


UNIVERSIDADE DO ESTADO DA BAHIA - UNEB
=

Reitor: Lourisvaldo Valentim da Silva; Vice-Reitora: AméliaTereza Santa Rosa M araux

DEPARTAMENTO DE EDUCACAO - CAMPUS |
Diretora: AngelaMariaCamargo Rodrigues;

Programa de P6s-Graduagéio em Educagao e Contemporanei dade — PPGEduC — Coordenadora: NadiaHage Fialho

GRUPO GESTOR

Editora Geral: YaraDulce BandeiradeAtaide;
Editor Executivo: Jacques Jules Sonneville

Coordenadora Administrativa e Financeira: Jumara Novaes Sotto Maior

AngelaMariaCamargo Rodrigues (DEDC I), NadiaHage Fialho (PPGEdUC), Elizeu Clementino de Souza, Sueli Ribeiro Mota Souza.

CONSELHO EDITORIAL

Consdlheirosnacionais
AdélialLuizaPortela

Universidade Federal da Bahia
Cipriano CarlosLuckes
Universidade Federal da Bahia
Edivaldo Machado Boaventura
Universidade Federal da Bahia
Jaci Maria Ferraz de Menezes
Universidade do Estado da Bahia
Jacques Jules Sonneville
Universidade do Estado da Bahia
Jodo Wanderley Geraldi
Universidade de Campinas

Jonas deAratjo Romualdo
Universidade de Campinas

José Carlos Sebe Bom Meihy
Universidade de Sdo Paulo

José Criséstomo de Souza
Universidade Federal da Bahia
KatiaSiqueirade Freitas
Universidade Catdlica de Salvador
Marcos SilvaPal &cios
Universidade Federal da Bahia
MariaJosé Pameira

Universidade do Estado da Bahia e

Universidade Catdlica de Salvador
MariaLuizaMarcilio

Universidade de Sdo Paulo
NadiaHage Fialho

Universidade do Estado da Bahia
Paulo Batista Machado
Universidade do Estado da Bahia

Coordenador don. 29: Elizeu Clementino de Souza

Raguel Salek Fiad

Universidade de Campinas
Robert Evan Verhine
Universidade Federal da Bahia
Walter Esteves Garcia
Associago Brasileira de Tecnologia Educacional
/ Instituto Paulo Freire
YaraDulce BandeiradeAtaide
Universidade do Estado da Bahia

Conselheirosinternacionais

Adeline Becker

Brown University, Providence, USA
Anténio GomesFerreira

Universidade de Coimbra, Portugal
Edmundo Anibal Heredia

Universidade Nacional de Coérdoba, Argentina
EllenBigler

Rhode Island College, USA

Francisco Antonio Loiola

Université Laval, Québec, Canada
GiuseppeMilan

Universita di Padova — Italia

Julio César Diaz Argueta

Universidad de San Carlos de Guatemala
LuisReisTorgal

Universidade de Coimbra, Portugal
Marcel Lavallée

Université du Québec a Montréal, Canada
Mercedes Villanova

Universidade de Barcelona, Espaia
Paolo Orefice

Universita di Firenze - Italia

Os par eceristas ad hoc do nimero 29 serédo divulgados junto com alistana publicagdo do n. 30 darevista.

Revisdo: Regina HelenaAraljo Soares; Bibliotecaria: JaciraAlmeida Mendes; Tradugéo/revisdo: Eric Maheu;
CapaeEditoracéo: Linivaldo Cardoso Greenhalgh (“A Luz’, de Carybé—EscolaParque, Salvador/BA); Secr etaria:

NilmaGlededos Santos Silva.

REVISTA FINANCIADA COM RECURSOS DA PETROBRAS S.A.



ISSN 0104-7043

Revista da FAEEBA
Educacao
e Contemporaneidade

Departamento de Educacao - Campus |

RevisadaFAEEBA: Educacdo e Contemporaneidade, Salvador, v. 17,n. 29, jan./jun. 2008

UNIVERSIDADE DO ESTADO DA BAHIA - UNEB



Revista da FAEEBA - EDUCACAO E CONTEMPORANEIDADE

Revista do Departamento de Educacdo — Campus|
(Ex-Faculdade de Educacéo do Estado daBahia— FAEEBA)

Publicacao semestral temética que analisa e discute assuntos de interesse educacional, cientifico e cultural.
Os pontos de vista apresentados s8o da exclusiva responsabilidade de seus autores.

ADMINISTRACAO: A correspondénciarel ativaainformagdes, pedidos de permuta, assinaturas, etc. deve
ser dirigidaa

Revistada FAEEBA — Educacdo e Contemporanei dade

UNIVERSIDADE DOESTADO DA BAHIA

Departamento de Educagéo | - NUPE

RuaSilveiraMartins, 2555 - Cabula

41150-000 SALVADOR - BAHIA

Td. (071)3117.2316

E-mail: refaeeba.dedc1@listas.uneb.br

Normas para publicaco: vide Ultimas paginas.
E-mail parao envio dosartigos: jacqson@uol.com.br
Siteda Revistada FAEEBA: http://www.revistadaf aeeba.uneb.br

Indexadaem/Indexedin:

- REDUC/FCC — Fundagéo Carlos Chagas - www.fcc.gov.br - BibliotecaAnaMariaPoppovic

- BBE-BibliotecaBrasileirade Educacéo (Brasilia/ NEP)

- Centro de Informac&o Documental em Educacéo - CIBEC/INEP - Bibliotecade Educacéo

- EDUBA SE e Sumrios Correntes de Periddicos Online - Faculdade de Educacéo - BibliotecaUNICAMP

- Sumarios de Peri6dicos em Educacdo e Bol etim Bibliografico do Servico de Bibliotecae Documentagao -
Universidade de S&o Paulo - Faculdade de Educagéo/Servico de Biblioteca e Documentac&o.
www.fe.usp.br/biblioteca/publicagdes/sumario/index.html

- CLASE - Base de DadosBibliogréaficos en Ciencias Socia esy Humani dades daHemeroteca L atinoamericana
- Universidade Nacional Auténoma do México:

E-mails: hela@dgb.unam.mx erluna@sel ene.cichcu.unam.mx / Site: http://www.dgbiblio.unam.mx

- INIST - Institut de I’ Information Scientifique et Technique / CNRS - Centre Nacional de la Recherche
Scientifique de Nancy/France - Francis 27.562. Site: http://www.inist.fr

Pede-se permuta/ We ask for exchange.

Revista da FAEEBA: Educacéo e contemporaneidade / Universidade do
Estado da Bahia, Departamento de Educagéo | —v. 1, n. 1 (jan./jun.,
1992) - Salvador: UNEB, 1992-

Periodicidade semestral
ISSN 0104-7043

1. Educacdo. I. Universidade do Estado da Bahia. II. Titulo.
CDD: 370.5
CDU: 37(05)

Tiragem: 1.000 exemplares



9
13

SUMARIO

Editorid

Temas e prazos dos préximos niimeros da Revista da FAEEBA — Educagdo e Contempo-
raneidade

MEMORIA, HISTORIAS DE VIDA E FORMACAO DE PROFESSORES

17

31

43

51

67

79

87

97

107

119

137

147

159

As narrag0es centradas sobre a formagdo durante a vida como desvelamento das formas e
sentidos multiplos de umaexistencialidade singular-plural
Marie-Christine Josso

A pesquisa (auto)biogréfica e ainvencdo de si no Brasil
Elizeu Clementino de Souza, Cynthia Pereira de Sousa, Denice Barbara Catani

Historia de vida intercultural em formacé&o de professores
Christian Leray

A autobiografizagdo mutua na pesquisa sobre aformagao dos professores por meio das his-
térias de vida: algumas consideracdes epistemol bgicas
Nilce da Slva, Patricia Claudia da Costa

Construcdo de umaurbanidade rural: percursos de vida de jovens naAmazonia
Christine Delory-Momberger, |zabel Galvéo, Jean-Jacques Schaller

O inconsciente, maquina poética de sonho e de rememoragéo
Véra Dantas de Souza Motta

As memoérias e a arte de lembrar: sou professora porque...
Cleuza Maria Sobral Dias

Narrativas e desenhos que contam histérias de formacdo de professores indigenas Mura
Ana Alcidia de Aradjo Moraes, Luciola Inés Pessoa Cavalcante, Rosa Helena Dias da
Slva, Valéria Amed das Chagas Costa

Arte, identidade e invencdo: educadoras e educandos por entre auto-retratos e espelhos
Eliane Aparecida Bacocina, Maria Rosa Rodrigues Martins de Camargo

Praticas de formacdo em EJA e narrativas autobiogréficas de professores de adultos
Ténia Regina Dantas

Formando professores que aprendem a partir dos relatos: uma experiéncia na Faculdade de
Formagdo de Professores (FFP) da UERJ
Helena Amaral da Fontoura

Histérias e personagens que (ainda) ndo estéo em livros: o memorial-formacéo nalicenciatura
em pedagogia em Irecé/BA
Marcea Andrade Sales

O a-con-tecer de uma formacéo
Maria Inez Carvalho

Revista da FAEEBA — Educacgdo e Contemporaneidade, Salvador, v. 17, n. 29, p. 1-...., jan./jun., 2008



169 Memodrias e narrativas: multiplos olhares naformacao reflexiva
Aretusa Sousa Santos, Bianca Recker Lauro, Graciele Fernandes Ferreira Mattos,
Mylene Cristina Santiago

175 Pelosfios e tramas dameméria: entretecendo narrativas de si, do outro, de todos nés
Adair Mendes Nacarato, lara Andréa Alvares Fernandes, Maria Angela Borges
Salvadori, Regina Célia Grando, Vivian Batista da Slva

185 Memodria de um professor e momentos da carreira docente
Edivaldo M. Boaventura

201 Deaulas, corredores e escadarias; marcas que proliferam
Jussara Midlej

215 José Francisco daRochaPombo: trgjetériaintel ectual eaidéiade Universidade (1879-1892)
Névio de Campos

ESTUDO / RESENHA

235 A formacdo docente das primeiras professoras dos grupos escol ares de Sergipe (1911- 1930)
Crislane Barbosa de Azevedo

247 JOSSO, Marie-Christine. Experiéncias de vida e formagao. S&o Paulo: Cortez, 2004.
Socorro Aparecida Cabral Pereira

249 Normas para publicacéo

Revista da FAEEBA — Educacdo e Contemporaneidade, Salvador, v. 17, n. 29, p. 1-...., jan./jun., 2008



11
13

CONTENTS

Editorid

Themesand Time Limit to Submit Manuscript for the Next Volumes of Revistada FAEEBA
— Education and Contemporaneity

MEMORY, LIFE HISTORIES AND TEACHERS' EDUCATION

17

31

43

51

67

79

87

97

107

119

137

147

159

Life Narrativesfocused on Continuous Formation as unveiling Forms and multiple Meaning
of asingular-plural Existenciality
Marie-Christine Josso

Autobiographic Research and Self-Inventionin Brazil
Elizeu Clementino de Souza, Cynthia Pereira de Sousa, Denice Barbara Catani

Intercultural Life Story in the Training of Teachers
Christian Leray

The Autobiography Mutual Process in the Research about Teachers' Formation by Means
of Life Stories: some epistemological considerations
Nilce da Slva, Patricia Claudia da Costa

Construcdo de umaurbanidade rural: percursos de vida de jovens naAmazonia
Christine Delory-Momberger, |zabel Galvéo, Jean-Jacques Schaller

The Unconscious, a Poetic Machine of Dream and Remembrance
Véra Dantas de Souza Motta

Memories and the Art of Remembering: | am a teacher because....
CleuzaMaria Sobral Dias

Narratives and Drawings that tell stories of Muras Indigenous Teachers
Ana Alcidia de Aradjo Moraes, Luciola Inés Pessoa Cavalcante, Rosa Helena Dias da
Slva, Valéria Amed das Chagas Costa

Art, Identity and Invention: educators and students among self-portraits and mirrors
Eliane Aparecida Bacocina, Maria Rosa Rodrigues Martins de Camargo

Practices of Formation in Educations of Youths and Adults and Autobiographic Narratives
of Adults' Professors
Tania Regina Dantas

Forming Teacherswho learn from their Stories: an experiencein the Facul dade de Formacgéo
de Professores (FFP) of the UERJ
Helena Amaral da Fontoura

Historiesand Charactersthat are (yet) not in Books: The memorial-formation at the Pedagogy
Program in Irecé-Bahia
Marcea Andrade Sales

Happening of aFormation
Maria Inez Carvalho

Revista da FAEEBA — Educacgdo e Contemporaneidade, Salvador, v. 17, n. 29, p. 1-...., jan./jun., 2008



169

175

185

201

215

235

247

253

Memoriesand Narratives: multiples point of view in thereflexive formation
Aretusa Sousa Santos, Bianca Recker Lauro, Graciele Fernandes Ferreira Mattos,
Mylene Cristina Santiago

Through the Threads and Webs of Memory: crossing narratives of onesdlf, the other and all of us
Adair Mendes Nacarato, lara Andréa Alvares Fernandes, Maria Angela Borges
Salvadori, Regina Célia Grando, Vivian Batista da Slva

Memories of a Professor and Periods of a Teaching Career
Edivaldo M. Boaventura

Of Classes, Corridors and Stairs: Spreading Marks
Jussara Midlej

Jose Francisco DaRocha Pombo: intellectual trajectory and theideaof university (1879-1892)
Névio de Campos

STUDIE/THESIS ABSTRACT

The Formation of the First Teachers of the School of Sergipe, Brazil (1911-1930)
Crislane Barbosa de Azevedo

JOSSO, Marie-Christine. Experiences of Life and Formation. S&o Paulo: Cortez, 2004.
Socorro Aparecida Cabral Pereira

Instructionsfor publication

Revista da FAEEBA — Educacdo e Contemporaneidade, Salvador, v. 17, n. 29, p. 1-...., jan./jun., 2008



EDITORIAL

MEMORIA, HISTORIAS DE VIDA E FORMACAO DE PROFESSO-
RES é o temado nimero 29 da Revistada FAEEBA — Educagéo e Contempo-
ranei dade. Para sua el aboragao recebemos a valiosa colaboracdo do professor
Elizeu Clementino de Souza, da Linha de Pesquisa 2 do Programa de Pés-
Graduacdo Educacédo e Contemporaneidade — PPGEduC, da UNEB. Como
coordenador deste nimero, €le fez umaampladivulgagdo datemética, dentro
eforado pais, e conseguiu reunir uma eguipe de pareceristas ad hoc, afim de
avaliar os mais de 30 textos recebidos para fins de publicagéo.

A tematica centrada nas (auto)biografias e historias de vida no contexto da
formagéo de professores possui como caracteristicaprincipal umadiversidade
enorme de abordagens, de modo que podem ser encontradas, nos artigos, situ-
acOes as mais variadas, onde a narrativa da formagdo de si € analisada em
todasuariquezasingular. O primeiro artigo, de Marie-Christine Josso, com sua
equipe de pesquisadores em Genebra (Suica), analisa as narrativas como um
caminho paraainvencéo de s, individual ou coletiva, desvelando “uma exis-
tencialidade no singular-plural em movimento”. Elizeu Clementino de Sou-
za, Cynthia Pereira de Sousa e Denice Catani retomam o tema da “invengéo
desi” nas (auto)biografias e historias de vida, no campo educacional brasileiro,
apresentadas nos dois Congressos Internacionais sobre Pesquisa
(Auto)biografica - CIPA. Christian Leray apresenta os resultados da sua pes-
quisa numa instituicdo de formac&o de professores na Bretanha (Franca), de-
finindo a narrativa autobiogréfica como uma modalidade de “formagédo
intercultural, vincul o entre atransformagao pessoal e atransformagao social”.
Por sua vez, Nilce da Silva e Patricia Claudia da Costa abordam o tema da
autobiografizagdo mutua na pesquisa sobre aformacdo dos professores, fina-
lizando com algumas consideracfes do ponto de vista epi stemol 6gico. Um gru-
po de trés pesquisadores da Universidade de Paris 13, Christine Delory
Momberger, 1zabel Galvao e Jean-Jacques Schaller, pesguisaram 0 percurso
de vidados alunos das Escol as Familias Agricolas no Estado de Amapa, intro-
duzindo e analisando o conceito de* Urbanidade Rural” . Finalmente, VéraMota
discute o conceito freudiano de inconsciente, enquanto méquina de sonho e
rememoragdo. Esses seis artigos formam um primeiro bloco, no sentido de
priorizar 0s aspectos tedricos da temética de Histérias de Vida na Formagdo
de Professores.

Um segundo bloco de artigos, junto com as andlises tedricas, sdo o resulta-
do direto de pesquisade campo. Cleuza Maria Sobral Dias trabalhou com um
grupo de professoras-alfabetizadoras, que, ao narrar suas histérias, mostram
gue a escolha da profissdo docente € uma decisdo que est4 acompanhada de
motivos pessoais, peculiares davidade cadaumadelas. |gualmente, um grupo
de quatro pesquisadores daUniversidade Federal do Amazonas (UFAM), ana-
lisou os desenhos e relatos de 34 professores indigenas Mura (naAmazonia),
nos revelando sua formag&o e como se tornaram professores. A mesmadiver-
sidade de abordagem pode ser encontrada em dois trabalhos sobre os profes-
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sores que atuam na Educac&o de Jovens e Adultos (EJA). No primeiro, as
professoras foram convidadas a criar, cada uma, seu auto-retrato, revelando
suas formas de lerem o mundo e a si mesmas (Eliane Bacocina e Maria Rosa
Martins de Camargo). No outro trabal ho foram usadas entrevistas autobiogréa-
ficas, afim de elucidar conceitos tais como a “formagdo experiencial” e “ex-
periéncia formadora’.

Helena Amaral da Fontoura fez uma andlise de contelido dos relatos de
experiéncias vividas por alunos dadisciplina Préti ca de Ensino/Estagio Super-
visionado (na FFP/UERJ), a luz do tema percepcdes da pratica profissional.
Por sua vez, Marcea Andrade Sales analisa oito trabalhos de conclusdo de
curso, produzidos, sob formade Memorial-Formacéo, por professoresdarede
municipal de Irecé/BA, no curso de Licenciatura em Pedagogia (em parceria
com a FACED/UFBA), afim de verificar a articulagcdo dateoria e da prética
docente no cotidiano educativo dessa formagdo em servico. Este mesmo pro-
jeto de formag&o em servico é analisado, por Marialnez Carval ho, como sen-
do um curso experimental, com umapropostacurricular que rompiacom muitos
dostradicionai s cAnones educacionais, um curso ndo disciplinar, com fluxogra-
maaberto quefoi construido semestre asemestre, garantindo percursosindivi-
dualizados de aprendizagem.

Um grupo de quatro professoras da educacdo bésica na rede de ensino
publico da cidade de Juiz de ForalM G, através de memdrias e narrativas, trata
de seu processo de formagdo para a pesquisa, que foi efetuado através da
participacdo no Nucleo de Educagdo Especial (NESP) da Faculdade de Edu-
cacdo da Universidade Federal de Juiz de Fora. Outro grupo de cinco pesqui-
sadores, que atuam na pés-graduacdo da Universidade Sao Francisco/SP,
discutem questdes conceituais ligadas a memoria, identidade e profissdo, no
ambito dos trabalhos com histérias de vida e magistério, com duas teméticas
mais particul arizadas: o sentido dado a profissdo e as imagens de professores
inesgueciveis.

Finalmente, trés trabal hos tematizam a figura de um educador especifico:
Memoria de um professor e momentos da carreira docente (o professor
Edivaldo M. Boaventura), o professor Felippe Serpa, docente do Programa
de Pés-graduacdo em Educacdo na UFBA/FACED (Jussara Midlg)), e José
Francisco da Rocha Pombo: trgjetéria intelectual e aidéia de Universidade
(1879-1892) (Névio de Campos).

O nimero 29 finalizacom a secéo ESTUDO/RESENHA, contendo o estu-
do de Crislane Barbosa de A zevedo sobre aformagao das primeiras professo-
ras dos Grupos Escolares do Estado de Sergipe no inicio do século XX euma
breve resenha sobre o importante livro de Marie-Christine Josso: Experiénci-
as de vida e formacao, publicado no Brasil, uma verdadeira sintese da temé&
tica desta edicao.

O Grupo Gestor da Revista da FAEEBA
— Educagédo e Contemporaneidade

e Elizeu Clementino de Souza,
coordenador do nimero 29
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EDITORIAL

MEMORIES, LIFE HISTORIESAND PROFESSORS FORMATION is
the theme of the volume 29 of the Revista da FAEEBA — Educacdo e Con-
temporaneidade. It was elaborated with the valuable collaboration of the pro-
fessor Elizeu Clementino de Souza from the UNEB master program in
Education in the Contemporaneous World. As a coordinator for this volume,
he publicized the theme broadly, within Brazil and in the rest of the world and
has succeeded in gathering ateam of ad hoc evaluatorsto judge the more than
30 papers received for publication.

The theme focused on (auto)biographies and life historiesin the context of
professors’ formation has, as a main characteristic, a enormous diversity of
approaches, in such away, that can be observed in the papers the more diver-
se situations, where self-narrative is analyzed in all it singular richness. The
first paper, by Marie-Christine Josso, with her team of researchersin Geneva
(Switzerland), analyses narratives as away for self-invention, individually or
collectively, revealing “an existenciality inthe singular-plural in motion”. Elizeu
Clementino de Souza, Cynthia Pereira de Sousa and Denice Catani returned
to thetheme of self-invention in (auto)biography and life histories, inthefield
of education in Brazil, as appeared in two International Congress on Autobio-
graphical Research. Christian Leray shows the results of his research in an
institution of teachersformation in Britanny (France) defining the autobiogra-
phical narrative as a modality of “cross-cultural formation, linking personal
transformation with social transformation”. For their part, Nilce da Silvaand
Patricia Claudia da Costatackle the theme of reciprocal auto-biographization
in research about teachers' formation, concluding with epistemol ogical rema-
rks. A group of researchers from Université de Paris 13, Christine Delory
Momberger, 1zabel Galvao and Jean-Jacques Schaller, have investigated the
lifeitinerary of studentsin aFamily Agricultural Schoolsin the State of Ama-
pa, introducing and analyzing the concept of Rural Urbanity. Finaly, Véra
M ota discusses the Freudian concept of unconscious as a dream and remem-
brance machine. Those six papersform afirst block which prioritizes theore-
tical aspects of the theme of life historiesin professors’ formation.

A second group of papers present fieldwork research. Cleuza Maria So-
bral Dias worked with a group of teachers-alphabetizers. We see trough their
stories how the choice of the teaching career was accompanied by personal
motives, specific to the life of each of them. A team of researchers form the
Universidade Federal do Amazonas (UFAM) analyzed the drawings and sto-
ries of 34 Mura (an indigenous group from Amazonia), revealing how they
were educated and how they became teachers. The same diversity of appro-
aches can be seen in two papers about teachers who work with the education
of youngsters and adults. In the first case, the teachers were invited to create
their self-portrait, revealing their way to read the world and themselves (Elia-
ne Bacocina and Maria Rosa Martins de Camargo). The second case is based
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upon autobiographical interviews used to elucidate concepts like “experiential
formation” and “formative experience’

Helena Amaral da Fontoura does a content analysis of narratives of life
experiences from students of a class of teachersin a supervised training period
inthe context of auniversity class (UERJ) focusing on the theme of the percep-
tions of professional practice. For her part, Marcea Andrade Sales analyses 8
paperworks concluding undergraduate programs. They were produced in the
format of memories-formation by teachersin public first grade school s of Irecé,
Bahia, at the end of apedagogy course (in partnership with the FACED/UFBA),
so asto verify the articul ation between theory and teaching practicein the daily
life of these students. The same project of formation whileworking is analyzed
by Marialnez Carvalho, asan experimental program, which acurricular propo-
sal which breaks away from much of the traditional educational practices: no
disciplinary bonding and no close curriculum asit was constructed semester by
semester granting individualized learning journeys.

A group of four professors of first grade education form public schools in
Juiz de Fora(Minas Gerais), through their memoriesand narratives, tell of their
process of formation for research, which was studied by the center for inclusi-
ve education of the Universidade Federal de Juiz de Fora. An other team of
researchers, from a graduate program of the Universidade S&o Francisco/Sao
Paolo, discuss questions linked to memory, identity and profession, in the fra-
mework of life history and teaching, and more especially: the meaning attribu-
ted to teaching and the image of unforgettable teachers.

Finally, three works thematize the figure of a specific educator: Memory of
a Professor and Periods of a Teaching Career (professor Edivaldo M. Boa-
ventura), the professor Felippe Serpa, from the UFBA graduate program in
Education (Jussara Midlgj), and José Francisco da Rocha Pombo: intellectual
trajectory and the idea of University (1879-1892) (Névio de Campos).

Thisvolume endswith the section STUDIES/REVIEW including astudy by
Crislane Barbosa de Azevedo about the formation of thefirst professors belon-
ging to the School Group of the State of Sergipein thefirst decades of the 20"
century and a brief review about the important book of Marie-Christine Josso:
Experience of Life and Formation, published in Brazil, and constituting atruly
synthesis of the volume theme.

The Administrative group of Revistada FAEEBA
— Educagédo e Contemporaneidade

and Elizeu Clementino de Souza,

coordinator of the volume 29
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MEMORIA,
HISTORIAS DE VIDA
E FORMACAO DE W~




AS NARRACOES CENTRADAS SOBRE A FORMACAO
DURANTE A VIDA COMO DESVELAMENTO
DAS FORMAS E SENTIDOS MULTIPLOS
DE UMA EXISTENCIALIDADE SINGULAR-PLURAL

Marie-Christine Josso *

Traducao: Eric Maheu **
Revisdo da traducao: Suely de Souza Silva ***

RESUMO

O trabalho de reflexdo a partir de uma narratizacgo da formagdo de si (pensante,
sensivel, imaginando, emocionando-se, apreciando-se, amando) permite apreender a
medida das mutagOes sociais e culturais nas vidas singulares e de as colocar em
relacdo com aevolucao dos contextos de vidas profissional e social. Assubjetividades
expressas sdo confrontadas com suas freqlientes inadequacdes para uma compreensao
libertadora da criatividade em nossos contextos em mutacdo. As antecipagdes ou
projecbes dos autores contam a dinamica das formas projetadas das suas
existencialidades. Essatragjetorialogo colocaem cenaum ser-sujeito em relagdo com
pessoas, contextos humanos e naturais e com ele préprio em umatensdo permanente
entre model os possiveis de identificagdo com o outro (conformizagéo) e aspiracbesa
diferenciagéo (singularizacdo). As narrativas de vida centradas naformago constituam,
assim, uma contribui ¢c&o para uma abordagem globalizante e dindmicada construgcdo
de si como uma disponibilidade constante para nossa existéncia em mutagéo e, por
esse motivo, elas exigem uma atencdo consciente ou uma escuta sensivel ao que se
manifesta de nossa existencialidade no tempo presente de nossa incarnacgao.
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ABSTRACT

LIFE NARRATIVES FOCUSED ON CONTINUOUS FORMATION AS
UNVEILING FORMS AND MULTIPLE MEANING OF A SINGULAR-
PLURAL EXISTENCIALITY

Thereflection task on the base of theframing of auto-formation into narratives (thinking,
sensible, imagining, being moved, appreciating, loving) enables us to consider the
importance of the social and cultural mutationswhich took placein singular livesand
to associate them with the evolution of social and professional life contexts.
Subjectivities expressed face their frequent inadequacies to an understanding which
freescreativity in our contextsin mutation. The authors' anticipations or projections
tell the dynamic of the projected form of their existentiality. Thistrajectory set on the
stage a being-subject at stake with people, human and natural contexts as well as
with himself in a permanent tension between two possible models of identification
with the other (conformisation) and aspiration to differentiation (singularization). Life
narratives focused upon formation are thus a contribution to a global and dynamic
approach in self construction as a constant availability to the mutation of our lives.
For thisreason they request a conscious attention or asensible hearing to what manifest

our existentiality in the present time of our incarnation.

Keywords: Narratives of formation — Lives narratives — Self-construction

C' est seulement lorsque|” horizon scientifique de lucidité

et de rechercherejoint laverticale du secret que le fruit peut naitre.

Horizontes e contextos de minhas pra-
ticas de pesquisa

Todo projeto de pesquisa se cruza, de maneira
propria, nas palavras do préprio autor, nateméatica
da existencialidade, associada a questdo ligada a
identidade (identidade para s, identidade para os
outros). Na medida em que um dispositivo de for-
maco integraumareflexdo em cimadesse projeto,
apartir, por exemplo, deumaatitudereflexivasobre
ashistoriasdevidadosaprendizes, seria, entéo, logo
possivel ver aparecer e considerar as preocupagoes
existenciais dos aprendizes adultos. Assim, aques-
t8o do sentido daformagdo, considerada através do
projeto de formagdo, apresenta-se como uma via
de acesso as questdes de sentido que atravessam
atualmente os atores sociais, quer sgjano exercicio
de sua profissdo — eles sdo, entéo, 0s porta-vozes
dos problemas dos grupos sociaiscom os quaisope-
ram — quer sgja nas vivéncias interrogadas e ques-
tionadoras de sua propriavida.

(Christiane Singer: Derniersfragmentsd’ un long voyage)

O trabalho de pesquisa a partir de narrativas
ou, melhor dizendo, das narrativas centradas sobre
aformacdo realizada para evidenciar e questionar
herangas, continuidadeserupturas, projetosdevida,
recursos multiplos ligados as vivencias, etc., esse
trabalho de reflexdo, a partir de uma narratizacéo
da formagdo de si-mesmo (como ser pensante,
sensivel, imaginante, se emocionando, gostando,
amando), permite tomar consciénciadas mutagdes
sociais e culturais nas vidas singulares e coloc&
las em relagdo com a evolugdo dos contextos de
vida profissionais e sociais. As subjetividades ex-
pressas sdo, assim, confrontadas com as suas fre-
guentes inadequacdes a uma compreensao
libertadorada criatividade em nossos contextosem
mutacdo. O trabalho sobre essa subjetividade sin-
gular e plura torna-se uma das prioridades da
formag&o em geral e do trabaho das narrativas de
vidaem particular.

Os curriculos de formagao, nos quais adultos
Mais OU Menos jovens se inseriram, apresentam-
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se, desde logo, como sendo investidos por consi-
deracOes diferentes das que foram inicialmen-
te enunciadas nas palavras do discurso
convencional veiculado pela midia ou nas re-
presentacdes comumente compartilhadas; ou
Seja ainscricéo em um curso com vista a agquisi-
¢80 de competéncias novas, sociaiseprofissionais.
Trabalhar as questfes identitarias, expressdes
de nossa existencialidade, através da andlise e da
interpretacdo de narrativas de vidas escritas, per-
mite-nos evidenciar apluraidade, afragilidadeea
mudanca de nossas identidades ao longo da vida.
Existem constatacOes que interrogam a represen-
tacdo convencional de“uma’ identidade que seria
definivel em um momento preciso, gragas a sua
estabilidade conquistada, assim como de umaiden-
tidade que se desconstruiriapel o jogo dos desloca-
mentos sociais, pela evolugdo dos valores de
referénciae das marcas socio-culturais. Acrescen-
te-se a essas constatagtes a tomada de consci-
éncia de que a questdo identitaria deve ser
concebida como um processo permanente de
identificacdo-diferenciacéo e de definicdo de
si através de nossas identidades evolutivas,
como emergéncias socio-culturais visiveis da
existencialidade. Por esse motivo, essas identi-
dades em constante evolucdo, manifestacdo de
nossas existencialidades em movimento, sdo, em
certos periodos historicos, maisfortemente pertur-
badas pelos efeitos desestruturantes das mudan-
¢as socials, econdmicas e/ou poaliticas. Vivemos,
naEuropa, como em outrasregides do mundo, esse
momento de recomposi ¢ao de nossas i dentidades,
pois nossas existéncias sdo fragilizadas e pertur-
badas quotidianamente pel os ef eitos da globaliza-
¢do do mercado (migracdo de empresas, novas
economias emergentes, como China, india, Brasil,
etc., novos tipos de pobreza, novos problemas sa-
nitérios, modificacOes climaticas ligadas aos pol u-
entes tradicionais em crescimento exponencial).
Outra constatagcdo importante através da me-
diac&o da pesquisa com as narrativas de vida evi-
dencia a exigéncia metodoldgica de pensar as
dimensdes existenciais da identidade com uma
abordagem multirreferencial queintegraasvarias
modalidades do pensamento humano (as crengas
especificas, as crencas religiosas, esotéricas), as-
sim como asvarias dimensies denosso ser no mundo.

E, defato, muito dificil, quando se consideraavida
das pessoas naglobalidadedasuahistéria, asvaria-
¢Oes das modalidades, através das quais €elas se
expressam, e as multiplas facetas que elas evocam
NO SeuUS Percursos, e ndo se toma consciéncia das
sinergias positivas ou negativas entre as dimensdes
psicossométi cas, psi col 6gi cas, sociol dgi cas, antropo-
| 6gicas, socio-historicas, espirituai's, por exemplo, que
intervém na expressdo evolutiva da existencialida-
de e, por conseguinte, daidentidade.

As situagdes educativas sdo a esse proposito
igualmente um lugar e um tempo onde o sentido
dassituagtes e dos eventos pessoai s, sociaise pro-
fissionais pode ser abordado nessas varias modali-
dades, a fim de facilitar uma visdo do conjunto,
aumentar as capacidades de intervencdo relevan-
te na sua existéncia e otimizar as transagdes entre
0s atores mobilizados pela situacdo do momento.

A abordagem biogréficaque desenvolvemosem
vérias situacdes educativas ndo tem como alvo
prioritério a construcdo identitaria. De fato, as
modalidades e o0s objetivos de nossas pesquisas
baseadas no trabalho biogréfico (construgcdo da
narrativaescrita, Co-andlise e Co-interpretagdo em
situacao de grupo) sdo centrados na compreensao
dos processos de formagao, de conhecimento e de
aprendizagem, einformam, aseu modo, aquestao
daidentidade. Podemosdizer, neste momento, que
ela ainforma a partir de dentro com uma rele-
vancia agucada pelo fato de que essa abordagem
abracaaglobalidade da pessoaem articulagdo com
as suas dinamicas psico-socio-culturais. A histo-
ria de vida narrada €, assim, uma mediacéo do
conhecimento de si na sua existencialidade que
oferece, para a reflexdo do seu autor, oportu-
nidades de tomada de consciéncia dos véarios
registros de expressao e de representacao de
Si, assim como sobre as dindmicas que orien-
tam a sua formagao.

Dessa maneira, 0 estudo dos processos de for-
macdo, de conhecimento e de aprendizagem, ten-
do em vista a elaboracdo de um conceito de
formag&o experiencial parao qual contribuimosno
seio da equipe de Genebra e do movimento inter-
nacional de histérias devidaem formaco, realiza-
se a partir da construcéo de narrativa da histéria
da sua formacédo através da narragdo das experi-
éncias nas quais 0 autor-ator aprendeu, através da
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suamaneirade fazer escolhas, a se situar nas suas
vincul agdes e de definir seusinteresses, suasvalo-
rizacOes e aspiragdes. A existencialidade €, as-
sim, abordada na sua textura completamente
original — pois é singular — no seio de uma hu-
manidade compartilhada. Por esse motivo, em
nossas pesquisas com as narrativas de forma-
cdo, usa-se, com frequéncia, a expressédo de
nossa existéncia singular e plural.

Abordar o conhecimento de si pelo viés das
transformacdes do ser-sujeito vivo e conhecedor
no tempo de vida através das atividades, dos con-
textos de vida, dos encontros, dos eventos da sua
vida pessoal e social e das situagdes que ele consi-
dera como formadora e, muitas vezes, funda-
doras, € conceber a construcdo identitaria,
ponta do iceberg da existencialidade, como um
conjunto complexo de componentes. De um lado,
como uma trajetéria composta de uma tensdo en-
tre herancas sucessivas e novas construcdes e, de
outro lado, igualmente composta de uma relagdo
dial éticade aquisi¢cao de conhecimentos, de saber-
fazer, de saber pensar, de saber ser em relacéo ao
outro, de estratégias, de valorizag6es, de compor-
tamentos com os conhecimentos, de competénci-
as, de saber-fazer, de comportamentos, de
valorizagBes novas que sdo al cangadas através do
curriculo educativo escol hido.

As projecdes de si que alimentaram os perio-
dos de reorientacdo sdo reexaminadas nas suas
significacOes presentes e col ocadas em perspecti-
va nho futuro, explicitadas e interrogadas nas suas
|6gicas de surgimento. Essas antecipagdes rela-
tam a dindmica das formas projetadas da exis-
tencialidade. Essa trajetoria logo coloca em
cena um ser-sujeito envolvido com pessoas,
contextos e com ele mesmo, numa tensao per-
manente entre modelos possiveis de identifica-
¢ao com o outro (conformizacdo) e de aspiracéo
a diferenciacéo (singularizacao).

As etapas da construcdo e da analise
interpretativa das narrativas

A fim de que o trabal ho biogréfico realizado em
N0ossas pesqui sas ndo sejaconfundido ereduzido a
umaatitude exclusivamenteintrospectiva, al gumas

referéncias a proposito de nossa modalidade de
pesquisa-formag&o permitirdo precisar as modali-
dades de elaboracéo da narrativa e do trabalho de
andlise dessas narrativas. O dispositivo baseia-se
naidéiade que acompreensdo de seu proprio pro-
cesso de formacgdo implica em um processo de
conhecimento, no qual os participantes construirdo
suas narrativas a partir de uma seqiiéncia de eta-
pas, alternando um trabalho individual comum em
equipe. Logo, a reflexéo sobre os processos de
formacao é somente produtiva na medida em que
0s participantes se engajam ativamente em cada
etapa do trabalho, assim como nas interagdes e
transacOes que o grupo oferece. Chamamos esse
cenario de pesquisa-formaco, pois a atividade da
pesquisacontribui paraaformago dos participan-
tes no plano das aprendizagens reflexivas e inter-
pretativas e se posiciona nos seus percursos de
vida como um momento de questionamento retro-
ativo e prospectivo sobre seus projetos de vidas e
suas necessidades atuais de formagdo. Depois de
um periodo de apresentacdo do tema da reflexé@o
biogréafica, os participantes sdo convidados aapre-
sentar ao grupo o interesse que apresentaparaeles
tal reflex&o, afim de comegar aformular um pro-
jeto de conhecimento. Segue, depois, umafase de
escuta de narrativas orais organizada em equipe
de trés ou quatro, dependendo do nimero total de
participantes.

Cada participante dispde de duas horas para
apresentar as experiéncias formadoras e fundado-
ras de seu percurso de vida, justificando em qué
cada experiéncia foi significativa. Nessas duas
horas, os participantesinterrogam o recitante para
Ihe pedir precisdes sobre as situagdes e 0s eventos
relatados, pedir-lhe detalhes para aprofundar o
conhecimento desi, os conhecimentos sobreo meio
socia e natural ou sobre o saber-fazer. Todos 0s
grupos biogréficos constatam que a apresentacdo
e a escuta das narrativas deslancham um proces-
so dialético deidentificacdo e de diferenciacdo que
alimenta o questionamento sobre seu proprio per-
CuUrso e, em resposta, sobre o percurso dos outros.
Na terceira fase, os participantes devem colocar
suas narrativas por escrito. Cada participante re-
cebe 0 conjunto das narrativas das quais tera que
tomar conhecimento antes do inicio da reflex@o
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sobre cada uma das narrativas escritas. Nessa pas-
sagem da narrativa oral para a escrita, 0s partici-
pantes constatam mudancas nainformacao rel atada,
interrogam-nas e, explicando-as, buscam entendé-
las. Cada narrativa é trabalhada, tendo em vista
destacar os momentos-chave muitas vezes funda-
dores, as valorizagfes que orientaram as escol has,
0s registros das ciéncias humanas nas quais as ex-
periéncias sao relatadas, as dial éticas que permitem
compreender as orientagOes gerais de umavida, as
atitudes e a aprendizagem do sujeito nas situacoes,
nos eventos, encontros e nas atividadesimprevistas
ou escol hidas no percurso davida.

O conjunto do quefoi adquirido ao longo davida
€ analisado atitulo de experiéncias formadoras e/
ou fundadoras, caracterizadas por aprendizagens
e conhecimentos agrupados em quatro categorias
segundo ateorizacdo proposta em Cheminer vers
soi (1997):

- asaprendizagens existenciai s constitutivas do
conhecimento de si como ser psicossomatico, em
nossas dimensdes de ser no mundo, NOSSoS regis-
tros de expressdo e nossas competéncias genéri-
cas, transversais, particulares;

- as aprendizagens instrumentais juntam os
procedimentos de todas as &reas da vida prética
em uma cultura dada num determinado momen-
to historico;

- as aprendizagens relacionais levam a aquisi-
¢Oes de comportamentos, estratégias de troca e
de comunicagdo com outros, saber-ser em relagdo
CONsigo mesmo, com 0 outro e com o0 mundo;

- asaprendizagensreflexivas permitem acons-
trucdo do saber-pensar nas referéncias explicati-
vas e compreensivas.

As compreensdes que resultam do trabalho de
andlise e interpretacdo suscitam uma conceptua-
lizag&o que ndo pertence a uma ciéncia humana
especifica e que se apresenta como uma nova
colocacdo em perspectiva sustentada por uma
epistemol ogia paradoxal, associando implicacdo
e distanciamento do pesquisador em relagdo asua
propriapesquisa, construcdo de umasubjetivida-
de auténtica através da objetivacdo dos precon-
ceitos ou da entrega do pensar, e as experiéncias
de nosso dispositivo de pesquisa como modalida-
de de construcdo de conhecimentos. Nossa me-
todologia de trabalho e nossa epistemologia

paradoxal d&o acesso in vivo, de maneira con-
creta, ao que significa a existencialidade no sin-
gular-plural em movimento.

Alguns resultados de pesquisa liga-
dos a existencialidade singular e
plural

As transformagdes conscientes nas quais as
pessoas estdo envolvidas podem resultar de um
surgimento interior ou ser provocadas pelo meio
ambiente. O ser-sujeito élevado, conseqlientemen-
te, agerir essa coabitacdo das|dgicas evolutivas e
aviver, nesse processo, uma tensdo mais ou me-
nos forte entre identidade por si e identidade
pelos outros.

O processo de formac&o que caracteriza o per-
curso de vida de cada um permite assim desvelar,
progressivamente, o ser-sujeito da formagéo, vé-
lo tomar forma psi co-somati camente, psicol ogica-
mente, sociologicamente, economicamente,
culturalmente, politicamente, espiritualmente, em
uma sabia e singular trama, resultando em uma
estampa Unica (fala-se em peca Unica nas artes
visuais). A consciénciade ser (ativamente ou pas-
sivamente) sujeito dasuahistoria, através detodos
0s gjustes que foram necessarios, permite tomar a
medida do que esta em jogo em toda formacéo: a
atualizacdo do sujeito em um querer e poder ser
em transformagéo e a objetivacdo desse nas for-
mas socio-culturaisvisadas, que elasjaexistem ou
gue necessariamente devem ser imaginadas (por
exemplo, asfamiliasreconstituidas).

Esse conceito de existencialidade singular-plu-
ral remete logo a uma problemética que acompa-
nha o percurso da vida vivida em uma tensao
permanente entre as transformacoes das limi-
tacBes dos coletivos e a evolucdo dos sonhos,
dos desgjos e das aspiragdes individuais. Nos-
saabordagem experiencial daformacéo existenci-
al pode ser observada através de mltiplasfacetas:

-COMO um processo evolutivo de integragcdo/
desintegracéo de saber-pensar, de conhecimentos,
de representacOes, de valorizagdes, de comporta-
mentos, de saber-fazer;

- como um processo de significag&o das apren-
dizagens formais e informais, das experiéncias e
dosprojetosde si;
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- como um projeto de tomada de consciéncia
de si e das suas potencialidades,

- como um processo de concretizacdo de uma
intencionalidade em projetos,

- e, finalmente, como uma transformacao per-
manente — e talvez imperceptivel — do ser psicos-
somético.

O conjunto dessas facetas do processo de for-
magao abordadas no angulo daexperiénciaviven-
ciada e refletida em uma narrativa escrita pelo
ser-sujeito constitui uma contribuicdo para uma
abordagem globalizante e dindmica da cons-
trugdo de si, como uma disponibilidade cons-

tante para a existéncia e, por isso, uma aten-
cao consciente ou uma escuta sensivel ao que
se manifesta de nossa existencialidade no tem-
po presente. Eu quero dar aqui um exemplo mais
desenvolvido dos resultados dapesquisa, ilustran-
do a especificidade das construgdes conceituais,
definindo aformadaexistenciaidade. Eu escolhi o
conceito das dimensdes de nosso ser ho mundo,
pois “existir” significa ser vivo em vérios niveis,
ser em ligacdo, em relacdo com..., dai esse con-
ceito das dimensdes de nosso ser-no-mundo?.
Segue o0 esguema ilustrando o estado atual da

pesquisa:

Ser de acéo

Ser de imaginagdo

Ser de sensibilidade

Ser de carne

Ser de atencdo consciente

Ser de cognicéo

Ser de emocOes

Ser de afetividade

No centro se encontram as duas dimensdes
sine qua non de nosso ser-no-mundo. O Ser de
carne € ao mesmo tempo a cabine, o suporte, a
base, a condicdo da manifestacdo das sete ou-
tras caracteristicas. E o motivo pelo qual toda
mé-formacdo, deformagdes momentaneas ou de-
finitivas deste ser engendra deficiéncias mais ou
menos profundas no pleno desenvolvimento deto-
das essas caracteristicas. Somosligados as dimen-
sbes quimicas, fisicas e energéticas de nosso
universo através dele. Mas ainda somos parte
integrante deste na sua dindmica local e glo-
bal. Somos, logo, uma parte integrante do ecos-
sistema terrestre, em relacdo ativa com ele, do
fato de pertencermos biologicamente ao reino
animal, sem falar de nossas ligagdes com o
Universo. Esse ser de carne esta muito presente
nas narrativas sobre diversas formas: a salde e a
doenca, a maternidade e a paternidade, afiliagdo

parental, a aparéncia fisica apreciada ou lamenta-
da(imagem desi), asexualidade, aalimentacao, o
movimento através de vérias disciplinas esportivas
Ou corporais, 0 cansago, etc. Poderia se falar em
uma existencialidade psicossomatica, sem iso-
lar esse conceito das suas facetas sociais, cul-
turais, econdémicas, historicas, espirituais, etc.

O Ser de atencéo consciente é a segunda
dimensado indispensavel para nosso ser-no-mun-
do enquanto ser em evolucdo. Nenhum desen-
volvimento seria possivel sem essa dimens&o,
nenhuma percepcdo do ser possivel e, logo, ne-
nhuma possibilidade de construg&o de um conhe-

1 A construcéo desse conceito se revelou necessaria quando or-
ganizamos em Maio 2000, em Crét-Bérard (Vaud, Suica), um
simpdsio sobre o sensivel na formagéo a partir de nossos traba-
Ilhos em “histérias de vida’. De fato, me parecia impossivel
avancar na concepcéo desse encontro sem me interrogar sobre
0 que as narrativas trabalhadas até entdo (ja muitas centenas em
20 anos) nos ensinaram sobre o conjunto das dimensBes articu-
ladas ao sensivel.
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cimento de si mesmo. A qualidade dessa atengédo
consciente é o resultado de uma escolha, de um
trabalho, de uma vontade persistente, de umadis-
ciplina. Cada cultura of erece caminhos para aper-
feicoar e gudar cada ser humano a maximizé-la
ao longo da sua existéncia. E preciso dizer que as
intencBes, qualquer que seja o meio cultura e na-
tural no qual vivemos, rapidamente vem a apre-
sentar um perigo para nossa sobrevivéncia. O
conselho “Toma cuidado com...” que orienta a
educacéo de nossos filhos, demonstra a sua vital
importancia. Ela € também associada a nossa ca-
pacidade de retencdo de milhares e milhares de
informagdes que recebemos ao longo da vida e,
logo, apossibilidade de aprender, associando algu-
mas dessas informacdes. Se vocé pensa, N0 mo-
mento em que busca desesperadamente as chaves
do carro, queforaminfelizmente“ esquecidas’ onde
foram deixadas, isso pode acontecer muitas vezes
ainda, e talvez até, cada vez, mais vezes. Mas se
constata que, no momento em que foram coloca-
das no lugar, vocé ndo estava presente no lugar
onde estava e ao gesto que fazia, tem-se entdo
umamaior possibilidade de controlar esse tipo de
situacdo tomando consciéncia de que ndo houve
esguecimento. Vocé estava presente fisicamente,
porém ausente na consciéncia. Com esse exemplo
simples e vivenciado por cadaum de nds, eu dese-
jo evidenciar aimportancia da atencéo consciente
COMO presencaasi mesmo No agui e agora, tanto
em nossa ligagédo com 0 mundo externo como em
nossa interioridade psiquica e fisica. Ser presente
a sl mesmo no tempo em gue esta se vivencian-
do constitui um trunfo suplementar néo sé para
aprender, mas também para guardar um traco
desta vivéncia. Um trago que poderemos relem-
brar no momento defazer as contas, do questiona-
mento, dareflexdo, daescutado que esta surgindo
em nos. O ser de atencdo consciente esta logo no
centro de nosso ser-no-mundo e de nossa capaci-
dade de existir em ligagdo com ndés mesmos e com
nosso meio humano e socia. Ele faz parte inte-
grante de nosso ser de carne. E importante n&o
confundir essa atencéo consciente como atri-
buto do ser humano com os contetidos da cons-
ciéncia que esse atributo permite construir, por
exemplo: as diferentes ciéncias humanas, os
conhecimentos técnicos ou geogr aficos.

O Ser de sensibilidade é este que se apresenta
como 0 mais proximo do ser de carne. Através
dele se expressam todos os sentimentos agradéa
veisou desagradavei s que vivenciamos cotidiana-
mente em ligacdo direta com as sensacdes
corporais que se manifestam em todas as nossas
atividades, s6 ou com os outros. E através dame-
diacdo de nossos cinco sentidos que apreendemos,
em primeiro lugar, a n6s mesmos, e, em segundo
lugar, 0s outros e nosso meio humano e natural. A
presenca informante de cada um implica em que
estejamos em movimento para perceber diferen-
¢as, como bem demonstrou Gregory Batheson, mas
também que cada um de nossos sentidos esteja
associado aumaintencionalidade: € assim quenosso
olfato, nosso paladar, nosso tato, nossa audicéo,
nossa visao e nosso movimento podem funcionar
sem que estejamos atentos as informagdes que
poderiamos extrair. Eu penso aqui nesse bonito
conselho de Saramago no seu Ensaio sobre a Ce-
gueira: “ Se podes olhar, vé. Se podesver, repara’.
O Ser de atencdo consciente entra aqui em cena.
Sem essa ateng&o consciente mobilizada por uma
intencionalidade, mastambém o desejo de... como
uma das manifestagbes do ser de afetividade, de
duas coisas uma: estamos em perigo ou somosin-
capazes de desenvolver uma escuta e um conhe-
cimento de nGs mesmos, dos outros e de Nosso meio
humano e natural. Em virtude dessa atencéo cons-
ciente orientada por nossaintencionalidade e nos-
sos desejos, nés podemos estar em contato com 0s
impactos de nossos sentidos sobre nosso ser de
carne e, obviamente, sobre os efeitos em cadeia
gue eles provocam em termos de emogao, imagi-
nacdo, cognicdo, acdo. No trabalho biogréfico,
antes mesmo de abordar as ideais que estrutu-
ram nossa compreensao de nés, dos outros, de
eventos que nos devemos viver, € preciso evi-
denciar as sensibilidades subjacentes a nossos
julgamentos e reagdes. Nossa primeira percep-
¢ao do mundo e de nés passa pela consciéncia
de nossas percepcdes sensiveis, juntas ou se-
paradas segundo as circunstancias, mas sem-
pre em movimento ou, poderiamos dizer,
envolvidos em uma atividade.

O ser de emoc0es é diretamente ligado ao ser
de sensibilidades, quando em vigilia, é claro. Po-
rém, é também mobilizado pelos impactos do ser
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de afetividade, do ser cognitivo e do ser deimagi-
nagdo. A inscricdo corporal das emocdes ndo im-
pede que elas sejam produzidas por dimensdes
menos carnais. De certo, o limiar de nossasensibi-
lidade ao ruido provocairritagdo, até ira, da mes-
ma maneira que umarefeicdo apreciada engendra
prazer ou até alegria, mas podemos também estar
irritados por idéias, tristes por constatar anegacao
de algunsde nossosvalores, alegres por ter conse-
guido subir nas alturas ou de ter passado um dia
agradavel napraia, irados de ter visto uma paisa-
gem amada ofuscada por um empreendimento tu-
ristico, encantados por uma peca de teatro, um
concerto ou umaexposi ¢ao, decepcionados com o
resultado de um concurso qual quer etc. Quem néo
constatou, alids, o poder, muitas vezes contagi0so
das emocdes que provocam reagdes simétricas,
fonte de numerosas dificuldadesrel acionais. Nos-
sa existencialidade emocional, assim como nossa
existencialidade sensivel sdo dimensdes pouco le-
vadas em conta nos projetos educativos e sociais
das sociedades ocidentais.

O ser de afetividade nos faz penetrar no uni-
verso das ligagdes construidas, mantidas ou rom-
pidas acerca das valorizacbes que temos
interiorizado inconscientemente ou, ainda, quete-
mos escolhido apos reflexdo. Pode tomar varias
formas: o ser das inclinacfes, o ser do desgjo, 0
ser dos ideais, 0 ser dos sentimentos, o ser da
vontade e da perseveranca. Atrevo-me a dizer
que atonalidade das narrativas é, em geral, dada
por esse ser de afetividade, acoplado com o ser
das emoc0es. Entretanto, o ser de afetividade é
também intimamente associado ao ser da cogni-
¢do. Defato, todavalorizac&o implicauma capa-
cidade de classificacdo, de comparacéo, de
raciocinio acerca das vantagens e desvantagens,
da contextualizagéo, etc. Como o ser das emo-
¢Oes, 0 ser de afetividade provoca efeitos mais
OuU menos apreciados por Nosso ser de carne. A
medi ci na psi cossométi ca, a somato-psi copedago-
gia, a sofrologia sdo formas de reconheci mento,
dentre outros, desses impactos reciprocos, 0s
quais, apesar das interpretacdes mais ou menos
satisfatorias, permanecem aindabastante dificeis
de identificar com precisdo, apesar dos grandes
progressos demonstrados pela literatura origina-
ria dessas préticas.

O Ser de cognicdo leva-nos a abordar outras
formas de ligag&o e, deste modo, outras formas de
manifestacdo de nossaexistencialidade. Atravésda
aquisicao dalinguagem, do desenvolvimento dasin-
teligéncias, da aquisicao de estratégias de pensar e
dos diversos conhecimentos das ciéncias humanas
e naturais, entramos em uma gramatica dos lugares
possiveis e impossivels no contexto de uma episte-
mologia, quer sgjade umadisciplinado pensamento
e da acdo ou de uma l6gica cultural organizada a
partir de umavisdo do mundo. E o motivo pelo qua
chamamos a atenc&o dos participantes para as nos-
sas atitudes de “Histérias de Vida em Formagéo”
sobre a necessidade de conscientizacéo e consi-
deracéo de que toda narrativa é por definicdo
interpretativa e que uma grande parte do traba-
Ilho analitico consiste em desvelar as pré-inter-
pretacdes contidas nas “ descri¢bes dos fatos’
da vida dos participantes. Segue aqui uma di-
mensao pouco desenvolvida do que estéa em jogo
em nossa atitude. Alguns sdo convencidos de que,
tendo acesso explicitamente as pré-interpreta-
¢cOes, preconcepcdes e preconceitos, tocamos
assim a subjetividade do autor. Ora tocamos ai
no que tem de menos pessoal e, logo, de menos
subjetivo no sentido proprio da palavra. Toca-
mos de fato na dimensdo mais socioldgica e an-
tropoldgica (dimensdo cultural) do pensamento.
Gostaria de insistir na idéia e no fato de que a
subjetividade € uma conquista que exige um des-
pojamento dessas camadas de verniz sociais e
culturais que nos fazem acreditar que pensamos
por vontade propria.

O ser de cognicdo &, decerto, totalmente solici-
tado por uma atitude que alveja analisar, compre-
ender e interpretar os processos de formacéo e de
conhecimento que participam davidanarrada. Ele
€ assim convocado acriar ligagcbes onde aindando
existiam, adissociar eventos einterpretacoes pron-
tas ha mais ou menos tempo, a buscar fios condu-
tores. A escritura da narrativa e o trabalho so-
bre as narrativas evidenciam, simultaneamente,
0s recursos do ser de cognicado e as origens
desses recursos.2 E importante constatar que o

2 Vide: La co-construction de savoirs singulier-pluriel a partir du
travail d'écriture et d'interprétation des récits de vie. In: SAADA-
ROBERT, Madelon; LEUTENEGGER, Francia (orgs). Expliquer
et comprendre en sciences de I'éducation. Bruxelles: De
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ser de cogni¢cdo ndo se manifesta nas narrativas
exclusivamente na forma de um ser racional no
sentido cientifico da palavra. As referéncias utili-
zadas para alimentar o conhecimento de si, dos
outros e do meio humano e natural inspiram-seem
variostipos detradi¢des de conhecimento, dasquais
um bom ndimero, mesmo provocando o sorriso de
algunsleitores ou ouvintes, mesmo assim, podem
constituir recursos que tém sentido para os narra-
dores. O trabalho biografico ndo precisa jul-
gar o valor do sentido, construindo, introdu-
zindo nele uma hierarquia entre o sentido
baseado sobre vinculos estabelecidos entre te-
orias socialmente validadas e as realidades le-
vadas em consideracao e, de outro lado, o sen-
tido baseado nas simbolizacdes poéticas
nascidas do ser de imaginacao (a teoria como
ficcéo...)

Com a juncdo que acabou de ser feita entre
cognicdo e imaginagdo, ja estamos evocando o
ser de imaginagdo e as formas de vinculos que
Ihe s&o mais especificamente ligadas. Numero-
sas narrativas abordam a importancia das obras
artisticas (MUsica, Letras, Artes Plasticas, Artes
Decorativas, Danga, etc.), essas realidades ima-
ginérias e, entretanto, muito concretas, como ali-
mentos davidainterior, fonte de referéncias para
simbolizar situagdes, eventos que permanecem
mudos, descobertas de outros universos possiveis.
Uma pesqguisa e uma construgdo de vinculos, de
conivénciaque pudessem também permitir outros
olhares sobre si, poder descobrir em si outras po-
tencialidades, sentir-se ligado a sua humanidade
com seres desconhecidos, portadores de sensibi-
lidade, vizinhas ou totalmente estrangeiras, utili-
zar essas producdes artisticas como mediacao
parafalar de si e dasuavisdo do mundo etc. Pre-
cisa aqui colocar toda a vida onirica no esta-
do de sono, ou de sonho acordado, cuja
linguagem, muitas vezes a priori misteriosa,
remete a essa faculdade de imaginacéo de criar
simbolos que nos falam durante a noite. Esse

Boeck Editeur, 2002, p. 42-59. (Collection Raisons Educatives).
E ainda: Les dimensions formatrices de I’ écriture du récit de son
histoire de vie, de I’ étrangeté de I’autre a I’ étrangeté de soi. In:
ACTES DU COLLOQUE INTERNATIONAL DE RENNES (sept.
98): Dynamiques langagiéres et Histoire de vie, Presses
universitaires de Rennes, 2002, p.25-42.

ser de imaginagdo, enfim, se manifesta em so-
nhos e projetos que tém balizado nossa existéncia
ou gue nos permitem formular novos projetos e
sonhos. Através dessas duas Ultimas formas, ja
estamos articulando o ser de imaginag&o com o
ser de ac¢éo, pois ndo poderia haver agdo sem um
minimo de antecipacdo e de projecoes.

O ser de agdo corpora €, sem duvida, a di-
mensado de nosso ser-no-mundo que permite tor-
nar tangivel, com mais evidéncia, as formas de
vinculos e derealizagdes que ele colocaem obra,
a existencialidade nas suas facetas aparentes e
visiveis. A inscri¢ao necessariamente material da
acdo corporal mostra que a agdo sO é pensavel
na interacdo social, quer seja através de outras
pessoas implicadas pelapropriaacéo, ou pelamo-
bilizacdo de meios técnicos, objetos e recursos
varios, ou sejaaindanos vincul os conscientemente
criados consigo mesmo para mobilizar os recur-
SOs interiores, a energia, a coragem, a vontade.
O ser de acdo corporal combina, mobiliza, orga-
niza todas as outras dimensdes do ser a fim de
concluir no seu movimento, no seu deslocamento,
na transformacéo desejada de tal maneira que
esse movimento, esse deslocamento, essa trans-
formagéo sejam sua melhor finalidade, seu me-
Ihor cumprimento possivel.

A existencialidade no singular plural

A prética de pesquisa baseada em nossa meto-
dologia, favorecendo o conhecimento de si em to-
dos seus registros, dimensdes e facetas, privilegia
umamaior atencéo paraamaneirapelaqua cada
pessoa usa a margem de liberdade e de capacida-
de criativa que evocamos no inicio deste texto. A
auto-orientacdo de si, subproduto de nossa criati-
vidade (ainvenc&o de si) vem a ser uma tomada
de poder sobre amaneira pelaqual cadaindividu-
alidade pode descobrir sua singularidade, cultiva
la sem parar de se inscrever num continuo
socio-cultural, em outras palavras, a historiacole-
tiva de suas comunidades de pertencimento.

Essa capacidade criativa, associada as outras
dimensbes de nosso ser humano, apresenta-se
como um objetivo educativo maior, que sO pode
enriquecer nossas tradigdes educativas de trans-
missOes e de conformizacdo que tém seus valores
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especificos. Ela apresenta-se como particular-
mente adequada em um periodo historico em
que as mutacdes politicas, econdbmicas, cultu-
rais e ecoldgicas produzem um estilhamento das
referéncias, das valorizagfes e das vinculagdes
conhecidas e impdem a pesquisa de novas coe-
réncias existenciais abertas ao intercultural.

Aspréticas dereflexdo sobre si oferecidas pe-
las narrativas escritas de vidas centradas na for-
macdo apresentam-se, assim, como laboratori-
os de compreensdo de nossa aprendizagem da
profissdo, de viver em um mundo deslizante,
globalmente ndo dominado e, entretanto, par-
cialmente dominavel na escala das individua-
lidades, que se faz e se desfaz sem parar e
gue questiona a crenca em uma identidade sur-
gida em proveito de uma existencialidade cons-
tantemente em obra.

Maisglobalmente ainda, enquanto o conjunto das
ciéncias humanas observa aidentidade, no que ela
se manifestaumavez constituida, e suasincidénci-
as em um conjunto de situacdes (identidade para
0s outros), o conceito de formac&o trabalhado pela
mediacdo de uma reflexdo sobre a historia de vida
permite evidenciar a intimidade de uma constru-
¢ao, valorizando uma concepgao simultaneamen-
te singular e socio-culturalmente marcada de
identidade para si. Mas precisa ndo perder de vis-
taque, nessaidentidade parasi, ndo existeindividu-
alidade sem ancoragem coletiva (familia, grupos
diversos cada um com sua historial).

Por esse motivo, gostariade ilustrar de manei-
ramuito concreta essa dimensdo do singular-plu-
ral que confere a nossas metodologias reflexivas,
interativas, co-interpretativas em olhares cruzados,
um status singular na construcéo de saberes sobre
as dindmicas, 0s recursos, os estados evol utivos,
dos seres humanos ao longo de suas existénciase,
sobretudo, a relagéo discursiva evolutiva, que as
pessoas envol vidas em nossos seminarios mantém
com os eventos, que el es acreditam ser constituin-
tes fundadores das suas existéncias.

Através da evocacdo de alguns momentos
chaves e fundadores de meu percurso de vida
gue mostrarei 0s eixos principais do arcabou-
co epistemoldgico que sustenta essa nogéo de
identidade para si evolutiva, incontornavel men-
te vinculada ao conceito de invencdo de si ho

singular plural.® Explicitarei assim meu ponto
de vista sobre o paradigma do singular plural.
Desgjo mostrar, mais uma vez, com a opgao de
escritura biogréfica, a fecundidade do para-
digma do singular plural, associado ao para-
digma do experiencial pelo viés da abordagem
biogréfica.

Algumas experiéncias fundadoras

Um primeiro momento remete a minha alegria
de poder associar, integrar, articular naminhatese
de doutorado (Le sujet en formation, 1988, publi-
cada com o titulo Cheminer vers soi ha primeira
edicdo de 1991) e, desde esse momento, em duas
préticas minhas e publicacdes, minhaformacdo de
base em Antropologia Cultural, em Sociologiado
conhecimento e nos conhecimentos acumul adosem
outras disciplinas das ciéncias do humano, em par-
ticular naPsicologiaAnalitica, naPsico-sociologia,
na Educagéo e na Filosofia.

O fato de que a abordagem biogréfica, como
suporte empirico paraareflex&o compreensivada
formac&o de si como sujeito, exigiu umamultirre-
ferencialidade dava-me, enfim, o sentimento de que
0 conhecimento universitario podia, seguindo esse
viés, sair dasua Torre de Babel, ter sentido parao
cidaddo comum e lhe fornecer um saber de uso
cotidiano (pertenco a geragdo francesa ligada ao
ano 1968).

Minha vida no oeste da Africa tinha-me ensi-
nado, muito jovem, que as narrativas dos velhos
eram as Unicas fontes de memoria, a0 mesmo tem-
po individuais e coletivas, e que o “griot” no qual
estava me transformando, virando um porta-voz,
através darestituicdo de umacompreensdo dasin-
gularidade de cada ser, de seu itinerério, das for-
magcOes que o gjudam a viver a sua humanidade,
esse papel de“griot” e de exploradorade um terri-
tério desconhecido em educagdo, combinava per-
feitamente com minha sensibilidade intelectual e
humana. Com as narrativas de vida, o ser humano
e ahumanidade tomavam corpo, o concreto singu-
lar dava vida, informava e abria novas perspecti-
vas a0 “pensar geral, abstrato” e as correlactes

3 Vide: Josso, 2006a. Um texto, traduzido para o portugués, que
desenvolve de modo mais tedrico o paradigma do singlar plural.

26 Revista da FAEEBA — Educacgdo e Contemporaneidade, Salvador, v. 17, n. 29, p. 17-30, jan./jun., 2008



Marie-Christine Josso

estatisticas que caracterizavam minha formagao
universitéria

E assim que, caminhando nas minhas constru-
¢Oestedricas, eu cheguei aconsiderar o tipo detra
balho biogréfico, realizado com as especificidades
deminhametodol ogia. como sendo enquadrado ndo
S0 no paradigma experiencial, mas também no pa-
radigma do singular plural, oximoro que expressa
bem as tensbes dial éticas nas quais a vida se mani-
festa, seinventa e, gragas a essa invencgéo, se per-
petua. Esse paradigma é téo potente e fecundo que
0 desenvolvimento dasatividades naWeb evidencia
quase quotidianamente com novas formas, como
esse paradigma ndo é uma simples invengéo inte-
lectual, mas constitui uma tomada de consciéncia
nova para apreender, em uma mesma coeréncia
conceptual, préticas cotidianas como as paginas
pessoais hainternet, osblogs, osabunsdefotos, os
diariosintimos, as producdesliterarias e visuais di-
versas, paramencionar sd aguns exemplos.

Esse paradigma do singular plural, como esse
do experiencial, da complexidade e do paradigma
sistematico, ndo pertence a nenhuma disciplina
especifica, embora cada uma tente se apropriar
dele, ignorando as contribuicdes das outras, e me
parece que deve ser considerado como um dos
componentes dessa famosa perspectiva transdis-
ciplinar, idéia que circula ha tempo, mas na qual
faltaaindaum arcabouco tedrico suficiente de um
lado, e de outro lado, um revezamento suficiente-
mente liberado das convengdes e compromissos
vinculados ao “politicamente correto” e ao “epis-
temol ogicamente correto”, para comegar o traba-
Iho de integracdo e de transcendéncia das
disciplinas herdadas do século X1X. Nasuniversi-
dades, ndo é somente a concepcdo do saber, re-
cortado em disciplinas, que data do século XIX,
mas igualmente toda a concepcao das carreiras
dos pesquisadores, de seus itinerarios de forma-
¢ao, e das modalidades de reconhecimento do va-
lor de seus trabalhos.

Outro momento muito significativo paramim,
porque fundador, é constituido pelo vinculo entre
minha atividade artistica e minhas atividades bio-
gréficasprofissionais.

Noinicio, eu ndotinhafeito essaligacdo aprio-
ri: euiniciei minhatese de doutorado em 1993 en-
quanto tinha comegado a pintar com assiduidade

em 1975 efui aceito como pintoraprofissional. na
Visarte (associagdo dos pintores, escultores e ar-
quitetos suicos) em 1980. Umafeliz sincronicida-
de fez que, no més de minha defesa de tese,
participasse de uma exposicdo coletiva, impondo
um triptico em grande formato que foi criado es-
pecia mente por essaexposi¢ao. Essetriptico cha-
ma-se Antes do acabamento e conclui um periodo
pictural chamado As viagens de Elodie.

Esse encontro temporal de minhas duas ativi-
dades profissionais, naocasido de duas exposi ¢oes
desi simultaneas, fez-metomar consciénciade que
minhaobra pictural se inscrevia totalmente numa
perspectiva biogréfica, embora ndo seja 6bvio, a
primeiravista, no &ngulo das conscientizagdes re-
alizadas sobre trés periodos de minha vida (Duas
ou trés coisas que eu sei sobre ela — a vida; Se
soubesse ndo teria vindo; As viagens de Elodie).
Conscientizei-me igualmente de que minhas pes-
quisas universitérias estavam inseridas em um pro-
cesso de formacg&o e de conhecimento, integrando
minhas pesquisas picturais.

Umanovaconsciénciadesi, deum s maisuni-
ficado, inventado por necessidade de uma coerén-
ciainterior, surgiaem virtude de novasformatagoes
em imagens e palavras e, dessa consciéncia nova
desi, nasciaumainvencao identitariaque eratam-
bém chamada na época de dar sentido a sua vida.
O trabalho autobiografico permitia, assim, criar um
discurso que, nesse processo, inventava a parte
original de minhaidentidade de pesquisadorapro-
fissional, alimentava outras atividades como meu
trabalho pictural e me gjudaaindaainventar aes-
pecificidade de minhaidentidade de artistaprofis-
sional. Finalmente, no plano existencial, essa
conscientizacdo me deu uma perspectiva de vida
marcada pelaintegracdo dos pontos de vida e das
préticas socialmente diguntas.

O trabalho biogréfico e autobiogréfico se en-
contra, assim, no cruzamento de um destino socio-
logicamente, culturalmente e historicamente
previsivel, de uma meméria personalizada desse
destino potencia e deum imaginario sensivel origi-
nal, capaz de seduzir, detocar emociona mente, de
falar, de interpelar outros inconscientes ou ainda
de convencer racional mente.

Este € o motivo pelo qual, na minha tese de
doutorado, se encontraessaidéiade que anarrati-
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vade vida é umaficgao baseada sobre fatosreais,
e que € essa narrativa ficcional que permitird,
Se a pessoa se mostra capaz de enfrentar esse
risco, a invengdo de um s mesmo auténtico. Sem
esquecer que a invencdo de si precisa ndo so de
um discurso sobre si mas de projetos de si mesmo.
Defato, anarrativade formagao s é possivel como
processo de conhecimento de um sujeito que pos-
tulae, logo, imaginapoder vir aser s mesmo ple-
namente. Em outras palavras, € preciso poder
imaginar ser e vir a ser, a0 mesmo tempo, Unico,
poissingular ereconhecivel, pois socialmenteiden-
tificavel. Ou, entdo, no exemplo citado: pesguisa-
dor e artista, mas esta pesquisadora e esta artista.

A explicitacdo de uma ligagdo tangivel entre
atividade artistica e atividade de pesquisaedefor-
mag&o se expressa na escol ha deliberada de apre-
sentar, em um coléquio internacional naUniversi-
dade de Rennes, em 2 de setembro 1998, uma
comunicagdo sobre as dimensdes formadoras da
escritura da narrativa da sua histéria de vida, do
estranhamento frente ao outro e do estranhamen-
tofrenteasi e de umaexposi¢do de uma colagem
biograficacompostade 9 telas (50 x 70 cm) intitu-
lado Fragments de mémoires en quéte de sens,
compostos a partir de fotos eimagens extraidas de
Meus arquivos pessoai s

A teméticado col6quio —Dinamicas dalingua-
gem e histérias de vida — incitava-me a manter a
integracdo de minhas duas atividades, trabalhando
na selecéo de imagens e de fotos biograficamente
significativas, paraexperimentar umaescriturainé-
dita de uma histéria de vida em nove telas, traba-
Ihando nelas acomposi¢do pictural, de maneiraque
ela desse conta da dindmica biogréfica em jogo
em cada tela.

Esse exercicio estimulante me ocupou no total
por seis meses e foi realizado em condigdes ndo
sempre satisfatorias para o artista quanto a quali-
dade das reproducdes dos originais em fac-similes
e ao tempo disponivel paramelhor pensar asrela
¢Oes, por exemplo, entre o preto e branco e a cor,
ou ainda, entre as proporcdes entre asimagens em
uma mesma tela ou entre as telas.

Essa experiéncia foi extremamente rica, pois
ela levantava uma multiplicidade de perguntas e
concretizava publicamente experimentos vérias
vezes realizados com meus alunos em seminarios

anuais na universidade e em contextos profissio-
naisdiversos. Eu enfatizo aqui a probleméticados
momentos biogréficos escolhidos como signifi-
cados e essa da interpretacdo que participam
diretamente da invencéo de si. De fato, se ain-
vencao desi épossivel, €também, sobretudo, por-
que os signos, os tracos, os simbolos, que
supostamente representam o autor na sua dinami-
caglobal ou em umadas dimensdes de seu ser-no-
mundo s&o polissémicos. Alis, como sabemos que
“0 mapa ndo € o territorio”, essa polissemia nos
incitaapartir em buscade nossos seres-no-mundo
potenciais e, dessamaneira, ainventar a nds mes-
mos através de nossos projetos. E assim que nos-
sos fragmentos de memdriasindividual e coletiva
se transmutam em recursos, em fertilizantes, em
inspiragdo para que Nosso imaginério de nés mes-
mos possainventar essaindispensavel continuida-
de entre o presente e o futuro, gracas a0 nOSso
ol har retrospectivo sobre nés mesmos. Nao €indtil
aqui relembrar que o trabal ho biogréafico ndo éuma
rememoracao do passado, mas umaretomada par-
cial, visando atualizar e projetar o futuro, de um
lado em virtude desse olhar retrospectivo, e de
outro lado, de que cada evento ou contexto singu-
lar remete imediatamente &s referéncias coletivas
(sbcio-culturais e socio-histéricas), quer sgjamos
conscientes disso ou néo.

Finalmente, o simposio da ASIHVIF, no ano
2000, sobre o tema “O sensivel em formagéo”, a
Crét-Bérard (Vaud-Suisse), que concebemos e
organizamos com meus colegas do GRAPA (esse
Grupo universitério de Pesquisa sobre os Adultos
e seus Processos de Aprendizagem, criado na Fa-
culdade no inicio dos anos 1980 com meu colega
Pierre Dominicé), davaaessevinculo, individual -
mente construido, seu desdobramento completo
gragas apluralidade das contribuicbes easinergia
das sensibilidades presentes. O sensivel, como parte
integrante de nosso processo de formagdo e de
conhecimento, foi abordado pelo viés do cinema
com um filme autobiogréfico do cineasta quebe-
guense Michel Moreau, pelo teatro com uma peca
ligada as biografias dos autores (Os perdedores
magnificos), a danga com um grupo extraordina-
rio sobre 0 tema do surgimento da humanidade, o
lugar da mUsica, com a presenca do pianista Ro-
land Vuataz, igualmente diretor do conservatério
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popular damusicae, finalmente, osvincul os entre
0 artista, sua vida e sua pintura, na presenca do
pintor Gilbert Mazliah, professor naEscolade Be-
las Artes.

Levar em conta véarias formas do sensivel em
nossa formagdo permite deixar surgir dimensdes
escondidas do si que re-dinamizam um projeto de
Si, pois recompdem recursos e uma Coesao Pesso-
al. Assim, também é possivel se projetar, seidenti-
ficar eintrojetar aspectos do que esse sensivel nos
oferece paraver, sentir, pensar, fazer etc. Aqui tam-
bém tem uma dinamizag@o e uma invencéo de si
em novas perspectivas e em novas formas; a arte
vem, assim, a ser uma das vias do conhecimento.
Essas formas do sensivel séo a melhor ilustragéo
possivel do paradigmado singular plural. Defato,
eles sdo uma mostra de vida e em forma de uma
sensibilidade ou de sensibilidades—quando setra-
ta de criacfes col etivas— que articulam o potenci-
al mais original de uma forma coletivamente
reconhecivel, pois tomando lugar em uma conti-
nuidade histérica. A pluralidade dasinterpretactes
se desvelaagui em toda suaamplitude, umapolis-
semiaque de novo permite, funda, suscitaum con-
vite & invengdo de significagdo nova. Eu penso,
por exempl 0, nas retomadas peridicas deAntigo-
na, nas retomadas picturais de um Francis Bacon
ou de um Picasso, nas interpretacfes musicais ou,
mMesmo, nas transcrigdes instrumentais.

Abertura

A invencdo desi pressupdeimaginavel e possi-
vel um projeto desi, o queimplicanumaconquista
progressiva e sempre em evolucdo de uma auto-
nomiade a¢cdo, de uma autonomia de pensamento,
de uma autonomia em nossas escolhas de vida e
nosso modo de vida, significando um verdadeiro
trabalho de subjetivacdo do si encarnado. Pois,
finalmente, ainvencdo de si podevir aser umadas
formas tomadas pela posicdo existencial dainten-
cionalidade que se manifesta no dia-a-dia, desde
as roupas que escolhemos para usar até os pratos
que inventamos, passando pela organizacdo de
nosso periodo de férias e da escolha do lugar, da
escolha de nossas |eituras, dos filmes, das exposi-
¢Oes etc. Todas essas pequenas liberdades que se
inscrevem claramente em limitagdes subjacentes,

como o or¢amento disponivel, as negociagoes fa-
miliares, as ofertas de hospedagem, de lazer, de
atividades culturais, sdo marcas dainvencdo de si
no singular plural.

Essainvencdo de si no singular plural tem, en-
tretanto, um custo que ndo estamos sempre pron-
tosapagar: aceitar os comentarios criticos ou, até
mesmo, as colocagdes na margem. Esse € o moti-
vo pelo qual nés podemosviver por periodosmais
ou menos longos na base dos conhecimentos ad-
quiridos, dos projetosfixos ou potenciais, dositine-
rarios jé percorridos, dos compromissos sociais
aceitos com mais ou menos vontade, com comple-
X0s psiquicos que ndo conseguimos aindaresol ver.
Sem um trabalho especificamente centrado na
conscientizacdo de nossas idéias, crengas, con-
viccles, etc., pelo qual o trabalho biografico
sobre as narrativas de formacao € uma das vias
possiveis, ficamos profundamente prisioneiros
de nossos destinos socio-culturais e socio-his-
toricos. A invencdo de si no singular plural logo
implica em vigilancia, vontade e perseveranca, a
fim de permanecermos seres vivos em evolugéo e
n&o mais seresvivos em prorrogacdo. A globaliza-
¢a0 e as misturas culturais estdo se manifestando
numaescalamuito larga e ndo podemos ver distin-
tamente 0 que vird a ser esse processo de mesti-
cagem que parece um proprio desafio singular e
plural nainvencéo de si e de nés no presente.

Assim, quanto mais o paradigma do singular-
plural pareciadbvio através de umaleiturade meu
proprioitinerario, confrontado com os saberes cons-
truidos a partir das narrativas escritas de forma-
¢do0, maisainvencao de si, individual ou coletiva,
se imp6s como um dos beneficios potenciais de
um trabalho hermenéutico, criativo, em outras pa-
lavras, de uma préxis biogréficaformadorae, des-
sa maneira, transformadora. Obviamente, as
abordagens biograficas em pesguisa e em educa
¢d0 ndo podem ser uma panacéia; elas se apre-
sentam como um caminho de conhecimento que
enriguece o repertorio epistemol 6gico, metodol 6-
gico e conceptual dos educadores, terapeutas e
outros profissionais da relagdo e das transagtes
sociais (como amediagéo, por exempl o). Elaenri-
guece também nosso repertdrio de “pessoas co-
muns’, permitindo-nos revelar uma consciéncia
maissutil desi mesmo, individual e coletiva.
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RESUMO

O texto' pretende analisar as diferentes configuragbes assumidas pelas pesquisas
guerecorrem as (auto)biografias e histérias de vida, no campo educacional brasileiro,
especialmente aquel as apresentadas nos dois Congressos | nternacionai s sobre Pesguisa
(Auto)biogréfica— CIPA. Trata-se de produzir um mapeamento das producgdes que
nos permitasituar “ o que fizemos com o que lemos’, ou como transformamos apartir
de nossos prépriosreferenciais e de nossarealidade “ as proposi ¢oes do trabalho com
histérias de vida’ no dominio da formagdo. Desse modo, importa conhecer,
exatamente, no contexto de umainiciativanacional como o CIPA, os sentidos que a
proposi ¢ao dos trabal hos com histérias de vidaem formag&o adquirem parao campo
daproducdo. Paraaém do mapeamento, aanalise apresentada favorece aindagacéo,
mais geral, acerca dos sentidos que esses conhecimentos assumiram nos Ultimos
anos, no quadro deinjungdesinstitucionais proprias do campo cientifico: processosde
producéo de tese, circulagdo internacional e nacional de informagdes, exigéncias de
produtividade no contexto dos cursos de pos-graduagdo etc. N&o €, evidentemente,
possivel passar ao largo dessas questdes. Considera-las €, portanto, uma forma de
fundar o entendimento dos processos de utilizag&o das* histérias de vidaem formagao”
no Brasil, naprépriahistériado campo educacional.

Palavras-chave: Pesquisa (auto)biogréfica— Invencdo de si — Histérias de vida
ABSTRACT

AUTOBIOGRAPHIC RESEARCH AND SELF-INVENTION IN BRAZIL

Thispaper aimsto analyze the various configurations of the researchesrealized through
thebiographical and life historiesapproach, inthefield of educationin Brazil, especially
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which was presented in the two I nternational Congress on Autobiographical Research
(ICAR). We try map as productions so as to identify what we do we what we read or
how do we transform on the base of our own references and our reality “the work
proposals with life histories’ in thefield of formation. In thisway, it isimportant to
know exactly, in the context of aBrazilian initiativelike | CAR, the meaning attributed
to works proposal with life histories in formation. Beyond mapping, we present a
more global interrogation upon the meanings that these knowledges have carried in
the last years, in the frame of the specific realities of institutional science: graduate
researches, circulation of knowledgein Brazil and therest of theworld, exigencies of
productivity in the context of graduate programs, etc. It is of course impossible to
disregard these questions. Thus, to consider them is a manner to anchor the
understanding of the processes of using “life historiesin formation” in Brazil in the

history of thefield of Education.

Keywor ds: Autobiographic Research — Self invention — Life Histories

As dimensdes continentais do Brasil, apreen-
didas pelo imaginario europeu ou norte-america-
no, por exemplo, geraram e puseram em
circulacéo fartas representagbes que nem sem-
pre estiveram préximas de nossa realidade. Fre-
guientemente disseram mais sobre seus produtores
do que sobre o objeto representado. Noutras
circunstancias, idealizaram cendrios, presencas e
auséncias. De todo modo, se nos interessamos
por tempos mais remotos, aliteratura dos viajan-
tes e o fascinio do século XVI e seguintes ndo
nos deixam mentir. Positividades e negatividades
acentuam-se em grande escala nesses relatos. Se
nos aproximarmos dos dias de hoje, asilusdes da
globalizagédo continuam alimentando o sonho de
uma apreensdo fiel da realidade do outro, ainda
que a custa de minimizagéo das diferengas. O
Brasil segue sendo agrande poténcia privilegiada
no que tange a geografia, aos aspectos fisicos, a
extensdo territorial e, vale dizer, a certaresistén-
ciainventiva de sua populacdo. Nao precisamos
aqui entrar nos jogos que cruzam os olhares dos
pOoVOs uns sobre 0s outros para saber dos limites
gue se impdem a essas formas de apreensdo das
realidades, ainda quando se busquem atenué-1os
pelas providéncias cientificas que pretendem per-
mitir comparagoes e identificagdes de maneiras
deintervir ou formas de atuar politicamente.

Percebidos internamente, os limites alargados
do pais e as distancias que conformam os diferen-
tes modos de sobreviver pareceram produzir, em

Sseu interior, mundos relativamente estanques. Do
ponto de vista das interacBes mais recentes, no
ambito da producéo cientifica e do ponto de vista
das ateracBes concretas advindas de tecnologias,
asfronteirasinternas dissolvem-se. Sobrevive um
habito e umafamiliaridade imensos paracom adi-
versidade. Sejam os nomes que forem utilizados
para definir as formas de convivéncia, os proces-
sos de assimilagdo, integragdo ou resisténcia na
vida social, quase sempre surpreendem pelo que
oferecem de multiplicidade aos olhares que bus-
cam classifica-los para melhor control&-los. Na
esteira dos esforcos de compreensdo das formas
pelas quais se déo tais processos, umavastalitera-
turadesenvolveu-se nosterritériosdasociologiae
antropologia. Muito se pode apreender acerca das
producgdes culturais, educacionaise cientificas pelo
prisma dessas investigaces. Muito se tem com-
preendido sobre acirculagéo internacional dos co-
nhecimentos e vérias sao as possi bilidades de an&-
lise das formas de apropriacbes desses
conhecimentos (CORREIA; SILVA (2002); CAR-
VALHO; CORDEIRO (2003), SCHRIEWER
(2001), por exemplo). No quadro das pretensdes
enunciadas pelo presente estudo, é central 0 exa-
me das formas pelas quais se déo as apropriacoes
das propostas de trabalho, hoje nomeadas como
“histériasde vidaem formagéo” e como “metodo-
logias autobiogréficas’ . Faz-se agui umatentativa
de compreender algumas das peculiaridades das
apropriacOes brasileiras dessas vertentes, deten-
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do-se na andlise das produgdes apresentadas no
primeiro e segundo Congresso I nternacional sobre
Pesquisa (Auto)biografica, realizados em Porto
Alegre (2004) e Salvador (2006).

Asandlises que produzem mapeamentos, “ es-
tados da arte” ou grandes quadros de caracteri-
zagdo de pesquisas num determinado territorio te-
mético ou disciplinatém proliferado bastante no
NOSSO pais, nos Ultimos anos. Estratégia fecunda
paraordenar e permitir distingbes, agrupamentos
e identificacdo de problemas, perspectivas ou
questdes. No entanto, esses modos de trabalho
podem chegar a um esgotamento relativo, caso
n&o se complementem por outros investimentos
analiticos. Ao se propor aexaminar as producdes
apresentadas nos Congressos de Pesquisa
(Auto)biografica no Brasil, busca-se sugerir in-
dagacbes que gjudem na construcéo de novos
modos de trabalho e na validag&o dos j& existen-
tes. A proposito dos estudos histérico-educacio-
nais e comparados, ja se sustentou a necessidade
de ultrapassar os limites dos mapeamentos nadi-
recdo (e de algum modo, no retorno) a questdes
de base ligadas, simultaneamente, a analise das
condic¢des de producéo e da escrita das investi-
gacdes (CATANI, 2000 e 2006). Considera-se
gue 0 mesmo movimento deva ser estimulado com
relacdo aos estudos (auto)biograficos e as histo-
rias de vida em formagdo. Por tais razbes, antes
de se apresentar 0 quadro que mapeia as produ-
¢Oes dos dois Congressos I nternacionais de Pes-
guisa (Auto)biogréfica, devemos também situar
algumas referéncias que sdo Uteis para compre-
endermos especificidades do caso brasileiro.

O cenario no qual se pode tentar compreender
como os trabalhos com historias de vida em pes-
quisaeem formagao e o que se convencionou cha-
mar de métodos autobiograficos responderam e
respondem a demandas presentes no campo edu-
cacional deve ser assim explicitado. Comecemos
por ponderar que, decerto, as formas de trabal ho,
as escol has de procedimentos e os argumentos uti-
lizados parajustificé-las e fundamenté-| os so ex-
tremamente variados e, para compreendé-los, é
preciso compreender o espago académico no qual
surgem tais trabalhos. A proliferacdo de estudos
que buscam no territério da formag&o de profes-
sores encontrar modalidades mais significativas

paraos préprios sujeitos decerto favoreceu aleitu-
ra e apropriacao das idéas, principa mente euro-
péias, voltadas para as vertentes autobiograficas.
Do mesmo modo, também ao se buscar o recurso
as histérias de vida como fonte para a elaboracéo
de estudos sdcio-histéricos dos processos educaci-
onais, entende-se que sdo fontes potentes para a
consideracao dos processos de dotac&o de sentidos
das experiéncias dos sujeitos. A histéria da educa
¢a0 e as préticas de formagdo tém sido, no caso
brasileiro, duas importantes vertentes nas quais se
fazem presentes as historias de vida. Nesse quadro,
aleiturabrasileiradostextosde A. N6voa, C. Josso,
G. Pineau e P. Dominicétiveram um papel significa:
tivo. O que se foi buscar nesses autores e que se
evidencia, sem duvida, nostrabal hos dos dois Con-
gressos (CIPA) foram alguns conceitos centrais e
exemplos de formas de trabalho que, longe de se-
rem assimilados, simplesmente, constituiram ponto
de partidaparaumare-invencéo de modalidades de
pesquisa e de préticas de formagao.

Ao propor como tema central do |1 Congresso,
por exemplo, “ Tempos, narrativas, ficcbes: ainven-
¢do de §” pensava-se nas multiplas formas de ex-
periénciasdevidae de criacdo com asquaisjogamaos
para nos construirmos, socia e historicamente, em
temposdiversos. O afluxo dostextos submetidos ao
congresso evidenciaaressonanciadesse apelo, que
se desdobra numa grande variedade de préticas e
de representacdes acerca da construgdo educativa
dos sujeitos. “A invencdo de s”, associada ao re-
curso as autobiografia espelha potencialidades do
método de conhecimento e formag&o e a constata-
¢80 da multiplicidade das configurages culturais
brasileirasimpde abuscade caminhostambémino-
vadores para as préticas educativas. Nesse contex-
to, a aparente dispersdo dos temas dos traba hos e
das nuances metodol 6gi cas adotadas € apenas uma
decorréncia dos modos de apropriacdo que partem
demotivagbes distintas e contam com alicercestam-
bém diversos, buscando responder, de formas mul-
tiplas, as necessidades do campo educaciona do
pais.

A0 se perseguir no interior das producdes so-
bre/com as historias de vida os varios matizes ad-
quiridos pelasinterpretacbes brasileiras podem se
compreender bastante sobre a aceitacéo e as re-
sisténcias existentes no espaco da producdo do
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conhecimento. Pode-se também compreender algo
sobre as relagbes mantidas por professores e pes-
quisadores com as préticas de formagéo e de pes-
quisaqueinventam, constroem ou utilizam.

Nesse sentido, torna-se claro que as apropria
cOes das obras de Novoa, Josso, Dominicé e Pi-
neau foram muito diversificadas e as leituras que
delasforam feitas utilizaram ora conceitostopicos,
ora proposi¢oes e inspiragdes sobre os modos de
formar e pesquisar e ora apenas convocaram es-
ses autores para legitimar os proprios argumentos
dos que escreviam.

Movimentos biograficos e histérias de
vida no Brasil: reflexdes sobre o | CIPA

O movimento biografico no Brasil tem suavin-
culacdo com as pesquisas naareaeducacional, segja
no ambito da Histéria da Educacdo, da didatica e
formagdo de professores, bem como em outras
&reas que tomam as narrativas como perspectiva
de pesquisa e de formacao.

A criacdo e atuacdo do Grupo de Estudos Do-
céncia, Memdriae Género (GEDOMGE-FEUSP)
marcam as primeiras experiéncias com pesquisas
(auto)biogréficas como préaticas deformagao, atra-
vés das aproximagdes das memdrias e trajetorias
de professoras com seus percursos e aprendiza-
gens dadocéncia, entrecruzando com questdes de
género. O trabalho de Sousa, Catani, Bueno e Cha
mlian (2006) sistematiza o percurso do grupo, des-
tacando pesquisas realizadas, experiéncias
desenvolvidas com projetos de formagdo de pro-
fessores em servigo com base nas histériasde vida
como perspectiva de formagao e auto-formacao.
Cabe destaque 0 1° Seminario Memaria, Docéncia
e Género, com aintencéo de reunir pesquisadores
e conhecer investigacdes desenvolvidas no ambito
das historias de vida e suas relagdes com aforma-
¢do, trabalho docente e identidade profissional, o
que se configuracomo umadas primeiras possibi-
lidades de aglutinacdo e mapeamento de pesqui-
sascom as histérias de vidanaeducagdo brasileira,
no campo da formac&o de professores.

As pesquisas desenvolvidas na pés-gradua-
¢do em educacédo no Brasil e a criacdo de dife-
rentes grupos de pesquisa contribuiram para a
ampliagéo das pesquisas com as histérias de vida

e (auto)biografias naéreaeducacional, sejacomo
pratica de formagéo, seja como investigacdo ou
investigacdo-formagéo. Essas questdes nos re-
metem a entender que a diversidade de produ-
cdo caracteristica no Brasil sofre influéncia te-
orica e metodol 6gica de diferentes disciplinas e
areas do conhecimento.

E com base na diversidade constitutiva dafor-
magao do povo brasileiro que Josso (2006) hosdiz
gueariquezaediversidade do Brasil trazem “con-
tribuicOes a perspectiva biogréfica e, portanto, a
emergéncia de um novo paradigma’ (p. 8). Ao
buscar apresentar o paradigmado singular plura e
alguns eixos epistemol dgicos referentes a escrita,
aautora busca evidenciar afertilidade das associ-
acOes que se constroem a partir desse modelo
quando associado as perspectivas experienciais
pelas abordagens biogréficas. Nossa intencdo €
apresentar dimensdes concernentes as leituras e
formas de apropriactes feitas pel os pesquisadores
nesse campo, no ambito das duas edi¢des dos con-
gressos de pesquisas (auto) biogréficas.

O | CIPA - Congresso I nternacional sobre Pes-
quisa(Auto)biogréfica, realizado em Porto Alegre?,
tem sua génese marcada por reflexdes epistemo-
| 6gi cas e tedrico-metodol 6gi cas das pesqui sas so-
bre histérias de vida e suasimplicacdes como prética
de formagdo e de investigacdo. A organizacdo do
livro®, “ A Aventura (Auto)biogr &fica —teoria e
empiria”, originou-se do desejo de socializar re-

2 O referido congresso realizou-se entre os dias 07 a 11/09/
2004, sendo organizado e promovido pela Pontificia Universi-
dade Catdlica do Rio Grande do Sul (PUCRS) e tendo como co-
promotoras a Universidade Federal do Rio Grande do Sul
(UFRGS), a Universidade Federal de Santana Maria (UFSM), a
Universidade do Vale do Rio dos Sinos (UNISINOS), a Sociedade
Brasileira de Histéria da Educacdo (SBHE) e a Associagéo de
Pesquisadores de Histéria da Educacéo do Rio Grande do SUL
(ASPHE-RGS).

3 O livro Aventura (auto) biogréafica: teoria e empiria foi organi-
zado por Maria Helena Menna Barreto Abrah&o e reline textos
dos seguintes autores do Brasil (Denice Barbara Catani; Paula
Perin Vicentini — USP, Sao Paulo; Eliana Perez Gongalves de
Moura — UCPel, Pelotas, RS; Eliane Marta Teixeira Lopes —
UFMG, Belo Horizonte, MG; Alexsandro dos Santos Machado;
Jorge Luiz da Cunha; Laura Elise de Oliveira Fabricio; Valeska
Fortes de Oliveira; Vania Fortes de Oliveira — UFSM, Santa
Maria, RS; Beatriz T. Daudt Fischer; Edla Eggert — UNISINOS,
Sédo Leopoldo, RS; Anamaria Lopes Colla; Berta Weil Ferreira;
Claus Dieter Sobdus; Juan José Mourifio Mosquera; Maria He-
lena Camara Bastos; Maria Helena Menna Barreto Abrah&o;
Nuncia Santoro de Constantino — PUCRS, Porto Alegre, RS;
Lenira Weil Ferreira — Secretaria de Educacao do Estado do Rio
Grande do Sul, Porto Alegre, RS) com os textos de colegas do
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centes reflexdes sobre pesquisa (auto)biografica
— ao aproximar pesquisadores de expressao naci-
onal* einternacional, desdobrando-se no evento, o
qual foi idealizado erealizado como consequéncia
daedicéo do livro. A definicdo e escolha dos seis
eixos teméticos® possibilitaram a organizacéo do
congresso e suas diferentes mesas e conferénci-
as. O | CIPA foi gestado tendo em vista o apro-
fundamento de discussdes tedrico-metodol 6gicas
sobre pesguisas (auto) biogréficas, os recuos e
avancos tanto tedricos, quanto empiricos dessa
abordagem de pesquisa em diferentes contextos.

A perspectivade andlise aqui apresentada toma
como referéncia os trabalhos apresentados no |
CIPA, bem como os textos das mesas vinculados
aos diferentes eixos temdticos do congresso e pu-
blicados por Abrah&o (2004). O congresso demar-
ca, emsuaprimeiraedicdo, aintencéo de s stematizar
experiéncias com pesquisas que discutem dimen-
soes ligadas as historias de vida, memoria, narrati-
vas e as (auto)biografias como préticas deformagdo
einvestigagdo. Os 76 trabalhos aprovados compu-
seram 0s painéis com representacdes de pesquisa
doresdediversosestadosbrasileiros, configurando-se
num primeiro mapeamento de trabalhos no campo
de pesquisa, as possiveis entradas, tipos de relatos,
formas como os sujeitos professores, alunos, pes-
quisadores e outros contam, narram suas histériase
como os relatos possibilitam apreender saberes e
conhecimento dessas experiéncias.

Mais do queindicar grandes pistas e perspecti-
vas de andlise busca-se, neste momento, situar pra-
ticas e producdes das comunicacfes e painéis do
referido congresso e sistemati zar informacges que
possibilitam acompanhar a emergéncia dos traba-
Ihos, no que se refere a localizagcdo regional dos
pesquisadores, institui cOes representadas, autores

Canadéa (Shawn Moore — Ontario Institute for Studies in Education;
University of Toronto), da Dinamarca (Henning Salling Olesen
— Roskilde University), da Espanha (Jorge Larrosa, que nos hon-
rou com a Apresentac@o ao Livro — Universidad de Barcelona),
dos Estados Unidos da América do Norte (Andy Hargreaves —
Boston College Chestnut Hill, MA.; Corey R. Lock — University
of North Carolina; George A. Churukian — Wesleyan University,
Illinois and International Society for Teacher Education, ISTE),
da Inglaterra (Ivor F. Goodson — University of East Anglia,
Norwich, Norfolk), de Israel (Edna Lomsky-Feder, Tamar
Rapoport, Julia Lerner, Adi Kuntsman and Yelena Kaplan —
Hebrew University, Jerusalém), da Itdlia (Chiara Vangelista —
Universidade de Turim; Universidade de Génova), de Portugal
(Helena Costa Araljo — Universidade do Porto).

e referéncias bibliograficas mais utilizadas e, por
fim, ostiposderelatos.

Com relagdo alocalizacdo dos trabal hos apre-
sentados no referido congresso, o Gréfico | evi-
dencia que, dos 76 trabalhos, as regides norte e
centro-oeste ndo aparecem com apresentacdo de
comuni cagdes. | sso nosremete para o sentido dessa
auséncia e da ndo representacdo em grupos de
pesquisas e grupos que vém construindo arede de
pesquisano ambito das histérias de vida. A regido
sudeste contribuiu com 10% do total de trabal hos,
sendo 0s mesmos representados pelas seguintes
instituicbes (UNESP, UFF, PURJ, UERJ). No to-
cante ao nordeste, a contribui¢do é de 15% do to-
tal dos trabalhos apresentados e, quase na sua
totalidade, de umamesmainstituicdo. A regido sul,
por ser aproponente e abrigar arealizacéo do even-
to, é responsavel por 60 % do total de trabalhos,
com maioriada PUCRS, UFSM e UFPel.

Reafirmando alocalizagdo ingtitucional, o Gra-
fico I, ilustrano contexto das regides a quantida-
de de trabalhos por instituicdo. Observa-se que a
UFS no nordeste e a PUCRS, UFSM e UFPel, no
sul, foram as instituicdes que mais apresentaram
trabalhos, os quais aprofundam dimensdes vincu-
ladas as préticas de formagao, a investigacao-for-
macao e as histérias de vida e sua presenca em
diferentes areas do conhecimento, seja a psicolo-
gia, sociologia, histéria, antropologia, literatura e
artes, especialmente a musica.

4 Os pesqguisadores integram ou coordenam Grupos de Pesquisa
(GP) consolidados no CNPq e no meio cientifico. Foram repre-
sentados no | CIPA os respectivos GPs: Grupo de Estudos
Docéncia, Memoéria e Género da FEUSP (GEDOM GE-FEUSP);
GP Instituicdo Escolar e Pratica Pedagogica (PUCSP); Grupo
de Pesguisa (Auto)biografia, Formagéo e Histéria Oral GRAFHO
(UNEB); GP Formagédo de Professores no Conesul-Mercosul
(UFRGS); Grupo de Estudos e Pesquisas em Educacdo e Imagina
rio Social — GEPIS (UFSM); Nucleo de Estudos sobre Memdria
e Educacdo — Clio (UFSM); Grupo de Estudos e Pesquisas em
Historia da Educagao (UFMG); Histéria, Politica e Gestdo da
Escola Bésica (UNISINOS); GP Formacéo de Professores, Ensi-
no e Avaliacdo (UNISINOS); Mediacdo Pedagdgica e Cidadania
(UNISINOS); Mulheres Imigrantes nas Cidades do Mercosul
(PUCRS); Historias e Memdrias da Educacdo Brasileira e da
Cultura Escolar (PUCRS); Mal-estar e Bem-estar na Docéncia
PUCRS); Grupo de Estudos em Teorias, Politicas e Préticas da
Atividade Docente — GETPPADOC (PUCRS).

5 Os eixos tematicos foram assim concebidos: | - Pesquisa (Auto)
biogréfica: fundamentos e metodologia; Il - Tempo Narrativo e
Memoria; 111 - Histérias de Vida e de Trabalho de Professores;
IV - Pesquisa (Auto)biografica: representacbes, construcéo
identitéria; V - Historias de Vida, Narrativas, Conhecimento de
Si, Representagdes da Docéncia; VI- Relagdo Pesquisador(A)/
Pesquisado (A) na Pesqguisa (Auto)Biografica
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Gréfico | — Localizagdo regional dos trabalhos apresentados — | CIPA
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Fonte: Anais | CIPA (2004)

Gréfico Il — Institui¢des representadas por Regido
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No que diz respeito a natureza dos trabalhos,
pode-se sublinhar a existéncia de pesquisas origi-
nal mente concebi das como mestrado ou doutorado,
textos que reconstroem experiéncias de formacéo
ou detrabal ho e ensai os tedricos que tentam formu-
lar reflexdes sobre aspectos especificos da pesqui-
sa educaciona ou na area de ciéncias humanas.
Bastante recorrente é ainclusdo, com sentido ilus-
trativo, de relatos de pessoas (alunos, professores,
idosos, ex-aunos e profissionais de diversas &reas)
com vistas a exemplificar idéas acerca de experi-
éncias, valores e procedimentos de formagdo. Ind-
meras interagces de &reas disciplinares podem ser,
entdo, constatadas nas productes que se apresen-
taramno| CIPA. A literaturamobilizadacomo pon-
to de partida para préaticas de formagdo ancoradas
nosrelatos autobiograficos ou noutramodalidade, a
literatura tomada a partir da andlise dos processos
criativos podem ser exempl os da presencade malti-
plos elementos nos esforcos de compreensdo que
recorrem as histérias de vida.

Observacéo acerca dos autores e das contri-
bui ¢des tedricas que sustentam ostextosdo | CIPA
faz ressaltar a presenca, por exemplo, de Bache-
lard, Benjamin, Bourdieu, Foucault e Chartier. Ao
buscarmos situar arecorréncia dainclusdo de au-
toresnabibliografia, percebemos aindamuitos au-
tores e embora, no momento, ndo tenhamos
condicéo de explicitar as marcas das diferentes
formas de apropriacdo desses autores, uma vez
que ndo esta a andlise finalizada, algumas ponde-
racOes podem ser feitas. Em primeiro lugar, haque
se sublinhar o fato da presenca de Bachelard ser
guase macicamente constituido por referéncias a
livros ou textos da parte de sua obra que se volta
paraa arte, a criagdo artistica, a literatura, poesia
e compreensdo psicanalitica. Raras séo as refe-
réncias as suas obras mais associadas a filosofia
da ciéncia. Ainda para exemplificar: também as
referénciasaW. Benjamin sdo feitasem significa-
tiva medida a um mesmo texto, mobilizado para
sustentar a andlise das formas de construgao dos
relatos autobiogréficos.

O prolongamento daanalise permitirg, sem du-
vida, novas percepgdes dos modos de construcéo
dos textos e a identificagdo de redes de sentido
gue permeiam a apropriacdo de idéias dos autores
citados.

O exame dos resumos e textos que integram os
anaisdo | CIPA (2004) evidenciaamultiplicidade
de temas, fontes, procedimentos de andlises que
vém florescendo, nos ultimos anos, no quadro da
pesquisa (auto)biogréfica no Brasil. Dimensdes
tedricas, epistemol 6gicas e metodol 6gicastransver-
salizaram as diferentes mesas e discussdes cons-
truidas no espago do congresso, no que diz respeito
autilizagdo da historiade vida, enfocando especi-
ficidades do quadro tedrico-metodol 6gico das pes-
quisasnaarea. Verificamos que os diferentestextos
se aproximam e também se distanciam. As vizi-
nhangas sdo marcadas pelas especificidades ted-
rico-metodol gicas, referentes a utilizagcdo/adocéo
das historias de vidaem formagao, através da pes-
quisa (auto)biogréfica. Os distanciamentos guar-
dam em si reciprocidades, seja do ponto de vista
da utilizacdo, seja de outras leituras sobre a pes-
quisa (auto)biogréfica em diferentes areas do co-
nhecimento e suavinculagdo a Nova Histériae as
pertinéncias de sua utilizagdo nas pesquisas com
histérias de vida naformacéo docente.

Tempos biogréficos e histdrias de vida
no Brasil: implicagbes do Il CIPA

E inegavel o crescimento do interesse e da par-
ticipac@o de professores e pesquisadores no 11
CIPA, promovido pelaUniversidade do Estado da
Bahia (UNEB) e realizado em setembro de 2006,
na cidade de Salvador.

O eventofoi organizado em torno de seisgran-
des Eixos Teméticos®, que pretenderam sugerir
as varias possibilidades de investigagdes vindas
de dentro e de fora do campo da educagdo. As-
sim, as propostas foram examinadas da perspec-
tiva de sua natureza (pesquisa, formacéo ou
pesquisa/formacéo) e os levantamentos realiza-
dos sobre esse material evidenciam a presenca
mais marcante de trabal hos que contemplaram a
pesquisa/formacgdo, em todos os sei's eixos do con-
gresso. Além de se constituir no desenvolvimento

8 Eixo | — Tempos, narrativas e ficgdes: a invengéo de si; Eixo
Il — Literatura, (auto) biografia e formac&o: préticas de escrita
de si; Eixo Il — Histérias de Vida, narrativas e histéria da
educacdo; Eixo IV — As artes e a invengao de si: questes de
escrita e formacdo; Eixo V — As construgdes (auto) biograficas
e as praticas de formagdo e Eixo VI — Histéria Oral, meméria
e formacéo.
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e na ampliag&o de uma tendéncia mais definida,
gue comeca a aflorar em meados dos anos 90
(BUENO; CHAMLIAN; SOUSA; CATANI,
2006), o Comité Cientifico e a Organizacdo do
evento ndo abriram méao de privilegiar aquilo que
se pretende continue a ser a marca distintiva da
pesquisa (auto)biogréfica entre nés — sua dimen-
sd0 formadora.

Dentre as 654 propostas enviadas, foram aceitas
408 comuni cagdes e 178 posteres, sendo que apenas
68 traba hos foram recusados por ndo atenderem as
orientagdes estabelecidas. H4, pelo menos, duas
maneiras de se examinar alocalizacdo dostraba hos
pelos seis grandes eixos. comparando-se as duas
modalidades de apresentagcdo (comunicagdo e pos-
teres) entre s e no interior de cada uma delas.

Tabela | - Trabahos Inscritos |1 CIPA

Eixos Aceito — Comunicac¢ao Aceito — Poster Nao Aceito Total
Eixo - 1 65 15 7 87
Eixo - 11 62 8 7 77
Eixo- III 79 47 23 149
Eixo- IV 24 5 2 31
Eixo -V 133 55 23 11
Eixo - VI 45 48 6 99
TOTAL 408 178 68 654

Fonte: Anais Il CIPA (2006)

A distribuicdo dostrabalhos pel os eixos temé&
ticos, de acordo com aindicagéo dos proprios au-
tores na ficha de inscricéo, revela um concentra-
do interesse no Eixo V — As construcdes
(auto)biograficas e as praticas de formacao,
tanto nas sessdes de comunicagdo, quanto na ex-
posicéo de posteres, com 133 e 55 trabal hos, res-
pectivamente. Este foi, sem divida, o eixo que
mai's caracterizou a unidade/diversidade de pers-
pectivas de investigagdo, um largo espectro de
apoios tedricos e as frequiéncias mais concentra-
das de palavras-chave como, por exemplo, 54 in-
dicacOes para o termo “formacdo de professo-
res’; 32 para “formagdo”; 26 para “narrativa’,
25 para “educagao”, 23 para “histérias de vida’,
22 para“autobiografia’ e 18 para“memoria’. Em
segundo lugar, vem o Eixo Il —Historiasde Vida,
narrativas e histéria da educacao, com 79 co-
municacles e 47 posteres seguidos pelo Eixo VI
— Historia Oral, meméria e formagdo, com 45
comunicagoes e 48 posteres. Neste caso, as duas
modalidades de apresentacao ficaram bem equi-
libradas em termos numéricos. Relativamente as

propostas recusadas, elas se concentraram nos
Eixos Il — Literatura, (auto) biografia e for-
macao: praticas de escrita de si; e Il — Histo-
rias de Vida, narrativas e histéria da educa-
cao, totalizando 46 trabal hos (23+23).

Uma constatacdo reveladora, tendo em vistaa
imensiddo do nosso espaco territoria e asdificul-
dades que sempre se apresentam, quando se trata
dedefinir olocal deum evento de caréter nacional
ou internacional, como é o caso do CIPA, éaori-
gem geogréfica dos autores dos trabalhos apre-
sentados (Tabela I1). N&o seria forcoso afirmar
que, por ter sido realizado na cidade de Salvador
(Bahia), naregido Nordeste, houve uma presenca
acentuada, em todos 0s seis eixos tematicos, de
pesqui sadores originarios de estados dessaregido,
seguidos, ndo muito de perto (em torno de 50%),
pelaregido Sudeste.

A mudanca de direcdo de Porto Alegre, nare-
gi&o Sul (sededo | CIPA), para Salvador, naregido
Nordeste, certamente facilitou o deslocamento de
pesquisadores das regides vizinhas. Nointerior dos
Eixos de | a1V, aregido Nordeste aparece com
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100% amaisdetrabalhos, caindo paraago em tor-
no de 60 a 70 % a diferenca entre aregido Sudeste
e Nordeste nos Eixos V — As construcdes (auto)
biogréficas e as préticas de formagéo e VI —
Histéria Oral, memdria e formacdo. Obviamen-
te, ndo se tratou apenas de uma questdo geografi-
ca... Se considerarmos a participagdo da regido
Nordeste no conjunto dos Eixos, €la é elevada no
EixoV (91), tendo contribuido parafazer deste eixo

aquele que recebeu maior quantidade de trabalhos
(total 186). O mesmo ocorreu no Eixo 111, que esta
em segundo lugar em ndmero de trabal hos recebi-
dos: aqui, aregido Nordeste contribuiu com 74 tra-
balhos, mais da metade do total de 125 trabahos
aceitos. Apesar de uma participag&o mais modesta,
asregioes Norte e Centro-Oeste tiveram 19 e 5 tra-
balhos aprovados, respectivamente. No | CIPA,
essas duas regides ndo foram representadas.

Tabela Il - Origem geogréafica dos trabalhos aprovados - |1 CIPA

CENTRO
EIXO NORTE NORDESTE SUDESTE OESTE SUL TOTAL

I 1 44 23 3 10 81

1 1 49 20 0 5 75

I 5 74 30 0 16 125

v 0 7 14 1 8 30
v 10 91 69 1 15 186

VI 2 40 38 0 13 93
TOTAL 19 305 194 5 67 590
Trabalhos

estrangeiros 10
TOTAL GERAL 600

Fonte: Anais |l CIPA (2006)

Um estudo mais aprofundado dos trabalhos
apresentados ndo pode prescindir de um levanta-
mento das palavras-chave gque acompanham os
resumos das comunicagdes e posteres. A indica-
¢ao de palavras-chave, acompanhando textos pu-
blicados em revistas cientificas ou em resumos e
anaisde congressosrevel a-seimportante ferramen-
ta para evidenciar as teméticas principais nesses
estudos, além de ser imprescindivel em qualquer
formatacdo de banco de dados bibliogréficos. To-
davia, nem sempre as palavras-chave sdo evidén-
cias dos assuntos mais centrais tratados no texto.
Em a guns textos escol hidos ao acaso foi possivel
verificar que os termos “formacdo de professo-
res’ / “formag&o docente” ndo apareciam no con-
junto das palavras-chaveindicadas pelo autor, muito
embora a formagéo de professores constituisse o
cendrio da pesguisa em questao.

O levantamento e asistematizacdo das citagcOes
bibliogréficas dostrabal hos apresentados em cada

um dos seis Eixos Teméticos do || CIPA sdo muito
sugestivos e um exame mais aprofundado se cons-
tituiria, por si sO, em umatarefa demorada e paci-
ente, exigindo uma pesquisaparaelaeinternadas
obras de cada autor citado, das modalidades de
apropriacéo dos textos e dos usos de seus concei-
tos mais centrais. Entretanto, quando se colocam
as citagbes mais frequientes de cada autor, em cada
eixo, lado alado, é possivel realizar um exercicio
inicial de apreensdo de significados que os pesqui-
sadores pretenderam imprimir aos seus trabal hos,
recorrendo a este ou aquele apoio tedrico e/ou
metodol 6gico. Com sua pedagogiado oprimido, da
indignacdo e da esperanca, sobre o ato de ler, so-
bre cartas a quem ensina, e outros escritos, Paulo
Freire é o autor nacional mais citado nostrabalhos
e esta presente nos sei s eixos teméticos, totalizan-
do 129 referéncias. Ecléa Bosi aparece em 42 re-
feréncias, principa mente pelo seu livro Memdria
e Sociedade. Em relagdo a obras da literatura
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nacional e, levando-se em contao conjunto dosei-
X0s, pode-se dizer que as referéncias sGo pouco
freqUentes. O lugar por exceléncia do uso de tex-
tos de escritores foi, obviamente, o Eixo Il —Lite-
ratura, (autobiografia e formacéo: préticas de
escritade si, no qual aparecem estudos sobre Cla-
rice Lispector, Pedro Nava, Machado de Assis,
Graciliano Ramos, José Lins do Rego, Oswald de
Andrade. Se tomarmos o caso de Clarice Lispec-
tor, sO neste eixo ela aparece em 10 referéncias
em apenas duas comunicagdes, uma sobre suas
memérias de infancia e outra tentando articular
contexto social e producdo escrita. Se juntarmos
essas 10 com as levantadas no Eixo V — As cons-
trucdes (auto)biogréficas e as préticas de for-
macao, chegamos a um total de 19 referéncias.
Aqui, apenas um poster foi responsavel por 5 das
referéncias e o restante dividido em comunicagOes
com utilizagBes muito diversas e secundérias de
um ou dois textos de Lispector.

Se examinarmos alguns dos suportes tedricos
dos trabalhos apresentados, veremos que Michel
Foucault é citado nos eixosde | alV (61 referén-
cias), principalmente para as andlises do discurso
e aescritade si seguido, em escala de freguiéncia
bem menor, pelaautorabrasileiraEni Orlandi, cujo
campo de pesquisasdo aandlise do discurso, ques-
tdesde autoria, problemasdelinglistica, etc. Dois
outros autores foram amplamente referidos: Anto-
nio Novoa (133 referéncias e de forma macica no
Eixo V) e Marie-Christine Josso (65 referéncias),
em razdo de suas varias temporadas no Brasil fa-
zendo conferéncias e ministrando cursos, além de
serem seuslivros disponibilizados em nossaslivra-
rias e, no caso de Josso, alguns jatraduzidos para
alingua portuguesa. Deste Ultimo caso se aproxi-
mam varias das obras de Pierre Bourdieu (57 re-
feréncias), traduzidas e comentadas por intelectuais
de vérios outros campos do conhecimento, que néo
apenas a Sociologia. Cabe reiterar o fato de que
estudos que prolongassem esse exame do “teci-
do” das andlises pelas diferentes formas de apro-
priacdo das obras da area seriam muito
importantes. Permitiriam, decerto, diferenciar as
contribui¢des, matizando a forga da presenca dos
multiplos estudos citados. Sem davida, ao citarem
Foucault ou Bourdieu, N6voa ou Josso, referem-
se 0os mesmos a qual Foucault, aqual Bourdieu, e

assim por diante. Citar as primeiras obras de Fou-
cault, por exemplo, As palavras e as coisas (1966)
ou citar certas nogOes do ultimo curso do Colléege
de France, taiscomo “biopolitica’ e“ governamen-
talidade” implicam mobilizar diferentes aparatose
conceitos. Quais sdo 0s sentidos dessa apropria
¢do, tal como aparecem nos trabalhos do CIPA?
Trata-se sempre de uma mesma forma de recor-
rer a esse autor?

Como jé se tornou praxe no CIPA, todas as
modalidades de participacdo (conferéncias, me-
sas-redondas, sessdes coordenadas de grupos de
pesquisa, minicursos, resumaos das comuni cactes
e dos posteres) exigem dos pesquisadores o en-
vio deresumos, ementas e textos completos, com
bastante antecedéncia. Para o Il CIPA foram or-
ganizadostréslivros, queforam lancados e distri-
buidos no inicio do congresso, a saber: o livro da
Programacéo e Resumos (572 p); Tempos,
Narrativas e Ficgdes: a invencao de si 7, or-
ganizado por Elizeu Clementino de Souzae Ma-
ria Helena M. B. Abrah&o e prefaciado por
Marie-Christine Josso (360 paginas) e Autobio-
grafias, histériasdevida eformagéo: pesquisa
e ensino®, também organizado por Elizeu Cle-
mentino de Souza e prefaciado por MariaHelena

" Esta obra é composta pelos textos apresentados nas confe-
réncias de abertura e encerramento e nas mesas-redondas, cujas
teméticas repetem aquelas fixadas para os Eixos |1, Il e V. Seus
autores sdo, pela ordem de publicag@o no livro, Marie-Christine
Josso (Universidade de Genebra), Elizeu Clementino de Souza —
apresentacéo e texto (Universidade do Estado da Bahia), Gaston
Pineau (Université de Tours), Vitor Palomo (Sociedade Brasi-
leira de Psicologia Analitica), Denice Barbara Catani (Universi-
dade de S&o Paulo), Remi Hess (Universidade de Paris I11),
Christine Delory-Momberger (Universidade de Paris 13/Nor-
te), José Augusto Avancini (Universidade Federal do Rio Grande
do Sul), Maria Helena M. B. Abrah&o (Pontificia Universidade
Catodlica do Rio Grande do Sul), Elsa Lechner (Universidade de
Lishboa), Jorge Larossa (Universidade de Barcelona), Maria da
Conceicdo Passeggi (Universidade Federal do Rio Grande do
Norte), Belmira Oliveira Bueno (Universidade de S&o Paulo),
Roberto Sidnei Macedo (Universidade Federal da Bahia); Cynthia
Pereira de Sousa (Universidade de S&o Paulo); Beatriz Daudt
Fischer (Universidade do Vale do Rio dos Sinos), Zeila Demartini
(Universidade Metodista de S&o Paulo e Centro de Estudos Ru-
rais e Urbanos da Universidade de S&8o Paulo), Ana Chrystina
Venancio Mignot (Universidade do Estado do Rio de Janeiro),
YaraDulce Bandeirade Ataide (Universidade do Estado da Bahia),
José Gerardo Vasconcelos (Universidade Federal do Ceard) e
Diana Gongalves Vidal (Universidade de S&o Paulo e Sociedade
Brasileira de Histéria da Educagéo).

8 Entre os grupos de pesquisa, alguns poucos ja tinham partici-
pado do primeiro evento em Porto Alegre (2004), especial-
mente aqueles formados em instituicdes de ensino superior do
Rio Grande do Sul. No Il CIPA, um nimero expressivo de gru-
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M. B. Abrah&o (372 p). Tais publicagOes regiss  modalidades de investigagdo, que permitam ca-
tram um momento expressivo da pesquisa auto-  racterizar desdobramentos, implicacGes, mudan-
biogréficano Brasil ealgumas dastendénciasde  ¢as, permanéncias, enfim, possibilitando outras
outros paises nesse campo, além de também ser-  compreensdes acerca do que € que estamos fa-
virem como ferramenta de pesquisa para outras  zendo com as pesquisas que produzimos...
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HISTORIA DE VIDA INTERCULTURAL
EM FORMACAO DE PROFESSORES
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RESUMO

A instituicéo daformagéo dos professores no Institut Universitaire de Formation des
Maitres (I.U.F.M.) daBretanha, em 1982, foi aoportunidade de propor umaUnidade
de Formagédo sobre as dinamicas interculturais na narrativa autobiografica. O que
caracteriza hoje as historias de vida em formagdo dos futuros professores € que o
método é encarado como sendo uma aprendizagem e um ato formador. O intuito é
suscitar, em cada um dos futuros professores, uma aprendizagem das suas
temporalidades e da sua historicidade pelo viés da sua reflexibilidade sobre os
parémetros que cercam o que € para ser aprendido, o que faz obstaculo, o que é para
potencializar. Nés buscamos menosrepertoriar osfatos vivenciados do queidentificar
os fatos decisivos na orientagdo de uma existéncia profissional futura.

Palavras-chave: Historia de vida intercultural — Historicidade — Reflexividade —
Alternanciadelinguas

ABSTRACT

INTERCULTURAL LIFE STORY IN THE TRAINING OF TEACHERS

The setting-up of the training of the teachers of Primary Schoolsin the Universitary
Institute of Training of school-masters (I.U.F.M.) of Britanny in 1982 was the
opportunity to propose aUnit of Training on theintercultural dynamicsof Life Story.
Today, the life-stories in the training of future teachers of Primary Schools are
characterized by thefact that the method is considered asbeing initself atraining and
aformative act.. With the future teachers of Primary schools, it comes to arouse the
experience of their temporalities and their historicity through their reflexivity on the
parameterswhich surround what isto learn, what makes obstacle, what isto maximize.
We arelesstrying to make alist of lived events than to identify decisive factsin the
orientation of afuture professional life.

Keywords: Intercultural life story —Historicity — Reflexivity — Code-switching
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A criacdo em 1982, de uma “Unidade de For-
mag&o Intercultural”, equivalente a uma unidade
devalor (créditos) na EscolaNormal de Rennese,
depois, asuacontinuidade nal UFM (Instituto Uni-
versitario de Formagéo dos Mestres) da Bretanha,
possibilitou aos alunostrabal harem as questdesin-
terculturais, considerando seus percursos de vida.
De fato, essa interrogacéo recorta as perguntas
quefazemosaosaunosnoinicio daformagdo: “De
onde vocés vém? Com que percurso?’ Essas per-
guntas constituam entdo para 0s alunos um convi-
te para construir uma narrativa do percurso como
referéncia significativa nas suas démarches de
formagao profissional.

INTEIRIDADE E INTERCULTURALIDA-
DE NA FORMACAO NA IUFM

1. Teorizar a interidade para melhor se
apropriar seu percurso intercultural

A dimensdo temporal, asarticulagbes significa-
tivas que levaram paratal caminho davidaem lu-
gar de paraoutro, em momentos diferentesdavida
(ingresso em umaassociacéo, em umaprofisséo...),
permitem um ol har diferente sobresi e, conseqiien-
temente, sobre 0 outro com suas diferencas e se-
melhangas. Seexistem valoresuniversais, cadaum
0s expressa com sua cultura, suas referéncias cul-
turais admitindo que cadaum possaindicar o mes-
Mo ponto no horizonte gpontando o dedo de maneira
diferente. Uma harmonia entre os seres humanos
e o0 planeta depende de nossa harmonia interior,
quer dizer da gestéo de nossa propria interidade.
A interidade é a constatacdo de que cada um esta
colocado no seio de um oceano deinfluénciasmul-
tiplas interativas desde os tempos imemoriais, es-
tas se fazendo e se desfazendo em um processo
criativo. Jacques Demorgon, no seu livro Critique
de I’interculturel: I"horizon de la sociologie
(Anthropos, 2005), destaca como o cultural e o
estratégico ndo sdo separaveis e remetem atodas
as areas de interatividade humana. A ocultacdo da
interidade, emborasgjafundadoradahistoria, deve-
se ao fato de que os seres humanos se focalizam
sobre 0 choque das identidades no coragéo da al-
teridade, como se ndo tivesse no mesmo tempo
interidade. De certo, a pesquisa de uma harmonia

aproduzir so pode surgir da realidade das antino-
miastdo qual elaseimponhaavériosniveise, em
particular, entre os seres humanos. Porém nada
impede que estes pudessem tentar conjugar as
antinomias em complementaridade pelo reconhe-
cimento da interidade em si e fora de si, que se
pode justamente captar na sua biografia.

O conceito deinteridade também permite esta-
belecer o vinculo entre a transformac&o pessoal e
atransformacé&o social. Segundo Jacques Demor-
gon, a harmonia entre os homens provém da har-
moniainterior, quer dizer dagestdo denossapropria
interidade: “primeiro tem interidade”, mas ele es-
pecificalogo que essa interidade pode levar tanto
aum arranjo pacifico como aum conflito. Diante
de um tal quadro conceitual, trata-se de mostrar
que oposi¢des simbolicamente construidas e de-
pois culturalmente adquiridas podem levar a con-
flitos ou a sua regulagcdo. Com esta regulacéo,
situando-se no coracéo da relacdo de ensino-
aprendizagem, tal como desenvolvi nalUFM, levo
notadamente meus alunos arefletir sobre o fato de
que, seainteridade estdem cadaum de nos, elase
revela como uma nog¢éo fundadora de toda rela-
¢ao humana. Por esse motivo, ainterculturalidade
ndo pode ser reduzida a um encontro secundério,
contingente, entre membros de sociedades cultu-
ralmente diferentes, como, no inicio dos anos 1980,
muitas pessoas reduziam ainda ainterculturalida-
de aos problemas de emigrac&o. Pelo contrario, a
interculturalidade remete ao encontro como um
dado bési co dos desenvol vimentos humanos. Pode-
se falar, entéo, do caldo intercultural da historia
de vida (LERAY, Le creuset interculturel de
I"histoire de vie, in Revue Ecarts d’identités,
2004), pois ela é eminentemente um lugar de cru-
zamento e de confrontacdo de culturas, como fa-
las de um sujeito que se reconfigura através da
multiplicidade de suas aparéncias e das vozes que
ele produz (cf. L'histoire de vie d’Ernestine, in
LERAY, Une histoire de vie en pays gallo,
L’ Harmattan, 1995). No caso da historia do sujei-
to-ator social, pode sefalar de momentos privilegi-
ados, nos quais o sujeito reformula seus projetos e
suas perspectivas de formagdo. Trata-se de inten-
sidade navidado sujeito. Extraindo de um conjun-
to de eventos, a unidade de uma historia de vida
integraaateridade inerente a dispersdo dos even-
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tos. A historiade vidatestemunha, assim, amanei-
rasingular pela qual a pessoa tentara dar sentido
ao conjunto dos eventos.

2. Vir a ser o co-ator da sua vida

N&o se pode basear o sentido da vida fora do
vinculo social com o outro, vinculo propriamente
intercultural, pois é defato arelagéo socia envol-
vidaem inter que pode permitir ao eu de se cons-
truir em interacdo com os outros pelareconfigura-
¢ao permanente da sua relagdo com figuras de
ateridade (pessoas, eventos, inclusive a emigra-
¢80, como outras mudancas no espago...) até ela-
borar 0 sentido de sua agdo simultaneamente da
temporalidade curta e no continuum da Historia
humana. Dessa maneira, mostrei, no meu livro
Brésil, le défi des communautés (L' Harmattan,
1985), como favelados que, namaioria dos casos,
concebiam as suas vidas dificeis como uma fata-
lidade, uma vez que redescobriram suas historias
devida, ao mesmo tempo, singular e coletiva, tém
tomado consciéncia de suas origens como “pos-
seiros’ que migraram paraacidade. “ Tudo come-
¢a, tudo pode comegar quando esses homens des-
cobrem as palavras da suas proprias historias e
em particular que as suas vidas podem ser escri-
tas, que hd um lugar para elas na Historia.” (LE-
RAY, L'Harmattan, 1985, p. 174). Contando as
suas vidas, eles encontraram um sentido paraela,
pois contar a sua vida com as suas palavras signi-
fica ousar se expressar, se aventurar na expressao
desi, apontando parasi como sujeito-ator, agindo,
€ ndo mais como um simples agente passivo, de-
terminado pelos outros. Paulo Freire usaaexpres-
sd0 palavras geradoras, pois essas palavras fa
zem parte das suasvidas cotidianas atal ponto que
elas provocam suas agdes, suas atividades, de
maneira que, usando essas palavras, eles apren-
dam, progressivamente, adominar alinguae aar-
gumentar durante as reunides. Essa tomada de
consciéncia do seu poder-agir os transformou
efetivamente em atores sociais de sua construgdo
identitéria. E nesse exato momento que passaram
afalar de comunidade e ndo mais de favela. Essa
mudancga lexical € um indicador da dindmica da
construcado identitaria, a0 mesmo tempo singular e
comunitaria, naqual eles estdo inseridos. De fato,

a emergéncia da palavra permitiu aos moradores
da favela do Mocot6 ousar ndo s se expressar
mas participar ativamente da transformacédo da
favela deles e das suas vidas cotidianas em geral.

Muitas vezes, as narrativas evocavam contos e
lendas dos quaistinham retido rastros, mas asduas
animadoras de Alfa Gente (associagdo que traba-
|hava com os métodos educativos preconi zados por
Paulo Freire) tém entendido que é necessario se
apoiar sobre falas vivas para desenvolver a ex-
pressdo tanto oral como escrita.

O GATO

O gato entrou nalatadelixo paraprocurar comida
O gato derramou o lixo e encontrou um rato

O gato matou o rato

O gato virou o lixo, amocadeu uma pauladano gato
e 0 gato miou

O gatofoi paraarua, 0 carro passou por cimadelee
matou

O gato morreu e acabou nalatadelixo!

Foi justamente o génio de Paulo Freire que en-
tendeu que é ao redor das palavras do sujeito que
as acdes educativas e formadoras devem come-
car nos Circulos da palavra e cultura, favore-
cendo exatamente essaval orizacdo cultural dassua
palavra. Essavalorizagdo cultural é acompanhada
por um apoderamento do sujeito-autor dasuahis-
toria na medida em que ele préprio organiza sua
historia de vida, pois é contando minha vida, ao
mesmo tempo singular e coletiva, que eu digo e
reconhego 0 que eu sou.

Através desse ato, ele vem a ser o co-ator da
sua vida e, sobretudo, ele se torna reconhecido
enquanto pessoa, pois uma comunidade de base
possibilita um reconhecimento mutuo como de-
monstra também pequeno texto a seguir.

TIMOTEO

O seu Timéteo fez acerca
Seu Timéteo bateu na tabua
A tédbua édo seu Timoéteo ...2

Anteriormente aesse trabalho comunitério, Ti-
moteo era conhecido pel os excesso na bebida, en-

1 Texto escrito por uma crianga com as palavras da sua vivéncia,
transcrito por Christian Leray, in: Brésil, le défi des
communautés, 1985, p.79.

2 Texto de um adolescente morador de uma favela, transcrito
por Christian Leray, in: Brésil, le défi des communautés, 1985,
p.78.
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quanto hoje gozade prestigio nacomunidade: ére-
conhecido por suas competéncias como marceneiro
efoi um dos que gjudaram na construcdo do Cen-
tro Educativo. A identidade de uma pessoa como
Timoteo foi construidanumadinamicacultural em
movimento numa esfera de estima social recipro-
ca, ade umamutualidade solidéria numa comuni-
dade de base em construcéo.

Quando voltel a essafavela, transformada em
comunidade de base, dois anos depois, 0 grupo de
salide comunitériatinhaconseguido levar osjovens
paraas acfes de coletadelixo e, depois, dos servi-
¢os da cidade, que passaram a vir regularmente
esvaziar as caixasdelixo, junto ao pé do morro da
favelado Mocot6. Sao agdes cotidianas como es-
tas que constituiram a base de um projeto de sal-
de, tal como Veronice tem desenvolvido, em
colaboragdo com o conjunto dos moradores da
comunidade, depois que elestomaram consciéncia
da suas responsabilidades pessoais e coletivas em
relacdo a salde de suas familias e comunidades.
Alguns anos mais tarde, obtiveram, gracas a esse
trabalho comunitario, a abertura de uma obra de
duto de &gua potével pela prefeitura de Florian6-
polis. Assim, longe de se fechar sobre si, essa co-
munidade de base abragou avidacidada dacidade
onde uma pessoa da comunidade seriaeleitavere-
ador alguns anos mais tarde.

A reflex@o sobre as agdes comunitérias no
Brasil me conduz a constatar que temos consegui-
do associar a problemética das rel agcBes da educa-
¢&0 parasalide com 0 meio exterior (ecoformacao),
estabelecer a relacdo com os outros (heterofor-
mag&o), implicando notadamente na interagdo de
grupos de pares (coformacdo), para autenticar a
relacdo consigo proprio (autoformagéo), e o con-
junto caracterizando o que podemos chamar de
antropoformagao, que caracteriza, por conseguin-
te, meu projeto deformagdo no Instituto Universi-
tario de Formagédo dos Mestres (a IUFM da
Bretanha, em Rennes).

DINAMICA INTERCULTURAL E FORMA-
TIVA

A formac&o intercultural dos estudantes da
|.U.F.M daBretanhafoi organizada mediante“en-
controg/carrefoursinterculturais’, permitindo inter-

cambios entre grupos, assim como entre 0s pro-
fessores, inclusive os professores convidados,
como, por exemplo, MonicaHeller daUniversida-
de de Toronto e, dando prosseguimento a minha
eleicdo para a direcéo do Departamento de Edu-
cacdo naUniversidade de Rennes 2, com umapro-
fessora pds-doutoranda pela Universidade Fede-
ral de Santa Maria no Brasil. Cada grupo de
estudantes responsabilizava-se, entéo, pelo enca
minhamento de seus trabal hos de biografia inter-
cultural e formativa, uma vez a cada trés meses,
durante esses encontros/carrefours interculturais,
testemunhos de trocas interativas muito formado-
res nao so para 0s estudantes, mas para os profes-
sores, ha medida em que eles permitiam motivar
0s cursos de etno-socio-linguistica, centrando-
0s no seio de uma dinamica interativa de tro-
cas interculturais. Gragas a esse trabalho, ao
mesmo tempo pessoal e coletivo de co-forma-
¢ao, cada um pode sentir-se como elemento de
uma culturaem formagao, o que € particularmente
importante para esses futuros professores, que,
assim, seréo bem mais compreensivos frente aos
seus alunos, quando confrontados notadamente
com essas probleméticas socio-linglisticas dain-
terculturalidade.

Essas atividades de pesqguisa-formacéo, tendo
como base as praticas sociais de linguagem em
formagao, foram realizadas por mim na Universi-
dade de Rennes, em Ciéncias da Educag&o, com
uma pesqui sadora responsavel por uma equipe de
pesquisa I.N.R.P (Instituto Nacional de Pesguisa
Pedagdgica) da qual eu faco parte. Nos temos as-
sim contribuido para a promocéo de um enfoque
da formag&o n&o segmentada, distanciando-se de
numa légica instrumental e uniformizante. Com
efeito, a formacdo dos professores e sua entrada
na profissao foi definidaem torno de umadinami-
caidentitéria, que nés trabalhamos sob forma de
histérias de vida de futuros professores, com o
apoio da IUFM da Bretanha. Estudar as préticas
sociaislinglisticas é em particular, tentar descre-
vé-las, considerando a existéncia dos fenémenos
deintencionalidade que podem subentendé-las. Nés
temos mostrado que a linguagem esta no coracéo
dadiaéticado “eu” edo “outro” numa dinamica
intercultural. Pois a lingua ndo esta presa a ex-
pressdo de uma identidade, uma identidade sem-
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pre em constante construcdo e projecdo frente ao
futuro. A andlise das situages plurilinguisticasre-
quiriu uma aproximagao interdisciplinar que nos
permitiu mostrar que cadaum é capaz de compre-
ender muito maislinguagens etambém linguas, que
ele é capaz de produzir nas trocas interculturais,
cada um usando diversas estratégias a partir dos
intercambios e, notadamente, de“ code-switching”
para retomar o conceito desenvolvido por Shana
Poplack (1980), arespeito do uso das alternancias
de linguas que utilizam os interlocutores na oca-
sido dosintercambios|inguisticos. Nostemos mos-
trado, em nossos diversos trabalhos, que essas
alternancias de linguas se realizam também a par-
tir de situagdes interculturais®. Freqlentemente
consideradas como “ misturasvulgaresdelinguas’,
essas comutagdes de codigos foram, algumas ve-
zes, desval orizadas pela escola, namedidaem que
0s professores se limitavam a uma aquisi¢do de
uma norma gramatical para seus alunos, sem se
preocupar com areceptividade de suafalanaoca-
si8o das atividades linguisticas previamente orga
nizadas no seio das classes. Defato, os professores
consideram muito freqlentemente seus alunos
Ccomo “uma paginaem branco paraescrever”, sem
se preocupar com sua historia cultural e, por con-
seguinte, com alinguagem empregada entre eles,
com seus pais e amigos. E assim que, em vez de
apoiar-se em sua linguagem e, em particular, em
suas palavras geradoras, como dizia Paulo Freire,
elesimpdem-lhes um tipo de linguagem normatiza-
dasem organi zar as passarel aslinguisticasquelhes
permitiriam desenvolver sua expressio pessoal.
Uma abordagem tedrica da obra de Jean-Marc
Ferry permite precisar aligag&o entre a capacida-
de coletivade fazer ahistoriae asformas deiden-
tidade que sdo 0 jogo da instauracéo do vinculo
social e coloca a idéia de reconstrugdo acima
da argumentacdo. Segundo Jean-Marc Ferry, a
reconstrucao esta implicitamente na obra no que
diz respeito as representacdes col etivas que medi-
am ainstauragéo do “vinculo social”. Toda ins-
taurac&o é potencial e, naturalmente, reconstrutiva,
desde que ela néo fique parada na repeticdo, mas
sereveleem niveisinovadores. De que modo, pois,
um ser humano, dotado de um corpo sensivel, po-
deriaformar suaidentidade de maneiraapoder se
referiraum “ele” (o mundo das coisas), aum “tu”

(0 mundo das pessoas), aum “eu” (o mundo inte-
rior, 0 qual ndo existe sem nosfazer pensar no con-
ceito deinterioridade previamente desenvolvida).
A diferenciaco pragmética entre as relagdes no
mundo corresponde a diferenciagdo gramatical
entre as pessoas (eu, tu, ele), o tempo (passado,
presente, futuro) e os modos (indicativo, imperati-
vo, subjuntivo). O ser humano esta no modo de
tornar-se, sendo o ponto de encontro entre o que
ele setornou e este em direcdo ao qual ele se ori-
enta. Dai resulta que ele ndo pode constituir sua
identidade, sendo através de uma histéria, em que
narre como ele chegou ali, construindo assim sua
vidacomo umatotalidade em um discurso ao mes-
Mo tempo narrativo, argumentativo e prospectivo.
Este ir e vir entre niveis reflexivos diferentes é
caracteristico da identidade contemporanea.*

O que é formador, nessa comunicagdo inter-
cultural através das historias de vida, € 0 que ndo
se pode contentar em questionar 0s outros sem que
Se comprometam ao mesmo tempo com um ques-
tionamento acercade s mesmos. A historiadevida
permite, entdo, tomar consciéncia das transagdes
vitais que fazem com que um evento, como, por
exemplo, amigracao, pode se transformar em ad-
vento de si mesmo. Em se tratando de formac&o, a
transagéo é proximado sentido etimol 6gico da pa-
lavra que significa “ir além da agdo espontanea’,
para reunir suas forcas e fazé-las fontes comuni-
caveis e passiveis de troca.

UM CIRCULO ANTROPOLINGUISTICO

O que caracteriza as teorias das histérias de
vida em formagdo é que tal método é visto como
sendo em si mesmo uma aprendizagem e um ato
formador: em relago aos futuros professores das
escolas, trata-se de suscitar em cadaum aaprendi-

3 Vide: LERAY, Christian; LORAND, Ernestine. Dynamique
interculturelle et autoformation: une histoire de vie en
pays gallo. Paris: L'Harmattan, 1995. (Collection Défi-
Formation); e LERAY, Christian; BOUCHARD, Claude (orgs.).
Histoire de vie et dynamique langagiére. Rennes: Presses
Universitaires, 2000.

4 Vide as reconstrucdes interculturais de suas relagoes linglisti-
cas e culturais em sua comunidade, efetuadas por Ernestine
Lorand, a partir de sua histéria de vida gallo. In: LERAY,
Christian; LORAND, Ernestine. Dynamique interculturelle
et autoformation: une histoire de vie en pays gallo. Paris:
L'Harmattan, 1995. (Collection Défi-Formation);
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zagem de suas temporalidades e de sua historici-
dade pelo viés da reflexibilidade sobre os paré
metros que estdo em torno do que € aprender, do
que se torna obstaculo, do que € potencia. Acom-
panhar as pessoas em histéria de vida € Ihes dar a
oportunidade de se conhecerem melhor. O trabalho
de formacao pela utilizacdo de histérias de vida se
distingue deumabiografia, pelo fato de se procurar
menosinventariar osfatosvividosdo queidentificar
os fatos decisivos para a orientacdo de uma exis-
ténciaprofissional, permitindo-lhesdecidir suadire-
¢do. Dai a importancia de uma co-construgdo no
processo dos trabalhos de grupo, o que os capacita
a co-construirem uma experiéncia e conferir-lhe
coeréncia. O processo de formagéo procede de um
projetointercultural que ele mesmo determinou.

Com efeito, nanossaprobleméticaintercultural,
as histérias de vida pessoais €/ou coletivas sdo um
dispositivo que tenta dar condi¢des de transmisséo
dessa“ experiénciacomumintercultural”, enraizan-
do-se na atividade dos sujeitos falantes. O vivido
nao é suficiente para que 0 sujeito possa se conec-
tar com seus modos de viver, sentir, pensar. Para
que uma histéria vivida possa se transformar em
experiéncia, € necessario lhe dar as condi¢les de
setransmitir e de se contar. As histériasdevida, na
presencade um conjunto de futuros professoresem
formacao, desenham umamemoriapossivel do nar-
rador e do coletivo onde hd uma sociaizacdo que
atravessa as condicdes para sua transmissao.

As histérias de vida em formagdo de futuros
professores participam também da abertura de
espacos de formacgdo, que favorecem uma auto-
socio-producdo de conhecimentos numa comuni-
cacdo intercultural, respeitando cada estudante
engquanto pessoa humana, capaz de orientar sua
vida, transformando os determinantes sociocultu-
rais de sua histéria pessoa em projeto existencial
de autoformac&o. Esses espacos de co-formagdo
ou encontros/carrefoursinterculturais gjudam, as-
sim, cadaum dos estudantes amobilizar suas ener-
gias, seusrecursos parase autoformar, apoiando-se
sobre uma auto-socio-reflexdo de suas trajetérias
de vida, na medida em que a reflex@o sobre sua
historia de vida, isto é, sobre st mesmo, efetua-se
social mente com 0s outros.

Para que uma histériavivida possa se transfor-
mar em experiéncia, € necessario lhe dotar de con-

digdes de transmissdo. No quadro do trabalho de
grupo, a especificacdo da comunicaggo como in-
terlocucdo confere a esta experiéncia etno-socio-
linguistica um avancgo antropol6gico que ndo
encontrariamos a hures com tanta importancia de
expressao como atualizacdo de potencialidades. Os
ateliersHistériasde Vidaem Interculturalidade se
enraizam na atividade organizadora dos sujeitos
falantes. A histéria de vida em formagao intercul-
tural tem como perspectivaa escolhaantropol 6gi-
ca dessa intersecéo decisiva que polariza sua
potencializagdo e atualizagdo. Evitando areducéo
aum sentido privilegiado como o simplesreconhe-
cimento das diferencas entre individuos, configu-
ra-se como um percurso de reconhecimento,
caracterizado pela passagem do reconhecimento-
identificacdo, em que o sujeito pretende, efetiva-
mente, dominar o sentido e o reconhecimento
mutuo. Masisto ficaria sempre como umatarefaa
trabal har num mundo, onde, como diz Hannah Aren-
dt nasuaantropologia, ndo existe possibilidade de
se alcangar uma humanidade unanime.

Falando de culturaeintercultural, podemos no-
tar a passagem do substantivo ao adjetivo:

- acultura como conjunto de tragos distintivos
no que tange a organizagdo da vida cotidiana dos
seres humanos;

- acultura, como conjunto coerente de valores,
dando vazdo a préticas estruturantes para uma
comunidade humana que se reconhece;

- a cultura como capacidade de encontrar ou-
tras culturas na aprendizagem, notadamente pelo
reconhecimento, ab mesmo tempo, de sua propria
identidade e de sua propria ateridade, pelo reco-
nhecimento deste e de outro, num infinito ir e vir
esclarecedor

Gragas aessa pluralidade cultural, o que trans-
mitimoslinguisticae culturalmente ndo é um siste-
ma fechado e fixado por cédigos, mas uma
possibilidade infinitade enriquecimento e de meta-
morfoses pessoais e coletivas. Certamente, uma
postura cultural ndo desemboca automaticamente
nointercultural. Digamos mesmo que conhecer sua
prépriaculturando vai por si, de onde aimportan-
cia de um trabalho sobre sua histéria de vida, ao
mesmo tempo singular e coletiva. Trata-se de re-
construir uma historia de reconhecimento, ao mes-
mo tempo, singular e coletiva. Essatarefase opera
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pelamediac&o de diversosregistros narrativos, in-
terpretativos ou argumentativos. O didlogo que se
elaborano curso dos encontrosinterculturaisentre
estudantes permite ndo sd operar um retorno criti-
co sobre contetidos normativos, mas também so-
bre condi¢des pragmati cas de um reconhecimento
social de uma cultura. Conhecé-la e dizé-la sdo
duas modalidades diferentes e complementares.
Conhecé-la, dizé-la e dar-lhe impulso parair em
direcéo as dos outros é aindaumaterceiramodali-
dade deformacéo intercultural que desenvolvemos
com futuros professores neste Instituto Universi-

tario de Formagéo de Mestres.

Com efeito, confrontados com ainterculturali-
dade, no curso do ensino com seus aunos, eles
dever@ointerrogar ointercultural naaprendizagem,
definindo-o0 como o saber trabalhar em conjunto: o
encontro de culturas de cada um, através de suas
historias de vidapessoa e coletiva, tem por objeti-
vo arealizacdo de tarefas comuns atodos. E tam-
bém o que podemos chamar o intercultural escolar
a ser construido, raramente conscientizado, a ndo
ser justamente como mostramos pelautilizagdo das
historias de vida em formacéo.
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A AUTOBIOGRAFIZACAO MUTUA
NA PESQUISA SOBRE A FORMACAO DOS PROFESSORES
POR MEIO DAS HISTORIAS DE VIDA:
algumas consideracdes epistemoldgicas

Nilce da Silva *
Patricia Claudia da Costa **

RESUMO

A partir de depoimentos de pesqui sadores envol vidos com ametodol ogia de pesquisa
/ formagdo autobiografica, discutiremos algumas questfes relativas a pertinénciada
autobiografizacéo mutuat naformacao de pesquisadores e professores, em diferentes
momentos de suas carreiras, na expectativa de fomentar a percepcado danecessidade
de um olhar atento e critico para o tipo de conhecimento construido por meio da
autobiografia no contexto apresentado. Para compreender o alcance da produgdo
em género confessional nos indagamos: quais as dificuldades de se chegar ao
conhecimento do processo de formagdo de professores / adultos por meio da
autobiografia por pesquisador autobiografado? Qual o grau de confiabilidade do
conhecimento advindo dessa metodologia de pesquisa das Ciéncias da Educagéo?
Trata-se, de fato, de um conhecimento que desvela o cerne do sujeito? Ou criamais
uma méscara para 0s envolvidos nesse processo? Compreendendo a sociedade em
gue vivem os sujeitos colaboradores desta andlise com as caracteristicas da
modernidade liquida, apontamos que afluidez de suasrelages sociais e ainseguranca
gue assombra suas carreiras académicas contribuem para a criagdo de obstaculos a
tarefa de autobiografizacdo mitua e despertam nossa atencéo para os perigos da
burocratizagéo da construcdo autobiogréfica quando esta se torna apenas uma
exigénciaingtitucional.

Palavras-chave: Autobiografia— Autobiografizacdo mutua— Género confessional -
Formagéo de professores — Conhecimento
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ABSTRACT

THE AUTOBIOGRAPHY MUTUAL PROCESS IN THE RESEARCH
ABOUT TEACHERS FORMATION BY MEANS OF LIFE STORIES: some
epistemological considerations

Based upon testimonies from researchers who use autobi ographi ¢ research formation
methodol ogy, we discuss some questions about the pertinence of autobiography mutual

process in the researchers and teachers formation within different periods of their
career. Thisway, we expect to stimulate the perception of necessity of a careful and
critical view towardsthekind of knowledge constructed by the means of autobiography
in the exposed context. To understand the range of the production in confessional

genre we inquire: which are the difficulties to reach the knowledge in the teachers

formations process by the means of autobiography used by a researcher that had
done his own autobiography?Which reliability level existsin the knowledge obtained
through this research methodology proper to Sciences of Education? In fact, isit a
kind of knowledge that unveils the subject’s core? Otherwise does not it creates one
more mask to theinvolved personsin this process? Comprehending the society where
the collaboratorslive characterized asliquid modernity, we point out that the fluidness
inherent to their social relationships and the insecurity that haunts their academical

careers contribute to the creation of obstacles to the autobiography mutual process
task. It also calls our attention to the dangers related to the bureaucratization of
autobiographic constructions when they become only an institutional requisiteness.

K eywor ds: Autabiography —Autobiography mutual process— Confessional genre—

Teachers' formation — Knowledge

O narrador conta o que €le extrai da experiéncia— sua propria ou aguela contada por outros.
E, devolta, ele atorna experiénciadaquel es que ouvem sua historia. (Walter Benjamin)

Introducéo

Os questionamentos feitos a Educacéo como ci-
énciacapaz de produzir conhecimento relevante para
a sociedade e aceitos pelos demais pesquisadores
em diferentes &reas do saber € de longa data. Do
Nosso ponto de vista, iniciam-se com aobra Didati-
ca Magna de Comenius quando este discute tal
saber como aquele que fica entre a “ciéncid’ e a
“arte”. Nesse contexto, inlmeros tém sido os es-
forcos dos pesquisadores na &rea da Educacéo na
tentativa de “fazer valer” os saberes advindos das
dissertacOes, teses e demais pesquisas produzidas
em diferentes momentos da vida académica. Este
artigo pretende contribuir na direcdo da construcdo
das Ciéncias da Educacéo e trata, especificamente,
da questdo dametodol ogia da pesquisa.

Até os anos 70 do sécul o passado, a metodol o-
giade pesguisamais corrente no campo educacio-
nal eraéade carater quantitativo. Assim, inimeros
surveys foram produzidos, um sem numero de
questionarios aplicados e aEstatisticaeradiscipli-
na de apoio para a &rea de Educacdo. Entretanto,
na medida em que os resultados obtidos por estes
meios Ndo se mostravam Uteis o suficiente para
que, das pesquisas realizadas, a Educagéo avan-
casse em sua producgdo prético-tedrica, a metodo-
logia de pesguisa qualitativa comegou a ganhar
forca. Foi assim que a Antropologia, a Histéria e
outras areas comegaram a se constituir como apoio
metodol 6gico a ser utilizado quando o assunto era
“escola’, “sala de auld’, “relacdo pedagogica’,
dentre outros. Ou segja, nessa tentativa de “fazer
ciéncia’ — garantindo as especificidades das cién-
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cias que ndo sdo nem bioldgicas, nem exatas, Nos
anos 80 do século passado — surge outro modo de
investigacdo: aautobiografiaeducativa.

Tal opcéo chega a Faculdade de Educagéo da
Universidade de Sao Paul o, tendo como fim dlti-
mo, do nosso ponto de vista, promover o afasta-
mento necessario do paradigma positivista até
entdo dominante nesse campo do saber. Nesta
instituicdo, o grupo de pesquisa, ensino e exten-
sd0 “Estudos sobre populagdes (i)migrantes no
Brasil eno mundo: o papel dainstituicéo escolar”
tem optado, em muitos dos seus trabalhos, pela
autobiografia como metodologia de pesquisa na
perspectiva de pesquisa-formagdo. Entretanto,
nossas agOes foram além dessa utilizac&o de“méo
anica’, pois aguns dos nossos trabal hos de pes-
guisa-formacéo tém sido feitos também com a
possibilidade do proprio pesquisador —dainicia-
¢ao cientifica ao doutorado — concomitantemen-
teapesquisaquerealizase autobiografar. Ou sgja,
falamos dapossibilidade e, talvez, até da necessi-
dade, da autobiografizacdo mutua.

Contudo, ao se encontrarem inseridos em pro-
cesso de formagdo semelhante aquele que apre-
sentam para 0s sujeitos de sua pesquisa, Novos
guestionamentos e restri¢des foram colocados a
autobiografia educativa enquanto metodologia de
pesquisa adequada para o conhecimento do pro-
cesso de formacdo de adultos, professores, alu-
nos, dentre outros, que, até entdo, ndo tinham
chegado ao nosso conhecimento.

Participando de eventos em que ametodol ogia
de pesquisa em questdo foi colocada como foco
de discussao, especialmente o |11 Congresso I nter-
nacional de Pesquisa (Auto)biogréfica (CIPA) —
realizado na cidade de Salvador em setembro de
2006 —, tivemos a oportunidade de conhecer ou-
tros pesquisadores que também trilhavam o cami-
nho da autobiografizacdo mutua como prética
autoformativa e, com eles, iniciamos um proficuo
didlogo com o objetivo derefletir sobre apertinén-
cia do procedimento adotado em termos éticos e
epistemol 6gicos.

Sendo assim, na tentativa de explicitar parte
dessas reflexdes, discutiremos neste artigo tais
aspectos dareferida metodol ogia de pesquisaqua-
litativa a partir do depoimento de pesquisadores,
pertencentes a distintas instituicdes e moradores

de diferentes cidades do estado de S&o Paulo, em
processo de autobiografizagdo mutua desde o ano
de 2004.

Os dados obtidos até entdo serdo examinados
aluz das caracteristicas do género confessional?,
apartir do processo vivenciado por quatro pesqui-
sadores da érea da Educacéo, interessados na te-
mética da formacdo de educadores, que usaram
essa perspectiva metodol 6gica no ambito de sua
vida académica. Apresentaremos aspectos perti-
nentes a necessidade de um olhar atento e critico
para o tipo de conhecimento alcangado por meio
daautobiografiano contexto daformagdo dos pro-
fessores e dos pesquisadores da &rea da educacéo
que, namaior parte dasvezes, sdo professorestam-
bém, a luz das caracteristicas proprias do género
confessional.

Paratanto, dividimos este artigo nas seguintes
partes: 1 - A autobiografiacomo abordagem quali-
tativa; 2 - O carédter confessional dos textos auto-
biogréficos; 3 - Excertos dos depoimentos de
pesquisadores que vivenciaram o processo de au-
tobiografizagdo mitua e alguns apontamentos ne-
cessarios para o debate proposto.

1. A autobiografia como abordagem
qualitativa

Como tentaremos mostrar ao longo deste arti-
go, aautobiografiatem sido utilizada como meto-
dologia de pesquisa e de formacéo por/para
professores e pesguisadores como instrumento de
producéo de (auto)conhecimento, na medida em
que a atuacdo académica desses profissionais en-
contra, napraticaautobiogréfica, umapossibilida
dedereflexdo sobre suatrgjetériadevida, (re)vista
de maneiraglobal e de (re)elaboracéo de saberes.

Uma recente revisdo dos trabalhos brasileiros,
no campo da educagdo, que se serviram de estu-
dos autobiograficos como forma de realizar pes-
quisa cientifica (BUENO et al, 2006), demonstra
gue adécada de 90 foi marcada pelo intenso cres-
cimento dessetipo deinvestigacdo. Como aborda-
gem qualitativa de pesquisa e de formagéo

2 Entendemos como pertencente ao género confessional todo e
qualquer texto narrado em primeira pessoa com conteido auto-
biogréfico e perspectiva intimista.
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fundamentada em diversas fontes tedricas, aauto-
biografia configura-se enquanto recurso metodo-
l6gico transdisciplinar, a0 empregar conceitos
advindos de diversos campos do conhecimento.
Prova disso se faz evidente ao apresentar-se com
variadas denominagdes, de acordo com avertente
tedricainspiradorado trabal ho. Temos como exem-
plo o0 uso dostermos: memaria(s), relatos de vida,
biografias educativas, memdriaeducativa, narrati-
vas memorialisticas, método autobiografico, pers-
pectiva autobiografica, dentre outros.

Por néo setratar de abjetivo do presente traba-
[ho discutir adenominagdo dametodol ogiade pes-
quisa / formagdo em pauta, usaremos apenas o
termo autobiografia, tendo em vista a opcéo sim-
plificadora de nosso grupo de pesquisa pelo uso
deste conceito, para definir o trabalho de constru-
¢do (oral ou escrita) de umanarrativasobre a pro-
pria vida, realizado por um sujeito em formagao,
com afinalidade de apresentar, a um ouvinte e/ou
leitor pré-determinado, a histéria de suatrgjetéria
pessoal. A partir deste conceito, usamos a expres-
s80 “ autobi ografizagdo mutua’, paradefinir o pro-
cesso de construcdo de narrativa autobiografica
empreendido pelo pesquisador como atividade si-
multanea a realizacdo de uma pesquisa de campo
naqual aautobiografiaé utilizadacomo metodol o-
gia de pesquisa/ formagao.

Nossa definicéo ampara-se no pressuposto de
gueanarrativasobres podevir ase congtituir como
possibilidade de uma percepcdo acerca davidaem
seus aspectos mais distintos, de maneira a suscitar
no sujeito umareflexdo sobre aarticulagdo entre os
saberes, desgj0s, crengas e valores que marca(ra)m
sua existéncia. Desse modo, a relagdo de entrela-
camento entre as esferas circunscritas pel os aspec-
tosde ordem pessoal, profissional, socid, cultura e
econdmica, passaaser vistanuma perspectivaglo-
bal, que impele o sujeito autobiografado a questio-
nar suaexisténcianum movimento de buscapor um
espaco de construgdo identitaria.

De acordo com Gaston Pineau (2006), na es-
crita sobre a prépria vida, ator e autor se sobre-
pdem sem um terceiro mediador explicito.
Compreendemos ser justamente esse desdobra-
mento sobre si mesmo que leva o sujeito alancar
um novo olhar sobre suas experiéncias com o in-
tuito de organizé-las de forma apropriada a com-

partilha-lascom um leitor potencial parao qual sua
narrativa é dirigida. O autor ainda afirma a res-
ponsabilidade de construgéo de sentidos da narra-
tivaautobiograficacomo obraexclusivado sujeito,
OU sgja, de seu ator-autor.

Dessamaneira, Pineau (2006) destacaadimen-
sd0 existencial da producdo autobiogréfica, o que
noslevaa pensar nessa modalidade de abordagem
qualitativacomo meio de o sujeito tomar ahistéria
de sua trgjetéria em suas proprias maos, mesmo
gue metaforicamente e apenas durante 0 processo
de construcéo da narrativa, e construir os sentidos
pertinentes ao sistema de val ores, crengas, conhe-
cimentos e aspiracfes que pautaram sua existén-
cia até o momento da escriturade si.

Devemos reconhecer que o trabalho de escrita
das narrativas autobiogréaficas exige um duplo es-
forgo do sujeito: permitir a emergéncia dos con-
telidos necessarios para a construcdo da escritura
desi e, além disso, admitir-se como intérprete da
prépria narracéo:

... naapresentacéo de s mesmo por meio dorelato,
o individuo sefazintérprete dele mesmo: ele expli-
cita as etapas e 0s campos tematicos de sua pro-
pria construgdo biogréfica. Eletambéméintérprete
do mundo histérico e social que € o dele: ele cons-
tréi figuras, representagdes, valores (DEMAZIE-
RE, 1997, apud DELORY-MOMBERGER, 2006,
p-369).

A postura de intérprete de si mesmo gera a
condicédo de rever apropriahistériacomo sefosse
um exercicio de recapitulagdo, nem sempre tem-
poralmente linear, que permite ao sujeito umanova
percepcdo de si e dos sentidos atribuidos avida e
ao mundo. Interpretar a propria histéria demanda
umadisposi¢éo de (re)construcdo de subjetividade
prépriado trabal ho autobiogréfico conforme o su-
jeito define: o que narrar? Quefatos, nomes, even-
tos merecem destaque? O que ocultar? Como
organizar as memarias que compdem a historiaa
ser narrada? A cada uma dessas questfes sdo ne-
cessdrias justificativas para que o ator-autor este-
ja, a todo momento, consciente da agdo cuja
responsabilidade é sO sua: expressar 0s sentidos
de sua existéncia.

Se a selecdo dos contetidos da narrativa ja ndo
éumatarefafacil, avivénciado papel deintérpre-
te, em nosso ponto de vista, constitui um desafio
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ainda maior. 1sso porgue as formas de expressao
dos sentidos existenciais sdo condicionadas alin-
guagem que, como sabemos, pode ser fonte dein-
findaveis armadilhas, manifestadano seu poder de
ocultar, mascarar, dissimular, destacar, confundir,
levar o leitor a subentender...

N&o se trata de subverter a regra do uso das
palavras, ou da gramética, como bem tratou Wit-
tgenstein em sua perspicaz andlise daimpossibili-
dade do uso de uma*“linguagem privada’3. Muito
menos de empregar termos ou expressdes que
evoguem um teor solipsista apenas para demons-
trar a maneira extremamente particular do sujeito
dar sentido a sua vivéncia. Estamos falando de
possibilidades de construcéo de umanarrativaque
pode, i ntencionalmente, escamotear os sentidosque
precisariam, ou deveriam, ser expostos. Afinal, a
autobiografiaproduz “ficgdesde si” namedidaem
gue a narrativa ndo tem compromisso com os fa-
tostal qual ocorreram, mas com asignificacéo que
0 sujeito atribui acadaum deles e com o peso im-
posto pela construgdo dos sentidos.

A narrativa escrita apresenta-Se como uma tentativa
de dar acesso a um percurso interior que evolui cor-
relativamente paraum percurso exterior caracteriza-
do por acontecimentos, atividades, deslocamentos,
relacBes continuas e encontros, pertencas etc. E pre-
cisamente na exposi¢do por meio dalinguagem das
componentes objetivas deste itinerério exterior que
seexprime, implicitaou explicitamente, o olhar lanca
do sobre ele e as dimensdes sensiveis que ddo cor a
essasvivénciasou experiéncias (JOSSO, 2004, p.186).

Vemos, assim, que a tarefa de autobiografiza-
¢a0 mUtua, assumida por pesquisadores em plena
atividade académica, implicanacuidadosaandlise
de contetidos existenciais que remetem a sua pro-
priasubjetividade, por meio da(re)construcéo iden-
titaria, elevando aproprianocéo de subjetividade e
representacdo do eu a condi¢do de objeto de estu-
do. Colocada nesse patamar, a representacéo do
eu, tal como descrita por Goffman (1975), pode
estar presente na narrativa autobiogréfica, com-
pondo a ficgdo criada pelo ator-autor de modo a
nos remeter novamente a uma das questdes inici-
ais: a autobiografizacéo revela o cerne do sujeito
Ou cria mais uma mascara para os envolvidos no
processo? Ou ainda: faz sentido abordar as narra-
tivas em termos dicotdmicos: real e fantasia? O

gue parece estar em jogo € uma ruptura epistemo-
|6gicacom o model o de ciénciapositivistacujo fim
consiste apenas em constatar 0 “real’. O real aqui
€, por condicao, subjetivo. N&o hd uma “verdade
verdadeira’ encoberta pelanarrativa: a*“verdade”
Se constitui em ato, no ato de narrar.

Na tentativa de compreender arelagdo entre o
desvelamento do sujeito e a construcdo de conhe-
cimento, assim como a consegiiente formagéo de
professores / pesquisadores por meio da autobio-
grafia, recorremos a alguns aspectos bésicos que
definem um texto como autobiogréfico, ou ainda,
pertinente ao género confessional .

2.0 carater confessional dos textos
autobiograficos: um saber necessario
para a autobiografia educativa

De acordo com Benjamin (1980), o surgimen-
to do romance esté estreitamente vinculado acon-
solidacéo da burguesiano poder, momento em que
a narragéo teria comegado a retroceder bem de-
vagar parao arcaico, jaque o individualismo nas-
ce e é desgjado. Esse fato, aliado a solidificacao
da imprensa escrita, transforma o narrador —
“aguele que tem o que contar” — em romancista.
Ou sgja, 0 “contador de estéria’ sai das pragas e
debruca-se solitério sobre sua escrivaninha. E
aquele que quer ouvir histérias sai dadgorae en-
cerra-se, quieto, na leitura do romance. Desse
modo, com a burguesia, hascem 0s géneros lite-
rarios. Nesse sentido, vejamos a seguinte afirma-
¢ao foucaultiana:

... desde Dante, desde Homero, existiu, realmente,
no mundo ocidental uma forma de linguagem que
nos, agora, denominamos “literatura’. Mas a pala-
vraédefrescadata, como érecente também nanos-
saculturaoisolamento deumalinguagem particul ar
cujamodalidade propria é ser “literéria’. E que, no
inicio do século X1X, naépocaem que alinguagem
se entranhava ha sua espessura de objeto e se dei-
xava, de parte a parte, atravessar por um saber, re-
constituia-se €la alhures, sob uma forma indepen-
dente (...) inteiramente referida ao ato puro de
ecrever (GIRARD, 1996, p. 393).

8 Para maior compreensdo da teoria wittgensteineana da lin-
guagem, sugerimos a leitura de Wttgenstein: o eu e sua graméti-
ca, de Silvia Faustino (1995).
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Deste modo, para produzir tal literatura, nasce
0“homem” enquanto individuo, solitério, o sujeito
psicol 6gico cujameméria sera solicitada e valori-
zada e, simultaneamente, um sujeito que escreve
sobre“si”.

Nessa dire¢do, o texto autobiografico — con-
fessional, por natureza, implicando em desvelar e
manifestar — é a expressao do homem dos nos-
sos dias no &mbito daliteraturacomo se, por meio
desse género literario, aunidade do ser e suaau-
tonomia encontrassem sua expressao, através de
uma“ilusdo”, afirmamos nos, de que o autor/es-
critor ficanu diante do leitor. Ilus&o porque, o “fi-
car nu” € impossivel, conforme procuraremos
explicitar aseguir.

Nora Catelli (1991) relaciona “ator” e “méas-
card’ e apresenta-nos uma alegoria segundo a
qual, entre estes, forma-se uma camarade ar que
€ 0 local em que habita o “eu narrador” dos tex-
tos confessionais, ja que ele “narra’ e é “narra-
do” ao mesmo tempo. Desse modo, a méascara
cobre o rosto daguele que escreve uma autobio-
grafia submetida a um regime de n&o correspon-
dénciadiretacom o autor, pois ndo mantém uma
relacdo de semelhanca com o que esta oculto.
Ou segja, uma espécie de vazio estaformadae, no
maximo, mantém com a realidade a presuncéo
da semelhanca e, por isso, o discurso confessio-
nal ndo exclui os mecanismos do discurso ficcio-
nal na leitura da realidade. A autobiografia
educacional, nos casos aqui estudados, € Litera-
tura feita em primeira pessoa.

Sabemos que tal género literario sefortalece a
partir do estabelecimento da sociedade burguesa
(GIRARD, 1996) e dadifusdo danoc¢ao deindivi-
duo, ou sgja, quando, no Ocidente, 0 homem adqui-
re a convicgdo histérica de sua existéncia. Silva
(2001) corrobora esta perspectiva, quando afirma
que, antesdaidéadeindividuo—do“eu” individu-
al burgués, feito dae naprivacidade —n&o é corre-
tofalar em autobiografia. Ou segja, apenaspor volta
de 1800 temos o impulso das narrativas autobio-
gréficas.

Como género literério, tais narrativastém duas
caracteristicas béasicas: 0 “pacto autobiografico” e
0 “apelo amemorid’.

Com relagdo aprimeiradelas, aluz de Lejeu-
ne (1975), afirmamos que existe um acordo taci-

to entre leitor / narrador e autor em que estes
sabem que o narrador e 0 autor sdo a mesma pes-
S0a, estabel ecendo, desse modo, umaprimeiradi-
ferenca entre a autobiografia e demais géneros
ficcionais, ou seja, o leitor espera conhecer osfa-
tos sobre a vida do narrador / autor — escritos
com sinceridade — ou seja, que possam ser con-
firmados fora do texto, caso esse o desgje. En-
tretanto, tal “pacto” é caracteristica satisfatoria,
porém ndo suficiente, para destacar a autobio-
grafiadas demais modalidades de narrativas con-
fessionais. Desse modo, faz-se mister recorrer a
segunda das caracteristicas acima apontadas, ou
seja, 0 apelo amemoria.

Deacordo com Lejeune (1975, p. 50-51), au-
tobiografia € “... relato retrospectivo em prosa
que uma pessoa real faz de sua propria existén-
cia, pondo énfase em sua vida individual e, em
particular, na histéria de sua personalidade” de
modo retrospectivo: aquilo que foi haalgum tem-
po do momento em que se escreve e que € to-
mado como experiéncia subjetiva: aquilo que
tornamos memoria.

Cabe ressdltar, entretanto, que a forma como
enfrentamos certas situagdes e objetos esta im-
pregnada por nossas experiéncias passadas. Nes-
se sentido, segundo Ecléa Bosi (1979), por meio
da memodria, 0 passado ndo emerge apenas como
tal, pois ele se mistura com as percepgdes sobre o
presente, como também desl oca esse conjunto de
impressdes construidas pelainteracdo do presente
com o passado, que passam a ocupar todo o espa-
¢o daconsciéncia. Ou segja, no caso daautobiogra-
fiaeducativa, uma pessoadescreve aconteci mentos
da suavida (infancia, momentos da escolaridade,
relacbesfamiliares), como elapercebe no momento
em que escreve, de uma maneira que ndo € fixa
nem imutavel : o futuro e/ou presentefalam ao pas-
sado e alteram-1he o sentido.

A esta atura, entramos no paradoxo do texto
autobiogréfico, pois namedidaem que aquele que
produz umaautobiografiando é mais aguelacrian-
caaquem ele chamade “eu”, percebemos a pre-
cariedade do pacto autor / narrador e leitor. Ou
seja, a“pessoal real”, aautobiografada, em muitos
momentos do texto, nem mesmo existe mais. Sen-
do assim, a afirmacéo segundo a qual a autobio-
grafia, enquanto género textual, éndo ficcional, cai
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por terra. E, assim, entendemos que a autobiogra-
fia é também um género literario ficcional com
énfase na vida e na personalidade de quem escre-
ve. Dito de outro modo, toda narrativa é ficcional
na medida em que h&4 uma impossibilidade de a
linguagem corresponder ao “real” por tratar-se de
ordensdiferentes de percepcéo e compartilhamen-
to darealidade.

Ainda podemos dizer que aautobiografia, nas-
cidaelegitimadanamodernidade, acaba por apro-
ximar-se do “contador de histérias’ de Benjamin,
pois da espaco para que cada qual conte seus ca-
sos e os partilhe. E “moderna’ e “arcaica’.

Esse quadro paradoxal, a autobiografia, em
gue convivem umamanifestacdo discursiva“tipi-
ca’ da Modernidade, o romance confessional, e
outra identificada com o “arcaico”, a narragéo,
pode ser explicado por meio do paradoxo propos-
to pela propria modernidade. Nesse género tex-
tual, o “eu” é possuido e, ao mesmo tempo,
metamorfoseado.

Recordemo-nos do Memorial de Aires, de
Machado de Assis, que, apesar de ter sido apre-
sentado ao leitor como romance de ficgdo — ou
seja, sem o estabelecimento do pacto a que nos
referimos reiteradas vezes — passa a ser conhe-
cido como relato autobiografico e (re)lido e
(re)visto. Desta perspectiva, discurso autobiogré-
fico é, em partes, ficcional e ndo pode conter em
seu interior todaacomplexidade daexisténciado
ser humano; e muitas das narrativas de ficcdo
contém parte da“vidareal” de quem a escreveu.
Isso quer dizer que a definicdo de autobiografia
recai para o modo como o “leitor” recebe o texto
e ndo como o autor o fez. Em suma, a autobio-
grafia é aquilo que o leitor faz dela. Tal situagao
se coloca na medida em que, do ponto de vista
daguele que escreve, 0 autor — que €, a0 mesmo
tempo, narrador e protagonista— esta, ao mesmo
tempo, fora do texto (quando escreve); parcial-
mente no texto (quando narra) e sempre no texto
(quando é o sujeito autobiografado), tornando-se
sujeito daenunciacéo e do enunciado. Dessafor-
ma, tendo em vista 0s aspectos aqui apontados
da natureza do texto autobiografico, admitimos
gue tal género ndo é totalmente pertencente ao
“imaginério” e, nem por isso, é“real”.

3.Excertos dos depoimentos de pes-
quisadores que vivenciaram o processo
de autobiografizacdo muatua

Primeiramente, agradecemos as professoras
Aralina, Rosemeire, Julianae Bianca*, por terem
permitido adivulgac&o de parte dos depoimentos
gue nos confiaram®. Desse modo, exercemos o
direito de buscar conhecimento por si mesmo e
de persegui-lo até onde a procura da “verdade’
possa conduzir, torné-lo publico por meio deste
artigo, acompanhada de perto pel asreferidas pro-
fessoras. Ou sgja, nenhuma palavraque aqui esta
escrita deixou de passar pelo crivo dessas pro-
fessoras colaboradoras: obtivemos o consentimen-
to livre e esclarecido dos individuos-alvo e
garantimos que danos previsiveis seréo evitados
(ndo maleficéncia), jaque osreferidostextos con-
fessionais produzidos fazem parte de exigéncias
formais em suas carreiras, como estudante e pro-
fissional enquanto sujeitos condicionados as in-
fluéncias das instituicdes de ensino em que
trabalham e estudam. Dito de outro modo, a li-
berdade de consentimento, a confidencialidade e
a privacidade estéo garantidas.

Feitos estes esclarecimentos, passemos a uma
breve descricéo da nossa primeira colaboradora:
ArainaFerreira. Professora, com aproximadamen-
te 40 anos, teve sua formagdo, até a Habilitacdo
ao Magistério, em escolaparticular daperiferiada
cidade de S&o Paulo. Em seguida, sempre nas ére-
as das humanas, fez curso de graduagédo e pos-
graduacdo em universidade publica. Exerce o
magistério ha 24 anos, tendo passado pelos dife-
rentes niveis de ensino da estrutura do ensino na-
cional: do ensino de educac&o infantil aos cursos
de pés-graduacdo. Neste caso, o texto autobiogré
fico produzido pela professoradiz respeito ao me-
morial exigido paraprestar concurso de efetivacéo
em universidade publica do estado de S&o Paulo.

Apesar de Aralinagostar de escrever e ser boa
escritora, no momento em que teve que escrever

4 Estes nomes sdo ficticios, garantido o anonimato das envolvi-
das.

5 Os depoimentos entre pesquisadoras e sujeitos desta investiga-
¢do foram compartilhados voluntariamente. Neste sentido, a
correspondéncia eletrénica foi muito utilizada. Houve também
didlogo presencial entre os envolvidos neste processo.
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sobreasuaprépriavida, ndoiniciou o trabalho com
boa-vontade. E possivel que a obrigatoriedade da
escritaque lhefoi imposta, tenhalhe cortado asua
“natural” inspiracdo. Ela encontrou em nés, auto-
ras deste artigo, a interlocucdo necessdria para
realizar esta sua producdo textual.

Tamanho foi o descontentamentoinicia deAra-
lina que, na medida em que ndo poderiadeixar de
cumprir mais essa obrigacéo académica, optou, ja
que ndo conhecia de fato as caracteristicas bési-
cas dos textos de carater confessional, por escre-
ver em nome de outra pessoa. Ou seja, talvez para
escrever aquilo que viveu e considera significati-
Vo, preferiria se esconder num narrador diferente
do autor e da heroina, ela mesma, quebrando, as-
sim, o pacto implicito daautobiografia, do memori-
al, dentre outros géneros desta natureza. Nas
palavras da professoraAralina

Estou sem vontade de fazer isto, masja que é obri-
gado, eu faco. Eu preferiria escrever isto como se
fosse outra pessoa, sei 14, uma funcionaria aposen-
tada e néo como professora, assim teria a oportu-
nidade de escrever um romance. Gostaria de
escrever do ponto de vista dos bastidores. Acho
gue os funcionérios sabem muito da vida dos pro-
fessores e assim eu poderia falar aquilo que ndo
tenho coragem de escrever como professora. Sei
|14, me sentiria mesmo maislivre.

Quando, por meio das nossas interlocucoes,
Aralinasoube do pacto narrador / autor / heroina/
leitor, com afinalidade de evitar situacbes emba-
racosas, ela nos disse: “ Ah... Se é assim, vou es-
crever em meu nome mesmo. Quero evitar
confusdo. Bem nesta hora, de aprovacdo de
trabalho... Ah ndo, ndo quero problema.”

Ardinatrabal hou sozinhanaescritado seu texto
durante aproximadamente dois meses. Depois, re-
solveu partilhar conosco sua narrativa e nos man-
dou o material com a seguinte recomendagéo:
“Preciso de leitoras!!!! Sera que vocés poderi-
am ler isto para mim? Podem apontar erros,
tenho medo de dar algum furo, de falar o que
ndo devo para a banca.”

Depois da primeiraleitura que fizemos do seu
trabalho, que nos pareceu bastante interessante e
“real” / “verossimil”, percebemos queAralinagos-
taria de se envolver na discussdo que propunha-
mos como |eitoras do mesmo. Elanosdisse: “ Sabe

gue vocés tém razao nisto que perceberam? Eu
ndo tinha pensado ainda.” Aqui, precisamente,
elafaz referéncia a uma observacgéo que fizemos
acerca da sua relacdo com o pai e com a mée.

Entretanto, para nosso espanto, ao invés de
Aralina continuar a escrita e deter-se nesse ponto
que para nos poderia ser considerado umadas en-
cruzilhadas da sua vida, da sua formag&o como
pessoa, €la encerra a questdo com o seguinte de-
poimento: “ Muito, muito interessante. Mas ndo
quero continuar nem a pensar nisto, quanto
mais a escrever. Nao!!!! Chega!”

Inferimos que elando queria partilhar conosco
esse aspecto da sua vida e muito menos expor o
mesmo para a banca que avaliaria o seu texto. E,
na medida em que ndo se via obrigada a tornar
publico o quejulgava, defato, importante parasua
vida, optou por calar.

Outro excerto deste depoimento, que nos leva-
raadiscutir ametodol ogiaautobiogréfica, tratade
uma espécie de descontentamento ou desilusdo
frente a profissdo professora. Veja: “ Bate uma
certa tristeza de ver o tempo passar deste jeito
ao escrever este texto. Acho que se soubesse o
que sei hoje na época em que comecei 0 magis-
tério, eu ndo teria continuado nesta profissdo.”

Com razéo, em seu texto percebemos, ainda
gue sutilmente, uma dose de arrependimento por
ter dedicado boa parte de sua vida ao magistério.
Apesar disto, talvez por ndo vislumbrar outra pos-
sibilidade em sua vida, neste caso especificamen-
te, Aralina ndo ouviu nossas tentativas de
questiona-la acerca desta opcéo e nés ndo conse-
guimos avancar neste debate com ela.

Rosemeire Paixdo, em torno de 40 anos, pro-
fessora ha 20 anos, ja atuou em diferentes niveis
de ensino, desde a educacdo infantil ao ensino su-
perior. Atualmente, estuda a formacéo de profes-
sores no ambito daalfabetizac&o. A tal docentefoi
sugerida por sua orientadora, em nivel de mestra-
do, aelaboracdo de um relato autobiogréfico.

Assim que comegamos a conversar acerca dos
sujeitos da sua pesquisa e do provavel uso quefa-
ria da autobiografia educativa enquanto metodol o-
gia de pesquisa, ela mostrou-se interessada em
experimentar a escrita autobiograficae animou-se
para fazer sua autobiografia antes de entrar em
contato com os sujeitos da sua pesquisa. Assim,
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elaprocurou, namesmainstitui ¢céo, naqual desen-
volviasuapesquisa, umadisciplinaem nivel de pos-
graduacdo que tratasse da temética e ainda lhe
proporcionasse essa experiéncia.

Enquanto Rosemeire fazia seus estudos, viu-se
envolvidacom o grupo de alunos com osquais par-
tilhou suas experiéncias de vida. Vejaparte do seu
depoimento: “ Nossa! A cada dia me sinto mais a
vontade com o grupo. Temos uma vivéncia mui-
to parecida e conseguimos dividir nossas expe-
riéncias e angustias’ .

A suamaior preocupacao, enquanto escreviasua
autobiografia, cons stiaem como apresentar seu tex-
to, em que salientariaaimportanciaem suavidada
professora dareferidadisciplina. Elanos disse:

Fico meio sem graga em escrever que a professora
Clarita € a professora mais importante da minha
vida pois foi ela quem me permitiu o encontro que
estou tendo comigo mesma. Sera que, se eu colocar
isto na autobiografia, Clarita pensara que estou
mentindo e que tenho esta atitude apenas para ti-
rar nota boa na disciplina?

Em suma, pudemos observar que Rosemeire
n&o mostrou indisposi¢&o para escrever suas con-
fissdes, ao contrario, sentia-se mais preparada para
iniciar seus trabalhos em campo fazendo uso da
referidametodol ogia de pesquisa.

A terceira colaboradora, Profa. Juliana Azeve-
do, compartilhou de insatisfacéo semelhante a de
Ardina, ndo sb noinicio datarefade construgéo de
suaautobiografia. Conforme seu relato, 0 mal-estar
provocado pelaexigénciadeta produgéo agravou-
se ao longo do processo de sistematizacdo de suas
memoérias. Neste caso, o texto autobiogréfico pro-
duzido pelaprofessoradiz respeito ao memorial exi-
gido para prestar concurso de ingresso em
universidade publicado estado de S&o Paulo.

Na alvorada de sua terceira década de vida,
Juliana combina atualmente as atividades de do-
céncia e de pesquisa. Toda sua formagéo escolar
se deu no sistema publico de ensino. E é nesse
mesmo sistema que elaatuaha 11 anos. Sua auto-
biografiarevelaque, precocemente, foi tomadapelo
gosto da leitura e, assim, a formagéo profissional
na area da Educac&o decorreu como algo natural .

ComoAralina, adespeito de seu interesse pela
leiturae pelaescrita, 0 exercicio autobiogréficofoi

cumprido a contragosto e a estratégia de recorrer
a0 uso de terceira pessoa em sua harrativa mar-
cou o inicio da escritura de si. Quando a questio-
namos sobre 0 uso daterceira pessoa, talvez para
na&o contrariar os canones académicos, abandonou-
a. Ou sgja, partilhamos com Juliana que, ao optar
pela terceira pessoa, €la se distanciava do que é
comum em textos do género confessional e, assim,
soubemos, na mesma direcéo apontada por Arali-
na, que Juliana pretendia se esconder nestatercei-
ra pessoa, pois, apesar de afirmar que pretendia
“ser elegante” [sic] na escrita, logo revelou que
escolhia “ uma forma de ndo me comprometer.
Tem tanta coisa nessa histéria que eu nem lem-
bro... Usando terceira pessoa é como se eu ndo
falasse por mim, mas pela memdria de outras
pessoas que me informaram o que sei hoje de
mim.”

Durante toda nossa interlocucéo, Juliana néo
escondeu o desconforto causado pelo fato de ter
(ue pensar sobre seu passado paraconstruir o texto
autobiografico. A mesma chegou a questionar v&
rios integrantes de seu grupo de pesquisa acerca
da real necessidade desse procedimento no atual
momento de suavidaacadémica. A insistente con-
sulta, geralmente, iniciava-se com adivida: “ Que-
ria saber uma coisa: quem e em qual momento
vai ler essa minha histéria?”

O didl ogo com pesquisadores mais experientes
€encorajou-a para superar o ranco inicial e empre-
ender a escrita de sua autobiografia, processo que
durou cerca de trés meses com momentos bem
distintos: diasdetotal isolamento, no qual ocorriaa
introspeccgdo necessaria parafacilitar aescrita, al-
ternados com pedidos de compartilhamento de seu
texto na esperanca de receber questionamentos
com afinalidade de aprimoré&-lo.

A disposicao para a busca de leitores que ava-
liassem preliminarmente o registro de suas memo-
rias, ainda em processo de construcdo, poderia
indicar que a autora havia superado o desconforto
inicial a ponto de ndo temer apresentar parte de
suavida aos colegas leitores. No entanto, ao mes-
mo tempo em que a professora procurava seus
pares para compartilhar seu processo de escrita,
elafazia questdo de deixar evidente aintencdo de
ocultar-se no texto. De acordo com seu depoi mento,
foi importante avisar oleitor: “Vocé sabe queaquilo
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que eu filtrel no memorial € o ‘publicavel’, que
teve muito mais coisa pesada que eu ndo posso
falar, nem escrever...”

Ao ser questionadaem rel acdo aa gumas ques-
tOes deixadas em aberto ao longo do seu texto, Ju-
liana elaborou uma justificativa para encerrar a
construcdo autobiogréfica: argumentou que ames-
ma estava tomando tempo necessario para o0 an-
damento de sua pesquisa e que isto, por si S0,
determinava o imperativo daconclusdo. Nesse mo-
mento, a autora assumiu o inacabamento de seu
texto que, como podemos perceber ao longo da
interlocucéo, deveu-se menos a outras demandas
gue ao seu incdmodo com o desvelamento de sua
trajetoria pessoal.

Contudo, na tentativa de explicar de forma
aceitavel a brevidade de seu texto, é registrada
nos paragrafos finais de sua autobiografia a afir-
magao: “ Chego ao final dessa tentativa de me
autobiografar, consciente de que ndo expus
muitos aspectos de minha vida. Cada paragra-
fo foi cuidadosamente construido apenas para
mostrar as ‘bases existenciais da pesguisado-
ra’” . Ou sgja, nds inferimos que a citada profes-
sora se preocupou mais com a questdo da
obrigatoriedade em finalizar seu trabalho do que
com a possibilidade de refletir acerca de si mes-
ma; ou, ainda, com aquilo que elajulgou passivel
de ser tornado publico, evidenciando uma preo-
cupacdo em ndo expor vivéncias que julgapriva-
das, em um ambiente profissional: a professora
separou suas “personas’ de modo a deixar trans-
parecer apenas o que julga “adequado” ao olhar
dos outros.

O grifo mantido do texto original demonstra
que, até o final da escrita autobiogréfica, Juliana
se manteve firme no propdsito de ocultar, 0 mais
possivel, tracos de suatrajetoria pessoal. Mesmo
apresentando umainfanciadificil eum amadure-
cimento favoravel a formacédo da professora e
pesquisadora atual, € possivel que eventuais lei-
tores percebam a auséncia de pontes consisten-
tes entre sentidos e valores expostos no texto.
Como formade amenizar tal percepcao, pressen-
tidapelaprépriaautora, amesmafinalizasuaau-
tobiografia fazendo um balanco do aprendizado
gue o esforco |he rendeu. Vejamos a transcricao
do seu depoi mento:

Escrevi e apaguel muitas coisas, mudei a ordemde
alguns paragrafos, coloquei fotos e asretirei dias
depois... enfim, foi um trabalho pouco extenso, po-
rém exaustivo que me mostrou algumas coisas im-
portantes; nao é facil falar sobre si e por isso eu
devo valorizar cada fato e cada detalhe que os
sujeitos de minha pesquisa compartilharam comi-
go; a vida de uma pessoa nédo pode ser totalmente
exposta huma narrativa, pois para dar conta de
todasasredesderelagdes seria preciso umainfini-
dade deidas e vindas discursivas, o quetornaria a
narrativa um emaranhado gque, nem sempre, pare-
cefazer sentido; umdia, uma semana, um més, po-
dem mudar o enfoque narrativo... 0 que dizer de
uma seqiéncia de anos que tornam alguns fatos
narrados tao inverossimeis para quem ouve e tédo
presentes para quem os conta?; por fim, falar so-
bre vidas, principalmente a nossa, é falar sobre
algo que se lamenta e se comemora, que se lembra
e se esquece, que (des)faz sentido mesmo quando
parece perder a razio. E por isso que empreender
trabalhos autobiograficos é tdo angustiante e fas-
cinante ao mesmo tempo.

Finalmente, a professoraBianca Vieirasurpre-
endeu-nos com sua radicalidade em relagdo are-
sisténcia subjetiva perante a tarefa de construgdo
autobiogréfica. Ao saber de nossaintencdo deela
boragdo deste artigo, amesma procurou-nos afim
de oferecer seu depoimento. Bianca foi aconse-
Ihada pela banca a produzir sua autobiografia no
exame de qualificacdo em nivel de mestrado para
gue o mesmo fosse apresentado junto com adefe-
sa de sua tese.

Profissional dedicada a Educacéo ha mais de
dez anos, Bianca acaba de publicar seu trabalho
de Mestrado, defendido quando a mesma tinha
pouco mais de trinta anos de idade. Assim, como
as demais colaboradoras, elatambém reconheceu
nametodol ogiade pesqui sa-formagao autobiogré-
fica 0 caminho mais viavel para dar conta de seu
projeto de pesquisa. No entanto, quando seviu in-
cumbida da responsabilidade de apresentar a sua
prépria narrativa autobiogréfica, a pedido de seu
orientador por ocasi&o do inicio do &rduo trabalho
de andlise dos dados col etados, a pesquisadorando
se sentiu a vontade e esbocgou resisténcia:

Quando ele [o orientador] me disse que eu teria
gue fazer a minha proépria autobiografia antes de
comecar a analisar os relatos que os sujeitos da
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minha pesquisa estavam me fornecendo, eu com-
preendi a tarefa como um esforco desnecessrio:
afinal, o que interessa como resultado de uma pes-
quisa académica € compreender 0s sujeitos pes-
quisados e ndo o sujeito pesquisador...

Mesmo descontente com a solicitacdo, Bianca
deu inicio ao cumprimento da tarefa “ para néo
contrariar o orientador.” Seguindo o0 cronogra-
ma estabel ecido por ele, em poucos dias entregou
algumas paginas contendo as memérias de suain-
fancia. Recebeu-as de volta repletas de observa-
¢Oes e questionamentos. Desesperou-se:

Quando eu compreendi a infinidade de coisas que
ele queria que eu desvendasse a partir da superfi-
cialidade da escrita, percebi que algo muito apro-
fundado era esperado. O mal-estar tomou conta
de mim: eu ndo queria pensar sobre o passado.
Foi quando me dei conta de que o “ envolvimen-
to” coma pesquisa era umaformade*“ DESenvol-
ver” -se de mim mesma: enquanto estou pesqui-
sando, ndo preciso pensar sobre a minha vida.
Era muito castigo ter que pensar sobre mimjusta-
mente N0 Momento em que 0 que eu mais queria
na vida era entregar-me totalmente ao estudo da
autobiografia dos outros.

A partir da percepcdo datarefa pessoa da es-
critaautobiograficacomo “castigo”, a pesquisado-
ralancou m&o deum expediente, nominimo radical,
de afastamento do perigo de desvelar-se. Inspira-
da pela brincadeira de uma amiga a quem havia
confidenciado seu aborrecimento em relacéo ata-
refa, Biancaencontrou umaformade diminuir sua
angustiae, ao mesmo tempo, ndo descumprir ata-
refa dada por seu orientador:

Quando uma amiga, que nao é pesquisadora, zom-
bou de minha preocupacéo dizendo que era so co-
piar umas passagens de uma biografia qualquer
porque ninguém que leria meu texto conhece mi-
nha vida a fundo para ver que ndo era a minha
historia, eutiveaidéa: éisso!!! Basta pedir para
alguémescrever a minha vida!!! Como alguém vai
desconfiar que néo fui eu quem escreveu?

N&o foi dificil convencer seu dedicado esposo,
cuja profissdo envolve o exercicio diario da escri-
ta, aassumir o empreendimento:

Inicialmente, ele ndo quis assumir, temendo ndo
dar conta de algo t&o pessoal. Eu disse que era so

escrever emforma narrativa e em primeira pessoa
0 que ele sabia sobre a minha vida... Eu nunca
havia pedido algo assim. Como ele sabe que eu
ndo sou de fazer corpo mole para nenhum traba-
Iho, ele se comoveu com a minha sobrecarga e fez
todo o resto que faltava: da minha adolescéncia
aos dias atuais.

Enquanto o marido acabava de escrever sua
autobiografia, num periodo de duas semanas, Bi-
anca aproveitou para cuidar de outras producdes
relacionadas a sua pesquisa, sem sequer pensar
no que haviadelegado. Téo logo o texto ficou pron-
to, ela imprimiu sua marca antes de entregar ao
orientador: “ del uma revisada geral e fiz peque-
nas alteracdes sO para deixar parecido com o
meu estilo de escrita. Do contelido mesmo ndo
precisei mudar nada: estava tudo muito veros-
simil” , declarou a pesqguisadora sem esconder uma
ponta de remorso comprovada adiante.

Questionada sobre quem deveria ser conside-
rado como autor do texto completo, Bianca res-
ponde sem aparentar dividas:

E claro que a autora sou eu! Tudo o que ele escre-
veu € baseado em histérias que eu contei para ele.
Ent&o, meu marido foi apenasumescriba: elefezo
servigo de registrar o que eu ja havia elaborado
anteriormente em forma de narrativa oral. Eu sou
a autora que ndo quis ter o trabalho de escrever
para ndo ter que pensar naquilo tudo de novo...

Mesmo afirmando a autoria, a pesquisadora
assumiu, no final do depoimento, o reconhecimen-
to deter perdido uma oportunidade de autoconhe-
cimento por ter delegado a tarefa de escritura de
si. Assm como Julianaque abreviou o tempo dedi-
cado para a construcdo de sua autobiografia em
func&o de seu desconforto por refletir acerca de
suapropriaexisténcia, Biancaabriu méo dapossi-
bilidade de reflexo sobre si ao colocar-se apenas
como “revisora’ (sic) de sua autobiografia. Ao fi-
nal, confessou:

Meu Unico receio é que ele [o orientador] descu-
bra que ndo fui eu quem escreveu e acabe duvidan-
do de tudo o que eu ja Ihe apresentei como minha
autoria. Mas, eu juro a vocés: eu nunca pedi para
ninguém escrever meustrabal hos e nunca mais vou
pedir! SO tomei essa atitude extrema porque nao
suportaria mesmo ter que pensar sobre minha vida
da maneira como estava sendo exigida.
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Desse modo, pudemos observar pelo menos
duas categorias em que seinserem os pesquisado-
res que realizam a autobiografizagdo matua: ou o
fazem na perspectivadaquilo que é obrigatorio, in-
clusive delegando a uma terceira pessoa a tarefa
de escriba, ou produzem seus textos encarando-0s
COMO necessarios as suas formagoes.

E, assim, apesar daresisténciaedo “fazer obri-
gatorio” apresentados no caso deAralina, Juliana
e Bianca, e da busca espontanea pela experiéncia
da autobiografizagdo muatua de Rosemeire, nas
quatro colaboradoras, de uma maneira ou de ou-
tra, pressupde-se a sinceridade de suas reflexdes
sobre sua atitude em rel agdo atarefa autobiografi-
ca e destacamos um avango inegavel naformagéo
das mesmas. Ou sgja, tudo levaacrer que o esfor-
¢o de autobiografizagdo mdtua move o sujeito em
direcdo aumabuscade sentidos que possibilitasi-
multaneamente a percepcdo de s e do outro, ou
sgja, do pesquisador por ele proprio e do pesquisa
do que exige sua atencdo, naguilo que nos torna
humanos: incompletude, complexidade e constru-
¢do de sentidos.

Entretanto, entendemos que, do ponto de vista
epistemol 6gico, as consideracoes feitas até aqui
devem ser relativizadas e questionadas, conforme
faremos a seguir, e assim, questionamos até que
ponto adisponibilidadeinterior do pesquisador, pro-
fessor em processo de autobiografizacdo mitua,
interfere na qualidade do conhecimento a ser obti-
do sobre a formagao de adultos.

Notas finais: consideracdes do ponto
de vista epistemoldgico

Dos quatro depoimentos que obtivemos e dos
guais sistematizamos os dados col etados, no ambi-
to destas notas finais, consideraremaos apenas as
afirmagOes feitas pelas professoras Araling, Julia-
na e Bianca, na medida em que estas, do nosso
ponto de vista, obstacularizaram, por diferentes
motivos que talvez jamai s venhamos aconhecer, a
fluidez da construcéo do texto confessional, dife-
rentemente de Rosemeire que, por conta propria,
sedirigiu aesta experiéncia.

Corroborou para essa decisdo uma noticia pu-
blicada, enquanto finalizavamos aescritadeste ar-
tigo, no Jornal da Mostra, transcritaabaixo, acerca

do filme Reparacéo quefoi exibido naaberturado
64° Festival de Cinema de Veneza:

“Reparagdo” € um romance em ilusorio estilo auto-
biogréfico escrito pelo célebre lan McEwan em 2002,
Com o objetivo bem al cangado de confundir amen-
tedo seuleitor, olivro e agorao filmefazem pensar
nareal existéncia de uma personagem remoida por
cilmes e remorso que se torna escritoramas que sd
escreve 0 seu mais importante livro, de arrependi-
mento pelos erros cometidos na vida, pouco antes
demorrer. O romance serve paraa personagem expi-
ar-se de remorsos e da culpa carregadas desde a
infénciapor acusar injustamente o namorado dairma
de estupro, no cendrio de um paradisiaco castelo
vitoriano em que sua familia vivia em 1935, numa
Inglaterra ja afetada pelos prendncios da Segunda
GuerraMundial.

A bela e comovente adaptac8o ao cinema por Joe
Wright fizeram [sic] deATONEMENT ofilme certo
de aberturado 64° Festival de Veneza.®

Independentemente da adequac&o ao ndo des-
sas obras — livro e filme — a abertura do referido
festival, n6s, envolvidos com as afirmactes das
professoras / pesquisadoras supracitadas, encon-
tramos nessa noticia a possibilidade da existéncia
de um indicio de como a autobiografia pode en-
gendrar-se como meio de ocultamento / desvela
mento deinUmerasfacetas do autor, de acordo com
os valores e sentidos que ele desgjar imprimir a
suahistériadentro delimitesaceitaveis paraosfins
aos quais a producdo autobiogréfica se destina.
Certamente, o nivel de consciéncia presente no
movimento de ocultamento / desvelamento € algo
a ser investigado para que possamos afirmar se
aquilo que o sujeito seleciona, lembra, rememora
corresponde a uma escolha deliberada a partir de
razBes orquestradas ou de formaal eatdria. Por ora,
entendemos que tal investigacéo foge dos limites
da presente reflexdo.

Assim, questionamo-nos: teriam Aralinae Juli-
ana produzido textos de reparacdo? Teria Bianca
“produzido” que tipo de texto? Ou segja, até que
ponto, nGs pesquisadores, poderiamos verificar se
0 materia coletado em campo € de carater “con-
fessional” ou “reparatério”? Ou seria 0 material
de outro tipo que nossas pesqui sas aindando conse-

& Noticia publicada em http://www2.uol.com.br/mostra/30/
p_jornal_512.shtml. Acessada em 04/09/2007.
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guiram nomear, sequer identificar? E, em Ultima
andlise, qual a consisténciado conhecimento pro-
duzido por meio detextos autobiogréficos? Ou, ain-
da, ndo teriamos a necessidade de refutar também
0 conceito de conhecimento, tal qual temos nos
servido — do mesmo modo que temos tentado fa-
zer no ambito da metodologia de pesquisa — her-
deiro dateoriapositivista? E, finalmente, ndo seria
o conhecimento na &rea das ciéncias humanas e
daeducacdo algo maisfluido e mutante, tal qual a
natureza do Homem (com corpo, ama, espirito,
humores e hormdnios) face de determinantes so-
cio-culturais, representados, inclusive, pelo olhar do
outro como um inquiridor ou como aguele para
gquem ndo posso me mostrar?

Especificamente, no campo educacional, o in-
tercurso de experiéncias ilustradas pel os excertos
de depoimentos acima expostos propicia o inicio
de reflex@o sobre a contribuicdo e os limites da
autobiografia educativa na construcéo dos sabe-
res pertinentes ao processo de formac&o docente
na perspectiva da autobiografizacdo muatua. Pen-
samos, neste momento, sobretudo na producéo
emergente num contexto de obrigatoriedade, no
gual o pesquisador ndo esta voluntariamente dis-
posto alevar acabo aautoria de um texto confes-
sional, mas, mesmo assim, assume a producao
(mesmo quando terceirizada) para ndo acumular
problemas em sua vida académica.

Neste sentido, aautobiografizagdo mituaequi-
vale a um movimento de dupla produgdo de co-
nhecimento cujo motor é congtituido justamente pelo
envolvimento do pesquisador ha(co)elaboracdo de
narrativas alheias. Urge destacar a disciplina do
autor, diadaarigorosidade metodol 6gicacom o fim
de garantir qualidade para ambas as producdes:

... entrar na légica do outro e apropriar-se de sua
narrativaexige, em s mesmo, uma grande concen-
trag&o, pois em contraponto, o trabalho interior em
torno da prépria biografia prossegue, sendo neces-
saria uma atencdo global para o que se passa no
exterior enointerior desi. Mudar de narrativasema
pausanecessariaparaclarificar asidéiastem um efel-
to empobrecedor (JOSSO, 2004, p.119).

Além disso, os pesquisadores que fazem uso
da autobiografia como metodol ogia de pesquisa/
formag&o geral mente defendem os textos autobio-
gréficos, primordia mente, como um relato quere-

constréi a trgjetéria pessoal com uma dimensao
reflexiva, exigindo do sujeito que rel ataque se auto-
interrogue acercados valores e sentidos atribuidos
asuaexisténcia. Portanto, encontramo-nos diante
de um instigante paradoxo: como alguém que re-
conhece a metodol ogia de formagado autobiografi-
ca como um movimento de gquestionamento a si
mesmo, que se insere no desejo de compreender-
se como sujeito de sua histériamediante um esfor-
¢o de organizacdo e andlise do que vivemos, pode
furtar-se do papel reflexivo na sua propria cons-
trucdo autobiogréfica? Mais que isso, como pode
negar, por meio das estratégias de resisténcia aci-
ma expostas, uma caracteristica basica do labor
autobiogréafico, a saber: aexplicitacdo da diferen-
gaentre vivéncia e experiéncia?

A experiéncia, ao contrério da vivéncia, é re-
fletida, pensada, e pode-se tornar algo consciente
que construiraumanovaidentidade, ou seja, outro
jeito de olharmos e pensarmos o mundo. Parailus-
trar, seria possivel dizer que é como olhar avida
através de um “retrovisor”, dando a chance de
enxergar determinadas dimensdes de nossavida e
refletir criticamente sobre o significado delas em
nossa trajetoria, tendo como vantagem o distanci-
amento temporal.

A andlise de experiéncias pode, em diferentes
medidas, favorecer o reconhecimento do cerne do
sujeito ao passo que a tentativa de definicdo de
suaidentidade, mesmo que se saibade suafluidez,
constitui-se enquanto elemento constante dos es-
forgos autobiogréficos:

Se tento definir 0 que “eu sou” em determinado
momento, eu devo ser consciente que no instante
seguinte eu ndo sou mais totalmente aquele que
defini, porque, mesmo que de modo infinitesimal, o
fato de ter me definido mudou a minha percepgao
de quem eu sou. O “eu sou” € constituido de um
ntcleo de permanéncia e de um estado de transfor-
macéo perpétua. Definir 0 “ ser sujeito”, é, entéo,
incluir-se nesta permanéncia / impermanéncia.’

Vemos, entdo, que 0 que esta em jogo num
empreendimento autobiogréfico é a explicitagao
dessas ou de outras situagdes de vida do sujeito,

7 Estas consideracdes foram feitas pelo professor doutor Jean
Biarnés, Universite Paris Nord, em conversas sisteméticas que
realizamos por meio de correspondéncia eletronica.
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que dependerd, em Ultimaandlise, daquilo que ele
permiteque o0 outro” venhasaber paraque, apartir
desse ponto, o processo da construcdo de signifi-
cados, pelo autor e pelo leitor, se inicie. Dito de
outro modo, a complexidade de construcéo de um
relato autobiogréfico reside — e aqui, destacamos
nos, terreno fértil para a fragilidade do conheci-
mento produzido por meio dessa metodologia de
pesquisa— na articulagdo tensa, implicitaeindis-
cernivel entre o “publicavel” e o que o autor opta
voluntariamente por ocultar.

Neste ponto, em que o conhecimento produzi-
do por meio da autobiografia como pesqguisa-for-
macdo de docentes se mostra vulneravel,
acrescentamos ainda que as caracteristicas da so-
ciedade em que vivemos (neste caso, a regido
metropolitana de S&o Paul o) dificultam, quer gos-
temos ou ndo, que lacos de confiabilidade mitua
se estabelecam entre as pessoas. De acordo com
Bauman (2001), vivemos em um tempo de incer-
tezas e fluidez. Um periodo histérico em que as
relagdes sociais podem ser pensadas em termos
de fluidez e mobilidade e que, assim, passa a ser
definido como “modernidade liquida’. Ao contré-
rio dos solidos, que “sdo pesados e suprimem o
tempo”, osfluidos* ndo fixam o espaco nem pren-
dem o tempo”. Em semelhanga aos fluidos que se
movem com facilidade, asrelagdes sociais podem
ser relacionadas aos atos de: fluir, escorrer, respin-
gar, filtrar, destilar, inundar, borrifar... todas carac-
teristicas do estado liquido (BAUMAN, 2001, p.
7-22). E € justamente essa liquefacdo dos lagos
sociaisque provocaafluidez dasidentidades cole-
tivas e individuais na medida em que a sociedade
assim descrita configura-se como um espago em
gue “as condi¢des sob as quais agem seus mem-
bros mudam num tempo mais curto do que aquele
necessario para a consolidacdo, em habitos e roti-
nas, das formas de agir. A liquidez da vida e da
sociedade moderna se alimentam e se revigoram
mutuamente.” (BAUMAN, 2007, p.7).

Ou sgja, adificuldade de captura daidentidade
do sujeito por meio daescritaautobiogréficaapbia
se na propria caracterizagdo da sociedade em que
elevive: sendo todos osindividuosimpelidosauma
“vidaliquida’, ndo ha espaco de garantia efetiva
para uma exposi ¢ao fidedignamente solida do su-
jeito: afluidez das experiéncias gera aindetermi-

nacdo de possivels critérios de validagdo em ter-
mos de rigidez das defini¢des expostas.

Nesta diregéo e, especificamente, no caso deste
artigo, ndo encontramos terreno socid fértil parao
processo de autobiografizagdo mutua, que viesse a
promover, como metodol ogiade pesquisa-formagao,
situacdo de partilhaa partir dacompreensdo do ou-
tro num ato de comunh&o que poderia “re-situar”
pesquisador e pesquisado, para que re-compuses-
sem as suas trgjetdrias pessoais. Em Ultimainstan-
cia até que ponto vale a pena compartilhar uma
condicdo téo efémerae mutavel, umatrgjetériaque
jando émaissilidae, ainda, sujeitaaavaliacdoins
titucional ? O que se compartilha € apenas uma ex-
perimentacdo composta por varios modos de ser.

Tudo isso nos leva a pensar, como pesquisado-
res da érea educaciona no estado de S&o Paulo,
gue ndo podemosincorrer naingenuidade de* cons-
truir significados’ — quaisquer que sgjam eles—a
partir de textos autobiograficos, se aceitarmos que
0 contexto de producdo textual ndo oferece segu-
ranga para os autores que, Como no caso das pro-
fessoras — aqui nossas col aboradoras — apenas se
autobiografaram porgue se viram obrigadas e ex-
plicitamente nos disseram que néo revelaram par-
tes significativas de suas histérias.

Acrescentamos ainda que, especialmente no
mei o académico tal como foi demonstrado por es-
tudos antropol 6gi cos e sociol gicos — aqui desta-
camos os de Pierre Bourdieu (1978, 1989) — em
que a burocracia esta a servico da exclusdo de
inimeros docentes que se encontram artificialmen-
te incluidos na magquina universitaria— como pre-
tender que o “conhecimento” seja alcancado? E,
mais ainda, fundante e fundador?

Na mesma direcéo, conforme apontamos ante-
riormente, ao analisarmos anaturezados textos con-
fessionais, 0 que alguém escreve sobre s nuncaéa
dltimapalavraequanto mais“sincero” seé, maior €
avulnerabilidade do quefoi dito asleiturasde quem
compartilhouidénticaexperiénciavitd . Portanto, em
maior ou menor medida, todaautobiografiaéimagi-
nativa, sendo puramente ficcional: ou porque éim-
possivel passar para a pagina areaidade fielmente
retratada ou porque foi usada a servico da criagdo
ou, ainda, porque ndo é possivel prever ou identifi-
car, com precisao, até onde se misturam o desgjo de
relatar umarealidade verificavel com oimpulso cri-
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ador ou as transformacdes ocorridas nos labirintos
damemoaria. Por outro lado, as autobiografiasreve-
lam algo de s até nas escolhas narrativas: narrar-se
como herdi, como vitima e em outros papéis.

Perguntamo-nos, natentativa de refletir acer-
ca da metodologia de pesquisa na area das Cién-
cias Humanas, na area da Educacao, nos,
pesquisadores, ao fazermos a opgado pela autobi-
ografizagdo mutua ndo estariamos promovendo,
pelo menos, duas consequiéncias, ambas destruti-
vasparaa‘“ciéncia’ e paraa“arte’, em desacor-
do com a obra fundante de Comenius:

- A construcdo de uma mascara socia e seu
refinamento da manipulacdo de caracteristicasin-
desgjaveis daquele e por aquele que se insere nas
propostas de pesquisacom carater autobiografico,
em gue o ocultamento daquilo que é mais prezado
€ mais importante para o sujeito € sempre mais e
mais, negado ao interlocutor.

- A inviabilidade daconstrucéo de textoslitera-
rios, belos ou ainda 0 nascimento de escritores, ja
que o autobiografado pode se encontrar em situa-
¢ao em que se V&, por este ou aquele motivo, a
escrever de modo for¢ado sobre sua vida

Dito de outro modo, natentativa de nos distan-
ciarmos dos dados estatisticos — que escondem os
sujeitos do cotidiano, do professor em salade aula
— ndo estariamos nds, pesquisadores interessados
na construgdo do saber na Educagéo, facilitando a
construcdo de textos com pouquissimaimpressao
artistica, que funcionariam do mesmo modo que
uma cifra ocultando o rosto daguele que ali estd,
com a diferenca de que os dados estatisticos es-
condem muitos de uma so vez; a autobiografiza-
¢do mutua, pelo menos, duas pessoas; € a
autobiografia, umaapenas?

Essas questbes nos remetem a percepcdo da
impossibilidade de distingdo confiavel entreficcéo
e readlidade. Mais que isso, de acordo com os de-
poimentos que embasam a presente reflexdo, tal
distin¢&o se faz obsoleta em func¢éo da necessida-
dedelidar com oinacabado e o provisorio detodo
0 conhecimento. Também nos chama a atengao
para a urgéncia do abandono da postura e da pos-
sibilidade de apreender umarealidade maisrea do
gue a outra. As narrativas sdo reais. as professo-
ras revelaram seus temores e revelaram, inclusi-
ve, a dicotomia presente no universo académico

entre discurso e pratica, narrativaerealidade, num
momento histérico em que a modernidade liquida
ainda ndo cumpriu totalmente sua missdo de im-
plodir essas distingdes tacitas.

Ressaltamos ainda que nos, pesquisadores que
temos desenvolvido a autobiografia educativa, te-
mos sido os parteiros de um determinado tipo de
“eu” “esquizofrénico” por meio deumailusdo tex-
tual em que alguém é obrigado a confessar algo
gue ndo quer e, por isso, ndo o faz, apesar deque o
interlocutor (o pesguisador e os pares) discute 0
texto produzido, como se ele ndo fosse umailusdo
de unidade e, sim, um “desabafo necess&rio” de
um “eu” que se faz proclamar como Unico.

Evitemos que o velho jargdo da &reado ensino —
O professor fingequeensinae o auno finge que apren-
de—serepitano ambito dainvestigacdo: o pesquisa
dor finge que pesquisa e o colaborador finge que se
mostraao primeiro. Entretanto, ndo nos esquecamos
de gue mesmo agquel e que finge que pesquisa, termi-
na por pesquisar e aguele que procura se esconde,
termina por se mostrar — tal qual o banqueiro anar-
quistade Fernando Pessoa (1999). Ou sga, setemos
COMO pressuposto que a esséncia do Homem é esta,
Vemo-nosno momento de nos af astarmos do concei-
to de conhecimento tal qua o aceito e possivel nas
ciéncias exatas e bioldgicas. O conhecimento das
Ciéncias do Homem é outro. E, talvez, com toda a
modéstia, possa ser adcangado — nos seus limites —
também pela arte, também aliteréria. E assim, Co-
menius, mais umavez, tem arazéo.

Finalmente, esperamos que este artigo contri-
bua para que aprimoremos a autobiografia educa-
tivaeaautobiografizacdo mituacomoinstrumentos
valiosos para o pesquisador no ambito da forma-
¢ao de professores e que contribuamos para que a
universidade, enquanto instituicéo social, promova,
mediante 0 ensino e a pesquisa, 0s principios de
liberdade, dignidade humanae solidariedade. E que
repense, ela prépria, suas praticas de pesquisa.
Afinal, o quetalvez ndo tenhaficado claro aos pes-
quisadores éafinalidade de seautobiografar: quem
seria o leitor, o que seria feito desse material. Se
for a biografia por si mesma, caimos entdo numa
burocratizacdo procedimental queinviabilizaapro-
pria esséncia dos empreendimentos autobiografi-
cos: 0 movimento de (re)construcao identitaria por
meio dareflexé@o acerca do sujeito da narrativa.
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RESUMO

Este artigo se baseia em um estudo realizado no Amapa, acerca de uma experiéncia
de educacdo rural — as Escolas-Familias Agricolas — que buscam articular a
formag&o dos jovens com os projetos de desenvolvimento local dos territérios e das
comunidades onde el as estdo implantadas. A biografizacdo que osjovens das Escolas
Familias fazem da sua formagao e das perspectivas que ela abre, tanto do lado de
suas comunidades de origem como da capacidade de prever a sua propria vida,
testemunha o “poder transformador” do dispositivo organizado e da suaincidéncia
real sobre as suas representacdes e construcdes biogréficas. As narrativas recolhidas
tematizam as tensOes entre a ruralidade e a urbanidade e destacam a necessidade do
desenvolvimento de uma urbanidade rural como lugar aberto para atransformacéo
coletivaeamobilidade urbana. A experiénciadosjovensdas Escolas-FamiliasAgricolas
ilustra a dimensdo de transformagao reciproca dos lugares e dos homens: o lugar
como espago da agdo coletiva, como expressao dasidentidades e das solidariedades,
como espago que se forma e onde se forma como lugar aprendente.

Palavras-chaves: Acado coletiva — Biografizagdo — Educacéo rural — Lugar
aprendente — Territorio
ABSTRACT

CONSTRUCTION OF A RURAL URBANITY: PATH OF LIFE OF
AMAZONIAN YOUNGSTERS

Thisarticletakesform from astudy undertaken in Amapa, looking into the experience
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of rural education, the “agricultural family-schools’ that stride to articulate training
for youngsterswith local devel opment projectsfrom theterritoriesand the communities
in which they are implanted. The biographisation that the youngsters of these
agricultural family-schools do with their training and the perspectives that these
structures offer them, asmuch from their community of origin, than from prevision of
their ownlife, testifiesa” transforming power” of theimplemented educational system
and itseffectiveimpact on (youngsters) representations and biographic constructions.
The accounts gathered give theme to tensions between rurality and township, and
bring forward the necessity of an urban rurality as an open place encouraging
collectivetransformation and urban mobility. The experience of the youngsters of the
agricultural family-schoolsillustrate the dimensiona transformation, reciprocal between
places and people: the place asasite of collective action, asthe expression of identity
and solidarity, as a place where one may construct and also where one may self-
construct, as a learning site.

K eywor ds: Collective action — Biographisation — Rural education — Learning place

— Territory

Dentro da |6gica do fluxo que configura, cada
vez mais, aface do mundo, como fugir daalterna-
tivada“rede urbanaglobalizada’ e da“marginali-
zacdo"? Como evitar que a pressao sempre mais
forte dastrocas econdmicas, das tel ecomunicactes
e dos transportes ndo venhaadividir o mundo en-
tre espagos urbanos, caracterizados pelamobilida-
de, a capacidade de transformagao, e espacos que
ndo tém outra escol ha sendo serem “candidatos a
urbanizac&o” ou serem rej eitados de seu movimen-
to e deixados numa inércia crescente? Como pre-
venir os riscos crescentes de mudangas climaticas
entre os que promovem aglobalizacéo “ por baixo”
e gue asuportam e osque arealizam “por cima’ e
que aparecem como os Unicos beneficiarios decla-
rados, os primeiros majoritariamente oriundos das
nagdes ou das populacbes mais pobres, os segun-
dos oriundos das nacfes ou das populagbes mais
ricas?

Para tais questfes, os tedricos e os atores do
desenvolvimento sustentavel e da economia soli-
dariatém comecado atrazer respostas, investindo
especialmente nanogdo de“territorio” . Nesse caso,
uma teoria da construcdo desta no¢c&o — como o
define, por exemplo, C. Raffestin (1986) —baseia-
se na pratica e no conhecimento que 0S grupos
humanos colocam a disposi¢éo para ocupar, ex-
plorar e modelar um espaco de maneira a trans-
formé-lo emterritorio. E aqui que pode ser mudada

a nocdo de “lugar” como espaco dotado de uma
certa habitabilidade. O lugar ndo é mais dado a
priori, elendo éumasimples“matériaprima”, ele
€ um resultado, uma producéo, umacriagao coleti-
va, um projeto comum iniciador darelagéo social e
“recriador deumimaginério social”.

O lugar, como o afirma Magnaghi (2003), tor-
na-se, nessa perspectiva, uma obra comum, uma
obra de arte coletiva.

O estudo que nés apresentamos tenta dar con-
ta da repercusséo da “construcdo de um lugar”
sobre aldgica de fluxo levada pela globalizagdo e
seus efeitos de urbanizacdo. Tragado na Amazo-
nia, no estado do Amap4, ele toma como objeto
uma experiéncia de educagdo rural, “as Escolas-
FamiliasAgricolas’ esepropbeailustrar, por meio
dos percursos de vida dos jovens que seguem ou
seguiram sua formag&o nesses estabel ecimentos,
0 que nds apresentaremos como uma tentativa de
construgdo de uma urbanidade rural. O ponto for-
tedo dispositivo trabalhado pelas“ Escolas Famili-
asAgricolas’ édearticular seu projeto deformagdo
com os projetos de desenvol vimento local doster-
ritorios e das comuni dades onde €l as sdo implanta-
das. Essedispositivo deformagdo-desenvol vimento
realiza-se sobre um fundo de atragdo/reticénciaem
relacdo ao que representa a “cidade” como ex-
pressdo damodernidade globalizada e de seusflu-
X0s. A construgdo de uma “urbanidade rural”, ao

68 Revista da FAEEBA — Educacgdo e Contemporaneidade, Salvador, v. 17, n. 29, p. 67-78, jan./jun., 2008



Christine Delory Momberger; 1zabel Galvéo; Jean-Jacques Schaller

mesmo tempo em que elaé umarespostainovado-
ra as necessidades de desenvolvimento dos terri-
torios concernentes, representa paraosjovens que
neles estdo engajados um querer-viver e um po-
der-viver no lugar, concebido ndo mais como um
espaco que aprisiona e que separa, mas como um
lar derelagdo reciprocaentre um dentro eumfora,
como apossibilidade reatada de umahistériaentre
um passado penetrado de tradigdo e um futuro
aberto a transformagao.

Uma experiéncia de formacado-desen-
volvimento: as Escolas Familias Agri-
colas

As*“Escolas-FamiliasAgricolas’* sdo estrutu-
ras associ ativasimplantadas nasregides rurais onde
ainfluéncia do sistema publico de ensino encon-
tra-se aindaembrionéria. Elas se propdem a esco-
larizar criancas ejovensapartir dosanosfinaisdo
ensino fundamental e representam uma possibili-
dade de continuar estudando sem obrigar o0 jovem
e/ou sua familia a se instalar na cidade. O movi-
mento das EFA ndo se limita, entretanto, a preen-
cher o vazio deixado pelas politicas publicas de
educacéo nas localidades afastadas do mundo ur-
bano. Ele se vé como um ator do desenvolvimento
local e afirma sua vontade de propor uma alterna-
tiva as escolas publicas que se apdiam no modelo
enosvaoresda“cidade’ e de promover uma es-
cola mais apropriada as populagdes rurais. Esse
duplo alvo —aescolarizacdo dos jovens e 0 desen-
volvimento local — traduz-se pela designacdo um
pouco insdlita de escola-familia, associando dois
universos, a priori, bem distintos. O primeiro ter-
mo € sem ambiguiidade, trata-se de estabel ecimen-
tos de educacdo reconhecidos pelo sistemaoficial
de ensino, cujos diplomas tém o mesmo valor que
os expedidos pelas escolas publicas. O segundo
termo é mais complexo, pois por “familia’ enten-
de-setanto umacomunidade humanavivendo num
territorio dado — o perimetro de umalocalidade e o
conjunto das pessoas que ai habitam —quanto uma
unidade de producéo agricola. As populactes as
quais se referem essas escolas configuram-se,
entdo, numa agricultura de tipo familiar fundada
sobre uma peguena exploragdo gerenciadae valo-
rizada essencialmente pelos membros da familia

(BUAINAIN et a., 2005). Nesse contexto, o ter-
mo “familia” remete tanto ao universo das liga-
¢Oes de parentesco quanto ao das relacbes de
trabalho e de vida comum entre os habitantes. Os
aspectos que ligam “familia’ a“escola’ marcam a
vontade de integrar a educag&o escolar e a educa-
¢ao recebidanos lugares de origem. Elesindicam,
além disso, uma direcdo de reciprocidade entre
esses diferentes espacos, de modo que a educa-
¢ao familiar enriquece aaprendizagem naescolae
estatraz transformagdes na vida cotidiana das fa-
milias e contribui para o desenvolvimento da co-
munidade.

As EFA participam do movimento pelo desen-
volvimento das comunidades amazonenses. Oscin-
co estabelecimentos existentes hoje no Amapa
foram criados por um movimento associando 0s
agricultoresfamiliares, o sindicato dostrabal hado-
res agricolas e dos “militantes progressistas’ da
igrejacatolica. Cada EFA assegurasuagestdo atra-
vés de uma associagao, reagrupando todos os pais
de alunos, e dela participam habitantes engajados
na questéo da educacéo dosjovens. Além da con-
tribuicao financeiradasfamilias, paraassegurar as
taxas de hospedagem dos alunos durante os perio-
dos de internato na escola, o financiamento das
acOes é viabilizado por convengdes estabel ecidas
com organismos do Estado para assegurar, por
exemplo, o salario dos professores. As associagoes
podem também contar com o apoi o financeiro dado
por algumas ONGs.

Osdoi s estabel ecimentos onde nds conduzimos
nossa pesquisa e recolhemos os testemunhos dos
jovens — a EFA do Pacui e a do Carvéo — ofere-
cem uma profissionalizacéo paralela ao ensino
médio. A EFA do Pacui propde a formagao técni-
ca em “agropecu&ria’, e a EFA do Carvdo em
“agroextrativismo”. Estatltimaexperiénciafoi cri-
ada por uma grupo de pessoas associadas em tor-
no da EFA do Carvao, com a preocupacéo de
propor uma formagdo profissional adaptada aos

1 A descricdo e a analise dessa experiéncia ja foram abordadas,
com outras perspectivas. Vide: GALVAO, lzabel; SCHALLER,
Jean-Jacques: Une expérience d’éducation en Amazonie
brésilienne. In: Ville Ecole Intégration diversité, Paris:
CNDP-CRDP, n. 140, p. 159-165, mars, 2005; e GALVAO,
|zabel : Apprentissage scolaire et vie quotidienne: |’exemple de
deux écoles-famille agricoles au Brésil. Revue Francaise de
Pédagogie, n. 160, juillet-aolt-septembre, 2007.
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desafios do desenvol vimento das comunidades con-
cernentes.

As Escolas-Familias Agricolas do Pacui e do
Carvéo levam o nome da localidade onde elas se
situam, ilustrando ja por ai suaforte inscri¢éo lo-
cal. As diferencas que marcam seu ambiente fisi-
co representam para cada uma delas desafios e
projetos especificos. O espaco de Pacui apresenta
tracos da acéo predadora dos pequenos agriculto-
res que ali se instalaram a partir de 1930, vindo,
sobretudo, de um arquipélago nafoz do Amazonas
— 0 Bailique. A técnica da queimada é sempre
maci camente utilizada paraas culturas alimentici-
as, dentre as quais amandiocaaindahoje é amais
importante. A substitui¢do dessa técnica ancestral
por meios defertilizacdo maisrespeitososao meio
ambiente e a diversificagdo das culturas, notada-
mente por sistemas agroflorestais, sdo dois desafi-
0s que se col ocam aos protagonistas do desenvol vi-
mento local, reunidosem torno desta Escola-Familia
Agricola, aprimeiracriadano Amapa, em 1989. A
EFA do Carvéo, criada em 1998, situa-se na con-
fluéncia de dois ecossistemas bem diferenciados:
de um lado, florestas ainda preservadas, onde a
atividade de extrac8o ocupa um papel importante
navida produtiva das familias; do outro, as zonas
“ciliares” do Amazonas e de seus afluentes, onde
as terras inundadas imp&em uma organizacéo de
vida e de produgdo influenciada pelo movimento
das marés.

Um dispositivo baseado na alternan-
cia e no projeto

A organizacdo daformagao nas Escolas-Fami-
liasAgricolas é concebidasob o principio daalter-
nancia, que faz suceder os periodos passados no
estabelecimento e os que sdo efetuados nas “fa
milias’. O curriculo compreende assim e visa a
articular as atividades desenvolvidas na escola e
as atividadesrealizadas no seio dafamilia/comuni-
dade, as aprendizagens escolares e as aprendiza-
gens experimentais conduzidas a partir das
situagdes da vida social cotidiana?.

O ritmo escolar é geralmente de duas sema-
nas (ou trés para a EFA do Pacui) de ensino em
regime de internato na escola, seguido de duas
semanas de vivéncia familiar. Durante as “ses-

sdes familiares” os jovens integram-se ao ritmo
de vida da comunidade e do trabalho de convi-
vénciafamiliar e desenvolvem atividades propos-
tas pela escola

As atividades na escola baseiam-se em uma
definic&o clarados diferentes momentos que mar-
cam ajornada. As jornadas sdo longas (acordar as
6:00 h edormir as 22:00 h) e cheias de atividades.
Além das aulas, varios momentos podem ser dife-
renciados: os trabal hos praticos (manejo), as tare-
fas davidaem comunidade, asrefeicbes e o lazer.
A sucessdo dos diferentes momentos que compdem
as jornadas é delimitada por uma organizagdo es-
trita. A organizacdo escolar apdia-se em um proje-
to negociado a cadaano entre as orientacOes dadas
por cada EFA e as dacomunidade, negociacdo que
define resolucdes de acéo e desencadeia um con-
junto de obrigacdes e de proibic¢des que compdem
0 regimento escolar.

As modalidades of erecidas por cada uma des-
sas escol as traduzem as diferengas em seus proje-
tos. Nado Pacui, onde osjovens obterdo o diploma
de técnico em agropecuéria, as unidades de de-
monstragéo sdo muito diversificadas e sdo desen-
volvidas com a intengcdo de fazer com que
conhecam uma gamade modos de culturaagrope-
cuéria de modo a abrir um legue de escolhas pro-
fissionais no futuro. Na Carvéo, as possibilidades
de manejo sdo maisreduzidas no meio escolar, mas
se completam em projetos de intervencdo no seio
mesmo das comunidades a fim de articular, de
maneiramaisimediata, aaprendizagem dosjovens
e sua contribui¢do para as familias. Para os res-
ponsaveis locais e a equipe educativa da EFA de
Carvéo, o primeiro desafio € a valorizagéo e a
modernizagao do extrativismo como atividade pro-
dutiva que agrega valor aos produtos da floresta,
preservando-a. Assim, dando prosseguimento asua
mobilizagdo, foi criadaumanovaformagdo técni-
ca— técnico em agro-extrativismo — que acaba de

2 A origem da pedagogia da alternancia € atribuida as casas fami-
liares e rurais criadas na Franga a partir de 1935. Essa criacdo
respondeu a vontade de promover uma escola mais bem adapta-
da as necessidades dos jovens moradores das regides rurais. No
Brasil, a primeira escola-familia foi criada em 1968, no estado
de Espirito Santo com a ajuda de uma ONG italiana. No caso das
EFA brasileiras, se reivindica a inspiragdo dos movimentos de
educagdo popular e, em particular, da figura emblemética de
Paulo Freire.
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ser oficialmente reconhecida pelo Ministério da
Educacéo.

O segundo pélo de aternanciaé designado pelo
termo “ sessdes familiares’, periodo durante o qual
0sjovens seintegram ao ritmo davidada comuni-
dade e do trabalho na convivénciafamiliar. Nesse
quadro, um primeiro dispositivo aobservar €0 pro-
jeto de alternancia’. Trata-se de umatentativa de
inovagdo agricola (cultura ou criagdo) que cada
auno deve empreender, com o aval dos pais, no
seio davivénciafamiliar. Asinovagdes orientam-
se hadirecdo dos projetos que permitam o avango
de uma agricultura de subsisténcia para uma pro-
ducdo mais complexa que valorize os recursos da
florestaedorio, evise agregar valor as producoes
por sua transformacdo nas préprias comunidades.
O desenvolvimento do projeto é definido pela es-
cola, sejasob aformaderelatorios das atividades,
que devem ser enviados aos professores, seja por
meio de visitas orientadas por membros daequipe
de educacdo na propriedade familiar. Trata-se,
entdo, a0 mesmo tempo, de um dispositivo de apren-
dizagem, pelo qual osjovens aplicam técnicas de-
senvolvidas na escola, e de um dispositivo de
intervenc&o em torno da comunidade, na medida
em gqueainovacdo introduzidanavivénciafamiliar
pode servir de“modelo” paraoutros habitantes da
comunidade.

Um segundo quadro de atividade é constituido
pelo “plano de estudos’ . Trata-se de enquetes que
osjovens devem realizar acada dois meses duran-
te as sessdes familiares. Os temas das enquetes
sdo fixados no inicio do ano, negociados com os
pais. Eles ndo selimitam as questdes profissionais
ou agricolas, embora estas ocupem um lugar im-
portante. Uma andlise do conjunto dos planos de
estudos desenvolvidos em um ano indicam queeles
apresentam o conhecimento das préticas socio-
culturais e produtivas da familia e da comunidade
local (por exemplo: “histéria dafamilia’, criagdo
de animais e producdes familiares). Eles tratam
igualmente sobre temas relacionados a cidadania
eas politicas publicas (por exemplo: “salde publi-
ca’, “seguranca no trabalho”), ou a questdes de
juventude ede sociedade (“drogas’, “influénciada
midia’).

Na EFA, os aunos preparam as questdes que
vao ser colocadas a informantes da comunidade

(membros dafamilia, habitantes). Durante aalter-
nancia em familia, cada um se organiza para co-
Iher osdados. Umavez de voltaaescola, osaunos
relacionam em comum os pontos obtidos, que séo
apresentados em cursos destinados aessefim. Um
primeiro momento de troca reine 0s jovens por
comunidade; em seguida, um professor 0s ajuda
na redacdo de uma sintese geral da classe. Esse
texto coletivo € destinado a alimentar préticasin-
terdisciplinares entre os professores e a facilitar
paraos aunos adevolucdo dosdados aseusinfor-
mantes. Nas aulas da escola, os contelidos dos
programas sdo reorganizados em torno dos temas
dos planos de estudos, com o objetivo de articular
os contetidos com os conhecimentos oriundos da
experiénciade vida dos alunos.

Discurso dos jovens: vidas abertas a
mudanca

Convidadosafalar sobre seu cotidiano naEFA,
os jovens o fazem com grande entusiasmo. Eles
apresentam, com muita propriedade, os principios
da pedagogia da alternancia, bem como os objeti-
vos dessas escolas que sdo vistas como umaforga
para o desenvolvimento das comunidades locais.
Quando os jovens falam de sua aprendizagem na
escola, eles se baseiam em uma comparagdo com
Seu percurso anterior nas escolas publicas e valo-
rizam o que, neste novo modelo educacional, se
distingue daescolaconvencional . Por meio de nu-
merosos exemplos, eles retomam a articulacéo
entre os conteldos trabalhados durante as aulas e
os trabal hos préticos, e véem nisso umadinamica
que lhes permite “ aprender melhor”. Eles aplicam
também essa aprendizagem mais efetivamente em
contato prolongado com os professores, pois, jun-
tos durante toda a jornada na escola, estes podem
aconselh&-los e apoié-los.

Osrelatos dosjovens sobre suas aprendizagens
na escolaincluem também o viver junto, em regi-
me de internato. Eles ressaltam o fazer coletivo, o
auxilio matuo que seinstala entre eles numa soli-
dariedade que se vé em diferentes momentos —
das aulas aos trabalhos préticos, passando pelas
saudades da familia. A obrigag@o de cumprir di-
ferentestarefas em equipes, onde se misturam alu-
nosde vérias classes, deidade e de sexo diferentes,
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numa posi ¢ao de responsabilidade, favoreceains-
talagéo desse climapositivo. A obrigacéo dereali-
zar atividades, independentemente das preferéncias
pessoais, parece contribuir parao estabel ecimento
de um climade justica. Nos propésitos col ocados
por varios jovens, a coletividade da escola € com-
parada a comunidade da familia e a seus valores
de solidariedade: “Aqui, somos tratados como ir-
Maos e irmas, NOs Nos sentimos como uma verda-
deira familia. Um gjuda ao outro e, vendo que
alguém tem necessidade de alguma coisa, damos
aele umaforga’.

Mesmo se eles compartilham fortemente uma
identi dade comum de um amazonense da zonaru-
ral, os jovens se percebem diferentes entre si. A
diversidade das maneiras de falar, dos gostos ali-
mentares e dos pontos de vista sobre questdes es-
pecificas € destacada e aparece como um el emento
que enriquece as relagbes: “ se pensassemos igual,
nao faria sentido. Ja que pensamos de forma dife-
rente, isso pode gerar umaidéiaquevai beneficiar
atodos, ao professor, ao aluno, aos pais, e é muito
importante poder pensar de forma diferente”. Pa-
recem estar unidos pela escolha de um projeto em
comum — ndo apenas por uma origem comum —
em que os atores locai's assumem uma posicao de
transformacdo da agéo.

O entusiasmo com o qual os jovens falam de
suas vidas na escola traduz sua convicgdo quanto
a escolha que fizeram e sua determinagdo em as-
sumi-la. Eles nos dizem que este compromisso é
uma condic¢ao paraconseguir persistir em umaes-
colarizacdo que demanda sacrificios e esforgos.
N&o se trata, entdo, de um percurso por fata de
algo melhor, mas, ao contrério, trata-se de uma
escol ha positiva que resulta em uma adesdo aum
projeto de educagdo, articulando formacéo pesso-
a edesenvolvimento comunitario. Um projeto como
este representa uma alternativa aos destinos pou-
co promissores das pequenas|ocalidades e de seus
jovens: “Eu tenho confianca nesta escola, ela é
guase uma parte de mim mesmo. Aqui, eu tenho
amigos, eu aprendo, tenho professores que me gju-
dam muito, assim ndo a deixarei”. Eles assumem
suas escol has de umaescol arizag&o articuladacom
o cotidiano rural, pois elesreivindicam com orgu-
Iho essa identidade: “A maior parte das pessoas
aqui trabalham aterra, entdo, parands, que somos

do meio rural, é aescolaideal”. Eles se apresen-
tam como atores do desenvolvimento de sua co-
munidade, e se mostram preocupados com o que
vao setornar no futuro: “ amariamos poder ajudar
acombater a poluicdo, a ensinar as pessoas a nao
incendiar afloresta...”. Osrelatosressaltam aidéia
de entregar a comunidade os frutos da formagéo
recebida: “ Essas escolas trabalham com o desen-
volvimento comunitario: suafamiliainvesteemvocé
para que possa gjudar no desenvolvimento da co-
munidade’.

Essacontribuic¢do dosjovens no desenvolvimen-
to dacomunidade se manifestajano presente, atra-
vés dos desdobramentos que podem produzir suas
experimentactes agricol as. “tudo que aprendemos,
gueremos mostrar aosnossospais’. Além dos des-
dobramentos concernentes a maneira de trabal har
aterra, nés pudemos constatar um forte compro-
misso politico e social devariosjovens. Por exem-
plo, alguns tentam organizar uma sessdo no
sindicato dostrabal hadores agricolas; outros cola-
boram em um reagrupamento dos extrativistas com
avontade de avaliar as modalidades de organiza-
¢d0 e a expressdo dos direitos civis de base; ou-
tros, ainda, entre osjovensribeirinhos, seorganizam
em uma associagao, visando ao desenvolvimento
de projetos de economia sustentavel e a obtencédo
de financiamentos atitulo da singularidade de seu
territorio.

Além de suas contribui¢des técnicas namel ho-
riadas vivéncias familiares, os jovens das EFA se
véem imbuidos de um papel na organizagdo em
associactes ou cooperativas da comunidade afim
de permitir umaforcamaior dos“pequenos’ fren-
te aos grandes proprietarios: “ dizemos fregliente-
mente que a Amazonia € t&o rica e nGs somos tao
pobres, ndo é normal. A cooperativa € uma via
melhor em nossas proprias comunidades”.

O envolvimento comunitario ressaltado nostes-
temunhos dos jovens ndo osimpede de vislumbrar
a continuacdo dos estudos numa universidade ou
procurar um emprego em outros lugares. Para al-
guns, o desejo de prosseguir os estudos decorre do
gosto de aprender, desenvolvido naescola-familia.
“Eu aindanéo tenho muitos conhecimentos, como
eu poderia parar agora?’. Para outros, ele se ba
seia em ambicOes pessoais e profissionais mais
definidas. O trabalho detécnico rural emtorno das
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comunidades de origem é frequentemente ideali-
zado como 0 emprego que permite conciliar esta-
bilidade profissional e compromisso comunitério.

Um grande nimero dagueles que terminam o
ensino médio anuncia seu desgjo de continuar 0s
estudos na universidade. O dilema, vivido de ma-
neira muito intensa, entre a preocupacéo de as-
censdo socia e a divida para com a comunidade
reduz-se geralmente por um compromisso em tor-
no da necesséria mobilizacdo em torno do desen-
volvimento local. Os debates acirrados dosjovens
entre si, a este respeito, mostram que eles ndo se
situam numa simples reproducdo de sua histéria
socia efamiliar.

A andlise dos projetos desses jovens ndo nos
permite prever seus destinos—mesmo sabendo que
Seu acesso aos estudos universitarios ou um em-
prego relacionado a sua formagéo é muito dificil.
Elanos permite, por outro lado, compreender me-
Ihor o sentido dessa trgjetéria escolar em sua ex-
periéncia. Essesprojetosindicam queavalorizacdo
deumaidentidade rural e dosvaloresdo lugar ndo
€ forcosamente contraditéria a ambicao de suces-
SO pessoal, ambicéo que pode levar auma partida
paraacidade. Para Carneiro (1998), aambiguida-
deentreum projeto devidamaisindividual e o com-
promisso com o grupo familiar éum trago atual do
processo de construgdo identitaria nos jovens ha-
bitantes das regides rurais.

A biografizacdo® (DELORY-MOMBERGER,
2003; 2004) que os jovens das Escolas Familias
Agricolas fazem de suaformagao e das perspecti-
vas gue ela lhes oferece, tanto no que se refere a
sua comunidade de origem quanto a previsdo de
suapropriavida, étestemunhado “ poder transfor-
mador” do dispositivo educativo e de suaincidén-
cia efetiva sobre suas representacdes e constru-
¢Oes biogréficas. De maneira mais ou menos
explicita, ostestemunhos e osrelatosrecolhidos se
inscrevem numa grade de compreensdo e inter-
pretacdo, opondo dois tipos de cenarios biografi-
cos. Deum lado, os destinos provéveis dos jovens
habitantes das pequenas comunidades rurais da
AmazOnia, segja partir para a cidade (ou melhor, a
periferiaurbana), afim de prosseguir suaescolari-
zagdo numaescolapublicatradicional, que ndo lhes
dard, sendo muito raramente, os meios de uma
verdadeira profissionalizac8o; seja partir para a

cidade, procurar trabalho e ser exposto atoda sor-
te de riscos de precariedade, de exploracéo ou de
exclusdo; seja ainda ficar em sua comunidade de
origem eseresignar, sob o dominio dafamiliaeda
pressdo coletiva, em umaexisténciadesprovidade
projeto, de simples reproducéo dos modelos e hé-
bitostradicionais. Por outro lado, percursos muito
mais arriscados, requerendo escolhas pessoais e
uma vontade de agir sobre a condugdo da vida,
abertos as perspectivas de mudanca a0 mesmo
tempo individuais e sociais, e ligadas a umaforte
consciénciade engajamento haagdo coletivalocal
como recurso de desenvol vimento ao mesmo tem-
po comunitaria e pessoal. A despeito da“idediza-
¢ao0" que carregam ou, parafalar numalinguagem
mais sociolégica, qualquer que seja sua dimensdo
“ideal-tipica’, essas representacdes biogréficas
(mas sdo precisamente “representacdes’) tém um
poder incitativo, na medida em que elas ressoam
sobre as existénciasindividuai s e condicionam com-
portamentos atentos a singularidade dos percur-
sos, dos pontos de vista, das atitudes. Os jovens
das Escolas-Familias Agricolas fazem aexperién-
ciapositivadadiversidade/singul aridade, que eles
experimentam de inicio entre o habitus de seus
territorios e comunidades de origem, antes de sen-
ti-la em suas opinides, em suas tomadas de posi-
¢a0, nos julgamentos aos quais sdo convidados a
fazer. Mas a postura que esta no centro de suas
construgdes biogréficas configura-se, sem davida,
no sentimento de conviccao associado a sua for-
macao, cuja pertinéncia julgam em relacdo a eles
mesmos e a sua comunidade, e ao qual eles se
apegam, se encorajam e se reconfortam entre si.
Através dos conhecimentos e das técnicas apre-
endidas durante aformagao, através do projeto de
desenvolvimento de suacomunidade do qual afor-
magdo 0s aproxima, tudo isso é um processo de
reconhecimento que ai esta: reconhecimento de
suas origens e de sua comunidade, reconhecimen-

3 Entendemos por biografizacdo o conjunto das operacdes
mentais e dos comportamentos através dos quais os individuos
trabalham para dar forma e sentido a suas experiéncias, cons-
truindo assim uma representacéo, na qual eles se reconhecem e
sdo reconhecidos. Essa abordagem biogréfica é desenvolvida
nas sobras de Christine Delory-Momberger: Biographie et
éducation: figures de I’'individu-projet. Paris: Anthropos, 2003
(atualmente sendo traduzido no Brasil), e Histoire de vie et
recherche biographique en éducation. Paris: Anthropos,
2004.
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to de suas aptiddes para aprender e de sua compe-
téncia técnica, reconhecimento de suas capacida-
des para agir sobre eles mesmos e na sociedade.
O estado de convicgdo pessoal que se exprime de
modo t&o enfético em seus propdsitos representa,
de algum modo, a etapa final desta cadeia de re-
conhecimentos, que eles atribuem a eles mesmos
e pelaqual eles se autorizam a se valorizar. Esse
reconhecimento de si mesmo e do seu poder de
“agir por sk mesmo” é evidentemente decisivo na
capacidade de se apropriar das suas trajetorias
sociais e profissionais e de transformé-las.

As Escolas Familias Agricolas, a cida-
de e a ruralidade

Dentro dos prop6sitos mantidos pelosjovensdas
EFA, como um lugar forte de tematizacdo e de ten-
s80, emergem asrelagbes dacomunidaderural eda
Cidade (a maitscula sinalizando aqui a dimensao
fantasmética, feita a0 mesmo tempo de fascinio e
de repulsa, da entidade “cidade”). A inovagéo que
representa a experiéncia das EFA situa-se na sua
forte articulacdo com um projeto de sociedade le-
vado pelo territério no qual elas seinscrevem. Tra-
ta-se de um projeto que se constitui contrasituagoes
e forcas dominantes e que mantém neste posiciona
mento, a0 mesmo tempo, suaforca e suafragilida-
de. As orientacOes parauma gestéo sustentével dos
recursos naturais e a organizacdo de modalidades
novas de producéo de valor agregado, sustentada
por trabalhadores rurais, se edificam contra o mo-
del o dominante de agronegdcios e exploracéo.

A vaorizacdo daidentidade rural e das possibi-
lidades de desenvol vimento sustentavel (sustaina-
ble development) da floresta estrutura-se contraa
cidade e seus modos de vida. A cidade é freqiien-
temente mostrada como fonte dos males que se
quer evitar — criminalidade, drogas e outros tipos
de violéncia —, como responsavel por uma situa-
¢do de precariedade em que as pessoas oriundas
do meio rural se véem sem identidade, até mesmo
humilhadas. ParaosjovensruraisdasEFA, aques-
tédo da cidade se configura sobre um fundo, ao
mesmo tempo, de rejeicdo do que aparece como
expressdo da violéncia, da exploracéo “salaria”,
do descaso nas favelas, mas também de atracéo
paraentrar no movimento damodernidade e deter

acesso a uma vida cotidiana renovada e facilitada
por servigos como agquel es que oferecem 0 acesso
a salde, a educacdo, a moradia, ao transporte.

No projeto adotado pelas Escolas FamiliasAgri-
colas, a contribuicdo dos jovens na reorientagdo
das perspectivas de futuro das pequenas localida-
des rurais e de suas populagdes, € considerada
como decisiva. O projeto da escolatira suaforca
nasuaorigem local e no seu objetivo de contribuir
para o desenvolvimento dessas comunidades. O
desenvolvimento rural aparece, entdo, como uma
alternativa paraescapar do “pior dos mundos pos-
siveis’, pararetomar o titulo datraducdo francesa
da obra recente de Mike Davis* (2006) sobre o
crescimento e a precariedade das metropoles nos
paises do Sul. Esse projeto configura-se num es-
forco para ultrapassar atendéncia histéricade re-
producdo mimética dos modelos dos paises do
Norte, através da valorizagdo dos recursos natu-
rais e culturaislocais (SACHS, 2000).

A perspectiva de avangar nos estudos afim de
poder ficar nalocalidade contrariaatendénciado-
minante nas regides rurais afastadas, onde sdo os
filhos menosinstruidos que ficam dentro daexplo-
ragao familiar (ABRAMOVAY, 2003). A constru-
¢ao de umaperspectiva, em que asaidaparacidade
ou a submissdo aos grandes fazendeiros ndo re-
presentam as Uni ca saidas, aparece como umafonte
de mobilizag&o dosjovens das EFA. A construgdo
dessa perspectiva passa pela introducéo de novas
formas de producdo, impulsionadas pela acdo dos
jovens em torno de suas familias e de suas comu-
nidades. A atividade agricoladasfamilias, frequen-
temente baseada em préticastradicionaise em uma
| 6gicade sobrevivéncia, sedistingue dosmodosde
produgdo que osjovens querem introduzir atraves
de suaaprendizagem, visando a profissionalizagdo
da unidade de producéo familiar; mudanca que se
apdia também na pressdo das mutacoes nas regi-
o0es rurais (ARNAUD-DE-SARTRE, 2003).

A modernizacdo suscitada pelaacdo dos jovens
nédo se faz, entretanto, sem tensdes. Muitos ressal-
tam suadificuldade em fazer aceitar suasidéiasino-
vadoras quando estas se opdem as préticas
correntes. Além da resisténcia dos mais idosos as

4 Titulo original: “Planet slums’, a tradugéo brasileira “Planeta
Favela’, foi publicada pela Boitempo Editorial, em 2006.
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inovagoes trazidas pelos jovens, assistimos a uma
interessante dinamica intergeracional. Os jovens
apropriam-se dos novos conhecimentos através do
olhar dos “antigos’ e levam estes Gltimos a novas
“maneirasdefazer” imediatamente adotadas desde
gue constatem suas vantagens: “Eles [o0s pais] n&o
aceitavam bem nossas proposi¢des, achavam que
eram idéias um pouco loucas. Hoje, quando chego
em casa, eu consegui conquistar a confianga dos
meus pais e dos mais antigos da comunidade...”.

Ao contrério do que poderiafazer acreditar uma
primeiraimpressao, 0 engajamento no percurso das
EFA pode representar uma ruptura com o habitus
rural. Naslégicasruraistradicionals, aherangada
propriedade familiar € destinada a um dos filhos
em funcdo da sua posi¢do na familia, e favorece
seja 0 mais velho, sgja o cagula (SILVESTRO e
al, 2001). Em nosso caso, para um certo nimero
de familias numerosas, freqlientemente s6 uma
criancadafamiliaval poder se beneficiar da esco-
laridade no seio das Escolas-FamiliasAgricolas, na
medida em que estaimplica, apesar de tudo, cus-
tosimportantes. A perspectivade prosseguir o tra-
balho navivénciafamiliar néo se define maisentdo
em funcéo de uma posicédo nafamilia, mas se ba-
seia numa escol ha ativa. Os testemunhos dos alu-
nos insistem no fato de que a continuidade desse
percurso de formacgéo depende de uma forte mo-
bilizac&o pessoal, sem aqual elesnéo chegariam a
assegurar a intensa carga de atividades e de tra-
bal ho proposto. Essamotivagdo fundamenta-se na
adesdo aum projeto que colocaem primeiro plano
0 envolvimento comunitério, aperspectivade par-
ticipar ativamente na transformag&o dos destinos
locais. O sistema da transmisséo tradicional vé-se
assim substituido por uma forma de meritocracia
profissional ede cidadania.

Um outro campo de transformagao dos habitos
rurais refere-se a divisdo dos papéis segundo o0s
géneros e, de uma forma mais geral, as relagdes
entre os géneros. Numerosos estudos sobre a ju-
ventude rural no Brasil (ARNAULD-DE-SAR-
TRE, 2003; STROPASOLAS, 2004) ressaltam o
papel das meninas na transformacdo répida dos
costumes e das tradi¢Oes. Essa dimensdo apare-
ceu de maneira muito clara com as jovens meni-
nas que nos entrevistamos. Menos humerosas do
gue os meninos entre os alunos de Pacui e Carvao

(aproximadamente 30%), el as afirmam como essa
escol ha de escolaridade representa uma alternati-
va, afim de poder ficar num lugar fugindo do ca-
samento e damaternidade precoces. Asregras que
delimitam avidaem internato contribuemigua men-
te para 0 avango dos papéis tradicionais de géne-
ro. Elas obrigam meninos e meninas ase colocarem
em posi¢des algumas vezes muito diferentes da-
quelas que eles ocupam em casa. A implicagdo dos
meninos, numa posi cao de igual dade com as meni-
nas, nas tarefas domésti cas representa uma ruptu-
raem relacdo a vida cotidiana. Alguns nos dizem
que esses comportamentos sdo transferidos ao
ambiente familiar onde eles comecam a gjudar as
mulheres — entre as quais, a mée — nas tarefas
domésticas. De modo andlogo, a implicagéo das
jovens meninas nas atividades agricol asrealizadas
na escola, assim como o fato de elaborar projetos
paraavivénciafamiliar, as colocam em umaposi-
¢ao de tomada de responsabilidade e de iniciativa
gue anuncia uma nova relagdo com os pais.

Esta tensdo entre a cidade e a ruralidade, en-
tre as perspectivas de abertura e de mobilidade
da urbanidade e os valores da comunidade rural
pode explicar a pressdo dos jovens para desen-
volver um modelo de urbanidade rural, no qual,
atualmente, a pluriatividade ocupa um lugar im-
portante (SCHNEIDER, 2003). Numa pesquisa
conduzida junto as comunidades de agricultores
implantadas em torno da estrada Transamazoni-
ca, Arnauld-de-Sartre (2003) mostrou que a plu-
riatividade— cujaemergéncia prefiguraum mundo
rural ndo unicamente agricola—toca umagrande
parte de jovens e lhes permite vislumbrar ndo
partir para a cidade, conciliando o trabalho agri-
cola e as atividades assal ariadas.

Construir o lugar de uma urbanidade
rural

A questéo dacidade, tal como foi colocadaaos
jovens das EFA, configura-se em uma confronta-
¢ao com uma globalizagdo urbanaem vérias esca
las e vérias velocidades, cujas caracteristicas sdo
amobilidade, asaltastecnologias, aformacéo e os
servigos, isto €, um mundo onde os fluxos (trocas
econdmicas, telecomuni cagdes, transportes) estao
aum passo de se tornarem mais fortes que os lu-
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gares (MONGIN, 2007), onde os espagos urbanos
se fragmentam e onde se instala, para agueles que
ali vivem, uma cidade em “muitas velocidades’,
cujo tecido e unidade se desfazem.

O sentido de uma politica urbana que ndo pode
mais escapar das exigéncias da mobilidade e da
pressdo dos fluxos seria entdo de unir as escalas e
as velocidades de transformacdo. A constatagdo
de umamobilidade desigual e aproposicéo damo-
bilidade como um direito detodos. Mastrata-se de
gual mobilidade?A perspectivadefavelizacdo das
cidades (DAVIS, 2006) deixaosretirantes dazona
rural na posicdo de “candidatos a urbanizagao”
(SACHS & ABRAMOVAY, 1995). Uma alterna-
tivapossivel éado “projetolocal”, tal como o de-
finiu o urbanista Alberto Magnaghi (2003), no
sentido de um projeto urbano quetravao fluxo * por
baixo” e ndo se contenta em regular a globaliza-
¢do “por cima’. Néo se trata de lutar contra o flu-
X0, mas de reorientar, de influenciar seu curso,
criando um lugar aberto a cidade, um espaco de
urbanidade rural. Tal € o desafio a superar: cons-
truir lugares quefujam daalternativaentrea*rede
urbanaglobalizada’ ea" marginalizacdo”.

A urbanidaderural éainvencéo de novosterri-
térios como o define P. Moguay (2001), convocan-
do uma obra de M. Weber, traduzida em francés
comotitulo“Laville’ (“A cidade”) (1982). Nesse
texto, Weber ndo trata da tessitura, da armacéo
urbana que se coloca por detrés daidéia de cida-
de, mas da organizagdo do laco social em umaco-
munidade. A urbanidade rural, através da
organizacdo dos atores e de seus modos de se re-
lacionar, transformaoslagos sociais sobre osluga-
res. E a expressdo da sociedade civil em
movimento, onde as pessoas, 0s atores, 0s cida-
déos participam, se exprimem, anunciam seus de-
Sgjos, seus questionamentos, suas necessidades,
produzindo umainteligénciacoletivado lugar.

Uma urbanidade rural favorece os processos de
construcao dos espagos publicos doslugares, os mo-
mentos de trocas e de encontros, 0s procedimentos
tentando regular a participacéo democrética, sobre
um quadro de mobilidade que permite responder aos
desafios da salide, da escola, da formagdo, do em-
prego. Umaurbanidaderural significa, entdo, desen-
volver locais abertos para a transformagao coletiva,
abertos para a mobilidade, abertos para“a cidade’.

A exigénciade conciliar lugar e mobilidade, de
tornar possivel 0 movimento, mesmo no centro de
um local, éindissocidvel de um projeto local. Mas,
este passasimultaneamente pel aconscientizacéo de
umaeconomiade escal as diversificadas que ndo se
opde simplesmente aos fluxos e aos lugares. Trata
se de reconfigurar, isto €, de relacionar os diversos
polos sem privilegiar somente o centro, e derecriar
lugares coerentes que ndo podem ser limitados a
uma Unica escala de um centro que procurasempre
se proteger. Faz-se necessario reestruturar a peri-
ferianosfluxos delimitados, favorecer umadescen-
tralizac&o dos fluxos pelas margens, e ndo criar
periferias & margem de fluxos inexpugnéveis. A
modernidade pelosfluxos suprimeaescala. Berque
(2000) nos mostra um dos sentidos da nogéo de es-
cala, queerade permitir, nasilhasgregas, subir num
barco, vagar em direcdo a outros portos, e desco-
brir outros mundos relacionados ao seu. A escalaé
o que permitiafugir do isolamento, dainsularidade,
e de se abrir para o outro.

Face a uma urbanidade rural em confronto a
“cidade’, é preciso encontrar o sentido do “lugar”,
compreendido, ao mesmo tempo, como quadro ter-
ritorial e como espaco de participacado. Esse lugar
exige uma dupla mobilidade: uma mobilidade em
Seu centro e umamobilidade em relagdo ao exteri-
or. Este parece ser o imperativo de uma urbanida-
de rurd: inventar lugares, permitindo encontrar
sentido respondendo a uma preocupacdo de reco-
nhecimento do outro, de integracdo, de participa-
¢ado democrética, de mobilidade pelaescolae pelo
trabalho. A urbanidade rural deve tornar possivel
locaislivres, e ndo espacos queisolem. Essaeman-
cipacdo urbana rural passa, €ela também, por um
mundo de rede onde os lugares estéo interconec-
tados e onde é possivel mudar. Os lugares ndo de-
vem se fechar em si mesmos. “A0 menos que se
decida “fechar” espacos onde os habitantes ndo
podem sendo “calar-se”! (MONGIN, 2005). A
acdo coletivavai nadiregdo damobilidade, com a
possibilidade de entrar em um lugar ede sair dele.
E, assim, nesse local, maobilidade e mobilizacéo
coletiva andam juntas. Construir uma urbanidade
rural implicaentdo nestetripliceimperativo: cons-
tituicdo deumlugar, exigénciademobilidadeafim
de fugir de um isolamento espacial, acdo coletiva
apoiada na participacéo dos habitantes.
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Concluséao: construir seu lugar, ser
reconhecido

O dispositivo de formag&o das EFA se configu-
raem uma perspectivade um futuro a ser constru-
ido atitulo de um pertencer aum “lugar” afim de
promover evalorizar, aqui, umaregiao daAmazo-
nia. Naperspectivade um sujeito ativo que setrans-
forma transformando o mundo que é o seu, a
experiéncia dos jovens das EFA chama a atengdo
no que diz respeito a questdo do “lugar” naquali-
dade de espago, ab mesmo tempo fisico e mental,
onde se manifesta o agir social. A no¢éo de lugar
remete arelagdo que o individuo estabel ece consi-
g0 mesmo e com 0s outros: o lugar € homélogo e
constitutivo do proprio sujeito, como eleo édo ou-
tro. Entrikin (2003) colocaquearelacdo desi com
o0 mundo edesi com os outros € construida por um
discurso, juntando os elementos subjetivos e obje-
tivos do lugar e dacomunidade. Como salientaA.
Berque (2003), o lugar é o espago do “crescer con-
juntamente” na concretude do mundo sensivel.

Os lugares fazem parte das redes de interesses
e de experiéncias que ai manifestam os sujeitos:
os locais se formam e “aprendem” a seu modo
tanto como se formam e aprendem os sujeitos que
os praticam (SCHALLER, 2007). Os individuos
transformam os lugares e essas transformagoes
afetam o que eles sdo e 0 que eles fazem. O lugar
como espaco onde osindividuos se formam, como
“lugar aprendente’s, participa da agdo coletiva
como expressdo deidentidade cultural e de solida-
riedade coletiva. Como mostra a experiéncia das
EFA, isso passa pelarede de saberes que circulam
e se vinculam em um lugar. Um lugar, através da
rede de acOes que ele favorece, através da atuali-
zacdo das cadeias de sujeitos que a atravessam, é
“aprendiz”, porque ele permite marcar relactes
conjuntas que ali sdo atadas e, notadamente, pro-
cessos de passagem reciproca entre saberes for-
malizados e saberes experienciais. Naexperiéncia
dasEFA, asrelacOesintergeracionai s que se cons-
troem a partir da vivéncia com técnicas trazidas
pelosjovens e das habilidades tradicionais das co-
munidades rurais s80 absolutamente representati-
vas de tais processos. A nocdo de “lugar
aprendente”’ remete, assim, as capacidades de acdo
col etiva dos sujeitos e ao processo de historiciza-

¢80 a que os submetem as praticas, as experiénci-
as e as acles de transformacgdo desses mesmos
sujeitos. Nisso, 0 “lugar aprendente” da sentido a
umadimensdo horizontal da criatividade coletiva,
em um projeto urbano por “baixo”, como ele da
sentido ao desdobramento renovado das exi sténci-
asindividuais e das projegdes biogréaficas.

A aberturados percursos de vidaindividuais a
mudanca e atransformacéo efetua-se, com efeito,
pela participacdo muito concretaem projetoseem
realizacdes que engajam a coletividade. E porque
osjovensdas EFA contribuem ativamente natrans-
formac&o de seu territorio de origem mediante suas
préticas técnicas e econdmicas, mas também so-
ciais e politicas, abrindo-se para eles mesmos um
projeto de vida e um futuro que esse territorio ndo
podianoinicio lhesdar e que €l es ndo teriam podi-
do encontrar sendo em “outros lugares’ urbanos
probleméticos. A “ construgdo do lugar” paraaqual
eles contribuem, permitindo-lhes ndo cortar o vin-
culo com o lugar de origem, permitindo igualmente
que lagos sejam conectados com outros espagos,
encontra sua resposta na construgdo do tempo
coletivo e dastemporalidadesindividuais: o tempo
reatado da comunidade entre seu passado, suas
tradices, seus habitos e o presente damodernida-
de técnico-econdmico, mastambém social e politi-
co, abre asvias de umahistoria col etiva aberta, de
um tempo publico (equivalente a espago publi-
o), onde os percursosindividuai s podem novamen-
te se desdobrar, onde as construcdes biografi-
cas podem encontrar dinmicas de projeto e das
perspectivas de futuro. O que experimentam e o
que levam a pensar os percursos de vida dos jo-
vens das Escolas-Familias Agricolas é o vinculo
psicolégico entre “construcdo de si mesmo” e
“construcdo do lugar”, mas € assim acongruéncia
politica entre desenvolvimento individual, no que
diz respeito a capacidade de agir por si mesmo, e
desenvolvimento de um territério como expressao
da acéo coletiva. Ser reconhecido, fazendo reco-
nhecer seu lugar de origem, é assim que Bloch-
Lainé (1999) definiao “fazer sociedade’. E assim
gue nés poderiamos definir, @ nossa maneira, “o
sujeito nacidade”.

5 Tentativa de traducéo de “lieu apprenant”, em francés.
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O INCONSCIENTE, MAQUINA POETICA
DE SONHO E DE REMEMORAGCAO

Véra Dantas de Souza Motta*

RESUMO

Este ensaio € parte da tese de doutorado Nelson Rodrigues e uma poética do
fragmento: o inconsciente em cena, em que se busca a arquitetura da cena
rodrigueana, com o objetivo de aproximé-la da cena da a¢do psiquica em Sigmund
Freud. Neste recorte, dois postul ados freudianos foram isolados: um, que afirma ser
0 inconsciente uma poética, a partir do fazer poético e suas relagbes com as
manifestacGes do inconsciente, em especial 0 sonho, em seu caréter de rememoragao;
outro, que supde ser o inconsciente da ordem da escrita, segundo o modelo de uma
maquina cujas caracteristicas fundamentais eram as mesmas perseguidas por Freud
paradescrever o aparel ho psiquico: capacidade receptivailimitadaetracos dememaria
permanentes, em intima associagao. Pressupostos freudianos permitem afirmar ser o
sonho um amégama de vérias cenas, em grande parte recordacdes de cenas de
infancia e produto de fantasias de qualquer periodo do desenvolvimento mental,
presentificadas na cena da agéo psiquica. Desse modo, sonhos narrados em andlise
constituem fragmentos de cenas vistas e ouvidas na infancia, que se modificam em
imagens visuais fixadas na fantasia de carédter inconsciente, e em relagdo a qual o
tratamento analitico, através da rememoragdo, busca recuperar.

Palavras-chave: Inconsciente — Poética — Maquina de escrita — Sonho —
Rememoracao

ABSTRACT

THE UNCONSCIOUS, A POETIC MACHINE OF DREAM AND
REMEMBRANCE

This paper contains part of the results of a PhD thesis: Nelson Rodrigues and
poetics of fragment: the unconscious in the scene, which investigated the
architecture of the scenein some plays by Nelson Rodriguesin order to compareit to
theidea of psychic action in Freud. Two Freudian principles wereisolated: first, the
notion of the unconscious as a poetics, based on the multiple relations between the
poetic act and the manifestations of the unconscious, especially the dream, for its
effect on remembering; and secondly, the unconscious aswriting, in accordance with
the mystic writing pad, which is based on two related principles— unlimited reception
capacity and permanent remembering traces. Other Freudian statements lead us to

* Doutora em Artes Cénicas (PPGAC/UFBA). Professora Adjunta da Universidade do Estado da Bahia - UNEB. Endereco
paracorrespondéncia: Universidade do Estado daBahia- UNEB, Campus|. Rua SilveiraMartins, 2555, Cabula—41150-000
Salvador/BA. E-mail: veramotta@atarde.com.br

Revista da FAEEBA — Educagdo e Contemporaneidade, Salvador, v. 17, n. 29, p. 79-86, jan./jun., 2008 79



O inconsciente, maquina poética de sonho e de rememoragao

sustain the dream as an amalgam of different scenes, some of them remembrances
of childhood images and some othersthat emerge from the fantasies structured during
any period of the mental development. All of them are represented in the present as
psychic action. Therefore, the dreams related in the process of analysis come from
heard and seen fragments of childhood images which were fixed in the unconscious
fantasy. In this respect, the analytic treatment attempts to recover all these data of

remembrance.

Keywords: Unconscious — Poetics — Writing pad — Dream — Remembrance

Introducéo

Esteartigo integraumainvestigacdo tedricamais
ampla acerca da arquitetura da cena em Nelson
Rodrigues, com o objetivo de aproxima-ladacena
da acdo psiquica concebida por Sigmund Freud.*
Paraosfinsaqui pretendidos, isolaremos dois pos-
tulados: um primeiro, que afirmaser o inconscien-
te uma poética, tomando por base consideractes
freudianas sobre o fazer poético em suas relactes
com asdiversas manifestacBes do inconsciente, em
especial 0 sonho, em seu cardter de rememora-
¢do; e um segundo, que supde ser 0 inconsciente
da ordem de uma escrita, a partir do modelo freu-
diano de umaméguina, o Bloco Mégico.

O inconsciente, uma poética

A obraerigidapor Sigmund Freud é sem davi-
da grandiosa e sua importancia ultrapassa o inte-
resse dos estudiosos da psicandlise, oferecendo-se,
ao longo desses cento e vinte anos de divulgacéo,
aos mais variados leitores e interpretagdes. Entre
as aproximacdes com os demais saberes, pode a
psicanalise estabelecer com a arte poética um dos
didlogos mais estreitos e profundos.

Algumas correlagBes entre a criagdo poética e
certas manifestagtes da vida mental foram objeto
dareflex&o freudiana: o brincar infantil; o simbolis-
mo nos sonhos; a exaltagdo poética das parapraxi-
as, asfantasias histéricas; o método deinterpretacdo
de sonhos, paraassinalar alguns dos mais salientes
(FREUD, 1908, 19164, 1916b, 1910, 19004).

O artista, como o neurd6tico, se af astarade umarea-
lidade insatisfatoria para esse mundo da imagina-
¢do; mas, diferentemente do neur6tico, sabia
encontrar o caminho de volta daquela e mais uma

vez conseguir um firme apoio narealidade. Suascri-
acOes, obras de arte, eram as satisfagdes imaginari-
as de desgjos inconscientes, da mesma forma que
0s sonhos; e, como estes, eram da natureza de con-
ciliagbes, visto que também eram forcados a evitar
qualquer conflito aberto com as forgas de repres-
sd0. Mas diferiam dos produtos a-sociais, narcisi-
cos do sonhar, na medida em que eram cal culados
para despertar interesse compreensivo em outras
pessoas, e eram capazes de evocar e satisfazer aos
mesmos impulsos inconscientes repletos de dese-
jostambém nelas. Além disso, faziam uso do prazer
perceptual dabelezaformal como o que chamei de
um ‘abono deincentivo’ (FREUD, 19254).2

Freud assinala a grande vantagem da arte poé-
tica, porquanto suas criagdes af etam particularmen-
te o outro, despertando neste as mesmas pulsoes
repletas de desejos que estiveram na origem da
criacdo, ou sgja, no artista. Salienta, em quase to-
dos os artigos em que trata da criag8o poética, o
trabalho notével do artistaem desvelar o inconsci-
ente através de suas maravilhosas criagdes, ante-
cipando-se aos feitos da ciéncia.

Cremos que todas essas construcdes freudia-
nas constituem n&o apenas um recurso a metafori-
cidade, cara ao sistema simbdlico do pensamento
do autor, mastambém um suporte |6gico parades-
crever o funcionamento da mente, em especial do
sistema inconsciente, em tudo equivalente a uma

! Tese de Doutorado apresentada ao Programa de Pds-graduacéo
em Artes Cénicas da Universidade Federal da Bahia, intitulada
“Nelson Rodrigues e uma poética do fragmento: o inconsciente
em cena’.

2 Todas as citacOes da obra de Freud se encontram na Edigéao
eletrdnica brasileira das obras psicolégicas completas
de Sigmund Freud, editada em versdo CD-ROM, e publicada
pela Imago Editora, datada de 1969-80 (tal como vem no im-
presso que acompanhao software para instalagdo da obra). Nes-
te formato, ndo ha paginagado; portanto, o guia € o artigo e o
volume em que se encontra o texto citado.
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linguagem. E, como veremos aseguir, umalingua-
gem escrita e de uma espécie literéaria.

Dentre 0s artigos de sua autoria em que avul-
ta a aproximacao entre o inconsciente e a escri-
ta, merece relevo Uma Nota sobre o ‘Bloco
Mégico' (FREUD, 1925b). Nele, o autor avalia
as limitag6es impostas pela memoria humana e
de alguns procedimentos de registro escrito vi-
gentes a sua época, como 0s de escrever em pa-
pel ou numa lousa. Como vantagem da técnica
de anotagé@o numa folha de papel, Freud inclui o
‘traco de memdria permanente’, ausente na se-
gundaforma. Entre as desvantagens de ambos, a
capacidade receptiva limitada, bem como a ne-
cessidade de destruir ou apagar as notas, tdo logo
percam o interesse.

O interesse de Freud, que ndo se arrefeceu ou
apagou até o fim dos seus dias, era encontrar um
aparato com as seguintes caracteristicas, que vi-
nham sendo desenhadas desde os seus primeiros
escritos: um sistema com capaci dade receptivaili-
mitada para novas percepcdes e uma forma de
registro permanente, com tragos de memaria ndo
inalteraveis. Este segundo aspecto chama particu-
lar atenc&o, principal mente selevarmos em consi-
deracdo os esforgcos humanos para criar sistemas
mnemonicos que permitam registrar dados sem que
estes se alterem, no curso do tempo.

No sistema freudiano, estas duas funcoes —
capacidade receptivailimitada e tragos mnémicos
permanentes — estiveram sempre em territérios
separados, masinter-relacionados, intimamente, de
sorte que o funcionamento de um sd pode ser com-
preendido a partir da existéncia do outro. Desde
cedo, o autor concebeu o sistema Pcpt-Cs®, desti-
nado a receber percepcdes, embora destituido da
capacidade de reter quaisquer tragos permanen-
tesdelas, podendo reagir como umafolhaem branco
a cada nova percepcdo. Freud reitera que a cons-
ciéncia — fendmeno que julga inexplicavel —“...
surge no sistema perceptual em lugar dos tragos
permanentes’ (FREUD, 1925b). Desse modo, o
registro daconsciéncia, que ele equiparaaum bru-
xuleio—umaoscilagdo frouxa, um tremeluzir, éde
fato um epifendmeno, cuja presenca ou auséncia
ndo atera o fendbmeno da percepcéo.

Do outro lado, ou melhor, detras desse sistema
perceptual, Freud idealizou véarios sistemas

Mnem.#, nos quais uma Unica excitagdo deixa fi-
xada uma variedade de registros diferentes. Al-
guns desses sistemas registram associagdes por
simultanei dade no tempo, a0 passo que outros pro-
cedem por relagOes de similaridade, preval ecendo
neles o carater eminentemente inconsciente das
lembrancas.

A méaquina freudiana

Com o aparecimento de um pegueno brinquedo
infantil, Wunderblock — cujo correspondente em
inglés é o poético Mystic Writing Pad —, Freud
atinge um patamar mais satisfatério de represen-
tacdo plasticado seu aparel ho psiquico hipotético.
Tratava-se, a época, de uma prancha de escrever
gue permitiaapagar, mantendo a superficie recep-
tiva sempre pronta a novos dados, com a capaci-
dade de reter tragcos permanentes das notas que
se Ihe apusessem.

Esse brinquedo erafeito de uma pranchade re-
Sinamarrom escura ou de cera, com uma borda de
papel e, sobre a prancha, uma folhafina e transpa-
rente, composta de duas camadas, sendo a superior
feitadeceluldideeainferior de papel enceradofino
e transparente. Essa folha ficava presa a prancha
na parte superior, ao passo que na parteinferior era
solta. Para escrever sobre essa superficie, um esti-
lete a feicdo de |4pis ou de giz era calcado sobre a
folha de cobertura, de modo que os sulcos setorna-
vam visiveis como escrita preta sobre a superficie
esbranquicadado celul6ide.

Para apagar 0 que se escreveu, era bastante le-
vantar afolhade coberturaduplada prancha, inter-
rompendo-se o contato entre o papel encerado e a
prancha. Curiosamente, 0 engenho permitiaque, ao
se redizar este movimento, os tragos da escrita se
revelassem naprancha, demodo indelével: “No en-
tanto, é facil descobrir que o trago permanente do
que foi escrito esta retido sobre a prépria prancha

de cera e, sob luz apropriada, € legivel” (FREUD,

3 Trata-se do sistema perceptual-consciente (FREUD, 1900b).
4 Mnem. referem-se a sistemas mnémicos (FREUD, 1900c).

5 E como se conhece o caso clinico de Serguei Constantinovitch
Pankejeff (1887-1979), jovem russo que se apresentou a Freud
aos 19 anos com um sonho tido aos cinco anos, cujo exame
perduraréd por todo o tratamento. (Ver FREUD, 1918b e
ROUDINESCO; PLON, 1998).
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1925b). Essaluz apropriadacorresponde, no apare-
Iho psiquico, ao trabalho deandlise.

O caréter descontinuo do aparel ho psiquico sus-
tenta-se, pois, nas constantes interrupcdes da cor-
rente deinervagdo e nando-excitabilidade periddica
do sistema perceptual, de tal modo que umaoutra
dimens&o seimplica, nessa construgdo — o tempo:
“Tive ainda a suspeita de que esse método des-
continuo de funcionamento do sistema Pcpt-Csjaz
no fundo da origem do conceito de tempo”
(FREUD, 1925b). Aofinalizar o artigo, Freud afir-
ma que, tal como acontece com o Bloco Mégico,
em que uma mao escreve sobre a superficie do
brinquedo, enquanto a outra eleva, periodicamen-
te, suafolha de cobertura, apagando o escrito, as-
sim também se passa com o aparelho psiquico.
Reconhece-se, assim, um duplo movimentono sis-
tema, de tal modo que cada palavra escrita € si-
multaneamente apagada, t&o logo € memorizada.

Estampas originarias, tecido do in-
consciente

Em um artigo de grande folego, o fil 6sofo Jac-
gues Derrida (2002) examina esse texto freudia-
no, reconhecendo a necessidade de um trabalho
de desconstrucdo dos conceitos. Para ele, ndo se
trata de perguntar se um aparel ho de escrita como
0 acima descrito é uma boa metafora para repre-
sentar o funcionamento do psiquismo, mas de in-
dagar que aparelho é preciso criar pararepresentar
a estrutura psiquica, e o que significa a imitagdo
proj etada e liberadanumamaquinade algo como a
escriturapsiquica.

Trata-se de umaescriturando transcritiva, para
o0 autor, dai o perigo dametéforade traducéo, pos-
to que ndo h& um texto escrito e presente noutro
lugar, que dé ocasido a um trabalho e a umatem-
poralizagéo exteriores a ele. O texto inconsciente
j& esta tecido de tracos puros, de diferencas em
que se unem o sentido e a forga, constituido por
arquivos que ja sdo sempre transcrigdes, estam-
pas origindrias (DERRIDA, 2002, p. 200).

Com relagdo ao bloco magico, Derrida aponta
trés anal ogias presentes no texto freudiano: a pri-
meira, que liga o psiquismo aum aparelho e 0 es-
crito a uma peca extraida e materializada desse

aparelho. Quanto a segunda, refere-se a recep-
¢do, a abertura da superficie da prancha ainciséo
do estilete, que da conta da escrita como traco. A
terceirae Ultimaanalogia, e eaidentificaao tempo
daescritura, lembrando, apropdsito, ostrés modos
kantianos do tempo nas anal ogias da experiéncia:
a permanéncia, a sucessdo e a simultaneidade.
“Freud, reconstruindo uma operacdo, ndo pode
reduzir nem o tempo nem a multiplicidade de ca-
madas sensiveis. E vai ligar um conceito desconti-
nuistado tempo, como periodicidade e espacamento
da escritura, com toda uma cadeia de hipéteses
que vao das Lettres a Fliess a Au-dela ...” (DER-
RIDA, 2002, p.219 —grifos ereticénciasfinaisin-
tegram o texto citado).

Para o autor, atemporalidade como espacamen-
to — por espagamento, entende um devir-espaco
do tempo — ndo é somente a descontinuidade hori-
zontal na cadeia dos signos, mas a escritura como
interrupcao e restabel ecimento do contato entre as
diversas profundidades das camadas psiquicas:
“N&o encontramos ai nem a continuidade dalinha
nem a homogeneidade do volume; mas a duragéo
e aprofundidade diferenciadas de umacena, o seu
espacamento” (DERRIDA, 2002, p.219-220).

Tal como se concebe, em Freud, o aparelho do
inconsciente, a conseqiiéncia que Derrida aponta
€ que 0 sujeito da escritura vem a ser um sistema
de relagdes entre as camadas do bloco magico, do
psiquico, da sociedade e do mundo. Contudo, a
méaquinando anda sozinha, na representacao freu-
diana: s80 necessérias, pelo menos, duas maos para
fazé-la funcionar, e um sistema de gestos, uma
multiplicidadedeiniciativas. Pelo limite que encon-
tra, améguinade Freud “é amorte e afinitude no
psiquico” (DERRIDA, 2002, p.223). E desse modo
gue ele nos apresenta a cena da escritura, na cena
do mundo.

Sonhar é recordar

“Tréumen ist ja auch ein Erinnern”, ou “so-
nhar € outra maneira de lembrar”, assinala Freud
(20008, p.176 €19184), sentenca que aqui assumi-
mos, simplesmente, como sonhar é recordar. Com
o fim de reconstruir o caminho tracado por Freud
em relacdo aos sonhos, € mister retornar aos prin-
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cipais pontos em que aformac&o oniricaéelevada
a categoria de recordacdo. Referimo-nos aqui a
obra fundadora da psicandlise, A Interpretacéo
dos Sonhos (FREUD, 1900b).

O sonho e a memodria

Ao examinar o material dos sonhos e amemo-
ria, Freud(1900d) realizaumaextensacompilacéo
deautores queinvestigaram anatureza dos sonhos,
base de suas elaboracdes, embora tenha tomado
rumo inteiramente diverso dos seus predecesso-
res. Uma primeira observacdo a respeito darela-
¢do sonho-memoriaabre o referido texto: “ Todo o
material que compde o contelido de um sonho é
derivado, de algum modo, daexperiéncia, ou seja,
foi reproduzido ou lembrado no sonho —ao menos
isso podemos considerar como fato indiscutivel”
(FREUD, 1900d).

Esta é a primeira das caracteristicas da memo-
ria nos sonhos apontadas pelo autor, tese que sera
enriquecida, ao longo daobra, pelaandlise einter-
pretacdo de uma série de sonhos sonhados pelo
préprio Freud — material que, pela naturezadain-
trospeccdo que realiza, pode arrogar-se o epiteto
de auto-anadlise — ou por terceiros, pacientes do
autor, de colegas ou ainda de colaboradores.

Uma segunda caracteristica da memaria nos
sonhos é identificada a partir do que Freud deno-
mina ‘o Infantil’: “Uma das fontes de onde os so-
nhos retiram material para reproducéo — material
gue, em parte, ndo é nem recordado nem utilizado
nas atividades do pensamento de vigilia— é a ex-
periénciadainfancia’ (FREUD, 1900d).

Por dltimo, a terceira e a menos compreensi-
vel, segundo o autor, das caracteristicas damemo-
ria nos sonhos diz respeito a escolha do material
reproduzido. A partir de uma obra de Hildebrandt
(1875), Freud assinala o caréter fragmentario des-
sematerial, extraido ndo dosfatos mais excitantes
da vida do sonhador, mas de detalhes casuais, de
fragmentos sem valor.

Strimpell (1877) é uma outra fonte a que re-
corre Freud para argumentar a favor da tese se-
gundo aqual o sonhar ndo se reduz ao fendmeno
damemodria, ou sgja, 0 material onirico ndo consti-
tui uma reproducéo de experiéncias vividas, mas,

ao contrério, avanca em relacdo a estas. Contudo,
esse proximo passo da sequiénciaéomitido, apare-
ce de forma alterada ou € substituido por algo in-
teiramente estranho. Os sonhos ndo produzem mais
do que fragmentos de reproducoes.

Naandlise dosadultos que conduziu, Freud sem-
pre pautou seu trabal ho deinvestigag&o do incons-
ciente segundo o postulado do funcionamento
descontinuo e fragmentério do aparelho psiquico.
Numa consideracdo acerca do sonho do Homem
dosLobos,® assindaquefoi possivel chegar acon-
clusdo provisoria de um certo temor do paciente
quando crianca em relacdo ao seu pai, a partir de
a gumas poucas pistas fornecidas pel o trabalho de
reconstrucdo — em outros termos, a partir da me-
moria do paciente, aliada ao trabalho de constru-
¢do do andlista, que, tal como umasintaxe, conjuga
e ordena os elementos dispersos disponivels.

Mas selhejuntamos, como resultado daandlise pro-
visoria, o que pode ser deduzido do material produ-
zido pelo sonhador, encontramos entdo diante de
nos, parareconstrucdo, fragmentos como estes: uma
ocorréncia real — datando de um periodo muito
prematuro — olhar — imobilidade — problemas se-
Xuais — castracao — o pai —algo terrivel (FREUD,
1918c - grifos sdo do texto citado).

De acordo com aanalise de Freud, as histérias
infantis a que o sonho aludia foram escutadas na
infancia, modificando-se a narracdo em imagens
visuais fixadas na fantasia de carater inconscien-
te, eemrelacdo aqual o tratamento analitico, atra-
vés da rememoragado, busca converter novamente
em palavras. Cenas como essas sao reproduzidas
durante o tratamento analitico ndo como lembran-
¢as, porém como produtos de construgcdo. Os pa-
cientes trazem a tona inumeras recordacdes
esponténeas de suainfancia, por cujo aparecimen-
to o terapeuta ndo se sente inteiramente responsa-
vel, namedida em que ndo fez qualquer tentativa
no sentido de umaconstrucdo dessanatureza: “ Elas
podem ser verdadeiras; muitas vezes, porém, sao
distor¢es da verdade, intercal adas de elementos
imaginarios, tal como as assim chamadas |embran-
¢as encobridoras, que s8o preservadas espontane-
amente” (FREUD, 1918a).

Ao examinar algumas dessaslembrancas, Freud
(1899) assinala o fendbmeno de amnésia que reco-
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bre eventos de grande magnitude navidado sujei-
toinfantil, ao passo que permanecem de modo cla-
ro aquelas de naturezaindiferente. Namaioriados
casos, umalembrancaanterior é encobertapor uma
outraposterior, desvelando-se no processo de an&
lise 0 evento primeiro afetado pela amnésia. Em
outros, curiosamente, lembrancgas anteriores—em
realidade, constructes laboriosas do sujeito de ca-
rater inconsciente, a que damos o nome de fanta-
sias — encobrem eventos que se déo a posteriori.

Em suma, procede-se na vida animica por re-
construcdo a partir de fragmentos, de tal forma
gue o sujeito tem a possibilidade de construir im-
pressdes, atribuindo-as ao periodo infantil, e de
sexualizar, a posteriori, essas mesmasimpressoes.
A isso Freud designou Zuriickphantasieren, ou
caréter regressivo do fantasiar (FREUD, 2000b,
p.226 e 1918d). Rememorar é construir, assim po-
demos resumir.

Rememorar é construir

Vimos, na discussao precedente, o caréter tan-
to regressivo quanto progressivo, por assim dizer,
das fantasias inconscientes, de tal modo que elas
podem determinar o encobrimento de lembrangas
anteriores por outras que se lhes sucederem, ou
aindamergulharem no esquecimento eventos pos-
terioresaoutros que, através daandlise, serevela-
rem como construcdes imagindrias do sujeito.

O trabaho de analise opera no sentido inverso
ao da construcao imaginaria, ou sgja, por meio de
“transferéncias’ — mecanismo que permite o des-
locamento dasintensi dades psiqui cas dos elemen-
tos—, umaandlise possibilitaseguir dois caminhos:
em direcéo ao passado e ao futuro. Desse modo,
recuperam-se, pelaviadaanalise, eventos que fo-
ram encobertos por outros que se lhes sucederam
e que ndo escaparam ao recalque, bem como se
desfazem os constituintes imagindrios que deram
corpo as fantasias projetadas do sujeito.

Em relagdo as cenas de infancia, vimos tam-
bém que Freud Ihes concede o estatuto de realida-
de onirica. Ele verifica que as cenas trazidas a
lembrancga por um paciente, no curso de um trata-
mento, sdo substituidas por sonhos, cuja andise
conduz, invariavelmente, devoltaamesmacena, e

equivalem a uma recordagdo. Sonhar é outra for-
madelembrar, afirmao autor, e, por essarazéo, 0S
pacientes adquirem uma convicgdo profunda da
realidade dessas cenas, nadainferior aque sefun-
damenta na recordaco.

O sonho é capaz de tornar simultaneas acdes de
diferentestemporalidades daexperiénciado sujeito
—em outras palavras, de atualizar o inconsciente do
sonhador — e também de representar essas acoes
em quadros ouimagensvisuais. A cena, por seu tur-
no, presentificaaagao, revivendo o conflito quedeu
origem ao trauma. Gracas a recuperacdo da cena,
o sujeito élevado a€elaborar. Ao provocar acena, a
intencdo de Freud é fazer o paciente dilui-la, atra-
vés da palavra, despojando-a da cota de gozo que
se mantinha presente naimagem.

Na medida em que a memoria de fatos é re-
vestidade naturezaplastica, visua, o neurdtico pode
fazer uso dessa reproducdo, como forma de reti-
rar do recalcamento (esguecimento) episodios de
sua experiéncia traumética. Eis o que observa
Freud no trecho a seguir: “Uma vez surgida uma
imagem namemariado paciente, podemos ouvi-lo
dizer que elavai se tornando fragmentada e obs-
cura a medida que ele continua a descrevé-la. O
paciente esta, por assim dizer, livrando-se dela
ao transformé-la em palavras’ (FREUD, 1893
— grifos sdo do texto citado).

Deve-se atentar para o fato de que o trabalho
de rememoracéo ou de reproducdo das cenas em-
preendido por Freud no tratamento analitico ndo
se afastadaidéia, segundo aqual, toda e qualquer
evocacao defatos passados constitui, inegavel men-
te, umaaproximacao atualizada dos mesmos. Des-
se modo, ao reproduzir a cena em palavras, 0
paciente dissolve, por assim dizer, o contetido des-
sa mesma cena, bem como enfragquece sua forca
traumatica, que parece fixar-se, do ponto de vista
do gozo, em um quadro visual. A transformacgéo
em palavras dos quadros e cenas retidos na me-
moria do paciente, segundo 0 método posto em
movimento por Freud, possibilita-lhe livrar-se do
incbmaodo que o sintoma evoca.

De que maodo o paciente pode se apropriar de
uma cena evocada? Certamente, ndo como quem
avive, aexperimenta por primeiro, mas como es-
pectador, terceiro nacena, o que permite seu afas-
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tamento em relagdo a ela. Esse efeito, que ndo
escapaa Freud, é equival ente de um distanciamen-
to, um estranhamento, da natureza do familiar re-
visitado e, somente assim, possivel de se abordar:
“... pois esse estranho ndo é nada novo ou alheio,
porém algo que éfamiliar e hAmuito estabelecido
na mente, e que somente se alienou desta através
do processo da repressdo” (FREUD, 1919).

Memodria e esquecimento

A intuicdo do efémero é a primeira forma de
que se reveste a experiéncia humana do tempo. A
proposito, lembremos a maquina de escrita conce-
bida por Freud em Uma Nota sobre o ‘Bloco
Magico’, em que ele se dispunha a encontrar, na
escritura do aparelho psiquico, um lugar onde se
a ojassem as percepcgoes, de um lado e, do outro, o
registro permanente da memoria, ou seja, onde 0
efémero e 0 permanente pudessem atuar num
mesmo sistema.

A busca por um elemento estavel tem a ver
com a natureza profunda do proprio homem, que

suportamal aidéiado efémero e sofre da dificul-
dade em lidar com o novo, o fortuito e o imprevis-
to, fazendo de tudo para afastar o0 tempo com seu
cortejo de sofrimento, decadéncia e morte. Tanto
aintuicdo do efémero quanto o desejo de eternida-
de s8o constitutivos daexperiénciahumanadatem-
poralidade. Outra ndo € a mensagem de Judith
Grossmann: “Assim, para o seu minimo ato, o ho-
mem necessita, ndo de fazer/ o tempo correr, mas
defazé-lo parar” (GROSSMANN, 1996, p.78),

A memodria, que se relaciona ao desegjo de pe-
renidade, ndo deve ser vistacomo o 6rgao do tem-
po e do passado, mas a faculdade do eterno e do
presente, que conserva o passado no presente e 0
faz aderir a n6s. O esquecimento é o outro da
meméria, umafacul dade que permite apagar o tem-
po ou, naimpossibilidade de apagé-1o de todo, es-
vazialo ou empalidecé-lo, ensgjar aos homens
suporté-lo como umadimensdo daexisténcia, sem
interiorizé-o etransforma-lo em consciéncia. Freud
(1898) jahaviaingtituido o esquecimento como parte
do recal que, necessario ao humano, e capaz detra-
zer o inconsciente a tona.

REFERENCIAS

DERRIDA, Jacques. Freud eacenadaescritura. In:
N. daSilva. S0 Paulo: Perspectiva, 2002. p.179-227.

.Aescrituraeadiferenca. Tradugdo deMariaBeatriz M.

FREUD, Sigmund. A inter pretacao dos sonhos (1900by): edicao el etronicabrasileiradas obras psi col gicas comple-
tasde Sigmund Freud. Rio de Janeiro: Imago, 1969-80. v. 4, 5.

.A psicoterapiadahisteria(1893). In: BREUER, Josef; FREUD, S. EstudossobreaHisteria (1893-1895). Edicéo
eletronicabrasileiradas obras psicol 6gi cas compl etas de Sigmund Freud. Rio de Janeiro: Imago, 1969-80. v. 2.

. Algumas questdes (1918a). In:

. Histéria de uma neurose infantil e outrostrabalhos (1917-1919).

Edicao eletronicabrasil eiradas obras psi col 6gicas compl etas de Sigmund Freud. Rio de Janeiro: Imago, 1969-80. v. 17.

. Conferéncialll. Parapraxias (1916b). In: . Conferénciasintrodutoriassobr e psicandlise (Partes| ell,
1915-1916) Edl(;aoeletronlcabrasulelradasobras psi col 6gicas compl etas de Sigmund Freud. Rio de Janeiro: Imago,
1969-80. v. 15.

. Conferéncia X. Simbolismo nos sonhos (1916a). In: . Conferénciasintrodutériassobrepsicanalise.
(Partes| ell, 1915-1916). Edicao eletronicabrasileiradas obras psi col 6gi cas compl etas de Sigmund Freud. Rio de
Janeiro: Imago, 1969-80. v. 15.

. Einige Diskussionen (20004). In:
Verlag, 2000. p. 173-185.

. Escritores criativosedevanei os(1908). In: . Gradivade Jensen eoutr ostr abalhos (1906-1908). Edicéo
eletronicabrasileiradas obras psicol 6gi cas compl etas de Sigmund Freud. Rio de Janeiro: Imago, 1969-80. v. 9.

__ . Zwei Krankengeschichten. Frankfurt am Main: Fischer Taschenbuch

. Historiade umaNeurose Infantil (1918b). In: . Histériadeumaneuroseinfantil eoutrostrabalhos
(1917-1919). Edicao €eletronica brasileira das obras psicolégicas completas de Sigmund Freud. Rio de Janeiro:
Imago, 1969-80. v. 17.

Revista da FAEEBA — Educagdo e Contemporaneidade, Salvador, v. 17, n. 29, p. 79-86, jan./jun., 2008 85



O inconsciente, maquina poética de sonho e de rememoracao

. Lembrancas encobridoras (1899). In: . Primeiras publicagdes psicanaliticas (1893-1899). Edicéo
eletronicabrasileiradas obras psicol 6gicas compl etas de Sigmund Freud. Rio de Janeiro: Imago, 1969-80. v. 3.

. Material novo oriundo do periodo primitivo—solucao (1918d). In: . Histériadeumaneuroseinfantil
eoutrostrabalhos (1917-1919). Edicéo el etronicabrasileiradas obras psicol 6gi cas completas de Sigmund Freud.
Rio de Janeiro: Imago, 1969-80. v. 17.

. Nachtrége aus der Urzeit — L dsung (2000b). In: . Zwei Krankengeschichten. Frankfurt am Main:
Fischer Taschenbuch Verlag, 2000. p. 213-226.
. O estranho (1919). In: . Histériade uma neur oseinfantil e outrostrabalhos (1917-1919). Edicéo

eletronicabrasileiradas obras psicol 6gicas compl etas de Sigmund Freud. Rio de Janeiro: Imago, 1969-80. v. 17.

. O materia dos sonhos—amemarianos sonhos (1900d). In: . Alinter pretacéo dossonhos(1900b). Edicéo
eletronicabrasileiradas obras psi col 6gi cas compl etas de Sigmund Freud. Rio de Janeiro: Imago, 1969-80. v. 4, 5.

. O mecanismo psiquico do esquecimento (1898). In: . Primeiras publicacfes psicanaliticas (1893-
1899). Edicéo eletronicabrasileira das obras psicol 6gicas compl etas de Sigmund Freud. Rio de Janeiro: Imago,
1969-80.v. 3.

. O método deinterpretacéo dos sonhos. andlise de um sonho modelo (19004). In: .Ainterpretacdo dos
sonhos (1900b). Edicéo el etronica brasileiradas obras psicol gicas compl etas de Sigmund Freud. Rio de Janeiro:
Imago, 1969-80.v. 4, 5.

. O sonho eacenaprimaria(1918c). In: . Histériadeumaneuroseinfantil eoutrostrabalhos (1917-
1919). Edicéo eletronicabrasileira das obras psicol 6gicas compl etas de Sigmund Freud. Rio de Janeiro: Imago,
1969-80.v. 17.

. PrimeiraLicdo (1910). In: . CincolicBesdepsicandlise, L eonardodaVinci eoutrostrabalhos (1910).
Edicao eletronicabrasileiradas obras psicol 6gi cas compl etas de Sigmund Freud. Rio de Janeiro: Imago, 1969-80. v. 11.

. Regressdo (1900c). In: . Ainter pretacdo dos sonhos (1900b). Edicéo el etronicabrasileiradas obras
psicol 6gicas compl etas de Sigmund Freud. Rio de Janeiro: Imago, 1969-80. v. 4, 5.

. Um estudo autobiogréfico (1925a). In: . Um estudo autobiogr éfico, inibigdes, sintomase ansiedade:
a questdo da andlise leiga e outros trabalhos (1925-1926). Edicéo eletronica brasileira das obras psicol gicas
completasde Sigmund Freud. Rio de Janeiro: Imago, 1969-80. v. 20.

. Umanotasobre o ‘Bloco Méagico’ (1925h). In: .O Egoeoldeoutrostrabalhos(1923-1925). Edicdo
eletronicabrasileiradas obras psicol 6gicas compl etas de Sigmund Freud. Rio de Janeiro: Imago, 1969-80. v. 19.

GROSSMANN, Judith. Varia navegacéo: mostrade poesia. Salvador: Fundagéo Casade JorgeAmado, 1996.

HILDEBRANDT, FW. Der Traum und seine Verwerthung fur'sLeben, Leipzig, apud FREUD. O materia dos sonhos
—amemdrianos sonhos (1900d). In: . A inter pretacdo dos sonhos (1900b). Edi¢do eletrbnicabrasileiradas
obras psicol 6gi cas compl etas de Sigmund Freud. Rio de Janeiro: Imago, 1969-80. v. 4,5.

MOTTA, VéraDantas de Souza. Nelson Rodrigues e uma poética do fragmento: o inconsciente em cena. 2006. 235
f. Tese (Doutorado) - Programa de Pos-graduacdo em Artes Cénicas, Universidade Federal daBahia, Salvador, 2006.

ROUDINESCO, Elisabeth, PLON, Michel. Dicionario de psicandlise. Traducdo de VeraRibeiro. Rio de Janeiro:
Jorge Zahar Editor, 1998. 874p.

STRUMPELL, |. Die Natur und Entstehung der Traume, Leipzig, 1877, apud FREUD. O material dos sonhos - a
memarianos sonhos (1900d). In: . A interpretacdo dossonhos (1900b). Edicdo eletrénicabrasileiradasobras
psicol 6gicas compl etas de Sigmund Freud. Rio de Janeiro: Imago, 1969-80. v. 4, 5.

Recebido em 24.09.07
Aprovado em 24.09.07

86 Revista da FAEEBA — Educacgdo e Contemporaneidade, Salvador, v. 17, n. 29, p. 79-86, jan./jun., 2008



AS MEMORIAS E A ARTE DE LEMBRAR:
SOU PROFESSORA PORQUE...

Cleuza Maria Sobral Dias*

RESUMO

A escolhada profissao docente é ateméticadeste texto, apartir dapesquisarealizada
com professoras-alfabetizadoras, com o objetivo de conhecer as histérias de vidade
cadaumadelas, visando compreender os sistemas de relagdes que entrelagcam avida
pessoal e profissional na(re)construcdo daidentidade docente. Percorrendo amemdria,
impulsionadas por lembrancas, essas profissionais contam histérias que falam de
tempos e lugares, da familia, de sentimentos e das condi¢des socioecondmicas que
contribuiram natomada de decisdo acerca do ser professora. Com base nasidéias de
Abrahdo (2001), Catani (1997), Couceiro (1997), Névoa (1991, 1995, 1992), Connelly
e Clandinin (1995), Dominicé (1988a), e Josso (1988, 2002, 2006), que defendem a
abordagem (auto)biograficacomo novo campo de possibilidadesinterpretativas para
ainvestigacao educacional, em especial, paraaformacéo docente, o estudo possibilitou
o conhecimento das histérias de vidadas professoras, revelando elementosidentitarios
na construcdo de saberes e fazeres da docéncia, que sdo fundamentais paraarevisio
e elaboracdo de novos processos formativos.

Palavras-chave: Narrativa de Professoras — | dentidade Profissional — Formagéo
de Professores — Escolha da Profissdo Docente

ABSTRACT

MEMORIES AND THE ART OF REMEMBERING: | AM A TEACHER
BECAUSE....

Thetheme of thefollowing text isthe choice of the Teaching Profession. It dealswith
the research done with Literacy Teachers, with the objective of knowing the life
story of each of them, and thus trying to understand the relation that interconnects t
personal and professional liveswhen reconstructing teaching identity. Digging through
their memoriesand recollections, these professionalstell storiesabout timesand places,
family members, feelings and socio-economical conditions that contributed to the
choice of becoming ateacher. Based on the ideas of Abrah&o (2001), Catani (1997),
Couceiro (1997), Novoa (1991, 1995, 1992), Connelly and Clandinin (1995), Dominicé
(1988a), and Josso (1988, 2002, 2006), that defend the autobiographical approach as
anew method of interpreting possibilities for educational research, in particular, for
the teacher’s education, the study showed that the histories of the teachers, which
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highlightsidentity elementsin the construction of their teaching abilities, arefundamental
to the revision and creation of a new teaching educational process.

Keywor ds: Teachers Narratives— Professional |dentity — Teacher Education— Choice

of the Teaching Profession

“E as memorias escorrem do pescoco,... e te
perseguem, abuscade pupilaque asreflita’, diz o
poeta Drummond (2001, p. 43). Foi o que aconte-
ceu nas historias contadas neste texto: as memori-
as perseguem o tempo em busca dos significados
e dos sentidos que levaram um grupo de professo-
ras-alfabetizadoras' a escolherem a profissdo do-
cente. Puxadas pela lembranca, essas alfabetiza-
dorasforam narrando histérias quefalam detempos
e lugares, dafamilia, de sentimentos, e das condi-
¢Oes socioecondmicas que contribuiram natoma-
da de decisdo acerca do ser professora — “seria
preciso um escutador infinito” (BOSI, 1997). Nas
palavras de Souza (2006), esse processo explica-
sepor:

Tempo, memdriae esquecimento. Umatrilogiapara
pensar a arte de lembrar, para estruturar um olhar
sobre si, pararevelar-se. A memoria é escrita num
tempo, um tempo que permite deslocamentos sobre
as experiéncias. Tempo e memariaque possibilitam
conexdes com as lembrancgas e 0s esguecimentos
desi, doslugares, das pessoas, dafamilia, daescola
e das dimensbes existenciais do sujeito narrador
(p.202-103).

O tempo e o lugar da escolha da profissdo fo-
ram alguns dos percursos analisados na pesqui sa®
desenvolvida com o grupo de professoras-alfabe-
tizadoras, com o objetivo de conhecer ahistériade
vidade cadaumadelas e, no contexto dasvivénci-
as, compreender os sistemas de relacbes que en-
trelacam a vida pessoal e profissional na
(re)construcéo da identidade docente. Como de-
fendeMoita(1992), aidentidade profissiona “éuma
construgdo que tem uma dimenséo espaco-tempo-
ral, atravessa a vida profissional desde a fase de

Continuando a escutar

ouviriamos outro tanto e aindamais.
Lembrancapuxalembranca

e seria preciso um escutador infinito
(BOSI, 1979, p.3)

opcao pela profissio (...). E uma construcéo que
tem marca das experiéncias feitas, das opcdes to-
madas...” (p.115-116).

Além de Moita (1992), o estudo tomou como
referéncia as idéias de Giddens (2001), Dubar
(1997), N6voa (1992), Santos (1996), osquais de-
fendem aidentidade como um processo dinamico,
inacabado e (re)construido permanentemente em
meio aumarede de socializagdes, naqual o sujeito
éreflexivo e ativo natensdo entre os mundos sub-
jetivo e objetivo. Nas palavras de Névoa (1992),
este € um processo i dentitério, entendido como “um
processo Unico e complexo, gragas ao qual cada
um de nos se apropria do sentido da sua histéria
pessoal e profissional” (p. 16).

Com este entendimento, o estudo buscou su-
portetedrico-metodol 6gico no campo conceitua da
pesquisa (auto)biografica, com base em Abrahdo
(2001), Catani (1997), Couceiro (1997), Oliveira
(2001), Névoa (1991, 1995, 1992), Connelly e

1 Uso a designagao professora-alfabetizadora, porque entendo
que o ser afabetizadora € um elemento identitario que carrega
algo de singular no modo de ser-professora, 0 qua a identifica
enquanto pertencente a um grupo, “algo que parece estar ‘in-
corporado’ & propria identidade da pessoa. O ser-alfabetizadora,
mais do que ser-professora, constitui uma categoria particular e,
de certo modo, passa a ser um outro componente das identida-
des da professora’ (DIAS, 2003, p. 188).

2 Esta pesquisa foi desenvolvida entre o ano de 2002 e 2003,
com a participagéo de profissionais que atuavam em classes de
alfabetizacdo em escolas publicas da cidade do Rio Grande/RS.
Considerando que a investigagdo buscou estudar a construgéo da
identidade profissional das professoras, a partir da analise da
suas histéria de vida, um dos critérios para escolha das partici-
pantes foi a experiéncia por mais de 10 anos como
alfabetizadoras, com vistas a oportunizar o conhecimento das
multiplas experiéncias, vividas por elas, em tempos e lugares
diferentes, nos percursos de vida. A concluséo do referido estudo
resultou na Tese de Doutorado intitulada: Processo |dentitério
da professora-alfabetizadora: mitos, ritos, espacos e tempos.
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Clandinin (1995), Dominicé (1988), Goodson (1992,
2001) e Josso (1988, 2002, 2006), que defendem essa
perspectivacomo um novo campo de possibilidades
interpretativas paraainvestigacéo educacional, em
especial, para aformagdo docente. O conhecimen-
to das historias de vida dos professores oportuniza
compreender adimensdo daformagéo, umavez que
estas revelam elementos i dentitarios na construcéo
de saberes e fazeres da docéncia, que sdo funda-
mentais paraarevisdo e aelaboracio de nhovos pro-
cessos formativos. A linha de pesquisa centrada na
vidados professoresimplicaumatransi¢cdo da* abor-
dagem exclusivamente contextual paraumaanalise
especificamente textual —agui, o texto é constituido
pelas‘vivéncias epelas‘vozes dosactores’ (NO-
VOA, 2001, p.9).
E nessa perspectiva que:
O trabalho de reconstrucdo de nossa histéria, tanto
no relato oral, quanto no relato escrito, provoca o
aparecimento de um certo nimero de nésinvisivels,
mas nem todos! O processo € por-se a caminho,
nessa busca de compreensdo de si, de componen-
tes de nossa histéria, de tomadas de consciénciado

gue nos move, nos interessa, Nos guia, nos atrai.
(JOSSO, 2006, p. 379).

Assim, apesquisa propds-se apercorrer astra-
jetérias das professoras-alfabetizadoras, traman-
do fios, desenhando mapas, registrando imagens,
cruzando histérias em busca do que move, inte-
ressa, guia e atrai as profissionais no exercicio
da profissdo docente. Decorre dai a defesada pes-
quisa (auto)biogréfica, umavez queanarrativados
percursos de vida “provoca mudancas ho modo
COMO 0s Sujeitos compreendem asi proprios e aos
outros. Ao narrar suas vivéncias, eles estdo fazen-
do areconstituicao de significados dos fatos e ex-
periéncias, consideradas as mais importantes de
suasvidas’ (DIAS; ENGERS, 2005, p.510).

Lembrangas puxam lembrancgas..., sou
professora porque...

Nas vozes das professoras, as |lembrancgas
puxam lembrancas, buscando as experiéncias que
déo sentido a escolha da profissdo. Para Névoa
(2002), essas lembrancas sdo subjetivamente pro-
duzidas. Por isso, explicaBosi (1979), quelembrar

€ uma tarefa, uma reconstituicao paciente do su-
jeito. Assim, as experiéncias vividas nainfanciae
na juventude, a partir da presenca de pessoas do
meio da familia e do contexto escolar, foram se
delineando nas histérias narradas, (re)constituindo
0s processos de identificagdo com o ser-professo-
ra e afabetizadora

Ao apresentar as narrativas das professoras-
afabetizadoras, que falam do tempo e do lugar de
escolher a profissdo docente, importa dizer que a
escrita das mesmas carrega uma rede de relagoes,
gue, embora situe um tempo e um lugar, “tudo é
contato emtudo”. Ou sgja, alinearidade daescrita
da histéria ndo destituiu o contexto de uma vida.
Esta € uma escrita carregada de expressoes, his-
térias contadas ndo somente através de palavras,
mas também por gestos, ol hares, mudangas no tom
de voz, pensamentos prolongados, entre um dizer
e outro, emocgdes evocadas por lembrangas e ex-
pressas através de um brilho diferente no olhar...
E tudo aquilo que, a0 ouvir as professoras, conse-
gui registrar emumdiario, no qual fui escrevendo,
escrevendo... e narrando histérias, como as que
conto a partir de agora.

Eli, Raquel, Graca, Lubia, Jeanine, Jurema,
Leyza e Jeani sdo as professoras-alfabetizadoras®
gue contam, neste texto, os motivos que as fize-
ram escolher ser-professoras.

Para algumas delas um desegjo e uma escolha
gue povoou o imaginario infantil, quando, nainfan-
cia, costumavam brincar de ser professora. Eli e
Jurema ndo sb brincaram, mas, inclusive, ocupa-
ram o lugar de professora dos irméos. Essa esco-
Iha, em certos momentos da narrativa de algumas
delas, expressa-se como vocagdo e dom. Leyza
diz: “ Acho que eu j& nasci professora” . Aproxi-
mando-se desse pensamento, Jurema expressa: “ ...
escolhi essa profissdo (...) acho que por voca-
¢ao mesmo” . Por sua vez, diz Eli: “ Eu ndo sd,
tudo é um mistério” . Ao utilizar tais expressoes,
as professoras buscam dar sentido ao gostar da
profissdo e ater habilidades paraensinar, apropri-
ando-se de um discurso posto no imaginério social

3 O primeiro nome das professoras foi mantido na escrita do
estudo, em raz8o da prépria exigéncia feita por elas, conside-
rando que o mesmo tratou das historias de vida e da construcéo
da identidade docente de cada uma delas. “Néao seria justo n6s
ficarmos no anonimato, esta é nossa histéria’, disse uma das
professoras, ao ler o relatério antes da publicacdo do mesmo.
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acercada profissdo docente que, por algum tempo
— e ainda hoje — tem disseminado aidéia de que,
para ser professora, é preciso nascer professora,
isto € com o dom de ensinar.

Em relacdo aisso, a pesquisadesenvolvidapor
Assuncdo (1996)#, que buscou conhecer quem éa
mulher-professora que atua nos quatro primeiros
anos do Ensino Fundamental e, ainda, compreen-
der o seu cotidiano, chama a atencéo para o dis-
curso da vocagdo, tdo comum no campo do
magistério primario. Essediscurso apresentaaidéa
de que existe algo de “inato, de umaforcainterna
gue orienta e encaminha as pessoas para determi-
nadas profissoes (p.14)”. A autora alerta:

O magistério, nesse discurso, passaaser visto como
umaverdadeira“escolha” que ndo sofreuinfluénci-
as externas e se deu, portanto, de forma pessoal,
inspirada, independente dos diversos fatores que,
em conjunto, condicionaram efetivamente osrumos
davida profissional das professoras (p.14).

No entanto, esse ndo parece ser 0 entendimen-
to de Leyza, Jurema e Eli, nem das outras partici-
pantes deste estudo, pois, ainda que falem de
vocagdo e dom, narram, em seus percursosdevida,
as influéncias que sofreram na escolha da profis-
sd0, destacando a presenca de pessoas da familia,
ou de antigas professoras, da propria condi¢édo do
contexto sociocultural e, ainda, do proprio contex-
to da formagdo académica. Isso quer dizer que,
para além do discurso da vocagéo e do dom, elas
acreditam na existéncia de fatores externos influ-
entes que, por vezes, condicionam a escolha pro-
fissional. E nesse sentido que L elis (1996) afirma:
“ E na compl exidade de uma rede de condicionan-
tes sociais e nas estratégias desenvolvidas por es-
tas mulheres que vamos encontrar os movimentos
operadores na trgjetéria e que culminam com a
entrada no campo da docéncia’ (p. 104).

A possibilidade de narrar suas histériasvai en-
volvendo as alfabetizadoras em um processo auto-
reflexivo, no qual elas préprias passam aanalisar a
“rede de condicionantes’, de que fala a autora,
guestionando-se sobre aescolhaprofissiona . Con-
diz com esse pensamento a afirmagdo de Freitas
(1998): “Rememorar é uma oportunidade para o
auto-conhecimento. A memériabuscano fundo de
nos o que esta |4, ajudando-nos a construir um co-

nhecimento sobre nds mesmos, e também sobre o
mundo que nosrodeia’ (p.143).

Esse processo de auto-conhecimento € verifi-
cado em Leyza, quediz nuncater tido davidas quan-
to aescolha profissional, pois “ brincar de escola
eraminhabrincadeira preferida”’ , principalmente
guando os “aunos’ eram criangas menores que
ela. E tentando explicar esse gostar de brincar de
escola que a professora se utiliza do discurso da
vocacdo, ao dizer que “ja nasci professora”’. A
despeito disso, ela se questiona quanto aos fatores
queainfluenciaram naescolhaprofissional:

Na verdade, eu nunca parei para pensar sobreisso,
sobre a influéncia da minha familia na minha esco-
Iha profissional, sobre o que melevou a ser profes-
sora. Mas eu tenho duas tias professoras, que eu
admirava muito, que eu achava o maximo, maisduas
quefizeramo Normal, mas ndo trabal havam. Somos
trésirmaose ostréssio professores (risos). Aminha
mée, 0 sonho dela era ser professora e ndo foi. Mas
eundo sai (torna-se pensativa)... desde muito peque-
na eu sempre quis, sempre gostel de ser professora.
(...) eu sou a Unica da familia que trabalha com
criancas, que gosta de trabalhar com crianca.

Nesse processo reflexivo, Leyza vai rememo-
rando sua histéria e narrando fatos que véo dando
sentido a escolha da profissdo. O sonho da méae
que, sem divida, vai engendrando condi¢oes para
levar afilha a querer ser professora; a influéncia
dastias, ou sgja, 0 convivio com o contexto dapro-
fissdo, pode ter sido um fator influente na sua es-
colha, queeladizter feito aindanainfancia. Outra
lembranca é a da professora alfabetizadora, que
ela admirava: “ Ah!' A minha professora de 12 sé&-
rie, com certeza, foi marcante na minha deci-
sdo profissional, foi uma pessoa muito impor-
tanteparamim...” Talvez ndo tenhasentido pensar
gue essa professora possa té-la influenciado em
relacdo a escolha da profisséo, pelo fato de Leyza
ser muito jovem na época. A narrativa de Leyza,
entretanto, da sentido a essa influéncia, recupe-
rando, inclusive, alguns aspectos da prética dessa
professora, que ela diz ter marcado suas acbes
pedagdgicas, principalmente noinicio dacarreira.

4 Ao realizar esse estudo, Assuncdo (1996) adota como referén-
cia as relagbes de género para compreender como as professo-
ras se manifestam e se reconstroem em sua prética
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Tal como na narrativa de Leyza, Jurema tam-
bém fala de vocacao:

Eu escolhi essa profissdo porque... eu acho que
por vocacdo mesmo. Eu gosto do que fago e acho
gue é s6 0 que eu sei fazer. Desde pequena, quando
eu aprendi a ler, eu ensinava minha irméa, que ti-
nha dificuldades para aprender, e meusirmaos. Eu
sempre tive essa preocupagao com aprender a ler.
Quando terminei o primeiro grau, na época, éra-
MOS 0ito jovens que viemos da Quinta para estudar
na cidade. Uma escolheu ser nutricionista... sb eu
quis magistério. (...) gosto muito de trabalhar com
crianca, principalmente aquelas com problemas
de aprendizagem... Eu acho que ja vem da baga-
gem, da vivéncia da gente.

A idéia de vocagdo expressa pela professora-
alfabetizadora da sentido ao gostar do quefaz eao
saber-fazer aquilo quefaz, quer dizer, hAumaiden-
tificagc@o com aprofissdo, porque gostae, segundo
€ela, tem habilidade paratal. Do mesmo modo que
Leyza, na continuidade da narrativa, Jurema vai-
se lembrando da inféancia, da convivéncia com o
pai analfabeto; lembra-se de quando ensinava 0s
irmaos, de sua preocupacdo em ensinar airma, que
apresentava dificul dades na aprendizagem. L ogo,
encontra na sua histéria de vida situagdes que a
influenciaram naescolhaprofissional . Justifica-se:
“... vem da bagagem, da vivéncia da gente”.
Inclusive, o gosto por “trabalhar com criangas,
principalmente aquelas com problemas de
aprendizagem” , pode explicar-se pela convivén-
cia com a irma. Para Jurema, assim como para
outras professoras, a socializagdo primériafoi fa-
tor significativo ndo sb nadecisdo profissional, mas
também naconstitui¢do do ser-professora, quando
se identifica no trabalho com criangas que apre-
sentam limitacOes na aprendizagem.

ParaEli, em cujahistériade vidaencontro situ-
acOes semelhantes as de Jurema, inicialmente a
escolha da profisso docente “ parece um misté-
rio” ou, ainda, “‘algo’ daordem do sobrenatural,
doinato, deumaforcainterna, que orientae enca-
minha as pessoas para determinadas profissoes”
(ASSUNCAO, 1996, p.14). Afinal, umapessoaque
vem de umafamiliatdo humilde, que enfrentou todo
tipo de dificuldades, como ela mesmadiz, conse-
guir se formar professoral Algo de mistério, da
ordem do mistico, umabéncao, talvez umamissao

divina, ou coisado tipo, seriaumaexplicacédo que,
com certeza, daria como satisfeitos aqueles que
ainda véem o magistério como um sacerdécio.
Porém, ao relembrar seus percursos de vida, ela
propria surpreende-se com a sua conquistaprofis-
sional e, deformacontrériaaidéiaexpressainici-
amente acercadaescolhaprofissional, diz: “ ... foi
tudo t&o dificil que eu ndo sel se alguma coisa
j& nasce com a gente...” . Tao logo faz essas re-
flexdes, Eli voltaasuahistériade vidae narra si-
tuacoes, condicbes de vidaque, de algumaforma,
influenciaram a escol ha da profisséo, suplantando
aidéiade mistério, de vocacao.

Mas acho que n&o é assim... E, muita coisa influ-
enciou na minha escolha de ser professora, por
meus pais seremanalfabetos. Acho que essa foi uma
das coisas que mais me influenciou: o fato de mi-
nha mée e meu pai ndo saberemler. Observava que
meu pai era uma pessoa muito inteligente e que
poderia viver melhor se tivesse um grau de instru-
¢ao maiselevado (ficou pensativa). | sso me marcou
bastante, influenciou essa coisa de querer ensinar,
de querer ser professora e alfabetizadora... (...) eu
dava aula prosmeusirmdosmaiores... acho queeu
tinha uns nove anos...

Essa professoravai contando suahistériaediz
que, desde crianga, convive com a realidade do
analfabetismo, o que, paraela, eraum dos motivos
da situacéo de pobreza em que vivia com 0s seus.
Ao escolher a profissdo, pensando em querer al-
fabetizar as pessoas que viviam na mesma condi-
¢ao do pai, ela também esta escolhendo uma
oportunidade de vidamelhor para ela mesma, tal-
vez a unica que lhe permita viver uma vida dife-
rente daguelalevada pel os pais e pelamaioria das
pessoasdazonarural com quem elaconvivia. Para
realizar esse desgjo e sonho, foi aproveitando as
oportunidades que lhe surgiam.

A profissdo docente aindareside no imaginério
de comunidades das zonas rurais como uma pro-
fiss@o de futuro, uma das poucas possibilidades
paraamulher. Uma outra seriaade domésticaem
casa de familiasresidentes nas cidades, o que ain-
da hoje é muito comum. Nos termos de Gomes
(2001)°, o trabalho docente — e aqui acrescento o

5 O estudo realizado por Gomes (2001) refere-se aos significa-
dos da escolarizacéo e do alfabetismo para a populacéo de Séo
José do Norte/RS.
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doméstico — representa sair do interior e tornar-se
urbano e, com isso, ganhar espacos ausentes na
zonarural, como formade ter umavida melhor.

As condi¢des de vida de Eli, ndo sb a fizeram
escol her aprofissdo docente mas, também, influen-
ciada diretamente pela situagdo de analfabetismo
apresentada por praticamente todos os membrosda
familia, a ser professora-alfabetizadora.

Para concluir, provisoriamente, a narrativa de
suahistériade vida, elafaz questdo de dizer quea
escolha profissional s6 foi concretizada porque
contou com a gjuda de professoras e pessoas que
acreditaram nela e também porque trabal hou mui-
to paraisso. Lembra, inclusive, que foi uma pro-
fessoraquealevou dacasadospais, nazonarural,
para a propria casa na cidade, para que pudesse
continuar os estudos. Essa e outras professoras
acreditaram nasua capacidade e, desse modo, tam-
bém influenciaram na sua decis&o profissional.

Outra professora do grupo narra a escolha da
profissdo. Agora € Raquel quem fala: “ ... escolhi
ser professora desde crianca. Eu sempre fala-
va pro meu pai, para minha mae, que eu queria
ser professora, quando eu crescesse” . Ao afir-
mar sua escolhanainféncia, eladiz que tinha pri-
mas que eram professoras, mas que “na minha
casa sO eu que escolhi ser professora”’. Ao di-
zer iss0, lembra que a mée “ ndo chegou a se for-
mar professora; quase se formou, mas ela dava
aulas para criancas em casa €, ainda, ensina-
va aos adultos’ .

A situacdo vivenciada por Raquel vem ao en-
contro dereflexdesfeitas por Assuncdo (1996), ao
analisar avidade professoras primarias:

... aproximidade dasrel agbes existentesentremée e
filha e anecessidade, presente na lltima, de corres-
ponder as expectativas e a vontade da mée de ter
uma filha professora. O designio dafilha passa en-
t8o aser o cumprimento davontade damée que, por
suas condi¢es, principa mente de classe e género,
seviuimpossibilitadade ser, elapropria, professora
(p.22).

Raquel continua narrando fragmentos de sua
histéria e conta: “... depois que acabou 0 Gina-
sio eu fui fazer o tal teste para ver se eu tinha
aptidao para ser professora (risos)” . Esse teste,
para ela, somente reforcou a escolha que fez des-

deainfancia, pois, comodiz, “ ... sempre meiden-
tifiquei com ser-professora” . Ela ndo fala em
vocagdo, mas de uma identificagdo com a profis-
s80 docente e em especial com a alfabetizacéo.
Raquel escolhe ser professora-alfabetizadora,
mesmo antes de ingressar no magistério, a partir
das experiéncias que teve com a educagéo infor-
mal. Narra:

... aminha primeira aluna foi a Dona Zilpa, Dona
Zilpa! Era uma senhora de olhos azuis, que vendia
alface na rua onde eu morava. Ela conversava
muito com a minha mée... E a Dona Zilpa sempre
medizia: “ Ai, moga! A senhoratemquemeensinar
aler”. Ela era muito engracada, bem magrinha.
Eudisse: “ Ta. Euvoufalar comaméeevou lhedar
aulas’ . Eu tinha, acho que uns 15 anos, por ai. Eu
estava no Ginésio e a Dona Zilpa foi estudar comi-
go. Ela era uma pessoa que tinha uma vontade de
aprender! Ela foi estudar comigo e em seguida se
alfabetizou... Ela foi minha primeira aluna ...

Viver insinuacfes dadocéncia, sem exercé-las
sistematicamente, € 0 que emerge como principal
identificacdo com o querer ser-professora. Raquel
deixaisto evidente, quando narra, com entonagdo
de quem expressa as emocOes, a experiéncia pas-
sada com aprimeira aluna.

As associagoes entre a escolha de ser profes-
sora e a influéncia materna ndo fazem da histéria
de Raquel presenca solitéria nesta investigacao.
Também na narrativa de Jeanine, a mae apresen-
ta-se como significativa na decisdo da profissao:

... minhamée era professora. Entdo eu sempre con-
Vvivi muito comisso. (...) Eu estava sempre na esco-
la da minha mée, eu me criei dentro da escola,
sempre foi um lugar onde eu me senti bem... Eu ia
para a sala de aula e ficava observando tudo o que
a méde fazia, e quando eu ajudava a cuidar as cri-
ancas, eu fazia igual a ela. Eu era a professora...

As historias dessas professoras representam
uma realidade que é vivida por muitas outras que
convivem com o cotidiano profissional damae. Essa
€ também uma constatagéo feita por Assuncéo
(1996) e Costa (1995), dentre outros pesquisado-
res, ao estudarem acercada profissdo docente. Em
especial, o caso de Jeanine exemplifica o estudo
das autoras, poisaconvivénciacom améae “repre-
sentava, em suavida, umacertafamiliaridade com

92 Revista da FAEEBA — Educacgdo e Contemporaneidade, Salvador, v. 17, n. 29, p. 87-96, jan./jun., 2008



Cleuza Maria Sobral Dias

aocupagdo, 0 que veio a encaminha-la quase que
‘naturalmente’ para o mesmo trabalho...” (COS-
TA, 1995, p.181).

Encontro um cruzamento entre as histérias de
Jeanine e Graga, quando as duas fazem daimita-
¢d0 aexpressao primeirado exercicio do magisté-
rio, aindanainfancia. Esta, imitando os professores,
e aquela, a mée. “ Eu sempre gostel de ser pro-
fessora. Eu me lembro de quando era aluna, as
minhas brincadeiras, em casa, ou mesmo na
escola, eram sempre imitando as professoras ...”
contaaprofessora Graga. Assim, quando concluiu
0 Ensino Fundamental e precisou decidir-se na
continuidade dos estudos, ndo teve davidas quanto
a escolha do curso de Magistério, embora tenha
passado por testes e entrevistas vocacionais, como
proposta da escola.

Diferentemente das narrativas ja apresentadas,
em que as escol has pel o magistério diluem-se nas
vivéncias dainfancia, Jeane e Lubia demonstram
que foi numafase posterior davida, naadolescén-
cia, que escolheram ser professoras, pois essa es-
colhafacilitava o ingresso no mercado detrabal ho.
S&o narrativas das professoras:

Jeane: Eu sempre pensel emser tradutora-intérpre-
te, eu queria tirar Inglés, eu tinha adoracéo, eu
tinha aquele sonho... Mas nés éramos de familia de
pouco recurso; entdo, uma tia minha, que ja era
professora, conversou com a gente e nos indicou:
“Nao, vocés deveriam fazer o Magistério, porque
no Magistério vocésja saem com uma profissao, ja
ganham o dinheirinho de vocés, porgue vocés pre-
cisam, o pai de vocés é pobre, ganha salario mini-
mo...” Aquelas coisas todas, né. Entao eu fui fazer
0 Magistério...

Libia: A profisséo de professora foi por acaso, eu
nao escolhi; nds passavamos muita dificuldade,
porque o pai, a mae... eu tinha uma irméa doente;
elesgastavamhorroreseai eujaeramocinha, pre-
cisava trabalhar, ter meu sustento, comprar asmi-
nhas coisas. A gente sonha em comprar roupas,
coisas assim, na época do namoro, entéo eu queria
muito trabalhar e uma vizinha minha dava aula.
Ela néo tinha concluido ainda o 2° grau, ela dava
aula numa escola pra fora, e a mie disse assim:
“Tu ndo queres dar aula, quem sabe tu vais dar
aulaprafora?’ Eeudisse: “ A, euquero, mae.” Al,
eu fui na Delegacia de Educacéo, ndo, na prefeitu-

ra e elasdisseram: “ Tem uma escola emtal lugar,
assim, numa granja, setu quiseresir...” Eundo sa-
bia nada, nem o que era um objetivo, nada, nada.
Eu ndo tinha completado o 22 grau, eu estava fa-
zendo, olha, fazendo Técnico em Contabilidade...

A docéncia, como profissdo determinada pelas
circunsténcias da vida familiar, foi por Jeane as-
sumida no decorrer do curso de formagao: “ co-
mecei a me identificar com o curso (...), gostei
e comecel a estudar” . Passados vinte e quatro
anos da carreira profissional, Jeane acredita que
“hoje eu vejo que ndo teria sentido ser tradu-
tora-intérprete (...), 0 que eu tinha que fazer
era isso, trabalhar com criangas, porque € e
foi sempre uma experiéncia muito boa para
mim” . O fato de ter interrompido o sonho de ser
tradutora-intérprete ndo é, hoje, motivo defrustra-
¢d0. A narrativado percurso profissiona de Jeane
mostraque elainvestiu naprofissdo docente eiden-
tificou-se, especialmente, com a alfabetizacdo de
criangas.

Para Lubia, mesmo n&o tendo feito a escolha
pelo magistério, jaquerealizavaum curso de con-
tabilidade, o fato de vivenciar aexperiénciacomo
professoraleiganazonarural edeter seu trabalho
reconhecido pelacomunidadelocal foi determinante
para que ela optasse pela profissdo e ingressasse
no curso de Magistério, quando entdo permanece
nadocéncia. Olhando o proprio percurso devidaa
partir do processo narrativo, elafaz questéo de di-
zer, com muita satisfacdo, que, emboratenhasido
professora por acaso, ela pdde escolher ser afa
betizadora, o que faz questdo de enfatizar quando
fala de sua opcéo.

Analisando os percursos de Lubia e Jeane na
escolhado magistério, poderiadizer que essas pro-
fessoras acabaram se adaptando, passivamente, a
profisséo docente, pel o fato de terem sido condici-
onadas pelas circunstancias sociais, que restringi-
ram suas escolhas, naguele momento. Ou ainda
por terem sido condicionadas pel o imaginério soci-
a, que elege aprofissdo docente como amais ade-
guada a mulher e, em razéo disso, proporciona o
fécil acesso ao mercado de trabalho. Esse Ultimo
condicionante ndo foi explicitado por nenhumadas
professoras participantes da pesquisa, mas certa-
mente faz parte das condi¢bes de escolha de algu-
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mas del as. Este, indiscutivelmente, € um condicio-
nante quefoi apropriado peloimaginario socid, em
relacdo a mulher e sua atuagdo social.

Totalizando a andlise dos percursos do grupo
das professoras-alfabetizadoras, na escolha pro-
fissional, as narrativas conferem com as constata-
¢Oes de Lelis (1996), em estudo que versa sobre
trajetorias de professoras primarias:

O que as mulheres revelaram em depoimentos foi
uma pluralidade de sentimentos e préticas, tendo
como pano de fundo os contextos sociais determi-
nantes nos momentos que antecederam uma esco-
Iha e a entrada na profissédo e uma série de
estratégias® desenvolvidas no percurso de suas
vidas, aindanainfancia(p. 65).

Essa pesquisadora, ao tomar como base asidéi-
as de Bourdieu, também defende, a partir do co-
nhecimento das trajetorias vividas pel as professo-
ras, que “néo hé passividade em suas histérias. O
gue existe sdo sujeitos efetuando escolhas e revi-
sbesem um campo de possibilidadeslimitado” (LE-
LIS, 1996, p.65).

Ao narrar suas histérias, as professoras-alfa-
betizadoras mostram que a escolha da profisséo
docente € uma decisdo que estd acompanhada de
motivos pessoai s, peculiares da vida de cadauma
delas. Ao chegarem aos cursos de formacdo ou a
sala de aula, levavam consigo imagens, crencas,
sentimentos, valores, saberes, sonhos, mitos, ritos...
Levaram as singularidades vividasem meio aplu-
rais formas de estar no mundo, em seus mundos,
no mundo coletivo. “ Através de suas vozes, é pos-
sivel compreender que a escolha da profissao do-
cente, paraum grupo, povoou o imaginario infantil;
para outro, foi condicionada pelas circunstancias
do contexto familiar. Paratodas, deixam evidente,
foi uma escolha que ‘deu certo’” (DIAS, 2003,
p.188). Paraalgumas, essa escolha esta atrelada a
identificagdo com o processo de afabetizacéo e,
por isso, a0 escolherem ser professoras, elas tam-
bém escolheram ser alfabetizadoras. E, ainda, ha
aquelas que ndo escolheram ser professoras, mas
foram levadas a assumir a docéncia em consequ-
énciadas necessidadesfinanceirasdafamilia. 1sso
quer dizer que:

Por experiéncias diferentes, as professoras chegam
aescol has semelhantes. S&o trilhas, vivéncias, sen-

timentos, lembrangas... pessoas, mas que, em mui-
tos momentos, encontram, em seus significados,
proximidades... Pensando sobre essas diferengas
experienciais é que acreditamos ser o discurso uni-
formizado que perpassa os espagos de formagao,
incluindo nestes o proprio contexto escolar, o qual &
incapaz de dar conta dos processos de formagédo
das professoras-alfabetizadoras, por desconsiderar
0s percursos de vida dessas profissionais e, por-
tanto, a (re)construcdo de suas identidades (DIAS,
2003, p. 187).

Sdo muitas lembrancgas... seria preci-
So um escutador infinito

As historias contadas pelas professoras-alfa-
betizadoras partem de tempos e espacos diferen-
ciados. Umas foram narradas a partir dainfancia,
descrevendo em detalhes essa fase da vida; ou-
tras a partir da adolescéncia, quando precisaram
fazer a escolha em relagdo ao curso de Ensino
Médio, decidindo ali suavidaprofissiona. Sdo his-
toriassingulares, mas ao mesmo tempo plurais, pois
vividasem um contexto social que carregaelemen-
tos de uma cultura partilhada. Historias que ndo
podem deixar de ser olhadas pelos curriculos dos
cursos de formac&o, sob pena de desconsiderar-
mos a propria pessoa do professor (DIAS e EN-
GERS, 2005). Os percursos que cada professor
faz na construcdo daidentidade profissional defi-
nem a singul aridade docente, ou melhor, 0 modo
de cada um ser professor.

Essa perspectivaédefendidapor Dominicé (1988b),
ao dizer que:

A formagéo assemel ha-se aum processo de sociali-
zaG80, no decurso do qual os contextos familiares,
escolares e profissionais constituem lugares de re-
gulacdo de processos especificos que se enredam
uns aos outros, dando uma forma original a cada
histériadevida. Nafamiliade origem, naescola, no
seio dos grupos profissionais, as relagdes marcan-
tes, que ficam nameméria, sdo dominadas por uma
bipolaridade de rejeicdo e de adesdo. A formagdo
passa pel as contrariedades quefoi preciso ultrapas-
sar, pelas aberturas oferecidas (p. 60).

6 Grifo da autora. Ela usa o conceito de estratégias pautado nas
idéias de Bourdieu. Ver Lelis (1996).

94 Revista da FAEEBA — Educacgdo e Contemporaneidade, Salvador, v. 17, n. 29, p. 87-96, jan./jun., 2008



Cleuza Maria Sobral Dias

Ao defender o trabalho com relatos de biogra-
fias educativas em processos de formacao, o au-
tor afirmaque, pelanarrativados percursosdevida,
€ possivel compreender 0s miniprocessos e as di-
mensdes da formacéo, tornando claro o modo
como cada sujeito lida com as rejeicles e as ade-
sbes, diante das regulagdes constituidas e consti-
tuidoras das instituicOes educativas. Assim, “a
(re)construcéo daidentidade profissional constitui-
se também naluta que as professoras travam coti-
dianamente, a0 assumir ou a0 romper com 0S
model os ideai s que circulam nos discursos educa-

cionais’ (DIAS; ENGERS, 2005, p. 507).

Ao final, independentemente dos motivos que
levaram as professoras-al fabeti zadoras a escol her
a profissdo docente, os percursos de vida desse
grupo se cruzam em outros lugares, outros tem-
pos: no tempo da formagao académica; no tempo
doinicio daprofissao; no tempo das escol has coti-
dianas da pratica; o tempo de parar... Sdo tantos
outros tempos e lugares que, resgatados pela me-
maria, trazem novo sortimento de lembrancas car-
regadas de sentimentos, de palavras de outras
histérias... Seria preciso um escutador infinito...

REFERENCIAS

ABRAHAO, MariaHelenaM. B. Construi ndo histérias de vida paracompreender aeducagdo e a profissdo docente
no estado do Rio Grandedo Sul. In: ABRAHAO, MariaHelenaM. B. (Org.). Histériaehistériasdevida: educado-
resfazem ahistériadaeducacdo rio-grandense. Porto Alegre: EDIPUCRS, 2001. p.13-34.

ANDRADE, Carlos Drummond de. Antologia poética. Rio de Janeiro: Record, 2001.

ASSUNCAO, MariaMadalena Silva. M agistério primario e cotidiano escolar . Campinas: Autores Associados,
1996.

BOSI, Ecléa. Memdriae sociedade: lembrancas de velhos. Sao Paulo: T. A. Queiroz, 1979.

CATANI, Denise; BUENO, Belmira; SOUSA, Cynthia. Docéncia, meméria e géner o: estudos sobre formagéo. Sdo
Paulo: Escrituras, 1997.

CLANDININ, D. Jean; CONNELLY, F. Michadl. Narrativeinquiry: experienceand story in qualitative research. San
Francisco: The Jossey-Bass Education Series, 2000.

CONNELLY, F. M.; CLANDININ, D. J. Relatos de experiencia e investigacion narrativa. In: LARROSA, J. et al.
Déjamequete cuente: ensayos sobre narrativay educacion. Barcelona: Laertes, 1995. p.11-59.

COSTA, MarisaCrigtinaVorraber. Trabalho docente e profissionalismo. Porto Alegre: Sulina, 1995.

COUCEIRO, Maria de Loreto Paiva. Especificidades das abordagens biogréficas em ciéncias da educaggo. In:
ESTRELA, Albano; FERREIRA, José (Org.). M éodosetécnicasdeinvestigagdo cientificaem ciénciasdaeduca-
¢&o. In: COLOQUIO NACIONAL DA SECCAO PORTUGUESA DAAIPELF/AFIRSE, 6.,1997, Lisboa, Actas... Lis-
boa: AFIRSE,1997. p. 263-270.

DIAS, CleuzaMariaS. Processo identitério da prof essora-al fabeti zadora: mitos, ritos espagos e tempos. 2003. 201
f. Tese (Doutorado) — Facul dade de Educag&o, Pontificia Universidade Catdlicado Rio Grandedo Sul, PortoAlegre,
2003.

DIAS, CleuzaMaria S.; ENGERS, Maria EmiliaA. Tempos e memorias de professoras-alfabetizadoras. Revista
Educacéo, PortoAlegre, ano 28, v.57, n. 3, p.505-523, set./dez. 2005.

DOMINICE, P. A biografia educativa: instrumento de investigagdo para a educaggo de adultos. In: NOVOA, A ;
FINGER, M. (Org.). O método (auto)biogr &fico eafor magao. Lisboa: Ministério daSalide, 1988a. p. 99-106.

. O processo de formag&o e alguns dos seus componentesrelacionais. In: NOVOA, A.; FINGER, M. (Org.).
O método (auto)biogr &fico eaformagdo. Lisboa: Ministério daSalide, 1988b. p. 51-61.

DUBAR, Claude. A socializacéo: construgdo dasidentidades sociais e profissionais. Porto: Porto Editora, 1997.

FREITAS, Maria Teresa de Assuncdo. Memdria de professoras. recolhendo as pautas perdidas. In: FREITAS,
MariaTeresaAssuncado (Org.). Narrativas de professor es. pesquisando leitura e escrita numa perspectiva socio-
histérica. Rio de Janeiro; Ravil, 1998.

Revista da FAEEBA — Educagdo e Contemporaneidade, Salvador, v. 17, n. 29, p. 87-96, jan./jun., 2008 95



As memorias e a arte de lembrar: sou professora porque...

GIDDENS, Anthony. M oder nidade eidentidade pessoal. 2. ed. Oeiras, Portugal: Celta, 2001.

GOMES, Vanise Santos. Paraalém das areias brancas: significados da escolarizacao e do alfabetismo paraa popu-
lac8o de Sdo José do Norte-RS. 2001. Dissertacdo (Mestrado) — Facul dade de Educagao, Pontificia Universidade
Catdlicado Rio Grande do Sul, PortoAlegre, 2001.

GOODSON, Ivor F. Dar voz ao professor: as historias de vida dos professores e o seu desenvol vimento profissio-
nal. In: NOVOA, Anténio (Org.). Vidasde professor es. Porto: Porto Editora, 1992. p.63-78.

.Cambioy biografia profesional. Mar. 2001a. Digitada.

JOSSO, Christine. Daformago do sujeito... ao sujeito daformagio. In: NOVOA, A.; FINGER, M. (Org.). O método
(auto)biogr &fico eaformacao. Lisboa: Ministério da Salide, 1988. p. 35-50.

. L histoire de vie et |"approche biographique au service d une nouvelle citoyenneté. Revue de L"ASOSP,
Zurich, n. 3-4, 1992,

JOSSO, Christine. As figuras de ligag8o nos relatos de formagéo: ligagBes formadoras, deformadoras e
transformadoras. Educacdo e Pesquisa, S80 Paulo, v.32, n. 2, p.373-384, maio/ago. 2006.

JOSSO, Chrigtine. Experiénciasdevidaeformacéo. Lishoa: Educa, 2002.

LELIS, Isabel Alice. A polissemiado magistério: entremitose histérias. 1996. Tese (Doutorado) — PontificiaUniver-
sidade Catdlicado Rio de Janeiro, Rio de Janeiro, 1996.

MOITA, Maria da Conceigdo. Percursos de formag&o e trans-formagdo. In: NOVOA, Anténio (Org.). Vidas de
professor es. Porto: Porto Editora, 1992. p. 111- 140.

NOVOA, Anténio (Org.). Profissio professor . Porto: Porto Editora, 1991.
. (Org.). Vidasde pr ofessor es. Porto: Porto Editora, 1992.

. Formag&o de professores: profissio docente. In: NOVOA, Antonio (Org.). Os professor es e sua profissio.
Lishoa: Dom Quixote, 1995a. p. 15-33.

. Prefécio. In: ABRAHAO, MariaHelenaM. B. (Org.). Histéria e histérias de vida: educadores fazem a
histériadaeducagéo rio-grandense. Porto Alegre: EDIPUCRS, 2001. p. 7-12.

OLIVEIRA, Va eskaFortes. A formag&o de professoresrevisita os repertorios guardados nameméria. In: OLIVEI-
RA, VaeskaFortes (Org.). Imagensde professor : significacGes do trabalho docente. ljui: Ed. Unijui, 2001.

SANTOS, Boaventurade Sousa. Pela médo deAlice: o social e o politico napoés-modernidade. Sdo Paulo: Cortez,
1996.

SOUZA, Elizeu Clementino. O conhecimento de si: estégio e narrativas de formagéo de professores. Rio de Janeiro:
DP&A, 2006.

Recebido em 30.09.07
Aprovado em 20.12.07

96 Revista da FAEEBA — Educacgdo e Contemporaneidade, Salvador, v. 17, n. 29, p. 87-96, jan./jun., 2008



NARRATIVAS E DESENHOS QUE CONTAM HISTORIAS DE
FORMACAO DE PROFESSORES INDIGENAS MURA

Ana Alcidia de Aradjo Moraes *
Luciola Inés Pessoa Cavalcante **
Rosa Helena Dias da Silva ***
Valéria Amed das Chagas Costa ****

RESUMO

O presente texto relata uma experiéncia de pesquisa e formagdo com professores
indigenas Mura, da regido de Autazes/AM.! Esta experiéncia foi desenvolvida,
enquanto parte de um projeto de pesquisamaisamplo, duranteo | Férum de Formagéo
Continuada Mura. Nesse contexto, foi solicitado que 0s professores rememorassem
suas historias de escolarizagdo através da produgdo de um texto ilustrado com
desenhos. Debrugamos-nos sobre esse material tentando compreender: como vem
sendo tragado o percurso de formagao dos professores Mura; o que suas histérias de
escolarizagao nos revelam sobre suaformag&o; e como se tornam professores Mura.
Analisamos os rel atos e os desenhos dos 34 parti cipantes pela perspectivadahistoria
de vida, como estratégia de pesquisa e de formagcdo. Num primeiro momento,
solicitamos que representassem suas histérias de formacgéo através de desenhos.
Posteriormente, esse mesmo percurso foi harrado por escrito. Com essadinamica, o
propdsito era de que os professores indigenas, como autores de sua formacédo, se
tornassem também autores de um discurso sobre sua formagao; que, pelo desenho e
pela palavra, atribuissem sentidos a sua propriaformacéo e asi proprios.

Palavr as-chave: Formac&o de professoresindigenas— Historias de vida— Percursos
de formacéo
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ABSTRACT

NARRATIVES AND DRAWINGS THAT TELL STORIES OF MURAS
INDIGENOUS TEACHERS

This article offers an account of an experience of research and professional training
with indigenous M urateachers, from the region of Autazes, Amazonas. Thisexperience
was developed as part of a broader research project, during the first Forum of Mura
People Continuing Education. In this context, indigenous teachers were invited to
recollect the stories of their educationsviathe creation of textsillustrated with drawings.
This material was analyzed in an attempt to understand: the path along which the
Muras' teaching training has proceeded; what their educational stories reveal about
their professional training; and how they became Murateachers. The narratives and
drawings of 34 participants were analyzed from the perspective of life story as a
strategy of research and professional training. In afirst moment, the teachers were
asked to represent their life stories through drawings. Subsequently, the teachers
narrated those same stories in writing. The purpose and effect of this dynamic was
that theindigenousteachers, asauthors of their own professional training, also become
authors of a discourse about this process; and that through drawings and words they
attributed sense to their training and to themselves.

Keywor ds: Teachers” professional training — Life stories— Professional training paths

INTRODUCAO

As historias trazem sempre as marcas e posi-
¢Oes de quem as conta. A0 comegarmos NoSsso tex-
to “com as histérias contadas sobre 0 povo Mura”,
fizemostambém escol has, e o breverelato tem ape-
nas o intuito de contextualizar um pouco quem sao
essesinterl ocutores privilegiados quetemostido, com
eles convivendo héa algum tempo. Preferimos, por-
tanto, ouvir osseusrelatos, ficar atentosao queeles
tém paranos contar e ainterpretacéo que dao a sua
histériade luta e resisténcia

Dentreasvariasatividadesdesenvolvidas® junto
aquel e povo queremos aqui destacar suas historias
devida, anos contadas seja pelaescrita, sgjaatra-
vés de desenhos. Em qualquer uma das formas,
sente-se avida pulsar e, com grande expressivida-
de, sdo trazidas a meméria alegrias e sofrimentos,
dores e contentamentos, | utas e esperangas, ou sgja,
aproépriadialéticado viver humano. Histérias tdo
particulares e téo gerais, tao diferentes e tdo nos-
sas, “ cimentadas’ pela humanidade que nos cons-
titui. Como pondera Queiroz (1988):

...0queexiste deindividual e Uinico numa pessoa é
excedido, em todos 0s seus aspectos, por umainfi-

nidade deinfluéncias que nela se cruzam e asquais
ndo pode por nenhum meio escapar, de agbes que
sobre elase exercem quelhe sdointeiramente exteri-
ores. Tudo isso constitui 0 meio em que vive e pelo
qual émoldada; finalmente, suapersonalidade, apa-
rentemente t&o peculiar, é o resultado da interacdo
entre suas especificidades, todo o seu ambiente,
todas as col etividades em que se insere (p.36).

Assim, trabalhar com relatos auto-biogréficos
tem nos proporcionado conhecer melhor as nossas
raizes, nossas peculiaridades como amazénidas.
Kramer (1998, p.23) nos adverte que “resgatar a
histériadas pessoas significavé-lasreconstituirem-
Se enquanto sujeitos e reconstituir também sua
cultura, seu tempo, sua histéria, re-inventando a
dialogicidade, a palavra’. Nessa reconstituicao

2 Através do grupo de pesquisa “Formagéo de professores(as) no
contexto amazonico” (PPGE-FACED/UFAM. Este atua junto
aos professores Mura, desde 2003, desenvolvendo dois projetos
de pesquisa e atividades de formac&o. Atualmente é composto
pelos professores Dra. Luciola Inés Pessoa Cavalcante, Dra.
Ana Alcidia de Araljo Moraes, Dra. Rosa Helena Dias da Silva,
Dr. José Silvério Baia Horta, Msc. Valeria Amed das Chagas
Costa, Msc. Elciclei Faria dos Santos, Msc. Romy Guimaraes
Cabral, Msc. Marinez Franga; pelos mestrandos Rita Floramar
S. Melo, Claudio Gomes da Victdria e Luciana G. Vieira Santos e
a aluna de Pedagogia, bolsista de Iniciagdo Cientifica, Fabiana
Freitas Pinto.
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somos também envolvidos, trans-formados, viven-
ciando uma experiéncia humanizada de “fazer ci-
éncia’. Juntos, produzimos significados.

No percurso deste trabalho com os povos indi-
genas, reconhecemos que é preciso desenvolver a
capaci dade de escuta para que possamos entrar em
sintoniacom os outros, escutando-osapartir de suas
mensagens, codigos e |6gicas proprias e manifes-
tando abertura as suas manifestagdes simbdlicas.

Trabalhamos com a abordagem qualitativa de
pesquisa natentativa de captar a* perspectivados
participantes’, isto €, amaneiracomo encaram as
questdes que estdo sendo focalizadas. Para isso,
usamos a histéria de vida, como estratégiade pes-
quisa e de formag&o no entendimento de que as
duas fungdes “surgem, de fato, como dois eixos
fundamentais de qualquer projeto de formagéo de
formadores’ (NOVOA; FINGER, 1988, p.15). O
uso dessaabordagem, naandise das histérias, pre-
tende dar asubjetividade um val or de conhecimento,
pois de acordo com Ferrarotti este € um método,
através do qual “cada participante procurara re-
flectir sobre 0 seu préprio processo de formagéo e
tomar consciéncia das estratégias, dos espagos e
dos movimentos que para ele foram formadores
ao longo de suavida’ (apud NOVOA; FINGER,
1988, p. 11).

Na primeira parte do texto trazemos um breve
historico sobre o povo indigena Mura, construido
com afalando-indigena, ou sgja, atravésdaleitura
de alguns estudiosos do tema. Em seguida, recon-
tamos as histérias de formagao contadas pel os(as)
34 professores(as) Muras.

Histérias contadas sobre os Mura

Segundo Ribeiro (1979), osindios Murahabita-
vam originamente as terras damargem direitado
médio Madeiraonde enfrentaram os primeiros bran-
cos que tanto subiam o rio, vindos do Amazonas,
como desciam, vindos de Mato Grosso. Gragas ao
sucesso de suas téticas de povo canoeiro e conhe-
cedor daregido —dedificil acesso, paraosinvaso-
res, pelointrincado sistemadelagos, furose canais
— 0s Mura expandiram-se, passando a ocupar um
extenso territorio ao longo do Madeira até suafoz
e dai pelo Amazonas e Purus acima, concentran-
do-se, principalmente, naregido do Autaz.

Deacordo comAmoroso (1992), nos diériosde
Ribeiro Sampaio e Alexandre Rodrigues Ferreira,
0s Mura ocupavam um territério queiado rio To-
cantins ao Solimdes, entrando pelosriosMadeira,
Negro e Japura.

Tais referéncias nos ddo conta da extensao ter-
ritorial ocupada por esse povo e de suamobilidade
pelaregido, o que, provavelmente, foi utilizado como
estratégia para evitar o confronto aberto com os
invasores, passando a fazer uso da emboscada,
para ndo se tornarem alvos faceis, o que lhes va
leu afama de eximios canoeiros.

Os primeiros contatos com o colonizador fo-
ram, para os Mura, assim como para a grande
maioria dos povos indigenas do Brasil, trauméti-
cos, marcados por uma relacdo desigual, que dei-
X0ou um rastro de morte e destruicéo.

Desde o primeiro momento, por resistir asdife-
rentes formas de reducéo e, comisso, dificultar as
finalidades exploratdrias do colonizador, esse povo
foi caracterizado como inimigo da Coroa, 0 que
despertou no poder colonial uma verdadeira sede
deguerracontraeles. Suahabilidade com ostrans-
portesfluviais e familiaridade com osrios e aflo-
resta muitas vezes representaram vantagens nos
confrontos.

Os documentos oficiais da época trazem as
palavras “sequestro, saque e pirataria’, caracteri-
zando os Muracomo populagéo hostil. Essarepre-
sentacdo negativafoi passando de um narrador para
outro com pouca ou henhumareflexéo sobre asua
veracidade, gerando umaforma preconceituosade
abordar os fatos, tanto assim que Amoroso (1992,
p.305) afirma: “o perfil que Alexandre Rodrigues
Ferreira tragca do inimigo mura é um amagama
grosseiro de todas as visdes de guerra que formou
a0 longo de sua estada na Amazonia, ou que teve
acesso por meio de leituras’.

Apesar daresisténcia, os Muraforam tidos por
vencidos apos a Cabanagem, quando lutaram ao
lado dos cabanos e com eles foram massacrados
pelas tropas militares. Em decorréncia desse in-
tenso e violento contato com asociedade regional,
os Muraforam progressivamente absorvidos pela
sociedade envolvente.

Segundo o Mapeamento da Realidade Linguis-
ticae Antropol 6gicado Povo Murarealizado pela
Secretaria de Estado da Educagéo e Qualidade do
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Ensino (SEDUC/AM), na regido de Autazes, em
1998, os Mura tém area identificada em todas as
regides do Municipio de Autazes, abrangendo tam-
bém terras |ocalizadas nos Municipios de Aripua-
n&, Borba, Careiro, Careiro daVéarzea, Itacoatiara,
Manicoré e Nova Olindado Norte.

A regido dos lagos de Autazes é considerada
por alguns autores como o centro de dispersdo dos
Mura. Em 1975, segundo dados da Fundagéo Na-
cional do indio (FUNALI), eles somavam 91 indivi-
duos, 50 homens e 41 mulheres, que se empenha-
vam para reverter o processo de negagdo étnica
que seinstalou devido atanto sofrimento com pre-
conceito e discriminacdo. Tal empenho tem resul-
tados positivos, hgjavistaque, jaem 1998, quando
darealizacdo do jareferido mapeamento pela SE-
DUC/AM, constatou-se uma populacéo de 2579
pessoas. Atualmente, em relagdo aos indicadores
passados, a populacdo Mura apresenta alta taxa
de crescimento. Em 2004, eram maisde 5978 indi-
0s, segundo dados da Fundacdo Nacional de Sall-
de (FUNASA), representando 20% da populagdo
do municipio. Pode-se afirmar que este aumento
atual da populagdo se deve, em grande parte, ao
trabal ho de conscientizacdo desenvolvido pelaes-
colaindigena, que resultanaafirmag&o identitaria
da populag&o Mura que, em suamaioria, habita o
municipio de Autazes.

Apesar da forte presenca Mura no municipio
de Autazes, os ndo-indios conhecem muito pouco
sobre esse povo e, ndo raro, demonstram discrimi-
nacéo e preconceito. Assim, lamentavelmente, o
preconceito da populacéo local arespeito dacultu-
ra e do jeito de viver Mura permeia as relaces
gue entre eles se estabelecem.

Entendemos que a socializagdo deste estudo,
dentre outros conhecimentos, poderacontribuir para
contextualizar e melhor compreendermos as hist6-
rias de formagdo dos professores Mura que a se-
guir apresentamos.

Histdrias contadas por professores(as)
Muras

As histérias de vida, escritas em diversos esti-
los, durante o | Férum de Formagdo Continuada
Mura®, realizado em 2003, trazem a marcaregis-
trada da espontaneidade, sinceridade e seriedade

com que assumiram essa tarefa. No contexto des-
se Férum — que tinha como tema central “Forma-
¢cdo” — foi solicitado que os professores
rememorassem e socializassem suas historias de
escolarizacdo através da producdo de um texto
escrito e ilustrado com desenhos. A socializagdo
verbalizada posteriormente deixou claro que essa
foi uma atividade significativa e prazerosa para
todos osenvolvidos, emboratenhatrazido lembran-
cas de sofrimentos, preconceitos e humilhacfes ex-
perimentadas ao longo de suas vidas.

A grande maioria dos(as) professores(as) par-
ticipantes do Forum fala do sentimento de perda
ao serem obrigadas a se distanciar dafamiliapara
estudar fora da aldeia. Indo para a cidade, fica-
vam em casa de pessoas estranhas, numa cultura
diferente, convivendo com outros costumes e ten-
do que aprender aviver umaoutravidadistante da
gue levavam costumeiramente. Nosrelatos, a eta-
pa da vida fora da aldeia € marcada pela falta de
liberdade. Liberdade que transparece nesses frag-
mentos de escritas, retirados das histérias dos(as)
professores(as): “ ... brincava com 0os meus ir-
maos, correndo, jogando bola, pulando na
agua ...” (Gercilene); “ Eu gostava de correr em
cavalo e brincar embaixo das arvores e coqueiro
no campo” (Altino); “ ... brincava de bola, de
flechar, pescar, correr e estudar” (Arlindo). E
na descricdo que esse professor faz de seu dese-
nho: “ Aqui desenhei trés pequenas partes da
minha vida (...). Mostro também o campo de
futebol a margem do igarapé, onde faziamos
questdo que a bola caisse na agua para pular-
mos e nos deliciarmos com o banho gostoso”
(José Mario).*

Um ndmero menor de professores(as) fala das
sériesiniciais cursadas napropriaadeia, mascom
professores(as) ndo-indios(as) que vinham defora.

3 Os Foéruns de Formagdo Continuada Mura, articulados pela
Organizacdo de Professores Indigenas Mura (OPIM), foram es-
pacos que possibilitaram a construcéo de novos conhecimen-
tos, o aprofundamento tedrico e a reflexdo da pratica pedag6-
gica, unindo pesquisa-ensino-extensdo.

4 As falas dos(as) professores(as) indigenas s&o identificadas
pelo primeiro nome. Tal opgéo tem a concordancia deles(as),
assim como de sua organizagao, a OPIM. Em relagdo a isto o
entendimento do grupo de pesquisa — assim como dos profes-
sores Mura — € de que explicitar a verdadeira autoria das falas
valoriza o protagonismo intelectual dos(as) professores indi-
genas.
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Comecei a estudar com 7 anos de idade numa es-
cola, (...). Estudei nessa escola desde 1956 até 1962,
guandoterminei a quarta série.(...). Essa professo-
ra vinha de Manaus, mandada pelo SP.I.5 para
trabalhar nas escolas da aldeia para ensinar os
filhosdosindigenasaller, escrever, fazer matemati-
ca e outros (Arlindo).

... ha época era muito dificil professor na aldeia.
(...) 0 segundo professor (...), veio de Manaus. (Elcy)

Em alguns relatos, apreendem-se sentimentos
saudosos de fatos relativos ainfancia, fazendo re-
feréncia, através da escrita e do desenho, a como
eraaadeiaantes; aos primeiros anos escolares (a
primeiraidaaescola, aprimeiraescola). Sdo lem-
brancas que evocam tanto o ambiente onde mora-
vam e estudavam como pessoas, fatos, episodiose
situacBesvividas:

Eu, Erlande Santana Lira, preparei esse desenho

simbolizando aareadaminhaaldeia, onde antes as

florestas eram maravilhosas, verdes, sem desmata-
mento.

Na minha aldeia, tinha muitas arvores bonitas de
todas espécies (Gracimare).

Logo nos meus primeiros dias de aulas, chorei
muito, mas consegui fazer os primeiros desenhos
(-..) esses desenhos marcaram muito minha vida, e
0s mesmos a minha mae guarda commuito carinho
(Jucenilda).

Essedesenho retrata os meus 6 anos deidade, quan-
do comecei 0 meu primeiro ano escolar em uma
escola chamada Escola Rural Presidente Castelo
Branco. Minha casa ficava um pouco distante de
minha escola, a gente andava meia hora pra che-
gar na escola em um caminho estreito, cheio de
folhas de cacau (Cleuce).

Seguindo essa mesma linha, os desenhos e as
narrativas escritas também relembram as brinca-
deiras de crianca, e o préprio trajeto de ir e vir
para a escola que, apesar de dificil, pois envolvia
riscos, muitas vezeseramuito divertido:

Neste desenho quero contar um pouco da histéria
da minha vida. A planta peguena relembra quan-
do eu era pequeno e ia crescendo e brincava de
bola, deflechar, pescar, correr e estudar (Arlindo).

Quando nés vinhamos da aula era muito diverti-
do, vinhamos pegando fruta para nos alimentar
(Rosembergue).

Para poder chegar até a escola, tinhamos que atra-
vessar o rio de canoa e, ao chegarmos no local,
encostavamos a canoa e ainda caminhavamos al-
guns minutos a pé para poder chegar até a escola
(Liene).

Na época da cheia, o transporte era canoa, a esco-
la ficava muito longe, as vezes corriamos risco de
vida. Na seca, era bom porque eu ia a pé para
escola, eramaislegal, eralonga a caminhada, mas
erabomparamim (Vanilde).

O meu desenho retrata eu e minhasirmas no cami-
nho, andando para ir & escola. Toda manhd, nds
acordavamos, tomavamos banho e café e em segui-
da iamos todos os dias para a aula (Alzenira).

S0 muitos os relatos de histérias de sofrimen-
to causado pel os preconceitos, que oslevaraasen-
tir vergonha de serem indios e, de algum modo, a
negarem as proprias origens.

... minha m&e sempre nos dizia que éramos Mura,
mas nao nos identificavamos para algumas pesso-
aspor nosdiscriminarem... (Jerson).

Antes eu ndo me identificava como Mura porgue
eu ndo sabia que eu era, quando eu soube ndo me
identificava porgue sentia vergonha e tinha raiva
guando alguém perguntava se eu era (Rosa).

Aos 15 anos de idade, passei a me identificar
como Mura realmente, sem medo da discrimina-
¢ao, poiseu jatinha consciéncia do que é ser um
Mura (Jerson).

Em algumasfalas, € possivel perceber o quan-
to a auto-estima desse povo foi afetada devido a
histéria de contato que sofreram. Entre eles, é
comum ouvir “tradicdes que se perderam” ao lon-
go do processo de colonizagdo/ocidentalizac&o, o
que resultou em desgaste e descaracterizagéo cul-
tural. Percebe-se que, quanto maior a proximida-
de e o contato com a sociedade envolvente,
maiores sao os conflitos quanto a questdo das
identidades étnicas.

Parte significativa dos(as) professores(as) dei-
xa claro gue hoje percebem que a escola, que
eles(as) chamam de “ escolado branco”, quefoi a
eles oferecida, tinha a clara inten¢éo de fazé-los
perder suas raizes, esquecer sua cultura e integré-
los & sociedade envolvente, numapoliticaintegra-

5 S.PI. Servico de Protecdo aos indios
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cionista que toma em consideracéo as diferencas,
mas para suprimi-las conforme demonstra este
relato: “ ... estudei com uma professora branca,
ela falava que nos ndo éramos indios. indio é
aquele que vive no mato; nos ndo éramos, mas
j& usavamos roupa, ndo falavamos lingua in-
digena ...” (Amélia).

Esse tipo de atitude reflete o esteredtipo que
foi construido sobre o indio e que contribuiu para
gerar nos(as) professores(as) uma negagao/con-
fusdo arespeito da suaidentidade indigena. Atitu-
desque parao professor Alderico tinham aintencéo
de exclui-los da histéria: “ Como pessoa vim a
existir, mas sem histéria, porque a nossa hist6-
ria quiseram dar por terminada, mas aqui esta-
mos Vivos e bem presentes, revitalizando e
construindo a nossa verdadeira histéria” .

Bem ou mal, namaioria das vezes mal, desde o
contato com asociedade envolvente, arelagdo com
aescolasempre existiu. E nela, apesar de lamenta-
rem ter perdido alinguanaqual os seus antepassa-
dos se expressavam e serem obrigados a assimilar
0 portugués, os(as) professores(as) aprenderam a
ler e escrever e reconhecem que isso facilitou sua
organizacao coletivaque, por suavez, possibilitou a
conquistado Projeto Mura-Pearéf . Foi esse projeto
que, segundo eles(as), contribuiu decisivamente para
gue, em um processo col etivo, tendo aescolacomo
grande aliada, seidentificassem como indiosMura:

Depoisqueiniciei o curso deformagio Mura-Pea-
ra, ai que eu me identifiquei como tal. Foi entdo
que comecei a lutar pelos nossos direitos e saber
para que servia a educacao escolar indigena (Fran-
CisCo).

Antes eu ndo me identificava como Mura (...). SO
passei a identificar-me a partir do curso. Hoje eu
gosto de ser Mura, valorizo o meu povo e a minha
cultura ... (Rosa).

Essaredescoberta, 0 conhecimento construido,
aconvivénciacom osoutros“ parentes’ e o envol-
vimento com aluta pelacausaindigenaconseguiu
devolver-lhes acertezade ser indio e o orgulho de
ser Mura — “ Como Mura que sou, me orgulho
muito” (Alderico) —assumindo, com autonomiae
protagonismo, o direito constitucional de continua-
rem sendo indios e de dizer em que consiste ser
Murahoje.

Nas histérias contadas pel os professores Mura,
€ possivel vislumbrar uma concepgdo de forma-
¢do ligada aumatradicdo académicaentendidapor
Zeichner (apud SAUL, 1996) como aquela que é
oferecida em cursos que conferem titulacdo aos
professores. Nessa visdo, para esses professores,
0 processo de formagao estaligado afreqiiénciaa
escola, e é considerado interrompido, quando dei-
xam de fregquenté-la. Asssm afirma a professora
Gercilene “ ... fiquei trés anos parada na minha
aldeia, sem dar continuidade aos meus estudos
...". Um outro que muito bem expressa essa con-
cepcao deformagao € o professor Francisco: “ Nao
tinha conhecimento da realidade escolar e ndo
sabia que era |4 que se formava o cidadao para
0 mercado de trabalho e para ter conhecimen-
tos técnico-cientificos. Foi na escola que apren-
di a conviver com as palavras.”

Além dessa concepcdo académica de forma-
¢ao, os professores também expressam outras vi-
sbesrelacionando o processo formativo identificado
comavida

Nesse desenho quero contar um pouco a histéria da
minha vida. A planta peguena relembra quando eu
era pequeno eia crescendo, (...). A arvore comflor
lembra quando estava grande e comegando a pro-
duzir frutos que hoje estéo presentes, pessoas que
sdo professores, agentes de salde, pedreiro, coor-
denador de organizagéo e outros (Arlindo).

Uma outra possivel visdo de formacéo é trazi-
da nafala do professor José Mario:

Meu segundo desenho, conta um pouco das mi-
nhas férias quando vinha para a minha aldeia tra-
balhar com a minha velha avé india matriarca da
minha familiaindigena. Eram os meses maisfelizes
da minha vida, quando talvez eu tenha me afirma-
do como indio Mura, conhecendo a fundo o que
meu povo praticava e, é claro, aprendendo e, como
aconteceu com todos os povos indigenas, apren-
dendo e ao mesmo tempo me divertindo.

6 O Curso de Magistério Mura Peara (iniciado em 1999 e con-
cluido em 2003) foi coordenado pela SEDUC/AM em parceria
com a Secretaria Municipal de Educacgéo e Cultura de Autazes e
a Organizagao dos Professores Indigenas Mura. Vale ressaltar
que o curso se deu no contexto do Programa Pira-Yawara —
programa oficial da SEDUC/AM para formagéo de professores
indigenas em nivel médio — e que os(as) professores(as) Mura
constituiram a primeira turma a concluir o referido curso.
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Saul (1996) faladaabordagem daformacéo como
um processo de desenvol vimento que ocorre duran-
te toda a vida do ser humano. Dai a consideracéo
da formacao como tendo que ser necessariamente
permanente. O professor Alderico, em suas memo-
rias de escolarizagdo, afirma: “ aprendi muitas coi-
sas com a vida, a vida é uma faculdade para
mim, ela repreende, as vezes bate na gente, mas
€ apanhando que se aprende” . Essas afirmactes
fogem ao academicismo e denotam a compreensdo
de que é possivel aprender fora das quatro paredes
da escolae paraa ém dos contetidos classicos, em-
borando explicitem claramente aconcepcdo defor-
mMacao que as norteia.

Os percursos escolares, revelados através das
histérias e dos desenhos, mostraram que o “ tor-
nar-se professor(a) Mura” tem multiplas dimen-
sBes na medida em que vai acontecendo num
processo ampl o de aprendizado, de apropriacdo de
culturas em espacos diferenciados, pois, segundo
Fontana (2000), “... sdo as condig¢des de producéo
em que nés vamos nos constituindo e o0 acesso di-
ferenciado que temos a determinadas praticas so-
ciais que acabam impingindo algumas marcas na
singularidade que cadaum dendstemeé’ (p. 14).

Seguindo esse entendimento daautora, € possi-
vel identificar nas histérias dos professores aque-
les que apontam 0 movimento indigena como
instanciaformadora, val orizando este, entre outros
espacos, como um lugar que o constitui como um
professor Murasingular. E o caso desse professor,
quandodiz:

Na verdade, eu nao tinha vocagédo para o Magisté-
rio, descobri esse meu dom na pratica e também
quando me envolvi com o movimento indigena. Na
verdade, sou 0 que sou pelo fato do envolvimento,
por muito tempo, com liderancas de outros povos,
ao mesmo tempo em que vi a necessidade da edu-
cacdo diferenciada para 0 nosso povo ... (José
Mério - grifo nosso).

Nafalaacimaé possivel fazer umarelagdo com
aformagdo em servigo como uma marca caracte-
ristica na trajetéria de professores(as) Mura. 1sso
parece assinalar que embora a maioria desses(as)
professores(as), por circunstancias diversas, ain-
da demonstre uma concepcgado de formagdo ligada
a “tradicdo académica’, alguns deles vém perce-

bendo que a prética pedagdgica deve constituir o
ponto de partida do processo de formagéo, princi-
palmente levando-se em conta 0 modelo de for-
mac&o de professores que arealidade tem exigido.
Nosrelatos, além de indicarem espagos de for-
magdo, os professores Mura apontam também a
méae como afigurague determinasuaescolhapela
profissdo:
Desenhei a minha primeira escola, que foi a Gilber-
to Pinto, quefiquei muito felizde ver aminha profes-
sora que era minha mae, administrando em sala de
aula, foi isso que me ajudou a escolher a minha pro-
fissAo, que éde ser professora (Gercilene).

Quando pequena minha mae falava que ja tinha
trabalhado como professora, e a minha vontade
era de quando crescer estudar para ser professora
(Alzenira).

O tornar-se professor também se revela nes-
sas historias, demarcando um modo peculiar de ser
professor Mura — a escolha (indicacéo) profissio-
nal. Entre esses(as) professores(as), é significati-
vo 0 numero daqueles(as) que se tornaram
professores(as) por indicagdo ou convite da co-
munidade ou de algumalliderancaindigena, como
demonstra o relato destas professoras:

Aos 19 anos fui escolhida pelas pessoas da minha
aldeia para ensinar aos filhos deles, foi quando
comegou esta minha caminhada (MariaRita).

... como na aldeia ndo tinha professora, o tuxaua
fez uma reuni&o como povo da aldeia e as pessoas
confiaram no meu trabalho e me apoiaram para
ser professora na aldeia e, até hoje, eu continuo
trabalhando na aldeia (Elcy).

Em 1987, fui convidada pelo presidente da comu-
nidade para dar aula e aceitei a proposta (Graci-
mare).

No més de julho do ano 2003, fui escolhida pela

comunidade para trabalhar como professora na
aldeia Capivara ... (Vanilde).

Fontana (2000) pode gjudar-nos aolhar e com-
preender esse modo singular de tornar-se profes-
sor Mura, quando diz que nesse processo “ Temos
ailusdo daescolhaeailusdo do dom” (p.15). Nao
escolhemos ser professor; segundo essaautora, sdo
as condicdes e 0 acesso diferenciado que cadaum
val tendo as préticas que delineiam umaidentidade
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de pessoa e nos constituem como professores(as).
No caso dosMura, ser escol hido, indicado ou con-
vocado parece constituir-se nas oportunidades que
cada um desses teve para tornar-se professor. No
entender da autora, “ Sempre havera aqueles que
dizem: nasci paraisso. N&o, ninguém nasce para
iSSo ou paraaquilo. A questdo & porqueisso vai se
tornando relevante natrgjetéria?’ (p. 15).

Alguns desses professores Mura contam que,
por diferentes motivos, recusaram vérias vezes o
convite ou aindicagdo paraassumir asalade aula.

... em 93 fui convidado a dar aula no Trincheira.
Deinicio ndo aceitei, poisndo era o que eu queria,
jaem 94 resolvi aceitar e estou até hoje como pro-
fessor. A partir dai entrei no curso de formagao e
hoje sou professor formado, posso dizer assim, e
isso éumprivilégio (Mariomar)

... x-tuxaua da aldeia Paracuuba, (...) convidou-
me para ser professora na aldeia. Eu recusei vari-
as vezes, por achar que ndo tinha capacidade. Em
97, aceitel o convite. Em 98, quando foi dado o
primeiro passo para o curso de Formagcao, fui re-
presentando a aldeia (...). (...) gosto de dar aula
agora, amo minha profissio e nunca pretendo dei-
xar deser professora ... (Rosa).

Recusaram um primeiro convite, indicagdo ou
Convocagdo, mas em outros momentos da vida re-
solveram aceitar e hoje afirmam: “ nunca preten-
do deixar de ser professora”, “isso é um
privilégio” . Por que razdo ser professor(a) foi se
tornando relevante ou necessario navidadesses in-
dios Mura? Sera que sdo estes alguns dos motivos?

... fui chamada para ser professora na aldeia, por
motivo de haver muitos alunos e s6 um professor.
Fiz um curso de capacitacdo em 96 e, depois que
terminou a capacitacéo, passei a trabalhar na al-
deia Murutinga (Amélia).

Quando foi para ser professor, foi uma deciséo na
minha vida, porgque ndo sabia se tinha vocagdo
para ser professor. Trabalhar elidar com criangas
requer muita paciéncia e sensibilidade. Mas, na
realidade, ser professor é como sefosse umcarpin-
teiro ou um pedreiro, é ai que vocé descobre a re-
alidade que éformar um cidadéo critico (Francisco).

Ja no ano de 1999, foi-me dada uma oportunida-
de de ser professor indigena Mura e, até hoje, es-
tou nesta luta pelo povo Mura. Apesar de antes

ndo suportar aula, com o tempo fui me aprimo-
rando e passel a gostar do que estou fazendo, por
isso estou durante cinco anos no magistério indi-
gena (Jerson).

Aceitaram pelo compromisso com a causa,
“educar os parentes’ . Assumir uma turma de cri-
angas mesmo sabendo que “ requer muita pacién-
cia e sensibilidade” . Assumir, porgque sabe que
precisa trabalhar “ como se fosse um carpinteiro
ou um pedreiro” com o propésito de “ formar um
cidadéo critico” . Essas sdo algumas das razdes
com que esses(as) Murajustificam terem-se torna
do professores(as) e fazer da profissdo um cami-
nho de luta pela causa que abragam e defendem.

Para Fontana (2000, p. 15), ndo é por dom nem
por escolha que nos tornamos professores(as): ...
isso éilusorio, pois ndo se trata de umaescolha, e
sim da prioridade que se da a préticas e sentidos
(uns em relagcdo aos outros) ao longo datragjetoria
pessoal, dos entrelacamentos das relagdes sociais
e daguilo a que se tem acesso. Enfim, esse senti-
mento de dom ou de escol ha é resultante dos apren-
dizados.”

O que aprendemos com essas histo-
rias de vida e formacéao

Nossas historias de professores e professoras
revelam os condicionantes de ordem social-cultu-
ral ainfluenciar nossas escolhas, toda uma situa-
¢do existencial a que fomos e estamos expostos,
multiplas determinagdes a comandar 0 jogo das
“portas’ que nos foram/sdo abertas, das que nos
foram/séo fechadas, das oportunidades que estéo
a0 nosso alcance e das que parecem exceder aos
nossos esforgos. Longe estamos, porém, de enca-
rar a histéria com determinismo, mas, de acordo
com Freire (1997), sempre como possibilidade.
Alias, nossa experiéncia de trabalho com o povo
Mura, especiamente com os professores e as pro-
fessoras, tem nos ensinado, a cadaencontro, afor-
¢ado coletivo, aimportanciade um controle social
levado a sério, a clareza politica sobre o que que-
rem e sobre o que ndo querem, a ndo capitulacéo
diante dasdificuldades, o compromisso socia que
osaudaa“administrar” asdiferengasentreelese
também em relacdo aos outros (indigenas e néo-
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indigenas, nosquaisnosincluimos), acrenca, emais
do que isso, a vivéncia de uma educagdo escolar
que sO tem sentido se tomada como experiéncia
de emancipagéo.

Trabalhar com os professores e professoras
Mura, num continuo processo de formagao e auto-
formacao, entrelagando sonhos, historias, reflexdes
e expectativas, tem sido umaexperiénciaquejase
congtitui um diferencial em nossasvidas, como pro-
fessoras e pesquisadoras. Conhecer um pouco de
suas experiéncias passadas, ressignificando-as a
cada relato, compartilhar com eles e elas alguns
desafios do presente e seus projetos de futuro tem

nos permitido redimensionar nossas préticas de
pesqui sa, construindo-nos no didlogo, ndo sb deidéi-
as, mas na tentativa de mutua apreenséo de nos-
sosvalores socio-culturals.

Assim, no convivio, napartilha, naslutas, nas
alegrias, nos momentos de desanimo, vamos nos
tornando professores e professoras: com nos-
sas imperfei¢des humanas, mas com uma von-
tade e um esforco enorme de acertar. Nunca
estaremos prontos, mas sempre abertos a novos
sentidos, a novas aprendizagens, aprofundando
as interlocucges ja construidas e abrindo-nos a
novas interlocucoes.
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ARTE, IDENTIDADE E INVENCAO:
educadoras e educandos por entre
auto-retratos e espelhos
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RESUMO

O presente artigo! traz parte de uma pesquisa pensada do ponto de vista dainvencéo,
enquanto produtora das formas de consciéncia humana, a partir da perspectiva da
experiéncia proposta por Larrosa (2002), como possibilidade de novos modos de
existéncia. O objetivo étrazer umacontribui¢do parao processo de formagéo educativa
dossujeitosenvolvidos e apontar caminhos paraumamaior compreenso dos processos
de sua leitura de mundo e da forma como constroem suas identidades. A pesguisa
envolveu trés educadoras que atuam na Educacgéo de Jovens e Adultos, convidadas a
falar, representar e escrever sobre aprépriaexperiéncia, apartir daleituradeimagens
(pinturas), possibilitando um rico espaco de interlocugdo. Os encontros propostos
tiveram como temas. i dentidade, formacao, sentimentos e trabal ho/préaticado educador.
No primeiro encontro, cujo temafoi identidade, foram oferecidos, paraleitura, auto-
retratos de pintores. Apds alguns momentos de observacdo das imagens, foi
acrescentado, ao material deleitura, um espelho. Naproposta de que cada participante
criasse seu proprio auto-retrato, muito foi revelado sobre suas formas de lerem o
mundo e asi mesmas, como sujeitos e como educadoras.

Palavras-chave: Arte — Identidade — Formac&o de educadores

ABSTRACT

ART, IDENTITY AND INVENTION: educators and students among self-
portraits and mirrors

This paper presents part of a research about invention as a producer of different
forms of human conscience. It was based on the perspective from Larrosa’ sexperience
(2002), as a possibility of new forms of existence. It aim is to bring a positive
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Revista da FAEEBA — Educagdo e Contemporaneidade, Salvador, v. 17, n. 29, p. 107-118, jan./jun., 2008 107



Arte, identidade e invengdo: educadoras e educandos por entre auto-retratos e espelhos

contribution to the education process of the involved subjects and to achieve a better
understanding of the processes by which educators conceive the world and the way
they build up their identities. The research involved three educators who work with
youngster and adult education, invited to talk, represent and write about their own
experience after observing images (paintings), allowing arich space of interlocution.
The topics proposed for the meetings were: teachers' identity, education, feelings,
and work/practice. In the first meeting, which focused on identity, painters’ self-
portraits were first offered to the teachers. Then, after some time observing the
images, a mirror was added to the lecture material, so that the participants could
create their own self-portraits. With this proposal in mind, a lot was revealed about
the way they conceive their world and themselves, as subjects and educators.

Keywords: Art — Identity — Teacher education

O eu que importa é aquel e que ha sempre além daquel e que se toma habitual mente por
sujeito: ndo esta por descobrir, mas por inventar; ndo por realizar, mas por conquistar;
n&o por explorar, mas por criar damesmamaneiragque um artistaquando criaumaobra
Parachegar aser o que se €, tem que ser artistade si mesmo. (LARROSA, 2002b, p. 76).

Mario Quintana, nesse poema denominado
Auto-retrato, representa-se pintando a si mesmo.
Esse representar-se € uma forma de colocar-se
no mundo, e também um inventar-se. Nesse pro-
cesso deinvencdo, o poetapintaasi mesmo, algu-
mas vezes como nuvem, outras, como érvore. O
gue pode representar cada uma? Na leitura dos
educandos, a &rvore representa a seguranga, are-
alidade, 0 “pé no chao”. A nuvem, as incertezas,
asduvidas, apossibilidade, o sonho... A vidaéum
misto de nuvens, &rvores etantos paradoxos, etodo
ser humano é marcado por suas certezas e davi-
das, segurancas e possibilidades.

No auto-retrato que me fago,
- trago atrago -

As vezes me pinto nuvem,
Asvezes me pinto arvore...

As vezes me pinto coisas

De que nem hamaislembranca.
Ou coisas que hdo existem
Mas que um diaexistirdo.

E destalida em que busco
- pouco a pouco —
minhaeternasemelhanga,

Nofinal, querestara?
Um desenho decrianga...
Corrigido por umlouco!

Auto-retratar-se significa, de certa forma, re-
presentar-se, col ocar-se no papel, natela, no mun-
do, enquanto sujeito. No caso dos pintores, sujeitos
artistas, que fazem da pintura sua forma de vida,
no caso dos educandos, sujeitos em busca do sa-
ber, e no caso das professoras, sujeitos que esta-
belecem com ele, 0 saber, umarelacdo intensa.

Nos tragos de um auto-retrato, podem estar in-
dicios daformacomo o ser humano, enquanto su-
jeito, “interpreta o0 mundo, da um sentido a esse
mundo, a posi¢ao que ocupanele, as suas relagdes
com os outros, asuapropriahistéria, asuasingula
ridade” (CHARLOT, 1985, p. 33).
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O presente artigo tem como objetivo relatar uma
pesquisa que se constituiu por caminhos gue fo-
ram se tragando, tal como as pinceladas que um
pintor delineianum quadro: apartir de experiénci-
as que vao sendo vividas e, aos poucos, tomando
forma. A experiénciainicia se deu numasalade
aula de alfabetizacdo na Educacéo de Jovens e
Adultos, na qual se encontravam sujeitos que vi-
venciavam a aprendizagem formal daleiturae da
escrita, mas traziam a tona, nos didlogos com a
educadora/ pesquisadora, relatos de situagdes que
demonstravam suasricas|eiturasde mundo. A arte
foi 0 elemento mediador entre essas leituras, em
forma de imagens (reproducdes de pinturas), mu-
sicas e poesias. Essa pesqguisa constituiu umaMo-
nografiade Conclusdo num curso de Especializacdo
em Alfabetizac@o e continuou no Mestrado em
Educagdo?, na mesma universidade.

A dissertagdo proveniente dessa pesquisa con-
sistiuem, apartir do material produzido pelosalu-
nos adultos na pesquisaanterior, propor um espaco
de interlocucdo com trés educadoras que atuam
na Educagéo de Jovens e Adultos. Foram promo-
vidos oito encontros, nos quais elas foram convi-
dadasafaar, representar e escrever sobreapropria
experiéncia, apartir daleitura de imagens (pintu-
ras). Os encontros propostostiveram como temas:
identidade, formacao, sentimentos e trabal ho/préa-
tica do educador. A proposta de ler imagens em
pinturafundamenta-se em autores que formularam
guestdes epistemol dgicas e realizaram estudos em
que a arte tem papel constitutivo naelaboracéo de
conhecimento (VIGOTSKY; OSTROWER), eem
autores que estudam arelacéo entre textos e ima-
gensenqguanto portadoresdeleituras significativas
(MARIN; FOUCAULT).

Nos primeiros encontros elas foram convida-
das a, assim como ocorreu aos educandos, fala-
rem sobre suas leituras, experiéncias e saberes,
norteando-se pelaleituradeimagensartisticas. Nos
encontros subsequientes, 0 material de leitura foi
formado pelas producdes dos educandos e de suas
falas transcritas que, juntamente com as falas das
préprias educadoras, asinstigaram aolhar paraos
saberes singulares trazidos por cada um deles e
para as proprias expeiréncias de formagdo. Neste
artigo, nos deteremos ao primeiro tema, identida-
de, quefoi despertado, num primeiro momento, pela

leitura de auto-retratos de pintores.

Ap6s aguns momentos de observacao dasima-
gens, foi acrescentado ao material de leitura um
espelho. Apds essas diferentes e instigantes leitu-
ras, tanto os educandos como as educadoras fo-
ram convidados a, assim como Quintana e tantos
outros artistas, a criar seus auto-retratos, em for-
ma de desenhos. Nesse momento de leitura e de
criac8o acredita-se que algo tenha sido revelado a
respeito das formas como esses sujeitos foram se
constituindo pelos caminhos que percorreram em
suas vidas, e que os levou a se apresentarem de
determinada forma. Mas o0 que vem a ser auto-
retratar-se? Como afirma Larrosa:

Laformacion delaautoconcienciahasido conside-
rada, a veces, como €l logro de la autoapropiacion,
como €l logro de la identidad del sujeto consigo
mismo. En una perspectivanarrativa, eso seriaalgo
asi como €l logro de una autointerpretacion en la
que € sujeto se reconociera plenamente en su his-
toria (LARROSA, 1996, p. 480).

Assim pensaram muitos pintores que dedica-
ram grande parte de suas vidas a criar auto-retra-
tos. Um bom exemplo deles é Rembrandt, um dos
maiores auto-retratistas da historia da pintura.

Rembrandt chegou inclusive a pintar varios auto-
retratos — como se alguém comprasse 0 retrato de
outro homem — e osretratos dos rabinos daruaonde
morava — como se alguém comprasse 0 retrato de
um judeu. No entanto, de tempos em tempos, Rem-
brandt sentava-se diante do espelho e — num exerci-
cio de estilo e investigacdo — retratava-se,
procurando nos olhos e na boca o sinal do tempo,
dapaixao, davida. Em seu prépriorosto, eleretrata-
va principalmente a passagem do tempo e das difi-
culdadesdo dia-a-dia. (GENIOS daPintura, 1969).

Dessaforma, um dos maiores companheiros de
Rembrandt eraum espelho. O que o espelho mos-
tra? Sera que nele se reflete o real? Quantos, ao
olharem para o espelho, véem conceitos pré-defi-
nidos, que marcaram suas vidas?

Na pesqguisa, a apresentacéo do espelho foi um
momento marcante. Para os educandos, o apre-
sentamos em uma caixinha, que deveria ser pas-

2 A pesquisa em questéo foi financiada pela CAPES/PROAP, de

setembro/2005 a agosto/2006, e pela FAPESP (proc. 05/53657-0),
de setembro/2006 a abril/2007.
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sada de m& em maéo, apés dizer a eles que ali
estava a coisamaisimportante de suas vidas. Para
as educadoras, ele surge de forma inesperada en-
tre asimagens, apds algunsmomentosdeleitura, e
as surpreende, pois convida cadaumaaentrar nas
telas contempladas, tornando-se uma delas.

Algumas das professoras véem o espelho como
o real: “ Eu me vgjo... Olho e me vejo. Vigjo como
eu sou.” (Leticia®, professora, 20/05/2006). “E,
eu também, como eu sou.” (Milena, professora,
20/05/2006)

Porém, esse“como eu sou” ndo é estatico, mas
nele hAum movimento:

O nosso semblante... as vezes pode mudar, néo €?
Que ndo fica assim, como se fosse uma pintura, que
focaliza so aquele momento. No caso, quando nés
Vemos a nossa imagem, sao refl etidos varios gestos,
como a pessoa muda, quando ela esta falando,
guando €ela esta escutando. A gente consegue ver a
comunicacdo através do rosto. (Milena, professora,
20/05/2006)

Esse mostra de umjeito sd. Agora no espelho vocé
pode virar, vocé pode sorrir, vocé pode chorar, ele
vai estar refletindo. (L eticia, professora, 20/05/2006).

Bem, uma pessoa queja sofreu bastante, que sonha
bastante, que ndo pode parar, que ta muito bem
€oNnsigo nesse momento, tem muitas realizagdes,
muito sonho ainda... uma certa seguranca nesse
momento, reflexdo. (Marina, professora, 21/05/
2006).

“Nesse momento”, diz Marina, ela se vé de
determinada forma. E ontem, como tera sido? E
amanhd, como sera? Rembrandt também retrata-
va-se em cadafase de umaformadiferente. Quan-
do jovem, em situacéo socia privilegiada, pinta
Auto-retrato Juvenil (1633/34) e Auto-retrato
comvestimenta oriental (1631), este tltimo no qual
colocanaobra, inclusive, um cachorro, smbolizando
anobreza. Ao final de sua vida, em Auto-retrato
com dois circulos (1665/69), é possivel observar,
pelapropriavestimentaali retratada, umarealida-
de muito diferente: um artista ndo valorizado du-
rante a vida, que, apés a faléncia de seus
empreendimentos, perde também a companheira
e o filho, vivendo seus Ultimos anos de vida em
condicdes de total pobreza. “Morre em 4 de outu-
bro de 1669, aos 63 anos. No cavalete deixou seu

dltimo quadro, que ndo conseguiu terminar. Mos-
trava seu quarto: uma cama simples, uma cadeira
quebrada, um espelho sem moldura, umamesarus-
tica, onde o Unico alimento é uma sopa de cebo-
las.” (GENIOS da Pintura, 1969).

Do espelho da nobreza para o espelho sem
moldura... Os espelhos de Rembrandt refletem
imagens muito diferentes a cada auto-retrato rea-
lizado por ele. E o espelho que Aline vé na caixi-
nha que passa por suas maos? O que ele mostra?
“Nossa! Aqui tem um bicho muito feio!” (Aline,
educanda, 19/08/2003). E 0 mesmo que passa pe-
lasmaos de Marineide, aatribuir grande importan-
cia a si mesma? “E verdade! E importante
mesmo!” (Marineide, educanda, 19/08/2003). E as
diferentes reagBes, os ol hares timidos dos educan-
dos, o siléncio ao observar o objeto, o susto e as
expressdes de surpresa das professoras ao verem,
entre asimagens dos pintores, suapropriaimagem
refletidanum espelho... o que podemrevelar? Sera
gue o espelho mostra uma imagem semelhante a
todos os que o contemplam?

Para onde olha cada sujeito ao olhar parao es-
pelho? E possivel olhar parasi mesmo, concordan-
do com o que se V&, ou se abrir para uma nova
imagem, que antes ali ndo existia, mas que pode
vir aexistir. E possivel concordar com o queseve,
aprovando, ou discordar, acomodando-se aimagem,
ou ainda, lutar, constatando a necessidade de in-
ventar algo melhor.

E possivel, portanto, refletir sobre os vérios sen-
tidos que tal palavra pode possuir. Sera por acaso
que as palavras espelhar erefletir significam algo
semel hante? Segundo o dicionario que tenho pro-
Ximo, no computador em que escrevo, encontro 0s
significados:

Espelhar: Tornar liso, polido, cristalino como um

espelho. 2. Refletir como um espelho. 3. Ver-se ao

espelho; refletir-se. 4. Rever-seem algumacoisa. 5.

Tornar-se patente; mostrar-se.

Refletir: Fazer retroceder (um corpo elastico),
desviando da direc8o anterior. 2. Espelhar (-se),
representar(-se), retratar(-se). 3. Exprimir, revelar,
traduzir. 4. Repetir, ecoar. [...] 8. Tr. dir. Considerar,

3 Os nomes dos sujeitos participantes da pesquisa aparecem em
forma de nomes ficticios. Procedeu-se a uma codificacéo e, em
seguida, nomes foram inventados.
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pensar, ponderar. 9. Tr. ind. e intr. Pensar com
madureza; reflexionar, raciocinar.”

Refletir... espelhar... verbos com significados
semel hantes. Espelhar-se ou refletir-se ndo € algo
gue nasce com cadaum de nds, mas sim que cons-
truimos a partir das experiéncias (positivas ou ne-
gativas) que vivenciamos. Para Larrosa:

Mi identidad, quién soy, no es algo que
progresivamente encuentro o descubro o aprendo a
describir mejor, sino que es mas bien algo que
fabrico, que invento, y que construyo en el interior
de los recursos semicticos de que dispongo, del
diccionarioy lasformas de composicion que obtengo
delashistorias que 0igo y queleo, de lagramatica,
en suma, que aprendo y modifico en esa gigantesca
y polifénica conversacion de narrativas que es la
vida. Y, como también hemos visto, esaconversacion
incluye a las personas que me conciernen y cuyas
historiasme conciernen. (LARROSA, 1996, p. 477).

Muito préxima é a visdo de Bauman (2005),
que descreve um dilema que vivenciou hum mo-
mento de sua trgjetoria, no qual, apds ter nascido
na Pol6nia e estabilizado sua vida profissional na
Gré&-Bretanha, teve de escolher um hino para ser
tocado em uma cerimoniano momento de receber
um titulo. Decisdo que implicava, ao mesmo tem-
po, em um “excluir-se” eum “incluir-se” em uma
determinadanacionalidade e, dessaforma, em uma
determinadaidentidade. Situacéo parecidadeveter
vivido Chagall, pintor nascido na Russia, que se
muda aos 23 anos para Paris, cidade que adota
como uma “segunda terra natal”. Em seu Auto-
retrato com sete dedos (1911-12), esse paradoxo
parece tomar forma, pois nele aparecem algumas
de suas obras anteriores, dentre elas, uma que se
chama Paris pela Janela, na qual a cidade é re-
tratada de forma bastante respeitosa, e outro, no
qual étecidaumacriticadRussia. O proprio nome
daobrapode apontar seu significado parao pintor:
A Russia, aos Asnos e aos Outros.

Diante de tais exemplos, torna-se impossivel
aceitar a existéncia de umaidentidade Unica, aca-
bada, constituida, na qual temos que nos reconhe-
cer e aceitar eternamente. Como afirma Bauman:

Tornamo-nos conscientes de que o “ pertencimento”
e a“identidade” ndo tém a solidez de uma rocha,
ndo sdo garantidos para toda a vida, sdo bastante

negociaveis e revogaveis, e de que as decisdes que
0 préprio individuo toma, os caminhos que percorre,
amaneiracomo age— e adeterminacdo de se manter
firme atudo isso — sdo fatores cruciais tanto para o
“pertencimento” quanto para a “identidade” (...) a
“identidade” s6 nos é revelada como algo a ser
inventado, e ndo descoberto; como alvo de um
esforco, “um objetivo”; como uma coisa que ainda
seprecisaconstruir apartir do zero ou escol her entre
aternativas e entdo lutar por elae protegé-lalutando
ainda mais — mesmo que, para que essa luta seja
vitoriosa, a verdade sobre a condicéo precaria e
eternamente inconclusa da identidade deva ser, e
tenda a ser, suprimida e laboriosamente oculta
(BAUMAN, 2005, p. 17, 21-22).

Tendo em vistatal visdo, como devo apresen-
tar as personagens que retrato neste quadro? Dei-
X0 entdo, nesta andlise, que cada um se apresente
de acordo com a visdo que tinha no momento em
quefoi solicitada suaautodescricéo. Como elesse
auto-retratariam hoje?

Durante ou apds o contato com o ato de dese-
nhar, na atividade proposta para a auto-apresenta-
¢do, alguns se limitam a descrever a si mesmos
fisicamente:

Eu sou Wilson. Meu olho é azul.

Eu tenho vinte e sete anos. O cabelo é castanho.
Eu sou moreno.

Tenho um metro e setenta e cinco.

Olé&professora Eliane. (Wilson, educando, 19/08/2003)

Eu sou Leonardo e tenho olhos pretos e cabelos
pretos.
Tenho 15 anos. (L eonardo, educando, 19/08/2003)

Meu cabelo é castanho.

Alto. Tenho 1, 75 m.

Eu sou Manoel.

Eu sou de 1948. 55 anos. (seu Manoel, educando,
19/08/2003)

Eu sou Adriano S. R. (Adriano, educando, 19/08/
2003

Como eu estou de cabel o preso, eu fiz s6 um pouco
de cabelo aqui, as minhas sobrancelhas, os meus
olhos grandes, Agora o nariz, eu ndo sei desenhar,
entdo eu fiz mais ou menos, a boca, e 0 meu rosto,
assimredondo. (L eticia, professora, 20/05/2006)

Tenho cabelo castanho-claro.
Tenho olhos castanhos. (Marineide, educanda, 19/
08/2003)
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\ou aproveitar, me fazer um pouco mais magra...
Ah! Acho que eu sou assim... (Marina, professora,
20/05/2006)

Eu sou morena. Eu gosto de passear.
Eu tenho os olhos pretos, eu tenho cabelo preto.
Eu tenho 27 anos. (L uciana, educanda, 19/08/2003)

Marcelo.

15 anos.

Cabelo castanho.

Olho azul.

Alto. (Marcelo, educando, 19/08/2003)

Eu sou Joaquim.
Cabel o preto. (Joaquim, educando, 19/08/2003)

Cabelo castanho.

22 anos.

Alta.

Olhos castanhos.

Cabeloslongos. (Giselda, educanda, 19/08/2003)

Outros revelam, na escritaou nafala, caracte-

risticas mais subjetivas, aqui destacadas:

Eu tenho cabelo castanho.

Eu sou importante.

Eu tenho olhos pretos. (Vanderlei, educando, 19/08/
2003

Eu sou morena.

Osmeusolhosbrilham.

Eu sou importante para Deus. (Aline, educanda,
19/08/2003)

Bom, é gostoso se retratar, nao €? Ja peguei, jafiz
0 cabelo primeiro, a moldura, faz a moldura pra
depois fazer a pintura. Entdo fiz o cabelo, ja olhei
assim, quis colocar a blusa, como que era o decote,
0 olho pegueno, a sobrancelha pequena, a boca
eu coloquel assim nem sorrindo, nem séria, eu sou
meio termo. Ai eu quis colocar um fundo. (Milena,
professora, 20/05/2006)

Cabelo preto.

Olho castanho.

Altura 1,85.

Peso 68 K.

Bonito.

Eu sou Jodo F. O. (Jodo, educando, 19/08/2003)

Eu sou alto.
Meus olhos sdo pretos.
Eu sou feliz. (Carlos, educando, 19/08/2003)

Num auto-retrato como educadora, eu acho que
eu focaria mais os alunos, como sio 0s alunos, como

eles se portamdentro da sala de aula, ostrabalhos
feitos por eles. Acho que eu ia focar mais eles do
queeu. (Leticia, professora, 20/05/2006).

“E os alunos, se agente fosse imaginar 0s nos-
sos alunos fazendo um auto-retrato, como seria o
auto-retrato deles?” Com essa pergunta, intencio-
namos levar as educadoras a imaginarem os pro-
priosalunosrealizando amesmaatividade queelas.
Nesse momento, elas pressupdem para os alunos
algumas dificuldades, no que se refere ao ato de
desenhar e também no que se refere ao desenho
quefariam:

Eu acho que no comeco elesiamter uma barreira,
porque até mesmo quando nés vamos aplicar arte,
na EJA, elesficamassim; “ Ah! Professora, eu nao
sei desenhar, ndo sei pintar!” (Milena, professora,
20/05/2006).

Quando vocé parte pra uma atividade que eles ndo
praticam muito, eles ficam meio constrangidos,
meio travados, mas depois conforme vocé vai
praticando, eles acabam gostando e acabam
pedindo mais. (L eticia, professora, 20/05/2006).

Olha, eu acho que ele se desenharia, assim, coma
boca fechada e com um ouvido. Parece que eles
vao |4 pra ouvir muito e falar muito pouco. Essa é
a marca do aluno da EJA, eles chegam muito
calados. (...) Tem hora que eu penso que eles nem
sabem falar, e depois de uns trés meses é que eu
percebo que eles comecam a falar. (Marina,
professora, 21/05/2006).

Real mente, existem resisténciasedificuldades...
Sera que apenas por parte dos alunos?

Né&o sei desenhar! (Marineide, educanda, 19/08/2003)

Pra criar esse retrato eu senti um pouco de
dificuldade. Tentei descrever como eu sou, masacho
gue ndo consegui muito. Mas é gostoso fazer, tentar
criar, mas como ndo se tem o dom fica um pouco
dificil... (L eticia, professora, 20/05/2006).

Ah! Eu sou tdo boa nisso. Seeutiver que desenhar e
pintar...Me pegou de surpresa. (Marina, professora,
20/05/2006).

Tem aqui, tinta, pincel... (pesquisadora®)
Jafazmuito tempo queeu ndo uso... (...) Gostoso...Nao
imaginava que eu ia fazer isso hoje, viu? Achel que

4 A profa. Eliane, uma das autoras deste artigo.
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eu ia ler, fazer qualquer coisa, menos desenhar...
(Marina, professora, 21/05/2006)

Vou desenhar umburro. (Rogério, educando,19/08/
2003

Eu ndo sei ler nada do que ta aqui. (Giselda,
educanda, 18/08/2003)

Sera que as vezes n6s também ndo nos sentimos
assim, no fundo do quadro? (pesquisadora, 26/08/
2003)

Eumevejo assm. (Aline, educanda, em momento de
leitura da obra de Dégas, Retrato de Giovanina
Belldlli, 26/08/2003)

Meu nome éfeio. (Aline, educanda, 27/08/2003).

Nos dissemos que no comego eles iam ter uma
barreira. Que eles chegam calados, que eles ndo
querem se colocar. Mas também eu ndo comego
com arte. Pode ser que eles ja comecem falando
mesmo desse jeito. (Marina, professora, 01/07/
2006)

Mas agora os nossos alunos também falam até
demais. (Milena, professora, 01/07/2006)

Jasetransformaram. (Marina, professora, 01/07/2006)

Que eles iam ter dificuldade pra desenhar. E
alguns tiveram mesmo dificuldade pra desenhar.
(pesquisadora)

Ah! Mas eu posso fazer uma outra obra que eu vou
ter dificuldade pra desenhar. (Marina, professora,
01/07/2006)

O mocgo também falou que é a primeira vez que ele
ia desenhar. E eu também: Faz tanto tempo que eu
ndo uso. Nossa! Gizde ceraacho quefaziaunsseis
anos... Ainda bem que eu néo falei que eu sou
péssima em desenho, eu falei que eu sou tao boa
nisso... (Marina, professora, 01/07/2006)

Acho queéamesmacoisapraelesepranos. (Marina,
professora, 01/07/2006)

De onde vém tais resisténcias?

.. mas eles chegam muito calados. (Marina,
professora, 21/05/2006).

E por que sera que eles vém assim? (pesquisadora,
21/05/2006)

Eu acho que eles tém vergonha de se colocar, ou
entdo eles pensam que ndo sabem. (Marina,
professora, 21/05/2006).

Professora, vocé acredita que é a primeira vez na
minha vida que eu faco um desenho? (Aline,
educanda, 19/08/2003)

Larrosa também arrisca uma explicagdo para

essetipo dedificuldade:

En ese contexto, si el mismo es el resultado de
fabricacién narrativa, es decir, de un conjunto de
operaciones en el discurso y con el discurso, esa
fabricacion no se hace sin violencia.

Lahistoria de las formas en que los seres humanos
han construido narrativamente sus vidas es también
lahistoriadelos procedimientos de poder que hacen
alos sereshumanos contar susvidas de determinada
forma, en determinados contextos y para
determinadasfinalidades. Lahistoriadelas précticas
discursivas de la autonarracién es también una
historiasocial y una historia politica. (LARROSA,
1996, p. 478).

Porém, existe também o reconhecimento da

necessi dade de uma autoval orizag&o:

Temos que valorizar o nosso nome, ele & muito
importante. (Luciana, educanda, 27/08/2003)

Tavendo, vocé nédo podefalar queseu nomeéfeio. Ele
fazpartedevocé. (Raimunda, educanda, 27/08/2003)

E, eu tenho que aprender a gostar dele. (Aline,
educanda, 27/08/2003)

E no comego eles eram, assim, muito fechados,
bastava ali, so o lugarzinho, e agora néo. (Milena,
professora, 20/05/2006)

Masnao pode, a gentetemque segostar... (Joaquim,
educando, 26/08/2003)

Porque se a gente ndo gostar da gente mesmo,
ninguém mais pode gostar. (Leonardo, educando,
26/08/2003)

E verdade, a gente tem que se valorizar. (Luciana,
educanda, 26/08/2003)

Eu penso que elesiam desenhar, e eu vejo que uma
parte importante do trabalho com a EJA é manter
o didlogo dentro da sala de aula, e nem eles
acreditam que estéo falando tanto depois de um
tempo convivendo dentro da sala, fazendo uma
brincadeira. (Marina, professora, 21/05/2006).

Por que ele desenhou elaassim, semrosto? (Giselda,
educanda, 26/08/2003)

E estranho... A moca da frente aparece bonita, temos
olhos, a boca, 0 nariz, por isso ela é admirada. A de
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trasficou mais humilhada porque €le pintou ela como
sefosseumobyjeto. (Luciana, educanda, 26/08/2003)

Como sera que ela se sentiu ao sever pintada assim,
semrosto? (Wilson, educando, 26/08/2003)

Acho que a moga do meio do quadro tinha nome...
era rica, importante... e ela ndo. (seu Manoel,
educando, 26/08/2003)

Olha, s6 0 nome dela aparece no quadro... (Joaquim,
educando, 26/08/2003)

Por queele ndo colocou 0 nome dasduas? (Giselda,
educanda, 26/08/2003)

E se nos aventurarmos a ler o que desenham e

dizem de s mesmos, descobriremos surpreenden-
tes modos de ser que se atribuem:

Fiz um cavalo, porque sou esperto, e um pato,
porque gosto de nadar. (Wilson, educando, 19/08/
2003

Eu acho que eles iam se desenhar a maioria ali,
contentes, felizes, porque eles estdo, eles
demonstram a todo momento. Eles chegam, mesmo
cansados eles vém, mesmo que cheguem um
pouquinho atrasados as vezes, eles chegam e eles
falam. Antes eles eram mais fechados, mas agora
elesfalam. “ Ah! Professora, hoje eu estou tdo feliz,
hoje eu consegui escrever uma carta, eu consegui
anotar umrecado” . (Milena, professora, 20/05/2006)

Desenhei uma nuvem, porque sou sonhadora.
(Luciana, educanda, 19/08/2003)

Abelha, porque meu pensamento esta sempre
voando. (Joaguim, educando, 19/08/2003)

... Se eu me desenhar como educadora, eu vou me
desenhar sentada ao lado de alguém, e
conversando com alguém mesmo. N&o seria nada
como ensinar atraveés de codigos, nada disso. Acho
gue € através da comunicagdo mesmo que a gente
esta aprendendo, e eu me vejo aprendendo
diariamente, e ndo é na situacao de sala de aula e
professor-aluno. E assim, em contato com as
pessoas mesmo. Acho que eu ia desenhar como
educadora sentada aqui conversando. (Marina,
professora, 21/05/2006).

Eu pareco o passarinho porque élindo. (Vanderlei,
educando, 19/08/2003)

Coloquei os alunos muito felizes, muito satisfeitos
de estarem ali na sala de aula, classe cheia, todo

mundo bem contente de estar ali. (...) As vezes a
gente faz uma avaliagdo, pra eles, tirar uma nota
boa éuma vitdria. Elesficam muito felizes de olhar
aquela prova e ver que eles conseguiram, que eles
entenderam. E uma felicidade muito grande que
elespassam. (L eticia, professora, 20/05/2006).

Desenhei a uva, porque sou uma pessoa muito boa.
(Carmelinda, educanda, 19/08/2003)

Eu acho que eu tenho bastante facilidade pra me
comunicar. E eu penso que as pessoas sentem muita
seguranca na relacdo comigo, e abertos pra
aprendizagem. (...) Eu sinto, mas acho que é muito
mais pelo que os meus alunos falam, pelo que as
professoras falam, que eu tenho muita seguranca
nas coisas que eu fago. (Marina, professora, 21/05/
2006).

Fiz uma vassoura, gosto de tudo limpinho, e uma
onca, porgue sou brava. (Marineide, educanda, 19/
08/2003)

Agora eles sdo muito comunicativos assim, entre
eles, entdo eles se uniram. Agora eles fazem
trabalho juntos, e eles se uniram a mim. E juntos,
eu coloquei que noés estamos subindo um
degrauzinho por vez. E mesmo sendo a noite, que
pra eles é cansativo, eles trabalham o dia todo,
eles chegamassim como setivesse brilhando o dia.
E eu cologuei que eu estou muito felize elestambém.
(Milena, professora, 20/05/2006).

Descobriremos também o que gostam de ser e

coisas que gostam de fazer:

Desenhei eu e a minha familia na praia, porque
amo muito minha familia e adoro praia. (Aline,
educanda, 19/08/2003)

Euleio muito, estudo muito, adoro aprender. A coisa
gue eu mais gosto na vida é aprender e acho que a
gente esta aprendendo a todo momento. (...) E acho
gue dentro da Educacéo € o lugar mais facil pra
vocé estar se atualizando e aprendendo todo dia.
(Marina, professora, 21/05/2006).

Fiz um passaro, porque gosto de ser livre, como o
passaro. (seu Manoel, educando, 19/08/2003)

Desenhei uma arvore. Parece comigo porque a
natureza mexe comigo e eu gosto da natureza. (Jodo,
educando, 19/08/2003)

E ndo descobriremos apenas o que sdo, mas o

gue pretendem, o vir a ser:

Revista da FAEEBA — Educagdo e Contemporaneidade, Salvador, v. 17, n. 29, p. 107-118, jan./jun., 2008



Eliane Aparecida Bacocina; Maria Rosa Rodrigues Martins de Camargo

Gostaria de voltar a ser crianca, por isso eu
desenhel umanjo, euma arara, porque queria bater
asas. (Raimunda, educanda, 19/08/2003)

Aestrelarepresenta a esperanca, € eu nunca perco
aesperanca navida. (Carlos, educando, 19/08/2003)

Desenhei um carro, porque meu sonho é comprar
umcarro. (Marcel o, educando, 19/08/2003)

Como educadora vocé percebe as coisas, vocé
pensa que sabe as coisas, até entrar em contato
como outro. E ndo precisa hecessariamente ser um
aluno, pode ser um outro professor, pode ser um
amigo ou alguém que vocé conhece naquele
momento. (... Tenho certeza que faz a diferenca vocé
estar recebendo alguma informacéo de alguém por
guem vocé primeiro sente uma grande amizade.
(Marina, professora, 20/05/2006).

O mistério damultiplicidade dasidentidadesexis-
tentes esta em que, a cada auto-retrato, um sujeito
Unico se descreve, se constroi e se inventa de mui-
tas maneiras naautodescricdo que cria. Larrosa, ao
discorrer sobre a expressdo “chegar a ser 0 que se
€’ de Nietzsche, aponta que “’0 que se € ndo esta
(...) do lado da unidade, mas da multiplicidade ou,
melhor, dessa unidade namultiplicidade, dessasin-
gularidade mdltipla que é a obra de arte.” (LAR-
ROSA, 2002b, p. 65-66). Para€ele, ainda:

La pregunta por qué somos quiza se deje responder
con un listado de atributos que podemos compartir, en
parte, con otras personas. Pero una autodescripcion,
incluso hechacon atributos moral es (decir queyo soy,
por g emplo, cobarde, timido, amistoso), no construye
unapersonalidad con entidad, con colorido. Y, ademés,
ese tipo de atributo solo tienen sentido en tanto que
han sido abstraidos de mi conducta, de quién soy, o he
sido, en algunos de los acontecimientos de mi vida.
(...) Por eso, a la pregunta de quién somos solo
podemos responder contando una historia. Es al
narrarnos a nosotros mismos en 1o que nos pasa, a
construir el carécter (el persongj€) que somaos, quenos
construimos como individuos particulares, como un
quién. (LARROSA, 1996; 470).

E quantas historiasde s mesmos sdo contadas...

Meu pai tinha muita fé num santo com meu nome,
entdo ele me deu esse nome, em homenagem a ele.
(Leonardo, educando, 27/08/2003)

Quem escolheu 0 meu nome foi minha avé. Nao sei
por que, acho que ela gostava. (Marcelo, educando,
27/08/2003)

Meus pais me deram esse nome em homenagem a
Nossa Senhora. (Marineide, educanda, 27/08/2003)

O meu também foi em homenagem a Nossa
Senhora. Todas as minhasirmas chamam Maria...
(Carmelinda, educanda, 27/08/2003)

Minha mée queria me colocar umnometéofeiol Ela
iame chamar de Salvani. J& pensou quefeio! Porque
no dia em que eu ia ser batizada, eu cai num pogo.
Meu pai conseguiu me salvar. Acho que foi um
milagre de Nossa Senhora. Ainda bem que, na hora
de registrar, meu pai mudou meu nome e colocou
Marianafrente. (Aline, educanda, 27/08/2003)

Olha, professoral Que nome grande que tinha o
meu pai. (Raimunda, educanda, 18/08/2003)

Professora, vocé acredita que o meu pai me
registrou com 16 anos e eu ainda tinha 10? Entao
no meu registro eu tenho 6 anosa mais. (Raimunda,
educanda, 18/08/2003)

E qual idade a senhora diz que tem? (pesquisadora)

A do documento, que é a que vale... Fazer o qué? —
completando, em tom de brincadeira— E bom, assim
a gente aposenta mais cedo. (Raimunda, educanda,
18/08/2003)

O exemplo de Raimunda, cujo documento n&o
contém os dados reais de seu nascimento, pode
levar a um questionamento sobre até que ponto
um documento institucionalizado reflete o real. E
até que ponto esse dado podeinfluenciar avidade
umindividuo. No caso daalunaem questdo, elase
sujeita a viver como uma pessoa Seis anos mais
velha, devido a uma falha de registro. Bourdieu,
em seu artigo A ilusdo biogréfica (1996), coloca
em questéo a veracidade dos atestados de identi-
dade existentes, exemplificando com o nome pro6-
prio e defende a “permanéncia para além da
pluralidade dos mundos daidentidade socialmente
determinada pelo nome proprio” (BOURDIEU,
1996, p.187).

O nome proprio é o atestado visivel da identidade
do seu portador através dos tempos e dos espagos
sociais, o fundamento da unidade de suas sucessivas
manifestacBes e da possibilidade socialmente
reconhecida de totalizar essas manifestacbes em
registrosoficiais, curriculumvitae, cursos honorum,
ficha judicial, necrologia ou biografia, que
congtituem avidanatotalidadefinita, pelo veredicto
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dado sobre um balango provisdrio ou definitivo. (...)
Eis porque o nome proprio ndo pode descrever
propriedades nem veicular nenhuma informagéo
sobre aquilo que nomeia: como o que ele designa
Nnao é sendo umarapsodia heterogénea e disparatada
de propriedades bioldgicas e sociais em constante
mutacao, todas as descri¢les seriam vélidas somente
noslimites de um estégio ou de um espaco. Emoutras
palavras, ele s6 pode atestar a identidade da
personalidade, como individualidade socialmente
construida, a custa de uma formidével abstragao.
(BOURDIEU, 1996, p. 187).

Assim como o espelho, o documento muitas
vezes engana. E, ao olhar para ele, quantas vezes
um individuo pode se surpreender com o que en-
contra ali? Assim pensaram Luciana e Aline ao
olhar para seu documento de identidade. N&o se
acomodaram ao que viram ali, mas demonstraram
o0 interesse em realizar uma mudanca.

Preciso fazer uma segunda via pra mudar essa foto.
(Luciana, educanda, 18/08/2003)

Todos vocés assinaram o R.G? (pesquisadora)
Eu néo. (Aline, educanda, 18/08/2003)

Observamos o documento daaluna, no qual ha
o carimbo em vermelho: NAOALFABETIZADA.

Quero fazer outra via. Agora eu ja sei assinar meu
nome. (Aline, educanda, 18/08/2003)

Larrosacomparaaexperiénciade olhar parasi
mesmo aumaviagem, que pode levar seusviajan-
tes areconhecerem a necessidade de se modifica-
rem. Foi algo semelhante o que aconteceu a essas
duas alunas a partir dessa experiéncia.

En laexperienciauno se encuentraasi mismo. Y, a
VECeS, Uno se sorprende por 1o que encuentra, no se
reconoce. Y tiene que reconstruirse, que
reinterpretarse, que rehacerse. Por eso, enlosvigjes
en los que no todo esta pre-visto, uno vuelve
transformado. No sélo con una coleccién de fotos,
o con lasdforjasllenas, sino transformado. Y para
transformarse, hacefaltaque nospasealgoy quelo
que nos pasa nos pruebe, nos tumbe, nos niegue.
(LARROSA, 1996, p. 469-470).

Nesse momento, algo passou aAline, provan-
do-a de tal forma, que, ao final do semestre ela
pOde contar emocionada como foi a experiéncia
de fazer uma segunda via de seu documento:

Quando eufizo meu R.G eu era analfabeta, eu ndo
assinei. Lembra que quando a gentefezaquelalicdo
com ele eu ndo tinha assinado? Faz um tempo eu
perdi o meu R.G. e agora eu assinei. (Aline,
educanda, 28/11/2003)

E como foi que vocé perdeu seu documento?
(pesquisadora)

Acho que foi meio de proposito, porque doia ficar
olhando aquele deddo no lugar da assinatura e
aquele carimbo vermelho. Ai eu consegui fazer
outro. O rapaz da delegacia até elogiou a minha
assinatura. Quando eu falei pra ele que eu ndo
tinha assinado o outro documento porque eu ndo
sabia escrever, ele falou assim: “ Nossa!l Que
assinatura bonita! Nem parece que vocé
aprendeu assinar agora.” (Aline, educanda, 28/
11/2003)

Quando Aline fala sobre o elogio recebido, é
possivel ver aimportanciado olhar do outro nafor-
ma de ver a si mesma. Essa fala é diferente das
anteriormente ouvidas por ela em outros momen-
tos, como ela mesma relata: “ Tem uma palavra
que me déi muito que € ‘analfabeta’. O pessoal
tirava sarro falando: ‘Oh! Sua analfabeta...””
(Aline, educanda, 03/10/2003).

Aline pareceter vencido ador que sentiaacada
vez queliaaquel e carimbo vermelho em seu docu-
mento. A palavraali escritaelaconheciabem, pois
a sentia com sofrimento sobre si mesma. Em uma
atividade final, em que foi proposto que cada um
encontrasse umaformade representar avida, Ali-
ne traz o desenho da escola, e conta: “ ... a escola
mudou a minha vida” . Pelo que se pode captar
desses relatos, a aluna demonstra ter entrado na
escolade umaforma e saido de outra. Como setal
experiéncialhetivesse possibilitado modificar-se,
reconstruir-se, inventar-se.

Y paraestablecer algun tipo de continuidad entre €l
que salié uno y €l que llego otro es precisa una
construccion narrativa. El quellegé otro esotro, entre
otras cosas, porque sabe quién era antes 'y porque
puede contar la historiade su propiatransformacion.
Por eso, mi experiencia, narrativamenteinterpretada,
construida en unatrama, puede mantener algin tipo
deidentidad personal en el mismo dar cuentade mis
cambios, puede contar ladiferenciacomo identidad,
olaidentidad como diferencia. (LARROSA, 1996, p.
469-470).
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Assm, nesse momento, foi possivel a cada edu-
cando seauto-retratar esecontar deoutraforma, muito
diferente daformaque usava para se descrever antes:

Eu j& passel muita coisa ruimna minhavida porque
ndo tinha estudo. Agora que eu estou aprendendo
aler, eundo vejo so asletrasde outro jeito, eu vejo
a minha vida também diferente. (Raimunda,
educanda, 24/11/2003)

Ah, eu tambémvejo assim. Parece que anteseu era
cego em muita coisa. Agora eu vejo muita coisa
diferente. (Carlos, 24/11/2003)

Eu também. Agora eu me sinto menos humilhada.
Posso enfrentar o mundo de cabega erguida. (Aline,
educanda, 24/11/2003)

Essas formas de contar-se a Sk mesmos repre-
sentam vitodrias, travadas nas duras batalhas de suas
vidas. Segundo Larrosa, “para‘chegar aser o que
se € ha que combater o que jase &” (2002b, p.
61). E as armas usadas nessas batal has e comba-
tes sdo as palavras, que permitem romper horizon-
teseabrir possibilidades:

S6lo el combate delas palabras alin no dichas contra
las palabras ya dichas permiten la ruptura del
horizonte dado, permiten que el sujeto seinventede
otro modo, que el yo seaotro. (...) Lafidelidad alas
palabras es mantener la contradiccion, dejar llegar
loimprevistoy lo extrafio, lo queviene de afuera, lo
que desestabiliza y pone en cuestion el sentido
establecidodolo quesees. Lafidelidad alaspalaboras
es no dejar que las palabras se solidifiquen y nos
solidifiquen, es mantener abierto el espacio liquido
de la metamorfosis. La fidelidad a las palabras es
reaprender continuamente a leer y a escribir (a
escuchar y a hablar). Sélo asi se puede escapar,
siquieraprovisiona mente, alacapturaquefunciona
obligandonos aleernosy a escribirnos de un modo
fijo, con un patrén estable. Slo asi se puede escapar,
aunque sea por un momento, a los textos que nos
modelan, al peligro delas palabras que, aunque sean
verdaderas, se convierten en falsas unavez que nos
contentamos con ellas. S6lo asi se encontrard una
identidad narrativa, abierta y desestabilizadora.
(LARROSA, 1996, p. 481-482).

Ao pensar os saberes e modos de existéncia
dos educandos e educadoras em EJA, o que falar
guando o tema € identidade? N&o daparafalar em
umaidentidade Unica, solidificada, masem identi-
dades mulltiplas, identidades que se constroem e se

inventam continuamente... identidades ou modos
de identificarem-se a si mesmos que remetem a
saberes e olhares que sdo mltiplos. Poder-se-ia
dizer que essamultiplicidade de modosde ser ede
se ver talvez faca a riqueza de um ambiente na
educacéo de jovens e adultos, onde estdo pessoas
gue sdo Unicas, singulares, que constantemente
“superam” a si mesmas, desestabilizam-se a cada
momento, acadanovo saber que se adquire, acada
experiénciacompartilhada...

E, ao final, pensando em nossa pesquisa, ousa-
mos parafrasear Quintana (1976) em seu Auto-
retrato: “No final o queresta?’. Restaainvencéo
de si. Invencdo que parte da experiéncia. Nossa
pesquisa, tal como € pensada, do ponto de vistada
invencdo, como produtora das formas de consci-
éncia humana, aponta para 0 caminho de forma-
¢ao pautado na perspectiva da experiéncia, como
possibilidade de novos modos de vida, de existén-
cia, como propde Larrosa, em seu livro Nietzsche
e a educacao (2002). Para o autor:

O *“chegar aser o quese €’ ndo estaagorado lado da
I6gica identitaria do autodescobrimento, do
autoconhecimento ou daauto-realizac8o, masdo lado
da légica des-identificadora da invengdo. Uma
invencdo, ndo obstante, que ndo se pensa a partir da
perspectiva da liberdade criadora do génio, da
soberaniade um sujeito capaz decriar-seasi proprio,
masapartir daperspectivadaexperiéncia, ou melhor,
daexperimentacdo. (LARROSA, 2002, p.66)

Cabe acrescentar que o0 autor colocatal “inven-
¢a0” como produtora das formas de consciéncia
humanas, umainvencéo pensada a partir da “ pers-
pectivadaexperiéncia, ou melhor, daexperimenta-
¢do de um sujeito que jando se concebe como uma
substéncia dada, mas como forma a compor, como
uma permanente transformagéo de si, como o que
estéd sempre por vir’ (LARROSA, 2002b, p.67).

Com Larrosa, essaproposi¢céo deinvencéo pas-
sa significativamente pela experiéncia da leitura
(1996) e passa pelo debrucar-se em busca de pos-
sibilidades emidéias caidascomoindicaapaavra
formag&o, definida como “uma aventura que ndo
estdnormati zada por nenhum obj etivo predetermi-
nado, por nenhuma meta’ (LARROSA, 2002b,
p.67), constituindo, portanto, algo a ser elaborado,
construido.
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Construir com os educadores. Este é o cami-
nho que propomos. Acreditamos que propor aos
educadores que vivenciem experiéncias como
olhar para si mesmos, retratar a si mesmos e a
seus alunos, configura-se como uma alternativa
de formac&o que pode levé-1os a refletir sobre
fatos que passam muitas vezes despercebidos
no processo educativo. Pretendemos com esta

pesquisatrazer uma contribuic¢éo para o proces-
so de formag&o, bem como apontar caminhos
para uma maior compreensdo de como ocorre o
processo de leitura de mundo dos educadores, e
da forma como constroem suas identidades en-
guanto pessoas e enquanto profissionais. Acre-
ditamos, sem divida, no papel formativo presente
nesse processo.
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PRATICAS DE FORMACAO EM EJA E NARRATIVAS
AUTOBIOGRAFICAS DE PROFESSORES DE ADULTOS

Tania Regina Dantas *

RESUMO

Este artigo € um recorte da tese de doutorado em educagdo, construida a partir das
narrativas autobiogréficas de professores, coordenadores e alfabetizadores de dois
programas de extensdo e de um programa de especializacdo promovidos pela
Universidade do Estado da Bahia (UNEB). Traga um breve panorama sobre a
formacgado dos educadores com base em autores, cujasidéias estdo sendo apresentadas
e discutidas em diversos paises da Europa, como também no Canad4, no Brasil e nos
Estados Unidos, apresentando as possiveis linhas de pesqui sa que podem nortear um
trabalho pedagdgico sobre a formagdo do educador. S0 apresentadas e analisadas
criticamente algumas narrativas de professores que atuam em programas de educacdo
de jovens e adultos (EJA) a partir de entrevistas autobiograficas realizadas com
estes professores, como parte central da metodologia que subsidia atese, efetuando
um paralelo com aliteratura pertinente como a que aborda conceitos, tais como a
“formagao experiencial” e experiénciaformadora’ e asexperiénciascom narrativas
(auto)biogréficas. Culmina com a proposta de criagdo de uma vertente dentre as
linhas de pesquisado Mestrado em Educacdo e Contemporaneidade do Departamento
de Educagdo-Campus | da UNEB que possa contemplar as questes de pesquisaem
educacéo de adultos.

Palavr as-chaves: Formagao — Professores de Adultos — Narrativas Autobiogréficas

ABSTRACT

PRACTICES OF FORMATION IN EDUCATIONS OF YOUTHSAND
ADULTS AND AUTOBIOGRAPHIC NARRATIVES OF ADULTS
PROFESSORS

This paper presents part o our education doctoral thesis. It was constructed upon
professors, coordinators, and a phabeti zers autobiographi ¢ narrativesin two permanent
education programs and a second cycle short diploma at the Universidade do Estado
daBahia (UNEB). We show a short panorama of teachers formations on the base of
authors, which ideas are discussed in various countries of Europe aswell asin Canada,
Brazil and the United States, showing the potential fields of research that can guidea
pedagogica work on teachersformation. We present in acritical way some narratives
of professorswho work in Young and Adult Education on the base of autobiographic

* Mestre em Educacgéo pelaUniversité de Paris V111. Doutoranda da UniversidadeAuténomade Barcelona. ProfessoraAdjunta
da UNEB. Endereco para correspondéncia: Rua Catarina Fogaga, n° 189, apto. 307, Bairro Jardim Armagdo — 41.170-120
Salvador/BA. E-mail: taniaregin@hotmail.com
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interviewswhich constitute the core of our research methodol ogy. We draw aparallel
between the relevant literature which use conceptslike “ experiential formation” and
“formative experience” and the experiences with autobiographic narratives. We
conclude with the proposal of creating a new research line in the master program
which would consider the questions related to adults education.

Keywords: Formation —Adults professors — Autobiographic Narratives

1. Introducéo

Este trabalho teve como principal objetivo a
realizacdo de um estudo preliminar com basesteo-
ricas e metodol 6gicas para subsidiar um perfil do
educador de adultos, visando identificar as suas
principais caracteristicas e propor novas estratégi-
as para a sua formagao e a sua atuacdo na prética
socio-educativa. Tem também como objetivo es-
pecifico conhecer e mapear as experiéncias, difi-
culdades, interesses, motivagdes do professorado
gue atua nesta modalidade educativa.

O trabalho de investigacdo trata das reflexdes
acercadaformacdo do educador, apresentae ana-
lisaafuncdo docente, debatendo a questéo do pa-
pel do professor com base em diversos autores,
fazendo um contraponto com os saberes da expe-
riéncia, apresentando caracteristicas que contor-
nam o perfil de um educador de adultos, e,
finalmente, tenta elucidar as diferenciacfes entre
profissdo e profissionalismo de acordo com o mar-
co tedrico escol hido.

A intencéo deste trabalho seré a de apresentar
um breve panorama acerca da formag&o do edu-
cador a partir de contribuices de varios autores
gue vém pesquisando sobre este tema, estabele-
cendo um paralelo com a formac&o do educador
de adultos, tentando-se fazer uma contraposicdo
das suas concepgoes e discutir 0 papel dos educa
dores e os saberes da experiéncia relacionados a
experiéncias concretas de educadores e alfabeti-
zadores de adultos que atuam em programas de
educacdo de jovens e adultos (EJA).

Asreflexdes sobre aformacéo do educador sdo
extremamente importantes desde que se conside-
raaeducacdo como umavariavel fundamental para
definir o futuro de uma sociedade baseada no co-
nhecimento, passando a producéo e a distribuicéo
do conhecimento a ocupar um lugar central neste

novo milénio, como salientaVaillant (2003, p. 8).

Acredita-se que a tematica sobre formacéo do
educador, sobretudo do educador de adultos, se
encontra no centro dos debates, fazendo parte da
programacao da maioriados simpdsios, seminari-
0s, encontros e foruns que se realizam sobre edu-
cacdo, em varias partes do mundo, como também
no Brasil. Em recente seminario nacional organi-
zado em maio de 2006, em Belo Horizonte,* coma
participacéo de cem educadores de jovens e adul -
tosdo Brasil, foi reafirmada aimportanciados es-
tudos e pesquisas sobre a formagdo do educador
de jovens e adultos, recomendando-se essa for-
magao em consideracdo a sua especificidade e/ou
atransversalidade de outras &reas com essa &rea
deensino.

A pesqguisadesenvolvidaem nivel de doutorado
na Universidade Autnoma de Barcelona (UAB)
inscreve-se na perspectiva epistemol 6gica e me-
todol 6gica da abordagem experiencia ou biogréfi-
ca, preconizada por Josso (2004) e trabalhada por
outros autores, que Se caracteriza por narrativas
autobiogréficas centradas na trgjetoria profissio-
nal de professores de adultos, por entender que
esta escol ha potencializa um trabalho formativo e
autoformativo em educagéo de adultos e oportuni-
Za aorganizacdo de experiéncias vividas por pro-
fessores que podem auxiliar e melhorar substanci-
almente o trabalho pedagdgico desenvolvido em
espacos educativos com os alunos.

O presente trabal ho expbe e analisa criticamen-
te parte dos rel atos autobiograficos de professores
gue atuam em programas de educacéo de jovense
adultos (EJA) naBahia, que resultaram das entre-
vistas autobiogréficas realizadas com esses pro-
fessores, acrescidas dos seus textos livres para

1 Neste seminario tive a oportunidade de participar como con-
vidada representando o Férum EJA da Bahia.
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comporem o eixo central da metodol ogia que sub-
sidia a tese de Doutorado em Educagdo, que ora
estou construindo. Nestainvestigacdo estdo sendo
estudados programas em nivel de extenséo e de
especializagdo coordenados pela UNEB, em que
aintencdo é partir das experiéncias de formagéo
de professores para desnudar a contribuicdo des-
tes programas de formac&o continuada na Bahia
naadequacdo e hapreparacao de profissionais para
trabalhar com adultos. Neste artigo, s&o apresen-
tados e analisados alguns dados pertinentes que
foram coletados em situagéo de formagdo conti-
nuadano ambito dos programasAJA BAHIA, Al-
fabetizacdo Solidériaou ALFASOL, e do Projeto
do curso de especializagdo em educacdo bésica
de jovens e adultos.

N&o resta a menor davida de que as represen-
tagOes dos professores, as suas experiéncias pro-
fissionais, assuasvivénciasvém aolongo daminha
trajetoria pessoal e profissional despertando meu
interesse e norteando 0s meus estudos e as mi-
nhas atividades educativas.

Por acreditar, como Edgar Morin (2000, p.15),
que “acondi¢do humana deveria ser objeto essen-
cial detodo ensino”, ao longo daminhainvestiga-
¢8o, apostei, trabalhei e investi esfor¢cos em
programas de formag&o continuada de professo-
res/alfabetizadores de jovens e adultos, na pers-
pectiva de melhoria do desempenho desses
profissionais e de uma melhor compreenséo dos
problemas educativos e sociais com que se depa-
ravam no cotidiano escolar.

2. Reflexdes em torno da formacao
dos professores

Os debates em torno da formag&o do professor
vém ganhando forca e destague no momento his-
térico atual, sobretudo com a gjuda da legislacéo
educacional em vigor, reafirmando o consenso de
gue a premissa basica para uma educacdo de qua-
lidade € justamente a valorizacéo e o resgate do
papel do professor, bandeiraestatdo bem defendi-
dapor Libaneo (1999).

Souza (2006, p.26) lembra que “ diferentes pes-
quisasjaforam produzidas, desde adécadade 1980,
no que se refere ao estado de conhecimento sobre

formagao de professores ...”, mas que, mesmo as-
sim, “aliteraturainternacional e nacional apresenta
diferentes teorizacOes sobre a formagdo dos pro-
fessores, no quetange aidentidade, profissionaliza-
¢a0, desenvolvimento pessoa eprofissional, saberes
dadocéncia, formagdo inicial e continuada...”.

Referindo-se aformacado dos professores, Con-
treras (2002) coloca que é necessario que estes
tenham uma solidaformacao tedrica paraque pos-
sam ler, problematizar, analisar, interpretar e pro-
por alternativas aos varios problemas que o ensino,
enguanto prética social, exprime na escola, o que
vem reforgar as criticas sobre as medidas admi-
nistrativas e pedagdgi cas que vém sendo concreti-
zadas na prética, como um desdobramento natural
dasleiseducacionais e que pouco vém contribuin-
do para mudar o cenario acerca da formagéo de
professores, como € o caso especifico do Brasil.

Diversos autores vém apresentando importan-
tes reflexfes sobre a formacgao do educador e as
possiveislinhas de pesquisaque podem nortear um
trabal ho pedagogico sobre o tema, destacando-se,
dentre esses, Ferrandez (2000), Imberndn (1990,
1994), Fullan e Hargreaves (2000), N6voa (1991,
1995), Alarcéo (1996), Rué (2001, 2002), Schon
(1995), Veiga (1992), Perrenoud (1993, 2000), Pé-
rez Gomez (1995), Goergen e Saviani (1994), Pi-
menta (1994), Popkewitz (1995), Garcia (1995,
2001), Tejada (1995) e Zeichner (1995).

O proprio Ken Zeichner (1995) analisadiferen-
tes reformas curriculares a luz de diversas con-
cepcgoes de ensino que sdo tidas como préticas
reflexivas, argumentando que amelhoriado prac-
ticum, ou sgja, momentos estruturados da pratica
pedagdgica, precisa levar em conta, necessaria-
mente, 0 contexto estrutural e politico, como tam-
bém a atribuicdo de papéis mais politizados aos
formadores de professores.

Para Fullan e Hargreaves (2000, p.28), deve-
seter umavisdo daformagdo dos professores como
um processo continuo, ao longo detodaacarreira
profissional; isto significaque* umamudanca pro-
funda envolve ampliar a concepgédo do professor,
de modo que cada um traga mais recursos para a
sala de aula, em conseqiiéncia de estar cotidiana-
mente conectado a uma rede mais ampla de deli-
beracBes profissionais’. Perrenoud (2000, p.159),
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nessamesmalinhaderaciocinio, afirmaque” des-
de seu surgimento a formag&o continua dos pro-
fessores refere-se as préticas profissionais, mas
faz pouco tempo que ela parte regularmente das
préticas em vigor, para fazé-las mudarem ...”.

Concorda-se plenamente com as contribui¢oes
desses autores mencionados, pois ndo se pode ne-
gar aimportancia do trabalho do professor e ane-
cessidade de uma formagdo permanente, numa
perspectiva de mudanga, sobretudo se estiver inse-
rida com as novas tecnologias, mas desde que sgja
de formacritica, sabendo como utilizar asinforma:
¢Oes, tendo consciénciado significado das mesmeas,
proporcionando maior autonomiaaos seus a unos.

De acordo com Schon (1995), a formag&o do
professor como profissional reflexivoinclui apre-
ocupacdo com a qualidade do ensino-aprendiza-
gem e a competéncia técnico-politica, devendo o
docente desenvolver uma pratica socio-educativa
baseada no conhecimento na agéo, nareflexdo na
acdo, reflexdo sobre a agdo e sobre a reflexd@o na
acao.

Pérez Gomez (1995:95) reforca a categoria de
professor reflexivo, baseadaem Schon, destacando
gue “aformacdo de professores ndo pode conside-
rar-se como um dominio auténomo de conhecimen-
to e decisdo”, definindo a fungdo docente a partir
de duas concepcdes bem distintas, ou seja a que
coloca o professor como um técnico-especialista,
queaplicaasregrasdo conhecimento cientifico com
rigor 16gico, e aquelaque situa o professor como um
profissiona prético, autbnomo na escola e na sala
de aula, que toma decisdes e usa da criatividade
durante a sua acdo pedagogica.

Paulo Freire ja alertava que a formagdo é um
fazer que se refaz constantemente na agdo, nunca
se da por mera acumulagdo, é uma conquista me-
diante muitas gjudas, dos professores, dos livros,
das aulas, dos computadores, das trocas entre co-
legas, da experiénciarefletida.

As tendéncias, que vém norteando as aborda-
gens tedricas bem como as linhas de investigacdo
acerca da formagdo de professores, estdo repre-
sentadas neste trabalho através dos seus princi-
pais representantes, a saber: quanto a primeira
tendéncia, a do professor como pessoa, se desta-
cando Antonio N6voa e Marcelo Garcia; quanto a

segunda, o professor como sujeito, deve ser citado
como principal expoente Paulo Freire, ao lado de
Donald Schén, Henri Giroux e Angel Pérez Go-
mez; quanto a terceira tendéncia, a do professor
como profissional, temos Ken Zeichner e Philippe
Perrenoud, dentre outros, e na Espanha os profes-
sores Adalberto Ferrandez, Joan Rué e Francesc
Imbernén como seus principais representantes.

De acordo com a minha experiéncia como do-
cente, constato que, frente as altas taxas de fra-
casso escolar enfrentadas pelo sistema escolar e
pel os programas de educacdo de adultos, € muito
comum os educadores serem col ocados em ques-
t80, atribuindo-lhes as causas do insucesso. Estu-
dos pertinentes levantam duvidas sobre sua
formag&o, questionam sua competéncia e cobram
compromisso politico no ato de educar. Os progra-
mas de formagéo sdo reveladores deste quadro
critico, pois sempre sdo apresentados como forma
de “capacitacdo” paraquem € supostamente inca-
paz, ou entdo como “reciclagem” para quem néo
executa corretamente as suas funcgdes (OLIVEI-
RA, 1999, p.12).

Para Esteve (2000, p.98), a formac&o de pro-
fessores € vista como um elemento determinante
paradar qualidade ao sistema educativo. Afirma:

Nuestraformaci 6n permanente de profesores debe-
ria centrarse en el desarrollo de estas nuevas estra-
tegias de ensefianza, permitiendo a toda una
generacion de docentes que comenzo trabajando
en un sistema que ya no existe, acomodarse a las
exigencias educativas de una ensefianza no sel ecti-
va, centradaen laformacion delosaumnosy no en
su exclusion del sistema educativo.

Alguns educadoresjaavangaram nas suas con-
cepcgoes sobre formac&o de professores, atrelan-
do-as as atividades de pesquisa, colocando o
professor como um sujeito ativo, criativo, investi-
gador de sua prépria pratica.

Assim é que, paraBarreto (1994, p.20), “afor-
mag&o do professor vai se construir na experién-
ciado presente com aslicbes daexperiénciavivida
no passado, mas reinventando as utopias’. Refor-
ca ainda afirmando que o trabalho do professor €
trabalho de criagdo e a pesquisa € 0 seu compo-
nente genuino. O professor € um virtual pesquisa-
dor namedida em que domina o conhecimento (o
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dos praticos), mas é preciso que €ele reflita sobre
esse conhecimento e confira-lhe alguma formali-
zacdo que contribua para fazer avancar a prética,
acentua a professora. Essa concepcdo é reforga
da por Escudero (2003, p.4), para quem a dupla
face de docente e investigador exige do professor
uma correta preparacao, tanto para a aquisicdo de
conhecimentos e atualizagdo dos mesmos, como
para o desenvolvimento de novas habilidades e
destrezas exigidas numa sociedade em permanen-
te mudanca.

Goergen e Saviani (1998, p.17-18) também si-
nalizam com essa posi ¢do, embora destaguem que
“0 sistema de formacgédo de professores ndo pode
ser compreendido adequadamente sendo referen-
ciado a estrutura geral do sistema de ensino, no
contexto de sua evolugdo historica’. Esses auto-
res ndo descartam a estreita vinculagdo que deve
existir entre o sistema de ensino e 0 seu contexto
social, acentuando aimportéancia da pesquisa.

Segundo Escudero (1999, p.211-212), aforma-
¢do do professor tem sido considerada, ha muito
tempo, como um dos registros mais decisivos a
conhecer para que o curriculo e as reformas re-
presentem oportunidades proveitosas paraareno-
vagao pedagdgica e a melhoria da educagéo, uma
vez que ha o reconhecimento generalizado de que
deve existir uma conexdo estreita entre o desen-
volvimento curricular e a formacgéo de professo-
res, pois, sem professores, ndo pode haver
reformas oficiais, nem renovagao.

N6voa (1995, p.27) vaorizamais o desenvolvi-
mento profissional dos professores do que o de-
senvolvimento do curriculo no processo de
formacéo, a saber:

... a formagéo pode estimular o desenvolvimento
profissional dos professores, no quadro de uma
autonomia, contextualizada da profissdo docente.
Importavalorizar paradigmas de formac&o que pro-
movam a preparacao de professoresreflexivos, que
assumam a responsabilidade do seu proéprio de-
senvolvimento profissional e que participem como
protagonistas na implementacdo das politicas edu-
cativas.

Veiga (1992, p. 83) acrescenta que o grande
desafio para formagéo do educador “é saber (...)
como preparar profissionai s daeducagao paracon-

ceber, executar e avaliar o processo de trabalho
pedagdgico da escola e estabelecer relacdes que
satisfagcam as necessidades para as quais eles fo-
ram habilitados’. Isto significaque os educadores
ndo podem mais ser tratados como meros monito-
res, instrutores, repassadores de contetidos estéti-
cos, executores de diretrizes e cumpridores de
normas técnicas e administrativas, necessitando
constantemente de novos cursos, atualizagtes e de
novas capacitagdes em servico.

No6voa (1995, p.25) nos leva a desconstrucao
desses esteredtipos, afirmando que “a formagao
nao se constroi por acumulagdo (de cursos, de co-
nhecimentos ou de técnicas), mas sim através de
um trabalho der eflexividade critica sobre aspré&
ticas de (re) construcéo permanente de umaiden-
tidade pessoal. Por isso é tao importante saber da
experiéncia’ (grifos nossos), e colocando arefle-
xao sobre a prética e a experiéncia como fatores
primordiais no processo de formacéo.

Na verdade, a temética de formagdo de pro-
fessores apresenta uma série de problemas que
S80 recorrentes nos diversos sistemas de forma-
¢do docente, quer sgjam de paises considerados
desenvolvidos, avancados, quer sejam de paisesem
desenvolvimento, embora se saiba que as experi-
éncias ndo podem ser transplantadas de um pais
para outro, mas, se espera gque as experiéncias de
outros paises possam servir de orientacfes e sub-
sidios para melhor encaminhamento de soluctes
para os problemas em comum.

Estas ponderacBes contrastam com o fato de
que, no Brasil, existiam 600.000 (seiscentos mil)
professores no setor publico (segundo dados do
Censo de 2000), sem nenhumaformacdo universi-
taria, atuando em todos osniveisdeensino, inclusi-
ve em educacdo de adultos, sem uma formacéo
adequada para exercer as suas funcoes e realizar
as suas atividades pedagdgicas de forma consis-
tente e eficaz, sem as minimas condi¢des e as ne-
cessérias ferramentas para “construir categorias
de andlise que lhes permitam apreender e compre-
ender as diferentes concepgoes e préticas peda-
gogicas que se desenvolvem nasrelagdes sociais’,
como analisa Kuenzer (1999, p.34).

O fato de os governos investirem em progra-
mas de capacitacdo, de formagdo continuada, de

Revista da FAEEBA — Educagdo e Contemporaneidade, Salvador, v. 17, n. 29, p. 119-136, jan./jun., 2008 123



Praticas de formacao em EJA e narrativas autobiogréaficas de professores de adultos

formagdo em servico dos professores é revelador
da necessidade de uma atualizacdo, da busca de
niveis de conhecimentos mais elaborados e mais
consistentes, da aquisi¢ao de competéncias bési-
cas para atuar com jovens e adultos no que se re-
fere aos professores de EJA.

Desta forma, compreende-se por que o0 gover-
no federal e o governo estadual (no caso especifi-
co, 0 daBahia) tém interesse em investir recursos
em programas educacionais que tenham o propo6-
sito de qualificar o professorado para atuar no en-
sino fundamental (regular e em EJA) e no ensino
médio. Além disso, aeducagdo dejovens e adultos
“vem adquirindo maior importancia, ocupando cada
Vez maiores espagos no cendrio educacional, so-
bretudo em virtude da crescente globalizagdo da
economia, daaceleradainovagéo tecnol6gicaeda
necessidade de constantes readaptacdes frente as
exigéncias da sociedade contemporanea’, como
assinala Dantas (2003, p.34).

Nesse sentido, é de suma importancia assegu-
rar uma politica de formagdo de educadores de
jovens e adultos, visando atender as demandas do
sistema de ensino, sobretudo do sistema publico,
tanto na esfera estadual como na municipal, como
ainda gjudar as organizagdes ndo governamentais
(ONGs), e escolas comunitérias a organizarem 0s
seus quadros docentes com profissionais compe-
tentes e com qualidade educativa.

A formagdo de professores é uma tarefa bas-
tante complexa a ser desenvolvida e formar pro-
fessores comprometidos e competentes numa
perspectiva democratica pode ser considerado
como um importante caminho nalutapor umaedu-
cacdo de qualidade.

3. O professor como pessoa

Os estudos sobre 0 pensamento do professor
vém-se constituindo em umadaslinhasdeinvesti-
gacdo que mais se tem desenvolvido nas Ultimas
décadas com o interesse fundamental de conhe-
cer 0s processos de raciocinio que ocorrem na
mente do docente durante sua atividade profissio-
nal, conforme afirma Esteban (2003, p.92).

Esses estudos vém assumindo duas premissas
fundamentais: aquelaque vé o professor como um

sujeito ativo, reflexivo, relacional, que assume de-
cisdes, emite juizos de valor, tem crengas e gera
rotinas apropriadas a0 seu desenvolvimento pro-
fissional; e aquela em que se acredita que o pro-
fessor tem a sua conduta orientada por seus
préprios pensamentos.

Referente a dimensdo pessoal, € evidente que
o0 professor € uma pessoa com sua singularidade,
historicidade e que produz sentidos e significados
no seu processo de aprendizagem. A dimensdo
pessoal demarca a construcdo e a reconstrucao
de umaidentidade pessoal. A dimensio profissio-
nal é referente a formagdo inicial e continuada,
aos saberes e experiéncias da docéncia. O certo
€ que os conhecimentos Uteis sobre aformagéo e
o desenvolvimento profissional do docente deram
lugar ao aparecimento de diversas linhas de tra-
balho e deinvestigacdo que expdem, por um lado,
as limitages dos model os de processamento de
informagdes sobre este assunto e, por outro lado,
evidenciam a necessidade de analisar e compre-
ender as vivéncias, percepgdes, 0s sentimentos e
conhecimentos que os docentes colocam em re-
levo quando se deparam com situagdes singula-
res, instaveis e ambiguas no seu trabal ho cotidiano
(Claudinin e Conelly, 1986, apud LARROSA,
1995).

Estes trabal hos enfatizam a quest&o da subjeti-
vidade nainvestigagéo sobre o professor, colocan-
do-o como elemento central na pesquisa, dando-
Ihe vez e escutando a sua voz como participante e
construtor de conhecimento. Vale ressaltar que a
inovagao trazida por esses trabalhos é que fazem
uma andise a partir do conhecimento dos pro-
fessores, como ainda levam em consideracdo fa-
tores contextuais, pessoais, biograficos e experi-
enciais dos docentes, que sdo importantes para se
compreender como os professores desenvolvem a
sua prética, como salienta Esteban, (2003, p. 95).
M ediante essanova perspectiva, sabe-se agoraque
os docentes enfrentam suas atividades profissio-
nais por meio de um sistema idiossincrésico de
conhecimento que é produto da el aboragéo pesso-
al que o docente faz de suas idéias a partir das
multi plas contingéncias educativas experimentadas
pel os mesmos em um contexto institucional e soci-
al determinado.
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Essa perspectiva explica, em parte, por que 0s
professores, apds terem participado de processos
de formagdo, ndo alteram, de imediato, a sua pr&
tica em sala de aula como decorréncia dos sabe-
restrabal hados naformac&oinicial. Outro fator de
explicagdo para que ndo ocorrade imediato a mu-
danca da prética educativa é que o conhecimento
prético tem um caréter dindmico, processual, ndo
se constituindo em umasimpl es reproducdo mecé-
nica de um saber tedrico e externo, trabalhado na
formacéo do docente.

Catani et al. (2003, p.18-19) trazem um gran-
de contribui¢do paraeste debate, elucidando o fato
de que as propostas de se trabalhar com relatos
autobiogréficos de formacao intel ectual dos pro-
fessores, ou sgja, com textos escritos paraos mes-
tres falarem de si mesmos, potencializam,
enquanto recurso metodoldgico, uma proficua
compreensdo do trabalho docente. Esses relatos,
a0 serem analisados, vém favorecendo o redimen-
sionamento das experiéncias de formacéo e das
trajetérias profissionais e trazem para a pratica
atual novas opc¢des, novas buscas e novas manei-
ras de conduzir o ensino.

Reconhecer as potencialidades do trabalho
educativo com os relatos de formagéo é defen-
der a idéia de que a reconstituicao da histéria
pessoal de cada professor, expondo as suas rela-
¢bes com o conhecimento, com a escola e com
os alunos, permite a reflexdo critica sobre o seu
proprio trabal ho pedagdgico, areinterpretacéo de
suas praticas e dos seus processos de ensinar
(CATANI et a, 2003, p.19).

4. O papel dos educadores e os sabe-
res da experiéncia

Em pesquisa anterior, constatou-se que profes-
soresda Rede Municipal de Salvador acreditavam
gue o papel dos professores era*“ensinar, transmi-
tir, dar elevar o conhecimento parao aluno” (DAN-
TAS, 1996, p.120).

Numa perspectiva cultural mais moderna, se
reconhece que o papel do professor pode mudar,
deixando de se centralizar na transmisséo de co-
nhecimentos, de val ores e no desenvol vimento cog-
nitivo do aluno, parase concentrar no papel do aluno

como construtor de sua propria cultura e de sua
aprendizagem.

Angel Pérez Gomes (1995) critica os limitese
as lacunas do modelo da racionalidade técnica,
aparecendo varias aternativas sobre o papel do
professor como profissional, tais como: o profes-
sor como investigador nasalade aula(STENHOU-
SE, 1975), o ensino como arte (EISNER, 1980), o
professor como profissional clinico (CLARK, 1983;
GRIFFIN, 1985), 0 ensino como processo interati-
vo (0 préprio PEREZ GOMEZ, 1995, p. 102), o
professor como prético reflexivo (SCHON, 1983,
1987).

O professor Joan Rué (2002) endossa as criti-
cas a0 modelo de racionalidade técnica, conside-
rando ainsuficiénciadeste model o como orientagdo
relevante para a preparacdo e o desenvolvimento
de atividades de ensino e aprendizagem. Ele argu-
menta ainda que as perguntas-chave da educagéo
“son las mismas hoy que en toda la historia de la
transmision cultural enlosgrupos humanos: como
deben ser educadas las personas en esta sociedad,
gué hay que saber y paraqué, como saberlo, como
organizar y desarrollar |as situaciones educativas
y como valorar o que hacemos’ (Rué:2002, p.11).

Giroux (1997) elucida o papel dos educadores
como intelectuais que podem e devem transfor-
mar e reorganizar o cotidiano da escola, delimita-
rem ou fortal ecerem as suas préticas, trabal harem
em conjunto na criacdo de ideologias e na produ-
¢do do curriculo e de novos conhecimentos, de-
sempenhando, assim, umafuncgao social e politica
muito importante na sociedade atual .

Esse autor coloca duas significativas categori-
as para andlise do discurso sobre os educadores,
gue sdo a definicdo das escolas como esferas pu-
blicas democréticas e a definico dos professores
como intelectuais transformadores. Quanto a pri-
meira categoria, sustenta que € essencial que as
escol as sejam vistas como locais de luta e possi bi-
lidade de mudanca e, em referénciaasegunda, que
€ necessario que os professores sejam apoiados
em seus esforgos tanto para compreender quanto
paratransformar as escolas em instituicdes de luta
democratica (GIROUX, 1997, p. XV1). Criticaos
educadores que desperdicam oportunidades de
questionar o conservadorismo existente na escola
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edeanalisar criticamente o discurso oficial, defor-
ma a revelar as suas contradicOes e destacar as
possibilidades de luta para instaurar as reformas
democréticas e promover atransformagdo da pr&
ticano cotidiano escolar.

E extremamente atual, no contexto deste tra-
balho, a valorizagdo do saber docente no ambito
das préticas de formagao continuada e das préti-
cas de sala de aula, saberes experienciais, como
chama Tardif (2005), que brotam no cotidiano, no
conhecimento do meio ambiente, incorporando-se
as formas de saber ser, saber fazer e saber estar
no mundo.

Os saberes da experiéncia sdo também aque-
les que os/as professores/as produzem na sua pré-
tica cotidiana, num processo permanente de
reflexd@o sobre suapraxisapartir dos seusvalores,
dos seus ideais, de sua histéria de vida, de suas
representacfes sobre 0 mundo, a educacéo, o co-
nhecimento, etc.

Tardif (2005, p.23) lembra a necessidade de se
repensar a formagdo para 0 magistério, conside-
rando-se os saberes dos professores e as realida-
des especificas do seu trabalho cotidiano, além de
criticar a visdo disciplinar e aplicacionista da
formagao profissional, mostrando que anossacon-
cepcdo de formacdo de professores pode ser mu-
dada, se levarmos em consideracdo os saberes
cotidianos e conhecermos o trabal ho do professor
com mais profundidade.

Os conhecimentos e as experiéncias do docen-
te servem, também, como mediagdo para a cons-
trucdo de suapropriaidentidade, contribuindo para
gue se sinta como um profissional bem sucedido,
ou entdo como um fracassado e, as vezes, nem
mesmo como um profissional, mas como um mis-
sionario, o que poderiajustificar, assim, o confor-
mismo dos professores com o0s seus baixos sal &rios
e a aceitacdo pacifica frente a falta de reconheci-
mento pela sociedade do seu importante papel so-
cia.

E preciso dar um novo sentido as préticas soci-
aiseeducativaseinvestir positivamente nos sabe-
res do/a professor/a. N&o basta mudar o profissio-
nal, mas é necess&ria a mudanga dos contextos,
instituirem novas relacfes dos educadores com o
saber pedagdgico e cientifico, como ressalta N6-
voa (1995). Os problemas da prética profissional

docente ndo sdo simplesmente instrumentais; to-
dos eles comportam situactes problematicas que
obrigam atomada de decisdes numterreno degran-
de complexidade, incerteza, singularidade e de con-
flito de valores (SCHON, 1990). As situagBes que
os professores sdo obrigados a enfrentar (e are-
solver) apresentam caracteristicas Unicas, exigin-
do, portanto, respostas tnicas (NOVOA, 1995).
Concorda-se com Adalberto Ferrandez (2000,
p.18) sobre aimportanciado papel do professor na
atualidade como um mediador, quando afirmaque:

,»» hoy no se asume que el profesor sea un mero
gjecutor en el desarrollo curricular, sino que es un
mediador méasentreel curriculoy lasituaciénreal en
laquesedesarrolla. Esto quieredecir que el docente
interpretay redefine la ensefianza en funcion de su
conocimiento practico, de su manera de pensar y
entender la accion educativa.

Sem davidaalguma, o papel do professor ébem
mais complexo do que asimplestarefadetransmi-
tir o conhecimento ja produzido, assumindo esse
papel diferentes enfoques de acordo com osvaria-
dos model os de ensino e de aprendizagem. O im-
portante € que o professor deve saber interpretar
eredefinir o ensino. Durante asuaformagdoinici-
al e, até mesmo na sua formagdo continuada, o
professor precisacompreender 0 préprio processo
de construcgéo e producéo do conhecimento esco-
lar, entender as diferencas e semelhangas dos pro-
cessos de producado do saber cientifico e do saber
escolar, conhecer as caracteristicas da cultura es-
colar, saber ahistéria daciénciacom que traba ha
e como esta ciéncia ou as teorias com as quais
trabalha se relacionam e se articulam com as de-
mais; estes elementos destacam algumas das ca-
racteristicasdo trabal ho do professor e, mesmo sem
desconhecer a importancia de outras dimensoes,
estas jarevelam e demonstram a complexidade da
educacio (NOVOA, 1992).

5. Narrativas autobiogréaficas: concep-
¢cdes e apresentacdo dos professores
de adultos

Este trabalho de investigac8o se situa dentro
de uma abordagem de pesquisa biografica efetu-
ando-se arecolha das fontes e dos dados, incluin-
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do as narrativas autobiograficas no contexto da
formac&o continuada de programas de extenséo e
de especializagao, coordenados pela UNEB, dos
quais participaram os/as professores/as e og/as al-
fabetizadores/as selecionados para esta pesquisa
qualitativa.

Para Abrah&o (2004, p.202), a pesquisa
(auto)biogréfica “ € uma forma de historia auto-re-
ferente, portanto plenade significado, em que o su-
jeitosedesvela, parasi, eserevelaparaosdemais’.
Produzir pesguisa (auto)biograficasignificautilizar-
se do exercicio da memoria como condi¢do “sine
qua non”. (grifo nosso). Essa autora acrescenta
gue as (auto)biografias sdo revel adoras das trajeté-
rias de vida, formadas por narrativas que possuem
aqualidade de proporcionar aautocompreensao e o
conhecimento de si préprio para aqueles que cons-
troem as suas narrativas.

Reforcando essacompreensdo, constata-se que,
como afirmaSouza (2004, p.49):

... doinicio dos anos 90 para ca emergem pesquisas
sobre formag&o dos professores que abordam e te-
matizam sobre as histérias de vida, a meméria, as
representagdes sobre a profisséo, os ciclos de vida,
o trabalho com aautobiografiaou narrativas de pro-
fessoresem exercicio, emfinal decarreiraouemfor-
mag&o. Essa perspectiva de pesquisa vincula-se ao
movimento internacional de formag&o ao longo da
vida, a qual toma a experiéncia do sujeito adulto
como fonte de conhecimento e de formagao.

A professora e pesguisadora Marie-Christine
Josso enfatiza a importéncia das narrativas
(auto)biogréficas em processo de formagado, exi-
gindo capacidades de compreensio e de interpre-
tacdo do pesquisador, afirmando que “a situacéo
de construgéo da narrativa de formacao, indepen-
dentemente dos procedimentos adotados, oferece-
se como umaexperiénciaformadoraem potencial,
essencialmente porgue o0 aprendente questiona as
suas identidades a partir de varios niveis de ativi-
dade e deregistros’ (JOSSO, 2004, p.40). Enten-
de ela que € uma experiéncia formadora, porque
serve para articular “saber-fazer e conhecimen-
to”, “técnicas e valores’, mobilizando o que ela
chama de “aprendizagem experiencial”, que im-
plicaem colocar o sujeito numapréticasubjetivae
intersubjetiva no processo de formacéo.

As produgdes autobiogréficas vém-se tornan-
do cadavez maisapropriadas, vez que possibilitam
a0 individuo “ encontrar seu lugar nahistériacoleti-
va; ele retornaasi mesmo para definir suas pro-
priasmarcas efazer suaprépriahistéria’, segundo
Delory-Momberger (2006, p.106).

Nesta pesquisa, os dados foram recolhidos
mediante entrevistas estruturadas e entrevistas de
relato de vida ou autobiogréficas, realizadas com
og/as professores/as, efetuando-se uma operagéo
de enlagar e desenlagar o conteido originado des-
tas entrevistas, atribuindo sentido ao que estava
sendo narrado e, apoiando-se em Paul Ricoeur
(1995), para andlise e interpretacdo das narrati-
vas. A entrevista de relato da vida profissional ou
“autobiogréfica’, como € denominadapor Bolivar
eta. (2001, p.159), “esuninstrumento esencial en
lainvestigacion narrativadelasvidas’. Serviu por
exceléncia para 0 processo de auto-descobrimen-
to dos significados das experiéncias e dos aconte-
cimentos narrados pel os(as) professores/as. Outros
pesquisadores usaram esta modalidade de entre-
vista com sucesso, a exemplo de Michael Huber-
man (1998) e sua equipe que realizaram uma
investigagdo sobre avida dos professores do ensi-
no secundério.

Respeitando-se as subjetividades dos sujeitos
investigados na entrevista estruturada, as respos-
tas as questbes foram conseguidas de forma es-
crita. A entrevista autobiogréfica foi realizada de
formaoral, tendo como suporte metodol 6gico um
roteiro com dez topicos, que gerou um texto cons-
truido a partir de uma escuta oral, sendo gravadas
e, logo apos, transcritas as respostas dos/as pro-
fessores/alfabetizadores/as. No que concerne aos
programas de extensdo AJA BAHIA eALFASOL,
estas duas modalidades de entrevista foram reali-
zadas no bojo daformagéo continuada que estava
sob a minha responsabilidade; referente ao curso
de especializagdo, as entrevistas aconteceram du-
rante a formac&o que eu realizava como parte da
programacao da Semana Pedagdgica, no Instituto
de Educagdo daBahia-ISBA, onde quatro dos en-
trevistados atuam como professores em educacéo
deadultos.

Alguns cuidados metodol 6gicos foram obser-
vadosapartir do roteiro com dez questdes orienta-
doras que auxiliassem as respostas, procurando ndo
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interferir, ndo constranger, ndo intimidar o/a pro-
fessor/a, redlizando-se as gravacOes das narrati-
vas autobiograficas de forma individual, em
ambiente apropriado, sem muito ruido e seminter-
vengoes para ndo prejudicar a espontaneidade e a
autenticidade das narrativas. Posteriormente, as
narrativas autobiogréaficas foram lidas e comple-
mentadas pel os seus proprios autores durante se-
minarios tematicos, realizados separadamente por
programas, nos quais foi também solicitado aos
professores que escrevessem textos livres sobre o
tema “Quem sou eu?’.

A amostra para a entrevista autobiogréfica foi
constituida por treze sujeitos, sendo duas profes-
soras e uma coordenadora do programa Alfabeti-
zacdo Solidaria, quatro professores e uma
coordenadora do programa AJA BAHIA e cinco
professores oriundos do curso de especializacéo
em EJA. Deste grupo, trés pessoas sao do género
masculino e dez do género feminino, o que acom-
panha a tendéncia da feminizacéo do Magistério.
Os critérios para a composi¢ao desta amostra fo-
ram definidos de maneira a atender a diversidade
existente neste coletivo de professores, a saber:
sujeitos com experiénciasignificativa, outros sem
nenhuma ou pouca experiéncia em educacéo de
jovens e adultos, diferencas de género (homem,
mulher), diferenciacdo etaria (jovem, maisidoso),
localizagdo (capitd, interior), diferente qualificacdo
(com curso de especializacdo em EJA e sem es-
pecializacdo), formacdo variada (Magistério, Pe-
dagogia, Letras, Ciéncias).

Dentre os treze professores sel ecionados, qua-
tro sdo pedagogos, um € professor licenciado em
Letras, seis professores concluiram o curso de
Magistério, uma coordenadora € formada em Ci-
énciaseaoutraem Pedagogia. Concernente afaixa
eté&riahaumavariacéo deidade, havendo trés pro-
fessores em cada uma das faixas que se situam
entre 20 a 25 anos, de 40 a 45 anos e de 50 a 55
anos; um professor se situa na faixa de 35 a 40
anos, dois professores tém entre 30 a 35 anos e
uma professora esta na faixa de 25 a 30 anos. No
grupo das pessoas mais jovens, duas trabaham
como alfabetizadoras no programa Alfabetizacéo
Solidaria no municipio de Vérzea Nova, e uma
como alfabetizadorano programaAJA BAHIA.no
municipio de Salvador. No grupo dos que tém mais

idade encontram-se a ex-coordenadora do progra-
ma AJA BAHIA na UNEB e duas professoras
especializadas em educac&o de jovens e adultos,
todas atuando em Salvador

A maioria dos professores entrevistados tem
jornadadetrabalho de 40 horas, ou s&ja, trabalham
em doisturnosdiérios, correspondendo a70% dos
entrevistados. Sabe-se que um dos turnos é dedi-
cado ao Programae no outro o professor atuacomo
contratado da Prefeituraou do Estado que se cons-
titui em um trabalho fixo, permanente, havendo,
porém, alguns/algumas alfabeti zadores/as que pos-
suem outro emprego temporario, de acordo com
as respostas complementares.

Uma boa parte dos entrevistados, dentre os 50
professores que responderam a entrevista estrutu-
rada, 20 professores, ou seja40% , tém como ren-
da principal menos de um salério minimo, o qual
corresponde a R$ 300,00 reais por més, além de
receber apenas uma bolsa auxilio no valor de R$
120,00 reaise mais R$ 7,50 por aluno na.condi¢do
de alfabetizadores/as dos programas de educacdo
de jovens e adultos. Os professores com especia-
lizacdo em EJA tém salérios maiores do que 0s
salérios dos professores/alfabetizadores, pois re-
cebem acima de cinco salérios minimos para da-
rem aulas no turno noturno, no ensino regular.

Em se tratando do perfil desses professores,
tenho que concordar com Ramén Flecha (1990),
guando afirma que um dos elementos mais carac-
teristicos dos educadores de pessoas adultas € a
sua pluralidade, ndo s em termos da fungédo que
exercem, mas também em termos da formacéo
inicial e das diversas experiéncias que vivencia-
ram nas suas trajetorias profissionais.

Astreze narrativas (auto)biogréficas, depoisde
analisadas, apresentaram elementos em comum,
como a determinac@o ao optar pela carreira do
magistério, a forca demonstrada em superar os
obstaculos, as muitas dificuldades que as vezes
extrapolaram a competéncia do professor para a
sua solugdo. Outro trago marcante € o amor pela
profissdo, mesmo que a escolhado Magistério te-
nhasido realizada pelafalta de outra opgdo ou por
dificuldades financeiras. Com o tempo de experi-
éncia e o exercicio dafuncéo docente afloraram o
amor pelaprofissdo e avalorizagcdo em ser profes-
sor/a. Essaval orizacdo independe de género etem
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aver com o aprender com o colega de profissdo,
com aformadora, com o orientador/a, pois acredi-
tam que, mesmo sabendo pouco, tém a esperanca
de que aprendam no dia-a-dia com o desenvolvi-
mento do trabal ho pedagdgico e nastrocas com 0s
demaisinterlocutores.

O certo € que muitas dessas histérias de vida
contidas nessas narrativas autobiogréficas séo his-
térias de superacdo de inimeras dificul dades como
também de renovagao de esperancas por uma Soci-
edade melhor, menos desigual e maisjusta.

Os professores de EJA chegaram ao campo da
educacéo de adultos mediante informacfes dadas
pelos colegas do proprio curso, quer em nivel de
graduacdo, quer em nivel de especializagdo; ao
passo que os alfabetizadores que atuam no Pro-
grama ALFASOL chegaram a este trabalho atra-
vés da Secretaria de Educacdo; quanto aos
professores/alfabetizadores do Programa AJA
BAHIA, metade do seu contingente chegou ao
campo da educagdo dejovens e adultos através de
informacOes trazidas pelos proprios colegas e a
outra metade por motivos variados, como ainflu-
éncia da familia, informacfes dos seus professo-
res ou por informagoes fornecidas pela Secretaria
de Educacéo.

Osmotivos apresentados pel os professores para
a escolha da profisséo estéo relacionados ao auno
0u a0 proprio professor como pessoa, revelando uma
preocupacdo em gudar as pessoas, percebendo o
auno de EJA como um ser carente que, acima de
tudo, precisa de gjuda do professor. Quanto a sua
pessoa o professor vé no trabalho pedagdgico uma
formaderedlizacdo pessoa e profissional, mastam-
bém uma maneira de adquirir mais experiéncia e
conhecimentos (jaque partedaamostraé constitu-
idapor jovens que estdo ingressando nasuaprimei-
ra experiéncia em educacao). Nos motivos
relacionados a profissdo aparece a escolha da do-
céncia como a falta de outra opgéo, aliada com a
necessidade de precisar trabahar de imediato.

Philippe Perrenoud, através do seu livro “En-
seigner: agir dans I'urgence, décider dans
I“incertitude. Savoirs et compétences dans un mé-
tier complexe” (1996), provocareflexdes quelem-
bram bem o trabal ho rotineiro de um educador ou
afabetizador de adultos que, diariamente, paraen-
sinar precisa agir e desenvolver agdes com uma

certa urgéncia, tomar decisdes na incerteza, sem
uma exata compreensdo do seu papel de educa-
dor, umavez que necessita produzir resultados no
interior de um processo complexo como é o caso
do processo educacional.

Os professores que atuam como alfabetizado-
res, tendo agrande responsabilidade de deslanchar
um processo de alfabetizacdo em apenas seis me-
ses, sob pena de ser excluido do programa se nao
obtiver um bom desempenho, encaixam-se bem
nesta situagdo, como se pode confirmar nafalada
professora Danubia? do Programa AJA BAHIA,
guando avaliada a sua prética pedagdgica, diz:

... eu ndo sou dona do conhecimento, ndo sou dona
da raz&o, mas eu avalio que eu, da minha forma, eu
consigo passar da minha forma, do meu jeito, aqui-
lo que eu sai, entdo para mim, meus alunos estdo
conseguindo entender o que eu estou passando, eu
SOMO COomo um ponto positivo, porque cada profes-
sor tem sua metodologia, cada professor tem sua
forma de ensinar, entdo a gente ndo nasce sabendo.

Mediante aentrevistarealizada, podem-se des-
tacar os principais motivos apresentados pel os pro-
fessores para a escolha da profissdo. Foram
agrupados em quatro categorias, ou seja: 0s moti-
vosrelacionados ao aluno, osrelacionados ao pro-
fessor como pessoa, os relacionados profissdo e
os relacionados a melhoria do pais e/ou da comu-
nidade.

Importante assinalar que, dentre os motivosre-
lacionados ao aluno, dois podem ser destacados
como diretamente articulados com afuncéo de al-
fabetizar adultos. “ querer ajudar aos meus viz-
nhos porque uma parte deles € analfabeta” e
“ alfabetizar jovens e adultos que querem ser
cidadéos alfabetizados’ . Outros motivos que di-
zem respeito ao professor como pessoa confun-
dem-se com 0s que poderiam ser pertinentes aos
seus proprios alunos, tais como: “vontade de
aprender”, “ gosto pela leitura e pelo ensino”,
“ para conseguir realizar um sonho” .

Dentre os motivos rel acionados a profissao cha-
mam a atencdo as respostas como: “ falta de op-
¢ao”, “por necessidade”, demonstrando a

2 Por se tratar de autobiografias, o primeiro nome dos/as profes-
sores/as foi mantido, conforme acordo prévio com as/os parti-
cipantes da pesquisa
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insatisfagdo com aescolha da profissdo e o desen-
canto com o exercicio dafuncdo docente. Imber-
non (1994) esclarece que, nos Ultimos anos, surgiu
0 conceito de “mal-estar docente” para definir a
situacdo incomoda do professor dentro do sistema
educativo decorrente de causas pessoais, sociais e
trabal histas. Outras respostas, porém, vao no sen-
tido oposto, enaltecendo o0 “amor a profissao” e
afirmando que “ é gratificante passar informa-
¢Oes e experiéncias’, demonstrando o otimismo
e a gratificacdo em ter optado pela profissdo de
professor.

Alguns professores ainda conservam a utopia
de achar que apenas a educagdo pode transfor-
mar a sociedade e mudar a situagdo de desigual-
dade e de injusti¢a social, como se pode observar
através de alguns motivos apresentados e que es-
tao rel acionadosamel horiado pais, taiscomo: “ con-
tribuir para o avanco da alfabetizacéo”, “ para
colaborar com a educacdo do Brasil”, “ aju-
dar a diminuir as desigualdades sociais’, “ for-
mar cidaddos moralmente preparados para a
atualidade”.

Og/as professores/as responsaveis pela educa-
¢do basica de jovens e adultos procuram adotar
uma postura critica frente a prética educativa.
Contudo, convivem com algumas concepgoes in-
génuas, como, por exemplo, achar que o fracasso
do aluno deve-se exclusivamente ao proprio desin-
teresse do educando e ndo a uma conjugacao de
diversosfatores sociais, econdmicos, politicos que
extrapolam a simples vontade do aluno. Tentam
trabalhar o conhecimento numa perspectiva de
construgao; contudo, ndo dominam cognitivamen-
te 0 que seja o conhecimento e 0 que sejaaapren-
dizagem, tendo poucas informagdes sobre o
construtivismo. Travam sérios embates com as di-
ferencas culturais presentes em sua salade aula e
enfrentam graves dificuldades referentes a infra-
estrutura da escola, tendo, na maioria das vezes,
quecomprar o material didatico quevai utilizar com
os alunos adultos, vez que 0 governo se responsa-
biliza pelos livros basicos somente nas &reas de
L ingua Portuguesa e M ateméti ca que chegam com
relativo atraso nas salas de aula.

A Coordenacdo dos Programas de EJA pro-
move encontros para planejamento do ensino, mas
os professores ndo participam das grandes deci-

sBes, nem mesmo daquelas que vao interferir radi-
camente nas suas préticas, ficando a tomada de
decisbes a cargo dos orientadores, coordenadores
setoriaiseregionais.

A professora Elisangela do programa AJA
BAHIA, ao falar sobre 0 seu percurso profissio-
nal, ressalta as diferencas entre o trabalho peda-
gdgico com criangas e com adultos, destacando o
caréter especifico da EJA:

O curso de magistério que fiz ajuda muito a lidar
comcriancas e o curso de capacitacdo quefizajuda
alidar com adultos, porque com adultos é diferente
de criangas, o adulto chega a sala deaulaja coma
sua formacdo, com os seus pensamentos, ja chega
com os seus ideais; entéo tem que haver vérias es-
tratégias para poderemser utilizadas com o adulto;
guando uma néo da certo, podemos procurar ou-
trosmétodos para ver qual que se encaixa com cada
um deles. Entdo, saber € muito importante mesmo,
tanto para a gente quanto para os alunos.

Segundo o professor Vamir (do programaAJA
BAHIA), asua profissdo vem contribuindo parao
aprendizado da metodologia a ser trabalhada com
0 adulto, bem como para adquirir novos conheci-
mentos, muito embora ele ndo especifique quais
seriam esses “novos conhecimentos’, como se
pode ver na sua narrativa:

Vem-me gjudando porque estatrazendo conhecimen-
tos novos paramim, g udando nametodol ogia, como
jadisse, e acho que todos nés que temos conheci-
mentos e procurando passar esses conhecimentos
para pessoas menos esclarecidas, a tendéncia nos-
sa é aprender; passando o conhecimento, a gente
aprende cadavez mais.

Estes dois relatos chamam a atencéo para a
guestdo da especificidade daeducago de adultos,
guestdo esta colocada por Miguel Arroyo (2006),
quando se refere a especificidade da educagéo em
geral expressando de maneira enfatica que:

... aafirmacdo e defesa da especificidade do campo
da educacdo e do seu trato profissional se da em
tempos em que os professores e as professoras tém
maior seguranca pel o fato de terem aumentado nes-
tas décadas os niveis de qualificagdo em graduacéo
e pés-graduacéo e por estarem passando por multi-
plasformas de requalificagdo: cursos oficiais, con-
gressos, conferéncias, oficinas, leituras, participacdo
naacdo sindical e nos movimentos sociais...
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A expressio da professorasobre aimporténciado
saber tanto para o professor quanto parao auno mos-
traainfluénciadasidéias de Paulo Freire, quando no
sau livro Pedagogia da Esperanca (2001, p.81) escla
rece que “ensinar € assm aforma que toma o ato de
conhecimento que o(a) professor(a) necessariamente
faz nabusca de saber 0 que ensina para provocar nos
alunos seu ato de conhecimento também.”

Outra professora do programa Alfabetizacdo
Solidariaexpressaa sua preocupacao com aapren-
dizagem dos adultos, questdo | evantada num curso
de capacitacdo, com a gjuda de umaformadora, a
saber:

... foi uma professora quefez realmente levar agen-
tea pensar o que era a educacéo dejovens e adul -
tos, como fazer com que os alunos compreendam,
como a gente pode entender a dificuldade do alu-
no, como a gente pode trabalhar em funcdo real-
mente de compreender esse aluno e fazer com que
€ele avance em relacao a aprendizagem.

De acordo com a narrativa do professor Jocely
(do curso de EJA), asuatrajetériaprofissional foi
marcada, noinicio, pelaintencdo de seguir ames-
ma profissdo de suamée e, apesar de ter trabal ha-
do como advogado durante cinco anos, logo
retomou a carreira docente enveredando pelo en-
sino dejovenseadultos, 0 que o impulsionou are-
aizar o curso de especializagdo em EJA, como se
pode verificar neste trecho:

... eu acredito muito em vocacgao, porque minha
mée é professora, ela ja é aposentada, mas eu fiz
dois cursos ao mesmo tempo, eu fiz Letras e fiz
Direito, cheguei a advogar cinco anos e vi que
realmente ndo era, ndo tinha aquela empatia com
0 curso, ndo me trazia satisfacdo naquilo que eu
fazia, temas questGestambémdo judiciario, lento
e que eu tinha que dar resposta imediata ao cli-
ente e que eu ndo conseguia, ndo dependia de
mim, e eu resolvi, ja tinha feito Letras ao mesmo
tempo que Direito, e eu resolvi que, quando fiz o
concurso do Estado logo que sai da Faculdade,
eu fiza opcgao pela noite ja sabendo que ia traba-
Ihar com jovens e adultos, depois surgiu a opor-
tunidade de fazer o curso de especializagcdo de
jovens e adultos na UNEB, que me trouxe um am-
plo conhecimento...

Para a professora Luciene, coordenadora do
ALFASOL, um dos momentos relevantes do seu

trabalho como formadora e educadorade jovens e
adultos esta relacionado a inexperiéncia dos pro-
fessores/alfabetizadores e a motivagdo, participa-
G0 e ao interesse que demonstraram no momento
daformagéo:

Quando realizo umtrabalho comumgrupo de pro-
fessores que, mesmo sem experiéncia com alfabeti-
zacdo, demonstram interesse no aprofundamento
tedrico, buscam a pratica de leituras, participam
do curso ativamente nas discussies e reflexdes dos
temas educativos, expressam suas idéias e respei-
tam as opinides dos colegas, descobrindo que al-
fabetizar vai muito além da decodificacdo dos
simbolos graficos, ou sgja, € um aprendizado de
vida, valores, sentimentos, direitos e deveres do
cidadao, percepcdo do mundo, apropriacdo do
conhecimento e dos mecanismos de |eitura e escri-
ta. E descobrem que além de alfabetizar, o indivi-
duo deve ter as condicGes necessarias para que
saiba usar sua competéncia deleitor e produtor de
textos.

N&o resta a menor duvida de que é umatarefa
complexacompreender como Se processaaapren-
dizagem no aluno adulto e como definir umameto-
dologia adequada ao jovem e ao adulto, que
possuem uma histéria de vida permeada de fra-
cassos, que jamais freglientaram uma escola ou
gue foram excluidos do sistema escolar depois de
sucessivas repeténcias e do baixo desempenho
escolar, sendo as principias dificul dades pedagdgi-
cas do professor e/ou do alfabetizador. Boa parte
das narrativas dos professores demonstra que o
gue sabem a respeito do ensino, dos papéis que o
professor desempenha e sobre como ensinar tem
relacdo intrinseca com a sua propria histéria de
vida; demonstra também a preocupagdo com a
aprendizagem dos seus a unos.

6. Em busca de outras trajetorias

A formagdo dos professores no Brasil é uma
temética defendida ha anos pelas instituicoes e
associacOes da categoria docente, como aANFO-
PE (Associagdo dos Formadores e Profissionais
em Educagdo), a ANPED (Associagdo Nacional
de P6s-Graduacdo e Pesquisa em Educacdo) e a
ANDE (Associagdo Nacional de Educagéo), de-
batendo-se, dentre outros assuntos, a producéo
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coletivado conhecimento, os caminhos e as estra-
tégias para melhoria dessa formagéo, as politicas
publicas desenvolvidas nesta area, as pesquisas
mai s recentes. A formagao de professores em EJA
vem sendo tratada nos seus foruns estaduais es-
pecificos, nos Seminérios Nacionais de Educagéo
de Jovens e Adultos e nos ENEJAS (Encontros
Estaduais sobre Educagédo de Jovens e Adultos).

A redlizag@0 de semindrios nacionai's, encontros,
féruns sobreaeducacdo dejovenseadultosno Brasil
revelaa preocupacao dos 6rgdos publicos e das or-
ganizagbes dasociedade civil, notadamente das uni-
versidades, das secretarias de educacdo (estaduais
e municipais), do proprio Ministério de Educagéo,
de algumas organizacfes ndo governamentais, das
associacoes de professores, demonstrando que a
EJA vem recebendo atencao especial, sobretudo no
que concerne a formagéo de professores.

E extremamenteimportantesinaizar o papel dos
Férunsem EJA como legitimos movimentos orga-
nizados em prol do direito a educagdo de jovense
adultos, estando representadosem 26 (vinte e seis)
estados no Brasil, além do Distrito Federal, exis-
tindo 51 (cinqlenta e uma) representacdes regio-
nais em varios estados®, tendo lancado, no
Encontro Naciona em Educacéo de Jovense Adul-
tos (ENEJA), em 2006, um Manifesto pelo Di-
reito & Educacao de Jovens e Adultos, no qual o
ponto forte foi aformac&o de professores paraatu-
arem em EJA.

Debater, pensar e redlizar a profissdo docente
hoje no Brasil implica em rever historicamente o
processo de desprofissionalizagdo que vem sofren-
do a docéncia h& muitos anos e que se reflete nas
péssimas condi¢des de trabalho dos professores,
nos sal &rios defasados, naaltarotatividade nacon-
tratacdo de docentes, tanto no ambito publico como
no ambito privado, nafalta de autonomia do pro-
fessorado, na desmotivacédo do docente, dentre
outrosfatores, 0 que vem provocando o abandono
daprofissdo pelos professores mais qualificados e
mais experientes.

No Brasil, a profissio docente se situa entre a
profissionalizacdo e umamera ocupagao profissi-
onal, 0 que provoca o aparecimento de profissio-
nais de outras éreas e até pessoas sem a devida
qualificagdo atuando como voluntériosem campa:
nhas de alfabeti zac&o de adultos, como estagiarios

e em programas esporadicos do governo com con-
tratosprovisorios.

Os debates em torno da formag&o do professor
vém ganhando forga e destaque, gjudados, tam-
bém, pela legislagdo educacional, reafirmando o
consenso de que a premissa basica para uma edu-
cacdo de qualidade é justamente a valorizacéo do
papel do professor e de sua funcéo social.

O resgate da histéria da educacdo, através de
umareleituradasleis, demonstraclaramente que os
cursos de formago inicial e continuada de profes-
sores sempre foram direcionados para uma teoria
dissociada da prética, o que vem resultando numa
formacéo precariae fragilizada, sendo este o gran-
de desafio do momento atual queinclui asuperacéo
da desarticulacéo entre teoria e prética.

Apesar de sua grande relevancia social, a edu-
cacdo de adultos ainda ndo se constitui em uma
prioridade nas sociedades da p6s-modernidade,
estando, historicamente, sempre vinculadaaemer-
géncia e as mudancas das politicas sociais, quase
sempre denominadas de compensatorias, asseme-
Ihadas as campanhas esporadicas de alfabetiza-
¢cdo de adultos, destinadas aos segmentos
marginalizados da popul agdo, aos excluidos da so-
ciedade, como ficou demonstrado nos programas
de EJA aqui analisados.

Diante desta situagdo, aslimitacdes so inlme-
ras, desde a absoluta falta de recursos destinados
especificamente a esse segmento educacional,
passando pela formacgéo inadequada do professo-
rado, pelacarénciade material didatico apropriado
parao trabalho com adultos, e pelainexisténciade
uma politica publica voltada especialmente para
atender aos interesses da clientela que procura a
educacdo de adultos.

Outro aspecto importante a ser considerado é
gue aformacgdo do educador de EJA nem sempre
antecede ao trabalho em uma prética docente, vez
gue, namaioria das vezes, o educador dejovense
adultos ja atua ha certo tempo numa prética efeti-
va e sd depois € que procura se aperfeicoar ou
ressignificar asuaprética, mediante cursosde gra-
duacdo ou de pos-graduacdo, em encontros, semi-
narios, em processos de formagao etc. Também
ocorre gque a convocacdo de formadores em EJA

3 Na Bahia existem quatro Féruns em EJA.
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nem sempre prioriza quem jatem praticadocente,
pois muitos desses formadores atuam como volun-
tarios ou prestadores de servico, mediante contra-
tacdo temporaria, com baixa remuneragdo e
condicdes de trabalho bem precérias, 0 que ndo
contribui para atrair profissionais mais qualifica-
dos e mais experientes.

A desvalorizagao do profissional da educacéo
em EJA acompanha e reflete a desval orizagdo da
prépria EJA, pois esses educadores, além de te-
rem contratos temporarios, atuam em condicdes
precariasdetrabalho, com salariosirrisorios, eain-
da estdo sendo considerados “invisiveis’ para o
sistema de ensino, como presas faceis para serem
manipul ados pelapoliticapartidéria.

Concorda-se com a estratégia de que “ € preci-
so desenvolver programas que eduquem os futu-
ros professores como intelectuais criticos capazes
deratificar o discurso da liberdade e da democra-
cid’ (Aronowitz & Giroux, 1985, apud MOREI-
RA; SOUZA, 2001, p.127) e que sejam capazes
de produzir uma educacdo de qualidade.

O professor precisaser requalificado como pro-
fissional e como protagonista, como afirma Rigal
(apud IMBERNON, 1999, p.101), como também
melhorar as suas condic¢des objetivas de trabal ho,
conseguir eliminar ou, pelo menos, diminuir o con-
trole técnico, assumir o seu papel de mediador e
de intelectual transformador, como nos fala Gi-
roux (1997), devendo ser critico, fortalecer a sua
autonomia como docente, priorizar o trabalho em
equipe, compartilhar as suas experiéncias com 0s
seus colegas e 0s seus alunos, reforcar a autono-
miado grupo e, acimadetudo, valorizar asuapro-
pria prética para que outros possam dar o seu
devido valor. Especiamente o professor da EJA
precisaser maisvalorizado, necessitaser visto como
alguém que detém saberes construidos a partir de
suaprépriapratica, como sujeito consumidor e pro-
dutor de teoria e que pode intervir decisivamente
naformulag&o de politicas publicas, inclusive nas
politicas de formagdo do educador.

7. Caminhar € preciso... Propostas de
melhora

Pretende-se, como contribuic&o deste trabalho
investigativo, promover ainser¢do de maisumali-

nha de pesguisa no PPGEduC/UNEB, especifica-
mente na &rea de educacdo de adultos, proporcio-
nando o fortal ecimento da pesquisaeducacional, a
articulac@o entre o ensino, a pesquisa e a exten-
s80, bem como aampliagdo do estudo e da produ-
¢do cientifica em EJA, visando melhorar a
qualidade do ensino de graduacéo e de pos-gradu-
acdo e a formacgdo de professores.

Quanto as perspectivas atuais no que se refere
a educacdo de adultos, primeiramente é preciso
repensar erever aspoliticas sociais publicasvolta-
das para o atendimento em EJA nos seus diversos
aspectos, tais como: as concepgdes de educacéo e
de afabetizacdo de adultos, os recursos que sao
destinados para essa modalidade, a periodicidade
daoferta educativa garantindo a continuidade dos
estudos no ensino regular. E necesséria e urgente
areadlizacdo de acles afirmativas que mudem ra-
dicalmente as atuais politicas publicas na érea da
educacéo de jovens e adultos, concretizando-se,
na prética, o discurso enfético de que é prioridade
para 0 governo essa modalidade educativa, como
também é preciso a reversdo das estatisticas so-
bre o analfabetismo no Brasil e, sobretudo, na
Bahia.

E necessario maior incentivo aos cursos de Li-
cenciatura, a fim de que aformagéo de alfabetiza-
dores se dé com maior consisténcia tedrica e
metodoldgica. O professor Ledncio Soares (2006)
enfatiza aimportancia daformagdo inicial e conti-
nuada dos professores para a educagéo de jovens e
adultos e, para atender a estarecomendacao, € pre-
ciso redimensionar os cursos de Pedagogia (nivel
superior), de forma que atendam a formagao espe-
cificaem EJA, ou criar uma Licenciaturaem Edu-
cacdo de Adultos, de maneira que contemplem em
seus curricul os essatemética, oferecendo umabase
solidade conhecimentos, incluindo adisciplinaalfa-
betizagdo de adultos, tanto no curriculo da gradua
¢do como nos cursos da poés-graduacéo, e
desenvolvendo competéncias bésicasatodo profes-
SOr que queira atuar nesse segmento educativo.

A este proposito se destaca 0 importante papel
das Universidades, cabendo aos docentes e pes-
quisadores refletirem sistematicamente sobre o
tema, promoverem a Licenciatura em Educacéo
de Adultos, incentivarem e facilitarem a articula-
¢80 COmM Outros organi SMos responsavel's por pro-
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gramas de formacdo de adultos e comecarem a
desenvolver trabal hos de investigacéo nessa area,
conforme indicam Garcia Carrasco (1997, p.72-
73) e outros autores.

Além do mais, a alfabetizacdo de adultos deve
ser objeto de um programa continuo do governo,
deixando de ser umacampanhaou um projeto tem-
porério, para se tornar uma importante estratégia
de politicapublicanaéreaeducacional, perseguin-
do as seguintes metas:

e Erradicar o analfabetismo, com prazose me-
tas claramente definidos, sobretudo na zonarural
onde osindices sdo mais acentuados, mediante um
programa educativo governamental do qual esta
sejaumaquestdo prioritériae que execute as agdoes
educativas com continuidade para além dos man-
datos politicos.

e Capacitar osafabetizadores que deverdo ser
preferencialmente do sistemaoficial deensino (es-
tadual emunicipal).

* Acompanhar sistematicamente o trabaho
pedagdgico desenvolvido no processo de alfabeti-
zagdo.

» Promover a formagdo de leitores criticos
mediante o processo de alfabetizacéo.

» Incentivar os professores para atuarem na
alfabetizacdo como docentes, supervisores ou ges-
tores, garantindo incentivos funcionais, acréscimo
de salério e/ou promogao nacarreirado magistério.

 Instituir projetosem parceriacom outras Se-
cretarias do Governo, notadamente: Salide, Traba-
Iho e Bem Estar Social.

o Estabelecer parcerias e intercambios com
institui gBes comunitarias nacionais ou estrangeiras
gue tenham experiéncia com a alfabetizacdo de
adultos.

e Articular-se com organizagfes ndo-gover-
namentais que ja desenvolvem trabal hos, experi-
éncias, projetos na érea da educagdo de adultos.

» Contar com a gjuda financeira de empresas
e ingtituicdes particulares que se interessem em
financiar programas ou projetos de alfabetizacdo
deadultos.

o Estabelecer parcerias com os movimentos
sociais e as entidades da sociedade civil organiza-
das paraaconstrucao de politicas publicasem EJA
que contemplem a alfabetizagdo no seu sentido
amplo.

» Redlizar trabalhos de investigagdo no con-
texto da alfabetizac&o de adultos sob a coordena-
¢do das universidades.

Deve-sediscutir eanalisar aformagéo eapra
tica docente em EJA mediante os encontros, fé-
runs, seminarios, teleconferéncias que contem
com a agjuda das Associacfes de Classe e dos
Sindicatos dos professores, pois que apraticado-
cente vai muito além da acéo pedagdgicado pro-
fessor em sua sala de aula, repensando-se, desta
forma, a profissdo, a carreira docente, as rela-
¢Oes de trabalho com vistas a profissionalizacéo
da docéncia.

E preciso escutar sensivelmente as vozes dos
professores, as suas denuncias, 0s seus pedidos,
dar vez para as suas hecessidades, efetuar um res-
gate histérico a partir das suas narrativas, do co-
nhecimento do seu percurso profissional marcado
por sofrimento, peladiscriminagdo (social, racial,
de género), pelaexclusdo socia. Segundo Dantas
(2003, p.199), “e conflito instalado entrelaforma-
cion inadecuada de los profesores y la préctica
educativa que llevan a cabo en la educacion de
adultos puede ser superado (...) coniniciativas que
visualizan un acercamiento del educador asu pra-
xiscotidiana’.

Acreditando-se nas possi bilidades da educacéo
no século X X1, concorda-se com Imbernén (2000,
p.94) que “também é preciso envolver-se na bus-
cade umanova pratica socia que gjude o ser hu-
mano ainserir-se na sociedade de maneiraativae
como elemento de transformacdo”.

E preciso também, como é afirmado, enfatica-
mente, nas Declaragbes de Hamburgo sobre o EJA
atentar paraa especificidade do processo de cons-
truc&o e de apropriagao do conhecimento pelo in-
dividuo adulto, apartir dos seusinteresses, de suas
aspiragoes e de suas condigOes reais de vida.
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FORMANDO PROFESSORES
QUE APRENDEM A PARTIR DOS RELATOS:
uma experiéncia na Faculdade
de Formacao de Professores (FFP) da UERJ

Helena Amaral da Fontoura *

RESUMO

A universidade € um espago fundamental naformag&o de professores. Buscamos na
Faculdade de Formagdo de Professores da UERJ (FFP/UERJ) formar professores
conscientes da e na sua pratica. Essa concepcao se baseia em diferentes dimensdes:
0 saber — conhecimentos especificos; 0 saber ser — 0 ato educativo; e o saber
tornar-se — o saber critico desenvolvido a partir da experiéncia. O componente
curricular Préticade Ensino/Estagio Supervisionado € um campo de estudo importante,
poisnos possibilitaanalisar as caracteristicasidealizadas e efetivasidentificadas pel os
aunos da disciplina. Trazemos parte dos resultados da pesquisa realizada com os
licenciandos de diversas &reas na FFP. O recorte selecionado refere-se aumaanalise
dos relatos de experiéncias vividas por professores em formacdo, licenciandos da
instituicdo locus dapesquisa, aluz do tema percepgdes da praticaprofissional, tecendo
com os referenciai stedricos que constituem afundamentac&o. Analisar escritos sobre
vivéncias significativas para nossos licenciandos pode nos fornecer pistas para
aprimorar as atividades de formag&o desenvolvidas em nossa unidade, contribuindo
para formar professores mais conscientes de que sua histéria também os faz os
professores que estéo vindo a ser.

Palavras-chave: Formag&o de professores — Prética profissional — Relatos de
experiéncia

ABSTRACT

FORMING TEACHERS WHO LEARN FROM THEIR STORIES: an
experience in the Faculdade de Formagéo de Professores (FFP) of the UERJ

University is abasic place for training teachers. At the Faculdade de Formagéo de
Professores (FFP/UERJ), we intend to develop self-consciousness about teachers
practices. This conception is based upon three dimensions. knowledge — the specific
contents; learn how to be — the teaching process; and learn how to become —
critical knowledge derived from experience. Supervised Practicum is an important
field of study becauseit allowsthe analysis of idealized aswell asreal characteristics

* Doutoraem Ciéncia (1997) pela Fiocruz. Professora Adjunta do Departamento de Educacdo da Faculdade de Formac&o de
Professores de Sao Gongalo/UERJ. Procientista da UERJ. Lider do Grupo de Pesquisa Préticas de Ensino e Formagédo de
Professores. Enderego para correspondéncia: FFP/UERJ, Rua Dr. Francisco Portela, 1470, Patronato — 24435-005 S&o
Gongalo/RJ. E-mail: helenafontoura@gmail.com
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identified by student-teacherswhiletaking the course. In this paper, we present some
results of a research undertaken with student —teachers in different majors at FFP.
The selected part refersto the storiestold by student-teachers about their perceptions
of teaching practices, that we weaved with some theoretical references. Analyze
written productions of our students in the process of becoming teachers can give
some clues about our own teaching activities at the University, helping to develop
teachers more conscious of their own stories and processes.

Keywords: Teachers training — Professional practice — Experience stories

INTRODUCAO

Formar professores € umatarefaimportante de
construcéo pessoal, profissional e social. A Facul-
dade de Formac&o de Professores daUERJ (FFP),
institui c&o dedicada exclusivamente aformar pro-
fessores, conta com seis departamentos. Educa-
¢do, Letras (Portugués-Literaturas e Portugués-
Inglés), Geografia, Ciéncias, Mateméticae Ciéncias
Humanas, oferecendo cursos de licenciatura nes-
sas éreas. Cabe ressaltar, uma vez gque 0S cursos
estéo di stribuidos em um mesmo espago fisico, que
eles podem estabelecer relacfes diretas entre i,
além de poderem usufruir de contatos permanen-
tes com o0 Departamento de Educacéo (DEDU),
responsavel pelas disciplinas didati co-pedagdgicas
e pelaPréticade Ensino | (as !l e lll sdo atribui-
¢Oes de cada departamento). Como NOssos cursos
s80 exclusivamente de licenciaturas, temos um
campo de possibilidades muito ricas naabordagem
dos problemas, desejos e sonhos sobre aformagéo
profissional dequalidade.

O principio politico-epistemol 6gico que tem fun-
damentado nosso trabalho reconhece professores
e professoras como capazes de teorizar sobre a
propria prética e dotados de saberes proprios e
valiosos. Temos percebido que, no exercicio da
prética cotidiana, os sujeitos docentes se deparam
com desafios para os quais ndo tém resposta ime-
diata, sendo instigados abuscar solucdes, procurar
aternativas, construir caminhos. E, nesse movimen-
to de investigacéo, produzem novos conhecimen-
tos—umateoriaem agdo (GARCIA, 1996) —fruto
de suas reflexdes, compartilhadas ou ndo, nos es-
pacos onde acontecem processos educativos.

Nossa escolha metodol égica é pela etnografia
dos espacos educativos. Na area da educacdo,

como pontua, entre outros, Rockwell (1986), véri-
as tém sido as formas de apropriagdo da etnogra-
fiade modo agjusta-laao estudo daculturaescolar,
por sua vez inserida nas culturas urbanas (ERI-
CKSON, 1986, 1992). Deste modo, o esfor¢o em-
preendido pel o antropdlogo, paratornar familiar o
estranho, resulta para o pesguisador educacional
em um esforco inverso, paratornar estranho aqui-
lo que Ihe é demasiadamente familiar —ainstitui-
cao educativa — e, dessa forma, empreender
andlisesque permitamir aém daguilo que estadado
deinicio. Como javisto em Fontoura(1997), apre-
ocupagcdo maior € com 0 processo. Portanto, ao
estudar um determinado problema, nosso interes-
se concentra-se em verificar CoOmo esse processo
se manifesta nas atividades observadas, nos pro-
cedimentos e nas interagdes cotidianas. Fazendo
etnografia, temos como focos de atencéo especial
os significados que as pessoas ddo as coisas e a
influéncia delas em suas vidas, buscando captar a
perspectivados participantes, isto €, amaneiracomo
encaram as questdes que estéo sendo focalizadas.

Considerando-se as caracteristicas desta pes-
quisa, asinformagdes sdo analisadas de acordo com
0s principios conceituais da Andlise de Conteido
proposta por Bardin (1977), ja aplicada em traba-
Ihos anteriores (FONTOURA, 1997, 2001, 2003,
2004), que estuda os contetidos por nucleos de sen-
tido e tematiza os depoi mentos.

Os dados foram obtidos a partir de relatos es-
critos de licenciandos cursando as Préticas de En-
sino I, Il e lll, oferecidas aos diversos cursos da
FFP. Ao todo examinamos 78 relatos e seleciona-
mos, como nos orienta Bardin (1977), os nlcleos
de sentido por nésidentificados no material. Nos-
sos sujeitos sdo licenciandos das diversas areas de
ensino da FFP, com idades entre 19 e 48, relativa
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mente equilibrados entre homens e mulheres (com
peguena predominanciafeminina), alguns com ex-
periénciaanterior de magistério, ehistériasdevida
e de lutas muitos parecidas; a grande maioria é
composta por primeiros possiveis formandos em
nivel superior em suasfamiliasou, pelo menos, pri-
meirageracdo de universitérios.

Contamos com a reflexdo proposta por Cer-
teau (1974), que nos falade reinvencéo do cotidi-
ano, dizendo que existem mil maneirasdejogar e
de desfazer o jogo do outro, no sentido de ser um
espaco instituido por outro, e fazer seu proprio
caminho, o ‘fazer con’, desembaracando-se de
uma rede de procedimentos ja existentes. Usar
um ‘ produto’ ndo supde passividade mas, sim, uma
maneira de pensar investida numa maneira de
agir. Com ele, entendemos que as préticas cotidi-
anas sao desenvolvidas através de modos circuns-
tancialmente definidos, ‘maneiras de fazer’,
procedimentos’, que podem ser entendidos sefa-
lados, significados no contexto davida cotidiana,
considerados em seus aspectos conscientes e in-
conscientes. Diz ele: “0 saber-fazer das préticas
cotidianas néo seria conhecido sendo pelo intér-
prete que o esclarece no seu espelho discursivo,
mas que nN&o 0 possui tampouco”. (p.143). Asso-
cia o saber fazer a um saber ndo sabido, um sa-
ber sobre o qual os sujeitos ndo refletem. Para
ele, “anarrativizacdo das praticas seriauma‘ ma-
neira de fazer’ textual, com seus procedimentos
e téticas proprias’. (p.152).

E interessante ressaltar que hatipos diferentes
derelatos: osfeitos naprimeirapessoado singular
ou na primeira pessoa do plural como figura de
retorica, trazendo algo ocorrido com aprépriapes-
soa; ha também os feitos por um narrador sobre
algo ocorrido com outro, ou ainda os fatos sem
sujeito e sem temporalidade ou espaciaidade, qua-
se que consideracfes sobre educagdo em gera e
ossiléncios, quando apessoarespondente ndo pre-
enche a questdo. Cada um desses tipos mereceria
um trabalhoem si.

Uma das questBes que parece perpassar todos
0s achados é a dos dilemas enfrentados por pro-
fessores, que se apresentam tanto em situagoes
vividas quanto em exempl 0s nas experiéncias re-
latadas. Lampert (1985) nos fala de um professor
que tem a funcéo de intermediar interesses con-

traditorios em um trabalho que &, por constituicao,
ambiguo, considerando-o um ‘ dilemmamanager’,
semel hante ao termo ‘ gestor de dilemas’ utilizado
por Gimeno Sacristan (1992). Ser um gestor de
dilemas implica em n&o ser um solucionador de
problemas, linearmente, mas um administrador de
situacBes em processo, que determinam e sdo de-
terminadas por mdiltiplas condicdes, o que tornao
processo, a0 mesmo tempo, dificil e fascinante.

Para Gimeno Sacristan (1992), os dilemas séo
pontossignificativosde ‘tensdo’ frente aosquaisé
preciso optar sempre, opgdo que sefaz em fungdo
de perspectivas tanto profissionais quanto pesso-
ais e que contribuem diretamente na resolucdo de
questdes, por exemplo, na hora de escolher meto-
dologias, contetidos, ou recursos didéticos. Para
esse autor, no entanto, ndo ha, necessariamente,
um nivel de consciénciaou umasi stematizagao nas
acoes dos professores face aos dilemas enfrenta-
dos no dia-a-dia. Afirma, ainda, que é na tomada
de decisbes dos professores que se encontra o
cerne do processo educativo.

Lampert (1985) sublinha a ndo linearidade das
escolhas dos professores, podendo ser associadaas
perspectivas de complexidade de Morin (1977) ea
visdo de ciénciade Boaventura Santos (1993), quan-
do ndo da para uma questéo apenas uma solugao,
mas sim admite apluralidade de préticas, todaselas
em principio aceitaveis, mas que podem ser confli-
tantes entre si. Diz, ainda, que os dilemas sdo fre-
guentes, porém ndo facilmente resolviveis. Se o
professor reconhece que tem um dilema, mas ndo
sabe o que fazer, o fato de reconhecer ou mesmo
admitir faz diferenca para encaminhar as situacoes.

Aqui poderemos contar com a colaboracdo da
nog&o de consciénciade Freire (1987), quando diz
gue “aconsciéncia € umamisteriosa e contradito-
ria capacidade que tem o homem de distanciar-se
das coisas para fazé-las presente (...) a conscién-
ciatem dimensdo maior do que os horizontesque a
circundam”. (p.7). Buscamos com esta pesquisa
ampliar as possibilidades de conscientizag&o por
parte dos que integram nossainstituicdo e dos que
integram as instituices com as quais mantemos
parcerias para desenvolver as Préticas de Ensino.

No processo de conscientizagéo, as realidades
e os conhecimentos de alunos e professores ga-
nham importancia, as atividades desenvolvidas po-
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dem dar conta do prazer de aprender e ensinar.
Morin (2000) enfatiza que a compreensdo do ou-
tro, condi¢do fundamental para arelagéo pedagé-
gica, requer a consciéncia da complexidade
humana. Fazemo-nos seres humanos que sabemos
e sentimos, em uma pratica que pressupde respei -
to mutuo, que desconstréi o autoritarismo formal,
gue reflete e fundamenta a agdo docente. Para
Morin (1999), devemos comegar areformado pen-
samento nos anos iniciais da educagdo, de modo
gue as criancas possam desenvolver o sentido das
relacdes entre os problemas e os dados.

Para fins deste trabalho, vamos nos ater aos
dados rel ativos ao que consideramos Nosso princi-
pal nucleo de sentido, o tema per cepgdes da pr a-
tica profissional, ressaltando que trazemos como
sub-temas idealizacdo do professor, importan-
cia do modelo e relagdes inter pessoais, temas
interligados.

Inicialmente, apresentamos os relatos ligados
as reflexdes possibilitadas pela disciplina Prética
de Ensino, quefalam de situacbes de avaliacdo, de
pesquisa e de questbes gerais ligadas a apreciacéo
do ato docente, com uma reflex@ sobre um as-
pecto muito debatido, que é a visdo utilitaria do
aprender em oposi¢cdo a uma aprendizagem que
faca sentido.

Emum dos estagios que eu fiz, uma professorafazia
uma revisdo de prova de uma forma muito mecani-
ca, uma boa parte da turma estava respondendo
bem as perguntas feitas por ela. Um dos alunos,
porém, néo respondeu a pergunta que a professo-
ra fez. Ela o reprimiu. Ele respondeu apenas com
umolhar, que dizia: “ Para que aprender isto? Pra
mim, de nada serve!” . Entdo, eu percebi que as
matérias abordadas na escola precisam fazer sen-
tido para os alunos, pois so assim eles vao querer
aprender.

Realizei em Prética de Ensino | uma pesquisa so-
bre problemas na educacdo noturna e percebi que
os professores se relacionam estreitamente com
relacéo a seus contetidos e vejo que esta realidade
precisa ser modificada. Hoje, procuro abranger em
minhas aulas grande parte de conhecimentos de
outras disciplinas e/ou véarias de conhecimento.

Essa fala anterior remete a uma possibilidade
de aplicagdo de uma aprendizagem para alguém
quejaestainserido no contexto profissional.

Houve uma situacao de estagio em que eu pedi que
0 aluno se endireitasse na cadeira, posto que a
professora ja havia pedido; no entanto, ele res-
pondeu que so o faria quando a professora pedisse
novamente. Com isso, percebi que ndo significava
nada para o aluno e que €ele respeitava apenas a
autoridade que aprova e reprova de série.

Acho interessante o fato de algumas atividades fun-
cionaremmuito bememumaturma e seremumver-
dadeiro fracasso em outras.

Importante ressaltar que a consciéncia da pr&
ticaprofissional vai seformando amedidaquevéo
cursando as Préticas de Ensino e isso acontece,
muitas vezes, sem adevidareflex&o possibilitado-
ra de umareal aprendizagem.

Por ndo ter experiéncia como professor, ja que nun-
calecionei profissionalmente, 0 meu primeiro con-
tato com uma sala de aula ocorreu na disciplina
Pratica de Ensino. Foi ali que percebi como terei
que trabalhar, quais sdo as principais dificulda-
des dos alunos, quais as caréncias etc.

Essafala anterior nos remete & necessidade de
pensarmos nossas prati cas formativas. Como pode
um auno delicenciaturater o primeiro contato com
a sala de aula em nossa unidade que prega afor-
magcao integrada desde o inicio do curso? Ja a po-
Sicao a seguir ligaapropostada Prética de Ensino
ao objetivo de buscar novas solugdes para uma
prética docente desgastada.

Durante os estagios de observacdo, observamos a
caréncia existente nasrelaces entre professores e
alunos. Fomos testemunhas do comportamento
agressivo, ndo so por parte do aluno, como tam-
bém do professor.(...) A partir dessas experiéncias,
desgjamos construir um novo conceito de ensino,
combase nasboasrelaces entre professorese alu-
nos, fazer da sala deaula, umlocal de ensino/apren-
dizagem e um lugar de aprendizado social e
humano.

A seguir trazemos alguns estratos de fala que
nosremetem alembrancas ereflexdes sobre o fazer
pedagdgico, possibilitadas pelapropostade escre-
ver sobre suas experiéncias sem especificar otem-
po limitado adisciplinaem questao. Essa proposta
pode ser muito possibilitadora de pensar sua pro-
priahistériade aprendizagem, que se entrelagacom
suapraticaprofissional.
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Sempre fui muito ousada, e ndo concordo com a
postura do professor “ sabe tudo” . No ensino fun-
damental ja fiquei de castigo atras da porta e no
Ensino Médio fui expulsa de sala. Sdo coisas do
tipo que ndo quero cometer enquanto professora.

Quando dei aula para a sétima série de uma escola
particular, encontrei uma resisténcia por parte da
coordenacéo ao levar novas propostas para o pla-
no de aula. A coordenac&o ndo permitiu mudan-
cas emsua pratica “ tradicional” .

Ressaltamos aqui aimportancia de se promo-
ver reflexdes sobre as relagdes interprofissionais
durante a Prética de Ensino, mas ndo so. A Li-
cenciatura como um todo deveria ter essa preo-
cupacao.

Trabalhando em um pré-vestibular comunitario,
houve uma situacdo que me fez sair um pouco da
utopia“ aluno sempreinteressado” . Levei umtex-
to que achei interessante para a matéria, sendo
que, por ser um pouco grande, ficou um pouco
chato e cansativo. Iria apenas terminar a segun-
da folha para terminar a aula, quando um aluno
falou que a aula estava muito cansativa e se eu
nédo havia percebido. Mesmo chateada, pois levei
aquele texto super empolgada, continuei. Fiquei
comuma sensacao horrivel. 1sso eu vou levar para
sempre em minha pratica, pois ndo podemos sa-
ber em que o aluno esta interessado e ndo pode-
mos ser super-herois.

A prética de ensino exige dos educadores uma
constante reflex&o do seu trabalho, buscando seu
constante aperfeicoamento. Estamos com Freire
(1987) quando diz que “A reflexdo critica sobre a
prética se torna uma exigéncia da relacdo teorial
préticasem aqual ateoriapodeir virando bl&bl&
bla e apréticaativismo”. (p. 24).

Trabal hos sobre os saberes mobilizados por pro-
fessores em sala de aula apontam a existéncia de
uma epistemologia caracteristica do trabalho do-
cente. A epistemol ogiadapréticaprofissiona, como
achamaTardif (2003), seriacaracterizadapor uma
|6gica prépria, que ndo se restringe a uma mera
aplicagdo dos conhecimentos universitérios. Na
verdade, ela seria a sintese, sempre dindmica, de
um modelo de racionalidade em que os saberes
universitarios dividem espaco com a intuicdo, a
criatividade, a sensibilidade, a improvisagéo e a
rotinaprofissional . Deste modo, os saberes mobili-

zados pel os professores em seu trabal ho cotidiano
advém de variasfontes: de suahistériadevida, de
sua memoria escolar, dos conhecimentos adquiri-
dos em suaformacéo profissional, nos programas
curricularesede suaexperiénciadetrabalho (TAR-
DIF; LESSARD; LAHAYE, 1991).

Com relacdo ao sub-temaidealizacéo do pro-
fessor, os depoimentos trazem uma figura dis-
tante do real e, em alguns casos, quase capaz de
dar conta de qualquer situacdo que se apresente,
com caracteristicas quase de ‘ super-pessoa . Esta
constatacdo nos levaaincorporar aqui o sub-tema
importancia do modelo, exemplificado em al-
gumasfalas:

A prépria observagdo das aulas que assisto na fa-
culdade temimpacto na minha formac&o como pro-
fessora, pois observo bem os pontos importantes
no magistério e o que ndo desperta o interesse dos
alunos.

Os professores dedicados e responsaveis que leci-
onaram para mim durante o Ensino Fundamental
e Médio foram os grandes motivadores para que
eu escolhesse a carreira de Letras — Portugués /
Inglés.

Tive uma professora no 2° grau que me afetou dire-
tamente na maneira de pensar e na metodologia
de trabalho que pretendo abordar ao lecionar.

Nem sempre as situagdes vividas sdo conside-
radas pel oslicenciandos como ‘ positivas' mas, na
pesquisa, vemos como situagdes constitutivas da
experiéncia em se fazer docente.

Uma situacéo que achei bastante curiosa foi quan-
do no primeiro periodo um professor arrumou a
sala colocando as cadeiras em 45° e ele quem es-
colheu os lugares onde cada aluno iria sentar. O
critério para a escolha dos lugares foi a nota da
primeira prova. Acredito que a forma como o alu-
no ird se sentir vai depender de como ele sera ava-
liado. A avaliacéo feita exclusivamente por meio
de provas faz com que o0 aluno se sinta pressiona-
do, atrapalhando assim seu rendimento.

Uma experiéncia negativa que tive nos primeiros
periodos da faculdade foi quando tive aula com
um professor que se deixou influenciar por situa-
¢Oes vividas por ele fora de sala. 1sso prejudicou
sua relacdo com a turma e isso serviu como um
exempl o negativo e também positivo, poisndo que-
ro repetir sua postura como professor.
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Vemos ainda uma estreita relacdo entre o que
foi significativo na construcdo da percepcdo de
professor em cada um de nés, tanto do ponto de
vistado vivido, quanto do idealizado. Atencéo es-
pecial deve ser dada aos adjetivos atribuidos ao
professor nos depoi mentos (dinémico, atento, mo-
tivador) e as caracteristicas esperadas desse pro-
fissional (impor respeito, transmitir confianca,
preocupar-se com os alunos)

Acredito que o professor precisaser dindmico, aten-
to e motivador. Contudo, na minha experiéncia
como professora, pude perceber que o educador
precisa impor mais respeito sem que isto o torne
um ditador.

Uma experiéncia marcante foi quando os alunos
de uma escola prestaram atengdo na correcdo da
atividade logo depois de explicitarmos a impor-
téncia de saber adequar a linguagem a determina-
da situacdes.

Considero que o aluno tem maior tranquilidade
guando o professor tem dominio do contetdo mi-
nistrado e transmite confianga aos alunos. Porém,
guando o professor ndo sabe ensinar o conteddo,
0 aluno passa a estudar por conta prépria, 0 que
explica a falta de confianga no momento da avali-
acao.

Quando fui convidada para assumir 2 turmas de
60 alunos cada, eu me senti insegura momentane-
amente, mas depois eu consegui colocar para fora
a professora que eu tenho emmim. Foi impactante,
mas, depois disso, tudo transcorreu bem.

Interessante perceber algumas oposicdes ou
dicotomias, como aquestdo sobre quemtem ‘mais
tranquilidade’, se professores ou alunos, ou sobre
ainsegurancacomo atributo do professor iniciante
e ndo de alunos que recebem um professor inex-
periente. O que escapaaqui acompreensao € que,
em uma relagdo, todos estéo implicados e 0 ‘su-
cesso’ éresponsabilidade coletiva.

Aconteceu quando eu dei aula para uma turma de
2% serie do Ensino Fundamental, quando estava
aplicando uma avaliacdo e observei que a turma
estava indo muito bem. Mas, como todo professor,
me preocupei com um aluno que faltava muito, e,
guando freguentava ficava disperso. Ele ndo esta-
va nemmesmo coma primeira questdo pronta e, de
repente, comecou a fazer rapidamente. Como esta-
va distante dele fiquei alegre pensando que ele

estava se esforgcando, mas me decepcionei logo
gquando me aproximei, pois vi que estava “ colan-
do” . Quando ele me viu perto dele, ficou indigna-
do, como se estivesse coma razo de estar fazendo
aquilo. Era uma escola particular e isso me trouxe
graves problemas porque eu o impedi de continu-
ar fazendo, dando-lhe um “ zero” . Depois de ir a
direcéo, que ficou contra mim a favor do aluno e
de seus pais, optei por sair dagquela escola e fazer
um concurso para trabalhar em Itaborai onde es-
tou até hoje.

Ao colocarmosem negrito ‘ como todo professor’
podemos estar generalizando ou dando contadeide-
alizagOes sobre o papel profissiona. Seremos todos
uma massa uniforme e com iguais preocupacoes?

Trago comigo um pouco dos professores que tive
desde o principio, procurei a principio repetir o
que faziam de melhor e excluir o que acreditava
estar errado e, ano a ano, procuro fazer um balan-
¢o de erros e acertos.

Com relagdo ao sub-tema relagdes inter pes-
soais, encontramos al guns depoi mentos positivos,
ligados ao sub-tema anterior do modelo e outros
gue falam de situacOes de desrespeito entre pro-
fessores e alunos, agressividade relatada tanto fi-
sica quanto emocional. Interessante perceber que
nao haadelimitacéo do espaco dadisciplina Préti-
cade Ensino como Unico local deviver experiénci-
as passiveis de registro.

Os conhecimentos disciplinares adquiridos na
universidade tém um papel importante na condu-
¢do do trabalho docente. Entretanto, ndo sdo de-
terminantes. Assim, levando em consideracéo as
proposicoes de Tardif (1991, 2003), as saidas pro-
postas para superar as situacfes de crise do ensi-
no e da formacdo do professor ndo poderdo se
pautar numa concepcao de conhecimento que néo
leve em conta todas essas variaveis.

Em nossas falas coletadas, temos situacoes de
sala de aula da faculdade, de salas de aula de peri-
odosanterioresavidauniversitéria, masquetrazem
um impacto na reflex@o atual, e ainda um relato
atempora queimpressionape aveeménciacom que
falade um episddio de agressividade nasalade aula.

Certo dia, um professor tratou muito mal umaluno
de graduacdo, dizendo que ele ndo teria capaci-
dade de ensinar nada a ninguém, pois nem mesmo
conseguia aprender quanto mais ensinar. Serviu
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para mimcomo exempl o, pois, na semana seguinte,
esse aluno abandonou o curso. Nao devemos me-
nosprezar um aluno e, sim, incentiva-lo para que
€le persevere até alcangar 0 SUCESSO.

Quando cursava a 62 serie do ensino fundamental,
a professora delinguainglesa decidiu colocar toda
a turma em recuperacdo. Sempre fui uma aluna
que tirava boas notas, e aquela medida tomada
pela professora me aterrorizou, pel o comportamen-
to de alguns alunos ela colocou toda a turma para
a recuperacao.

O desrespeito se faz presente em sala de aula, oca-
sionando discussdes e, diversas vezes, agressoes
fisicas. Fomos testemunhas do comportamento
agressivo, ndo so por parte do aluno, como tam-
bém do professor; a sala de aula transformou-se
num* ringue de boxe” , onde, a qualquer momento.
uma das partes poderia ir a “ nocaute” .

Através de todas as falas estamos trazendo a
questdo darelacdo interpessoal como determinan-
te em um processo pedagdgi co e, certamente, como
impactante nos processos formativos vividos por
nossos licenciandos. Veiga (2004), enfatizando a
perspectivarelaciona do processo didatico, falade
suas quatro dimensdes, integrantes e complemen-
tares. ensinar, aprender, pesquisar e avaliar. Pro-
pde essa autora que compreendamos essas
dimensdes em busca da unicidade do processo di-
datico. Esse processo ndo se da nas relacbes dire-
taseimediatas mas, sim, nacorrelagdo, nadinadmica
interna, Nos espagos-tempos de ensinar e apren-
der. Para ela, “arelacdo pedagdgica é uma rela-
¢do social, profissional eafetivaapartir domomento
em que aunos e professores se transformam em
protagonistas’. (p.27)

A necessidade de investigar o que fazemos, o
gue pensamos sobre nosso fazer, como construi-
mos esse fazer ao longo de nossa vida, como esse
fazer é visto e pensado pelos que conosco intera-
gem neste caminho é o que serve de suporte as
reflexdes empreendidas neste trabalho. Ou sgja,
senossos licenciandos vivenciam situacdes de pes-
quisa e de reflexdo sobre a prética, podem estar
mai s abertos a desempenhar as quatro dimensdes
propostas por Veigae ampliar as possibilidades da
relacéo pedagogica.

Um exemplo queinicialmente ndo se enquadra
nos sub-temas selecionados, mas que, de acordo

com Erickson (1992), deve ser ressaltado também
e que nos chama a atencéo pela singularidade, foi
afalaquetraz um ato falho digno de andlise: con-
fundir inverno com inferno, fazendo-nos pensar a
que ‘inferno’ estaria se referindo...

Um fato ocorreu comigo quando ainda cursava o
ensino fundamental, emuma aula de Geografia que
o professor destinou para a entrega e comentarios
sobre uma prova. A prova havia sido feita em du-
pla. Todos j& haviam recebido a prova, quando
finalmente chegou a minha vez e de meu compa-
nheiro. Uma das questesreferia-se as estagbes do
ano, e nds trocamos: ao invés de escrever inverno
escrevemos inferno. Foi pura falta de atengcdo. O
professor leu a questdo e a resposta em voz alta e
todos riram de nés, foi humilhante, e ainda disse:
“ O inferno é quente” . Essa situacdo tem impacto
em minha formac&o, pois serve de exemplo do que
ndo se deve fazer em sala de aula.

Dialogando com Morin (2001), trazemosaidéa
da passagem da préticainstituida para a experién-
ciainstituinte', que se afirmacomo umaexperién-
ciacomum, partilhadapor um grupo, contrapondo-se
aexperiénciainstituida, pontual e fragmentadado
sujeitoisolado de seus pares. A experiénciainstitu-
inte promove vivéncias plenas construidas por uma
tessituracol etiva e pelapossibilidade de umaaber-
tura polifonicaaos movimentos do mundo. Dialo-
gando com os conceitos de instituido e instituinte
no cotidiano escolar, nomeamos préaticasinstituin-
tes 0s movimentos emancipatorios, presentes na
escola, encarnados em acdes, projetos, iniciativas
dos docentes que produzem rupturas com um mo-
delo escolar hegemonico, fundado na excluso e
no fracasso escolar dos estudantes das classes
populares. A reflexdo sobre praticas instituintes
também nos remete a autores que tém o cotidiano
como um campo de produgédo do conhecimento e
gerador de outras praticas.

De acordo com Névoa (1992, 1995, 2003), os
problemas dos docentes ndo sdo apenasinstrumen-
tais, todos comportam situagdes que envolvem ou-

1 Pensamos a possibilidade de mudanga através da consideracéo
de préticas instituidas e préticas instituintes, ambas pertencen-
tes & instituicdo, onde o ‘instituido’ faz referéncia a ordem
estabelecida, a valores, modos de representacéo e de organiza-
¢ao considerados ‘normais’, formas de proceder habituais, en-
quanto o ‘instituinte’ refere-se a idéia de contestagéo, a capaci-
dade de inovagé&o.
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tros aspectos, trazem incertezas, conflitos de val o-
res, mas principa mente sdo Unicos e exigem res-
postas Unicas, de profissionais competentes e que
demonstrem capacidade reflexiva. Esse autor co-
menta ainda que, quando visamos a qualidade do
ensino, é fundamental que abordemos qual quer
proposta de formag&o continuada a partir de trés
eixos estratégicos: a pessoa do professor e sua
experiéncia, a profissdo e seus saberes e a escola
€ Seus projetos.

Larrosa(1994), ao analisar o enfoquereflexivo
naformacéo do professorado, afirmaque o que se
pretende formar e transformar ndo € apenas o que
0 professor faz ou 0 que sabe, mas, fundamental -
mente, sua propria maneira de ser em relacéo ao
seu trabalho. Por isso, “a questdo prética esta du-
plicada por umaquestdo quase existencial eatrans-
formagdo da préatica esté duplicada pela transfor-
mag&o pessoal do professor” (p. 49).

Aprender aensinar e asetornar professor séo
“... processos e ndo eventos” (KNOWLESet dl.,
1994, p.286), pautados em diversas experiéncias
e modos de conhecimento, que incluem a prepa-
racdo formal, apréticaprofissional vivenciada, e
que, sendo um processo de continuo crescimen-
to, pode durar, talvez, toda avida. Acreditam es-
ses autores que algumas pessoas tém “imagens
do ensino que foram construidas a partir das ex-
periéncias anteriores positivas; outras podem ter
imagens resultantes de experiéncias negativas que
podem influenciar inadequadamente seu desen-
volvimento” (p.70).

Essas imagens, crencas, saberes e praticas se-
réo constitutivas de nossa prética e os desvelamen-
tos de seus significados, certamente, faréo de nos
mel hores professores/as, mais conscientes de nosso
papel e pesquisadores de nosso fazer. Com Paulo
Freire (1996), aprendemos que a pesquisa é cons-
titutivada agéo docente, e que “nao haensino sem
pesqui sa e pesqui sa sem ensino. Confirmando que
faz parte da natureza da prética docente aindaga-
¢do, a busca, a pesquisa. O que se precisa € que,
em sua formagdo permanente, o professor se per-
ceba e se assuma, porque professor como pesqui-
sador”. (p.45)

Osrelatos trazem uma enorme riqueza de situ-
acles que podem ser trabalhadas com os grupos
de formag&o nas classes de Préticade Ensino, prin-

cipalmente no que os professores em formagédo
podem vir a refletir sobre as situagdes vividas e
acrescentar ao seu préprio referencial, compreen-
sOes de fatos que ocorrem na formagédo pessoal e
profissional de nds, professores.

O exercicio dareflexdo coletiva desafia-nos a
colocar em questéo velhas certezas, crencas e
concepcdes e abrir-nos para o hovo. Em outras
palavras, desafia-nos a dar conseqliéncia ao pos-
tulado tedrico-pratico que nos anunciam Morin
(1999) e Boaventura Santos (1993): que todo co-
nhecimento é autoconhecimento.

No0sso senso questionador como etndgrafo é o
gue nos orienta durante todaa pesquisa. Tomamos
posse de nossa reflexividade e a praticamos, pois,
se como pesquisador abandonamos, em algum
momento, a posi ¢&o de questionamento constante,
podemos nos prender a uma visdo unilateral dos
fatos e nos deixar envolver por ela, tendo o olhar
embacado diante das informagfes que 0 campo
apresentar. Ora, se somos todos os envolvidos su-
jeitos, ha, no minimo, umaco-responsabilidade pela
construcdo dos procedimentos e passos seguintes.
E necessario que hajaum movimento constante do
olhar, no qual se exercite a percepcao das signifi-
cacOes do locus de estudo num movimento cons-
tante entre umasituacdo vistapel os diversosolhares
possiveis. E importante, ent3o, que tenhamos uma
prética reflexiva que nos permita observar e con-
ceber nossa prépria observagdo (MORIN, 1999).

A etnografiaconstréi, durante ainvestigagéo, o
seu proceder. O pontoinicial tem um procedimen-
to alinhavado, no entanto, conforme o caminhar e
0 desenvolver dapesquisa, ainteracdo com o campo
€ com 0s sujeitos pode tomar-se um outro rumo
que atenda as demandas impostas pelo campo.
Nesse movimento constante, € necessario que atu-
emos de forma reflexiva para ndo perder os deta-
Ihes, as pistas, as indicacbes que 0 campo aponta.

Buscamos articular fazeres e saberes da préti-
cadocente, formando professores e nos formando
professoras, em um processo que vemos como
coletivo, tanto na construgéo de novas perspecti-
vas quanto no fortalecimento de praticas ja exis-
tentes, viabilizando umaarticulacdo organicaentre
0 pensar e o fazer em prética de ensino. A partir
de nossos achados, encaminhamos algumas refle-
x0es que consideramos balizadoras para os que se
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preocupam com a formagao de professores e que
atuam na érea de pratica de ensino.

Trazemos para a sala de aula, tanto da univer-
sidade quanto das escol as nas quai s nosinserimos,
um conjunto de experiéncias, saberes, emogoes e
cabe aos formadores pensar estratégias que levem
em conta essa bagagem. Propor atividades peda-
goégicasapartir darealidade do grupo ao qual elas
se destinam pode parecer uma proposta antiga e
desatualizada, mas considero que cadavez é mais
revolucionario, na verdadeira acepcao do concei-
to; se conseguirmos desenvolver essa prética no
local de formago, chances hé que nossos licenci-
andos, apartir davivénciarefletida, respaldadano

suporte tedrico metodol dgico dadocéncia, possam
exercer seu oficio com competénciaprofissional e
com satisfagdo pessoal.

A FFP é um espaco que se consolida como
pleno de possibilidades, constituido de varios pro-
fessores/as com a vontade de realizar, imbuidos/
as do papel de pedagogos/as na acepcgao freirea-
na do termo, um espaco de construcdo perma-
nente de conheci mentos, um espago de teorizagao
e de articulagdo teoria-prética. Nossas pesquisas
devem contribuir para que docentes e discentes
Se percebam e se assumam, como nos ensinou
Freire (1996), porgue professores, como pesquli-
sadores.
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HISTORIAS E PERSONAGENS
QUE (AINDA) NAO ESTAO EM LIVROS:
o memorial-formacao
na licenciatura em pedagogia em lrecé/BA

Marcea Andrade Sales *

RESUMO

Este texto apresenta reflexdes tedricas sobre a formagdo docente a partir da leitura e
andlise do Memorial-Formagdo dos professores da rede municipal de Irecé/BA, no seu
curso de Licenciatura em Pedagogia (convénio firmado entre a Prefeitura Municipal de
Irecé e aFaculdade de Educac&o daUniversidade Federal daBahia). O trabalho de conclusdo
de curso foi aproducéo de um Memorial-Formagéo, apresentado paraabancaexaminadora,
em instalagdes artisticas, a partir do uso de diferentes linguagens. Esta foi uma producéo
individual, construida desde o processo sel etivo para o ingresso dos professores e alimentada
em todo o percurso da graduagdo com o acompanhamento da equipe de Coordenacgéo e
Orientacdo. Trés eixos tematicos orientaram a escrita: “eu estudante”, “eu professor”, “eu
professor-cursista’ . Nos seis ciclos de atividades curricul ares primamos pela articulagéo da
teoria e da prética docente no cotidiano educativo do acontecer dessaformag&o em servico.
Hoje, temos 143 novoslicenciados em pedagogia que atuam narede de ensino de Irecé e se
autorizam afazer histériacom suas historias.

Palavras-Chave: Memdrias — Formagdo em servico — Narrativas

ABSTRACT

HISTORIES AND CHARACTERS THAT ARE (YET) NOT IN BOOKS: the
memorial-formation at the Pedagogy Program in Irecé-Bahia.

Thistext presentstheoretical reflections about teachers-formation from reading and analysis
of the Memorial formation of teachers from the municipal public school system of Irecé-
BA, built during aPedagogy program (in an agreement with the Irecé municipal government
and the Universidade Federal da Bahia). The concluding graduation work proposed to the
students consisted in the construction of a Memorial-Formation work, presented to the
examinersin the artistic sets, and in the use of different languages. Thiswas an individual
final work, which started to be constructed since the beginning of the course, and fed all
over the course with the orientation of the tutors and coordinators group. There were three
thematic areas which were explored: “Me as a student”, “Me as a teacher” and “Me as a
graduation student”. There were six curricular periods of work which tried to promote an
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Educagdo da Universidade do Estado da Bahia/Campus |. Endereco para correspondéncia: Rua Silveira Martins, 2555 — Cabula.
DEDC/Campus | — 41.195-001 Salvador/BA. E-mails: msales.uneb@oi.com.br / marcea_ufba@yahoo.com.br
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engagement of theoretical and practical every-day docent activitiesin a context of service
formation. Up to now, there are 143 new pedagogy graduateswho work in the Irecé municipal
public educational system, and who authorize themselves to build new histories with their

histories.

Keywords: Memory — Formation in service — Narratives

Saimosdo litoral parao sertdo e, desdeoinicio,
sabiamos que comegara ali uma perspectiva dife-
rente para o trabalho com os professores da rede
municipal de Irecé: o (per)curso nos levariaaum
amplo processo de aprendizagem, eistoincluiato-
dos os deslocamentos — do fisico, com uma via-
gem de 480 km em 8 horas, ao conceitual em suas
diversas concepcdes de educacdo que encontrari-
amos. Seriauma verdadeiraviagem:

Todaviagem se destinaaultrapassar fronteiras, tanto
dissolvendo-as como recriando-as. Ao mesmo tem-
po que demarca diferencas, singularidades ou alte-
ridades, demarca semelhancas, continuidades,
ressonancias. Tanto singulariza como universaliza
(-..)- Nomesmo curso datravessia, a0 mesmo tempo
que serecriamidentidades, proliferam diversidades.
Sob varios aspectos, a viagem desvenda alterida-
des, recriaidentidade, descortinapluralidades. (IAN-
NI, 2000, p.14).

O trabalho nessa Licenciatura em Pedagogia
dissolveu nossas fronteiras: vivemos col etivamen-
te 0 processo de formacéo dos professores darede
municipal, a0 tempo em que revisitamos nossa pro-
priaformacdo. Universalizagéo, diferencas e sin-
gularidades, continuidades eressonanciasestiveram
presentes todo o tempo neste trabalho, e trariam
muitas ressonancias nas vidas pessoais de todos
osprofissionaisenvolvidos,.

O objeto de estudo dos professores no curso, € o
processo educativo, a educacdo em seu acontecer
cotidiano, nos diversos espagos da prética social
em que se processa, traduzido mais especificamen-
te, na agdo docente que confere sentido e organici-
dade, as diferentes énfases do trabal ho pedagogi co,
gue constitui na base comum de formagdo dos pro-
fissionaisde educac&o. (FACED/UFBA, 2003, p.27
—grifomeu)

Paralanni (2000), a“viagem pode aterar o sig-
nificado do tempo e do espaco, da historia e da
memoaria, do ser e do devir. Levaconsigo implica-

cOes inesperadas e surpreendentes’ (2000, p.22).
Nessas implicacfes, estava, também, 0 processo
formativo que a equipe de Coordenacéo e de Ori-
entacdo do curso de Licenciatura em Pedagogia
viveria junto aos professores-cursistas da rede
municipal de ensino inscritos nessa graduacéo.

Parte da nossa equipe ja tinha acumulada a
experiénciacom estudantes delicenciaturano con-
tato com (futuros) professores. Porém, agora era
diferente: todos os estudantes eram professores.
Sabiamos que tinhamos muito que ensinar e, prin-
cipalmente, muito que aprender. Tinhamos novas
coisas a dizer e precisdvamos de novas palavras
para esse dialogo de professores em formagéo — a
Nossa equipe e 0S iNscritos No curso.

As discusstes sobre a formacéo docente no
Brasil, nas Ultimas décadas, trilharam caminhos
préprios de uma multipolaridade que vivemos na
contemporaneidade. Até os anos 1980, essa dis-
cussdo focava, prioritariamente, a formacéo aca
démicaeinicial do professor, refletindo um modelo
de ensino dicotomizado e conteudistaquejavivia
momentos de refutacdo. No decorrer desse pro-
cesso, a discussdo alcancou a pluralidade em seu
debate, e nos apresentou o viés de valorizagao das
identidades dos sujeitos que atuam na educagéo: 0
professor. Destaca Souza (2006): “No quadro das
pesqui sas e producdes educacionai sfirmam-se, nas
ultimas décadas, no Brasil, diretrizes vinculadas a
valorizac&o das subjetividades, dos processos me-
morialisticos e das historias de vida e autobiografi-
cas.” (SOUZA, 2006. p. 13).

Ocupar o lugar de sujeito no processo de ensi-
no e aprendizagem e dar-se conta da sua incom-
pletude ndo tem sido o caminho trilhado pelo
professor da educacéo basica. Herdeiro de uma
histériaautoritariade ensino, eleteve seu discurso
tutelado por elementos e fatores externos a sua
préticae ao seu mundo profissional. Assim, o ensi-
no pode criar situagcdes de resisténcia ou recusa
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de saber, quando aparece como a transmissdo de
um saber pronto e acabado e quando o sujeito ndo
esteja (ou se ache) implicado. Ou, como nos diz
Mrech, “n&o haensino se o sujeito ndo colocar algo
de si” (1999, p.130). O colocar algo de si, aqui,
tem como proposta“ problematizar o ensino €/ou o
exercicio de uma agdo propositiva, desenvolvida
pelo professor em salade aula, atribuindo possibi-
lidades que apresentem mudancas no modelo de
ensino da escola-fabrica que temos ainda hoje’
(SALES, 2004, p.47).

Com tantas demandas, € preciso atentar parao
risco da prescri¢do, tom adotado por autores para
discutir o fazer do professor da educacgéo basica.
A educagdo tem um a-con-tecer singular, e ndo
podemos mais pensar hegemonicamente o que €
eminentemente local. Assim, a defesa de outras
formas de ensino deve vir associada a outras for-
mas de aprender e, neste duo, o professor como
ator e autor das suas acOes.

Em novembro de 2003, apds intenso trabalho
tedrico-burocratico de quase dois anos, envolven-
do a Faculdade de Educacdo da UFBA e a Prefei-
tura Municipal de Irecé na construgdo de uma
proposta de formac&o para os professores daque-
lemunicipio, iniciamos, com o processo formativo,
nossa jornada de viagens para dar inicio a agéo
conveniada entre essas duas instituigdes com o
Programa de Formacdo Continuada de Formagéo
de Professores — UFBA/Irecé.

Um grupo inquieto de pessoas que compunham
alinha de curriculo do Programa de Pés-Gradua-
¢ao da FACED/UFBA néo se sentia contemplado
com os discursos retoricos e denuncistas sobre o
modelo de ensino que ndo responde as demandas
dacontemporaneidade. Sob aliderancatransgres-
sorado Professor Felippe Serpa, apropostade uma
Comuniversidade (expressdo cunhada por Serpa
para argumentar a necessidade da Universidade
extrapolar seus proprios muros) ganhavacorpo nos
trabalhos da FACED. Dizia ele que “é preciso
empreender mudancas para que a Universidade
seja, cadavez mais, um espaco de aprender. Uma
universidade aprendente”. (SERPA, 2000.2).

Ouvimos o professor Felippe e desejamos essa
universidade, o que noslevou aformular o Projeto
de Formac&o de Professores para Irecé, com toda
aatencdo voltada paraum curricul o aprendente, o
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que originou uma proposta curricular de aprendi-
zado em rede.

O processo seletivo seguiu asexigénciaslegais
para o ingresso na UFBA. Mas o caréter do curso
ndo seinserianaldgicailuministada“democracia
dasigualdades’, mas, sim, nal6gicada“democra-
ciadasdiferencas’, embasado em alguns principi-
os do curso — diversidade, horizontalidade,
conhecimento em rede, sincronicidade naaprendi-
zagem... (ver anexo I). Esse processo se deu em
2004, durante cinco dias, quando aconteceram ofi-
cinas de escrita apoiada para a producdo do Me-
morial Formac&o — instrumento avaliativo a ser
produzido no processo daselecdo e alimentado até
o final dagraduagéo (2006). O processo de escrita
configurou-se em estratégia de pesquisa para 0s
professores-cursistas a partir da autobiografia.

A autobiografia, formuladananarrativadapri-
meira pessoa revela o percurso pessoal e profis-
sional dos sujeitos e, no curso, nos interessava
saber que histérias de vida compunham o(s)
cenario(s) formativo(s) daquel es professores-cur-
sistas que apresentavam, em seus Memoriais, Ci-
cloaciclo!, suaidentidade pessoal . Essanarrativa
foi nos revelando outras percepcdes sobre o per-
curso formativo e isto nos interessava como um
dos aspectos fundadores deste processo para
agueles professores. Nos relatos percebemos a
pluralidade daquilo que insistimos em tratar no
singular — a educagéo.

Pudemos, entdo, ver que temos educacdes no
Seu a-con-tecer, mesmo com a heranga de um
modelo de ensino pautado na repeticdo em série
dos contetidos, como 0 model o da Escol a-Fabrica.
O protagonista das histérias narradas € o profes-
sor-cursista e, em seus relatos, é possivel perce-
ber suaintervencdo nahistoria, ou sgja, suaautoria
no processo formativo.

Iniciamos 0 processo seletivo a partir de um
movimento de adesdo e de caréter inclusivo — por
principio, todos os professores inscritos fariam o
curso?. Em cinco dias de oficinas de escrita, 0s

1 Unidade temporal adotada pelo Programa para identificar os
semestres letivos, considerando o ensino e a aprendizagem como
ciclo a ser retomado, avaliado para sua continuidade nos mo-
mentos seguintes. Cada ciclo no curso atendia ao calendario da
UFBA, para inicio e fim das atividades curriculares.

2 Tinhamos um aspecto gue reprovaria os professores: auséncia
em um dos dias do processo seletivo.
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professores produziram seus textos, apoiados nas
atividades desenvolvidas, resultando no Diario de
Ciclo — um dos produtos finais que comporiam a
Atividade de Registro e Producéo®, ao longo do
curso. Filiamo-nos aidéia de Souza (2007) para
quem,

O diario configura-se como registro de aconteci-
mentos, de experiéncias e daformacomo nosrela-
cionamos com eles, seja quando ocorrem, seja
algum tempo depois. Criar o habito, de formapra-
zerosa, de escrever sobre o cotidiano profissional
possibilitaaprender préticas e saberes sobre o dia-
a-diaescolar e asdimensdes existenciais, profissi-
onais e organizacionais que envolvem o ser e estar
na profissdo docente. (in Presente! Revistade Edu-
cacdo, 2007 p.45)

O di&rio é uma escritaregressiva e progressi-
va, mas, acima de tudo, € uma escrita do aqui e
do agora. Se 0 homem é ele e suas circunstan-
cias, escrever sobre si é constituir-se, de acor-
do com Hess*, e o professor que se autoriza a
escrever, consequientemente, favorece o proces-
so da escrita do seu estudante. Assim, o Diario
de Ciclo foi produzido a cada semestre letivo e
acompanhou todo o percurso formativo dos pro-
fessores-cursistas.

Os professores realizaram sua formacéo do-
cente em servico, ou sgja, ndo estavam liberados
da sala de aula durante o curso. Este foi um dos
grandes problemas durante o curso, poisimplicava
em uma sobrecarga de atividades para os cursis-
tas — estudar e trabalhar —, 0 que gerava muita
reclamacéo e descontentamento. Porém, essa
mesma situagdo nos favoreceu um continuo deba-
te sobre a dicotomia historicamente criada e dis-
cutida na educacdo: a relagdo teoria-prética, O
curriculo do curso, ao prever umacargahorériade
800 horas para as Atividades em Exercicio®, con-
tribui para o tensionamento desta dicotomia.

Assumimos que “o cotidiano dos professores
aumenta a possibilidade de umareal interacdo da
préxis pedagdgica de cada um deles com as ativi-
dades do curso” (FACED/UFBA, 2003 p.23). Es-
tes CICLOS foram pensados a partir das
intervencdes dos professores-cursistas e suas de-
mandas apresentadas. No projeto do curso, assu-
mimos que “todas as realizacdes pedagdgicas
efetuadas pelo professor-cursista, sejam elas da

lista de atividades of erecidas pel a coordenagao ou
externa ao curso, [seriam] denominadas Ativida-
des Curriculares’ (FACED/UFBA, 2003 p.23) e
organizadas em trés grupos. Em Exercicio; Re-
gistro e Producéo; e Tematicas (ver Anexo |)

A partir da construcéo do seu proprio percurso
formativo e de aprendizagem, professores e equi-
pe do curso vivenciaram aconcepgao de curriculo
de uma educac&o praticante e inteiramente impli-
cada com a praxis.

A ruptura estava postal Aprender outros senti-
dos. para 0 que nos constitui historicamente ndo
significa, necessariamente, uma substitui¢cdo, mas
umatensdo pelaconvivénciadadiversidade—como
um movimento pendular com o que também per-
manece.

PERMANENCIAS...

A escrita € uma prética milenar que, no decor-
rer do tempo, contribuiu para autorizacéo de pou-
cos. Escrever é contar a propria histéria e, desde
as pinturas rupestres, experimentamos o valor des-
te ato. A questéo é que, a partir de uma dada soci-
edade, poucos iluminados tiveram esse poder
legitimado. Segundo Bakhtin:

A época, o meio social, 0 micromundo —familia, ami-
gos, conhecidos — que vé o homem crescer, sempre
possui seus enunciados que servem de normas, sdo
0 tom; as obras cientificas, literérias nas quais as
pessoas se apdiam e as quais se referem, que so
citadas, imitadas, servem deingpiraco. (1997, p.313)

Esta pode ser uma das questdes para explicar
as dificuldades que os professores-cursistas tive-
ram para assumir a escrita das suas histérias, de
assumir para si as palavras que contassem seu
percurso — pessoal e profissional, deixando de re-

3 Atividade realizada individualmente, sob orientacéo, com pro-
ducéo textual diversa. Aqui foram produzidos o Diario de Ciclo
— relatos didrios e semestrais com impressdes e avaliagdes pro-
prias da vivéncia ao longo de cada ciclo; o Memorial - descricéo
critico-reflexiva da trajetoria pessoal de formacdo académica,
englobando demais producdes textuais elaboradas nas Ativida-
des Tematicas desenvolvidas em cada Ciclo.

4 Palestra no Il CIPA - Congresso Internacional sobre Pesquisa
(Auto)biografica. Salvador, setembro de 2006.

5 Reflexao sobre a pratica pedagdgica em servico, realizada no
percurso do curso, a partir das atividades desenvolvidas nos
espacos educativos, (re)construindo espagos de aprendizagens
diversos.
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petir historias escritas e fazendo sua historia. No
processo da formagdo desses professores, assu-
mimos que “é contando nossas proprias historias
gue damos, a nés mesmos, uma identidade” (RI-
COEUR, apud LARROSA, 2001, p.41)

A época do nosso model o educacional tem pri-
orizado areproducdo de verdades pré-escritas. So
“tradicOes acatadas que se expressam e se pre-
servam sob o involucro das palavras, das obras’
(RICOEUR, apud LARROSA, 2001, p.41). Eessa
questdo foi relatada por uma professora-cursista:
“Contar histéria é facil! Mas, diante de tantas
normas — teorizacdo, marca da oralidade, li-
nha do memorial — meu Memorial fica trava-
do” . (Edilania, setembro/2006).

O Memoria Formagao foi uma das estratégi-
as formativas nesta Licenciatura. Essas escritas,
ou aleitura e o estudo delas, constituiram o meu
método de pesquisa sobre aautoriadocente. Nes-
se método precisei estar atenta para o quanto a
escritado outro €, no minimo, um desafio. Foi ne-
cessario ouvir Barthes (2004, p. 4): “ndo vemos o
poder que reside na lingua, porque esquecemos
gue toda lingua € uma classificagéo, e que toda
classificagdo é opressiva’ . Assim, enquanto as
narrativas dos professores iam sendo tecidas, eu
ia desfiando as narrativas das suas Historias de
Vida, com o desafio da leitura e atenta ao risco
das classificagOes.

As palavras em um texto, no geral, traduzem a
cosmovisdo de quem O escreve, e nessa escrita o
meio social é o cendrio dos acontecimentos — es-
quecidos ou narrados —, e 0 modelo das antologi-
as escolares (Bakhtin, 1997) tem sido a base para
aescrita. Asinstituicdes (escola, familia, igreja..)
exercem o controle do discurso e este controle (so-
bre o eu e sobre o outro) impregnou um dado com-
portamento, dificultou rupturas e pré-estabeleceu
um modelo a se submeter. Historicamente, nos
obrigou a uma (pretensa) verdade.

RUPTURAS...

Inspirada em Bakhtin (1997), posso reconhe-
cer que todo discurso é atravessado pelo discurso
alheio. Apesar da propriedade dial 6gica presente
nalingua, ela pode disciplinar o discurso e consti-
tuir-se em um sistema de exclusdo e/ou inclusdo.

O discurso cientifico, por exemplo, demanda au-
tonomia e autoria do conhecimento.

Se fizermos um exercicio de separarmos o pre-
fixoradial, chegaremos aumapossivel compreen-
s80 dessaescritaautorizadaou ndo. O prefixo auto,
aqui, indica“impulso préprio, independente, origi-
nal da pessoa’, segundo o Dicionério Etimol 6gi-
co®. Entéo, autonomiaestariarel acionadaao nome
—apartir daidéiadeviver segundo regras préprias
—, enquanto que a autoria se vincula a escrita de
si. Neste zig-zag, podemos chegar aidéia de au-
tobiografia: a vida de alguém, escrita por si mes-
mo. Encontramos ressonancia desta idéia em
Larrosa(2001), quando ele argumentaque, talvez,
“Nn&o sejamos outra coisa que um modo particular
de contar o que Somos, ou que é possivel que nao
sejamos mais do que uma imperiosa necessidade
de palavras’ (2001 p.22).

Para Beltréo (2005), a“palavra € objeto mate-
rial que permite a interacdo com o outro” (2005,
p.31). Esse outro trinca a pretenséo do prefixo
auto, conferindo as palavras o caréter hétero e
polissémico. Encontramos, ent&o, o que considero
uma fenda no conceito de autoria, forjado naMo-
dernidade. Foucault (1992) nos ensina que as pa-
lavras se encontram no infinito e, numa danca,
quase profana, pareio-o com Bakhtin (1997) e sua
discusso sobre aproducao de sentidosdaquilo que
édito ou escrito, eisto me levaareconhecer quea
palavra tem sabor. (BARTHES, 1997).

Na demanda contemporanea de discutir as re-
lacOes sociais, temos a necessidade de outra gra-
matica, enela(ou apartir dela) discutir osconceitos
em seus varios olhares, e viabilizar as tensbes—a
convivéncia com o diverso. N& mais 0 binbmio
morte X vida, mas a morte para outras vidas. As-
sumir, assim, que temos outras coisas paradizer e,
paraisto, precisamoster outras palavras, aindaque
partam de uma linguagem constituida, mas que
assumam outros sentidos e agdes — ou intengdes
(desgjos e propositos).

Em muitos cenarios da nossa histériadocente,
as palavras estiveram aprisionadas em seus sen-
tidos — 0 remédio e o veneno se diferenciam na
dose da sua prescricdo. Entdo, a palavra pode
revelar tensdes, criar sentidos e construir agdes

5 Disponivel em: http://www.etimo.it; acessado em: 16 out. 2006.
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para 0 nosso estar no mundo. Neste sentido, o
gue nos aprisiona, também pode ser o que nos
liberta, ou seja, somos o0 que somos capazes de
contar 0 que somos.

Revisitar o curriculoinstituido levou-nosapen-
sar aLicenciaturaem Pedagogiaem Irecée arris-
camos atualizar as teorizagbes que permitem as
micronarrativas — histérias para serem contadas —
, dando-lhes o status de ciéncia. O curriculo pro-
posto favoreceu aos professores-cursistas a
assun¢do do seu caminho formativo e, a cada ci-
clo, elesconstruiam seu desenho curricular. Viven-
ciamos, assim, aintervencdo no curriculo por quem
estava vivendo 0 seu processo formativo.

Sabemos que o0 campo da Educac&o demanda
umadiscussao que assumaaidéia (plural) de edu-
cacOes, para que possamos favorecer um saber
que reflita sobre o saber — préprio e legitimo de
guem pensa e faz,

O nosso curso de Pedagogia estabel eceu esta desor-
dem em nossas vidas, porém, uma desordem parao
NOSso crescimento pessod, profissional esocid, (...).
Acredito que, no inicio da nossa formagao, todos os
cursistas, na busca para assimilar e compreender os
novos conhecimentos, 0s NOSS0S pensamentos e 0
cotidiano, transformar-se no caos, com momentosde
angUstia, natentativa de organizar asidéias do novo
objeto de conhecimento apresentado. (AMADOR,
2007, apud CARVALHOe€t d., 2007, p.41)

Formar-se, nestaLicenciatura, foi pensado, ndo
como transformar-se em outro, mas tornar-se o
que se €, “um processo (ato) imanentemente re-
voluciondrio (...) de umavolta ao futuro” (AMA-
DOR, 2007, apud CARVALHO et al., 2007, p.41).
Por isto, é preciso que reconhecamos, no interior
do nosso idioma, vérias linguas (BARTHES,
2004), segundo o desgjo e a expressao desse de-
sgjo. E “esta liberdade € um luxo que toda socie-
dade deveriaproporcionar aos seus cidadaos: tantas
linguagens, quantos desgjos houver. (...) Queuma
lingua, qualquer que seja, ndo reprima a outra’
(2004, p.25).

Os professores-cursistas tinham sua formagao
em Magistério, e ndo portavam diploma de Nivel
Superior e, no curso, esses professores puderam
construir seus percursos de aprendizagem atentos
as necessidades que se apresentam para sua for-
magdo na contemporaneidade. Assim, a cada ci-

clo, diversos tipos de atividades foram ofertados
para que os professores optassem pelo(s)
caminho(s) que queriam trilhar, integrando-as no
percurso da sua prépria aprendizagem. Por ser
orientadora desses professores e estar atenta as
suas escolhas, pude observar suas intervencoes e,
conseguientemente, o exercicio da autoria no ca-
minho dessa formac&o.

O que, ou como, pensar e fazer (n)esse cami-
nho que cada professor-cursista trilha ou trilhou?
Refletir sobre este percurso foi importante, e se
aproximou do que Foucault (1992) nos apresenta:
sair-se do que se é, para criar outros possiveis
de ser. Admitir que um caminho se faz ao percor-
ré-lo pode favorecer o reconhecimento da subjeti-
vidade como elemento fundamental paraaaquimia
da formagdo do professor do ensino bésico.

O QUE TRAZEM OS MEMORIAIS

A leiturados Memoriais constituiu um método
de investigagdo para a constante reflex&o sobre o
curriculo proposto paraeste curso de Licenciatura
em Pedagogia. Cada pessoa da Equipe de Coor-
denacdo e Orientacdo ficou responsavel por acom-
panhar um grupo de cursistas, semestralmente,
lendo e orientando a producéo escrita desses tex-
tos. Este artigo apresenta o inicio da andlise de
alguns Memoriais, sem perder de vista o caréter
epistemol 6gico e o potencial tedrico que estaleitu-
ra nos possibilita. Aqui foram selecionados dez
Memoriais, tendo como critério de escolhaalguns
dos cursistas que participaram da Atividade Te-
maética, que discutiu a Autoria Docente, nos ci-
clostrés e quatro, em 2005.

Ao ler os Memoriais, é possivel notar uma as-
censdo sOcio-econdmica desses professores, a
partir do ingresso nas escolas como profissionais
da educagdo. Basta um olhar mais atento ao que
elesrelatam quando criancas— como filhos:

Ja completava uns quarenta dias que meu pai esta-
vaem S&o Paulo etinhadeixado umatarefadeterra
plantada de feij&o de corda. Com a chuva o feijdo
nasceu e, com apenas dez anos de idade, tive que
montar nolombo deum jumento eir pararogatodos
osdias, quando chegava da escola, paracultivar a
terra. Comemos muito feijdo verde com farofa de
cuscuz feita com milho que estava guardada da sa-
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fra anterior. Em nossa regi&o correram as noticias
gue muitas criangas morreram de fome nagquel aépo-
ca. (Oliveira, 2007, p.08 - grifo meu)

e ao que narram quando adultos — como pais de
seusfilhos:

Tento passar valores e gosto pelas raizes para meus
filhos. Mas, nem sempre, consigo, poiselesndo tém
mais o contato, como eu tive. No dia 12 de novem-
bro de 2006, dia de domingo, quando escrevi este
trecho do meu Memorial, choveu o diatodo em Ire-
cé. Meusfilhos, nafrente datelevisdo, DVD ecom-
putador, pouco observavam as chuvas — este
fendmeno t&o especial na nossa regido que é emi-
nentementeagricola... (Oliveira, 2007, p.08 - grifo meu)

Traba har e estudar, mesmo quando criangas,
era o cotidiano desses professores. “ acredito que
trabalhar e estudar desde cedo contribuiu com
a coragem e a determinacao para vencer o
medo...” (Oliveira, 2007, p.08).

O ingresso em cursos técnicos — Contabilidade
e Magistério — representava a expectativa, ou fal-
ta de opcéo, que cada um tinha com o futuro. A
afinidade com a profissdo professor, ou néo, dava
0 tom da escolha e, dentre 0s nossos professores-
cursistas, sdo muitas as versdes para o ingresso na
profissdo docente,

Tornar-me professora exigiu muito esforgo porque
fiz 0 Curso de Magistério sem avocacao paraexer-
cé-lo. O queeu queria, defato, erafazer um curso de
Administracdo de Empresas ou de Contabilidade.
Como as condicdes financeiras ndo davam parame
deslocar parao Colégio Odete Nunes, que naépoca
of erecia esses cursos gratuitamente, ndo tive outra
opc¢do. (Silva, 2007, p.18)

O arrastar-se do Ultimo ano de 1983, antes da con-
clusdo do segundo grau do curso de Magistério,
comecei o curso de Contabilidade, mas percebi, pe-
las circunstancias da minha vida, que, se desejasse
trabal har, teriaque mudar de profissdo. Masnéo era
ainda o que eu queria, pois em meus sonhos encon-
travam-se as viagens das aeromogas, as informa-
¢Oes dos reporteres, as emogdes dos seres humanos.
(Cavalcante, 2007, p.21-22)

Quando conclui 0 Magistério ndo tinha pretensdes
de trabalhar como professor, pois ensinar é um tra-
balho arduo e exigente, bem além do dominio dos
contelidos. Iniciei o trabalho como educador, ndo
por opcdo, esim por faltadela. (Sirqueira, 2007 p.11)

Em umaprimeiraleiturapontual destestrechos,
podemos ter aimpressdo de que eles/elas rejeita-
vam a profissdo de professor e uma das especul a-
¢Oes que podemos fazer € arespeito do prestigio/
desprestigio desse profissional. Namesmamedida
da sua importéncia na vida de cada um, temos a
projecéo social atingida, ou ndo, pelo professor,
principal mente da educag&o basica.

Mas, ao contrario do que podemos pensar, 0s
depoimentos dos professores-cursistas, hoje, sdo
de exaltagdo a profissdo e do quanto foi acertada
atortuosa escol ha docente,

O estégio no curso de Magistério foi o quesalvou e
abriu leques de aprendizados significativos para
mim. (...) O estégio me provocou para o estudo e
para o desejo de aprender e aguelas criangas me
incentivavam parabusca. Cada auladadame conta-
giava de desgjos para fazer melhor aguelas aulas.
(Andrade, 2007, p.14 —grifo meu)

Japassei por muitasdificuldadesenuncamearre-
pendi da escolha quefiz. Isto medeixafeliz, apesar
deter muitos motivos parareclamacfes elutas para
0 processo educativo no qual nos encontramos (....)
Ser professoraéum sonhoredlizado. (Ferreira,. 2007,
p.14 —grifo meu)

... ja se passaram onze anos de constante aprendi-
Zagem, conquistas, erros e acertos, mas, acimade
tudo, umacarreiramarcada pelaconsciénciade que
ser professor éir muito maislonge do que disseum
humoristainglés: ‘ alguém se torna professor quan-
do néo sabe fazer maisnada’ (...) N&o basta se re-
sighar a ensinar quando se sonhou em ser
agrénomo, pesquisador ou grande reporter. Ensi-
nar € uma profissado dificil demais para que al-
guém se engaj e nelapor comadismo, faltade coisa
melhor ou porque é preciso ganhar a vida. (Sir-
queira, 2007, p.12 —grifo meu)

Se ensinar é dificil demais, “ensinar” a pro-
fessores é um grande desafio e a equipe de traba-
[ho tinha esta atencéo que se configurava em uma
vigilia epistemol 6gica. Ndo eramais possivel en-
tender educar como “instruir, doutrinar”, etambém
ndo podia ser “domesticar, adestrar”.

Desde a concepcao do projeto, adotamos ou-
tras implicagdes tedricas e nelas era preciso com-
preender a formagdo docente como uma experi-
éncia — vivida tanto pelos professores-cursistas,
guanto pelos seus professores (n6s). Dialogamos
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com autores contemporaneos (LARROSA, 2002;
PRETTO, 2000; DOLL, 1997); ensaiamos suas
teorias e praticamos uma transformacgao experi-
encial: “Um curriculo transformador € o curriculo
gue permite, encoraja e desenvolve essa capaci-
dade natural de organizagdo complexa, e através
do processo de transformagdo, o curriculo conti-
nuamente regenera a S mMesmo e as pessoas.”
(DOLL, 1997, p.104 — grifo meu)

A idéiade “regenerar” deve, aqui, conter a pa-
lavra“energid’, em seu amplo sentido de*“ capaci-
dade de produzir, atividade vigorosa’. O tecido da
nossa educacdo esta esgarcado e é preciso que
facamos um exame reflexivo de onde estamos e 0
gue fizemos para, entéo, regenerar esse tecido,
mas com nutrientes da sua propria composi ¢&o.

Cuidamos parando sermos“ corpos estranhos’
na educacdo de Irecé e assumimos a construgéo
de um curriculo em que os professores-cursistas
revisitassem em profundidade o que fizeram e o
gue faziam em seus espacos de aprendizagem.
Exercitamos umaautonomiaque instigava a par-
ticipac8o destes professores na escolha das ati-
vidades curriculares, suas avaliacbes, 0 que
redundava na experiéncia de que cada um/uma
escolhia seu percurso e construia seu curriculo
de maneira orientada. A compreensao do curri-
culo do curso foi apre(e)ndida pelos professores
e eles acabaram representando este curriculo em
umaimagem (Anexo |).

O exercicio da autonomia em processos
horizontais e coletivos sdo algumas das ancoras
do projeto do curso (Anexo 1), que apontam para
demandas contemporéaneas pelaformacdo do pro-
fessor. Estas ancoras séo apresentadas no Projeto
do Curso como, “... aguns indicadores (...) que
sdo compreendidos como elementos basilares de
uma proposta curricular de gestéo e de atuacdo de
todos osenvolvidosno processo” (FACED/UFBA,
2003, p.14)

O processo de umaformagdo em servico deu o
tom do caminho percorrido pelaequipe e pelospro-
fessores-cursistas no Curso de Licenciatura em
Pedagogia que foi além de “capacitar”, “certifi-
car” ou “diplomar”. N&o queriamos um curso que
desse apenas o diploma a esses professores. Vi-
veriamos com eles a experiéncia docente em seus
muitos angulos e formas.

A relacdo teoria e préticaocorreu de maneiramuito
eficaz no curso de Licenciaturaem PedagogiaUFBA/
Irecé, pois confrontamos nossa préticacom ateoria
dos diversos estudiosos que foram apresentados
pel os nosso professores. Experimentamos, também,
na sala de aula, o que os estudiosos escreveram,
sejam de pesquisas feitas nas escolas, sgjam de es-
tudos cientificos que est8o escritos a nosso dispor.
(Oliveira, 2006, p.22)

Eu acreditava que, se naescolapublicaencontréva-
mos alunos que possuiam uma vida muito dificil,
com condic¢Bes econdmicas precérias, ndo deveria
existir um so profissional da educagéo que ndo de-
vesse estudar, pesquisar, mostrar o resultado de seu
trabalho etornar-se um profissional capaz detrans-
formar umarealidade... (Rodrigues, 2006, p.23)

Sempre digo aos meus alunos que so se aprende a
ler, lendo. E a escrever, escrevendo. Foi preciso a
UFBA chegar, trazendo como ponto fundamental do
nosso desenvolvimento, dentre outras coisas, a es-
crita, paraque eu percebesse que meu discurso com
osaunoseraunilateral, eramaisou menoso que diz
o ditado popular: “faca o que eu digo e ndo faca o
queeufaco”. (Aquino, 2006, p.27)

Leonardo Almeida (2006) defende a idéia de
gue “0 escritor marca a sua posi¢ao de sujeito
no ato da escrita e 0 autor é aquele que tem seu
nomeimortalizado, tendo propriedades peculiares
no jogo dos discursos’. (Apud FURLANETTO,
2006, p.69 —grifo meu). Paraalém do duelo entre
“escritor-autor” e “escrita-assinatura’, os relatos
dos professores-cursistas me remetem a autoria,
n&o no sentido daimortalidade de umaassinatura,
mas ha perspectiva de quem protagoni za sua agéo
docente. Nao temos histérias de professores que
tenham sido imortalizados, a ndo ser na escrita
dos seus préprios alunos.

Por isto, o trabalho de investigagdo com os
Memoriais produzidos me fez assumir esta escrita
como co-autoria do meu processo de pesquisa.
Adotei aleitura e andlise desses Memoriais e dei
ao grupo de professores em formagao o status de
autoria na escrita da minha Tese de Doutorado.
Desta forma, n&o cabe, aqui, omitir os nomes
envolvidos nestaminhaescrita, como procedimen-
to usua em outras pesquisas. CadaMemorial com-
pde aliteratura paraminhainvestigaco, junto aos
demais autores com que busquei dialogar. Pareio,
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assim, o poder da assinatura do meu texto com as
historias de personagens que (ainda) ndo es-
t&o em livros, e dou nome a este texto. Os/as au-
tor/as e os Memoriais fazem parte da lista de
referéncias, no final do texto.

A assinatura de um texto é atravessada pela
guestéo do poder, logo, nelatambém esta o anoni-
mato da profisséo professor frente a outros profis-
sionais. O nome garante, identifica e autentifica
um texto. Assim, em que medida a autoria pode
contribuir para o saber/fazer do professor?

A escolase encarregou de operar asindividua-
lizagOes disciplinares, engendrando novas subjeti-
vidades e, comisso, cumpriu um papel decisivo na
constitui¢céo da sociedade moderna. Tem funcio-
nado como uma instituicdo de sequestro (VEI-
GA-NETO, 2003), pelaqual sepassao maior tempo

das nossas vidas. Na permanéncia diaria na esco-
la, os efeitosdo processo disciplinar etransmissivo
seintensificam.

A trajetéria de estudos sobre a educacéo €
fecunda em reflexdes sobre a necessdria critica
ao modelo de ensino transmissivo. Dai a defesa
de que os professores devem estar atentos ao
seu processo de formac&o profissional, desen-
volvendo atitudes propositivas a partir de uma
andlise histérica das condic¢des politicas e dos
discursos que os instituiram. Ent&o, recorro a
Veiga-Neto (2003) para afirmar que, no campo
da Educacéo, “muito maisinteressante e produ-
tivo é perguntarmos e examinarmos como as
coisas funcionam e acontecem, e ensaiarmos
alternativas para que elas venham a funcionar
de outras maneiras” (2003, p.22).
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ANEXO |
ESTRUTURA DO CURSO - RAMOS, Menandro. In: www.faced.ufba.br/menandro/paineis
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ANEXO Il
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O A-CON-TECER DE UMA FORMACAO

Je

Maria Inez Carvalho *

RESUMO

O artigo O a-con-tecer de uma formagao € um texto memorialistico sobreaitinerancia
profissional da autora. Com énfase na dimensdo tedrica, estabelece, ao longo da
narrativa, um confronto entre o historicismo centrado na transcedéncia e a
fenomenol ogia centrada naimanéncia através dos sub-titulos O passado do presente
de uma formacéo, O presente do presente de uma formacéo e O presente do
futuro de uma formac&o. E um relato sobre o ensino da Geografia a partir da década
de 70 com o advento da Geografia Critica, da ascensdo da tematica de Formagdo de
Professores a partir dos anos 90 com o exemplo do Curso de Licenciatura em
Pedagogia— ensino fundamental/sériesiniciais para os professores do Municipio de
Irecé-Ba, uma parceria da FACED/UFBA com a Rede Municipal de Educagéo de
Irecé

Palavras-chave : Memoéria — Formag&o de professor — Imanéncia

ABSTRACT

HAPPENING OF A FORMATION

The article happening of a formation is a memorial text about the professional
itinerary of the author. With emphasis in the theoretical dimension, it establishes
throughout the narrative, a debate between an historicism focused on transcendency
and a phenomenol ogy focused on immanence throughout the article: The past of the
present of a formation, The present of the present of a formation and The present
of the future of a formation. It is areport about the teaching of Geography since the
70'swith the advent of Radical Geography, and about the rising of the subject of the
teaching formationinthe 90's, with the exampl e of the Graduation Programin Pedagogy
for the teachers of Irecé-Ba, a partnership of the FACED/UFBA with the city of
Irecé.

Keywords: Memory — Teaching formation — Immanence
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O a-con-tecer de uma formagao

O PASSADO DO PRESENTE DE UMA
FORMACAO

Traba ho, hoje, com formacéo de professores,
especificamente, formag&o emexercicio. E aatual
etapade meu percurso formativo/profissional; per-
curso de uma professoral/pesqui sadora paulistana,
abaianada, que vivenciou, ao longo dos anos, como
descendente de um tempo e habitante de um
espaco, a criacdo dinamica de expressivos cena-
rios — educacionais e ndo educacionais.

Um percurso no qual esteve sempre presente
uma contraposicdo — um dual processo em uma
mesma pessoa — entre a fiel descendente do tem-
po adecidida habitante do espaco. Um confronto
gue, ao indicar hoje uma proeminéncia dessa (ha-
bitante do espago) em relacéo aquela (descenden-
te do tempo), ratificaaproposicdo foucaultiana:

Estamos num momento, creio eu, em que nossa ex-
periéncia do mundo é menos a de uma vida longa
gue se desenvolve através do tempo, do que a de
umarede queligapontos e faz interseccbes com sua
propriatrama. Poder-se-iadizer, talvez, que alguns
conflitos ideol 6gicos que animam a polémica atual
opdem osfiéisdescendentesdo tempo aos decidi-
doshabitantesdo espaco. (FOUCAULT, 1980, p. 22
— grifos nossos)

Uma contraposi¢&o provocada pel as ressonan-
cias, em escalamundial, dareviravoltapolitica/cul-
tural dos anos 60, quando o mundo, até entao
“preto e branco, vai setornando colorido™* e, em
escalanacional, do alastrado fim do regime militar
no Brasil, onde novos pensares/fazeres eram imi-
nentes.

Em termos cotidianos, narro que, formadaem
geografiapelaUniversidade de S&o Paulo em me-
ados dos anos setenta e logo inseridano mercado
de trabalho como professora dessa disciplina, na
hoje denominada Educagdo Basica, foi-me dado
vivenciar discussdes tedricas, embates epistemo-
| 6gi cos, dentincias a dicotomizagdo, mudancas de
rumos nas associagoes de geodgrafos, criticas ao
carater mnemaonico, langcamentos de livros didéti-
cos revolucionarios e muito mais a respeito da
geografia, tudo na ansia de torna-la uma ciéncia
€, a0 mesmo tempo, uma disciplina escolar reno-
vadae, utilizando o termo mais|legitimado ent&o,
critica.

Nesse momento, havia, sem davida, umaproe-
minéncia da fiel descendente do tempo, ou sgja,
0 pensar a experiéncia do mundo como uma vida
longa que se desenvolve através do tempo. Eram
ostempos da Geografia Criticae, no ambito peda-
gagico, da Teoria Social dos Contetidos. Tempos,
ainda, de utopia. Da crenca — pessoa e grupal,
mas compreendida, naguele momento, como uni-
versal — de que o tempo poderia ser outro e o pro-
fessor poderia e deveria mostrar o caminho. Um
caminho de/com novos contetidos (termo que, hoje,
substituiriapor tematicas) no qual poucaimportan-
cia era dada as arrumagdes relacionadas a forma,
0uU segja, uma consideracdo da forma como instru-
mental. Uma visdo de que o Tecnicismo e, mais
anteriormente, a Escola Nova teriam esvaziado a
escola de contetido e comprometido a formagéo
dos estudantes. Pleiteavam-se novos conteddos,
avalizados como criticos, paraumaformagado que
fosse transformadora dos quadros sociais até en-
t&o vigentes em um pais subdesenvolvido. Contra-
punha-se um modelo chamado tradicional que
tencionava formar o patriota acritico ao modelo
critico que formaria o cidad&o politizado. Um mo-
delo critico que deixava ao largo as mudancas na
estruturaformal, por consideréa-las, namaioriadas
Vezes, apenasum “verniz’ que permitiriaquetudo
permanecesse como sempre o fora.

Foi um momento dericas experiéncias, experi-
éncias essas que me levaram — ja atuando na uni-
versidade? como professora de Metodologia do
ensino de Geografia — a formulacéo da pergun-
tac Que caminho tomou o ensino da geografia?
como problema de minha pesguisa de mestrado.

Era, entdo, um momento geo-histérico — um
mundo ja globalizado pés-queda do muro de Ber-
lim—no qual emergia, nos estudos educacionais, a
necessidade da critica a critica que envolve/ia
menos a universalidade (do sentido do “ somos to-
dosiguais’) e mais adisposicdo adiferenca como
fundante dos métodos, um descarte do maniqueis-
mo tipico do periodo daguerrafriae dabi-polari-
dade tradicional/inovadora, assim como o

1 Metéfora inspirada no filme Pleasantville. Uma producéo de
Steven Soderbergh, dirigido por Gary Ross, de 1998.

2 Ingresso, em 1994, como docente, na Universidade Estadual
da Bahia (UNEB) — uma universidade multi-campi — no campus
do municipio de Santo Anténio de Jesus.
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reconhecimento de que o desenvolvimento tecno-
|6gico traz/ia em seu bojo mudancgas substanciais
nas mais diversas estruturas mundiais e ndo ape-
nas novas formas superficiais como disfarce de
uma velha estrutura.

E foi, neste contexto, no qual a decidida habi-
tante de um espaco vai-se aproximando e toman-
do o lugar da fiel descendente de um tempo, que
enveredel pelo campo da formagdo de professo-
res uma vez que os achados da investigacdo de
mestrado — j&impregnados desse espirito do tem-
po® esbocado no paragrafo anterior — apontaram
para a importancia da formacdo de professores
para/nos “ caminhos que tomaram o ensino da Ge-
ografia’ ou de qual quer outradisciplina.

A incontestavel crescente importancia dada a
formagdo de professores é derivada da valoriza-
cao/defesa de algumas perspectivas educacionais
gue tomam corpo no recente fim de século: rela-
¢Oes desgjadas mai s verticalizadasimpdem o rom-
pimento da polarizagdo formuladores/executores,
modificagdo do entendimento de contetido, que ul-
trapassa os limites, até entdo aceitos, de um con-
ceito tematico programético, assim como aforma
vista como fundante nos/dos processos educacio-
nais. Enfim, aemergéncia de um cenario que pro-
piciou, em 1996 — quando daimplantacdo de uma
novale de diretrizes e bases para a educagdo na-
cional —ainclusdo de um artigo — 0 Art. 62 — que
visava a conferir, ao conjunto de professores da
educacdo basica do pais, como patamar minimo
de escolaridade, o nivel superior. Analisamos que
a formacdo de professores esta contemplada na
novale porgue jaerauma preocupacao nacional,
e que, em um efeito que podemos chamar de cas-
cata, por estar dispostanalei, ganhamaior visibili-
dade e se torna uma das grandes questdes
educacionais de nossos dias.

E, pois, navigénciadalL DB/96, ejacomo pro-
fessoradaUniversidade Federal daBahia(UFBA),
que elaborei 0 meu projeto de tese parao doutora-
do com a intencéo de refletir sobre a formagéo
dos professores de geografia através dainvestiga-
¢ao das praticas profissionai s dos egressos do cur-
so de licenciatura em geografia da Universidade
Estadual daBahia(UNEB) do campusdo Munici-
pio de Santo Anténio de Jesus, institui¢cdo ondeini-
ciel minhacarreiracomo professora universitéria.

Durante o processo de producdo da tese?, refle-
x0es me levaram a inflexdes sobre os campos de
investigagdo nos quais vinha trabalhando. De um
lado, o fortalecimento daquestdo dainteriorizacéo
dauniversidade e, de outro, um certo afastamento
da geografia pela consolidagdo do entendimento
de que aescolando € um somatorio de disciplinas.

Quanto ainteriorizagdo dauniversidade, passei
a estudé-la como um fendmeno de descentralida-
deespacia. A universidade, historicamente, apar-
tir dapretensdo de ser entidade Unicade construgéo
do conhecimento e cultura, se centraliza, também,
espaciamente. Centralidade que se verificavaem
diversos outros setores econdmicos e sociais como
inerente aproprialdgicadas arrumagdes espaciais
e gque hoje vem cedendo lugar ao fendmeno da
descentralidade.

Tomo como ilustracdo uma das mais antigas
universidades do mundo: aUniversidade de Har-
vard, nosEUA. Fundadaem 1643, foi erigida sob
o signo do elitismo e sem nenhuma concessao para
as concepcdes de vida dos pioneiros® (RUDOL-
PH, 1990), ou sgja, pela marca da centralidade.
Ospioneirosvinham aela; hoje, cadavez mais, a
universidade vai aos “pioneiros pés-modernos’,
em uma expansao que se estabelece, a0 aumen-
tar o nUmero de oferta de vagas, também, espa-
ciamente.

Quanto ao afastamento da geografia, vislum-
brava, desde a investigacdo do mestrado, que o
estudo de disciplinas separadas deixava um vacuo.
Escrevi, entdo, a época:

Um de seus primeiros depoimentos (refiro-me aqui a
um professor sujeito da pesquisa) foi:
—“Omeutrabaho serealizadessaporta(eraapor-
ta da sala de aula) para dentro, o resto que role de
qualquer jeito”.

No decorrer dainvestigacéo, o presenciar de deter-
minadas situagdes ndo me permitiaconcordar com o
depoimento emelevou acriar aimagem de que du-
rante suas aulas, mesmo com as portas e janelas
bem trancadas, esse resto, a que ela se referiu, ia

8 Utilizamos nesta pesquisa o termo Espirito do tempo como
ressonancias do geral atingindo o local, ndo sendo, portanto,
como uma base deterministica. Defini¢do formulada a partir de
proposicdes apresentadas ao longo da obra de Michel Maffesoli.

4 Disponivel em: http://www.irece.faced.ufba br/twiki/bin/view/
UFBAIrece/WebArquivos.

5 Os construtores dos EUA e, portanto, alunos da universidade.
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penetrando, as vezes devagarinho, as vezes abrup-
tamente pelas frestas das janel as e das portas como
se fosse um monte de fantasmas.

S6 que esses fantasmas pds-modernos, em vez de
incolores e transparentes como o gasparzinho® de
nossainfancia, eram coloridos com corestéo fortes
gue encobriam todo o trabalho de geografia. (CAR-
VALHO, 1998, p. 69)

Essa impressdo ndo apenas se manteve como
foi sefortificando ao longo dos anos. Passo, entéo,
a ser uma estudiosa do campo curricular.

E com a defesa da tese de doutorado, um més
antes da queda das Torres Gémeas em Nova York,
atinjo, nessa narrativa, o inicio da atual etapa de
meu percurso de professora/pesquisadora. Como
anunciado naslinhasiniciais deste trabalho: apes-
quisa sobre a formacédo em exercicio de profes-
sores.

O PRESENTE DO PRESENTE DE UMA
FORMACAO

Ja se passaram quase seis anos, desde quando
a prefeitura do municipio de Irecé encaminhou,
formamente, aminhainstituicdo— FACED/UFBA,
pedido de parceria para formacdo de professores
do quadro de suarede de educacdo municipal. Um
estudo detal hado desse encaminhamento, por par-
te da FACED, mostrou ser essa uma demanda de
concretizagdo possivel, umavez que abase daagdo
requerida pel o municipio —um programael abora-
do em parceria e de acordo com as singul aridades
locais — se coadunava com as concepcdes peda-
gogicas defendidas pela nossa linha de pesquisa
Curriculo e (in)formacao. E, naguele inicio de
século, periodo em que havia recém defendido a
tese de doutoramento, torno-me a coordenadora
desta parceria.

O pensar

Foi um periodo de tempo no qual germinaram
muitas das sementes vislumbradas ao longo desta
minha itinerancia. Era a professora— fiel descen-
dente do tempo — que lutava por um mundo trans-
cendentemente melhor, que no seu eterno

retorno descobre a emergéncia acontecimenta e
se filiaimanentemente , como decidida habitante
do espaco, ao clamor de Maffesoli: DEIXAR DE
ODIAR O PRESENTE. (MAFFFESOLI, 1996).
Mas, sabendo que, como bem lembra Calvino: “to-
das, [do continuum de matizes que atravessa da
fiel descendente do tempo a decidida habitante
do espacol,... estéo presentes neste instante, con-
tidas uma dentro da outra, apertadas espremidas
inseparéveis’. (CALVINO, 1990, 147). E, lembran-
do, também, que, como diz o poeta, 0 contrario
também pode acontecer. (GIL, 1998)

Reflexdes que sdo centradas em um certo en-
tendimento de funcionamento de mundo que
relato a seguir.

Segundo Berman (1990), em seu famoso livro
Tudo que é sdlido desmancha no ar, a moderni-
dade se caracteriza por uma certa maneira de ex-
perienciar o tempo e 0 espaco. Ponderando quetal
consideracdo é passivel de ser utilizada paraqual-
quer periodo geo-histérico, concluiremos que in-
vestigar 0 mundo contemporaneo — como o fago
na condi¢&o de professora/pesquisadora para pen-
sar a Educacdo — é um estudo sobre as tramas
rel acionais de um tempo/espaco no qual, maisuma
vez, se pode anunciar:

O REI estamorto !!! Viva o REI!

SO que 0 monarca agora esta nu. Sera fécil
perceber que o “rei € mais bonito nu”?

Pelos séculos e séculos, pelos mais diversos
lugares, reisvao se sucedendo nolabirintoirrever-
sivel do caminhar histérico. Um labirinto que, por
irreversivel, ndo permite volta. E Cronos—dalen-
dacosmogeénicade Hesiodo — que, insaciavel, con-
tinua sem medo suaimplacavel cavalgada.

Mas, seo antigorei jafoi engolido por Cronos,
0 novo rei guarda o antigo percurso. E como uma
cadeia de textos que instruem outros textos: 0s
velhos deixando seus tragos e suas virtudes (ou
vicios) nosnovos (ECO, 1991, p. 228). Ao mesmo
tempo em que nos assombramos com as mudan-
¢as, nos perguntamos como tudo pode ser mantido
por tanto tempo. Mas, malgrado as permanéncias,
nada é igual. “Nada ser4 como antes amanhd’. E
aflecha do tempo...

6 Personagem de um desenho animado.
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Umaflechaque, naausénciadetrgjetorias pré-
determinadas, vai produzindo caminhosapartir das
multiplas possibilidades existentes nanebul osidade
darede | abirinticaem que todos e tudo estdo inse-
ridos. Uma Rede de Complexidade...

Umarede — de objetos técnicos, homens, natu-
reza— repleta de possibilidades que véo se atuali-
zando nos eventos — o instante/ponto — em que a
realidade é colapsada.

Uma realidade que, sempre mais pobre que o
mundo virtual das possibilidades, € engendrada, ao
mesmo tempo em que engendra uma especifica
maneirade experienciar o tempo/espaco que mol-
da esse momento como Unico e passa a ser gera-
dor de novas possibilidades, que, por sua vez,
permitem novas atualizacOes e, assim, sucessiva-
mente. O devir histérico...

Reis vdo morrendo e novos reis vaos sendo
saudados em momentos Uni cos e especificos. Mo-
mentos presentes, que ndo sdo o passado — apesar
deguarda-lo—e, muito menos, refletem um ensaio
de futuro — apesar de guarda-lo potencialmente.

Vivemos, portanto, um Unico e especifico tem-
po/espaco, no qual, mais do que nunca, o rei esta
nu. Mais do que nu, fragmentado, esfacelado em
VArios reis com caras, jeitos e trejeitos cada vez
mais multiplos, parecendo contrariar aproclamada
homogeneizacdo do mundo. D& para perceber,
nesse labirinto, que “o rei € mais bonito nu?’

Nesse devir historico em que a educacdo esta
entre as permanéncias, podemos, também, mais
umavez anunciar:

A EDUCACAO esta morta !!!
Viva a EDUCACAOQ!

Uma nova educacdo que, malgrado as perma-
néncias, nao é mais amesma. Uma educagéo plu-
ral que, embora pertencente a este nosso tempo/
espaco contemporaneo, se manifesta em ricas e
singulares historias nos mais diversoslocais. His-
torias que ai estdo para serem inventadas.”

A partir deste entendimento de funcionamen-
to de mundo, cunhei o termo Pedagogia do A-
con-tecer. Distrinchando etimologicamente o
vocabul o acontecer, temos:

a

[Dolat. ad- < ad, prep. de acus.]
Pref.

S~k

‘aproximagdo’, ‘direcdo’; ‘aumento’,
‘acrescentamento’; ‘ mudanca de estado’,
‘transformacao’, etc.: abeirar, achegar; apodrecer,
amedrontar

Cco

[Dolat. cum.]

Pref.

contiglidade, companhia, correl ago.

Tecer

[Dolat. texere)]

V.t.d.

1.Entrelacar regularmente osfiosde: 2

2. Fazer (teiaou tecido) comfios; urdir, tramar,
travar: 2

3. Compor, entrelagando; trangar: 2

4. Preparar, engendrar, armar, urdir: 2

5. Fazer aparecer; produzir, gerar, engendrar,
formar: &

6. Levantar, promover, provocar: 2
V.t.d.ei.

7. Mesclar, entrecortar: 2

8. Fig. Ornar, ornamentar: 2

V.int.

9. Exercer o oficio detecel &o.

10. Fazer teias.

11. Fazer mexericos, intrigas, tramas.

12. Perpassar, cruzando-se.

V.p.

13. Entrelagar-se, enredar-se, entreter-se.
14. Formar-se, organizar-se, preparar-se.

Portanto, um tecer conjunto e de forma au-
mentada.

E uma formulacéo baseada nos estudos prigo-
ginianos (PRIGOGINE, 1996) da Teoria das Pos-
sibilidades/atualizagdes navertente defendidapelo
Prof. Felippe Serpa(SERPA, 1991) de que o mun-
do funciona como um jogo em que se vao precipi-
tando (atualizando/emergindo) as diversas
possibilidades postas.

Na pedagogia do A-con-tecer, abandona-se, ao
se abracar o conceito de emergéncia (JOHNSON,
2003), aidéia de aplicacdo/execucdo de algo pré-
pensado e passa-se a trabalhar com o conceito de
imanéncia, entendida como central nos processos
contemporaneos.

7 Palavra que etimologicamente vem de invenire: fazer vir a luz
do dia 0 que ja existe, vivido amplamente na experiéncia coti-
diana
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Para essa reflexd@o tedrica, tomo como base
uma classificagdo defendida por Pierre Lévy
(1998), com a ressalva de que etapas historicas
s80 sempre construgdes tedricas que tentam “cap-
tar” o espirito do tempo, um espirito que, global, é
sempre desmanchado no local, onde insistem em
conviver asmaisdiversastemporalidades, ou segja,
caracteristicas de todas as etapas, com maior ou
menor intensidade, mesmo que remodeladas, es-
t80 sempre presentes.

Mas, vamos as etapas de Lévy:

1. A daspequenas sociedades fechadas, de cul-
turaoral, que viviam numatotalidade sem univer-
sal;

2. A das sociedades “civilizadas’, imperiais,
com base na escrita, as quais fizeram surgir um
universal totalizante;

3. A dacibercultura, enfim, correspondente a
mundi alizacdo concretadas sociedades, queinventa
um universal sem totalidade.

Adaptei esta classificacdo de Lévy e cheguei
a0 seguinte quadro:

e primeira etapa; corresponde as sociedades
tradicionais, entendidas como um mundo pronto e
estavel — repeticdo como centralidade;

» segunda etapa, as sociedades modernas
como um mundo em projeto e estavel — superacdo
como centralidade;

 terceiraetapa, chamada por alguns de pos-
moderna, como uma sociedade prontaeinstavel —
imanénciacomo centralidade.

Neste sentido, a Pedagogiado A-con-tecer par-
te da premissaimanente de que as coisas— e, por-
tanto, também os curriculos — emergem (se
atualizam) deforma, mais ou menos, independente
das prescri¢des previamente pensadas. Ou sgja, a
intencionalidade se junta, também, o acaso.

A acéo

E este um quadro tedrico inventado, engendra-
do, construido, desconstruido, a0 longo desses quase
seisanos, pelaequipe do que ficou conhecido como
Projeto Irecé. Inicialmente, apés a demanda da
PrefeituraMunicipal de Irecé, desencadeou-seum
processo, de pesquisa/ensino/extensdo, de elabo-
racdo do Programa em parceria entre os profes-
sores da UFBA e darede municipal de ensino de

Irecé, tendo sido desenvolvidas, apartir de dezem-
bro de 2001, visitas, palestras, oficinas e reunies
de trabalho académicas e burocréticas, tanto na
FACED quanto no municipio, assim como uma
coleta de dados sobre os diversos aspectos educa-
cionais e de outros setores deinfluéncianaeduca-
¢&0 do municipio.

Tais agOes visaram uma interlocucéo de cami-
nho duplo, naqual os desejos/necessidadesdo con-
junto dos atores sociais envolvidos fossem
compartilhados e viessem a embasar as condutas
de elaboracéo do Programa.

Estamos frente a polémica questao da obriga
toriedade, com datamarcada, do nivel superior para
todos os professores do pais. De um lado, o “ pipo-
car” de cursos ao longo de todo o vasto territorio
brasileiro, nosambitostanto privado como publico;
de outro, as criticas ao caréter aligeirado de tais
CUrsos.

Tomamos nossa posi¢ado, que esta registrada,
com estas palavras, no projeto do Programa:

Consideramos que a crescente discussdo em torno
da formacdo de professores se deve ao fato de que,
aavancada em novas dimensBes dainformacgéo e do
conhecimento, adinamicaespago-temporal contem-
porénea — instavel, descontinua, acelerada — vem,
impiedosamente, tornando anacrénicos os mais di-
versos loci formadores de profissionais em educa-
cdo; e, que, especificamente, a formagdo em
exercicio, torna-se urgente e fundamental paraqueo
estabel ecido pela L DB9394/96 — todos os professo-
res do pais com nivel universitario — possa ser cum-
prido, e maisdo queisto, cumprido com eficiéncia.
Em face dessa constatagdo, ndo é surpreendente
que a discussdo em torno daformac&o de professo-
res venha ocorrendo nos mais diversos setores so-
ciais, tanto em termosoficiais (politicos, administra-
tivos e académicos), quanto na sociedade civil.
Esse Programa — com uma singular concepcéo de
mundo e de educacdo, construida a partir dasrefle-
xBes em andamento na Faculdade de Educacdo da
UFBA —estainserido entre os que pretendem trilhar
caminhos que apontem possiveis diregdes contem-
poréneas para cursos de formagéo de professorese,
por conseqiiéncia, no desenrolar de sua configura-
¢&o defrontamo-nos com inimeras contradi¢des.
Se, por um lado, pactuamos com aidéiada necessi-
dade de um esforco nacional para a efetiva qualifi-
cacdo de um maior nimero possivel de professores,
por outro, nos preocupamos com a énfase excessi-
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va natitulacdo, que podera levar a um cenario no
qual tenhamos professores titulados que permane-
¢am com seus fazeres praticamente inalterados.

Ao mesmo tempo em gue acreditamos naformagéo
do professor em exercicio como formade garantir o
aproveitamento académico de saberes construidos
cotidianamente ao longo dos anos, ndo olvidamos
gue os padrdes consolidados na universidade ndo
se coadunam com esse tipo de formac&o, a ndo ser
como forma de concessdes que se concretizam em
cursos de segunda categoria.

Portanto, ndo bastam politicas pablicas, por mais
bem intencionadas que sejam, se ndo houver ain-
ser¢cdo em padrdes contemporéneos, ou sgja, uma
outra visdo paradigmética, uma outra l6gica. Mas,
também, ndo descuramos que um padrdo contem-
poréneo, que abarque— utilizando um termo de Mi-
chel Maffesoli — o espirito do tempo, estarepleto de
temporariedades diversas. Portanto, ndo propore-
mos nada que jando existamesmo que em potencial,
pois ndo acreditamos no novo como substituto do
velho. Em umauniversidade iluministaque buscaa
“democraciadaigualdade” atravésdaexceléncia, a
formag&o em exercicio € vistacomo umaheresiaou
€como uma concessao que envolve perdada“ quali-
dade’; mas, também, ser umauniversidade contem-
poranea que busca a “democracia na diferenca” é
aceitar como valido qual quer esforco de formagéo?
S80 todas essas contradicdes inerentes a qual quer
processo humano:

Cuidado com os abismos e as gargantas, mas cui-
dado também com as pontes e as “ barriers’ . Cui-
dado como que abre a universidade para o exterior
e para o sem-fundo, mas cuidado também com o
que, fechando-a em si mesma, ndo criaria sendo
um fantasma de cercado, a colocaria a mercé de
qualquer interesse ou atornaria perfeitamenteing-
til. Cuidado com as finalidades, mas o que seria
uma universidade sem finalidades? (DERRIDA,
1999, contra-capado livro).

Instados por essas contradicoes de nosso tempo é
que elaboramos este Programa que pretendemos
contemporaneo. (FACED, 2003)

E assim foi criado o Curso de Licenciaturaem
Pedagogia—ensino fundamental /sériesiniciais. Em
janeiro de 2004, apés mais de doisanos deintenso
trabal ho, comegamos. Um curso experimental com
uma proposta curricular que rompia com muitos
dos tradicionais canones educacionais.

Um curso néo disciplinar, com fluxograma
aberto que foi construido semestre a semestre,

garantindo percursosindividualizados de aprendi-
zagem; uma aposta que relagdes verticalizadas
no conhecimento em rede e narelag&o entre con-
tetido e formacom avalorizagdo da utilizag&o das
mais diversas linguagens, notadamente a tecno-
| 6gica, possibilitam formagdes docentes coaduna-
das com as demandas contemporaneas. A estru-
tura completa do curso esta disponivel em
www.irece.faced.ufba.br.

As palavras 8

Na constitui¢do desse curricul o, tinhamos coi-
sas novas a dizer e precisamos de novas palavras,
mesmo que a partir de umalinguagem jaconstitu-
ida, com palavras/signos que ora se congelam, ora
se transfiguram, massificando-se no uso e/ou es-
vaziando-se de sentido. Recorrer a Castoriadis nos
gjuda a pensar sobre as nossas palavras-signos:

O simbolismo ndo pode ser neutro, nem totalmente
adequado, primeiro porque ndo podetomar seussig-
nos em qualquer lugar, nem pode tomar quai squer
signos. Isto é evidente para o individuo que encon-
trasempre diante de s uma linguagem ja constitui-
da. ... Todo simbolismo se edifica sobre as ruinas
dos edificios simbolicos precedentes — mesmo que
sejaso para preencher asfundagdes dos novos tem-
plos. (CASTORIADIS, 1982, p. 146-147)

E continua com um esclarecedor exemplo:

... quando os bol chevistas tomaram o poder [preci-
savam encontrar nomes]. A designacg&o de ‘minis-
tros’ e ‘conselho dos ministros’ ndo agradava
absolutamente aL enine, porquelembravaosminis-
tros burgueses e seus desempenhos. ... Trotsky pro-
pOs os termos ‘ comissarios do povo’ e ‘ soviete dos
comissériosdo povo’ ... criava-se umanovalingua-
gem. Mas, até que ponto tudo isto eranovo? ... Ele
[Lenine] ndo queriao nome'* Conselho de ministros’,
mas eraum Conselho de ministros que ele queria...
A revolugdo criavaumanovalinguagem etinhacoi-
sas novas a dizer; mas os dirigentes queriam dizer
com palavras novas coisas antigas. (CASTORIA-
DIS, 1982, p. 147-148)

8 Asidéias centrais deste sub-item j& foram publicadas em artigo
anterior, em co-autoria com as professoras da equipe do Proje-
to Irecé Marcea de Andrade Sales e Maria Roseli S4, Palavras
que inscrevem a nossa histéria, p. 38-43 da Presente! Revista
de educagdo. Centro de Estudos e Assessoria Pedagdgica, Salva-
dor, ano 15, v. 57.
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Essa era a nossa tensdo: queriamos novas pa-
lavras que carregassem/divulgassem a forga de
nossas novas idéias, mas sabiamos que o queiria
instituir-se ndo dependia sd de nossa“boavonta-
de’. Elgjo, entdo, ao repensar agui O percurso,
trés novas(?), velhas(?) palavras que nos acom-
panharam ao longo desses anos, sabendo que
muitas outras, tdo importantes quanto estas, fica-
ram de fora.

Formacéao

Formag&o, este € um dos substantivos que se
agigantou, nos ultimos tempos, no campo da edu-
cacdo. Antes era o verbo — pretérito e futuro — Ira
se formar em... ou Formou-se em ... Hoje, pre-
sentifica-se e substantifica-se — é a formacao.
Termo que se consolidaao longo dos ultimos anos
como achado seméantico para a necessidade con-
temporéanea de se pensar/viver a educagdo como
um processo singular intrinseco ao sujeito individu-
al e/ou coletivo e ndo mais como um padrao Unico
pré-estabel ecido.

Umabusca seméanticaque, partindo, talvez®, do
antigo treinamento, passa pelareciclagem, capa-
citacdo, qualificacéo, requalificacéo e firma-se
como formagao.

Mas, 0 que esta por tras da semantica?

Em pesquisa ao dicionario, observa-se que o
elemento comum que perpassa todas as acepcdes
expressas para o verbete formagao € a idéia do
Tornar-se, as vezes como 0 ato (processo) de
tornar-se e, outras, como o conjunto (produto) do
tornar-se.

Exemplificando, temos aformag&o de nuvens,
a formagdo da agua, a formacéo das estrelas e,
logicamente, a formac&o de professores. E o ato
(processo) de tornar-se — nuvem, &gua, estrela,
professor — a partir da conjuncéo de alguns ele-
mentos.

Conjuncgdes estas que formam conjuntos estru-
turais, dai uma formagéo rochosa da Chapada Di-
amantina, osritos daformacéo militar, aformacgéo
inicial de uma banda de musica, a formagédo de
cragues (ou de pernas-de-pau) do time de futebol,
aminhaformagdo como professor.

Conjungdes que possibilitam a determinados
elementos, em determinados ambientes, tornarem-

se — &gua, estrela, nuvem. Em verdade, tornarem-
Se 0 que S80 em um processo imanente. A agua
ndo se transforma em estrela, em uma superacéo
anunciada pelo prefixo trans.

Exempl os que g udam a desembocar na defini-
¢ao fenomenol 6gica de formagéo:

Tornar-se 0 que se é

Os professores em exercicio formam-se, ou
seja, tornam-se eles mesmos. Nao serdo transfor-
mados em outros, em sujeitosideais. O tornar-se
0 que se € €, pois, um processo (ato) imanente-
mente revolucionario, trata-se de uma volta ao
futuro.

Esse entendimento para formacao traz em seu
bojo um outro conceito:

Experiéncia

Experiéncia, um termo, que mais aindado que
outros, tem suas poli-semias diretamente emba-
sadas em especificas cosmovisdes — model os ted-
ricos engendrados a partir de distintas percepcoes
de entendimento do “funcionamento do mundo”.

AqQui, ancoramo-nos, a principio, em umacos-
movisdo ndo essencidista. Por ela, as coisas sO
acontecem narelagéo e ndo ha, portanto, umaexis-
téncia que preceda o acontecer; e, tal visdo acar-
reta um especifico entendimento de experiéncia.

Se lembrarmos aidéia, ja veiculada neste tra-
balho, de que ha em cada momento geo-historicos
do caminhar da humanidade uma determinada
maneira de experienciar o espago e tempo, con-
cluiremos gque o processo da vida se traduz sem-
pre em umaexperienciacdo, umavez que criaturas
vivasinteragem constantemente com as condi¢oes
(espaco-tempo) que as rodeiam.

Uma pergunta que se impde a partir desta vi-
sd0 é Toda experienciagdo € umaexperiéncia? E,
no caso de resposta negativa: O que torna a expe-
rienciacdo uma experiéncia?

Segundo Dewey (1983), temos uma experién-
cia quando o material experienciado segue seu
curso até suarealizacdo. Nesse sentido e retoman-
do aidéia de que as coisas sO acontecem narela
¢do, defenderiamos que temos uma experiéncia

9 O termo talvez é utilizado em nome do rigor histérico, pois é
sempre possivel a existéncia de algo que anteceda o que é con-
siderado de antem&o primevo.
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quando as experienciaces espaco-temporais se
tornam singulares, ecol dgicas, tel Uricas e, particu-
larmente, estéticas. Sngular, pois distinta do que
aconteceu antes e do que veio depois; ecoldgi-
ca'®, pois ha sempre uma relacdo homem/meio-
ambiente; telUrica, pois conjuntiva no sentido da
formag&o de um todo entre o experimentador e a
coisa experimentada; estéticas, pois perceptiva.

Retornando a Dewey: A experiéncia, em seu
sentido vital, define-se por aquelas coisas das
quais dizemos, quando as lembramos, ‘Aquela
foi uma experiéncia’. (1983, p. 247/8). E, expan-
dindo estaidéia, diriamos que haexperiénciaquando
ocorre um processo do aprender, e sO com este
tipo de ocorréncia (uma experiéncia) é que pode-
mos ampliar o mundo de significacdo que so-
mos (LEVY, 1996).

A experiéncia— este acontecer singular, ecol 6-
gico, telurico, estético — sb é possivel através das
linguagens—sgam elasora, corporal, gestua, ima-
gética, fotografica, cartograficae outras— por onde
ocorrem, compul soriamente, as vivéncias espaco-
temporais.

E nesta esteia da formagao/experiéncia como
centralidade imanente que surge a nossa terceira
paavra

Memoria

Valorizamos as memodrias narrativas como fun-
damentais paraaformacgdo. Ashistoriasdevidados
professores foram incentivadas e valorizadas. A
construcéo do Memorial de Formag&o iniciou-seno
processo seletivo (vestibular) com um esbocoinici-
a quefoi constantemente (re)alimentado ao longo
do curso e tornou-se o Trabalho de Conclusdo de
Curso (TCC). Além do memorial, os chamados Di-
arios de Ciclo, registros do a-con-tecer cotidiano, e
as Produgoes Livres, trabalhos em outras lingua-
gens, quefaziam parte do grupo de atividades curri-
culares denominadas: Atividades de Registro e
Producdo estimulavam a Autoria docente.

Decisfes de montagem curricular que podem
ser defendidas pelas palavras de Larrosa e Kohan
(2005):

A experiénciae ndo averdade, é 0o que dasentido a
escritura. Digamos, com Foucault, que escrevere-
mos para transformar o que sabemos e ndo para
transmitir o jasabido. Se algumacoisanosanimaa

escrever € a possibilidade de que esse ato de escri-
tura, essaexperiénciaem palavras, nos permitelibe-
rar-nos de certas verdades.

O FUTURO DO PRESENTE DE UMA FOR-
MACAO

No dia 26 do proximo més de outubro deste
ano de 2007, acontece a colacdo de grau da pri-
meiraturmado curso de Licenciaturaem Pedago-
gia — ensino fundamental/séries iniciais para 0s
professores de Irecé/Bahia. Em todo este proces-
so, foi inventado® um cenério que, ao propiciar
reflexdes sobre a formagdo em exercicio de pro-
fessores, (re)alimenta as teorias/praticas desse
campo do saber.

Uma concomitancia entre teoria e pratica, que
pode ser assim entendida: as teorias sdo criadas a
partir de movimentos dial 6gicos com arealidadee,
a0 serem colocadas em contato com 0 mundo, re-
criam, a partir de seus pontos de vista, essa pro-
pria configuracdo estudada que, por sua vez,
propiciard novos processos de investigacdo que
far&o surgir novasteorias, em um constante movi-
mento de atualizagdo, ndo necessariamente pro-
gressivo.

Um movimento de atualizagdo que, como parte
deum processo formativo, € unico, singular, finito,
completo, masinstavel. E, portanto, possibilitando
outros processos, também Unicos, singulares, com-
pletos e... instaveis...

10 No dicionério Aurélio: Ecologiaa Ramo das ciéncias humanas
que estuda a estrutura e o desenvolvimento das comunidades
humanas em suas relagdes com o0 meio ambiente e sua conse-
guente adaptacéo a ele, assim como novos aspectos que 0s pro-
cessos tecnoldgicos ou os sistemas de organizagdo social pos-
sam acarretar para as condigdes de vida do homem.

1 Texto produzido em setembro de 2007
2 \er nota de rodapé 5.
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MEMORIAS E NARRATIVAS:
MULTIPLOS OLHARES NA FORMACAO REFLEXIVA
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RESUMO

Buscamos neste texto, através de nossas memoarias e narrativas, refletir sobre o
processo de formagao que nos constituiu professoras da educacéo bésica narede de
ensino publico dacidade de Juiz de Fora/M G. O elemento norteador de nossanarrativa
trata de nosso processo de formagao paraa pesquisa, que, emboratenhaocorrido em
espacostempos diferenciados, foi efetuado através de nossa participacdo no Nucleo
de Educacéo Especia (NESP) da Faculdade de Educac&o da Universidade Federal
de Juiz de Fora. Consideramos que nossa participagdo no NESP tem sido um elemento
diferencia emnosso processo formativo, contribuindo paranossaidentidade profissiona
e préticas escolares cotidianas. Deste modo, acreditamos que nossa inser¢ao na
pesquisa possi bilitou aaquisicdo de autonomiaprofissional eareflexdo sobreaprética,
permitindo a construcéo de saberes e fazeres docentes a partir das necessidades e
desafios presentes no cotidiano escolar.

Palavras-chave: Formac&o de professoras — Cotidiano escolar — Memodrias e
narrativas

ABSTRACT

MEMORIES AND NARRATIVES: MULTIPLES POINT OF VIEW IN THE
REFLEXIVE FORMATION

We aim, in thistext, to reflect upon the formation process that constitutes ourselves as
primary gradeteachersin the public school of Juiz defora(Minas Gerais, Brazil) through
our own memories and narratives. The conductor element presented in our narrative
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was the formation process hanged to the search that although has been happened in
different spaces-timeshad through our participation in Special Education Nucleus(NESP)
of the Education Collegein the Universidade Federal de Juiz de Fora. We consider that
our participation inthe NESP hasbeen um differential element in our formation process
contributing to the professional identities and daily scholar practices. This way, we
believe that our participation in this research permitted professional autonomy and
reflexion about practiceallowing construction of teaching knowledgesand abilitiesbased
upon the necessities and challenges present in scholar daily life.

Keywords: Teachers formation — Scholar daily life — Memories and narratives

Encontrei hoje em ruas, separadamente, dois amigos meus

que se haviam zangado. Cada um me contou a narrativa de

por que se haviam zangado. Cada um me disse a verdade.
Cada um me contou as suas razdes. Ambos tinham raz&o.

Ambostinham todaarazdo. N&o eraque um viauma coisa
e outro outra, ou um via um lado das coisas e outro um lado

diferente. Nao: cada um via as coisas exatamente como se

haviam passado, cada um as viacom um critério idéntico ao
do outro. Mas cada um viauma coisa diferente, e cadaum,

Introducéo

A narrativa instaura um campo de renegocia-
¢do e reinvencdo da verdade, da historia, do tem-
po, do espaco, dos outros e, principal mente, da
subjetividade. Parafraseando Carva ho (2003), pos-
tulamos que a narrativa opera no interjogo entre a
privacidade de um sujeito e 0 espago socio-histori-
co de sua existéncia, seja ampliando a compreen-
sd0 dosfendmenos sociais e grupais, sejafazendo
emergir um novo olhar sobre si mesmo.

Ao entrecruzar memoria, narrativa e educacao,
partimos do pressuposto de quetal triangulo favo-
rece 0s processos educacionais construidos no
cotidiano da préticapedagdgica permitindo aproxi-
mag0es, distanciamentos, compreensdes, conflitos
ereconhecimento das diferentes verdades, percep-
¢Oes e contradi¢des que sustentam as nossas his-
toricidades, as nossas préticas, 0s outros com 0s
quais nos rel acionamos e o complexo curriculo que
val se delineando no cotidiano escolar. Favorece,
do mesmo modo, aconstrucéo deidentidades gru-
pais e a nocdo de pertencimento a determinados
espacos e/ou grupos sociais.

portanto, tinharazéo.
Fiquei confuso desta dupla existéncia da verdade.
(Fernando Pessoa — Notas Soltas)

Na linha apontada, o objetivo deste artigo é
socializar memorias, experiéncias ereflexfes que
vém acompanhando nossas narrativas profissio-
nais na certeza de que, nas palavras de Cunha
(1997), o trabalho com narrativas é profundamente
formativo. A narrativa possibilitaadesconstrucéo/
construgdo das experiéncias tanto de nds, auto-
ras, quanto de nossos possiveis leitores; do mes-
mo modo, instaura uma relagdo dialégica e cria
cumplicidades de duplas descobertas. Como afir-
ma Ferrer (apud CUNHA, 1997, p.187), “com-
partir a historicidade narrativa e a expresséo
biogréfica dos fatos percorridos se converte em
um elemento catéartico de des-alienacao individu-
a e coletiva, que permite situar-se desde uma
novaposi¢do no mundo”.

Do coletivo ao individual: o significa-
do da pesquisa em nossa formacao

A constante reflexdo sobre a pratica profissio-
nal e a certeza de que alinguagem escrita favore-
ce 0 pensamento reflexivo levou-nos a formagéo
de um grupo cujo proposito € compartilhar memo-
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rias, narrar nossas experiéncias, idéias e ressigni-
ficar nossas préticas.

Partimos do pressuposto de que nossas experi-
éncias explicitam adial 6gica relagdo entre nossas
subjetividades imbricadas através de nossa histo-
ria social e cultural. Dessa forma, neste trabalho,
temos como objetivo narrar o processo de forma-
¢ao que nos constituiu professoras da educagdo
basi ca narede de ensino publico da cidade de Juiz
de ForalMG.

Ao trabalhar com amemoria, acreditamos rom-
per com a linearidade espacotempo’, hagja vista
que o trabalho da memoria resgata nossa historia
entrel acando passado, presente e futuro em um so
instante.

Nosso processo de formagao em pesquisa sera
0 elemento norteador desta narrativa. Para Prado
e Soligo (2005), é relevante que saibamos:

Que o critério de selecdo e seqlienciagdo dos acon-
tecimentos é sempre uma prerrogativado narrador;
gue as histérias que lemos e ouvimos nos remetem
sempre as nNossas proprias histérias e as nossas ex-
periéncias pessoas, que o harrado tem intencdes
nem sempre explicitas; que as narrativas sdo polis-
sémicas — ou sgja, tém multiplas possibilidades de
interpretacdo; que emborasejacandnica, modelar, a
arte de narrar pressupde alguma transgressio que
contrarie as expectativas de quem ouve ou de quem
1& que elas ‘ criam realidades’; que sdo as escolhas
do narrador que déo o contorno da probleméticade
gue otextotrata; querelacionamosde algumaforma
as historias que ouvimos e lemos com a nossa pro-
pria vida; que as histérias dialogam umas com as
outras, seinter-relacionam. (n/p)

Somos graduadas em Pedagogia pela Univer-
sidade Federal de Juiz de Forae mestres pelames-
mainstitui¢cdo, mas o elo deinterlocugéo entre nds
foi constituido através de nossa participagdo no
Nucleo de Educacdo Especia (NESP) da Facul-
dade de Educac&o da mencionada instituicéo.

Embora pertencentesatempos diferentesno que
se refere a participacéo no NESP, em nossos cons-
tantes didlogos elembrancasficaevidenciado o pa-
pel desse espaco em nossas formacdes. Para
Nascimento e Sampaio (2007), a pessoa vive e co-
nhece sua condi¢do através dos grupos a que per-
tence. Essesgrupos podem ser restritos ou primarios,
como familia, trabalho, vizinhanca dentre outros, e

participam das dimensdes psi col bgicas de seus mem-
bros e nadimensdo estrutural de um sistemasocial.

Em consonanciacom aimportanciado sistema
socia naformacdo do individuo, Ferrarotti (apud
Nascimento e Sampaio, 2007) nos diz: “O nosso
sistema social encontra-se integralmente em cada
um de nossos atos, em cada um de nossos sonhos,
delirios, obras, comportamentos; portanto a histé-
ria desse sistema esta contida por inteiro na histo-
riadanossavidaindividua.” (n.p)

O NESP, instancia que constitui o eixo forma-
dor que atribui a0 nosso grupo umaidentidade co-
mum, tem significativo papel em nossa formagéo
teoriapréticateoria?. Na condicdo de bolsistas de
iniciacdo cientifica, tivemos aoportunidade dere-
fletir sobre o processo de inclusdo de alunos com
deficiéncia narede regular de ensino, sobre aim-
portancia da diversidade educacional e dos pro-
cessos de inclusio/exclusdo socia de formamais
amplae, dessaforma, criar historias, produzir sen-
tidos e tecer condic¢des de producéo que buscam
viabilizar umaescolaparatodos.

Acreditando que o processo deinclusdo so pode
ser efetivado através do trabalho coletivo, busca-
mos refletir sobre como compreendemos nossa
prépriahistoriae adaguel es que nos cercam. Nesse
sentido, nosinscrevemos numahistoriaque ndo esta
mais distante mas, sim, impregnada das memorias
que nostomam e daqual muitos outrosfazem par-
te. Nas pal avras de Nascimento e Sampaio (2007):

O proprio grupo torna-se objeto da prética sintética
dos seus membros; pois cadaum deles1é o grupo a
partir de suaperspectivaindividual . Cadapessoase
constroi psicol ogicamente com um “eu” apartir da
sualeiturade grupo de quefaz parte. O grupo priméa
rio revela-se assim como a mediac&o fundamental

entre o social eoindividual. (n/p)

O principal legado que o NESP possibilitou acada
uma de nés foi a crenca de que, para construirmos

1 Utilizamos a denominagdo espagotempo segundo Alves e Oli-
veira (2006) que tém adotado esse modo de escrever junto para
alguns termos que foram dados a aprender como “ dicotomizados”
no modo moderno de pensar, para marcar que compreendemos
nossos limites de formac&o e a necessidade de supera-los, per-
manentemente.

2 Essa terminologia é utilizada por Garcia (2003b) para dizer que
€ preciso reaproximar prética e teoria até que se confundam e
voltem a ser o que um dia h8o de ter sido, apenas
préaticateoriapratica, sem divisdes ou hierarquias.
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umaescolainclusiva, € necessario contemplar ere-
conhecer a diversidade, compreendendo que todas
as pessoas sS40 capazes de aprender.

Inclusdo, parands, significa:

Como principio alicer¢ado no dado atual dadiversi-
dade, ainclusdo contempla necessariamente todas
as formas possiveis da existéncia humana. Ser ne-
gro ou branco, ser alto ou baixo, ser deficiente ou
ndo-deficiente, ser homem ou mulher, rico ou pobre
sd0 apenas algumas das indmeras probabilidades
de ser humano. E nessa abrangéncia plenaque situ-
amos 0 nosso sentido do termo “inclusdo”. (MAR-
QUES; MARQUES, 2003, p. 223)

Nossas consciéncias, em suamaioriafragmen-
tadas e centradas em um determinado grupo soci-
al como os sujeitoscom deficiénciafisica, sensoria
e/ou cognitiva, ou 0 negro e/ou as relagbes de gé-
nero, puderam se ampliar e se expandir para ou-
tros espagos e outros grupos sociais e superar a
visdo dicotomizada, alcancando um olhar maisglo-
bal, paraalém de um ou mais grupos, vislumbran-
do umacompreensdo mais profundadas estruturas
sociais que legitimam e condicionam a excluséo
social dos sujeitos e a supremacia de um sujeito
sobre outro.

Nesse sentido, aincluséo deixade ser somente
a da pessoa com deficiéncia na sala de aula regu-
lar e se transforma em uma filosofia de vida para
nos profissionais que lidamos todos os dias com
toda essa diversidade humana, dentro de nossas
salas de aula.

Quando se respeita 0 tempo de aprendizagem
de cada aluno, seu ritmo, suas peculiaridades;
guando se luta pelos direitos de que todos fre-
guientem uma instituicdo de ensino perto de sua
casa, para que todos tenham a possibilidade de
conhecimento, de trocas e partilha de conheci-
mentos e experiéncias, estamos enfocando ain-
clusao como principio norteador de umaeducagédo
de qualidade que atenda a “todas” as criangas
em equidade de direitos.

Diante dos desafios e das dificuldades que se
apresentam em nosso cotidiano e na busca de su-
perar a alienacdo, o isolamento e o silenciamento
das experiéncias, recorremos a memaoria compar-
tilhada que, para Pérez (2005), significaumaten-
tativa de ndo sucumbir ao esguecimento que o
tempo acelerado da vida social nos impde e que

para nos significa, também, superar as praticas
excludentes no espago educacional que sdo repro-
duzidas em nossa sociedade.

O NESPtem como propdsitos promover ainte-
gracdo da UFJF com o sistema de ensino de Juiz
de Fora, contribuir paraaimplantacéo de politica
de Educacdo para Todos e capacitar recursos hu-
manos para a promocao de uma educacdo que
contemple adiversidade humana.

Todas n6s, oriundas de diferentestrajetérias de
vida, temos em comum ainconformidade com pro-
cessos de exclusdo, opressdo e desigualdades. Tal
fato se combina, concomitante e conseqlientemen-
te, com uma intima identificagdo com os pressu-
postos com os quais 0 NESP trabalha e, por isto,
nos dispusemos a fazer e ser parte desse Nucleo,
ampliar ecomungar conhecimentos com oS outros
gue dele fazem parte.

Destaforma, essa experiéncia nos possibilitou
efetiva interagdo praticateoriapratica; compre-
ensdo dainexisténciado sujeitoideal e possibilida
de de realizar trabalho coletivo e colaborativo.
Constituindo-se em um espago inclusivo, sentimo-
nos encorajadas a construir nosso saber através
de situagBes concretas vivenciadas nas escolas,
pesqui sas ci entificas desenvol vidas pel o/no nacleo
e constantes grupos de estudos. Em consonancia
com Garcia (2003a, p.12): “A pratica para nos, &
portanto o critério de verdade; é elaque convalida
ateoria. Assim, partimos da prética, retornamos
com ateoria afim de a compreendermos e a pr&
ticaretornamos com ateoriaressignificada, atuali-
zada, recriada, dela nos valendo para melhor
interferirmos na prética.”

A crescente participacéo na sociedade comple-
Xa, aqual constituimos e pelaqual somos constitu-
idos, passa por conhecimentos de ordem prética,
filosofica, cientifica e artistica como também por
gestos, habitos, atitudes, procedimentos e estraté-
giasque constituem valores sociais. Esses diferen-
tes tipos de conhecimentos estéo associados a
préticas, institui¢oes e agentes de inclusdo/exclu-
s80 em sua maioria invisibilizados por processos
de naturalizacdo das acOes, valores e costumes
vigentes em uma determinada ordem social .

A construcdo de conhecimentos por parte de
cada uma de nos, bem como de todos aqueles
que fazem parte do Nucleo, permitiu expandir a
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compreensdo e a consciéncia sobre os processos
de excluso, de desnaturalizacdo das estruturas,
dos discursos e das préticas que emergem do/no
cotidiano.

Constituimo-nos enquanto comunidade investi-
gativa que, para Wells (apud PEREZ, 2005), sig-
nificaassumir um profundo sentimento deimplica-
¢ao e pertencimento a um coletivo. O processo
educativo pensado/praticado como uma constru-
¢ao coletivaimplicao questionamento permanente
da organizacdo das diferentes formas de poder/
conhecer no/com o grupo. Nas palavras de Pérez
(2005), viver aexperiénciadacomunidadeinvesti-
gativa é tomar o cotidiano como objeto de refle-
x&o, estranha-lo, tendo como desafio permanente
compreender o compreender do outro.

Nessa diregdo, contamos com os estudos de
Foucault, Paulo Freire, Vygotsky, Deleuze E Boa-
ventura, dentre muitos outros, que contribuiram no
processo de reflex&o/construgdo dos nossos co-
nhecimentos. Tal fundamentac&o praticateoria-
pratica, alicer¢adano sentimento de pertencimento
aum grupo de pessoas que comungam de um mes-
mo ideal de educacdo, nos permitevislumbrar mai-
ores possibilidades de luta por uma sociedade para
todos com base em uma perspectiva coletiva que
supere aabordagem individual e solitéria.

Costurando narrativas, fabricando
identidades

Ashistorias que construimos no Nucleo, as ex-
periéncias acumuladas nos projetos de monitoria,
pesquisa, extensdo, bem como nos grupos de estu-
do, se entremeiam e se entrecruzam as outras his-
torias construidas nos diferentes espacos
educacionais em que atuamos, naqueles em que
trabalhamos e aos quais nos temos dedicado.

Percebemos, em nossas narrativas, um ponto
marcante que € a sensibilidade desenvolvida con-
tra a desigualdade e as mais diversas préticas de
excluso vivenciadas em nosso cotidiano educaci-
onal. Sensibilidade as préticas excludentes prati-
cadas pelos outros e também por nés posto que
vivemos e nos constituimos num mundo secular-
mente seletivo. No cotidiano ainda nos surpreen-
demos com atitudes reprodutoras dos padrfes dis-
ciplinares vigentes normativos e segmentarios

desenvolvidos no interior das escolas e na socie-
dade moderna.

Sabemos que ndo é facil romper com o para-
digmadaexclusdo; ele esté presente desde os mais
simplesaos mais complexos sistemas educacionais,
das macro as micro-estruturas, Nos N0ssos modos
de pensar, de agir e derelacionar com o outro. De
fato, nosso conhecimento sobre as relagdes de
poder, os discursos e as estruturas sociais que ope-
ram num processo de favorecimento de determi-
nados grupos em detrimento de outros (FOU-
CAULT, 2004), ampliou-se a partir de nossa
insercdo no NESP. Mas, a principal contribuicéo
que o NESP deu & nossa formagéo foi nos fazer
perceber que ndo existe um saber finito e absolu-
to. Caminhamos muito, mas ainda temos muito a
caminhar. Como afirma Santos (2002, p. 78):

Todo conhecimento implicaumatrajectoria, umapro-
gressdo de um ponto ou estado A, designado por
ignorancia, para um ponto ou estado B, designado
por saber. As formas de conhecimento distinguem-
se pelo modo como caracterizam os dois pontose as
trajectériaque conduz de um ao outro. Nao ha, pois,
nem ignorénciaem geral nem saber em geral. Cada
formade conhecimento reconhece-se num certo tipo
de saber a que contrapde um certo tipo de ignoran-
cia, aqual, por suavez, éreconhecidacomotal quan-
do em confronto com essetipo de saber. Todo saber
€ saber sobre uma certa ignorancia e, vice-versa,
todaignorancia é ignorancia de um certo saber.

Nos desdobramentos da prética pedagdgica e
de nossas agdes na compl exidade do cotidiano es-
colar, deparamo-nos com nossos saberes e igno-
rancias acercados processos de construgdo de uma
educacdo para todos que contemple e respeite as
diferencas e a diversidade humana.

Consideramos gue temos nos esforcado para
gue tais vivéncias se convertam no que Larrosa
(2002, p.24) chama de experiéncia:

E experiénciaaquil o que nos passa, ou que nostoca,
OuU que nos acontece, e ao passar-nos nos forma e
nos transforma... esse é o saber da experiéncia: 0
gue se adquire no modo como alguém vai respon-
dendo ao que vai Ihe acontecendo ao largo da vida
eno modo como vamos dando sentido ao acontecer
do gque nos acontece.

Revivendo eressignificando nossaexperiéncia,
percebemos que nossa trajetériano NESP se con-
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verteu em saberes dos quais sO agora nos damos saber que ndo pode separar-se do individuo con-
conta, transformando-nos em guem somos hoje, creto em queencarna(...) o saber daexperiénciando
influenciando irreversivel mente nossa identidade pode beneficiar-se de qualquer alforria, quer dizer,
enquanto professoras e mul heres. ninguém pode aprender da experiéncia de outro, a

As experiéncias por nés vividas foram ressig- menos que essaexperiénciasejade algum modore-
nificadas de diferentes formas como nosfalaLar- vivida e tornada propria

rosa (2002, p. 27): E s8o justamente esses saberes da experiéncia
Duas pessoas, ainda que enfrentem o mesmo acon- que,_ de alg_umq forma, nos formf’;\r.am, formam €
tecimento, ndo fazem a mesma experiéncia. O continuaminferindo em nossas préticas cotidianas,
acontecimento é comum, mas a experiénciaépara  |evando-nos a refletir sobre/na/com a pratica em
cadaqual sua, singular edealgumamaneiraimpos-  buscade constantes ressignificagoes e novas apren-
sivel de ser repetida. O saber da experiénciaéum  dizagens.
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RESUMO

Este texto, escrito a partir de narrativas docentes, interroga sobre a importancia de
algumaslembrancas naconstrucdo de processosidentitarios. Particularmente, investiga
as relacbes entre memaria e identidade profissional, atribuindo a primeira um lugar
privilegiado para a compreensdo do que os professores pensam sobre si, sobre seu
trabalho e sobre as escolhas que fizeram e fazem. Deste modo, o artigo busca tanto
discutir questdes conceituaisligadas amemaria, identidade e profissao, como questées
metodol 6gi cas pertinentes ao ambito dos trabalhos com histérias de vidae magistério.
Duas tematicas sdo mais particularizadas. o sentido dado a profissdo nas memoérias
relativas aos motivos de sua escolha e as imagens de professores inesqueciveis. uns
bastante adoraveis; outros, nem tanto. Esses doistemas e 0s modos como séo tratados
nas narrativas docentes indicam um desafio: para quais diregdes se projetam as
memorias? Estdo elas carregadas da nostalgia de um antigo mestre ou se abrem,
ainda que de modo ambiguo e ndo linear, para um outro tempo e uma outra escola?

Palavras-chave: Memoria — | dentidade — Profissdo docente — Narrativa

ABSTRACT

THROUGH THE THREADSAND WEBS OF MEMORY: crossing narratives
of oneself, the other and all of us

This paper, based upon teachers’ narratives, discusses the importance of some
memoriesin the construction of identity processes. Itinvestigatesespecidly, therelations

* Doutora em Educac&o. Professora do Programa de Pds-Graduag@o Stricto Sensu em Educacdo na linha de “Matematica, Cultura
e Préticas Pedagdgicas’, da Universidade S&o Francisco. Endereco para correspondéncia: Rua Alexandre Rodrigues Barbosa, 45,
Centro — 13251-900 Itatiba/SP. E-mail: adair@saofrancisco.edu.br

** Doutora em Matemética. Coordenadora e docente no Curso de Matemética, da Universidade S8o Francisco. Enderego para
correspondéncia: Rua Alexandre Rodrigues Barbosa, 45, Centro — 13251-900 Itatiba/SP. E-mail: iara.fernandes@saofrancisco.edu.br

*** Doutora em Educacdo. Professora do Programa de Pds-Graduaggo Stricto Sensu em Educacdo na linha de “Histéria, Historiografia
e |déias Educacionais’, da Universidade S8o Francisco. Endereco para correspondéncia: Rua Alexandre Rodrigues Barbosa, 45,
Centro — 13251-900 Itatiba/SP. E-mail: maria.salvadori @saof rancisco.edu.br

*** Doutora em Educac8o. Professora do Programa de Pés-Graduagdo Stricto Sensu em Educacéo na linha de “Matemética, Cultura
e Préticas Pedagdgicas’, da Universidade S&o Francisco. Endereco para correspondéncia: Rua Alexandre Rodrigues Barbosa, 45,
Centro — 13251-900 Itatiba/SP. E-mail: regina.grando@saofrancisco.edu.br

**%* Doutora em Educagéo. Professora do Programa de Pos-Graduacdo Stricto Sensu em Educagéo na linha de “Historia, Historiografia
e |déias Educacionais’, da Universidade S8o Francisco. Endereco para correspondéncia: Rua Alexandre Rodrigues Barbosa, 45,
Centro — 13251-900 Itatiba/SP. E-mail: vivian.batista@saofrancisco.edu.br

Revista da FAEEBA — Educacgdo e Contemporaneidade, Salvador, v. 17, n. 29, p. 175-184, jan./jun., 2008 175



Pelos fios e tramas da memoria: entretecendo narrativas de si, do outro, de todos nés

between memory and professional identity, giving to thefirst aprivileged placefor the
understanding of what the teachers think about themselves, about their work and
about the choices they have made and are still making. Thisway, this article tries to
discuss conceptual issues related to memory, identity and profession as well as
methodol ogical issuesrelated to life histories and teaching. We focused on two themes
: the meaning attributed to the profession in the memories related to the reasons of
their choices and the images of the unforgettable teachers; some of them lovely,
others not that much. These two themes and the way they are presented in the
teachers narratives lead to a challenge: what do the memories are getting to? Are
they carried out with nostalgiaof past teacher or arethey open, evenin an ambiguous
and not linear way, to another time and another school ?

Key-words: Memory — Identity — Teaching — Narrative

Dizemos: afinal, somos aquil o que pensamos, amamos, realizamos. E eu
acrescentaria: somos aquilo que lembramos. Além do afeto que alimentamos, a
nossa riqueza sdo 0s pensamentos que pensamos, as agdes que cumprimos, as
lembrancas que conservamos (...) Narememoragao reencontramos anés mesmos e a

Este artigo resulta do entrelagcamento de mui-
tas méos e de muitos fios. Sua configuragdo néo
esteve preliminarmente determinada e seus con-
tornos atuais, um desenho antes apenas esbocado,
contam com 0 acaso, a surpresa e certo grau de
indeterminacdo muito proprio aos projetos que,
pensando aformagao de professores, suas histori-
as de vida e sua constituicdo enquanto sujeitos,
deparam-se com situagOes imprevistas, carrega-
das dos sentimentos vérios que percorrem o vasto
campo de nossas memoarias.

Tal trabalho — realizado no &mbito do projeto
“Representagdes deinfancia e juventude na cultu-
raescolar” —édesenvolvido, desde 2005, por meio
de uma parceria entre o Programa de P6s-Gradu-
acdo Sricto Sensu em Educagéo da Universida
de S&o Francisco, a Escola Municipal de Ensino
Fundamental “Eliete Aparecida Sanfins Fusussi”,
localizadano municipio de Itatiba/SP, ea FAPESP
— Fundagdo de Amparo a Pesquisa do estado de
S8o Paulo!. Interessa-nos investigar, especifica-
mente, as relacdes entre concepgdes sociais de
infanciaejuventude e cotidiano escolar, apartir de
dois pressupostos béasicos: primeiro, infanciaeju-
ventude sdo pensadas como categorias moveis,
historicamente produzidas, passivei s de mudancgas
e transformacdes, simultaneamente diferentes em

nossaidentidade ... (Norberto Bobbio, 1997, p.30-31)

diversos contextos nos quais sdo forjadas ou cons-
truidas; segundo, entende-se que essas categorias
balizam as préticas escolares, embora ndo como
parédmetros exclusivos. Em outras palavras, que-
remos compreender o lugar dessas concepcdes na
organizacdo do cotidiano escolar, seja no que se
refere aos seus aspectos mais administrativos, sgja
no que diz respeito aos modos de ensinar, ao espa-
co dasalade aula, arelacéo com o conhecimento
e as relagdes professor-aluno.

Nesse percurso de investigagdo, em termos
metodol 6gicos, chegamos as memodrias dos pro-
prios professores que, em narrativas orais e es-
critas, reconstruiram suasvidas e, no detal he, suas
experiéncias escolares, destacando, dentre tan-
tos outros aspectos, momentos singulares de suas
trajetdrias, o sentido de suas escolhas profissio-
nais e alguns professores inesqueciveis. Nessas
rememoracdes, ha indicios de alguns dos critéri-
0s usados para a periodizagdo da propria experi-
énciade vida que sinalizam para esta construcéo

1 Os recursos foram obtidos junto a FAPESP na linha de
financiamentos voltados a melhoria do ensino publico. Além de
verbas para a aquisi¢do de equipamentos, sdo concedidas bolsas
para os professores da escola Eliete que participam do projeto.
Atualmente, eles comp&em um grupo de 19 professores bolsistas.
Neste artigo, devido as exigéncias do Comité de Etica, seus
nomes foram aleatoriamente substituidos por outros.
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histérica das nogdes de infancia e juventude. Tal
construgéo, por sua vez, encontra na escola seu
l6cus privilegiado de constituigdo, informando,
assim, o papel da escola na configuragéo do su-
jeito damodernidade.

Os trabalhos relativos a formacéo de professo-
res, particularmente aguelesqueintroduzem ashis-
torias de vidacomo metodol ogiabasica, enfrentam
ainda hoje uma série de dificuldades: os professo-
res da Escola Municipa de Ensino Fundamental
Profa. Eliete Aparecida Sanfins Fusussi, como tan-
tos outros, conheceram até entdo propostas de es-
tudo elaboradas em moldes disciplinares, o que
caracterizou ndo sO a sua trajetéria como também
a da categoria docente como um todo em cursos
de Pedagogia, Licenciatura ou mesmo em alguns
programas de educagéo continuada. No caso bra-
sileiro e durante meados do século XX, por exem-
plo, o cardter pragmético dos cursos de formagéo
de professoresfoi notéavel navalorizag&o de técni-
cas, planos e férmulas ensinados para serem re-
produzidos em sala de aula (CATANI, 2001).
Tradicionalmente conhecido pel os professores, esse
caminho ajudaaentender atendénciaem se espe-
rar da producdo académica conhecimentos a par-
tir dos quais possam ser deduzidas alternativas
concretas de trabalho na escola e uma certa aver-
s80 as discussdes de carater marcadamente teori-
co, simplificadamente entendidas como pouco Uteis
aprética e, por isso mesmo, rapidamente descar-
tadas. A aplicabilidade do conhecimento e a pro-
cura por recursos que possam garantir eficiéncia
aparecem, por vezes, quase como exigéncia, sina-
lizando para os resultados nefastos desta tradi¢éo
moderna, tdo claramente apontados por Hannah
Arendt ao explicar a valorizacdo da metafora do
homo faber:

Entre as principais caracteristicas da era moderna,
desde 0 seu inicio até o nosso tempo, encontramos
as atitudestipicas do homo faber: ainstrumentaliza-
¢80 do mundo, a confianca nas ferramentas e na
produtividade do fazedor de objetos artificiais; a
confiangano carater global dacategoriade meiose
fins e a conviccdo de que qualquer assunto pode
ser resolvido e qual quer motivagdo humana reduzi-
daao principio da utilidade. A soberania que vé to-
das as coisas dadas como matéria-prima e toda a
naturezacomo um “imenso tecido do qual podemos

cortar qualquer pedaco e tornar a coser como qui-
sermos’; 0 equacionamento dainteligénciacom en-
genhosidade, ou seja, 0 desprezo por qualquer
pensamento que ndo possa ser considerado o pri-
meiro passo (2000, p. 318).

Apesar disto —ou mesmo assim —, ha momen-
tos de trocas intensas, momentos que superam a
racionalidade técnica com que a escola e a educa-
¢a0 sdo pensadas namodernidade. O trabalho com
as narrativas de vida foi um desses momentos e,
em meio a tantas diversidades, algumas constan-
tes puderam ser identificadas: um orgulho pelaes-
colhaprofissional, umaexacerbagdo do afeto como
elemento mais positivo do cotidiano escolar, ami-
nimizagdo daimportancia, namemoria, da escola
como lugar de producéo de conhecimento e, por
fim, uma dificuldade — certamente de todos nos e
de nosso tempo — em relacionar as experiéncias
individuais aos contextos mais amplos e as rela-
¢Oes sociais a partir das quais ganham sentido.
Assim, a produc&o de um conjunto documental
marcado por seu carater auto-referencial (FRA-
GO, 2004) e suaandlise, emboratenham sido, prin-
cipalmente nas Ultimas décadas, um pouco mais
cultivadas no campo daeducacao, aindaestdo bem
longe de esgotar as possibilidades que essa meto-
dologiaoferece; pelo contrério, suariquezareside,
também, nos desafios — metodol 6gicos, conceitu-
ais, éticos, dentre outros — que coloca (GOOD-
SON, 2004). No percurso deste artigo, queremos
pensar sobre alguns desses desafios.

Em termos conceituais, um primeiro esforco
dirigiu-se para o conceito de meméria. O verbo
“recordar”, de origem latina, em suaetimologia, &
construido a partir do prefixo re, o movimento de
“fazer novamente” e de cordis, que significa*“ co-
racdo”. Todavia, para os antigos romanos, cordis
ndo era apenas um oOrgéo fisico vital; erao centro
daamae colocar algo de novo no centro daama
étrabalho mais denso eintenso que arepeticdo ou
reativacdo, seja porque o “de novo” retoma a ex-
periénciapassada, seja porque esse retomar é sem-
pre uma novidade. Pensar a meméria e as razdes
de nossos esquecimentos e lembrangas foi um pri-
meiro momento do trabalho com asnarrativas. In-
teressava-nos estudar a memoria ndo como
atividadeinataao individuo, fruto de umahabilida-
de cognitivaou capaci dade neurol 6gica; combate-
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mos a visao da memadria como um lugar estavel,
tanto melhor quanto maior sua capacidade de ar-
mazenamento, supostamenteirredutivel diante das
tramas e intrigas do presente. Em outras pal avras,
nao concebemos a memaoria como um repositorio
do passado, um arquivo imével, mas, sim, como
um trabal ho constante do sujeito no tempo presen-
te, flexivel diante das vicissitudes e relagdes que
este presente coloca, sujeito a intervencdes con-
juntas multiplas, variavel nas suas formas de pro-
ducgo, nos contextosem que selembra, nos motivos
pelos quais essas lembrancas séo reconstruidas.
Na trilha aberta por Bergson (1959) e, principal-
mente, por Halbwachs (1990), a meméria aparece
N&o comMo percepcao puramassim como lembran-
ca socialmente (re)construida, evocada pelo tem-
po presente. Quando este Ultimo estuda*“ os quadros
sociais da memdéria’, ensina que o lembrado e o
esguecido compdem o tecido de uma experiéncia
que é, simultaneamente, individual esocial e cons-
tituem o sujeito namedidaem querelembrar éiden-
tificar-se consigo e com o outro. Em outras palavras,
Halbwachstratadafuncéo social damemoaria, fun-
¢do que estairremediavel mente articuladaao tem-
po, ao espaco e as relacdes daquele que lembra
com os outros. Por fim, pensamos a memdria tal
como Ecléa Bosi o0 faz em Memoéria e Socieda-
de: lembrancas de velhos (1979): a substancia
socia da memoria reside naquilo que em nos sO
pode existir pelarelagdo com o outro, com afami-
lia, com 0 mundo do trabalho, com um tempo, com
um lugar, com espagos social mente constituidos dos
quais participamos. Assim, lembrar é esforco e
empenho na direcdo da construgdo de si.
Questionadaavisio damemadriacomo um dis-
positivo ou um receptécul o, foram produzidas as
narrativas, primeiro em conversas que contaram
muitas vezes com o apoio defotografias, poemas,
crénicas e cancdes trazidas pelos proprios pro-
fessores e, depois, em registros escritos. Cumpre
destacar, aqui, uma significativa diferenca entre
essas duas formas de narrar: a primeira, marca-
damente mais esponténea e emotiva; a segunda,
preocupada com os canones da gramatica, com a
oficialidade do escrito e sua permanéncia. Essa
nao sera, todavia, a questdo central deste artigo.
Aqui, no compartilhamento de algumas dessas pos-
sibilidades, apresentamos dois recortes mais par-

ticularizados que, acreditamos, contam sobre como
alguns dos professores da Escola Eliete pensam
asi proprios e a seu oficio, destacando suas nar-
rativas relativas a escol ha profissional e aos pro-
fessores que, por razdes diferentes, se tornaram
inesqueciveis.

De escolhas profissionais e outras
escolhas: como se faz o professor que
hoje sou?

Nas constru¢des sempre contemporaneas da
memaria, os professores que participam do projeto
reiteram, constantemente, aidéia da ascensdo so-
cial via educagdo; quase atotalidade deles faz do
exercicio atual da profissao uma conquista social,
estabelecendo uma visdo linear e progressiva do
tempo que comega, repetidamente, com a dureza
dainfancia, apobreza dafamiliaformada, em ge-
ral, por pais ndo escolarizados e, por fim, a con-
quista de uma profissdo que, no imaginério das
classes populares, reveste-se de simbolismos bas-
tante proprios, ligados a posse de uma cultura le-
trada e académica que funcionaria como um
passaporte paraum mundo melhor. Nostextos dos
professores, essa concepcao, ela propria forjada
pelasociedade liberal moderna, é assumidaevalo-
rizadacomo trago identitério. Assim, por exemplo,
a professora Fernanda escreve:

Sempre estudei em escolas publicas pois nunca ti-
vemos condi¢bes para que fosse diferente(...). Meus
pais ndo sdo estudados, meu pai trabalhou a vida
toda na fabrica e minha mée como merendeira em
escolas (...) Em 2001 ingressei na faculdade e fui
tomando gosto pelos estudos. Comecei a levar a
sério e completei a faculdade nos quatro anos pre-
vistos, com muitos elogios pela grande participa-
¢do nos anos em que la estive, muito bem
aproveitados ...

A falade outraprofessora, Aline, também sina-
lizaparaessadirecao, destacando o apoio incondi-
cional dos pais que, ndo tendo freqlientado aescola,
percebiam o conhecimento como riqueza e patri-
monio. Em uma escrita carregada de emocéo e
saudade, elaafirma

A partir dai, resolvi fazer Letras e meus pais me
apoiaram e ajudaram nos estudos. Jamais esgqueci
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as palavras de meu pai a umamigo quando faltava
pouco para acabar a faculdade e ele, por sua vez,
ja estava vivendo seus Ultimos dias de vida devido
a um cancer no pulmao: “fico triste por ndo poder
estar presente na formatura da minhafilha que sera
professora!’ Encheu os olhos d"agua e continuou:
‘eu ndo tive estudos, ndo deixarel heranca, mas
uma coisa ninguémtirara dela... sua profissio, uma
bela profissdo’. (...) E hoje, trabalhando como tal,
vejo que é uma profissdo dificil, competitiva e que
cada vez mais esta sendo desvalorizada. Mas ja
passei por muitas dificuldades e ndo costumo de-
sistir facil.

A idéiade ascensdo social viaaguisi¢do deuma
culturaletrada, académicae urbanaficamuito evi-
dente na fala da professora Marcela. De origem
rural, Marcela vé a escola como lugar de progres-
S0, em 0posi¢ao ao campo, simbol o do atraso:

A medida que o tempo foi passando, comecei ent&o
a encarar as coisas de outra maneira; comecei a
perceber queavidarural s erainteressante quan-
do néo se tinha outro compromisso; aquilo come-
¢ou a me parecer muito chato, um atraso de vida
(...) Buvalorizava, agora, as pessoas de aparéncia
intelectual, dotadas de um conhecimento que ul-
trapassava seus cotidianos e passel a ver a vida
gue eu levava como primitiva, apenas para a sub-
sisténcia (...) Assim, a escola me trouxe conheci-
mento, valorizacdo da néo alienagdo, relactes
sociais diversas e auto-conhecimento. E cada vez
mais fui mudando o meu estilo de ser, ou melhor,
buscando o melhor estilo dentro de mim.

Ao final de seu texto, Marcelaregistra:

Eu certamente ndo imaginava, quando pequena,
gue a menina irresponsavel tornar-se-ia uma pes-
soa dedicada e afetiva para com seusalunos (...) A
partir dai, entdo (...), eu sabia o que faria pelo
resto de meus dias, aquilo a que eu me dedicaria
para sempre, comvontade, comamor ...

Em relagéo aos professores que tiveram e com
0S guai S conviveram enquanto criangas e jovens,
perguntamos: o que torna um professor inesque-
civel para outros e como essas lembrancas 0s
constituem profissionalmente, para além de seus
saberes especificos? O conjunto das pessoas lem-
bradas nestes momentos repde a reflexdo sobre
0 papel da escola na construcéo do sujeito mo-
derno, as conquistas sociais efetivas que ela re-

presenta e simboliza, mas também as armadilhas
gue a prépria modernidade cria. Neste sentido,
acompanhamos o pensamento de Alfredo Veiga-
Neto (2003) que identifica a escola, simultanea-
mente, como lugar fundamental de producéo de
processos de disciplinamento e controle nasocie-
dade moderna, mas também como de possibilida-
de para a criagdo do novo, salientando que ela é
uma arena de conquistas sociais que ndo podem
ser esquecidas ou menosprezadas. Nas narrati-
vas que os professores da Escola Eliete fizeram
sobre seus professores memoravei s estdo presen-
tes tanto indicios desses processos de disciplina-
mento e controle quanto, ambiguamente, sinaisde
possibilidade de mudanca.

Nessas memorias € a experiéncia escolar que
balizaa periodizacéo dapropriavidaaté o momen-
to da ruptura entre a juventude e a maturidade e,
portanto, pode-se afirmar que o advento daescola
de massas promoveu uma notagdo muito especifi-
ca do tempo vivido; por outro lado, esta mesma
escola de massas, celebrada como institui¢do mo-
dernacapaz de disseminar o conhecimentoilustra-
do, é pensada muito mais pelas relacles afetivas
entre professores e alunos do que pelas nogdes de
saber e aprender, em raros momentos apontadas.

Nota-se ainda que, embora sejam 0 espago e 0
tempo escolares as balizas da experiéncia vivida,
nao hé& o estabelecimento de relagdes entre a ex-
periénciaindividual e o passado social, reforcando
a hipétese trabalhada pelo historiador inglés Eric
Hobsbawm (1995, p. 13) de que 0 mundo moderno
nos impde, sistematicamente, a destruicdo dos
“mecanismos sociais que vinculam nossa experi-
éncia pessoal a das geragdes passadas’. Essa des-
truicdo também pode ser identificada na auséncia
constante de referéncias diretas e especificas a
datas, periodos, lugares e nomes e em discursos
gue mostram um sujeito cada vez mais nostalgico
etemeroso diante do mundo atual, um sujeito soli-
tario e desconfiado.

Em relacdo aos professores recordados, mais
que aquilo que ensinaram — poucas vezes assina-
lado — reitera-se uma descricdo fisica que, no ge-
ral, opera com a dicotomia “anjo” e “deménio”:
ora, inesqueciveis sdo o0s professores lembrados
pelo carinho, atencdo, amabilidade, cordialidadee,
por que ndo dizer, uma certa postura maternal em
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relacdo aos alunos; ora, aqueles que, cruelmente,
0s expuseram aridicularizacéo coletiva.

As narrativas dos professores foram produzi-
das a partir de uma crénica de Marina Colasanti
datada de 1997 eintitulada“ Hastes, bolinhas e sa-
patos apertados’. A leituramotivou aescritasobre
seus professores inesgueciveis e esses registros
foram compartilhados nas reunides de grupo, in-
centivando uma reflex@o conjunta e o acréscimo
de novos elementos a partir da identificacdo de
experiéncias compartilhadas, o que foi reforcado
por umavivénciaespacia comum, jaque amaio-
ria dos envolvidos mora ha muito tempo em Itati-
ba, cidade de populacdo pouco numerosa que
oferece mai s possibilidades de* encontro”. Muitos
estudaram na mesma escola— o conhecido “Gru-
pao”, Grupo Escolar Coronel Jilio César, atuamen-
te umaescolamunicipal de Ensino Fundamental —
em tempos bastante préximos e tiveram os mes-
mos professores, acompanhados pela mesma ges-
tédo escolar, participando dos mesmos rituais e
eventos da escola/cidade. Para muitos, o passado
daescola“Jilio César”, seu préprio passado, por-
tanto, estd marcado pelo valor simbdlico dainsti-
tuicdo e pelas dificuldades que esse valor
acarretava:

... estudar na ent&o Escola Estadual de Primeiro
Grau Coronel Julio César era sinbnimo de pesso-
as com futuro brilhante, mas também de grandes
desigualdades sociais, pois havia um grande divi-
sor de dguas nessa escola, de umlado a €lite g, de
outro, os menos favorecidos. (Profa. Fabiana)

A direco dessaescolafoi lembradapor muitos
desses professores, quer nas narrativas escritas,
guer nas orais:

Aprimeira pessoa que veio a cabega foi 0 S. Ever-
ton, o diretor. Que medo! Uma pessoa brava, auste-
ra e sempre rigorosa com a disciplina, com o
uniforme e a postura dos alunos. (Profa. Marta)

Essa imagem do antigo “Grup&o” se fez pre-
sente em Varios encontros nos quais questdes re-
lativas a infancia e juventude eram discutidas.
Quando uma das professoras, numa discussao so-
bre imagens de escola, trouxe para 0 grupo uma
foto do col égio Caetano de Campos, localizado na
cidade de S&o Paulo, datada de 1901, vérios co-
mentariosforamfeitos. “ parece com asaladeaula

do Jdlio César”; “lembraabibliotecado Julio Cé-
sar”; “adiferenca é que a nossa sala era mista e
esta sO tem meninos’. Na maior parte dos depoi-
mentos, 0 espaco escolar é bastante valorizado e
sua descricéo fisica cola-se a lembrancga dos pro-
fessores:

A escola ficava mais ou menos uns trés quilémetros
dositiodosmeuspais. (...) Erauma escola bemdife-
rentedasatuais, bemdiferente mesmo. Eraumcasa-
rao numa fazenda vizinha. Havia vérios janel6es
gue abriam para fora e das carteiras era possivel
avistar campos verdes. Uma porta muito alta e bem
larga era a entrada e, por sinal, era a Unica porta
daescola; asparedeseramencardidas; ascarteiras
de madeira, bem velhas e gastas. Sentava-nos em
fila dupla. De longe, j& sentia um vago cheiro de
mofo, a sala era fria, ainda que estivesse calor, ndo
existia divisao entre sala e patio, era tudo um espa-
¢0 SO, 0 espaco fisico se misturava, o chdo era de
cimento queimado, tingido de vermelho, que pare-
cia ha muito tempo ndo ser cuidado. Ao lado da
escola, ja na area externa, havia um grande lago, e
se me lembro bem, eu nunca cheguei perto, tinha
muito medo, pois ouvia muitas histérias de que o
lago atraia criancas para morrerem afogadas. Nas
proximidades da escola, as criancas passavam por
um mata-burros, um tipo de ponte com madeiras
vazadas. Como eu era muito peguena, Seis anos,
guando iniciei os estudos na primeira série, aquilo
eraumaaventura. (Profa. Amélia).

Aslembrancas de Amélia sobre o espaco, bem
como os adjetivos que ela usa para caracterizar o
[ugar, permitem ao leitor aconstrucéo de umaima-
gem negativa e melancdlica da escola em contra-
posi¢ao aquilo que erao mundo exterior: 0 campo
verde, o grande lago misterioso e a aventura do
“mata-burros’. Sua descricdo leva a pensar que a
propria experiéncia escolar inicial ndo tenha sido
téo agradavel ja que afeilra é o primeiro e mais
forte registro. Numa atitude oposta, os professo-
resque, ao tratarem de suainiciagéo escolar, mos-
tram-semaisfelizes, costumam revelar essaalegria
também no modo como descrevem os espacos, tal
como acontece com a professora Cléo:

Minha escola ficava a uns sete quarteirdes da mi-
nha casa. Naquele dia, meu pai levou-me de cami-
nhonete, eu estava muito feliz. A escola era grande,
salas espacosas, com quadro negro, carteiras de
madeira individuais, o piso em assoalho, tinha um
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cheiro forte de querosene misturado com cera que
nos deixava um pouco tontos.

Descrigoes tao detalhadas indicam que o lugar
desempenha um papel fundamental na construgdo
daidentidade, permitindo um processo delocaliza-
¢do social cujo reconhecimento confere sentido a
vida e desenha uma cartografia emocional, um
mapaafetivo que dasuporte aslembrancas (BOS!I,
1983). A importéanciado lugar, como marco deiden-
tidade, também nos remete as palavras de Vifiao
Frago (2001, p. 77-78):

A escolaéespaco elugar. (...) A idéiacomplementar
segundo a qual a escola, enquanto lugar construi-
do, é simultaneamente matériaorganizadae energia
queflui, que se decompde e recompde, € umamanei-
ramaisgeral emrelacdo aarquitetura. Comisso que-
ro dizer, mais umavez, que o espaco educa. E que
isso tem lugar de diferentesmaneiraseimplicavari-
as questes. (...) todo espaco € lugar percebido. A
percepcao é um processo cultural. Por isso ndo per-
cebemos espacos, sendo lugares, isso €, espagos
elaborados, construidos. Espagos com significados
e representacdes de espacos. RepresentacBes de
espago que se visualizam ou contemplam, que se
rememoram ou recordam, mas que sempre levam
consigo umainterpretacdo determinada. Umainter-
pretacdo que é o resultado ndo apenas da disposi-
¢ao material de tais espagos, como também de sua
dimensdo simbdlica. Nada é melhor do que falar,
nesse caso, no valor didatico do simbolo, um aspec-
to amais da dimensdo educativa do espaco.

Os espacgos, a arquitetura e as marcas dessas
escolas freqlientadas séo retomadas nestas recor-
dacdes sobre professores, inesguecivel's, fazendo
do lugar um suporte de memoria: ndo € o lugar que
a guarda ou preserva; antes, sdo 0s professores
gue reencontram seus mestres nos lugares que a
memodriafixou e, entre eles, destacadamente, o pri-
meiro, aguele por cujas maos esse espaco foi sen-
do desbravado. As lembrangas do primeiro
professor vém carregadas de afeto, mas sdo tam-
bém atravessadas por uma perspectiva nostalgica
e romantica que cria uma escolaidentificada qua-
se exclusivamente com o convivio fraterno, produ-
zindo esguecimentos e siléncios que também
contam historias.

Dona Mara, era como a chamavamos, cabel os en-
rolados, olhos castanhos e pele macia, era também

muito cheirosa, semcontar que era baixinha e gor-
dinha. Como era linda! (...) Sempre trazia coisas
criativas para prender a atencdo dos alunos que
nunca estavam entediados, mas sempre sorrindo e
felizes. Lembro-me dessa professora como se fosse
minha mée, pelo carinho dispensado aos alunos,
pel os consel hos sabios e beijos e abracos carinho-
sos, pelasbroncas nashoras certase a falsa careta
de mulher brava, que ndo enganava ninguém por
mai s de dez segundos. (Profa. Fernanda)

Ela era muito bonita, de longos cabel os, uma bon-
dade, bastante paciente e calma. (Profa. Ana)

Era bondosa e atenciosa e também me lembro que
ela levou muitos vidros de fortificante a minha
casa. (Profa. Edna)

Nesses exemplos e em outras narrativas, per-
cebe-se a recorréncia das lembrangas relativas a
imagem fisica da professora e a afetividade esta-
belecida na relagéo professor-aluno — tal como
anteriormente apontado. Essa representacéo da
professora mulher e dedicada, maternal e amoro-
safoi bastante comum nos grupos e, neste sentido,
buscou-se promover o estudo acerca da questéo
dafeminizag@o do magistério:

N&o parece ser possivel compreender como as mu-
Iheres ocuparam as sal as de aula sem notar que essa
foi uma historia que se deu também no terreno das
relacBes de género (...) discursos carregados de sen-
tido sobre géneros explicaram (e explicam) como
mulheres e homens constituiram (e constituem) suas
subjetividades e étambém nointerior e em referén-
ciaatais discursos que elas e eles constroem suas
préticas sociais, assumindo, transformando ou re-
jeitando as representacdes que lhes sdo propostas
(LOURO, 1997, p. 478).

A primeira professora é lembrada com sauda-
des, mesmo quando reconhecidacomo autoritaria:

Dona Terezinha, autoritaria, disciplinadora, nao
podiamos nem olhar para os lados durante suas
explicacfes, mas o que ficou gravado em minha
memodria foram suas atitudes e o que ela deixou
para nos criancas chegando a escola pela primei-
ravez, inseguros e commedo de ficarmos sozinhos,
ela nos acolheu, nos dedicou seu tempo, seus ensi-
namentos e suas palavras de conforto. (...) ainda
habita meu coracdo como exemplo de dedicacdo e
professora no sentido real da palavra, aquela que
exige e ensina, nos cobra e nos acalenta, discipli-
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nadora e compostura. Uma mulher defibra e bata-
Ihadora. Enfim, professora. (Profa. Helena).

Por outro lado, somente duas professoras apon-
taram como inesqueciveis professores que, de al-
guma forma, as marcaram negativamente:

... jamais esquecerei. Pele branca como leite, olhos
azuis, cabelos curtos e escuros, sardas no rosto e
antena de carro na mao, essa era ela. Autoritéria,
gritos terriveis (calados, ja falel pra sentar!). (...)
A imagem ainda € nitida do dia em que ela bateu
com toda forca aquela antena em minha perna.
Ficou um vergdo enorme, chorei muito. Até hoje
ndo me lembro porque levei aquela “ antenada” .
SO sel que queria ver o diabo, mas ela nem pintada
deouro. (Profa. LUcia)

Comtristeza me lembro do dia em que minha mde
precisou faltar de seu servico, pois foi chamada a
escola porque eu havia cometido umerro gravissi-
mo na prova, tinha respondido que a galinha ti-
nha quatro patas. A professora ndo aceitou tal
resposta (...), pois ndo se conformava com a idéia
de que eu ndo sabia aquela questédo. Também, quem
dera, éramostéo pobres que nunca tinha visto uma
galinha viva na frente. Fui chacoteada pela pro-
fessora na frente da minha mée e dos meus colegas
da classe. Nunca mais me esgueci disso. (...) Nao
tive uma professora inesquecivel, tive sim uma pro-
fessora que, por sua ignorancia, deixou-me mar-
cas profundas de quanto poder negativo tem uma
atitude de descaso. (Profa. Nivea)

Um outro dado que chama a atencéo € a au-
séncia de recordacdes relativas aos docentes das
séries finais da educagdo bésica, do atual ensino
médio ou mesmo do ensino superior. Ha, porém,
algumas excecgdes, como exemplifica esta fala da
profa. Jussara:

No ensino médio tive uma professora que me sur-
preendeu quando fal ou sobre o casamento com oti-
mismo e satisfacdo que jamaistinha ouvido. Deixou
claro que era possivel ser mulher, profissional, se-
dutora e, acima de tudo, feliz

Ainda que um caso Unico no conjunto das me-
morias, Jussara rompe com uma representacao da
professora como assexuada, contrariando a tradi-
¢do daprofessora“ solitéria’ que, segundo Guaci-
ra Lopes Louro, serve “parareforcar o caréter de
doacéo e para desprofissionalizar a atividade [do-
cente]” (1997, p. 466) e, simultaneamente, desta-

ca uma professora ligada ao ensino médio. Ainda
sobre a questdo do género, vale reproduzir afala
daprofessora L udmila

... todos os professores homens eram chamados de
professor: Professor Atilio, Professor Madinho,
Professor Torresmo, mesmo gque fosse umapelido, a
palavra professor dava sinais de autoridade e res-
peito. As professoras eram tratadas por donas:
Dona Sueli, Dona Cristina, Dona Antonia... (...)
Tenho muitas lembrancas da carinhosa “ Dona” ,
ou melhor, Professora Sueli. (Profa. Ludmila)

Dasimagens de professoresinesgueciveis pro-
duzidas pelos professores destaca-se, ainda, uma
outra questdo: poucos sdo lembrados pelaimpor-
ténciaem ensinar um conhecimento marcadamente
escolar. Ao longo do andamento deste projeto de
pesquisa, encontramos apenas duas narrativas que
destacaram professores dos antigos ginasio e co-
legial pelo trabalho querealizavam:

Ele chama-se Ricardo Leite e me ensinava Litera-
tura e Lingua Portuguesa, ensinava sd ndo, ele me
fezficar apaixonada por livros da literatura brasi-
leira e também portuguesa. Ficava encantada com
a forma com que ele comentava os textos, tragava
os perfis dos personagens como Capitu e Benti-
nho, de “ Dom Casmurro”, de Juliana a criada de
“O Primo Basilio” , Fabiano de“ Vidas Secas’ en-
treoutros. (...) Eu, que até entdo nem ligava muito
e para ser sincera nem gostava muito de ler, da-
guela época até hoje me tornei uma leitora assi-
dua. (Profa. Julia)

Final do Ensino Fundamental, disciplina de His-
toria, foi essa professora que falou pela primeira
vez com a turma sobre a vida real, politica, pre-
conceito, dignidade e nos fez sentir fazendo parte
do mundo, da histéria... nos sentir atuantes e ca-
pazes de construir histéria. (Profa. Jussara)

Esta vinculac&o bem constante da imagem do
professor inesquecivel ao ambito dos afetos colo-
ca um problema pertinente a fun¢do mesma da
escola e da docéncia. Por que tdo poucas referén-
cias a professores que possibilitaram a produgdo
de conhecimentos especificamente escolares e 0
acesso a um saber escolarizado? Bernard Charlot
(2000), ao teorizar sobre arelagéo que o aluno es-
tabelece com o saber escolar institucional, indica
que o conhecimento étanto maissignificativo quanto
mai s proximos 0s contatos pessoais.
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Umaaulainteressante éumaaulanaqual seestabele-
¢a, em umaformaespecifica, umarelagdio com o mun-
do, umarelacdo consigo mesmo e umarelagdo com o
outro. Por que certos alunos, em nimero bastante
grande afirmam que “ha anos em que fico nulo em
matematica porque eu ndo gosto do professor?’ A
relacdo com aMatemética[o saber], nesse caso, esta
na dependéncia da relacdo com o docente e darela-
¢&o do duno consgo mesmo (CHARLQOT, 2000, p.73).

Para o autor, a aprendizagem acontece nessa
tripla dimensdo e isto gjuda a entender porque JU-
lia identifica como inesquecivel seu professor de
literatura: apropriando-se daquel e saber, Jiliapas-
sou aamar aleiturae, depois, decidiu-se pelo cur-
so de Letras:

Decidi cursar Letras devido a grande influéncia
que recebi e hoje procuro passar um pouco do que
aprendi com esse magnifico professor aos meusalu-
nos (...) tento ao méximo fazer com que meus alu-
nos adquiram o gosto pela leitura e espero que um
dia eu possa também ser para umde meus alunoso
gue o Ricardo Leite foi para mim. (Profa. Jdlia)

Consideracdes finais

Traba har com asmemorias de professores pode
gudar a compreender como ocorrem 0s proces-

sos de constituicdo da identidade docente, como
as lembrangas de antigos mestres sdo entreteci-
das ao professor que hoje se apresenta e qual o
lugar do afeto naimagem que tem de si e de seu
oficio. Neste sentido, talvez sejanecessario repen-
sar essa propria afetividade, ela também mutével
no tempo. Certamente, no passado, essa afetivida-
de contribuiu para a feminizagdo do magistério e
para um grande conjunto de problemas que essa
feminizac&o acarretou; hoje, porém, talvez possa
ser portadora de novos significados.

Neste estudo pontual, temos nos interrogado
sobre como analisar e compreender essa reitera-
¢ao da amorosidade, buscando escapar das arma-
dilhas da banalizacdo colocadas pela propria
modernidade que nos conduz a ver como frégil e
inconsistente tudo aquilo que vem carregado de
emocdo. Olhando para uma outra diregdo, ndo se-
riapossivel pensar essavalorizagdo do afeto como
um modo de resisténcia as duras condicdes con-
temporaneas impostas ao trabalho do professor?
N&o serd esta uma forma de projetar um tempo
Nnovo, que possa romper com o homo faber em
nome de uma outra proposta de realizacdo? Néo
estaremos, aqui, muito proximos de uma perspec-
tivabenjaminianaque afirmaanarrativacomo um
esforco de vida?
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MEMORIA DE UM PROFESSOR
E MOMENTOS DA CARREIRA DOCENTE

Edivaldo M. Boaventura *

RESUMO

Em trés principais momentos desenvolveu-se minha carreira docente, mudando-se,
substancialmente, do ensino daeconomiae do direito paraaeducaco. Inicialmente,
houve o ingresso na Universidade Federal da Bahia pela Escola de Administragéo,
em seguida, optando-se pela educacdo, deu-se a transferéncia para a Faculdade de
Educacéo, principal unidade onde ocorreu aprogressdo funcional até aemeréncia. O
terceiro momento caracterizou-se pela orientagdo de dissertacdes e teses e pela
metodol ogia da pesquisa, tanto na Ufba como na Universidade Salvador (Unifacs) e
na Fundac&o Visconde de Cairu.

Palavras-chave: Memoéria— Carreira docente — Momentos — Universidade Federal
da Bahia —Faculdade de Educagdo — Universidade Salvador (Unifacs) — Fundagdo
Visconde de Cairu

ABSTRACT

MEMORIES OF A PROFESSOR AND PERIODS OF A TEACHING
CAREER

My teaching career evolved over three separate periods, changing substantially, from
the teaching of economicsand law, to education. Thefirst period consisted of entering
the Federal University of Bahia(UFBA), viathe School of Business Administration,
Next, opting for education, a transfer was made to the Faculty of Education, the
principal unit in which the career progression occurred, until becoming an emeritus
professor The third period was characterized by the supervision of dissertations and
theses, and research methodol ogy, at the UFBA, the University Salvador (Unifacs),
and at the Fundagéo Visconde de Cairu.

Keywords: Memory — Teaching career — Periods — Federal University of Bahia—
Faculty of Education—University Salvador (Unifacs) —Fundacdo Visconde de Cairu
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Memoéria de um professor e momentos da carreira docente

Quando escrevia 0 agradecimento a Universi-
dade Federal da Bahia pela concessdo do titulo de
professor emérito (BOAVENTURA, 2006), intei-
ramente centrado no desenvolvimento da minha
carreiradocente, veio-me avontade de contar mais
largamente aminhaexperiénciadocente, desde que
meiniciei como professor, em 1960, logo depoisde
formado em Direito. Em 1962, entrei paraa Esco-
la de Administragcéo da Universidade Federal da
Bahia; a0 mesmo tempo, preparava o doutorado
na Faculdade de Direito. A obtencdo da docéncia
livre com o titulo de doutor na perspectiva da ob-
tencdo da cétedra futura foi um momento impor-
tantissimo natrajetériadocente. Essefoi o primeiro
doutorado. Optei pela educacéo, transferindo-me
da Escola de Administrac&o e concentrando-me,
inteiramente, na Faculdade de Educacdo que aju-
dei acriar. Em face dessa escolha, fiz mestrado e
doutoramento em Educac&o, em The Pennsylva
nia State University e, assim, obtive 0 meu segun-
do doutorado. No presente momento, tenho
ensinado M etodol ogiada Pesquisae orientado dis-
sertagdes eteses, completando quarenta e sete anos
de docéncia.

A Universidade seidentificacomo o meu nome.
Fui docente da Universidade Federal da Bahia
(Ufba), de 1962 a 2003, embora continue profes-
sor colaborador e orientador. Aproximando-se a
aposentadoria, comecei atrabalhar naUniversida-
de Salvador (Unifacs) e na Fundagéo Visconde de
Cairu. Ndo sei deimpulso maisforte e persistente
do que o de querer construir a minha carreira do-
cente. E, emboratudo isso, comego por confessar
em voz alta algumas inquietacdes que me acudi-
ram ao espirito ao rever esses momentos. O que €
significativo em minha carreira docente? Terei
mesmo uma historia de vida a contar? Inspiro-me
naindagagéo de Christine Delory-Momberger ao
apresentar o livro de Remi Hess (2005): o pesqui-
sador tem uma biografia? S&o revelagdes do pro-
fessor na linguagem da meméria (CAMARGO,
1997).

Podemos encarar a experiéncia docente em
trés momentos decisivos gque constituem as trés
partes deste artigo: 1) primeiramente, ingresso na
Universidade Federal da Bahia; 2) segunda parte,
opcao pela educagdo; 3) terceira parte, professor
orientador e Metodol ogia da Pesquisa.

1. INGRESSO NA UNIVERSIDADE FEDE-
RAL DA BAHIA

1.1 Experiéncia de ensino e primeiras
pesquisas

Antes de entrar para a Universidade Federal
da Bahia em 1962, tive experiéncias de ensino e
de pesquisa. Ao comecar arefletir sobre a minha
caminhada, penso como 0s meus primeiros traba-
[hos, ainda como aluno, foram significativos para
mim. Foram crisalidas e foram projetos. Nos mu-
rais, nosjornaisde estudante e, principa mente, na
revista Angulos, periddico dos alunos da Facul da-
dedeDireito daUfba, estdo fixados alguns desses
ensaios. Tratei de problemas sociais, tais como:
habitagdo, experiéncias universitérias, reformado
ensino juridico, reforma agréria, enquadramento
sindical, modificacdo daestruturasicio-politicado
Nordeste. Além dacitada Angulos (BOAVENTU-
RA, 1959), colaborei com a Revista da Faculda-
de de Direito da Ufba (BOAVENTURA, 1959/
1961), Oikos, RevistaBaianade Estudos Brasilei-
ros (BOAVENTURA, 1961), de que s6 saiu um
numero. Entrei no Jornal da Bahia com o artigo
“Notas paraumapoliticahabitacional” (BOAVEN-
TURA, 1960), resultado do meu estagio na Funda-
¢do Comissdo de Plangjamento Econdmico, aCPE
de Rémulo Almeida. O meu interesse pelos pro-
blemas econdmicos erabem claro. Tudoisso erao
espelho do debate corrente. MesclavaDireito com
Ciéncias Sociais, que, aias, cursel na Faculdade
de Filosofia, Ciéncias e Letras da Ufba, um ano
antes de entrar para a Faculdade de Direito e, de-
pois, o conclui em 1969.

Bacharel em Direito em 10 de outubro de 1959,
quando se comemorava o centenario de Clovis
Bevilacqua, comecei aensinar |ogo no ano seguin-
te, 1960, na Escolade Servigo Social daUniversi-
dade Catolica do Salvador e na Escola de
Estatistica da Bahia.

Assim, desde o inicio de minhavida profissio-
nal, escolhi 0 ensino superior. Anos depois, em
1971, ao tomar posse na Academia de Letras da
Bahia, afirmei: “ O primeiro impulso, forteeirre-
sistivel, que conscientemente senti foi ser univer-
sitario. Nao sei de ato meu que ndo fosse praticado
em funcdo desse desejo” (BOAVENTURA,
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1971). Com todas as dificuldades, ensinava sem
ganhar quase nada e lutava como advogado novo.
Tentei todos 0s cursos e concursos. Em sintese,
trabalhei na Sudene, fui juiz do trabalho e ocupei
outros cargos. Depois daminhaconversao a Edu-
cagdo, concentrei-me inteiramente na Universi-
dade. E tudo o que fui e sou esta na razdo desse
engajamento.

Sem orientagdo e sem metodol ogia de pesqui-
sa, realizel as minhas buscas sisteméticas sobre
categorias econdmicas e profissionais que servem
de base a constitui ¢ao dos sindicatos do duplo pon-
to de vista sociol égico ejuridico. Erao enquadra-
mento sindical que pesquisava, processo pelo qual
as categorias se organizavam em sindicatos e es-
tes, por suavez, se agruparam em federaces que
vém a formar as confederacfes. Os resultados
foram publicados, em Introdugdo ao enquadra-
mento sindical (BOAVENTURA, 1963).

Aconteceu que, em fevereiro de 1963, veio a
estampa esse meu primeiro livro. E um trabalho
meio juridico e meio sociol 6gico, muito proprio
de um recém-diplomado em Direito. Manifesta-
ra atendéncia para o social, para os problemas
do trabalho, paraas Ciéncias Sociais, amaneira
francesa como as recepcionamos, separadas e
racionalizadas. A Sociologia, ancila da ciéncia
do Direito, me marcara profundamente com o
curso propedéutico deA. L. Machado Neto. Na
Faculdade de Direito, tive excelentes professo-
res de Direito do Trabalho, tanto Luiz de Pinho
Pedreira da Silva, com quem estagiei na Procu-
radoria Regional do Trabalho, como Elson Gui-
mardes Gottschalk no seu curso pratico
(BOAVENTURA, 1999), além da influénciado
meu saudoso tio, o procurador Tibuarcio Alves
Barreiros Filho. A origem proxima desse traba-
Iho se encontranaprovaoral dejuiz do trabalho,
cargo que ocupei por sete anos. Em especial,
interessei-me bastante pela polémica entre o
sociologo OliveiraVianaeojurista L uiz Augus-
to do Rego Monteiro.

Chegava, assim, aos trintaanos, em 1963, com
a &rvore plantada e o livro editado. Faltava-me,
contudo, o filho t&o desejado para completar atri-
ade popular que fala dos trés resultados ao arre-
dondarmos os trinta anos — plantar a arvore, ter o
filho e escrever o livro.

1.2 Escola de Administracdo da Ufba

Entrei na Ufba, profissionalmente, por indica-
¢do de Carlos Brandéo da Silva, para substitui-lo
na Escola de Administracdo, em 1962. Eu era, en-
téo, chefe do Escritdrio da Sudene naBahia. Fize-
ra o seu primeiro Curso de Desenvolvimento
Econdmico, em Recife, ministrado pela Comisséo
Econdmica para América Latina (CEPAL), com
os professores Osvaldo Sunkel, Retorico Fretes,
Jaime Santiago, e da Sudene, a frente o préprio
Celso Furtado, Amadeu Freire, Austragésilo Spi-
nola, Nailton Santos e o professor Baltar.

Os anos em Recife foram proveitosos e efer-
vescentes. Levado por Vamireh Chacon, frequen-
tei acolinadeApipucos e conheci Gilberto Freyre.
A Sudene nasciacom o rigor ético de Celso Furta-
do, Francisco de Oliveirae Juarez Farias. Analisei
0s primeiros projetos industriais baseados nos in-
centivos. Identifico-me com a geragéo que sefor-
mou nadinamicado desenvolvimento com Fernando
Pedréo, Nailton Santos, Zahidé e Anténio Luiz
Machado Neto, Carlos Costa, Silvio Santos Faria,
Hélio Sento-Sé, Augusto Silvany, Raimundo Bon-
fim, Anténio Cabral de Andrade.

A teoria do desenvolvimento econémico tinha
alcancado o seu auge (LEWIS, 1960). Muito mais
do que ateoria, 0 nacionalismo, como ideologiado
desenvolvimento, de acordo com oscanonesdo Ins-
tituto Superior de EstudosBrasileiros (Iseb), empol-
gava os estudantes. Antes, em 1959, conclui um
curso extraordinério de Introducdo aos Problemas
do Brasil, em Salvador, que essainstitui¢cdo, aUfba
e a Unido Estadua de Estudantes (UEB) patroci-
naram, coordenado pel o seu diretor Roland Corbisi-
er, com a participacéo de A. L. Machado Neto.

O periodo inicia na Ufba esté assinalado por
quatro iniciativas marcantes. elaboracdo datese de
docentelivre, participacdo no projeto de ensino-pes-
quisa da Escola de Administragéo da Ufba, abolsa
de estudos para a Franca e regéncia da catedra de
EconomiaPolitica. Todastrésenvolvidas pelo enfo-
gue do desenvolvimento econdmico e social.

1.3 Primeiro doutorado e a tese de
docente livre

Na conquistada catedra, como se dizia, expe-
rimentei a porta seletiva e estreita da docéncia
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livre, com a tese Incentivos ao desenvolvimen-
to regional (BOAVENTURA, 1964). Entretan-
to, a instituicdo germanica da Privatdozent
habitava tdo somente para as func¢des do ensino
e ndo para a pesquisa. Essa dissertacéo doutoral
trouxe o estigma cepalino do desenvolvimento
econdmico, como era visto e concebido no final
dos anos cinquienta e inicio dos sessenta.

Como heranca do tempo de estudante de Di-
reito, restou uma forte preocupagdo com os pro-
blemas do desenvolvimento econébmico. Por
influénciada Sudene, onde trabalhei como técnico
em desenvolvimento econémico (TDE), em proje-
tosindustriais, comecei aanalisar apoliticadein-
centivos ao desenvolvimento regional . A estratégia
dapoliticadeincentivos eraum dos principaisins-
trumentos ao lado dos investimentos publicos na
infra-estrutura. Apesar de sua eficécia, osincenti-
vos tendiam a concentrar rendas. O resultado des-
sasinvestigagOes esta nesse trabal ho paradocente
livre, apresentado a Faculdade de Direito da Ufba,
com vistas a catedra de Economia Politica.

Preparava a tese sobre 0s incentivos como re-
quisito para a conclusdo do Doutorado em Direito
Privado e, jatendo cursado todas as disciplinas, fal-
tava-me a dissertagdo doutoral. O professor Sylvio
Santos Faria, de Ciéncias das Finangas, sugeriu-me
gue a apresentasse para docéncia livre da antiga
cétedra de Economia Politica. Segui o conselho
oportuno. Dessa maneira, obtive a0 mesmo tempo
0 maisalto titulo académico e o diplomade doutor.

1.4 Participagdo no projeto de ensino-
pesquisa

N&o obstante ter-me exonerado da Sudene em
1963, permanecia o interesse pela Economia do
Desenvolvimento. Toda essa experiéncia acumu-
ladano trato com problemas econdémicosregionais
foi damaior utilidade para o magistério, especial-
mente na Escola de Administragdo da Ufba. En-
guadrado como Professor Assistente de Ensino
Superior, em 1964, passei alecionar umanovadis-
ciplina: programas de Desenvol vimento Econdmi-
co e Social, que depois se chamou, com mais
propriedade, Planejamento Governamental. Ha
umaligacdo importante entre adisciplinae o Plano
de Ensino e Pesquisa que entdo se desenvolviana

EscoladeAdministracéo com o suporte da Funda-
¢do Ford. O objetivo era apoiar as atividades de
pesquisa e integré-las com o ensino na area de
administrac&o governamental, focalizando proble-
mas peculiares a gestdo do Estado e dos governos
locaisnaBahia. O objetivo alongo prazo eratratar
aintegracéo do ensino e da pesquisa como instru-
mental académico a servigo da educagdo em Ad-
ministracdo Publica.

V &riosforam os estudos estabel ecidos pel os co-
legas de Administracdo, sempre voltados paraasi-
tuacdo do Estado daBahiacom vistaasuareforma.
O professor Jodo Eurico Matta, por exemplo, se
encarregou dasMudangasAdministrativasnaBahia,
Dinémicade Grupo em Laboratdrios de Sensibilida-
de Socid, de onde emergiu a sua obra, Dinamica
de grupo e desenvolvimento de organizacdes
(MATTA, 1975). Cada professor — Rémulo Galvéo,
Jorge Hage Sobrinho, Margarida C. Batista, José
C. Dantas Meirelles, Jodo Ubaldo Ribeiro, como
professor de Ciéncia Politica, Perseu Abramo, Jor-
ge Santos Pereira, Fabricio Soares, Aristides Oli-
veira, José Osorio Rels, Nelson Sampaio, Mariade
Azevedo Branddo — ocupava-se e escrevia acerca
de um aspecto da Administracéo. Como ensinava
Programas de Desenvolvimento Econémico e Soci-
al, contribui com volumes sobre Desenvolvimento
(BOAVENTURA, 1964), Governo e desenvolvi-
mento (BOAVENTURA, 1969) einlimerosartigos,
publicados na parte cultual do Boletim Informativo
da Ufba (1964), que antecedeu a revista Universi-
tas e na Revista da Associacdo Comercial da
Bahia (BOAVENTURA, 1964). Integrei-me ao
Programa Ensino-Pesquisada Ford Foundation, co-
ordenado pel os professores José Rodrigues de Sena,
Jodo Eurico Matta, Jorge Hage Sobrinho. Entre os
alunos, distinguiu-se Eraldo Tinoco deMelo, quefoi
vice-governador daBahia

1.5 Universidade de Paris

Umavez docentelivreedoutor em Direito, antes
dadefini¢ao dapos-graduacao de 1965, rumei para
aUniversidade de Paris, no ano académico 1964-
1965. Pararealizar o doutorado com cursos e exa-
MES ou para preparar 0 concurso de catedra?

No enfoque datradicional Economie Politique,
para ser ministrada em uma Faculdade de Direito,
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aUniversidade de Paris erabem o lugar. O cami-
nho da Francameforaaberto por Remy de Souza,
Luiz Augusto FragaNavarro deBritto, Milton San-
tos, Celina de Araljjo Scheinowitz e Moema Pa-
rente Angel. Johildo Athayde e Waldir Freitas
Oliveira deram-me informagdes preciosas e Ma-
ria Elisa com Alaor Coutinho nos acolheram fra-
ternalmente quando da chegada a Paris. Na
ouverture vers |'extérieur fui bastante influenci-
ado por Vamireh Chacon, que, desde adol escente,
cruzava o Atlantico na busca das universidades
européias, alemas sobretudo.

Foi altamente proveitoso um ano de estudo di-
retamente voltado para a Economia do Desenvol-
vimento, sob adiregéo do professor Alain Barrére,
na Ecole Pratique des Hautes Etudes, Secdo de
CiénciasEcondmicase Sociais, presididapelo gran-
de Fernand Braudel. O seminario de Alain Barré-
re funcionava no Instituto da América Latina. Na
realidade, estava matriculado naFaculdade de Di-
reito e Ciéncias EconOmicas de Paris, na Place
du Pantéon, gracas a ajuda de Samuel Abraham
Scheinowitz, que desde o Brasil me assistiu napre-
paracdo dos documentos para a matricula. Assisti
aos cursos dos professores Raymond Barre (cujo
manual adotei depois, na Faculdade de Direito da
Ufba), Gaston Leduc, Bartoli.

Com a boa acolhida do professor Alain Barre-
re, conhecedor dos problemas econémicosdo Brasil,
pois, aqui, trabal hara na décadade cinqlienta, cada
vez mais meidentificava com afilosofiada Ecole
Pratique. Preparei sob sua supervisdo um texto
sobre Le secteur public dans le développement
du Nord-Est du Brésil (BOAVENTURA, 1966),
apresentado em seu seminario, em 1965. Eraotema
datese do doutorado que ndo se efetivou.

Aindaem 1965 fui autorizado a preparar o se-
gundo ano de doutorado de Troisiéme Cycle. Nao
dei prosseguimento ao doutorado. Voltando, envol-
vi-me com os problemas dareformauniversitaria.
Navez primeira, no doutorado em Direito, naBahia,
fiz as disciplinas e com atese pronta apresentei-a
paraadocéncialivre. Pulei umaetapa, masrestou
certo vazio. Ficou dentro de mim, latente e secre-
to, o desgjo de fazer um doutorado completo com
CUrsos, exames e tese.

A idaaFrancaproporcionou-me aaberturapara
0s problemas do método. A formag&o juridica ndo

possibilitava nenhum elemento paraainvestigacéo
cientifica. Fui aprendendo apesquisar por mim mes-
mo, lendo livros sobre metodologia da pesquisa,
como elaborar instrumentos, questionarios e entre-
vistas, como trabalhar séries estatisticas. A minha
tese de docente livre se ressente muito de metodo-
logia. Fui melhorando aproporc¢éo que pesquisavae
me submetia aos concursos universitarios.

Na Franga, ao lado dos cursos de contetido eco-
ndmico, pude me aprofundar na metodol ogia da ex-
posi ¢do. Marcou-me profundamente o seminério para
a elaboracdo do plano, coordenado por Huguette
Durand, principal fonte do meu Ordenamento de
idéias: discurso preliminar sobre a arte de expri-
mir em ordem as idéias para maior clareza e €fici-
éncia da comunicacdo humana em indicacoes e
exemplos. (BOAVENTURA, 1969). Do ponto de
vista daexposicao, oral ou escrita, aprendi afazer o
plano, aordenar o temaem qua quer situagéo.

Ordenamento de idéias é o despertar para o
problema do método e confirma a tendéncia para
certo racionalismo. Um dos pilares da educagdo
liberal recebida dos jesuitas no Colégio Anténio
Vieira S0 fundantes nesse ensaio as leituras de
Jean Guitton, René Descartes, Setillanges, Paul
Valéry, Henri Capitant e 0 seu primoroso ensaio
sobre a tese em direito.

Esse livro aguardou quase vinte anos para ser
reeditado. Conservando o mesmo contelido, ingres-
sou naAtica, por sugest&o de Muniz Sodré Cabral
e Luis Henrique Dias Tavares. Com nova roupa-
gem, tomou o0 nimero 128 da série “Principios’ e
a cangou amaioridade daoitavaedi¢cdo, comonome
de Como ordenar as idéias (1988).

Mas urgiaque retornasse ao Brasil. 1966 erao
ultimo ano do rodizio na catedra de Economia Po-
litica, importante na minha carreira na Ufba. An-
tes, porém, visitei 0 Reino Unido, precisamente
Londres e aUniversidade de Oxford; Bélgicae os
Paises Baixos; voltando pela Espanha, conheci
Madrid, mais precisamente Goya e Velasquez.

1.6 Regéncia da catedra de Economia
Politica

As retornar em 1965, requeri 0 meu turno na
regéncia da catedra. Novo obstaculo a vencer. O
meu rodizio foi contestado. Salvou-me o parecer
favoravel do professor Jose Martins Catarino. As-
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sumi, entdo, interinamente, acétedrade Economia
Politica da Faculdade de Direito da Ufba para a
qual eu tanto me haviapreparado aqui ealhures. A
minha carreira universitaria teve inicio ainda no
regime da cétedra vitalicia e processou-se, plena-
mente, na universidade reformada com a catedra
extinta e com o surgimento do departamento. En-
contrei-me, assim, entre dois momentosimportan-
tes, antes e depois da reforma universitaria,
emblematicamente, efetivada em 1968.

No ensino da Economia, integrei o approach
francés, conforme Raymond Barre, com o sisté-
mico e estruturalista, como tinha aprendido na
CEPAL, sobretudo com Osvaldo Sunkel, desen-
volvido depois por Carlos L essaeAntonio Barros
(1967), na sua Introdugdo a Economia: uma
abordagem estruturalista. Ao mesmo tempo, na
Escola de Administraggo continuava com Progra-
mas de Desenvolvimento Econdmico e Socia, par-
ticipavado Plano de Ensino e Pesguisacom 0 apoio
da Fundac&o Ford e fui eleito Chefe do Departa-
mento de Administracgo Aplicada. A reforma da
administracdo publicaestadual, no governo Loman-
to Janior, foi um dos resultados desses estudos.

O regresso ao Brasil coincidiu com a decreta-
¢do da reestruturacdo das universidades federais
e depois com areformauniversitaria. A reestrutu-
racdo alterou a organizacdo da Universidade Fe-
deral. A reformameinteressou vivamente e passei
aescrever uma série de artigos sobre a educacéo
superior, universidade e suareforma, parao jornal
A Tarde, a partir de 1966.

Os meus interesses em pesquisa vao mudar a
partir dos anos finais da década de sessenta. Con-
vergentemente fui me concentrando em Educagéo,
pois a Unica experiéncia que tinha na area até en-
téo eraade professor de ensino superior. O Plano
de Ensino e Pesquisa despertou-me bastante para
ametodol ogiado ensino e escrevi um artigo sobre
“Os problemas didéticos do ensino superior”, para
a revista Porto de Todos os Santos (BOAVEN-
TURA, 1968). Por aquelaépocafoi significativo o
conhecimento das universidades norte-americanas.

1.7 Confrontacdo no campus

Além da experiéncia universitaria francesa,
contribuiram bastante paraacompreensao dos pro-
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blemas académicos as sucessivas visitas as uni-
versidades norte-americanas. No ver&o de 1967,
tomel parte na Harvard Summer School, como
docente no programa da Organizacéo Universit&
ria Interamericana (OUI), juntamente com outros
professores, como Constantino Comninos, daUni-
versidade Federal do Parand e Armando Souto
Maior, da Universidade Federal de Pernambuco.
A OUI eralideradapor Middie Sage, PatriciaBild-
ner, Elisabeth Washburne e seus conferencistas,
nomes do primeiro ranking, David Riesmann,
Rosendant-Rodan, Paul Samuelson e muitos ou-
tros. A oportunidade se me apresentava excelente
para conhecer o Massachusetts I nstitute of Tech-
nology (MIT), aUniversidade de Boston, e absor-
ver 0 “ar de Boston”. Boata-se que a atmosfera é
tdo rica e tdo intelectualizada que se transmite as
pessoas! Segundo umatradicéo, asimples presen-
ca naquele lugar torna as pessoas mais inteligen-
tes e mais cultas!

No mesmo programa, retornei a Harvard no
verdo de 1969. Encontrei ainda fumegando a con-
frontac&o no campus. A revolta dos estudantes ti-
nhadeixado marcas e sinais bem vivos por toda a
parte. Dessa segunda vez, falei sobre as funcbes
da universidade em mudanca a base da minha ex-
periéncia com areformada Universidade Federal
daBahia(BOAVENTURA, 1971), como também
pronunciaram palestras Dalmo Abreu Dallari, da
Universidade de S&o Paulo (USP); Francisco Fer-
raz, mestrando de Ciéncia Politicaem Princeton e
professor da Universidade Federal do Rio Grande
do Sul, e Henrigue Hatner, daUniversidade de S&o
Paulo (USP).

Percebiam-se, ndo somente na Nova Inglater-
ra, como naUniversidade daColumbia, e navisita
que fiz aUniversidade de Princeton, por insistén-
cia de Francisco Ferraz, as consequéncias da re-
volugdo estudantil de 1968.

2. OPCAO PELA EDUCACAO

Algunsfatores contribuiram parame aproximar,
substantivamente, da educagéo: a participagdo no
Conselho Estadual de Educacéo; a diregdo da as-
sessoriade plangjamento daUfba, vinculadadire-
tamente a sua reestruturacéo e reforma; a
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transferéncia da Escola de Administracdo para a
Faculdade de Educacdo da Ufba; e a nomeacgéo
para Secretéario de Educacdo e Cultura da Bahia.

Iniciava-se um novo ciclo da minha vida do-
cente: definia-se a opgdo pela educacdo. Como
docentelivre, fui enquadrado professor adjunto pelo
estatuto do magistério superior de 1965. Quando
chegaria a professor titular?

Participel ativamente da reforma da Ufba. Zi-
telmann de Oliva, chefe de gabinete, aproximou-
medo reitor Miguel Calmon, inteiramente voltado
para a reforma da Universidade (BOAVENTU-
RA, 1991). Colaborei com amissdo consultivada
Unesco liderada pelo professor J. Lauwerys, da
Universidade de Londres; e mais o ex-reitor |.
Lussier, daUniversidade de Montreal; e o profes-
sor D. Kuenen, da Universidade de Leyden, nos
Paises Baixos (1967).

Em 1968, passei aintegrar o Conselho Estadu-
al de Educacéo, a convite do secretério Luiz Na-
varro de Brito, no governo Luiz Viana Filho.
Naguele mesmo ano, o reitor Roberto Figueira
Santos, incumbiu-me daimplantagdo da A ssesso-
ria de Planejamento da Ufba, com atribui¢des na
suareestruturacao, principa mente quanto adistri-
buicéo das disciplinas e do pessoal docente nas
unidades estruturadas. Mas em 1969, continuava,
entretanto, juiz do trabalho.

Ainda em 1968, uma clara Line on inquiry se
esbocou acerca da organizacdo universitaria, des-
pertada, empiricamente, pelo trabalho dareforma
da Universidade Federal da Bahia com o reitor
Roberto Figueira Santos.

Um novo interesse comegou com o trato dos
problemas da reforma universitaria, culminando
com a minha tese para professor titular sobre a
departamentalizacdo da Ufba.

Do concurso de livre docente, em 1964, parao
detitular, em 1971, tive que esperar sete cabalisti-
cosanos. Nesse interim, mudou o sistemade céte-
dra, mudou a minha motivacéo pela Economia do
Desenvolvimento e também eu mudei de Faculda-
de. N&o mais a Faculdade de Direito, criada no
melhor espirito positivista de 1891 e agregada a
outras para formar a Universidade da Bahia, em
1946. Transferi-me da Escola de Administracéo
paraa Faculdade de Educagdo, estimulado oficial -

mente com a reestruturacao e reforma das univer-
sidades federais. Faculdade de Educagdo da Ufba
gue ajudei acriar, com Leda Jesuino dos Santos a
frente, Anténio Pithon Pinto, Luiz Rogério de Sou-
za, José Tobias Neto, Raymundo José da Matta,
Dilza Maria de Andrade Atta, Zilma Gomes Pa-
rente de Barros, Alice Costa, Joselice Macedo de
Barreiro, Alda Pepe, Luiz Felippe Perret Serpa,
Hermes Teixeirade Melo, Jandira Leite Simdes e
tantos outros.

Engajei-me, substantivamente, em Educago
pelaviado planejamento econdmico aprendido em
curso de especializac&o e naexperiéncia da Sude-
ne (1961-1963). Confesso que sempre tive uma
irresistivel atracéo pela universidade, como idéia,
como concepcao e como condicdo devida. E, como
tema e problema, iria ocupar o lugar de destaque
naminhabibliografia, eminimerostrabal hos; Uni-
versidade em mudanca (1971), O departamento
na Universidade (1971), A segunda casa (1984),
Universidade e multiversidade (1986).

A bem da verdade, participei da reforma uni-
versitéria desde estudante, em seminérios, discus-
sOes, artigos escritos para jornais estudantis,
especia mente namilitanciadaJuventude Univer-
sitaria Catdlica (JUC), a JUC do meu disponivel
tempo de académico de Direito. Nesse contexto, a
idaao Congresso da Uni&o Nacional dos Estudan-
tes (UNE) em 1959 foi significativa. Acredito que
aminhavocagdo universitériatenha sido bastante
influenciada pela JUC, cuja concepgao comunité-
ria de universidade tinha certas nuances do pensa-
mento de cardeal Newman.

2.1 Ano decisivo da reforma univer-
sitaria, 1968

Pouco apouco, ocupava-me bem mais da Edu-
cacdo do gque da Economia e do Direito do Tra-
balho. Enveredei-me pelas sendas do ensino. O
ano de 1968 foi decisivo para a Universidade e
para mim.

Implantava a assessoria de planejamento da
Ufba, enquanto pelos porbes dareitoriatransitava
a reestruturagdo da Universidade. O reitor dava
tempointegral, exercitavao raciocinio funcional de
meédico e orientava com paciéncia de educador as
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liderangas comprometidas com areforma. Partici-
pei decididamente da departamentalizacéo, dadis-
tribuicdo do pessoa docente, do primeiro acordo
do Banco Interamericano de Desenvolvimento
(BID), que possibilitou aconstrugéo do campusda
Federacdo. Tive em doutor Roberto Santos 0 meu
primeiro professor-orientador. A assessoriade pla-
nejamento contou com Zahidé Machado Neto, Ana
Maria Messeder, Maria José Gongalves, Romélia
Santos, Etienete Du Val, aestagiariaMariaTereza
Marcilio e os responsaveis pelas estatisticas da
Universidade, José Figueiredo L eal deAraljo e José
Hailton Brito.

O segundo semestre de 1968 foi detotal agita-
¢ao estudantil. Acumulando as fungdes de asses-
sor com asdediretor daassi sténciaaos estudantes,
acompanhava de perto os movimentos e protestos
de rua A ordem do reitor era acolher os estudan-
tesferidos nos hospitais vindos dos embates com a
policiae soltar os alunos presos. O atual deputado
federal Jodo Almeida era um dos lideres estudan-
tis. A secretaria do reitor, Solange Hortélio, fazia
asligagbesemuito facilitou agestdo. A diretorada
Escola de Enfermagem, Ivete Oliveira, colabora-
va em tudo. Universidade em mudanca, livro de
1971, reflete aminha participacdo nareformauni-
versitaria.

O vestibular unificado exigiu a matricula cen-
tralizada. Experimentamos, conjuntamente, no com-
putador da Ufba/Petrobras, com o reitor Roberto
Santos, os professores Fernando Macedo Costa e
Ernani Sobral e 0 engenheiro Paulo Tavares, como
seriaaprogramacao dessa matricula. E assim nas-
cia, funcionalmente, a Secretaria Geral de Cursos
conforme portaria que eu redigi. Tempos herdicos
aqueles daimplantacdo dareforma, intensivos em
aprendizagem.

2.2 Metandia

Entrementes, erachegada a hora de tomar uma
decisdo muito dificil: abrir méo do cargo dejuiz do
trabalho, alcancado por concurso, logo depois de
formado, para dedicar-me inteiramente & Educa-
¢do. Decisdo tomada, transferi-me da Escola de
Administracdo para a Faculdade de Educacéo,
colaborando com L eda Jesuino, naimplantacao da
nova unidade académica. Fui o primeiro coorde-

nador do Curso de Pedagogia. Operou-se em mim
singular metandia, identificada por Newton Sucu-
pira(BOAVENTURA, 1996, p. 20) naminhahis-
téria de vida (NOGUEIRA, 1968, p. 137-148;
MACEDO, 2006, p. 111-116).

2.3 Secretaria de Educacédo e Cultura,
primeira vez

Estava nas fungdes de assessor-chefe da Uni-
versidade, inteiramente absorvido com os proble-
mas da reestruturacéo e reformada Universidade,
guando Luiz Navarro de Brito indicou-me ao go-
vernador L uiz VianaFilho parasubstitui-lo, naSe-
cretariade Educagéo e Cultura(1970-1971). Tinha
toda uma programacao a executar: complementa-
¢do dos centrosintegrados de educacéo, implanta-
¢do das faculdades de formagéo de professores e
dosginasios polivalentes, criacdo daUniversidade
Estadual de Feira de Santana, criacdo do Parque
Histérico Castro Alves, instalagcdo da Casa Afré-
nio Peixoto e outras construgtes e equipamentos a
instalar.

Ainda no ano de 1970, retornei aos Estados
Unidos, mas na condi¢do de Secretério da Educa-
¢do e Cultura da Bahia, num programa de inter-
cambio cultural, segundo o conviteformulado pelo
embaixador C. Burke Elbrick. Foi umaviagem cost
to cost com um escort, um bom companheiro de
viagem, John Falcon, um luso-americano. Além de
visitar os State Departments of Education, em Al-
bany, Boston, Harrisbourg e outras capitais esta-
duais, conheci vérios colleges e instituicdes
culturaisdo leste. Aproveitei 0 bom escudeiro para
contactar a colonia luso-americana instalada nas
cidades perto de Boston, Fall River, New Bedford
e Tautan. Sempre educacgéo e cultura.

Nadeslumbrante Califérnia, latina e oriental,
observel 0s programas Two years in University
e os City Colleges, em San Francisco. Na minha
primeira visita a Universidade de Berkeley, im-
pressionou-me bastante o nimero de linguas es-
trangeiras que poderiam ser estudadas, como
também o projeto de school facilitiese o SIDEC
da Universidade de Stanford. A potentosa Uni-
versidade da Califérnia, com os seus diversos
campi, 0 sistema dos state colleges e os diver-
S0s programas pos-secundarios possibilitavam
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educagdo superior para todos os que demanda-
vam esse nivel de ensino.

Ao lado do interesse como Secretério de Edu-
cacdo, observei 0 que pude para a minha tese de
professor titular, a ser defendida exatamente um
ano depois dessa visita. Eram as apodemias, via-
gem de instrugéo, como aconselhava o mestre
Comenius (ARAUJO, 1996). Em vérias oportuni-
dades, visitei grandes universidade como Berke-
ley, Stanford, Los Angeles, San Diego. Tive a
chance de observar os sistemas universitarios es-
taduais, como o State University New York
(SUNY), Califérniae Pennsylvania, queinfluiram
naminhadecisdo em criar umauniversidade mul-
ticampi, aUniversidade do Estado daBahia(Uneb).

Finda a gestdo na Secretaria de Educacéo e
Cultura, retornei a sala de aula, na Faculdade de
Educacéo da Ufba, para preparar o concurso de
professor titular e depois seguir para estégios e
pesquisas na Franca.

2.4 O departamento na universidade

Todo o esforco de investigagdo na Universida-
de Federal da Bahia, como assessor de plangja-
mento (1968-1970), e de gestdo, na Secretaria de
Educacdo e CulturadaBahia (1970-1971), culmi-
nou com as minhas pesquisas para a tese de pro-
fessor titular: O departamento na universidade:
estudo sobre 0 departamento na organizagdo uni-
versitaria, tomando-se como campo de observa-
¢do aUniversidade Federa daBahia, antesedepois
de sua reestruturagdo-reforma (1971).

Deixei a Secretaria de Educacéo e Cultura da
Bahiaem 15 demarco de 1971, quando terminou o
governo Luiz Viana Filho, ja inscrito com tese e
larga documentac&o para o concurso de professor
titular. Comparando as duas teses, de docente li-
vre e detitular, hd uma sensivel melhora nameto-
dologia, com utilizacdo da documentacdo, uso de
guestionarios e entrevistas e outros instrumentos.
Em 6 dejulho de 1971, fui promovido a professor
titular por concurso. No mesmo dia, fui eleito para
suceder a Clementino Fraga, naAcademiade Le-
tras da Bahia, tendo apenas um més para tomar
posse, poisem agosto deveriavigjar parao I nstitu-
to Internacional de Planificagdo da Educacdo
(IMPE), na Franca.

2.5 Planejamento da educacgao

Como professor titular e com a experiénciade
Secretério de Educagdo, voltei outravez aFranca,
Nao nos quadros universitarios, mas paraestégio e
pesquisano Instituto Internacional de Planificacdo
da Educacéo (I1PE), de 1971 a 1972, criado pela
Unesco. O trabalho conclusivo intitulou-se
L’enseignement supérieur a Bahia: étude de la
réforme, de!’ évolution des effectifs et du finance-
ment de I’ Université Fédérale de Bahia au Brésil
(BOAVENTURA, 1972).

O estagio no | 1PE possibilitou um enfoque mais
quantitativo e financeiro dos efetivos escolares.
Assim, estudei a evolucéo das coortes dos alunos,
aandlise da sua reparticdo em areas de formagéo,
0s movimentos de saida de diplomados e os gran-
des nimeros do corpo docente. Quanto ao financi-
amento, estabeleci as fontes, a comparacdo das
despesas e os meios financeiros distribuidos pelas
rubricas. Ao lado dessas cogitacfes quantitativas,
era o momento em que a Unesco discutia a déca-
da do desenvolvimento da educagéo.

Pude trabalhar com os educadores Raymond
Poignant, Claude Tibi, Gabriel Caron, Jacques
Hallack e conviver com colegas daAfrica, Asiae
Américas. Periodo enriquecedor pela experiéncia
internacional estimulante nadiscussdo do planeja-
mento e financiamento da educacéo, carta esco-
lar, educacéo permanente, tdo debatida pela
comissdo presididapor Edgard Faure, e principal -
mente pela andlise dos sistemas de educacdo com
Philip Coombs.

No IIPE, tomei conhecimento das pesquisasde
Philip Coombs, especial mente da The World Edu-
cational Crisis: a Systems Analysis (1968), obra
gue adotei para andlise de sistema e que passel a
usar quando regressei a Faculdade de Educacao,
especia mente no Mestrado em Educagéo, logo no
segundo semestre de 1972. O estégio no Instituto
possibilitou viagens de estudos a varios paises eu-
ropeus e ainstitui¢des internacionais, como o Bu-
reau Internacional de Educacdo, em Genebra.
Conheci de perto os sistemas de educagéo néo so
da Franca, como também da Bélgica, Itdliae Sui-
¢a. Nesse Ingtituto, incrementando a andlise edu-
cacional, senti-me mais profissional da educacéo,
melhorando, portanto la carriére.
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As pesquisas e as publicagdes do |1 PE foram
extremamente Uteis para 0 Mestrado em Educa-
¢ao que passel a coordenar no retorno. Ocupei-
me da analise dos sistemas de educacéo,
planejamento como racionalizac&o do crescimen-
to desses sistemas e do estudo das estruturas de
ensino.

2.6 P6s-graduacao e pesquisa em
educacao

No retorno, intensifiquei a colaboragdo, coor-
denei o Mestrado em Educacéo (1974-1978) e fui
eleito para o Conselho de Coordenacdo da Ufba.
Como presidente da Camara de Pos-Graduacéo e
Pesquisa, propus uma série de medidas que editei,
juntamente com outros estudos, em Problemas da
educacdo baiana (BOAVENTURA, 1977). Se
entrei na educacdo pela porta do ensino superior,
com a experiéncia na Secretaria de Educagéo in-
tegrei osdemaisniveisde ensino. A administracéo
com aculturacoloquei em outro volume, Espirito
de julgamento (BOAVENTURA, 1978).

Ensinei naFaculdade de Direito e naEscolade
Administrac&o, compus comissoes, fui membro do
Conselho de Coordenacéo do Ensino, Pesquisa e
Extensdo, participei de colegiados de graduacéo,
de programas de p6s-graduacdo, da extensao e da
administragdo académica como chefe de departa-
mento, mas meu Compromisso maior sempre foi
com a Faculdade de Educacéo, a Faced que gjudei
afundar. Fui eleito para suceder a Leda Jesuino,
mas ndo fui nomeado. O impasse ndo ficou so-
mente nisso. Teve efeitos perversos na carreira
em pleno desempenho. Eu coordenava o Progra-
ma de Mestrado em Educacgéo e presidiaa Cama-
ra de Ensino de Pés-Graduagdo e Pesguisa, € 0
reitor que ocupava o posto considerou que, se eu
nao fora nomeado diretor, ndo poderia também
permanecer na presidénciada Camara. E incrivel,
mas é verdadeiro.

Por essetempo, mantinhaintenso relacionamen-
to com a Coordenacéo Superior de Aperfeicoa-
mento de Pessoal Docente (Capes), como
coordenador do Mestrado em Educagéo, tendo
como Vices Joselice Macedo de Barreiro e Gisel-
da Moraes, sucedendo a Maria de Azevedo Bran-
d&o. O seudiretor, Darcy Closs, contando comforte

apoio do ministro Reis Vel 0so, aumentou 0 nimero
de bolsas no exterior. Como coordenador de um
dos dez mestrados em Educacao existentesdo pais,
gjudel a criar a Anped (Associacdo Naciona de
P6s-Graduagéo e Pesguisa em Educacdo), junta-
mente com Juracy Marques, Dermeval Saviani, Joel
Martins, Jacques Veloso, Stélio Dias. Por aguela
época, o professor Joseph Alessandro veio aBahia
e convidou-me aretomar a The Pennsylvania Sta-
te University, Penn State da minha vida, para o
doutorado em educagdo. A saudosa Silvia Bahia,
assessora da Capes, advertiu-me logo que preci-
saria de licenca para me ausentar do pais e paraa
concessdo de bolsa.

Fui induzido a que n&o procurasse 0 apoio dos
amigos politicos. Em casa de Victor Gradin, co-
mentei a dificuldade de obter a licenga parair a
Penn State. Qual ndo foi aminha surpresa quando
ouvi de Anténio Carlos Magalhées, ali presente,
que ndo considerava um problema a minha saida,
além do mais o que estavam fazendo comigo era
umainjustica. Sou-lhe grato pelaautorizacdo con-
seguidaque me possibilitou o doutorado. No exato
momento em que me dirigiaparao aeroporto, Eral-
do Tinoco, diretor do Ministério de Educacéo, co-
muni cou-me a concessao dabolsada Capes. Vigjei
tranqiilo.

Tudo isso meinduziu avoltar aos Estados Uni-
dos, ndo mais para curtas viagens, como as descri-
tas e mais aquela de 1974, para participar da
Conferéncialnternacional sobre Non-Formal Edu-
cation, em The Michigan State University (BOA-
VENTURA, 1984), mas para uma longa estada
de 1978 a 1981.

Ao final desse periodo t&o importante para a
minha vida académica, posso perguntar, exata-
mente como procedeu Osmar Favero, no seu bem
langado Memorial (1993, p. 5): “E, especiamen-
te, por que e como a ‘conversao’ para a area de
Educacéo?’.

2.7 Segundo doutorado na The
Pennsylvania State University

Experimentei em Penn State um dos momen-
tos mais desafiantes de toda a minha vida acadé-
mica. Eram 25 familias de p6s-graduados que
formavam a col6nia brasileira. E destacara-se a
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cooperacdo entre os colegas da Bahia: Ana Ma-
ria e Hermes de Meio, Haidé Correia da Silva,
Kétia Freitas, AnaMariaeAlirio de Souza, Ma-
ria das Gragas Santos e a pintora Graca Ramos.
A universidade americanaé produtiva e altamen-
te exigente. A disponibilidade dos seus professo-
res, a orientacdo para a pesquisa, a abundancia
de todos ostipos de recursos, em especial biblio-
graficos, a seriedade dos comprehensive exami-
nations, a criacdo de altos padrbes académicos
fazem com que 0 seu sistema universitério seja
fonte de conhecimento e de educacéo, logo de
riqueza e poder na era dainformag&o, como bem
observa Manoel Castells. Recordo a dedicacédo
dos meus orientadores Patrick D. Lynch e Jose-
ph Alessandro e os professores Donald Willower
e John Withall. Em Penn State, reforcei a minha
condi¢do de pesquisador. Como foi importantissi-
ma para mim a experiéncianaverde Commonwa-
elth da Pennsylvanial

En route, como previu o Catdlogo dos Cursos
de Pos-Graduagéo de Penn State, tirei também o
Mestrado em Educagdo, um mestrado profissio-
nal, com o Master’s paper: The Legal Framework
of Brazlian Education: a Tentative Classificati-
on of School Law Sources with Some Compari-
sonsto American School Law, and ItsApplication
to Teaching Education Administration in Brazil (BO-
AVENTURA, 1980).

Um programa de doutorado se compde de cur-
SOS, exames e pesquisas para tese. Para o douto-
rado em Penn State, escolhi como tema o estudo
de uma organizag&o educacional do ponto devista
administrativo, historico elegal, isto &, interdiscipli-
nar. A tese intitulou-se A Sudy of the Legal Func-
tions and Responsibilities of the Sate Council
of Education of Bahia, Brazil, from 1963 to
1975 (BOAVENTURA, 1981). A fonte do pro-
blemafoi aexperiénciado pesquisador.

A permanéncia de vérios anos no Conselho
Estadual de Educagdo da Bahia terminou por me
fazer toméa-lo como temade investigac&o. Primei-
ramente procurei analisa-1o no processo de plane-
jamento, discutindo e aprovando planos e progra-
mas, mas essa era apenas uma das suas multiplas
atribuicdes. Com o doutorado, o problemados con-
selhos foi retomado como objeto da pesquisa. Era
aoportunidade parafazer um doutorado compl eto,

€Om cursos, atividades, exames e pesquisas, den-
tro datradicdo anglo-saxonica. L4, integrei e con-
firmei umaglobalizante e escolar linhade investi-
gacdo com Histoéria, Organizacao, Direito,
Psicologia, Administrac&o, expressa no Master’s
paper, e aprofundada na tese de Ph.D. A histéria
da criagcdo e reorganizacdo de O Conselho de
Educacéo da Bahia, 1963 e 1967 (BOAVEN-
TURA, 1993) é um filhote da tese doutoral, que
nao traduzi. Coincidentemente, todas as teses que
escrevi deixel naformacomo foram escritas, into-
cadas e intocaveis.

O doutorado, em The Pennsylvania State Uni-
versity, possi bilitou-me afundicdo de experiéncias
e aprendizagens anteriores em duas graduacoes,
Direito e Ciéncias Sociais, e outros tantos cursos
de especializag8o. Acrescentei novos enfoques a
conhecimentosjaadquiridos.

Naminhaexperiénciapessoal, nadamefoi to
atil para o doutorado quanto a formacéo tedrica
em Direito, que muito me serviu para entender o
School Law ou Educational Law (BOAVEN-
TURA, 1997). A propdsito daintegracdo de anti-
gos e novos conhecimentos, Vamireh Chacon, eru-
dito estudioso das nossas idéias sociais, ja
observara que conseguiu fundir conhecimentos e
pontos de vistade maneiramuito mais proveitosa
nauniversidade americanado que naeuropéia. A
valorizag&o da experiéncia de um doutorando, o
conhecimento acumulado, serve atodos, ao estu-
dante e ao professor curioso por conhecer outras
experiéncias.

Aolongo detodos essesanos, no Brasil, naFran-
caenos Estados Unidos, fui matizando o empiris-
mo angl o-saxdni co, baconiano, com o dedutivismo
francés, cartesiano, que tanto me empolgou ao es-
crever sobreaordem dasidéias. Do mesmo modo,
nessa integracéo de ciclos de estudos, empreendi-
dos aqui e alhures, foram-se agregando perspecti-
vas de vérias ordens — juridicas, econdmicas,
sociol égicas, historicas e psicol ogicas, perfeitamen-
te concertadas no approach das Behavioral Sci-
ences (KERLINGER, 1979).

Em 1982, comecei uma nova atividade de di-
vulgagao cientificacom acolunasemanal “ Educa-
¢ao”, no jorna A Tarde, que possibilitou cercade
sessenta artigos por ano; multiplicando-se por tre-
ze, temos um total de 780 artigos de 1982 a 1995.
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Cresceu também o nimero de artigos em revistas
especializadas, conforme pode ser identificado na
minhabibliografia(BOAVENTURA, 2007).

2.8 Secretaria de Educacédo e Cultura,
segunda vez

Aoretornar ao Brasil, assumi, pelasegundavez,
a Secretaria de Educagdo e Cultura, no governo
Jodo Durval Carneiro, com o apoio inteligente de
Yeda Barradas Carneiro e do reitor Germano Ta-
bacof. E aexperiéncia académicanaUfbafoi fun-
damental paraque eu pudesse expandir aeducacdo
superior em todo o territério baiano. Quando se-
cretério da Educacdo, particularmente aUniversi-
té du Québec, presidida por Gilles Boulet, teve
influéncia bastante na criacdo da Universidade do
Estado da Bahia (UNEB), e no impulso a educa-
céo estadual (SECRETARIA DE EDUCACAO
E CULTURA DA BAHIA: 1984-1989, 1984).

2.9 Retorno a sala de aula

Findo o governo, voltel & minha sala de aula;
ocupei-me do projeto de Doutorado em Educacéo,
o primeiro do Nordeste com o0 apoio das diretoras
e vices Jandira Simdes e Dilza Atta, da saudosa
LucilaMagalh&es e Ana CristinaWortmann Libe-
rato. Em novembro de 1991, oinstalei efiz-lofun-
cionar com a selecdo. A Faculdade de Educagédo
completou com o doutorado o tltimo nivel daedu-
cacdo formal. (BOAVENTURA, 1994, p. 79-91).

O ap0s Penn State, com nova mobilia da men-
te, foi e continua sendo um periodo damaior ferti-
lidadeintelectual. S&o inUmeros osartigoselivros
publicados: Universidade e multiversidade
(1986); O Conselho de Educagéo da Bahia 1963-
1975, (1993); Politicas municipais de educacéo
(1996); A educacéo brasileira e o direito (1997).
Consolidando conhecimentos acumulados, fundi
Direito e Educagdo, no Direito Educacional (Edu-
cational Law), uma das areas de concentragéo,
como Teoria Administrativa e das Organizacgdes,
M etodol ogia da Pesquisa, Politicas Educacionaise
EconomiadaEducac&o. Com essas aproximagoes,
encaro mais a educagdo como uma organizagao
ou instituicdo social.

Por influénciade John Withall, tornei-me muito
mel hor professor, muito mais acessivel aosalunos,

procurando criar um clima de open education na
sala aula, conscientemente estimulante da partici-
pacdo do aluno, centro da aprendizagem. Sala de
aulamovida peladindmicade grupo. O importante
€ aqualidade do rel acionamento professor e aluno
e aunos entre si (BOAVENTURA, 1994).

2.10 Quebec e Portugal

Em funcgdo do doutorado queimplantei, ospro-
fessores Denise e Marcel Lavallée indicaram-me
para realizacdo de estudos e observacfes sobre
doutorado, na Universidade de Quebec, em Mon-
treal (UQAM). Tive como partners os professo-
res Gérard Lucas e Pierre-Yves Paradis. Somei o
apoio de Maria Tereza Navarro de Brito Mattos,
filha de EmiliaMaria e do saudoso amigo desde o
tempo de colégio, Luiz Navarro de Britto. Maria
Terezafaziao mestrado na Universidade de Mon-
treal, depois eu a orientaria natese sobre memoria
institucional e gestdo universitaria. Conheci varias
universidades canadenses, como York, Toronto, Mc
Guil, Laval, Montreal e Concordia(BOAVENTU-
RA, 1997, p. 35-52). Agreguei o conhecimento
da universidade canadense as experiéncias fran-
cesae americana. Atualmente, dirijo os meusinte-
resses académicos as universidades portuguesas
Coimbra e Lishoa, ibéricas enfim. Recentemente,
participel de seminérios tanto na Universidade de
Coimbra, a convite do professor José Manoel Ca
navarro, como na Universidade do Porto, por indi-
cacdo do professor Jodo Paiva. Visitei a Universi-
dade de Salamanca, por dentro, em especia suarica
biblioteca e o Centro de Estudos Brasileiros. Con-
cluida a segunda parte, que tratou da opcdo pela
educacdo, naUfba, entremos pelaterceirae Ultima.

3. PROFESSOR ORIENTADOR E METO-
DOLOGIA DA PESQUISA

Com o Ph.D., reforcei a minha condicéo de
pesquisador e de orientador de dissertacOes, ativi-
dade que me tem gratificado bastante antes e de-
pois de aposentado. Dentre as muitas teses
orientadas, ade Alfredo Matta, Procedimentos de
autoria hipermidia em rede de computadores,
obteve o XIII Prémio Jovem Cientista — Novas
Metodologias para a Educacéo, do CNPg, em
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2001. De Zilma Barros, minha primeira orientan-
da, a Guilherme Bellintani, o derradeiro, somam
para mais de 40 orientacOes e ultrapassam a 130
participagdes em bancas examinadoras.

Relacionada com a orientacdo, fixo-me, atual-
mente, naM etodol ogiada Pesquisa, direcionadaa
proposta de tese, conforme aprendizagem com a
Dra. Helen Snyder, de Penn State (BOAVENTU-
RA, 2004). Procuro harmonizar o enfoque deduti-
Vo, racionalistae cartesiano francés com ainducéo
experimental e préticaanglo-americana, como pre-
vira Remy de Souza, no prefacio ao meu Espirito
de julgamento (1978).

3.1 Educacédo dos afrodescendentes

Participo dalinhade pesquisaque gjudei adefi-
nir por influénciadaAnped sobre Politicae Gestédo
da Educagao com os colegas Robert Verhine, K&
tia Freitas, Celma Borges, Dora Leal Rosa, We-
llington Aragdo, Robson Tendrio, José Albertino
Lordelo, SaraMarthaDick, MariaCouto. Colabo-
rando com colegas como Iraci Picanco, Mary Ara-
piraca e Nelson Pretto e com os departamentos,
especialmente o de Educagéo Fisica, atuei como
orientador de varios colegas, como Orlando Hage,
Fernando Espirito Santo e Hélio Campos. Com vivo
interesse na educacao dos afrodescendentes e nas
acOes afirmativas, trabalho com a professora Ma-
riade Lourdes Siqueira, doutora pela Universida-
de de Paris (BOAVENTURA; SILVA, 2004).

3.2 Aprender com os alunos

Com o tempo, melhorei 0 desempenho docente
e selecionei as minhas estratégias de ensino. Re-
forcei a pesquisa com o segundo doutorado reali-
zado em plenamaturidade. Aprendo cadavez mais
com os orientandos. Cada tese orientada € um
mergulho no conhecimento. Concluido o ciclo de
professor servidor, continuo o de professor volun-
tario e colaborador, na Ufba.

Uma turma de alunos é como uma revoada de
passaros. Depoisdadisciplinacursada, voam acur-
taou alongadistancia. Algunsvoltam paratocar na
lembranca ou em busca de algum saber amais.

Com a experiéncia de base no ensino e a de
Secretério da Educacdo e Cultura da Bahia, fui
cadavez mais meintegrando aos demaisniveisdo

ensino. Algumas abordagens estéo registradas em
Problemas da educacéo baiana (1977), Univer-
sidade e multiversidade (1986), e nos trés livros
de pronunciamento como Secretério da Educacéo,
de 1983 a 1987, Pela causa da educacéo e cul-
tura (1984), Tempo de educar (1987) e Tempos
construtivos (1987). S&o palavras que registram
obras e projetos. Umailustracdo da juncéo de pa-
lavras geradoras de realizagdes, como quer Vieira,
foi acriagdo da Universidade do Estado da Bahia
(UNEB), como também a atencao especial ao de-
senvolvimento daeducac&o superior, pioneiramente
com aUniversidade Estadual de Feirade Santana,
daqual muito me honrater sido um dos fundado-
res. Contribui com entusiasmo para que a minha
terranatal viabilizasse asuaUniversidade, institu-
idaem 24 dejaneiro de 1970, por Luiz VianaFilho.

CONCLUINDO, PREPARANDO A AGEN-
DA DO AMANHA

Para concluir, por ter dirigido uma Secretaria
da Educacéo e da Cultura, cheguei a certas apro-
ximagoes e colocagdes que vinculam essas duas
fungdes sociais. Cultura e educagdo se estreitam
mais apertadamente nas exigéncias da educagéo
permanente. As duas fungdes sociais quase que
se confundem nos procedimentos da educacéo
continuada. O Parque Histérico Castro Alves, que
criei em Cabaceiras do Paraguacu, exerce fungdes
culturais e educativas, como também o Parque
Estadual de Canudos.

Recebi otitulo de professor emérito nos 60 anos
da Alma Mater em 2006. Quando a Ufba comple-
tou 50, por minhainiciativa, ojornal ATarde publi-
cou varios depoimentos, que enfeixei no livro
UFBA: trajetéria de uma universidade, 1946-
1996 (1999). N&o escrevi aindaahistoriada Ufba,
mas ndo se fard sem a consulta a essa publicagao.
Um dos meus interesses é pesquisar a sua criagao
€ 0 seu crescimento. Repito que a Ufba é o maior
projeto cultural da Bahia no século XX. Projeto
que Pedro Calmon apresentou ao L egislativo Na-
cional em 1935. Projeto concretizado pela figura
magnifica e bonita de Edgard Santos, em 1946. A
sua sombra realizadora paira por sobre essa cor-
poracdo de educacdo superior, como exemplo de
dedicagéo.
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Ao longo da carreira, as pequenas tarefas cotidi-
anasforam seacumulando, tanto no ensino, como na
pesquisa, e formaram ciclos de motivagdes investi-
gadoras. Pude, como professor, dirigir a educagéo
estadua da Bahia, como secretério e como conse-
Iheiro daeducagéo. Lucrei muito com os estudos no
exterior, em especial na Franca, Estados Unidos e

Canada e, mais recentemente, em Portugal.

Presentemente, intensifico 0s meus interesses
na pesqui sa da historia da educacéo superior baia-
na, no contexto nacional. A experiéncia do ensino
tem me conduzido a orientagdo de dissertacOes e
teses. E um novo ciclo, uma nova etapa na minha
caminhada.
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DE AULAS, CORREDORES E ESCADARIAS:
MARCAS QUE PROLIFERAM

Jussara Midlej *

RESUMO

Este texto encontra-se vinculado ao campo das ciéncias humanas, sociais e
pedagdgicas e esta conectado a reconstituicédo e ao estudo de memarias pelaviada
linguagem e das afecgdes produzidas por esta. Ele envolve as dimensdes individual,
consciencial, semidtica, institucional e historica, entrelagando-se em temporalidades
e lembrancas de fatos e espacos, subjetividades visiveis ou veladas a partir,
especia mente, deinteracbes verbais, envolvendo o professor Felippe Serpa, docente
do Programa de P6s-graduacdo em Educacdo na UFBA/FACED. Palavras suas, ao
serem sistemati zadas num sentido antropol 6gico, buscam criar um didogo fecundo
dessa atualidade — que em si contém o passado — projetando-se em inquietactes
futuras acerca da vida, do ambiente escolar contemporéneo e da formacéo de
professores/as. No resgate das entrelinhas do discurso polissémico do Velho Pajé,
ha um chamamento para a emergéncia de uma postura multicultural que favorecaa
conexdo com um sistema educacional mais aberto, flexivel einterpenetrado por uma
éticadadiferenca. Assim, parece ultrapassar oslimites da epistemol ogiaao envolvé-
la numa dimensdo ético-estética; convoca seus alunos a revisdes estruturais — de
possivel renovagdo de olhares, criagdo de entrelugares e novos jogos que ampliem
possi bilidades de rompimento com o pensamento linear, unitério e reducionista, ainda
preval ecente no fendmeno educativo formal.

Palavr as-chave: Memdria—Marcas de subjetivacéo —multiculturalismo —formagéo
docente

ABSTRACT

OF CLASSES, CORRIDORS AND STAIRS: SPREADING MARKS

Thistext islinked to the human, social and pedagogic sciencesand it is connected to
the reconstruction and study of memories through language and the affections it
produces. Itinvolvestheindividual, conscientious, semiotic, institutional and historical
dimensions, joining temporalities and remembrances of facts and spaces, visible
subjectivitiesespecially observed from verba interactionsinvolving theteacher Felippe
Serpa, professor of the graduate Program of education at the UFBA/FACED. Words
of his own, when summarized in an anthropological way, aim to create a fecund

* Mestre em Educagéo pela Université du Quebec a Chicoutimi (UQAC). Doutoraem Educacéo pelaUniversidade Federal da
Bahia (FACED/UFBA). Professora assistente e pesquisadora do Departamento de Filosofia e Ciéncias Humanas (DFCH) da
Universidade Estadual do Sudoeste da Bahia (UESB). Enderego paracorrespondéncia: Universidade Estadual do Sudoeste da
Bahia (UESB), Estradado Bem-querer, S/N, Vitériada Conquista/BA. E-mail: jumidlej@hotmail.com
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dial og about the present —which containsthe past initself —drawing future questions
about life, contemporary school environment and teachers' formation. In a careful
rescue of the polysemic discourse of the Old Paje we find an urgent demand for a
multicultural posture that enables a connection with an educational system that might
be more flexible, open and permeated by an ethics of difference. Therefore, it seems
to go beyond the epistemological limits as it involves this one in an ethic-aesthetic
dimension; it callsits students to structural reviews — of possible renewing of ideas,
creation of inter-places and new gamesthat spread possibilities of rupturewith linear,
unitary and reducing thought, still remaining intheformal educationa phenomena.

Keywords: Memory — Subjectivity marks—Multiculturalism — Teachers formation

A gente sente que, tanto na descontinuidade dos atomos, quanto nas fissuras
doseventos, havida. Em cadafresta, em cadadobra(...) Todanoite eternaesta
condenadaaamanhecer! Graciasalavidal (Menandro Ramos, 2003).

... Sinto-me eterno em poténcia e transitorio nos acontecimentos, ou sgja, sou
virtualmente eterno, sem principio ou fim, etransitério narealidade criadapela
minhavivénciados acontecimentos. (Felippe Serpa, 2003).

Comer o pao, beber o vinho em sua memoria, sempre que houver didogo
inquebrantavel. (Dante Galeffi, 2003).

1. Marcas que desassossegam

Sei que estou contando errado, pelos altos.
Desemendo. Mas nédo € por disfarcar, ndo
pense. (...) A lembranca da vida da gente se
guarda em trechos diversos, cada um com
Seu signo e sentimento, uns com OS outros
acho que nem ndo se misturam. (Guimaraes
Rosa, 1986).

Pelo fato de sermos transcendentais no sen-
tido da palavra, estamos incessantemente pro-
duzindo marcas em nés e nos outros num tempo
kairoldgico !... tendo estas a forca de serem
reativadas a qualquer momento — por circuns-
téncias nem sempre ocasionais — e poderem pro-
vocar, nessa reatualizacdo, novas conexodes e
ressonancias. Eventualmente, ao se engendra-
rem no devir, elas tendem a desassossegar por-
gue sdo linhas de tempo que se abrem e véo
produzindo novas e inusitadas realidades em
imprevisiveis diregdes, em todos os planos da
vida. Nesse sentido, comunicagédo nao é aquilo
gue se diz, mas 0 que 0 outro pode compreender
apartir damultiplicidade de suas marcas, do di-
ferente na diferenca de seu ser.

Nesseviés, o didogo, ao constituir-se em condi-
¢do dalinguagem e do discurso, referenda-se como
um elemento transformador do mundo e produtor
de devires. ParaBakhtin (1995), no signo linguisti-
co confrontam-se indicesdevalor contraditorio, sen-
doal ingua, nessaperspectiva, dia égicae complexa,
desde quando nela se imprimem, historicamente e
pelo uso, as relacbes dos discursos. Para o citado
autor, “... ignorar tais relagcbes € o mesmo que apa-
gar aligagdo queexisteentrealinguagem eavida.”
(BAKHTIN, 1995, p. 268). Assim, ao tratar do di&
logo entreinterlocutores, e e aborda, de modo espe-
cia, o caréter das percepcdes e daintersubjetividade
num processo dedialogismointeracional, no qual um
discurso mantém relagdo com outros discursos, dei-
xando-se ver ou entrever polifonicamente em opo-
Sic8o aos textos monofénicos que escondem 0s
textos que o congtituem.

Concebidos desse modo, 0s discursos aproxi-
mam-se da nocdo de linguagens sociais e sdo
peculiares a segmentos especificos da sociedade -
em contextos e momentos historicos definidos—e
terminam por moldar a forma das enunciages,

1 Kair6s — tempo histérico de vivéncias.
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dos géneros de fala (BAKHTIN, 1995). Nessa
direcdo, o carater relacional dalinguagem, estan-
do na base das préticas discursivas, faz emergir
possibilidadesde“... interanimagdo dia gica, situ-
ando-se no espaco da interpessoalidade, da rela-
¢ao com o outro, esteja ele fisicamente presente
ou ndo.” (SPINK; MEDRADO, 2000, p. 60).

Na citada perspectiva e, a partir da producéo
deste artigo, busco promover uma convocatoria
ao professor Felippe Serpa? a sair do casulo das
conversas de aula, prolongadas pel os corredores e
escadarias da Faculdade de Educagdo (FACED)
da Universidade Federal da Bahia (UFBA), nos
primeiros idos de 2000. Desse modo, ao resgatar
fragmentos de suas falas — cuidadosamente ano-
tadas por mim — e de minhas proprias reflexdes a
partir do que ouvi dele, saio acatade um “dia ogo
infinito e inacabado no qual nenhum sentido mor-
re’ (SPINK; MEDRADO, 2000, p. 50); nessa di-
regdo, coloco a alma em movimento a fim de
impulsionar o pensamento, transmitir-lhe a pres-
sd0 da sensibilidade (DELEUZE, 1987) paratra
zer atona o discurso polifénico do Velho Pajé.?
Séo retomadas de enunciacdes verbais produzidas
em circunstanciasindividuaisou coletivas* einse-
ridas num dado momento histérico. Busco, assim,
agir nadirecdo que Bosi (1994) imprime amemo-
ria— constatando que lembrar ndo é reviver, mas
refazer, reconstruir, repensar, com imagenseidéi-
as de hoje, as experiéncias do passado.

Comisso, vislumbro possibilidades de que este
artigo possa contribuir para a conjugacdo de um
processo de reflexdo critica e revisdo de atitudes
individuais e coletivas no &mbito educacional epara
0 desenvolvimento de umasensi bilidade socioexis-
tencial do/a professor/a na sua condicdo de pes-
soa®. Com este intuito, trago a pauta, também, os
€ecos de suas expressdes em artigos®, comentarios
eréplicas contidos no “ Rascunho Digital””, abrin-
do possibilidades de se fazer renovadas conexdes
relacionadas ao reconhecimento da complexidade
que caracterizaaproducdo do conhecimento eman-
cipatério eaconvivénciahumana. (HABERMAS,
1987b). Portanto, “como necessidade de captar a
multidimensionalidade, asinteracfes, as solidarie-
dades entre 0s inumeraveis processos sociais’
(MORIN; CIURANA; MOTTA, 2003, p. 57) vi-
venciados no decorrer de trabalhos académicos.

Creio, finamente, que a producéo deste artigo —
com tais caracteristicas — se justifica pela pers-
pectivade que possacontribuir parao delineamento
de novos desenhos para as atividades formativas
docentes.

Portanto, ao admitir que suas palavras pros-
seguem produzindo reverberagdes importantes
a me provocarem devires inquietantes de
pensament(o)acao ® “... ndo apenas no plano
visivel, 0 mais 6bvio, mas também no invisivel,
igualmente real, embora menos 6ébvio” (ROL-
NIK, 1993, p. 241) decido mergulhar na memo-
ria para buscar os fatos e recompor as marcas
que me deixaram seu vigoroso discurso; assim,
convida-lo a uma interlocucgao interdimensio-
nal na busca de envolver a compreensdo de
construcdes linguisticas dotadas de sutis senti-
dos e seus desdobramentos epistemol 6gicos na
educacao.

2. Marcas que conduzem

Cadamarcatem apotencialidade de voltar a
reverberar quando atrai e € atraida por
ambientes onde encontra ressonancia.
(Suely Ralnik, 1993).

2 Luis Felippe Perret Serpa - Professor Emérito da UFBA e
“notério saber”. Professor, pesquisador e ex-reitor (1993 —
1998) da Universidade Federal da Bahia. Sua estréia em educa-
¢ao foi na UFBA da década de 60, onde, quatro décadas apds, foi
considerado “notério saber” pelo Colegiado de Pds-Graduacao
da Faculdade de Educagdo da Ufba (FACED). Faleceu em 15 de
novembro de 2003, em plena atividade académica.

3 Apelido carinhoso com o qual Felippe Serpa era tratado por
alguns de seus alunos da FACED.

4 Bakhtin insere estes atos de fala ao campo da psicologia do
corpo social que tem na interagdo verbal sua materializagdo
(BAKTIN, 1995, p. 42).

5 Ao adotar o termo pessoa, alinho-me com Spink (2000, p.
54) colocando o foco conceitual sobre a dialogia — a partir da
nocao de relacbes — ao invés de privilegiar a individualidade ou
a condicdo, apenas, de sujeito.

5 A exemplo de: Educagéo e tecnologias contemporaneas. 2001.
In:http://www.faced.ufba.br/~dept02/felipe/
edc_tec_contemp.htm. Uma construcéo topoldgica da dife-
renca como fundante. 2001. In: http://www.faced.ufba.br/
~dept02/repegel/revista_repege/diferenca_fundante.htm.

7 Ambiente digital: http://www.faced.ufba.br/rascunho_digital/,
uma espécie de bloco de notas e comentérios de professores e
alunos da UFBA. Criado pelo professor Menandro Ramos, teve
em Serpa um entusiasta usuério. Esses didlogos virtuais foram
publicados pela Edufba, em janeiro de 2004.

8 Expressdo de Ana Mae Barbosa (1993), ao referir-se a moda-

lidade complexa de conhecimento que articula a cognicéo, a
intuicdo, a afetividade e a psicomotricidade.
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Ao me sentir instigada pelas vigorosas afec-
¢Oes singulares e plurais das sinalizagdes do pro-
fessor Felippe Serpa, pela polissemia de sua
mensagem, refleti sobre a diferenga como fun-
dante; nesse sentido, realizei um movimento na
direcdo de ampliar acompreensdo para os disposi-
tivos detonadores de diferenca e percebi que eles
s6 ganham poténcia de acdo no amago de cada
ser, a0 acionar suas marcas proprias a partir de
novos processos de interiorizacdo, integracéo e
transcendéncia. As minhas, reativadas por taisres-
sonancias® e pelas circunstancias, parecem se re-
atualizar no contexto de uma nova conex&o,
levando-me a ouvi-lo novamente, numa aula:

Ha uma luta para homogeneizar asdiferencas, mas
cada ser humano é uma totalidade de diferencas.
(-..) Somos, mesmo, equivalentes a um universo vir-
tual de particularidades e a homogeneizacéo em-
pobrece ...

O seu jeito de sereferir astentativas de alguns
em homogeneizar as diferencas traz a pauta uma
discussdo contemporanea acerca das marcas sub-
jetivas que constituem cada ser humano e o une a
corrente davida: a particularidade de cada ser, ao
realizar umacomposi¢ao Unicaa se expressar ante
outras particularidades, aponta para a preméncia
daaceitac&o dos antagoni smos que criam tais sub-
jetividades que devem dialogar entre si, sem ex-
cludéncias. Conjeturo, entretanto, que apenas o
reconhecimento das diferencas, sem a sua aceita-
¢do, acaba por gerar a intransigéncia com o que
hade peculiar no Outro'®, possibilitando exercici-
0s de autoritarismo e violéncia, comumente.

Perscruto, em suas palavras, que a anuéncia
desse Outro como uma pessoa peculiar — e ndo
como um mero diferente—implicaem operar criti-
camente com a hibridizagéo discursiva, de estilos,
de pontos de vista, num processo de superagdo dos
congelamentos identitérios e de acolhimento ao
multimodal; esse fato se desdobra em novas pers-
pectivas epistemol 6gi cas de construgdo do conhe-
cimento, sobretudo no ambito educativo
institucionalizado, em dimensfes sistémicas!! éti-
co-estético-étnico-politicas. Uma expressao de
Sousa Santos (2001, p.10) sintetiza, de modo opor-
tuno, essatensdo: “ As pessoas e 0S grupos sociais
tém o direito a ser iguais quando a diferenca os

inferioriza, e o direito a ser diferentes quando a
igualdade os descaracteriza’. E acrescenta: “ Este
€, consabidamente, um imperativo muito dificil de
atingir emanter” . Trago Candau (2002, p. 128, 129)
para esta discussdo:

N&o se deve contrapor igualdade adiferenca. (...) a
igualdade ndo esté oposta a diferenca, e sim adesi-
gualdade, ediferencando seopde aigualdadeesim
apadronizacdo, aproducdo em série, auniformida-
de, asempreo‘mesmo’, a‘mesmice’ (...). A iguada
de que queremos construir assume o reconhecimen-
to dos direitos bésicos de todos.

Nesse ponto, Felippe Serpa (2004, p. 156) se
pronuncia e complementa: “Uma nova educagéo
precisater a concepcdo de que o conhecimento €
plural, multimodal (...) no processo educativo ne-
cessitamos de uma nova ordem, com base nas
multiplas culturas dos grupos humanos...” . Presu-
MO que essa nova ordem podera representar um
possivel caminho multiculturalmente comprometi-
do com grupos étnicos que ndo se véem contem-
plados nas organizagdes curricul ares. Caminhosde
transformacdo da desigualdade educacional que
atinge amuitos. Ele diz mais numaconversa, cha-
ma a reflexao:

E preciso investir na construgdo de espacos, de
lugares, num sentido antropol dgico, voltados para
uma ética da diferenca nas dimensBes social, insti-
tucional, individual. E todos devem participar de
Nnovos jogos.

Pode-se perceber, em seu discurso, que ele
envolve uma visdo dialégica e complexa darela
¢do entreigual dade e diferenca, ainclusdo de ques-
tOes relativas a diferenca associadas a afirmacao
daigualdade, num reconhecimento das diferengas
como elementos presentes na construcdo da

° “As ressonancias se configuram por combinagdes, parcerias,
encontros (...) convergentes ou divergentes entre manifesta-
¢Oes subjetivas.” (SERPA, 2002, p. 6). In: http://www.alb.com.br/
anaisl16/sem12pdf/sm12ss08_07.pdf

0“0 Qutro, segja individuo, seja grupo humano local ou regio-
nal, seja a cultura de cada um, é excluido da sociedade humana,
caso hdo se submeta a manipulagéo que conduz a assimilagéo ao
territorio nacional, instituinte do Estado e de sua cultura.”
(SERPA, 2004, p. 150).

11 Sistémica, da palavra sistema, “... conjunto organizado de
partes diferentes, produtor de qualidades que ndo existiriam se
as partes estivessem isoladas umas das outras.” (MORIN, 1999,
p. 21.)
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igualdade. Comisso, Serpa (2004, p. 156-157) ad-
mite claramente que “... a base material para a
elaboracdo de pedagogias que tenham como fun-
dante a diferenca na diferenca [a qual] deve es-
truturar-se num tempo espacializado, através da
horizontalidade em rede? num continuum de pos-
sibilidades.” Apreendo da sua inquietacdo acerca
da realidade e da transformagdo educativa uma
referéncia a escola Unica, “... baseada na univer-
salidade do conhecimento cientifico como meta-
narrativalegitimadorado territorio (...) instituinte
do Estado e do poder hegemdnico burgués’, aler-
tando, num momento de interlocucdo, numa das
escadarias da FACED:

E preciso haver nainstitui¢&o escolar uma revisio
de atitudes coletivas e individuais em conexdes que
possam gerar novos lugares no sentido antropol 6-
gico (...) taisdindmicas precisam ser ressonantese
criar novas configuracgdes ético/estéticas, politi-
cas e culturais (...) geradoras de novos jogosjo-
gantes (...) e nesse processo 0 professor precisa
sair da verticalidade para a horizontalidade ...

H&, em seu discurso, um chamamento para a
emergéncia, em especial no fendmeno educativo
formal, derevisdes estruturais geradoras de possi-
veisrenovagdes, de novos olhares e novos lugares
gue possam ecoar e romper com o0 pensamento
linear, unitario e reducionista que ainda prevalece
nos artefatos curriculares contemporaneos. Afinal,
hoje “a necessidade de um reconhecimento e va-
lorizago das diversasidentidades culturais, de suas
particularidades e contribui coes especificasacons-
trucdo do pais é cada vez mais afirmada.” (CAN-
DAU, 1997, p. 241).

A conjugagéo darevisdo de atitudesindividuais
e coletivas, de criagdo de redes de multiplas refe-
réncias, ao instituir conexdes com um sistemamais
aberto, flexivel e interpenetrado, parece apresen-
tar para 0 ambito educacional, de modo geral, re-
novadas possibilidades de geracéo de novosjogos,
como ele afirma. Nesse ponto, observa-se que o
Velho Pajé traz para o cerne de seu discurso o/a
professor/a e instiga-o/a a rever a hierarquizagdo
eaverticalidade que ainda prevalecem nasteorias
pedagdgicas de cardter manipulativo, ainvestirem
numa pretensa homogeneidade social. Ao enfati-
zar anecessidade de investimentos em niveis hori-
zontais da profissdo, ele chama a atencdo para a
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legitimag&o da diferenca do Outro e a preméncia
da instauracdo de um didlogo capaz de transfor-
mar a paisagem curricular num objeto suscetivel
de convivéncia de multiplas culturas — como um
territorio de lutas, num entre-lugar formado dere-
sisténcias e abertura paraum trabalho com as lin-
guagens, valores, crencas, poesia e dialogismo.
Felippe Serpa (2004, p. 157) reafirma essa neces-
sidade, enfatizando: “... para qualquer pedagogia
da diferenca, sdo importantes o acontecimento, a
linguagem, aintensidade do acontecimento, acon-
textualizacdo da linguagem e seu sentido e a sin-
gularidade,” aintertextualidade e a singularidade
de seres ou grupos de seres.

No redesenhamento desse mapa, segundo €le,
o ranco do autoritarismo, do academicismo, e ahi-
erarquizacao das relagbes que compdem as estru-
turas bésicas dessa instituicdo, tanto no aspecto
epi stemol 4gi co, quanto no sociopolitico, precisam
ser transmutados. Ele aponta preméncias de for-
magao de um/a professor/amulticulturalmente ori-
entado/a, de abertura de espacos para o
aprendizado do trabalho em parceria, paraatitudes
de partilhae de reflex&o colegiada, de redescober-
ta do lugar da poesia nos processos docentes de
modo a alterar as forgas que constituem as teias
hegemonicas na escola; com tais posicionamen-
tos, ele se alinhaao pensamento de Certeau (2001,
p. 201) na necessidade da “... busca de espagos-
tempos como lugares praticados em comunidades
compartilhadas.”

Nessarota, isso significa repensar a organiza-
¢do do trabalho pedagdgico que, ao se apresentar
num cardter monocultural, apoia-se na comparti-
mentalizagdo das areas e na ndo-valorizacdo dos
transitos entre os campos dos saberes, da diferen-
caedo pluralismo socio-cultural —muito maiscon-
dizentes com as exigéncias contemporaneas. Nesse
sentido, Pérez Gomez (1993, p. 80) afirma que a
escola deveria ser concebida como um espaco de
“... cruzamento de culturas e exercer uma fungdo
demediagao reflexivadaguelasinfluénciasplurais

2 “A rede, como forma material do tempo espacializado, cons-
titui-se em um labirinto, de natureza altamente complexa (onde)
(...) cada decisdo envolvendo um acontecimento, gera uma situ-
acdo que exige uma nova decisdo, a qual é independente da
situacéo anterior. N&o ha fio de Ariadne.” (SERPA, 2004, p.
156, 157).
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gue as diferentes culturas exercem de forma per-
manente sobre as novas geragdes.” Partindo des-
sas premissas, a prética pedagogicadeve ser tecida
intencional mente num contexto relacional que per-
mita as pessoas, a partir de referenciais diferen-
tes, interagirem, acolherem-se e entenderem-se,
favorecendo a aprendizagem. Tais atitudes, volta-
das paraumaeducacéo plural, multicultural*®, ndo
s80 uma realidade nas escolas e, portanto, devem
ser construidas, estimuladas, rompendo com asdi-
taduras do imposto e das defini¢des aprioristicas.
(LINHARES, 2001; MOREIRA, 2002).

A crise profunda pela qual passa a educacéo
publica brasileira possui uma densa correlacéo —
embora ndo seja a Unica — com a formacéo de
professores/as e suas proficiéncias. Assim, tem se
tornado cada vez mais importante repensar uma
formacado docente que busque, em seus pressu-
postos e suas atividades, umareflex&o e uma sen-
sibilizagcdo dos/as futuros/as professores/as a
diversidade e a construcéo/constituicao das dife-
rencas no contexto escolar. Isto aponta parao im-
perativo de uma nova educagdo constituida de
multiplas escolas “... cada umatendo como subs-
trato a culturado grupo humano respectivo produ-
zindo conhecimento, e, assim, apropriando-se do
espaco sincronizado como produtor e consumidor.”
(SERPA, 2004, p. 157). Com a ampliagéo dos es-
pacos interlocutivos e problematizadores “... 0
Outro e 0 Eu conviverdo no entre-lugar das suas
culturaseformasdevida, nointerior de um territo-
rio planetarizado.” (SERPA, 2004, p. 156). Emtais
premissas, ha a necessidade de uma nova ordem
na &rea de educacdo que opere a partir de refe-
renciais que privilegiem a cultura da diversidade
do coletivo, onde a homogeneizagdo, o culto as
estabilidades e a reproducdo, em forma de pres-
cricdes, se distancie das experiéncias aprenden-
tes. No bojo dessas argumentacdes, ha uma
preméncia de se desenvolver préticas pedag6gi-
cas conectadas a uma sensibilidade ontolégica e
histéricaque ampliem as probabilidades de solida-
rizag&o de saberes constituidos por movimentos so-
ciaiseculturais, tendo as pessoas como mediadoras
e produtoras de idéias e conhecimentos.

Og/As docentes, na perspectiva de intelectuais
transformadores/as (GIROUX, 1997), parecem
tornar-se mais capacitados alidar com sua pratica

demodo intercritico erefutar o autoritarismo, ain-
da reinante na escola, a fragmentacao do curricu-
lo, otrabalho de cunho tecnicista, ahomogeneizacdo
do discurso e do modo de viver pelaideol ogia do-
minante. E, nessa condic¢&o, encontrar meios de
abrir espacos entre 0 pensar e o0 agir, admitir rup-
turas e superacdes de atitudes conservadoristas,
na perspectiva de passar a ser vistos, ndo como
meros/as executores/as ou técnicos/as, mas, sim,
como trabal hadores/as culturais, responsaveis por
desenvolver um discurso/agdo que una perspecti-
vas de multiplas realizages na escola. Nesse sen-
tido, serd preciso ir contra todas as formas de
discriminagdo e injustica, ampliar demandas de
valorizag&o de seus universos culturais e de seus/
suas alunos/as, de suas atividades de contestacdo
e da sua luta para clarificar e modificar as redes
de poder existentes. Nessa ordem, a constituicdo
de renovados espacos para o desenvolvimento de
préticas e estratégi as pedagdgi cas ndo-di scrimina-
torias, problematizadoras de metodol ogias, discur-
sos, contetidos, atitudes e val ores, que minimizem
adesigualdade eainjusticasocial, aindareinantes
em nossa sociedade, necessitam ndo apenas se-
rem abertos, mas essencia mente percorridos.

3. Marcas que se revigoram

Umavez que € postaem circuito, umamarca
continuaviva, quer dizer, elacontinuaaexistir
como exigéncia de criacdo que pode
eventualmente ser reativada a qualquer
momento. (Suely Rolnik, 1993).

No reconhecimento da escola e da sala de
aula como ambientes sempre instaveis, Felippe
fala da artesania de ser professor/a na sensibili-
dade delidar com o curriculo como artefato soci-
a eindividual, nasuatarefa de compor renovadas
préaxis humanasapartir dareinterpretacdo de cada
situagé@o peculiar: de um/a professor/a capaz de
compreender o conhecimento e aagéo curricular
como processos discursivos, marcados por rela-

13 7. a perspectiva multicultural focaliza caminhos tebricos e
estratégias pedagdgicas para a preparagdo de professores aptos
a atuarem no contexto multicultural e desigual em que se insere
a educagdo de forma a valorizar a pluralidade cultural e desafiar
esteredtipos e preconceitos a ela relacionados.” (CANEN, A;
XAVIER, G., 2005, p. 334).
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¢Oes de poder desiguais e, nessa direcdo, tomar
como substrato a cultura do grupo humano res-
pectivo, na elaboragdo do curriculo. Ao buscar
avancar em taisreflexdes, presumo que umapro-
posta de formacéo docente, quefocalize 0 ensino
€ a pesguisa numa perspectiva multicultural, po-
derd desencadear alternativas de problematiza-
¢do da realidade e teorizacdo da pratica em
movimentos de superacdo de concepcoes peda-
gébgicas, que ainda presidem as a¢bes docentes.
Estou inclinada a dizer que essa artesaniada pro-
fissdo docente, a qual Felippe se refere, passa
por possibilidades de el es/el as se tornarem “ agen-
tes-atores-autores’ (ARDOINO, 1998, p. 28) na
assuncao de sua prépria pratica, como umaforca
politica capaz de mobilizar exercicios mais com-
prometidos e autdnomos da profissdo.

Haindicios de que a producéo de conhecimen-
to e enriquecimento cultural agregados asubjetivi-
dade docente, ao serem tratados sob um prisma
€ti co-estéti co-étnico-palitico, tende adilatar as pos-
sibilidades de expressdo do ser-no-mundo, n&o se
dissociando das dimensdes praticas davida, sgjam
elas de ordem cognitiva, afetiva, éticaou politica.
Entra-se aqui no que se denomina contemporane-
amente de estética da sensibilidade, em que “... 0
comportamento moral racional é inseparével das
questdes dafelicidade e da auto-realizacéo huma-
na...” (EAGLETON, 1990, p. 23). A razdo, a0 se
inter-relacionar harmoniosamente com taisdimen-
sBes, oportunizacondi¢des de desenvol vimento da
criatividade humanavinculadaaum espirito inven-
tivo capaz de suportar aingquietacéo, conviver com
oimprevisivel, comodiferente”... construindo uma
itineréncia(...) naincerteza [que] hos acompanha
e (n)aesperanca[que] nosimpulsiona.” (MORIN
et al, 2003, p. 99).

E preciso reconhecer que a escola da contem-
poraneidade, no entanto, sofre a deriva com gra-
ves problemas de variadas ordens a dificultar a
construcdo de saberes em situacao: pela conjuga-
¢do de problemas culturais, politicos e econdmicos
que percorrem a sociedade, pelas excessivas re-
gulamentacfes e a consequente perda de autono-
mia, pelas emergéncias e antagoni smos existentes
no seu interior. Além disso, por esta possuir, ainda,
um curriculo cristalizado nadisciplinaridade, num
saber cumulativo dissociado davidae prospero em

homogeneizagGes, a conviver com as dificuldades
dalegitimidade de diferentes sistemas de referén-
cias humanas e damultiplicidade de atalhos que a
vidapossui. Aspréticas educacionaisformais pros-
seguem expressas pela planetarizacdo do Merca-
do e perpetuando a geracdo de pessoas que, ao
vivenciarem as experiéncias de si mesmas, sen-
tem-se muitas vezes despreparadas para as estra-
tégias impares e hibridas de encontro consigo e
das inter-relagdes humanas no sentido da abertu-
ra, datoleranciae dasinergia. Tornar oscurriculos
orientados nessas direcdes, formando professores/
as para essa artesania, para a adogdo de uma pos-
turamulticultural critica’*, tanto nas escolas e nas
sdasde aulados sistemasformais de ensino, quanto
em projetos que correm em paralelo ao sistema
oficial, parece constituir-se em grandes e premen-
tes desafios para a Pedagogia.

Nessa perspectiva, retomo o discurso de Feli-
ppe no qual ele reafirma conceitos e aponta ne-
cessidades, instigando-nos a pensar em caminhos
que possam viabilizar outras formas de organiza-
¢do do trabalho pedagdgico: “... aprender é hori-
zontal. Ensinar é vertical. O professor deve
expressar-se por novas configuragoes do apren-
der nos entrelugaresinvestindo em dimensdes éti-
cas, estéticas, politicas e culturais (...). Atuar na
diferenca é criar paixao porque 0 ensino sem sen-
tido é triste!”

Observa-se que o que ele chama de verticali-
dadeinscreve-se, obviamente, numaordem hierér-
quica. Nesse viés, ele desafia e concita o/a
professor/a a atuar na diferenca, a ocupar os en-
tre-lugares como espagos politicos e de poder e
apregoarem, em suas vozes, 0 imperativo de um
coletivo feito de parcerias, intercambios, compar-
tilhamentos, bem como deinstauragdo de um novo
coletivo escolar que possasuperar 0 “ndo-lugar”®,
ainda ocupado por esse profissional. Ao concla-

14 Para Tomaz Tadeu da Silva (1999), o multiculturalismo criti-
co caracteriza-se por ndo conceber as diferencas culturais sepa-
radamente de relaces de poder.

15 Os ndo-lugares “... sdo tanto as instalagfes necessarias a
circulacdo acelerada das pessoas e bens (vias expressas, trevos
rodoviérios, aeroportos) (...) quanto os proprios meios de trans-
porte e os grandes centros comerciais (...). Nao-lugar, por opo-
sicdo a nogdo socioldgica de lugar (...), um espago que ndo pode
se definir nem como identitario, nem como relacional, nem
como histérico ...” (AUGE, 1994, p. 36, 37, 73).
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mar o/a professor/a a expressar-se de outros mo-
dos e atuar com paixdo, ele certamente fala em
movimento, construcao de val ores, estruturacéo de
crencas, atitudes e agdes em fungdo de um tipo de
eixo pessoal/profissional que o distingue dos ou-
trosprofissionais.

Inquieto-me com seu discurso: de que modo of
a professor/a podera sair da verticalidade para
encarar a horizontalidade do subjetivismo daagdo
curricular contemporanea, com aformacéo queele/
elatem, desde que se tornou aluno/a ? Se as mar-
cas sdo conducentes, ele/ela se transmutou em
professor/a, assemel hando-se aosmodel os queteve
ao longo davida; nessavertente, entram asdimen-
sbesdo curriculo autoritério com fortestendéncias
de homogeneizacéo cultural, das posturas profes-
sorais, dos contelidos e processos avaliativos dis-
sociados do universo de significacéo das pessoas
que recebeu como legado. De que modo podera o/
aprofessor/adesfamiliarizar-se de umaculturaque
se assenta numa forma de prética ndo reflexiva e
fortemente assentada numarotinaprivadade aula?
Por outro lado, reflito: quem poderé propor solu-
¢Oes para a instituicdo escolar, a ndo ser aqueles
gue a habitam e vivenciam o seu cotidiano?

Interpenetra-se, com essas questdes, nademan-
da da formacédo da profissionalidade docente',
muitas vezes calcada em model os que ainda néo
romperam com concepgoes referendadas num sis-
tema educacional excludente, massificador e re-
produtivista com o “... predominio de formas
culturais produzidas e veiculadas pelos meios de
comunicacdo de massa, nas quais aparecem, de
forma destacada, as producdes estadunidenses’
(SILVA, 1999, p. 85).

Pérez Gomez (1997, p. 31-32) ampliaadiscus-
sd0: “Ha um conhecimento profissional acumula-
do ao longo das décadas e sécul 0s por um processo
de ensaio e de erro, saturado de sentido comum
(...) que se encontraimpregnado de vicios e obst&
culos epistemoldgicos ..." Reconhece-se, assim,
gue os saberes docentes, muitas vezesretroalimen-
tados por uma formacé&o eivada de racionalidade
técnica, herdada do positivismo, vém preval ecen-
do nessa contemporaneidade e servindo de refe-
rénciaparaamaioriados/asprofissionais, emgera,
e dos/as docentes, em particular. Essa perspectiva
reduz a atuagdo prética a umamera atividade ins-

trumental, sem levar, muitas vezes, em conta o
cardter moral e politico de todo desempenho pro-
fissional inter-relacionado aresolucgéo dos proble-
mas humanos (HABERMAS, 1987a).

Felippe Serpa (2004, p. 272) comentaisto:

Vé-se que aescola, nesse contexto, acaba por arcar
com as consequiéncias nefastas provocadas por um
processo dessa natureza, compartimentado em uma
formag&o tedrica e prética, sem dar centralidade a
préxisem cujasvertentes(...) aformacgao tedricavai
circundando a préticaamedida que surge anecessi-
dade.

Ele parece apontar paraum processo formativo
voltado arealidade socio-cultural do trabal ho peda-
g6gico com o respaldo do instrumental da Ciéncia,
relacionado a atividade humana. Nesse sentido,
Canen (2003, 2005) reafirma que uma agdo dessa
natureza ndo representa a anulacéo da Ciéncia: ad-
voga pelapreméncia de agbes formadoras que bus-
quem tensionar verdades pré-estabel ecidas,
estruturar e ressignificar os principios de ensinar e
aprender interligados a valorizag@o da pluralidade
cultural e questionamentos sobre a construcéo de
preconceitos e discursos que reforcem discrimina-
cOes e esteredtipos. A referida autora argumenta,
nas citadas obras, em favor de uma formacdo do-
cente que unao global eo local em sinteses e hibri-
dizacOes criativas a conexfes com 0 modelo de
professor/apesquisador/a, multicultural mente com-
prometido. Ela ressalta a relevancia de uma disci-
plina, nesse processo, que possa reunir elementos
filosoficosinterculturais, criticosquefacilitem aar-
ticulagdo de conceitos e categorias, como: multirre-
ferencialidade, multiculturalismo, identidade,
diferenca, diversidade cultural, ética, estética, sub-
jetividade, alteridade e outros correlatos.

Existe, porém, uma“... imensa dificuldade em
romper com o solipsismo eainsalubridade discipli-
nares que fazem da experiéncia do aprendizado
um delirio em fragmentos ...” (MACEDO, 2006,
p. 96) e, nesse sentido, quai squer movimentos que
envolvam atos de transformagdo ndo se proces-
sam sem dificuldades e lutas. Nesse ponto, trago a
pauta mais questbes acerca desta tematica, que

16 Profissionalidade como caracteristicas e capacidades especi-
ficas da profisséo; profissdo em agdo: condigBes e situagdes que
incidem no caréter profissional do trabalho docente (RAMALHO
et al., 1994).
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me inquietam: como (re)construir, noutros niveis,
um processo secular didético-pedagdgico, ainda
eivado de epistemol ogias normativas? Como am-
pliar possibilidades de renovadasformas detratar-
se a agquisicdo de conhecimentos na presenca da
concepcao hegemobnicamecanicista, fragmentéria,
gue muitos/as professores/as ainda tém da vida?
De que modo, com aescolaque setem, é possivel
tornar viavel uma agdo docente mais integrada,
inventiva e autbnoma? Como criar novas compo-
sicoes de ser professor/a num cendario onde nem
provocador/a de novos devires ele/ela pode ser?
De gue modo acionar um processo formativo que
sgja capaz de potencializar uma praxis de ensinar
com paix&o na direcdo de um fazer aprendente
sensivel, autbnomo einventivo? Em que medidaas
dimensdes horizontais da profissdo e a criagdo de
entre-lugares poderdo ser acionadas na formagéo
docente e na praxis pedagdgica? Como, com es-
sas descontinuidades, sem resolvé-las ou ressigni-
fic&las, provocar o surgimento de algo novo nesse
ambito? Inquieto-me na busca por uma educagdo
que se sobreponha aos desafios apontados. Mais
ainda, quando estes apontam para uma crescente
desvalorizagao profissional e pessoa do/a profes-
sor/a, aliada ao sucateamento das institui¢oes pu-
blicas, a desarticulagdo das politicas publicas
brasileiras, a alienagdo e desmotivagdo por parte
de um grande contingente de alunos/as.

4. Marcas que transcendem

A marca conserva vivo seu potencial de
proliferacdo, como uma espécie de ovo que
pode sempre engendrar outros devires. um
ovo delinhasdetempo. (Suely Rolnik, 1993).

Ao enfatizar anecessidade de dar centralidade
apraxis, Serpa (2004, p.133) assinalacaminhosna
direcdo da ... arte de ser professor” e revela que
essa singular composi¢do pode encontrar-se na
possibilidade de expresséo de singularidades em
instancias participativas, naproposi ¢céo de ativida-
des proprias num sentido sdcio-historico. Busco,
por minhavez, vertentes que possam me gjudar a
interpretar sua proposicdo e encontro em Haber-
mas (1987 a, b) anecessidade de um investimento
numaciénciasocial criticaque contémemsi apor-

tes humanisticos, que podem auxiliar os/as profes-
sores/asainformarem-se arespeito de si mesmos/
as e sobre as acfes que precisam cultivar e em-
preender afim de sobrepujar suas limitagoes.

Ao ampliar leituras acercadatemética, a0 mes-
mo tempo, releio suas falas anotadas e seus escri-
tos extemporaneos — em busca de fissuras na di-
recao de criar possibilidades de rompimento com o
estabel ecido, propositadamente, por um plano es-
tratificado. Procuro, nesse campo especifico, vis-
lumbrar algumas saidas. Ao mesmo tempo, g0 no
sentido de enveredar por uma cultura da comple-
xidade e do multiculturalismo critico ou revol ucio-
nério*” (McLAREN, 1997, 2000), estendendo-0s,
progressivamente e de modo sistémico, as minhas
acoes como formadora docente. Agora, instigada
por esse processo, g0 ha perspectiva de produzir
e consumir conhecimento nos entre-lugares das
culturas diversas e dos modos de viver dos/as pro-
fessores/as, entendendo-os/as como agentes revo-
lucionarios/as “ dentro de uma politica de criticae
compromisso com ajustica social” (McLAREN,
2000, p. 123). Nas palavras do \elho Pajé encon-
tro ressonancias a referendarem as minhas posi-
¢Oes e vislumbro a expectativa de que, a despeito
das voltas do caminho, h& indicacdes de que a
formag&o de professores/as precisa ser realizada
na direcdo de prosseguir encorajando-os/as as re-
sisténcias de enquadramento da profisséo docente
adeterminados padrbes ndo-conflitivos, harmoni-
0S0S Ou consensuais. Vejo que é preciso intensifi-
car agbes na diregcdo de incita-losas ainvestir em
processos deindividuagdo constitutivos de univer-
sos de diferenca, na compreensdo de que “... um
bom ensino ja comporta uma atitude de pesquisa
(...) jAquevai instigar, no profissional, o desgjo de
compreender e analisar a sua pratica.” (SERPA,
2004, p. 273).

Ele desegjaque aescola possa constituir-se num
territorio de abertura para a diversidade, num lu-
gar de partilha e de reflex&@o coletiva, num locus
de did ogo entre os saberes, num ambiente propici-

1 Fundamentado na Pedagogia Critica, McLaren (2000) vem
trabalhando questfes discutidas contemporaneamente pela cha-
mada perspectiva pos-moderna. Referindo-se ao
multiculturalismo, pauta quatro tendéncias: multiculturalismo
conservador,  multiculturalismo  humanista liberal,
multiculturalismo liberal de esquerda e multiculturalismo critico
ou revoluciondrio.
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ador de dindmicas de transformac@o humana e
socia participada, integrando-aao espaco cultural
da cidade. Posso vislumbrar em seu discurso a
conclamagdo aos/as professores/as para que evi-
tem os esteredtipos e os enquadramentos profissi-
onais eivados de agdes positivistas, cartesianas'®,
oriundos das esferas politicas instituidas. Ao esti-
mulé-los/as a empregar dinamicas ressonantes,
provocar fissuras no sistema e reducdo do contro-
le hierarquico, Serpa (2004) parece incita-losasa
criar processos participativos de adquirir uma ati-
tude investigativa como umadimensdo daprética,
aandisar, refletir arealidade da escola(retirando-
ade um lugar abstrato). Nesse sentido, convoca
os/asaampliar o papel dessainstituicdo, afazer o
diferente, criar movimentos de minimizagdo das
relagdes competitivas, corporativas, autoritarias,
abrindo-se a diversidade cultural, étnica e de gé-
nero. E, ainda: através dasocializagdo dainforma-
¢do, da discussdo sobre as diferencas, articular a
escola com a vida da cidade, agregar pessoas, a
fim de superar atradicional dicotomiaentre aedu-
cacdo formal e a educagdo ndo-formal.

Ao posicionar-se em favor da adogdo de uma
postura multicultural, em que uma politica da di-
ferenca conviva em tensdo com uma politica da
igualdade, ele aponta para a necessidade de se
trabalhar com teorias que favoregcam andlisesmais
elaboradas dessa producéo de articulago entre os
diferentes. Sousa Santos (2001, p. 21) amplia a
perspectiva do discurso de Serpa com suas con-
tundentes palavras: “ E aemergénciadas|utas con-
traestasformas de discriminacdo queveio atrazer
a politica da diferenca. E a politica da diferenca
ndo se resolve progressisticamente pela redistri-
buic&o: resolve-se por reconhecimento.”

Ambos parecem chamar a atencéo para a ne-
cessidade de se impedir que afocalizagdo nas di-
ferencas contribua para isolar grupos, para criar
guetos e, consegiientemente, para ampliar, na co-
letividade, afragmentacdo que se desgja suprimir.
O que é preciso € que o/a professor/a“... ndo sgja
0 instrumento do poder hegemdnico de caréter
universal ...” (SERPA, 2004, p. 168)

Particularmente, o sentimento € o de vé-lossi-
nalizando-me para o acionamento de diferentes
olhares/marcas para 0 meu objeto de estudo ao
fazer-mevislumbrar renovadas vertentesdeinves-

tigacao/acao/reflexdo — voltadas paraum compro-
mMisso a ser assumido coletivamente com profes-
sores/as parceiros/as da tarefa, com centralidade
na praxis. Pude compreender, nesse dialogo, que
acaminhadainvestigativando deveriaapenas des-
velar ou interpretar a realidade, mas, a0 mesmo
tempo, nhum jogo de puro amor a vida, contribuir
para a reinvencdo da escola que ai estava. En-
guanto eu refletia nas possi bilidades de ressignifi-
cacdo dessatarefa, nas aulas, €le repetia, de modo
incansavel: “... é preciso reconstruir a existéncia
humana, conviver com o diferente, dar voz aquem
nunca teve palavra, abrir espacos de convivéncia
auto-organizativa natramada sociedade maisam-
pla (...) para que essas vozes possam ressoar e
celebrar adiferenca nessejogojogante ...” E mais
meinstigavaaseguir inventando novos caminhos,
aprosseguir reinterpretando novosreferenciais de
andlise na(a)venturado conhecimento, apartir das
minhas singularidades.

Como professor e pesquisador atento, Felippe
Serpa fez-nos compreender mais detidamente os
seus propdsitos quando sereferia“... ao tempo e
as circunstancias que pedem a direcdo atenta do
olhar docente e, em especial, a sua agdo...”, a
importancia de a Universidade ser um espaco
aprendente das diferencas e precisar trabalhar
mais detidamente os valores das culturas malti-
plas e das lutas humanas: com isso, transformar-
se numa Comuniversidade (Comunidade mais
Universidade). Seu propdsito, claro, é o de criar
condicBes de “... acomunidade transversalizar a
escola e com o tempo, esta passar a ser apropria
comunidade ...”.

A sua vida dedicada a ética, a sua presenca
imanente em minhas agbes como pesquisadora
académica e formadora de professores/as, insti-
ga-me incansavelmente para o jogojogante e a
vida vivente voltada para aluta hegeménica, mer-
cadol 6gica, que existe na sociedade no sentido de
homogeneizar as diferencas afim de manter o su-
jeito como consumidor passivo, domesticadoe”...
cegos de olhar certas coisas dacidade” (GADOT-

18 A perspectiva epistemoldgica positivista € marcada pela vi-
s@o elementarista e determinista sobre a realidade, propria a
fisica newtoniana, na qual a met&fora utilizada para descrever o
universo, como uma maquina perfeita, € marcada pelo pensa-
mento cartesiano (CAPRA, 1982, p. 49-69).
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TIl, 2005)*°. O pensamento complexo de Serpa, ao
atribuir a incerteza um lugar e uma legitimidade
multirreferencia nas hostes escolares, convida-nos
incessantemente aressaltar arelatividade das cer-
tezas, apluralidade de olhares, ao exercicio desig-
nificacdes mesticas e enriquecedoras, a uma
profunda reforma de pensamento e tomada de po-
si¢coes epistemol dgi cas transgressoras — de religa-
¢ao de saberes e experiéncias.

Hoje, sinto-me mais capaz de perceber 0 seu
discurso e de constatar que as afeccOes produzi-
das por este nos espacos aprendentes da FACED-
UFBA. Taismovimentos significam, paramim, uma
espécie de argamassa no resgate da alegria e do
prazer em aprender em ambientes escolares, na
construcdo de sentidos de maior tolerancia e res-
peito ao Outro. E mais: de compreensdo e busca
de sermos capazes de comungar com 0 que nos
ultrapassa (MORIN, 2002). Nessa diregéo, relem-
brar suas palavras e compreender que parece ser
“... no investimento numa Pedagogia que conviva
com a multiplicidade, com um universo imanente
de diferencas que muitos jogos jogados poderdo
ser virados ..."%.

E, assim, trazer para o cotidiano o desassosse-
go das agOes que aprendi com ele: arevisar atitu-
desindividuaise coletivas, dar centralidade avida,
ao aprender, a éticado aprender em novos territd-
rios — nos entre-lugares — e, com isso, encontrar
motivacOes para, penetrando pelas fissuras, pur-
gar aansiedade, amediocridade e a banalizagéo a
gue a existéncia esta submetida em muitasinstan-
cias. Nessas ac¢les conscientes, cumprir suas ex-

pectativas detransfigurar o real enquanto potenci-
alizador das capacidades de afirmagdo da vida. E
seguir, como ele queria, numapraxisdo movimen-
to, gerando auto-organizacOes.

Nas vigorosas marcas que em mim deixou,
0ugo-0, a partir de entre-lugares existenciais, a
inspirar-me com apelos a agdo, aincorporacao de
novas palavras/engajamentos no que se refere a
diferenca nesse interminével processo de constru-
¢do da profissionalidade docente, quica, em pers-
pectivas transcultural, transreferencial... Ao
instigar-me, vejo que ndo tem a pretensdo de pro-
por respostas certas e definitivas, mas provocar-
me a abertura para novas perguntas e renovadas
leituras darealidade, ao enfrentamento dos obsté-
culos, a construcdo de superagdes no campo dos
possiveis ao fazer render em mim as marcas que
insistem em proliferar incessantemente... De mi-
nha parte, por acreditar que “ somos apenas 0s
vazios entre os nos da rede” 2 freirinianamen-
te convoco-0 ao prosseguimento do didlogo, ama-
nutencdo dessa chama acesa, a crepitar... Nesse
convite, apdio-me no grande Guimardes Rosa
(1986, p. 319) que diz, magicamente: “As coisas
assim a gente mesmo ndo pega nem abarca. Ca-
bem é no brilho danoite. Aragem do sagrado. Ab-
solutas estrelas.”

19 Em: http://www.paul ofreire.org/Moacir_Gadotti/Artigos/
Portugues/Educacao_Popular_e_EJA/
Educacao_formal_nao_formal_2005.pdf. Acesso em: 21.12.06,
as 10h30min.

20 Serpa (2000), comunicagéo oral.

2 BICARATO, Paulo. In: http://www.alfarrabio.org/. Acesso em:
10.12.06, as 23h45min.
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JOSE FRANCISCO DA ROCHA POMBO:
trajetdria intelectual e a idéia de Universidade (1879-1892)

Névio de Campos *

RESUMO

Este artigo analisa a trgjetoria, os debates e a agdo de Rocha Pombo em torno do
ensino superior, aluz do contexto histdrico paranaense, do estudo que estacircunscrito
no ultimo quartel do século XIX, discutindo as suas interlocugdes com as vertentes
tedricas em geral, as suas idéias e intervencgdes culturais, bem como suas relacdes
com o Estado e com os grupos politicos no cenério do Parana desse periodo. Discorre
sobre as contribuicdes desse intelectual paranaense ao processo de constituicdo e
organizacdo do ensino superior e enfatiza que o papel desse pensador foi criar
institui ¢des culturai sno contexto paranaense, sem esquecer o contexto politico-cultural
do Brasil e da Europa como pano de fundo da criagdo do ensino superior. ApGia-se
em um conjunto de documentos escritos e organizados por esse intelectual, os quais
nos possibilitaram afirmar que essa personalidade visava estabel ecer instituicoes de
ensino superior e mobilizar as principais personagens dos espacos culturais e politicos
curitibanos para se col ocarem aservico do projeto universitario no Estado do Parana.
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ABSTRACT

JOSE FRANCISCO DA ROCHA POMBO: intellectual trajectory and the
idea of university (1879-1892)

This paper analyzes the trgjectory, debates and acts of Rocha Pombo around the
theme of superior education illuminated by the historical context of Parand, especially
of theperiod that iscircumscribed inthelast quarter of the nineteenth century, discussing
itsinterlocutionswith theoretic sourcesin general, itsideas and cultural interventions,
aswell asitsrelations with the State and Politic Groupsin the frame of the Parané of
this age. We discuss the contributions of this Parana intellectual in the process of
constitution and organization of superior education and emphasizethat therole of this
thinker was to create cultural ingtitutions in the Parana context. We consider the
political and cultural context of Brazil and Europe asimportant elementsin the creation
of for education superior. We based our research on a set of documents written and
organized by thisintellectual, which allow usto affirm that thisfamous person aimed
at establishing institutions of superior education and to mobilize the main personages
of the cultural and political spacesof the city of Curitibato put them at the service of
the university project in the State of the Parana.

Key-words: Intellectual — University — Human devel opment
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José Francisco da Rocha Pombo: trajetéria intelectual e a idéia de universidade (1879-1892)

1. Introducéo

Este artigo visa analisar as agdes de Rocha
Pombo! no processo de constituigdo do ensino su-
perior no Parana. O conceito de intelectual, em
Gramsci, mostra-se competente para a nossa an&
lise & medida que privilegiamos as funcdes desse
intelectual, suas iniciativas no campo politico, na
direcdo de projetos educacionais, e menos a sua
formagdo easuaobraliteraria. Segundo o fil6sofo
italiano, “o modo de ser do novo intelectual ndo
pode mais consistir naelogiéncia, motor exterior e
momentaneo dos afetos e das paixdes, mas hum
imiscuir-se ativamente navida pratica, como cons-
trutor, organizador, ‘persuasor permanente’”
(GRAMSCI, 2001, p. 53 —grifo nosso).

A experiéncia formativa € mediada pelainter-
vencdo daqueles que assumem as funcdes de or-
ganizadores dos projetos culturais. Essa fungéo
mediadoraéincumbénciadosintelectuais que, para
Gramsci, sdo agueles que participam das préticas
sociais, sintetizam, sistematizam as idéias de um
grupo social e propdem projetos de agdo. Esse
conceito estimula um outro olhar para a prépria
sociedade, para os homens e suas producdes. E
com base nesse conceito que pretendemos anali-
sar asintervencdes desseintelectual, quefoi orga-
nizador davidaprética, fundando revistasejornais
e, particularmente, sintetizando e sistematizando o
projeto de ensino superior no Parana, enfim, lide-
rando movimentos culturais que visavam intervir
diretamente sobre 0 modo de vida e sobre 0s pro-
cessos de formagdo das novas geragOes. Nesse
sentido, o papel desse intelectual paranaense foi
de sintetizar, sistematizar as idéias dos grupos so-
ciais, participar das atividades culturais e propor
0s projetos educativos, particularmente, o estabe-
lecimento do ensino superior, bem como mobilizar
os individuos a agirem em defesa da implantagdo
deinstitui¢bes universitériasem Curitiba.

Consideramosainiciativade RochaPombo, em
1892, aprimeiraexperiénciaparanaense que objeti-
vavaestabel ecer umauniversidade, poisnéo locali-
zamos, em momento anterior ou contemporaneo
aquel aproposi ¢ao, outros debatesemtorno do ensi-
no superior. Dessaforma, a agdo de Rocha Pombo
pode ser entendida como pioneira neste estado,
embora o seu projeto ndo tenhasido implementado.

2. Trajetoéria politica de Rocha Pom-
bo: entre o jornalismo e a acdo par-
lamentar

A tragjetoria de Rocha Pombo foi marcada pela
incursdo em diversos campos, COMo O exercicio
do magistério, aatuacdo naéreado jornalismo, na
esferapolitica, principamenteno legislativo, nali-
teratura, na historiografia, enfim, numa série de
instituicBes culturais e politicas do Parana e do
Brasil. Maria Tarcisa Silva Bega, em sua pesquisa
intitulada Sonho e invencdo do Parana: gera-
¢ao simbolista e a construgdo de identidade
regional, considerou:

Rocha Pombo é uma personagem da historia para-
naense e brasileiragque pode ser abordadaem diver-
sasfacetas: jornalista, politico, historiador oficial da
Republica Velha, deputado provincial pelo Partido
Conservador e mais tarde deputado federal pelo
Parand, fil6logo e professor. Foi um romancistacom
extensa producdo e com uma das poucas obras de
prosade ficgao simbolista—No Hospicio— publica-
da em 1905, bem como com incursdes no ideario
socidistaereformador social. (BEGA, 2001, p. 157-
159)

RochaPombo iniciou suaatuagéo com dezoito
anos no magistério das primeiras letras ao substi-
tuir seu pai, que foraprofessor em Morretes. Além
disso, suafamiliateve participacdo navidapolitica
dacidade, pois seu pai tevergpidaincursdo napo-
liticalocal, pelo Partido Conservador,? chegando a
suplénciade vereador. Rocha Pombo afirmavaque
aprendeu muito cedo o gosto pelas questbes da
politica, poistinhaacesso adiversosjornaislocais,
nacionais e estrangeiros. Nao hadividadeque ele
tinhaumaprofundarelacdo com o jornalismo, haja
vista que, em 1879, enviou para Serafim José Al-
ves, editor darevista A escola, do Rio de Janeiro,

! Intelectual, politico e historiador paranaense, que viveu entre
1859 e 1933, natural de Morretes, cidade litoranea do Estado
do Parana. E mais conhecido pela produc&o da obra Histéria
do Brasil. No entanto, neste artigo a delimitagao temporal
privilegia a trgjetéria de Rocha Pombo, no periodo que residia
no Parana. Ja a sua atividade historiogréfica foi marcante al-
guns anos mais tarde.

2 Para entender a discussdo acerca dos partidos politicos nos
oitocentos, sugerimos o capitulo oito, intitulado Os partidos
politicos imperiais: composi¢cao e ideologia, que faz parte da
obra A construcd@o da ordem: a elite politica imperial. Teatros
de sombra: a politica imperial de José Murilo de Carvalho.
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um artigo intitulado “ Duas palavras sobre ainstru-
¢do publica’, o qual fora publicado nestae nare-
vistaDel Plata, de BuenosAires. No mesmo ano,
fundou com a colaboracéo de José Gongalves de
Moraes, o periddico O povo, primeirojornal aboli-
cionista de Morretes.

RochaPombo manteve boas relagbes com pes-
soasdo meio politico edaimprensa, sobretudo com
aguelas ligadas ao Partido Conservador, dentre as
quais destacamos o Bar&o do Serro Azul, respon-
savel pela sua inser¢do no préprio partido, bem
como no debate dos problemas especificos da po-
litica. Ele dizia que ndo se lembrava das razdes
que o levaram a escolher o Partido Conservador,
mas a0 mesmo tempo afirmava que seu amigo
Bardo do Serro Azul eraum conservador adianta-
do, ou sgja, mais pareciaum republicano; salienta-
va que foi por simpatia que adotou o partido, ou
ainda, entravaem seu espirito que aRepublicaera
0 governo que mais se coadunava com o progres-
so ealiberdade; ele se diziaadmirador das experi-
éncias republicanas da Suica, dos Estados Unidos
edaFrancga. O referido amigo exerceu papel mui-
to forte no gosto pelaatividade politica, muitomais
pelo fato de o Bardo do Serro Azul ser defensor da
liberdade, mesmo sendo do Partido Conservador.

A suaagdo politica ef etivou-se nos periodi cos,
poisafirmava: “continuei apublicar O povo, esem
desmentir o meu gosto pelapolitica. Como republi-
cano, pregava as minhas idéias com extrema
franqueza e desprendimento” (POMBO, 1883, p.
14). A atuagdo de Rocha Pombo foi sempre a de
produzir um jornalismo politico de militanciarepu-
blicana e abolicionista, temas recorrentes em sua
acdo, como deputado provincial, juntamente com
Ildefonso Pereira Correia (Bardo do Serro Azul).
Asrelagdes politicas estabel ecidas por Rocha Pom-
bo tiveram impacto para a ndo efetivacéo de seu
projeto universitario, ou seja, o fato desse intelec-
tual estabelecer sua trgjetdria politica no Partido
Conservador foi determinante paraainexpressiva
contribuicéo do Estado ao projeto universitéario, em
1892, momento em que o0s seus adversarios politi-
cos controlavam a esfera estatal paranaense.

No Parand, no ultimo quartel do século XIX,
houve intensa discussdo entre osintelectuais e di-
rigentes politicos sobre a modernizacdo do estado
e da capital. Para os grupos envolvidos, esse mo-

vimento consistiaem um processo de mudancada
arquitetura, da geografia da cidade, bem como de
transformac&o dos modos de pensar, de sentir e de
ser dos individuos. Na pesquisaintitulada Cidade
e sociedade: a génese do urbanismo moderno
em Curitiba (1889-1940), Valter Fernandes da
CunhaFilho afirmou:

A partir da segunda metade do século XX, alguns
setores da sociedade passaram a demonstrar um
gosto extraordinério por tudo o que fosse produto
daracionalidade técnica. Dai o prestigio do qual o
meédico e 0 engenheiro comegaram agozar naépoca
(...). Tal racionalidade, que possuia um caréter re-
dentor, acabou por operar uma mudanga na propria
sensibilidade dessas pessoas. (CUNHA FILHO,
1998, p. 93)

Paraeles, realizar atdo sonhada modernizagéo
implicavaem investimento nos projetosformativos
bem definidos, pois era fundamental preparar um
grupo capaz de efetivar a modernizagdo do Para-
n& A ferroviafoi um dos simbolos de moderniza-
¢ao, mas a sua realizacéo implicava na existéncia
de um corpo técnico especializado, conhecedor de
novos saberes que, até entdo, estavam centrados
em instituicdes distantes do Parana. A ferrovia
Curitiba-Paranagua deixou a €elite ervateira para-
naense encantada pela modernizagéo, pois facili-
tou a expansdo de seus negdcios. Esse grupo sen-
tianecessidade de espacos especificos deinstrucdo
queformassem umaelite capaz deinstituir, demodo
acelerado eracional, amodernizagdo daproducéo,
dos meios de transporte, de comunicagéo, enfim,
das diferentes insténcias da sociedade paranaen-
se. No dizer de CUNHA FILHO (1998, p. 77),
“decididamente foi entre o final do século XIX e
inicio do XX que um grupo de intelectuais imbui-
dos da ideologia de modernizagdo passou ainter-
ferir cada vez mais na esfera dos negécios publi-
cos’. Tal grupo criavaumasérie de periédicos nos
guais propagavasuasidéias no sentido de consubs-
tanciar o seuidedrio. Essesintelectuais, “em geral
eram poetas, escritores, jornalistas, advogados,
meédicos e engenheiros que, sendo paranaenses ou
ndo, haviam freguientado as universidades do Rio
de Janeiro, S&o Paulo ou Salvador” (CUNHA FI-
LHO, 1998, p. 77). A rigor, a0 se promover o de-
bate em torno do processo de modernizacéo, dis-
Ccutia-se sobre civilizag&o, progresso e ciéncia.
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Maria Tarcisa Silva Bega fez umainteressante
observacdo sobre os interesses da elite ervateira
no projeto educativo, ao dizer:

Tendo suas atividades de industrializagdo/comerci-
alizagdo | ocalizadas na cidade e inseridas numaca
deia produtiva dependente de insumos
industrializados, os ervateiros tendem a defender o
que entendem, genericamente, por modernizac&o:
maior formago profissional dostrabal hadores, mei-
os de transportes eficientes, meios de comunicacéo
gue atinjam maior nimero de pessoas e que possam
divulgar seus produtos. (BEGA, 2003, p. 486)

Por outro lado, “paraosjovensjornalistas, sig-
nificavadar um salto em termosculturais, umavez
que a cidade ja dispunha de inlmeros aparatos
como teatros, jornais, revistas, escolas de musica
e pintura, mas |he faltava um estabelecimento de
ensino superior” (BEGA, 2003, p. 486). Desse
modo, a modernizagdo do Paran& era pretensdo
do grupo ervateiro, embora existissem alguns que
se contrapuseram as medidas de industrializag&o.
Paratanto, auniversidaderepresentavao lugar ideal
parapreparar aelite dirigente afim de implemen-
tar amodernizacdo da capital e do estado. O lugar
para formar o agente responsavel pelo processo
de modernizacéo da cidade e do estado era a uni-
versidade, pois“era o engenheiro quem possuia 0
conhecimento sintético. Era a ponte entre o ‘fil6-
sofo’ eo ‘trabalhador mecanico’, entre o conheci-
mento ‘tedrico’ e o ‘prético’. Ele passava a ser o
detentor do complexo de conhecimentos que pro-
duziam anova sociedade sob o model o industrial”
(CUNHA FILHO, 1998, p. 86).

N&o cremos que o grupo ervateiro estavaimbu-
ido davontadedeindustrializar o Parang, rompendo
com a produgdo do mate. Era preciso aliar as duas
coisas, ou melhor, por aindustrializacdo aservico da
producdo ervateira. O grupo ndo abriamao de seus
interesses econdmicos ligados ao mate, pois a oli-
garquia do mate tinha posi¢des diferenciadas sobre
0 processo de industrializacdo do Parana.

Até ametade do século XIX, o grupo ligado ao
latifundio dos Campos Gerais controlava a maior
parte do poder econémico e do poder de governo no
Parana. Havia o grupo ervateiro, porém com poder
muito menor. Esse cenario comegou a se modificar
apartir da metade do mesmo século, caracterizado
por um processo de desagregacao dos negaécios li-

gados ao gado e de crescimento substancia dain-
dustriaizacdo do mate. | ssoimplicou, deacordo com
Gilson Queluz (1998, p. 16), que “apopulagdo vin-
culadaa producdo do mate instal ou-se nas cidades,
passando aexigir do Estado uma série de melhora-
mentos urbanos’. No entanto, o grupo latifundiério
continuava disputando espaco no cenario politico
paranaense, reagindo contra as mudancas que es-
tavam se processando, principalmente aquelas fa-
VOraveis ao grupo ervateiro.
De acordo com BEGA (2001, p. 163-164):

A estrutura social de Curitiba era perpassada por
vérias tensdes sociais: de um lado, no ambiente
urbano, havia aquela estabelecida entre a elite
tradicional e umaemergente camadadeimigrantes.
De outro, as contradicfes presentes no interior do
grupo dominante, de origem luso-brasileira e que
permeava os ambientes rurais e urbanos, dizia
respeito as disputas entre os interesses de
latifundiarios, os criadores de gado e os ervateiros.
Enquanto osprimeirosfazem daterraarazéofinal de
suaatividade econémica, apecuaria, osoutrosvéem-
na apenas como uma das etapas de uma divisdo
socia do trabalho, centrando suas reivindicagdes
emfacilidades paraindustrializacdo, comercidizacéo
daerva-mate.

A reacdo dos fazendeiros estava centrada no
Partido Liberal, por meio do qual, noinicio dosanos
de 1880, houve uma forte taxacéo sobre a indis-
triaervateira. O controle do poder estatal eradis-
putado pel osdois partidos.®

3 Em termos genéricos, € possivel afirmar que os fazendeiros,
denominados de Senhores dos Campos Gerais por Magnus R. de
M. Pereira, estavam associados aos latifundios agropastoris,
pecuéria bovina e invernagem e comércio de muares provenien-
tes do Rio Grande do Sul; a exploragdo do trabalho escravo; a
regulamentacdo dos mercados de abastecimento; ao incentivo a
imigracé@o européia; ao monopolio da representacdo politica
(pois os bacharéis — filhos de fazendeiros — ocupavam grande
parte dos empregos publicos e dos cargos de representagdo po-
litica da provincia); as legislagoes locais que visavam fiscalizar
a economia da erva-mate. Ja a oligarquia do mate era represen-
tada por um pequeno grupo de comerciantes que, no inicio cui-
dava da exportac@o, mas, mais tarde, envolveu-se também na
producdo (beneficiamento do mate). Esse grupo promovia a
defesa do reordenamento econdémico da sociedade paranaense
(trabalho livre, livre mercado). Apesar dessas diferencas, esses
grupos defendiam valores cosmopolitas, ou seja, rejeitavam os
costumes populares regionais. Neste sentido, postulavam a ci-
vilidade em contraposicéo a barbérie. E preciso reiterar que
essas diferencas caracterizam uma representacdo generalizada
desses grupos, o que ndo corresponde a todos os representantes
desses segmentos. Para maiores detalhes, consultar a obra
intitulada Semeando iras rumo ao progresso, de Magnus R. de
M. Pereira.
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Rocha Pombo, eleito pelo Partido Conservador,
acreditava que a oligarquia ervateira, particular-
mente a figura do Bar&o do Serro Azul, represen-
tava uma forte aliada para o processo de
constitui¢do de mudancas necessérias na socieda-
de paranaense. N&o é possivel sustentar a tese de
gue Rocha Pombo abandonou seu ideario em fun-
¢ao de ter sido eleito deputado. O Partido Liberal
afirmava que Rocha Pombo havia deixado de ser
defensor daliberdade e da Republica. Entretanto,
diziaolegidador:

Devo assegurar aesse grupo [partido liberal] de que
sou tdo amigo da liberdade, tdo bom soldado da
liberdade como os que melhores possa contar este
pais(...). Aproveito o aparte do nobre deputado [ Vi-
cente Machado —um dos principais|ideres do parti-
do liberal] que me distingue, para dizer que é
justamente pela Republica evol ucionista que tenho
0 prazer de estar externando 0s meus pensamentos.
(ANAISDAASSEMBLEIA, 1886, p. 23)

Rocha Pombo visava, por meio do Estado, a
modernizag&o da sociedade paranaense/curitibana.
O grupo ligado a erva-mate representava, naguele
contexto, o setor maisindicado, segundo sua 6tica,
acorroborar com o ideario modernizador. A figura
do Bardo do Serro Azul foi bastante significativa
paraindicar apossibilidade deimplementar o proje-
to capaz de efetivar a modernizagdo do Parand. O
Bardo do Serro Azul atuou na condicdo de empre-
s&rio ervateiro, politico representante de seu grupo
edestas esferas, prop0s diversas reformas que con-
Siderava fundamentais para o progresso do estado.
No entendimento de BEGA (2001, p. 163),

Rocha Pombo se alinhava a face mais arrojada do
empresariado do mate, aquelaque estavaem conta-
to com os mercados de Montevidéu e BuenosAires
e dialogava com setores da burguesialocal que es-
tudavam na Europaedelatraziam asexperiénciasja
cristalizadas do capitalismo industrial.

A grande dificuldade de Rocha Pombo erale-
gitimar ainovagdo, ou sgja, convencer os grupos
politicos paranaenses, particularmente o ligado a
erva-mate, de que a modernizagdo econdmica (in-
dustrializagéo), social (progressivasubstituicéo do
trabalho escravo pelo livre), politico e cultural re-
presentava 0 avango do Parana e do pais. As pro-
postas do | egislador RochaPombo foram recusadas

nasuamaioria; o grupo fazendeiro impediu aapro-
vagao das propostas de incentivo aindustria erva-
teirae ao processo de criagdo de novas industrias;
0 proprio grupo ervateiro ndo assimilou o discurso
de Rocha Pombo de defesa da diversificaggo da
producdo agricola. Decorrente disso, os dois anos
atuando como deputado implicaram em derrotada
sua estratégia. As suas acfes no parlamento nao
resultaram em intervencgdes diretas sobre a orga-
nizagdo social, cultural e econdbmica do Parana
Rocha Pombo, “longe de ser o ideadlista sem dis-
cernimento das ‘regras do jogo’, que lutava, sozi-
nho, por projetosirrealizaveis, eraum lutador, sim,
mas que [ndo] cultivava as aliangas necesséarias
paralevar adiante os seus projetos’ (BEGA, 2003,
p. 487).

RochaPombo continuou afirmando o seu idea-
rio derenovagdo cultural, masndo maisnaativida-
deparlamentar e, sim, nos 6rgaosliterarios, ou sgja,
ele mudou a sua estratégia de acdo nos anos de
1890. Se, em meados dos anos de 1880, acreditou
gue aagao parlamentar seria espaco propicio para
realizacdo de seus projetos, na nova década, ele-
geu as associagoes livres e 6rgdos literarios como
meios fundamentais para intervencao intelectual,
entre 0s quais destacamos a sua atuagado, no peri-
odo de 1895-1897, na Revista O cenéculo, mo-
mento em que escreveu o contointitulado “ Emtorno
daterra’, no qua fez uma apologia explicita da
modernidade. Certamente, tratava-se de umacon-
cepcdo muito peculiar, hgja vista que seu projeto
de modernidade perpassava pela técnica cientifi-
ca, mas, sobretudo, pel os saberesfilosoficos, artis-
ticos e pel os conhecimentos intuitivos. E possivel
indicar que, quanto ao pensamento de Rocha Pom-
bo, se tratava de uma critica moderna a moderni-
dade, pois as suas idéias estavam inseridas no
movimento que denunciou a racionalizagdo exa-
cerbada da modernidade.

3. Formacéo intelectual de Rocha
Pombo e seus interlocutores teoéricos

Rocha Pombo teve grande dificuldade para
conhecer os grandesintel ectuais de suaépoca, pois
teve que lancar méo do autodidatismo para sein-
serir no debate tedrico de seu tempo. Segundo

Revista da FAEEBA — Educacgdo e Contemporaneidade, Salvador, v. 17, n. 29, p. 215-231, jan./jun., 2008 219



José Francisco da Rocha Pombo: trajetéria intelectual e a idéia de universidade (1879-1892)

BEGA (2001, p. 166), “firma-se como jornalista—
0 seu ganha-péo — diferentemente dos outros[sim-
bolistas paranaenses] que conjugam a escrita a
outra atividade que Ihes garanta a sobrevivéncia’.

N&o obstante, Rocha Pombo soube conviver
com tais impedimentos. Ele soube superar as ad-
versidades de suahistériaparticular. O esforcoin-
telectual de Rocha Pombo foi feito forados meios
académicos, tendo recebido formagado formal ape-
nas no ensino primario, em sua cidade natal. Se-
gundo Bega (2001, p. 158), “o trago marcante em
sua carreira € o autodidatismo, uma vez que sO
concluira o curso de direito aos 55 anos de idade,
apos vinte anos de residénciano Rio de Janeiro” .4
No entanto, isso ndo o impediu de ler os autores
filiados a Filosofia e a Ciéncia. De acordo com a
autora:

...de escritor autodidata converte-se em filélogo,
dominando idiomas como o inglés, francés e ale-
ma&o. 1sso lhe faculta 0 acesso ao pensamento de
escritorescomo Kant, Nietzsche, Emerson, Carlyle,
Lord Byron, Hypolite Taine e outros, que serdo a
base de sua formac&o intelectual e que possibilita-
réo suaconversdo, aindajovem, acarreirade escri-
tor. Tais influéncias se manifestam em suas obras,
especialmente em A Supremacia do ldeal, ensaio
filosofico escrito em 1882. (BEGA, 2001, p. 160)

No periodo em que esteve em Curitiba, Rocha
Pombo consolidou sua relagdo com os ervateiros,
iniciadano litoral. Nesse periodo, quefoi de 1880 a
1883, consolidou-se“ como jornalistainfluente, es-
tando presente nos principai s acontecimentos vivi-
dosem Curitiba’ (BEGA, 2001, p. 160-161). A partir
de 1880, Rocha Pombo centrou seus esforgos em
estudos tedricos, embora continuasse a sua ativida
dejornalistica. Elefoi, no decorrer daguele ano:

... tomando mais a sério o propdsito de estudar.
Quanto mais estudava, mais claramente compreen-
dia o pouco que lucrava 0 meu espirito, a vista do
que haviaaindaalucrar. Asciéncias seduziram-me
logo. Asletrasmepareciam nadater deverdadeira-
mentetil. Preferialer M. Chevalier, Guizot, Bonne-
val etc., a matar 0 tempo com romances e poesias.
(POMBO, 1883, p. 18-19—grifosnossos)

Ressaltamos que, no inicio dos anos de 1880,
ele nutria grande desprezo pelas letras, pois 0 seu
processo de formag&o comegou com forte adeséo

afilosofia cientifica. Entretanto, na obra A supre-
macia do ideal: estudo sobre educacdo (1883),
expressdo de seus estudos teodricos empreendidos
apartir de 1880, jaexplicitavaasuacriticaacién-
ciamoderna. Naintroduc&o, o autor afirmava que
seguiu a orientagéo central do livro A religido do
belo, poisqueria“tornar maisclarasasminhasidé-
as, mais firmes as minhas teorias; pensei em dar
outro livro que obedecesse ao mesmo plano do pri-
meiro, mas que fosse vazado num molde menos
ideal, menos exclusivamente literario, maisfiloso-
fico, se me é permitido” (POMBO, 1883, p. 2).
Naguelaobrao autor organizou demodo maissis-
tematico, o seu projeto cultural, no qual a educa-
¢ao ocupou um papel fundamental no processo de
mudanca dos modos de pensar, de sentir e de agir
dosindividuos. Eledizia:

Deviabuscar noslivros—nahistériae naciéncia—
aconsagracgdo do que muita gente tera chamado o
meu idealismo. Ampliei o maisque mefoi possivel
o plano primitivo. E abalancei-me alevar bem lon-
ge as minhas idéias, como quem tivesse autorida-
de: dei-lhes, a meu ver, um certo ar de verdade
filosofica, de acordo com o proprio positivismo.
(POMBO, 1883, p. 3)

O autor aiou o jornalismo e o estudo tedrico,
pois 0 primeiro consistiu em um espago de inter-
vencdo direta na esfera da cultura paranaense; o
segundo implicou em debrucar-se no debate tedri-
co empreendido na Filosofia e no pensamento ci-
entifico.

Em 1881, afirmavao autor:

Ja as minhas idéias se iam reformando. Pouco me
lembravadapolitica, e asletras meiam seduzindo,
se bem que o estudo sério continuasse a parecer-
me uma necessidade. Era-me impossivel disfarcar
muita predileg&o por Darwin, por Comte, por Littré
etc. Um desgjo impaciente me atormentava de co-
nhecer Spencer. Apanhei um dia a Expressdo das

4 Conforme Meneses (1969), citado por Bega (2003, p. 488),
Rocha Pombo lecionou na Escola Normal, no Rio de Janeiro e,
apos bacharelar-se, em 1912, passou a lecionar Histéria Geral,
na Universidade Popular, de cunho socialista, criada por Mauri-
cio Lacerda, também na capital da Republica, o que indica que
teve uma escolarizagéo tardia. Conforme Bega (2001, p. 160),
“no Brasil da segunda metade do século X1X, a formagdo secun-
déria ou superior era muito incipiente e o Parand possuira esco-
las secundarias publicas apenas a partir do Ultimo quartel do
século. Com ingresso restrito, 0S cursos superiores estavam
disponibilizados somente para as familias de alta renda’.
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emocBes de Darwin; mas desanimei ao chegar ao
segundo capitulo; ndo porque me faltasse a cora-
gem de leitor, mas porque queria aprender com
meétodo o grande sabio: era-me indispensavel pri-
meiro a Origem das espécies, porque sempre sus-
pirei. Buchner e o grande naturalistaingl éstinham
completado em meu espirito o que Comte comega-
ra. (POMBO, 1883, p. 27)

Rocha Pombo estabel eceu interlocucéo com os
autores brasileiros que se dedicavam ao estudo da
filosofia positiva, como, por exemplo, com Pereira
Barreto. O pensamento de Rocha Pombo seguiu
processo semel hante ao dos estudiosos brasileiros
que estavam no Rio de Janeiro e em S&o Paulo, ou
sgja, €le seguiu atragjetdria de parte daintelectua-
lidade brasileira que, primeiramente, teve contato
com afilosofiapositivade Comte e, posteriormen-
te, com asidéiasde Darwin, Spencer e outros. Essa
intensa sensibilidade de Rocha Pombo em relacéo
asidéiasque circulavam no Brasil deveu-se ao fato
de que “até 1879 o jornal, o livro e o parlamento
fazem muito mais pelas concepgdes novas do que
aescola’ (BARROS, 1986, p. 332). Sob esse as-
pecto, € possivel compreender Rocha Pombo, de-
batendo o que estava se discutindo na capital do
Império. Ele afirmava que, para escrever os arti-
gos publicados no inicio de 1881, na Revista Pa-
ranaense, cujos titulos eram “Questdo negra’ e
“Filosofa para o povo”,° empreendeu aleiturade
PereiraBarreto, considerado o divulgador do posi-
tivismo no sul do Brasil.

No inicio dos anos de 1870, também os pensa-
mentos de Darwin e outros encontraram espaco
nos debates entre uma parte da intelectualidade
brasileira. Em 1875, na Bahia, Domingos Guedes
Cabral fez pesquisa sobre as fungdes do cérebro,
fundamentada no darwinismo e no materialismo.
Pereira Barreto, conforme Barros (1986, p. 146),
“j& na sua Filosofia Metafisica, refere-se ao da-
rwinismo, emborasem conhecimento direto daobra
de Darwin, e revela estar informado sobre a obra
de alguns materialistas modernos’. No artigo “Fi-
losofiaparao povo”, RochaPombo dialogavacom
algumas nogdes do darwinismo, dasidéias de Bu-
chner e da classificagéo das ciéncias de Comte,®
0 que evidencia que €l e teve contato com 0s tedri-
cos dafilosofia positiva e da ciéncia moderna por
meio da obra de Pereira Barreto.

As leituras feitas por Rocha Pombo dos tedri-
cos da filosofia positiva e da ciéncia moderna re-
sultaram, por um determinado periodo, em uma
profunda adesdo ao projeto cientifico moderno.
Naguele momento, o intelectual paranaense esta-
va convencido de que o materialismo cientifico
constituiao model o explicativo maiscompleto. No
seudizer:

N&o me restava a menor davida: o filésofo aleméo
estava com a verdade.” Darwin me apresentara o
homem, ndo como um conjunto permanente de for-
mas pl asti cas determi nadas, mas como um dos mul-
tiplosmoldesdavidaanimal, sujeito completamente
ainfluéncia dos meios e ao atrito do tempo. (POM-
BO, 1883, p. 30)

Cabe ressaltar que o contato de Rocha Pombo
com aobra Deus na natureza, de Camille Flama-
rion,® representou aruptura parcial com o projeto
da ciéncia moderna. Ele teve acesso a essa obra
por meio de Monteiro Tourinho, com o qual teve
amizade desde sua chegada em Curitiba. Na Re-
vista Paranaense, entre os quais estava Monteiro
Tourinho, teve contato com as letras, pois aquele
periédico, de publicacdo quinzenal, versava sobre
producdes poéticas, estudos sobre ciéncias politi-
cas e sociais, critica e historia literéria, literatura
cientifica, geografia, historia, etnografia, ciéncias
morais, filosofia, agricultura, enfim, seu programa
eramuito amplo. Pode-se dizer que o contato com
outras expressoesintel ectuai s representou mudan-

5 No6s localizamos apenas o0 artigo intitulado “Questéo negra”,
ndo encontrando “Filosofia para o povo”, o que nos impede de
discutir alguns elementos do darwinismo, das idéias de Buchner,
bem como de Comte em seu artigo. No entanto, Rocha Pombo
afirmava que neste Ultimo artigo ja& ensaiava didlogos
introdutérios com as idéias desses autores.

5 Na obra A supremacia do ideal, Rocha Pombo afirmava que
no artigo “Filosofia para 0 povo” apresentou algumas idéias de
Darwin, Buchner e Comte.

7 Buchner afirmava que o homem era uma espécie de maquina
Essa tese teve forte impacto sobre o pensamento de Rocha
Pombo. Mais tarde, ao aderir a0 pensamento romantico, ques-
tionava aquela afirmagéo.

8 Camille Flamarion teve incursdo pelo campo da Fisica, parti-
cularmente pela Astronomia. No entanto, é mais conhecido
pelas obras escritas no ambito da religiosidade. O seu centro de
andlise foi ateoria espirita. Ele viveu entre os séculos XI1X e XX
na Franga, tendo sido grande amigo de Allan Kardec. Em sinte-
se, suas obras, de um modo geral, falam sobre o postulado espi-
rita da pluralidade dos mundos habitados. As principais obras
sd0: Os mundos imaginarios e os mundos reais; As maravilhas
celestes; Deus na natureza; Contemplagdes cientificas; Narra-
¢oes do infinito; Sonhos estelares; A morte e seus mistérios.
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¢as no pensamento de Rocha Pombo, o que con-
tribuiu sobremaneira no processo de organizacéo
da concepcédo de universidade proposta nos anos
de 1890.

Em sua afirmagéo:

Fiz em meu espirito umaverdadeiratransformagéo!
Desde essa época [1881], adquiri a virtude de ter
sonhos, de ver o lado poético da criagdo, de sentir
asemocOes do belo e do sublime—de soltar aminha
alma, renovada e |épida, aos turbilhdes do infinito.
Flamarion ndo derrecéra, a meus olhos, as afirma-
¢des do materialismo; mas dera-me um novo mun-
do, um mundo maisvasto, maisdelicioso e brilhante
aminhaama; dirigira o meu espirito para o ideal,
gue nunca a ciéncia positiva vencera. (POMBO,
1883,p. 32)

Eleexplicitou asuacriticaao projeto daciéncia
moderna, embora ndo tenha recusado a contribui-
¢ao do saber cientifico. Ele rompeu com a visao
reducionistado conhecimento cientifico, poiscon-
siderava que o ser humano era mais do que afir-
mava a ciéncia. Ele dizia que abragou
“apaixonadamente as letras, sem deixar arrefecer
0 amor da ciéncia. Um artigo que escrevi, sob o
titulo— A nossa literatura—, para o periddico Pro-
vincia do Parand, marca a transicao” (POMBO,
1883, p. 33). A partir de 1881, Rocha Pombo esta-
vadialogando com o pensamento romantico, mas
nao eraum intelectual avesso a Ciéncia, nem apos-
tolo da filosofia cientifica; ndo era um pensador
alheio ao poder dapoesia, dareligido, do mito, en-
fim, daarte em geral, nem um seguidor exclusivis-
ta desses saberes.

Ao se aproximar do romantismo, ele preconi-
zava unir saber e sonhos, 0 que ndo caracterizava
contradi¢&o, pois, de acordo comAntonio Candido
(1981, p. 73), “0 amor aciéncia, o culto do ciclo
historico, a transcendéncia verbal, se enquadram
perfeitamente nos aspectos messi anicos do Roman-
tismo, nasuavisdo exaltadado progresso, no culto
ao saber” .

Vinculado ao movimento romantico, Rocha
Pombo indicava na obra A supremacia do ideal o
seu projeto educativo, no qual expressava 0 seu
desencanto pelainstrucéo e pelasociedade daépo-
ca e lancava as bases para o seu ideal societério.
O romantismo inseriu-se no cenario cultural brasi-
leiro apartir dosanos de 1820, masfoi apartir dos

anos de 1860 que ganhou maior relevancia. No
Parand, nos anos de 1870, surgiram alguns admi-
radores do romantismo, porém foi nos anos subse-
glentes que este movimento se constituiu, ou
melhor, conforme afirmava Nestor Vitor dos San-
tos, em sua Obra critica, de 1969, “com R. Pom-
bo outros rapazes de seu tempo bruxuleavam,
guerendo fazer da recente e ainda t&o acanhada
Provincia mais um nucleo intelectual no Brasil”
(SANTOS, 1969, p. 63). Ao se aproximar do Ro-
mantismo, Rocha Pombo se mostrava sem expec-
tativa positiva em relacdo ao projeto de
modernidade que estava em curso, 0 que o carac-
terizava como critico ao projeto moderno de arte,
pois, paraele:

Tudo é pequeno entre os modernos (queria dizer
entre os homens do naturalismo ou do realismo)
porque o espirito de seitaliteréria é o escolho onde
naufragam os homens de talento. Quem quiser sen-
tir e criar, com outra preocupacdo exclusivadagran-
de arte, sera pigmeu. Os gigantes e enervantes
dissensdes com que seentretém os mediocres. (POM-
BO, 1892, p. 42)

N&o obstante, acreditava na possibilidade de
constituir a sociedade ideal, desde que a humani-
dade recorresse:

...a0s sentimentos religiosos que favorecem edulci-
ficam avidamistica; apoesia, ao exercicio dasbelas
emogdes, que podem trazer aalman’ umaespéciede
contemplagéo sobrenatural das suas proprias bele-
zas, do que ela tem de mais puro e elevado e de
todos os encantos que ela descobre nas maravilhas
dacriagdo. (POMBO, 1883, p. 302)

A preocupagdo de Rocha Pombo era com a
renovacado cultural. No dizer do autor:

Que ¢ a filosofia, que € a ciéncia sem a arte? SO
compreende o grande talento, o verdadeiro génio,
na sua qualidade de artista. Nao! N&o se entregara
a estudos que embotam as faculdades emocionais.
Ha de aborrecer para sempre tudo que ndo conver-
gir para o grande templo da arte — centro de toda a

9 O Romantismo foi um movimento iniciado na Europa do fim
do século XVIII e primeiro quartel do XIX. Ele se constituiu,
segundo Benedito Nunes (1978, p. 52), a partir de “vérias fon-
tes, filosoficas, estéticas e religiosas proximas e reabriram-se
veias mégicas, miticas e religiosas remotas’. Ele relativizava as
bases da sociedade industrial moderna. Entretanto, ndo desco-
nhecia o papel da Ciéncia e da filosofia racional. O que ele faz é
ampliar as fontes de compreensdo da vida humana.
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vidaespiritual. (POMBO, 1892, p. 69 — grifos nos-
S0S)

Essa passagem é fundamental para entender a
relacdo de Rocha Pombo com o pensamento ale-
mao, particularmente com Goethe e com Nietzs-
che.’® Ao mesmo tempo em que o autor tecia cri-
ticas amodernidade, vislumbrava a modernidade.
Certamente tratavam-se de projetos de moderni-
dade diferentes, poisRochaPombo “imaginavauma
cidade, ou antes, umanagdo moderna, dirigidapor
homens muito sabios e em cuja vida se imprimia
todaainfluénciado espirito do século” (POMBO,
1892, p. 63). Ao postular o papel do sabio como
dirigente da sociedade estava defendendo a supe-
rioridade do homem esclarecido. O sabio ndo seria
o cientista, mas, sim, o artista, o grande artista, com
capacidade de pensar aCiénciaaluz daArte, ea
Arte sob o olhar davida. Rocha Pombo frequiente-
mente manifestava seu desencanto pela transfor-
mag&o propagada pela reforma das leis, embora
propusesse reformas do estado no periodo em que
foi legislador, mas ndo acreditavanapossibilidade
de constituir o seu idedrio societario apenas pelas
mudancas das leis. Era um intelectual encantado
com a agdo pedagdgica, haja vista que o processo
de constituic&o de seu projeto cultural estavavin-
culado ao projeto educativo. Ndo pregava a edu-
cacdo estritamente da elite, mas propunha a edu-
cacdo universal, ou sgja, a educacdo do povo. A
sua critica se enderecava a precéria agdo pedago-
gica, bem como ainexpressivataxade atendimen-
to no ensino das primeiras | etras.

A direcéo da nagdo deveria ser tarefa de uma
elite esclarecida, formada por sdlida educagéo ci-
entifica e artistica. Entre aintelectualidade brasi-
leiradaguel e contexto, predominavaaidéiade que
seria a alta cultura, particularmente a cientifica,
capaz de enriquecer o pais e conduzi-lo nadirecao
da modernizag@o. Neste aspecto, Rocha Pombo
seguia as pegadas do pensamento de grande par-
cela dos intelectuais brasileiros. Por outro lado,
postulava que o desenvolvimento cultural da hu-
manidade deveria ser tarefa da Arte.

A nocdo de modernidade de sua época estava
imbuida sobremaneira pelo dominio da ciéncia
moderna. Para o autor, esse reducionismo repre-
sentava 0 processo de decadéncia da vida, pois
“no meio da depravacdo naordem moral e do des-

lumbramento produzido pel os progressos da cién-
ciaedaindistria, aobraaclamadanéo serdnunca
a obrafina dos grandes artistas e sim as qualida-
des reles que fazem nomes ruidosos’ (POMBO,
1892, p. 44). Por um lado, seguia as pegadas do
Romantismo amedidaque visavaolhar parao pas-
sado histérico e tomar determinadas experiéncias
como modelos para o presente. De outro, Rocha
Pombo n&o teve a ingenuidade a ponto de querer
restaurar o passado no tempo presente; ele sabia
gue ndo era possivel recuperar o passado. Ade-
mai s, ndo localizava em nenhum tempo remoto da
histéria a alta expressao da evolugdo da humani-
dade.

Os interlocutores de Rocha Pombo foram di-
versos.! Até o inicio dos anos de 1880, os repre-
sentantes da ciéncia moderna tiveram profundo
impacto no pensamento daquel eintelectua ; poste-
riormente, estava dialogando com o movimento
romantico, o que caracterizou dois momentos de
significativas mudancas no pensamento desse in-
telectual paranaense, pois, no inicio de 1880, ele
desprezava as letras, entretanto, maistarde, asle-
tras foram consideradas as propulsoras da vida
humana. Nos anos de 1890, Rocha Pombo com-
preendiaanecessidade de compatibilizar asletras,
aciénciaeafilosofiano processo de formacéo do
individuo.

4. Movimento pela criacdo da univer-
sidade: acdes de Rocha Pombo e do
Estado do Parana

Rocha Pombo, no fim do oitocentos, propds a
criacdo de uma universidade na capital paranaen-
se. Para o Parand, aguela acéo foi peculiar naque-
le periodo, pois as discussdes sobre a criacéo de

© Embora o pensamento de Nietzsche seja compreendido em
trés momentos, nos quais ha rupturas e continuidades, as idéias
de Rocha Pombo, presentes nas obras A supremacia do ideal e
Petrucello se aproximam das duas primeiras fases do pensamen-
to do filésofo alemé&o. Para aprofundar a compreensao dessa
divisdo, é possivel consultar a obra Nietzsche: das forcas cosmi-
cas aos valores humanos, de Scarlett Marton.

1 Na obra A supremacia do ideal, Rocha Pombo citava diversos
autores com os quais demonstrava estabelecer algum tipo de
didlogo, como, por exemplo, Littré, Comte, Spencer, Darwin,
Pereira Barreto, Buffon, Cuvier, Condillac, Destutt-Tracy, Kant,
Hegel, Renan, Turgot, Humboldt, Lamartine, Flamarion, Vitor
Hugo e outros.
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universidadeficaram centralizadas nos Estadosem
gue estavam as faculdades de direito, de engenha-
ria e de medicina

A acdo de Rocha Pombo em defesa da criagéo
da universidade no Parana ndo foi precedida de
discussdo tedrica, ou melhor, ele ndo produziu obras
em gue a temética do ensino superior tenha sido
diretamente objeto de debate. Ndo obstante, € pos-
sivel identificar, em algumas obras, nas quais pro-
blematizou sobre educacéo, reflexdes sobre o pa-
pel da universidade no processo de formagéo dos
individuos. Essa auséncia de producédo tedrica €
possivel de ser entendidaamedidaque compreen-
demos atrajetéria de Rocha Pombo, homem for-
temente vinculado aimprensa e ao debate politico
paranaense.

A Lei n.° 63, de 10 de dezembro de 1892, que
concedeu, por cinquenta anos, a Rocha Pombo o
direito para estabel ecimento de uma universidade
na capital do Parand, determinava que o Estado
comprometia-se a pagar a0 concessionario uma
taxade juro de sei's por cento ao ano sobre o capi-
tal efetivamente empregado, estabelecendo o ma-
ximo de mil contos de reis, a contar da data da
inauguragdo dos cursos; previa, também, a isen-
¢do de todos os impostos devidos ao Estado pelo
material destinado ao estabel ecimento de ensino.
A lei determinava, no artigo 4° “a universidade
compreenderd, pelo menos, 0s seguintes cursos:
Direito, Letras, Comércio, Agronomia, Agrimen-
sura e Farmécia. Além do curso geral, cujos pro-
gramas ficardo sujeitos a aprovacdo do Congresso
Legidativo” (LEIS DO PARANA, 1892, p. 262,
grifo do autor). E interessante ressaltar que a uni-
versidade se constituia pelos cursos deletras e for-
magao profissional, o que evidencia a concepcao
de um projeto diferenciado de ensino superior para
aquel e contexto histérico do Brasil e do Parana, no
qual existiam apenas as faculdades de formagéo
técnico-profissional. Ademais, o artigo quinto es-
tabel eciaque, apdsainauguracdo dauniversidade,
seriam extintos o Ginasio Paranaense e a Escola
Normal, pois ambos constituiriam umadas segbes
da instituicdo de ensino superior, caracterizando
uma acao pioneira, pois a formacéo de professor
ganhava o status de formagao superior, 0 que, na
guele momento, pouco se discutia nas principais
cidades do Brasil.

Na histéria do Brasil monarquico, apenas fo-
ram estruturadas algumas escolas superiores de
natureza préticae profissionalizante, iniciando em
1808 com cursos e academias destinados aformar
profissionais para o Estado. Conforme Maria de
Lourdes Favero (2000, p. 20), “aobrade D. Jodo
VI, em matéria de ensino superior, decerto, foi
marcada pelo caréter utilitério e pragmatico (...) e
ficou circunscritaao Rio de Janeiro eaBahia, dei-
xando a descoberto amaior parte das Provincias’.
Entretanto, em alguns momentos do periodo mo-
narquico, foram propostos outros modelos de or-
ganizag&o do ensino superior brasileiro, mas ndo
foram consolidados.

No pensamento de Rocha Pombo, a formagéo
universitaria deveria ser aexpressao datotalidade
do conhecimento humano. Nesse sentido, afacul-
dade de letras, a faculdade de formagédo de pro-
fessores e afaculdade técnicaindicavam que esse
intelectual paranaense postulavaoutro projeto para
o Brasil, portanto, um projeto educativo pautado
na formacdo integral dajuventude brasileira. As-
sim, auniversidade foi pensadacomo sinénimo de
conhecimento universal, pois nela estava o ponto
de partida, o fundamento e 0 elo que uniatodos os
saberes construidos pelo ser humano.

E possivel indicar, por um lado, que a lei de
1892 consolidou a vontade de Rocha Pombo de
criar uma universidade no Parang; por outro, es-
tabel eceu algumas situacOes adversas ao seu pro-
jeto, poisndo previanenhumasubvencéo publica
auniversidade. RochaPombo, por suavez, inter-
pretavaaquelalei como expressdo das “ paixdes”
partidarias dos politicos do Congresso Estadual.
Paraele, alei inviabilizavao projeto universitario,
pois ndo previainvestimento de dinheiro publico
para a fundacdo do estabelecimento em edificio
proprio.

Mesmo néo estando participando ativamente na
esfera politica, em 1892 solicitou ao Estado sub-
vencao para seu projeto universitério. Esse episo-
dio expressou a sua crenca e, a0 mesmo tempo, a
sua decepcdo com o poder do Estado como ente
mantenedor deinstitui¢cBes de ensino; crenga, por-
gue buscava no Estado o financiamento de seu
projeto universitario; e desencanto, porque viu obs-
truido o seu projeto por falta de apoio dos grupos
politicos do Parana.
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A ausénciade financiamento do Estado foi de-
cisiva para a capitulacéo do projeto de 1892. Nas
anotacdes pessoais, afirmava Rocha Pombo, “...e
isso [inaugurar auniversidade] eu estava habilita-
do afazer, visto como ja tinha tudo organizado —
estatutos, regulamentos, programas, etc. A subven-
¢a0 que eu pedia eraequivalente, quando muito, a
despesa que o Estado fazia mantendo um Ginasio
e uma EscolaNormal.” (PILOTO, 1953, p. 24)*

Cabe ressaltar que a lei aprovada pelo Con-
gresso Estadual e sancionada pelo governador ex-
pressavano art. 5.°, “logo que aUniversidade seja
inaugurada, ficardo extintos o Ginasio Paranaense
e a Escola Normal, que constituirdo uma das se-
¢bes damesma Universidade, com asregalias que
competem e que vierem a este estabel ecimento”
(LEISDO PARANA, 1892, p. 262).

Ora, se seriam extintos 0 Ginésio Paranaense e
aEscolaNormal, ou melhor, se seriam absorvidos
pela universidade, que raz&o teriam os dirigentes
politicos do Parana para ndo conceder a subven-
¢do pedida por Rocha Pombo? No entender de
Rocha Pombo, “...de sorte que a questéo cifrava-
se em escolher entre uma Escola [universidade]
com 4 ou 5 cursos integrais e superiores — de en-
trada, internato e externato do Ginésio, e Escola
Normal, etc. — e 0 estabelecimento existente, in-
completo, mal administrado e quaseindtil, ajulgar
mesmo pelafrequéncia que sempreteve.” (PILO-
TO, 1953, p. 24)

Na concepcdo deste intelectual, arazéo paraa
nado subvencdo ndo foi financeira, hgjavistaque os
gastos seriam 0s mesmos, entre manter as duas
instituigoes existentes e a universidade. Nas ano-
tacOes, afirmava Rocha Pombo, “ os estadistas pa-
ranaenses ndo quiseram escolher. Haum deles que
se morde de raiva quando ouve dizer que aminha
idéiaéboa. O coitado do botocudo!”** (PILOTO,
1953, p. 24). A faltade apoio dos dirigentes politi-
cos do Parana ao projeto universitario expressava
a complexidade do proprio Estado, ou sgja, nessa
esfera se instauravam fortes disputas entre a oli-
garquia do mate e os fazendeiros. A disputa que
ocorriano palco do Estado nem sempre se deu por
projetos culturais conflitantes, mas por artimanhas
partidérias paraaconquistado poder, disputas que
buscavam, em Ultima instancia, a manutencéo de
interesses particulares. Rocha Pombo néo teve

condicdes de estabelecer as aliangas necessarias
com a elite dirigente do Paran& para consolidar o
seu projeto de ensino superior, pois, conforme Bega
(2003, p. 487), “ paraRocha Pombo, jovem de ori-
gem remediada, queiniciasuavidanas atividades
educacionais, inserido plenamente nos interesses
locais, 0 projeto da Universidade do Parana passa
a desempenhar o papel de uma cruzada pessoal”.
A acZo de Rocha Pombo era fundamental a parti-
cipagao do Estado, poisauniversidade somente se
efetivaria se representasse uma obra coletiva, po-
rém, ndo houve uma intervencao conjunta em de-
fesa de tal projeto.
Segundo Bega (2003, p. 487):

Ele assumetal bandeira[projeto universitario] sem
umacuidadosaavaliacgo de suaexequibilidade, con-
siderando-a t&o-somente uma luta no campo inte-
lectual, a ser bancada pelos interesses urbanos,
somatério dos interesses dos ervateiros, comerci-
antes e jornaistas. Rocha Pombo minimiza o jogo
politico presente naAssembléial egislativa, naqual
os fazendeiros de gado detém o controle, represen-
tando o antigo Partido Liberal, agora sob a sigla
Uni&o Republicana. Desconsideraas|utas que gras-
sam no paistendo em vistaaconsolidacéo dajovem
Republica. Ao levar a proposta de criagdo da Uni-
versidade do Parana para o férum politico, agora
sem o capital politico ealegitimidade com osideais
do antigo Partido Conservador (no momento em
minorianaAssembléia), esbarraem interesses poli-
ticos divergentes.

As relactes entre Rocha Pombo e os grupos
politicos paranaenses foram conturbadas, umavez
queeletevedificuldade paraconviver com osgru-
pos politicos. No entendimento de Santos (1969, p.
62), aobraPetrucello, de 1892, “representavauma
criac8o em que transparece flagrantemente aindi-
vidualidade do romancista’. Dessa forma, € bas-
tante elucidativa a descricdo que o autor fazia de
Petrucello: “nascera no seio da gente mais pobre
de Padua, num meio completamente avesso a in-
dole do seu espirito, e tinha por forca de experi-
mentar 0s amargores do contraste em que se viu
suaama’ (POMBO, 1892, p. 19). Em outraparte,

2 As anotagOes pessoais foram publicadas por Valfrido Piloto,
em 1953, na obra biogréfica intitulada Rocha Pombo.

13 Segundo Bega (2001, p. 169), “o botocudo em questéo era o
apelido dado a Vicente Machado por seus adversarios’.
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ele afirmavaque em suatrgetoriateve muitadifi-
culdade de conviver com seus pares, o que carac-
terizava os obstacul os encontrados no momento de
efetivacdo do projeto universitario. Rocha POM-
BO (1892, p. 20) dizia sobre Petrucello:

... andou sempre isolado de quase todos, porque
seu desgjo foi sempre conviver com amigos mais
leais e mais firmes do que os homens. Oslivros, as
obras dos génios, que Ihe falavam t&o bem, com os
guais sentia-se tdo bem, pareciam-lhe preferiveis
aquela sociedade, que tinha entranhas paralhe per-
guntar donde viera e com que direito procurava er-
guer-se.

Se Petrucello foi aexpressdo daindividualida-
de de Rocha Pombo, essa passagem esclarece as
dificuldades da sua trajetdria no que tange a con-
cretizagcdo de seus projetos, particularmente, o da
universidade, ou melhor, explicita que ele ndo ob-
teve éxito no processo de mobilizacdo dos grupos
dirigentes e intelectuai s paranaenses a agirem em
defesa da criagdo de uma universidade. Portanto,
arecusa do Estado em subvencionar auniversida-
de de Rocha Pombo foi a expressdo da falta de
articulagdo entre o seu ideario e as politicas publi-
cas implementadas pelos dirigentes do Estado do
Parana, porque ndo bastava os proj etos serem sig-
nificativos, erapreciso que fossem legitimados pe-
losdirigentes paliticos.

5. Projeto educativo de Rocha Pom-
bo: o papel da Universidade no pro-
cesso de renovacao cultural do Parana

Discutimos, anteriormente, que o projeto uni-
versitario organizado por Rocha Pombo encontrou
forte reagcdo de grande parte das liderangas politi-
cas do Estado do Parané. Aquelareacdo foi oriun-
da dos conflitos entre os diferentes grupos
dirigentesdo tltimo quartel do século X1X. Obser-
vamos, portanto, que as disputas entre 0s grupos
tiveram impacto significativo para a néo efetiva-
¢ao do projeto universitario. Neste momento, a
nossa pretensdo é analisar a natureza do projeto
educativo postulado pelo intelectual paranaense,
privilegiando a sua concepgdo de universidade.

A universidade cumpriaum papel fundamental
no projeto educativo proposto por Rocha Pombo,

pois seriaresponsavel pelaformagdo do sabio, ca-
paz de dirigir a cidade, bem como de promover a
elevacdo intelectual e moral dos outros homens.
Ressaltamos que, para esse intelectual, os sabios
ndo eram somente 0s que se dedicavam aos estu-
dos cientificos, mas, particularmente, aquel es que
se ocupavam do debate das letras e dafilosofia.

O contato estreito com asletras, apartir de 1881,
consubstanciou o seu projeto de 1892. Ele ndo pos-
tulou uma universidade centrada apenas nas fa-
culdades deformag&o técnicaou profissional, mas
também nas faculdades de letras e de formacéo
de professores. Naquel e contexto, ndo eratéo co-
mum, no pensamento daintel ectualidade brasilei-
ra, um projeto universitério que contemplasse tais
faculdades. Conforme Barros, o debate sobre a
necessidade de criar a faculdade de filosofia e le-
tras foi muito esparso e ndo encontrou eco entre
grande parcela das autoridades politicas e intelec-
tuais brasileiras antes dos anos de 1930. O que
ocorreu, no ultimo quartel do século X1X, com a
reformadaEscola Central, transformada, em 1874,
em EscolaPolitécnica, foi ainclusio dapreocupa
¢do de elevar os conhecimentos cientificos nos
cursos de Ciéncias, Fisica e Matemética. Entre-
tanto, “ nada se faziano dominio dafilosofia e das
letras, em que pesem as multiplas manifestagdes
daopinido esclarecidado paisno sentido de secri-
arem segja faculdades de filosofia, seja faculdades
de letras’ (BARROS, 1986, p. 226). A defesa da
filosofiaedasletrasfoi feitaem a guns momentos;
no entanto, pareciaum debate inGcuo paraamaior
parte daintelectualidade brasileira.

Ainda conforme Barros, “restavam-nos as fa-
culdades de medicina, engenharia e direito, para
formar profissionais. E, paradoxamente, nessas
escolas, além de pouco se aprender daciénciapura,
0 que menos realmente se aprendia era a profis-
sdo escolhida’ (p. 227). Asexperiénciasdeensino
superior no Brasil privilegiavam as faculdades de
formag&o profissiona . Dessaforma, o conhecimen-
to especulativo (letras, ciéncias efilosofia) ndo fa-
Zia sentido em uma época em que se postulavam
apenas o0s saberes Uteis ao progresso material.

O projeto universitario de Rocha Pombo se co-
locavaao lado daquel es projetos mal ogrados. Esse
intelectual paranaense organizou o programapara
as faculdades de ciéncias e letras. A proposta de
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1892 incorporava a Escola Norma e o Ginasio
Paranaense, portanto, a preocupagdo com a for-
macao de professores estava presente, ou sgja, ele
estava convencido de que a universidade deveria
promover o0 avanco da cultura e preparar homens
habeis para a sua transmissao.

No século X1X e nas primeiras décadas do sé-
culo XX, aintencionalidade pedag6gicando aimen-
tava o espirito dos membros das instituicfes de
ensino superior, ou sgja, aformagdo de professo-
res ndo estava contemplada na estrutura do ensino
superior brasileiro. Ademais, asletras, afilosofiae
a pesquisa cientifica ndo foram contempladas nas
experiénciasuniversitériasdo Brasil até oinicio dos
anos de 1930.

No entanto, o projeto aleméo foi defendido en-
tre parte da intelectualidade brasileira, principal-
mente porque diversos professores universitarios
e algunsdirigentes politicos defendiam a proposi-
¢do de reformar o ensino superior do Brasil. Se-
gundo Barros (1986, p. 227-228):

Se sereservaao ensino superior um papel fundamen-
tal no plano de renovagao do pais e se se reconhece
gue ele ndo estd em condic6es de preencher tal pa
pel, faz-se evidente que é preciso remodel&lo. Mas,
se ha acordo quase unanime na apresentacdo dos
defeitos e das medidas particulares destinadas a €li-
min&los, hanitidasdivergénciasquanto aidéiadire-
toraque deve presidir areorganizagdo do ensino.

A divergénciadevia-se, principa mente, ao pro-
blemado ensino livre e dauniversidade, pois, para
alguns, esta Ultima representava a supressdo do
primeiro, apesar de as propostas paraimplantagdo
de umauniversidade terem surgido ao longo do pe-
riodo imperial. Em 1842 foi elaborado um projeto
pelo Conselho de Estado encarregado dos negéci-
0s que expressava 0 model o de Coimbra, ou seja,
previa a criacdo na capital do pais dos cursos de
Teologia, Direito, Matemética, Filosofiae Medici-
na, assim como um curso de Fisico-matemdticas;,
entre o periodo de 1847 e 1870, ndo foi apresenta-
do outro projeto de universidade parao Brasil, ocor-
rendo somente reformas nas faculdades de
medicina e de direito, em 1854. Houve, também,
forte associagdo entre universidade e falta de li-
berdade de ensino, ou melhor, conforme Barros
(1986, p. 243), “a universidade, em certos casos,

faz-se sinbnimo de centralizagéo e de monopdlio e,
nos quadros dessa concepcao, é entendida como
umainstitui¢do do passado, superada pel as neces-
sidades e aspiracfes do presente’.

Esse entusiasmo pelo projeto alemao ndo en-
contrava adeptos entre os dirigentes brasileiros,
sendo que, em 1870, o ministro do Império Paulino
José Soares de Souza apresentava um projeto de
universidade para a capital brasileira, constituida
por quatro faculdades—Direito, Ciéncias Naturais
e Matemética, Medicina e Teologia. Barros teceu
criticas a esse projeto ao afirmar:

... nem se cuida de umafaculdade deletras, nem de
uma faculdade de filosofia, fundamentais, as duas,
separadas ou reunidas numa so estrutura, para a
criagdo deumaeliteintelectual, para o progresso da
ciénciaedacultura, parao desenvolvimento dapes-
quisa e do ensino, bem como para a instituicéo de
um verdadeiro ensino secundério no pais. (BAR-
ROS, 1986, p. 250)

Esse projeto sofreu oposicdo no Senado, na
Cémara dos Deputados, assim como nas faculda-
desexistentesno Brasil. No final dosanosde 1870,
houve objecdo aidéiade criagdo de umauniversi-
dade no pais, pois grande parte dos intelectuais
brasileiros estava convencida de que elarepresen-
tavaum entrave ao ensino livre; comisso, o proje-
to universitério ficou relegado a um plano
secundério, salvo os esforcos daqueles intelectu-
ais entusiastas do germanismo pedagdgico.

No século X1X, auniversidade representava o
lugar apropriado para formar a elite intelectual,
aguela que deveriadirigir os rumos da nagéo, dos
estados, das cidades, enfim, capacitada para pro-
mover aformacdo moral eintelectual de seu povo.
No entanto, uma parcela dos intelectuais brasilei-
ros dissociava universidade de ensino livre, o que
dificultou asuacriacdo. A liberdade de cétedra, no
entendimento dos defensores do projeto universi-
tario prussiano, seria acondi¢do necessariapara a
organi zagao dos projetos soci etarios. Rocha Pom-
bo prescreve auniversidade do Parana, configura-
da nas faculdades de ciéncias e letras, o dever de
formar umaintel ectualidade capaz e comprometi-
dacom amodernizago dacidade e do estado, bem
como com o desenvolvimento intelectual e moral
dosindividuos.
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O saber cientifico eraimportante no sistemade
organizag&o da universidade, mas a formagdo do
cientista ou do pesquisador ndo deveria ser a sua
anica missdo. Por isso a presenca das letras e da
filosofiafoi marcante no projeto de Rocha Pombo,
embora ndo tenhafeito referéncia a existéncia do
programa do curso ou da faculdade de filosofia.
No entanto, ao percorrermos sua obra Petrucello,
observamos que a filosofia ocupava papel funda-
mental no processo de formagdo dos individuos,
nessa obra, muitas de suas idéias postuladas no
inicio dos anos de 1880 foram reafirmadas, pois,
como vemos, paraele:

Filosofia é todo o trabalho de indagagéo feito pelo
espirito humano em busca da verdade; ciéncia é a
consubstanciagdo das verdades que afilosofia apu-
rou. Cré na filosofia, mas ndo cré na ciéncia dos
homens. Comparando o que €les conseguiram sa-
ber com o que elesignoram, isto &, os elementos da
filosofia com o material cientifico, diz que o mais
sabio dos homens néo passa de um miserando mor-
tal. Acha impréprio que se diga filosofia positiva,
salvo se 0 termo positivo determinaapenas um pon-
to devista. Assim mesmo, afilosofiapositivanunca
satisfard o espirito humano. (POMBO, 1892, p. 27 —
grifo do autor)

Ao postular a presenca das faculdades de le-
tras e de formacéo de professores, Rocha Pombo
se pbs ao lado dos defensores de um projeto consi-
derado secundario por grande parte daintelectua-
lidade brasileira. Entrementes, o projeto de Rocha
Pombo ndo excluiu os cursos de caréter profissio-
nal, pois constavam em seu programa agrimensu-
ra, comércio, farmécia e direito.

Rocha Pombo haviaorganizado o programados
Ccursos que seriam iniciados na universidade, pois,
no dia 23 de maio de 1894, o Primeiro Secretario
do Congresso Estadual, José Correade Freitas, leu
o requerimento enviado pel o Secretario dos Nego6-
ciosdo Interior e Justica, Caetano Alberto Munhoz,
“acompanhado do programade ensino paraos sete
primeiros cursos com que pretende instal ar, desde
j&, provisoriamente, a Universidade de que é con-
cession&rio, o cidaddo José Francisco da Rocha
Pombo” (ANAIS DO ESTADO, 1894, p. 9).14

Ele reservava ao sistema universitério a for-
mag&o de professores, assim como formagao nas
areas de letras e filosofia. Mas o que contribuiu

para que o intelectual paranaense pensasse nesse
modelo de universidade? A intima relagdo com as
letras e com afilosofiaindicava as razbes que im-
pediram Rocha Pombo de propor umauniversida-
de comprometidaexclusivamentecom o utilitarismo
do saber, ou melhor, a interlocucéo que estabele-
ceu com diferentes pensadores foi determinante
no processo de elaboracado de seu projeto.

O seu ideério de ensino superior pode ser apro-
ximado daconcepcdo humboldtianade universida-
de, na qual se devia conjugar educacdo utilitaria
com formag&o desinteressada, embora néo tenha-
mos localizado referéncias de Rocha Pombo ao
projeto universitério alemao; porém, citava Hum-
boldt, bem como Ernest Renan, autor francés ad-
mirador do projeto universitario alemao. A
aproximagdo entre 0 seu projeto e a concepgao
humbol dtiana de universidade se sustenta a medi-
da que analisamos a suatrgjetoriaintelectual e os
cursos que seriam implantados. No entanto, ndo
estamos afirmando que a concepcéo de universi-
dade de Rocha Pombo expressava o projeto ale-
mé&o, mas que se aproximava mais do projeto
humbol dtiano que do napol ednico.

No projeto napolednico, asuniversidadesforam
substituidas pelas faculdades isoladas e escolas
politécnicas. Essaacdo foi justificada pelo carater
aristocratico das universidades. Mesmo com are-
forma, as faculdades de letras e de ciéncias per-
maneceram, embora passassem a exercer um
papel secundério. Ao contrario, as faculdades de
medicinaededireito se constituiram imediatamente
eeram prestigiadas pelo novo governo francés. No
Brasil, esse modelo foi expressivo, com um agra-
vante: a absoluta auséncia das faculdades de le-
tras, ciéncias efilosofia.

O pensamento alemao constituiu outro projeto
universitario. Inimeros fil 6sof os discutiram sobre
a questdo da universidade alema. Emanuel Kant,
Fichte, Scheling, Schleiermacher, em diferentes
momentos, debrucaram-se no debate tedrico afim
de precisar a idéia de universidade necessaria a
Prissia. Segundo ROSSATO (1998, p. 137), “0s

4 Néo foi possivel localizar o referido programa, o que impediu
de analisarmos os pormenores do projeto universitario de Ro-
cha Pombo. Mesmo assim, esta pesquisa cumpre o0 seu papel —
discutir o modelo de universidade pensado por Rocha Pombo, o
que foi possivel realizar sem esse documento.
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fil6sofos alemées, mais que ninguém no mundo,
pensaram e escreveram sobre aidéia de universi-
dade, e, em nenhuma parte, ela se encarnou mais
gque naAlemanha’. A implantagdo do modelo ale-
mao, cuja experiéncia tornou-se referéncia para
inimeros paises, deu-se com Guilherme Humbol -
dt, diretor do Culto e daInstrucédo Publicado Mi-
nistério do Interior daPrissia.

De acordo com José Dias Sobrinho (2002, p.
11), “Humboldt entendeu claramente que a sepa-
racéo entre pesquisa Util e pesguisa pura seria fa-
tal paraainstitui¢do universitaria. Convicto de que
0 saber forma, confiou a universidade a prerroga-
tivado conhecimento como buscadaverdade, mas
incluindo nisso a perspectiva prética.”

A Universidade de Berlim, criadaem 1810, as-
sumiu uma nova dimensdo. Conforme Rossato
(2998, p. 85), Humboldt afirmava que “o Estado
n&o deve considerar suas universidades nem como
liceus nem como escolas técnicas’, ou seja, ndo
deveria ser nem apenas especul ativa, nem somen-
te utilitariaou técnica.

A relacéo entre o model o dlemé&o e o projeto de
Rocha Pombo pode ser estabelecida a partir da-
queles dois elementos indicados por Dias Sobri-
nho, a indissociabilidade entre o conhecimento
utilitario e o saber desinteressado. Nesse aspecto,
ointelectual paranaense RochaPombo aproximou-
se do model o germanico, porém, esse modelo teve
uma série de outros elementos ndo identificados
na obra de Rocha Pombo, como, por exemplo, a
liberdade de ensinar e de pesquisar. No projeto ale-
mao, “A universidade é uma comunidade de pes-
quisadores que gozam de liberdade académica,
rejeitando, portanto, o controle ou acooptacdo; 0s
professores gozam de liberdade de expresséo, sem
censurapoliticano exercicio do ensino. A universi-
dade tem autonomias pedagdgica, administrativae
financeira. (ROSSATO, 1998, p. 139)

A faculdade de fil osofia representava o centro
da universidade alemd, pois nesta os estudantes
deveriam ser formados; ela exercia o papel orga-
nizador dasfaculdades de medicina, dedireito ede
teologia, pois aformacdo do universitario deveria
ter em sua base 0 ensino filoséfico, ou melhor, no
pensamento humbol dtiano, os académicos devem
ser, primeiramente, estudantes de filosofia.
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No projeto universitario de Rocha Pombo néo
houveindicacdo da criagdo dafacul dade defil oso-
fia. No entanto, esse intelectual acreditava que a
filosofiacongtituia o projeto dahumanidade de bus-
cadaverdade, ou melhor, afilosofia se caracteri-
zava pela procura da verdade, pois ele néo
associava afilosofiaao encontro daverdade; para
ele, o filésofo ndo tem a verdade, mas estéd a pro-
cura, porém esta busca é permanente. Por outro
lado, a ciéncia era a consubstanciagéo das verda-
des apuradas pela filosofia. N&o obstante, as ver-
dades cientificas ndo foram consideradas perenes.
Por isso, Rocha Pombo dizia que Petrucello acre-
ditavanafilosofiaendo naciéncia. Seconsiderar-
mos essa reflexdo, é possivel sustentar que a
filosofiaocupavano seu projeto cultural acentrali-
dade da formagdo humana. O projeto de Rocha
Pombo expressava o ideario universalistaa medi-
da que contemplava as letras, as ciéncias, a for-
macao técnico-profissional e a formacao de
professores no programa universitario.

6. Consideracdes finais

Ao longo deste artigo, discutimos o papel de
Rocha Pombo no processo de organizacdo do ensi-
no superior no Parané. Esse intelectual, o primeiro
apropor acriagdo de umauniversidade nesse esta-
do, movia-se entre a agdo parlamentar e a atuacdo
jornalistica, ou segja, dessas esferas objetivava de-
fender seus projetos societérios. Entretanto, a sua
trgjetdria foi marcada por conflitos com as princi-
paisliderangasdo Partido Liberal, maistarde, Unido
Republicana, o que foi determinante para o fracas-
S0 de sua proposicao universitaria. Até 1881, esse
intelectual esteve vinculado as idéias das ciéncias
modernas, particularmente aos pensamentos de
Comte, Darwin e Haeckel; a partir de entdo, pas-
sou adialogar com autoresdafilosofiaedaliteratu-
ra, como, por exemplo, Nietzsche e Goethe,
culminando com a sua aproximagao ao romantis-
mo.

A sua proposta universitaria expressava essa
segunda fase, pois ele acentuava o papel das le-
tras e dafilosofia no processo de formagdo do s&
bio. A proposi¢éo de Rocha Pombo defendiaquea
universidade deveriaestar preocupadacom aedu-
cacdo do médico, do engenheiro, ou sgja, do es-
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pecialista, mas precisava estabelecer a formagéo
humanista, bem como a formacdo de professores.
Paratanto, ele propds a criagdo dos cursos de direi-
to, comércio, agronomiae outros damesmanature-
za, e também os de letras e de formacéo de
professores, pois a Escola Normal do Parana seria
transformada em uma das secOes da universidade.
Para Rocha Pombo, aformacdo universitériadeve-
ria ser a expressdo datotalidade do conhecimento
humano, ou sgja, asfaculdades de letras, de forma-

¢ao de professores e as faculdades técnico-profis-
sionais sustentavam que esse intel ectual postulava
outro idedrio societério parao Brasil, portanto, um
projeto educativo pautado naformagéo integral dos
académicos. Ao postular a presenca das faculda
des de letras e de formacdo de professores, ele se
colocou ao lado dos defensores de um projeto inco-
mum entre aintel ectualidade brasileira, pois asfa-
culdades técnico-profissionais expressavam a
experiéncia predominante naculturado Brasil.
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A FORMACAO DOCENTE DAS PRIMEIRAS PROFESSORAS
DOS GRUPOS ESCOLARES DE SERGIPE (1911-1930)
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RESUMO

Este estudo visaanaisar aspectosvoltados parao exercicio profissional dasprofessoras
dos Grupos Escolares do Estado de Sergipe no inicio do século XX.! Observa o
presente estudo questfes relativas a formagdo docente, ao acesso as instituicdes
escolares, ao contato com o novo método de ensino e as rel agdes estabel ecidas com
0 Estado e seus representantes. Para a boa marcha da nova cultura escolar que se
pretendia adotar no ensino publico primario de Sergipe, com base na chamada
modernizac&o pedagdgica, que possuia como um dos principios mais caros o uso do
método intuitivo, as professoras vao, por isso, ser maisrequisitadas e mais observadas,
elas se tornardo agentes indispensaveis para a formagdo do cidad&o republicano.
Paratanto, deverdo referenciar as mudancas na construcéo de uma nova profissional
para a educacgdo escolar, capaz de dominar, através da sua profissionalizacdo, as
necessidades da modernidade.
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ABSTRACT

THE FORMATION OF THE PRIMARIESTEACHERS OF THE SCHOOLS
GROUPS OF THE SERGIPE (1911-1930)

This study search analyze aspects about the experience of the teacher of the School
Group of the Sergipein thefirst decade of the 20 century. Analyze questionsrelatives
the formation of the teachers, admission on educational institution, no contact with
the method of the teaching new, and relations with the State and his agents. For the
good process of the culture school new based no intuitive method, theteachersovertime
more observed, they themselves turn agents indispensables for the formation of the
republican citizen, need therefore of the one new teacher for to tend the necessities
of the modernity.
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A formagéo docente das primeiras professoras dos grupos escolares de Sergipe (1911-1930)

Os grupos escolares, no Brasil, remetem-nos
ao final do século X1X, momento em que, N0 NOSSO
pais, 0 ensino primério estava organizado, princi-
palmente, nas chamadas escolas isoladas, estabe-
lecidas, de modo geral, na casa dos proprios
professores que, por suavez, ndo possuiam adevi-
daformacao pedagdgica. O governo paulista, cuja
organizacao escolar setornaramodel o parao pais,
resolve, nesse momento, implantar umanova mo-
dalidade de ensino priméario, aqual sedifundiapor
vérios paises — 0 modelo da escola seriada — 0s
grupos escolares. Estes consistiam em espacos
edificados expressamente para 0 servico escolar,
inaugurando umanovaculturaescolar ao distanci-
ar os assuntos educacionais dos lares dos alunos e
do professor. Em Sergipe, aimplantac&o dos gru-
pos escolares ocorreu em 1911, por meio de uma
Reforma da Instrug&o Publica no governo de Ro-
driguesDoria(1908-1911). Atéofinal daPrimeira
Republica, contava o estado com quatorze escolas
graduadas.

Ao ser fruto da busca por mudancas no siste-
made ensino primério e publico nos estados brasi-
leiros, 0s grupos escolares necessitaram de um
novo profissional, com dominio dos novos métodos
de ensino e adaptado atoda umareorganizacéo da
escola que o Estado queriaimplementar, baseada,
dentre outras coisas, pela determinacdo da moda-
lidade de ensino graduado, pela fragmentacdo do
trabalho docente em termos de espaco e tempo
(uma classe, varios horérios) e pela inauguragéo
de umanovahierarquiade poderesdentro dainsti-
tuicdo de ensino.

O olhar sobre os docentes dos Grupos Escola-
res de Sergipe faz-se, neste estudo, de modo a dar
possibilidades para uma melhor compreensdo do
funcionamento dos grupos e do papel desenvolvi-
do por tais instituicdes no periodo inicial de suas
implantagdes — 1911 a 1930. Este trabalho obser-
va, portanto, questdes relativas a formacéo dos
professores, a0 seu acesso as institui¢des escola-
res, direitos e deveres dos profissionais frente a
sua profissdo, ao contato com 0 novo método de
ensino e as rel acdes estabel ecidas com o Estado e
Seus representantes.

Com o novo estatuto que ainstrugdo primaria
val adquirir na Republica, qual sgja, o de grande
contribuinte paraaformacéo do cidaddo, supbe-se

gue aos profissionaisligados mais diretamente aos
alunosforadado um lugar deimportanciananova
estrutura escolar. Mas, quem eram os professores
dos grupos escolares sergipanos? Onde e como se
formavam? Como se davam as suas atividadesem
sala de aula? Quais eram 0s seus direitos e suas
responsabilidades? Quais as relacdes que estabe-
leceram com o Estado, através de toda uma rede
burocréticaconstruidamediante regulamentos, pro-
gramas, portarias, diretores, inspetores etc?. Res-
postas a essas e outras questdes merecem ser
apresentadas, uma vez que, como lembra Névoa
(In: CATANI, 2000, p. 585):

... ahistéria da profissio docente é indissociavel do
lugar que seus membros ocupam nasrel actes de pro-
ducdo e do papel que desempenham na manutencdo
da ordem social. Os professores ndo véo somente
responder a uma necessidade social de educacéo,
mas também cri&-la. A grande operacao historicada
escolarizagdo jamaisteriasido possivel sem aconju-
gacdo devériosfatoresde ordem econdmicaesocial,
mas € preciso ndo esquecer que os agentes desse
empreendimento foram os professores.

1 - A admissao das professoras nos
grupos escolares

Para fazer parte do corpo docente das escolas
primérias publicas e graduadas, implantadas em
Sergipe em 1911, o profissional deveria possuir o
diplomadenormalista. A EscolaNormal em Sergi-
pe também foraalvo daReformade 1911 (respon-
savel pelaimplantacéo dos grupos no Estado) para
atender aos novos objetivos escol ares ditados pelo
Estado republicano. A instituicdo, no entanto, ja
existia desde o século X1X. Porém o acesso as
mulheres ocorre de formaoficial e efetiva apenas
no século seguinte?.

2 Em 1870, conforme regulamentagdo da instrucéo publica,
durante a administragdo do Presidente Francisco José Cardoso
Janior, no Colégio Atheneu, dois cursos eram oferecidos: o de
Humanidades, com duragdo de quatro anos, e o curso normal,
com duragdo de dois anos (NUNES, 1984, p. 114). Durante a
administracéo do Presidente Passos de Miranda, mais especifi-
camente em 1874, foi criada uma Escola Normal independente
do Atheneu, direcionada apenas ao sexo masculino. Devido,
certamente, aos poucos incentivos a carreira docente, a matri-
cula do referido curso manteve-se baixa: “a baixa remuneracéo
do magistério primario ndo motivava esses jovens, além do
favoritismo politico que podia transformar qualquer pessoa em
professor” (NUNES, 1984, p. 128). De acordo com Freitas
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Mas quem eram as professoras formadas pela
Escola Normal entre 1911 e 1930? A Escola Nor-
mal que nascera para atender ao sexo masculino,
diante dafalta de publico para suas aulas, termina-
ria aberta as mulheres Orfas e de honestidade reco-
nhecida, segundo Freitas (2003, p. 37), que afirma
aindaque “estas primeiras professoras perdem este
espaco para as ‘mogas de classe média”, que se
dirigiamaingtitui¢éo por diversosmotivos, taiscomo:
“boa reputacéo dainstituicdo, tendo em vista seus
professores catedraticos; aos conselhos familiares;
a0 desgjo acalentado nainfancia em ser professor,
entre outros’ (FREITAS, 2003, p. 38 e41).

Sergipe dadécada de 1920 possuiaum relativo
desenvolvimento econdmico voltado parao comér-
cio eaindustriatéxtil. Porém, em nivel de profis-
sd0 para as mulheres, 0 magistério mostrava-se
aindacomo o campo maisindicado paraasdeclas-
se média, porque, além de ser um campo social-
mente reconhecido, possibilitava, também, o répido
ingresso naatividade profissional . Além disso, ser
“normalista’ ou egressa da institui¢céo formadora
dispensava a suas alunas ou ex-alunas um distinti-
vo em relagdo as demais jovens sergipanas de
mesmaidade.

Paraingresso naEscolaNormal, além daidade
exigida que deveria ser de 14 a 16 anos, ajovem
submetia-se a um exame de admissdo. O rigor
existente em tal exame, responsavel pelo carater
de ataseletividade do processo, foi ressaltado pe-
las ex-normalistas entrevistadas por Freitas (2003,
p. 62), como sendo umadas garantiasdo alto nivel
educacional existente no processo de formagao.

O Curso Normal, a partir daReforma de 1911,
possuia duracdo de quatro anos e compreendia as
seguintesdisciplinas:

Portugués, Aritméticae elementos de Algebrae Ge-
ometria, GeografiaGeral eHistoriaespecia mente do

(2003, p. 30-31), “a Escola Normal masculina foi extinta indi-
retamente pela Resolugdo n° 1.326, de 17/5/1888, do Presiden-
te Olimpio Campos dos Santos Vital, ao determinar que seriam
suspensas as aulas que ndo tivessem a frequéncia de pelo menos
10 alunos. Em 1883, ninguém havia se matriculado e em 1886,
os alunos desistiram do curso”. Freitas mostra ainda que: “em
Sergipe, sO em 1877 é criada pelo entdo Presidente Jodo Pereira
de Araljo Pinto a Escola Normal para mogas, que iniciou seu
funcionamento no Asilo Nossa Senhora da Pureza, em Aracgju.
Af sediado, o curso normal, além de poder oferecer uma profis-
sdo as jovens orfas que ndo se casavam, oportunizava a ampli-
acdo de estudos para jovens ndo internas’.

Brasil, Pedagogia, Pedologia e nogdes de Higiene
Escolar, nogBesde Fisica, QuimicaeHistériaNatu-
ral, com aplicagdes aAgriculturae Zootecnia. Com-
plementava o curriculo o ensino de Trabalhos
Manuais, Ginéstica, MUsica e Caligrafia (NUNES,
1984, p. 218).

Em 1925, o curso sofreu uma alteracdo (De-
creto de 04/05/1925) passando aduragdo de cinco
anos, compreendendo as seguintes disciplinas:
“ Portugués, Aritmética, Algebrae Geometria, Agri-
cultura, Desenho, GeografiaGeral, Cosmografiae
Corografiado Brasil e de Sergipe, Francés, Inglés,
Educacéo Moral e Civica, Trabalhos Manuais e
EconomiaDoméstica.” (NUNES, 1984, p. 249).

O curriculo de 1911 apresentava apenas trés
disciplinas referentes ao trabal ho docente junto as
criancas — Pedagogia, Pedologia e Nogdes de Hi-
giene. E a prética pedagdgica? Os estagios, onde
estavam? O curriculo de 1925, além de também
ndo apresentar respostas a essas questdes, extin-
gue aquel astrésdisciplinas voltadas especificamen-
te ao exercicio do magistério. De acordo com
ex-normalistas entrevistadas pela pesquisadora
Freitas (2003, p. 94):

... Nas décadas de 20 e 30, afalta de recursos peda-
gogicos, a necessidade de decorar os conceitos e a
falta de compreensdo de alguns contelidos, dificul-
tavam o processo de aprendizagem. A avaliagao apa-
rece sempre como Um processo rigoroso, Viabilizado
através demultiplas provas e exames. O medo expli-
citado das notas baixas permite visualizar que estas
eram usadas de formaclassificatoriae muitas vezes
punitiva.

Em sintese, no curso de formag&o para o corpo
docente, 0 ensino, durante o periodo de implanta-
¢ao dos grupos escolares (1911-30), possuiaainda
um forte carater tedrico e memorizador, conforme
depoimentos de ex-normalistas e do proprio Presi-
dente de Sergipe, Manuel Dantas (1927-1930),
segundo o qual:

Um dos maioresviciosdo ensino normal, entre nés,
sempre foi este: 0 desprezo do methodo activo pe-
|os processos que sobrecarregam a memoria e en-
fraquecem acapacidade deraciocinar. Paracombater
essa tendencia viciosa, recorreu-se ao extremo do
methodo intuitivo, isto é do mais constante con-
tacto da intelligencia com a natureza, com as coi-
sas, observando-as comparando-as, deduzindo
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dellas o conhecimento seguro. (SERGIPE. Mensa-
gem...07/09/1928, 34 - grifos meus)

Em relacéo ao acesso das normalistas as ca-
deiras primérias, o Presidente Rodrigues Déria
(SERGIPE. Mensagem ... 07/09/1910, 7-8), res-
saltava a necessidade de concurso para 0 provi-
mento dos cargos de professor, ao afirmar que o
diploma de normalista ndo garantia a habilitagdo
necessaria, além daexisténciado problemado apa-
drinhamento politico relativo as professoras per-
tencentes a camadas sociais mais privilegiadas.

Deacordo comareformade 1911, o provimento
de professores dar-se-ia ndo por meio de concur-
S0, mas pel o aproveitamento dos docentes e ef eti-
VoS das escol as absorvidas pelo grupo criado (art.
9). Concurso para provimento de cargo docente
ocorria apenas para as cadeiras de 12 classe (ca
deiras isoladas de povoados). As cadeiras de 22
classe (de vilas), 32 classe (de cidades) e de 42
classe (dacapital) deveriam ser providas por aces-
S0, narazdo de metade por merecimento e metade
por antiguidade (art. 16, 19 e 50). (SERGIPE. Re-
gulamento... 1911)

Posteriormente, foi introduzido o concurso para
os grupos da capital. Em fevereiro de 1919, regis-
tros relativos a concursos para provimento de ca-
deiras nos grupos foram encontrados, a exemplo
daselecdo feitaparao Grupo E. Bar&o de Maroim
e darealizada no Grupo E. Genera Siqueira.(Of.
28/02/1919 e Of. n. 635, 29/04/18). Porém, em
1926, Helvécio de Andrade (1926, 7), diretor da
Instrucéo Publica, mostra a existéncia de proble-
mas em relagdo aos concursos. Depois de afirmar
que s6 com grande esforgo se conseguira admitir
0 CONCUrso para o provimento dos grupos escola-
res, diz: “supponho que ndo houve mais de dois
CONCUrsos, 0 primeiro por mim presidido”.

2 — O cotidiano de sala de aula

Para a implantagdo da nova cultura escolar,
pautada em uma modernidade pedagdgica, a ne-
cessidade de docentes com umamel hor formagéo
fez-se presente. No caso em estudo, o corpo do-
cente dos grupos escolares era, como jafoi visto,
composto por normalistas diplomadas e todo o seu
trabalho seria orientado e observado pela Direto-

riadalnstrucdo Publicado Estado. Havia, portan-
to, um conjunto de normas e préticas® responsa-
veispor um controle exercido atravésdacredencia
profissional (diploma de normalista), concurso e
determinagdes diversas ditadas pelo Estado.

Dessa maneira € que a Diretoria da Instrucéo
pensou Nos Vari os aspectos do cotidiano dos profes-
sores, afim de que pudesse prestar as devidas orien-
tacOesrequeridas pel o Estado naguele momento. Um
exemplo disso foram as suasdeterminagdes, em 1911,
sobre questes disciplinaresjunto aosalunos.

De acordo com o regulamento da Instrucéo
Pdblicade 1911, adisciplinaescolar, mais do que
manter aordem nainstitui¢cdo tinhapor fim desen-
volver aidéia de justica, a consciéncia do dever
moral e o sentimento da dignidade humana. Com
essefito, proibiam-se terminantemente os castigos
fisicos, devendo adisciplinaescolar ligar-se basi-
camente na afeicdo do professor para com seus
alunos, com ointuito de que estesfossem dirigidos
ndo pelo medo, mas pelo conselho e pela persua-
s80 amistosa (art. 37 e 38). (SERGIPE. Regula-
mento... 1911, p. 10)

Durante as aulas, diariamente, o professor de-
veria realizar a chamada dos alunos, anotando o
comparecimento e as faltas respectivas de cada
um. Ao término do dialetivo, competiaao mestre
fazer a soma da frequéncia e das faltas do dia,
lancando os nimeros que 0s representassem nas
colunasrespectivasdo livro diario. Aofinal de cada
més, feitaasomado nimero de alunos que figura-
ram na coluna das faltas e do comparecimento,
deveria o professor apurar a freqiiéncia médiadi-
&riadurante o més, dividindo asomadetodaafre-
guéncia pelos dias de trabalho, com aproximagéo
até décimos. Ao concluir o calculo, deverialanci
lo em resumo no final da paginarespectiva. O ter-
mo médio apurado serviria de base as declaragdes
de freqUiéncia das escolas, que aos professores in-
cumbia fazer nos mapas de cada més (art. 43 a
46). (SERGIPE. Regulamento... 1911, p. 11)

% Tais normas e préticas sdo constituintes da cultura escolar,
entendida aqui como um conjunto de normas e praticas, as
quais, segundo Julia, “ndo podem ser analisadas sem se levar em
conta o corpo profissional dos agentes que sdo chamados a
obedecer a essas ordens e, portanto, a utilizar dispositivos peda-
gbgicos encarregados de facilitar a sua aplicagdo, a saber, 0s
professores primérios e os demais professores’. Ver: Julia, 2001,
p. 10-11.
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Em uma pequena sintese, pode-se dizer que a
nova forma de ensino, tida como moderna, vinha
com o fim de suplantar, aos poucos, o sistema de
ensino fragmentado de que sdo exemplos a escola
domésticae aisolada. O sistema escolar, com v&
riasformas de funcionamento, comprometiao pro-
jeto republicano de construcdo de um povo brasileiro
com caracteristicas homogéneas, voltadas para o
amor apétria, ao trabalho, aordem e ao civismo. A
sociedade brasileira, construidaapartir dediferen-
tesreferenciais civilizatorios, viafortalecer-se na
Republica nascente um projeto de nagdo que se
buscava moderna e civilizada, tendo como base
normas e costumes de um unico referencial civi-
lizatério — o europeu —identificado amodernidade,
em que concepcdes de tempo e espago sofrem
transformacdes e podem, por isso, aterar visoes
demundo e posi¢dessociais. Dessamaneira, 0 novo
modelo de ensino — graduado — “ determinando lu-
garesindividuais, tornou possivel o controle de cada
um e o trabalho simultdneo de todos. Organizou
uma nova economia do tempo de aprendizagem.
Fez funcionar o espago escolar como uma magui-
nade ensinar, mastambém devigiar, de hierarqui-
zar, de recompensar” (LUZ, 2002, p. 237).

3 - A predominancia das mulheres na
profissao

Os grupos escolares tiveram um importante pa-
pel na construcéo de um novo olhar social sobre a
mulher e sobre a profissdo docente, pois seus qua-
dros eram formados predominantemente por mu-
Iheres, as quais chegavam a ocupar inclusive os
cargos de diregcdo dos estabel ecimentos de ensino.
Essapresencafeminina, segundo Souza (1998, 62):

... vinha ganhando for¢a em toda parte no final do
século X1X, tendo em vista a necessidade de conci-
liar o recrutamento de um grande nimero de profis-
sionais para atender a difusdo da educagéo popular
mantendo-se salarios pouco atrativos para os ho-
mens. Em compensacdo, viria a se constituir num
dos primeiros campos profissionais “respeitaveis’,
para os padrdes da época, abertos a atividade femi-
nina.

A predominéancia de professoras nas escolas
primarias graduadas era uma consequéncia da
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procura pelo curso Normal por parte das jovens
sergipanas, que, a partir de 1901, j& eram respon-
saveis pela ocupagdo de todo o corpo discente.
Além disso, apds aformagdo e o posterior ingres-
S0 no magistério, havia por parte do Estado uma
simpatia pelas mulheres no exercicio dadocéncia.
Em 1908, o Presidente do Estado, Guilherme de
Souza Campos, ao sereferir ao magistério publico
fala sobre a preferéncia pelo trabalho das mulhe-
res como medida econdmica:

Sem querer, como outros, preconi zar os dotes que a
mulher tem paraser mestra, achojustificavel aprefe-
rénciaque selheda porque o Estado ndo dispde de
grandes recursos, e a educagdo das creangas por
€lla é um meio mais econdémico, porquanto ella se
contenta com exiguos vencimentos que ndo poderi-
am satisfazer um professor. (SERGIPE. Mensagem...
07/09/1908, 7)

O salario mais baixo para as mulheres pode
estar relacionado a posi¢cdo ocupada por elas na
sociedade do periodo. A mulher ndo eravistacomo
a chefe de uma familia ou como pessoa indepen-
dente. Além disso, o trabalho do magistério, até
certo ponto, mostrava-se como uma extensdo do
trabalho doméstico. A renda da profissional pode-
ria, dessa forma, ser complementada pela renda
do pai ou do marido, o que, efetuado em longo pra-
Z0, traria largos prejuizos para 0 magistério, pois
legitimava, com o passar dos anos, 0 crescente
empobrecimento da categoria.

O fato de possuirem salérios mais baixos nao
significava considerar inferior o trabalho da mu-
Iher diante dainstrugdo primaria. Seu trabalho pos-
suia um reconhecimento, porém o papel atribuido
amulher, no contexto ora estudado, permitiaa di-
ferenca salarial. Segundo o Presidente do Estado
em 1908, as mul heres se contentavam com osven-
cimentos mais baixos e, de acordo com a docu-
mentagdo analisada, nenhuma critica, reclamagdo
ou reivindicagcdo das professoras aparece quanto
aessaproblematica. Mas, talvez os varios pedidos
delicencapossam ter sido utilizados com essefim,
figurando como umareacdo e, logo, ainda que de
formaindiretaeindividual, umatomadade posi¢éo
reivindicadora de melhorias no trabalho. Assim,
pode-se afirmar que a questdo salarial, apesar de
ser um fato negativo noinicio datrajetoriaprofissi-
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onal das docentes do ensino primario, ndo retirao
mérito do processo de formagdo e ingresso das
docentes nas institui¢des de ensino e, por isso, de
valorizacéo social e profissional da mulher sergi-
pana no periodo.

Ser professora ou professor de um grupo esco-
lar, conformeressalta Souza (1998, p. 62), “torna-
va-se uma profissdo especial que requeria uma
dadaformacéo, o que adistinguiade outras profis-
sOes e dotava-a de especificidades. Para algumas
mulheres, indubitavelmente, significou umanova
maneira de ser no mundo e novas possibilidades
de insercéo socia”. Mas, apesar de terem contri-
buido paraaformacéo de umaidentidade profissi-
ona paraosdocentesdo ensino priméario, 0Sgrupos
escolares viveram seus anos iniciais com grandes
percal cos quanto a formagao de seus quadros per-
manentes, problema encontrado quase em sua to-
talidade nosgruposlocalizadosnointerior do Estado.
O crescimento das matricul as, por exemplo, reque-
ria um nimero maior de professoras, 0 que nem
sempre era possivel.

Além do crescimento das matriculas, a existén-
ciade um grande nimero de solicitagBes delicenca
também contribuia paraafaltafrequiente de profes-
sores. Em abril de 1925, o Grupo Escolar Coelho e
Campos (Capela) sofriacom o problema:

Conforme vos communiquei em meu officio sob ne.
154, de 10 deMarco, proximo findo, D. HiralinaAl-
meida, aquem convidei por vossaordem, comegou,
n’esse dia, a substituir a professora do 3°. anno
d’ este Grupo escolar, sob minhadirec¢do. D. Maria
daGloriaMotta Cabral, que se achalicenciadapara
tratamento de saide, (...). / No “Diario Officia” vi
gue a professora D. Amelia de Aguiar Britto esta
tambem licenciadapor 3 mezes: n’ estas circunstan-
cias, quem adeverd substituir? Provisoriamente reuni
0 4°. a0 3. anno; porem, a professora ndo pode,
absolutamente, desempenhar-se bem, por ser uma
tarefa pesadissima. / Espero, com urgencia, que a
vossa sabia solugéo me orientard n’ este caso. (Of.
158 de 24/04/25 do GECC)

A fdtado professor nainstitui¢cdo deensino pode
ser vista como um dos maiores problemas que 0s
grupos escol ares enfrentaram, aponto de compro-
meter todaamodernizagdo pedagdgi capretendida
pelo Estado. A reuni&o de séries diferentes para o
desenvolvimento das atividades escolares quebra-

va 0 sentido e a dindmica e contribuia, de forma
negativa, para os efeitos esperados da prética do
ensinointuitivo*. Estadificil situagdo permaneceu
e cresceu, a ponto de prejudicar o funcionamento
dosdiasletivos.

A problemética da caréncia de professoras
acarretava, obviamente, prejuizo ao bom funcio-
namento esperado pel o ensino, havendo distor¢des
no cumprimento dos novos programas, horarios,
regulamentos e outras instrugcdes para as profes-
soras, problema que a diretoria do Grupo Escolar
Coelho e Campos reconhecia e para o qual cha
mava a atencdo, jaem 1921, momento antes de o
problemaexplodir em dimensdesimensas, chegan-
do a atrapalhar o cotidiano escolar. A diregdo do
Grupo, ao sereferir ao seu corpo docente, afirma-
vaque, formado por apenas 1 catedréticae 3 auxi-
liares, era “insufficiente para as exigencias dos
trabalhos escolares, méxime nos 1°. e 2°. annos
que conta cada em 50 alumnos matriculados. E
impossivel as Professoras cumprirem ariscao pro-
grammaeo horé&rio do ensino”. (Of. de 12/03/1921
do GECC).

As professoras séo, portanto, elementos essen-
ciais para aimplementacdo da nova cultura esco-
lar. Sem elas, a engrenagem seriada, simbolo da
racionalidade cientifica voltada para o ensino pri-
maério, simplesmente ndo se movia. Porém, ao lon-

4 O método intuitivo apontava o trato com os sentidos como a
via mais eficaz para se obter os melhores resultados em termos
de aprendizagem, consistindo aqueles como instrumentos desta.
Em decorréncia disso, a existéncia de objetos durante as ativida-
des escolares era imprescindivel, ganhando importancia a exis-
téncia em abundancia de variados recursos didéticos, a fim de
obter um aprendizado produtivo e ndo apenas a transmisséo de
conhecimentos distantes dos discentes. As operagdes por meio
dos sentidos (ver, pegar, ouvir, cheirar) exigiam, por sua vez,
observagd@o e experimentacdo, o que fazia com que a aprendiza-
gem ocorresse de forma pratica, concreta, para s6 a partir de
entdo se caminhar para a abstracdo, em um processo no qua o0s
alunos teriam a possibilidade de pensar e criar cientificamente e
ndo apenas apropriar-se de conhecimentos ja fabricados pelos
homens de outros tempos e lugares. O método intuitivo ou
método de “licBes de coisas’ comegou a ser divulgado no Brasil,
no final do século XIX, de varias formas, mas sua divulgacdo
mais completa ocorreu através dos Pareceres de Rui Barbosa
redigidos entre 1882 e 1883 para a Reforma do Ensino Primé-
rio e vérias institui¢des complementares da Instrucéo Publica
no municipio da Corte. Nesse documento foi exposto como
sendo o0 Unico método capaz de pdr fim ao ensino verbalista e
memorizador presente nas escolas de primeiras letras do Impé-
rio. Para uma maior andlise sobre o método no Brasil, ver: Vera
T. Valdemarin. O método intuitivo: os sentidos como janelas
e portas que se abrem para um mundo interpretado. (In:
SAVIANI, D. et a. O legado educacional do século XI1X. 2.
ed. Campinas: Autores Associados, 2006, p. 85-132).
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go dos anos de 1925 e 1926, o diretor do Grupo
Escolar Coelho e Campos reclamava a Diretoria
da Instrugdo Publica sobre novos problemas rela-
tivos ao corpo docente, sem obter uma pronta so-
lucdo por parte das autoridades competentes. Os
problemas referiam-se, principalmente, aslicencas
de professoras, a falta de adjuntas para substitui-
¢Oes e a consequiente reunido de séries de ensino.
(Ver: Of. 186 de abril/1926 e Of. 156, 28/03/925
do GECC)

Em momentos posteriores, outros grupos, tam-
bém localizadosnointerior do Estado, reclamavam
aDiretoriadalnstrucéo sobre o problemadafalta
de professoras. O diretor do Grupo Escolar Silvio
Romero (Lagarto) reclamava em 1927, uma vez
gueinclusive ele, apesar das varias atribuicbes de
diretor, encontrava-se em sala de aula devido a
remogdo de uma professora e & inexisténcia de
substitute® .

A faltade professoras consistiaem um proble-
ma constante Nos grupos, mais precisamente nos
localizados no interior do Estado. 1sso evidente-
mente transforma-se em um grande empecilho
para 0 bom encaminhamento do ensino. Para que
0s alunos néo ficassem sem aulas, em determina-
dosmomentos, adiretoriadainstitui¢&o via-se obri-
gada a lancar méo da reunido de turmas de anos
deensino diferentes. A resisténciaquanto ajuncao
deturmasexistiaetinhaumajustificativaclara—o
prejuizo do ensino intuitivo. Esteficavaimpossibili-
tado de ser executado devido a grande quantidade
de alunos nas turmas, o que, sem davida, sobre-
carregava a professora responsavel.

Assim, a modernizagao pedagdgica, caracteri-
zada pelo método intuitivo e a escola graduada,
sofriaum duplo golpe. O trabalho com o novo mé-
todo, pela elevada quantidade de alunos e sobre-
carga da professora, tornava-se inviavel e a
graduacdo do ensino (cada ano uma série, cada
série uma classe mais ou menos homogénea em
termos de desenvol vimento dos alunos) era substi-
tuida em alguns momentos pela multisseriacéo do
processo escolar, caracteristicadainstrugdo publi-
caprimériaparacujasuplantacdo haviam sido cri-
ados 0s grupos escolares.

Onde estava a opinido das professoras diante
de tal situacdo? Apesar da auséncia da voz das
docentes na maior parte da documentacéo produ-

zidano periodo e disponivel parapesquisahoje, é
possivel supor que as profissionais reagissem. As
licencas, certamente, sdo exemplos dessa reacao.

Em sintese, o corpo docente dos grupos era
formado por mulheres diplomadas pela Escola
Normal, instituicdo de renome gue se apresentava
como uma possibilidade para a formagdo de mu-
Iheres em termos de profissionalizacdo e com a
possibilidade de répido ingresso no oficio. No en-
tanto, o reduzido nimero de disciplinas voltadas a
prética do magistério no curso de formagdo das
normalistas e os baixos sal &rios do cargo poderiam
prejudicar suas atividades de docente e mesmo seu
COMpPromisso com ainstrucao.

Entretanto, as primeiras professoras dos Gru-
pos Escolares de Sergipe, sem duvida, gozavam
de um lugar social especial em decorrénciado re-
conhecimento profissional. Este sedavan&o so pelo
fato de serem professoras diplomadas, mas tam-
bém por poderem ocupar o cargo de direcdo dos
grupos. As atribuigdes do posto eram inimeras
dentro e fora da sala de aula, mas as professoras
também contavam com uma série de direitos, al-
guns dos quais muito requeridos por elas, como o
recurso daslicencas, que, detanto solicitadas, acar-
retavam prejuizos parao ensino, devido ao fato de
as docentes serem elementos importantes para a
construcdo da nhova cultura escolar.

Os professores publicos primérios, de acordo
com a Reforma de 1911, passaram a contar com
umanovaregulamentacao de seusdireitos e deve-
res. Povoavam o campo dos direitos, asremogoes,
as licencas, a vitaliciedade e a jubilagdo. Os
deveres eram muitos, seguidos por alguns descon-
tos e penas aplicavel s quando do n&o cumprimento
das devidas obrigacbes. (SERGIPE. Regulamen-
to... 1911).

5 - O método de ensino e as relagbes
com as autoridades do ensino e do
Estado

Para a nova cultura escolar, as professoras vao
ser mais requisitadas e mais observadas e “torna-

5 A professora Alzira Regis foi removida pelo presidente do
Estado para o Grupo Escolar Vigério Barroso da cidade de Séo
Cristovao. Ver: Of. de 02/06/1927 do GESR para a Diretoria da
Instrucdo Publica.
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ram-se agentes potenciadores para aformagdo do
cidaddo republicano e, para tal, deveriam refe-
renciar as mudancas na construcdo de um novo
perfil de sujeito educador, capaz de identificar e
materializar amodernidade, por meio daprofissio-
nalizacdo” (VIEIRA; GONCALVESNETO, 2003,
p. 8). Variam as opinides acerca do professorado
sergipano no inicio do século X X. Em Mensagem
a Assembléia Legislativa do Estado em 1914, o
Presidente Pedro Freire de Carvalho, ao se referir
as professoras do Grupo Escolar General Siqueira,
afirmavaque “... as professoras, que nelle prelec-
cionam o fazem sciente e consciente de cumpri-
rem, devidamente o seu officio, tal o cunho de
serena gravidade que |hes d& a organisacdo do
ensino como esta sendo feita’ (SERGIPE. Men-
sagem ... 07/09/1914, 16). Em 1917, o Presidente
General Valladd@o, com bastantes elogios referia-
se &s chamadas sacerdotisas da instrugdo. E des-
sa forma que, no discurso de inauguracdo da
instituicao, publicado no jornal Estado de Sergipe,
de 10/07/1917, elesedirige as professoras do Gru-
po Escolar Bardo de Maroim:

E v6s, dignas professoras e auxiliares, queides gui-
ar asalumnas deste Grupo pelaestradaluminosa da
Instrucgéo (...). Sede desvellados sacerdotisas des-
te Templo consagrado a Deusa Instrucgéo, templo
de luz que tem o seu portico voltado para o lado
d’onde nos vém os primeiros raios de Sol e daluz
acariciadorado plenilunio que serefrangem em pa-
Ihetas de ouro e prata nas dguas marulhosas do
Catinguiba®.

Osgrupos eram asinstituicdes preferidas pelas
docentes do ensino primério. Eram estabel ecimentos
model 0, anovidade educacional paraonde conver-
giam os olhares do Estado, configurando-se, logo,
como sinal de prestigio para as profissionais que
neles atuavam, prerrogativa que estas faziam o
possivel para alcancar.

Além disso, asnormalistas diplomadas preferi-
am acapital ao interior do Estado. Tal fato éregis-
trado pelo Presidente Manoel Dantas em 1927,
guando afirma que estas “preferem sempre a ca
pital, onde ficam nos grupos escolares por tempo
superior ao estagio regulamentar, servindo de ad-
juntas” (SERGIPE. Mensagem ... 07/09/1927, 6).
Esse problema encontrou solu¢éo no corte dos
vencimentos das adjuntas e narestri¢do do tempo

de sua prética profissional para trés meses. Se-
gundo o presidente do Estado, “erradicado esse
Vvicio, quetdo graves consequenciastraziaao ensi-
no primario, desenvolvendo o urbanismo, em pre-
juizo das populacbes do interior do Estado, ja
melhorou asituacdo doensino primariorura” (SER-
GIPE. Mensagem ... 07/09/1928, 30).

Porém, problemas relacionados aos responsa-
veis diretos foram constantes. Graccho Cardoso
afirma, em 1925, que, apesar das grandes medidas
tomadas pelo Governo em prol daeducacéo, como,
por exemplo, a criacdo, em 1924, de seis grupos
escolares no Estado:

... infelizmente, porem, aexcellenciade taes medi-
das ndo collima & accdo dos responsaveis directos
pelaefficienciado ensino. Contintlaadesidiaala-
vrar entre elles, com afalta de assiduidade e appli-
cacdo, de alguns, procurando outros interpretar o
regulamento a seu talante, empregar methodos de
ensino ja condemnados, falsear os programmas e
horérios, que ndo executam, deixando de leccionar
em certos dias, propositadamente, de cumplicida-
de com os alumnos, aquem, de certo, agradam es-
tesferiados extraordinérios. (SERGIPE. Mensagem
...07/09/1925, 14)

Professores normalistas, formados nas Esco-
las Normais destinadas a modelar almas e corpos
“normais’. Mas quem era o individuo normal?
Marco A. Luz (2002, p. 241) esclarece a questéo
quando afirmaque: “A menteeo corpo disciplina-
do capaz de responder ao mundo dos sinais, que
determina 0 comportamento em cada instituicao,
constitui o individuo normal, o que estagjustado a
norma. (...) O normal se estabel ece como princi-
pio de coercdo no ensino, com a instauracéo de
uma educacdo estandardizada e a criagdo das es-
colas normais’.

A professora normal(ista) cabia guiar os alu-
nos nos caminhosdainstrucdo. Aparentementesim-
ples, a funcdo requerida no periodo pelo Estado
republicano referia-se ndo apenas aescol arizagao,
mas também aformacdo geral do individuo. Além
do trabalho com vérias disciplinas curricul ares, as

6 H& ainda outras referéncias sobre as professoras dos grupos
escolares como sacerdotisas da instrucéo, ver: A instrucgdo em
Sergipe - Grupo Escolar General Valladgo. Estado de Sergipe.
Aracaju, 03/09/1918, n. 5547, p. 2, e A instruc¢do em Sergipe:
Grupo Escolar General Valladdo. Correio de Aracaju. Aracaju,
01/09/1918, n. 2408, p. 1.
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professoras contavam com um ritmo de trabalho
marcado pelarigidez de horérios.

Dentro de um ritmo marcado pelo toque do re-
|6gio, a professora deveria, por meio de orienta-
¢Oes gerais, incutir nos alunos exemplos de
comportamentos desgjaveis para o mundo urbano
eindustrial que se estruturava. Esses eram norte-
ados por um processo disciplinador, dulcificador,
normatizador de corpos e mentes. A fungdo néo
era simples, uma vez que as professoras também
passavam, no periodo, pel o processo normati zador,
ou sgja, a0 mesmo tempo em que aprendiam, ti-
nham que ensinar aos seus alunos as formas de
saber e de comportamento necessarias, a partir de
entdo, para a vida em sociedade. Naturalmente,
diante dos obstécul os surgidos no processo, asre-
acOes das professoras fizeram-se presentes — 0
recurso, muito utilizado, daslicencas, atestaisso.

E importante destacar o papel da Diretoria da
Instrugdo Publicaem relagéo as professoras. Além
de sugestdes de como trabalhar os contetdos es-
colares, elasrecebiam aindaoutras recomendacies,
como a sugestdo para uso adequado dos horérios.
E importante ver também como, em 1915, o Dire-
tor daInstrugéo Publica, Helvécio de Andrade, se
dirigiaaosdocentes:

12/ Nos grupos as Adjuntas e nas escolas aos Pro-
fessores, cabe corrigir asformaturas de entrada e sahi-
da, assim como as attitudes durante as aul as, demodo
a obterem silencio perfeito e compostura correcta.
(...) 42/ Nas formaturas os Professores estardo na
frente das classes, emquanto as Adjuntas percorre-
réo asfileiras no cumprimento de seu dever. 52/ Nas
formaturas verificaro as Adjuntas o asseio das alu-
mnas para o que ndo hamister tempo especidl. (...) 9?
/ Recommendarse, final mente atodos os Professores
a observancia rigorosa dos passos do programma
afim de que hagjauniformidade no ensino. (O Estado
de Sergipe. 07/09/1915, n. 4721, p. 1/2)

A exigéncia sobre a professora ndo era com-
pensada com bons salarios. Quando Presidente de
Sergipe, OliveiraValladéo, chegou areconhecer a
deficiénciasdaria, ao afirmar: “Dejusticaé o aug-
mento dos vencimentos dos professores primarios,
pois vim ainda encontral-os com os que |hes fixei
ha mais de vinte annos, pelo Decreto n. 161 de 17
de janeiro de 1896 ...” .(SERGIPE. Mensagem ...
07/09/1916, 10)

De acordo com o Regulamento da Instrucéo
de 1911, os professores dos grupos escolares de-
veriam conservar a categoria da classe a que per-
tenciam e perceberiam agratificagdo extraordinaria
dequantiaigual aque percebiam parao auguel da
casa. Aindaassim, verificamos que o professor de
42 classe, ou sgja, dacapital, por exemplo, recebia
um sal&rio (1:344%000) inferior ao de um amanuen-
se-arquivista (1:400$000) e apenas um pouco mai-
or ao de um porteiro-continuo (1:120$000).

Além disso, as condices de trabalho estavam
longedo ideal. No final dadécadade vinte, o Pre-
sidente Manoel Dantas mostrava as caréncias. Ao
lado do preparo profissional de professores e me-
Ihoria da inspegéo escolar, apontava a necessida-
de de melhorias no mobiliério e na higiene dos
prédios. (SERGIPE. Mensagem ... 07/09/1927, 5)

E importante destacar, por exemplo, 0 Grupo
Manoel Luis, deAracaju, que, apdsum ano deinau-
guracéo, ja sofria com o problema de grandes go-
teiras que ndo somente estragavam as paredes e
as portas das salas de aula, mas também os qua-
dros murais e as carteiras. Esse problema foi de-
tectado no inicio do ano letivo de 1925 e até o més
de setembro ndo tinha sido solucionado, apesar das
solicitagbes dadiretoriado grupo. (Oficion. 10, n.
16, 25, n. 44 - Livro ... Grupo Escolar Manoel
Luiz—1924-1927, p. 22, 23v, 25v e 30v)

Os grupos escolares, além de representarem a
modernizac&o pedagOgica parao ensino primario,
serviram de escola pratica para as professoras
sergipanas, visto queforam identificadas como pro-
fessoras desses estabel ecimentos de ensino em
Sergipe 301 profissionais, das quais45 lecionaram
em mais de um grupo escolar. Os nUmeros sao
significativos quando se consideraque Sergipe con-
tou durante o periodo de 1911 a1930 com 14 esco-
las graduadas’, das quais nove implantadas entre
1923 e1925.

Dentro desses niimeros, pode-se dizer aindaque
207 professoras passaram pela prética do magis-
tério nos grupos dacapital e 94 nosgruposdo inte-
rior do Estado. Assim é que docentes solicitam a
DiretoriadaInstrucdo Publica um periodo de pr&-
tica em tais instituicdes, como o fez a professora
da cidade de Campos em margo de 1919: “A infra

7 As escolas graduadas sdo 0s grupos escolares.
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assignada, professora publica do ensino primario
da 22 cadeira do sexo mascolino da cidade de
Campos, requer a V.Exa. ser admettida a praticar
30 diasno Grupo Escolar General Siqueira, acon-
tar do dia 15 do corrente mez, naconformidade do
regulamento em vigor, parao que// Pa. V.Exa. de
deferimento” (Of. de 11/03/1919 da professora
Rachel Cesar de LimaAmado). Os grupos educa-
vam, assim, simultaneamente criancas e mestres,
todos submetidos ao conjunto de normas e regul a-
mentos, ao ol har fiscalizador das autoridades e ao
controle, pelacomunidade, das condutas.

Comofoi visto, o corpo docente dos grupos es-
colares era formado por normalistas diplomadas,
mas inicialmente as institui¢des de ensino foram
providas com as docentes transferidas das extin-
tas escolasisoladas. Posteriormente, o provimento
deveriaser feito por meio de concurso publico, pro-
cesso para o qual apropria Diretoria da I nstrugéo
reconheceu (1926) a existéncia de problemas.

Umavez admitidas, as professoras submetiam-
Se aexigéncias aparentemente insuportaveis paraa
maioria, dai o grande nimero delicencas solicitadas
e deferidas por motivos relativos principal mente a
salde das mesmas. Os vérios afastamentos das pro-
fessoras concorriam para agravar agrande rotativi-
dade do corpo docente, resultando em curtos
periodos de atividade de professoras auxiliares nas
escolas graduadas em decorréncia das trocas e das
substitui¢cdes das mestras — problema para os gru-
pos escolares que funcionavam com professoras sem
a devida experiéncia profissional e paraas demais
cadeiras publicas, cujas professoras assumiam suas
aulas sem a prética necesséria nos grupos escola
res, logo, sem o devido conhecimento sobre asino-
vacOes pedagdgicas. Em consequéncia disso,
programas, regulamentos, hor&rios e outras deter-
minagoes da Diretoria da Instrucdo ficavam com-
prometidos. O problema das trocas e substituicdes
desembocava na falta de professoras permanentes
em algumas escolas graduadas, estas, concentra-
das principalmente no interior sergipano, aexemplo
dos Grupos “ Severiano Cardoso”, “ Coelho e Cam-
pos’ e“Olympio Campos’.

A quasetotalidade do professorado erado sexo
feminino, como o eram também as diretoras dos
grupos escolares sergipanos. A inconstancia ou
rotatividade dessas profissionais pode revel ar tam-

bém adificuldade de conciliagdo com adisciplina
para o trabalho fora da casa e com as tarefas do-
mésticas ent&o inerentes a elas.

Com o intuito de implantar uma nova cultura
escolar, a exigéncia de professores com a devida
formag&o (normal) seraumadeterminacdo, porém,
nado suficiente para as mudancas esperadas para o
ensino. Por isso, além da formagao, as professo-
ras das escolas primérias publicas e graduadas
contavam com diversas orientagdes da Diretoria
dalnstrucdo. Com vistas ao rompimento com uma
forma de ensino considerada ultrapassada, além
das varias determinagdes, a Diretoriadalnstrucéo
seraresponsavel pela montagem e pelo funciona
mento de toda uma rede de controle efiscalizagéo
do trabalho docente, que se fard por meio de exa-
mes escolares, boletins mensaisdasaulasedo fre-
guiente acompanhamento da diregdo dos grupos e
dos delegados do ensino e inspetores escolares.

As opinifes relativas as professoras por parte
das autoridades do Estado e do ensino variavam.
Elas oscilavam da critica, devido ao ndo cumpri-
mento de determinagdes, ael ogiosdosmais decla-
rados, muitos dos quais chegavam a se referir as
professoras como sacerdotisas dainstrugdo, numa
anal ogia ao sacerddcio exercido no grupo escolar,
visto como um Templo dedicado a instrugdo, en-
carada como uma Deusa.

Ao faar do corpo docente das escolas priméri-
as publicas e graduadas de Sergipe no inicio do
século XX, a referéncia recai sempre sobre as
mulheres em virtude da sua predominancia nesse
nivel deensino. Foi durante o processo deimplan-
tacdo dessas escolas que as mulheres, além de
contarem com umanova representacao para o seu
papel na sociedade da época, construiram o cami-
nho da profissionalizacdo parao docente do ensino
primério. Este passava, apartir de entdo, a possuir
formagao, local de trabalho e umaidentidade pro-
fissional especifica, dignasobretudo, aindaquelhe
faltassem as condi¢des ideais de trabalho, como
evidenciam afaltade materiais didaticos e mobili-
&rios e os baixos salarios.

Em termos de processo educacional propria-
mente, aprofessoradeveriaaparecer sempre como
aquela que incentivava e orientava os alunos em
suas tarefas, e ndo aquela que determinava. As
professoras seria atribuida uma grande tarefa: a
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de encaminhar, por meio dainstrucéo, os futuros
cidadaos republicanos a modernidade. Serdo elas
transmissoras de uma “ sociedade de costumes’,
materializadaem rituai s que cadenciavam o cotidi-
ano de seus alunos mediante suas aulas, em que
nogdes de ordem e asseio sobre corpo e materiais
escolares deveriam estar presentes; mas também,
dos exames escolares, da preparacéo e da partici-
pacéo nas festas e, de um modo geral, através das
vérias orientagdes que deveriam imprimir no seu
dia-a-dia escolar, ao buscar falar junto aos alunos
sempre detemasrelativosaDeus, Familia, Traba-
Iho, Pétria, Justica etc.

As professoras integravam, pois, em Sergipe,
a base para o sucesso da nova cultura escolar. A
modernizag&o pedagdgica, entendida como ensi-
no pautado no método intuitivo, que deveria ser
trabalhado de forma prética, revelava-se desen-
volvida em sala de aula ou em outros ambientes,
como o das festas escolares, das quais pessoas
externas aos grupos escolares poderiam partici-
par. Dessa forma € que as professoras das esco-
las primarias publicas e graduadas de Sergipe
poder&o ser consideradas ndo apenas como ins-
trutoras de criangas, mas como professoras de
toda uma sociedade.
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JOSSO, Marie-Christine. Experiéncias de vida e formacédo. Sao Paulo: Cortez, 2004.

Experiences of Life and Formation

Marie-Christine Josso é professora da Facul-
dade de Psicologia e Ciéncias da Educacéo da
Universidade de Genebra. Soci6loga e antropélo-
ga, € doutoraem Ciéncias da Educacdo, com uma
tese intitulada Cheminer vers soi (Caminhar para
Si), publicada em 1991. E membro fundador da
“ Associacdo das Historias de Vida em Formagao”
(ASIHVIF).

Em Experiéncias de Vida e Formagéo, a pro-
fessora Josso apresenta-nos uma abordagem de
formag&o baseada na descoberta e valorizagéo da
singularidade do sujeito. Traz a formagéo experi-
encial como um dos conceitos chave das Historias
de Vida em Formag&o, destacando a importancia
da narrativa nesse percurso, pois ela permite ex-
plicitar a singularidade e perceber o caréter pro-
cessua daformagdo edavida, articulando espagos,
tempos e as diferentes dimensdes de nGs mesmos,
em busca de uma sabedoria de vida.

O livro encontra-se organi zado em doze capitu-
los, a0 longo dos quais Josso busca, de acordo com
umaabordagem fenomenol gica, compreender como
as pessoas se formam, rompendo com uma con-
cepcdo de formacdo centrada apenas nas dimen-
sbes técnicas e tecnoldgicas. Os doze capitulos
foram agrupados em trés partes principais: a pri-
meiraretratando aimportanciadaformacdo no cen-
tro das narrativas de vida, a segunda trazendo as
histérias de vidacomo metodol ogiade pesquisa-for-
macao e, por Ultimo, a discussdo sobre a contribui-
¢ao do saber biogréfico nosdispositivosdeformacao.

A primeira parte subdivide-se em quatro capi-
tulos. O primeiro destacaas experiénciasao longo
das quais se formam identidades e subjetividades.
Neste, a autora tenta demonstrar que a formagéo

Socorro Aparecida Cabral Pereira *

precisa ser trabal hada do ponto de vista do apren-
dente em interagdes com outras subjetividades.
Essa discussdo é contemporéanea, visto que amai-
oria dos programas de formagdo se limita as di-
mensdes técnicas e tecnoldgicas, necessitando,
assim, de uma compreensdo mais profunda dos
processos através dos quai s as pessoas se formam.

No capitulo |1, a autora articula experiéncia e
formacéo nas trés modalidades de elaboracdo da
experiéncia. A primeira, que € “ ter experiéncia” ,
diz respeito a vivéncias de situagdes e aconteci-
mentos que se tornaram significativos, porém sem
termos provocado. O “ fazer experiéncia’ relaci-
ona-se as vivéncias de situacdes e acontecimen-
tos que nos préprios provocamos. E o “ pensar
sobre as experiéncias’ diz respeito a um conjun-
to de vivéncias que foram sucessivamente traba-
Ihadas para se tornarem experiéncias.

Aindanoscapituloslil elV, aautoranosaerta
gue o conhecimento de si mesmo ndo estarelacio-
nado apenas a compreensdo de um conjunto de
experiéncias ao longo davidae, sim, atomadade
consciéncia de que esse reconhecimento de si
mesmo, ComMo sujeito, permite encarar o itinerario
deumavida

Na segunda parte do livro, nos capitulos V e
VI, a autora relata a metodologia vivenciada na
pesquisa-formacdo, aertando-nos para o fato de
gue cada etapa da pesguisa € uma experiéncia a
ser elaborada para quem nela estiver empenhado
em participar. Paraaautora, o trabalho com anar-
rativa possibilita a passagem de uma tomada de
consciéncia da formacgéo do sujeito para a emer-
génciadeum sujeito em formacao, possibilitando a
reflexdo critica sobre o itinerario experimental e
existencial.

* Pedagoga e mestranda em Educacgéo pela FACED — UFBA. Especialista em Plangjamento Educacional pela Universidade
Salgado de Oliveira e em Gestdo de Plangjamento de Educacdo a Distancia pela Universidade do Estado da Bahia— UNEB.
Professora do Curso de Pedagogia da Universidade Estadual do Sudoeste da Bahia. Enderego para correspondéncia: Rua
Augusto Marques, 283, Jequiezinho, Jequié-BA. E-mail: socorroleti@hotmail.com
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No capitulo VII - Caminhar com: interroga-
¢cOes e desafios postos pela pesquisa de uma
arte de convivéncia em historias de vida, a au-
toratraz a discussdo sobre aimportanciado cami-
nhar parasi como projeto de vida e datomada de
consciéncia da subjetividade. Assim, no capitulo
V111 éapresentado o conceito de“ experiénciafun-
dadora’, como uma experiénciamaior gue orienta
0 projeto de procura de uma arte de viver.

Na terceira etapa do livro, a autora discute as
contribui¢des do saber biogréfico paraaconcepgdo
de dispositivos de formag&o. Inicia o capitulo IX,
alertando-nos sobre o choque da gestdo da tempo-
ralidade sociopedagdgica com a gestdo da tempo-
ralidade socio-individua . Assm, atemporalidadeda
formagao verbalizada e socializada numa narrativa
de vida é o tempo de realizar umatomada de cons-
ciéncia e de fazer um trabalho de integracéo e de
subordinacdo que pode levar alguns minutos, algu-
mas semanas, alguns meses, alguns anos ou, até
mesmo, todaumavida. Ao longo do capitulo X, Jos-
so chama a atencdo para aimportancia do semingd

rio de“Histérias de Vidae Formagéo”, tendo como

foco a construcéo de pensamentos sobre s e sobre
ooutro.

A discussdo sobre o percurso de aprendizagem
€ apresentada por Josso no capitulo XI com ate-
maética: formar-se quando adulto: desafios eriscos
apostam recursos e dificuldades. A autoraatrelao
ato de aprender ao ato de pesquisar, pois acredita
gue este possibilitariaaos aprendentes o desenvol -
vimento dasuacriatividade, habilidade, capacida-
de de avaliagdo, comunicagdo e negociago.

Os projetos entre aberturas a vida e suportes
imaginérios de nossa incompletude é a temética
apresentada no capitulo XI1, onde a autora desta-
ca a antecipagdo e a criatividade como nocoes
subjacentes que permitem captar o lugar, o sentido
e 0 estatuto epistemol 6gico da nogdo de projeto.

Semdlvida, aleituradestelivro fornecerd, subs-
tancialmente, aos profissionaisinteressados nafor-
macao de professores, a reflexdo centrada na
bagagem experiencial através da narrativa, desde
gue considerem o processo de formag&o como um
processo de autoformacao, hetero-formacéo e eco-
formagéo.
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Revista da FAEEBA: Educacao e Contemporaneidade
ISSN 0104-7043
Revista temética semestral do Departamento de Educacéo | — UNEB

Normas para publicacao

| — PROPOSTA EDITORIAL

A Revista da FAEEBA: Educacdo e Contemporaneidade € um periddico temético e semestral,
gue tem como objetivo incentivar e promover o intercambio de informagdes e resultados de estudos e
pesquisas de natureza cientifica, no campo da educagdo, em interagcdo com as demais ciéncias sociais,
relacionando-se com a comunidade regional, nacional e internacional. Aceita trabalhos originais, que
analisam e discutem assuntos de interesse cientifico-cultural, e que sgjam classificados em uma das
seguintes modalidades:

- ensaios: estudos tedricos, com andlise de conceitos;

- resultados de pesquisa: texto baseado em dados de pesquisa;

- estudos bibliogr &ficos: andlise critica e abrangente da literatura sobre tema definido;
- resenhas: revisdo critica de uma publicagéo recente;

- entrevistas com cientistas e pesquisadores renomados,

- resumos de teses ou dissertacOes.

Os trabalhos devem ser inéditos, ndo sendo permitido o encaminhamento simultaneo para outro
periédico. A revista recebe artigos redigidos em portugués, espanhol, francés e inglés, sendo que os
pontos de vista apresentados séo da exclusiva responsabilidade de seus autores. Os originais em francés
einglés poderdo ser traduzidos para o portugués, com arevisao realizada sob a coordenacéo do autor ou
de alguém indicado por ele.

Os temas dos futuros nUmeros e o0s prazos para a entrega dos textos sdo publicados nos ultimos
ndmeros da revista, assim como no site www.revistadafaeeba.uneb.br, ou podem ser informados pelo
editor executivo apedido. Também sera publicada, em cadanimero, alista dos periédicos com os quais
a Revista da FAEEBA mantém intercambio.

Il — RECEBIMENTO E AVALIACAO DOS TEXTOS RECEBIDOS

Os textos recebidos sdo apreciados inicialmente pelo editor executivo, que enviara aos autores a
confirmacéo do recebimento. Se forem apresentados de acordo com as normas da Revistada FAEEBA:
Educacéo e Contemporaneidade, serdo encaminhados para os membros do Conselho Editorial ou para
pareceristas ad hoc de reconhecida competéncia na temética do nimero, sem identificacdo da autoria
para preservar isencéo e neutralidade de avaliacéo.

Os parecerestém como finalidade atestar aqualidade cientificadostextos parafins de publicacdo e séo
apresentados de acordo com as quatro categorias aseguir: a) publicavel sem restricdes; b) publicavel com
restrigdes; c) publicavel com restricBes e sugestdes de modificagdes, sujeitas a novo parecer; d) ndo
publicavel. Os pareceres sdo encaminhados para os autores, igual mente sem identificacdo da sua autoria.

Ostextos com o parecer b) ou ¢) deverdo ser modificados de acordo com as sugestdes do conselheiro
ou pareceristaad hoc, no prazo aser definido pel o editor executivo, em comum acordo com o(s) autor(es).
As modificagBes introduzidas no texto, com o parecer b), deverdo ser colocadas em vermelho, para
efeito de verificagdo pelo editor executivo.
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Apbs arevisdo gramatical do texto, acorrecéo das referéncias e arevisdo das partes em inglés, o(s)
autor(es) receber&o o texto paraumarevisao final no prazo de sete dias, tendo aoportunidade deintroduzir
eventuais correcOes de pequenos detal hes.

11 — DIREITOS AUTORAIS

O encaminhamento dos textos para a revista implica a autorizagdo para publicacéo. A aceitacdo da
matéria para publicagdo implica na transferéncia de direitos autorais para arevista. A reproducéo total
ou parcia (mais de 500 palavras do texto) requer autorizacdo por escrito da comissdo editorial.

Sendo a Revista da FAEEBA: Educacdo e Contemporaneidade um periddico tematico, serd dada
preferéncia a publicagdo de textos que tém relacdo com o tema de cada nimero. Os outros textos
aprovados somente serdo publicados numa secdo especial, denominada Estudos, na medida da
disponibilidade de espaco em cada nimero, ou em um futuro nimero, quando sua temética estiver de
acordo com o conteido do trabalho. Se, depois de um ano, ndo surgir uma perspectiva concreta de
publicacdo do texto, este pode ser liberado paraser publicado em outro periddico, apedido do(s) autor(es).

O autor principal de um artigo receberatrés exemplares da edicéo em que este foi publicado. Parao
autor de resenha ou resumo de tese ou dissertacdo sera destinado um exemplar.

IV — ENCAMINHAMENTO E APRESENTACAO DOS TEXTOS

Os textos devem ser encaminhados exclusivamente para o endereco eletronico do editor
executivo (jacgson@uol .com.br). O mesmo procedimento deve ser adotado para os contatos posteriores.
Ao encaminhar o texto, neste devem constar: @) aindicag&o de uma das modalidades citadas noitem I;
b) a garantia de observacéo de procedimentos éticos; c) aconcessdo de direitos autorais a Revista da
FAEEBA: Educagdo e Contemporaneidade.

Os trabalhos devem ser apresentados segundo as hormas definidas a seguir:

1. Naprimeira paginadevem constar: @) titulo do artigo; b) nome(s) do(s) autor(es), enderegosresidencial
(somente para envio dos exemplares dos autores) e institucional (publicado junto com os dados em
relacdo a cada autor), telefones (para contato emergencial), e-mail; ¢) titulagdo principal; d) instituicéo a
gue pertence(m) e cargo que ocupa(m).

2. Resumo e Abstract: cadaum com no maximo 200 palavras, incluindo objetivo, método, resultado e
conclusdo. Logo em seguida, as Palavr as-chave e K eywor ds, cujo nimero desejado é de, no minimo,
trés e, no maximo, cinco. Traduzir, também, o titulo do artigo e do resumo, assim como do trabalho
resenhado. Atencdo: cabe aos autores entregar tradugdes de boa qualidade.

3. Asfiguras, gréficos, tabelas ou fotografias (em formato TIF, cor cinza, dpi 300), quando apresentados
em separado, devem ter indicacdo doslocais onde devem ser incluidos, ser titulados e apresentar referéncias
de sua autoria/fonte. Para tanto, devem seguir a Norma de apresentacéo tabular, estabelecida pelo
Conselho Nacional de Estatistica e publicada pelo IBGE em 1979.

4. Sob o titulo Refer éncias deve vir, apos aparte final do artigo, em ordem alfabética, alistados autores
e das publicac6es conforme as normas daABNT (Associagdo Brasileira de Normas Técnicas). Vide os
seguintes exempl os:

a) Livrodeum sd autor:
BENJAMIM, Walter. Rua demao Unica. Sao Paulo: Brasiliense, 1986.

250 Revista da FAEEBA — Educagdo e Contemporaneidade, Salvador, v. 17, n. 29, jan./jun., 2008



b) Livroatétrésautores:
NORTON, Peter; AITKEN, Peter; WILTON, Richard. Peter Norton: a biblia do programador. Tradugéo de
Geraldo CostaFilho. Rio de Janeiro: Campos, 1994.

c) Livrodemaisdetrésautores:
CASTELS, Manudl et al. Novas per spectivascr iticasem educacao. Porto Alegre: Artes M édicas, 1996.

d) Capitulodelivro:

BARBIER, René. A escuta sensivel na abordagem transversal. In: BARBOSA Joaquim (Org.).
Multirreferencialidade nasciénciasenaeducacéo. S&o Carlos: EAUFSCar, 1998. p. 168-198.
e)Artigodeperiddico:

MOTA, Kétia Maria Santos. A linguagem da vida, a linguagem da escola: inclusdo ou exclusdo? uma breve
reflexao lingisticaparando linglistas. Revista da FAEEBA: educagéo e contemporaneidade, Salvador, v. 11, n.
17, p. 13-26, jan./jun. 2002.

f)Artigodejornais:

SOUZA, Marcus. Faltade qualidade no magistério éafalhamais sériano ensino privado e piblico. O Globo, Rio
deJaneiro, 06 dez. 2001. Caderno 2, p. 4.

g) Artigo deperiodico (formato el etrénico):

TRINDADE, JuditeMariaBarbosa. O abandono decriangasou a negacao do ébvio. RevistaBrasileirade
Historia, Sdo Paulo, v. 19, n. 37, 1999. Disponivel em: <http://www.scielo.br>. Acesso em: 14 ago. 2000.

h) Livroem formato eletr énico:

SAO PAUL O (Estado). Entendendo o meio ambiente. Sio Paulo, 1999. v. 3. Disponivel em: <http://www.bdt.or g.or/
sma/entendendo/atual/htm>. Acesso em: 19 out. 2003.

i) Decreto, Leis:

BRASIL. Decreton. 89.271, de 4 dejaneiro de 1984. Dispde sobre documentos e procedi mentos para despacho
deaeronave em servicointernacional. L ex: coleténeadelegislagdo ejurisprudéncia, S&o Paulo, v. 48, p. 3-4, jan./
mar, 1984. Legidacdo Federal emarginalia.

j) DissertacOes e teses:

SILVIA, M. C. da Fracasso escolar : umaperspectivaem questdo. 1996. 160f. Dissertacdo (M estrado) — Faculdade
de Educagdo, Universidade Federal de Minas Gerais, Belo Horizonte, 1996.

k) Trabalho publicado em Congr esso:

LIMA, Maria José Rocha. Professor, objeto da trama da ignorancia: andlise de discursos de autoridades
brasileiras, noimpério enarepublica. In: ENCONTRO DE PESQUISA EDUCACIONAL DO NORDESTE: histéria
daeducacéo, 13, 1997. Natal. Anais... Natal: EDURFRN, 1997. p. 95-107.

IMPORTANTE: Ao organizar a lista de referéncias, 0 autor deve observar o correto emprego da
pontuacéo, de maneira que esta figure de forma uniforme.

5. O sistema de citagdo adotado por este periddico é o de autor-data, de acordo com aNBR 10520 de
2003. As citacdes bibliograficas ou de site, inseridas no préprio texto, devem vir entre aspas ou,
guando ultrapassatréslinhas, em paragraf o com recuo e sem aspas, remetendo ao autor. Quando o autor
faz parte do texto, este deve aparecer em letra cursiva e submeter-se aos procedimentos gramaticais da
lingua. Exemplo: De acordo com Freire (1982, p.35), etc. Jaquando o autor ndo faz parte do texto, este
deve aparecer no final do paragrafo, entre parénteses e em letra maiUiscula, como no exemplo a seguir:
A pedagogia das minorias esta a disposicéo de todos (FREIRE, 1982, p.35). As citacOes extraidas de
sites devem, além disso, conter 0 enderego (URL) entre parénteses angulares e a data de acesso. Para
qualquer referénciaaum autor deve ser adotado igual procedimento. Deste modo, no rodapé das paginas
do texto devem constar apenas as notas explicativas estritamente necessérias, que devem obedecer
aNBR 10520, de 2003.
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6. As notas numeradas devem vir no rodapé da mesma pagina em que aparecem, assim como 0S
agradecimentos, apéndices e informes complementares.

7. Os artigos devem ter, no méximo, 30 paginas e, no minimo, 12 péginas; as resenhas podem ter até 5
paginas. Osresumos de teses/di ssertagdes devem ter, no méximo, 250 palavras, e conter titulo, nimero
de folhas, autor (e seus dados), palavras-chave, orientador, banca, instituicéo, e data da defesa plblica,
assim como a tradugdo em inglés do titulo, resumo e das palavras-chave.

Atencao: os textos sO serdo aceitos nas seguintes dimensdes no processador Word for Windows ou
equivalente:

e letra Times New Roman 12

e tamanho dafolha A4

e margens. 2,5cm

e espacamento entre aslinhas: 1,5;

» paragrafojustificado.

Osautores sdo convidados a conferir todos ositens das Normas para Publicagéo antes de encaminhar
0s textos. Deste modo, serd mais rapido o processo de avaliacdo e possivel publicacéo.
Para contatos e infor magoes:

Administracéo
E-mail: refaeeba.dedcl@listas.uneb.br
Tel. 71.3117.2316

Editor executivo
E-mail: jacqgson@uol.com.br
Tel. 71.3264.7666 / 71.9987.6365
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Revista da FAEEBA: Educacao e Contemporaneidade
ISSN 0104-7043
Semestral thematic journal of the of Education Faculty | — UNEB

Norms for publication

| — EDITORIAL POLICIES

The Revistada FAEEBA: Educacéo e Contemporaneidade is athematic and semestral periodic
which havefor objectiveto stimulate and promote the exchange of informationsand of results of scientific
research, inthefield of education, interacting with the other social sciences, interconnected to theregional,
national and international community.

The Revistada FAEEBA receive only original workswhich analyze and discuss matters of scientific
and cultural interest and that can be classified according to one of the following modalities:

- essays: theoretical studies with analysis of concepts;

- research results: text based on research data

- reviewsof literatures: ample critical analysis of the literature upon some specific theme;
- critical review of arecent publication;

- interviews with recognized researchers;

- abstract of PhD and master thesis.

Submitted works should be unpublished and should not be submitted simultaneously to other journal.
Papers written in Portuguese, Spanish, French and English are received. Views published remain their
authors' responsibility. Texts originally in French and English may be translated into Portuguese and
published after a revision made by the author or by someone he has suggested.

Themes and terms of the futures volumes are published in the last volumes are also available on-line
at www.revistadaf aeeba.uneb.br. In each volume, appears also the list of academic journals with which
the Revista da FAEEBA have established cooperation.

Il — RECEIVING AND EVALUATING SUBMITTED WORKS

Textssubmitted areinitially appreciated by the Editor which will confirm reception. If they are edited
in accordance with the norms, they will be sent, anonymously so to assure neutrality, to other member of
the editorial committee or to ad hoc evaluators of known competence .

Evaluators' reportswill confer the submitted work scientific quality and classtheminfour categories: a)
publishable without restrictions b) publishable with restrictions; c) publishable with restrictions and
modifications after new evaluation; d) unpublishable. Evaluators reportsare sent anonymously totheauthors.

In the b) or c) case, the works should be modified according to the report’ suggestion in the terms
determined by the editor in agreement with the authors. M odifications made should appear in red so asto
permit verification.

After thegrammatical revision of thetext, the correction of the bibliography, and therevision of thepartin
English, the authors(s) will receivethe text for an ultimate opportunity to make small correctionsin aweek.

11 — COPYRIGHTS

Submitting text to the journal means authorizing for publication. Accepting atext for publicationimply
the transfer of copyrights to the journal. Whatever complete or partial reproduction (more than 500
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hundredswords) requiresthe written authorization of the editorial committee. Asthe RevistadaFAEEBA:
Educacéo e Contemporaneidadeisaperiodic journal, preferencewill be given to the publication of texts
related to the theme of each volume. Other selected approved text may only be published in a special
section called Studies depending of available space in each volume or in afuture volume more in touch
with the text content. If, after ayear, no possibility of apublication emerges, the text can be liberated for
publication in another journal if thisisthewill of the author.

The main author of apaper will receive three copies of the volumein which his paper was published.
The author of an abstract or areview will receive one.

IV — SENDING AND PRESENTING WORKS

Textsaswell as ulterior communication should be sent exclusively to the e-mail address of the editor
(jacgson@uol.com.br). In should be explicited initialy a) at which modality the text pertains; b) ethical
procedures; ¢) copyrights concession to the Revista da FAEEBA: Educacéo e Contemporanei dade.

Works should respect the following norms:

1. Inthefirst page, should appear: @) the paper’stitle; b) authors’ name, address, telephones, e-mail; ¢)
maintitle; d) institutional affiliation and post.

2. Resumo and Abstract: each with no more than 200 words including objective, method, results and
conclusion. Immediately after, the Palavr as-chave and K eywor ds, which desired number is between 3
and 5. Authors should submit high quality trandlation.

3. Figures, graphics, tables and photographies (TIF, grey, dpi 300), if presented separately should come
with indication of their localization in the text, have atitle and indicates author and reference. In this
sense, the tabular norms of tabular presentation, established by the Brazilian Conselho Nacional de
Estatisticaand published by the IBGE in 1979.

4. Under the title Referéncias should appear, at the end of the paper, in alphabetic order, the list of
authorsand publication according to the norms of the ABNT (Associacdo Brasileirade Normas Técnicas).
Seethefollowing examples:

a) Book of oneauthor only:
BENJAMIM, Walter. Ruademao Uinica. Sdo Paulo: Brasiliense, 1986.

b) Book of two or threeauthors:
NORTON, Peter; AITKEN, Peter; WILTON, Richard. Peter Norton: a biblia do programador. Tradugéo de
Geraldo CostaFilho. Rio de Janeiro: Campos, 1994.

¢) Book of morethan threeauthors:
CASTELS, Manuel et al. Novasper spectivascr iticasem educacgao. Porto Alegre: Artes M édicas, 1996.

d) Book chapter:
BARBIER, René. A escuta sensivel na abordagem transversal. In: BARBOSA Joaquim (Org.).
Multirreferencialidade nasciénciasenaeducacéo. S&o Carlos: EAUFSCar, 1998. p. 168-198.

€) Journal’ spaper:

MOTA, Kétia Maria Santos. A linguagem da vida, a linguagem da escola: inclusdo ou exclusdo? uma breve
reflexdo linglisticaparando linglistas. Revista da FAEEBA: educacéo e contemporaneidade, Salvador, v. 11, n.
17, p. 13-26, jan./jun. 2002.

) Newspaper:
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