,
capitulamos e resistimos, mediadas pelo outro, mediadas pelas praticas e
significados de nossa cultura. No tempo, vivemos o sofrimento e a desestabilizagéo,
as perdas, a alegria e a des-ilusfo. Nesse movimento continuo, nesse jogo
inquieto, estd em constituicdo nosso "ser profissional”. |

Em nossa trajetéria como grupe de estudos e de pesquisa, foram muitos e
distintos os momentos em que nos acercamos do nossc "ser professora” e,
surpresas, nos vimos tantas, nos vimos muitas, nem sempre coerentes, nem
sempre harménicas, no entanto unas. T8o parecidas entre n6és, mas também téo
singulares.

Inquietas, indagamo-nos: quem somos? o que nos fez / faz assim?

Na relacdo de aproximagfio e confianca estabelecida entre nds, fomos
percebendo que os muitos modos de "ser professora" que em nds se entreteciam
nasceram dos encontros e desencontros, do esvaziamento progressive de
respostas consolidadas. Emergiram também “[de] efémeros interesses, sem
segliéncia nem antecedéncia, sem conex8es nem fundura™®. Nasceram ate da
"mesmice”, pois "mesmo da mesmice vem a novidade™®. Foram as situacGes
“vividas, partilhadas com nossos pares, com nossos muitos outros, questionadas,

387yyGOTSKY, LS. Pensamento a Linguagem. S&o Pauls: Manins Fontes, 1897, pp.B:7.
3BEGUIMARAES RUSA, Jofio. Op.cit., 1981, p.68.
mkdam. p.02
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aplaudidas, rechagadas por eles, que, ha sutileza de sua aparente desimportancia,
nos violentaram e nos forcaram a pensar, a buscar os sentidos de signos
encobertos pelo habito. Com elas aprendemos. Re-significamos préticas e
resignificamo-nos.

A consciéncia das relacdes de trabalho vividas e a resisténcia a elas foram-
se traindo, também, por meio de signos involuntarios, em detaihes aparentemente
desimportantes... Embora nos tenhamos acostumade, embalados pelos ecos do
lluminismo, a pensa-fas evidentes, transbordantes, tempestuosas, mobilizadoras...
encontramo-las discretamente entrelacadas aos nossos gestos, fazeres e dizeres
do ccotidano, até mal conhecidas por nés mesmas. Para nos aproximarmos delas foi
preciso desarmar-nos das certezas e ir a sua procura, por entre espelhos
estilhagados... ‘

Na epigrafe de seu livro Ensafo sobre a cegueira, José Sarzmmgb370
resumiu nossa dificil empreitada - "Se podes olhar, vé. Se podes ver, repara” -
trazendo-nos de volta as metaforas relativas a visdo, com que iniciei essa reflexdo
sobre o "ser professora”,

Numa cultura como a nossa, que privilegia a visdo na elaboragdo do
conhecimento do mundo e de si mesmo, os contrapontos entre olhar e ver e entre
ver e reparar, repdem a multiplicidade desse sentido que nos parece tdo Unico, tio
natural, {#o "e-vidente”. '

Olhar "é por os olhos sobre”, "¢ voltar-se para”, mas quem olha nem
sempre v&, porque o ver implica direcionar a atenc¢éo, apurar o foco do clhar. Ver,
diz-nos o dicionario, "¢ conhecer pelos olhos®. No entanto, o habitc encobre os
sentidos (e os sentidos...), obscurecendo o conhecimento. "N&o vemos a trava no
proprio olho...”

E ai emerge o reparar, que é ver aquilo, que nfio se da a ver, que sO nos
deixa indicios; ou entdo, aquilo que por ser evidente, por dar-se a ver,

desconsideramos. Como também € "ver alem dos olhos”, ver além daquilo que se
quer ver, ou que ja se sabe ver. Ou ainda, submeter a propria percep¢fio a um

370gARAMAGO 4. Ensalo sobre a Coaguelra, S8o Paulo: Companhia das Letras 1088,
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bloqueio visual {(como sugere o personagem de Rosa®!}), expondo-nos a outros
modos de olhar: "a visfio parcialmente alheada”, o "olhar ndo-vendo®.

Mais do que ajustar o foco, mudar o "modus de focar®, olhar de outros jeitos,
aproximando-nos do dramatico, do fragmentério e do contraditério. Aproximando-
nos da vida em suas possibilidades, ambiglidades e temporalidade.

Como um modo possivel de significar, o reparar também se constituiu em
nds, no tempo, num aprendizado lento, mediado pela proximidade, pela
oportunidade de compartilharmos vida e trabaiho - desvelando posigdes pessoais e
de grupo - e pelo envolvimento, inclusive afetivo, entre nés estabelecido. O acaso
também fez parte do aprendizado, da proximidade e do envolvimento, no jogo dos
efeitos de sentido que iam se produzindo na dindmica de nossos encontros.

Nesse percurso, o reparar também se desdobrou, emergindo como
reparag@o de dimensdes e possibilidades que vém sendo mutiladas nas nossas
relages cotidianas: os sentidos do tempo, os sentidos do trabalho, o sentimento
de dignidade, o afeto, a solidariedade. .

Esse processo, em suas particularidades, constituiu, nio s6 a histdria que
aqui contamos, mas a histéria do "ser professora” em cada uma de nos, como
unidade e dispersdc, como continuidade e ruptura, ensinando-nos que "o processo
de transformagéo é cotidiano e diz respeito a multiplas frentes (...)™7?, que ndo
sdo vividas como uma preparago para.. Nos as produzimos e nelas nos
produzimos, conscientes ou ndo desse processo, mediadas por nossos muitiplos
outros, andnimos ou reconhecidos, em aproximacio e confrontc com eles,
conformando-nos e resistindo as condigbes sociais de producdo em que existimos.

Comunidade de destinos, que "forna nossa responsabilidade para conosco
e para com os outros ainda mais flagrantemente obvia "7,

371 GUIMARAES ROSA, Jodo. Op.cit., 1981, p.B4.
3720ANEVACCIM. {org) Dialética do Individuo - O Individue na naturezahistéria & cultura. S&0 Paulo:

?{ silienss 1984, p.38.
ARKOVSKI A Op.cit., pB5.
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