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A PROFESSORA INVESTIGADORA E O PROCESSO DE PRODUCAO DE
"NOVOS CONHECIMENTOS SOBRE A PRATICA PEDAGOGICA

. . o S5
Regina Leite Garcia™

Neste texto discuto a importincia de sc considerar os saberes docentes quando s

pretende repensar a formagiio de professores ¢ professoras. E claro que niio me refiro ac
que os técnicos de nosso governo atrelados ao projeto neoliberal hegemdnico vém fazendc
ou prometem fazer. Para cles, trata-se de “capacitar prol'cssqcs”, 0 que pressupde que o
professorcs ¢ professoras scjam incapazes; p;;'élcs,vpam capacitar professores bast:
colocar nas escolas aparcthos de televisio ¢ de video, comprar “bons materiai
gicos” ¢ criar um rigido sistema de avaliag@io. Esta ¢ a sua receita para melhorar ¢
“desempenho” de nossas escolas, pois para cles a escola ¢ apenas um espaco de transmissiic
de informagdes. Dai considerarem “tempo pedagdgico” apenas o tempo que a professor:
ocupa “ensinando” contetidos de matemdlica, a lingua pdtria, gcografia, histéria ¢ ciéncias
que as criangas devem mostrar que “aprenderam” através de testes de verificag@o. Esta seri:
a receita para o atingimento da “qualidade total” que, jd tendo tomado conta do imagindric
dos empresdrios ¢ sido imposta aos trabalhadores, agora entra com forga total nas cscolas
Afinal estamos na cra do mercado ¢ a escola deve se adequar as suas normas. E se tempo ¢
dinheiro, na tradu¢iio pedagdgica do mote capitalista, tudo o que fugir aos chamados
contetidos pedagdgicos serd considerado por nossos técenicos, ¢ claro para os seus mentores
do Banco Mundial, como perda de tempo. Nada de arte, nada de educagiio fisica, nada dc
miusica, nada de teatro. Nada de perda de tempo com brincadeiras ou jogos. Recreio deve
ser apenas o tempo restrito para a merenda, pois “crianga que estd na escola tem de comer”.

Desta escola devem sair ao final dos anos de cscolaridade obrigatdria, “bon:
cidaddios” ¢ cidadds, no sentido de pessoas absolutamente integradas ao sistema, quc
participem mas ndo reclamem, “bons trabalhadores” ¢ trabalhadoras, que trabalhem ma:
nilo reivindiquem melhores saldrios, condigoes de trabalho ¢ de vida, ou mesmo, bont
desempregados ou inempregdveis, ncologismo criado pelo presidente Fernando Henrique
Cardoso que, esquecendo o seu préprio passado de cientista social progressista, hojc

considera inevitivel a exclusiio de grande parte da populagio( no Brasil mais de 4(
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ilhaes). E o que cle ¢ sua equipe denominam “custo Brasil”. Lamentavelmente quando as
essoas passam a ser consideradas apenas nimeros de uma estatistica, elas passam a ser
Xalamente ndmeros para os que as véem como tal e que tentam passar esta ideologia
edutora para a (otalidade da populagiio. O que importam 40 milhdes de excluidos se este
or o prego para a nossa inclusiio no grupo dos paises mais ricos? Esta é a versio moderna
.0 principio darwinigno de “‘survival of the fittest”. Sobreviverfio os mais aptos, aqueles
iuc forem mais capazes de se adaptar & perversidade do projeto neoliberal.

Todavia, quando nilo sc cstd de acordo com este projeto de sociedade e concepgiio
¢ homem, hd que se pensar ¢ fazer diferente a’escola ¢ a formagio de quem vai atuar na
scola com a responsabilidade de formar homens ¢ mulheres para construir uma  sociedade
iferente. Sc a sociedade ¢ a escola neoliberal sdio excludentes, hd que se construir um
rojeto de sociedade includente que demandard uma escola igualmente includente, onde
odos encontrem espago para realizar a sua humanidade. Esta seria uma escola que pretende
er de qualidade, ndo a ** qualidade total” mas a qualidade social.

A primeira coisa a se fazer quando se (rata de formar professorcs ¢ professoras
:uma outra perspectiva, ou seja, que sc oponha ao projeto neoliberal, é se indagar - quem ¢é

professora hoje, de onde vem ¢ por que se torna prolessora, que dificuldades encontra no
xercicio de sua prdtica, a que se devem estas dificuldades e, sobretudo, o que podem fazer
15 cursos de Formagiio de Professores ¢ os programas de Formagdo Continuada de modo a
ontribuir para a melhoria do trabalho pedagégico que vem sendo realizado em nossas
sscolas publicas, afinal, o grande desalio que se coloca a qucm s¢ compromete com a

jualidade da cscola para os alunos ¢ alunas das classes subalternas®

Em primeiro lugar é preciso investigar quem é a plolcssm ahoje - qual asua onwem
—_— 2

le classe, étnica, a que grupo sécio- cultural pertence, como se formou a sua suh1cuv1dadc

quc a moveu a procurar um curso de formagiio de prolessorcs que ofercce uma -

“Universidade Federal Fluminense. )
- Estou me valendo da afirmagiio  gramsciana de que a categoria subalterno ¢ mais expressiva do quc Qa
imples categoria trabalhador, pois possibilita a apreensdo da diversidade das situagdes de subalternidade ¢
cza histérica, cultural ¢ politica presente nos grupos subalternizados,derivada desta diversidade.
* “ncorporagiio da categoria subalternidade nos leva a investigar diferentes concepgoes de mundo, esper: Jngas €
ormas de luta, contradigdes internas dos grupos ¢ classes subalternas que conseqiientemente produzem
liferentes resultados, para além da contradigio burguesia -proletariado.
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perspectiva de futuro tdo_pouco Lompcnsadom por que razio manlcm -se nesta profissio
Sl O = .

apesar de todas as dthLl]dddCb que cnconu a no excercicio du sua 1unc,ao

Em nossas 1nvcsu«1agocs temos Lonslamdo quc desde Alﬂum tempo as ingressantes
==
nos cursos de Formagio dL Pxolussou,s scja a nivel de segundo grau scja a nivel

\__'_/a--—-““”‘ AT sl .
universitdrio, sdo oriundas dus clusscs populares ou de classes médias pauperizadas,
ocupando, até porque sdo mulheres numa socicdade machista, uma posi¢dio subalterna na

sociedade. O que até um tempo cra exceglio, hoje ¢ a regra - as plolcssoms sdo, em sua

maioria, mcs(lgas ou negras ¢ ¢ pobres, componentes dos S grupos subalternizados xocml

cultural, cconbmica ¢ pohlu..xmum

—

Aquelas professoras do inicio do século, filhas de familias tipicas de classe média,
de que tanto fala a literatura, que traziam o capital cultural que a escola se propunha a
transmitir ¢ cuja dnica obrigagdio era  dar aulas a crizmgus que tinham a mesma origem de
classe que a sua ¢ que portanto vinham preparadas para usulruir da escola tudo aquilo que
cla se dispunha a oferecer, jd ndo existem mais, ou melhor, ja ndio estdo na escola como
professoras. Naquele tempo, a cscola era a continuidade da familia ¢ a professora, sc niio
fosse tia, poderia sé-lo ¢ cfetivamente cra chamada de tia, pois vinham todos ¢ todas da
mesma “familia”.

E ficil dialogar com quem tem os mesmos valores, as mesmas concepgdes de
mundo ¢ de homem, as mesmas expectativas em relagiio A escola, 0s mesmos recursos
culturais, as mesmas possibilidades, dadas as suas condi¢des objetivas ¢ subjetivas. Assim
cra quando *“na escola risonha ¢ franca”, a professora de classe média sc deparava com
alunos ¢ alunas de classe média. Todas as criangas aprendiam o que era csperado que
aprendessem na escola, ¢, durante a escolaridade iam construindo os scus sonhos que
convergiam com os sonhos de futuro de suas familias ¢ de scus professores ¢ professoras,
que cletivamente iam se cumprindo, pois a sua situagiio de classe ¢ de raga lhes permitia
realizar um projeto de vida hollywoodiano. . . quase sempre ... pois uns faziam mais
sucesso que outros, uns realizavam mais plenamente os sonhos comuns ¢, apesar de tudo,
alguns fracassavam na corrida para o sucesso. Este misterioso fendmeno era explicado pela
teoria das diferengas individuais, pela ideologia dos dons ¢ das aptiddes, pela ideologia do
esforgo ¢ do mérito. E bem verdade que o senso comum popular encontrava explicagdes

mais contundentes ¢ irrefutdveis quando se dizia que “mais vale quem Deus ajuda do que
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juem cedo lﬁadruga". E como questoes de € nfo sdio para serem discutidas, niio s¢ pensava
nais no assunto.

O problema surgiu quando as classes subalternas comegaram a pressionar por
dguns direitos, entre eles, o dircito A escola. Ganharam mas niio levaram, pois entravam na
:scola, o que antes lhes era interdito, embora na escola nio conscguissem ficar ¢ ter
ucesso. Eram avaliadas como niio tendo capacidade para aprender, sendo excluidas assim
lo mundo do saber, espago privativo de alguns. E importante se destacar que muito
ontribuiu para o fracasso escolar das criangas ¢ jovens das classes populares o tipo de
ormagdo que continuavam a receber as futuras professoras ¢ professores.

Apesar de ter mudado a populagfio das cscolas publicas, os cursos de formagio de
rofessores continuaram como s¢ nada houvesse mudado. O choque vivido pelas
rolessoras recém formadas, em scu primeiro dia de aula. estd registrado em algumas
esquisas. Nada do que haviam aprendido em scus cursos de formagdio correspondia a
zalidade com a qual se deparavam.

Onde cstavam aquelas criangas louras de olhos azuis, (o limpinhas ¢ cuidadas?
Inde estavam aquelas criangas “normais”? Onde cstava aquela familia quc ajuda as
riangas a fazerem os scus deveres de casa, explicando o que a crian¢a niio tivesse
ntendido da explicagio da professora? Onde estava o cheiro bom de crianga que toma
anho todos os dias, escova os dentes duas vezes por dia, LlSil talco ¢ dgua de coldénia? Onde
stava “an apple for the teacher”, que a cangfio anunciava?

A crianga de contos de fadas em que tudo € belo ¢ bom, era substituida por uma
ianga parda ou negra, muitas vezes com o nariz correndo ¢ com piolhos nos cabelos, que
cdia um beijo a cla, professora, que , envergonhada, s6 conseguia sentir nojo daqucla
ianga t@o diferente ¢ mendicante de carinho. E o que lhe parecia pior, nada dava certo
»m aquelas criangas - todas as téenicas, atividades, excrcfcio{s quc aprendera em seu curso
> formag@io nilo davam certo com aquelas criangas. Haviam-lhe ensinado também em seu
irso de formagfio que quando uma crianga niio aprende deve ter algum problema mas ela
tuia que deveria haver algo mais do que “o problema da crianga que nio aprende”,
tui¢do que por falta de respaldo tedrico s6 lhe fazia sentir-se culpada com um fracasso
al compreendido por cla.

O descejo da professora era acordar do que lhe parecia um sonho mau e, quem sabe,

ymo nos contos de fadas em que sai da capa do lobo um belo principe, que pudesse sair

daquela capa de feiura, mau cheiro, sujeira e escuriddo, uma bela crianga clara ¢ cheirosa ¢
que cfetivamente conseguisse aprender.

E incrivel como os nossos olhos s6 podem ver aquilo que o nosso ponto de vista nos
permite ver. E o nosso ponto de vista é construido em nossa histéria , onde se inclui a nossa
formacdo de professores ¢ professoras. Atualmente ji sabemos, ajudadas pelas pesquisas de
Maturana ¢ Frenk, que “devemos compreender o que vemos ou, do contrdrio, nio vemos” .
Segundo estes pesquisadores “a retina estd sujeita a um controle central o que faz com que
sé possamos ver aquilo em que cremos”. E podemos avancar em nossa compreensdo da
situagiio com que se depara a professora com as criangas que niio aprendem ¢ niio conseguc
ver para além dos preconceitos ensinados em seu curso de formagdo de profcssores. Pois se
foi ensinada a ver a aprendizagem das criangas através de lentes preconceituosas, como
pode cla ver para além do que foi ensinada a crer ser a verdade cientifica? Von Foerster, cm
seus estudos sobre visiio ¢ conhecimento se refere a Gregory Bateson que dd ao conceito de
“ver” o mesmo sentido que lhe dera William Blake, de que ver equivale a um insight cm
que sc chega & compreensiio com o auxilio de todas as explicagdes, metdforas, pardbolas
que cstiio i nossa disposi¢iio. Bateson, como Blake conclui que niio se v& com os olhos mas
através dos olhos. E volte a Maturana para melhor explicar o que para nés pesquisadores ¢
pesquisadoras que trabalhamos com a formagdio de professores ¢ fundamental. Segundo
este bidlogo, haveria fibras centrifugas originadas na parte central do cérebro, que sc
dirigem 2 retina, distribuindo-se por cla de tal modo que mantém o controle sobre o que cla
vé. O que nos faz concluir que é o cérebro que vé, ou melhor, que permite & retina ver.
Estas pesquisas nos mostram que hd muito mais do que a pedagogia tal como a
conhecemos, possa nos ensinar para que uma professora possa compreender as criangas
com as quais trabalha e, as compreendendo, possa contribuir para que clas avancem na
construgiio/apropriagiio de novos conhecimentos que, para isto, procuram a escola. Parcce
ainda haver muito a sc aprender para que nossos olhos possam ver o que a realidade nos
poe A [rente ¢ nos desafia a compreender.

E voltando A situagiio, da qual cm verdade nunca saimos, da prolessora que $0
conseguia ver nas criangas das classes populares o seu “lado [eio”. Esta prolessora ¢ tantas
outras, também foram contribuindo para a mudanga do perfil da categoria magistério, do
mesmo modo que havia mudado a constitui¢iio do grupo de alunos com a chegada dos

alunos ¢ alunas das classes popularcs. A cscola mudava “apenas™ no que s¢ refere i

289




constitui¢io do alunado ¢ do professorado. No entanto, pelos resultados que vem
apresentando, niio foi capaz de mudar no sentido de se capacitar a melhor atender a este
alunado diferente por cstas professoras diferentes. O paradigma continuava o mesmo como
se pudesse dar conta das mudangas estruturais que se davam, ou como se niio houvesse
acontecido mudangas radicais na constitui¢iio dos sujeitos que interagem na escola ¢ que
obviamente influem na viabilidade da escola realizar o que dela é esperado. Ou serd que
Bourdicu estd certo e é para ser assim mesmo? ...

A mudanca da constitui¢io da categoria magistério s¢ deveu ao processo de
proletarizagiio da categoria magistério, com zi perda de status da professora, perda salarial,
perda de um sentimento de poténcia, que s6 os reconhecidos socialmente podem ter e que ¢
indispensdvel ao bom desempenho profissional. A professora prilﬂz’lriu brasileira hoje
recebe um saldrio que segundo o sindicato de profissionais da cducagiio é de menos de 70
reais( menos de 70 délares) em média. O aviltamento salarial foi provocando a evasio das
prolessoras, em busca de melhores condigdes laborais e salariais. Atualmente nés temos no
Brasil, além de algumas professoras que apesar de tudo ¢ todos continuam persistentemente
na escola®®, um grande contingente de professoras oriundas das classes populares, algumas
morando nas favelas das grandes cidades como scus alunos ¢ alunas e, tanto uns como
outras, desacreditados por aqueles que desacreditam da capacidade do povo de produzir

conhccimentos.

Quem sabe, quem niio sabe e quem define o que é saber

Durante muito tempo se¢ afirmou que saber é poder. Assim sc justificava a
importdncia da cscola. Alguns chegavam a dizer que o conhecimento em si &
revoluciondrio, sem especificar a que conhecimento se referiam, o que levava a crer que
qualquer conhecimento seria revoluciondrio. Picrre Lévy ¢ Michel Authier vém a solugio
das mais importantes questdes de nosso século como um problema de {luxo de informagdes
ou de¢ impedimento deste fluxo que viaja pelo mundo afora. Para eles

“Os revoluciondrios da Antigiiidade preconizavam a reforma agrdria ¢ a partilha das

terras. Os da cra industrial visavam 2 propriedade dos meios de produgfio. Hoje ¢ sobre o

20 : : - = o « "
"-Em nossa pesquisa temos encontrado professoras que apesar das condi¢oes salariais aviltantes continuam

no magistério por indmeras razoes. Algumas cuja origem sécio-ccondmica ¢ tio pouco favordvel que mesmo

o ridiculo saldrio pago ao magistério ¢ mais do que nada ¢ ainda que possa parccer impossivel, tornar-se
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conhecimento que repousam a riqueza das nagdes ¢ a forga das empresas. E por sua
competéncias que os individuos adquirem um reconhecimento social, um emprego, um:
cidadania rcal”

Talvez... Mas quando se trata de paises em que o problema da terra ainda é un

problema ndo resolvido, quando a propricdade dos meios de produciio estd fora das mio:
dos cidaddos( quem ndio ¢ permitido exercer 0 minimo de direito de cidadania pode se
chamado “cidaddo?) nacionais ¢ quando um pais abdica da capacidade de produzi
conhecimentos ¢ opta por comprar tecnologia produzida nos paises de ponta “por ser mai:
barata”, hd que se pensar se o projeto de sociedade hegemonico seria emancipatorio ou se ¢
grupo que tem hegemonia no pais accita como “lnica alternativa” o projeto imposto di
fora para dentro sem se perguntar a que interesses cle estd vinculado.
: Hoje jd estd posta uma importante discussiio que nos ajuda a compreender que :
relagfio ndio é propriamente entre conhecimento ¢ poder mas, ao contrdrio, como nos lembr:
Tamarit, entre poder ¢ conhecimento, pois aqueles que t€m poder econémico ¢ politico, (€n
também o poder de definir o que é saber, quem sabe ¢ quem niio sabe, além de pode
decidir o que interessa que seja investigado e, por decorréncia, quem ird receber as verba
para desenvolver pesquisas, pois este saber produzido “por encomenda” ¢ fundamental par:
constitui-los, legitimd-los ¢ criar condi¢des para manté-los enquanto poder.

E preciso conhecer cada vez mais para exercer o poder cada vez melhor sobre un
grupo cada vez maior.

Jd no inicio deste século Wright Mills alertava que “o problema do conhecimento
do poder é, ¢ sempre foi, o problema das relagdes dos homens do conhecimento com o
homens do poder”. E neste final de século encontramos em Milton Santos, gedgrafo d
profissio ¢ filésofo por destino, a critica aos intelectuais que se deixam scduzir pela
“lacilidades de uma vida confortdvel”, defendendo uma atitude ética da parte do
intelectuais em sua relagio com os detentores do poder ¢ a consciéncia do prego que ur
intelectual paga quando niio é conivente com o poder. Pois como jd encontrdramos er
Bourdicu, os intclectuais ou se fazem criticos ou se tornam cimplices, sem possibilidade d

conciliagiio deste conflito.

professora representa acender socialmente. Outras  ndo arriscam mudar por medo ou conformismo. Outra
ficam por entenderem ser esta uma forma de resisténcia ao rolo compressor neoliberal.
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Noam Chomsky lingiiista de reconhecida competéncia, mas igualmente fildsofo e
rritico social, vem denunciando com insisténcia o que denomina “the making of consent”,
yocesso de fabricag@io de ilusdes necessdrias que marginaliza as pessoas, tornando-as
\pdticas, submissas, desinteressadas, passivamente receptivas ao que lhes é imposto através
Jo consumo medidtico. Subjetividades formadas no consentimento, na busca de consenso
juc ao dar a falsa ilusdo de pertencimento protege contra a hostilidade ¢ a violéncia de
socicdades despolitizadas.

Sc o conhecimento ndo ¢ neutro, afirmar que “o conhecimento ¢ revoluciondrio”
iem problematizd-lo ¢ ideoldgico, pois esconde a verdade, apresentando apenas uma parte
le uma verdade/mentira. O que nos ¢ imposto como “o saber”, nada mais é do que o
wbitrdrio cultural dominante, que impede ‘a expressio dos saberes de grupos subalternos. E
¢ este arbitrdrio cultural dominante que se constitui nos contetidos pedagégicos veiculados
sela escola. Se estd correta a dendncia de Bolleme de que “instruir é violentar outras formas
Ie expressido”, o que caberia a escola, ¢ como se deveria estar formando aqueles ¢ aquelas
jue irfio educar/instruir as novas geragdes que a cada ano procuram a escola para sc educar
s s¢ instruir no sentido mais amplo? Haveria possibilidade de incluir entre os conteddos
sedagdgicos, além dos arbitrdrios culturais dominantes as expressoes culturais dos grupos
subalternos que lutam por sua emancipagio? Como formar professores ¢ professoras
:apazes de, compreendendo a luta permanente em torno do saber, valorizarem a cultura de
seus alunos ¢ alunas, sc cles ¢ clas também sdo vitimas desta luta que os/as impede de
‘tomar a palavra” , conforme de Certeau, jd que suas formas préprias de expressido sdo
silenciadas na sociedade ¢ na cscola? Serd possivel, numa sociedade de classcs, cm que
Uém do conflito entre as classes, hda os conflitos raciais, étnicos ¢ de género,
sstabelecermos um - didlogo construtivo ¢ respeitoso entre os saberes instituidos ¢ os
liferentes saberes instituintes que lutam pelo reconhecimento social? Haveria condigdes de
sonstruirmos um novo conhecimento emancipatério, como propdem alguns, quando as
‘clagdes entre as partes sdo desiguais?

Parcce-me importante que voltemos a alguns autores que (€m nos ajudado a melhor
sompreender o que se passa na cscola ¢ para além da escola na luta permanente dos grupos
Jominantes por construir ¢ manter a hegemonia, a qual sc opdem 0s grupos suba]tcrnizﬁdos
juc lentam se organizar numa perspectiva contra-hegemonica. Para cilar apenas dois

\

:xemplos, um no México ¢ outro no Brasil - ¢ o que vém fazendo o Ejército Zapatista de
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Libertacién Nacional - EZLN em Chiapas no México ¢ o Movimento dos Trabalhadores
Sem Terra - MST no Brasil. Tanto um grupo quanto o outro siio resultado de uma clara
consciéncia de uma situagdo de dominagdio ¢ negagdio de direitos ¢ de uma grande
capacidade organizativa, além da criagdo ¢ ampliaglio de canais de comunicagdio com o
mundo. Tanto um grupo quanto o outro sabe o valor do conhecimento ¢ o uso do
conhecimento para a manipulag@o c/ou para a libertag@io. Tanto um grupo quanto o outro
foi forjando na luta a sua consciéncia ¢ construindo as suas liderangas orgénicas as quais sc
juntaram intelectuais comprometidos com a transformagfio. Tanto um grupo quanto o outro
chama a atengfio do mundo para a sua luta ¢ reacende a esperanga de todos aqueles que
sonham com um mundo melhor.

Gramsci nos ajuda a compreender csta situagiio quando destaca a formagiio  dc
intclectuais orginicos a cada grupo social fundamental, ¢ desta situagiio podemos extrapolar
para a situagfio da cscola, das professoras ¢ dos alunos ¢ alunas das classcs populares.

Quando Gramsci nos fala de senso comum ¢ de nicleos de bom scnso estd sc
referindo aos clementos contraditérios que constituem o senso comum das classcs
subalternas, resultado de suas experiéneias de vida e, sobretudo, de trabalho, embora
também aparega como resultado dos processos hegemdnicos. Tanto aparcee o conformismo
quanto manifesta-sc a resisténcia. As experiéncias de vida ¢ de trabalho. especialmente nos
momentos de crise, representariam a possibilidade de emergéncia de nicleos de bom senso.
que se constituem em nidclcos emancipatérios. Os niicleos de bom senso puderam emergir
tanto em Chiapas quanto no MST quando a situagiio de dominagiio ¢ de desrespeito aos
dircitos minimos dos camponeses mexicanos ¢ brasileiros [oi s¢ tornando insuportivel,
fazendo ressurgir a memdria de lutas passadas ¢ de herdis ¢ de heroinas que em outros
tempos lutaram contra a dominagio. Na crise, a resposta foi a organizagio ¢ a luta,
detonando uma ag¢do revoluciondria. Na crise foram se forjando as liderangas orgénicas dos
dois movimentos.

A calegoria senso comum nos parece portanto bastante [értil para meclhor
compreender a situagiio de todos os grupos subalternos. Haveria no senso comum destes
grupos, contetidos de hegemonia mas contraditoriamente nele se encontraria também,
conteddos emancipatérios. As professoras historicamente subalternizadas na América
Latina podem ser melhor entendidas a partir desta categoria quando, apesar de todas as

dificuldades que enfrentam em seu cotidiano para o exercicio de sua profissiio, ainda
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encontram forgas para lutar por uma escola piblica de qualidade para as criangas das
classes populares. Este € o niiclco de bom senso porque emancipatdrio de uma insatisfagio
coletiva com as condictes de trabalho que enfrentam. No entanto também nos deparamos,
face a mesma situagiio vivida pelo coletivo de professoras, com contetidos de hegemonia
que provocam em algumas professoras a cvasiio do magistério em busca de melhores
oportunidades profigsionais, abdicando da luta, ¢ que em outras professoras provocam o
desinteresse pelo que possa decorrer de sua agiio pedagdgica, quando algumas se justificam
afirmando - “para o que ganho jd fago muito”, ou quando ao insucesso de algumas alunas
comentam - “para que exigir muito de quem estd destinada a ser empregada doméstica?”.
Muitas das que ficam apesar de insatisfcitas, ficam, talvez, por falta de coragem de arriscar
o novo, ficam por um forte conformismo paralisador, ficam apesar de insatisfeitas, embora
Ihes falte 0 movimento potente de busca de outros caminhos, ou, o que nos pn;'ccc mais
interessante, ficam por determinagiio por lutar pela transformagdio da cscola. Estas siio as
reagdes mais comuns das professoras, segundo a nossa pesquisa , conforme jia me referi,
que vem nos revelando uma tal complexidade que nos impede de ousar generalizagOes.

Outro autor que muito tem nos ajudado em nossas reflexdes sobre a educaciio ¢
sobre a formagiio de professores ¢ Voloshinoy/Bakhtin em sua discussdo sobre a
multiacentualidade do signo. Afirma cste autor ser o signo um espago de luta de classes,
pois que, apesar de cada signo ser lido de formas diferentes por diferentes grupos, os que
detém o poder tentam passar a falsa idéia de que seja uniacentual, eterno, imutdvel. A
classc dominante, em sua a¢io hegemonizadora, tenta escamotear a luta que se trava nas
diferentes orientagdes dos grupos antagdnicos, ao apresentar o signo como uniacentual, ou
scja, tenta mais uma vez universalizar a sua prépria leitura, resultado de seus interesses
particulares. Voloshinov/Bakhtin é contundente ao postular que “o signo tem duas caras...
csta qualidade dialética interna do signo sc exterioriza abertamente apenas em tecmpos de
crisc ou mudangas revoluciondrias”.

As duas caras do signo aparccem na escola ainda que nem sempre a professora disso
tenha clareza. As criangas das classes populares trazem a leifura que seu grupo sécio-
cultural faz do signo, jd que como vimos em Voloshinov, cada grupo faz a sua lcitura
propria. Assim, a leitura do signo que fazem as criangas ¢ jovens das classes populares
brasileiras estd vinculada a sua situagiio de classe. de ctnia, de raga ¢ de género que sendo

um grupo que se caracteriza por ser constituido de trabalhadores negros ou mesticos de

294

ambos 0s sexos se apropria da lingua, no caso o portugués usado no Brasil, dec uma forma
muito peculiar ¢ diferente da “leitura oficial”, que ¢ a da escola ¢ que tem a sua origem
numa cultura branca, patriarcal, curopéia. Estabelece-se o conflito quando a professora, por
ignorar o contetdo ideoldgico da leitura do signo aceita como verdadeira pela escola, ndc
reconhece. a fala da crianga como apenas diferente da norma utilizada ¢ valorizada pele
cscola ¢ estigmatiza a fala “cstranha”, considerando-a errada, impedindo deste modo que «
crianga possa sc cxpressar ¢ ser z.lccim em sua diferenga. Ao invés de reconhecendo ¢
multicentualidade do signo ¢ o conteddo ideoldgico subjacente a falsa idéia d
uniu?cnluulidudc a professora dificulta quando niio impede que as criangas alro-brasileira:
das classes populares possam  desenvolver de forma potente a sua capacidade de
construgiio de um discurso emancipador.

Encontramos pois, em Gramsei ¢ em Voloshinov/Bakhtin que as condigoe
ordindrias de vida dificultam a emergénceia dos aspectos positivos da contradigiio present
na ideologia dominante ¢ que ¢é preciso que ccloda a crise ou que se instale a luta para que «
seu potencial revoluciondrio se manifeste. Isto nos faz concluir que os saberes populare
trazem dialeticamente possibilidades contraditérias de manutengdo do statu quo ¢ d
transformaciio, jd que podem ser acriticos ¢ refor¢adores de mitos ¢ da dependéncia( com
da professora que afirma - “para que exigir tanto se o scu destino ¢ ser empregad
doméstica?) , como também podem ser criticos ¢ mobilizadores de energia
transformadoras( como da professora que s¢ mantém na escola lutando por uma cscola d
qualidade social para as classes subalternas). Esta me parece uma questio fundament:
quando sc trabalha com as classes populares, scja na escola scja fora dela - procur:
identificar os conteidos revoluciondrios das falas ¢ das agdes populares para pode
contribuir para que os nicleos de bom senso se ampliem ¢ fortalegam.

E neste momento chamo outro autor que muito tem nos ajudado em nossa tentativ
permanente de melhor compreender o que acontece numa sala de aula, a fim de melhc
atuarmos na formagfio inicial ¢ continuada de professoras ¢ professores. Trata-se ¢
Ginzburg que nos cnsinou a trabalhar com indicios, pistas ¢ sinais, marcas singulares qu
fazem emergir os sujcitos que tantas vezes nos passaram desapercebidos. Isto nos obrigou
reeducar os nossos sentidos de modo a poder ver o que antes olhdvamos sem ver, a ouvir

que nos pareciam apenas ruidos, barulhos que hoje sabemos encerrar um munc
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desconhecido de significados, a identificar com o toque, as pregas’, onde antes $6
percebiamos a superficic plana ¢ uniforme ¢ que escondem um mundo de mistérios, ou pelo
cheiro identificar mudangas que se escondiam no aparente “mesmo”, ou mesmo o singular
que s esconde no “mesmo”. famos cntendendo que talvez Warburg estivesse certo ao
afirmar que “Deus estd no particular”. Descobriamos que $6 poderiamos compreender a
escola ¢ aqueles ¢ aquelas que nela interagem sc nos puséssemos a investigar o scu
cotidiano. O detalhe, aquilo aparentemente sem importancia, se tornava fundamental para a
2xplicagiio cientifica. Com Ginzburg nos aventurdvamos a superar a antitese entre
racionalismo ¢ irracionalismo, ou melhor, descobriamos haver mais de uma l6gica ¢ que
algumas destas outras légicas, pC;' preconceito ou md ¢, eram chamadas irracionalidades ¢,
> que & pior pelas desastrosas conseqiiéneias, pois assim fazendo mais uma vez
acnalizivamos as criangas de origem africana ou indigena, impedidas de expressar as suas
;osmovisdes, por nés que ndo éramos capazes de compreender outras formas de ver ¢ de
“alar do mundo. No embate entre diferentes culturas que se dd na escola em que a cultura
1cgemonica silencia as demais ¢ que nés comegdvamos a ver com outras lentes ¢ramos
cvadas a rcbcnsur todo o nosso trabalho de pcsqui:su.

Voltdvamos, por exemplo, a investigar aquelas crian¢as que até um momento iam
sem na escola, mas que sem que percebéssemos, um certo dia apareciam numa terceira
séric numa classe especial “por ndo aprenderem”. Mas como, se¢ até 0 momento que
wompanhdramos a sua caminhada na aquisi¢ciio da linguagem cscrita clas iam tdo bem,
sendo capazes de produzir textos coletivos ¢ pequenos textos individuais, ainda que cste
‘osse apenas o come¢o de wma longa caminhada a ser percorrida? A pergunta quc nos
‘aziamos sem encontrar resposta era - 0 que acontecera para que aquelas criangas como que
ivessem parado? Accitamos o desalio ¢ nos pusemos a tentar identificar o momento em
Juc algo acontecera ¢ que ndio conscguiamos cxplicar. Acompanhdramos um grupo de
riangas que juntas avangavam construindo conhecimentos sobre a linguagem escrita.
Dbserviavamos umas aprendendo com as outras ¢ todas com a professora. E de repente, era
:omo se algumas houvessem mudado de rumo. Sem encontrar cxplicagdes em nossa

agagem Lledrica, entregamo-nos a divida, assumindo a divida como método.

7 P .y 5 g 5 :
- Estou tomando de empréstimo a expressiio jd tomada de empréstimo por Tobie Natan a René Thom de sua

‘théoric du plis”. Natan afirma que “c¢’est dans le plis que la structure se manifeste”. Para Natan nés sempre
entamos evitar que 0s outros vejam as nossas pregas, talvez, acrescento eu, porque intuamos que as pregas
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Ta ficando claro para nés que a literatura pedagégica ndio dava conta da situagio que
nos desafiava., o que nos levou a buscar fora da pedagogia subsidios que foram nos
mostrando outras possibilidades explicativas ¢ aplicativas.

Encontramos em José de Souza Martins ¢ Victor Valla, por exemplo, que “a crise da
compreensio ¢ nossa . Os dois pesquisadores afirmam que a grande dificuldade que
enfrentam aqueles ¢ aquelas que pretendem trabalhar com as classes subalternas ¢ de jd
trazerem um a priori carrcgado de preconceitos quando sc aproximam daqueles ¢ daquelas
que pretendem ajudar, o que lhes impede de construir um didlogo fértil com a populagiio.
Sc aproximam munidos de tantas certezas que lhes fica dificil, sendo impossivel, sc abrircm
para novas cxplicagdes que a realidade desafia a construir. Suas interpretagdes aprioristicas
siio freqiientemente um obstdculo intransponivel ao desejado didlogo ¢ & produgiio de novas
explicagfes. Com cstes pesquisadores ¢ com outros como Morin, aprendiamos que as
certezas sdio impeditivas da criatividade explicativa ¢ da apreensiio da complexidade dc
fendmeno. Aprendiamos também a riqueza potencial da divida, caminho instigantc.
desestabilizador ¢ fértil.

Voltdvamos portanto 2 escola agora trazendo dividas ao invés de certezas ¢ nos
piinhamos a ouvir mais atentamente o que nos diziam as profcssoras, conscientes quc
estdvamos de que ¢ preciso ouvi-las a partir do que clas efetivamente dizem ¢ nio naquilc
que csperarfamos que dissessem. Assim também fomos ouvir as criangas que na avaliagiic
da escola haviam fracassado. Ouvimos suas mies ¢ pais, quando os tinham ¢ quandc
atendiam  a nosso convile para uma cntrevista. Retomdvamos os trabalhos que nos for:
possivel rccuperar, pois muitos haviam sido entregues ds préprias criangas para que
levassem para suas casas ¢ no caminho se haviam perdido. Escovivamos a histéria desta:
criangas a contrapelo conforme Benjamin ¢ como detetives procurdvamos indicios daquclk
“fracasso” quando ainda ndio haviam “fracassado”, certas de que as criangas cm scu desvic
de rota haveriam de ter deixado pistas das quais niio se deram conta nem a professora nen
nés, pesquisadoras. Procurdvamos o fracasso quando ainda sc anunciava ¢ que, porquc nik
foi levado em conta, foi se tornando [racasso rcal, com todas as suas conseqiiéneias
Procurdvamos quando sc¢ teria dado a mudanga em criangas que até um momento s

mostravam oreulhosas de seu saber ¢ que agora s¢ afirmavam nada sabendo. Tentdvamo

encerram toda a complexidade ¢ portanto toda a riqueza de nossas vidas. As pregas encerram a zona mistéri
de nossas vidas, guardada como um tesouro que efetivamente sio.
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reencontrar as pistas deixadas no caminho, como os miolos de pfo deixados na floresta por
Jodo e Maria, na histéria que a todos encanta até hoje.
Nossa hipétese ¢ de que muitas daquelas criangas que vinham caminhando junto

com o grupo sob a direglio da professora, num determinado momento ousaram tomar um

atalho, saindo da cstrada conhecida da professora. Ao tomarem o atalho teriam sido
abandonadas pela.. professora, que vitima de sua forma¢io uniformizadora ndo
compreendera a mudanga de rumo das criangas a partir delas mesmas, avaliando como
fracasso das criangas ndio conseguirem acompanhar a turma como as demais. Talvez sc a
professora tivesse sc aberto para aceitar 0 novo caminho que as criangas estavam tomando ¢
se nos, pesquisadoras, tivéssemos ajudado a professora a ousar caminhar pelo atalho com as
criangas, estas niio tivessem fracassado.

Muito teria ajudado a todos sc naquele momento j nos tivéssemos deparado com as
pesquisas dc Cyrulnik, quando o pesquisador sc refere ao que denomina “figure
d’attachement™, a figura materna ou uma figura substituta, que pode até ser um objcto, que
forneceria a “nourriture affective”, sem a qual dificilmente acontece o desenvolvimento ou
a aprendizagem. Se a professora tivesse fornecido o nutrimento afetivo indispensdvel para
que as criangas pudessem sc sentir seguras para avangar pelo atalho, funcionando collno
figura de apcgo, talvez estas criangas niio tivessem perdido o rumo ¢ entrado no caminho do
fracasso, mas tido sucesso em sua caminhada ¢ nos cnsinado que niio hd apenas um
caminho para chegar a apropriagfio da linguagem cscrita.

Hoje nossa investigagiio s¢ di no sentido de identificar 0 momento do “desvio de
rota” das criangas ¢ identificar pistas que possibilitem uma retomada da aciio da professora
no sentido de ajudd-las a retomar suas aventuras com a linguagem ecscrita. Temos
trabalhado para que as professoras aceitem que hd caminhos diferentes para chegar ao
mesmo ponto, ou scja, que as criangas podem aprender a ler ¢ a escrever por caminhos
diferentes dos que conhece e reconhece a professora. E mais, muitas vezes o atalho nada
mais ¢ do que a manifestagio do pensamento criador da crianga ¢ de sua auddcia em sc
aventurar por caminhos desconhecidos até entfio. E nfio foi sempre assim que se deram os
avangos da ciéncia? Todos os cientistas accitam um determinado paradigma até que algum
cientista rompe com o paradigma accito como verdade ¢ toma um atalho, construindo um
novo paradigma revelador de novas possibilidades de resposta, contribuindo assim para o

avango da ciéncia. Pois ¢, a escola fala tanto em ciéncia ¢ aprende (@0 pouco com cla.
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Nés estamos conscientes de como ¢ dificil para quem foi formada com a idéia d
haver A Verdade ¢ que A Ciéncia encerraria esta verdade, aceitar que a verdade é um
construgiio ideoldgica ¢ que, na verdade, a ciéncia é a busca permancnte de verdade ¢ nfio .
Verdade encontrada ¢ resposta a todas as questdes em qualquer situagiio, tempo ou luga
Como entender que a verdade ¢ filha do tempo ¢ niio da autoridade, conforme afirmav
Bacon? Para quem foi formada acreditando haver uma I6gica, uma racionalidade, um sabe
¢ dificil accitar que hd vidrias I6gicas em permanente conflito na sociedade, pois que est

luta ¢ parte da luta pelo poder.

A professora que se torna pesquisadora de sua prépria pritica e a pesquisadora qu
investiga a pritica da professora - um rico didlogo

Temos trabalhado desde muito tempo numa perspectiva de que a professora
inevitavelmente uma pesquisadora de sua prépria pritica ¢ que no processo de investigagi
d
d

investigar o que acontcee, por que acontece ¢ o que pode ser feito para solucionar

sua propria pritica produz conhecimentos. Na medida em que em scu cotidiano na sa

[¢]

aula se depara com problemas para os quais niio traz solugdes a priori ¢ levada

€]

problema,
/

/. Reconhecer a prolessora como capaz de teorizar sobre a sua propria pritica ¢ pa

nosso grupo um principio tedrico-cpistemoldgico que alicer¢a nossa agiio politica ¢ que nc
faz considerar a escola ?61110 um cspago de leoria em movimento permanente ¢
construgdo, desconstrugiio ¢ reconstrugio.

A professoryg no exercicio da pritica docente ¢ portadora de uma teoria adquirida ¢
seu curso de formagdo inicial. Esta formagiio adquirida formalmente num curso «
formagiio de professores foi sendo cnriquecida durante toda a sua vida por todas .
vivéncias ¢ experiéncias pelas quais a futura ¢ atual professora passou/passa - mulhe
crianga, jovem, adulta, filha, irmd, companheira, colega, mie, situa¢des impactantes
conquistas ¢ de perdas, vivéncias de amor ¢ de 6dio, de solidaricdade ¢ de competici
participagiio em movimentos sociais de reivindicagiio, de protesto, lutas que vio forjanc
uma multiplicidade de identidades a que Stuart Hall se refere como identidades hibridas,
que jd encontriramos o conceito anunciado em Canclini com o seu conceito de cultur

hibridas. Pois tudo isto faz desta mulher professora um ser unico, diferente de todos
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demais, original, apesar de que cada aspecto de sua rica vida a aproxime de tantas pessoas,
também tnicas.

Daf que, quando trabalhamos com as professoras ou futuras professoras procuramos
captar esta condi¢@io de ser tinica, porque cada uma tem uma histéria dnica tecida num
smaranhado de histérias coletivas ¢ que se manifesta de uma forma singular. Reconhecé-las
>m sua diferenga as faz se prepararem para ver em scus alunos ¢ alunas a sua condigio de
inicos, ainda que tantos aspectos de sua unicidade os/as facam aproximar-se dc outros ¢
outras no que t&m em comum. Reconhendo-as em seus aspectos nicos ¢ coletivos vamos
>ntendendo que o coletivo ¢ muito mais do que apenas um “coletivo”(grupo) de pessoas,
sendo na verdade, um grupo de dnicos que se aproximam pelo que (@m cm comum ¢ que
3ste coletivo tem uma qualidade diferente da soma das partes. Alids jd compreendéramos a
clagdo todo/partes com Morin, que complexificando esta relagfio, nos ensinara que na
-elaglio todo ¢ partes niio ¢ apenas a parte que cstd no todo mas o todo organizador que
gualmente cstd nas partes que interagem ¢ que s6 podem funcionar devido ao todo, que ¢
sempre mais do que a soma das partes, uma vez que as interagdes produzem um “plus” que
130 estava anteriormente nos clementos constitutivos, além de um “minus”, pois as ligagdes
la organiza¢@io niio permitem que se expressem algumas das caracteristicas das partes. ‘

' Cada caracteristica( parte) desta professora que é uma totalidade ¢ que a faz tnica,

nflui ¢ ¢ influida pelas suas outras caracteristicas( ou partes). Ser mulher ¢ professora a faz
diferente de ser mulher ¢ niio ser prbl‘cssoru. Ser mulher , profcssdm ¢ mic a faz diferente
e ser mulher, professora ¢ nunca ter vivido a maternidade. Ser mulher, professora, mic ¢
jovem a faz diferente de ser mulher, professora, mie ¢ idosa. E assim ao infinito de
rossibilidades em que cada parte influi no todo, secndo uma totalidade em si. Ser muther,
sor exemplo, jda ¢ em si uma totalidade, na medida em que a totalidade mulher ‘a torna
liferente da totalidade homem. Esta totalidade Mulher vai influir em todas as partes que
nteragindo compdem o plus que nio cstava anteriormente nos demais elementos
constitutivos. E assim, cada parte desta totalidade com tantas caracteristicas ( outras partes)
se atualiza num todo organizador que nos dd a marca da diferenga.

Esta reflexo nos leva a concluir que as coisas ndo sio mas se tornam nas
nteragdes, que as propricdades ndo cstiio nas coisas mas nas interagdes entre elas. Portanto
sstas relagdes nilo sfio, necessariamente determinadas por leis gerais, mas o acaso tem em si

> seu espago/tempo. E nos perguntando, perguntamos as professoras - Se assim €, que
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sentido tem afirmar que uma crianga é imatura, como sc houvesse um momento em que a
maturidade estivesse consolidada. Se¢ as coisas nfio sfio mas sc tornam nas inleragdces, mais
importante do que tentar identificar o desenvolvimento consolidado, seria trabalhar com o
desenvolvimento potencial. A agfio cducativa hd que se dar a partir do desenvolvimento
potencial, das zonas de desenvolvimento proximal conforme Vygotsky, pois que ¢
desenvolvimento consolidado foi produzido no passado a partir de vivéncias, cxperiéncias,
aprendizagens para as quais a professora hd de ter contribuido. Mas jd fazem parte de um
ﬁzlssz\do que precisa ser presentificado pela agfio da professora.
~ Este ¢ 0 caminho pelo qual temos nos aventurado, com todos 0s riscos, pois sair dc
caminho das certezas para o caminho das ddvidas mexe com a nossa histérica onipoténcia
Enfim, como Freud . jd denunciava que a onipoténcia mascara a impoténcia, vamos
construindo ¢ ajudando as professoras a construirem novas relagoes com os outros ¢ outras
cv consigo( conosco) mesmas, relagdes que vio revelando. as nossas fragilidades ¢
contraditoriamente nos fazem mais fortes.
Cada vez fica mais claro para nés ¢ para as professoras ¢ alunas com as quait
trabalhamos, que a escolha da divida como método nos leva inevitavelmente a necessidadc
de investigar permanentemente a cscola na tentativa de melhor compreender a su:

givel, pois que a cada nova apreensio de

complexidade ainda que a saibamos inating
realidade, novas revelagdes do desconhecido. Esla constatagiio € que nos faz concluir di
importincia de que a professora se torne pesquisadora de sua pritica, atualizando a teori:
quando esta niio dd conta da conﬂplcxidudc da ;iluugz;lo com que cla se depara cm seu
cotidiano. Trabalhamos, nés ¢ as professoras, com pistas, indicios ¢ sinais, nem sempre a:

melhores pistas, indicios ¢ sinais, mas as possiveis para nés naquele momento singular.
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