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RESUMO

Nesta pesquisa de Tese estudou-se a posicdo discursiva de professor-pioneiro, na
Escola Estadual e Escolas Municipais Rurais da cidade de Claudia-MT, entre os anos 1978 e
1988, periodo situado entre sua fundacdo e municipalizacdo. Embasada no referencial teérico-
analitico da Andlise de Discurso francesa fundada por Michel Pécheux, a analise objetivou
mostrar efeitos de sentidos que apontaram ao modo como o sujeito-professor se inscreveu no
discurso pedagogico, frente a realidade encontrada, e o significou. Considerando o sentido em
sua mobilidade, buscou-se estudar o funcionamento da designagdo pioneiro e a constituigdo
da meméria discursiva pedagodgica referente a posicdo de professor-pioneiro no contexto de
migracdo estudado. Ao compor o corpus, por um lado, realizaram-se vinte e seis entrevistas
semiestruturadas, orais e transcritas, com profissionais da area da educacdo que atuaram em
Claudia e, por outro lado, constituiu-se um arquivo com documentos oficiais, trabalhos
académicos, jornais impressos e virtuais, mapas e fotografias referentes a época de estudo.
Das entrevistas realizadas selecionaram-se treze, de professores que atuaram na primeira
década. Ao analisar o discurso dos professores, ressaltando as noc¢Ges de discurso, forma-
sujeito, sentido, memoria, relacionou-se o intradiscurso as conjunturas formadoras das
condi¢des de producdo, tais como: a pedagdgica — na relacdo do professor com seus alunos na
sala de aula; a politica — na relacdo do professor com as autoridades municipais na
implantacéo de escolas; e a social — na relagdo do professor com a comunidade no entorno da
escola. Os efeitos de sentidos analisados indicam que ocupar a posicdo de professor e
pioneiro, no processo de colonizacgdo inicial, significou ser percebido em toda a comunidade
da qual fazia parte, além da sala de aula e da escola. Constatou-se, na primeira década da
cidade de Claudia, uma pratica discursiva na qual se considerava: a) a atuacdo de professores
leigos, devido a falta de profissionais com formacédo na area; b) a construcdo do prédio escolar
como parceria comunidade e governo; c) as responsabilidades do professor dentro e fora da
sala de aula; d) a adaptacdo, pelos professores, dos contedos estipulados pelo sistema de
ensino as condi¢des da pratica. Com énfase nessas praticas constituiu-se a escola do
professor-pioneiro, e os professores, mostrando que o confronto entre estar professor e ser
professor se esvaiu, constituiram a sua posi¢cdo pedagdgica. A formacdo imaginaria da posicao
do professor na escola do professor-pioneiro se estabeleceu a medida de sua identificacdo
como professor, assumindo-se na profissdo e marcando seu lugar na sociedade. Coube ao
professor, neste periodo, dar suporte para que a comunidade se organizasse quanto ao espaco
fisico e para que seus habitantes tivessem conhecimentos suficientes para buscar ou requerer
beneficios que seriam desfrutados por todos. Na analise realizada mostrou-se que a posicao-
sujeito professor-pioneiro foi marcada pelo efeito de sentido do professor como participativo
junto a comunidade, representante desta comunidade na escola; como pioneiro, os efeitos de
sentidos apontam ao enfrentamento dos desafios da profissdo assumida e a importancia do
apoio da comunidade, supervisores e colegas de profissdo para que a escola funcionasse, tanto
na instancia de educacao local como tambeém de integracdo em nivel nacional.

Palavras-chave: Educagdo. Andlise de Discurso. Professor-Pioneiro. Memoria. Discurso
Pedagdgico. Pécheux.



ABSTRACT

In this theses research it was studied the discursive position of the pioneer teacher in
the State School and in Municipal Rural School in Claudia city-MT, between the years of
1978 and 1988, this period is between the foundation and the moment the city becomes a
district. Based on analytical-theoretical references from the French Discourse Analysis by
Michel Pécheux, the purpose of the analysis was to show the sense effects about the way the
subject-teacher take himself part in the pedagogical discourse, based on his reality and give it
significance. This research aimed to study the functioning of the pioneer designation and the
pedagogical discursive memory of the pioneer-teacher position in the migration context
studied. To compound the corpus of this study, it was done twenty-six semi-structured
interviews with educational workers which worked in Claudia and also it was composed an
archive with official documents, academic papers, printed and virtual newspapers, maps and
photos of the study period. It was chosen thirteen interviews from the teachers who worked in
the first decade. Analyzing the teacher discourse, emphasizing the discourse notion, form-
subject, sense, memory, it was connected the intradiscourse to the formatted conjunctures of
the production condition, as: the pedagogical — in the relation of the teacher with his students
in the class; the political — in the relation of the teacher with the municipal authorities in the
school deployment; and the social — in the relation of the teacher with the community around
the school. The analyzed sense effects indicates that the position of being teacher and pioneer,
in the period of colonization, meant to be noticed for all the community the teacher was in
beyond the classroom and the school. It was find in Claudia in the first decade, a discursive
practice that show: a) lay teachers teaching, because the lack of specialized professionals; b)
the built of the school building with the community and the government; c) the responsibility
of the teacher in and out of the classroom; d) the adaptation, of the teachers, of the content set
chosen by educational system to the practice conditions. Emphasizing this practice it was
constituted the teacher-pioneer school, and the teachers, showing that the confrontation
between to stay and to be a teacher faded. The imaginary formation of the place of the teacher
in the pioneer-teacher school constituted itself during the process of identification as a
teacher, assuming himself in the profession and taking his place in society. The teacher was
responsible to help the community to organize the physical space and to had enough
knowledge to seek for benefits to be enjoyed for everybody. The analyses showed that the
subject position pioneer-teacher was marked by the sense effect of the teacher as a participant
in the community, representing this community in the school; as a pioneer, the sense effects
shows the teacher facing the challenges of this profession and also the importance of the
community support as supervisors and colleagues to help in the school, both in the local
education as in the integration with the hole national territory.

Key-words: Education. Discourse Analyses. Pioneer-teacher. Memory. Pedagogical
Discourse. Pécheux.



LISTA DE FOTOGRAFIAS

Fotografia 1 — Entrada da Cidade de Claudia

27

Fotografia 2 — Escola Municipal Rural Catarina Canozo

39

Fotografia 3 — Vista Aérea Claudia (Anos 807?)

60

Fotografia 4 — Roseli de Moura Maldonado

65

Fotografia 5 — Irm& Maria Editha

65

Fotografia 6 — Sala Escolar Extensédo da Escola Nilza

67

Fotografia 7 — Escola Estadual de 1°. Grau Manoel Soares Campos

71

Fotografia 8 — Desfile da Independéncia da Escola Manoel Soares Campos
Fotografia 9 — Turma da 42 Série — Professora Roseli

78
79

Fotografia 10 — E. E. 1°. e 2°. Graus Manoel Soares Campos

82

Fotografia 11 — Escola Municipal Rural Dilma

86

Fotografia 12 — Primeiras construces em Claudia

91

Fotografia 13 — Vila da Madeireira Canozo — desativada

92

Fotografia 14 — Turma da 22. Série da Escola Municipal Rural Dilma com a
professora Claudevania

95




LISTA DE ILUSTRACOES

Claudia-MT

Marcelandia e Claudia

Mapa 1 — Micro-Regido 20: Sinop 26
Mapa 2 — Distribuicdo da Escola Estadual e das Escolas Municipais
Rurais de Sinop — Localidade Claudia 62
Quadro 1 — Decretos de Criagdo — Escolas Rurais Municipais de 1°. Grau
de Sinop: anos 1985/1987/1988 — Localidade Claudia-MT 87
Quadro 2 — Ensino: matriculas, docentes e rede escolar 2006 —

101
Mapa 3 — Area geografica inicial do Municipio de Sinop 1979: Sinop, Vera,

115
Panfleto 01 — Frente e verso. Década de setenta e oitenta 126
Panfleto 02 — Frente e verso. Década de setenta e oitenta 128




AD
APM
CETEB
CIAM
CNPq
DREC
FUBRAE
IBGE
INCRA
LDB
MEC
MT

PIB
PIQD
PND
PPGEDU
PR

PROTERRA

RS

SC

SEC
SEDUC
SINOP
SUDAM
TCC
UFMT
UFRGS
UNEMAT
UNIVAG

10

LISTA DE SIGLAS

- Andlise de Discurso

- Associacdo de Pais e Mestres

- Centro de Ensino Tecnoldgico de Brasilia

- Congresso Internacional de Arquitetura Moderna

- Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e Tecnoldgico
- Delegacia Regional de Educagéo e Cultura

- Fundagéo Brasileira de Educacéo

- Fundacdo Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica
- Instituto Nacional de Colonizagdo e Reforma Agréria
- Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional

- Ministério da Educacdo e Cultura

- Mato Grosso

- Produto Interno Bruto

- Programa Interinstitucional de Qualificagdo Docente
- Plano Nacional de Desenvolvimento

- Programa de P6s-Graduacdo em Educacao

- Parana

- Programa de Redistribuicdo de Terras

- Rio Grande do Sul

- Santa Catarina

- Secretaria de Educacdo e Cultura

- Secretaria de Estado de Educacéo.

- Sociedade Imobiliaria do Noroeste do Parana

- Superintendéncia de Desenvolvimento da Amazonia
- Trabalho de Concluséo de Curso

- Universidade Federal do Mato Grosso

- Universidade Federal do Rio Grande do Sul

- Universidade do Estado de Mato Grosso

- Centro Universitério de VVarzea Grande



SUMARIO

1 INTRODUCAO

11

1.1 AREA TEMATICA

1.2 OBJETIVOS

1.3 QUESTOES NORTEADORAS

1.4 CAPITULOS DA TESE

3.1 AS PROFESSORAS-PRIMEIRAS

SOBRE A VINDA

VIU NO ESPELHO

4.1 APROFESSORA LEILA

4.2 A PROFESSORA LIDIA

4.3 O PROFESSOR JOAO OLEGARIO

13

20

21

22

22
2 DEFINICOES E PROCEDIMENTOS DA PESQUISA 25
2.1 O ESPACO: A CIDADE DE CLAUDIA, MATO GROSSO 25
2.2 AS PRATICAS DA PESQUISA DE CAMPO 34
2.3 A DESIGNACAO PROFESSOR-PIONEIRO
E O ESTABELECIMENTO DO CORPUS 41
2.4 O ENSINO PUBLICO EM CLAUDIA: LUGARES E SENTIDOS _ 59
2.4.1 A Escola Estadual: a primeira escola urbana de Claudia 64
2.4.2 As Escolas Municipais: a rede escolar na zona rural 83
3 QUEM VEIO? OS SUJEITOS-PRIMEIROS 105

108
3.2 O DISCURSO DAS PROFESSORAS-PRIMEIRAS

110
3.2.1 O primeiro “NOS” = o desejo de “ELE” 118
3.2.2 O segundo “NOS” = o desejo do “EU” no desejo do “ELE” 132
3.2.3 O terceiro “NOS” = EU + OS OUTROS 139
4 A MEMORIA DAQUELA IMAGEM QUE VOCE

154

162

183

196
5 EFEITOS DE SENTIDO ENTRE O ESTAR

209

E O SER PROFESSOR




5.1 “EU NAO SOU PROFESSOR, NAO”

12

213

5.2 SENTIDOS DO DISCURSO PEDAGOGICO 236
5.3 AESCOLA DO PROFESSOR-PIONEIRO 249
6 CONCLUSAO 280
REFERENCIAS 290
APENDICES 309
APENDICE A - Quadro das Entrevistas 309
APENDICE B - Bibliografia Especifica sobre Claudia e Regi&o 310
APENDICE C - Exemplo de Carta de Cessdo 314
APENDICE D - Quadro das Perguntas e Objetivos para 0s

Secretarios de Educacao de Claudia 315
APENDICE E - Quadro das Perguntas e Objetivos para 0s

Professores de Claudia 316




13

1 INTRODUCAO

Claudia: uma cidade pequena, ao norte do Estado do Mato Grosso (MT), Brasil; a
cidade de meu estudo, nascida de um dos tantos projetos de coloniza¢do que houve no século
XX no Centro-Oeste brasileiro.

Meu interesse por Claudia deu-se desde a primeira vez que a visitei, em 2001,
quando, por dentre o0 espanto e a admiracdo, tentava compreender 0s sentidos que construia ao
ler a cidade. Fazia apenas alguns meses que vivia no Mato Grosso, vinda do Rio Grande do
Sul (RS), e minhas referéncias para cidades eram as de modelo colonizatorio italiano, aleméo
e acoriano, configuradas como um lugar para morar, estudar, trabalhar, passear e divertir-se, e
que hoje sdo grandes centros urbanos. A viagem até Claudia durou duas horas para fazer 100
km, dentro de um énibus precario que partiu de Sinop, onde morava, por uma estrada de chao
lamacenta, e para I4 dirigia-me para lecionar. Minha primeira impressdo foi de que esta
pequena cidade precisaria, a meu ver, de uma faxina geral. As casas necessitavam de pintura,
faltava calgamento nos passeios, asfalto nas vias publicas cascalhadas, mais flores nos jardins;
ndo conseguia relacionar o meu conceito de cidade sulista com o que estava vendo a minha
frente. Algumas horas depois, ja me autopunindo pela observacdo preconceituosa, formada a
partir de uma criacdo cultural estereotipada em que o ndo-padrdo conhecido é feio e
imperfeito, caminhei pela cidade. Minha primeira impressdo, por um lado, foi de espanto: o
que leva alguém a ir morar em um lugar assim? Por que as pessoas permanecem? Por que ndo
se mudam para um centro maior? Melhor? E, por outro lado, a admiracdo que se manifestava,
tentando romper uma brecha por meio desta primeira impressao tdo fortemente marcada: o

que tem de especial esta cidade?

Tentando responder a estas perguntas que me instigavam, conversando, trabalhando
e conhecendo um pouco mais da sua organizacdo social, passei também a conviver com estas
pessoas que investiam suas vidas na construcdo de uma cidade, tdo distante para quem é da
Regido Sul do pais. Narrativas que lembravam as novelas e os romances sobre viagens de
migracdo que tinha lido, que me recordavam de tempos passados por entre discussdes na
Faculdade de Historia. No entanto, minha inquietacdo sobre esta questdo estava longe de ser
solucionada. O espanto frente a situacdo por si s6 desencadeava uma série de indagacdes, e

minha posicdo de admiracdo estava longe de ser tranquilizadora, ao contrario, despertava
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ainda mais o interesse investigativo: como interpretar a cidade? E como pesquisadora na area
de Educacédo e Analise de Discurso, que sentidos sobre a posi¢do de professor nesse contexto
poderia ali apreender?

Até hoje, os poucos estudos sobre a educacdo em Claudia que encontramos, seja
abordando os pontos de vista da historia, das praticas didaticas cotidianas, das politicas
publicas e privadas, entre outros, foram realizados pelos préprios moradores dessa cidade
quando cursaram a graduacdo, em seus Trabalhos de Conclusdo de Curso (TCC), e a pos-
graduacdo, com suas Monografias. Refiro-me aqui, especificamente, aos trabalhos
monogréaficos dos quais tive a oportunidade de acompanhar a pesquisa, realizada pelos alunos
na turma de graduagdo do Curso de Pedagogia — Programa Interinstitucional de Qualificacdo
Docente (P1QD), que se formou em 2004, e a turma de Especializacdo em Educacao Especial,
Educacdo Inclusiva, em 2006. Além dessas pesquisas realizadas, tenho conhecimento dos
trabalhos de alunos de outras turmas. Desse modo, devo salientar que meu interesse de

pesquisa esta vinculado a minha experiéncia profissional em Claudia, como docente.

Nos poucos anos de existéncia, constata-se a progressiva e mesmo rapida
caracterizagdo de Claudia como um ndcleo urbano, onde a educagdo foi se instituindo e
consolidando. Durante os primeiros dois anos de chegada dos imigrantes, 1978 e 1979,
Claudia pertencia ao Municipio de Chapada dos Guimardes; mas somente em 1979 contou
com a Sala Escolar Estadual Extensdo Nilza de Oliveira Pipino. Posteriormente, com prédio
proprio, a Escola Estadual foi contemplando as outras séries escolares que culminou com o 1°.
e 2°. graus completos’. Na década de 80, ja pertencendo ao Municipio de Sinop, criou-se em
Claudia uma rede de escolas publicas municipais rurais, de 12 a 42 série, com 0 objetivo de
fornecer condigdes de estudos aos filhos dos novos colonos.

J& na década de 90, com a sua emancipacdo, é que se tém os primeiros cursos de
graduacdo para os professores locais, em convénios da Prefeitura com a Universidade Federal
do Mato Grosso (UFMT) e a Universidade do Estado de Mato Grosso (UNEMAT). No
primeiro convénio, com a UFMT, para o ingresso no Curso de Pedagogia, em 1995, foram
oferecidas cinco vagas para Claudia, e os alunos tinham que deslocar-se ao Municipio de

Sorriso, distante cerca de 200 km. No mesmo ano comecaram as negociacdes com a

! A Escola Estadual mudou de nome quatro vezes entre 1979 e 1986. Comegou, em 1979, como Sala Escolar
Extensdo da Escola Estadual Nilza de Oliveira Pipino de Sinop; em 1980 como Extensao da Escola Estadual
Nilza de Oliveira Pipino de Sinop; em 1981, desvinculada de Sinop, como Escola Estadual de 1°. grau Manoel
Soares Campos e em 1986, como Escola Estadual de 1°. e 2°. grau Manoel Soares Campos.
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UNEMAT, também para o Curso de Pedagogia. A primeira turma, formada em 1999, tinha as

aulas ministradas no Municipio de Sinop.

Para os Cursos de Especializacdo, 0 Municipio ndo realizou convénios, mas ajudou
0s primeiros professores em suas despesas de locomocgdo. A primeira participacdo teve oito
professores no Curso de Metodologias para o Ensino Fundamental; foi realizada no Municipio
de Lucas do Rio Verde, distante cerca de 300 km, pelo Centro Universitario de Varzea
Grande (UNIVAG). Nesse retrospecto podemos ver que as pesquisas sobre a educacdo em
Claudia s6 passaram a ocorrer na década de 90, por iniciativa de seus préprios professores,
sem, ainda, despertar o interesse de outras instituicdes de pesquisa.

O fato de haver pouca pesquisa sobre esta area me instigou a conhecer mais sobre a
histéria dos professores de Claudia, e com o apoio na Analise de Discurso, enfocar o modo
como nessa histdria a posicdo de professor, seu trabalho na escolarizacdo nesse contexto foi
fazendo sentido. Uma histéria que ndo pensa o sujeito como individualidade, nem como fonte
de seu sentido, mas como propds Pécheux, na desconstrucdo aparente da unidade do sujeito,
“pois a sua relacdo com a lingua € atravessada por essa construcdo da ‘subjetividade’: a lingua
tem o seu real proprio, assim como a histdria também tem seu real” (GREGOLIN, 2007, p.
141). Gadet e Pécheux (2004) nos trazem que nao se pode apreender o real da lingua, € nem o
da histéria, uma vez que o sentido ndo se inscreve em si. A histdria se escreve como uma
sucessdo de equivocos, desvios sobre o que se tem como fato. “O sujeito de linguagem é
descentrado, pois é afetado pelo real da lingua e também pelo real da hist6ria, ndo tendo o
controle sobre 0 modo como elas o afetam” (ORLANDI, 1999, p. 20).

O sujeito do discurso € um sujeito historico e social, histérico uma vez que se
discursa como posicdo que se assume, e social porque o sujeito ndo é individualidade, mas ele
é pertencimento de um espaco coletivo. E os sentidos sdo produzidos pela sociedade para
interpretar-se e compreender-se. “Como objeto de interpretacdo, a Historia nunca é histéria-
pura, mas histéria-para, o que significa afirmar que ela é uma narrativa cuja natureza é
provisoria e contingente, susceptivel, portanto, de revisbes e de re-interpretagdes.”
(GREGOLIN, 2007, p. 173, grifo do autor).

E, neste ponto, destaco a possivel contribuicdo da Tese para a Educacéo, no enfoque
do processo de formagéo das primeiras escolas, com seu corpo de professores, com seu grupo
de alunos, suas atividades didaticas, seus procedimentos metodoldgicos, sua estrutura fisica,
seus prédios, suas areas de lazer, sua alimentacao e seu dia a dia, enfim, dando visibilidade ao
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acontecimento significado pelos sujeitos. A histéria-para, num gesto interpretativo de nao

compreender a Histéria apenas como uma sequéncia de documentos escritos, mas,

Com tudo o que a habilidade do historiador Ihe permite utilizar para fabricar o seu
mel, na falta de flores habituais. Logo, com palavras. [...] Paisagens e telhas. Com as
formas do campo e das ervas daninhas. [...] Numa palavra, com tudo o que,
pertencendo ao homem, depende do homem, serve 0 homem, exprime o homem,
demonstra a presenca, a atividade, os gostos e as maneiras de ser do homem.
(FEBVRE apud LE GOFF, 2003, p. 530).

Buscamos compreender as peculiaridades que ha nesse processo, a Histéria em “[...]
tudo o que [...] demonstra a presencga [...] do homem”, como na cita¢do acima, quando temos
uma cidade que é fruto de uma politica nacional de colonizacdo para o interior brasileiro.
Claudia, em sua fase de gestacdo, € um exemplo de cidade que recebeu ex-proprietarios da
regido de Itaipu, do Oeste paranaense. Ela é produto de uma politica nacional de alocacdo que
visava desafogar a grande maioria de pequenos proprietarios que viviam as margens do Rio
Paraguai, onde se construfa a Usina Hidrelétrica Binacional de ltaipu, iniciada em 19742 e

realoca-los em areas ainda ndo habitadas, como o Centro-Oeste.

A criacdo da cidade, que pertencia a uma regido conhecida como Gleba Celeste®, foi
obra de uma politica de colonizacio privada, por meio da Colonizadora SINOP S.A*. Esta era
encarregada de construir a infraestrutura basica para seus moradores, assim como promover a
propaganda necessaria para trazer novos imigrantes que habitassem as novas é&reas,
urbanizando-as. O inicio da vida escolar se da nesse momento, quando, para implantar os
projetos econdmicos de extracdo de madeira, de pastagens para a pecudria ou preparacdo da
terra para o plantio, necessitava-se, também, de escolas para os filhos desses trabalhadores. A
escola era uma referéncia positiva e atrativa para manter estas novas familias fixas na nova

cidade.

Para pesquisar como este processo de educacdo se constituiu em contexto de
colonizacdo, entrei em contato com moradores, tanto de Claudia quanto de Sinop, até compor

2 Em 1973 tem-se a escolha do local onde se construiria a hidrelétrica e em 1974 iniciam-se as obras de Itaipu, a
“pedra que canta”. (Disponivel em: < www.itaipu.gov.br >. Acesso em: 19 abr. 2008.)

® Edison Souza (2004, p.124) situa: “A Gleba Celeste ocupava terras situadas entre os Meridianos 55°. e 56°. de
longitude oeste, sendo cortada ao norte pelo paralelo 12°. de latitude sul, limitada ao sul pela rodovia MT-22.
Localiza-se a margem direita do Rio Teles Pires — formador do Rio Tapajos (Bacia Amazodnica) e a esquerda do
Rio Tartaruga — pertencente a Bacia do Rio Xingu.”

* Colonizadora SINOP S.A. — Sociedade Imobiliéria do Noroeste do Parana.
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um arquivo com vinte e seis entrevistas®, representativo de um conjunto heterogéneo e
disperso de enunciados sobre o trabalho do professor na cidade, de 1978 até 2004. Conversei
com professores e profissionais envolvidos com a educacdo em Claudia, tanto aqueles que
trabalharam antes da municipalizacdo da cidade quanto os professores que comegaram a atuar
depois do Municipio ja instalado, além de Secretarios da Educacédo e Professores do Curso de
Pedagogia da UNEMAT que participaram na implantacdo de cursos de qualificacdo na

cidade.

ApOs reunir as entrevistas realizadas, assim como fotografias e mapas, decidimos
pelo estudo no periodo inicial de povoamento, momento em que as pessoas chegaram e se
estabeleceram em Claudia, no modo como foi se organizando o sistema educacional em volta
as fazendas, as madeireiras e ao nlcleo central urbano. Delimitamos o espaco temporal em
uma década, desde a chegada das primeiras familias, em 1978, até a emancipacédo politica de
Claudia a Municipio, em 1988. Dentro das vinte e seis entrevistas realizadas, treze® eram de
professores que trabalharam nas escolas durante este periodo, e delas foram extraidas as
formulacGes mais significativas para as analises. A partir das falas dos professores de Claudia,
buscamos evidenciar os efeitos de sentidos relativos ao discurso educacional. As outras
entrevistas foram consultadas eventualmente, para enriquecer as analises e para contribuir na

interpretacédo e contextualizagdo dos dados apresentados.

Ao estudar o sujeito-professor no processo colonizatério, buscamos levantar os
sentidos sobre o discurso pedagdgico, associando-os as formas da atuacdo docente
manifestada em tal posicdo pelos entrevistados. Assim, procuramos estudar os processos de
saberes envolvidos em suas formulagdes, sentidos discursivos sobre sua pratica pedagdgica e
como eles se moveram por essas formacdes discursivas. Para trabalharmos o ‘como’ esse
discurso se constituiu, abordaremos conceitos das areas da linguagem, histéria e educacdo
implicadas no processo. A linguagem como opaca, ndo transparente, como possibilidade de
multiplicidades de sentidos, sera estudada a partir de seus entremeios, considerando a posicéo
do sujeito que emprega a palavra, vinculada as condi¢des de producdo nas quais foi

enunciada. Nao sendo transparente, clara, com um Unico sentido para o entendimento de

> APENDICE A - Quadro das Entrevistas.

® Os Professores: Aurora Custédio Bregolatto, Roseli de Moura Maldonado, Aleixa Kowal de Pra, Eunice
Schirmer, Leila Aparecida dos Santos, Jodo Olegario dos Santos, Lidia Mercedes Titon, Orlando de Alécio, Jodo
Toninatto, Vilson Vollbrecht, Maria Candida Antunes de Souza, Iris Gujahr Vollbrecht, Maria Benedita
Palharim.



18

todos, nossa analise para as entrevistas serd da ordem do “Como esse texto significa?”
(ORLANDI, 1999, p.17).

Buscar sentidos para uma lembranca narrada, este ‘como’, ruela de um labirinto,
recorte histérico de uma memdria coletiva — uma vez que é acompanhada por varios
acontecimentos regularizados por um grupo de pessoas, apontando a sentidos diversos, passa
a ser um trabalho de bricolagem. Ruelas que sdo lembrancas de um passado recente, estas
ainda vivas nas historias da cidade, pois os moradores em Claudia ‘sabem’ de seu passado,
que ndo esta tdo distante, ‘sabem’ contar estes momentos de inicio de colonizacgdo e ‘sabem’
contar aos outros os fatos vividos. “Ha necessidade de que o acontecimento lembrado
reencontre sua vivacidade”, nos diz Davallon (1999, p. 25); enquanto houver pessoas para
contar estas historias, e enquanto houver pessoas para escuta-las, teremos a memoria
preservada. Enquanto este ‘contar’ e este ‘escutar’ fizer sentido entre os interlocutores,
memoria (também) enquanto discurso (PECHEUX, 1997a, p.82), situagbes de familiaridade
historica, nocBes de um discurso comum entre eu e 0 outro, teremos preservado 0

acontecimento.

A nocdo do que seja ser um professor, pioneiro em situacdo de colonizacao, é que
nos possibilita refletir sobre como se deu essa construcdo discursiva, enquanto processo, 0
modo como passaram a ser, estes acontecimentos, formadores de uma meméria social, ligada
a identidade de Claudia. Estudar esta préatica do “eu, posicdo professor-pioneiro” como uma
construcdo histérica formada a partir de varios acontecimentos, de varios ja-ditos, de sentidos
que permeiam a representacdo do professor e do pioneiro durante o periodo de colonizacéo,
nos leva a conhecer este sujeito professor-pioneiro em um momento interpretativo do mundo
em que vive. Os ja-ditos, retomando aos enunciados sobre esta posicdo do sujeito como parte
da memdria, nos permitirdo estudar este recorte histérico. Memdria discursiva, no sentido
apresentado por Pécheux (1999, p. 52) como “[...] aquilo que, face a um texto que surge como
acontecimento a ler, vem restabelecer os ‘implicitos’ [...] de que a leitura necessita: a
condicdo do legivel em relacdo ao préprio legivel”. Ja-ditos que compdem arquivos de
consultas, implicitos estabelecidos, memdria de identificacdo deste sujeito, que lhe permite
significar determinado momento historico, significar a sua maneira de ser e agir e as decisdes

tomadas a partir da posigéo-sujeito em que se encontrava.

Ao estudarmos estas memdrias mobilizadas pelos professores entrevistados,
estaremos dialogando com alguns momentos histéricos aos quais aponta a materialidade das
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narrativas no fio do discurso. A Analise de Discurso (AD) discorre que é “[...] a inscri¢do da
historia na lingua que faz com que ela signifique” (ORLANDI, 1994a, p.53), e nos coloca
frente a um conjunto discursivo de materialidade das narrativas, isto €, nos situa dentro dessa
experiéncia historica. As narrativas, como uma prépria tentativa opaca do pesquisador em
fotografar este nosso real, serdo aqui o enfoque principal de estudo. Citando Durand (1999, p.
42), “[...] a necessidade da pesquisa vem da necessidade de fabricar um memoravel adequado
ao mundo dos contemporaneos. Ao mesmo tempo coloca-se a questdo da enunciagdo. Quem
fala e com que direito?” O professor estudado aqui tem a garantia dada pela memoria viva. A
propriedade com que fala esta assentada tanto nas lembrangas quanto nas maos — as
lembrancas s@o narradas, tecidas de palavras ditas, as maos estdo calejadas, pertencentes ao
mundo dos construtores de uma modalidade de educacao em area de colonizacao.

Escutaremos lembrancas de professores que ajudaram a pregar as tabuas para as
paredes da escola enquanto os alunos permaneciam em uma tapera estudando. S&o os
professores pioneiros de Claudia. Tem-se uma historia sobre eles. A cidade tem um
referencial histérico sobre eles. Ainda é presente na cidade um imaginario comum sobre estes
primeiros professores, sobre suas aulas, seus alunos, suas escolas e sua participacdo no
crescimento da comunidade. Esses professores, que se narram como professores e pioneiros,
serdo abordados aqui na forma-sujeito professor-pioneiro, a partir de Pécheux (1995). Uma
posicdo discursiva escolhida por eles mesmos, construida e mantida pela sua participacao
social, sujeito que se identifica pelo seu dizer, uma posicdo sustentada pelo seu dizer. A
propria pertenca as filiagbes discursivas onde estes professores se inscrevem, e seus
respectivos discursos, a escolha que fazem ao selecionar os personagens de suas narrativas, e
seus dizeres e suas pequenas historias ocorridas, acabam por estabelecer os elos de uma
cadeia autoimposta como posicdo de professor-pioneiro. Enquanto narra suas lembrangas,
esse professor o faz revestido pelo poder da memdria coletiva, como participante de um grupo
social que o autoriza a dizer. Para esta pesquisa, que objetiva o discurso educacional, faz-se
necessario estabelecer algumas regularidades que resultaram na constituicdo do sujeito

gerador desse discurso.

E dessas narrativas sobre a vida das pessoas que construiram a historia de Claudia
que embasaremos nossa analise. Histérias de vidas que, até agora, ndo foram alvo de uma
preocupacdo mais concreta de registro; conhecimento produzido a partir dessa interferéncia

do homem sobre a natureza, na Floresta Amazo6nica; sua sobrevivéncia e adaptagdo a um meio
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tdo hostil e tdo diferente daquele de origem. Historias contadas por entre labirintos discursivos

percorridos durante a construcdo de uma vida social.

A educacdo, como principal enfoque tematico desta pesquisa, sera configurada no
discurso dos professores pioneiros da cidade de Claudia, que tiveram que assumir uma
posicdo peculiar de colonizador, colono e professor, conjuntamente. Essa situagdo, em um
primeiro momento, determinou que o papel da educacéo ficasse mais enfatizado — e reduzido
— ao ato de fundar escolas, tendo em vista a funcéo de fixar estas familias colonizadoras a
terra, ao novo local para se viver; em segundo momento, com as familias ja estabelecidas, 0s
colonos buscaram a melhoria dos prédios escolares e a qualificacdo docente de seus
professores.

Desse modo, em suma: 0 corpus, nesta pesquisa de Tese, é constituido de enunciados
produzidos mediante entrevistas obtidas na atualidade, com professores que viveram a
experiéncia dos primdrdios da escolarizacdo de Claudia e a reconstituem para nés, na situacao
de entrevista. Temos, em principio, dois tempos, implicados na enunciacdo das entrevistas: o
da vivéncia como professor-pioneiro e o do depoimento sobre a vivéncia. Essas s&@o
importantes condi¢cdes de producdo do discurso de nossos professores-pioneiros. Além das
entrevistas, reunimos panfletos, mapas e fotos, documentos oficiais, jornais escritos e virtuais,

trabalhos académicos que também passaram a integrar o nosso arquivo amplo.

Tecendo os fios da pesquisa, delimitaremos alguns conceitos basicos, a seguir: a
partir da nocdo de sujeito, relacionar forma-sujeito e professor-pioneiro; a partir da nogédo de
discurso, estudar a producdo de sentidos sobre a educacédo, ensino e aprendizagem durante a
colonizagdo da Gleba Celeste; e, a partir do conceito de memdria, abordar o trabalho do
professor, sua chegada a Claudia, ingresso na docéncia e cotidiano na escola, dentro e fora do
contexto escolar. Circulando por todos os conceitos, estaremos contemplando a histéria da
colonizacdo de Claudia e o sentido dado ao professor nesse contexto.

1.1 AREA TEMATICA
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Com base no delineamento realizado, sistematizamos a seguir a area tematica deste

estudo:

A posicdo de sujeito professor-pioneiro no discurso pedagdgico, no processo de
escolarizacdo da cidade de Claudia, na primeira década de fundacdo, mediante a indicacdo de
efeitos de sentidos que remetem a essa posicdo, a partir da analise discursiva do corpus de
entrevistas com professores que atuaram na escola na referida época, nas quais se reportam as
praticas de ensino na escola e condi¢des de realizagdo, e com isso situam 0s seus modos de

subjetivacdo como professores nessa cidade de migracao.

1.2 OBJETIVOS

Tendo em vista a construcdo do objeto de estudo e a definicdo da area tematica do
mesmo, 0s objetivos formulados nesta pesquisa de Tese séo:

— Mostrar efeitos de sentidos concernentes a posicao de professor-pioneiro, a partir
do enfoque da escolarizacdo na cidade de Claudia MT, regido Centro-Oeste brasileira, na
primeira década (1978-1988) de colonizacdo, na analise do discurso dos professores que

relatam em entrevista as experiéncias protagonizadas nesses primordios;

— Mostrar efeitos de sentidos que apontem aos modos como 0s sujeitos-professores
se inscreveram no discurso pedagdgico e o significaram, a partir das condi¢Ges concernentes a

realidade de Claudia em sua primeira década de fundacéo;

— Propiciar aprofundamento tedrico, na perspectiva do emprego do referencial
tedrico-analitico da Analise de Discurso, sobre 0 modo de funcionamento da memoria
discursiva pelos sujeitos, tendo em vista a designagdo professor-pioneiro, significada de

acordo com a experiéncia em Claudia;

— Contribuir para a historia da educacao brasileira, propiciando condi¢des para que a
experiéncia dos professores-pioneiros de Claudia se historicize nas entrevistas e que, sob a
perspectiva da analise discursiva realizada nesta pesquisa de tese, possa tornar-se memoravel,

figurando no interdiscurso da area.
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1.3 QUESTOES NORTEADORAS

Em funcdo dos objetivos formulados, estabelecemos as seguintes questdes

norteadoras:

— Como se constitui o professor-pioneiro na primeira década de colonizacdo de
Claudia, no Centro-Oeste brasileiro? Que efeitos de sentidos apontam a designacao professor-

pioneiro, tendo em vista o contexto enfocado?

— Como os professores-pioneiros de Claudia significaram o discurso pedagdgico,
participando da construcdo do processo de escolarizacdo concernente as especificidades desse
lugar?

— Como mostrar 0 modo de funcionamento da memoria discursiva a partir do

emprego tedrico-metodoldgico da Analise de Discurso nesta pesquisa de Tese?

— De que modo o enfoque da producdo de sentidos sobre os primérdios da educacgéo
na cidade de Claudia pelos sujeitos, professores-pioneiros de Claudia, na perspectiva do
emprego da Analise de Discurso, pode contribuir para a historia da educacdo brasileira?

1.4 CAPITULOS DA TESE

A Tese se apresenta dividida conforme os seguintes capitulos, brevemente descritos,

representando sinteticamente o0 modo de organizagdo do texto, a seguir:

Ap0Os nossa apresentacdo da Introducao, teremos o capitulo intitulado Definicbes e
Procedimentos da Pesquisa, que inicia com a justificativa da escolha da cidade de Claudia

como local de pesquisa, situa o contexto que determinou a criagdo das Escolas Estadual e
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Municipal, suas caracteristicas e sua distribuicdo espacial. Apresentamos a metodologia
utilizada para preparar o arquivo discursivo formador do corpus de analise, a linha tedrica

seguida, situando a problematica da designacao professor-pioneiro.

A seguir temos Quem Veio? Os sujeitos-primeiros, capitulo que aborda a chegada
dos primeiros moradores de Claudia, a partir do olhar de quatro professoras que foram as
primeiras a assumir turmas na Escola Estadual. Neste capitulo apresentamos o contexto
historico da colonizacdo, analisando o funcionamento discursivo do pronome pessoal “nés”,

tendo em vista a posicdo de sujeito-pioneiro.

No capitulo A Memdria daquela imagem que vocé viu no espelho, trabalhamos o
modo de funcionamento da memoria discursiva a partir de recortes discursivos extraidos das
entrevistas de trés professores. Analisamos os efeitos de sentidos relacionados aos primeiros
anos, experiéncias na sala de aula, em casa e na comunidade, mostrando como o0s professores
produzem efeitos de sentidos sobre o discurso da dificuldade e o seu trabalho de professor.
Nos pronunciamentos da professora Leila, analisamos o interdiscurso sobre a Infancia, a
Familia, as Atividades Econémicas e o Ser Professor. O discurso da Dificuldade é abordado
nas falas da professora Lidia, em que se atravessam os discursos da mae e da professora em
época de colonizacdo, bem como também se manifesta no discurso do professor Jodo
Olegério, que interpreta a dificuldade quanto as posicdes de filho, na atividade econémica de
agricultor e professor, e na posi¢céo de professor, na atividade de docéncia.

Passamos para o capitulo Efeitos de Sentido entre o Estar e o Ser Professor, em
que abordamos as condicdes do professor nestes primeiros anos, a falta de qualificacdo, os
desafios, a pratica em sala de aula. Neste caminho analisamos os efeitos de sentidos
produzidos no processo entre 0 ‘estar e o ser’ professor, isto é, durante o percurso constituinte
desde migrante que faz da profisséo docente seu desejo. Nossos percursos analisados sdo: a) a
construcdo do prédio da escola, com o enunciado “a gente montou uma escola”; e, b) com o
enunciado “ai eu peguei”, que nos conduz aos sentidos entre o ‘estar e o ser’ professor,
processo em que os professores foram se constituindo ‘professor’, preparando suas aulas,
estudando e qualificando-se por meio do LOGOS IlI. Terminamos este capitulo estabelecendo
aproximacdes entre os sentidos sobre a educacdo escolarizada, para os professores, e como
eles sdo constituidos a partir da escola do professor-pioneiro.

Apobs a Conclusdo, na parte pds-textual, temos a lista das Referéncias empregadas na
constituicdo do dispositivo tedrico e analitico da pesquisa e os Apéndices, com as indicaces
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e cronograma de realizagdo das entrevistas, 0 quadro com o roteiro de perguntas para oS
professores e 0s Secretarios de Educacdo e Cultura de Claudia, a “Bibliografia especifica
sobre Claudia e regido”, contendo materiais diversos que fazem parte do acervo reunido para

a producdo da Tese.
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2 DEFINICOES E PROCEDIMENTOS DA PESQUISA

O proposito deste capitulo é explicitar a relevancia do enfoque de Claudia e, ao
mesmo tempo, situar, desde o seu inicio, a trajetdria da pesquisa de campo que
empreendemos, no ano de 2004, com o propdsito de constituir o arquivo desta pesquisa de
tese e, em consequéncia, a definicdo do corpus. Esse arquivo integrou, além dos resultados do
levantamento da literatura concernente ao assunto, fotografias, mapas e panfletos, o acervo de
vinte e seis entrevistas, gravadas e transcritas, realizadas com profissionais da area da
educacgdo que atuaram na consolidagéo e qualificacdo dos estudantes e professores da cidade

de Claudia, identificados a partir de minuciosos procedimentos.

A partir do estudo preliminar da amplitude das entrevistas, tendo em vista 0s
objetivos e as questdes norteadoras desta Tese, concernentes ao proposito de analisar o
discurso dos professores-pioneiros de Claudia, decidimos circunscrever nosso estudo a
primeira década da fundacdo de Claudia, compreendendo, cronologicamente, o periodo entre
1978 e 1988, o qual se caracterizou como representativo da chegada dos primeiros imigrantes
até a emancipacdo politica a Municipio.

Feita essa delimitagdo, nosso corpus centrou-se nos treze sujeitos-professores que
atuaram em Claudia nessa primeira década, 0s quais, nas entrevistas, se referiram a
escolarizacdo nos primordios da fundacdo da localidade de Claudia, a partir de sua
experiéncia. As outras entrevistas também contribuiram no processo de analise para ajudar a
“enxergar as recorréncias linguisticas”, funcionando como “co-texto”, no sentido apontado
por Guilhaumou e Maldidier (1997, p.168). Com base nesse corpus, representativo do
discurso do professor-pioneiro, tomado como objeto discursivo, estabelecemos os recortes
para a analise efetivada nesta Tese.

2.1 O ESPACO: A CIDADE DE CLAUDIA, MATO GROSSO
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O territério onde hoje é a cidade de Claudia, localizada ao norte do Estado de Mato
Grosso (Cf. MAPA 1), teve uma histéria de desmembramentos que se inicia no século

passado, entretanto se trata de uma historia recente.

i

01 - Claudia

02 - Felz N=tal

03 - kaliba

04 - Marcelandia
0% - Santa Carmem
06 - Sinop

07 - Unio do Sul
04 - Vera

Mapa 1: Micro-Regi&o 20: Sinop.

Fonte: City Brasil — Percorrendo o Brasil de A a Z. Disponivel em: <

http://www.citybrazil.com.br/mt/regioes/sinop/ >. Acesso em: 22 jan. 2006.

No final da década de 70 houve separacdes territoriais no Mato Grosso. Primeiro, em

1977, ocorreu a divisdo do Estado com a criacdo do novo Estado de Mato Grosso do Sul’, ja
em 1979, o desmembramento do Municipio de Chapada dos Guimardes com a criacdo do
Municipio de Sinop®, formado pelas “cidades de Sinop, Vera, Santa Carmem, Claudia e
Marcelandia” (SANTOS, 2003, p. 47). Em 04 de julho de 1988 é criado o Municipio de
Claudia’ a partir do desmembramento dos Municipios de Sinop, Itatba e Marcelandia. Na

década de 90, o Municipio de Claudia sofreu duas perdas territoriais com a criacéo, primeiro,

"BRASIL. Lei complementar n°. 31, de 11 de outubro de 1977. Cria o Estado de Mato Grosso do Sul, e da
outras providéncias.

8 Sinop. O nome da cidade é o mesmo da sigla da Colonizadora “Sociedade Imobiliaria do Noroeste do Paran&”
(SINOP).

® MATO GROSSO. Lei n°. 5.319, de 04 de julho de 1988. Cria O Municipio de Claudia, com sede na localidade
do mesmo nome, desmembrado dos Municipios de Sinop, Itaiba e Marcelandia.
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em 1995, do Municipio de Uni&o do Sul*®, e, segundo, em 1998, com a criacdo do Municipio
de Nova Santa Helena'*.

Claudia, como tantas cidades pequenas do Mato Grosso, apresenta uma populacao de
10.648 habitantes*?, é provida de um centro urbano formado por casas de comércio, locais de
lazer, igrejas e templos que permitem a populacdo sua subsisténcia diaria. Praticamente s6 a
Avenida principal, Marechal Rondon, é asfaltada, sendo as ruas de circulacéo urbana, estradas
vicinais ou outros caminhos municipais somente cascalhadas (Cf. Fotografia 1). Na area das
comunicagdes, possui uma radio e um canal de televisdo local, para informacdo e
entretenimento®,

Fotografia 1 — Entrada da Cidade de Claudia (30/07/04).
Fonte: Cristinne Leus Tomé, Acervo Particular, 2004.

19 MATO GROSSO. Lei n°. 6.701, de 21 de dezembro de 1995. Cria 0 Municipio de Unio do Sul,
desmembrado dos Municipios de Claudia, Marcelandia e Santa Carmem.

1 MATO GROSSO. Lei n°. 6.982, de 28 de janeiro de 1998. Cria 0 Municipio de Nova Santa Helena, com area
territorial desmembrada dos Municipios de Itadba e Claudia.

12 Fundagc&o Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica. (IBGE). Contagem da Populag&o 2007. No censo
de 2000 (IBGE), a populacdo de Claudia era de 10.249. Obs. No mesmo Instituto, no local “Cidades: Claudia”, o
numero de habitantes em 2007 consta como 10.670.

3 Em 2004. No ano em que realizei as entrevistas, a cidade tinha esses servicos de comunicagio e o asfalto
resumia-se as avenidas centrais.
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Entre os servigos publicos, 0 Municipio disponibiliza luz elétrica e &gua encanada em
quase toda a sua extensdo urbana, deixando as zonas rurais descobertas**. No campo da
educacdo, atualmente, o Municipio atende o ensino pré-escolar, o ensino fundamental e o

Estado o ensino fundamental e médio.

Meu interesse em estudar a cidade de Claudia deu-se ap6s um convivio de cinco anos
em que la trabalhei esporadicamente como professora. Em Sinop, entre os anos de 2000 e
2004, estive contratada como professora interina do Curso de Pedagogia, Campus
Universitario de Sinop, da Universidade do Estado de Mato Grosso — UNEMAT. Nesse
tempo, tive a oportunidade de participar do Programa Interinstitucional de Qualificagdo
Docente (P1QD), projeto de extensdo baseado em um convénio entre a Secretaria de Estado de
Educacdo-MT (SEDUC), prefeituras municipais e a universidade, que tem por objetivo
qualificar em nivel superior os professores que atuam no ensino da regido norte mato-
grossense.™® Dentre os Municipios que firmaram convénio com a UNEMAT-Sinop

encontrava-se Claudia, palco de estudo desta pesquisa.

Entre o segundo semestre de 2000 até 2004, a UNEMAT estruturou o Curso de
Pedagogia para a qualificacdo de docentes de Claudia, seguindo 0s mesmos parametros
adotados no Campus sede em Sinop, isto € com o mesmo curriculo de disciplinas e 0 mesmo
corpo de professores da referida Universidade. As aulas ocorriam em um cronograma de
horérios alternativos aos do cronograma escolar, possibilitando aos professores da localidade
cursarem a faculdade, sem prejudicar as suas atividades em sala de aula. As aulas eram
ministradas durante os meses de férias escolares, em carater modular com dois turnos diarios,
sendo cada semestre dividido em dois blocos: a Fase de Dedicagdo Intensa e a Fase
Interposta. Durante a primeira fase, nés, professores da UNEMAT, trabalhdvamos 75% da
carga horéria da disciplina, desenvolvendo os contetidos solicitados pela ementa. Os 25%
restantes, a Fase Interposta, ocorria alguns meses ap0s, destinados a atividades avaliativas. As

' O Municipio apresenta um PIB de 93.473 mil reais e um PIB per capita de 8.213 reais (2004). As receitas
orcamentarias sdo de 10.500.483,00 reais (Financas Puablicas 2005). O Censo Agropecuario de 2006 informou
que o nimero de estabelecimentos agropecuarios era de 363, ocupando uma area total de 261.810 hectares. O
efetivo de rebanho bovino é de 43.056 cabecas (Pecuaria 2005). A quantidade de soja produzida é de 76.950
toneladas (Produgdo Agricola Municipal 2006). A extracdo de madeira em toda é na ordem de 26.112 metros
cubicos (Extracdo Vegetal e Silvicultura 2005). Para Servicos de Salde (2005) o municipio apresentava um total
de 8 estabelecimentos, sendo 6 publicos. O nimero de eleitores é de 6.995 (Representacédo Politica 2004). A
frota do municipio em 2006 era de 646 automoveis, 41 caminhdes tipo trator, 1.175 motocicletas e 12 dnibus.
(IBGE - Cidades. Claudia-MT).

1> Convénio de Cooperacéo Pluripartite. Cuiaba-MT, 20 de dezembro de 1998; Convénio de Cooperagio do
Programa Interinstitucional de Qualificacdo Docente. Sinop-MT, 10 de junho de 2000.



29

disciplinas que la ministrei foram as de Pesquisa Educacional, cuja ementa prima pela

formacdo pedagdgica do professor-pesquisador.

Ao conhecer a riqueza histérica do lugar e constatar que poucas pesquisas
académicas com enfoque de temas da educacdo haviam sido realizadas comecei a elaborar
com a minha turma de alunos da disciplina Pesquisa Educacional um estudo sobre o
panorama historico da educacao em Claudia. Foram realizados relatos de vida dos professores
da regido e dos alunos do Curso de Pedagogia que ja atuavam na docéncia, entrevistas com
representantes das mais diversas atividades econémicas e com os professores pioneiros da
cidade. Este trabalho de pesquisa, de trés anos no total, resultou em um compéndio,
organizado sob o titulo de “Relato de Experiéncia: A Histéria da Educacédo de Claudia
pelos alunos do Curso de Pedagogia — suas trajetérias de vida, trabalhos, estudos e
pesquisas” (TOME [Org.], 2001-2004). O texto final desta pesquisa, mesmo sob a forma de
fotocopias, é utilizado ainda hoje'® em Claudia como material didético nas escolas, bem como
fonte de estudo para os concursos publicos, uma vez que contempla um trabalho investigativo
em documentos oficiais e orais sobre a fundacéo e a historia da cidade. Essa experiéncia, de
certo, faz parte das condicGes de producdo desta Tese, a medida que propiciou a retomada de
aspectos, na dimensdo de teorizacdo da experiéncia, com aprofundamento da reflexdo teérica

e analitica.

A historia da cidade de Claudia é recente, iniciada na década de 70 do século
passado, como muitas cidades do norte do Mato Grosso (FERREIRA, 1997), e esse sentido
nos aponta a vastiddo do territorio brasileiro, cidades novas surgindo, novas demandas de
trabalho e, em especial, de educacdo. Tendo como foco esse periodo inicial, dediquei-me a
constituir o corpus de minha pesquisa a partir das narrativas obtidas nas entrevistas que
realizei com os professores que atuaram em Claudia. Sujeitos em condicdo histérica de
colonizadores, que comegaram a desembarcar nas ‘bandas do norte’, vindos do sul. A
professora Iris Gujahr Vollbrecht, umas das primeiras professoras de Claudia, assim se refere

a situacdo dos imigrantes na hora da chegada:

18 Fevereiro de 2008. A ex-aluna desse Curso, atualmente regente de classe, Professora Rosana Centenaro de
Souza, confirmou a utilizacdo do referido texto, realizado pela turma, como material bibliografico de apoio para
estudos sobre a cidade.
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(01) Iris: [...] viemos, junto com eles [familiares], viajamos em doze pessoas entre adultos e
criancas, 0 menor com seis anos, em uma Kombi que meu pai tinha, demoramos varios dias
na estrada [...]. Foi um trecho de viagem dificil. Mas, chegamos aqui. Chegamos aqui, hum
sdbado a tardinha. [...] Era um local com dois moradores proximos e, como ja estava
anoitecendo, ndo deu pra seguir adiante, até chegar no sitio dos meus pais que fica a 10 km do
local. Paramos ali, lembro, ainda, como se fosse hoje, ajeitamos duas estacas, colocamos uma
panela de ferro no fogo, fritamos uma linguica e cozinhamos com arroz e jantamos ali. E ali
mesmo, nos tivemos que arrumar um local, pra gente dormir. Encontramos ali um local limpo,
onde tinham acabado de trilhar arroz. [...] Esticamos uma lona por cima de uma trave de um
campinho de futebol que havia ali, espalhamos palha de arroz e estendemos os colchdes, ai se

ajeitamos e dormimos com muito medo da onca pintada que tanto se comentava no momento.

Como indica a professora iris na formulagdo acima, manifestando o sentido de
bravura do grupo de migrantes, chegavam apds uma jornada de dias, até semanas, em cima de
caminhdo, carro ou em Onibus lotados, “um trecho de viagem dificil”, com poucos pertences,
os filhos e esperangas de uma vida melhor. No momento do desembarque, ndo havia coreto de
boas vindas, nem cumprimentos de politicos, nem chuveiro para um banho; quem os recebia
era a mata, a Floresta Amazbnica. A escuriddo de trilhas abertas chamadas estradas, o
descampado chamado de cidade, o cheiro de fumaga chamado ar e algumas maos estendidas
de outros colonizadores na mesma situagéo, aos quais passaram a chamar de amigos, quando

nao de familia.

Estes migrantes, no inicio, vieram com o Unico objetivo de trabalhar a terra, mas
tiveram que repensar suas metas pela necessidade imediata de outras atividades econdmicas,
proprias do lugar. A professora Aleixa Kowal de Prd nos conta sobre a contratacdo de
servicos diversos quando se necessitava, evidenciando o efeito de sentido de que, nessa

condicdo de migrante, era preciso confiar no outro, correndo riscos:

(02) Aleixa: E o que falo para vocé, vocé ndo conhece direito as pessoas, se Vocé chegar e
falar para mim que vocé sabe construir uma casa, eu ndo te conhego, eu vou tentar acreditar
em vocé, né. Entdo, o que acontecia era isso, todo mundo dizia: “Ah ndo, mas eu sei, entdo

vamos la fazer”.
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O filho que levava jeito com a mecanica dos carros passou a ser 0 mecanico da
cidade; a méae que levava jeito com 0s curativos passou a ser a enfermeira; o pai que levava
jeito com a argamassa era 0 mestre construtor; a filha que sabia ler e escrever era a professora,
mesmo que nenhum deles tivesse feito algum curso especifico, ou mesmo houvesse terminado
0 Ginéasio ou 1°. grau®’. Muitas profissdes tiveram seu inicio no inesperado de uma situacio

real, sem a op¢do da davida ou do receio.

Ao refletirmos sobre o papel que a educacdo escolar teve para esta cidade podemos
considerar que foi 0 comeco de um sistema educacional que pretendeu dar conta de atender as
criancas que chegavam a regido durante o processo de colonizagdo junto com suas familias;
para concretizar esse propésito, muitas eram as dificuldades na construcdo do espaco fisico
das escolas, na formacéo de um quadro docente, nas condi¢Ges apresentadas. Assim, constata-
se a educacdo a servico da sociedade, como instrumento na construcdo de uma cidade; era
uma sociedade que queria a instituicdo e nisso se empenhava; atualmente, Claudia registra

baixos niveis de analfabetos®.

E relevante o papel da mulher dentro dessa trajetoria. A importancia de sua ac&o,
praticamente imposta pela situacdo social do lugar, que fez da mulher colona uma professora;
mulheres que seguiam seus maridos de parada em parada, cidade em cidade, e que, ao
instalarem-se em Claudia, foram requisitadas para ministrarem aulas. A idade ndo importava,
podiam ser criangas que cursavam o 1°. grau antes da migragédo, como senhoras que tinham
aprendido algumas letras no passado. Muitas eram convidadas a formarem classes de alunos,
tanto na zona rural quanto no centro urbano. Como a opgéo de sobrevivéncia era a enxada ou
0 giz, muitas optaram pelo giz. E acabaram formando uma camada social diferenciada e bem-
vista por seus moradores, sendo parte fundamental na construcdo do sistema educacional de

Claudia. A professora Leila Aparecida dos Santos descreve essa situacdo de modo sumario:

(03) Leila: [...] porque entre optar em dar aula e vocé ir para a roga arrancar mandioca e carpi

e arroz, eu preferia mil vezes estar na sala de aula.

171°, grau: corresponde ao Ensino Fundamental atualmente.
'8 Ministério da Educagéo e Cultura (MEC). Indicadores Demogréficos e Educacionais. Claudia - MT. Tabela
1. Informac®es sobre o municipio. A Taxa analfabetismo entre a populacéo de 10 a 15 anos é de 1,5 %, e na

populacdo de 15 anos ou mais é de 11%. (2000).
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Ja aos homens, o papel de provedor do lar adadmico estava tdo enraizado em suas
mentes cristds, que suas falas ndo cansam de repetir e reafirmar a sua condicdo ja pre-
estabelecida, levantando com orgulho a bandeira de desbravador, desmatador, destocador e,
por fim, plantador; enfim, o de homem vencedor. O Estado, e todos o0s participantes neste
processo de colonizagdo, com suas perspectivas de interesses, esperavam desse homem que
desmatasse 0 mais rapido possivel, queimasse 0 mato e iniciasse o plantio, em grandes

extensoes.

O amparo dado aos lavradores, através da Colonizadora SINOP S.A., por meio de
um acervo tecnolégico agricola e de experiéncia agronémica, visando a adaptacao
de suas vocagOes diante do novo meio ambiente, com a certeza de que seria um
ponto de expressiva colaboracdo no fenémeno empolgante e até impressionante da
marcha de brasileiros do Centro-Sul em direcdo a essas extensdes continentais; que,
com suas familias, desbravarem, anonimamente, essas imensiddes, plantando
brasilidade tenaz de fixagdo nesses novos lindes interiores da Nacéo.
(COLONIZADORA SINOP S.A. Histérico da Gleba Celeste, 5% Parte, Cidade
Claudia, s.d., fl.01).

“O amparo dado aos lavradores [...] que, com suas familias” marcharam ao Mato
Grosso, foi apresentado como um “fenémeno empolgante”. Nao havia tempo a perder. Os
gastos com a compra das terras e das poucas provisdes necessitavam ser repostos. Além da
questdo econdmica delicada em que se encontravam, era cobrada desses homens a construgéo
de uma cidade, sua viabilizacdo para moradia. E, nesse ponto, poucos foram o0s que se
dedicaram a educacdo da cidade e seguiram o Magistério; a grande maioria seguiu a
agricultura e pecuéaria. A divisao dos papéis se torna clara neste ponto: a do homem-provedor
e da mulher-auxiliadora deste homem-provedor, ou, caso necessario, para 0 bem social, o
trabalho junto as instituicbes politico-administrativas da cidade. O professor Vilson
Vollbrecht, reforcando o sentido de reforco a esse papel masculino, destaca a importancia

para 0 homem em trabalhar em uma atividade cuja remuneracao era concedida rapidamente:

(04) Vilson: Entdo, naquela época era muito complicado, era muito dificil, porque ninguém
queria trabalhar com educacdo aqui. Que aqui, 0 auge [...] era a madeira. Aonde a pessoa de

manhd ia para a mata, levava trator e caminhdo e de noite ele ja vinha com o resultado dele,
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com o resultado financeiro. Entdo... para se arrumar professor naquela época era a coisa mais
dificil.

Claudia foi um espaco construido mediante um projeto de migracdo, e as pessoas que
se dirigiram para 0 Mato Grosso ali chegavam vindas de diferentes Estados do Brasil. O
linguajar cotidiano de cada um teve que se adaptar e se readequar a esse novo meio urbano
onde se propunham a morar. Dada a diversidade linguistica muito grande, palavras que se
referem a fendmenos naturais, tais como chuva, mata, seca, no norte do Mato Grosso
acabavam por, necessariamente, serem redefinidas. O professor Vilson, da Regido Sul,
ressalta o sentido de dificuldade quanto aos deslocamentos nesse lugar de migracdo,
referindo-se ao translado casa-escola-casa no periodo da chuva, quando cruzava o percurso

em uma bicicleta:

(05) Vilson: Isso eu fazia de bicicleta. Quando era a época de chuva, a gente geralmente
deixava uma muda de roupa na escola. E ai, s colocava um shorts e um par de chinelo nos
pés, porque ndo tinha outra maneira e vinha pedalando a bicicleta, porque chegar na escola era

uma lama s6. Entdo, aqui na época da chuva era muito dificil.

A expressao “Na época da chuva” faz referéncia a um momento do ano que ilustra
bem a demanda de adaptar-se ao meio, isto porque se trata de um periodo temporal longo, seis
meses em média, de chuva. O professor Vilson conhecia o que era um periodo de chuva, sabia
que chegaria a escola com lama no corpo, e a solucdo encontrada para poder trabalhar com

roupas limpas era deixar “uma muda de roupa na escola”.

Esse novo espaco fisico onde se estabelecem, essa nova realidade, uma nova forma
de vida social, de relagdes sociais, de interacdo, demanda ao sujeito uma nova interpretagdo
dos conceitos antes dados como prontos. N&o era apenas o0 homem que aprendia ao interferir e
adaptar-se a natureza, mas a natureza também cobrava dele uma nova postura discursiva, de
ressignificacdes dos seus saberes, 0 que atesta 0 movimento da lingua no e pelo sujeito que
formula o discurso. A prépria Colonizadora SINOP S.A. reconhece as diferencas climéticas e

geoldgicas que o0s imigrantes presenciaram ao estabelecer-se em Claudia, conforme o
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comentério a seguir, no qual enfoca “As caracteristicas da GLEBA CELESTE - 5% PARTE,
onde se situa a CIDADE DE CLAUDIA™:

as levas de brasileiros do Centro-Sul, que ocorreu para essa area da Regido
Amaz6nica, trouxeram consigo, ao lado de sua vocacdo agricola, uma série de
habitos de trabalho que, em regra, se chocam com a realidade amazdnica,
considerando-se seus definidos regimes de chuvas, de graus de solaridade e
caracteristicas de solo. (COLONIZADORA SINOP S.A. Histérico da Gleba Celeste,
52 Parte, Cidade Claudia, s.d., fl.01).

Ao reconceituarem seu referencial linguistico discursivamente, ao darem novos
sentidos a termos ja dados como tendo significados certos, acabaram por entrar em um
labirinto cultural que necessitava de uma nova interpretacdo dos fatos. Se, antes da migragéo
ao Mato Grosso, o discurso dessas familias era o discurso de pequenos proprietarios rurais,
estes, agora bradavam o discurso do pioneiro desbravador, descortinando novas fronteiras
culturais e discursivas. E este homem e esta mulher tiveram de aprender a se movimentar por
esses labirintos. E, entre tantos discursos que se constituiram e se ressignificaram nesse
periodo, os sentidos que concernem ao discurso pedagdgico sdo aqueles que priorizamos nesta

pesquisa.

Enfocamos essa trajetdria, nesta Tese, privilegiando a escuta desses homens e
mulheres que nos contam a sua prépria historia nesse contexto de migracdo e assim trazem
elementos para a enunciacdo da historia da escolarizagdo em Claudia, na perspectiva da
posicao de sujeito-professor.

2.2 AS PRATICAS DA PESQUISA DE CAMPO

Para este texto tenho como proposta apresentar 0 processo de constituicdo do corpus
para compor esta Tese, 0os caminhos trilhados e as delimitacdes realizadas. Em 2004, ano em
que entrei no doutorado em Educacao, iniciei a tragcar um mapa de saberes, representando a

historia da colonizacdo do norte do Mato Grosso e a educacdo de Claudia. Minha primeira



35

atitude como pesquisadora foi providenciar um Diario de Campo, com o objetivo de registrar
os diversos momentos implicados na construcdo dos caminhos da investigacdo. Mistura de
caderno de anotagfes com agenda, de cronograma de atividades com passagens de 6nibus, 0
didrio de campo ajudou-me a manter uma sistematizacdo suficiente dos procedimentos
necessarios para localizar os professores e entrevista-los, tornando-se um instrumento de

pesquisa fundamental para o processo da investigacéo.

Nos meses que se seguiram, organizei uma pequena biblioteca'® com todo o material
textual escrito e oral considerado importante, como livros, monografias (teses, dissertagdes e
trabalhos de conclusdo de curso), leis, jornais e material de propaganda sobre a historia do
Mato Grosso, sobre o processo de colonizacdo da Gleba Celeste, onde se encontra Claudia,
reportagens sobre o inicio do povoamento, um video publicitario sobre a cidade de Claudia de
2003, e, principalmente, entrevistas com profissionais ligados a educacéo.

Paralelamente a coleta de material, retornei a leitura e releituras referentes a Analise
de Discurso. O texto Analise de Discurso: principios e procedimentos, de Eni Orlandi, foi
um parametro nesta caminhada. Rever orientagdes de procedimentos sobre o processo de de-
superficializacdo durante a analise, de atentar ao como se diz, no que diz, em quais
circunstancias, tudo isso me levou a pensar na natureza do corpus que estava se formando.
Nesse sentido, estudar o texto como uma unidade de analise, como uma unidade de sentido, o
fato de este “Ser escrito ou oral [...] ndo muda a definicdo de texto. Como a materialidade
conta, certamente um texto escrito e um oral significam de modo especifico particular a suas

propriedades materiais. Mas ambos séo textos.” (ORLANDI, 1999, p. 69).

Tratar as entrevistas que realizaria como material possivel de analise, no sentido de
texto, tal como foi citado acima, me trouxe a preocupacgdo de como deveria proceder durante a
realizacdo das entrevistas, qual seria a minha postura de pesquisadora diante dos
entrevistados. Busquei subsidios entre os autores de Andlise de Discurso que analisaram
depoimentos orais, ou depoimentos orais que foram transcritos. De Orlandi, estudei alguns
textos, entre eles Uma retérica do oprimido: o discurso dos representantes indigenas
(1990), que aborda a interlocucdo entre indios e brancos tanto em textos escritos quanto em
depoimentos orais, e A cidade como espac¢o politico-simbdlico: textualizacdo e sentido
publico (2001a), sobre as falas desorganizadas do sujeito urbano. O livro de Solange Gallo,

¥ APENDICE B - Bibliografia Especifica sobre Claudia e Regi&o. Constata-se a existéncia de ‘massa critica’
em crescente elaboracdo ligados a constituicdo identitaria da regido.
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Discurso da Escrita e Ensino, em que ela, como professora de Lingua Portuguesa, trabalha
com os alunos a producdo de relatos e comentérios orais e escritos, também foi um dos
estudados na tentativa de me espelhar nesta busca. Seguindo a orientacdo dada ao grupo de
pesquisa®® pela professora Regina Mutti, 0 pesquisador deve manifestar cuidados éticos no

que se refere a0 momento da entrevista e tratamento analitico da mesma.

Como a cidade de Claudia € pequena, e os moradores mais antigos se conhecem
entre si, levantei possibilidades de como deveria proceder para realizar a entrevista, atendendo
a principios da ética na pesquisa. O primeiro passo foi optar por uma lista de questdes
tematicas, abertas, o que permitiria uma maior liberdade para dialogar com a pessoa
entrevistada, construindo um momento de interacdo entre as partes. De acordo com Alberti
(1990, p. 69) “[...] quando se inicia uma entrevista, entrevistado e entrevistador se avaliam
mutuamente e comegcam a formular uma ideia um do outro [...].” Pensando sobre isso, ndo
considerei apropriado listar uma série de perguntas fechadas, sem abertura ao dialogo, neste

momento.

O segundo passo foi decidir entre a utilizacdo ou ndo do nome préprio da pessoa
entrevistada. As duas possibilidades se mostravam vidveis, com suas vantagens e
desvantagens, e permitiriam o andamento da pesquisa. A utilizacdo de codinomes para
substituir os verdadeiros nomes tem como objetivo manter sigilo quanto a identificacdo das
pessoas, procedimento empregado na pesquisa que envolve seres humanos, favoravel a
posicdo de entrevistado e também de analista. J& a utilizacdo do nome verdadeiro
possibilitaria que a Tese tivesse 0s nomes corretos de todos os envolvidos, numa perspectiva
documental tanto humana quanto fisica, registrando a participacdo nao somente dos
professores e moradores atuantes na educacdo, mas também a indicacdo das escolas,
secretarias, 0 nome das ruas, avenidas e cidades?’. Entre as desvantagens, levantei a
possibilidade de que a pessoa entrevistada, sabendo da utilizagdo do seu nome, estaria mais
cuidadosa e restritiva nos pronunciamentos, como se estivesse limpando suas falas de
possiveis confrontos entre diversas interpretagdes sobre um mesmo fato, enquanto que a

utilizacdo de um codinome daria maior liberdade para expor estes confrontos.

20 Entre as pesquisas de Tese que requereram entrevistas nesse grupo, encontram-se: SANTOS, Sueli Souza
dos, Linguagem e subjetividade do cego na escolaridade inclusiva (2007); CAREGNATO, Rita Catalina de
Aquino, O discurso sobre ética na formacao de profissionais de medicina e enfermagem e de SANT’ANNA,
Sita Mara Lopes, Efeitos de sentidos nas perguntas dos educadores de jovens e adultos.

2! Este modelo atenderia ao principio de documentacao histérica da educagéo escolar na regio.
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Ao ponderar sobre estas duas possibilidades, cogitei, de acordo com as concepgdes
da Analise de Discurso, que, ndo had possibilidade de se grafar um fato como verdade
absoluta, mas somente como interpretacdo. A indicacdo do nome préprio assinala a
participacdo histdrica, responsabilizando cada sujeito pelo seu depoimento, assim como
permite que o seu nome fique registrado na memoria coletiva. Presta-se honra ao mérito de
cada sujeito, uma vez que a historia de vida deles se entrelaca a histéria da educacdo na
cidade, e a0 mesmo tempo é como se estes assinassem 0S seus pronunciamentos. A minha
opcao foi por utilizar o nome proprio das pessoas entrevistadas, assim como as alusfes a
fatos. Quando conversei sobre esta questdo com os professores, sujeitos desta pesquisa, todos

concordaram e autorizaram a utilizacdo de seus nomes verdadeiros.

Para realizacdo das entrevistas e suas mdaltiplas técnicas de abordagem, busquei
orientacdo junto a metodologia da Histéria Oral (MEIHY, 2000), que descreve uma postura
mais criteriosa em relacdo aos cuidados que o pesquisador deve tomar neste momento, junto
ao entrevistado (colaborador, para a Histéria Oral). Como exemplo, adotei o processo de
gravar a entrevista, transcrevé-la, envia-la ao colaborador para correcdo e autorizacdo para
utilizd-la como documento. Esta técnica escolhida para a entrevista remontava aos meus
estudos na graduacdo em Histdria (Instituto de Filosofia e Ciéncias Humanas — UFRGS),
quando trabalhdvamos com as histérias de vidas de operarios urbanos. Vem desta época, a
experiéncia em observar o processo da feitura de uma entrevista, e o papel que se desempenha
ao entrevistar, que nunca é neutro. Esse postulado condiz com a perspectiva da Analise de
Discurso, e se reforga, como se pode constatar na citacao a seguir:

A razdo socioldgica define o proprio pesquisador como um produto da historia
observada, na sua posicdo de co-autor apreendido pelo encontro com o Outro. A
razdo discursiva introduz-nos, por sua parte, numa “historia de vida” na qual o
observador-entrevistador tem sua parte de co-autor, exercendo, portanto diretamente
sua responsabilidade no que faz sentido no interior da “historia de vida”.
(GUILHAUMOU, 2007, p. 201).

Ao compor a lista de possiveis nomes para a realizacdo das entrevistas, iniciei
enumerando tanto os préprios professores quanto as pessoas que estivessem relacionadas com
a educacdo em Claudia, desde a fundacdo da cidade até 0 momento presente, uma vez que ndo
estava ainda decidida a delimitacdo temporal deste estudo a primeira década. Assim, a selecao

inicial contava com o nome dos professores que trabalharam ou trabalham em Claudia,
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professores da UNEMAT-Sinop que l& lecionaram e qualificaram o corpo docente municipal
e estadual, bem como Secretarios de Educacdo. O acréscimo de nomes a lista deu-se a partir
das préprias entrevistas realizadas. Em alguns momentos, os préprios professores indicavam

amigos e colegas que tinham participado da educacgdo para contribuir com a pesquisa.

De maneira inesperada, houve pessoas que, sabedoras da pesquisa, vinham conversar
e se oferecer para serem entrevistadas. Infelizmente ndo houve oportunidade para realizar
entrevistas com todos 0s nomes citados ou mesmo com todas as pessoas que se dispuseram,
uma vez que havia o pré-requisito de possuir vinculo direto com a educacéo de Claudia. Esta
pequena histéria da maneira como foi crescendo a lista de nomes, com a participacdo e
colaboracdo da propria populacdo de Claudia, me foi uma grata surpresa. Ao todo foram
entrevistados vinte e seis professores ou profissionais envolvidos com a educacgédo de Claudia

e realizadas entrevistas tanto em Claudia quanto em Sinop.
O contato inicial com as pessoas a serem entrevistadas deu-se de duas maneiras:

1) Em relacdo aquelas pessoas que conhecia, como os professores da UNEMAT ou
professores de Claudia que estudavam na UNEMAT, eu mesma procurava agendar o melhor
horario para entrevista-los assim como explicar os objetivos da pesquisa. As entrevistas
ocorriam nas dependéncias da UNEMAT, em alguma sala ou na biblioteca, e eram realizadas
em horarios alternativos ao de trabalho ou de estudo, marcadas com dias de antecedéncia. Em
cada ocasido, expliquei como seria realizada a entrevista e os motivos da escolha do nome
para compor o quadro dos documentos orais para a elaboracdo do Projeto de Pesquisa de Tese
e da futura Tese. A primeira entrevista foi acordada e efetivada no dia 17 de fevereiro de
2004, com o professor José Luiz Miller, Coordenador do PIQD/UNEMAT em Sinop.

2) Ja para as pessoas que ndo conhecia, o padrdo foi buscar ajuda de um colega que
pudesse me apresentar em um primeiro momento, para que, posteriormente, eu conduzisse 0s
procedimentos necessarios. A grande maioria das entrevistas realizadas em Claudia ocorreu
dessa maneira. Para exemplificar, vou apresentar como foi a entrevista realizada com o
professor Jodo Toninatto. Primeiramente, busquei ajuda de uma colega, a professora Rosana
Centenaro de Souza, moradora de Claudia e participante da vida educativa da cidade, para
proceder como intermediaria, isto €, fazer as apresentacdes e acompanhar-me neste primeiro

contato.
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No dia 28 de julho de 2004, a professora Rosana e eu fomos a Escola Municipal
Rural Catarina Canozo?, para agendar a entrevista. Ali, fui apresentada ao professor, e
conversamos um pouco sobre o objetivo das entrevistas para a realizagcdo da pesquisa. Por sua
vez, o professor se mostrou solidario, agradeceu ao convite, e marcamos a entrevista para o
dia 30 de julho, as 13h e 30min na mesma escola, em uma sala especifica para o uso do
mimedgrafo, onde ndo tivemos tanta influéncia de barulhos externos de alunos e automoveis.
A Escola, distante a 2 km do centro da cidade Claudia, é considerada como pertencente a zona
rural, mesmo depois da expansdo urbana, que deixou as divisas fronteiri¢as entre o urbano e o
rural mais ténues, e € considerada uma das escolas rurais mais préximas da cidade. Localiza-
se em uma das avenidas de acesso a cidade, na época sem pavimentacdo, e podemos ver,
conforme fotografia a seguir, aos fundos da Escola, uma série de casas abandonadas; estas
pertenciam as familias de trabalhadores que eram funcionarios da Madeireira Canozo (Cf.

Fotografia 2).

Fotografia 2 — Escola Municipal Rural Catarina Canozo (30/07/04).
Fonte: Cristinne Leus Tomé, Acervo Particular, 2004.

Ap0bs o contato inicial com as pessoas e marcadas as entrevistas, sendo estas com a
ajuda de um intermediario ou ndo, tive como procedimento iniciar a conversa, com base em
um roteiro, organizado previamente por mim: apresentacdo minha e da proposta da Tese; a
informacdo ao entrevistado sobre a divisdo da entrevista em fases (gravacdo, transcricao e
autorizacdo) bem como sobre o fato de que o professor poderia suprimir ou acrescentar partes

22 Catarina Canozo — Escola Municipal Rural. Distante da sede 2 km da sede. Localizada na Madeireira
Canozo.
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no texto da entrevista, visando esclarecimentos, e que nada seria publicado sem a autorizacéo
final na forma de Carta de Cess&o®. Feito isso, conversdvamos sobre todas as perguntas, e eu
aproveitava para dizer que, conforme as respostas e as novas historias que fossem contadas,
novas perguntas poderiam ser realizadas. O eixo central da entrevista versava sobre: a

chegada do entrevistado na cidade, sua atuacdo na educacéo e autoavaliacdo do seu trabalho®.

E, para conseguir, eu (de fora), compartilhar estas experiéncias passadas ha tanto
tempo, considerei importante manter a minha relacdo pessoal, com todos os envolvidos na
pesquisa, aberta e de respeito. Alinho-me a posicdo da professora Beatriz Fischer (2004, p.
540) que, ao estudar as professoras no Rio Grande do Sul, define este momento que perpassa
toda a pesquisa, da seguinte maneira: “Conquistar a confianca dessas senhoras constituiu
objetivo permanente, ndo sé no contato inicial, mas também durante as horas de entrevista.”
Entendo que, quando os professores estiveram na posicdo de compartilhar as suas
experiéncias pessoais com uma pessoa estranha (eu), para uma pesquisa que teria repercussao
fora dos limites da cidade, que seria gravada, que teria que ser autorizada pelo colaborador,
que teria sua firma reconhecida em Cartorio, que outras pessoas poderiam ler e que... entre
tantos ‘ques’ possiveis, esses professores permitiram que eu me tornasse parte destes
momentos por eles vividos. E, a0 mesmo tempo, consenti que eles, também, vivenciassem
esse processo de construcdo que é uma pesquisa. Neste trabalho de construcéo, as etapas nesta
caminhada com os profissionais da educacdo entrevistados tiveram o0 seguinte cronograma:
gravacdo da entrevista e fotografia, gravacdo em CD-ROM (passagem da fita cassete para
CD-ROM) e transcricdo em 2004; quanto as corre¢fes no texto da entrevista e autorizacdes

para utilizagdo, se estenderam entre os anos de 2004 e 2005.

Esse modo de conduzir a entrevista permitiu-me expor aos colaboradores as
perguntas previamente, pois as mesmas eram pontuais na tematica, mas nao delimitadas em
alguma especificidade, e a seguir indagar espontaneamente, conforme a entrevista ocorria.
Esta técnica se mostrou satisfatéria, de modo que os colaboradores se portavam mais

descontraidos ap6s conhecerem o roteiro de perguntas.

Ao terminar as explicacGes sobre a gravacéo, reforcava a importancia da revisdo da
entrevista, assim que transcrita, e da assinatura da Carta de Cesséo. Aproveitava para sempre
tirar uma fotografia do colaborador no inicio da entrevista, apds consentimento. Durante este

2 APENDICE C - Exemplo de Carta de Cessao.
2 APENDICE D - Quadro das Perguntas e Objetivos para os Secretarios de Educacéo de Claudia.
APENDICE E - Quadro das Perguntas e Objetivos para os Professores de Claudia.
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contato inicial, sempre anunciava 0 meu interesse que este material documental sobre os
profissionais da educacdo em Claudia, tanto sonoro quanto visual ou impresso, fosse
devolvido para a cidade, com cépia para a Biblioteca, possibilitando consultas e novas

pesquisas.

Ao terminar a entrevista, retornava ao Diario de Campo para descrever 0 que havia
ocorrido durante o encontro e apontar informacdes que poderiam ser-me Uteis durante a
pesquisa, como dados sobre o Municipio de Claudia e regido, anotacbes do cotidiano da
realizacdo das entrevistas e seus sujeitos, agdes tomadas quanto aos procedimentos realizados.

2.3 A DESIGNACAO PROFESSOR-PIONEIRO E O ESTABELECIMENTO
DO CORPUS

Com as entrevistas realizadas, passei a questionar-me: qual seria o periodo temporal
de estudo para esta pesquisa? Esta pergunta ndo foi feita somente ao final da fase de coleta
das entrevistas, pois durante todo o processo das entrevistas explorava o corpus em
constituicdo, buscando relacionar intradiscurso e interdiscurso, viabilizando a efetivagdo da
analise. Quando tinhamos formado um arquivo oral, textual e imagético, com 0s
pronunciamentos dos professores-pioneiros e também sobre os pioneiros, surgiu a
necessidade de delimitacdo desse corpus. Seguindo a Andlise de Discurso, surgiu a
necessidade de comecar a andlise justamente pelo enfoque da palavra “pioneiro”.
Questionando os empregos desse termo pelos sujeitos, nos contextos em que se manifestava,

discursivamente, jé se estaria realizando a analise, conforme Pécheux (2002).

Guilhaumou e Maldidier (1997, p.165-166), ao discutirem o lugar do historiador na
Andlise do Discurso, ajudam na compreensdo do tratamento analitico do corpus desta
pesquisa, que perpassa também o campo da histéria. Nesse sentido, o enfoque do modo como
se deu a escolarizacdo e o trabalho como professor, nas regides de colonizagdo do Centro-

Oeste brasileiro, e nesta de Claudia, em especial, torna-se um acontecimento que tém
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significacdo historica. Entendemos que o corpus que reunimos, as analises a partir do mesmo,

nesta Tese, apontam ao modo de se realizar uma “histéria social” (Ibid., p.164).

Por que emergiu o adjetivo pioneiro? Por que o atributo pioneiro conferido a
alguém? Para quem vive na regido da Gleba Celeste, cabe ponderar, o atributo pioneiro é
muito presente, tanto para denominar espacos publicos, tornar-se motivo de noticias para 0s
6rgdos de comunicacOes, quanto para nomear familias inteiras. Ele é uma constante, que

aparece com regularidade nos discursos promovidos pelas instituicdes, publica ou privada.

A palavra pioneiro relaciona-se a uma ideia simbdlica que circulava, propagada pela
Colonizadora SINOP S.A. em suas publicagdes durante os anos de ocupacdo do norte do
Mato Grosso. No texto “Historico da Gleba Celeste — 52 parte Cidade de Claudia” (s.d., 5
fls.), em que apresenta uma sinopse sobre o projeto de colonizagdo, o0 substantivo
“pioneirismo”, correlato de pioneiro aparece para caracterizar a empresa dona e responsavel

pelas terras adquiridas:

A experiéncia da colonizacdo da GLEBA CELESTE - 5% PARTE, é, para a
COLONIZADORA SINOP S.A., muito mais do que a reedicdo de tantos passos que
ja deu, e conquistas, desbravamentos, pioneirismo e criagdo de nucleos rurais e
cidades no interior brasileiro, principalmente no Norte Paranaense, e agora, no norte
do Estado de Mato Grosso. (s.d., fl.01).

O sentido de empresa pioneira transpassa a perspectiva do setor empresarial e se
assenta, também, na perspectiva dos colonizadores que ela incentivou para ali chegarem; seus
moradores também sdo apresentados como pioneiros. Uma das publicacGes sobre a histéria do
Municipio de Sinop, realizada pelo professor de Histéria da cidade de Sinop, Luiz Erardi
Ferreira dos Santos, “Conhecendo Nosso Municipio”, destaca em um de seus capitulos “As
Nossas Familias Pioneiras”. Este inicia assim (2003, p.45): “As nossas primeiras familias que
chegaram a partir do ano de 1972 e aqui com muito sacrificio, coragem e fé em Deus,
lancaram os alicerces da bela cidade onde hoje vivemos foram: [...]”. E, a seguir, a lista das

familias que chegaram, sendo a primeira a Familia Olimpio Jodo Pissinati Guerra.

Em 2007, com novas pesquisas sobre a histéria de Sinop, o professor Luiz Erardi
publicou o livro “Raizes da Histéria de Sinop”, no qual consta, novamente, um capitulo
intitulado “As familias pioneiras”. Nesse capitulo, amplia a lista das familias que chegaram,
entre 0s anos 1972 a 1973, e nos anos 1974 a 1979. O autor lembra que: “Nesta época, a
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chegada de novos moradores em Sinop era motivo de alegria para 0s que aqui ja estavam e
que prestavam todo tipo de ajuda aos recém chegados, criando-se assim fortes lagos de
amizade e afetividade entre as nossas familias pioneiras” (2007, p. 50). O sentido observado

para “pioneiras”, em relacdo as familias, relaciona-se a sentimentos positivos.

Em 2003 e 2004, o Jornal Capital, de distribuicdo no Municipio de Sinop, promoveu
uma série de reportagens intitulada Migracdo®®. Nesta sessdo do referido periédico, sdo
entrevistados os primeiros moradores de Sinop, que relatam sobre a chegada, as atividades
econémicas desempenhadas, a participacdo na comunidade e a vida cotidiana hoje.

Com teor histrico semelhante, a revista on-line “MTNews”, publicou em seu site?,
um pequeno histérico sobre a cidade de Claudia (sem autoria®’). O adjetivo pioneiro, em “ato
pioneiro”, associado a empresa colonizadora, € deslocado, aqui também, para os moradores

que foram colonizar a cidade de Claudia, sendo eles os “primeiros”.

A 25 de maio de 1978 chegavam a regido os irmdos Maldonado, que fundaram a
Madeireira Claudia Ltda. Num ato pioneiro vieram também os primeiros moradores,
trazendo a tira-colo suas familias, vindas especialmente do estado do Parana, e
estabeleceram na futura cidade de Claudia.

No mesmo site, é divulgada “A revista dos municipios — Imagem”, que publicou uma

série de reportagens sobre a cidade de Claudia®®, em que o adjetivo pioneiro se repete varias

% Jornal Capital. Migracdo, todas elas de uma pagina, na edicéo de fim-de-semana (sabado, domingo e
segunda-feira). Possuo as seguintes edi¢fes: - em 2003: n. 262 “Do sertdo pernambucano, num pau-de-arara
rumo ao sonho de conquistas” de Eneci Pilar (12,13 e 14 de julho); n. 265 “Sinopense pioneiro da bocha recebe
homenagem dos ex-companheiros™ de Eneci Pilar (19, 20 e 21 de julho); n. 274 “Vérias geracdes da familia
seguindo 0 mesmo ideal de profissdo: farmacéutico” de Marcio Cabalheiro (09, 10 e 11 de agosto); n. 280
“Como fotografo ele revelou a mais pura imagem da esperanca de uma nova vida” de Eneci Pilar (23, 24 e 25 de
agosto); n. 283 “Um Cearense faz parte da migracéo do Nortdo” de Marcio Cabalheiro (30 e 31 de agosto e 1°.
de setembro); n. 286 “A tia Cleuza do ‘radio e da politica’” de Marcio Cabalheiro (06, 07 e 08 de setembro); n.
289 “A praca é referéncia ao pioneiro que dedicou a vida ao progresso de Sinop” de Eneci Pilar (13, 14 e 15 de
setembro); n. 322 “Uma familia vive ha trés décadas em Sinop trabalhando a madeira” de Marcio Cabalheiro
(29, 30 de novembro e 1°. de dezembro); - em 2004: n. 339 “A historia de quem vivenciou o comércio na antiga
Sinop” de Marcio Cabalheiro (17, 18 e 19 de janeiro); n. 349 “Quando as marcas do passado representam
esperancas futuras” de Marco Cabalheiro (14, 15 e 16 de fevereiro).

%6 CLAUDIA. Disponivel em: < www.mtnews.com.br/cidades/claudia.htm >. Acesso em: 24 maio 2004.
Publicaces on line sobre a cidade de Claudia séo raras, mesmo informacOes em sites governamentais.

2" Sem Autoria. As informag6es contidas foram confirmadas, inclusive consta da entrevista realizada com a
professora Roseli Maldonado.

8 IMAGEM. Segdes: “Sintese histérica” (Disponivel em: < www.mtnews.com.br/imagem/1/claudia.html >),
“Investindo nos setores basicos do municipio” (Disponivel em: < www.mtnews.com.br/imagem/1/claudia2.html
>), “Assisténcia Social” (Disponivel em: < www.mtnews.com.br/imagem/1/claudia3.html >), “Vice-Prefeito
atuante” (Disponivel em: < www.mtnews.com.br/imagem/1/claudiad.html >), “Em defesa do Meio Ambiente”
(Disponivel em: < www.mtnews.com.br/imagem/1/claudia5.html >), “Um pioneiro que acreditou em Claudia”
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vezes. Na secdo “Sintese historica”, depois de citar os irmdos Maldonado, o texto segue

assim:

Num ato pioneiro vieram também os primeiros moradores da localidade: Emilio
Maximiano, Joaquim Batista, José Veiga, José Francisco, Airton Domingues Walter,
todos trazendo a tira-colo suas familias, vindas especialmente do Estado do Parana.
No rastro vieram, 4 meses depois, as familias de Benedito Vieira, Osvaldo Federici e
Antonio Evaristo da Silva.

Na secdo “Vice-Prefeito atuante”, na época Nery Romoaldo Perondi, o adjetivo
pioneiro aparece em dois momentos. Primeiro, acentuando o carater de um morador que
chegou por primeiro, os enfrentamentos que superou: “Pioneiro na regido, enfrentou uma
série de dificuldades de infraestrutura basica, como estradas, energia, agua tratada e
comunicac¢do.” Segundo, acentuando o carater de jovem visionario e empreendedor: “Como
pioneiro na construcdo do municipio, Nery Perondi trabalhou como comerciante no setor de
lanchonete e sorveteria, enfrentando todas as dificuldades da época. Posteriormente com
muito sacrificio, conseguiu comprar uma area e desde entdo destaca-se no ramo madeireiro.”
Sendo um texto escrito no passado, os efeitos de sentidos que se observam hoje, ao lermos a

noticia, € que um pioneiro foi uma pessoa vencedora, corajosa e destemida.

“Em defesa do Meio Ambiente”, a secdo apresenta o histérico da ecologista
Brigitte?®, presidente do Grupo Agro-Florestal e Protecdo Ambiental (GAPA). “Brigitte
chegou em Claudia em janeiro de 1980, mas foi a partir de 1983 que se estabeleceu em
definitivo, quando comecou a atividade hoteleira. H& 18 anos no municipio, Brigitte € uma

pioneira.”

A Ultima secdo, “Um pioneiro que acreditou em Claudia”, narra a historia do
empresario José Paschoal Bastian, que chegou em 1979 e acompanhou o crescimento
econémico da cidade:

O empreséario pioneiro lembra do processo de desenvolvimento da cidade. ‘Apesar
da economia bésica ser a madeira, a &rea desmatada comecava a ser aproveitada com
plantio de capim para formacdo das fazendas. Os agricultores, em sua maioria
proveniente dos indenizados da Itaipu, compraram as chacaras mais perto da cidade.

(Disponivel em: < www.mtnews.com.br/imagem/1/claudia6.html >). Todos com data de acesso em: 24 maio
2004.
2 Brigitte. O sobrenome n&o consta.
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Todavia, com as dificuldades para tocar a agricultura na época, muitos abandonaram
suas terras e foram trabalhar nas induUstrias madeireiras’.

Apl6s apresentar os grandes ciclos econdmicos da cidade, madeira, gado e
agricultura, o Sr. Bastian termina sua entrevista, conforme nos assinala o jornalista que o
entrevistou, apresentando os servigos prestados pelo mercado da familia, que acompanhou

todas as mudangas econémicas ocorridas:

Quanto ao pioneirismo, Bastian diz que mesmo passando muitas dificuldades,
conseguiu alcancar os objetivos. ‘A cidade cresceu e nds crescemos juntos. S6 temos
que agradecer a Deus, pela nossa vinda para Claudia. Agradeco a todos os clientes e
amigos, pelo prestigio que nos deram e pela preferéncia que sempre tiveram pelo
Supermercado Basmar — Onde o Super é sempre o Cliente’.

A fala do entrevistado, proprietario do Supermercado, nos remete a um complexo
conjunto de fatores dentro de um contexto historico especifico, que permite que o sujeito se
signifiqgue como tal, no caso, alguém que protagonizou o “pioneirismo” em Claudia, como

aparece na reportagem escrita pelo jornalista.

Retomando, entendemos, teoricamente, que a designagéo é:

[...] o que se poderia chamar de significacdo de um nome, mas ndo enquanto algo
abstrato. Seria a significacdo enquanto algo proprio das relagdes de linguagem, mas
enquanto uma relacdo linguistica (simbolica) remetida ao real, exposta ao real, ou
seja, enquanto uma relacéo tomada na histéria. (GUIMARAES, 2002, p. 9).

Nosso sujeito de analise, o professor, perante a designacdo pioneiro, 0 inscrevemos
na relacdo com a historia. E no espaco da histéria em que acontecem as cenas enunciativas e
as expressdes utilizadas nas préaticas discursivas que o designam como sujeitos na posicdo de
pioneiros. Como entendemos que o sentido é produzido no funcionamento da linguagem,
estudar a designacdo pioneiro é estudar o lugar onde funciona e a significacdo produzida a
partir dali.

Considera-se que a designacdo é da ordem do discurso e nédo, puramente, da ordem
da lingua; assim, os sentidos ndo estdo presos as palavras, sdo cambiantes. “A
possibilidade de falar do mundo, de falar dentro dele, de o designar e de o nomear,
de o julgar e de finalmente o conhecer na forma da verdade, tudo isso teria o seu
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fundamento, para nés, numa cumplicidade primeira com ele. Se o discurso, na
verdade, existe, entdo, na sua legitimidade, o que é que pode ele ser sendo uma
discreta leitura? As coisas murmuram ja um sentido que a nossa linguagem apenas
tem de erguer; e a linguagem, desde o seu projecto mais rudimentar, fala-nos de um
ser do qual ela seria a nervura.” (FOUCAULT, 1970, p.13)

Na ja referida pesquisa realizada pelos alunos do Curso de Pedagogia (TOME [Org.],
2001-2004), sobre os professores e a cidade de Claudia, o interesse pelos pioneiros parecia
atravessar os diversos enfoques de estudo. Os alunos elaboraram uma série de entrevistas com
moradores e organizaram documentos sobre a politica e a economia do Municipio. Dentre 0s
professores que participaram da pesquisa, a professora Aleixa foi entrevistada pelas alunas
Josiane Brolo Rohden e Ednéia Maniezo Martins, no dia 06 de abril de 2002, em Claudia. Ao
contar sobre 0s primeiros anos na cidade, a professora usa o atributo pioneiro ao se referir a
uma pessoa especifica, a professora Roseli de Moura Maldonado, que abriu uma sala de aula
para ensinar aos filhos dos funcionérios da Madeireira Claudia Ltda., pertencente a sua

familia;

(06) Aleixa: Tinha a Dona Rose®’, né, que é a pioneira. Ela ja lecionava, na frente da casa
dela, ao lado ela abriu um c6modo, da frente, e havia uma serraria, onde eles eram
proprietarios da serraria, e ai ela atendia as criancas. Primeiro porque eram criancas de

funcionarios deles, depois aqueles que iam chegando, ja iam também entrando na escola.

Na mesma entrevista, ela retoma a designacao de pioneiro, “Até nds, pioneiros, nos
distanciamos”, desta vez ampliando o nimero de pessoas envolvidas, incluindo os professores
que trabalharam durante os primeiros anos. Ressalta, também, a importancia de se registrar a
historia sobre esse inicio, para que as proximas geracdes soubessem das peculiaridades que
compuseram 0 quadro da educacdo. Momento de saudosismo, “quanta coisa bonita que a
gente fez”, em que as lembrancas aparecem sempre como positivas, bonitas, merecendo ficar

vivas.

(07) Aleixa: E o que eu sempre comento, é que na época, quando a gente se reline, fala: “Até

nds, pioneiros, nos distanciamos, né?” [...] a volta ao passado € muito gratificante e eu acho

%0 Rose: apelido da professora Roseli.
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assim, eu ficaria horas e horas falando... Porque quanto mais vocé vai falando, quando vocé
vai indo, vai recordando, vai relembrando, e... a historia, eu acredito assim, sempre falo,

“Pdxa, quantos registros a gente perdeu, quanta coisa bonita que a gente fez”.

Em outra entrevista, as alunas Giovana Kochhann e Rosana Centenaro de Souza,
entrevistaram o professor Kurt Walter Hattje em junho de 2002, em Claudia. O professor
Kurt, formado em Teologia, recorda que o carater pioneiro remete ao trabalho de aprendizado
realizado pelos professores, na prépria formacdo educacional das pessoas que moravam em
Claudia.

(08) Kurt: Era um excelente grupo de trabalho, que ndo visava tanto o salario no fim do més,
mas a construcdo de Claudia. Estes professores ndo s6 atuavam na area de educacdo, mas
desenvolveram o seu pioneirismo em todos os segmentos da comunidade e do Municipio em
formacdo. Nao estou muito lembrado das questdes burocraticas da escola, esta era resolvida
pela professora Roseli Maldonado e pela professora Ivone Schabarum. Mas me lembro muito
bem do Dr. Hitoshi®', de Felicio Valério, de Jamil Amin e tantos outros colegas que fizeram

das suas aulas verdadeiros seminarios de conscientizacéo e aprendizado para a vida.

Pioneiro, pioneirismo eram termos que apareciam com regularidade durante as aulas
do Curso de Pedagogia, nas leituras do Jornal, em publicacGes que circulavam na cidade, e
assim esta recorréncia, que me pareceu proficua, influiu para a proposicdo desta pesquisa de
Tese. N&o obstante, foi o entendimento de que pioneiro, sendo uma designacdo, poderia ter
sentidos variaveis, que propiciou buscar que sentidos de professor-pioneiro seriam

concernentes com a especificidade de Claudia.

O caminho analitico foi estabelecido por meio do estudo de Discurso: estrutura ou
acontecimento (PECHEUX, 2002), no qual o autor demonstra o processo de tomada da
marca linguistica, opaca, — “Ganhamos” — e o0 desenvolvimento da analise com base em
questdes suscitadas por essa palavra, mostrando efeitos de sentidos. Tracei pontos de
visibilidade para o que buscava. Em primeiro, 0 destaque ao conceito de acontecimento,

encontro de uma atualidade com uma meméria, relacionada a uma marca linguistica a

31 Nome ndo confirmado na revisio da entrevista.
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significar. Em segundo, a evidéncia de que o acontecimento suscita o confronto discursivo;
contribuindo para que uma proliferacdo de enunciados aponte ao acontecimento e, a partir
disso, a possibilidade de formarem-se vaérias leituras sobre este acontecimento (PECHEUX,
2002).

Iniciei por procurar ‘qual o tempo cronol6égico para designar o0 sujeito como
professor-pioneiro’. O que a principio me pareceu um critério simples, com o tempo surgiu o
primeiro impasse: este “pioneiro” seria de quando Claudia pertencia a Chapada dos
Guimardaes e, posteriormente, a Sinop (1979 até 1988), ou seria professor “pioneiro” aquele
considerado a partir da emancipacéo da cidade (primeira prefeitura em 1989)? Essa pergunta

tinha explicacéo na prépria historia da regido.

A definicdo para o conceito de pioneiro, com o efeito de sentido de que pioneiro é
aquele que chegou antes, sofreu variantes durante a realizacdo das entrevistas, isto €, poderia
ser pioneiro aquele de antes ou de depois da emancipacdo politica. Essa possibilidade que
abre o acontecimento a uma dupla interpretacdo tornou ainda mais interessante esta parte do
estudo, uma vez que em AD ndo se tem como busca dogmatica a verdade de um fato, mas

justamente as varias interpretacdes que se ddo a este fato, e como as pessoas o significam.

A consulta feita ao Dicionario Houaiss da Lingua Portuguesa® resultou nas seguintes

acepcOes de “pioneiro” — adjetivo e substantivo masculino:

1 que ou aquele que esta entre os primeiros que penetram ou colonizam uma regiao,
abrindo-a a ocupacédo e ao desenvolvimento; desbravador. 2 que ou aquele que vai
adiante, que anuncia algo de novo ou se antecipa a alguém ou a algo; precursor. 3
que ou quem antecipa uma pesquisa, progresso ou empreendimento; antecessor

Dentro das trés acepcdes, encontrei a palavra pioneiro empregada, pelos
entrevistados, dentro da possibilidade de desbravador, como apresentado no discurso da
Colonizadora SINOP S.A., em que os lavradores com suas familias chegaram para
“desbravarem, anonimamente, essas imensiddes, plantando brasilidade tenaz de fixacdo
nesses novos lindes interiores da Nagdo”, ja mencionado. Isto porque a chegada das familias a

nova cidade se fazia em um contexto de colonizacdo, visando novas areas urbanas ligadas a

%2 Dicionario Houaiss da Lingua Portuguesa. Disponivel em: < http://houaiss.uol.com.br/gramatica.jhtm >.
Acesso em: 14 jun. 2008.
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um projeto econémico de agropecuaria. O professor Vilson, a seguir, fala em “familias

pioneiras”, ressaltando os sentidos de “desbravar” e de “familia grande:

(09) Cristinne: Quem é a Familia dos Rodrigues?

Vilson: Sdo familias pioneiras aqui de Claudia, que vieram aqui também para ajudar a
desbravar esta regido. E sdo da mesma regido do Parana que eu vim. Inclusive eu também sou
das pessoas que tem uma familia grande. Entdo, muitos me apoiaram na hora de eu comecar a
vir dar aula aqui de novo porque eu ja trabalhei com a familia deles 14 no Parana, em sala de

aula.

No recorte dos profissionais da educacdo, o conceito de pioneiro se diluia entre trés
efeitos de sentidos: primeiro, ressaltando aquele que esta entre os primeiros, segundo, em que
a designacdo englobava situacdes de riqueza, sucesso econémico e reconhecimento, e
terceiro, com o de obter reconhecimento por todos, merecedor da homenagem da cidade,

nomeando suas escolas com o nome dos primeiros moradores. Como segue:

(10) Cristinne: Entdo, hum, quantos habitantes tinha, assim? A Dona Rose foi pioneira, a

familia da Dona Rose foi pioneira aqui ou ndo?

Aleixa: Oh, ela foi uma das pioneiras. Agora, na época, eu ndo me recordo quantos habitantes
havia, né, mas eram poucos. Dava 0 que, uns 50 habitantes, né, na época, quando nos

chegamos.

A ideia corrente de considerar pioneiro aquele que primeiro chegou ao lugar, é
endossada pela professora Aurora Custodio Bregolatto, quando esta nos narra a lista das
primeiras professoras de Claudia no final da década de 70.

(11) Cristinne: [...] quem é que [estava] atuando na educacéo, aqui em Claudia?
Aurora: Aqui? A professora Roseli Maldonado e a Aleixa Kowal de Pra.

Cristinne: A Senhora foi a terceira?
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Aurora: Sim, a terceira pessoa em Claudia a atuar na educacéo.

Ja a professora Inés Antunes abarca no conceito de pioneiro a ideia de ser a primeira
professora a trabalhar em uma escola recém-inaugurada: Ela comecou a trabalhar no

Municipio em 1992, na Escola Municipal Rural Iracema®,

(12) Inés: Aqui foi por falta de professores nessa Madeireira, ndo tinha professores, ai eu fui
chamada pelo dono da firma. [...] Ele pediu para mim trabalhar de professora la, e eu comecei,

comecei, ai. Eu sé tinha a 82. série.
Cristinne: E tu eras a Unica professora dessa escola?

Inés: A Gnica. E sou hoje, também a Unica professora. Trabalho 14 ha doze anos®, na mesma

escola, sou a Unica professora, sala multisseriada, de pré a 42, série.

“A Unica” professora, o sentido de unicidade esti associado ao sentido de ser o
primeiro, dai pioneiro como primeiro. Ainda em 2004, lembrancas de uma época dos
primeiros professores que atuavam sozinhos em escolas multisseriadas séo evocadas na fala

T¢

acima, quando a professora Inés se constitui como a “unica”.

A professora Leandra Inés Seganfredo Santos, que se mudou para Claudia em 1987,
com doze anos de idade, lembra da propaganda “na midia” realizada para atrair moradores:

(13) Leandra: Porque nesse periodo... houve muito, assim, na midia, a questdo “Ah, vamos
para l& que 1& vocé vai ficar rico”, que “la vocé isso, vai crescer na vida”. Entdo as pessoas
vinham, em busca de melhores condigcdes de vida. Tal qual meu pai veio. Meu pai veio em

busca de melhores condi¢des de vida, né. De repente na utopia de que ia ficar rico e tal.

Movidos pelo desejo de enriquecer, de proporcionarem “melhores condicbes de

vida” para 0s seus, alguns dos primeiros moradores a chegar puderam adquirir terras a precos

%% Iracema — Escola Municipal Rural Iracema. Situada a 38 km da sede. Localizada na Madeireira Iracema,
estrada MT-423.
% A entrevista foi realizada em 2004.
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atrativos e hoje, por meio da valorizagdo dessas terras, eles atingiram seus objetivos de

enriquecer:

(14) Leandra: Muitas pessoas vieram do Sul do Brasil, mas tinha também pessoas de outros
lugares ai, do Maranh&o... N&o sei te dizer ao certo, ndo. Muita gente do Parang, tambem.
Alguns pioneiros a gente tem ai, noticias que se embrenharam ali, na mata, e hoje essas terras
valorizaram, e pode-se dizer, assim, que sao pessoas, que vamos considerar ricas, né. Que tem

alguns bens, ai, na... questdo das terras.

A “questdo das terras”, tdo significativa para estes pioneiros, era motivo da vinda ao
Mato Grosso, que, quanto maior a extensdo territorial mais longe dos centros urbanos ficava.
As terras das pessoas que se “embrenharam ali, na mata”, desmataram, plantaram, criaram seu
gado, sdo aquelas que pertencem aos pioneiros, “que vamos considerar ricas”. Considerados
hoje grandes fazendeiros, essas pessoas “ricas”, sdo as que a professora Leandra apresenta

como as primeiras a terem chegado, desbravadores, bem sucedidas economicamente.

O professor Luis Antonio Coelho Campana® ao discorrer sobre os valores dos lotes
situados no Municipio de Claudia, na zona urbana, em 2004, faz uma comparacdo entre o
preco pago pelos pioneiros, os primeiros moradores, e 0 investimento que estes proprietarios
tém atualmente. No centro urbano de Claudia, os precos para compra dos terrenos tiveram

uma valorizagdo de quase 1000 %, num periodo de, mais ou menos, vinte anos.

(15) Luis: Vou citar um lote na avenida®, que, com sua medida de 15 por 35, ou 15 por 45,
que sdo as medidas padrdes, na, na nossa cidade, um lote na avenida, hoje, ele é vendido por
R$ 50.000,00 a R$ 60.000,00, dependendo a localizagdo dele, em que ponto da avenida, pode
ter uma valorizacdo, de até R$ 100.000,00. Agora, fora da avenida, duas, trés quadras, para
cada lado, para residéncia, ele esta girando em torno de R$ 15.000,00 a R$ 25.000,00. Enté&o,
houve um salto, assim, onde se comprava por R$ 3.000,00, R$ 4.000,00, hoje esta se
comprando por R$ 20.000,00 a R$ 25.000,00. Isso tudo em funcdo desse desenvolvimento. E
o0 pessoal que tem vindo de fora, que até tem inflacionado, porque ele vem com dinheiro, ele

% Luis Antonio Coelho Campana. Sétimo Secretario de Educacéo, Cultura e Desporto do Municipio de
Claudia no dia 29 de fevereiro de 2004, quando foi realizada a entrevista.
% Avenida Marechal Rondon. Principal Avenida de Cléudia.
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paga por isso ai. E o pessoal que estava aqui, 0S pioneiros, que, as vezes se sentiam até
desmotivados, de estar morando num Municipio como Claudia, que ndo via seus bens, as
vezes, 0S poucos bens que possuem, €, sendo valorizados. De repente ele gastava R$
30.000,00 para fazer uma casa, e se fosse vender, ndo achava R$ 20.000,00. Hoje € o
contrério, se ele gastar R$ 30.000,00 numa casa, ele cuidar dela, em pouco tempo ele vai
vender por R$ 50.000,00.

Nesta formulacdo, o professor Luis destaca o sentido econdmico dado ao valor do
terreno situado na cidade. Se primeiramente os pioneiros se “sentiam até desmotivados, de
estar morando num Municipio como Claudia”, enquanto Sinop apresentava condi¢fes de
moradia e bem estar com melhores atrativos, por exemplo, agora, com 0 crescimento
econdmico ocorrido no inicio do século, Claudia se mostrava como uma cidade interessante
para se viver, “Isso tudo em funcdo desse desenvolvimento”. Com a chegada de novos
moradores, inflacionou o comércio da venda de terrenos e casas, “porque ele vem com
dinheiro, ele paga por isso ai”, e, para vender, 0s primeiros moradores que compraram Seus

terrenos a um preco baixo, “0s poucos bens que possuem”, agora estdo “sendo valorizados”.

Outro ponto que o professor Luis destaca, em 2004, sdo os valores dos lotes urbanos
de acordo com a sua proximidade com a avenida principal. Claudia tem duas avenidas que
cortam a cidade em forma de cruz, mas apenas uma delas é chamada de a “avenida”, a mais
extensa e a que da acesso a cidade pela MT 423. O professor apresenta que o valor de um lote
na avenida principal é de R$ 50.000,00, por exemplo, enquanto que o0 mesmo lote, mas a duas
ou trés quadras paralelas a avenida, estdo com um preco de R$ 15.000,00. Pela diferenca dos
valores apresentados, podemos considerar que os sentidos para um lote “duas, trés quadras,
pra cada lado, para residéncia” é considerado longe da “avenida”, do centro da cidade, onde
se encontram as principais atividades comerciais. No inicio da urbanizacdo de Claudia, com
poucas quadras abertas, os pioneiros compraram seus lotes destes setores, que hoje sdo

valorizados por estarem préximos a “avenida”.

A professora Lidia Mercedes Titon®’, que trabalhou na Escola Municipal Rural
Dilma, e, em 2004, era merendeira concursada no Municipio, nos conta a hist6ria dos

pioneiros homenageados em nomes de escolas. Um novo efeito de sentido se constituiu em

%7 Lidia Mercedes Titon. Filha de Daniel Titton. Seu sobrenome aparece com um “T” somente por erro de
registro no Cartorio.
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que a riqueza destes pioneiros ndo foi em espécie monetéaria, mas o ganho foi o de ficar na

memoria da regido, de ser lembrado posteriormente.

Primeiro, a ex-professora lembra o nome de Daniel Titton, seu pai, que chegou a
Claudia junto com a familia em 1980, recebeu a homenagem de ter o seu nome colocado na
primeira escola municipal ap6és a emancipacdo politica de Claudia, em 1989. Daniel Titton
nasceu em Treviso, na Italia, e jovem migrou para o Brasil: primeiro, para o Estado do Rio
Grande do Sul, onde teve trés filhos, depois foi para Santa Catarina, onde se estabeleceu e
teve mais oito filhos, posteriormente seguiu para o Parana, onde teve um filho, e, por fim, foi
para Claudia, sua Gltima cidade, onde faleceu. A ex-professora Lidia destaca “ele é pioneiro
daqui”, “tinha muita influéncia”, ndo sé seu pai teve seu nome reconhecido pela cidade como
0 irmdo dela foi Secretario de Educacdo. Pioneiro designando um chefe de familia, uma
grande familia, que participou politicamente da cidade, que tinha o poder de influenciar o

outro em suas decisoes.

(16) Cristinne: E por que deram 0 nome dele para a escola?

Lidia: Porque ele é pioneiro daqui. Ele tinha muita influéncia na cidade. Ele ndo tanto, mas
meus irmaos. Inclusive o Melchior® que foi, até, Secretério da Educagdo do Municipio.

Cristinne: Entdo, foi uma homenagem que a cidade prestou, para a familia de vocés, foi
colocar o nome da Escola.

Lidia: Sim. Na época do prefeito José Augusto Formigoni*®, que foi o primeiro prefeito da
cidade, ele pos 0 nome do meu pai, para a escola. Meu pai tinha setenta e quatro anos, faleceu

faz quinze anos.

Mais duas escolas municipais sdo lembradas pela ex-professora e receberam o nome

de familias pioneiras: a Escola Catarina Canozo e a Escola Basilio Bastos, ex-escola Dilma:

(17) Cristinne: E os nomes das outras escolas da cidade?

%8 Melchior Titton — Um dos professores de Claudia entrevistado para esta pesquisa. Segundo Secretério de
Educacéo de Claudia na administracdo do Prefeito José Augusto Formigoni. De 1991 a 1992. Chegada em
Claudia;: maio de 1980.

% José Augusto Formigoni — Primeiro Prefeito de Claudia. PMDB — Partido do Movimento Democratico
Brasileiro. De 1989 a 1992.
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Lidia: E uma homenagem. Que nem a Catarina Canozo é homenagem & familia Canozo. A

[Escola] Basilio Bastos foi também um [nome de] pioneiro, o da Escolinha Basilio Bastos.

Em Claudia, cidade pequena e com poucos moradores, possibilita a ocorréncia de
uma organizacao interna que da sustentacdo a um tipo peculiar de sociedade que identifica
seus membros “influentes” como vultos, como importantes e merecedores de homenagens
pelo coletivo. Esses pioneiros que nomearam as escolas eram importantes para quem? A
principio, para a familia, uma vez que esta ocupava postos nas esferas sociais e ficava
distinguida por ter um membro que era destaque na sociedade. A prépria sociedade reforca
seus simbolos de dedicagéo coletiva, uma vez que ndo se identifica um pioneiro que ndo tenha

uma historia de realizacGes, e que, de alguma maneira, ndo tenha “influenciado” alguém.

A professora Dalila Marques Tributino Colman, que conhece “bem a histéria da
Escola Catarina Canozo”, porque “acompanha a serraria” onde trabalham seus “pais e irméos”
e, também, porque o proprietario sempre apoiou “muito” a Escola, lembra que o nome

Catarina pertencia a avo dos proprietarios:

(18) Dalila: [...] eu conheco bem a histéria da Escola Catarina Canozo, né, porque eu

acompanho a essa serraria, [...] Meus pais, meus irmaos trabalharam [...] Na madeireira.
Cristinne: E ajudavam [os proprietarios] na escola.

Dalila: N6s sempre contamos, assim, muito com o apoio do Sr. Martinho Canozo®,

principalmente.
Cristinne: E, quem foi Catarina Canozo?

Dalila: Catarina Canozo foi a mde do Senhor Augusto, né. [...] O Seu Augusto é o pai do
Martinho Canozo. Entdo, 0 nome da escola foi uma, [...] quando ela foi construida, Claudia
pertencia a Sinop, ainda, entdo eles pediram que se fizesse uma homenagem, né. Na época ela
era até viva ainda. Entdo, dai, foi feita uma homenagem, que ela é avé do Martinho Canozo.

Outra familia homenageada foi a Bastos dos Santos. A professora Cleni Wentz, que
trabalhava na Escola Municipal Rural Basilio Bastos dos Santos em 2004, nos relata a

“0 Martinho Canozo — Proprietéario da Madeireira Canozo.
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mudanga do nome. Em julho de 1994, durante a prefeitura de Nelson Corad'', a Escola
Municipal Rural Dilma, localizada na Vila Industrial, passou a chamar-se Basilio Bastos dos
Santos, nome de um “antigo morador”. Mais um momento em que a designacao pioneiro
aparece com o efeito de sentido de reconhecimento e homenagem. E a nova escola teve um
projeto de construcdo que visava 0s aspectos fisicos do local. A professora nos conta que a
escola foi construida do “outro lado da rua que era menos poeira” e “feita de alvenaria”, o que
nos remete a dois sentidos expressivos para quem mora no interior do Mato Grosso: o
primeiro sobre a época da seca, aos seis meses em que a poeira, a0 pé proveniente de uma
terra muito fina que, aliado ao vento, circula pelos lugares; o segundo, “de alvenaria”, nos
remete a uma divisdo temporal e econdmica, quando no inicio da colonizacéo as construcdes
eram feitas de madeira, porque outros materiais de construcdo eram de dificil transporte e ndo
chegavam até a cidade; agora, ap6s a municipalizacdo de Claudia, na década de 90, ja era

possivel lecionar em uma escola “de alvenaria”.

(19) Cleni: E depois essa escola [Dilma], também ela foi desativada, que era de madeira, era
muita poeira, né, e estava ficando pequena. Ai foram, compraram um terreno, a prefeitura
ganhou de um morador e eles construiram de alvenaria. E nessa escola, entdo, passou o0 home
do antigo morador, em homenagem a ele, Escola Basilio Bastos dos Santos, na qual eu estou
trabalhando até hoje.

Cristinne: Entdo a Escola Dilma passou a ser Basilio, depois?

Cleni: E. Essa Escola Dilma, ela fica na mesma estrada, né, so que ela passou de nome e
mudou para o outro lado da rua que era menos poeira, foi feito de alvenaria, séo quatro salas

de aula.

Podemos observar que, nas formulagdes analisadas, constatava-se o uso das palavras
“pioneiro”, “pioneirismo” e correlatos no fio do discurso das professoras e professores
entrevistados, assim como também apareceu nos materiais de divulgacdo e outros

documentos. Deve-se ponderar inclusive que essa designacdo ja estava vinculada aos

I Nelson Cora — Segundo Prefeito de Claudia. PFL — Partido da Frente Liberal. De 1993 a 1996. A informagio
sobre a data da mudanca de nome encontra-se na Placa de Inauguragdo da Escola, localizada a frente da Escola.
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professores de Claudia, no discurso da pesquisadora, antes da realizacdo das entrevistas e

durante as mesmas.

Apos este estudo sobre a designacdo pioneiro, passei a questionar-me: mas qual seria
0 tempo cronoldgico para ser considerado pioneiro? Em uma cidade criada em 1978, quantos
anos seriam necessarios para que a pessoa se considerasse um pioneiro? E nos casos dos

professores?

Para o professor Jodo Toninatto, os professores pioneiros sao/foram os primeiros que
chegaram a cidade, enquanto que para a professora Inés, os primeiros a atuar em uma escola
também sdo os pioneiros. Para a professora Edna Costa Cavenaghi, quarta Secretaria de
Educagdo, Cultura e Desporto do Municipio de Claudia*, encontrar os professores pioneiros
traria muitas dificuldades, uma vez que eles estavam se pulverizando em varias localidades e
grande parte ja ndo se encontrava na regido, o que dificultaria a realizacdo de entrevistas se o

recorte fosse durante o inicio da colonizacéo.

Foi neste momento que a deciséo do recorte temporal se delimitou entre 1978 e 1988,
entre a chegada das primeiras familias e a emancipacdo politica de Claudia. Estudaria o
discurso produzido neste periodo, levantando interpretacdes dentre as varias possibilidades
manifestadas pelos sujeitos, sonantes ou dissonantes, sobre a posicdo de pioneiro assumida
por eles. Como “[...] todo discurso é o indice potencial de uma agitacdo nas filiacbes socio-
historicas de identificacdo [..]” (PECHEUX, 2002, p. 56), levantaria os efeitos que
constituiram este sujeito como produto de uma série de filiagbes assumidas e sua
movimentagao por entre o contexto vivido, assim como sua referéncia sobre o outro, seu

colega professor-pioneiro, com o qual se identifica.

Ao tratar da emergéncia da formulacdo discursiva “ganhamos”, Pécheux traga um
desenho cujo lapis interpretativo segue por um pontilhado de “caminhos”, como ele proprio
compreende, cujo enunciado encontra-se “no interior do imenso arquivo, oral e escrito”
(2002, p. 17), formado por multiplos saberes. Todos estes saberes, que compdem o0 arquivo,
sdo resultantes e alimentados por discursos outros, de modo que, o sujeito ao filiar-se a estes
saberes ndo estd “[...] independente das redes de memoria e dos trajetos sociais [...]”
(PECHEUX, 2002, p. 56) que apontam aos contextos socio-historicos onde os sujeitos
produzem sentidos ao significar as suas existéncias, historicas, que sdo peculiares e suscitam

interpretacdes singulares. E desta maneira, que ndo podemos deixar de voltar os olhos a

%2 Na administracéo do Prefeito Nelson Coré (Partido da Frente Liberal), de (final de) 1993 a 1996.
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sociedade que se formou em Claudia nesta década de estudo. Este arquivo ndo é historico
somente por pertencer a uma linha do tempo, mas é histérico por ser uma representacao dos
saberes circulantes em uma sociedade em um momento especifico. O que os professores
dizem, na perspectiva discursiva, representa “filiacdes socio-historicas de identificacdo” entre

sujeitos.

Para a construcdo do corpus, Pécheux e Fuchs (1997) consideram dois
procedimentos distintos: a via experimental e a via arquivista. Maingueneau nos apresenta

(1998, p. 15, grifo do autor), as duas possibilidades:

0 arquivo é considerado numa oposicdo entre 0S cOrpus experimentais, que sao
produzidos por locutores postos em situacéo de teste pela analise do discursos, e por
corpus de arquivos, os enunciados que foram considerados, aqueles sobre os quais
trabalham os historiadores.

Mesmo que as modalidades referidas de corpus aparegcam em separado, Pécheux e
Fuchs (1997, p. 187) sdo de opinido que “[...] a forma-arquivo deve ser considerada como
uma forma derivada ‘abastardada’ do procedimento de tratamento que, em seus designios, é
de natureza experimental;” e, neste caso em particular, o corpus se constitui valendo-se de

uma retroalimentacédo entre a via experimental e a via arquivista.

Em Ler o Arquivo Hoje, Pécheux (1997c, p.57) novamente discorre sobre a
concepcao de arquivo, “[...] entendido em sentido amplo como campo de documentos
pertinentes e disponiveis sobre uma questdo”. Neste momento, um corpus constituido
abarcaria ndo somente documentos fisicos ja-dados, concretos, mas também compostos por
tantas vozes que nos falam de leituras sobre estes saberes concretos. Novos gestos de leituras
sobre os arquivos textuais. “Assim comecaria a se constituir um espaco polémico das
maneiras de ler, uma descricdo do ‘trabalho do arquivo enquanto relacdo do arquivo com ele
mesmo, em uma série de conjunturas, trabalho da meméria histérica em perpétuo confronto

consigo mesma.” ” (Ibid., grifo do autor).

O que buscamos, quando fazemos a analise das entrevistas com os parametros da
AD, é tentar delimitar as sequéncias discursivas que, em um momento dado, signifique um
acontecimento “[...] no ponto de encontro de uma atualidade e uma meméria.” (PECHEUX,
2002, p. 17). O sujeito, ao significar o acontecimento que surge, o faz no uso de uma lingua,
que é opaca, porque impregnada de sentidos provenientes da ideologia e do inconsciente; o
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sujeito, ao significar, o faz dentro de determinadas condi¢Ges de producdo do discurso,

situando-se em uma formacao discursiva.

E neste ponto que iremos trabalhar o modo como o real é significado pelos
professores-pioneiros, como eles percebem este real que ocorreu no inicio da colonizagdo e
como eles significam este acontecimento discursivamente. Analisando suas falas ndo como
verdadeiras, mas como interpretacbes que apontam a fatos ocorridos, sem a iluséo de
objetividade, uma vez que a AD néo se apresenta como uma teoria em que se possam resgatar
os fatos em sua esséncia, mas apenas como efeitos de sentidos entre sujeitos. No fio do
discurso, cabe ao analista buscar marcas linguisticas que apontam aos saberes interdiscursivos

relacionados a essas marcas, de modo que a sua anélise também consiste numa interpretag&o.

Ao significar este dado real passado, 0s sujeitos-professores estardo utilizando uma
lingua que, por sua propria natureza, € equivoca; supde-se entdo a possibilidade de
deslocamentos de sentidos, considerando os trinta anos que separam a experiéncia vivida e o

resgate da mesma na atualidade e a propria mobilidade constante dos sentidos:

A AD se pretende uma teoria critica que trata da determinagdo histérica dos
processos de significacdo. N&o estaciona nos produtos como tais. Trabalha com os
processos e as condicBes de producdo da linguagem. Condiciona, por isso, a
possibilidade de se encontrarem regularidades a remissdao da linguagem a sua
exterioridade (condi¢des de produgdo). (ORLANDI, 2001b, p.12, grifo do autor).

Os processos de producdo da linguagem determinam que 0s sentidos se constituam
numa tensdo entre a reproducéo e a transformagao. E neste momento que o proprio sentido da
palavra pioneiro é significado de diversas maneiras. Para delimitar o campo discursivo de
referéncia para esta Tese, sobre o sujeito professor pioneiro no processo colonizatério, me
detive primeiramente no sentido dado por alguns professores em referéncia aos moradores
que primeiro chegaram a cidade. Os primeiros colonos que chegaram e permaneceram em
Claudia entre 1978 e 1988, construindo a cidade, no sentido de permitir a subsisténcia
humana dentro das condigdes apresentadas, entre 0 processo de nascer e de ‘vingar’, entre o

momento de construcdo que passou de uma pequena localidade urbana a uma cidade.

A nova crianca-cidade chamada Claudia nasceu e sobreviveu, conseguiu ultrapassar
0s momentos criticos da primeira infancia quando outras cidades definham e acabam, devido

a falta de condicGes humanas de sobrevivéncia. Quando os moradores perceberam que
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Claudia ‘vingou’, iniciaram a campanha para municipalizacdo. O critério para a delimitacéo
temporal do corpus na primeira década representou a chegada dos primeiros colonizadores,
sua permanéncia em Claudia, o trabalho desses colonos nos setores produtivos e politicos, até
0 momento da municipalizacdo, quando deixa de ser um cidaddo sinopense para ser
claudiense. Além do aspecto cronoldgico, referente aos primeiros que chegaram, ficou
contemplado no estabelecimento dessa década, também, o processo de identificacdo destes
professores como claudienses, vinculado com as primeiras construcfes das salas de aulas e

escolas.

As regularidades encontradas deste sentido, dentro do corpus discursivo, foram
determinantes para esta escolha. Dentre elas, busquei trabalhar com os processos de
significacdo e as condi¢Oes de producdo dos sentidos (ORLANDI, 2001b) produzidos pelos
professores em seu campo de atuacdo, no espaco fisico onde iniciaram suas atividades
profissionais educativas, as escolas, levando em conta sempre a condi¢do do sujeito de, junto
com a regularidade, manifestar também a dispersdo do sentido. Assim, para terminar este
capitulo, analiso as referéncias ao ensino publico, no discurso dos professores, para

compreendermos um pouco deste palco onde nossa histéria ocorre.

2.4 O ENSINO PUBLICO EM CLAUDIA: LUGARES E SENTIDOS

Ao iniciarmos este capitulo, destacamos que as entrevistas realizadas nesta pesquisa
representam um espaco de quase trinta anos apds a chegada das primeiras familias a Claudia,
e do estabelecimento do primeiro local publico de ensino. Identificamos efeitos de sentidos
com base no que os entrevistados narraram sobre como ocorreu a implantacdo do ensino
publico. Para tanto, dividiremos esta secdo em duas partes: primeiro, tracando algumas
caracteristicas do inicio da Escola Estadual e segundo, com as peculiaridades da Escola
Municipal, pois se constata que esta divisao, e diferenca, € marcada pelos professores, nos

seus depoimentos, tanto espacialmente quanto cronologicamente.
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Iniciamos apresentando a cidade de Claudia no seu plano urbano. Como outras
cidades projetadas pela Colonizadora SINOP S.A., o mapa de Claudia, apresenta uma
composicdo entre os angulos retos e as curvas em sua distribuicdo setorial. O tracado da
planta urbana é em forma de malha, isto é, a divisdo das ruas principais e secundarias corre de
modo paralelo e sdo distribuidas horizontal e verticalmente. Os quarteirdes sdo formados a
partir da grade de vias urbanas e divididos internamente em lotes regulares. O objetivo desta
formacdo urbana é padronizar a cidade, dividindo os espacos destinados ao publico, ao
sagrado e ao privado, favorecendo a circulacdo, e sdo principios que remontam a Hipédamo
de Mileto (c. séc. V a.C.) e as cidades romanas (BENEVOLO, 2005).

A quebra aos angulos retos se da da interseccdo das duas avenidas principais que, sob
a forma de uma circunferéncia perfeita, abriga em seus limites a praca central da cidade, lugar
de todos, espaco dos cidaddos, local de encontros. Na fotografia a seguir, temos uma
representacdo do inicio da colonizacdo, quando as ruas e avenidas ainda estavam sendo
abertas, e 0 espaco destinado a praca era ocupado pela vegetacdo nativa. Os limites da cidade
eram 0s muros da floresta.

Fotografia 3 — Vista Aérea Claudia (Anos 807?).
Fonte: Colonizadora SINOP S.A., Acervo Particular, s.d.

Sob esta tradicdo milenar que dispGe sobre 0 espaco urbano, ja-dado, € que nossos
professores iniciaram suas atividades de docéncia nas escolas de Claudia, ora no centro
urbano, ora na periferia rural. O tracado em torno a cidade seguia o principio matematico das
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divisbes geométricas. Vias principais, as estradas, partiam da cidade em direcdo ao interior e,
circundavam as chacaras e os lotes rurais. Estas circunstancias espaciais geogréficas
repercutiram nas peculiaridades proprias que definiram o papel da Escola Estadual e das
Escolas Municipais Rurais.

No mapa a seguir (Cf. MAPA 2, com a localizagdo da Escola Estadual e das Escolas
Municipais), temos um nuacleo urbano, retangular, em que lemos a palavra “Claudia”,
centralizada. Ali foi o ponto de referéncia para as questdes administrativas, transacoes
comerciais, servicos de salde, lazer, religioso e, também, entre 1979 e 1988, a Escola

Estadual se apresentou como o Unico centro educacional.

A Escola Estadual foi a primeira a ser criada em Claudia e teve sempre a
caracteristica de estar situada na sede urbana, sua populacdo era formada pelos moradores
urbanos ou das proximidades, tanto os professores, quanto os funcionarios e os alunos.
Nasceu da preocupacéo individual da professora Roseli, que ndo se contentou com a situacéo
vivenciada naquela oportunidade. Em 1978, quando os primeiros imigrantes estavam
chegando, a falta de infraestrutura era total, inclusive escolar, e fazia-se necessario uma

interveng&o neste ponto.

A professora Roseli, graduada em Pedagogia, e tendo atuado como Secretaria de
Educacdo em Peabir(-PR, providenciou os documentos necessarios junto a Escola Estadual
Nilza de Oliveira Pipino*®, localizada no Municipio de Sinop, e abriu a Sala Escolar Extens&o
da Escola Nilza, com sistema multisseriado, de 12. a 4. séries do 1°. grau, no dia 07 de marc¢o
de 1979.

Na zona rural, a criacdo das escolas teve que esperar pela emancipacdo do Municipio
de Sinop. Em 1978, a cidade de Claudia pertencia ao Municipio de Chapada dos Guimaraes,
no ano seguinte, em 17 de setembro de 1979 ocorre a emancipacdo politica de Sinop, e
Claudia passa a fazer parte do novo Municipio. A partir de 1982 inicia-se a implantacdo de
Escolhas Municipais, as quais tiveram como espaco de atuacdo a zona rural. Instaladas nas
estradas que formavam a rede viaria, tinham como caracteristicas estarem localizadas em
pontos economicamente importantes para o Municipio, isto €, em locais de sitios e fazendas

ou proximas as madeireiras e serrarias.

*® Nilza de Oliveira Pipino — Nome da esposa do colonizador Enio Pipino.
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Era por estes corredores que se escoava a producdo agricola e industrial, assim como
se interligavam 0s pequenos assentamentos urbanos que se formaram nos principais
cruzamentos ao nucleo urbano central. O prédio escolar se localizava em pontos estratégicos
onde houvesse um aglutinador populacional, sendo seu publico formado por professores e
alunos da propria localidade.

A instalacdo das escolas rurais teve como origem o desejo dos moradores dos sitios,
proprietarios de madeireiras e de fazendas agropecuarias. De maneira aproximada como
ocorreu com a Escola Estadual, o desejo dos moradores dos bairros rurais desencadeou 0
efeito de instalacdo de escolas em locais de atrativo social. A unido de pais e interessados é
que viabilizou o empenho em conseguir, junto ao Departamento Municipal de Educacdo de
Sinop, a criacdo das primeiras escolas.

A distribuicdo geografica das Escolas Municipais tendeu mais para critérios de
interesses da populacdo local, de suas reivindicac@es politicas, do que de um planejamento de
crescimento urbano realizado pela Secretaria. O interesse dos proprietarios de terras e dos
madeireiros na implantacdo das escolas era manter as familias apegadas ao local. A escola
funcionava como um atrativo a mais para os trabalhadores que buscavam colocacdo em
Claudia.

Ressaltamos que as caracteristicas apresentadas pela Escola Estadual e pelas Escolas
Municipais Rurais refletiam os impasses presentes em uma cidade periférica. Ficando Claudia
a uma distancia aproximada de 100 km de Sinop, com estradas que desapareciam no periodo
da chuva, quando a luz e a agua encanada eram preciosidades que ndo estavam ao alcance de
todos, dentre tantos outros empecilhos, temos na formacdo da rede escolar pablica de Claudia
um condensador de todo o quadro apresentado. Com um contingente populacional de
habitantes com escolaridade deficiente cuja motivacéo era a aquisicdo de terra para trabalhar,
as mas condicdes de vida da populacdo, central e periférica, refletiam-se nas escolas. A Escola
Estadual, na zona urbana, teve o papel fundamental de qualificar ndo sé as criangas em idade
escolar, mas também aos trabalhadores por meio de cursos supletivos. As Escolas Municipais
Rurais cumpriram com o papel de ensinar aos filhos da prépria comunidade. Frequentar a
escola era uma estratégia para diminuir os efeitos das mas condi¢des de vida dos menos

favorecidos.
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2.4.1 A Escola Estadual: a primeira escola urbana de Claudia

(20) Roseli: Mas dai chegou 0 més de marc¢o de 79, e ndo aparecia ninguém pra ser professora
e ja tinha cinco criancas para a escola. E eu tinha dé, vocé sabe que quando vocé tem vocacao,

aquilo fala mais alto, né.

O compromisso com a missdo de educar aparece nesta formulacdo em que temos a
primeira iniciativa para formar uma escola em Claudia, pela professora Roseli de Moura
Maldonado, formada em Pedagogia com habilitagdo em Supervisdo, Orientacdo e
Administracdo Escolar. Seus familiares e parentes chegaram a Claudia durante o ano 1978,
vindos do Parand, com o propésito de abrir uma madeireira. Naquele ano, a firma foi
inaugurada e recebeu 0 nome de Madeireira Claudia Ltda., a primeira de Claudia. Na regido
ndo havia méo-de-obra disponivel, o que obrigava os proprietarios da Madeireira a buscarem

os trabalhadores no Parana, que chegavam com suas familias e criancas.

A professora Roseli ndo se mudou junto com os familiares no primeiro momento,
pois ela estava lecionando e preferiu terminar o ano letivo antes de deslocar-se a Claudia. A
professora tinha receio de que a madeireira falisse e que ndo houvesse trabalho nas escolas,
obrigando a familia a retornar apressadamente. As incertezas da professora se dissiparam, e
ela chegou a Claudia em dezembro de 1978. Durante o periodo de férias no verdo de 1979, a
professora Roseli constatou que havia na madeireira cinco criangas em idade escolar e
nenhuma escola nas proximidades. A partir desse momento, ja decidida a permanecer em
Claudia, a professora buscou informar-se sobre a possibilidade de ali construir uma escola
junto ao representante da Colonizadora SINOP, seu Duilio, autoridade méaxima em Claudia,
proprietaria das terras da regido. Com o consentimento dele, a professora Roseli (Cf.
Fotografia 4) deslocou-se a Sinop para apresentar a proposta a Irma Maria Editha, da Ordem
do Santo Nome de Maria (Cf. Fotografia 5), diretora da Escola Estadual Nilza de Oliveira
Pipino.
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Fotografia 4 — Roseli de Moura Maldonado.
Fonte: Cristinne Leus Tomé, Acervo Particular, jan.
2008.

Fotografia 5 — Irm& Maria Editha.
Fonte: Luiz E. F. Santos, Acervo
Particular, 1976.

Mesmo antes de a professora Roseli chegar do Parana, a Irma Editha, em Sinop, ja
tinha conhecimento sobre suas atividades profissionais. No ano de 1978, quando seus parentes
vieram para Claudia, sua cunhada fora conversar com a Irma Editha sobre a possibilidade de
ela ministrar aulas em Claudia. A professora Roseli reproduz o dialogo assim:

(21) Roseli: E a minha cunhada pegou e foi conversar com ela e falou: “Olha, a minha
cunhada foi professora e tem diploma de faculdade”. E dai a Irma falou assim para ela: “Mas
o diploma ndo da capacidade pra ninguém”. Ela falou: “Eu quero conhecer” [risos]. Dali,
entdo, a minha cunhada falou: “Dai quando ela vier, se ela for lecionar, a Senhora vai

conhecer ela, né.”

Na formulacdo acima temos o efeito de sentido de que o importante é ser
competente, pois 0 professor vai ser muito exigido, com base no saber de que o ensino a cargo
de freiras é rigoroso e exigente. No recorte “a Senhora vai conhecer ela”, o efeito de sentido é
de reforco a indicacdo, apostando que nao vai se decepcionar e que uma indicacdo s6 nao

basta, é preciso provar competéncia. A Irma mostra reconhecer o saber que circula no meio
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profissional: diploma ndo quer dizer exatamente qualificacdo, e que ndo basta indicar alguém
para que seja aceito no cargo. Mas, na realidade de Claudia, ndo era totalmente possivel
seguir este principio, pois ndo haveria muitas escolhas. O fato da Irma ser a Diretora da
Escola, nos coloca frente a presenca da educacao confessional, era a freira a dirigente a quem
foi confiada a conducdo da Escola. Ao dizer: “a Senhora vai conhecer ela, né”, a professora

Roseli deixou implicita a autossatisfacdo com seu desempenho.

A Irma Editha trabalhava como Diretora da Escola Nilza de Sinop, junto com a Irmé
Lidia, de Vice-Diretora, e com a Secretaria, Maria de Lourdes Alves Moura. A Escola fora
criada oficialmente em 1976 como escola de 1° grau pelo Decreto n°. 767/76 de 26 de
outubro. Com o crescimento populacional do nucleo central de Sinop e a necessidade de
novas perspectivas educacionais e profissionais tanto para as criangas quanto para 0s jovens,
em 1977 foi implantada a educacgéo infantil e, em 1978, pelo Decreto n°. 1301/78 de 31 de
marco foram criados os cursos de Magistério e Contabilidade. (SANTOS, 2007).

Como aparece na formulacdo 21, foi no ano de 1978 o primeiro encontro entre a
Irma Editha e a cunhada da professora Roseli para averiguar a possibilidade de trabalho na
Escola. A professora Roseli chegou ao final do ano, e em marco de 1979 providenciou a
documentacdo necessaria, dela e dos alunos, e inaugurou a Sala Escolar Extensdo da Escola
Nilza, com o sistema multisseriado. A Sala Escolar funcionava em um cémodo na sua propria
casa, na frente, com alguns moveis provindos de uma ex-escola e outros novos fabricados

pelo marido. A professora Roseli se refere as caracteristicas do espaco fisico escolar assim:

(22) Roseli: E, tinha um comodo, assim, acho que era de sete por cinco, mais ou menos, né. E
ai 0 meu marido dividiu, e eu morava nos dois cémodos do fundo e na frente teve a Escola. E
para fazer funcionar essa sala, tem uma fazenda em Baixada Morena, sabe né. Entdo, la
naquela fazenda tinha fechado a escola, sabe. Dai, entdo nds fomos, la, pegamos o quadro,
que tinha umas duas ou trés carteiras, a gente trouxe. Dai meu marido fez aquelas carteiras

antigas, que cabia quatro, cinco alunos num so, né.

A fotografia a seguir mostra a simplicidade do prédio e, a0 mesmo tempo, pode-se
inferir, pelas imagens dos alunos, o quanto a escola era necessaria para atender & demanda de

alunos; pois o grupo reunido, como se constata, parece grande para uma sala.
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Fotografia 6 — Sala Escolar Extensdo da Escola Nilza.
Fonte: Colonizadora SINOP S.A., Acervo Particular, 30 jun. 1979.

Esse sentido de que a Escola comegou em acomodacgdes precarias, com mobiliario
improvisado, dependendo da boa vontade da professora e sua familia, reforca o sentido de
vocagdo e missdo, no qual se alicercavam as iniciativas que tomavam, o0s esforgos
empreendidos: “a gente trouxe”, “meu marido fez”, “na frente” da casa da familia, uma peca
era destinada a Escola. A casa, fabricada pelo marido, desde a derrubada da arvore até o corte
da madeira, desde o desenho da planta até a montagem da estrutura, foi construida
rapidamente para que a familia pudesse morar. Este fato acarretou que a madeira utilizada
para a construcdo ndo tivesse tempo de secar, de ser beneficiada, ocasionando constantes
rachaduras e frestas que se abriam, conforme a intempérie. Na sala de aula, onde as criancas
ficavam, as frestas no assoalho acabaram sendo motivos para brincadeiras dos alunos durante
as aulas. Como a casa fora construida alguns centimetros acima do solo, apoiada por pilares
de sustentacgdo, os alunos aproveitavam este vao existente para langcarem objetos pequenos por
entre as frestas do assoalho, tendo como objetivo da brincadeira recuperar 0 objeto que caiu,

sendo necessario, para isso, sair da sala de aula.

Nessas condicOes apresentadas, a Sala Escolar foi recebendo cada vez mais alunos

em suas dependéncias, a ponto de a professora Roseli procurar outra pessoa para ajuda-la na
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tarefa de docéncia. Em marco, a Sala Escolar contava com cinco alunos e em julho ja estava
com sessenta e oito, tornando-se uma atividade inviavel para uma Unica professora. Assim,
para o0 segundo semestre, a Sala Escolar contou com a participagdo de uma nova professora,
Aleixa Kowal de Pra, técnica em enfermagem recém chegada do Parana; houve entdo a
divisdo dos alunos em duas turmas, com duas séries cada uma delas. Reforca a professora

Aleixa a localizacdo da sala de aula, Unica, da escola:

(23) Aleixa: No inicio era na frente da casa da professora Rose, né. Era uma sala, onde o
soalho era de tdbua, com umas frestas enormes, onde as criangas jogavam os lapis, para ficar

toda hora s6 indo para fora para puxar com uma vara, né [risos].

Apesar da singeleza do espaco fisico, os alunos ‘aprontavam’ em aula, como lembra
a professora Aleixa, e com isso refor¢ando que eles se situavam mesmo na posicéo de alunos,
que se constituira realmente um grupo, uma escola onde alunos se sentiam a vontade, em sua

posicao.

Outras vezes, a professora Roseli lembra que as criangas deixavam cair objetos de
maneira involuntaria, nos buracos, ndo sendo possivel a recuperacdo do material de aula.
Como néo existia papelaria na cidade, a perda do material causava transtorno para os pais e
para a professora, uma vez que para repO-lo teria que compré-lo 14 em Sinop. Ja aqui, na
perspectiva apontada pela professora Roseli, diferentemente da professora Aleixa, a

brincadeira remete a situacdo de precariedade que vivenciavam: o material escolar era pouco.

(24) Roseli: O assoalho era de madeira bruta. Entdo [...] aquela madeira secava, ficavam
aquelas frestas enormes, no assoalho. As criangas derrubavam o lapis e a borracha ali, era um

chorero danado, eles choravam porque depois eles ndo tinham aonde arrumar outro, né.

Sem mais condi¢des de permanecer um nimero tdo grande de alunos em apenas uma
sala de aula, e sempre com a chegada de novas criangcas em idade escolar, em 1980 a Sala
Escolar de Claudia passou a categoria de Extensdo da Escola Nilza, sendo contratados novos

professores. A comunidade escolar, professores, pais e alunos, iniciaram uma campanha para
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a construcdo de uma sede prépria e ampliacdo das salas de aula. A Colonizadora SINOP S.A.
doou o terreno e construiu o prédio da escola, com duas salas de aula, banheiros e uma
secretaria, em parceria com a comunidade. Como todas as construcdes habitacionais da época,
a madeira era a matéria-prima utilizada para erguer as paredes, confeccionar as janelas e a
tesoura, e assentar o piso. Todos os pavilhdes escolares construidos seguiram o mesmo

modelo, pois outros materiais de construgéo encareceriam a obra.

Neste momento, a Escola deixou de ser multisseriada e passou a trabalhar com oito
turmas. O horério das atividades escolares foi organizado de maneira a comportar 0
funcionamento das turmas de pré-escola e da 12 série a 42 série do 1°. grau durante o dia e a
58 série do 1°. grau a noite, em quatro turnos de 3 horas e 45 minutos. Desta maneira, a
Escola podia atender a todas as criangcas em idade escolar, mesmo com as poucas salas

disponiveis e com o horario apertado entre 0s turnos.

Mas foi sob a lideranca de uma professora, ou seja, “de dentro” da Escola que surgiu
e vingou a iniciativa de mobilizacdo da comunidade para construir o prédio, por meio da
Associacao de Pais e Mestres (APM). Observa-se a adogdo de um tipo de solucdo para suprir
a falta de recurso na escola que é bem conhecido: fazer uma festa; a professora Roseli

conhecia este caminho.

(25) Roseli: No lugar que é aquela ali. Naquela parte que tem arvores, ali na frente, era o
nosso, primeiro salas, as duas primeiras salas. Dai mais no fundo, no ano de 80, nds
construimos, a APM da escola construiu uma sala pro pré-escolar, sabe. Uma sala com uma
secretariazinha pequenininha, uma area, assim, sabe, e ali funcionava o pré. Mas foi a APM
da escola, nés fizemos uma festa, em 80. E para fazer essa festa, a gente teve que emprestar™
motor, para gerar luz, tudo, o pao a carne, tudo vocé tinha que buscar em Sinop, sabe. E, era
muito... mas isso dai a gente ndo é... via como um sacrificio, sabe, via mais como um desafio,
pra vocé ir la, e fazer, e conseguir fazer, e ter éxito naquilo tudo vocé faz, né. Entdo, pra nos

era...

No recorte acima podemos ver que a Escola ficava na dependéncia do esforco dos
envolvidos diretamente com a mesma: os professores e os pais de alunos por meio da APM. O

* Emprestar: pegar emprestado.
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efeito de sentido proveniente de “a gente ndo via como um sacrificio” nos remete a que esse
esforgo, necessario para a realizacdo da obra, era visto como natural, pois o que importava era
“conseguir fazer”, “ter éxito”. A Escola era assumida como uma responsabilidade contingente

daquela comunidade.

O trabalho das professoras da Escola, junto com a comunidade e a Colonizadora
SINOP S.A., reverteu na construcdo do primeiro prédio da Escola, que caiu trés vezes.
Explicamos: a professora Aleixa nos conta que, no inicio da colonizacdo, as pessoas
chegavam e se autodenominavam construtoras, para logo arranjarem servigo. E como néo se
tinha como comprovar se a pessoa dizia ou ndo a verdade, ocorriam desastres nas edificagdes

da cidade, como no caso do primeiro prédio da Escola:

(26) Aleixa: Ja nesse periodo, a Colonizadora havia cedido um espaco, fisico, para a escola.
Foi construida a escola, duas salas de aula, né e uma secretaria, onde atuava a direcdo e
secretario e uma cozinha para merenda. [...] o interessante dessa escola, que ela caiu trés
vezes, né. Aqui, no inicio da colonizacdo, todo mundo era carpinteiro, sabe. Entdo quando
levantava, quando pensava que ia cobrir, ela caia, né. Pois mal feito, ninguém sabia fazer as

coisas direito. Até que enfim construiu-se.

Ela aponta ao sentido de que 0s servicos prestados eram precarios, pois naquela
distancia, faltavam profissionais capazes para “fazer as coisas direito”, “ninguém sabia”. Com
esse sentido, a professora Aleixa contrapde-se, de certo modo, a posi¢cdo da professora Roseli,

de que “o importante é voceé ir 14, e fazer, e conseguir fazer”.

Assim, a escola cresceu quando foi assumida como instituicdo “da comunidade”, a
qual se empenhou para esse proposito, buscando recursos junto a Colonizadora e em toda a
sociedade. Durante o intervalo de dois anos, 1980 e 1981, a escola passou de uma extensdo
improvisada na sala da casa da professora para uma escola prépria com sede no centro da

cidade, como se percebe na Fotografia 7 a seguir.
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Fotografia 7 — Escola Estadual de 1°. Grau Manoel Soares Campos.

Fonte: Escola Estadual Manoel Soares Campos, Acervo Particular, s.d.

Nota: (E) prédio construido pela Associagdo de Pais e Mestres (APM) em 1981; (C) prédio
construido pela Colonizadora SINOP S.A. em 1981; (D) prédio construido pela
Colonizadora SINOP S.A. em 1980.

Em 10 de agosto de 1981, pelo Decreto de criacdo n°. 1243, foi fundada a Escola
Estadual de 1°. Grau Manoel Soares Campos®, tendo como diretor o professor Valmir Roque
Anderle*®. O fato de dar 0o nome de um antigo prefeito & escola aponta ao apego a uma
tradicdo de nomear instituicdes pulblicas escolares, homenageando personalidades que
participaram de cargos publicos ou de grande prestigio na comunidade. No carimbo escolar da
época consta: Cidade Claudia Mun.-Sinop/MT. Periodos intermediarios entre 0 matutino,
vespertino e noturno foram necessarios para atender a grande demanda de alunos, uma vez
que a Escola atendia também a Pré-escola. Em 1984 a Escola tinha 05 salas de aula, 14

professores e 395 alunos, sob a direcdo da professora Roseli*’.

Um efeito de sentido que se destaca na pratica de constituicdo do corpo docente da
Escola Estadual, desde sua formagdo como Sala Escolar, é o carater de familia que permeou a
sua trajetéria. Para a criacdo dessa escola, a familia da professora Roseli esteve envolvida

> Manoel Soares Campos — Prefeito de Cuiaba em 1951. Prefeitura de Cuiaba, 2008.

6 Autorizac&o para funcionamento n°. 091 para 1°. Grau de 03/07/84.

“" Dados concedidos por Luiz Erardi F. Santos, Delegado do DREC entre 1984-87 dos municipios de Sinop,
Porto dos Galchos e Juara, em novembro de 2007.
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mesmo antes da propria professora chegar a Claudia. A professora, entdo, estava dentro do
circulo de poder do “pioneirismo” politico e administrativo, por ser desta familia. Esta
influenciou em outros aspectos da vida social e politica em Claudia, que se estendeu também
a educacdo. Apbs a professora Roseli assumir a Sala Escolar, iniciou-se uma busca para

encontrar uma nova professora e, assim, dividir as séries em periodos préprios.

Mesmo que as pessoas ndo se conhecessem, ao chegarem a Claudia passavam a
constituir lagos de afeto entre si. A professora Aurora relata uma passagem demonstrando

essa relacdo de unido entre as familias, quando descreve uma comemoracéo do Natal.

(27) Aurora: E ao mesmo tempo era gostoso, porque todo mundo conhecia todo mundo, e foi
muito bom. No Natal as familias se reuniam e rezavam a novena do Natal, que era um dia em

cada familia.

A professora Aurora, em sua narrativa, destaca de modo idealizado a harmonia
reinante entre as familias que compartilhavam a vida em comunidade. Assim como no
contexto religioso as pessoas Se reuniam para comungar e rezar conjuntamente, 0 mesmo se
passava quando o0 assunto era a escola; uma rede de relacGes familiares se estabeleceu, ndo
necessariamente de lacos sanguineos, mas no sentido de que uma pessoa indicava outras para
formarem parte do grupo. As pessoas que chegavam antes indicavam familiares ou amigos
para assumirem cargos, muitas vezes percorrendo 0s tramites necessarios para facilitar a
absorcdo de uma mao-de-obra qualificada no mercado de trabalho. Poderiamos entender este
procedimento como nepotismo, no sentido de favorecimento para com parentes*®, mas este
ndo seria negativo, parecia justificar-se diante da realidade de caréncia de recursos humanos.
Um exemplo é a professora Aurora, que antes de chegar a Claudia ja tinha emprego garantido
como professora na Escola Estadual. O esposo dela, que chegara antes, havia conversado com
a professora Roseli e destacado sua formagao profissional, averiguando a possibilidade de ela
arrumar trabalho na Escola Estadual. A professora Roseli confirmou a vaga, uma vez que a

falta de professores qualificados, na época, era um fator preocupante.

“8 Dicionario Houaiss da Lingua Portuguesa. Disponivel em: < http://houaiss.uol.com.br/gramatica.jhtm >.
Acesso em: 14 jun. 2008.



73

(28) Aurora: Daqui foi o seguinte: como vinha aumentando bastante o nimero, a populacéo,
a professora Roseli me procurou. Ja antes, tinha conversado com meu esposo e falado que
precisava de professor e que eu viesse 0 quanto antes, porque precisavam urgente de
professores. Eu cheguei, foi muito facil. Cheguei, ja, ela veio na minha casa, conversou
comigo. Ai em fevereiro nés fomos pra Sinop. Ai, nos, os professores da época, fomos para

fazer Xérox [cOpias] dos documentos para comecar, entrar no quadro de professores.

A professora Aurora foi a terceira professora a trabalhar na Escola Estadual, e
quando numera os primeiros professores, ela os trata como familiares, e a Escola como lar. As
pessoas na cidade de Claudia estavam isoladas em uma ilha povoada, cercada de floresta por
todos os lados. Seus familiares estavam em outro Estado, seu laco sanguineo dava-se apenas
em relacdo aos parentes mais proximos que haviam emigrado junto. Em alguns momentos, as
conversas do dia a dia acabavam ocorrendo nos locais de trabalho, como no caso de
professoras, cujos maridos trabalhavam com a terra ou com a madeira, e ficavam longe de

casa dias seguidos.

A necessidade de as pessoas estarem juntas, para conversar, para preparar as aulas,
para estar com outros vizinhos acabou delegando para a Escola Estadual uma posicdo nédo
somente de local de ensino, mas também caracterizada como local agregador social. O papel
da Escola se confunde com o papel de um clube social familiar, local de encontros, onde as
pessoas se reinem para conversar, comemorar, celebrar, comungar suas vidas umas com as
outras. Viver todo o tempo em comunidade é concebido no sentido de apoiar-se mutuamente,
no enfrentamento de fatos desconhecidos que possivelmente surgiriam. Dai o sentido de
acolhimento dos novos membros do corpo docente como uma familia generosa, que tinha

também emprego a dar.

(29) Aurora: Depois foi a Eunice Schirmer. E depois foram chegando outros. O Raimundo
Boreli, o VValmir Anderle, e, ai, foi crescendo a nossa familia. [...] comecei a trabalhar dia 23
de marco de 1980, na Escola Estadual, que é o meu segundo lar.

A professora Maria Candida Antunes de Souza descreve uma situacdo que aponta ao

modo como se realizavam 0s convites para trabalhar na Escola, ocorridos dentro das relacbes
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de parentesco ou de proximidade. A professora Candida tinha a sogra que trabalhava de
merendeira na Escola e era vizinha da professora Eunice Schirmer. Com a morte de uma
professora, e a urgéncia da situagdo em repor a vaga, houve o convite para a professora
Candida.

(30) Candida: Aqui, na Escola Manoel Soares Campos, ela [professora Eunice] convidou-me
para vir, substituir uma professora. E ela faleceu, ficou doente. [...] eu morava do lado da casa
de uma professora [professora Eunice]. A professora [professora Eunice] me chamou, se eu
ndo queria trabalhar na escola. A diretora [professora Roseli] conversou comigo e perguntou
se eu tinha estudo. Falei que tinha a 82 série, s0. [...] Ela perguntou se eu queria dar aula,
faltava uma professora no pré. Falei: “Olha, ja dei catequese, mas aula, nunca.” Ela me deu a
turma, era més de agosto [de 1986], era uma turma de pré.

Nesse pronunciamento da professora Candida, se destaca que a relagdo de confianca
na pessoa era 0 bastante para ingressar no Magistério. As relacBes familiares aparecem
também quando a professora Eunice descreve uma situacdo escolar em que a professora
responsavel pela orientacdo pedagdgica, no caso a professora Roseli, cobrava uma postura do
corpo de professores. A professora Eunice s6 tinha a 82. série e precisava de ajuda para poder
preparar suas atividades diarias de aula. Compensando esse contexto de inexperiéncia
profissional, primeiro ela descreve que a professora Roseli era uma lider natural, que
incentivava o grupo de professores a fazer um bom trabalho, que “passava uma energia

positiva”:

(31) Eunice: [...] sabe, aquelas pessoas que tém facilidade de trabalhar com os outros, entéo
ela passava uma energia positiva pra gente.

Logo em seguida ela se refere ao fato de que a professora Roseli ensinava, mostrava
como as atividades de ensino eram realizadas, mas também “cobrava” das professoras o
resultado de suas a¢des. A formulacdo abaixo nos remete a uma situacéo que lembra a relacéo

entre pessoas mais velhas e mais novas, ou entre pessoas que sabem como fazer ou resolver
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determinado problema e ensinam uma pessoa que ndo sabe. Roseli era como uma méae

exigente e afetuosa ao mesmo tempo.

(32) Eunice: [...] Ela era muito enérgica. Essa pessoa assim, linha dura, que cobra, sabe, ela
cobrava, mas ela, também, te dava base para isso. Ela me ensinou muito. Tenho muito a

agradecer a ela.

A professora Leila Aparecida dos Santos ao lembrar de seu trabalho junto a
professora Roseli descreve uma situacdo que poderia ocorrer entre mée e filha adolescente
que desafia a mée, se ndo soubéssemos que se trata de uma situacdo entre duas professoras.
Inclusive a palavra “filha” é utilizada varias vezes, estabelecendo uma relacdo pessoal e ndo
institucional entre as pessoas. A professora Roseli ndo falava da posicdo de supervisora, mas

de familiar.

(33) Leila: Eu lembro que ela chegava, ela me abragava, aquele jeitdo dela: “Mas Leila —
chamava numa salinha — assim, 6, minha filha, mas vocé sabe que ndo pode vir assim, minha
filha, porque, vocé sabe, né, as criancas vao te ver.” Ai eu lembro que eu falava assim: “Mas
professora — porque eu chamava de professora — se eles me veem na rua assim, como que eu
vou vir santinha, dar aula para eles” [risos]. Tdo novinha, tinha dezesseis anos, sabe, eu ndo
tinha ideia. E continuava vindo e ela olhava pra mim e fazia: “Na-na-néo, hei Leila, vocé ndo
tem jeito”. Aquele jeitinho dela, assim. E ndo vinha e ndo vinha discreta, sempre mostrando a

barriga. Coisa de menina, né, ndo tem muito...

A professora Leila, uma adolescente que ja tinha experiéncia de trabalho tanto na
Escola Estadual quanto na Municipal, descreve uma disputa de forgas entre uma professora de
profisséo, defensora de que o professor portasse uma vestimenta mais discreta para atuar em
sala de aula, e uma professora adolescente, ainda cursando o 2°. grau, sem qualificacdo
profissional, e que ndo via nenhuma relacdo entre as roupas alternativas que usava e a
vestimenta concernente a posicao de professora nas aulas que ministrava. Essa situacdo, entre
a professora adolescente, que agia como filha, e a professora supervisora, que agia como uma

familiar, mais velha, teve um desfecho compreensivel quando temos uma relacdo de forcas
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entre parentes em que o adolescente prova 0s outros para ver até onde pode ir com sua postura
de contestador. Caso a professora Roseli tivesse se valido de sua posicdo de supervisora,
nesse confronto, hierarquicamente acima da posi¢éo de professora, e passado uma ordem para
a professora Leila vestir-se com roupas que cobrissem a barriga, o desfecho seria outro. A
professora Roseli ndo acentuava diretamente a sua posicdo hierarquica ao trabalhar e delegar
tarefas, estas eram obtidas pela compreensdo do outro aos objetivos que visavam as tarefas
solicitadas. A professora Leila, na época, ndo achou necessario mudar seu estilo de vestir para
satisfazer o desejo da professora Roseli. J4 no momento da entrevista, em 2004, ela relembra
da situacdo como atitude de rebeldia adolescente, postura que ndo assumiria agora, como
pedagoga.

As relacdes familiares se estendiam também aos pais dos alunos e aos préprios
alunos. Os professores se referiam aos seus alunos como filho de “Seu Fulano” ou mesmo
filhos do “Fulano”. O aluno ja vinha com o peso da familia no nome que assinava. Alguns
pais iam & Escola conversar com a professora Roseli, para colocarem seus filhos a estudarem
com a professora “Tal”. Por meio da APM, os pais assumiam responsabilidades para si que
tinham por primeira competéncia o Estado, como construir salas de aula. Sem a necessidade
de licitacdo publica para aquisicdo de material de construcdo, os pais buscavam junto as
empresas e estabelecimentos comerciais 0 que era necessario para levantar o prédio. Fora isso,
promover atividades culturais e gastrondmicas destinadas a levantar fundos para investimento
na Escola, também eram acBGes desempenhadas pelos pais. Era interesse dos pais a
permanéncia da escola, questdo de qualificacdo profissional para a vida de seus filhos e de
viabilidade de fixacdo das familias ao local.

A professora Eunice, a seguir, endossa o0 sentido de que a unido em torno de obter

éxito no objetivo de por a Escola a funcionar era comum a todos.

(34) Eunice: [...] Entdo, pra mim, foi assim um aprendizado muito grande, nesse periodo. E a
gente tinha também, muita colaboracdo, dos pais, né. Tinha dificuldade, mas os pais
colaboravam, os alunos se empenhavam, sabe aquela coisa assim, da comunidade participar,
porque todos tinham vontade que a escola funcionasse, que funcionasse bem, que todos

precisavam da escola. Ent&o, isso dava uma sustentacdo muito boa.
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Essa posigcdo aponta ao sentido de que a educacgéo se constitui como uma necessidade
de uma sociedade. A cultura dos migrantes valorizava que os filhos tivessem estudo,
conservando suas raizes. A mudanca para um lugar distante ndo mudou basicamente 0s
valores. Se esses migrantes tivessem se misturado com culturas diferentes, poderiam ter

sofrido outras influéncias, mas isso ndo parece ter acontecido.

O uniforme dos alunos era: camisa branca, saia azul, meias brancas e Conga*® azul
para as meninas e camisa branca, calca azul, meia branca e conga azul para 0os meninos. O
uniforme, para os alunos, era fornecido pelo Governo do Estado. N&o era doacdo, os alunos
pagavam 0s carnés, com taxas mensais e a Escola tinha que prestar contas do dinheiro
adquirido pela Escola em Cuiaba. O primeiro uniforme veio com o emblema do Municipio de
Chapada dos Guimardes. A professora Roseli se recorda do carinho com que os alunos
tratavam seus uniformes, e da importancia que davam para o fato de a Escola Estadual exigir

uso de uniforme.

(35) Roseli: E, outra coisa, naquela época, era tudo uniformizado, né, todos os alunos. [...] Ih,
era muito bonito, Nossa Senhora, aquilo... para os alunos era... E, depois, nés comegamos a
Escola assim, ja criando a importancia da Escola na cabeca do aluno, que aquilo ali era uma

coisa muito importante, e valorizava sempre, né.

A fotografia a seguir reforca a posicdo da professora Roseli sobre a Escola, a
formacéo civica sendo destacada, como um modo de inclusdo também no discurso oficial
nacional mais amplo. Apegar-se aos sentidos tradicionais da Escola era uma questdo basica,
de inclusdo de pertencimento e de progresso®.

*° Conga. Marca Conga de ténis utilizado na Escola.

% Durante a década de 80, trabalhei como professora concursada no Municipio de Viamao (RS) onde era
obrigatério o desfile de 7 de setembro. Lembro que a escola tinha que desfilar duas vezes, uma no bairro da
escola, e outra no centro de Viamao. E a concepcdo civica do que envolve o desfile em si tinha divergéncias
entre os professores e alunos, alguns aprovavam, e outros, na sua maioria, discordavam desta maneira de
manifestacdo civica. A resisténcia por parte dos professores que discordavam, manifestava-se através da ndo
cobranca da marcha pelos alunos, ndo buscar a disciplina de maneira enfatica; e do lado dos alunos, em nao
cumprir com o alinhamento dos pelotdes, 0 empurra-empurra, a conversa e a brincadeira. Os desfiles ocorriam,
todos os professores e alunos participavam, mas o carater que se sobressaia era 0 de uma grande festividade, nao
necessariamente civica, que envolvia a escola inteira. Nesta pesquisa, olhando as fotografias dos primeiros
desfiles de Claudia, estas apresentam um ar solene, disciplinado, em que os membros da escola demonstram
orgulho de estarem exercendo aquela atividade. E, realmente, o orgulho era motivado, no sentido de que a Escola
estava oportunizando um espetaculo para a cidade: a Unica Escola, na sede da cidade, estaria desfilando: com
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Fotografia 8 — Desfile da Independéncia da Escola Estadual Manoel
Soares Campos.
Fonte: Claudevania B. Anderle, Acervo Particular, set.1981.

A Escola Estadual foi, até a emancipacdo politica de Claudia e a criacdo da Escola
Municipal Daniel Titton, a Unica escola publica localizada no nucleo central urbano. De
algum modo, esta caracteristica proporcionou a Escola Estadual algumas facilidades. Por
exemplo, o fato de estar préxima a Colonizadora SINOP S.A., aos estabelecimentos
comerciais e as entidades sociais, permitia a Escola estabelecer um maior contato com a
comunidade para a realizagédo de festividades escolares e extraescolares. A clientela da escola,
seus alunos, eram os filhos destes empresarios e funcionarios, quando néo eles préprios, que

ali estudavam. O investimento na Escola feito pela comunidade revertia em beneficio desta.

A fotografia a seguir mostra que a Escola em Claudia, embora fosse uma cidade

recém estabelecida, ja é bem ‘uma escola’, em seu aspecto externo, e que a ‘turma de alunos’

banda, com bandeiras, com uniformes, seus professores e alunos. E o desfile era um presente para a comunidade,
que ndo mediu esforcos para as construgdes prediais da Escola nem em suas necessidades diarias. O sentido
civico parecia acentuado porque era concreta, para professores e alunos, a unido de todos para que a cidade e a
escola, da qual fazia parte, crescesse e se afirmasse.
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é tal qual a maioria das turmas. A educacdo em Claudia nutriu-se pelo desejo de inclusdo no

sistema brasileiro de Educacao, de tornar-se oficial.

Fotografia 9 — Turma da 4% Série — Professora Roseli.
Fonte: Escola Estadual Manoel Soares Campos, Acervo Particular, 1982.
Nota: Professora Roseli - em pé, primeira a esquerda.

Com a seriagdo completa do 1°. grau, a Escola iniciou o processo para a composi¢ao
de todas as trés séries do 2°. grau. Em 1985 a Escola ja contava com o 2°. grau completo e, um
ano ap6s™*, a Escola obteve a Autorizacio para seu funcionamento, de n°. 128 de 08/04/86.

O Estado assumiu a escolarizacdo, a Escola passou a pertencer oficialmente ao
Estado. Para a professora Roseli, o pertencimento ao Estado fortaleceu a Escola, que passou a
ter 0 aspecto que uma escola deveria ter, o que se mostra pelo uso do uniforme, um detalhe
que aponta ao sentido de disciplinamento que requer a escolarizagdo, semelhante ao que
ocorria em outros lugares do pais.

*'MATO GROSSO. Secretaria de Educacio. Assessoria Pedagdgica. Municipio de Sinop. 2008.



80

Durante a década de 80, a Escola cresceu e contemplou todas as séries necessarias
para o funcionamento do 2°. grau e permaneceu com turmas de Supletivo. Ampliou-se a parte
fisica da escola com a construcdo de novas salas de aula, sendo necessario, em alguns
momentos, alugar salas e utilizar o proprio espaco da cantina para atender a todos os alunos.
Nesta década foram varias as reformas estruturais realizadas na Escola, que contava para isso
sempre com a participacdo da Colonizadora SINOP S.A. e da comunidade, além do préprio
Estado.

A administracdo da Escola era controlada, na parte financeira, por um sistema de
prestacdo de contas. A contabilidade da Escola passava por um controle em Sinop e em
Cuiab4, capital do Estado. O material distribuido para a Escola, inclusive os uniformes,

deveria estar relacionado neste relatério contabil.

Em sintese, pois, o quadro docente da Escola Estadual teve a caracteristica de ser
constituido por profissionais da area educacional, por profissionais liberais graduados, mas
também por pessoas sem nenhum estudo especifico. Os professores que ja vinham com
formacdo no Magistério de seus Estados de origem, ao se apresentarem a direcdo da Escola
Campos, passavam por uma entrevista e analise do curriculo e, quando aceitos, passavam a

integrar o quadro docente.

Esses fatos apontam ao sentido de conservacdo e cumprimento das leis, que
predominou na formacdo dos quadros docentes como principios nos quais se apoiou. Esse
modo de constitui¢cdo consiste numa aplica¢do do sentido oficial: a busca de atender ao padrao
que a sociedade instituiu e legitimou foi o propdsito dos “pioneiros” da educacdo em Claudia.

Para suprir a falta de professores para as turmas, a direcdo convidava profissionais
liberais para assumirem as aulas, como médicos, engenheiros, arquitetos, entre outros. Este
arranjo feito para preencher o quadro de professores estava de acordo com a Lei de Diretrizes
e Bases da Educacdo Nacional (LDB) 5.692 de 1971 (BRASIL, 1971), que previa a
contratacé@o de profissionais ndo habilitados:

Art. 78 Quando a oferta de professores licenciados ndo bastar para atender as
necessidades do ensino, os profissionais diplomados em outros cursos de nivel
superior poderdo ser registrados no Ministério da Educacdo e Cultura, mediante
complementacdo de seus estudos, na mesma area ou em areas afins onde se inclua a
formacdo pedagdgica, observados os critérios estabelecidos pelo Conselho Federal
de Educacéo.
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No caso dos professores que ndo tinham o Magistério ou faculdade da area da
licenciatura, havia um complemento de estudos para suprir esta falta, muitas vezes realizado
pelos préprios colegas, mais capacitados na &rea do conhecimento. Observa-se, assim, que
atender a legislacdo educacional era 0 modo privilegiado de tornar o trabalho educacional
legitimo perante a instancia do sistema mais amplo, e isso adquiria o sentido de conquista

obtida com mobilizacdo daqueles que assumiam a responsabilidade dessa misséo.

O planejamento das atividades curriculares anuais recebia 0 acompanhamento das
Irmés da Ordem do Santo Nome de Maria, responsaveis pela Escola Estadual de Sinop. Para a
elaboragéo das atividades bimestrais a serem realizadas em aula, os professores se reuniam
em grupos e juntos organizavam e selecionavam os contetdos a serem ministrados, visando
solucionar as dividas existentes e a sequéncia das unidades de ensino. Na impossibilidade de
terem livros didaticos, os professores se organizam para a preparacdo de manuais didaticos, as

“cartilhas”, como se refere a professora Aurora, a serem seguidas durante as aulas.

(36) Aurora: [...] muitas vezes eu e a Aleixa, nos reuniamos a noite, na Escola, pra gente
preparar alguns cartazes. Um ano que nés trabalhdvamos com 12 série, nés nao tinhamos

cartilha, entdo, nos confeccionamos a nossa cartilha.

A professora Roseli ocupava o lugar de supervisora-orientadora; desse lugar
hierarquizado, ela elogia os professores, seus pupilos, “era tdo bom trabalhar com eles”, pela
adesdo, vista como irrestrita, aos pardmetros que ela, como mentora, exigia: “nunca ninguém
se negou”. Um trabalho gratificante, “Todo mundo tinha o prazer de fazer aquilo”, em que
manufaturar o material didatico durante o periodo noturno, mesmo depois de ter ministrado

aulas durante o periodo diurno, ndo era visto como algo estafante, mas o seu contrario.

(37) Roseli: E, vocé sabe, que era tdo bom trabalhar com eles, que eles davam aulas, os que
davam aulas durante o dia vinham a noite para preparar a aula, fazer os cartazes, o material
que precisava. Nunca ninguém se negou, nunca ninguém reclamou que estava cansado, nada,
sabe, assim, né. Agora, vocé conversa com esse pessoal, mais antigo, que trabalhou naquela

época, e vocé vai ver o que eles vao te falar disso.
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A professora Eunice refor¢ca o empenho das professoras em atender ao padréo de
exigéncia, “bem tradicional”. A educacdo em Claudia queria ser “tradicional” para igualar-se
a dos centros maiores quanto a qualidade. O trabalho de orientacdo da professora Roseli
aparece na formulacdo abaixo quando a professora Eunice destaca que tudo “era bem
organizado”, o “caderninho”, as “tarefas”, os “trabalhinhos”, de maneira que todos 0s

materiais a serem utilizados em aula ficassem “certinhos”.

(38) Eunice: Nés estudavamos, sim, nds tinhamos um periodo naquela época e preparava aula
aos sdbados. A gente ia, preparava a aula. Até uma época teve, tinha aula, no sabado, duas
horas depois a gente preparava as aulas. Todo aquele caderninho, sabe, com todas as tarefas,
todos os trabalhinhos certinhos, era bem organizado, bem tradicional.

Fotografia 10 — E. E. 1° e 2°. Graus Manoel Soares Campos.
Fonte: Cristinne Leus Tomé, Acervo Particular, 29 jul. 2004.

Encerrando este item, na fotografia acima, da época atual, que mostra 0 quanto a
Escola se desenvolveu em relacdo a sua urbanizacdo, compreendendo o espago fisico e a
edificacdo, se a compararmos com as fotografias anteriores da mesma Escola, datadas do



83

inicio da década de 80. Varios pavilhdes para salas de aula foram construidos desde entéo,

assim como novas construcdes estavam ocorrendo para atender a demanda de novos alunos.

Em 2006 a Escola Manoel Soares Campos contava com um efetivo de 38 docentes
no ensino fundamental e 20 no ensino médio. Dentre os alunos matriculados tinhamos 821 no
ensino fundamental e 442 no ensino médio. A Escola era responsavel por mais de 90% dos
alunos matriculados em Claudia nas séries de 52 a 8% no ensino fundamental e no ensino

médio®?,

2.4.2 As Escolas Municipais: a rede escolar na zona rural

A histéria das escolas municipais de Claudia estd emaranhada a prépria historia dos
bairros e comunidades que se formaram ali a partir da elevacdo de Sinop a Municipio, em 17
de dezembro de 1979. Todas elas apresentam como caracteristica o fato de estarem
localizadas na zona rural, que compreendia, para seus moradores e comunidade escolar, desde
2 km da sede da cidade até seus limites fronteiricos. A escola municipal s6 foi ter sede no
nacleo central urbano a partir da municipalizacdo, em 1989. A distribuicdo das escolas rurais
no mapa territorial de Claudia esta sempre associada a uma estrada de acesso a sitios, local

definido pela comunidade, ou préxima a uma madeireira.

Durante a chegada dos novos moradores, no inicio dos anos 80, é que temos, por
iniciativa propria, a instalacdo de escolas. Os passos seguidos nesta caminhada geralmente se
reduziam a: a) reunido entre os interessados de uma comunidade objetivando a instalacdo da
escola; b) escolha de um representante para entrar em contato com o Departamento Municipal
de Educagdo (criado na administracdo de Oswaldo Paula®®), na época tendo como Diretora a
professora Olga Ribeiro Gomes; e ¢) a possibilidade da construcao do prédio da escola.

%2 IBGE - Cidades. Claudia-MT, 2006.
%% Oswaldo Paula (1981-1982). Nomeado pelo Governador do Estado, primeiro administrador do Municipio de
Sinop até que fossem realizadas as eleicGes municipais de 1982. (SANTQS, 2007).
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O professor Jodo Olegario dos Santos foi um destes representantes comunitarios que
ajudou na criacdo das escolas Elizabeth®*, Magali® e Dilma. A este porta-voz, no caso do
professor, cabia levantar os recursos financeiros junto aos érgdos oficiais, recursos materiais
junto a comunidade e mao-de-obra junto aos interessados diretamente com a construcao da
escola. A comunidade aparece como aquela que participa de todas as etapas na construcao,

criagdo e manutencéo da escola.

O professor Jodo Olegério relata a preocupacdo dos pais em conseguirem escola para
seus filhos estudarem, uma vez que ndo tinham condi¢Bes econdmicas para transportarem
seus filhos até a Escola Estadual, no centro. Quando varias familias apresentavam essas
caracteristicas, falta de condi¢des e filhos em idade escolar, é que temos a unido da

comunidade em busca de um objetivo comum, no caso, a construcéo de uma escola.

O efeito de sentido de que a criagcdo dessas escolas na zona rural dependia de
“brigar” e “correr atras” faz parte do sentido de ser um professor que acumulava a funcéo de
lider comunitario. “A gente brigava pra construir a escola”, nos coloca o professor, mas,
brigava contra quem? O verbo brigar aponta ao sentido de enfatizar a caracteristica politica
desta representacdo formada por um mutirdo de pessoas, “a gente”, que se mobilizavam para
requerer um beneficio junto ao érgdo institucional que respondia pela questdo, no caso, 0S

responsaveis pela pasta da educacdo, como aparece na formulacao a seguir:

(39) Jodo Olegério: Entdo, nesse decorrer do tempo, 0s pais me procuravam, pedindo para a
gente arrumar uma escola, arrumar um meio dos filhos estudarem, e eu corria atrés. Eu saia,
saia junto com os pais, em procura de contar quantos alunos tinha na comunidade e, ai, a
gente brigava pra construir a escola. Entdo, a gente sempre brigou por isso, sempre corremos

atras e conseguimos isso.

Se por um lado temos a participacdo intensiva da comunidade para a construcao de
escolas, por outro temos a participacdo dos 6rgdos governamentais, que devemos entendé-la
como o cumprimento de uma obrigatoriedade, particularmente a LDB 5.692/1971. Para o
Municipio, constava entre suas obrigacfes: “Art. 20. O ensino de 1° grau sera obrigatorio dos

> Elizabeth — Escola Municipal Rural Santa Elizabeth. Distante da sede 10 km. Na Estrada Elizabeth.
> Magali — Escola Municipal Rural Magali. Distante da sede 10 km. Localizava-se na Estrada Magali.
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7 aos 14 anos, cabendo aos Municipios promover, anualmente, o levantamento da populacéo
que alcance a idade escolar e proceder a sua chamada para matricula.” E, a0 mesmo tempo em
que era uma obrigatoriedade dos Municipios assegurarem que houvesse escolas para as
criancas, tinhamos também o respaldo da comunidade, por meio do interesse de algumas
pessoas que se empenharam na implantacdo e construcdo de escolas. Este desejo da
comunidade encontrava-se também amparada pela LDB 5.692, que cita como
responsabilidade da prépria sociedade zelar pela sua educacgdo: “Art. 41 A educacdo constitui
dever da Unido, dos Estados, do Distrito Federal, dos Territorios, dos Municipios, das
empresas, da familia e da comunidade em geral, que entrosardo recursos e esforcos para

promové-la e incentiva-la.”

O fato de o professor Jodo Olegéario ter se empenhado na construcdo da Escola
Dilma, buscando o apoio dos pais, acompanhando a procura pela doacdo de madeira,
trabalhando como carpinteiro, como eletricista, promovendo festas cujo objetivo era arrecadar
fundos para a Escola, entre outras atividades, faz com que o professor a considere a sua
escola, “a minha escola mesmo”. “Mesmo”, reforca o professor, produzindo o efeito de
sentido de que ndo ha duvidas de quem foi o mentor desta Escola: mentor, projetista,

construtor e professor.

(40) Jodo Olegério: Entdo, a minha escola mesmo, que € a Escola Dilma, que eu considero
minha escola, porque eu atuei muito mais tempo nela, eu consegui cercar essa escola, e era a
Unica escola municipal que tinha energia, que eu consegui, [...] fiacdo, fui pedindo, e doacéo,
poste, na madeireira. E eu e os pais, fizemos a rede elétrica. Entdo, a minha escola tinha
energia, [...] Tinha bomba elétrica no poco, entdo tinha luz elétrica, eu tinha ventilador. Entéo,
a minha escola passou ser uma escola com alguns privilégios, mas, isso com intermédio da

pessoa minha e 0s pais, que eu fazia reunido [...].

Evidencia-se nessa fala o sentido de que cabia a alguns a missdo de providenciar as
condicBes basicas, pois os dirigentes municipais ndo garantiam isso. E, pois, da lideranca
vinculada a atuacéo dentro da comunidade na obtencdo da infraestrutura a escola que provém

a gratificacdo pessoal deste “pioneiro”.
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Na fotografia a seguir temos uma imagem externa da Escola Dilma, construida a
partir da participacdo de toda a comunidade, e que, para os padrdes de construcdo do espaco
escolar da época, era considerada como uma das melhores.

Fotografia 11 — Escola Municipal Rural Dilma.
Fonte: Adacir Anderle, Acervo Particular, 1983.

As primeiras parcerias entre comunidade e prefeitura, como as acima, ocorreram
durante a administracdo municipal de Oswaldo Paula (1981-1982), quando foram criadas as
seguintes escolas rurais por meio da Portaria n°. 117 de 11 de outubro de 1982:

- Escola Dilma (Estrada Dilma); Elizabeth 11 (Estrada Elizabeth); Elcira [Fabiane]
(Estrada Fabiane); Magali (Estrada Magali); Marilda (Estrada Marilda); Marilia (Estrada
Marilia) e Rohdenorte (Estrada Gladys)®’.

Sob a administracdo de Geraldino Dal’Maso (1983-1988), primeiro Prefeito eleito de
Sinop, cujo lema municipal era “Sinop é um dever, estamos cumprindo”, houve a cria¢do da

% Na Portaria temos o nome da E. R. Elcira, mas na Autorizagdo para funcionamento aparece como Fabiana.
> Portaria de Criacéo: N°. 117/82 — Claudia-MT. SEC — Secretaria de Educacéo e Cultura - Sinop-MT, 2008.



87

Secretaria Municipal de Educacdo e Cultura® em 1985, tendo como Secretaria a professora
Regina Helena Bongiovani Moscatto®®, e com ela criaram-se novas escolas rurais. Esta foi a

ultima legislatura em que Claudia pertenceu a Sinop.

Esse efeito progressivo de desenvolvimento da rede escolar constituiu-se com base
no discurso progressista assumido pelo primeiro prefeito; o fato de ter sido eleito aponta ao
exercicio da politica em um contexto em franco crescimento urbano; no slogan referido,

“cumprir o dever” retoma o discurso da cidadania e da representatividade politica.

Neste periodo, as escolas rurais criadas foram todas no sistema multisseriado, uma
vez que comportava 0 nimero de criancas existentes. Com a chegada de novas familias, fez-
se necessario a construgdo de novas salas de aula, e algumas escolas passaram para o sistema

seriado.

No quadro a seguir estdo sistematizados os Decretos de origem politico-

administrativo institucionais das escolas, na localidade de Claudia:

UNIDADES ESCOLARES | LOCAL® DECRETO | DATA
ALESSANDRA - N°. 004 22 de margo de 1985
CATARINA CANOZO - N°. 005 22 de margo de 1985
DILMA | - N°. 006 22 de margo de 1985
FERNANDA - Ne°. 007 22 de margo de 1985
IRACEMA - N°. 008 22 de margo de 1985
LIARA - N°. 009 22 de margo de 1985
MARINGA - N°. 010 22 de marco de 1985
TEREZA - N°. 011 22 de margo de 1985
UNIAO MADEIRAL - N°. 012 22 de margo de 1985
UNIAO DO SUL - Ne. 013 22 de marco de 1985
NOSSA SENHORA DE Fazenda Dona N°. 010 16 de marco de 1987
FATIMA Mercedes

GLADYS Estrada Gladys N°. 066 16 de marco de 1987

%8 SINOP. Lei Municipal n°. 075/85. Crias as Secretarias Municipais.
%% Regina Moscatto. Nomeada pelo Decreto n°. 028/86, de 04 de abril de 1986.
8 |_ocal — de acordo com o fornecido no Decreto, pode constar ou nao.
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IRLANI Estrada Irlani Ne°. 022 03 de junho de 1988

MAGALI | Estrada Magali N°. 024 03 de junho de 1988

Quadro 1 - Decretos de Criacdo — Escolas Rurais Municipais de 1°. Grau de SINOP: anos 1985/1987/1988
— Localidade Claudia-MT.

Fonte: SEC — Secretaria de Educagéo e Cultura - Sinop-MT.

Organizagio: TOME, Cristinne Leus; 2008.

Ao mesmo tempo em que houve a necessidade de criacdo de novas escolas, houve,
também, a adequacdo da rede escolar, dando inicio a extin¢do de duas escolas rurais: a Escola
Rural Municipal de 1°. Grau Fabiana, extinta pelo Decreto n°. 062 de 04 de setembro de 1985
e a Escola Rural Municipal de 1°. Grau Alessandra, localizada na Estrada Alessandra, extinta
pelo Decreto n°. 008 de 03 de junho de 1988.%

O desafio dos Orgdos municipais responsaveis pela construcdo da escola e
acompanhamento pedagdgico em constituir uma rede escolar na cidade de Claudia, provocou
uma nova posicao para este sujeito que ali chegava. “A materialidade dos lugares dispde a
vida dos sujeitos e, a0 mesmo tempo, a resisténcia desses sujeitos constitui outras posicdes
que vao materializar novos/outros lugares, outras posicoes.” (ORLANDI; LAGAZZI-
RODRIGUES, 2006, p. 20). Uma posi¢do em que 0 sujeito que Sse assumisse como pioneiro,
no que diz respeito a responsabilidade de dirigir seus esforcos de trabalhar no novo lugar,
também se colocasse a disposicdo para construir um sistema educacional qualificado. O

professor Jodo Olegario era um rapaz quando chegou a Claudia, e “foi” professor a pedido do

pail.

(41) Jodo Olegério: Dai eu ndo queria ser professor, ndo ia dar certo. Ai meu pai, ele s6
falou: “Filho, mas se vocé ndo pegar, quem que vai pegar?” “Entdo t4 bom.” Ele falava: “Eu
dei estudo para vocés, para qué?” Ai eu falei: “Entdo t4 bom, eu vou assumir.” Dai eu assumi

essa escola.

O pai 0 convenceu a assumir uma posicdo de trabalho da qual nem ele estava
convencido. A posicao de professor em situacdo de colonizacdo, quando assumida, se formou

juntamente com a posicdo de arrecadador de fundos, construtor, €, como veremos, cozinheiro,

%! Decretos de Extingdo: Anos 1985/1988 — Claudia-MT. SEC — Secretaria de Educagéo e Cultura - Sinop-
MT. 2008.
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faxineiro, além das tarefas que comportam o papel de professor, como estudar, selecionar
textos e preparar as aulas, ministrar, avaliar, corrigir. As acdes de um professor em sala de
aula, desde a tematica dos contetdos até a avaliacdo final do processo de interacdo com o0s
alunos, por si so, j& seriam significativas para preencher o tempo diario do trabalho docente.
Mas essa parte foi considerada apenas mais uma, no trabalho do professor durante a

colonizacdo de Claudia.

A materialidade desse lugar em particular, suas possibilidades e necessidades, suas
faltas e privacdes, naquele contexto histdrico, permitiu um novo sentido ao sentido ja-dado do
professor como aquele que prepara aula e ensina os alunos. O sentido para o professor-
pioneiro oscila entre ser livre e submisso. Por um lado, ter liberdade para escolher a profissao
que quiser em uma localidade em que, praticamente faltava mé&o-de-obra em todas as
profissdes, e a escolha é a docéncia. Por outro lado e, a0 mesmo tempo, estar submisso a um
determinante exterior, isto €, pais de criancas bateram a sua porta para convida-lo a assumir a
escola, seu proprio pai lhe cobrar uma postura sobre o caso, criangas em idade escolar que

estavam sem escola.

Situacdo similar vivenciou o professor Orlando de Alécio, quando “foi” constituido
professor, aos olhos de um garoto, por estar bem vestido:

(42) Orlando: Ai eu fui me empregar numa serraria, em 83. J4&, assim, no comeco do ano. Ai
quando fui procurar emprego, na propria firma que era perto do meu sitio, na Rohdenorte, e a
escola®® estava parada. Ai, chegou perto de mim um garoto, e falou: “O Senhor ndo dé aula?”
Porque eu tava mais bem vestido, né, porque eu fui procurar emprego. Falei: “N&o dou aulas

ndo, ndo sou professor, ndo.”

Para aquele garoto, naquele momento, o significado do que era um professor, era
também o de uma pessoa “bem vestida”. Nas condicdes trabalhistas da época, em zona rural,
o trabalho masculino se resumia a trabalhar na terra, com a extracdo da madeira, agricultura
Ou pecuaria, e o trabalho em alguma serraria. O garoto, acostumado a uma relagdo com outros
homens que, trabalhadores bracais em atividades associadas propensas a sujeira, ndo vestiam

suas melhores roupas para trabalhar, ao deparar-se com alguém bem vestido, em um lugar

82 Rohdenorte — Escola Municipal Rural. Distante da sede 10 Km. Localizada na Madeireira Rohdenorte.
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onde ndo era de se esperar um homem trabalhador bem vestido, supds que ele era professor.
Em um universo onde os pais — homens — trabalham em atividades que 0s expdem a terra, aos
residuos de madeira, e se vestem de acordo com o trabalho que exercem, com roupas
adequadas para a situacao, um homem bem vestido durante o horéario de trabalho significa ter

a profissdo que os pais deles ndo tem. Um professor € um homem que se veste bem.

As escolas da zona rural sdo sempre apresentadas como tendo caracteristicas fisicas
de construcdo similares. No inicio, o prédio era construido basicamente com uma sala de aula,
uma cozinha, um almoxarifado, um(ns) banheiro(s), as vezes acoplado ao prédio principal e
em outras ndo, e 0 poco de agua, localizado sempre perto da escola. A Prefeitura de Sinop
fornecia o dinheiro para a mao de obra, as telhas, os pregos, enquanto a comunidade doava as
tabuas. Conforme o nimero de alunos crescia, algumas escolas eram ampliadas com novas

salas de aula.

Houve casos de algumas escolas iniciarem suas atividades em construcdes feitas com
uma armacdo de madeira, vigas e pilares, com a tesoura coberta com folhas de palmeiras ou
lona plastica. Isso causava um transtorno muito grande, tanto na época da poeira quanto da

chuva.

(43) Vilson: Nao, ndo tinha forro. Inclusive, a minha esposa quando comecou a trabalhar aqui
no Mato Grosso, aqui na Claudia, a escola dela era fechada com ripas de coqueiros. Era uma
escola totalmente coberta por l[dmina e lona plastica. Entdo, nds tivemos muitos casos desses,

né.

A fotografia a seguir, exemplo de construcdes provisérias, ndo representa uma
escola, mas ilustra o depoimento do professor Vilson ao apresentar a escola onde sua esposa,
a professora iris, trabalhava, acentuando a precariedade das condicdes para o exercicio do
Magistério nestes primeiros anos da cidade de Claudia. Mesmo em condi¢des precérias, 0s
professores continuaram com o seu trabalho e os alunos continuaram frequentando a escola,
uma vez que a escola era uma conquista da comunidade, e assim ela deveria continuar. A luta
dos professores e da comunidade por um prédio de qualidade, que abrigasse seus filhos da
chuva e do po, era constante.
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Fotografia 12 — Primeiras construces em Claudia.
Fonte. Colonizadora SINOP S.A., Acervo Particular, 30 jun. 1979.

Quando a escola estava associada a uma madeireira, a parte fisica do prédio sempre
apresentava condicdes de moradia. As madeireiras, que se confirmaram como a base
econdmica da comunidade, também tiveram um papel importante na implantacdo de escolas
em suas empresas. As empresas que lidavam com a madeira, desde o corte até o
beneficiamento, empregavam um grande nimero de funcionarios e, com eles, suas esposas €
filhos. Cabe lembrar que muitos dos imigrantes eram trabalhadores bracais, sem qualificacdo
profissional, e que se deslocavam de suas cidades de origem para 0 Mato Grosso a convite das
préprias empresas. Além da garantia de emprego, as empresas ofereciam moradia para as
familias e providenciavam escolas para as criancas. Esse fato aponta ao modo de relagdo entre
o fator econdmico e a sociedade por ele sustentada, a qual inclui a instituicdo escola.

Algumas madeireiras criaram vilas habitacionais para seus funcionarios com o
objetivo de manter o trabalhador junto a empresa, conforme Fotografia a seguir:
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Fotografia 13 — Vila da Madeireira Canozo — desativada.
Fonte: Cristinne Leus Tomé, Acervo Particular, 01 ago. 2004.

O fato de a maioria dessas empresas estarem retiradas do nucleo central urban o
ocasionou o crescimento do nimero de escolas rurais. Praticamente toda a grande empresa
tinha uma escola perto para os filhos de seus funcionérios, as vezes até dentro dos seus
limites. Nesta parte, temos também que mencionar a obrigatoriedade legal para tal
empreendimento. Na LDB 5.692/1971 (grifo nosso),

Art. 49 As empresas e 0s proprietarios rurais, que ndo puderem manter em suas
glebas ensino para os seus empregados e os filhos destes, sdo obrigados, sem
prejuizo do disposto no artigo 47, a facilitar-lhes a frequéncia a escola mais préxima
ou a propiciar a instalacdo e o funcionamento de escolas gratuitas em suas
propriedades.

A preocupagdo em assegurar o funcionamento da escola dentro da madeireira parece
ter sido formada num tripé de interesses: a comunidade, a prefeitura e a propria madeireira.
Ao manterem uma escola dentro da empresa, 0os empresarios tinham maior seguranca na
permanéncia do seu empregado junto a ela, sendo essa uma maneira de evitar a migracdo de
mao-de-obra, tdo dificil na regido de Claudia. E, para a existéncia destas escolas, era fator
decisivo que houvesse a disponibilidade de professores para nelas atuarem. O espaco fisico do
prédio da escola era facilitado pela madeireira, que dispunha dos recursos econémicos

necessarios para a sua construcdo e manutencdo. Mas o recurso humano, o professor,
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dependia da colaboracdo da propria comunidade e ndo apenas da prefeitura de Sinop em
dispor um nome. Como a distancia (translado casa-escola-casa) era um dos motivos de
negacao para assumir uma escola, principalmente na zona rural, ficava nas méos da prépria

comunidade, muitas vezes, a selecdo do professor que iria atuar.

O professor Vilson, a seguir, nos descreve a sua sala de aula, na Escola Magali, onde
trabalhava com vinte e seis alunos, distribuidos entre a 12 e a 42 séries. Algumas vezes, a
diferenciacdo entre as séries no espaco da sala de aula se fazia por meio da disposi¢do dos
bancos escolares. Devido as proporcbes em que eram fabricados, inteiricos e compridos,
suportava a permanéncia de trés a quatro criangas sentadas. As criancas de uma mesma série
permaneciam sentadas juntas e préximas, em grupos, sendo atendidas pelo professor durante a
apresentacdo dos contetdos programaticos e das realizagdes dos exercicios e atividades
curriculares. A utilizacdo de dois quadros viabilizava organizar os conteldos para séries
distintas a0 mesmo tempo, permitindo ao professor trabalhar alternadamente com os alunos.
Essa facanha de ministrar quatro contetdos diferentes ao mesmo tempo, atendendo a tantos
alunos, o professor a compara ao trabalho de um artista, capaz de desempenhar varios papéis
no palco da escola.

(44) Vilson: A sala de aula era uma salinha pequenininha, era 6 por 8 [6 x 8 m?]. E 0 banco
dela inteirico, onde sentavam trés alunos, ou quatro. E a gente tinha dois quadros. Entéo
naquela época se fazia diferenciacdo, né, que era um quadro era pintado de preto outro de
verde porque, para trabalhar melhor com a turma. Entdo, vocé atendia uma turma e, por
exemplo, atendia uma turma num quadro, a outra turma no outro quadro, o outro fazia ditado.
Entdo vocé tinha que ser, realmente, um artista para conseguir manter todas essas criancas
envolvidas. Entéo, a escola, geralmente, um espago de 6 por 8, uma pequena areazinha e a
cozinha. Mas, assim, ndo tinha forro. Entdo a Escola era, realmente, assim de pau a pique,

quase.

Ressalta-se 0 sentido de que lecionar numa escola rural era uma proeza, agora

relatada como aventura, que o professor protagonizou como um “artista” em multiplos papéis.

O quadro docente dos professores municipais teve, assim, a caracteristica de ter

como profissionais moradores dos proprios sitios ou funcionarios das madeireiras. Se
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compararmos ao quadro da escola estadual, a escola municipal estava em desvantagem gquanto
a qualificacdo de seus profissionais. Apesar de haver periodos de contratacdo de professores
com qualificacdo precéria também na escola estadual, notamos que a escola municipal esteve
mais a mercé desta contingéncia. A maioria dos professores apresentava um curriculo escolar
incompleto, tendo cursado apenas o 1° grau. Ao se apresentarem para trabalhar como
professor, eles faziam um curso didatico preparatério e eram locados em uma sala de aula. A
professora Leila foi um exemplo de como a falta de profissionais qualificados provocava um
reagrupamento de tarefas sociais incluindo criangas em atividades de adultos:

(45) Leila: A minha primeira entrada em sala de aula foi nessa sala multisseriada. De 12. a 42,

[série].

Cristinne: E tu na 62 [série].

Assim, a professora da 42 série era, ela mesma, aluna na 6% O que hoje poderia
parecer um absurdo, a contratagdo de pessoas sem o0 2°. grau®® completo e sem cursos de
extensdo pedagdgica para ministrarem aulas no ensino fundamental de 18 a 42 séries, era o
habitual numa comunidade que se iniciava. Em 1979, desde a construcdo da primeira escola,
tornou-se uma constante a contratacdo de professores com esta deficitaria qualificacdo para
trabalharem no ensino publico. O Artigo 77 da LDB 5.692/1971 (ndo revogado pela LDB
7.044 de 1982) discorre que:

Quando a oferta de professores, legalmente habilitados, ndo bastar para atender as
necessidades do ensino, permitir-se-a que lecionem, em carater suplementar e a
titulo precario: [...]

Paragrafo Unico. Onde e quando persistir a falta real de professores, ap6s a aplicacdo
dos critérios estabelecidos neste artigo, poderdo ainda lecionar:

a) no ensino de 1° grau, até a 62 série, candidatos que hajam concluido
a 82 série e venham a ser preparados em cursos intensivos;

b) no ensino de 1° grau, até a 5% série, candidatos habilitados em
exames de capacitacdo regulados, nos varios sistemas, pelos
respectivos Conselhos de Educacéo;

c) nas demais séries do ensino de 1° grau e no de 2° grau, candidatos
habilitados em exames de suficiéncia regulados pelo Conselho
Federal de Educacdo e realizados em institui¢fes oficiais de ensino
superior indicados pelo mesmo Conselho.

83 20 grau: equivale hoje ao Ensino Médio.
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Quanto aos professores que eram adolescentes nos anos 80, temos o exemplo da
professora Leila, que cursou Pedagogia entre 2001 e 2004 e continua na profissdo,
trabalhando no Municipio de Sinop, na Educacdo de Jovens e Adultos no Presidio Osvaldo
Florentino Leite Ferreira (Ferrugem)®. Da mesma maneira, como ilustra a Fotografia 14, a
sequir, a professora Claudevania Anderle®® exerceu a profissdo no Magistério ptblico quando

adolescente e seguiu a carreira de docente no Municipio de Claudia.

Fotografia 14 — Turma da 22, Série da Escola Municipal Rural Dilma com a professora Claudevania.
Fonte: Claudevania B. Anderle, Acervo Particular, jun. 1988.

Nota: A fotografia vem com a seguinte descricdo: “Escola Municipal Dilma, com os alunos da 22. Série,
Alexandro, Alexandre, Vera e Marcelo. Junho/1988.” A professora é a adolescente de camiseta vermelha e
tinha 14 anos na época.

Sem impedimentos legais para o exercicio da profissdo de professor, tivemos os mais
diversos exemplos profissionais de pessoas que assumiram a sala de aula, algumas delas
continuaram nesta profissdo e acabaram por formar-se na faculdade, ja outras partiram para

novas conquistas.

% Informacéo oral fornecida pela professora Leila em 2008.
% Claudevania Anderle. N&o entrevistada para esta pesquisa. Forneceu e permitiu que fotografias dela e de
Adacir Anderle fossem publicadas.
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O professor Vilson ja trabalhava como professor no Parana e continuou exercendo a
profissdo, diferentemente de sua esposa, a professora Iris, que estava trabalhando nas terras da
familia e foi convidada para substituir a irma gravida. A professora iris tinha o 1°. grau
completo quando chegou a Claudia e completou os estudos por meio do LOGOS 11°,
programa de qualificacdo dos professores leigos, na década de 80. Tanto o professor Vilson
quanto a professora iris atualmente sdo professores concursados; trabalhando e estudando, ao
mesmo tempo, eles se graduaram em Pedagogia e fizeram especializacdo, ela em
Psicopedagogia e ele em Educacdo Matematica nos anos 90. Tais professores se mantiveram

como professores municipais.

As primeiras escolas a terem o sistema seriado estavam localizadas em pequenos
polos de povoamento no interior de Claudia. Uma delas, o caso da Escola Dilma, situa-se a 3
km da sede do Municipio. Hoje, com o crescimento populacional da cidade e com novos
bairros, ela encontra-se perto da sede urbana, o que ndo se configurava no inicio da década de
80. O Professor Jodo Olegério, quando conta sobre a implantacdo na Escola Dilma, destaca
que, mesmo a escola pertencendo a zona rural, passou a fazer concorréncia a Escola Estadual
situada na sede, pela qualidade de seus professores e pelo fato de que os proprios

organizassem suas atividades, sem uma administracdo permanente na Escola. Vejamos:

(46) Jodo Olegario: Entdo, as criangas que tinha ali em volta da serraria, vinham tudo para
ali. Deixava de ir pra Escola Estadual e vinha estudar na Dilma, porque eles gostavam, tudo
amigo. Eles gostavam da Escola, gostavam da forma que era. Ndo havia um diretor, um,
alguém impondo a forma de trabalhar, entdo, a gente fazia a forma de trabalhar, cada

professor trabalhava da sua forma.

% LOGOS Il - “O Centro de Ensino Tecnoldgico de Brasilia (CETEB), unidade da Fundagéo Brasileira de
Educacdo (FUBRAE), desde 1973 tem desenvolvido projetos de educacdo semidireta, notadamente para a
formacao e aperfeicoamento de professores em servigo. Foi responsavel pela execucédo do Projeto LOGOS |1, do
Ministério da Educagdo, para a qualificagdo de professores leigos, iniciado em 1976 em 19 estados brasileiros.
Esse programa de formacéo de professores foi organizado com base em materiais impressos (médulos) entregues
aos professores (alunos), que recebiam supervisao de um orientador de aprendizagem local e podiam tirar
davidas também através de cartas, telefonemas ou diretamente, quando recebiam as visitas de professores do
CETEB. A partir de 1982 esse curso foi operacionalizado de forma descentralizada, cabendo a cada estado
definir o modo de execuc¢do do mesmo.” (NUNES, 1.B. Ivonio Barros. Modalidades educativas e novas
demandas por educacéo: a educacao a distancia apresenta notaveis vantagens sob o ponto de vista da eficiéncia
e qualidade. Disponivel em: < http://www.abeno.org.br/revista/arquivos_pdf/2005/Abeno_5-1.pdf >. Acesso em:
09 fev. 08).
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Como explicagéo para esta afluéncia de alunos, coloca que a Escola, por ndo ter um
representante da direcdo presente, era dirigida pelos proprios professores, os quais se
organizavam e se autodelegavam tarefas, e os alunos aprovavam esta pratica administrativa;
aparentemente, certa autonomia pairava no ar. Aparentemente, pois, mesmo sem uma direcao
permanente na Escola, ja que esta se situava em Sinop, ela era visitada regularmente e sem
aviso prévio pelas coordenadoras e assessoras, para conferir os planejamentos de aula, a sua

estrutura, a competéncia dos professores, os alunos, enfim, a totalidade da Escola.

O controle da Coordenacdo Pedagdgica em Sinop era rigoroso, criterioso e
sistematico. Os professores recebiam as mesmas recomendacdes, 0s mesmos livros didaticos e
apostilas de complementacéo e refor¢o dos assuntos abordados em aula. Os professores eram
observados em todas as suas atividades de sala-de-aula. O planejamento de aula vinha da
Coordenacdo e deveria ser seguido pelos professores, era critério obrigatdrio contemplar todo
0 conteudo programado.

Independentemente de o sistema ser multisseriado ou seriado, a elaboragdo das
provas bimestrais era realizada em uma reunido em Sinop, com a presenca dos professores.
Posteriormente elas eram aplicadas aos alunos em Claudia e corrigidas pelo professor da
turma. As provas retornavam a Sinop para conferéncia da correcdo do professor pela

coordenadora e pelas assessoras.

(47) Tris: O que vinha de Sinop, eram alguns livros didaticos, apostilas, que eu me lembro.
Vinha, também, o planejamento e como a gente teria que trabalhar as aulas. E o que vinha
também, era... as avaliages, que ndo era a gente que preparava, a gente era convidado a ir la
em Sinop, para ajudar a elaborar. E elas eram datilografadas, la& em Sinop, mesmo, na
Secretaria de Educacéo, e depois eles enviavam pra gente estar aplicando para os alunos. A
gente corrigia, e todas as provas que a gente aplicava para o aluno eram levadas até o pessoal
da Secretaria de Educacéo... estarem verificando se a correcdo estava correta, se a pontuagao

estava correta. Tudo isso era analisado.

Quando, por algum motivo, os professores ndo recebiam o material, eles préprios
procuravam organizar os contetdos escolares com o proprio material trazido na mudanca por

familiares e amigos.
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(48) Iris: Eu enfrentava dificuldades, pois material quase ndo tinha. Eu tinha que buscar,
assim, as coisas mais da minha memaéria mesmo. Eu tinha algum material na escola e do
tempo que estudei, porque eu ndo me desfiz de nada. E foi seguindo em frente. Sempre que
pude busquei apoio de colegas e até do meu esposo que ja possuia experiéncia. Se paro para

pensar, vejo que muito ensinei, mas cometi muitas falhas...

Hoje, na avaliacio da professora iris sobre o seu trabalho quando comegou, observa-
se que ela, refazendo a trajetdria percorrida nos tempos em que o material didatico e de apoio
tinham uma distribuicdo irregular por parte da Coordenacdo Pedagdgica, assume uma postura
critica, reconhecendo que suas aulas poderiam ter sido diferentes, e que falhou “muitas”

VEeZes.

Na sala onde ministrava as suas aulas, o professor também era o responsavel pela
limpeza (zelador) e pela cozinha (merendeiro). A limpeza era realizada pelo proprio
professor, com ou sem a ajuda dos alunos. A agua era fornecida por um pogo artesiano. E o
que relata, a seguir, o professor Vilson, chamando a atenc¢do para o esfor¢o que professor e

alunos precisavam empenhar para garantir a infraestrutura da escola.

(49) Vilson: S¢ para ti ter uma ideia n6s tinhamos Ia um pogo que a agua era puxada na
manivela. Um poco com 32 m de profundidade. NGs retiravamos toda aquela agua para se
fazer o lanche, para se lavar a escola. [...] o aluno fazia a limpeza, o aluno limpava o pétio, 0s

pais ajudavam a limpar o patio.

A merenda era feita pelo professor, com a ajuda de alunos, em um fogéo a lenha. A
comunidade apoiava o professor, facilitando certas tarefas. Por exemplo, o fornecimento da
lenha necessaria para combustdo no fogdo era providenciado pelos pais; as mées, em alguns
casos, quando os professores eram criangas ou adolescentes, elas mesmas faziam a merenda e
a enviavam pronta para servir; em algumas ocasides, 0s alunos traziam legumes, verduras ou

outro alimento para completar o cardapio escolar.
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O professor Vilson nos apresenta como, aproveitando 0 momento de preparacao para
a merenda, ele ensinava as criancas menores, por meio do método da observacgdo-participante,
a cozinhar. Através de um rodizio entre os alunos da turma, entre 0s mais velhos e 0s mais

novos, ele relata a experiéncia de ensinar como os alimentos deveriam ser cozidos e servidos.

(50) Vilson: Olha, o lanche era feito, assim, no periodo de aula mesmo, porque tinha a
cozinha bem montada. Ai a gente trabalhava com os alunos. [...] Entdo, a cada dia, dois ou
trés alunos iam fazer o lanche, preparar o lanche. Logico que a gente dava todas as dicas.
Uma das coisas mais interessantes é que, a gente nao colocava aluno pequeno, por exemplo,
12, 22 série, assim, direto para fazer o servico. Entdo, a gente colocava eles como ajudantes
dos adultos. Também para eles aprenderem alguma coisa. Entdo todo dia tinha trés ou quatro
alunos fazendo o lanche. Um fazia fogo, e era fogéo a lenha, ndo era fogéo a gas. Entdo, ai
voCcé veja bem, os pais traziam muitas vezes, vinham com uma charretezinha, que é um
carrinho com animal, puxado por animal, e trazia lenha 14 na escola. Quando vocé menos
esperava, vocé tinha ai, lenha para dois, trés meses. E o préprio filho dele ocupava aquela
lenha para fazer o lanche para os outros colegas.

Aqui emerge o sentido pedagdgico de produzir o ensino de acordo com as condi¢des
da escola; o professor da a entender que valoriza esta posi¢do, ao integrar contetdos e valores
— a participacdo, a colaboracdo, a pratica, mas sem alusdo a aporte tedrico-pedagogico de
autores da educacdo. O professor assumia a dire¢do da atividade totalmente, apontando aos

alunos como fazer.

As escolas recebiam a merenda em grande quantidade, que deveria ser acondicionada
pelo professor de maneira correta para ndo perecer; consistia em leite em po, charque,
sardinha, farinha de mandioca, arroz, macarrdo. Recebendo ou ndo a ajuda de terceiros, a
responsabilidade pelo asseio do ambiente e pela alimentagcdo dos alunos era do professor, o

qual deveria entender de nutri¢cdo também.

(51) Vilson: Olha, tinha muito alimento. Macarréo, arroz, [...] o leite com chocolate. Tinha
muita alméndega, carne bovina. [...] S6 que, uma das questdes que vinha muito naquela

época, era muito produto quimico. Por exemplo, que nem o arroz, ele vinha com carne seca,
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com outros ingredientes. O proprio chocolate, o leite com chocolate, que ndo aguenta muito
tempo, tem que ter produtos quimicos para a sua resisténcia, né. Entdo é... composto de

morango também, que tinha bastante quimica.

As Escolas Municipais permaneceram com as caracteristicas apresentadas durante a
década de 80, até iniciar o movimento de municipalizacdo. Elas estavam espalhadas em
pontos estratégicos da Gleba Celeste 52 parte e contemplavam o desejo dos pais em terem
escolas perto de seus locais de moradia ou trabalho. Na segunda metade dos anos 80, alguns
membros da cidade, pertencentes ao Movimento de Emancipacdo Politica de Claudia, iniciou
0 processo de consulta junto aos colonos para averiguar suas expectativas politicas quanto a
viabilizacdo ou ndo de Claudia separar-se do Municipio de Sinop. O professor Vilson foi um
dos membros do Movimento e participou da campanha para municipalizagdo, que aconteceu
em 1988. Esse fato, relatado pelo professor, aponta ao sentido de participacdo na politica
como concernente a posicdo de professor, diferenciada, porque mais esclarecida do que a do

povo em geral.

(52) Vilson: Isso foi, o Movimento de Emancipagdo Politica de Claudia, em 1986, 87
praticamente, porque a emancipagdo foi em 1988. Entdo, a gente trabalhou muito, inclusive,
visitando colonos, visitando pessoas, porque 0 povo ainda ficava nessa, nem sabia se a

emancipacao de Claudia era viavel ou néo.

Durante a década de 90, o Municipio foi concentrando as escolas em determinadas
comunidades e iniciou o processo de extingdo de outras. Isso foi possivel quando a Secretaria
de Educacdo passou a oferecer o transporte escolar gratuito, garantindo que todas as criangas
estivessem em sala de aula. Permaneceram ainda as escolas rurais Basilio Bastos dos Santos,
Rohdenorte, Catarina Canozo, Gladys®’, Gladys 1% e a escola Iracema, e foi inaugurada a
Escola Municipal Daniel Titton, localizada na sede da cidade®®. A Escola Daniel Titton se

configurou como a grande aglutinadora das criancas em idade escolar, possuindo o maior

%7 Gladys. Escola Municipal Rural. Distante da sede 6 km Na Estrada MT-423.

%8 Gladys I. Escola Municipal Rural. Distante da sede 2 km Na Estrada Gladys.

% Dalila Colman; Rosangela Ferreira e Alessandra Lopes. “Planejamento anual de | a I\V”. Secretaria de
Educacéo e Cultura. Assessoria Pedagogica. Claudia. 2003.
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namero de alunos e professores. Por estar no centro da cidade e proxima da Secretaria de
Educacdo, as principais reunides pedagogicas, propostas de atividades e decisdes sobre o

ensino municipal s&o ali tomadas.

Conforme indica o quadro sintese, em 2007, os dados numéricos referentes a
educacéo escolar no Municipio, entre escolas publicas e privadas, sdo 0s seguintes:

MATRICULAS DOCENTES ESCOLAS

ENSINO FUNDAMENTAL | ENSINO FUNDAMENTAL | ENSINO FUNDAMENTAL
Estadual 725 | Estadual 37 | Estadual 01
Municipal 1.510 | Municipal 53 | Municipal 04
Privada 97 | Privada 12 | Privada 01
TOTAL 2.332 | TOTAL TOTAL 06

ENSINO MEDIO ENSINO MEDIO ENSINO MEDIO

Estadual 333 | Estadual 24 Estadual 01
Privada 26 | Privada 08 | Privada 01
TOTAL 359 | TOTAL 32 | TOTAL 02

ENSINO PRE-ESCOLAR ENSINO PRE-ESCOLAR ENSINO PRE-ESCOLAR

Municipal 242 | Municipal 14 | Municipal 06
Privada 27 | Privada 02 | Privada 01
TOTAL 269 | TOTAL 16 | TOTAL 07

Quadro 2 — Ensino: matriculas, docentes e rede escolar 2007 — Claudia-MT. Total entre as Unidades
Escolares Publicas (estadual e municipal) e Privada.

Fonte: IBGE - Cidades. Claudia-MT.

Organizagio: TOME, Cristinne Leus; 2008.

Assim, o quadro atual das escolas na cidade nos mostra que apenas uma Escola
Estadual se mantém como suficiente para atender a demanda de alunos. O Municipio enxugou
suas ramificagdes para o ensino fundamental, concentrando sua atuagdo no centro urbano, e
ampliou suas escolas de ensino pré-escolar. A Escola Estadual permanece como a principal
canalizadora da demanda para o ensino médio, e divide com as escolas municipais a grande
parcela das matriculas existentes para o ensino fundamental. A Unica escola privada existente
tem uma representacdo pouco significativa em consideracdo ao nimero de matriculas e

professores, mas vem se configurando como uma nova possibilidade de ensino em Claudia.
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Dentro do nimero de habitantes de Claudia, 10.648 habitantes (em 2007), a cidade
apresenta escolas suficientes para atender a todos os alunos. A professora Maria Benedita
Palharin, que comecou a trabalhar na Escola Estadual em 1988 e foi Secretaria de Educacao,
Cultura e Desporto do Municipio de Claudia " entre os anos de 1997 e 2003, nos fala sobre a
preocupacdo do Municipio, voltada para que todas as criancas estivessem em sala de aula,
uma vez que a evasdo escolar tinha como grande propulsor a constante flutuacdo dos

operarios (pais) de uma firma madeireira a outra, em busca de salarios mais atrativos:

(53) Benedita: De uma forma ou de outra n6s estamos sempre procurando, quando ndo
sabemos 0 Conselho™ nos informa, se tem uma crianca fora da sala de aula. Nés vamos
conversar com 0S pais e trazer essa crianca para a escola. E se for necessario, falta de
material, a gente da material para essa crianga, roupa para essa crianga, para que ele possa vir

para a escola.

Assim como, por um lado, as familias foram incentivadas a terem seus filhos
frequentando a escola, por outro lado, os professores tiveram a oportunidade de graduarem-se
em universidades conveniadas com o Municipio, sendo convidados a participarem. A Chefe
do Gabinete da Prefeitura’® em 2004, Sra. Maria Angela Bachini Campana nos explicou a
determinacdo do Municipio em qualificar seu corpo docente, em cumprimento da LDB 9.394
de 1996:

(54) Maria Angela: Eu acho que Claudia teve essa preocupagéo, logo que saiu a LDB de 96
ja iniciamos curso da graduacdo no Municipio. Tinha pouquissimos professores com

graduacdo, hoje nds temos poucos atuando sem graduacdo. Entdo, € um avango muito grande

[.]

"0 Na administrac&o do Prefeito Vilmar Giachini (PMDB — Partido do Movimento Democratico Brasileiro), em
dois mandatos. De 1997 a 2000, como quinta Secretaria de Educacéo, Cultura e Desporto do Municipio de
Claudia, e de 2001 e 10/02/2003, como sexta Secretaria de Educacao.

™ Conselho Tutelar da Crianca e do Adolescente.

"2 Na administrac&o do Prefeito Vilmar Giachini (PMDB — Partido do Movimento Democratico Brasileiro), de
2001 a 2004.
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O professor Luis Antonio Coelho Campana, que foi Secretéario de Educacéo’, nos
descreve os quatro convénios firmados pela Prefeitura e os cursos de licenciatura ofertados’.
As vagas eram oferecidas para todos os professores da rede publica, da Escola Estadual e das

Escolas Municipais:

(55) Luis: [...] aconteceu na administracdo do prefeito Nelson Cor4, a primeira turma fazia
em Sorriso, Pedagogia’®, porque no Municipio no tinha professores graduados. [...] Depois,
na outra etapa, af ja foram abertas duas turmas’®, aqui no Municipio de Claudia, ainda na
gestdo do prefeito Nelson Cora. Duas de Pedagogia. [...] ainda, na administragcdo do prefeito
Nelson Cora, eu ndo lembro, agora, como te precisar 0 ano, mas ainda uma outra turma entrou
para fazer, mas dai, ndo no Municipio de Claudia. Era um convénio do Municipio, mas eles
faziam la na UNEMAT [Pedagogia, Matematica e Letras], em periodo de férias, iam pra 14,
ficavam hospedados na UNEMAT mesmo. Até eles se formaram, em 2003"". [...] Dai veio a
nossa’® turma [Pedagogia], que é a quarta turma, que comecou em outubro de 2000, e finda,

agora, em 2004,

Com a qualificacdo profissional do corpo de professores realizada por convénios da
Prefeitura, e o Estatuto do Magistério reformulado, o salario passou a ter um diferencial de
acordo com cada nivel e classe atingido. A Sra. Maria Angela, em 2004, passou 0s seguintes

valores para os professores do Municipio:

(56) Maria Angela: E R$ 447,00 [Nivel 1], se ndo me engano. [...] E R$ 957,00, o inicial

[Nivel 2], para quarenta horas. [...] Entdo nos temos professores aqui ganhando R$ 1.300,00,

" Na administrac&o do Prefeito Vilmar Giachini (PMDB — Partido do Movimento Democratico Brasileiro). Foi
0 sétimo Secretario de Educacdo, Cultura e Desporto do Municipio de Claudia, de 01/05/2003 a 2004.

™ A progresséo dos estudos dos professores entrevistado, em cursos de 3°. grau e em p6s-graduacdo, ocorreram
nos anos que se seguiram depois da municipalizacdo de Claudia. Este periodo ndo é abordado na Tese.

> O primeiro convénio foi com a UFMT para cinco vagas na rede pablica municipal, entre 1995 e 1999. Dez
professores concorreram as vagas e somente trés completaram a graduacdo. Os alunos (professores) tinham que
deslocar-se para o Municipio de Sorriso.

"® O convénio com a UNEMAT, de 1996 a 1999, previa apenas uma turma para alunos da rede publica
municipal e estadual, mas pelo nimero de inscritos ela foi dividida em duas. As aulas eram no préprio
Municipio. As informag8es sobre o ndmero de alunos que cursaram séo contrdrias: A Secretaria de Educagio
Edna aponta sessenta e dois alunos ingressantes para cinquenta e cinco graduados, o professor Vilson lembra que
entraram sessenta e oito para completarem sessenta e dois.

" Iniciou em 1999.

"8 O professor Luis era aluno de Pedagogia na época da entrevista.
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R$ 1.500,00, que dai ndo é s6 o salario base, ja compde vantagens para o cargo. Entdo nos
temos professores que estdo na faixa de R$ 1.300,00, R$ 1.400,00. O inicial é R$ 1.096,00

para quem tem pés-graduacéo’™.

Em 2004, quando foram realizadas as entrevistas, o professor Luis planejava novos
convénios para atender agora, ndo somente aos professores da rede publica, mas também a

todos os estudantes e moradores de Claudia.

(57) Luis: E, mas estamos pensando, também, naqueles jovens que hoje terminam o 2°. grau
em Claudia, e que acho que nem 5% conseguem sair do Municipio, para fazer uma faculdade.

Seja ela qual for, ou Sinop, ou em Cuiaba, ou em outro Estado.

Por ser distante dos centros universitarios, a Prefeitura de Claudia tinha que buscar
maneiras de qualificacdo dos proximos profissionais para atuarem na cidade. Iniciou
priorizando as licenciaturas, qualificando o corpo de professores, a base da educacdo. A
pretensdo, agora, era qualificar outros setores da cidade, investindo no crescimento
econdmico da regido. Como ressalta o professor Luis, nem 5% dos jovens em idade de
graduar conseguem sair para estudar em uma faculdade, e trazer a faculdade ao encontro

desses jovens foi a solugdo encontrada pela Prefeitura.

Terminamos aqui este capitulo, no qual focalizamos o0 modo como construimos o
tema da pesquisa, ressaltando as caracteristicas do espaco escolar como condicGes
determinantes da realizacdo do trabalho de professor, bem como do préprio modo de
constituicdo do sujeito e do sentido de professor no contexto de Claudia. A seguir, no

proximo capitulo, estudaremos sobre os primeiros professores — Quem veio?

™ A professora Dalila, nos apresenta outros valores: - Professor com Magistério, vinte horas, R$ 234,00; -
Professor Graduado, vinte horas, R$ 477,00. Nesta mesma época, o salario médio em uma madeireira era de R$
450,00 a R$ 600,00. “Acho que até, nos dias de hoje, a maioria das mulheres, as professoras, ganham mais que
0s seus maridos”. A saber: em 2004, o salario minimo brasileiro era de R$ 240,00 reais (Disponivel em:
<http://www.planalto.gov.br/cclVIL_03/_At02004-2006/2004/Lei/L10.888.htm>. Acesso em: 26 jan. 2009).
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3 QUEM VEIO? OS SUJEITOS-PRIMEIROS

A pergunta que fazemos ao iniciar este capitulo é: como nossos sujeitos se
autodefinem, como eles se mostram na lingua, como eles se representam ao construirem suas
narrativas sobre si mesmos? E, ao propormos esta linha de andlise, fazemos isso buscando
mostrar efeitos de sentidos que apontam ao discurso do sujeito-pioneiro, selecionando quatro
das entrevistas realizadas para esta Tese. E, ao propormos esta linha de analise buscamos
mostrar efeitos de sentidos sobre sujeito-pioneiro, selecionando quatro das entrevistas
realizadas para esta Tese. O enfoque da designacdo sujeitos-primeiros, no titulo deste item,
aponta a delimitacdo temporal deste estudo: o periodo entre 1978 e 1980, que foi crucial para
0 processo de colonizacao da cidade de Claudia.

O primeiro mapa da entdo comarca de Sinop nos da um tracado urbanistico do
povoamento que se inicia (CIDADE CLAUDIA, Comarca de Sinop, [19787?]). Nessa época,
as pessoas que chegavam a Claudia tiveram que aprender a conquistar a terra, a conhecer 0
clima, a conviver com 0s outros migrantes, a delimitar territorios, aprender a suportar

necessidades fisicas e psicoldgicas, questdes possiveis num periodo de colonizacéo.

Estes imigrantes, que chegaram de diferentes Estados do Brasil, passaram a atuar nas
areas econdmicas que a cidade compreendia, como na aquisi¢cdo da terra, no ramo madeireiro,
como profissionais liberais, funcionarios publicos e auténomos. A posicdo-sujeito do
imigrante foi ressignificada ao se estabelecer em Claudia. O pequeno proprietario de terra
passou a ser ‘0’ proprietario de terra, 0 pequeno empresario passou a Ser ‘0’ empresario;
quando em seus lugares de origem, estas pessoas eram apenas mais ‘um’ dos membros da
localidade que realizavam alguma atividade econémica como tantos outros, agora, em
Claudia, passaram a ser 0s ‘pioneiros’, 0s primeiros protagonistas de um projeto de
colonizagdo. O discurso desse sujeito mudou: de individuo-migrante para sujeito-pioneiro.
Essa mudanga apontava a exclusdo social sofrida com a perda da terra para a Usina
Hidrelétrica Itaipu na década de 70 do século passado ou a concorréncia opressora dos

empresarios no Sul, por exemplo, que determinavam a emigracao.

Ao reiterar esta posicdo do sujeito-pioneiro, que saiu de uma condicdo excludente e

muitas vezes humilhante para buscar prosperar economicamente, encontramos nas
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manifestacdes discursivas as mais diversas relacdes que se estabelecem entre discurso e
sujeito; e é nestas manifestacdes discursivas que percebemos o sujeito emaranhado no seu
dizer, nas redes discursivas. Sujeito que assume uma posicdo com o seu dizer, que se
identifica com tal dizer e que interpreta tal dizer com sentido valido para todos. Posicéo
discursiva garantida pela memoria, por entre inimeras repeticdes dos (proprios) dizeres,
participada e compartilhada com aqueles que estdo nesta mesma posicao: o dizer de ‘eu’ é
referéncia para o dizer de ‘outro’, e o de ‘outro’ para ‘aquele’, num interminavel corredor
labirintico. Desse modo, “[...] o sujeito tem a ilusdo de controle do dizer e, por sua vez, do
sentido, sob o efeito de um lugar social, construido pela ‘norma identificadora’ da sociedade
para cada individuo” (GRIGOLETTO, 2005, p. 64). O sentido do ‘meu’ dizer passa a ser
referéncia para o ‘teu’ dizer que passa a ser pré-conceitual para o dizer ‘dele’ e que, dentro de
infinitas possibilidades na brincadeira de telefone sem-fio, os dizeres se enunciam, os sentidos
se multiplicam, as interpretacbes caem na ordem dos deslizes e a fragil estrutura do discurso
se renova a partir de novos gestos de interpretacdo (ORLANDI, 2001b), nascidos da propria
compreensdo que nos, sujeitos, temos da lingua — essa que ja nasce afetada pelo equivoco,
produto social a mercé dos processos historicos que a contradizem constantemente,
reavaliada, assassinada e ressuscitada, significada e ressignificada, tornada viva para,

novamente, ser acometida pela imprecisdo do uso que dela se faz.

Esses sujeitos que chegaram, ao se assumirem como Sujeitos-primeiros na regido,
que sentidos produziram? Referendando Pécheux (1997a, p.82), é possivel compreender que
0s sujeitos, dentro de processos discursivos de significacéo,

[...] designam lugares determinados na estrutura de uma formagao social [...] assim,
por exemplo, no interior da esfera da producdo econémica, os lugares do “patrdo’
[...], do funcionario de reparticdo, do contramestre, do operario, sdo marcados por
propriedades diferenciais determinaveis.

Ocupar um lugar determinado na estrutura social significa que “[...] esses lugares
estdo representados nos processos discursivos em que sdo colocados em jogo” o sujeito “[...]
se encontra representado, isto é, presente, mas transformado [..] o que funciona nos
processos discursivos é uma serie de formacGes imaginarias que designam o lugar que [entre
eles] se atribuem cada um a si e ao outro, a imagem que eles se fazem de seu proprio lugar e

do lugar do outro”. (lbid., grifo do autor). Do meu lugar eu atribuo uma imagem de mim
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mesma, desse meu lugar eu atribuo uma imagem do outro, do meu lugar eu fago uma imagem
do meu proprio lugar e, ao mesmo tempo, do outro, situagcdes em que parametros entre si e 0

outro sdo imagens constituidas para autointerpretar-se.

Na obra Seméantica e Discurso, Pécheux acrescenta a essa concepg¢ao do sujeito,
constituido nas relacBes sociais com énfase no imaginario, uma articulacdo tedrica entre

inconsciente e ideologia, que chamou de “uma teoria ndo-subjetivista da subjetividade”. Esta

[...] designa os processos de “imposicdo/dissimulagdo” que constituem o sujeito,
“situando-0” (significando para ele o que ele €) e, ao mesmo tempo, dissimulando
para ele essa “situacdo” (esse assujeitamento) pela ilusdo de autonomia constitutiva
do sujeito, de modo que o sujeito “funcione por si mesmo” [...]. (PECHEUX, 1995,
p. 133, grifo do autor).

Ao simular uma significacdo de si mesmo sobre “o que ele é€”, ao significar esse real,
0 sujeito se coloca em uma posicao, posicdo do seu dizer, posicdo de pertenca a uma memoria
de enunciados. N&o significa que o individuo nasca e morra permanecendo numa mesma
posicdo manifestada no seu dizer, ao contrario, o sujeito assume diversas posi¢des, diversos
lugares de fala. “Individuo interpelado pela ideologia em sujeito” (PECHEUX, 1995, p. 154),
0 sujeito navega por entre redes discursivas, por entre saberes, deslizando entre formacGes
discursivas nas quais se inscreve como se fosse dono do seu dizer. Ao mesmo tempo em que 0
sujeito se identifica com uma determinada formacéo discursiva, pode, em outro momento, se
nao-identificar. Em Pécheux (lbid., p. 266), é na “[...] forma-sujeito do discurso, na qual
coexistem, indissociavelmente, interpelacéo, identificacdo e producdo de sentido [...]”, que o
sujeito, interpelado pelo sentido ja-14, identifica-se com ele, produzindo novo sentido a partir

de outras interpelacGes por outros sentidos ja pré-existentes.

Ao definir forma-sujeito, Pécheux (Ibid., p. 167) o faz da seguinte maneira:

[...] diremos que a forma-sujeito (pela qual o ‘sujeito do discurso’ se identifica com
a formacdo discursiva que o constitui) tende a absorver-esquecer o interdiscurso no
intradiscurso, isto é, ela simula o interdiscurso no intradiscurso, de modo que o
interdiscurso aparece como o puro ‘ja-dito’ do intradiscurso, no qual ele se articula
por ‘co-referéncia’.

O sujeito usa/é interpelado pelos sentidos dos outros, ja-dados, como seus. Como um

ator, representa os sentidos interpretando-os constantemente, como um mesmo ato diferente a
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cada apresentacdo. O texto € 0 mesmo, a linguagem é a mesma, as palavras sao as mesmas e
até o cenario pode ser o mesmo, mas cada ator significa a sua maneira. E neste falar ele
enuncia o seu pré-construido, a sua co-referéncia, mesmo quando anuncia uma nova versao

sobre a sua peca.

No posicionamento desta forma-sujeito entrelacada em redes discursivas, e
brincando com a alegoria do labirinto, é que tentamos posicionar os critérios que norteardo

este capitulo.

[...] ndo se trata mais de uma forma-sujeito dotada de unicidade; estamos diante de
um conjunto de diferentes posicdes de sujeito, que evidenciam diferentes formas de
se relacionar com a ideologia, e é esse elenco de posicdes-sujeito que vai dar conta
da forma-sujeito. (INDURSKY, 2000, p.76).

Estudar esta forma-sujeito, dentro da limitacdo e da posicao de sujeito-pioneiro, suas
interpretacOes deste real-mundo-novo que se abria a sua frente, que se mostrava e necessitava
de uma nova ressignificagdo conceitual. Interpretar os conceitos reelaborados por eles e como

eles atuaram dentro deste novo real-conceitual vivido.

O discurso do sujeito-pioneiro serd abordado a partir do contexto do processo de
colonizacdo e de migragdo em uma cidade brasileira no Século XX, Claudia — um discurso
acalentado pelo desconhecido, pelo medo, pelo novo, pelo projetar-se ao diferente, esperando
ndo desmoronar-se de uma vida dita comum. O sujeito-primeiro é apresentado como 0
sujeito-pioneiro, e estudaremos aqui estas posicdes-sujeito que irdo “dar conta da forma-

sujeito”.

3.1 AS PROFESSORAS-PRIMEIRAS

Em nossa analise priorizaremos as entrevistas realizadas com as quatro primeiras
professoras de Claudia, que trabalharam na Escola Estadual: professora Roseli, professora

Aleixa, professora Aurora e professora Eunice. Elas chegaram entre 1978 e 1980, quando as
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primeiras instituicdes publicas e privadas, as casas e as aberturas de vias urbanas eram
realizadas. Iniciamos com uma pequena biografia das professoras®, estabelecida com base
nos seus depoimentos, a fim de destacar o contexto profissional de origem, antes de chegaram
a Claudia:

A primeira professora foi Roseli de Moura Maldonado (nascida em 11/06/1945).
Chegou no dia 06 de dezembro de 1978, vinda da cidade de Peabiru-PR. No Parana concluiu
0s cursos Primério, Curso Normal Ginasial e a Escola Normal®'. Na década de 70 fez a
Faculdade de Pedagogia em Campo Mourdo, com habilitacdo para Supervisdo, Orientagdo e
Administracdo Escolar. Fez o primeiro concurso publico do Estado do Parand para
professores e foi aprovada. Além de professora, trabalhou também como Inspetora em um
Grupo Escolar Rural e como Secretéaria de Educacdo. Estava trabalhando quando o marido
vendeu a serraria no Parana e veio montar uma nova serraria no Mato Grosso, em associacdo
com os irmaos. Ao chegar a Claudia, providenciou a inauguracdo da Sala Escolar Nilza de
Oliveira Pipino, Extenséo da Escola Estadual Nilza de Oliveira Pipino de Sinop, no dia 5 de
marc¢o de 1979.

A segunda professora foi Aleixa Kowal de Pra (nascida em 08/11/1957). Chegou no
dia 30 de maio de 1979, vinda da cidade de Apucarana-PR tendo cursado o Primério e o
Ginasio. Foi em Claudia que completou o 2°. grau pelo Projeto LOGOS Il, na década de 80.
Cursou a faculdade de Pedagogia pela UNEMAT-Sinop, turma especial em Claudia, na
década de 90%2. No Parana trabalhava como técnica de enfermagem quando o marido decidiu
mudar para Claudia com o objetivo de plantar café. Comecou a lecionar em 10 de agosto de
1979, na Sala Escolar Nilza de Oliveira Pipino, extensdo da Escola Estadual Nilza de Oliveira

Pipino de Sinop, a convite da professora Roseli.

A terceira professora foi Aurora Custdédio Bregolatto (nascida em 05/06/1952).
Chegou no dia 19 de dezembro de 1979, vinda da cidade de Assis Chateaubriand-PR. Fez o
Primario, o Ginasio e o Normal no Parana. Fez o Curso de Pedagogia pela UNEMAT-Sinop,
turma especial em Claudia, em 1996. No Parana, trabalhou durante quatro anos em uma
Escola Municipal multisseriada da zona rural, chamada S&o Jorge. O marido resolveu mudar

8 Contextualizagéo a partir dos depoimentos orais das professoras Roseli, Aleixa, Aurora e Eunice e do artigo
de Maldonado (2007).

8 Primario equivale hoje as séries de 12 a 42. séries do Ensino Fundamental; Ginasio as séries de 5% a 82 séries
do Ensino Fundamental e Normal equivale ao Ensino Médio, profissionalizante para o Magistério de 12 a 42
séries.

8 A qualificacdo em nivel de graduacio da professora ocorreu posteriormente ao recorte temporal percorrido
nesta Tese. Esta contextualizagdo também serd estendida a outros professores.
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para 0 Mato Grosso com o0 objetivo de trabalhar na lavoura. Na Extenséo da Escola Nilza de
Oliveira Pipino comecou a trabalhar no dia 23 de margo de 1980 com uma turma de 12 série
do 1° grau e uma turma da 22 série do 1° grau. Comecava as 10 horas, no periodo

intermediario, e terminava as 17 horas.

A quarta professora foi Eunice Schirmer (nascida em 07/01/1957). Chegou em maio
de 1980. Nasceu em Arroio do Meio-RS, onde cursou do Primério até a 32 série. Mudou para
Marechal Rondon, no Parand, onde terminou a 42 série do Ensino Priméario e o Ginasio.
Terminou o 2°. grau por meio do LOGOS I1, na década de 80, no Mato Grosso. Fez o Curso
de Pedagogia pela UNEMAT-Sinop, turma especial em Claudia, em 1996. No Parana, em
Belmonte, interior de Marechal Rondon, trabalhou durante quatro anos em uma Escola
Municipal multisseriada da zona rural, em duas turmas de 12 a 42 séries. Com a indenizagdo
das terras pela Usina de Itaipu, o marido comprou terras em Claudia, com o objetivo de
trabalhar com a agricultura. Na Extensdo da Escola Nilza de Oliveira Pipino comecou a

lecionar em 1980 com uma turma de Supletivo a noite.

A seguir, a partir dos depoimentos das professoras, focalizaremos o tema da vinda,
guem veio, com quem veio, de onde veio, 0 que inspirou a mudanca, 0 que encontraram

quando chegaram e 0 que as motivou a permanecer.

3.2 O DISCURSO DAS PROFESSORAS-PRIMEIRAS SOBRE A VINDA

(58) ...a gente quis vir para ca...
(59) Viemos trabalhar...

(60; 62) Meu marido veio...

(61) Meu esposo veio na frente...

(62) E dai nds viemos pra céa ... Eu vim em dezembro...
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Comecamos com a indagacdo “Quem veio?” — se estamos estudando um processo de
colonizacdo, fomentado pela migracdo, alguém sai de algum lugar e se dirige a outro lugar,
com proposito de permanecer e habitar ou, numa segunda opcao, conhecer e, caso ndo estiver
de acordo com suas ambicBes particulares, seguir adiante até encontrar um lugar que

apresente as caracteristicas do ideal para si projetado.

Trazemos um exemplo da expectativa da mudanca pela professora Lidia Mercedes
Titon, para introduzir as falas das quatro professoras selecionadas para este capitulo. Quando

indagada do motivo de sairem de suas residéncias, ela menciona:

(58) Lidia: Olha, um pouquinho, aventura, porque turismo de pobre ¢ mudanca. [risos] Entéo,

a gente quis vir para cé. Para lidar com a serraria.

“Turismo de pobre é mudanc¢a”, diz ela, ao constituir os sentidos que levaram a
familia a esse passo tdo importante. Quando ela nos conta sobre a chegada da familia a0 Mato
Grosso, destaca as opgdes de cidades que seus irmaos desejavam conhecer e considerar as
possibilidades para fixar residéncia, antes de fixar residéncia em um lugar. E para isso, cita
vérias cidades mais ao norte de Claudia, como Colider, Terra Nova do Norte e Matupa, em
que seus irmaos chegaram a morar. A ideia de seguir adiante “ndo deu certo”, e ela acabou

estabelecendo-se definitivamente em Claudia.

(59) Lidia: Né&o trabalhdvamos com madeira [no Sul]. Viemos trabalhar com madeira aqui.

Mas a intencdo da gente era bem diferente. S6 que, ndo deu certo. A gente tinha plano de ir

adiante, avancar para o Mato Grosso. Mas nédo deu certo.
Cristinne: Ir adiante para outras cidades?

Lidia: E, ir para outras cidades, mais adiante. Tinha Colider, meu irm&o falava muito bem,
e... cidades novas. Inclusive eu tive uma irma que morou varios anos em Terra Nova do
Norte, e tenho um irmédo, Artemio, em Matupa. Esse irmao era socio da gente aqui, que foi...
morar pra Matupd. Montou uma, uma laminadora em Claudia, depois foi para Matupa. A
gente era bem estruturado. A gente foi bem, varios anos. Mas depois, parece que ndo deu mais



112

certo, mais dois irmaos, o Luiz e o Melchior, sairam da sociedade. Aconteceu a separacao,

que é uma coisa que... talvez nem era para ter acontecido, mas aconteceu...

Na formulacdo acima temos que “A gente era bem estruturado”; assim avalia a
professora Lidia a situacdo da familia quando resolveram migrar para o0 Mato Grosso, e a
professora cita o0 exemplo de um irmdo que “montou uma laminadora”, da qual todos os irméo
eram “socios”. Mesmo que na formulacdo anterior ela tenha colocado que foi “um
pouquinho” de “aventura”, e que “turismo de pobre é mudanca”, ser o motivo da mudanga,
“aventurar” e melhorar a situagdo econdmica da familia, ela continua com “a gente era bem
estruturado”. Aqui, 0 peso do ser “bem estruturado” recai sobre o nés, o “a gente”. Era a
familia inteira, todos, que unidos, conseguiam manter-se em “bem estruturado”. E assim foi
por um tempo: “A gente foi bem, varios anos”, até que “aconteceu a separa¢do” da sociedade,
0 todo se desfez, a unidade que era o “bem estruturado”, ruiu. Mas o plano inicial da familia,
em mudar, ndo era estabelecer residéncia em Claudia, e sim “A gente tinha plano de ir
adiante, avancar para 0 Mato Grosso”. Neste momento da entrevista, a professora explica que
“a gente”, a unidade, ndo conseguiu “avancar”, que apenas alguns irmaos persistiram na

proposta inicial da familia, do todo, e seguiram sua jornada mais ao norte do Estado.

Nesta parte estudaremos como essa unidade familiar veio ao Mato Grosso, que a
exemplo da professora Lidia, recorre ao uso do “a gente”, comum na linguagem oral, em
substituicdo ao pronome reto “nds”. Para a analise das formulacbes das professoras,
tomaremos 0s pronomes como marcas linguisticas, conforme os procedimentos da AD,

ressaltando os efeitos de sentidos vinculados aos pronomes.

Quem veio? — aqui a constante que se apresenta nos depoimentos das professoras,
como vamos demonstrar — é que a chegada a Claudia foi no plural — ninguém chegou sozinho.
Um NOS constituido por vérios pronomes retos na primeira, segunda e terceira pessoa do
singular, em que o EU é apenas mais uma unidade formadora de um conjunto, junto com o
TU, ELE, ELES, etc. Um NOS em que o EU assume seu papel como parte formadora desse
conjunto chamado de NOS, mas sem esquecer de que o TU, o ELE, sdo, também, parte
formadora de como EU me vejo neste conjunto de NOS. Da mesma maneira, 0 TU e 0 ELE se
veem na participacao do EU.

Um NOS entendido dentro da forma-sujeito que o identifica como pertencendo a um

contexto social; nés que fomos os primeiros a chegar a Claudia, nds que fomos os pioneiros
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de Claudia, nds que faziamos festa na Escola para angariar fundos, ndés que viemos para ca.
Althusser (1978 apud PECHEUX, 1995, p. 183, grifo do autor), ao conceituar forma-sujeito
nos apresenta que “Todo individuo humano, isto é, social, s6 pode ser agente de uma préatica
se se revestir da forma de sujeito. A ‘forma-sujeito’, de fato, é a forma de existéncia histérica
de qualquer individuo, agente das praticas sociais.” Estudar este NOS como agente de préticas
sociais € estuda-lo em um contexto historico, inserido em um conjunto de producdo de
condicdes linguisticas que lhe permitiram posicionar-se enquanto sujeito, € estudar as

posicOes deste sujeito, neste caso, 0 sujeito-pioneiro.

As condicbes de producdo deste discurso sobre o NOS é a histdria da cidade de
Claudia, na década de 70 do século passado. Periodo particularmente importante para o Mato
Grosso, um momento em que o Estado foi dividido em dois grandes-pequenos territérios e
esses, divididos novamente em regides menores e disponibilizados as empresas colonizadoras.
Esta pratica entre governo e empresas ja havia ocorrido ainda durante o periodo do governo
Getulio Vargas, em uma tentativa de equilibrar o crescimento populacional nos grandes
centros urbanos no Brasil. A campanha da “Marcha para o Oeste”, com 0s conhecidos
Soldados da Borracha e os pequenos agricultores, incluia populaces descrentes em seus
Estados de origem que almejavam encontrar-se com o destino da fartura. Se por um lado
tinhamos um exército de méo-de-obra de baixa renda e de poucas condi¢cGes econdmicas, 0
Estado tinha como lema a proposta de “integrar para ndo entregar”, ndo apenas uma questdo
econdmica, mas geopolitica, impulsionada pelos militares (CATAIA, 2006). Em um pais com
tantos espacos geograficos desconhecidos ou pouco conhecidos, principalmente no interior
centro-oeste, e com uma concentracdo humana essencialmente litoranea centro-leste,

fomentaram-se atividades empresariais de colonizagdo em dire¢do a esse interior ignorado.

Nos anos 70, pode-se estudar o processo de colonizacdo no Mato Grosso,
destacando-se algumas questdes, como: a) fator de seguranca territorial — com brasileiros se
firmando em todos os recantos do territério; b) distribuicdo de renda — uma vez que a posse de
um pedaco de terra era propagandeada como acessivel a todos; c) questdo de controle da
colonizacdo — na tentativa de evitar a invasdo de terras, por posseiros e colonos que se
embrenhavam na mata, como também a documentacdo, algumas vezes forjada, por empresas
que la se estabeleciam (PICOLI, 2004a). O professor Picoli (2004b, p. 43) segue descrevendo
a situacéo de realocamento da populacao brasileira, no periodo “[...] sob a ditadura do Estado

brasileiro, abriram-se as fronteiras da Amazonia ao capital, com a imagem de estar realizando
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a reforma agraria, via assentamentos agropecuarios aos povos marginalizados e despossuidos

do Pais.”

Paralelo ao movimento colonizat6rio, com seus objetivos definidos pela politica de
ocupacdo territorial, aliou-se também o processo de urbanizacdo deste territorio, isto é, a
elaboracdo de um programa para o0 modelo de producgéo desejado para um determinado espaco
regional. E sera este modelo o elemento organizador do sistema de povoamento, que definira

a estrutura, o seu contetdo e a evolucado deste sistema (MACHADO, 1999).

E nesse quadro que entra o grupo econdmico Sociedade Imobiliaria do Noroeste do
Parana (SINOP)®, de propriedade de Enio Pipino (Diretor) e Jodo Pedro Moreira de Carvalho
(Diretor Superintendente). De empreendedores e colonizadores no noroeste do Parand,
vislumbraram a possibilidade de saltos maiores e compraram uma area de terras no Mato
Grosso, conhecida por Gleba Celeste, para iniciar um novo projeto de colonizagéo,
constituindo uma nova empresa, a Colonizadora SINOP S.A.

Inicialmente a Gleba Celeste dividia-se em seis partes, sdo elas: 12 parte Glebas
Marta e Rosa, proximas a cidade de Vera, com 67.000 ha; 28 parte Glebas Katia, Patricia e
Angélica, proximas a cidade de Santa Carmem, com 71.000 ha; 3% parte Gleba Sinop,
préxima a cidade de Sinop, com 71.000 ha; 42 parte Glebas Nilza, Monica e Lidia, com
197.000 ha; 52 parte Gleba Claudia, proxima a cidade de Claudia, com 113.000 ha; 62 parte
Gleba Grande Alvorada, com 29.000 ha. (SOUZA, 2004, p. 125).

Este empreendimento da referida Colonizadora foi financiado pela Superintendéncia
de Desenvolvimento da Amazonia (SUDAM), Banco do Brasil e Programa de Redistribuicédo
de Terras (PROTERRA), sendo, por sua vez, dividida em quatro nicleos urbanos, Claudia,
Vera, Santa Carmem e Sinop (CATAIA, 2006). O total de terras dessa area seria de 645 mil

hectares®, mas as informacdes ainda sdo desencontradas™. Vejamos o mapa a seguir:

8 SINOP - constituido por seis empresas associadas: Colonizadora SINOP S.A.; SINOP Terras S.A.; SINOP
Agro-quimica S.A.; Imobiliaria e Construgdo Maringa S.A.; Agropastoril Celeste Ltda.; Becker Consultoria de
Empreendimentos Industriais Ltda. (PICOLI, 20044, p. 83).

8 Material de Publicidade da Colonizadora SINOP S.A.— A saber: 1 hectare é 10.000 m? (100 ares).

8 “Em 1972, 0 GRUPO SINOP, com a criaco e organizacio da empresa COLONIZADORA SINOP S.A.,
transferiu o peso de uma experiéncia de um quarto de século de ‘COLONIZACAQ’ para 0 Mato Grosso
Amazonico. A COLONIZADORA SINOP S.A., foi adquirindo gradativamente, de terceiros, uma area de
aproximadamente 500 mil hectares, situados a 500 km de Cuiaba na BR-163 — Cuiaba-Santarém. E, na
implantagdo e execucéo do projeto da ‘GLEBA CELESTE’, foram usados recursos exclusivos do GRUPO
SINOP.” (BREVE HISTORICO DO GRUPO SINOP. Disponivel em:
<http://www.sub100.com.br/empresas/imob/gruposinop2/h_empresa.php>. Acesso em: 13 nov. 2005.).
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Mapa 3: Area geogréfica inicial do municipio de Sinop 1979: Sinop, Vera,
Marcelandia e Claudia.

Fonte: SANTOS, 2007, p. 82.

Adaptagido: TOME, Cristinne Leus; 2008.

Obs: O mapa original ndo situava a localidade de Santa Carmem (érea de
fronteira aproximada).

Uma imensa area de terra nas maos de uma Colonizadora — um grupo de empresarios
para administrar este pequeno estado dentro do Mato Grosso. O povoamento desses nucleos
urbanos se fez por meio da propaganda, em cidades principalmente da Regido Sul do Brasil.
Em zonas rurais, onde pequenos proprietarios encontravam dificuldades para manter suas
propriedades, a Colonizadora SINOP S.A. apresentou-lhes a oportunidade de trocarem suas
pequenas propriedades por grandes extensdes de terra, pequenas produgdes caseiras por
colheitas de grandes safras. A terra do Mato Grosso foi noticiada como excelente para o
plantio, e grandes lucros eram colocados como certos (PICOLI, 2004a). Depois da derrubada
da mata, da demarcacdo e do tracado da cidade, foi dado o nome da empresa Colonizadora
para esta primeira localidade, Sinop, que se tornou o polo urbano-administrativo dessa nova

regido.
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“NOS viemos”, casais e familias chegaram a Claudia, como colonizadores no final
da década de 70 e inicio de 80, para comprarem seus terrenos e iniciarem suas atividades
econdmicas. O escritorio da Colonizadora SINOP S.A. de Claudia era o local para onde esses
imigrantes se dirigiam a fim de comprarem suas propriedades e conversarem com Seu
Duilio® sobre tudo o que se fazia necessario nesses primeiros meses em um novo local. A
cidade Claudia, como constava em seu plano urbanistico, ficava somente no mapa, pois as

maquinas ainda estavam abrindo 0s espacos para as construgdes.

A Colonizadora era proprietaria de 4.400.980,00 m? (440,098 hectares) de area total
para loteamento (CIDADE CLAUDIA, Comarca de Sinop, [1978?]). A &rea total é
confirmada na Certidao, Registro Geral de Imoveis, Cartério do Sexto Oficio, de Cuiaba na
data de 18 de junho de 1984, “A FIRMA COLONIZADORA SINOP S.A., é proprietaria de
uma area de terras com 4.400.980,00 MTS2., situado no MUNICIPIO DE SINOP-MT., que
foi loteada com a denominacdo de CIDADE CLAUDIA, localizada na GLEBA CELESTE,
52 PARTE, [...]".¥’

Deste total, o projeto de colonizacdo denominado Gleba Celeste — 52 parte,
disponibilizava 715 lotes rurais e 1.014 chacaras, numa area de 113.146,8470 hectares
(INCRA/DP/NO. 15 de 19 de maio de 1981). Na sede urbana estava demarcado um total de
3.515 lotes comerciais e residenciais numa area de 2.116.198,00 m? e 140 lotes industriais
com uma éarea de 258.286,70 m?; entre ruas e avenidas somavam-se 1.127.518,87 m?
(CIDADE CLAUDIA, Comarca de Sinop, [19787]).28 Sobre o projeto de urbanizacio,

encontramos:

O partido urbanistico, que adotamos, foi o de concepcdo simples, subdivididas
Quadras e Datas, de formas retangulares. No zoneamento da Cidade foram previstas
as areas para atender as quatro funcdes basicas urbanas: Morar, trabalhar, Recrear e
Circular. [...] DATAS com area média de 600,00 m?; RUAS, com largura minima de
16,00 m e duas AVENIDAS (Espinhas Dorsais), com 50,00 m de largura. (PLANO
DE Loteamento Claudia, 1983, fl. 06).

8 Seu Duilio tomava conta da Colonizadora SINOP S.A. em Claudia. Conforme depoimento da professora
Roseli.

8 De acordo com Souza (2004, p.116) a aquisicdo da terra foi se dando gradualmente: “Em 1970, o Grupo
Sinop, motivado pelos incentivos fiscais concedidos pelo Governo Federal aos empresarios que pretendessem
ocupar areas localizadas na Amazonia Legal, adquiriu uma grande extensdo de terras na pré-amazdnia mato-
grossense, no municipio de Chapada dos Guimardes (a época maior municipio em extensédo do Estado) e, em
1972, deu inicio a colonizacéo do “‘Nucleo Colonial Celeste’, primeiro Distrito de Chapada dos Guimaraes. Este
nicleo, mais tarde denominado ‘Gleba Celeste’, através de novas aquisicGes chegou a 645.000 hectares”.

8 Completando o quadro de RESUMO DE AREAS do Plano de Loteamento temos: Tipo R com 861.354,96 m?
e Tipo P com 37.620,57 m2,
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Morar, trabalhar, Recrear e Circular: sdo fun¢des-chave do territorio urbano
defendido na Carta de Atenas de novembro de 1933 pela CIAM (Congresso Internacional de
Arquitetura Moderna) e que aparecem mencionados no plano urbanistico para o Loteamento
de Claudia. Os arquitetos modernos, na década de 30, defendiam que

“(77) O urbanismo tem quatro func6es principais, que sdo: primeiramente, assegurar
aos homens moradias saudaveis, isto é, locais onde o espaco, o ar puro e o0 sol, essas
trés, condicOes essenciais da natureza lhe sejam largamente asseguradas; em
segundo lugar, organizar os locais de trabalho, de tal modo que, ao invés de serem
uma sujeicdo penosa, eles retomem seu carater de atividade humana natural; em
terceiro lugar, prever as instalagBes necessarias a boa utilizagdo das horas livres,
tornando-as benéficas e fecundas; em quarto lugar, estabelecer o contato entre essas
diversas organizagcbes mediante uma rede circulatoria que assegure as trocas,
respeitando as prerrogativas de cada uma.” (CARTA DE ATENAS, 1933).

As funcbes-chave defendidas na Carta, incorporando o que de mais atual se projetava
nas cidades fabricadas, a partir de meados do século passado, como o projeto de Lucio Costa
para Brasilia, ndo foram contempladas em sua totalidade pela Colonizadora. “Espaco, ar puro
e sol” eram assegurados pela prépria natureza, mas “moradias saudaveis” nem sempre eram
avistadas, casas de madeira conviviam lado a lado com barracas de lona provisorias.
“Organizar os locais de trabalho” resumiu-se a divisdo gradual das areas em datas, sitios,
fazendas, conforme a distancia do centro da cidade. As “instalagdes necessarias” a recreacao
resumiam-se as atividades caseiras e particulares de lazer ou caca e pesca nas proximidades
com amigos. As Unicas instalacfes de recreacdo que havia ficavam no parquinho e no espaco
recreativo das escolas, isso quando estas apresentavam. E quanto a “rede circulatoria”, esta
apresentava deficiéncias que ndo correspondiam ao seu propdsito, devido ao ndo calgcamento,

que dificultava a circulacdo na época da chuva.

Com esta incursdo nas possiveis condi¢fes socio-histdricas de producdo do discurso
relacionado ao “NOS”, salientando o contexto historico e urbanistico da realidade que este
imigrante encontraria no momento de sua chegada, passamos agora a investigar quem séo
estes tantos EUs, TUs, ELEs que constituiram este NOS. Comegamos por desenredar um
“NOS” formado por varios nos, entrelacamentos de fios, lacos que se enredam, vozes

estreitamente emaranhadas que constituem o discurso sobre as pessoas que chegaram.
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3.2.1 O primeiro “NOS” = o desejo de “ELE”

?%° Que desejas? Na busca de respostas a nossa existéncia, o desejo do

Que queres
Outro, o desejo d’ELE, vem antes, nos antecede e nos guia. “O desejo do homem €é o desejo
do Outro” (LACAN, 1998, p.829), nossa existéncia estd na razdo de sermos desejado,
projetamos nosso desejo no desejo do Outro. Mas nunca satisfeito, pois 0 desejo pode se
realizar com dado objeto, mas ndo se satisfaz com ele. O objeto do desejo é simbédlico. O
colono que passa dificuldades de transporte, de comida, de doencas, de trabalho, ndo esta
desejando um papel timbrado com a posse da terra, mas 0 objeto de desejo do Outro. Ele tem
0 papel. O Outro deseja 0 papel. Ele deseja a partir do desejo do Outro. Ele deseja que o
Outro o deseje. O sujeito-pioneiro passa dificuldades, mas é ele o pioneiro, e essa posicao de
sujeito falta ao Outro. Pioneiro é uma palavra, uma palavra que gera o desejo. O que vocé
deseja? Desejo algo que esta na publicidade da Colonizadora SINOP S.A.. Desejo 0 objeto

que me falta. Pela linguagem manifesto minha falta, meu desejo.

Pela palavra desejamos o que o0 outro deseja. Enfim desejamos desejar. Esta € uma
das relacdes da linguagem com o desejo. Ent#o, se o objeto "a"® é o objeto causa do
desejo, ele 0 é na medida em que ele pode ser qualquer coisa desde que mantenha o

desejo, ou seja, que ndo o satisfagca de um todo. (HARTMANN, 2007, p. 37).

Para entendermos como esse “objeto a” aparece nas praticas discursivas, devemos
sempre entender esse sujeito como marcado pelo espagco e pelo tempo, como um sujeito
historico.

Dessa forma, como ser projetado num espago e num tempo e orientado socialmente,
0 sujeito situa o seu discurso em relacdo aos discursos do outro. Outro que envolve
ndo sé o seu destinatario para quem planeja, ajusta a sua fala (nivel intradiscursivo),
mas que também envolve outros discursos historicamente ja constituidos e que
emergem na sua fala (nivel interdiscursivo). (BRANDAO, 1995, p. 49).

8 Che Vuoi? Lacan trabalha essa questio no seminario O Desejo e sua Interpretacdo (1958-1959). Pergunta
retirada do romance “Diabo Amoroso” de Jacques Cazotte.

% Objeto “a”: objeto causa do desejo, que se manifesta pela linguagem. Pela linguagem manifestamos uma
perda, e esta se torna o objeto desejante.
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O sujeito ndo como representante do todo-poderoso uno, mas como um sujeito que
divide o seu espago com O outro, que vive no tempo com o outro, que se significa
historicamente com/pelo outro. A posicdo discursiva do sujeito é concebida heterogénea, a
linguagem ndo particular do individuo, mas construcdo de uma prética social na interagdo
entre 0os homens. Na relacdo dialdégica o Outro é essencial na constituicdo do sujeito, uma vez
que representa o outro discurso, “que emerge em sua fala”, originario de outro contexto, sob

outras condi¢des de producdo historicas.

Authier-Revuz (2004, p. 12, grifo do autor) elabora a nocéo de heterogeneidade ao
trabalhar as rupturas no fio do discurso, e nos apresenta que é “fio do discurso que, real e
materialmente, um locutor Unico produz um certo nimero de formas, linguisticamente
detectdveis no nivel da frase ou do discurso, inscrevem em sua linearidade, o outro”. Dentre
as formas heterogéneas discursivas®, a “heterogeneidade constitutiva” fundamenta-se no
postulado de que o outro esta presente sempre e em todos os lugares, mediada pelo
interdiscurso. N&o ha, como na “heterogeneidade mostrada”, uma ancoragem necessaria, nem
como recortd-la explicitamente. Neste momento Authier-Revuz (2004, p.22) propbe “[...]
duas abordagens ndo-linguisticas da heterogeneidade constitutiva da fala e do discurso: o
dialogismo de Bakhtin e a psicanalise (através da leitura de Freud, marcada por Lacan) para
compreender como 0 sujeito é constituido pelo Outro, mesmo quando ndo se identifica o

linguisticamente descritivel.

Pelo dialogismo, Bakhtin propde a que o discurso tem uma “[...] dupla orientacéo:
uma voltada para os ‘outros discursos’ como processos constitutivos do discurso, outra
voltada para o outro da interlocucio — o destinatario” (BRANDAO, 1995, p. 53). Considera-
se a palavra ideoldgica, carregada de historia, dada a interferéncia entre os discursos, o
dialogismo é uma condicéo de constituicdo do sentido, e o sentido se constitui dentro e pelo
entrecruzamento dos discursos. (AUTHIER-REVUZ, 2004).

Conforme Brandao (1995, p. 50), “[...] a nocdo de subjetividade ndo estd mais
centrada na transferéncia do EGO, mas relativizada no par EU-TU, incorporando o Outro
como constitutivo do sujeito”; um sujeito historico, que se filia a outros discursos ao

constituir sua fala.

°! Formas de heterogeneidade: a) discurso relatado (direto e indireto); b) formas marcadas de conotagio
autonimica; c) formas em que a presenca do outro ndo é explicitada por marcas univocas.
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Da psicanadlise nos vem outra concep¢do para questionar a homogeneidade
discursiva, que se faz pelo sujeito dividido entre o consciente e o inconsciente, 0 sujeito como
efeito de linguagem que procura constituir-se na diversidade, na fala heterogénea. “O sujeito
ndo é uma entidade homogénea, exterior a lingua, que lhe serviria para ‘traduzir’ em palavras
um sentido do qual seria fonte consciente” (AUTHIER-REVUZ, apud BRANDAO, 1995, p.
55).

Atravessado pelo discurso do Outro, quando nas palavras do Um (o eu para o sujeito)
outras palavras séo ditas, as palavras do Outro. Conforme Authier-Revuz, a no¢do de um
sujeito descentrado, efeito de linguagem, é articulada na concep¢do de um discurso
atravessado pelo inconsciente. O sujeito é uma representacdo concebida por meio de uma rede
de significantes que o constituiu como Um. A partir do Outro € que emerge a subjetividade,
lugar de onde emana o discurso, e o inconsciente é o discurso desse Outro; constitutivamente

no sujeito esta o Outro.

Todo discurso se mostra constitutivamente atravessado pelos “outros discursos” e
pelo “discurso do Outro”. O outro ndo é um objeto (exterior, do qual se fala), mas
uma condicdo (constitutiva, para que se fale) do discurso de um sujeito falante que
ndo é fonte-primeira desse discurso. (AUTHIER-REVUZ, 2004, p. 69).

Por meio das marcas da heterogeneidade constitutiva e da mostrada é que Authier-
Revuz apresenta o falante como heterogéneo, histérico e incompleto e, “[...] ao explicitar a
presenca do outro através das marcas da heterogeneidade mostrada, expressa no fundo seu
desejo de dominancia, [...] o falante pontua o seu discurso, numa tentativa de ‘circunscrever e
afirmar o um’” (BRANDAO, 1994, p. 57). A completude é o desejo deste sujeito clivado pelo

simbdlico.

Com base no conceito de desejo lacaniano, Fink (1998) inicia expondo que a faltae o
desejo sdo coextensivos: “0 sujeito instalou sua falta a ser naquele ‘lugar’ onde o Outro estava
faltando” (lbid., p. 76) e, a partir de enunciados como: “o desejo do homem é o desejo do
Outro”, “O desejo do homem é o mesmo que o desejo do Outro”, e “O homem deseja 0 que 0
Outro deseja”, sintetiza: “Pois 0 homem ndo somente deseja 0 que o Outro deseja, mas deseja
da mesma forma; em outras palavras, seu desejo é estruturado exatamente como o do Outro.

O homem aprende a desejar como um outro, como se ele fosse alguma outra pessoa.” (Ibid., p.
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77, grifo do autor). E é pela linguagem que vamos apreender como se manifesta esta falta pelo

objeto, este desejo em relacdo “a”.

Na interpretacdo lacaniana, € nas palavras do Um que outras palavras sdo ditas: as
palavras do Outro. Como sujeito-desejante, o sujeito (Um) assujeita-se a ilusdo de ser o centro
de onde emanam os sentidos, mas que sdo as palavras do Outro. Authier-Revuz discorre em
que ndao ha como tomar uma posicdo de exterioridade em relacdo a linguagem pelo sujeito
falante, mas que pela heterogeneidade mostrada, o sujeito procura limitar a sua fala (a fala do
Um) da do Outro:

Assim, as marcas explicitas de heterogeneidade respondem a ameaca que representa,
para o desejo de dominio do sujeito falante, o fato de que ele ndo pode escapar ao
dominio de uma fala que, fundamentalmente, é heterogéneo. Através dessas marcas,
designando o outro localizadamente, o sujeito empenha-se em fortalecer o estatuto
do um. (AUTHIER-REVUZ, 2004, p. 73).

E na interacdo com 0 outro que 0 sujeito se constrdi, o0 sujeito se constitui no
discurso, ndo é sua fonte de origem, mas interpretante de seus discursos; um sujeito
descentralizado, atravessado pela subjetividade, determinado pelo inconsciente e pela
ideologia (o sujeito se ilude criando uma realidade discursiva em que ele é o criador de seu

discurso).

O sujeito construiu 0 seu “eu” sujeito-pioneiro, a partir da construcdo do desejo do
Outro, manifesto pela linguagem, tornado discurso. E, a partir do desejo do Outro, e de tantos
Outros (nivel intradiscurso e interdiscurso), que vamos compor o NOS.

Neste conjunto de pronomes formadores do NOS, o ELE (género masculino) se
sobressai na ordem de importancia, relevancia e hierarquia na tomada de decisdo sobre o
“NOS viemos”. As professoras entrevistadas chegaram com suas familias, com seus maridos,
e se tivessem, seus filhos. Elas vieram acompanhando seus maridos; um ELA na posicédo
assumida de esposa. O NOS que encobre 0 que esta em questdo, o desejo de um ELE, o
esposo — uma vez em que, nas quatro falas, a posi¢do-sujeito-esposo toma a decisdo de mudar,

sair do Parand em direcdo ao Mato Grosso, e traz a familia.

Nas entrevistas realizadas, podemos notar que 0s esposos sdo, na posi¢do patriarcal
que representam, apresentados como sujeitos cujos desejos preponderaram sobre o coletivo-
familiar. Por um lado, o esposo nos é apresentado como a unidade do NOS que manifesta o
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proposito de ir, de mudar, de construir uma vida economicamente mais favoravel para sua
familia, por outro lado, a esposa é apresentada como a unidade do NOS que acompanha o
ELE, esta sequéncia de agdes nos leva a supor que a ordem social nesta dindmica é
sequencial-linear, ndo dando abertura para outra opgao.

Ja a unidade ELE(S)/ELA(S), como substituto do substantivo filho(s)/filha(s), ndo sdo
priorizados. Apresentados como sem-fala, ndo aparecem como sujeitos manifestos de

posicionamento discursivo, apenas sdo conhecidos como as criangas que vieram junto.

No recorte abaixo, a migracdo, tematizada pelas esposas, situam o ELE, o0 esposo,
que, preocupado com o bem-estar familiar, pondera a possibilidade de migrar a outra regiéo,

assumindo a posic¢ao-sujeito de pioneiro:

(60) Aleixa: Bem, em busca de uma vida melhor. N6s esperavamos. Meu marido veio, assim,

naquela esperanca de plantar café. [...] 10 de agosto de 1979.

O ELE é quem faz acontecer a “busca de uma vida melhor” para o “NOS” que

“esperavamos”.

(61) Aurora: Eu e a minha familia, meu esposo e minha filha. [...] Meu esposo veio na frente

com a mudanca, més de outubro, e eu fiquei até dezembro. [...] 19 de dezembro de 1979, as
duas horas da tarde.

O EU esposa sabe de cor a data em que veio se reunir ao esposo que “veio na frente

com a mudanca”!

(62) Roseli: Ah, Claudia. Meu marido vendeu, ele tinha serraria 14, ele vendeu e era sdcio

com 0s meus cunhados e resolveu vir pra ca. E dai nds viemos pra cé, e 0 meu marido veio

antes, em maio de 78. Eu vim em dezembro.
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“Meu marido” executa a acdo de vender sua parte na sociedade familiar anterior e de

“resolver vir”, preparando as condigdes para que o “NOS™: esposa e filhos, viessem.

(63) Eunice: Eu vim pra c4, acompanhar meu marido que era agricultor. A gente morava na
regido de Itaipu, que foi indenizada. Entdo ele veio pra ca, gostou e comprou terras para
trabalhar.

A professora Eunice também indica as acGes d’ELE: “veio”, “gostou e comprou
terras para trabalhar”, o marido era “agricultor”, provedor da familia, a esposa veio para
acompanha-lo.

Uma das filiagbes discursivas a qual o esposo, forma-sujeito, se assujeitou, foi a do
discurso da propaganda oficial promovido durante o Regime Militar cujo objetivo era
desbravar e colonizar extensas areas verdes ainda ndo povoadas. A posicdo-sujeito do
pioneiro comegou a se constituir por meio de uma campanha publicitaria agressiva, somada a
uma propaganda boca-a-boca. Uma mudanca tdo drastica, como sair do Parand, do seu lar,
para chegar ao Mato Grosso, um local desconhecido, requeria um preparativo prévio familiar.
O marido, juntamente com a familia, teve que organizar a sua vida social e econémica no
local de partida para novamente reorganiza-la no local de chegada. E esta mudanga ndo
aconteceu de uma hora para outra, mas foi construida passo a passo com a propaganda que
circulava no Brasil naquele momento. Mesmo quando escutamos a fala da professora Roseli,
sobre aventureiros que chegavam a regido, nos contando que a maioria das familias vinha de

mudanca, programadas para permanecer no novo local.

(64) Roseli: [...] o Dr. Hitoschi era um médico muito competente, ele era japonés, mas
japonés do Japdo, sabe. Ele fez curso no Rio de Janeiro... eu acho que para aventurar, ndo sei,

para aprender mais, ele veio pra c4, né.

Um médico, um pedo, um empresario, as histérias sobre a migracdo ao Centro-Oeste
brasileiro estdo repletas de Fulano “decidiu”, “quis aventurar”, “mudou”, dando a impressdo

de que foi uma decisdo tomada repentinamente. As condi¢Ges de producdo desse discurso
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apontam para uma publicidade oficial ufanista e de euforia com 0s acontecimentos, com
slogans como “Brasil: ame-0 ou deixe-0”, “Ninguém mais segura este pais”. A selecdo
brasileira de futebol havia conquistado o tricampeonato mundial no México em 1970, o
prefixo tri passou a ser usado cotidianamente como aumentativo, principalmente pelos jovens,
como, por exemplo, a Transamazobnica era tri-grande, a escola era tri-boa, entre outros. No
radio escutavamos musicas como “Eu te amo meu Brasil” cantada pela banda “Os Incriveis” e
“Pais Tropical” de Jorge Ben, os pais sentavam para assistir ao Jornal Nacional, apresentado
por Sérgio Chapelin e Cid Moreira, e as maes esperavam pela novela das 8, Selva de Pedra®.

A adesdo ao discurso econdmico do pais que vai para frente, ao discurso religioso em

que “A mio de Deus abencoou, / Em terras brasileiras vou plantar amor”®?

, ao discurso
politico quando “Parece que todo Brasil deu a méo™*, discursos formadores de opinido t&o
propagados em nossa midia no inicio dos anos 70, foi fundamental para os interesses do
governo na colonizagdo do interior brasileiro. Assim como o povo escolhido por Deus havia
fugido das dificuldades que os sobrecarregavam no Egito, 0 povo brasileiro iria em busca de
sua terra prometida em regides distantes. Individuos se sujeitaram, em algum momento, a um
ou varios discursos circulantes; e isto foi se constituindo, dia a dia, até a tomada de decisdo de
fazer acontecer, tornar um acontecimento, o que vemos, discursivamente, quando temos falas
como “Fulano mudou”, “quis aventurar”, “decidiu ir”. E a midia teve um papel importante ao

mediar os interesses do governo em colonizagéo.

Ora, a midia, a0 mesmo tempo em que é um lugar de onde varias instituicbes e
sujeitos falam — como veiculo de divulgacéo e circulacdo dos discursos considerados
“verdadeiros” em nossa sociedade —, também se impde como criadora de um
discurso proprio. [...] Poderiamos dizer que hoje praticamente todos os discursos
sofrem uma mediacdo ou um reprocessamento através dos meios de comunicagéo.
[...] Um dos campos que mais explicitamente expde a luta entre discursos é o da
publicidade; e é nele que se torna bem visivel a importancia da multiplicacéo tanto

% Eu Te Amo Meu Brasil. MUsica e Letra de Dom e Ravel, 1970. (MARCHINHA da Discérdia. Disponivel
em: < http://www.censuramusical.com/includes/entrevistas/Nene.pdf >. Acesso em: 19 fev. 2008). Pais
Tropical. Faixa do disco “Jorge Bem” de 1969, gravado pela Universal Music. (JORGEBENJOR. Disponivel
em: < http://www.benjor.com.br/ >. Acesso em: 19 fev. 2008). 1972. Ano em que Sérgio Chapelin iniciou a
apresentagdo do Jornal Nacional. (GLOBO. Jornalismo. 1972. Disponivel em: <
http://www.globo.com/Java/jornalismo/jn/img/linhadotempo.swf >. Acesso em: 15 fev. 2008). Novela das 8 —
Novela das 20 h. Selva de Pedra foi ao ar em 1972. (GLOBO. Arquivo G1 relembra Regina Duarte em videos.
Disponivel em: < http://g1.globo.com/Noticias/PopArte/0,,MUL4140-7084,00.html >. Acesso em: 15 fev. 2008).
% Eu te amo meu Brasil. Trecho.

% Pra frente, Brasil. 1970. Msica de Miguel Gustavo Werneck de Sousa Martins. (DICIONARIO Cravo Albin
da Musica Popular Brasileira. Disponivel em: <
http://www.dicionariompb.com.br/detalhe.asp?nome=Miguel+Gustavo&tabela=T _FORM_A&qdetalhe=art >.
Acesso em: 20 fev. 2008).
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de sujeitos quanto de discursos: na busca permanente da adesao de novos sujeitos, 0
discurso publicitario reprocessa enunciados de fontes variadas; porém, como 0s
individuos podem ser sujeitos de varios discursos, produz-se a fragilidade de cada
um desses campos, considerados isoladamente.” (FISCHER, R., 1996, p.114).

Foi durante a presidéncia do General Emilio Garrastazu Medici (1969-1974),
momento em que viviamos neste clima de (aparente) belle époque, de carnaval, de
tranquilidade, de seguranca, alardeado nos meios de comunicagdo, que foi anunciado o |
Plano Nacional de Desenvolvimento (I PND - 1972-1974). Elaborado pelos ministros Jodo
Paulo dos Reis Velloso®®, Ministro de Estado do Planejamento Coordenacéo Geral, e Delfim
Neto, Ministro da Fazenda, o projeto dos ministros consistia em promover o crescimento do
Brasil, colocando-o no mesmo nivel que as grandes poténcias mundiais. O | PND previa

acoes

[...] tais como: a integracdo nacional, como estratégia de desenvolvimento regional;
a Transamazonica, via o Programa de Integracdo Nacional — PIN e PROTERRA;
ampliacdo das importacdes para atender as necessidades, principalmente, de bens de
capital e de matérias-primas industriais, uma perspectiva de crescimento das
importacBes acima de 8%; aumento das receitas de exportacdes superiores a 10% ao
ano, diversificando a pauta de exportacdes; aumento da participacdo da empresa
estrangeira no que Médici chamou de “esforgo nacional de conquista de mercados
externos” [...]. (FREITAS, 2005, p. 4).

E, naquele constante unissono do qudo bom o Brasil é, a ideia de mudar para uma
regido no Centro-Oeste brasileiro era uma opgéo. Se o governo tinha um plano para colonizar
uma regido despovoada, com terras baratas, por que nio se mudar? E neste contexto, que as
primeiras familias comecam a chegar em Sinop em 1972, Olimpio Jodo Pissinati Guerra
instala a primeira maquina de arroz, Antonio Sechi é o primeiro borracheiro, Mauri Weirich
abre um armazém de secos e molhados, Benedito Andrade abre um bar, entre tantos outros
que chegaram (SANTQOS, 2007).

Com os resultados positivos alcangados com o | PND, um novo projeto foi elaborado
para 0s préximos cinco anos. O Il PND foi lancado em dezembro de 1974 pelo presidente
General Ernesto Geisel (1974-1979), em que “[...] propunha uma ‘fuga para frente’,
assumindo os riscos de aumentar provisoriamente os déficits comerciais e a divida externa,

mas construindo uma estrutura industrial avancada que permitiria superar a crise e 0

% HISTORICO - relago dos ex-ministros do planejamento. (Disponivel em: <
http://www.planejamento.gov.br/conheca_mp/conteudo/historico.htm >. Acesso em: 10 fev. 2008).
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subdesenvolvimento.” (ALMEIDA, 2004). Entre as Estratégias para a Integracdo Nacional,
estava a POLAMAZONIA, Programa de Polos Agropecuérios e Agrominerais da Amazonia,
em setembro de 1974. Este era um programa “[...] a ter lugar dentro de estratégia que conjuga
programas de colonos e pequenos produtores, com programas a serem realizados através de
empresas rurais - pequenas, médias e grandes -, assim como de empresas de coloniza¢do.”
(BRASIL, Lei n°. 6.151).

O reflexo da propaganda oficial se dava, por pareceria, pelas propagandas da
Colonizadora SINOP S.A. vinculadas nas décadas de 70 e 80, que trazem como chamariz a
qualidade da terra e a certeza de um futuro melhor: “A Sinop, traz a riqueza da terra para

vocé. Na Gleba Celeste esta garantido o seu futuro. E o de sua familia, também.”*®.

o ¢ . LT A v
Fonte: Colonizadora Sinop SA. Matreid de 7 Fonte: Colonizadora Sinop . A,

Material de divilgacio da Gleba (

“leste no Sul do Brasil, décadas de setenta e oitenta do Séeulo XX > da Gleba Celeste no Sul do Brasil, décadas de setenta e oitenta do Século XX.

Panfleto 01 — Frente e verso. Década de setenta e oitenta.
Fonte. Colonizadora SINOP S.A., Acervo Particular, s.d.
Neste primeiro exemplo, a Colonizadora SINOP é apresentada como aquela que
“traz” a riqueza para todos aqueles que a aceitarem como provedora de um futuro melhor.
Neste panfleto, as pessoas representadas sd@o todas do género masculino, homens, nao
aparecendo mulheres ou criangas, sendo uma propaganda dirigida exclusivamente a um

publico especifico, ao cabeca da familia, ao provedor. Para a composicdo da publicidade sdo

% panfletos 1 e 2. Fotos reproduzidas pela jornalista sinopense Maria da Paz Cavalcante Sabino para a sua
monografia de Especializacdo sobre a propaganda na Gleba Celeste (2006).
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mostradas fotografias de plantacGes de café, verduras, corte de madeira, criacdo de gado, e um
Volkswagen com os dizeres “Movido a alcool — Sinop”. O discurso de riqueza eminente,
produzido por um enunciado em que a Colonizadora tem este poder de “trazer” aos sujeitos
filiados a ela perspectivas melhores de vida, tange o discurso religioso no aspecto que retoma
a simbologia da grande-entidade-superior que cuida / zela / guarda / olha / protege a pequena-

criatura-inferior no caminho do bem, do melhor, para si e sua familia.

“Na Gleba Celeste esta garantido o seu futuro” discorre o Panfleto, em uma tentativa
de influenciar o sujeito com um discurso que desperta o desejo e seduz. O bem-estar, a
fartura, a abundancia, o horizonte a perder de vista, a terra produzindo, sdo eternas presencas
do desejo de todo o proprietario rural. E este imaginério de que “em se plantando tudo da™’,
volta a rondar os sonhos do agricultor e pecuarista da Regido Sul e Sudeste, para onde esta
propaganda era direcionada (principalmente o Parand). A imagem da plantagdo de café, do

gado no cercado, das verduras, nos lembra que

[...] a midia produz sentido por meio de um insistente retorno de figuras, de sinteses-
narrativas, de representacOes que constituem o imaginario social. Fazendo circular
essas figuras, ela constréi uma “histéria do presente”, simulando acontecimentos-
em-curso que vém eivados de signos do passado. (GREGOLIN, 2003, p. 96).

O segundo panfleto € um exemplo de como uma préatica discursiva, de como a
propaganda cria o desejo do objeto “a”, na busca de bens simbdlicos que faltam a felicidade.
“A Sinop nos caminhos do futuro. Um passo de conquista na Amazonia.” Outro panfleto que
apresenta, de um lado, a fotografia do espaco urbano Sinop recém aberto e, ao outro, uma
plantacdo de café com os dizeres: “Em terra livre de geada.” Uma tipica referéncia ao clima
indspito da Regido Sul do Brasil, onde a geada matinal queima plantagdes inteiras sem que 0
agricultor tenha meios de uma protecdo eficaz. Uma terra apresentada como livre de geada,
induz o agricultor a sonhar com a possibilidade de acordar pela manha e ndo ver sua lavoura
queimada, essa promessa por si s6 foi uma grande incentivadora para a migracdo rumo ao
Oeste. O caminho do melhor. Entre as tantas possibilidades de rumos para esses caminhos que
o0 levassem ao futuro, Sinop era apresentada como uma terra de garantia de prosperidade para
todos. “O que o0s textos da midia oferecem ndo é a realidade, mas uma construcdo que permite

° “Em tal maneira é graciosa que, querendo-a aproveitar, dar-se-a nela tudo; por causa das 4guas que tem!”
Trecho da Carta de Pero Vaz de Caminha, Porto Seguro, llha de Vera Cruz, sexta-feira, primeiro de maio de
1500. (ORLANDI, 1993, p.12).
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ao leitor produzir formas simbdlicas de representacdo da sua relacdo com a realidade
concreta.” (GREGOLIN, 2003, p. 97).

COLONIZADORA SINOP SA
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Fonte: Colonizadora Sinop S, A o
Material de divulgasio da Gleba Celeste no Sul do Brasi, décadas de setenta ¢ oitenta do Século XX. Fonte: Colonizadora Sinop S. A.
M&W&Gﬂbﬂ%mﬁdﬂBﬂﬂd&mﬂu&u&nucoimﬂdoSécﬂom

Panfleto 02 — Frente e verso. Década de setenta e oitenta.
Fonte. Colonizadora SINOP S.A., Acervo Particular, s.d.

Os colonos que ali chegaram para investir na compra de terras para a agropecuaria
eram, em sua maioria, da regido Oeste do Estado do Parand. Uma caracteristica comum entre
eles era o fato de terem suas propriedades de terras no Parand compradas pelo Governo
Federal para a construcdo da Usina Hidrelétrica Itaipu. Em suas localidades de origem, eles
eram classificados economicamente como pequenos agricultores, possuindo pequena extensao
de terras. O modelo econémico agricola destas familias era praticamente o de subsisténcia.
Como caracteristica social, essas familias tinham um nimero grande de filhos, pouca terra
para distribuir entre eles e, as vezes, o trabalho realizado por empreitada em outras lavouras
da regido. Entre os alimentos plantados, os animais criados e os trabalhos ocasionais em
outras propriedades rurais ou mesmo nas cidades, estas familias conseguiam sobreviver
economicamente. De pequenos agricultores no Parana, muitos aumentaram a extensao
territorial de suas propriedades ou mesmo passaram a uma posicdo de médios agricultores
quando mudaram para Claudia. Passou a ser uma constante nas entrevistas a fala sobre a
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aquisicdo de “mais terra” (formulacdo 65), como uma maneira de reafirmar que o poder de
posse territorial estava aliado ao prestigio dado pela nomenclatura do titulo de dono de terras.

Era a ascensdo social conquistada longe de casa.

As diferencas entre os conceitos referentes a questdes da terra passaram a fazer parte
da aprendizagem destes colonos, agricultores que iriam povoar e trabalhar nas novas terras.
Conceitos antes tidos como presentes e incontestaveis passaram a ser redimensionados. O
‘pequeno’, 0 ‘médio’ e o ‘grande’, ao se referir a delimitacdo territorial de uma colénia ou
fazenda, eram ressignificados em outros pardmetros linguisticos fronteiricos — um novo

horizonte interpretativo.

No Rio Grande do Sul o tamanho médio da pequena propriedade era de 2,5 hectares.
E o0 que a Federagio da Agricultura do Mato Grosso classifica de “migracio por
reserva de valor”, ou seja, com o dinheiro obtido com a venda das terras no sul, os
agricultores podiam comprar extensdes até 100 vezes maiores no centro-oeste. [...]
Ou seja, enquanto uma propriedade média em Sao Paulo ou no Rio Grande do Sul
ndo passa de 200 hectares, a propriedade pequena no Mato Grosso chega a quase
400 hectares. (HISTORICO da ocupacdo do entorno do Xingu. Disponivel em:
<http://www.socioambiental.org/esp/soja/8.shtm>. Acesso em: 13 nov. 2005).

As pessoas que migraram a Claudia apresentavam como caracteristicas socio-
econdmicas pertencerem a familias de pequenos proprietarios de terras; ao se estabelecerem,
tinham metas definidas para os investimentos econdmicos que iriam realizar. E o0 primeiro
investimento desses agricultores foi o de tentar plantar do modo como estavam acostumados,
com as mesmas sementes, com 0s mesmos produtos agricolas ja conhecidos no Sul do pais,

muitos deles trazidos na mudanca.

A primeira experiéncia com o plantio foi desastrosa para 0s novos colonizadores,

como nos relata a professora Maria Aparecida Rocha Figueiredo.

(65) Maria Aparecida: Ah, pra adquirir mais terra, né, que la nos s6 tinhamos trés alqueires,
e com o dinheiro que ele vendeu trés alqueires 14, aqui, aqui ele comprou €, doze alqueires.
Entdo por isso, né, na ilusdo de ter mais terra, né, porque nds éramos em varios irmaos, em
sete irmaos, ele queria mais terra, né, para toda a familia trabalhar, e na ilusdo que a terra era
boa também. Porque quando nds chegamos aqui, a gente viu que nao era isso, né. L& no

Parand tudo o que a gente plantava, colhia sem precisar necessitar de adubo, né. E aqui,
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quando nés chegamos, a gente notou que era ilusdo, porque nao era a mesma coisa. A gente

plantava e ndo dava como no Parana, teria que estar colocando o adubo.

Ela chegou em 29 de junho de 1979, com oito anos de idade, vinda de Boa
Esperanca, no Parana, com os irmaos e os pais. O pai “vendeu trés alqueires” e “comprou
doze alqueires” em Claudia, “para toda a familia trabalhar”. E a professora explica 0 motivo
da mudanca: “na ilusdo que a terra era boa também”. Depois desta introducédo, a professora
inicia um processo comparativo, entre as terras no Parana e em Claudia: enquanto “L& tudo o
que a gente plantava, colhia sem precisar necessitar de adubo”, “aqui ndo era a mesma coisa.
A gente plantava e ndo dava como no Parana, teria que estar colocando o adubo.” E finaliza:
“a gente notou que era ilusdo”; um momento de desesperanca na familia, que agora teria que
investir na terra, corrigindo o solo, antes de iniciar o plantio; um investimento a mais que ndo

tinha sido previsto pelo pai.

Quando os colonizadores se referem ao adubo necessario para a correcdo do solo,
devemos ter em mente que este se fazia necessario tanto para pequenas hortas caseiras quanto
para grandes extensdes de monocultura. As lembrangas dos moradores nos descrevem uma
época em que verdura e legumes vinham de outros Estados. Essa pratica continuou por muitas
décadas, uma vez que, no custo final do produto, era mais vantajoso importar do que plantar.
Mesmo em 2004, Gltima informacgdo sobre o assunto, um caminhdo de legumes e verduras
abastecia semanalmente Claudia com mantimentos vindos da Central de Abastecimento de
Curitiba-PR (CEASA/PR). Entre as poucas raizes que vingavam estava a mandioca, base
alimenticia de muitas familias e que também podia ser comercializada, propiciando retorno

financeiro do investimento na plantacéo.

Os colonos que investiram na agricultura se depararam com uma terra arenosa que
necessitava de controle de acidez do solo, de adubos especiais e que aceitava apenas algumas
poucas sementes sem o preparo da terra. Além do solo, o clima foi outro fator desconhecido
pelos colonos do Sul. No Centro-Oeste do pais, o periodo de chuvas e de seca é dividido em
dois momentos, que sdao bem definidos cronologicamente: o periodo das chuvas ocorre de
outubro a abril, enquanto o da seca se estende de maio a setembro. Dias quentes, com uma
média de 24° diarios o ano inteiro (PLANO DE Loteamento de Cidade Claudia), sem o

‘inverno’ ou ‘verdo’ como ocorre na Regido Sul. A sequéncia de dias de calor, com pouca
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variacdo de temperatura, fez com que as pessoas tivessem que se adaptar rapidamente a esse

novo modelo de plantacdo para sobreviver economicamente.

Em material publicitario fornecido pela Colonizadora SINOP, apds estudo do solo do

Municipio de Claudia, levantou-se uma série de limitacdes para o plantio na regido:

- Solos acidos, com problema de toxidez de aluminio,
- Baixos teores de fosforo, calcio, magnésio e zinco,
- Baixa troca de céations,
- Facilidade de compactagao, necessitando aragéo profunda,
- Reduzido teor de matéria organica,
Déficit hidrico na seca, etc.
(CLAUDIA Colonizadora SINOP S.A. [19977]).

Além do adubo, que acrescentaria um custo maior ao produto final, havia também a
questdo da altitude da regido. Na época de colonizacdo, quando ainda se observavam as
possibilidades de cultura na regido, uma das tentativas dos agricultores foi investir na

plantacdo de café.

Na implantacdo do projeto, para facilitar a especulagdo imobiliaria da terra, a
Colonizadora Sinop S.A. tentou atrair os migrantes através do plantio do café.
Porém, este plano ndo deu resultados, pois o terreno é muito cido, agravado por
desconhecimentos técnicos a respeito do solo. Outros fatores que contribuiram para
que os moradores ndo obtivessem bons resultados foram a falta de tecnologia
adequada e os poucos recursos financeiros por parte dos assentados. Por outro lado,
as colonizadoras e o Estado ndo tinham interesse algum em colocar técnicos para
orientagéo, muito menos produzir estudos sobre a regido. (PICOLI, 20044, p. 83).

A experiéncia resultou em fracasso, como nos relata o professor Luis sobre as
primeiras experiéncias no plantio do café, indicando que o Unico alimento produzido com

facilidade era a mandioca:

(66) Luis: Esses agricultores comecaram o plantio de arroz, alguns que entendiam de café,

plantaram um pouco de café, outros plantaram, com o incentivo da Usina Agroquimica®™

% SINOP AGROQUIMICA INDUSTRIAL - presidido por Enio Pipino, a Usina se destinava a producéo de
alcool feito da mandioca. Conforme Souza (2004, p. 161), “Entre os argumentos de Enio Pipino, destacava-se a
finalidade social do projeto da Sinop Agroquimica, afirmando que a mandioca, cultura de pequena propriedade,
assentaria 0 camponés, ao invés de expulsa-lo do campo. Esta matéria prima farta e de facil cultivo teria mercado
garantido, viabilizando a sua industrializacéo através da usina.”
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plantaram mandioca. O café, por estar numa altitude, nds sabemos que a cafeicultura exige
uma altitude de, no minimo, 380 m, 350 m e nds estamos a mais ou menos 300 m de altitude,
em relagdo ao nivel do mar. Entdo, as variedades [de café], ainda, elas ndo tém um bom

desempenho nesse sentido.

O desejo d’ELE de plantar café ndo alcancou de imediato a meta estabelecida ao sair
do Parana, os resultados econémicos da mudanca ndo foram satisfatorios nestes primeiros
anos de colonizacdo. A posicdo-sujeito do pioneiro apontou ao sentido de proprietario de
terras, mas sem condicGes econdmicas e tecnoldgicas para grandes plantacfes ou criacdo de

gado, que fosse um reflexo da ambigdo do pequeno proprietario manifestado no desejo d’Ele.

Comecamos agora a segunda interpretacdo do “NOS”. Se o desejo d’ELE era mudar
de posicdo social, tornando-se um proprietario de terras, o que desejava ELA, a esposa e

professora?

3.2.2 O segundo “NOS” = o desejo do “EU” no desejo do “ELE”

Em alguns momentos podemos observar uma abertura do desejo do EU (eu-mesma),
essa unidade multipla de EUS que sdo/estdo manifestas por entre o NOS e que quer fazer
frente a0 NOS-ELE (posicdo-sujeito pioneiro). Mas sim, a concretude desses multiplos EUS
formadores da forma-sujeito e, dentre eles, um que estudaremos, 0 sujeito-professora. Esse
EU (eu-mesma), forma-sujeito, deseja, sempre dentro do desejo da posi¢ao-sujeito pioneiro,
também alcar novos voos profissionais. O discurso se torna unissono neste NOS = ELE+EU
quando o desejo de visualizar uma nova profissdo/trabalho se torna possivel e alcancavel. Mas
se 0 marido tinha por objetivo alcancar uma situacdo econdémica mais favoravel para si e sua
familia, em outras palavras, crescer profissionalmente, como poderia a mulher, a esposa e

mae, crescer profissionalmente em Claudia?

Entramos, agora, em um campo de divisdo social, trabalhista e de género. Os

homens, quando se mudavam para Claudia, tinham como perspectiva instalar uma serraria,
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trabalhar na terra, ou mesmo de pedo em alguma firma ou propriedade rural. Diferente da
situacdo das mulheres: algumas migravam para seguir seus maridos e trabalhar na terra, outras
ja chegavam a Claudia sabendo que seriam professoras e, uma grande maioria, donas-de-casa
com atividade econémica adicional esporadica. As familias ja instaladas em Claudia nestes
anos iniciais, ao se comunicarem com parentes e amigos de outras regifes, costumavam
informar sobre as atividades profissionais que havia na regido e, inclusive, sobre a falta de

professores, o que dificultava a educacao das criancas.

Pergunta: Como o EU, posigdo-sujeito pioneira se comporta ao lado deste ELE,
posicao-sujeito pioneiro ao compor este NOS? Este EU, quem era? O que desejava? Que

futuro pretendia alcangar?

A professora Aurora nos conta a sua historia nos dias que antecedeu a sua chegada a
Claudia e descreve como a professora Roseli entrou em contato com o esposo dela, o qual a

incentivou a que viesse 0 mais rapido possivel.

(67) Aurora: Ja antes, [Roseli] tinha conversado com meu esposo e falado que precisava de

professor e que eu viesse 0 quanto antes, porque precisavam urgente de professores.

A professora Aurora possuia o Curso Normal e trabalhava como professora em uma
escola multisseriada. Tinha uma vida profissional estabelecida, no Parana, um Estado que
proporcionava possibilidades de educagdo continuada, com novos cursos e faculdades, néo
obstante, ao final do ano de 1979, encerrou suas atividades e foi para Claudia. Na sequéncia
acima, notamos que a posicdo-sujeito da professora Aurora se identifica com os saberes das
mulheres que se encontravam incluidas no mercado de trabalho. Ela estava sendo esperada
para trabalhar na docéncia, inclusive com o esposo alertando a possibilidade de que havia
escola em Claudia, que ela assim teria emprego garantido, o que seria mais um motivo para
partir do Parana. “Precisava de professor” no masculino, na forma que envolve o género
masculino e feminino. Desta mesma maneira ela se lembra dos(as) professores(as) que teve,
da seriedade com que levava o0s estudos na época de crianca e adolescente, de como gostava
de estudar, gostava da escola e do desejo de ser professora.
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(68) Aurora: Olha, era 6timo, porque era uma coisa que eu gostava, entdo, a gente levou a
sério. Desde pequena eu sonhava em ser professora, talvez seja isso, também, que... levou-me
a optar por esta profissdo. Entdo eu gostava muito, tinha professores bons. Parece que 0
estudo, naquela época, era mais puxado do que hoje, ou ndo sei se é que a gente levava mais a

sério, também. Enfim, foi muito bom.

“Talvez seja iss0”, ela “sonhava em ser professora”, mas ndo tem certeza qual o
motivo que a levou a exercer esta profissdo. “Gostava muito”, “professores bons”, ajudaram a
fortalecer o vinculo com a docéncia, pelo exemplo, pela dedicacdo, a formacdo desta
profissdo-professora deu-se desde crianca. A posicdo-sujeito professora identificada na
posicdo-sujeito das professoras que teve na escola, vinculada a formacdo discursiva da
educacdo, de uma época em que “a gente levava mais a sério” e que o estudo “era mais
puxado”. Se “era mais puxado” quando ela era aluna, agora que é professora, ndo €? “A gente
levava mais a sério”, hoje ndo leva?, - o que provoca essa polaridade entre os dizeres de uma
mesma formacédo discursiva € a sua prépria heterogeneidade em seus proprios saberes. Assim,
“[...] da mesma forma que a formacdo discursiva é heterogénea, o sujeito também o €, pois a
forma-sujeito mostra-se fragmentada, em virtude da dispersao das posi¢des de sujeito em que
a forma-sujeito se divide, revelando-se bastante desigual a si mesma.” (INDURSKY, 2000, p.
76). A posicdo-sujeito da aluna nos traca um discurso da dedicacdo, no entanto a posicéo-

sujeito da professora nos apresenta um discurso sem uma retribuicéo a essa dedicacéo.

Da mesma maneira que se dedicou quando em idade escolar, também se dedicou
enquanto trabalhava, através do aperfeicoamento em cursos, e manteve-se filiada a posicéo-

sujeito da professora concordante de uma qualidade na educacao.

(69) Aurora: [...] foram feito alguns cursos no Parana, mesmo eu fiz um curso de reciclagem,

leitura e alfabetizacdo.

E a faculdade? A posicdo-sujeito da professora dedicada a se qualificar
continuamente, perde para a posicdo-sujeito esposa. As diferentes posi¢cdes assumidas pela
professora Aurora, e pelos sujeitos, pertencem a um mesmo real, esse que esta ai. E no

interior desse real, que a tenséo entre as diversas posi¢des-sujeito entra em ebulicédo.
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(70) Aurora: Né&o estudei porque nasci em Arapongas, mas fui criada 14 no norte do Parana,
cidade de Colorado. L4, eu fiz até a 72 série. Ai, a 8% série e 0 2°. grau, eu fiz em Assis
Chateaubriand, e quando eu ia comecar a faculdade, eu vim pra Mato Grosso, vim pra
Claudia, em 79.

Quando ela ia comecar a faculdade, o esposo decidiu mudar para 0 Mato Grosso. A
faculdade de Pedagogia ficou para um segundo lugar nas prioridades da familia, naquele
momento, ela mudou-se para Claudia. A aparente adesdo ao desejo d’ELE. O desejo d’ELA
ficou para depois. A posicdo-sujeito professora se assujeita ao dizer “foi muito facil”, e a
situacdo tranquilizadora se estabeleceu entre as diversas posicdes da forma-sujeito. A
professora Roseli, responsavel pela Sala Escolar Extensdo da Escola Estadual Nilza de
Oliveira Pipino entrou em contato, e a professora Aurora passou a fazer parte do corpo de
professoras de Claudia. A posicdo-sujeito pioneira, de redefinir os parametros sobre as
necessidades mais urgentes para si e sua familia, de interpretar esta cidade e este novo
momento, posicdo aliada a de esposa, de suporte do esposo, de compromisso com os filhos,
falou mais alto do que o desejo de qualificacdo profissional da posigdo-sujeito professora.

(71) Aurora: Daqui foi o seguinte: como vinha aumentando bastante o nimero, a populacao,
a professora Roseli me procurou. [...] Eu cheguei, foi muito facil. Cheguei, ja, ela veio na

minha casa, conversou comigo. [...] tinha umas 30 familias.

Se o desejo dela era ser professora, conseguiu realiza-lo parcialmente no Parana, pois
o Curso Normal era especifico para o primério. Faltava o curso de Pedagogia, que ndo havia
nem em Claudia, Sinop ou mesmo em toda a Gleba Celeste®. Mas enquanto trabalhava,
continuava a fazer cursos de aperfeicoamento. O desejo de continuar estudando, se dedicando
como nos tempos escolares, foi mais forte do que a distancia ou as inconveniéncias de sair

para estudar:

% O Curso de Pedagogia, Campus Universitario de Sinop, UNEMAT, foi criado em 1990.
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(72) Aurora: E depois, aqui, foi feito varios cursos. Em Sinop, a gente fez. Aqui mesmo
[Claudia], aquela época ndo vinha, a gente tinha que se deslocar, para Sinop. [...] teve sobre
Lingua Portuguesa, teve sobre Matematica, Geografia e Histdria.

Enfim, cursou a faculdade de Pedagogia em 1996. O desejo d’ELA de titular-se
demorou dezessete anos para tornar-se acontecimento. No entanto, o ingresso na profisséo

“foi muito facil” (formulagéo 71).

(73) Aurora: E, ai, quando surgiu a primeira oportunidade, que foi a faculdade de extensao

da UNEMAT, aqui em Claudia, em 96, ai, entdo, eu comecei o curso de Pedagogia.

“A primeira oportunidade” “surgiu” e ela participou. Foi um curso de extensdo, com
a selecdo feita por meio de vestibular, em que a turma foi dividida em duas, A e B, formando-

se ao todo 58 alunos.

Quando pergunto sobre a p6s-graduacdo, ela responde:

(74) Aurora: Néo fiz. N&o fiz pelo seguinte, pensei em descansar um ano. Depois vocé perde
0 pique. Ai acabei ndo fazendo. Ai saiu minha aposentadoria, eu falei: agora ndo vou fazer. E
estou assim, ndo sei, de repente, ainda, quem sabe. Surge uma oportunidade ai, a gente entra.

Mas, por enquanto, estou parada.

Apesar de algumas mulheres chegarem a Claudia sabendo que seriam professoras,
em nenhuma entrevista encontramos como motivo da migracéo o de trabalhar em uma escola,
nem para homens nem para mulheres. O motivo da migracdo pertence ao género masculino.
Na “ordem das sucessdes”, “[...] em nossas sociedades, encarna a linhagem, ou seja, 0 pai, € 0
que constitui, sem duvida, o essencial da heranca paterna, ou seja, essa espécie de ‘tendéncia a
preseverar no ser’, perpetuar a posi¢do social” (BOURDIEU, 2008, p. 231). O pai, como
aquele que “encarna a linhagem”, que, como filho trabalhou a terra com seu pai, que recebeu
de heranca a terra de seus antepassados, se V€ obrigado a sair de seu local com a construgéo
da Usina Itaipu, por exemplo. Com o valor restituido pela terra, consegue superar 0 seu pai e
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compra uma quantidade maior de terra em outro Estado, “[...] é preciso, muitas vezes,
distinguir-se dele [o pai], supera-lo e, em certo sentido, nega-lo” (BOURDIEU, 2008, p. 231).
O pai migra com sua familia, o filho solteiro migra, em ambas as situacfes a acao de migrar é
pensada como uma ruptura na condic¢do social dada em vista de um retorno econdmico para si

e sua familia maior.

A ruptura de sair de um lugar e dirigir-se a outro, de sair de seu local de origem com
proventos suficientes para adquirir mais terras, se manifestou no desejo de superar o passado e
projetar um futuro com mais condi¢fes de bem-estar. O pai jovem que migrou com sua
familia, com sua jovem esposa e filhos pequenos, as familias constituidas de avés, pais e
filhos, o filho solteiro, todos rompendo com este modelo de assujeitamento ao Outro (as suas
circunstancias nas cidades de origem) e desejando o assujeitamento ao Outro-Claudia, em um
local onde mais terras significava mais comida, mais roupa, mais carro, mais escola, mais

vida. A familia estaria mais estavel, e 0 pai permaneceria como o principal provedor desta.

Para a grande maioria das mulheres, a proposta de trabalho nas escolas se dava
quando la chegavam, tendo ou ndo escolaridade para exercer a profissao de professora. Uma
ruptura em seu modelo de donas-de-casa: trabalhar fora. Para as mulheres que nunca tinham
exercido uma profissdo, foi a oportunidade de trabalhar como professoras que rompeu com a
condicdo da mulher da casa e da roga: agora ela superava essa condicéo trazendo o seu salario
para dentro de suas casas e participando politicamente nas decisdes das escolas.

Outras professoras ja atuavam antes de emigrarem, como a professora Aurora € a
professora Roseli. Inclusive, a professora Roseli tinha graduacdo em Pedagogia, era
concursada pelo Estado do Parand, mas, por motivos de novas perspectivas econémicas do
marido, ela mudou-se para o0 Mato Grosso. Como em 1978 ela estava em sala de aula no
Parand, esperou terminar o ano letivo para, em dezembro, mudar-se para Claudia. Preocupada
com o proposito do marido em instalar uma serraria em Claudia, com as incertezas que
poderiam decorrer durante este processo de mudanga, preferiu primeiro esperar, para ver se

era possivel a conquista deste desafio, para depois embarcar na viagem de ida.

(75) Roseli: Depois eu vim no final do ano, que quando eu fui autorizada a sair [da escola],
que deram a minha licenca, la no Parana. Dai eu cheguei aqui e eu ndo pedi demissdo I4,
porque pensei, talvez ndo dé certo e eu possa voltar, né. E fomos [a Claudia] pensando em

montar uma livraria. [...] Eu ja tinha feito todas as experiéncias que eu precisava, né. Tinha
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sido professora, secretéria, tudo, tudo, tudo, €. Entdo, estava satisfeita, eu queria montar uma

livraria, sabe.

Nesta sequéncia, varias posi¢es cruzam-se, a da EU-esposa preocupada com a
familia, a da EU-esposa preocupada com o esposo, a da EU-professora preocupada com seus
alunos, a da EU-mesma preocupada com si mesma. O desejo de EU-mesma: abrir uma
livraria'®. O discurso do EU independente economicamente, com um trabalho conquistado
com o préprio estudo € reforcado com o “eu ndo pedi demissdo 14”. O discurso do EU
independente no relacionamento familiar, assumindo que “talvez ndo dé certo”, ndo se
filiando cegamente ao discurso da propaganda oficial de colonizagdo do interior brasileiro ou
interesses de cunhados em abrir uma nova serraria. Dois “ndos” seguidos que permitem
analisa-los dentro de uma posicdo unissona: a da incerteza. Caso ndo desse certo, 0 marido
voltaria sem a serraria, pois tinha vendido a do Parand, mas ela teria como sustentar a familia,
uma vez que estaria empregada. O discurso da responsabilidade do EU-esposa, da mulher

zeladora de sua familia, provedora, companheira.

Diferente situacdo foi a vivida pela professora Aleixa. Ela exercia outra profissao,

técnica de enfermagem.

(76) Aleixa: Eu trabalhava [como] técnica de enfermagem. Eu trabalhava no hospital [...] da
Providéncia. Trabalhei cinco anos. [...] Ndo, ndo porque eu ja vim com o objetivo de nédo
continuar esse trabalho, porque € um trabalho, assim, que ndo tem momento, ndao tem hora, e
aqui, pior ainda. [...] Chegando em Claudia, como morava numa barraca, e ndo tinha o que
fazer e, entre umas conversas de senhoras, [...] que havia, hd, necessidade de alguém que
tivesse, um estudo pra poder estar ministrando umas aulas. [...] E ai eu falei pra ela [Roseli]

que eu tava disposta a ajuda-la, né, mas que eu ndo tinha experiéncia nenhuma, nenhuma.

Para Aleixa, a posi¢do-sujeito pioneira, que em um primeiro momento se unificava
em torno do desejo do marido, como esposa, ficando em “casa” (barraca), em outro momento
se “cansou” da situacao apresentada — antes de migrar ja era uma esposa que trabalhava fora —

e tragou as possibilidades de romper com a situacdo, conseguindo emprego. Entre suas metas,

190 Até marco de 2008, a cidade de Claudia néo dispunha de livraria.
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sabia que ndo queria seguir com a profissao exercida antes da migragéo e encontrava-se aberta
a novos desafios. Sem muitos afazeres para o papel feminino que ndo estivessem ligados a
terra, como carpir, plantar, criar animais domésticos, além dos papéis de esposa de limpar,
cozinhar, lavar, a colona Aleixa preferiu seguir o convite de ministrar aulas. A posi¢do-sujeito
professora era um reconhecimento maior do que outras posi¢cdes assumidas por outras
colonas, que tinham suas vidas tracadas a um trabalho considerado pesado, como os ligados a
terra. Mesmo leiga, sem os conhecimentos especificos necessarios para exercer a profissdo de
professora, ela confiou na ajuda das outras professoras que trabalhavam na escola para ter

éxito em um desafio que ela prépria se impunha.

A posicao-sujeito da professora pioneira apresenta, como caracteristica, 0 apego a
oportunidade de obter uma garantia salarial, mensal, fixa, por meio da profisséo exercida, ao
mesmo tempo em que aponta a necessidade de empenhar-se para enfrentar desafios do
exercicio da profissdo, inclusive o de qualificar-se constantemente, buscando crescer dentro

da profissao.

3.2.3 O terceiro “NOS” = EU + OS OUTROS

Nesta parte veremos como o EU associado a OS OUTROS, compondo o NOS,
funciona no discurso das professoras em alguns momentos do depoimento. Como este EU se
aproxima e se confunde ao OUTRO, descrevendo um momento de uma historia. Na tentativa
de aproximar-se deste OUTRO, ou mesmo de pertencer a formacao discursiva deste OUTRO,
de se submeter aos sentidos dados pelo OUTRO, o EU deseja o uno, deseja “pertencer a”,
deseja identificar-se no OUTRO, o EU busca uma unidade de sentidos. Nas formulac6es das
professoras vemos as filiagdes identificatorias que realizam, estabelecendo pontos de
identidade com o outro. “Todo discurso é o indice potencial de uma agitacdo nas filiacdes
socio-histéricas de identificacdo [...]” nos fala Pécheux (2002, 56), e somos levados a isso
desde nossa infancia, na nossa relacdo com o outro, imaginaria ou simbdlica, que se fortalece

no processo de constituicdo de nossa identidade.



140

Coracini (2003, p. 203) situa a identidade como naturalizada, sempre em formacéo, e

que:

O sujeito &, assim, fruto de multiplas identificacbes — imaginarias e/ou simbdlicas —
com tragos do outro que, como fios que se tecem e se entrecruzam para formar
outros fios, vdo se entrelacando e construindo a rede complexa e hibrida do
inconsciente e, portanto, da subjetividade. Rede essa que resulta da falta constitutiva
do sujeito que, em vao, deseja preenché-la, supri-la ao longo da vida, supri-la com o
outro, objeto do seu desejo. Mas como 0 seu desejo é preencher a sua falta e o
desejo do outro é também preencher a sua falta, o que o sujeito deseja é o desejo do
outro, ou seja, que o outro o deseje.

O discurso da professora-pioneira tem sua existéncia na construcdo de varios
discursos circulantes, como o da publicidade da Colonizadora, o da propaganda oficial
brasileira de povoamento do interior, e ela constitui sua imagem a partir deste labirinto de
discursos; e, por dentre tal “agitacdo nas filiaghes”, estudaremos, a seguir, algumas
interpretacdes que mostram como as professoras manifestaram esse desejo, com as marca

linguisticas “meu”, “nds”, “a gente”.

As professoras Roseli e Aleixa narram a chegada a Claudia, destacando a
importancia de parentes (OS OUTROS), tanto no momento de partida de sua cidade natal

quanto no momento de fixacdo da residéncia em Claudia.

(77) Roseli: Ah, Claudia. Meu marido vendeu, ele tinha serraria la [no Parand], ele vendeu e
era sdcio com 0s meus cunhados e resolveu vir pra ca, que estava come¢ando, e meu cunhado
morava em Maringa e conhecia seu Enio Pipino, né, que incentivou muito a vir pra ca, né, e

nao adianta.

Na formulacdo acima, ndo aparece ao pronome NOS; esse NOS fica implicito em
“meu marido”, “meus cunhados”; “meu cunhado e seu Enio Pipino”, que no discurso da
professora funcionam como os OUTROS que estdo juntos com ela, o grupo do NOS ao qual
ela pertence.
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(78) Aleixa: No6s ficamos trinta dias acampados, né, na barraca e, até que veio a nossa
mudanca [...]. N6s tinhamos um prazo pra desocupar as barracas, porque eles iam queimar
[...]. Entdo, onde a gente fez uma casa, rapido e mudou, né, cada um [das pessoas acampadas]
mudou pra um espaco, até inclusive eu fiquei morando com o meu sogro, porque ndo dava
tempo de fazer todas as casas, né. Foi feito com meu cunhado, uma casa pequena, depois para
0 meu sogro, e eu fiquei morando, um certo tempo, com 0 meu sogro, até que a minha casa

saisse.

“O meu” cunhado, “O meu” sogro — ainda temos o0 género masculino predominante
ao género feminino. N&o era a “casa da sogra”, a professora Aleixa morou um tempo com o
“sogro”, ja a professora Roseli retoma a ideia de sua mudanca a partir da vontade de “meu
cunhado”, e ndo da “minha cunhada”. As mulheres reproduzem o discurso circulante em
Claudia, o discurso do colonizador, que veio estabelecer-se em uma terra nova, no género
masculino (a terra sem geada, o carro movido a alcool, a fartura da terra, entre outros), e que
ird perpassar as entrevistas realizadas para esta Tese — a de que “algum parente (masculino)

incentivou a mudanca”.

O meu marido, 0 meu cunhado, 0 meu sogro, 0 pronome possessivo meu indicando
mais que um momento de parentesco, mas destacando a intimidade, a proximidade ou mesmo
0 sentido de respeito. Cabe ressaltar o deposito de confianca neste “meu”. Uma vida foi
alterada espacialmente baseada na seguranca do EU no OUTRO, da esposa no esposo;
mudou-se para um lugar distante em média 2.000 km, entre o lugar de partida e o lugar de
chegada, de uma cidade para um povoado. A posicdo de esposa e de pertencimento a um

tronco familiar foi condi¢éo para assumir a posi¢ao de pioneiro.

O conceito ideal-imaginario de familia como o de filiacdo linear — avos, pais, filhos —
ndo abarca o sentido manifesto pelas professoras ao descrever as suas relagdes interfamiliares;
o0 sentido adotado é o de uma familia estendida, que estd constituido com a participacdo de
sogros, irmaos do marido, outros familiares. O conceito de familia encontrado nestes tempos
de inicio colonizatério tende mais para o antigo conceito grego de pater, o de ter um ancestral
comum e de todos estarem filiados a este parente. Este pater seria a base na construcdo deste
novo lar que se estabelecia. A mao forte, a raiz de um novo ndcleo familiar formado a partir
destes poucos familiares que migraram para Claudia. A formacdo discursiva patriarcal, em
que a familia é construida com base no pai (figura masculina forte) e que, na posicao
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hierarquica desta estrutura, assume a posi¢do maior neste laco de afinidades entre as pessoas.
Este pai (ou figura forte, podendo ser o esposo ou o0 cunhado) é o responsavel por prover o
futuro de sua prole, esposa e filhos, assim como o0s que estdo sob sua tutela ou
responsabilidade. Poderiamos encontrar aqui o discurso da seguranca: o primeiro de, EU,
mulher, estou segura nesta familia a qual pertengco por casamento, e eles (OS OUTROS), os
homens, sdo provedores das necessidades essenciais a subsisténcia e cuidardo de mim, uma
mulher, nos momentos de dificuldades; o segundo de, EU, homem, estou seguro por pertencer
a uma familia que tem este pater que organiza, determina e delibera as acbes a serem

tomadas.

Sentidos heterolinguisticos que se constroem para as figuras do homem e da mulher,
sdo alimentados nas falas das professoras, a partir de uma prética social assumida como
sujeito. A necessidade do sujeito, no caso uma mulher, de se colocar na posicdo de ter que
obedecer/seguir a alguém. Essa crenca é representativa da posicdo que assumem enquanto
sujeitos, em um determinado contexto social-historico com o qual se identificam. As posicGes
dos sujeitos estdo dadas: esposa cuidada pelo esposo, esposa/esposo pelos parentes, em uma
sucessdo hierarquica; o discurso de papéis de homem e mulher que identificam estas mulheres
professoras dentro de uma formacdo discursiva da condicdo da mulher neste inicio de

colonizacdo.

A posicdo discursiva destes sujeitos que se significam e que, por sua vez, sdo
significados no discurso a partir da relacdo entre o contexto historico-social e o ja-dito, a
meméria, nos permite compreender que o sujeito que produz linguagem também se reproduz
nela, acreditando ser ele a fonte do seu dizer. A ilusdo do sujeito fonte de sentido, que ocupa
seu lugar em determinada classe social, que se enuncia a partir deste lugar empirico, que se
posiciona discursivamente em uma formacao social. Esta ilusdo em que se encontra o sujeito
faz parte da formacéo ideoldgica como uma forca de uma formacgéo social em dado momento:
“[...] cada formacdo ideoldgica constitui um conjunto de complexo de atitudes e
representaces que ndo sdo nem ‘individuais’ nem ‘universais’ mas se relacionam mais ou
menos diretamente a posicdes de classe em conflito umas com as outras.” (PECHEUX;
FUCHS, 1997, p. 166, grifos dos autores). E é dessas formacdes ideoldgicas que comportam
necessariamente uma ou varias formacoes discursivas. Quando Pécheux (1995, p. 160, grifo
do autor) conceitua formacéo discursiva, o faz articulando a posicao do sujeito ao seu dizer, a
questéo do sentido:
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Chamaremos, entdo, formacdo discursiva aquilo que, numa formacdo ideoldgica
dada, isto é, a partir de uma posi¢cdo dada numa conjuntura dada, determinada pelo
estado da luta de classes, determina o que pode e deve ser dito (articulado sob a
forma de uma arenga, de um sermdo, de um panfleto, de uma exposi¢do, de um
programa, etc.).

A nocgdo de formagdo discursiva foi sendo reescrita ao longo da década de 80, como
um eclipse ndo explicitado no dizer de Guilhaumou, quando Pécheux se utiliza da expresséo
“deslocamento tendencioso do sujeito enunciador” na abertura do Coloquio “Matérialités
discursives” em 1981. Para Guilhaumou (2005, p. 110), os historiadores do discurso criticam

a nocédo de formacéo discursiva por ela deixar:

[...] um grande espaco para a tentacdo taxiondmica, tipoldgica, [em que] reproduz
uma aproximacao totalitaria e extrema da formacéo discursiva dominante. [...] Néo é
possivel [...] se apoiar na caracterizacdo das formacdes discursivas como sistemas de
representacdo que somente fazem sentido no discurso dominante.

Com as discussfes ocorridas ap6s 1975 com o lancamento do livro Semantica e
Discurso: uma critica a afirmacdo do Obvio, Pécheux reformula a nocdo de formacédo
discursiva. No México, em 1977, em um Congresso cujo tema era “O discurso politico: teoria
e analises”, Pécheux apresenta seu artigo intitulado Remontemos de Foucault a Spinosa em
que defende que a ideologia “ndo pode, de maneira nenhuma, ser compreendida como um
bloco homogéneo, idéntico a si mesmo, com seu nucleo, sua esséncia, sua forma tipica” (apud
GREGOLIN, 2007, p. 134).

Segundo Guilhaumou (2005, p. 110), a nocdo de formacdo discursiva deixou de ser
um “bloco homogéneo relacionado a uma ideologia dominante”, ao trazer para a concepcao a
heterogeneidade. “A descricdo do deslocamento dos sujeitos, da passagem de um lugar
enunciativo a outro se torna primordial”, o deslocamento tendencioso, referido acima (Ibid.).
Esta nova nocdo para formacgdo discursiva da lugar para o sujeito empirico, “ancorado em
blocos de realidade e tomado em seus efeitos discursivos transversos”. Enquanto formagao
discursivas, podemos analisar a articulacdo “com uma historia das praticas linguageiras,
evitando, assim a taxionomia a priori dos discursos X, Y, Z” (Ibid., p. 112). N&o pensar mais

o discurso em si, fechado e homogéneo, mas como discursividades ndo reducionistas.
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No texto Sé ha causa do que falha, de 1978, Pécheux retoma o tema da interpelacdo
ideolégica na abordagem da forma-sujeito do discurso e esbogca uma autocritica. Segundo
Maldidier (2003, p.69, grifo do autor):

[...] no Semantica e Discurso, 0 “sujeito funciona bem demais”, s6 encontramos
interpelagdes bem sucedidas, assujeitamentos realizados: “nada falha ai”.
Acreditando cercar o sujeito, Michel Pécheux apreendeu s6 o eu imaginario; ele, de
algum modo, re-produziu a ilusdo do “eu-sujeito-pleno”, ndo clivado.

A partir deste texto, a tese da interpelacdo ideoldgica pelo sujeito é resignificada,
“Apreender até o fim a interpelacdo ideoldgica como ritual supde reconhecer que ndo ha ritual
sem falhas, desfalecimentos e fendas.”, nos traz Pécheux (apud MALDIDIER, 2003, p. 69-
70), asseverando, assim, que o sujeito é interpelado nas falhas em que se inscrevem os tracos
de resisténcia e de revolta.

Em 1983, com Discurso: estrutura ou acontecimento, Pécheux (2002) retoma a
heterogeneidade ao considerar o equivoco, na lingua, como constitutivo, a lingua como sujeita
a falha, e a0 mesmo tempo nos traz que todo o enunciado é um lugar que se abre a
interpretacdo. A ideologia deixa de ser determinante para o efeito de sentido e passa a ser
condicdo de possibilidade, isto é, pontos de deriva. Nesta obra Pécheux ressalta que a
formacdo discursiva é constituida de maneira heterogénea e instavel, dado que o sentido €
possibilidade de deslizamento; ndo mais a regularidade do sentido, mas sua ruptura. Para
Gregolin (2007, p. 165-166), “Entendendo que o discurso é um fendmeno ao mesmo tempo
ligado a estrutura e ao acontecimento [..] torna-se insustentavel a defesa tanto do

‘assujeitamento radical’ quanto o de ‘méaquina discursiva’.

A nocdo de “formacéo discursiva” emprestada a Foucault pela analise de discurso
derivou muitas vezes para a idéia de uma maquina discursiva de assujeitamento
dotada de uma estrutura semigtica interna e por isso mesmo voltada a repeticéo: no
limite, esta concepcdo estrutural da discursividade desembocaria em um apagamento
do acontecimento, através de sua absor¢do em uma sobre-interpretagéo antecipadora.
(PECHEUX, 1990, p. 56)

A partir deste momento, o discurso passa a marcar “possibilidades de uma
desestruturacao-reestruturacdo” nas redes de memoria e trajetos sociais que o produziram

(Ibid.). Neste livro Pécheux nos mostra que é pela repeticdo que os enunciados ganham a
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aparéncia de ja terem nascidos colados ao acontecimento. Aparente porque é uma ilusdo do
sujeito historico, social, que se utiliza da lingua como um instrumento de interpretacdo, entre
o dizer e a realidade que esta ai. A linguagem ndo se fecha na homogeneidade, mas no abrir
espagos ao equivoco.

O sujeito, como falante, portador, representante e dominado pela formacéo discursiva
que o constitui como tal, se filia aos sentidos ja dados (sempre ja-18), é interpelado por estes
sentidos; simbolicamente mergulhado ao sentido pré-existente. Em novas conjunturas, novos
sentidos sdo explorados pelos sujeitos, que poderdo permanecer na memoria discursiva caso
haja identificacdo do sujeito a este novo sentido. A posicdo-sujeito da pioneira no inicio de
colonizacéo se mostra quando ela adere ao sentido novo como se fosse a fonte do seu dizer. A
mulher que ndo aparece na propaganda da Colonizadora; a mulher que néo é a provedora do
lar; a mulher que ndo é a cabeca da casa — a mulher é apresentada dentro da posi¢cdo-sujeito
que assume dentro da familia, na posicdo-sujeito esposa ou mae, posi¢do-sujeito que se
sobressai entre tantas outras posi¢cdes, a mulher ndo é uma protagonista apresentada como
representante oficial da colonizacdo. O lugar da mulher aponta a infraestrutura familiar,

necessaria, imprescindivel que se mantenha como tal.

O sujeito, atravessado por uma formacdo discursiva dominante, seleciona os seus
enunciados, ocupando, assim, sua posicao de sujeito. Um sujeito que se relaciona com outros
sujeitos, estes outros que podem ser pertencentes as outras mais diversas formacGes
discursivas, e que ird se relacionar sempre dentro de uma posicao. Posi¢cdo esta que pode ser
de mandar, obedecer, compartir, ou outras, mas que em todas elas se colocara o sujeito frente
a uma situacdo. O “meu cunhado”, o0 “meu sogro”, “os irmaos do meu marido”, o desejo deles
em mudarem de cidade e procurarem novas alternativas econdmicas para as familias, o
compromisso deles em levantar uma casa para as “suas cunhadas”, “suas noras” morarem, a
responsabilidade deles em proporcionar condi¢fes de sobrevivéncia, sentidos que perpassam
o discurso da mulher neste inicio da colonizacdo, que se perpetuam e se estabelecem nesta

formac&o discursiva dada.

A mesma mulher silenciada, na publicidade da Colonizadora é lembrada (permite-se
que ela tenha uma participacdo aparente refletida em placas comemorativas) no momento de
nomear 0s novos pontos urbanisticos da Gleba Celeste, como a seguir, no texto que manifesta
as ideias de Enio Pipino e de Jodo Pedro Moreira de Carvalho:
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[...] que todo o loteamento da GLEBA CELESTE, as cidades, estradas, corregos,
ribeirdes, e os bairros, recebessem nomes de mulheres e que passariam fazer parte
integrante da historia do trabalho colonizatério da COLONIZADORA SINOP S.A;
isto, em homenagem a MULHER que, anonimamente prestam grandes servicos as
comunidades rurais brasileiras. As MULHERES, dentro da pureza de sua criacao,
sdo a fonte de vitalidade na organizacdo do Bem Familiar, contribuem, d&o
significado e tornam possivel a visdo de um futuro de paz e progresso.
(COLONIZADORA SINOP S.A. Histérico da Gleba Celeste, 5% Parte, Cidade
Claudia, s.d., fl. 04, grifo do autor).

Quem € que torna a mulher andnima durante o processo de colonizagdo? Quem é que
diz que a mulher é anénima? Quem é que silencia o papel da mulher? O que é que pode ser
dito? — o chamado colonizat6rio era para o homem, em que ele iria colonizar o sertdo
brasileiro. O que é que deve ser dito? — que 0 homem é o sujeito do processo/que a mulher é
anénima neste contexto. Ela s6 pertence ao contexto colonizat6rio na posi¢do-sujeito esposa
de colono. Estamos num contexto de luta de géneros, dentro de uma classe, uma luta
ideoldgica explicita. O discurso do colonizador, machista, diz que a mulher “é pura” (o
homem ndo o é?), propde o “Bem Familiar” (0 homem ndo propde?), visiona a “paz e
progresso”. O lugar enunciativo de quem fala, no caso os proprios proprietarios da Gleba
Celeste, nos remete a uma construcdo discursiva de saberes possiveis, de sentidos ja-dados,
formados a partir de sua historicidade, em que a mulher € vista em uma posicao-sujeito de ser

meiga, fragil, importante na constituicdo da familia e que contribui para o progresso de todos.

O proprio texto que diz que o papel da mulher foi anénimo, ao mesmo tempo
enfatiza o papel dela para o bem familiar — um bem familiar ndo por si préprio, mas um bem
familiar a servico da colonizacdo, uma familia organizada e estruturada era necessaria para o
estabelecimento do projeto colonizatério. A Colonizadora SINOP S.A, ao destacar esse papel
nos mostra, justamente, como ele foi silenciado. Ao mesmo tempo em que lemos essa citacao
pertencente a década de 70, as professoras enfatizam a marca discursiva do “meu”,
destacando o papel masculino sobre o feminino. Os saberes circulantes, aos quais se
assujeitaram essas professoras, privilegiam o papel da mulher na posicdo-sujeito esposa,
dentro de casa, no lar, constituindo familia. Desta mesma posicédo, as professoras nos contam
que moraram com “meu sogro”, a personalidade mais importante dessa familia, ou que vieram
influenciados pelos “cunhados”, até que a sua casa fosse construida. A posicao-sujeito dessa
mulher colona englobava que ela tivesse sua casa, tivesse suas responsabilidades domésticas,
sendo suporte ao seu marido. Desta posicdo ela manteria o bem familiar, 0 bem estar de todos,
atitudes esperadas delas pela Colonizadora e pelos maridos.
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Em outros momentos, este OS OUTROS séo representantes de um grupo de pessoas
dotadas de caracteristicas comuns, mas ndo necessariamente lacos sanguineos. As quatro
professoras selecionadas, enquanto protagonistas dos discursos analisados na pesquisa, ao
construirem suas narrativas, o fazem com certas imagens que corporificam um grupo maior de
personagens. O NOS, como pronome de pertencimento a um grupo local, perpassa todo o
texto. No caso, como estamos estudando o recorte de 1978/80, durante a chegada das
primeiras familias, o0 NOS toma dire¢Bes com caracteristicas particulares. E um NOS que
assume um compromisso entre EU e TU, EU e ELE, entre TODOS (A GENTE), cuja adi¢éo
de todos os personagens envolvidos constitui os sentidos que sdo formados pelo NOS. Na
chegada dessas professoras, vimos que elas ndo explicitam que vieram a Claudia porque

tiveram o desejo de mudar de local, mas vieram porgue 0s esSposos vieram.

Claudia ndo era um local que apresentasse atrativos de habitacdo ou de vivéncia, ao
contrério, as professoras relatam as dificuldades encontradas em todos os momentos, desde
trazer a mudanca, conseguir comida, locomover-se de uma cidade a outra até questes de
saneamento basico. E, nesses momentos, podemos observar o funcionamento do
interdiscurso, quando temos que a producdo de um discurso pelo sujeito-falante que se
apropria de um produto dado — o discurso —, e se submete a ele, para segui-lo, para fazer parte
de um grupo de pessoas, de um grupo de ideais, procurando a sensacao de pertenca. O sujeito
se constitui como mulher-pioneira, junto com o pioneiro-homem; para se tornar esse sujeito
pioneiro, foi necessario que assumisse radicalmente o sentido de mulher-companheira,
disposta a apoiar de fato o homem, cabeca da familia, verdadeira companheira, atualizando a
posicao tradicional do contexto da migracdo do Sul para o Centro-Oeste brasileiro.

No interdiscurso, coexistem diferentes posi¢des antagbnicas de sujeito, numa
relacdo de contradicdo, desigualdade e dominacdo, pois as formacOes discursivas
n&o s&o homogéneas, em sua constituicdo, retratando uma luta de poder. E ai que se
originam os sentidos; ndo obstante, o sujeito da enunciacdo tem a impressdo — e a
ilusdo — de que é ele mesmo que cria o que diz, quando, na realidade, nada mais é do
que um suporte, um porta-voz dos sentidos formados no interdiscurso, representando
posicOes de sujeito marcadas ideologicamente. (MUTT]I, 1993, p.53).

Para essas quatro mulheres, precisava haver um momento de identificagdo com o
local, um sentido para permanecer ali, com seus familiares e participar das esperancas dos
maridos por uma vida econdémica mais facil. Mesmo que o que elas vissem e presenciassem

ndo fosse nada facil, elas permaneceram e conseguiram se identificar com essa Claudia que
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construiram, e assim, de uma formacdo discursiva que foi sendo também constituida sobre
essa cidade. E entdo a dimensdo profissional — sujeito-professora — poderia ser entendida
como uma resisténcia feminina a condicdo de esposa acompanhante do marido no desafio
pioneiro; a posicdo de professora poderia significar maior protagonismo da mulher. Uma
posicdo, ndo obstante, exercida apenas como complementagdo ao atendimento das

necessidades que concernem ao papel de provedor destinado ao homem.

(79) Eunice: Entdo a gente chegou aqui, € eu acho que nés ficamos sem comer carne de
frango, pelo menos uns dois anos [...] era s6 carne de caca, sabe. [...] Entdo, pra mim a maior
dificuldade foi isso, essa distancia, o0 medo de alguma, que pudesse acontecer alguma doenca,
assim, a gente ndo tinha comunicagdo, nao tinha telefone. Entdo, eu me sentia, assim, muito

distante. E dai a questdo da alimentacdo, também, de ndo ter luz, de ndo ter agua, sabe.

“A gente”, “nés”, “Eu” (mim), demonstra a posicdo-sujeito assumida pela professora
Eunice, evidenciando aliangas de sentidos homogéneos e universais ao retratar um conjunto
de forcas antagdnicas sociais (carne/ndo-carne, agua/ndo-agua, luz/ndo-luz, comunicacao/néo-
comunicacdo, satde/ndo-salde) como pertencentes a todos. A professora Eunice, ao enunciar,

se incorpora de todos OS OUTROS, e d4, a si mesma, a palavra dos sujeitos OS OUTROS.

(80) Eunice: [...] mas, por outro lado, assim, era bom de viver, a gente conversava muito. Nao
tinha televisdo, que toma muito tempo da gente. [...] e a gente conversava muito. A gente...
tinha sempre um ou outro que tocava violdo e cantava, e a gente, sabe, fazia serenata, e a
gente se divertia, também, sabe. Tinha aquele lado muito bom, muito, muito gostoso, assim.
[...] Eu acho que foi assim préprio do inicio, das dificuldades, né, porque, era, assim, como

uma grande familia, no comeco, sabe.

Momentos de alegria que aparecem neste recorte, intercalados com outros tantos
momentos de privacdes. A construcdo no discurso da imagem de esposa colonizadora
pioneira, que junto com a sua familia, junto com as outras familias, todas elas formam um
conjunto de pessoas amigas, cujo discurso surte efeito de sentido de alegria compartilhada no

pertencimento ao grupo no qual ocupa um lugar. Dessa maneira, a construgdo de posicao
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discursiva possibilitou acalmar o desejo de sair daquele lugar in6spito, de retornar a origem,
uma vez que, parafraseando, tinham dificuldades, mas tinham, também, bons momentos, e

“agora eu ndo penso em sair daqui”, pois pertenco a esta grande familia, aqui somos felizes.

(81) Aleixa: Dava o que, uns 50 habitantes, né, na época, quando nés chegamos. [...] Entdo, o
inicio mesmo foi em 80, que ai 0s habitantes comegaram... vir e derrubar. Os colonos vieram,
e derrubaram as suas terras, € aonde, trouxeram as suas familias, porque nessa época vinham
familias. [...] Tinha um pogo so. [...] A gente buscava pra tudo, a agua. [...] A gente usava
baldes, até carrinhos, né. A gente.. Eu puxava numa bicicleta, eu tinha dois tambores,
colocava na garupeira da bicicleta e ia, [...] onde a populacdo toda se reunia ali, em volta
daquele poco, para poder abastecer sua casa, para tomar banho, fazer a comida, tudo. [...] Para
lavar roupa, a gente lavava a roupa no riozinho ali, onde todas as mulheres levavam seus
tanques pra beira do rio para lavar, porque era impossivel lavar em casa. [...] Lembro, assim,
com carinho, agora, com aquela época de dificuldade ou, de repente, nem era uma

dificuldade, mas era um prazer, que a gente hoje...

As pequenas vitdrias frente aos desafios davam prazer — e é desse lugar de vitoriosa
que o sujeito fala, quando narra a sua histéria. Neste momento, aquela época, distanciada, “era

um prazer”, “nem era uma dificuldade”.

A professora Aleixa, ela mesma, se convence de que ndo foi totalmente ruim passar
por todos esses momentos que ela, no sentido de EU, passou, pois todos OS OUTROS ao seu
redor também tiveram as mesmas dificuldades e vivenciaram momentos similares, uma vez
que os mesmos ndo foram vividos no singular, mas na coletividade. Todos participaram das
mesmas acgdes que ela participou. Assim, os outros interlocutores estdo envolvidos em seu
discurso, estdo presentes. Séo efeitos de sentidos compartilhados entre todos. Benjamin
(1994, p. 201) discorre que “O narrador retira da experiéncia o que ele conta: sua prépria
experiéncia ou a relatada pelos outros. E incorpora as coisas narradas a experiéncia dos seus
ouvintes.” E isso acontece quando a professora Aleixa narra sua experiéncia como se fora
apenas sua; alternando os protagonistas de sua historia, ora ela utiliza o NOS como 0s
colonos, aqueles que chegavam, ora 0 A GENTE, como todos aqueles que iam buscar agua,

incluindo toda a populacdo, ora era A GENTE como todas as mulheres que lavavam a roupa.



150

Nesta cena construida pela professora, ela reporta as falas das outras mulheres, das
outras pessoas que englobam a populacio ao se incorporar a0 NOS como um todo, ela fala em
nome de todos OS OUTROS, ao mesmo tempo que é falada como EU por todos OS
OUTROS. Como nos apresenta o autor, a professora Aleixa nos narra 0 que possa ter uma
“dimensdo utilitaria”, isto é, o “narrador ¢ um homem que sabe dar conselhos” (BENJAMIN,
1994, p. 200). A vida da histéria contada pela professora é que essa experiéncia serve para
alguma coisa/serve para alguém, uma vez que ela tem utilidade, que apesar da roupa lavada
no rio e ndo em casa, apesar da dgua ser buscada no poco e de tantas outras coisas, ela lembra
com carinho essa época. O perigo do desafio, da dificuldade passou, a professora ultrapassou
essa fase, e esses momentos serviram de experiéncias para outras fases da vida, e agora, com
0 éxito obtido, ela revive esses momentos todos, pela narrativa, como lembrancas agradaveis,

uma vez que os significa como momentos Uteis.

(82) Roseli: Naquela época... olha, tanto que os médicos de Claudia foram embora, porque
ninguém ficava doente. E nds tivemos dois médicos excelentes, o Dr. Hitoshi e o Dr.
Shiguero®®, eram médicos muito bons mesmo, né. E moraram aqui um tempdo. Até, nés
tinhamos construido um lugar, ali onde hoje é o hospital do Dr. Petruci'®, se fez um barracio

pra por um mercadinho, e depois, como tinha urgéncia de ter médico, a gente cedeu pra eles,

[.]

A professora Roseli nos relata a historia dos primeiros médicos em Claudia e de
como o NOS se comportou para que eles (os médicos) se sentissem confortaveis, bem
recebidos, na cidade. Mostra-se a construcdo da imagem de aliado, no discurso deste sujeito-
pioneiro. Este NOS, sem uma definicdo posta (quem sabe a Colonizadora SINOP S.A., ou a
prépria serraria do marido da professora Roseli, ou mesmo toda a populacao), referenciado
como particular e como universal a0 mesmo tempo, deve ser entendido como um NOS que

nomeia as pessoas que se importavam com o crescimento de Claudia.

O tratamento muda ao se citar os médicos, eles sdo os doutores. O barracdo, que se
levantou para 0 mercado, passa a ser destinado ao consultério médico, uma vez que “a gente”

(quem?) achou mais importante assim do que para o comerciante. A posi¢ao-sujeito doutor se

101 Nome ndo confirmado na revisdo da entrevista.
102 Niome ndo confirmado na revisdo da entrevista.



151

sobressai a posicdo-sujeito comerciante, como também a posicdo-sujeito professora. Mas,
apesar de ser uma posicéo relevada, ELES (os médicos) chegaram depois do NOS (“a gente”),
e era 0 NOS quem decidia 0 que fazer com o barraco para o mercadinho. Até porque
“ninguém ficava doente”. Mas uma sociedade ndo poderia ser desenvolvida sem médicos. Os
médicos tiveram seu consultério, ao mesmo tempo em que participaram ativamente da vida
social e cultural de Claudia. A professora Roseli nos conta que eles exerciam também a
atividade de professores e ajudavam nas atividades da escola. A forma de tratamento muda,
neste caso, mais por uma convencdo social, estabelecida historicamente, de titular o
profissional médico de doutor, do que por alguma tentativa de distanciamento entre 0s

locutores.

Quem disse que um consultério médico é mais necessario do que um mercado? Ao
enunciar a fala sobre a urgéncia de um consultério médico, a professora Roseli, individuo
interpelado em sujeito pela ideologia, “[...] traz necessariamente o apagamento da inscri¢ao da
lingua na historia para que ela signifique produzindo o efeito de evidéncia do sentido (o
sentido-14) e a impressdo do sujeito ser a origem do que diz.” (ORLANDI, 1999, p. 48). O
sentido de que consultérios médicos sdo mais necessarios do que mercados se perdeu na
historia, € um sentido ja-dado, que a professora Roseli reproduz, como origem de um dizer de
um indefinido “a gente”. Pensemos o sujeito discursivo representado pela professora Roseli
como uma posicdo, um lugar; é deste lugar que ocupa para ser sujeito que produz o seu dizer.
A Professora Roseli fala de um lugar, do qual derivara o sentido, em relacdo a uma formacgéao
discursiva. A posicdo de mée (talvez), e falando em nome de todas as mées (“a gente”), diga

que consultérios médicos sdo mais urgentes que mercados e armazéns.

[...] o proprio de toda formagéo discursiva é dissimular, na transparéncia do sentido
que nela se forma, a objetividade material contraditéria do interdiscurso, que
determina essa formacdo discursiva como tal, objetividade material essa que reside
no fato de que ‘algo fala’ (ca parle) sempre ‘antes, em outro lugar e
independentemente’, isto é, sob a dominacdo do complexo das formacoes
ideoldgicas. (PECHEUX, 1995, p. 120).

A posicdo de mée, pertencente a formacdo discursiva social dos colonos, tende a
primar pela necessidade de estabelecer um lugar apropriado para os médicos atuarem. E o

corpo de colonos concordaram (“a gente”), ressaltando a urgéncia de um consultério médico,
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uma vez que faz parte do ideério de um centro urbano haver médicos estabelecidos, mesmo

com a contradigdo entre “urgéncia” do consultério e o fato de que “ninguém ficava doente”.

“Um sujeito [...] que, ao representar-se no discurso, pode fazé-lo de varias formas,
assumindo diferentes posi¢Oes-sujeito e projetando diversos efeitos de sujeito, mostrando-se,
por conseguinte, fragmentado, heterogéneo, disperso.” (INDURSKY, 2000, p.80, grifo do
autor). O sujeito-pioneiro, representante da formacdo discursiva dos colonizadores, ndo € um,
Ou uno, ou unitario, um individuo (indivisivel), mas uma posi¢cdo afetada pelas formas de
subjetivacdo, pela ideologia e pelo inconsciente. O sujeito-pioneiro ndo € um individuo
concreto “fisicamente observavel” (PECHEUX, 1995, p. 139), antes uma posi¢do assumida a

forma-sujeito.

A formacéo discursiva dos colonos, atribuida ao género masculino nos coloca frente
a, pelo menos, duas diferentes posicdes-sujeito até aqui: o homem, na posi¢do-sujeito
pioneiro, e a mulher, na posi¢do-sujeito pioneira. A primeira, que se identifica com a
propaganda oficial de migrar para prosperar economicamente, envolvendo também a condicéo
de provedor familiar (posicdo-sujeito esposo), 0 que ndo deixa de apontar também a
participacdo da esposa, e a segunda, que se inscreve como posi¢do-sujeito esposa, assujeitada
aos dizeres do “meu marido decidiu mudar”, as professoras, do lugar de esposa, creditam a
eles o desejo de migrar. Mesmo sendo posi¢des assumidas e inscritas aos saberes circulantes,
a “imposicdo/dissimulacdo” é constante. Ambas as posi¢cdes-sujeito se tensionam em si
mesmas, iludindo-se ao interpretarem esse real, ideologicamente, mas que lhes permitem,

enquanto sujeitos, “funcionarem por si mesmos”. (PECHEUX, 1995).

Nosso(s) sujeito(s), seccionado entre suas varias posicdes assumidas,

ao se filiar a esse sentido, é acometido por dois tipos de “esquecimentos”, uma
“ilusdo” do sujeito de ndo ser assujeitado: na ordem do interdiscurso, “[...] o
‘esquecimento n° 1’, que da conta do fato de que o sujeito-falante ndo pode, por
definicdo se encontrar no exterior da formacao discursiva que o domina.”; na ordem
do intradiscurso, “[...] o ‘esquecimento n° 2’ pelo qual todo sujeito-falante
‘seleciona’ no interior da formacéo discursiva que o domina, isto é, no sistema de
enunciados, formas e sequéncias que ela se encontram em relacéo de parafrase [...].”
(PECHEUX, 1995, p. 173).

Na posicdo-sujeito de pioneiro e de pioneira, nosso sujeito coloca-se na fonte e no
controle dos efeitos de sentido que o seu dizer provoca, ndo percebendo o outro que habita no

seu discurso, assim, iludindo-se de que ndo permite sentidos outros a infiltrarem-se no seu
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dizer. O seu desejo é o de apagar, inconscientemente, os dizeres fora da sua formacéo
discursiva, projetando-se na ilusdo de criador e dono absoluto de seu discurso. No0Ss0S
sujeitos, transpassados ideoldgica e historicamente, encontram-se inseridos em um lugar e
tempo determinado. Sua posicdo determina o seu discurso em relacdo ao dos outros, e 0S
sentidos observados durante o capitulo, sdo resultantes deste movimento do sujeito na
historia.

O desejo, que de forma inconsciente nossas professoras manifestaram em suas falas,
é refletido, também, por suas praticas. Suas experiéncias sdo constituidas a partir dos
esquecimentos mencionados, sejam elas pessoais, familiares ou profissionais, e que

determinaram os seus dizerem e os seus fazeres nas posi¢6es assumidas.
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4 A MEMORIA DAQUELA IMAGEM QUE VOCE VIU NO ESPELHO

Com o proposito de promover um dialogo sobre o papel da memoria tendo em vista a
interpretacdo do sujeito, conforme a Analise de Discurso, tentaremos aproximar relacdes que
nos permitam compreender alguns funcionamentos discursivos, relacionados as condigdes em
que os sujeitos desta pesquisa passaram a exercer o trabalho de professor: sua chegada a
Claudia, seu ingresso na docéncia, o cotidiano de suas salas, a maneira como suas aulas eram
ministradas, e seu envolvimento com 0s outros sujeitos, tais como: alunos, pais, gestores da
educacdo e comunidade. Nosso corpus para esta analise serdo trés entrevistas realizadas com
as professoras Leila Aparecida dos Santos e Lidia Mercedes Titon e o professor Jodo Olegario

dos Santos.
Comecamos apresentando os trés professores:

A professora Leila, que era quase uma crianga quando comecgou a trabalhar como
professora em Claudia, nos conta que nasceu em 20 de setembro de 1970, na cidade de Alto
Piquiri-PR e, mais tarde, mudou-se para o Estado de Sdo Paulo, no Municipio de Itapevi. Ali
estudou em uma Escola Municipal, onde ingressou aos oito anos, na 12 série, e permaneceu
até a 6° série, quando sua familia mudou-se para Claudia’®. Neste mesmo ano comecou a
trabalhar como professora na Escola Rural Magali, com a idade de treze para quatorze anos.
Ela e seus familiares permaneceram em Claudia por quase dois anos e, depois, retornaram
para Sao Paulo, em Carapicuiba, cidade onde a professora Leila estudou Magistério até o 2°.
ano. Regressaram novamente para Claudia, e a professora Leila voltou a lecionar no
Municipio, na Escola Rural Marilda. Trabalhou nessa Escola por seis meses. Neste periodo,
recebeu proposta para trabalhar na Escola Estadual Manoel Soares Campos e aceitou, uma
vez que ja estudava na mesma, cursando o 2°. grau. Em 2001, entrou no Curso de Pedagogia,
pelo PIQD da UNEMAT-Campus Universitario de Sinop.

A professora Lidia nasceu em 24 de setembro de 1943, em Ponte Serrada-SC, e
iniciou ali seus estudos na 12. série do primario. Sua familia mudou-se para Salgado Filho-PR,
quando tinha dez anos, e la continuou o Primario e se formou no Ginasio em 1973. Comecgou
a cursar 0 2° grau em 1975, mas ndo o concluiu. Iniciou o0 LOGOS Il e também nao o

103 Apesar de a professora Leila ndo se lembrar da data de chegada a Claudia, podemos supor que ela comegou a
trabalhar em 1983, uma vez que temos a data de implantagdo da Escola Magali em 1982.



155

concluiu. Foi terminar o Ensino Meédio através do Programa Alfa (Programa de
Alfabetizacdo) mais tarde em Claudia, pois neste periodo casou e tinha os filhos pequenos
para cuidar. Sua familia mudou-se para Claudia em 1980, os pais, 0s irmdos, e ela com
marido e filhos. Em 1982 trabalhou um ano e meio na Escola Municipal Rural Dilma.
Atualmente trabalha de merendeira na Escola Municipal Daniel Titton, desde o Concurso
Publico de 1998.

O professor Jodo Olegério dos Santos nasceu em 19 de abril de 1960, fez 0o Ensino
Fundamental em Alvorada do Sul-PR e terminou seus estudos em 1981, mesmo ano em que
se mudou para Claudia. Na década de 80 completou o Ensino Médio, cursando o LOGOS II.
Comecou a trabalhar na Escola Municipal Elizabeth em 1982. Em 1984 atuou em dois turnos
na Escola Municipal Dilma até 1988. Como concursado, atuou na Escola Manoel Soares
Campos em 1988, com as disciplinas de Educacdo Fisica e Matematica, além de trabalhar
como funcionario na Secretaria. Em 1990 mudou-se para Sinop e continuou trabalhando como
profissional da educacdo. No momento da entrevista, em 12 de marco de 2004, o professor
Jodo Olegério cursava Matematica na UNEMAT, Campus Universitario de Sinop.

Para compreender o funcionamento do discurso dos professores em inicio de
carreira, trazemos como titulo a “memoria daquela imagem que vocé viu no espelho”, como
metafora de ressignificacdo do ja-dito. Os professores narram sobre seus primeiros passos na
nova profissdo, interpretando-a. “Fatos vividos reclamam sentidos e 0s sujeitos se movem
entre o real da lingua e o da historia, entre 0 acaso e a necessidade, 0 jogo e a regra,
produzindo gestos de interpretacdo”, nos coloca Orlandi (1999, p. 68).

Henry (1997, p. 51-52) nos explica que ao estudar os “fatos vividos”, os estudamos

enquanto produtores de sentidos, e ndo como uma sequéncia cronoldgica. Assim,

[...] ndo h& “fato” ou “evento” histérico que ndo faca sentido, que ndo peca
interpretagdo, que ndo reclame que Ihe achemos causas e consequéncias. E nisso que
consiste para nos a histéria; nesse fazer sentido, mesmo que possamos divergir sobre
esse sentido em cada caso. Isso vale para nossa histéria pessoal, assim como para a
outra, a grande Historia.

Neste momento, ao estudarmos a “histéria pessoal” dos professores, estudaremos
estes “fatos” e “eventos” enguanto acontecimento discursivo, que nos ajudardo a compreender

como foi significada a educacdo escolar em Claudia, sob a perspectiva desses professores.
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Seus pronunciamentos, que se caracterizam como narrativas das experiéncias que
vivenciaram, agora retomadas na memdria, pois o vivido ndo retorna enquanto tal, esta
perdido, a ndo ser o que dele restou como memorizado, serdo analisados a fim de levantarmos
os efeitos de sentidos produzidos, buscando mostrar 0 modo como a histéria de ensinar do
professor faz parte de sua constituicdo como sujeito.

A nocéo de acontecimento discursivo com Pécheux (2002), como ponto de encontro
de uma atualidade e uma memoria, gera o estudo do acontecimento como um “evento” capaz
de produzir uma série de discursividades a respeito. E a partir dessa nogdo que buscamos
compreender 0s “eventos” que se abriram ao espaco do dizer, do enunciavel. Na enunciacéo
encontramos a intervengdo da historia no sujeito, momento em que a lingua significa. Para
Canguilhem (apud Pécheux 1997c, p. 62), “O sentido escapa a toda reducdo que tenta aloja-lo
numa configuracdo organica ou mecanica. [...] Porque o sentido é relagdo a, 0 homem pode
jogar com o sentido, desvia-lo, mentir, armar uma cilada.” O sujeito, como enunciador, é
constituido por seus enunciados, por seu arquivo (“bancos de dados”, memoria do dizer), e
produz constantemente efeitos de sentidos a partir dele. “E Canguilhem deixa entender que se
0 homem € assim capaz de jogar sobre o sentido, é porque, por esséncia, a propria lingua
encobre esse ‘jogo’, quer dizer o impulso metaférico interno da discursividade, pelo qual a
lingua se inscreve na historia” (Ibid.). Entendemos que acontecimento discursivo, “[...] ndo se
confunde nem com a noticia, nem com o fato designado pelo poder, nem mesmo com o
acontecimento construido pelo historiador”, mas nos dispositivos de arquivo, como
organizagdo de enunciados, “[...] que se entrecruzam em um dado momento”
(GUILHAUMOU; MALDIDIER, 1997, p.166).

Sujeitos e sentidos se constituem, sdo constituidos concomitantemente, uma vez que
é no encontro da lingua com a histéria que temos o imaginario e a ideologia. “Nao ha, alis,
realidade sem ideologia. Enquanto préatica significante, a ideologia aparece como efeito da
relacdo necessaria do sujeito com a lingua e com a histéria para que haja sentido”
(ORLANDI, 1999, p. 48). O sujeito, interpretante, se constitui enquanto efeito ideoldgico,
momento em que “pela interpretacdo ideoldgica do individuo em sujeito inaugura-se a
discursividade” (ORLANDI, 1999, p. 48). Aqui, a nocdo de acontecimento discursivo,
momento interpretativo de um sujeito discursivo, € constituida entre o encontro da lingua com

a histoéria, em dado contexto discursivo.
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Compreender a historia do professor nos seus primeiros contatos em sala de aula na
cidade de Claudia, de um migrante que se tornou professor-pioneiro em sua nova moradia,
nos permite estudar este momento como um dado acontecimento discursivo. Para isso,
abordaremos a nocdo de memoria, este espelho-memoria cujo sujeito interpretante produz

sentidos a esta imagem refletida, num processo de ressignificagdo constante.

Para Pécheux (1999, p. 49-50) o papel da memoéria se apresenta como uma questao
em que temas diferentes, como a histéria e a sociologia, se encontram. Aqui temos o ponto de
partida em que a questdo do papel da memdria “[...] conduziu a abordar as condicdes
(mecanismos, processos...) nas quais um acontecimento histérico (um elemento histérico
descontinuo e exterior) € suscetivel de vir a se inscrever na continuidade interna, no espaco
potencial de coeréncia proprio a uma memoria.” Como problematica, nos propomos a levantar
aspectos discursivos que indicam essa inscricdo na memoria social dos professores em
Claudia, num processo de tensGes e disputas em suas interpretacfes que abarcava a
consolidacdo dos efeitos de sentidos concernentes a posicéo professor-pioneiro.

A inscricdo do acontecimento no espaco da memoria, segundo Pécheux (Ibid., p. 50)
no mesmo artigo, € um processo fragil. Retoma que devemos entender a memdria “[...] nos
sentidos entrecruzados da memdria mitica, da meméria social inscrita em préaticas, e da
memoria construida do historiador”. Na afloracdo de sentidos ao percorrer tantos
cruzamentos, o autor levanta que aquilo que é memorizavel, isto é, a inscricdo do
acontecimento, passa por uma tensdo: “— 0 acontecimento que escapa a inscri¢cao, que nao
chega a se inscrever; [e] — 0 acontecimento que € absorvido na memdria, como se nao tivesse
ocorrido”. Essa “dupla forma-limite” percorre as narrativas dos professores ao darem sentidos
as suas participagdes durante o inicio das primeiras escolas em Claudia. O que apresentamos
aqui, enquanto acontecimento que se inscreveu, € o que ficou lembravel discursivamente,
dentre tantos outros. Nossa investigacdo visa analisar a forma como esses processos

ocorreram, estabelecendo sentidos que se tornaram hegemaonicos.

Iniciamos com o estudo no momento em que os professores discorrem sobre eles
mesmos, estabelecendo um didlogo entre o eu hoje, ocasido da entrevista, e 0 eu passado,
momento do fato narrado. Este deslocamento temporal aponta a rede de pré-construidos que
caracterizam a memoria e seu funcionamento no discurso, a cargo dos sujeitos que enunciam.
O professor, durante o tempo do eu hoje, relativo a enunciacdo da entrevista, vai construindo

um imaginario discursivo sobre o tempo do eu passado, que faz emergir da memoria sob a
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forma de narrativa da experiéncia, na posicdo de protagonista. Visibiliza sua identificagdo
com os sentidos de professor-pioneiro, representado a partir da oportunidade que teve de
trabalhar (em um periodo em que ndo havia muitas op¢des de emprego), da oportunidade de
ter um lugar socialmente privilegiado, politico, e de tomada de posicdo social. De Nardi
(2003, p. 79), ao explicar o processo de identificacdo embasado no imaginario, o faz assim:

Ha [...] uma inegavel e forte ligacdo entre identidade, imaginério e memoria. Se a
identidade se faz por meio de processos de identificacdo, tal processo se da com base
no imaginario, aqui entendido como uma matriz de dizeres que antecedem a
identificacdo do sujeito e que se materializardo pela intervencdo do simbdlico. O
imagindrio pode ser entendido como uma série de discursos anteriores pelos quais se
cria para o sujeito tanto a imagem da lingua com a qual se relaciona, quanto a sua
prépria imagem. Assim entendido, ele aparece como uma forma de conhecimento
que determinara o modo como o sujeito apreende a realidade.

O processo de identificacdo de nossos professores com a formacéo discursiva do
docente foi uma construcéo gradativa. Na relacdo do sujeito com a linguagem é que se produz
o efeito da identificacdo, € pela repeticdo que o enunciado se constitui, e acaba por produzir o
efeito aparente de nascido junto com o acontecimento. Pécheux (2002, p. 51-52) nos fala
sobre essa aparéncia, ilusdo entre o dizer e a realidade quando nos aponta ao espago do

equivoco, provocado pela/na propria lingua:

O objeto da linguistica [...] aparece assim atravessado por uma divisdo discursiva
entre dois espagos: o da manipulagdo de significacGes estabilizadas [...] e o de
transformacdes do sentido, escapando a qualquer norma estabelecida a priori [...].
Essa fronteira entre os dois espacos é tanto mais dificil de determinar [...] nesta
regido discursiva intermediaria, as propriedades logicas dos objetos deixam de
funcionar: os objetos tém e ndo tém esta ou aquela propriedade, 0s acontecimentos
tém ou ndo tém lugar [...].

Sujeitos interpretam de maneira particular as leituras que fazem do que ha de
linguisticamente disponivel, imputando sentidos possiveis. Entre o dizer e a realidade, ha este
espaco do equivoco, e nds, sujeitos, construimos nossos discursos sempre a partir das
formacdes discursivas as quais nos filiamos. Dentro da impossibilidade de termos sentidos
unicos, globais, uma lingua clara e transparente, 0 sujeito se constréi constantemente nesta

tentativa de explicar o real que se apresenta a sua frente.
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Os sentidos escorregam por entre as enunciagdes, as formacdes discursivas
transformam-se em labirintos, o sujeito, como se fosse a fonte do dizer, explica-se
continuamente buscando dominar a palavra certa para dizer e, a0 mesmo tempo, se preocupa
com o0 que o outro esteja pensando, qual compreensdo que o outro esteja fazendo. A palavra
que Ihe parece certa, escolhida no ato do dizer, aquela que num momento dado o outro tem
condicdes de significar, faz parte de uma memdria discursiva, o interdiscurso, o ja-dito.
Explicando esses conceitos, implicados no processo de interlocucdo empreendido pelos

sujeitos, temos o:

[...] interdiscurso como o lugar ao qual o sujeito retorna para produzir o seu dizer.
[...] Volta-se o olhar, entéo, para a rede das formacdes discursivas em que o discurso
em questdo esta inserido, sendo mister lembrar que esse retorno, no entanto, nunca é
pura reproducdo, como se o discurso fosse a imagem no espelho desse dizer anterior
que retoma, mas antes re-significacdo do ja-dito que apontara tanto para o sentido ja-
posto, quanto para novas possibilidades de producdo de sentidos. (DE NARDI,
2003, p. 77)

Como De Nardi apresenta acima, “a imagem no espelho”, metéafora que inspirou o
titulo deste capitulo da Tese, ndo € uma reproducdo do dizer, mas um ponto de deriva,
podendo ou ndo trazer o sentido ja-posto. No campo do interdiscurso, nesta conjuntura de
saberes ja constituidos, de sentidos ja-dados, de memérias do que “pode e deve ser dito'**”
discursivo, é que se vislumbra a afinidade entre este conceito e 0 de memdria social, coletiva
— por estar representada por um grupo de pessoas, e histérica — por significar o passado dentro
de um sentido coletivo. Quando conceituamos memoria social, devemos considerar que nao
se trata da mesma memoria, igual, clara e transparente para todos os que sdo, por ela,
interpelados; memoria, enquanto efeito discursivo mantém o seu referencial gerado pelo
sentido de natureza privado. A memoria social ndo como uma evolugdo cronoldgica no
tempo, mas como um movimento que constantemente constroi e reconstroi o passado por

meio de um jogo de forgas entre esquecimentos, ressignificacdes e tensdes entre os sentidos.

O sujeito se constr6i pela memoria, nesta tensdo entre 0 esquecimento e a
ressignificacdo, e se identifica com ela, com o discurso que cria sobre si e com 0s sentidos que
constituem. N&o ha sujeito sem memoria, pois: “Considerando a linguagem como prética —

isto &, como mediacdo necessaria entre 0 homem e a sua realidade natural e/ou social — [...]

104 Citac&o de Pécheux (1995), que se refere a uma formagao discursiva como aquilo “que pode e que deve ser
dito” numa conjuntura dada, como ja foi comentado na p. 143.
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ndo ha discurso sem sujeito e ndo ha sujeito sem ideologia. [...] H4, pois préaticas simbdlicas
significando (produzindo) o social” (ORLANDI, 2001a, p. 63). O discurso concebido nas
praticas simbolicas, em uma dindmica entre o sujeito e a linguagem, entre a construgdo e o

apagamento, o lugar da meméria é o espaco formado pelos ja-ditos, pelo interdiscurso.

Temos aqui 0 dominio da memoria, como apresenta Orlandi, (2007a, p. 87-88) “O
interdiscurso é o conjunto do dizivel, histéria e linguisticamente definido. [...] Ele se
apresenta como series de formulagdes que derivam de enunciacfes distintas e dispersas que
formam em seu conjunto o dominio da memoria.” O sujeito, em suas diversas posicdes
assumidas, se apropriardo de dizeres ja-dados, e irdo, constantemente, constituir o lugar da

memoria. Lugar construido com o outro, como nos mostra Fentress e Wickham (1992, p. 20):

Em si e por si, a meméria é simplesmente subjectiva. Ao mesmo tempo, porém, a
memoéria é estruturada pela linguagem, pelo ensino e observacdo, pelas ideias
colectivamente assumidas e por experiéncias partilhadas com os outros. Também
isto constréi uma meméria social. Qualquer tentativa de usar a memdria, de uma
maneira sagaz, como fonte historica, tem que se confrontar a partida com o caracter
subjectivo, embora social, da memoria.

As ideias assumidas, as experiéncias, a linguagem partilhada, o dizer a respeito de,
torna instalado o ato de fazer circular as interpretacbes de dada realidade, circular a
compreensdo da leitura de mundo ja posta. Neste carrossel de sentidos, o conceito de memoria
que trabalharemos neste capitulo comporta o discurso, a materializacdo de uma memoria
social e histoérica por meio da enunciacdo; o sujeito, ao produzir um discurso o faz
relacionando-o com o interdiscurso, a memoria discursiva, momento em que, de fato, os
dizeres ja estdo postos, ja foram ditos. A memoria discursiva sobre seu trabalho de professor
em Claudia, que se manifesta a partir de um acontecimento inscrito em um momento historico

vivido, em um campo social dado, em uma formagéo discursiva estabelecida.

Ao analisarmos os dizeres dos professores, na relagcdo do discurso formulado com o
interdiscurso, entramos em um laboratério onde “O dizer ndo é propriedade particular. As
palavras ndo sdo s6 nossas. Elas significam pela histéria e pela lingua. O que é dito em outro
lugar, também significa nas ‘nossas’ palavras.” (ORLANDI, 1999, p. 32). Palavras ja
soterradas por sentidos ao longo da construcdo linguistica humana, que mudaram de sentidos
varias vezes ao longo da Historia, que foram marcadas por significados representantes de

relagGes sociais entre as quais passaram, e assim, permite sempre, ao olhar do investigador,
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remeter as diversas possibilidades de diferente interpretacdo sobre estes significados ja-dados.
A meméria compreendida a partir das formacdes discursivas, atravessadas pela ideologia,
transitando no interdiscurso constantemente, e assim, 0s sentidos formados passam a

significar.

Tendo em vista realizar a analise discursiva, entendemos: por um lado temos o
interdiscurso, a memaria do dizer, por outro temos o intradiscurso, e é aqui que se encontra a
materialidade linguistica, o fio discursivo, onde temos acesso as marcas discursivas — lugar
materializado da memdria social. Caracteriza-se por ser o “Simulacro material do
interdiscurso, na medida em que fornece-imp0e a ‘realidade’ ao sujeito, matéria-prima na qual
0 individuo se constitui como sujeito falante numa determinada formacdo discursiva que o
assujeita. (FERREIRA, 2001'%). Ao estudar o discurso produzido sobre suas lembrancas do
inicio de carreira dos professores em Claudia, estaremos estudando este discurso como “[...]
acontecimento, no ponto de encontro de uma atualidade e uma meméria” do dizer
(PECHEUX, 2002, p. 17).

Na formagdo destes saberes discursivos que remontam aos fatos ocorridos em 1980
em Claudia, entendemos que a retomada narrativa, pelos sujeitos, funciona como um
acontecimento discursivo, o qual atualiza o acontecimento que foi, para 0s sujeitos
professores, ser um professor-pioneiro da educacao escolar. Tal acontecimento nos possibilita
uma maneira de compreender, de interpretar a realidade, de ler esta época; desse modo € que
nos moveremos por dentre o conceito de memdria discursiva em Pécheux (1999, p. 52):

[...] memodria discursiva seria aquilo que, face a um texto que surge como
acontecimento a ler, vem restabelecer os ‘implicitos’ (quer dizer, mais tecnicamente,
os pré-construidos, elementos citados e relatados, discursos-transversos etc.) de que
sua leitura necessita: a condigao do legivel em relagéo ao proprio legivel.

Um sentido torna-se legivel quando deixa de ser instavel, sendo um sentido que se
estabiliza, sendo dominante. No jogo de forcas da memdria sob o choque do acontecimento,
Pécheux (1999, p. 53) aponta dois movimentos: “um jogo de forgas que visa manter uma
regulamentacdo pré-existente com os implicitos que ela veicula [...]. [...] 0 jogo de forc¢as de
uma ‘desregulacdo’ que vem perturbar a rede dos implicitos.” Um jogo que se propde a

1% FERREIRA (2001). Glossario de termos do discurso. Intradiscurso. Disponivel em: <
www.discurso.ufrgs.br/glossario.html >. Acesso em: 29 jan. 20009.
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manter a regularizacdo dos enunciados, de uma memoria discursiva, mas a0 mesmo tempo
pode colidir com a rede de implicitos. A memoria esta implicita as praticas sociais dos
sujeitos, ao qual ela se inscreve. Quando, por meio da repeticdo e da regularidade, a memoria
reafirma os implicitos que irdo elencar os pré-construidos de dado campo social, temos o0
espago da afirmagdo de um sentido, temos a memoria imprimindo significacdo a uma
determinada materialidade discursiva. A memdria discursiva esta em tudo o que estabelece e
re-estabelece os implicitos necessarios para ler um texto, para dizer uma fala. A todo o
momento, nosso arquivo discursivo, formado por sentidos possiveis, nos mantém sob um

olhar interpretativo em que implicitos estabelecidos constituem nossa meméria discursiva.

E como encontrar os implicitos? Achard, referido no texto, argumenta que estes
nunca seriam encontrados como forma estavel e sedimentada, de maneira explicita, mas, sob a
repeticdo que permitiria uma “regularizacdo”, “[...] sob a forma de remissdes, de retomadas e
de efeitos de parafrase (que podem a meu ver conduzir a questdo da construgdo dos
estereotipos).” (PECHEUX, 1999, p. 52). Assim, é ao compreendermos o modo como
funcionam esses implicitos, os pré-construidos, que poderemos observar a regularizacdo, a
constancia com que um acontecimento se estabelecera. “A série do legivel”, o acontecimento
discursivo, se repetird até que uma “[...] interrupcdo, pode desmanchar essa ‘regularizacdo’ e

reproduzir retrospectivamente uma outra série sobre a primeira” (Ibid.).

Pensando nesta “série do legivel”, estudaremos o que as lembrancas dos professores
manifestadas nas entrevistas significam no discurso do pioneirismo, que imagem que estes

professores tém deles mesmos.

4.1 APROFESSORA LEILA

Comecando com a professora Leila, abordaremos a questdo da memdria discursiva
em quatro recortes, buscando compreender como 0s sentidos se movem, deslocam, geram
conflitos, estabelecem polémicas, dando origem ao equivoco. Veremos como a professora

Leila significa e ressignifica o que estd dado ao recordar em seus pronunciamentos as
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experiéncias vividas, mostrando como se desdobram os sentidos. Analisaremos 0 movimento
dos sentidos no seu relacionamento com o interdiscurso, com o ja-dito, que em dadas
condicdes de producdo historico-social tornaram estes sentidos possiveis. Em relacdo a cada
um desses temas indicados, destacaremos o0s seguintes efeitos de sentidos:

e Memoria discursiva sobre a Infancia — em casa (familia) e na escola.

e Memoria discursiva sobre a Familia — da obediéncia ao pai, da preocupacao

do pai com o bem-estar da filha.

e Memoria discursiva sobre as Atividades Econdmicas — trabalhar na roca,

trabalhar na escola.

e Memoria discursiva sobre Ser Professor — a resisténcia com a nova profisséo.

Primeiro: efeitos de sentidos da Infancia. Neste texto abordaremos a infancia da
professora Leila em duas formulacdes onde ela nos apresenta situacGes vividas na escola. A
primeira, sobre sua “dificuldade”, como ela mesma fala, em aprender, e a segunda, sobre a
ndo presenca dos pais nas atividades da escola. Duas situagdes, acontecimentos, que geraram

pré-construidos com os quais teve que lidar mais tarde, quando se tornou professora:

(83) Leila: Por exemplo, da 18 série eu lembro, porque &, sdo professores que marcam, né. Eu
lembro até o nome dela, é Benedita, era um doce de pessoa. [...] [risos] Eu me lembro que
tinha aquelas trés fileirinhas: o bom, o0 médio e o ruim. Eu sempre tava no ruim, do médio
para o ruim [risos]. Eu lembro que a professora falava: “Vamos Leila, vocé consegue, que
coisa, fica, tem que ir la pro bom”. Mas eu tinha muita dificuldade, ndo sei se porque era a
idade, eu ja comecei atrasada, né. E meus pais eram muito... sdo leigos. Hoje em dia os pais ja
ensinam desde pequenos. Entdo, eu lembro que fui ter contato mesmo com lapis, caderno,

com 0ito anos.

(84) Leila: A minha mae era doméstica, e meu pai era mecanico de manutencéo. [...] Entéo,
essa 12, série foi muito dificil, porque meus pais trabalhavam fora, né, eles ficavam o dia todo
fora, e além de eu estudar esse periodo de manhd, eu tinha dois irmdos mais novos pra cuidar,

né. E, foi assim uma fase muito triste, marcou muito. Porque a gente, quando é crianca, a
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gente quer a presenca da mae, quer a presenca do pai, quer a presenca da mae numa reunido
de escola, quer a presenca da méde... Houve uma época que eu lembro que iam dar vacina na
gente, e eu falei pra mde que a minha mae era obrigada a ir [risos], para ela poder ir, e ela
faltou o emprego... Entdo, é uma fase muito dificil para mim. Hoje eu entendo, mas a gente

quando é crianca, a gente ndao entende isso, né.

“Uma fase muito triste”, “uma fase muito dificil” sdo enunciacbes de onde podemos
analisar que “muito”, advérbio de intensidade, acentua os adjetivos “triste” e “dificil”. No
discurso da infancia dificil, a professora Leila, pela repeticdo, assujeita-se ao dizer do
“muito”, acentuando a relagdo entre origem familiar humilde e dificuldade de acesso ao

mundo letrado (escola).

Buscando compreender teoricamente as relagdes entre o fio do discurso e os sentidos
interdiscursivos, que atuam na producdo de sentidos pelos sujeitos, destacamos a seguir o que
descreve Courtine (1999, p.18):

[..] pensar o assujeitamento do sujeito falante na ordem do discurso é
necessariamente dissociar e articular dois niveis de descricdo: 1) o nivel da
enunciacdo, por um sujeito enunciador em uma situacdo de enunciacgéo dada (o “eu”,
0 “aqui” e o “agora” dos discursos); 2) o nivel do enunciado, no qual se vera, num
espaco vertical, estratificado e desnivelado dos discursos, que eu chamaria de
interdiscurso; séries de formulagBes marcando, cada uma, enunciacdes distintas e
dispersas, articulando-se entre elas em formas linguisticas determinadas (citando-se,
repetindo-se, parafraseando-se, opondo-se entre si, transformando-se...).

Desse modo, na situacdo da entrevista, temos: eu-Leila que fala para tu-Cristinne,
‘aqui, agora’, situando-se numa narrativa que envolve o eu-Leila, a professora-de Leila e 0s
pais-de Leila, ‘citando-os’. O acontecimento marcado pelo fato de Eu, Leila na escola, estar
sempre no “ruim”, nos remete a perguntar: Em qué? Qual dificuldade? Por que atrasada?
Dentro da formacdo discursiva pedagégica, podemos entender as palavras “ruim”,
“dificuldade” e “atrasada” e interpreta-las como enunciados que abarcam o ensino-
aprendizado. O comportamento da professora em incentivar Leila a ir para o “bom”

reafirmava o fato de ela ser “ruim”, “atrasada”, que estava em “dificuldade”.

As mesmas palavras, dentro do discurso do trabalhador bracgal leigo, como a
professora Leila se refere a seus pais, causava outro efeito de sentido. “Hoje em dia os pais ja
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ensinam desde pequenos. Entdo, eu lembro que fui ter contato mesmo com lapis, caderno,
com oito anos”, nos explica a professora Leila. Nas formulagdes “hoje os pais ensinam” e “fui
ter contato com oito anos” com o material escolar, ela demonstra que os sentidos produzidos
pelos pais para o contexto escolar dos filhos eram nulos. “Hoje os pais ensinam”, ela
generaliza como se todos os pais, hoje, ensinassem seus filhos, e nos reporta a sua infancia
onde ‘ontem, no passado de Leila, os pais leigos (seguindo a ideia da generalizagcdo) nédo
ensinavam’. “Fui ter contato com lapis, caderno, com oito anos”, nos leva a um ontem,
quando os pais leigos (generalizando) ndo apresentavam o material escolar para as criangas
antes de elas entrarem na escola. A crianca Leila, dentro dos saberes enunciados pertencentes
a escola, se assujeitava ao discurso do “ruim”, do “médio” e do “bom”, a “carreirinha” em que

eram divididos os alunos conforme suas habilidades durante o aprendizado.

Para a professora Leila, como crianca na escola, as palavras “ruim”, “atrasada”,
“dificuldade”, somadas as palavras que utiliza ao apresentar os pais, como crianca em casa,
“leigos”, “trabalhavam fora”, “dois irméos para cuidar”, “o dia todo fora”, totalizam como
“triste”, lembranca de uma infancia “triste”. Uma tristeza adjetivada diferentemente nos dois
lugares de sua infancia: na escola, a professora “Benedita, era um doce de pessoa”, em casa,
“E meus pais eram muito... sdo leigos”. A professora Benedita foi uma pessoa que “marcou”,
como diz a professora Leila, destacando a importancia de uma pessoa especial em sua vida, o
que nos remete ao efeito de sentido de que a pessoa do professor é que é marcante, as relacées
humanas importam mais do que o puro conhecimento. Quanto aos seus pais, “eram muito...”,
com a frase finalizada com uma omissé&o, um siléncio enquanto procura pela palavra certa, ela
completa: “sdo leigos”, uma maneira que a professora Leila, graduada, encontrou para
descrever a situacao vivida em casa: 0s pais ndo tinham estudos e ndo podiam auxilia-la nas
licdes escolares. “Entdo, € uma fase muito dificil para mim”, diz a professora Leila, tendo na
escola uma professora que era “um doce de pessoa”, em casa pais “leigos”, seu inicio do
campo da escolarizacdo foi “dificil”, a falta de suporte na familia deixou “marcas” por seu

carater “triste”.

Os sentidos produzidos pelas palavras da professora Benedita em sala de aula
(“Vamos Leila, vocé consegue, que coisa, fica, tem que ir la pro bom”), pelas ndo-palavras
dos pais em casa (a professora Leila silencia esse momento), pelas acdes da professora,
presente, apoiando, conferindo o seu aprendizado (“Vamos Leila”) e pelas acdes dos pais, a
auséncia (“eles ficavam o dia todo fora), a ndo-presenca na escola (e eu falei pra mae que a
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minha mae era obrigada a ir”), a falta de atividades pedagdgicas em casa (“fui ter contato
mesmo com lapis, caderno, com oito anos”), construiram a infancia da “dificuldade”, da
“tristeza”. “Entdo, é uma fase muito dificil pra mim. Hoje eu entendo, mas a gente quando €
crianca, a gente ndo entende isso, né”; hoje, a professora Leila, ja graduada em Pedagogia,
compreende as falas e acOes da professora e dos pais, mas no passado, quando “a gente”
(novamente generalizando) “é crianga, ndo entende isso”. “Isso”; com este pronome
demonstrativo, ela resume todos os itens que tornaram a sua infancia “uma fase muito dificil

para mim”, mas destaca que foi apenas “uma fase”.

Segundo: efeitos de sentidos sobre a Familia — da obediéncia ao pai, da preocupacao
do pai com o bem-estar da filha. Neste texto, abordaremos duas formulagbes; a primeira,
quando o pai autoriza a filha menor de idade a exercer a atividade de professora, e a segunda,

sobre a sala de aula com trinta alunos.

(85) Leila: Onde eu morava, a Unica pessoa que poderia assumir essas aulas era eu, porque eu
estava estudando. E, as professoras da época, que Claudia nem pertencia a Sinop, ainda,
foram em casa, pedir para 0 meu pai, porque eu tinha treze ou quatorze anos, na época, né, era
de menor, conversaram, ver se 0 pai autorizava. Eu lembro que o pai falou: “Mas ndo tem

uma outra pessoa, ela € muito nova, porque ela estuda de manha, pedala 24 km...”

“Onde eu morava”, fala a professora Leila nesta pequena narrativa, que, usando o
verbo no passado, inicia sua retrospectiva sobre o tempo vivido em um espacgo definido. A
questdo do tempo, definida por um espaco social, articulada com a memoria, nos promove 0s
elementos que irdo definir a historicidade do sujeito. Por entre as “inscricbes” e 0s
“esquecimentos”, salvam-se alguns acontecimentos, registram-se e permanecem no presente,
constituindo-nos enquanto sujeito. A professora Leila, como sujeito historico e ideoldgico,

fala de um determinado tempo histérico e espaco social.

Na formulacéo acima, temos uma narrativa de um modo de vida, particular a familia
de Leila, que podemos perceber por meio das evidéncias marcadas. No recorte “Eu lembro
que o pai falou”, inicia a construcdo valendo-se de uma lembranca textual de um enunciado

atribuido por ela ao seu pai, sugerindo também que dentro da hierarquia familiar o pai é
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aquele que tem direito a palavra (a fala da mée é silenciada): “Mas ndo tem uma outra pessoa,
ela é muito nova, porque ela estuda de manhd, pedala 24 km...”. Permaneceu inscrita, como
memoéria da professora Leila, a série de marcas como “muito nova”, “estuda de manha”,
“pedala 24 km”, que sdo expressdes que compdem o universo de menina que vivia naquele
espaco social. Da argumentacdo de seu pai “as professoras da época”, o que ficou como

inscricdo foram posicdes significativas para uma crianga.

Para Pécheux (1999, p. 56), a

[...] memodria ndo poderia ser concebida como uma esfera plena, cujas bordas seriam
transcendentais historicos e cujo conteido seria um sentido homogéneo, acumulado
ao modo de um reservatorio: é necessariamente um espago movel de divisdes, de
disjuncdes, de deslocamentos e de retomadas, de conflitos de regularizagdo... Um
espaco de desdobramentos, réplicas, polémicas e contradiscursos.

No presente, a professora Leila, adulta, fala de um tempo histérico diferente, e
continua a valorizar essas marcas, apresentando um contraponto com o seu espago atual. A
memdria como um espaco de polémicas e contradiscursos, citando Pécheux, é apresentado
por Leila quando ela se representa no lugar de crianca, com as tarefas e as atividades préprias
a ela imputadas, se colocando em um lugar nesta representacdo. Ao projetar-se ao passado, ela
desperta um sentimento de afeto e tristeza sobre esse sujeito de quem fala, ela mesma, que

“pedala 24 km...” e que teve uma vida com responsabilidades de adulto deste a infancia.

Nesta formulacdo: “Onde eu morava, a Unica pessoa que poderia assumir essas aulas
era eu, porque eu estava estudando”, observamos que a professora Leila tem a ilusdo de que
esse discurso é exclusivo dela. De natureza ideoldgica, o esquecimento n°. 1, conforme
Pécheux (1995), postula que o sujeito tem a ilusdo de ndo estar reproduzindo nenhum
discurso, no caso, o discurso das professoras que “foram em casa, pedir para 0 meu pai”. A
professora Leila assumiu o discurso do “era eu” “a Gnica pessoa”, a marca do “eu”, expressao
da individualidade, em um tempo e espaco definidos na histéria; manifestacdo do desejo de
estar conscientemente sendo “a Unica pessoa”. Neste discurso, a professora Leila se analisa

sobre o seu tempo, no espaco social constituido a partir de seu olhar hoje.

Na formulacéo “as professoras da época, que Claudia nem pertencia a Sinop”, temos
a manifestacdo presente do que Pécheux conceituou como esquecimento n°. 2, momento em

que o sujeito deseja tornar sua fala clara, fazendo as escolhas necessarias para explicar o que
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quer contar. Ao explicar ao ‘tu’, pessoa com quem dialoga, que naquele tempo “Claudia nem
pertencia a Sinop”, a professora Leila tenta controlar a dispersdo de sentidos de seu discurso,
tentando delimitar suas fronteiras linearmente, indicando apenas um sentido, Unico. Momento

este em que o

[...] interlocutor — visado a fazer, por exemplo, com que o sujeito indique com
precisdo “o que queria dizer” - que o fazem reformular as fronteiras e re-investigar
essa zona. [...] de identificar ai a fonte de impressdo de realidade do pensamento
para 0 sujeito (“eu sei o que digo”, “eu sei do que falo”). (PECHEUX; FUCHS,
1997, p. 176).

(86) Leila: Foram Ia na casa do meu pai. Na época, as Secretérias de Educacdo eram muito
mais... eles conviviam muito mais com os professores, sabe, eles apoiavam, eu acho, muito
mais. Porque eu lembro, que, eu assumi essas aulas, eram multisseriadas, tinha quase
TRINTA CRIANCAS™, professora”’. Eu acho... Eu no sei...

Por dentre as sequéncias discursivas acima iremos percorrer estes dois recortes sobre
0 tema da familia. Primeiramente, temos o espaco social de uma crianca em Claudia, a
adolescente Leila, que é construido a partir de um determinado lugar e posicdo. Estes, tanto
lugar quanto posi¢do, ja estavam demarcados por uma ordem social que se estabelecia em
Claudia: as criancas, Ihes eram atribuidos e destinados papéis representantes da vida adulta. A
ela Ihe era imposto o trabalho para ajudar nas despesas da casa e no bem-estar de todos.

Em outro momento, temos o enunciado “TRINTA CRIANCAS”, enfatizado na sua
fala. Para uma professora de escola multisseriada, com 13 ou 14 anos, 0 nimero trinta era um
indicativo numérico alto. Os implicitos, fomentados neste recorte, nos indicam que o sentido
sobre “TRINTA CRIANCAS” retoma a um espaco temporal em que “trinta”, representa um
peso, trinta € um namero pesado, € um nimero de uma época pesada, dificil. Mas ao falar
nessa dificuldade, suscita também, por outro lado, o sentido de ter feito uma proeza, saiu

como vencedora.

A fala “TRINTA CRIANCAS” tem seu sentido inscrito na memoria, demonstragdo

de uma época em que as condi¢des sociais para algumas criangas se davam de uma maneira

1% TRINTA CRIANCAS: a professora Leila realca esta parte da frase.
197 Como fui professora de Pesquisa Educacional do Curso de Pedagogia da UNEMAT-Sinop pelo PIQD de
Claudia e, portanto, professora da Leila, ela utilizou-se desta forma de tratamento quando se referiu a mim.
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tensa. As questdes econdmicas em que se encontravam os familiares da professora Leila,
precérias, permitiam que a pratica do trabalho infantil existisse. O espacgo de dizer e poder ser
crianca para a professora Leila cedia lugar para o espaco de dizer e subjugar-se ao ser
professora. O sentido dado para o trabalho, ja dominante na familia da professora Leila, era o
de que ela iria trabalhar na roca, como os outros membros da familia. Ela conseguiu romper
com este ja-dado quando aceitou, e de certa maneira se fez entender, que queria esse emprego
na escola, quando o pai ponderou sobre as opg¢des da filha. Um novo sentido para o trabalho
surgia a partir dessa decisdo, ndo mais o sentido do trabalho associado a roga, mas deslocando

do eixo rural-roga para o rural-escola.

Terceiro: efeitos de sentidos sobre as atividades econémicas — trabalhar na roca,
trabalhar na escola, dificuldades econémicas. Abaixo, analisaremos duas formulagdes, do
ponto de vista de uma adolescente e ja tendo atividades e atitudes de adulta: a primeira, em
que a professora Leila nos conta o ato de escolher entre duas profissdes, uma associada a terra
e outra a educacdo, e a segunda, quando a familia tem condi¢es econdmicas, mas a cidade

nao disponibiliza condicOes alimenticias de sobrevivéncia:

(87) Leila: Né&o, eu fui numa felicidade danada, porque entre optar em dar aula e vocé ir pra
roca arrancar mandioca e carpir e... arroz, eu preferia mil vezes estar na sala de aula, né.
Apesar, professora, que era muito mais sofrido, sabe, mas como eu nunca gostei muito de

roga... [risos].

“Fui numa felicidade danada” trabalhar como professora versus “eu nunca gostei
muito de roga”, dois recortes que nos indicam um divisor de aguas nas atividades econdmicas
realizadas pela professora Leila. Memoria discursiva sobre um acontecimento que alterou o
sentido da palavra trabalhar. “Eu nunca gostei muito de ro¢a” nos indica um saber discursivo
em que as palavras ditas remetam a sentidos negativos aos implicitos sobre “roca”, “fui numa
felicidade danada” para a escola. A “felicidade danada”, sentido produzido a partir da
posicao-sujeito filha roceira, desloca-se para a posicao-sujeito filha professora. A professora
Leila, em sua fala, assume a posicdo discursiva de uma professora, que, dentro de um

contexto sécio-histérico em que os sentidos sobre as opcdes de trabalho resumiam-se a um
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grande leque de trabalho na terra, trabalho na indistria madeireira e pouquissimo trabalho no
comércio e na educacdo. A professora Leila, ao ser convidada a ser professora na Escola
Municipal, foi premiada a executar um trabalho ao qual apenas um grupo seleto de pessoas
tinha acesso. “Eu nunca gostei muito de roca”, Leila retoma palavras ja-ditas que a continuam

afetando.

Trabalhar na roga, até os treze anos, antes de ser professora, regularizou sentidos de
que o trabalho na roga ndo é gostoso, é ruim. A imagem do trabalho na roca, da crianca-
roceira exposta as intempéries, sol demais, chuva demais, p6, lama, cansaco, maos calejadas,
hematomas pelo corpo, sede, fome, se contrapde com a imagem da escola, da adolescente-
professora que permanece dentro de um prédio escolar, com cadeiras e mesas, com cozinha e
banheiro, com comida e dgua, com quadro, giz, cadernos e livros. O sentido para trabalho na
escola foi construido em oposicdo ao sentido de trabalho na roca. Mesmo sem nunca ter
trabalhado antes como professora, e sem ter compreensdo de todas as atividades e

responsabilidades que envolviam a profisséo de professora, ela foi “numa felicidade danada”.

Em outro momento, ela nos conta como os alimentos chegavam até Claudia:

(88) Leila: Dificuldade do caminhéo, chegar, e o povo, [...] chegar a mercadoria em cima do
caminhdo, e ndo da tempo de descarregar, professora, ndo da tempo de descarregar a
mercadoria. Vendia em cima do caminhd mesmo. Sabe, meu avd contava que o feijdo, o
feijdozinho botava na dgua e ja subia todos os carunchinhos para cima e vocé tinha que comer
ele daquele jeito, porque vocé tinha que comer feijdo, e ndo tinha outro. Até na minha época
iSsO acontecia. Verdura ndo existia. Eu tenho um tio que teve que ir para Sao Paulo onde meu
pai estava na época, logo que meu avd chegou. Porgue ele tinha duas menininhas, uma de dois
e uma de quatro [anos], ficava passando fome, mas ndo por néo ter dinheiro, passando fome

porque NAO TINHA, ndo tinha condic6es de vir mercadoria até Claudia. N&o tinha jeito.

A professora Leila interpreta, a partir de um gesto de leitura de uma adolescente de
treze ou quatorze anos que Vé seus parentes passando fome, o horror de um acontecimento
passado, quando assim se manifesta: “NAO TINHA” comida. Ela reafirma e endossa, n&o
tinha jeito de ter comida, tinha que ir embora. A leitura da professora Leila sobre este fato do

108 NAO TINHA: a professora Leila realca esta parte da frase.
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passado nos leva a um efeito de sentido retomado, reconstruido a partir da posicdo que ela
ocupa hoje. Durante a entrevista ela frisa que os parentes partiram de Claudia porque nao
havia comida, que eles estavam “passando fome”. Para a adolescente Leila, a falta de comida
é representada pelo feijdo com caruncho que boiava na panela. Sua interpretacdo, agora,
adulta, faz com que ligue os pontos desta memdria distante para reafirmar sentidos dados a
falta de comida, a necessidade de adquirir alimento, a saida de Claudia, a permanéncia da
familia dela.

Depois do enfoque dos sentidos sobre a infancia, a familia e as atividades
econémicas, trataremos, a seguir, o quarto recorte, dos efeitos de sentidos sobre ser professor
e a resisténcia a nova profissdo, enfocando, também, as marcas de interlocu¢cdo no momento

da entrevista.

Comecamos lembrando que Pécheux (1999), ao definir memoria discursiva, o faz
compreendendo que ela € a unido de um acontecimento e do sentido que se associa a ele. A
professora Leila, ao retornar discursivamente ao tempo em que iniciou seu trabalho como
docente, nos da como exemplo o processo de enunciados que designam/foram designados por
gestos de interpretacdo, produzidos sobre aquela época. O acontecimento do que foi a
mudanca para Claudia é manifestado assim:

(89) Leila: ... de a gente passar dificuldade, né. E ele [pai] falou: “Entdo vamos para la
[Claudia].” Mas foi uma época, professora, terrivel, porque, a gente acostumada na cidade,
escola perto de casa, [agora em Claudia] tinha que pedalar 12 km para ir, 12 km para vir.
Entdo, quando nés mudamos para o sitio, a professora que dava aula nessa zona rural, a

regente da sala... ela ia casar e ia embora pra Juara.

A mudanca para Claudia esta associada as dificuldades econémicas familiares
vividas em S8o Paulo. E mudar para Claudia parecia ser uma opgdo viavel para os pais da
professora Leila, uma vez que tinham parentes que viviam la. Da dificuldade relacionada no
ambito familiar, o geral, ela passa para o particular, a dificuldade presenciada dentro dos

limites de uma crianca em idade escolar.
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Na formulacdo “A gente [ela e os irmdos?] acostumada na cidade, escola perto de
casa” a professora Leila aponta ao lugar valendo-se de sua caracteristica urbana, o ‘longe’ ou
0 ‘perto’ dentro de uma cidade, com calgcamento, sistema de transporte, itens que permitam o
ir-e-vir facilmente, sentido contraposto em “tinha que pedalar 12 km para ir, 12 km para vir”,
com a bicicleta de transporte, muitas vezes levando o irmdo menor na garupa, por estradas

empoeiradas na época da seca e lamacentas na época da chuva.

O discurso da professora Leila, neste momento histérico, é construido sob a 6tica da
dificuldade, fazendo referéncia aos momentos que antecederam a sua iniciacdo no trabalho de

professor, assim como durante suas atividades de classe.

(90) Cristinne: Eles [os alunos] te chamavam de senhora?

Leila: Chamavam! Bem mais velhos que eu. Entdo era assim, tinha sempre... E é, e ndo era

facil lecionar la... ndo era facil porque, sitiante sabe como é as fofoquinhas, né.
Cristinne: Hum.

Leila: Que eu era muito nova. Quantas vezes o pessoal de Sinop foi la fazer reunido, e eu

colocava meu cargo a disposicao, “s6 quem quiser pode pegar, ta ai”.

Cristinne: Hum. Quem ¢é que tinha, eu ndo entendi. Quem € que fazia as fofoquinhas? Os

outros professores?

Leila: Os sitiantes, porque ndo tinha outro professor. Porque primeiro, eu ndo era de 14, eu
tinha chegado ha pouco tempo, né.

A sequéncia discursiva acima (formulacdo 90) possibilitou voltar a reflexdo para a
propria interlocucdo na situacdo da entrevista. No processo de constituicdo de um discurso
(efeito de sentidos), € necessario que haja certos fatores que possibilitem o seu
funcionamento. Orlandi (1999, p. 39) aponta trés: o primeiro, relacdo de sentidos. “[...] ndo ha
discurso que ndo se relacione com outros. Em outras palavras, os sentidos resultam de

relagdes: um discurso aponta para outros que o sustentam, assim como para dizeres futuros.”

Ao procurar compreender a situacdo apresentada, demonstro, ao dizer “eu nao
entendi”, que ficou davida, para mim, em relacdo a quem diz o qué. Seria o grupo dos alunos,

dos professores de Sinop ou de Claudia, ou dos sitiantes? Por ndo compreender a
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contextualizacdo, ndo possuia em meu arquivo algum ja-dito que sustentasse a possibilidade

do dizer, e assim manifesto a minha duvida.

(91) Cristinne: Ah...

Leila: Era vista como metida, como uma menina que veio de S&o Paulo. Ainda chego, ainda

pego a sala de aula do sitio! Imagina o fuzué.

Eu, Cristinne, balbucio um “Ah...”, tentando entender a situacdo descrita, quando a
professora Leila antecipa-se, explicando como ela, “menina” professora, era vista pelos
moradores do local: “como metida”, “de S&o Paulo”, “pego a sala” e ainda fala em colocar o

cargo a “disposicdo, ‘s quem quiser pode pegar, ta ai’.”

Orlandi nos apresenta o segundo fator para que o discurso funcione, que é o
mecanismo da antecipacdo. “Ele antecipa-se assim a seu interlocutor quanto ao sentido que
suas palavras produzem. Esse mecanismo regula a argumentacdo, de tal forma que o sujeito
dira de um modo, ou de outro, segundo o efeito que pensa produzir em seu ouvinte.” (Ibid.)
Ao enumerar trés interpretacdes sobre si mesma, a partir do modo como imaginava que 0s
sitiantes a viam, a professora Leila estabelece um momento de cumplicidade comigo,
interlocutora. Ela me aponta trés efeitos de sentidos diferentes que caracterizam a posicdo de
sujeito assumida naquele momento: era uma “menina metida”, diferente das meninas dos
sitios ao redor que ndao assumiam posicdo de metida, mas de passividade; era uma “menina de
Sdo Paulo”, de um grande centro urbano, referéncia estadual em todo o Brasil, o que aponta
para a possibilidade de que as outras familias ndo teriam migrado de S&o Paulo, mas de outros
Estados; por fim, uma “menina professora” e tem uma “sala”, inteligente e responsavel o

suficiente para assumir uma sala de aula, trabalho intelectual de adulto.

A terceira forma para o funcionamento do discurso € a relacdo de forgas. Conforme
Orlandi (1999, p. 39), “[...] podemos dizer que o lugar a partir do qual fala o sujeito é
constitutivo do que ele diz. Assim, se o sujeito fala a partir do lugar de professor, suas
palavras significam de modo diferente do que se falasse do lugar do aluno.” As relagcdes de
forga estéo hierarquizadas na nossa sociedade e, por meio de nossa fala, sustentamos o poder
de nosso lugar.
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No momento da entrevista, a professora Leila estava sendo entrevistada pelo motivo
de ter sido uma das primeiras professoras de Claudia. Estavamos na cidade de Sinop e,
quando ela se posiciona discursivamente, o faz na posi¢do do sujeito urbano. Ela ndo se
coloca no lugar ou na posigcdo de sitiante, nem durante a entrevista, nem ao contar sobre a
época em que foi professora. Ela era de “Séo Paulo”, pegou “sala”, era “vista como metida”,
ndo se inseria na comunidade. Era estranha a eles. “Eu ndo era de 14, tinha chegado ha pouco
tempo.”

Eu, Cristinne, ainda sem entender quem é que fazia fofocas da professora Leila, se
dentre os sitiantes também se encontravam professores de Claudia que estavam descontentes

com o cargo que ela assumia, retomei minha davida:

(92) Cristinne: As proprias pessoas do sitio ou 0s outros professores?

Leila: E. Os préprios do sitio, professora... eu comi 0 pdo que o diabo amassou, s6 meu pai
contando. Se meu pai contar vocé ri, sabe, nossal Eles [Departamento Municipal de
Educacéo] faziam reunido la direto, dai eles falavam: “O gente, vocés tém que ficar feliz que
alguém que esté aqui dando aula para os teus filhos.” Porque, hoje em dia, vai buscar na porta,
na época ndo, né. E, tem dnibus hoje, tem van que pega, na época nao. Mas a inveja, que eles

falam, né professora, que eles queriam estar ali, eu acho, ndo sei. Entdo...

Da posicao de sujeito urbano, a professora Leila nos esclarece que eram os proprios
vizinhos dos sitios em volta da escola que questionavam o lugar ocupado por uma menina
“metida e paulista”. Ndo eram os professores da cidade de Claudia nem os responsaveis pela
educacdo no Municipio de Sinop, que a apoiavam juntamente com seus familiares, mas 0s
pais dos alunos. A professora Leila era considerada uma “hostil” por eles. Orlandi (2004, p.
34) trabalha a ideia de que “[...] hd uma sobreposi¢do do urbano sobre a cidade de tal modo
que o que eu [a autora] tenho chamado discurso do urbano silencia o real da cidade (e o social
que o acompanha).” A cidade, com suas relacBes sociais horizontais, na ordem do discurso
urbano passa pelo processo de verticalizacdo do espaco social. Nas relacbes que se
estabelecem, uma dicotomia se forma: o “socius” é o sujeito considerado aliado dentro da
organizacdo urbana, enquanto o “hostis” é o inimigo. A organizacdo social hierarquizada,

vertical, que aponta a segregacdo, separa regibes, determina fronteiras, “[...] que nem sempre
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sdo da ordem do visivel concreto mas funcionam no imaginario sensivel.” (ORLANDI, 2004,
p.35).

A professora Leila, considerada uma ndo-aliada ao modo de vida dos sitiantes,
ressignifica a possibilidade de assumir outra posi¢cdo que néo seja a de roceira para as meninas
do sitio. Ela, ao assumir outra posi¢cdo, ndao esperada, diferente, que é a posicao de professora,
passa a ser a inimiga ao modo de vida estabelecido pelos sujeitos daquele local, que predizia
para as meninas o trabalho bracgal na lavoura. Ela personifica uma posicdo de sujeito que se
contradiz ao esperado numa regido de migragdo para se trabalhar a terra.

Com o tempo, e o trabalho diario da professora Leila com seus alunos em sala de
aula, do trabalho das Secretarias de Educacdo junto com a comunidade, a situacdo de ndo-
aliada foi sendo construida na posicao de aliada, de “hostis” a “socius”. Isso se deu tanto pela
capacidade demonstrada para ensinar da professora Leila quanto das suas acOes exercidas fora
da sala de aula.

Em uma dessas agdes, a professora Leila nos conta que, ao presenciar um aluno
doente em sala de aula, ela mesma, adolescente, o levava ao médico. E os pais dela apoiavam

a deciséo da filha-professora.

(93) Cristinne: Teus pais apoiavam isso?

Leila: Apoiavam porque [risos]. Quantas aluninhas minhas, alunas eu trouxe porque eu via
que ndo estava bem, os pais ndo se ligavam muito, né. Eu falava: “Eu vou levar eles, eles vao
ficar em casa, amanha eu trago de volta.” Como eles [0s alunos] eram do sitio, 0s médicos me

atendiam logo, né, ndo precisava fila, ja medicavam. E no outro dia eu levava de volta.

A professora Leila ja tinha o pré-construido, o ja-dado, sobre os sentidos que
envolvem a participagdo dos pais na escola e no acompanhamento da vida escolar de seus
filhos. A experiéncia de infancia, quando os pais da professora Leila trabalhavam fora e ndo
havia tempo para participarem mais cotidianamente dos compromissos escolares, gerou e
constituiu o jogo de sentidos do que compde essa relacdo pais e escola. A interpretacdo sobre
essa experiéncia passada se refletiu em novas experiéncias presentes. “Eu vou levar eles, eles
vao ficar em casa, amanha eu trago de volta”, dizia a professora Leila com propriedade, como

alguém que é dona de seu dizer, que sabe do lugar do qual esta falando, o lugar de professora.
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E o apoio recebido se firmava em mais um grupo de sujeitos da cidade, os médicos
que trabalhavam no Posto de Saude. Durante o atendimento, como Leila estava naquele local
na posicao de professora, responsavel por uma crianga, que por sua vez estava naquele local
como aluna-doente, e todos naquele recinto reconheciam que estavam diante de uma
professora de uma Escola Municipal Rural e com responsabilidades e horarios a serem
cumpridos, o fato de que para ela “ndo precisava fila” reforca o reconhecimento dos outros
pelo trabalho por ela exercido.

Mais tarde'®, lecionando na Escola Estadual, a professora Leila nos conta sobre suas
disciplinas e seu relacionamento com os colegas professores e com seus alunos, desta

maneira;

(94) Leila: Eu dava Ensino Religioso, Educacdo Artistica, Programa de Saude, Ciéncias, na
época tinha OSPB™°. Eram umas seis ou sete matérias, professora. Essas matérias que tem
menos aulas na semana, eles me davam todas [risos]. Entdo, eu trabalhava com todas as
séries, de 5% a 8. Eu conhecia todos os alunos, sabe, eu ensinava danca para as meninas
menores, sabe, eu fiz uma revolucgéo na escola. Eu lembro, eu me lembro, que as professoras
mais antigas, ficavam morrendo de 6dio porque... dava a hora do intervalo as criancas

ficavam tudo na porta [da Sala dos Professores], me chamando, sabe.

O exemplo da professora Benedita, sua professora da infancia, seu apoio nos
momentos dificeis, os sentidos estabelecidos a partir destas experiéncias, sdo retomados
quando a professora Leila nos conta que “dava a hora do intervalo as criancgas ficavam tudo na
porta, me chamando”. Ao textualizar este momento, a professora inicia enumerando as varias
disciplinas com as quais trabalhava, todas as “matérias que tem menos aulas na semana, eles
me davam todas”. A posicdo-sujeito professora, de Leila, era contraposta com a posicgao-
sujeito professoras “mais antigas”; neste duelo de posi¢cOes, percebemos que a ‘escolha’ das
disciplinas seguia alguns critérios e, ndo sabemos quais, mas percebemos que a professora
Leila, adolescente e leiga, ficava com as “matérias que tem menos aulas na semana”. A reacdo
da professora Leila a essa situacdo foi a de assumir uma postura de contravencdo a ordem

estabelecida: *“eu fiz uma revolucéo na escola”.

199 A professora Leila ndo estava certa do ano, 1986 ou 1987.
110 OSPB - Organizacdo Social e Politica Brasileira.
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A identificacdo dos alunos com a professora Leila deu-se de maneira que “ficavam
tudo na porta”, ao seu redor, querendo estar junto, enquanto as outras professoras “mais
antigas” “ficavam morrendo de &dio” pela quebra do padrdo no relacionamento professor e
aluno ja posto. A cena da Sala dos Professores, com os alunos batendo na porta para
falarem/ficarem com a professora Leila, acabava por incomodar os momentos de intervalo das
professoras “mais antigas”. As outras professoras ndo queriam o0s alunos naquele momento,

durante o intervalo, momento de descanso e confraternizagao entre os professores.

A professora Leila, ao fazer a “revolugdo na escola”, a fez em duas frentes: a
primeira, em sala de aula, quando partia do principio de que ela “conhecia todos os alunos”,
tinha bom relacionamento com todos, e lecionava contetdos alternativos, como quando fala
que “ensinava danga para as meninas menores”; e a segunda, quando deu novos sentidos ao
momento “intervalo”, que passou a ser um momento em que “as criangas ficavam tudo na

porta”.

Dentro da organizacdo social escolar, jA dado, a professora Leila remexeu com
alguns pontos estabelecidos. Nao chegou a alterar a sua situagdo de posi¢do-sujeito professora
‘menos antiga’, uma vez que tinhamos as professoras “mais antigas”, mas conseguiu
estabelecer principios de identificacdo mais préximos entre alunos e professora (ela),

fundando novos sentidos.

“Eles gostavam muito de mim”, assim termina esse pequeno momento na historia da
professora Leila. E para embasar essa formulacdo, a professora Leila nos da o exemplo da ex-
aluna Sheila, que a imitava no uso de roupas e penteados.

(95) Leila: ...tinha que ficar 14 fora com eles, porque... Eles gostavam muito de mim.
Inclusive eu tenho uma aluninha, que esses dias eu encontrei no mercado... Que as méaes
tinham um ciiimes de mim, professora, porque as meninas... Eu tinha uns cabeldo, eu lembro
até hoje, eu amarrava de rabo de lado de cavalo, as menininhas iam tudo de rabo de cavalo de
lado, sabe. Eu puxava o cabelo, ndo sei que jeito, assim, e elas puxavam igual, sabe, faziam.
Se vestiam igual, eu era um espelho, eu nunca vi, tudinho. Ai eu tenho uma aluninha que
esses dias eu encontrei no mercado, a Sheila™', disse assim: “Ah, professora, que época boa!”

Dai a mée dela disse assim: “Mas eu tinha um citime de vocé, Leila, danado! Porque minha

111 Nome ndo confirmado na revisio da entrevista.
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filha era professora Leila pra ca, professora Leila pra la. E levava chocolate, levava bicho de
pellcia sabe...” Eu vivia ganhando, eles me adoravam. Entdo, de vez em quando eu encontro
um ou outro aluno ja casado, com filho, sabe, cumprimenta, mas foi muito bom essa época.
Eu lecionei até, lecionei uns quatro anos na Estadual, de 5% a 8%, eu lembro que teve um ano

que eu peguei um 1°. ano de 2°. grau, em Artes, ndo tinha professor.

No mercado, a mae da aluna lembra com carinho da época em que “eu [a mée] tinha
um ciime de vocé [professora Leila]”. A filha, Sheila, em vez de identificar-se com a mée,
identificava-se com a professora, “era professora Leila pra cd, professora Leila pra 1a8”. A
conversa em casa era uma extensdao das atividades realizadas em aula, agora relatadas aos
outros, na figura da mae, convergindo para a pessoa da professora Leila. A conversa em casa
trazia estranhamento para a mée, ela ndo pertencia a0 mundo da escola, ela estava de fora da
escola; as fronteiras dela era a casa. Diferente da professora Leila, que transitava entre as
fronteiras de casa e escola, ela ndo era mae, ela era professora e podia circular pelos lugares.
O sentido do que € ser professor, na fala da mae, se altera ao sentir “cilimes”, porque passa a
compreender, também, que professor € um “espelho” em que os filhos copiavam o modo de
vestir e pentear: “eu amarrava de rabo de lado de cavalo, as menininhas iam tudo de rabo de

cavalo”.

Ser professora era também ganhar presentes dos alunos, “e levava chocolate, levava
bicho de pellcia”. Os presentes eram muitos, € isso, para 0s outros, 0s pais, era uma maneira
de perceberem o quanto seus filhos se identificavam com a professora. Tal comportamento
poderia gerar um modo de distanciamento, o pai/mde com “ciume” da relacdo de seu

filho/filha com sua professora.

Para terminar este texto sobre a professora Leila, trazemos um recorte em que ela
assume o lugar de quem esta terminando o ultimo ano da graduacdo de Pedagogia e avalia 0
seu trabalho de professora na época. Comecamos quando ela iniciou o seu trabalho de

professora e teve que passar pelo teste da aprovacao dos pais:

(96) Cristinne: Eu acho porgue tu eras menina, moga ainda.

Leila: Muito nova, eu acho que eles [os pais] achavam que eu ndo era capaz E hoje eu fico

imaginando... Ainda esses dias eu estava conversando com a mée. Professora, eu fazia tudo
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certinho, lecionava bonitinho, as criangas aprendiam. Os meus cadernos de planejamento,
dava gosto de ver. Como que pode, né, e estudava de manha e dava aula de tarde, preparava

as aulas bonitinho, fazia merenda...

“Fui numa felicidade danada” ser professora na escola, disse ao ser convidada, e
encontrou a resisténcia da comunidade local para sua nova profissdo, “eu comi o pdo que o
diabo amassou”. “Dai eles falavam”, quem? O Departamento de Educacdo de Sinop, a
autoridade. “Faziam reunides la direto”, onde? Na escola em que trabalhava. “Era vista como
metida”, por qué? Porque era uma adolescente vinda de S&o Paulo, estado parametro no
Brasil, com estudo, e inteligente o suficiente para ministrar aulas. “Eu acho que eles achavam
que eu ndo era capaz”, justifica simplesmente a professora Leila, em um momento de

contextualizacdo dos fatos.

No inicio de sua carreira, a professora Leila nos fala, na formulacdo 90, que: “Que eu
era muito nova. Quantas vezes o pessoal de Sinop foi l& fazer reunido, e eu colocava meu
cargo a disposicdo, ‘sé quem quiser pode pegar, ta ai’.” Momento em que escutamos a voz da
menina-professora que se manifesta entre o “quem quiser pode pegar” e o “fui numa
felicidade danada”. Outras seis vozes sdo0 mencionadas no contexto de construcao que a levou
a assumir-se enquanto professora: Primeiro, para “eles”, do Departamento de Educacdo, que
tentavam intermediar a situacdo entre os pais e a professora. Para o pai, “se meu pai contar
voceé ri, sabe, nossa!”, que figura como a pessoa presente durante todo o processo de inser¢ao
de Leila na Escola, uma vez que foi ele quem deu permissao para ela trabalhar. Terceiro, para

a mae, “eu estava conversando com a mae”, em um momento de 20042

quando mae e filha
recordavam momentos do passado. Quarto, “vocés”, os sitiantes, que aparece dentro da voz de
“eles” [Departamento], “vocés tém que ficar feliz que alguém que esta aqui [esta] dando aula
para os teus filhos” e na voz da professora Leila “sitiante, sabe como é as fofoquinhas”, que
aparece nominados como os contestadores. Quinto, os alunos, na voz da professora Leila
“eles gostavam muito de mim”, uma constru¢cdo de amizade que permeou o trabalho de
professora entre a Escola Municipal e a Estadual, e ultimo, os pais dos alunos: “Apoiavam
porque [ela levava ao médico]”, que também aparecem na voz da professora Leila, e também

como uma construcdo de confianca entre o querer outra professora para seus filhos (na sua

112 Ano de realizacio da entrevista.
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primeira escola) e o aceita-la como mais uma professora do quadro de Claudia (na Municipal

e na Estadual).

Ao mesmo tempo em que “colocava meu cargo a disposicdo”, a professora Leila
preferia o trabalho docente (“Fui numa felicidade danada™), ao de roceira (“eu nunca gostei
muito de roga”). Os momentos de “fofoquinhas” que desestabilizaram o desejo da professora
Leila em seguir na profissdo (“colocava meu cargo a disposicdo™) eram superados pelo
trabalho em sala de aula, com seus alunos que a chamavam de Senhora, demonstrando
respeito por ela e por sua profissdo (“Chamavam! Bem mais velhos que eu.”), pelo
progressivo apoio dos pais de seus alunos (que primeiramente apareceram na fala das
“fofoquinhas” para terminarem com a fala do “ciime”) e do Departamento de Educacado, que
sempre a orientou para que permanecesse na escola. No seu processo em constituir-se
professora, a professora Leila foi cercada por falas de apoio ao seu trabalho, confirmando a
qualidade de aprovacdo que tinha junto a seus alunos. As falas das “fofoquinhas” pertenciam
a um grupo especifico, os sitiantes, pais dos alunos, que a viam como uma diferente, uma
“metida”. Ser professora, assumir um papel adulto e intelectual de trabalho remunerado, era
um exemplo pessoal diferente daqueles assumidos por seus préprios filhos, que eram roceiros
em suas terras, papel adulto bracal e ndo-remunerado, o que pode manifestar um sentido de

estranhamento.

A partir dessa ressignificacdo inicial do trabalho de professor, entre o ir “numa
felicidade danada” e o “colocar o cargo a disposicdo”, momento em que as condigdes
circunstanciais poderiam ter motivado sua desisténcia da docéncia, a voz da professora Leila
silencia, enquanto parafrase de suas préprias falas quando professora, e toma outro modo para
se mostrar: por meio do contar sobre suas experiéncias em sala. Ela resistiu em colocar o seu
“cargo a disposicao”, e aproxima a fala das pessoas envolvidas na educacdo em apoio ao seu
trabalho.

A professora anterior da escola, adulta, “ela ia casar”, mudou de cidade. “Os
sitiantes” viram a professora Leila como uma crianca diferente ao padrdo encontrado entre
eles: “eu ndo era de 14", era de S&o Paulo, uma “menina” urbana. “Eu tinha chegado ha pouco
tempo”, ainda ndo tinha vinculos de amizade com seus vizinhos. Assume aulas, ndo se
enquadrava aos padrdes esperados para uma menina do sitio e, “eu fazia tudo certinho”, diz
ela. E enumera, como que para comprovar a si mesma que seu pai e 0s representantes do

Departamento de Educacgédo estavam certos em defenderem a permanéncia dela na posicdo de
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professora, e 0s sitiantes errados em querer tird-la: 1 — “lecionava bonitinho”, 2 — “as criancas
aprendiam”, 3 — “os meus cadernos de planejamento, dava gosto de ver”, 4 — “preparava as

aulas bonitinho”, e, 5 — “fazia merenda”.

Além de tudo isso, “estudava de manhd e dava aula de tarde”. Ndo podemos esquecer
que o trabalho da professora Leila era remunerado, ela recebia um salério, o que pode ter sido
um agravante na estranheza que causava: uma “menina” urbana, com profissdo de adulto, com

salario de adulto.

“Eu comi 0 pdo que o diabo amassou”, nos fala a professora Leila ao contextualizar
as dificuldades pelas quais passou ao assumir sua primeira sala de aula, que sua familia
passava fome, porque “NAO TINHA condi¢Bes de vir mercadoria até Claudia”, em que
contextualiza a dificuldade para se alimentar. S8 momentos como estes que aparecem 0
enunciado das “dificuldades” encontradas quando foi para Claudia. E ndo é sé a professora
Leila, as “dificuldades” encontradas apresentam-se como uma constante nas falas dos
primeiros professores. ‘Era muito dificil’ aponta para um sentido grafado junto com o lugar
assumido de professor em inicio de colonizacdo. Trago uma fala da professora Eunice,
contemplada no capitulo anterior, em que, durante a entrevista, eu, como interlocutora,

buscava entender o que de téo dificil existia nessa época.

Conversavamos sobre a Escola, e a professora Eunice coloca que o tripé que
possibilitou a criacdo e a permanéncia da Escola Estadual nos anos iniciais, quando ainda era
extensdo da Nilza Pipino, foi o empenho da direcdo da Escola em Sinop, do corpo docente e
discente e da propria comunidade. A professora acentua “Todos PRECISAVAM da escola”.
Neste “todos” temos a representatividade da comunidade central urbana de Claudia, que era
0s interessados diretos pelo seu funcionamento. Como “todos” estavam interessados, as

dificuldades que ocorriam em seu espaco eram administradas para serem contornaveis.

(97) Eunice: [...] E a gente tinha também, muita colaborag&o, dos pais, né. Tinha dificuldade,
mas 0s pais colaboravam, os alunos se empenhavam, eles, sabe, aquela coisa assim de a
comunidade participar, porque todos tinham vontade que a escola funcionasse, que
funcionasse bem, que todos PRECISAVAM da escola. Entdo, isso dava uma sustentagédo
muito boa. E, na época, também tinha a Diretora de Sinop, era a Irma Xaveris, ela também era
uma pessoa, assim, que gostava, acho que Claudia era a menina dos olhos de ouro dela, sabe.

Ela gostava muito daqui, também, se empenhava muito pra que as coisas dessem certo.
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Depois a Escola foi caminhando com as préprias pernas. Se desmembrou, ficou, foi Escola
mesmo daqui, dai a Escola Manoel Soares Campos, também ndo lembro a data que isso

aconteceu.

A professora Eunice pressupde que a Irmd Xaveris, uma das Diretoras da Escola
Estadual em Sinop, tinha pela extensdo de Claudia um carinho especial: “acho que Claudia
era a menina dos olhos de ouro dela”. Receber essa dedicacdo especial no inicio, quando
todos os professores, alunos e pais tentavam se estabelecer em Claudia, foi um fator
diferenciador para os que ali estavam. “Ela gostava muito daqui, também, se empenhava
muito pra que as coisas dessem certo.” A Diretora da Escola apostava no seu corpo docente e
mantinha orientagdo permanente para diminuir qualquer dificuldade. “Um pequeno buraco
numa imensidao verde”, nos apresenta a professora Eunice na fala abaixo, “com tudo para
fazer”. Quando tudo esta para ser feito, com poucas pessoas qualificadas para desempenhar
tantas funcdes, torna-se compreensivel a atitude de empenho da Diretora Xaveris. A seguir,
tento compreender melhor quais eram as dificuldades, e pergunto:

(98) Cristinne: Tu me falaste, assim, tinha muitas dificuldades. Daria para enumerar algumas

das dificuldades e diferencas entre aqui e o Sul, que tu comparaste com o Sul?

Eunice: A distancia até uma cidade maior, no caso Sinop. Falta de energia elétrica e dgua
encanada. Falta de alimentos que estamos acostumados como verduras, frutas, leite de vaca e
derivados, ovos... A diferenca é que aqui era um pequeno buraco numa imensidao verde, com

tudo para fazer, e de onde viemos tinhamos todo o conforto que uma cidade pode oferecer.

A professora Eunice, assim como a professora Leila, enumeram as dificuldades
encontradas no seu trabalho como professoras e na propria sobrevivéncia como moradoras em
Claudia. Na AD, para que as palavras facam sentido, a repeticdo é fator que ira assegurar a
estabilidade de um sentido regularizado, “é uma dificuldade”, por exemplo. As palavras,
historicizadas pelo dito, que em varios contextos continuaram a ser ditas, significadas,
novamente ditas e novamente significadas, constantemente, tornam-se enunciados possiveis

de serem analisadas a partir dos sentidos e significados que tiveram em relagdo as condicdes
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de producédo de sentidos que as viram nascer. Busca, na repeticdo, o sentido estabelecido para

essa materialidade.

Os enunciados resultam de enuncia¢Bes concretas dos sujeitos no mundo, e por isso
¢ importante destacar que a memoéria ndo estd isenta do “real historico”, a
contradicdo, e ao mesmo tempo do “real da lingua”, a equivocidade. Toda retomada
da-se em condicOes de producdo historicas especificas e atesta também que a lingua
que o sujeito usa para dar sentido ndo é um produto pronto e acabado, mas se
amolda para a constituicdo dos referentes do discurso, levando-se em conta que a
realidade reclama sempre sentido. (MUTTI, 2007, p. 266).

E por meio da enunciacdo que o sujeito movimenta as redes de memdria ja
construidas coletivamente, abrindo um espaco para registro do sentido historicizado. A
realidade indspita encontrada na regido onde surgiu a cidade de Claudia demandou um sentido
peculiar para a palavra dificuldade. Como significar esta realidade a partir de uma memoria
sobre a(s) dificuldade(s) no trabalho de professora, tal qual se constituiu em outras condigdes
de producdo? Esses sentidos, porém, ndo se esquecem simplesmente; eles retornam, mas sua
retomada é diferente.

Ao pensar a lingua como ‘condicéo de possibilidade’ do discurso™*®

, temos que nos
lembrar que esta ‘condicdo de possibilidade’ estd condicionada a rede de meméria do sujeito
professor, a0 modo como interpretou este real que esta dado e como manifestou um gesto de
sentido para ele. A Anélise de Discurso, ao tratar o discurso como objeto de estudo, esta
interessada em levantar “[...] os modos como os sentidos sd&o produzidos e circulam.”
(ORLANDI, 19944, p. 58) e ndo numa evolugdo historico-cronoldgica de um discurso. Ao
interpretar, “atribuicdo de sentido ao enunciado” (ORLANDI, 2007a, p.50), o periodo de
“dificuldades”, as professoras o0 fazem comparando-o com o lugar de partida; Claudia era uma
cidade “com tudo para fazer”, diferente do lugar de origem, “onde tinhamos todo o conforto”.
Os sentidos para dificuldade eram construidos a partir do ja-dado, isto é, dos sentidos

estabelecidos para aquele modelo de cidade conhecido antes da emigragéo.

4.2 A PROFESSORA LIDIA

13 ORLANDI (2001b, p. 108), coloca o conceito de lingua segundo a obra de Pécheux — conforme referéncia do
livro: “PECHEUX, M. et alii — ‘Analyse du Discours, Langue et Idéologia’, Langages, no. 37. Paris, 1975.”
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Agora estudaremos os varios discursos que se atravessam na fala da professora Lidia,
como o discurso da mée e da professora, na época de colonizacdo, assim como o discurso da
atual merendeira, estabelecendo analogias entre as relacdes com a época em que atuava como

professora.

Pensar a lingua como “condicdo de possibilidade”, também é considerar que a lingua
apresenta como caracteristicas a opacidade, a falta de clareza, as possibilidades de sentidos,
que ela ndo permite a mesma sistematizacdo de significados por todas as pessoas, nem a
mesma compreensdo vocabular, sendo um instrumento sujeito a falhas ao ser utilizado para

produzir sentidos na interlocucédo entre os sujeitos.

Na sequéncia discursiva abaixo, temos um momento da entrevista em que eu,
Cristinne, ao perguntar quem eram os alunos da professora Lidia, mudo a palavra alunos por
criangas. A professora ndo entende o que eu quero saber, e devolve a minha pergunta com

outra, atestando a condigdo de deslocamento de sentidos no uso das palavras pelos sujeitos.

(99) Cristinne: E quem eram as criancas da Senhora?
Lidia: Como?
Cristinne: Quem eram os alunos da Senhora? Quem eram eles?

Lidia: Eram os...

Somente ap0s refazer a pergunta, em que utilizo a palavra alunos e ndo criangas é
que me fago entender, estabelecendo-se entdo o sentido, e a professora Lidia entende o que
quero perguntar, comegando a responder. Esse exemplo suscita compreender por que Pécheux
(19974, p. 79) criticou 0 “[...] “esquema ‘informacional’ derivado das teorias socioldgicas e
psicossocioldgicas da comunicacdo (esquema ‘emissor-mensagem-receptor’)”, compreendido
como capaz de possibilitar que nos apropriemos da lingua como um instrumento de
transmissdo, com base no qual todos teriam clareza de compreensdo. Para esclarecimento,

transcrevemos 0 esquema a seguir:
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(L)
D

R

Com, respectivamente:

A: 0 “destinador’,

B: o ‘destinatario’,

R: o ‘referente’,

(L): o codigo linguisticocomuma A e aB,

- . 0 ‘contacto’ estabelecido entre A e B,

D: a sequéncia verbal emitida por A em direcdo a B. (PECHEUX, 1997a, p. 81-82).

Com base nesse esquema, depreende-se que Pécheux interpreta este movimento entre
A e B sob um novo olhar, ndo mais como mensagem, mas como discurso, “[...] que implica
que ndo se trata necessariamente de uma transmisséo de informacdo entre A e B, mas de um
‘efeito de sentidos’ entre os pontos A e B.” (PECHEUX, 1997a, p. 81). Haveria discurso, ndo
mais mensagem, entre locutores quando esta enunciacéo fizesse sentido entre ambos, A e B.
Assim, continuando, “[...] o sentido ndo existe em si, mas é determinado pelas posicdes
ideoldgicas colocadas em jogo no processo socio-histérico em que as palavras sdo produzidas.
As palavras mudam de sentido segundo as posic¢Ges daqueles que as empregam.” (ORLANDI,
1999, p. 42-43). Para mim, Cristinne, a palavra crianca, quando se fala no contexto escolar,
tem tambem o sentido de aluno, diferente da professora Lidia, em que a palavra crianga abriu
possibilidades para outras interpretaces, além da de aluno, e dai a pergunta “Como?”,

manifestando que ndo havia compreendido a intengcdo do meu questionamento.

Haver sentido em um ato de enunciacédo, para que a linguagem funcione, depende de
se constituir um conjunto de situagcbes que permitam que este sentido aconteca, sujeitos

constituidos socialmente, a lingua como um processo historico.

O discurso é dispersdo de textos e a possibilidade de entender o discurso como
pratica deriva da propria concepcao de linguagem marcada pelo conceito de social e
histérico com a qual a AD trabalha. E importante ressaltar que essa nogéo de
discurso nada tem a ver com a nogdo de parole/fala referida por Saussure.
(FERREIRA, 2001"%).

Y FERREIRA (2001). Glossario de termos do discurso. Discurso. Disponivel em: <
http://www.discurso.ufrgs.br/glossario.html#D >. Acesso em: 11 out. 2007.
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Pécheux, ao considerar a lingua como ‘condicdo de possibilidade do discurso’,
desloca a dicotomia de Saussure entre lingua/fala para lingua-fala/discurso (ORLANDI,
2001b). Como condicdo de possibilidade de discurso, a lingua deixa de ser um sistema de
cddigos sistematico que paira como uma entidade igualitaria a todos. Particularizando uma
maneira de significar a linguagem, destacando o discurso, a Andlise do Discurso se
autoconstitui dos principios de movimento, de mobile, de curso, de trans. Orlandi (1999, p.
15) discorre: “Na analise de discurso, procura-se compreender a lingua fazendo sentido,
enquanto trabalho simbdlico, parte do trabalho social geral, constitutivo do homem e da sua
histéria.” A lingua como uma mediacdo entre 0 homem e a realidade natural e social. O
discurso, momento de efeito de sentidos, vai depender das condi¢des de producdo, isto &, “[...]
tudo o que, fora a linguagem, faz que um discurso seja o que é: o tecido historico-social que o
constitui.” (MALDIDIER, 2003, p. 23). Pécheux (1997a, p. 75) define condic¢des de producéo
como “[...] o estudo da ligacdo entre as ‘circunstancias’ de um discurso e 0 seu processo de
producdo.” Ao considerar as condi¢cdes de producdo, Pécheux destaca que os locutores ndo
séo apenas dois objetos nomeados de A e B em um esquema comunicativo, mas destaca que
as condicdes de um discurso pressupdem um tempo histérico, uma situacéo social, um espaco

geografico especifico, uma linguagem comum a todos.

Iniciamos com a fala que aponta ao discurso da dificuldade existente no ano de
instalacdo da Escola Rural Dilma, em 1982, onde a professora Lidia trabalhou por um ano e

meio.

(100) Lidia: Ah, era muito sofrido. E depois, eu acho que eu ja vinha, tendo contrariedades,
porque a gente era como professora, merendeira, zeladora, diretora, secretéria, tinha que fazer
tudo! Somente trazia o programa de Sinop. Entdo, uma vez por més tinha que ficar dois dias
em Sinop, como eu tinha trés criancas [filhos], na época, era muito sofrido. Meu marido
trabalhava no mato. Nem sempre era possivel uma situacdo favoravel pra gente. Era bastante

dificil. Por isso que eu deixei de dar aula.

As dificuldades mencionadas direcionam-se a dois caminhos: a posi¢édo de professora
e a posicao de mde. “A gente era como professora, merendeira, zeladora, diretora, secretaria”,
diz a professora, referindo-se a sobreposicdo de afazeres que, no seu entendimento, ndo fazia
parte do trabalho de professor. Essa critica negativa é manifestada pela administracdo
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exercida pelo Departamento Municipal de Educagéo de Sinop, que apresentava o “programa”,
mas ndo dava condic¢Oes de trabalho. Se na Escola ela ndo tinha condi¢fes de exercer a
contento o seu trabalho, como mée, ela também ndo conseguia administrar o trato com o0s
filhos da maneira como gostaria. O marido trabalhava “no mato”, fora da cidade, ndo lhe
sendo possivel ajudar a cuidar das “trés criancas” em casa. “Era muito sofrido”, uma vez que
tinha que ser mde, dona de casa, esposa, sem poder contar com o marido, e, também,
“professora, merendeira, zeladora, diretora, secretaria” e ir para Sinop passar o fim de semana
uma vez por més, deixando as criancas. Eram muitas as tarefas que ela prépria tinha se

destinado.

As dificuldades citadas na posicao de professora também sdo apresentadas dentro da

sala de aula, quando ministrava as disciplinas:

(101) Lidia: Eu ndo teria tido dificuldades se a diretora das escolas municipais de Sinop ou
secretaria ndo tivesse tirado minha experiéncia que eu tinha no Parana. [...] Ela exigia coisas,
que eu, ndo tinha experiéncia no caso, ela exigia muita coisa, que para classe seriada, ndo tem
condicBes de uma pessoa s6. Como ensinar a cantar, coisas assim, ndo tem como fazer. E tudo

isso eu procurava fazer e ai ndo deu certo. Eu mesmo... entrei em stress.

No seu trabalho docente, a professora Lidia aponta: “Eu ndo teria tido dificuldades” e
explica que, na sua atividade de professora, anterior a Claudia, pois ela fora professora, ndo
teve dificuldades para trabalhar da 12 a 42 série. Mas passou a ter dificuldades em Claudia,
porque a diretora ou secretaria do Municipio de Sinop exigia “coisas”, “muita coisa”, ou seja,
muitas atividades em sala de aula, além da de ensinar. A professora Lidia achava essas
atividades incompativeis com a realidade de uma “classe seriada”, regime no qual “uma
pessoa sO” atua como regente, atendendo a alunos de niveis diferentes. O exemplo de
dificuldade “em ensinar a cantar” parece estranho, mas de qualquer modo pode significar que

as tarefas ndo eram desempenhadas como ela gostaria.

A professora Lidia, como falante, pertence a um tempo histérico, situa-se em uma
cidade que utiliza um sistema linguistico, ocupa seu lugar na conjuntura histérica, e este lugar

que ocupa esta permeado por filtros, que estabelecem fronteiras ao seu discurso, as formacdes
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discursivas. A principio, formacéo discursiva é um conceito reformulado por Pécheux a partir

de Foucault (19974, p. 43) que o designa como:

No caso em que se puder descrever, entre um certo ndmero de enunciados,
semelhante sistema de dispersdo, e no caso em que entre os objetos, 0s tipos de
enunciacdo, os conceitos, as escolhas tematicas, se puder definir uma regularidade
(uma ordem, correlagdes, posi¢des e funcionamentos, transformacdes), diremos, por
convencdo, que se trata de uma formacéo discursiva [...].”

Dentro da formacdo discursiva sobre a educacao, sobre o trabalho de professor, as
atividades competentes ao papel do professor ndo correspondia trabalhar como “professora,
merendeira, zeladora, diretora, secretaria”, tudo junto. Na sua experiéncia anterior, professora
era aquela que tinha atividades de alfabetizagdo em sala de aula e ndo precisava exercer outras
atividades. Quando a professora Lidia assumiu a responsabilidade de ser professora em
Claudia, definiu o sentido para professor dentro do contexto que conhecia anteriormente,
diferente do sentido do que era um professor para 0 Municipio de Sinop, que exigia desse
profissional outros trabalhos além de ministrar aulas. E o conflito se estabeleceu por dentro os
diversos sentidos dados para a palavra professor, diferengas essas devidas aos dois contextos:

no Parana e Claudia; o primeiro, tradicional, o segundo, emergente.

Essa disperséo do sentido, explicamos teoricamente com Pécheux (1995, p. 160), no
momento em que este redefiniu o conceito de “formacéo discursiva’ foucaultiano a partir das
posicdes politicas e ideoldgicas dentro da formagdo social, com base no quadro teérico de
Althusser. A ideologia como fornecedora de evidéncias para uma linguagem transparente e
unissona, como se um enunciado dissesse o que realmente diz, com possibilidade de gerenciar
uma Unica apreensdo de sentido, o “carater material do sentido — mascarado por sua evidéncia
transparente para o sujeito.” A palavra professor era a mesma utilizada por ambos os lados,
pela professora Lidia e pelos responsaveis pela educacdo em Sinop, mas 0s sentidos eram
diferentes. Da mesma maneira, é possivel entender que a palavra ‘crianca’ pertenca a
formacdo discursiva familiar, ligada aos filhos, para a professora Lidia, mas que migre para a

formacdo discursiva escolar, em se tratando de alunos pequenos.

Assim postula Pécheux (1995, p. 160):
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[...] o sentido de uma palavra, de uma expressdo, de uma proposicao, etc., ndo existe
‘em si mesmo’ (isto é, na sua relagdo transparente com a literalidade do
significante), mas é determinado pelas posicOes ideoldgicas postas em jogo no
processo socio-histérico em que palavras, expressdes e proposices sdo produzidas
(quer dizer, reproduzidas).

A condigdo de as palavras conterem posi¢cdes ideoldgicas é ressaltada pelo autor.
Explica que é a partir de uma formacdo ideoldgica dada que é formado o conceito de
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formacdo discursiva™, “[...] a partir de uma posicdo dada numa conjuntura dada, [que]

determina o que pode e deve ser dito”.

Pécheux, ao estudar a ideologia como condicGes materiais da vida social, aborda a
linguagem como lugar onde a ideologia se materializa, observando as condi¢des de producdo

do discurso e discorre:

E a ideologia que fornece as evidéncias pelas quais “todo mundo sabe” o que é um
soldado, um operario, um patrdo, uma fabrica, uma greve, etc., evidéncias que fazem
com que uma palavra ou um enunciado “queiram dizer o que realmente dizem” e
que mascaram, assim, sob a “transparéncia da linguagem”, aquilo que chamaremos o
carater material do sentido das palavras e dos enunciados (PECHEUX, 1995, p.
160).

“Todo mundo sabe” o que é um professor, seguindo a frase de Pécheux, e 0s
enunciados possiveis a partir disso, como por exemplo: que o professor é aquele que deve
ensinar. Entretanto, esse “carater material do sentido” ndo circula sem barreiras de

entendimento, sempre ha possibilidade de entendimentos outros.

Como enunciados que estdo presentes na formacgéo discursiva que envolve a escola, a
professora Lidia, ao questionar as suas funcdes de professora em 1982 também critica 0s
professores de hoje, que se habilitaram no Magistério e fizeram curso de Pedagogia, mas néo

aplicam as teorias pedagdgicas estudadas:

(102) Lidia: Eu fico, assim... um pouquinho abismada de ver professores, o0 jeito deles querer
que as criancas sejam. Coisas que os professores, hoje, que fizeram aquele curso GerAcao™*®,

1> Citado na pagina 143.

116 GERACAO - “Mais de 800 professores, de 47 municipios mato-grossenses, se habilitaram para o
Magistério, de 1995 a 2000, através do projeto GerAcdo. O GerAcao é um programa de formagao em servico,
que enfatiza o processo de acdo-reflexdo-acdo, ou seja, a pratica do professor em sala de aula é ponto de partida
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que é o Magistério, fizeram Pedagogia, eles ndo tém a consciéncia do por que um aluno pode
estar mais agitado, hoje a crianca esta revoltada... Por que que o filho do pobre anda sempre
revoltado? Eles querem que o filho do... coitado, até analfabeto, seja do nivel do filho deles.
Tem muito professor que é assim mesmo! E eu fico abismada. Eles ndo... ndo sei se ¢ a falta
de orientacdo ou falta de capricho deles. Uma coisa que podia existir mais a, como € que vou
dizer, uma vez até uma palestra fora do que eles estudam, conscientizando o professor de

como é o aluno.

A posicdo de professora assumida pela professora Lidia neste inicio de implantacdo
das escolas municipais rurais encontrava-se em um impasse de identificacdes. Em primeiro,
as condicOes de producdo do discurso apresentado nos remetem a uma fala produzida em
2004, de uma senhora que atualmente trabalha de merendeira da Escola Municipal Daniel
Titton, é militante no Partido dos Trabalhadores e participa de grupos de estudos sobre
questBes da educacdo e da escola no Municipio de Claudia. A sua identificagdo com a Escola
hoje, onde o papel do professor é delimitado pelos afazeres da docéncia, sem acimulos de
funcdo de limpeza, alimentacdo e administracdo (a ndo ser em casos especiais), € 0 ponto de
partida para emitir parametros para significar o modo como se constituia como professora, em
1982. O processo de significacdo sobre o seu papel de professora na época assinala a tenséo
entre 0 mesmo e o diferente. “Se toda vez que falamos, ao tomar a palavra, produzimos uma
mexida na rede de filiacdo dos sentidos, no entanto, falamos com palavras ja ditas”.
(ORLANDI, 1999, p. 36).

Sob o olhar da formacdo ideoldgica, o sentido desloca-se de seu ambiente de
pertencimento e circula por entremeios as possibilidades de sentidos multiplos. O sujeito
discursivo, conceito chave na Analise de Discurso, tal como foi teorizado por Pécheux (1995),
diferente do conceito de individuo ou sujeito empirico, esta inserido em uma formagéo social,

identificado a partir de uma formacdo ideoldgica que se faz representar em uma formacéo

e ponto de chegada da teoria abordada. O curso € estruturado em trés etapas: = De Formacéo e Planejamento; >
Intensiva, que ocorre nas férias, com aulas presenciais nas sedes dos pdlos. Dura de cinco a seis semanas; >
Intermediaria, quando o professor-cursista, orientado por um monitor, desenvolve a pratica pedagégica em sala
de aula, de acordo com o a teoria refletida na etapa intensiva. O Projeto GerAcéo foi financiado pelo Programa
de Desenvolvimento Agroambiental - PRODEAGRO, e atendeu professores da rede publica de forma
descentralizada, através de treze polos, em parceria com as Secretarias Municipais de Educagdo. Sua experiéncia
serviu para a implantac&o posterior do PROFORMAGCAQ.” Secretaria de Educagio do Estado de Mato Grosso.
Rita Volpato. (Disponivel em:
<http://www.mt.gov.br/redirect.php?url=http%3A%2F%2Fwww.seduc.mt.gov.br%2Fcatalogo.asp>. Acesso em:
28 set. 04).



191

discursiva. Ao enunciar, o sujeito discursivo o faz em um momento histérico dado, ao qual
pertence como filiacdo, e ndo em outro. Teoricamente ndo é possivel ndo pertencer a uma
formacdo social, ndo apresentar marcas do social, marcas historicas, de natureza ideoldgica,

uma vez que:

[...] a ideologia interpela os individuos enquanto sujeitos. Sendo a ideologia eterna,
devemos agora suprimir a temporalidade em que apresentamos o funcionamento da
ideologia e dizer: a ideologia sempre/ja interpelou os individuos como sujeitos, o
que quer dizer que os individuos foram sempre/ja interpelados pela ideologia como
sujeitos, o que necessariamente nos leva a uma Ultima formulagdo: os individuos séo
sempre/ja sujeitos. Os individuos sdo portanto “abstratos” em relacdo aos sujeitos
que existem desde sempre. Esta formulacdo pode parecer um paradoxo.
(ALTHUSSER, 1985, p. 98).

Althusser propde o estudo da ideologia ndo como ideias (“[...] forjada por Cabanis,
Destutt de Tracy e seus amigos, e que designava por objeto a teorias (genérica) das ideias.”
(ALTHUSSER, 1985, p. 81), mas como praticas sociais pertencentes as relagcdes de producéo,
isto ¢, a influéncia da infraestrutura do modo de producdo capitalista de producdo sobre a
superestrutura, as producdes politico-ideoldgicas da sociedade. A ideologia, para Althusser, é
material, e existe em instituicGes sociais que ele denomina de “Aparelhos Ideoldgicos do
Estado”, cujo proposito é: “[...] a reproducéo das relacdes de producdo, isto é, das relagdes de
exploracdo capitalistas” (1985, p. 78). Os sujeitos, em sua vivéncia nesta materialidade, ndo
estdo conscientes de que a ideologia determina a posicdo que ocupam determinadas
formacoes discursivas. Defesa da Tese 1 de Althusser: A Ideologia é uma “representacdo” da
relagdo imaginaria dos individuos com suas condicOes reais de existéncia, sendo constitutiva

da nocéo de discurso.

A teorizacdo do discurso, ressalte-se, foi-se transformando em direcéo a considerar a
heterogeneidade do sujeito e do sentido, e assim a concepc¢ao de formacdo discursiva foi-se
abrindo, principalmente com Courtine. Os sentidos constituidos nas formacfes discursivas
ndo sdo fechados, assim como a propria formacdo discursiva, que ja nascem heterogéneas.
Para Indursky (1997, p. 35):

O autor [Courtine] entende que, ao invés de caracterizar isoladamente cada FD,
deve-se salientar o contato existente entre diferentes FD provenientes da mesma Fl,
a qual, ao mesmo tempo, é una e dividida, apresentando uma contradicdo desigual.
Para tanto, é preciso por em evidéncia as formas pelas quais elementos
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preconstruidos, produzidos no exterior da FD, sdo interiorizados, acolhidos,
absorvidos, reconfigurados, denegados ou ignorados por uma FD determinada.

O discurso da escola produzido pela professora Lidia € heterogéneo também porque
se apropria de um discurso de ‘hoje’, do papel da professora hoje, para relaciona-lo com o
discurso sobre o papel de professora dos anos 80, tratando-se, pois, de contextos histéricos
diferentes. A interpretacdo sobre o seu trabalho de professora na hist6ria do inicio da cidade,
nessa alternéncia entre o presente e o passado, faz com que ela transfira sentidos entre os dois
polos, ligando os dois extremos e se identificando enquanto sujeito. “E é porque ha essa
ligacdo que as filiagcBes historicas podem-se organizar em memorias, e as relagbes sociais em
redes de significantes.” (PECHEUX, 2002, p.54).

“E eu fico abismada”, diz a ex-professora que fala agora da sua posi¢éo-sujeito
merendeira da maior Escola Municipal de Claudia. Ela se coloca em um lugar de observadora
do que estd acontecendo na Escola e avalia a atuacdo dos professores. Ao fazer mencdo ao
que considera falta de tato dos professores ao lidarem com os alunos, ela descreve que mesmo
aqueles com “o Magistério, [que] fizeram Pedagogia, eles ndo tém a consciéncia do por que
um aluno pode estar mais agitado”. Mesmo sendo atualmente merendeira, ela fala como
alguém que ja esteve a frente de uma sala de aula, e fala assim da posicéo de professora. “N&o
sei se é a falta de orientacdo ou falta de capricho deles”, fala indignada a ex-professora, que
agora, distante, observa o tratamento dispensado aos alunos, interpretando esta situacdo. No
jogo do outro, outros sentidos, é que se abre a “possibilidade de interpretar” (PECHEUX,
2002, p.54, grifo do autor). O sentido de professora de hoje que ndo “tém a consciéncia”, “a
orientagd0” ou o “capricho” para realizar o seu trabalho, quando ela, ex-professora e
merendeira, consegue acompanhar todas essas questdes relevantes a educacdo. Esse sentido se
contrapde ao sentido de professora de antigamente, quando ela atuava, em uma época em que
“a gente era como professora, merendeira, zeladora, diretora, secretéaria”, com as dificuldades

encontradas de exercer vérias atividades juntas.

A palavra professor, no depoimento em questdo, remete a sentidos diferentes,
atestando a mobilidade da lingua no discurso. Professora, como ela entendia, era quem era
‘professora’ e ainda mais “merendeira, zeladora, secretaria”. A flexibilidade dos sentidos
dados as palavras pelos sujeitos atesta que a lingua ndo é um objeto que se apresente intacto e
fixo ao se deparar com a sequéncia dos anos ou ao se infiltrar por entre as pessoas ou mesmo

ao ser traduzida e adaptada a outros povos. Ndo ha como manter o sentido da lingua intacto e



193

inviolado ao deslocé-lo do lugar que o viu nascer. E, na maioria das vezes, ndo sabemos nem
a origem de uma palavra nem 0s empregos que ela ja teve antes de nos. Pécheux (2002, p.
53), destaca que a lingua é equivoca:

A consequéncia do que precede é que toda descricdo — quer se trate da descricdo de
objetos ou de acontecimentos ou de um arranjo discursivo-textual ndo muda nada, a
partir do momento em que nos prendemos firmemente ao fato de que ‘ndo ha
metalinguagem’ — estd intrinsecamente exposta ao equivoco da lingua: todo
enunciado é intrinsecamente suscetivel de tornar-se outro, diferente de si mesmo, se
deslocar discursivamente de seu sentido para derivar para um outro [...]. Todo
enunciado, toda sequéncia de enunciados &, pois, linguisticamente descritivel como
uma série (lexico-sintaticamente determinada) de pontos de deriva possiveis,
oferecendo lugar a interpretacdo. E nesse espaco que pretende trabalhar a anélise de
discurso.

As dificuldades citadas na posicdo de mde também sdo apresentadas dentro da sua
casa. Os pontos de deriva, em que os sentidos sdo multiplos, retratam um momento de
incertezas, que a professora menciona como “stress”, conforme a sequéncia discursiva a
seguir. Varios “Ais” situam o locutor para acompanhar a narrativa da historia, em sequéncia;
0 papel da mée, ideoldgico, € marcado como aquele pertencente ao discurso do cuidado ao
filho (ao outro), que ela ndo estava contemplando como o esperado. A posicdo de mée se

incompatibiliza com a da professora, como vemos a seguir:

(103) Lidia: Eu entrei mais em stress porque... aquele menino que faleceu me cobrava muito.
Porque ele dizia assim: “De manhd o mano vai com a mée [para a escola] e eu de tarde, eu
sempre fico longe da mée.” [...] Ai eu tinha dois meninos, um ia de manhd comigo e o outro
ficava. O outro ia a tarde. [...] Ai ele s6 se queixava que o mano ficava de manhd, ia a escola
com a mée e ele ficava, e de tarde o mano ficava com a mée e ele tinha que ir pra escola. E eu,
sabe, aquilo... ndo... ndo consegui superar. Ai onde que eu pedi afastamento. Ai, depois, no
ano seguinte... era para retornar no ano seguinte, mas eles... sei 14, fizeram, nem sei se eles
fizeram bem ou mal, porque eu... acho que muito mal ndo fizeram [risos]. Porque assim eu

fiquei afastada varios anos da escola.

E no “jogo entre a parafrase e polissemia, entre 0 mesmo e o diferente, entre o ja-dito

e 0 a se dizer que 0s sujeitos e 0s sentidos se movimentam, fazem seus percursos, (se)
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significam” (ORLANDI, 1999, p. 36). Na fala acima, temos um exemplo em que a professora
Lidia se significa, e significa a sua posicdo de mae. O processo de significacdo como mexida
nas redes de filiacdo discursiva, entre a repeticdo e o deslocamento. A mée-professora que
estd em casa apenas um turno; a mae-professora que cuida apenas de um filho durante os dois
turnos; a mée-professora que vivencia a morte de um filho que cobrava a presenca dela em
casa; a mée-professora que tem um segundo filho que cobra a presenca dela em casa; a mae-
professora que ndo superou a dor; sequéncias que desencadeiam duas acles: primeira, a
professora que pede afastamento e, segunda, a mae que fica em casa com os filhos. Como
professora, o afastamento por stress torna-se motivo para ndo renovacao do contrato junto ao

Departamento de Educag&o.

O constante repetir do discurso da cobranca dos filhos, “eu sempre fico longe da
mae” acabou por constituir a unidade da mae-ndo-presente-em-casa (0 pai também nédo estava
em casa, mas este é silenciado). O repetir da formulacdo sobre o filho que morreu, o repetir
sobre o filho vivo, a lembranca da ndo-presenca quando o(s) filho(s) solicitava(m), o
afastamento da casa, local de afeto entre a mae e os filhos, ocorria por que ela tinha que estar
em outro lugar. E o outro local era a escola, onde ela tinha que desenvolver vérias atividades
paralelamente, e onde havia a cobranca por parte do Departamento: “ela exigia coisas, que eu
ndo tinha experiéncia no caso, ela exigia muita coisa”. A mae-professora Lidia era cobrada
em casa e na escola. O sentido de cobranca acabou sendo 0 mesmo para os dois casos: Ligia

ndo conseguiu separar 0 que é cobranga para a sua posicao de mae e para a de professora.

Orlandi (1999, p.40), retoma que “[...] todos os mecanismos de funcionamento do
discurso [relacGes de forca, relagcdes de sentidos e antecipacédo] repousam no que chamamos
formacOes imaginarias.” No discurso, o que funciona é a imagem que resulta da projecéo que
fazemos dos sujeitos fisicos e de seus lugares empiricos. A projecdo dessa imagem que
fazemos do outro é que diferencia o lugar (situacdo empirica) ocupado pelo sujeito da posicao
(que significa no discurso). Por entre imagens que resultam de projecdes, e a posicdo do

sujeito no discurso, lembro de uma passagem literaria interessante:

Secretum finis Africae manus supra idolum age et septimum de quatuor, — a méo
sobre o idolo opera sobre o primeiro e sobre o sétimo dos quatro — é uma frase-chave, um
enigma proposto no livro “O Nome da Rosa” de Umberto Eco. No romance, em uma grande
biblioteca de um mosteiro da Idade Média, dividida em setores, finis Africae seria o local

secreto onde se localizariam os livros considerados profanos e infiéis, inacessivel. Os dois
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personagens principais do romance, Guilherme e Adso, devem decifrar 0 enigma situado
acima do espelho-porta manus supra idolum age et septimum de quatuor para entrarem neste

local secreto.

Ao lembrar esta passagem de Umberto Eco, retomo a ideia proporcionada por seus
personagens que, na escuriddo da noite, iluminados por velas, veem seus reflexos no espelho
enquanto discorrem possibilidades para decifrar o enigma. O personagem Guilherme exclama:
"- Mas decerto! O idolum é a imagem do espelho! Venancio pensava em grego, €, haquela
lingua, mais do que na nossa, eidolon é tanto imagem como espectro, e o espelho nos devolve
a imagem deformada que ndés mesmos, a noite passada, confundimos com um espectro!"
(ECO, 2008, p. 242).

O espelho era a porta para entrar no local secreto, e a imagem refletida fazia parte do
préprio enigma. Para passar ao outro lado, proibido, antes o personagem, ‘vocé’, deveria se
olhar, se admirar, vislumbrar sua imagem, para seguir sua viagem ao outro lado. E a imagem
que o espelho devolve é uma imagem deformada. Um espectro. Imagem sujeita a falhas,
assim como nossa memdria, sujeita a falhas, pelos esquecimentos. “Vocé’, sujeito a frente do
espelho, em um momento de leitura dessa imagem deformada, é que vai interpreta-la, em

algum momento em um dado contexto.

Como vimos, as condicfes de producdo compreendem um contexto histérico-social,
geografico e com uma linguagem comum, lugar de onde falam. Os sujeitos, em uma situagédo
dada, tém como referente, memdria e imagem que um faz do outro, pontos constitutivos da
instancia verbal de producdo do discurso. Neste momento, o conceito de condigdes de
producdo nos remete a outro dispositivo do discurso, as formagdes imaginarias. Durante o
discurso, efeitos de sentidos entre os sujeitos, imagens sdo constituidas entre 0s mesmos,
permitindo que o sujeito passe de situacGes empiricas (0s lugares dos sujeitos) as posicdes no
discurso, representacdes dessas situacOes. S&0 as imagens que constituem as diferentes
posicdes dos sujeitos e o imaginario é essencial para o funcionamento da linguagem, a
imagem do lugar que cada um atribui a si e ao outro: “[...] existem nos mecanismos de
qualquer formacéo social regras de projecdo, que estabelecem as relagdes entre as situacoes
(objetivamente definiveis) e as posicbes (representacdes dessas situacdes).” (PECHEUX,
1997a, p.82, grifo do autor).

Durante a producdo do discurso, conforme o autor, as diferentes posicoes dos
protagonistas sdo indicadas como decorrentes das seguintes questdes:
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— “Quem sou eu para lhe falar assim?” — “Quem é ele para que eu Ihe fale assim?” —
Quem sou eu para que ele me fale assim?” — “ Quem é ele para que me fale assim?” (lbid., p.
83).

Transpondo para a situacdo dos professores que falam de si, contando sua histéria:
— Quem é vocé (eu-presente) para que me fale assim (eu-passado)?

O professor Jodo Olegario, este ‘vocé’ frente ao espelho, espelho-meméria, sujeito
interpretante, toma posicao de professor, aquele que professa, que sabe, que avalia, o seu eu-
passado, e nos conta sobre esta imagem no espelho, a seguir.

4.3 O PROFESSOR JOAO OLEGARIO

O professor Jodo Olegario, quando usa a palavra “dificuldade’, o faz relacionando-a a
dois momentos distintos dentro da escola, mas esses dois momentos convergindo para o lugar
assumido de professor. Do lugar de professor, o primeiro exemplo nos aponta a posi¢ao de
filho na atividade econdmica de agricultor e professor, e 0 segundo exemplo, a posicdo de
professor na atividade de docéncia:

Na fala a seguir, o professor Jodo Olegério apresenta as dificuldades encontradas no
trabalho de professor fora da sala de aula:

(104) Jodo Olegario: Ai eu comecei, hum, aquela carreira de professor e, nossa, uma
dificuldade imensa, porque eu andava, aproximadamente, 12 km, que era 6 [km] para ir e 6
[km] para voltar, 12 km, de bicicleta, para ir & escola. E, entdo, dava minhas aulas, e voltava,
retornava pra casa. E, depois dali, ia exercer outra funcdo, que era na agricultura, trabalhar na
roca, puxar madeira, que era uma outra atividade que a gente executava na época. Entdo,

trabalhava como professor de manhd, e de tarde eu fazia outras atividades.
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Quando o professor indica que “a gente executava” outra atividade, esta se referindo
as pessoas que moravam com ele, no sitio da familia. O motivo da migragdo para Claudia foi
a aquisicdo da terra, possuir a terra e nela trabalhar. A atividade de professor, exercida pelo
professor Jodo Olegario, era uma atividade extraterra. “A gente executava na época”

atividades na “agricultura, trabalhar na roga, puxar madeira”, nos explica.

O professor Jodo Olegéario, ao olhar-se no espelho, lembra-se do rapaz que ele era,
que trabalhava em duas atividades econdmicas distintas, entre a sala de aula e a terra, com o
agravante de ter uma distancia de 6 km de translado em bicicleta entre a casa e a escola. E a
dificuldade deste membro da familia, o filho professor e agricultor, era a locomoc¢édo até a
escola. A “dificuldade imensa” era vencer os 12 km diarios para trabalhar na escola e, depois,
exercer as atividades de agricultor.

Outro momento em que aparece a palavra “dificuldade” na fala do professor Joédo
Olegario é quando se refere ao seu trabalho de docéncia, no enfoque da aprendizagem dos
alunos. Ao acompanhar as leituras realizadas por seus alunos, notou que havia “dificuldade”
por parte de uma aluna, o que o deixava angustiado, uma vez que desconhecia aquela

situacdo, proprio da sua inexperiéncia na profissao.

E a historia da Zezé, que foi contada pelo professor em detalhes, como dizendo a si
mesmo: ‘Aquele professor cuja imagem guardei na memoria proporcionou-me momentos de
alegria. Hoje, fazendo o Curso de Licenciatura em Matemdtica, tenho orgulho daquele
professor que preparava suas aulas utilizando-se dos cadernos que tinha em casa, vindos com
a mudanga, que ndo tinha qualificagdo e, mesmo assim, cumpriu bem o seu papel de

professor’.

A histéria é dividida em dois momentos: a primeira e a segunda parte sao divididas
por um “mas” — que separa 0 antes e 0 depois da aluna aprender a ler. O professor Jodo
Olegério inicia com uma descricdo da aluna, “uma garotinha”, como ele a chamou

carinhosamente:

(105) Jodo Olegério: Eu tinha uma garotinha, que estudava comigo, ela devia ter uns doze
anos. Ela era apelidada de Zezé, mas o nome dela era Maria José.
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A “Zezé€”, apelido de sua “garotinha”, aluna que ndo “ndo sabia” ler, e aqui estava o

motivo de sua dificuldade, como o professor concebe:

(106) Jodo Olegario: [...] Todo mundo aprendia a ler, na metade do ano, todo mundo sabia
ler, a Zezé ndo sabia.

Afirma que seus alunos aprendiam a ler ja na “metade do ano”, destacando que nédo
era necessario utilizar todo o ano para esse fim, enquanto que sua “garotinha Zezé” “néo
sabia”. E, na fala a seguir, ele descreve a postura da aluna frente a turma, nos momentos em

que tentava ler:

(107) Jodo Olegario: [...] e eu colocava ela para ler, ela ficava nervosa e jogava a apostila no

chdo, e chorava. Nossa, que coisa mais horrivel que eu via!

A “garotinha Zezé” “ficava nervosa”, o que deixava 0 professor numa situacdo
embaracosa. Ele ndo tinha qualificagdo, nem tedrica nem de estagio, para estar no lugar de
professor, mas a sua posicao, hoje, de aluno de licenciatura, o faz afirmar “nossa, que coisa
mais horrivel que eu via!” A atitude do professor, ao acalmé-la e incentiva-la, lembra a fala de

um pai com um filho:

(108) Jodo Olegério: E eu falava assim: “Mas Zezé, vocé vai aprender, calma que vocé
aprende.”

O professor Jodo Olegario emprega o apelido “Zezé” para aproximar-se da aluna,
estabelecendo um elo de ligacdo em que ele professor ndo é o opositor, mas esta ali como um
familiar. Ao dizer, “mas Zezé”, inicia com a conjuncdo indicativa de oposicdo “mas”,
ressaltando que haveria um antes e, também, um depois dessa situacdo. Por duas vezes reforca
que “vocé aprende”. Apresenta para a aluna que na situacéo atual ela ndo sabia ler, “mas” que

haveria um depois, em que ela saberia.
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Aquela situacdo era tdo “horrivel” para o professor, que ele “comentou” sobre a
aluna Maria José, nas reunifes pedagogicas com 0s outros professores, momento em que

recebia 0 acompanhamento pelo Departamento de Educagéo:

(109) Jodo Olegéario: Ai, eu comentava isso aqui [em Sinop], nas reunides [pedagdgicas].

“N&o, Jodo, vocé vai com calma, tem gente que tem dificuldade, é mais lento.”

Apesar de conversar com a aluna e convencé-la de que um dia iria ler, isso o deixava
inseguro. Foi preciso compartilhar suas angustias com outros professores para acalmar-se e
convencer-se, a ele mesmo, que a aluna iria ler com certeza, que ela apenas tinha

“dificuldade”, e que alguns alunos poderiam ser mais “lentos”.

Novamente ele retoma, na fala abaixo, a posicdo do aluno de licenciatura e fala para
si mesmo. A angustia do professor em presenciar essa atitude da aluna todos os dias,

momentos de horror, é reforcada:

(110) Jo&o Olegério: Nossa, eu tinha um pavor daquilo.

“Horror” e “pavor” séo os dois verbos utilizados na fala do aluno de licenciatura ao
lembrar a cena vivida pelo professor antigamente. Um professor que exercia atividades na
agricultura, trabalhava com toras, jovem recém formado no 2°. grau, aproximadamente com
vinte e trés anos, e que presenciava, diariamente, uma aluna sua chorar e derrubar objetos
quando era chamada a ler. O jovem professor ndo se sentia seguro com aquela situacdo que se

repetia regularmente.

Passamos agora ao segundo momento da historia da “garotinha Zezé”. A menina
aprende a ler no fim-de-semana, conta eufdrica para o professor e ele a convida a ler para a

turma:

(111) Jodo Olegario: Ai me lembro um dia... No final de semana, retorna na segunda-feira a
escola, a Zezé me encontra, chegando na escola, ela grudou na minha bicicleta, e falou:
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“Professor, eu aprendi ler. Eu aprendi ler.” E falei: “Bah! Maria, se vocé aprendeu ler, entéo,
agora vai ser beleza! Nds vamos fazer duas licbes todo dia, para vocé acompanhar os outros.”

“Eu sei, professor eu sei ler, eu estou dizendo para vocé!” “Entdo vamos embora!”

O professor destaca, como que seriando os fatos, dada a importancia do que
aconteceu, 1 — a data, “retorno na segunda-feira”, 2 — 0 momento da aproximacéo, “a Zezé me
encontra, chegando na escola”, 3 — 0 momento da abordagem, “ela grudou na minha
bicicleta”, 4 — 0 momento da comunicacdo, “e falou”. A partir daqui, vem o apice da historia:
“Professor, eu aprendi a ler.” O momento, tdo esperado por ela, se realizava. E ele, como

professor e incentivando-a, promete que ela iré ler “duas licbes”.

A aula inicia, e a aluna insiste para que a leitura comece logo, antes das outras

matérias, e cobra por isso duas vezes:

(112) Jodo Olegério: Ai, comecei minha aula. “Professor, ndés ndo vamos ler?” “Nao, calma
Maria, nés ja vamos ler, fique calma.” Ai peguei na leitura e falei: “A Zezé vai ser a primeira
que vai ler hoje, que a Zezé esta ansiosa para ler.” Ai ela pegou aquela licdo, assim, e leu de
cabo a rabo. Ai eu falei: “Bom!” “O Senhor ndo falou que a gente ia ler duas?” Eu falei: “Vai,

agora vocé vai ler a outra licdo que a turma esta lendo.” Coloquei ela para ler, ela leu.

O professor Jodo Olegario nunca tinha visto o que acontecia na sua frente. Uma
aluna que, na sexta-feira, sai da sala de aula angustiada por nao saber ler e retorna na segunda-
feira lendo de *“cabo a rabo”! Isso era novidade para ele. A inexperiéncia do professor Jodo
Olegario, na perspectiva acentuada por ele, o faz levantar a possibilidade de que a aluna tinha
decorado as duas licdes. Ele promove um teste, solicitando a leitura de uma terceira licao:

(113) Jodo Olegario: Falei: “Ela decorou, ela decorou essa licdo, porque ela deve,
provavelmente, ela ficou em cima disso ai, ela sabe de cor.” Eu falei: “Zezé, vamos fazer o

seguinte, vamos ler outra?” “Pode professor?” “Pode.” Ai dei outra para ela ler, ela leu.
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Na fala do professor, acima, ele utiliza duas vezes o verbo falar: a primeira vez,
falando consigo mesmo, e a segunda vez, para conversar com sua aluna. Ao falar consigo
mesmo, ele levanta a possibilidade de que “ela decorou essa licdo”, que “ela sabe de cor”.
Momento em que parece demonstrar falta de orientacdo tedrica para conhecer o que se
passava com a aluna. Ele chegou a uma conclusdo, dentro do universo do senso comum: de
que para saber alguma coisa em um curto espaco de tempo, se decorava. A segunda vez que
se utiliza do verbo falar, é para dizer a aluna que ela podia ler outra licdo, e acontece o
diferencial: “ela leu”. No seu mundo de professor iniciante, e de aluno que talvez tenha

decorado algumas licdes, ndo era possivel decorar tantas lices em um fim-de-semana.

Quem o ajudou a entender o que estava acontecendo, foi a professora Olga Gomes
Ribeiro, do Departamento Municipal de Educacéo, de Sinop, com a explicacdo dada sobre o
processo de aquisi¢do da leitura que acontece durante a alfabetizacao:

(114) Jodo Olegario: Dai eu entendi que ela tinha, realmente, aprendido a ler, e foi assim,
hum, que aquele foi um clique. Até a Olga chegou a falar para mim: “Jodo, esse é o chamado
clique, o despertar, ela despertou e aprendeu juntar.”

“Ela despertou e aprendeu a juntar” foi a explicacdo da professora Olga. O que
tranquilizou o professor Jodo Olegario. Ele aprendeu, com a experiéncia vivida em sala de
aula, que alguns alunos sao “mais lentos”, demoram mais para entender alguns contetdos, que
nem todos os alunos tém o mesmo tempo de aprendizagem. Mas que todos “despertam” em
algum momento, “aquele foi um clique”. A aluna Maria José, naquela segunda-feira, tinha
mostrado que sabia “juntar” as letras, as silabas, as palavras, as frases e os paragrafos, e lido a

licdo inteira, e foram trés no total.

Em sua narrativa, Jodo Olegario posiciona-se como um professor atento e afetivo;
embora despreparado para ser professor, mas que contava, para enfrentar o desafio, com o
apoio da supervisao oficial, que era quem teorizava as suas experiéncias praticas. Aparece,

assim, a teoria do “clique” da alfabetizagédo, na fala do professor.

O professor Jodo Olegéario avalia a sua postura de professor naquela época, frente a
um “desafio” que desconhecia:
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(115) Jodo Olegario: Entéo, eu achei assim, foi um dos acontecimentos, dentro da escola,
quando eu fui professor, que para mim era um desafio e, de uma hora para outra, foi resolvido
através da prépria crianca. Porque ela tinha vontade de aprender, sé que aquela ansiedade
dela, ndo deixava ela aprender. Entdo, foi uma coisa muito legal que aconteceu. E aquilo
acabou me incentivando aos outros trabalhos, os outros alunos que tinham dificuldade, a ndo
bater em cima, e falar pra eles, e contava sempre essa histéria la. Até hoje eu conto essa
historia da Zezé, conto para alguns colegas, conto em sala de aula, do que tinha acontecido.
Entdo, acho que, que tem que ser persistente naquilo que a gente quer.

Ao avaliar o seu trabalho em sala de aula, o professor Jodo Olegario, assim como a
avaliacdo realizada pela professora Leila e pela professora Lidia, nos traz o discurso da
“dificuldade”, como constituicdo de um novo sentido para o trabalho de professor, em que
havia momentos de incertezas em seu cotidiano escolar, mas estes eram superados € 0S

assuntos em sala de aula iam bem.

Os professores se identificam historicamente a esta instituicdo escolar do inicio da
colonizacdo, produzindo enunciados para construir 0 passado, na enunciacdo atual da
entrevista. As experiéncias marcantes formam cada historia de ser professor, traduzindo-se
como sentidos “que ecoam e reverberam efeitos de nossa histria em nosso dia-a-dia, em
nossa reconstrucdo cotidiana de nossos lacos sociais, em nossa identidade histérica”
(ORLANDI, 1993, p. 12). Eles fundam, assim, uma nova identidade historica, memoria
temporalizada, atribuindo sentido para o antes, para o passado, estabelecendo e elaborando a

memoria da histéria desses primeiros anos.

Antes de emigrarem ao Mato Grosso, o professor Jodo Olegario e a professora Leila
eram estudantes e a professora Lidia trabalhava em uma escola multisseriada. A comparagéo
com o passado € a caracteristica do momento de estabelecer o motivo, o porqué de haver
dificuldades. Neste momento os sentidos filiam-se ao novo (0 que era novidade para eles em
comparacdo ao conhecido anteriormente): atribuem novos sentidos para o que € uma
“estrada”, uma “sala de aula”, uma “merenda”, um “diéario de classe”, um corpo de “alunos”,
um grupo de “pais”, entre outros. O discurso da “dificuldade” superada € um dos que
funcionam como “referéncia basica no imaginario” (ORLANDI, 1993, p.7) constitutivo de
Claudia.
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Essa é também uma das caracteristicas do discurso fundador: a sua relagéo particular
com a “filiacdo”. Cria tradicdo de sentidos projetando-se para a frente e para trés,
trazendo o0 novo para o efeito do permanente. Instala-se irrevogavelmente. E talvez
esse efeito que o identifica como fundador: a eficacia em produzir o efeito do novo
que se arraiga no entanto na memoria permanente (sem limite). Produz desse modo
o efeito do familiar, do evidente, do que s6 pode ser assim. (ORLANDI, 1993, p 13-
14).

A professora Leila afirma que foi reconhecida pela comunidade por seu trabalho,
apesar de todo o contexto em que trabalhou na sua primeira escola, quando os pais de seus
alunos estavam em desacordo com o Departamento de Educacdo em manté-la como

professora.

(116) Leila: Uh! Eu avalio, eu cheguei aqui, né professora. E um negécio que eu comecei,
meio que sem querer, e gostei, e estou aqui. E, nos tempos que lecionei, sempre me

elogiaram, diz que eu sou uma boa professora. Se ndo, nao tinha pegado aula tantos anos.

O mesmo acontece com o professor Jodo Olegario, que teve um passado de
construtor de escolas, indo e vindo entre as escolas e a comunidade, ao significar o seu

passado o faz reforcando as “coisas boas” que usufruiu a partir dos “problemas”:

(117) Jodo Olegério: Entdo, nds tivemos muitas coisas boas, alguns problemas, mas eu acho
assim, que a maioria das coisas foram boas, foi mais coisas boas, do que ruim. [...] E até hoje,
quando alguns me encontram, nossa, eles fazem questdo de vir até mim, porque a gente era
amigo mesmo. Realmente, eu era muito amigo deles. Entdo a gente tinha uma convivéncia
muito gostosa. Acho que essa experiéncia minha, continuo professor, e ja esta fazendo vinte e
tantos anos e continuo professor, estou dentro da area, como professor. E acredito que morro

professor porque gosto da funcdo que faco.

Por entre o0 vaivém de “coisas boas” e “problemas”, o sentido para “dificuldade”
abarca as relagcOes estabelecidas entre os professores e os alunos. A “convivéncia gostosa”, o
professor “amigo deles [os alunos]”. No relacionamento entre professor e alunos, a amizade é

destacada como fator importante para relevar as dificuldades encontradas.
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Ja a ex-professora Lidia, que hoje exerce a profissdo de merendeira, refaz o papel do
professor antes, agora e como deveria ser. Na fala abaixo, inicia temporalizando os momentos
do aluno dentro da escola, o tempo anterior ao intervalo do recreio, duas horas, e 0 tempo
posterior, de uma hora e meia, uma vez que ela trabalha diretamente com o aluno somente
durante o intervalo. Mesmo observando as relagdes pessoais existentes dentro da escola, na

condicdo de merendeira, ela sabe “o tipo que sdo os alunos hoje”, conforme se segue:

(118) Lidia: Olha, eu ndo posso criticar o professor porque vendo, duas horas antes do recreio
e uma hora e meia depois, dento de uma sala de aula, o tipo que s&o os alunos hoje.

Quando a ex-professora Lidia coloca que os alunos sdo assim “hoje”, ela inicia a
construcdo do significar um sentido para o que € o “aluno”. Ela desloca o sentido anterior, o
outro, estabelecido pelo ja-dito, o aluno de antes, do passado, para fundar um novo sentido
para o aluno de “hoje”, aderindo ao senso comum de que o aluno da atualidade é pior do que

o aluno de outrora:

(119) Lidia: Que sdo muito agitados, muita contrariedade, tanto por parte do aluno, por parte

do pai, professores, diretores, existe muita diferenca.

O sentido para o aluno de “hoje” € que ele é “muito agitado”. O fato de ele ser assim
repercute em um movimento regular que aponta para a “contrariedade”, os conflitos existentes
entre as pessoas que circulam na escola: “pais, professores, diretores”, o que explicaria esta
“agitacdo”. “Existe muita diferenca” entre o aluno “hoje”, agitado, e o aluno ‘antes de hoje’,
cujo sentido foi deslocado, e que estd em construcdo. No sentido saudosista, diz a ex-
professora Lidia: “Porque, a gente até pensa que podia ser como era antigamente.”

“A gente”, aqui, vai reforcar, junto com ela prépria, o outro (pais? professores?
diretores?), um sujeito indefinido que se filia ao seu discurso sobre o “antigamente”. A ex-
professora Lidia resiste ao sentido de “aluno hoje”, retornando ao sentido de aluno de antes de
hoje, “a gente até pensa que podia ser como era antigamente”. E 0 que seria que ndo permite o

retorno do sentido como “antigamente”?
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(120) Lidia: Ja... o Conselho Tutelar, a Justica, a Lei do Menor, ndo permite que seja tratado

0 aluno dessa forma.

Paira sobre a escola, e suas relagfes interpessoais entre o corpo docente, discente e
administrativo, um regimento legal superior ao estatuto escolar e que “ndo permite que seja
tratado o aluno dessa forma”. Qual forma? Mesmo ainda ndo tendo apontado como seria, a
professora remete ao tratamento dado ao aluno “antigamente”. A professora segue sua fala
contrapondo a relagdo existente entre professores e alunos, tentando entender o motivo da
“agitacdo” por parte dos alunos. Inicia apresentando que existem alunos conhecedores das leis
de protecéo infantil, segue com a postura do professor ao relacionar-se com os alunos:

(121) Lidia: Entdo tem alunos que eu acredito que até se prevalecem. Ao mesmo tempo tem
professor que ndo é tdo compreensivo. Entdo é muito estressante. Porque precisava, 0

professor, eu ndo sei, se falta de interesse ou falta de condi¢do ou ter mais monitores.

A ex-professora Lidia destaca aquilo que esta faltando, na sua percepcdo. Parece
endossar 0 senso comum de que o dificil na profissdo de professor é enfrentar os alunos. Os
alunos podem ser “agitados” e manterem-se assim para, na disputa de poder com o0s
professores, “prevalecerem”, e, desta maneira, vencerem. No outro lado, os professores nem
sempre sdo “compreensivos”, e isto pode ser um dos motivos para despertar a “agitacdo” por
parte dos alunos. Destaca que pode ser por “falta de interesse”, “falta de condigédo”, falta de
“monitores”. “Falta de interesse” pelo professor € o sentido ja-la para reconhecer o docente
ndo preocupado em mudar a relacdo existente com o aluno, em mudar seu comportamento,
em procurar novas possibilidades teoricas e praticas para resolver a situacdo. “Falta de
condicdo” pelo professor sustenta o sentido de ndo condigdo tedrica e pratica, tedrica por
motivos de incapacidade do professor em qualificar-se e pratica quando, na sala de aula, ha
uma incompatibilidade e um nimero de atividades discrepantes que sdo destinadas ao papel
do professor e ao papel dos alunos. A propria ex-professora apresenta como uma possivel
solucdo para dentro da sala de aula a existéncia de “monitores”, cuja falta seria uma das

condicionantes para a “agitacdo” dos alunos de modo geral. E, a0 mesmo tempo em que ela
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lista possibilidades que precisem os motivos da “agitacdo” pelos alunos, ela se coloca como
uma espectadora sobre este assunto, se afasta da responsabilidade de ter que saber como

resolver esta questéo, e diz: “eu ndo sei”.

A seguir, ela destaca a “paciéncia” e a “dedicagdo” que deve ter a “gente” (0s
educadores?), ao trabalhar com o aluno. Como merendeira, ela se coloca na posicdo de
educadora, “porque a merenda também faz parte da educacdo”, reforcando que, ao contrario
de alguns professores, relacionados a “falta de interesse”, “falta de condicdo”, falta de
“monitores”, ela consegue estabelecer uma relagdo com os alunos diferente da encontrada em

sala de aula.

(122) Lidia: Até na hora do recreio, porque a merenda também faz parte da educacdo. E a

gente tem que ter muita... muita paciéncia, dedicacao, sei la.

A ex-professora termina a frase com “sei 14", novamente tirando de si a
responsabilidade do saber, como que dizendo: é s6 a minha opinido, que pode ser aceita ou
ndo. No momento seguinte a ex-professora aponta para o que seria o aluno de “antigamente”
quando se apresenta como aquela que “tem jeito para lidar com as criangas”, sendo a0 mesmo
tempo “a mais rigorosa” e a que estd “sempre sorrindo, sempre alegre”. A ex-professora
observa que a “agitacdo”, a “contrariedade”, o “stress” criado a partir da relacdo pessoal com
0 aluno seria contornado com um modelo de “antigamente”, quando se tem “rigor”, quando se
exige de alguém outra postura, mas sem perder a educacao no trato pessoal, ser gentil, sorrir,
tendo “jeito para lidar com as criangas”. Diz ela:

(123) Lidia: Modéstia a parte, mas falam... como eu sou a mais rigorosa la dentro, é a que
mais tem jeito para lidar com as criancas. [risos] Todo mundo fala isto. Muita gente fala isso,

né. E sempre sorrindo, sempre alegre com os colegas, com os professores, com os alunos.

Quando a ex-professora Lidia apresenta as suas qualidades no tratar com as criancas,
se apoia na opinido, também, dos outros. Ela usa o verbo na 32 pessoa de plural, eles “falam”,

ou se apropriando do pronome indefinido plural em “todo mundo”, muitas pessoas, “muita
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gente”, reforcando a ideia do substantivo “gente” que por si sé ja indica a pluralidade. E, para
falar de si, ela deixa a “modéstia a parte”, ndo é uma opinido formada por ela, mas o sentido
de que os outros falam que ela “tem jeito” e que saberia tratar com as criangas como
“antigamente”. O sentido para o aluno de “antigamente” é o de alguém tratado com rigor, com
respeito e cordialidade; associado ao sentido de aluno, estd o sentido para o professor, que
deve ter “interesse”, “condic¢do”, assisténcia (“monitoria”), “alegria” e saber “lidar” com o
outro, travar relagdes de cordialidade. O sentido de “antigamente”, para o aluno, esta
diretamente associado ao sentido de professor, também de antigamente.

E, por apresentar essas caracteristicas,

(124) Lidia: Que eu creio que € uma qualidade mesmo que eu tenho. Entdo, jA muita gente
fala que eu poderia ter uma sala de aula. Mas, eu nem pensei em fazer um novo concurso...
Teve 0 outro concurso e eu podia pegar o Nivel 2. Mas ndo interessei, esta bom como

merendeira.

“Muita gente” reforca os adjetivos pessoais que seriam Uteis para exercer a profissao
de professora, como “antigamente”. Apesar da influéncia exercida para que assuma uma sala
de aula, a ex-professora prefere continuar assim, “estd bom como merendeira”, as
responsabilidades como merendeira ja sdo suficientes para comecar a cogitar uma mudanca

em sua vida.

Para finalizar, os modos de producdo dos sentidos sobre a imagem que o sujeito
professor enuncia sobre si mesmo, a partir dos recortes utilizados, sdo realizados nos
movimentos de vaivém, rupturas e deslocamentos, enfrentamentos entre os saberes de “hoje”
e do “passado”. Os enunciados sobre a “dificuldade” no passado, substantivo feminino que
abarca varias situacdes diferentes: atividade fisica custosa (como andar de bicicleta na lama,
com crianga na garupa); atividade mental dificil (como ficar na carreirinha dos ruins na sala
de aula); situacdo econbmica aflitiva (os pais ndo tinham condic@es); obstaculos a superar
(como a falta de luz elétrica e de comida) sdo expostos como “fases”. A vida desses
professores é apresentada em etapas, € 0s anos iniciais em Claudia pertence a “fase” em que
havia “dificuldade”.
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No acesso ao interdiscurso, nos saberes ja-dados, lugar da meméria, os professores
interpretam e constroem os sentidos dentro do contexto socio-historico em que vivem e
viveram. Em suas narrativas, isso aparece em enunciados como ‘antes da migracdo EU
vivia/fazia assim’, ‘depois da migracdo, em Claudia, Eu tive que viver assim’, e ‘ja hoje A
GENTE sabe que ¢é assim’. Quando os professores trazem na sua enunciacdo o plural na
pessoa do discurso, “a gente, nos”, se aproximam dos saberes que, se supde, essas pessoas
possuam. Convocam o interlocutor a participar € a concordar com o sentido dado por ele

naquele momento.

A palavra “dificuldade”, por si s6, ndo possui significado algum, fora de suas
condicdes discursivas de producdo. O sentido é produzido no conjunto formado pelas
formacgOes discursivas, imaginarias, ideologicas que se atravessam por entre os discursos. O
sentido se repete e se modifica constantemente, os exemplos sobre a “dificuldade” encontrada
sdo iguais e diferentes, sdo 0s mesmos e também sdo outros, ele é dinamico, ressignificado
constantemente. Este ‘vocé’ lembrado no espelho, este professor que formula sentidos sobre
as “fases” de sua vida, € as varias imagens que ele enuncia; as lembrancas que ele evoca do
passado ao ver-se. Os sentidos que ele enuncia sobre si, esse assujeitamento a memoria do

dizer, é o espelho. A imagem que ele se vé hoje no espelho sdo os sentidos de si.
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5 EFEITOS DE SENTIDO ENTRE O ESTAR E O SER PROFESSOR

Neste capitulo abordaremos o processo do posicionamento do professor no discurso
pedagogico nas condicdes de professor pioneiro em Claudia, salientando o entrelagamento do
professor-pioneiro com o seu entorno: os pais (de alunos), os filhos (os alunos), a comunidade
e as relacbes que surgem a partir de sua posi¢do de professor. O que nos impulsiona a este
delineamento faz-se na tentativa de compreender a(s) discursividade(s) sobre este sujeito
professor-pioneiro, como os sentidos fazem sentido entre os locutores e como eles funcionam

nas falas dos professores.

O texto resultante das entrevistas, materialidade linguistica utilizada por nds para
esta andlise discursiva, sera repartido em pequenas sequéncias, ou mesmo palavras, que
venham a significar um discurso dado. Buscamos fazer a relacdo necessaria e indissociavel,
conforme a teoria da Anéalise de Discurso, entre o intradiscurso e os saberes interdiscursivos.
A palavra ndo por si s6, mas com uma memdria que a envolve, ou mesmo memarias que lhe
permitam multiplicar-se em manifestacGes possiveis de sentidos; efeitos interpretativos do
acontecimento que torna possivel a eclosdo de sentidos. Momento em que, como ja
destacamos anteriormente, os enunciados sdo descritos como pontos de deriva possiveis,
dando lugar & interpretacdio (PECHEUX, 2002). A instabilidade motivada pela
“desestruturacdo-reestruturacdao discursiva”, pela “agitacdo nas filiagdes socio-histéricas de
identificagdo”, promove que todo discurso tenha um “trabalho de deslocamento no seu
espaco”. O discurso € marcado por uma “ligacdo sécio-historica” afetada por uma
“*infelicidade’ sobre o outro, objeto da identificacio”. (PECHEUX, 2002, p. 56-57, grifo do
autor). Com isso, postula que o sentido que o sujeito produz sobre o objeto sempre tem algo

de diferente, embora se relacione ao ja-dito.

Ao trabalharmos com recortes, pertencentes as mais diversas formacdes discursivas,
estaremos afetados por uma corda bamba entre a “felicidade” e a “infelicidade”. Momento

este que traremos ao processo de realizacdo da nossa analise questdes como:

O que faz com que textos e sequéncias orais venham, em tal momento preciso,
entrecruzar-se, reunir-se ou dissociar-se? Como reconstruir, através desses
entrecruzamentos, conjuncgdes e dissociacdes, 0 espago de memoria de um corpo
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socio-historico de tragos discursivos, atravessado de divisdes heterogéneas de
rupturas e de contradicfes? [...] O que é que faz, desse modo, o encontro entre um
espaco de interlocugdo, um espaco de memoria e uma rede de questdes?
(PECHEUX, 1997b, p. 317-318).

Com estas questdes orientadoras da analise, investigaremos as particularidades que
sdo possiveis de observar nos enunciados, heterogéneos e dispersos, de nosso corpus, que
manifestem este instante da pratica do professor-pioneiro, nosso acontecimento discursivo,
momento de cruzamento entre o enunciado e a historia. E, para dialogar durante a analise, por
entre desestruturagdes-reestruturacdes, estaremos aproximando estes enunciados as posicoes
socio-histdricas de sua enunciacdo. Iniciamos identificando dois enunciados que pareceram
marcantes do posicionamento do professor no discurso pedagdgico, marcando perspectivas
diferentes da significacdo dada a sua pratica docente, que variou progressivamente a medida

que a instituicdo escola se afirmava na comunidade e o professor também, com o seu trabalho.

O primeiro enunciado nos remete ao inicio do processo de coloniza¢cdo, momento em
que o professor teve que participar diretamente nas atividades de construir a escola e na
organizacdo dos meios para fazé-las funcionar: “a gente montou [uma escola]” (formulacéo
125). Este enunciado reaparece em parafrases como “a agente criou uma escola” (formulacdo
125), “n6s fundamos [uma escola]” (formulagdes 126 e 127), “nds criamos [uma escola]”

(formulagdo 127), “nds construimos [uma sala]” (formulacdo 128). Vejamos a seguir.

Nas Escolas Municipais Rurais, temos na fala do professor Jodo Olegario exemplos
da organizacdo da comunidade para as construgdes das salas de aula:

(125) Jodo Olegério: Ai, arrumei um professor, o professor Orlando, e, que atuou nessa
Escola [Magali], durante um bom tempo [...]. Ele ja estava atuando na Rohdenorte, uma

Escola, onde a gente montou, também, uma Escolinha através da Rohdenorte, que era uma

madeireira. Entdo, junto com os madeireiros, a gente criou uma Escola 14, e arrumamos esse

professor Orlando, que era um menino que tinha chegado de Séo Paulo [...]. [Com] o 1°. grau

[.]

(126) Jodo Olegéario: Em 83 abrimos uma outra Escola que fundamos, e eu visitei os pais,

tinha bastante crianca, junto com os pais ali, e n6s montamos mais uma escolinha nessa
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regido. [...] a Escola chamava Magali. Eu comecei a dar aula nessa Escola, tambem, até que

arrumasse um outro professor.

(127) Joao Olegario: Interior de Claudia, aproximadamente, 6 ou 8 km dentro do mato. Al,

nds criamos uma escolinha e, como tinha, um grupo de alunos, e dava pra formar uma escola,

eu vim até Sinop, conversei com, com a Diretora Pedagdgica, na época, era a Dona Olga
Ribeiro Gomes, e nés fundamos uma Escola na estrada Santa Elizabeth. E eu fiquei sendo

professor, porque ndo tinha, ninguém que se interessava para pegar as aulas, e achei, assim,

por bem, que tinha que fazer alguma coisa, pela comunidade.

Na Escola Estadual, a professora Roseli nos conta que, junto com a participacdo da

APM, organizaram uma festa que visava a construcdo das primeiras salas:

(128) Roseli: Dai mais no fundo [do terreno], no ano de 80, nés construimos, a APM da

Escola construiu uma sala para o pré-escolar, sabe. [...] nés fizemos uma festa, em 80.

O segundo enunciado aparece em associacdo ao primeiro, “a gente construiu”,
quando tinha que nomear algum professor para estar trabalhando na escola. Depois de
construir o prédio, quem iria trabalhar? “Ai eu peguei”, como na sequéncia discursiva a

sequir:

(129) Orlando: Ai, tinha uma mulher, chamada S6nia , que mora perto da escola, aqui, hoje,

e falou: “Tem uma escola parada, 0 Senhor podia pegar para dar aula, né? O Senhor tem o 2°.

grau. Aqui é muito estudo, aqui pra nés.” Ai, eu peguei e entrei nessa escola, e ai, trabalhei

dois anos.

A professora Leila também repete “eu peguei” (formulacdo 95), quando elenca as
disciplinas que eram destinadas a ela para lecionar. Parafrases de “eu peguei” também sdo
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mencionadas nas formulacGes ja apresentadas anteriormente, como “Eu comecei a dar aula

nessa Escola” (formulagéo 126) e “E eu fiquei sendo professor” (formulagdo 127).

Analisar estes enunciados € compreendé-los dentre certas circunstancias histérico-
sociais em que podemos apreendé-los como um acontecimento, em dado lugar e tempo.
Estuda-los enquanto acontecimento € que nos permitird entendé-los como pertencentes a

formacdo discursiva pedagdgica.

Apoiando-se na teoria de Foucault sobre a fungdo do enunciado, a professora Rosa
Maria Bueno Fischer (2001, p. 202) pontua que existem quatro condicGes basicas, a saber:

um referente (ou seja, um principio de diferenciacdo), um sujeito (no sentido de
posicdo a ser ocupada), um campo associado (isto é, coexistir com outros
enunciados) e uma materialidade especifica por tratar de coisas efetivamente ditas,
escritas, gravadas em algum tipo de material, passiveis de repeticdo ou reprodugdo,
ativadas através de técnicas, praticas e relagdes sociais.

Nos enunciados propostos para analise por nés, teriamos a seguinte constituicao: 1 —
um referente, no caso uma escola que € fruto de uma organizacdo das pessoas para construi-la
e ministra-la; 2 — o fato de ter um sujeito, alguém que pode efetivamente afirmar aquilo, no
caso, os professores que assumiram o lugar de sujeito desses enunciados; 3 — o fato de o
enunciado ndo existir isolado, mas sempre em associagéo e correlagdo com outros enunciados,
do mesmo discurso (no caso, o discurso pedagdgico) ou de outros discursos (por exemplo, 0
discurso do pioneiro); 4 — a materialidade do enunciado, em falas de professores, nas mais
diferentes situacGes, em diferentes épocas (Ibid.).

Nas formulagdes acima percorremos 0s sentidos entre o ‘estar e o ser’ professor, isto
é, 0 processo em que os professores foram se constituindo ‘professor’; construindo escolas e
desempenhando atividades de docéncia: preparando e ministrando suas aulas, bem como
estudando e qualificando-se por meio do LOGOS Il. Veremos que nesse percurso abarca-se
uma série enunciativa que envolve sentidos sobre essa nova posicao do professor frente as
condicdes de implantacdo da escola na comunidade rural e a escolha do professor para atuar
ali.
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5.1 “EU NAO SOU PROFESSOR, NAO”

Nosso estudo consistird em identificar esses dois efeitos de sentido, o estar e o ser
professor, que em dadas condicdes de producdo do discurso se caracterizam por uma
diferenca quando ao modo de filiacdo a posicdo de professor: o estar professor se aproxima do
sentido de pioneiro-desbravador que para sobreviver aproveita a oportunidade de trabalho que
aparece; o ser professor aponta a identificacdo assumida do sujeito a posicao de professor,

sem deixar de ser pioneiro, tornando-se um professor-pioneiro.

Inicialmente, por dentre os caminhos percorridos pelo professor durante sua préatica
profissional, outras atividades econdmicas eram cogitadas como possibilidade para se
trabalhar, gerando outros objetivos profissionais. A dlvida entre estar trabalhando de
professor e estar trabalhando em outra profissdo era uma constante. E, no itinerario desta
pratica docente entre o estar professor e o ser professor, estaremos interpretando as marcas
discursivas sobre a construcédo da identidade de professor.

Ao nos propormos investigar qual o sentido de educacdo que emerge
discursivamente durante o povoamento de Claudia e como seus professores constroem a
histéria do sistema educacional, estaremos observando nos seus depoimentos diversas
posicdes destes sujeitos que produzem sentidos sobre o seu papel no processo colonizatério.
Buscamos constatar na analise as posicGes que estes professores assumiram, como eles se
colocaram discursivamente no seu dizer, como eles se significam neste processo histérico e

como eles elaboram um gesto interpretativo sobre este existir.

Dentro da definicdo posicdo-sujeito de professor-pioneiro constituida nesta pesquisa,
destacamos os diversos tipos de enunciados que nos colocam dentro do campo politico-
econdmico que delimitou as fronteiras do campo pedagdgico neste territério da Gleba Celeste
58, parte.

O primeiro enunciado, “a gente montou uma escola” (ndo havia escola — uma
constatacdo em forma de desabafo, surpresa e indignagdo — como poderia um lugar néo ter
escola?) chamou a atencdo. Existe um silenciamento sobre a incluséo de escolas no projeto de

colonizacéo, nas falas dos professores. Diferente de outros lugares em que o projeto de
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colonizagdo previa a construgéo de escolas, como em Alta Floresta™’, ou que era motivo de

publicidade a divulgacdo de “uma escola com qualidade similar a dos grandes centros

urbanos!®

como em Sorriso; em Claudia, os professores sdo unanimes em afirmar que a
construcdo das escolas foi uma iniciativa que partiu deles préprios. Apds a manifestacdo da
comunidade é que os Grgdos interessados se associavam aos moradores em suas propostas e,
juntos, concretizavam a construcdo das escolas: exemplo da Colonizadora SINOP S.A., que
ajudou na Escola Estadual, como apresentado pela professora Roseli, ou da Prefeitura
Municipal de Sinop, como os casos das Escolas Municipais Rurais apresentados pelo

professor Jodo Olegario.

O professor Jodo Olegério € um dos exemplos que apontam ao sentido de ser
professor como aquele que planeja acGes de extensdo para serem executadas junto a
comunidade, ultrapassando as esferas de uma politica interna em sala de aula. Antes de a
escola existir, o professor promove uma agao politica exterior com a comunidade, visando a
construcdo da escola, que, depois de construida e em funcionamento, promove uma troca

constante entre as acoes politicas internas e externas. Diz ele:

(130) Jodo Olegério: Ai, arrumei um professor, o professor Orlando, e, que atuou nessa
escola [Magali], durante um bom tempo [...]. Ele ja estava atuando na Rohdenorte, uma
Escola, onde a gente montou, também, uma Escolinha através da Rohdenorte, que era uma
madeireira. Entdo, junto com os madeireiros, a gente criou uma Escola 14, e arrumamos esse

professor Orlando, que era um menino que tinha chegado de Séo Paulo [...]. [Com] o 1°. grau

[.]

Este rapaz, “menino”, Orlando de Alécio, ndo era professor. Nascido em 06 de
setembro de 1958, em Auriflama, no Estado de S&o Paulo, fez os seus primeiros estudos

170 Projeto de Colonizagéo de Alta Floresta foi realizado pela Colonizadora INDECO S.A. - Integracio,
Desenvolvimento e Colonizacéo, que previa a construcdo de escolas como prioridade ja no projeto e era assunto
da publicidade realizada no Parana, para atrair colonos. Na frase do colonizador Ariosto da Riva, proprietario da
INDECO, “Afinal temos trabalho, escola e tudo o que precisar para toda a familia.” (ROSA; PERIN; ROSA.
2003, p. 78.)

8 Em Sorriso, a implantacio do Centro de Educacéo Bésica Sdo José em 1985, entidade mantida pela
Fundacédo Educacional Papa Jodo Paulo I, foi fundamental e determinante para a migracéo de colonos a cidade,
como diz o colonizador Claudino Francio, da Colonizadora Feliz Ltda., e responsavel pela Fundagéo. (FACEM -
Faculdade Centro Mato-Grossense. Disponivel em: <
http://www.facem.com.br:2878/facemSite/mantenedora.html > . Acesso em: 31 ago. 2008.
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escolares em Pereira Barreto, proximo a sua cidade. Ali estudou na Escola Estadual de 1°. e
2°, graus Coronel Francisco Schmidt, onde realizou as primeiras quatro séries do primario,
depois as quatro séries do Ginasio, finalizando com a 12 e 22 séries do 2°. grau, somando dez
anos ao total, calculo que ele mesmo faz durante a entrevista. Sua familia morava em um sitio
e, para sustento de todos, seus pais e irmaos trabalhavam para outros proprietarios de terra.
Quando cresceu, seus pais se separaram e Orlando passou a trabalhar em uma cooperativa,
mas 0 que ganhava ndo dava para ajudar a manter a familia. Seu objetivo era estudar e buscar
um emprego melhor. Como ja tinha o 2°. ano do 2°. grau, conseguiu trabalho na Usina de
Itaipu, como operador de instalacBes industriais. Mudou-se de Sdo Paulo para o Parana, e ali
ficou de 1978 a 1982. Trabalhando em Itaipu juntou dinheiro suficiente para comprar um sitio
em Claudia e mudou-se. J& em Claudia ele realizou o seu sonho de juventude, que era o de ter
um sitio, ter um carro, “ter... alias, ter o que eu tenho hoje” e ndo mais trabalhar nas terras dos

outros.

Como efeito de sentido, na formulacdo do professor Jodo Olegario, surge a
caracteristica de ser uma pessoa que monta/cria/constroi/funda escolas. Ao investigarmos
como se deu a construcdo do sistema educacional na cidade de Claudia, nos deparamos com
uma série de narrativas de professores que, a época, olhando ao seu redor, observaram que
havia a falta de escolas para as criancas, e que era necessario construi-las. A participacéo
politica da populacdo local € fundamental neste momento, pressionando os 6rgaos publicos
gestores da educacéo; desse modo, huma composicdo de interesses, a construcdo da escola se
realizava. Muitas vezes, neste bindmio, tinhamos um terceiro integrante: o setor madeireiro,
que também, por interesses de manutencdo de seus empregados, oferecia o terreno e a
construcdo da escola para os filhos dos funcionérios. A participacdo dos professores, sua
unido, junto aos 6rgdos oficiais e a comunidade (pessoas interessadas e empresarios do ramo
madeireiro) é que desencadeou uma frente de interesses com objetivos em comum, iniciando

o sistema educacional em Claudia, Municipal e Estadual.

A professora Lidia nos esclarece, conforme a formulacdo que se segue, que, na
época, os filhos dos proprietarios das madeireiras e os filhos dos funcionarios estudavam
juntos, assim como os filhos de sitiantes e os filhos dos moradores da cidade. N&o havia outra
escola que ndo fosse publica, Estadual ou Municipal. Decorrente desta situacdo, o

envolvimento com a cobranga para que a escola funcionasse, e funcionasse com qualidade,
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era um compromisso assumido por toda a populacdo, e ndo apenas por parte de alguns dos

colonizadores:

(131) Cristinne: Quem eram os alunos da Senhora? Quem eram eles?

Lidia: Eram os... filhos do Zeninho Dellani, industrial influente da época e hoje vice-prefeito,
um tal De Marco, um pai de alunas, filhos do Basilio Bastos... A vizinhanca ai. Inclusive
filhos de agricultor que vinham do sitio, filhos dos empregados de serrarias e laminador, etc.
Maia, pai de alunos.

Fundar escolas ndo parava na acdo de construcdo do espaco fisico, também
significava providenciar o corpo docente. Depois da mobilizacdo dos 6rgdos publicos e da
comunidade para a implantacdo das escolas, passava-se a segunda etapa, que era a contratacdo
de professores.

Nesta etapa, a dificuldade encontrada era a de alocar os professores, combinando
endereco de moradia do professor com o endereco da escola. Havia poucos professores e
havia poucas escolas, mas a localizacdo da escola era fator determinante na opc¢do do
professor. Com a falta de profissionais, os proprios moradores tiveram que resolver (e
solucionar) esta questdo para que a escola funcionasse. Na zona rural, onde se localizavam as
escolas municipais, os moradores “montavam” as escolas e “arrumavam” os professores para

seus filhos, como na formulagdo 125 do professor Jodo Olegario.

Chama a atencédo que, para convidar os moradores da comunidade a participarem da
fundacgdo da escola, muitas vezes ndo se fazia necessario ter alguma relacdo de amizade ou
conhecé-los mais intimamente. Os convites partiam das pessoas engajadas no projeto da
criacdo e se estendiam aos vizinhos mais proximos; ao convidar, buscava-se conhecer a
escolaridade do candidato, como referéncia basica. O professor Orlando, recém chegado, foi
abordado por sua vizinha, e esta o incentivou a aceitar o trabalho de professor:

(132) Orlando: Ai, tinha uma mulher, chamada Sénia''®, que mora perto da escola, aqui,
hoje, e falou: “Tem uma escola parada, o Senhor podia pegar para dar aula, né? O Senhor tem

119 Nome completo néo confirmado na revisdo da entrevista.
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0 2° grau. Aqui é muito estudo, aqui pra nos.” Ai, eu peguei e entrei nessa escola, e ali,

trabalhei dois anos.

O professor Orlando, que nédo tinha o 2°. grau completo, pois cursou o LOGOS 11
para completar os estudos nos anos seguintes, foi convidado por uma vizinha para ser o
professor de uma escola, sem conferéncia de documentos, nem a necessidade de alguma
competéncia especial para ministrar aulas. E, como caracteristica encontrada nos professores,
ndo importando o grau de estudo que apresentavam, ressalta-se aquela em que o sujeito
observa a vida ao seu redor, esta vida que se abre ao seu encontro, seja de natureza fisica ou
humana, e faz a acdo de transformar esta realidade onde pretende construir a sua vida. “Ai eu
peguei”, diz o professor, nosso segundo enunciado. E neste momento que o professor da um
sentido a essa nova possibilidade de moradia que se apresentava, e inicia sua participacéo,
trabalhando em uma atividade fora do desejado por ele, no caso, a docéncia. Para 0 bem da
comunidade e das pessoas que compdem esta comunidade, seus moradores constroem escolas
trabalhando como construtores, e também lecionam, trabalhando como professores.
Realizaram uma atividade que estava fora do propdsito inicial de sua migracdo ao Mato
Grosso.

O desejo do trabalho com a terra, plantando e criando gado, ou em uma serraria
cortando a madeira, um trabalho que exige conhecimentos da terra, do clima, das sementes, da
vegetacdo, entre outros, um trabalho associado ao ar livre, que exige forca fisica, destreza,
movimentos muitas vezes brutos ao lidar com animais ou puxando troncos de arvores, era
substituido por uma atividade em uma sala fechada, com criangas dentro, com um quadro a
giz, com preparacdo de refeicbes em um fogao a lenha, com um pano e sabéo para a limpeza
ao final do dia, com exercicios escolares a serem corrigidos. Fora do propdsito pessoal inicial,
mas dentro do propdsito comunitario, a op¢do por ministrar aulas foi decidida em um
momento plural, eram vérias as vozes que buscavam por um professor. Ao ser questionado
por um garoto de madeireira se ele era o novo professor da escola, Orlando reagiu dizendo:
“Né&o dou aulas ndo, ndo sou professor, ndo.” O desejo dele era trabalhar no sitio e em uma

madeireira. Nao se encontrava em seus planos futuros a atividade docente. Vejamos:

(133) Cristinne: Tu chegaste a pensar “Um dia vou ser professor”?
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Orlando: N&o, nunca pensei.
Cristinne: Nao. O que tu querias ser?

Orlando: A principio, tinha um sonho, assim, de ter terras. Eu sempre trabalhei em terra dos
outros, né? E tinha vontade de ter um sitio, ter um carro, ter... alids, ter o que eu tenho hoje,
né? E ter uma profissdo boa. Mas, como era muito pobre, ndo chegava a achar que seria

professor, seria muito, naquele tempo.

Mesmo ndo ‘sendo’ professor (verbo ser) ele ‘esteve’ (verbo estar) professor por
alguns anos. “Seria muito, naquele tempo” para um mog¢o acostumado de sol a sol com a
enxada e as rédeas. A formacdo discursiva a qual pertencia Ihe permitia dizer que o ‘ser’
professor estava em um patamar nao acessivel a pessoa “muito pobre”. Permitia-lhe dizer que
poderia ter “uma profissdo boa”, um trabalho continuo e remunerado que Ihe permitisse
adquirir “um carro”, “um sitio”, entre outras coisas, sem as constantes oscilacdes que
permeiam o trabalho de pedo, ligado a pobreza, experiéncia adquirida na adolescéncia. ‘Ser’
professor seria ainda mais do que ter “uma profissdao boa”, ndo alcancavel a alguém “muito

pobre”.

Novos sentidos sobre o que é ‘ser/estar’ professor ocorreram em 1983, quando o
dinheiro juntado durante o contrato em Itaipu acabou, e o professor Orlando foi procurar
emprego na Madeireira Rohdenorte, proxima ao seu sitio. Momento em que é convidado para
dar aula na Escola da Madeireira; ele aceita e, durante dois anos exerceu a profissdo. Em um
primeiro momento, o ‘estar’ professor prevaleceu. A situacdo fronteirica de pertencer a
formacdo discursiva do pequeno agricultor, pobre, trabalhador em sitios vizinhos, operario de
Usina, ndo lhe autorizava a falar do lugar de professor, com o titulo de professor. Ele ndo se

‘sentia’ professor, como suscita sua formulacéo destacada a seguir:

(134) Cristinne: Em 83, quando tu entraste em sala de aula, no primeiro dia, em fevereiro,

ali, que que é que tu fez? [risos]

Orlando: [risos] Primeiro, eu ndo conseguia, ainda, achar que eu era um professor, né, puxa!

Porque em Sédo Paulo, um professor era aquele, era aquilo tudo, né.



219

Aquele adolescente que dizia que “seria muito” ser professor, quando entrou em uma
sala de aula, ainda se encontrava assujeitado ao sentido de professor que é “tudo aquilo”. O
que significa ser “tudo aquilo” a um menino sitiante cujos pais, exemplo de adultos,
trabalnhavam em atividade bracal, cujos empregadores eram mal-pagadores, em tarefas
fatigantes, com dificuldades de sustentar a si préprio a aos seus filhos? A profissdo de
professor que é “tudo aquilo” envereda pelo sentido de atividade intelectual, com um
empregador que atente aos direitos de seus funcionérios, com tarefas menos fatigantes e que
possa, ao final do més, sustentar a sua familia. ‘Ser’ um adulto professor, era ser “tudo
aquilo” que os adultos sitiantes ndo eram. E no seu primeiro dia de aula, ele ainda ndo se
sentia “tudo aquilo”, mas somente um sitiante que foi procurar emprego de cortador de

madeira e aceitou trabalhar em uma sala de aula.

Mesmo ndo sendo “tudo aquilo”, o professor Orlando tragou argumentos para ‘estar’
professor, convencendo-se a si mesmo da nova atividade que iniciava: “todo mundo estava

com sede de Escola”. Era uma justificativa a participacéo:

(135) Orlando: E eu pensei, bom, como a Escola estava parada j&, acho que ha dois anos, ou
um pouco menos, todo mundo estava com sede de Escola, né. Ai foi bom, porque todo mundo

queria aprender e eu estava la para ensinar.

A Escola precisava de um professor e ele “estava |a para ensinar”, fazer o papel do
professor que ensina, enquanto os alunos, com “sede de Escola”, queriam aprender. A falta de
um professor para assumir a Escola, hd dois anos construida, promovia uma situacéo
constrangedora. Depois de tantas reunifes na comunidade, junto as autoridades municipais,
com a edificacdo da obra, depois de tantos empecilhos resolvidos a contento, a Escola ndo tem
professor. Ela ndo funciona. Pais e mées olhando uma escola fechada e criangas sem estudo.
A “sede de Escola” era geral, ndo apenas dos alunos, das criancas a quem ela tinha sido
erguida, mas também dos pais, dirigentes e de todos os que circulavam pelas proximidades.
Uma Escola fechada da “sede”, uma indisposicao fisica, sensacdo de necessidade, um desejo
ardente. O seu trabalho como professor iria contribuir com todos os envolvidos na
comunidade, mesmo ele ndo sendo “tudo aquilo”, as pessoas estavam com “sede”, e, afinal,

ele “estava la para ensinar”.
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A posicao de ‘estar’ professor, papel que contribui, daquele que ensina, foi abalado
em dois anos. Por mais que o professor Orlando endossasse o discurso do professor que
participa e ajuda na construcdo da comunidade, a falta de proventos se fez falar mais alto no
momento em que se encontrou na bifurcacdo entre continuar a ‘estar’ professor e a ‘estar’

funcionério de madeireira.

(136) Orlando: Se bem que o salério [de professor] era, na época era bem menor do que em

madeireira.

Depois de dois anos na Escola Rural, o professor Olegario se demite e passa a
trabalhar no seu sitio, com a lavoura. Em seu lugar, assumiram a Escola a professora
Leolina'® durante um més e depois o professor Jodo Toninato, por quatro ou cinco meses.
Quando o dinheiro da lavoura acabou, o professor Orlando buscou emprego na Madeireira e
assumiu como funcionario por uma semana. Nesses dias, foi convidado novamente para
assumir a sala de aula pela Secretaria de Educacdo e Cultura, professora Regina Helena
Bongiovani Moscatto, e pelos diretores da Madeireira, Sr. Jodo Alcir e Sr. Genésio, em uma
reunido, com todos os interessados. O motivo da escolha do professor Orlando para que
assumisse a Escola novamente incidia no fato de que ele era 0 morador mais proximo a
Madeireira, 0 que ndo era o caso dos outros dois professores, e ja estava habituado com o
trabalho de docéncia.

(137) Orlando: A, disseram assim: “Olha, a Escola esta parada, vai parar e vocé poderia
pegar.” Falei: “Mas o salario ndo compensa.” Porque, na época, eles iam me pagar 1.800,00,
ndo sei que dinheiro que era, porque foi em 1985%%, 1986, e eu ganhava 2.500,00 na firma. Af
foi quando a Rohdenorte, o Senhor Jo&o Alcir falou assim: “A gente propde, entdo, inteirar o
que falta pra Escola.” Ai eu ganhava da Prefeitura e ganhava, também, da Rohdenorte. Até

que ela fechou. Ai eu trabalhei, até a firma fechar [1998].

120 Nome completo néo confirmado na revisdo da entrevista.
121 Cruzeiro > Cr$ 15.05.1970 a 27.02.1986. > 1,00 cruzeiro novo = 1,00 cruzeiro.
Cruzado = Cz$28.02.1986 a 15.01.1989. = 1.000 cruzeiros = 1,00 cruzado.
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A encruzilhada nos dois caminhos entre ‘estar’ professor e ‘estar’ funcionario se
manifesta na negociacdo entre as trés partes envolvidas diretamente: a Secretaria, a
Madeireira e o ora professor/ora funcionario Orlando. Durante a reunido, o enunciado “Mas 0
salario ndo compensa” nos reporta a0 momento em que estava se negociando o estar professor
e o estar funcionario. A conjuncdo adversativa “mas” indica uma restricdo a direcdo que
estava tomando a conversa entre os diretores (Eu poderia pegar, mas ndo estou interessado no
gue posSsO Ou nao pegar, estou interessado no que posso receber em dinheiro). “Mas” aponta a
uma posicao da existéncia, que é de ter um salario baixo para o trabalho a ser realizado. Com
“mas”, Orlando inicia um protesto quanto ao tratamento dado ao professor, que exige um
servico qualificado mas ndo indica um retorno econdmico compensatdrio (Obrigado, mas néo,
0 salario ndo paga as minhas contas). “Mas” que declara uma opinido de quem tem
conhecimento do assunto, sobre o trabalho considerado pesado, bracal, em uma madeireira e 0
trabalho considerado leve, intelectual, em uma escola, e o retorno no contracheque que cada
um destes apresenta (O trabalho na escola, em comparagdo com o outro, pode ser mais leve,
ser mais limpo, ter mais dias de férias, mas ndo compensa, de acordo com a posi¢do assumida

pelo sujeito).

Apbs a decisdo dos donos da Madeireira em completar o salario, o ‘estar’
funcionario/professor esvaiu-se. Seguir como ‘estar’ professor foi a decisdo do momento.
Passar para ‘ser’ professor foi uma caminhada ao longo dos anos em sala de aula, que vamos

apresentar agora.

Nos dois primeiros anos trabalhando como professor, enquanto ainda permeavam
outras possibilidades em atividades ligadas & madeira ou ao sitio que ele poderia realizar, a

docéncia é lembrada:

(138) Orlando: Eu comecei a usar o que eu também aprendi, quando eu estudava. Me lembrei
tudo o que eu passei na Escola e fui trabalhando em sala de aula. E a gente conseguiu fazer
assim, cada vez melhor, claro que no comeco, a gente sabe, que o trabalho foi nem tdo bom,
pros alunos, nem pra gente, porque faltava conhecimento e experiéncia, né. Mas se fez o

possivel e sempre, sempre teve sucesso.
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Inicia a formulacdo na primeira pessoa do singular, com “Eu comecei”, seguindo
para uma nova ideia com “a gente”, expressao comumente utilizada para substituir a primeira
pessoa do plural, o “nds”, em que chama outras pessoas para validar a sua ideia, “a gente

sabe”, terminando o paragrafo com “se fez”, o impessoal.

“Eu comecei” nos coloca ao inicio de suas atividades docentes, ao inicio do ‘estar’
professor, ou inicio de um novo papel que assumia neste novo local que escolheu para viver.
Um sujeito de agdo, que comeca sua atividade a partir de uma experiéncia sofrida, suscitando
sentido de improvisacdo do fazer pedagdgico, diz: “Me lembrei” dos contetdos estudados
durante a infancia e adolescéncia, e que “fui trabalhando” ao longo do semestre, numa
atividade continua. Comeca definindo duas a¢des que se fecham em si mesmas, para terminar
com um verbo no gerdndio, indicando uma acdo que estd em andamento. O trabalho na

docéncia € um trabalho continuo, que nao se fecha ao tocar o sino.

A sequéncia do paragrafo indica uma avaliacdo para este sujeito de acdo, que
comecou, que lembrou, e que foi trabalhando. Ocasido em que o professor Olegéario traz a
forma nominal “a gente”, como variante do pronome pessoal nds. A gente/nés que inclui o
proprio Olegério, um olhar de si sobre si, na cruzada de uma avaliacdo que tende, ora de um
lado ora de outro. “A gente sabe”, quem estaria incluso neste “a gente”? Outros professores da
cidade? Os pais? Os alunos? Nao parece ser um “a gente” sinbnimo do pronome nés, como
aparenta em um primeiro momento, mas uma variacdo do nos de modéstia; nessa variacdo,
por meio de “a gente”, estende-se ao outro 0 mérito e também a responsabilizacdo que poderia
ser atribuida somente ao eu. Continuando, na formulacdo, depois que ele aponta que trabalhou
em sala de aula com suas lembrancas do tempo de aluno, temos 0 momento em que ele
retoma com uma avaliacdo desse seu inicio de professor: “E a gente conseguiu fazer assim,
cada vez melhor, claro que no comeco, a gente sabe, que o trabalho foi nem tdo bom, pros
alunos, nem pra gente, porque faltava conhecimento e experiéncia, né.” O professor Olegario
manifestou uma autoavaliagdo sobre o resultado do trabalho produzido em sala de aula,
considerando-o “nem tdo bom”, com a ressalva de que foi o que ele e seus colegas

conseguiram fazer.

No final de sua fala, observamos o uso da voz passiva com a particula apassivadora
“se”, em “se fez o possivel”, ou seja: “o possivel foi feito”; o fato de que o agente da passiva
nao é explicitado, nessa construcdo: quem fez o possivel? “Mas se fez o possivel e sempre,

sempre teve sucesso.” Novamente o professor remete a um subterfigio para ndo mencionar o
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sujeito que fala, silenciando o préprio “eu”, a favor de uma indeterminacdo, que surte o efeito
de falsa modéstia, como é apontado a seguir: “Mas eu fiz o0 possivel e sempre, sempre tive
sucesso” fica a frase na primeira pessoa do singular. Ndo querendo aparecer como orgulhoso,
soberbo, emprega uma construgdo sintatica que diminui um pouco o sentido de que se achou
bem sucedido. Se a profissdo de professor € ser “tudo aquilo”, praticamente inalcancavel para
um “muito pobre”, como é que ele, sitiante e operador elétrico, poderia ter “sucesso” na

profisséo que ele ndo tinha escolhido para seguir, em que ele apenas ‘estava’ trabalhando?

O “sucesso” de seu trabalho deveu-se ao sentido de “eu fiz sempre o possivel”, a sua
persisténcia no trabalho do dia a dia. Endossa a forca da vontade, da boa intengéo, acreditando
que “sempre, sempre teve sucesso”. O professor Orlando nos fala da importéncia de sua
prépria experiéncia como estudante para, a partir dela, compor/redigir seus parametros

educacionais para ministrar em sala de aula:

(139) Orlando: Como eu trabalhava assim, com a 12 a 42, [série], eu sempre tentava, assim,
focalizar a professora minha da 12 série, né. Porque eu vi sempre a 12 série como uma base.
Entdo eu tentava usar os métodos que ela usava, pra poder atingir, para as criancas

aprenderem.

Na falta de formacéo pedagogica profissional, o professor Orlando buscava apoio na
sua prépria vivéncia no lugar de aluno, apoiando-se na tradicdo. Ao considerar a “12. série
como uma base”, a fundacéo, em que se alicerca a formacéo educacional da pessoa, a selecao
dos procedimentos didatico-pedagdgicos a serem utilizados em sala de aula era, para ele,
motivo de estudo. Dentre tais procedimentos, usava musicas infantis, para desinibicdo dos

alunos no grupo, sempre pautado em suas lembrancas de aluno da 12. série.

(140) Orlando: Com as musiquinhas, eu voltei pra tras da fita, né, pra lembrar como era o
trabalho dela e fui utilizando em sala de aula. [...] Ah, eu cantava essas musiquinhas igual, de

1°. série, porque as criangas eram muito timidas, né.
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Ao mesmo tempo em que as mdsicas infantis eram motivos de descontracéo,
desinibicédo e de aproximacao entre as criangas, o professor aproveitava para trabalhar a parte
textual, as letras das cang¢des, como instrumento para alfabetizacao.

(141) Orlando: [...] Entdo, essas musiquinhas que a gente cantava, né, pra eles poderem
aprender, né. “Olha aqui seu Serafim que essa letrinha faz assim. E ai, B com A, ja faz BA.” E
ai usava com... Outros iam na frente porque, quando eu estudava também 4, muitos iam
cantar na frente da sala, né. “Quem quer vir cantar aqui na frente?” E ai, sempre um destacava

pra ir, né. Ai cantava aquelas masicas de viola.

Enguanto o professor organizava sua sequéncia de acdes a serem desenvolvidas junto
aos alunos, a sua ‘cartilha’, os objetivos a serem atingidos com tais acdes iam sendo
construidos. A principio, estas acbes, que se davam de maneira intuitiva, uma vez que
retomadas de experiéncias antigas como aluno na escola, posteriormente passaram a ser agoes

formuladas a partir da propria experiéncia como professor.

(142) Cristinne: E como é que tu trabalhavas na alfabetizagdo, com eles?

Orlando: E sempre aquele tradicional, mesmo, o silabico, né, o BA, BE, Bl, BO, BU.

O professor avalia 0 método que adotava como “aquele tradicional”, reforcando essa
posicdo com as palavras “sempre” e “mesmo”, sugerindo que essa metodologia de ensino era
circulante entre os professores da época, no seu contexto, e elabora uma apreciacdo sobre esse
momento histérico. Ao descrever o passado, recorda os resultados positivos alcangados no
ensino e no aprendizado de seus alunos. Ao enunciar sua experiéncia sobre pedagogia da
alfabetizacdo, designa-la como “aquele tradicional” implica o sentido particular que o
professor dava ao método indicado, que se supde seja conhecido de todos que se vinculam a
esse discurso: “[...] as palavras ndo significam em si. E o texto que significa. Quando uma
palavra significa é porque ela tem textualidade, ou seja, porque a sua interpretacdo deriva de
um discurso que a sustenta, que a prové de realidade significativa” nos apresenta Orlandi
(2007b, p. 52).
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Na formulacdo “E sempre aquele tradicional, mesmo, o silabico”, a palavra
“tradicional” é sustentada dentro do discurso pedag6gico. No momento de sua enunciagdo, 0
professor Orlando ja era graduado e tinha especializacdo, conhecia 0s conceitos pertencentes a
esse discurso. Ao descrever sua metodologia de ensino utilizada na época de professor
iniciante, ele a descreve da posicdo-sujeito de professor graduado, de professor que se
encontra filiado ao discurso pedagdgico e assim pode avalia-la como sendo “tradicional”. A
interpretacédo, os sentidos sobre o conceito de “tradicional”, deu-se a partir do conhecimento
circulante nas aulas de graduacdo, ao qual significou a sua pratica nos anos iniciais de

professor.

Na sequéncia, trabalharemos com o efeito de sentido de reconhecimento social, que
inicia pelo reconhecimento ao trabalho exercido, e que impulsionou o professor Orlando a
assumir a sua posicdo de professor, de protagonista, e ndo de substituto esporadico de uma
profissdo. Quando a ideia manifestada pelo reconhecimento de seu trabalho acaba

impulsionando seu desejo em ‘ser’ professor e ndo mais ‘estar’ professor.

O discurso do reconhecimento social é realizado por uma série de protagonistas
coadjuvantes que estabelecem suporte para que o protagonista principal assuma posicéo-
sujeito de professor. Quem manifesta o reconhecimento é aquele que esta autorizado a falar
sobre; neste caso, compreeende-se que seja: a comunidade, representada pelo conjunto de pais
dos alunos e os donos da madeireira. Comegamos com o reconhecimento que a comunidade

conferia aos alunos do professor Orlando:

(143) Orlando: Inclusive, aluno meu que terminava o 4°. ano, que fazia a 12 série comigo, ia
até a 42, e que iam para o Ginasio aqui, sempre foram muito elogiados, porque iam sabendo
bastante, né.

Sem identificar os sujeitos que elogiavam os alunos do professor, neste primeiro
momento, sabemos apenas que os alunos “iam sabendo bastante” quando passavam de série e
“lam para o Ginasio”, para cursar de 5% até a 82 série. O reconhecimento do trabalho do
professor estava diretamente associado ao elogio que o aluno recebia; no discurso do
professor, o orgulho pelo trabalho realizado com os alunos fica claro quando diz: “aluno
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meu”, 0s meus alunos “sempre foram muito elogiados, porque iam sabendo bastante” para as

demais etapas da escolaridade.

A seguir, encontramos referéncia ao reconhecimento social recebido por parte dos
pais, que “ficavam contentes” quando o filho sabia ler e escrever, atividades que “eles ndo
sabiam fazer”. A opinido expressa pelos outros, aqueles que se responsabilizam pela opinido
que emitem, ndo aparentam demonstrar neutralidade em suas declaragdes, mas, ao contrario,
elas sdo nominais, sdo seguidas por identificacdes de quem as nomina, a opinido vem entre

aspas.

(144) Cristinne: E as criangas, gostavam das tuas aulas?

Orlando: Gostavam, os pais também gostavam. Porque eles diziam: “Puxa, mas a minha filha
ta conseguindo...” As vezes os pais me falavam: “Mas minha filha ja conseguiu fazer a lista
de compras, escreveu tomate, escreveu batata, escreveu...” Quer dizer... Entdo, eles ficavam
assim, porque eles ndo sabiam fazer isso, né, e ficavam contentes porque o filho estava

aprendendo e o filho estava parado. Entdo, ndo sei como, mas o trem funcionava. [risos]

“Porque eles diziam”, “os pais me falavam”, remetem a duas ac¢Oes “dizer/falar” que
tem o proposito em comum de comunicar ao professor Orlando a aprovacdo deles ao seu
trabalho em sala de aula. O que, para um rapaz que ainda manifestava o desejo de dedicar-se a
um trabalho direcionado a adquirir, possuir a sua terra, o elogio era um sinal de que o leque de
profissGes que ele poderia exercer ia além dos limites da terra. A voz dos pais passa a ter o
carater da voz da autoridade. No momento em que o discurso da aprovacdo de seu trabalho,
da sua competéncia enquanto professor ocorre, é que o sentido se estabelece (PECHEUX,
2002). O professor Orlando, que estava professor por questdes financeiras e ndo por desejo
proprio, comeca a introduzir em seus limites fronteiricos discursivos o discurso de que seu
trabalho como professor era importante para as familias de seus alunos, “que a minha filha ja
conseguiu fazer a lista de compras”, que “o filho estd aprendendo”. Pequenas situacdes
cotidianas, mas que fizeram toda a diferenga. O professor Orlando menciona de como
“ficavam contentes” os pais ao ver seus filhos escrever “batata” ou “tomate”, uma vez que

“eles ndo sabiam fazer isso”. SituacOes cotidianas como essa somaram na caminhada em
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direcdo a filiagdo ao discurso do ‘ser’ professor, e ndo permanecer filiado ao discurso do
‘estar’ professor.

Outro elemento que marca o discurso do reconhecimento social é a representacdo dos
donos da madeireira onde estava a Escola, uma vez que a Madeireira completava o salario do
professor. O professor correspondia as exigéncias e expectativas esperadas pelos donos da
firma. Na formulacdo abaixo observamos que, embora o professor Orlando esteja trabalhando
como professor (verbo estar), ele ainda se apresenta como pertencente a formagdo discursiva
do trabalhador bracal de Madeireira. Mesmo exercendo a profissédo de professor, ele ainda se
posiciona como funcionario da Madeireira, uma vez que o salario de professor era somado a
um percentual de salario extra fornecido pela empresa. A fonte de renda do professor, na
época, era provida por dois lugares, “eu ganhava o que o pessoal ganhava da Prefeitura e

ganhava mais dois tercos da firma”.

(145) Cristinne: E os pais gostavam. E o dono da firma gostava?

Orlando: Gostava, porque eles me pagavam, até para dar aula, né. Ja que eles pagavam isso,
poderia trocar por outra pessoa, porque o salario meu ficou, assim, um dos maiores daqui.

Porque eu ganhava o que o pessoal ganhava da Prefeitura e ganhava mais dois tercos da firma.

O professor Orlando considera que os donos da firma gostavam do seu trabalho
como professor: “eles até [me pagavam] para dar aula”. Vamos nos deter um pouco no

sentido vinculado ao emprego de “até”.

O enunciado se apresenta sempre como repeticdo de uma memdria, mas ndo
podemos esquecer que vem acrescida de algo a mais, uma vez que a “interpretacdo esta
presente em dois niveis: o de quem fala e o de quem analisa, e a incompletude é caracteristica
de todo processo de significagdo” (ORLANDI, 2001a, p. 19). Quando o professor Orlando
fala “até [pagavam] para dar aula”, remete & memdria do trabalhador melhor remunerado,
exemplo de atividade profissional que ele buscava desde crianga e adolescéncia, quando
observava as dificuldades econdmicas encontradas por seus pais e familiares. Para Orlandi
(2007b, p. 10), a interpretacdo é “um trabalho continuo [do homem] na sua relagdo com o
simbdlico. A vida é funcdo da significacdo e de gestos de interpretacdo cotidianos.”
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Quando o professor Orlando analisa 0 enunciado “até [pagavam] para dar aula”, nos
remete ao fato de que ndo era compromisso dos donos da firma pagar o salario de um
professor. Mas no caso especifico de Orlando, para ele trabalhar com os alunos da Escola
dentro da Madeireira, os donos da firma se comprometiam a fornecer um acréscimo de “dois
tercos” ao salério de professor ja pago pela Prefeitura. Isso igualaria o seu salario a0 mesmo
patamar salarial de funcionario da firma, que era a funcdo que Orlando desejava quando foi
buscar emprego na Madeireira.

Para o professor Orlando, o fato de alguém pagar a mais para ele trabalhar de
professor era entendido como uma maneira de demonstrar satisfacdo pela atividade por ele
desempenhada. Enquanto na formulagdo anterior, o apoio dos pais era dado a partir das
demonstracdes de conhecimento dos filhos em atividades domésticas cotidianas, como fazer a
lista de compras, no caso da Madeireira, o professor Orlando se apega a um recurso simbélico
proveniente do universo da atividade empresarial, que é o salario. “Porque o salario meu
ficou, assim, um dos maiores daqui”. O fato de o professor Orlando trabalhar dentro da
Madeireira possibilitou a existéncia de uma situagdo singular: um professor que tinha uma
renda mensal no final do més maior do que a de seus colegas professores. E o professor
acrescenta que os donos da firma “poderia[m] trocar por outra pessoa”, mas ndo o fizeram, ao
contrério, eles 0 mantiveram e acordaram em complementar-lhe o salério, nivelando-o com o

de praxe na firma.

Com os elogios recebidos da comunidade, o reconhecimento manifesto na voz dos
pais dos alunos e dos donos da Madeireira, o professor Orlando comeca a qualificar-se, e
inicia 0 movimento em direcdo a tornar-se professor de fato e de direito, e ndo apenas como

um afazer econdmico.

Nos anos 80, foi promovida pela Secretaria de Educagdo do Mato Grosso a
qualificacdo profissional a distancia dos professores da rede publica, por meio do programa
LOGOS I, com certificado para 2°. grau e Magistério. Os professores estudavam as matérias,
divididas em modulos, e prestavam as provas em Sinop. Cada professor era responsavel por
seu cronograma de estudo, por sua aprendizagem, por prestar as provas. Um orientador era
disponibilizado para solucionar ddvidas quanto as matérias estudadas, mas a responsabilidade
pelos estudos era do proprio professor. Em Claudia, organizaram-se grupos de estudos entre
os professores, para conseguirem solucionar davidas e vencer todas as etapas de provas, que

tinham por media a nota 7,0.
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A Secretaria de Educacdo e Cultura de Sinop, Regina Moscatto, incentiva o professor
Orlando a investir na profissdo de professor. O Municipio de Sinop estava qualificando sua
rede de docentes, oferecendo a formacdo em nivel de Magistério, e era indispensavel que
todos os professores leigos que quisessem seguir carreira fizessem esse curso. O professor
Orlando, por entre a possibilidade de ser agricultor e professor, precisou de um incentivo para
decidir-se a cursar o LOGOS I1I.

(146) Orlando: E bem antes. Foi antes de Claudia se emancipar, durante o tempo que a
Regina falou: “Agora vocé tem que fazer”. A Regina falou: “Agora vocé tem que fazer o

LOGOS, até porque se vocé ndo fizer o LOGOS, vocé vai perder a escola, com o tempo, né.”
Cristinne: Hum.

Orlando: Ela me deu uma forca para fazer o LOGOS. Eu devo muito a ela, por chegar aonde
cheguei, porque, ela falou: “Se ndo, vocé pode perder a escola. E vocé ndo € bobo, ora, que

vocé esta ganhando bem.” Entéo, eu fiz.

Ele iniciou o referido curso de formacdo em 1986 e terminou em 1991, comecando
quando ainda Claudia pertencia a Sinop e terminando depois da emancipacdo politica de
Claudia.

(147) Orlando: Eu fiz foi de 86 para frente. Eu lembro quando eu terminei, foi no ano de
1991, assim, bem longo.

Quando pergunto por que ele demorou tanto para concluir apenas um ano letivo, uma
vez que tinha cursado até o 2°. ano do 2°. grau, ele enumera uma série de dificuldades para
conseguir estudar. Ao compor oralmente o discurso da dificuldade em cursar o LOGOS, o
professor Orlando remete a um conjunto de situacGes que lhe foram desagradaveis para
terminar com uma justificativa que lhe permitisse tornar valido o compromisso assumido:

“mas valeu”.
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(148) Cristinne: Te lembra de mais alguma coisa, que aconteceu nesse LOGOS?

Orlando: S6 as dificuldades que teve, mas valeu.

Na formulacdo “S6 as dificuldades que teve, mas valeu”, ele remete a um periodo de
tempo cronolégico, entre 1986 e 1991, que somaram seis anos. Neste espaco temporal e
fisico, como veremos, ele contextualiza o discurso da dificuldade, ndo como particular, a
dificuldade encontrada ndo aconteceu apenas com ele, mas era uma caracteristica comum a
todos. Ao narra-la, ele se apropria das experiéncias de aqueles com quem convivia. “A
experiéncia que passa de pessoa a pessoa € a fonte a que recorrem todos os narradores,” nos
explica Benjamin (1994, p. 198), momento em que as histdrias do sitiante que se tornou
professor rompem as fronteiras do eu para incluir as histdrias de tantos outros moradores com
experiéncias similares. “So6 as dificuldades que teve, mas valeu”, fala o professor Orlando, em
um momento em que sintetizou seus anos de LOGOS como uma experiéncia permeada por

“dificuldades”.

Como veremos nas formulacdes a seguir, o professor trara para o contexto do
discurso da dificuldade, as experiéncias que ele presenciou com seus familiares, com sua
escola, com seus colegas de profissdo. E constrdi a sua narrativa sobre os anos de qualificacdo
para 0 Magistério “historicizando o seu dizer”, interpretando o momento vivido dentro de

condi¢des socio-historicas em que foi produzido o discurso.

Maingueneau (2005, p. 54), ao discorrer sobre 0 género da conversa e da entrevista,
o faz destacando a interacdo, caracteristicas essenciais, como as que ocorrem entre 0S
participantes, em que eles “[...] coordenam suas enunciagdes, enunciam em fungéo da atitude
do outro e percebem imediatamente o efeito de suas palavras sobre 0 outro.” A interacdo em
analise de discurso, implica em um “[...] discurso dialogado oral, tal como ele se realiza nas
diversas situages da vida cotidiana” (CHARAUDEAU; MAINGUENEAU, 2006, p. 283,
grifo dos autores), momento em que, tanto entrevistado quanto entrevistador, manifestam
efeitos de sentidos sobre dada situacdo. Em dado momento da entrevista, retomo a questéo

‘tempo’, que ndo parecia coerente para mim, e pergunto:

(149) Cristinne: Por que, se s6 faltava um ano?
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Orlando: Porque a gente fazia em Sinop, e dependia de ir pra Sinop. Dependia de, as vezes,
pousar 1&; vocé ia, fazia duas, trés provas, né. Entdo, ndo era assim, tdo facinho, foi tudo em
Sinop, né. Entdo, a gente tinha que ir, ir de Claudia pra Sinop. [...] devido a distancia, e
algumas vezes que o curso foi interrompido. [...] Porque a gente ia pouco pra Sinop, também,

e 0 curso teve algumas interrupgoes.

As associacdes realizadas na formulagdo acima seriam a principio: = “dependia” do
translado Claudia-Sinop-Claudia > “pousar” em Sinop > “fazer” as provas. Logo apds o
professor sintetiza as agdes apresentadas em: “distancia” e “curso interrompido”. Desta
maneira o professor Orlando inicia a sua historia, organizando os fatos ocorridos em um
determinado contexto, somando a sua voz a de colegas seus que passaram por situacdes

parecidas e mesmo vividas.

Na construcdo do texto sobre as dificuldades ocorridas durante os estudos no
LOGOS, eu, como interlocutora, faco referéncia a uma terceira pessoa, o professor Vilson,
que, na época em que se passa a histéria contada, possuia uma caminhonete e levava 0s

colegas de Claudia para Sinop para assistirem as aulas.

(150) Cristinne: Tu era um dos que iam na caminhonete do Vilson?

Orlando: Atrés. Até la. Tomando p6 e alguma chuvinha de vez em quando. [risos] Sé que era
gostoso, né, porque a gente estava buscando alguma coisa.

O professor Orlando relembra as viagens com o professor Vilson, em que ia sentado
“atrés” [na carroceria?], “tomando p6”, referindo-se a época da seca, e “alguma chuvinha”, na
época da chuva, nos descrevendo uma situacdo de viagem sem conforto algum, podendo ser
considerada perigosa, estabelecendo uma relacdo com as condicdes fisicas préprias do local.
Logo apo6s esta descricdo, ele ri, lembrando dessas situacdes, e reverte a finalizacdo de sua
historia, representativa de alguém que sofria desconforto no préprio corpo, dizendo: “Sé que
era gostoso”. O que era gostoso? Sentar no chdo da caminhonete, p6 e chuva? Néo, o
professor justifica, era gostoso “porque a gente estava buscando alguma coisa”. Ele analisa a
situacdo de dificuldade corporal sofrida como uma etapa que passou, menor, uma vez que “a

gente”, com 0s outros colegas, “estava buscando alguma coisa”, algo maior. Nao seria po,
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chuva ou sentar-se no chdo que iriam fazé-lo desistir de buscar “alguma coisa”. 1sso era
gostoso, ndo ficar parado mas ir em busca de “alguma coisa” para a sua vida — profissional e

pessoal.

Durante a entrevista, retomo o sentido anterior, “S6 as dificuldades que teve”, e
pergunto:

(151) Cristinne: A dificuldade de ir e vir, que tu diz?

Neste momento o professor, como aparece a seguir (formulacdo 152), passa a
justificar seu atraso no LOGOS, fazendo mencgéo a tudo que ele tinha que deixar quando
viajava, sugerindo que ndo gostava de se afastar de seus compromissos no local. Ao dizer que
“tinha” tantos apegos, ele também demonstra toda a responsabilidade e afeto para com as

pessoas, a familia, os alunos, o local onde vivia.

(152) Orlando: E, de ir e vir. Tinha familia, tinha que deixar a familia aqui, pra ir pra Sinop,
as vezes tinha que posar l4, né. E depois, também, tinha a sala de aula, tinha os alunos, né, que
sempre tinha que deixar. E o trabalho sempre ficava, assim... Ficava preocupado, na questao

de ndo estar em sala de aula, né. De estar I4, para fazer prova. Sé isso.

O professor Orlando inscreve-se nas entrelinhas de seu texto, e traga o perfil de sua
identidade, entre o dito e o ndo dito, “[...] o sujeito esta, de alguma forma, inscrito no texto
que produz” (ORLANDI, 2006, p. 76). Ele diz “tinha a familia”, “tinha os alunos”, pessoas
que “tinha que deixar”, mesmo que fosse por poucos dias para “estar I4, para fazer prova”.
Mas ndo havia outra maneira de “fazer a prova” sem “estar 14”, em Sinop. Motivo pelo qual
ele “ficava preocupado”. “Tinha que deixar a familia aqui [em Claudia]”, sua
responsabilidade maior como esposo, de estar presente em casa, era rompida quando chegava
a época das provas em Sinop. Seus alunos, “que sempre tinha que deixar”, sua
responsabilidade trabalhista, também era rompida durante as provas do LOGOS. “E o
trabalho sempre ficava, assim...”, interrompido, a continuidade dos assuntos tratados em aula,

0s temas de casa, as atividades cotidianas em sala de aula ficavam paradas durante as provas.
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Entre o dito e 0 ndo-dito, ele ndo diz, ‘as provas poderiam ser levadas para Claudia, assim eu
ndo iria deixar minha familia, ndo iria deixar os alunos, nem o meu trabalho ficaria
interrompido’. O professor relata que eram muitas situagbes importantes que iriam ficar
descobertas para que a sua presenca, fisica, em outra cidade fazendo provas, se fizesse. “S6
iss0”, assim ele termina esta parte de sua historia, se ndo fosse assim, as dificuldades nédo

seriam tantas.

Em outro momento da entrevista, o professor Orlando acrescenta que,

(153) Orlando: A gente estava dando aula, ndo podia estar saindo sempre, né. Entdo, vinha,

estudava as apostilas e depois ia fazer as provas.

Em alguns momentos do curso do LOGQOS, entre o “tinha a familia” e o “tinha os
alunos” em Claudia, e o “fazer as provas” em Sinop, prevaleceu o0 “ndo podia estar saindo
sempre”. Suas responsabilidades assumidas com a sua esposa € com 0s seus alunos estavam
acima do LOGOS. Nesta formulacdo, aparece o papel desse sujeito-professor Orlando
identificado aos compromissos atinentes a profissdo de professor tal qual vigora hoje na
sociedade: “A gente estava dando aula, ndo podia estar saindo sempre, né”. Ndo obstante, o

professor que enuncia hoje se manifesta como aprovando as a¢gdes que tomou na época.

Desde que iniciou 0 LOGOS, queria completar o curso para se tornar um professor
legitimado (formulacdo 146 — em que conversa com a professora Regina). E exercer situacdes
que o desviassem da presenca na escola, como estar em Sinop para “fazer prova”, era
entendida como dificuldade para cumprir seu prop6sito. Mas, ao mesmo tempo, ele precisava
do LOGOS para obter a qualificacdo profissional, a titulagdo necesséria. E ai estava o embate.
Ele cursou 0 LOGOS, mas para fazer um ano de estudos, o que correspondia ao 3°. ano do 2°.
grau, ele demorou seis anos. Ele “fazia provas”, mas “tinha a familia” e “tinha os alunos” e
ele “ndo podia estar saindo sempre”, justifica-se ele, manifestando o sentido de que podia
lecionar sem estar titulado. Podemos dizer que ele produziu um gesto de interpretacdo, dando
sentido ao discurso pedagdgico, assumindo — e ndao negando — as posi¢des que defendeu
naquela época e que ainda defende, se orgulha delas, quando as avalia na retomada que a
situacdo de entrevista solicita. Em dada realidade vivida, ele historiciza esta posicéo,

produzindo sentidos de acordo com a sua realidade.
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No mesmo texto, assim como se posiciona como o professor preocupado com as
aulas, preocupado em deixar seus alunos sozinhos, com o0s conteudos, estabelecendo
regularidades discursivas comportamentais que representam o professor comprometido, ele
também se coloca como um homem que tinha outras preocupacdes e outros afazeres a serem
cumpridos. “O sujeito se representa de maneiras bastante diversas num mesmo espaco textual.
Isso nos leva a considerar a heterogeneidade como forte caracteristica do universo discursivo”
(ORLANDI, 2006, p. 75-76). Na situacdo da entrevista, ora é o professor comprometido com
0 seu trabalho que fala, ora é o professor que ndo se comprometeu tanto em regularizar a
docéncia por meio da titulagio. Momento em que, o professor Orlando enumera outras

situacdes para explicar tantos anos para cumprir com o contetdo de um ano escolar.

(154) Orlando: As vezes quando ia para Sinop, também, tinha que ir no banco e outras coisas
particulares, aproveitava a viagem, né. E, as vezes, o LOGOS ficava até para depois. [risos].

Nesta fala temos um momento em que se reforca o sentido de que a formacao
profissional que dependia da titulacdo ndo era tdo importante para o professor, a regularidade
no espaco do discurso do professor comprometido € atravessada por um momento de
dispersdo do sujeito. H& uma ruptura quando o professor Orlando nos diz que “as vezes, 0
LOGOS ficava até para depois”; uma descontinuidade é apresentada. O sujeito-narrador
mostra que o sujeito-professor “tinha outras coisas particulares” com que se preocupar, tinha
familia, tinha casa, “coisas” que pertencem ao mundo do “particular”, colocando-se como

alguém responsavel por outras atividades, tdo importantes como as de professor.

Levar seis anos para cumprir com um ano de qualificacdo docente € um tempo
significativo em que podemos identificar certa resisténcia em possuir o Diploma de Professor.
Bourdieu e Champagne (2008, p. 221) ao discorrer sobre o valor econdmico e simbolico do
diploma, levanta o “fen6meno da desvalorizacdo”, dada a multiplicacdo dos diplomas. “Os
alunos ou estudantes provenientes das familias mais desprovidas culturalmente tém todas as
chances de obter, ao fim de uma longa escolaridade, muitas vezes paga com pesados
sacrificios, um diploma desvalorizado”. O professor Orlando se encontra obrigado a terminar
0 LOGOS se quiser continuar trabalhando como professor, mas que diploma ele ira encontrar
ao final do curso? Uma possibilidade é a de encontrar um diploma desvalorizado, como valor

econdmico, o diploma representava um salario de professor ndo atrativo e como valor
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simb6lico — o que Ihe traria em beneficio? Por outro lado, ele ja se sentia reconhecido como
professor, entdo para que precisaria do diploma? O propdsito da ida dele a Claudia tinha sido
a terra, e ndo a escola; ter diploma de professor de 12 a 42 série ndo lhe garantia uma
ocupacdo com retorno salarial condizente com essa primeira expectativa, que ainda ndo tinha

sido afastada de seus planos.

Ao terminar o texto de sua narrativa oral sobre os anos de estudo no LOGOS, o
professor mantém com a entrevistadora um dialogo de respostas curtas para contar que 0
problema maior para estudar era a distdncia. O professor considerava dificil o translado
Claudia-Sinop-Claudia, e ndo o fato de ter que realizar os mddulos e responder as provas, pois

omite esse enfoque.

(155) Cristinne: E como € que tu te saiste nas provas?

Orlando: Ah, eu sai bem. Tive alguma dificuldade, mas ndo assim, de desanimar. A gente

conseguia, sempre, superar as dificuldades.

Cristinne: E os modulos eram faceis de serem vencidos?

Orlando: Como eu ja tinha feito um pedaco do 2°. grau, né, entdo, ndo era, assim, tdo dificil.
Cristinne: Nao era dificil, entdo?

Orlando: Néo, ndo. Nao achava dificuldade. Mais era para ir fazer as provas.

No recorte acima, o professor Orlando, apresenta-se como um professor que teve
“alguma dificuldade, mas ndo assim, de desanimar”, mas que persistiu em seu proposito de
‘ser’ professor; constata-se que o sujeito ndo faz referéncia especificamente as questdes dos
conteidos programaticos do curso de formacdo. A seguir, ndo usando somente as suas
palavras, mas trazendo os outros professores para junto de si, ele completa “a gente
conseguia, sempre, superar as dificuldades”. Falando do lugar de quem sabe, ele diz que
“Como eu ja tinha feito um pedaco do 2°. grau, né, entdo, ndo era, assim, tdo dificil”. Ao
mesmo tempo em que se constituia como sujeito professor, era também aluno. E como
professor, hoje, ele avalia o aluno Orlando como alguém que conseguiu ‘“superar as
dificuldades”. Emerge o sentido de que o induziram a estudar para titular-se, se quisesse

exercer a profissdo de professor: “agora vocé tem que fazer”, e ele cumpriu: “entdo eu fiz”
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(formulagdo 146), mas do modo como ele achou que poderia fazer: “as vezes ficava para

depois” (formulagdo 154).

5.2 SENTIDOS DO DISCURSO PEDAGOGICO

Como estudamos nos capitulos anteriores, no inicio da cidade de Claudia a
Colonizadora SINOP S.A. e 0 Municipio de Sinop ndo tinham como fornecer uma equipe
constante de marceneiros para a construcdo das casas, de operarios para a pavimentacdo das
ruas, ou de outros profissionais qualificados, mas a cidade foi construida por seus proprios
moradores, valendo-se de suas qualificacdes pessoais. O discurso politico do ‘construir por si
mesmo’ se estendeu também para as escolas. Na cidade eram marceneiros leigos erguendo
escolas (que caiam, como contou a professora Aleixa na formulacdo 26), nas escolas eram
professores leigos lecionando. O discurso sobre o0 ‘construir uma escola’ nos anos iniciais
refletia a situacdo encontrada nas proprias relacdes profissionais da cidade, “Eu sei fazer”

dizia 0 marceneiro de Aleixa, e os professores repetiam que também sabiam fazer.

Com a chegada de novos profissionais para habitarem e trabalharem na cidade, o
discurso do trabalhador, aos poucos, passa do leigo para o qualificado, e 0 mesmo acontece
com a escola. A professora Roseli nos contou sobre os bacharéis que atuaram como
professores na Escola Estadual, o que possibilitou que esta ofertasse o0 2°. Grau em Claudia;
apesar de ndo serem professores, eles tinham “bastante boa vontade™:

(156) Roseli: Depois, ainda, chegou a Angélica’?, que passou a lecionar Ciéncias, que era
Bioquimica, né. E, olha, depois quando nds criamos o 2°. grau, teve o Anténio Passos, ele €
Engenheiro, o Antonio Carlos Canozo, que era Arquiteto e, esse pessoal, assim, sabe, com
Curso Superior e bastante boa vontade, que eu considero mais importante.

122 Niome ndo confirmado na revisio da entrevista.
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Assim como nas demais ofertas de trabalho na cidade, dirigidas sem muita exigéncia
tanto a profissionais leigos quanto aos qualificados para determinados trabalhos, a escola em
Claudia também apresentou essa caracteristica. Nem todos os profissionais da educacdo eram
qualificados para tal. Assim como nem todo profissional que se dizia marceneiro sabia erguer
0 prédio de uma escola, nem todo o profissional professor sabia exercer a profissdo. As
pessoas da cidade, aos poucos, iniciaram 0 processo de selecionar quem sabia ou nao fazer,
fosse o prédio de uma escola, fosse ministrar uma aula. Na formulacdo 08, o ex-professor
Kurt se lembra do inicio do 2° grau na Escola Estadual quando nomeia os professores
bacharéis “[...] o Dr. Hitoshi, de Felicio Valério, de Jamil Amin e tantos outros colegas que

fizeram das suas aulas verdadeiros seminarios de conscientizacéo e aprendizado para a vida.”

“Bastante boa vontade” nos diz a professora Roseli, era do que precisava uma
professora para trabalhar os conteidos em sala de aula, buscando reforco “em seminarios de
conscientizacdo e aprendizado para a vida”. A qualificacdo profissional desses bacharéis e seu
interesse na escolarizacdo dos alunos da cidade, as relagdes pessoais e profissionais
construidas na Escola Estadual possibilitaram que, naquele momento especifico, naquela
condicdo, o discurso pedagdgico tendesse para novas significacbes, com novas posicoes dos
sujeitos, com novas imagens dos sujeitos de si mesmos. Em um “seminario”, todos pertencem

ao grupo dos “quem”, e os sentidos podem ser multiplos.

Como os professores-pioneiros de Claudia significaram o discurso pedagdgico,
participando da construcdo do processo de escolarizacdo, concernente as especificidades desse
lugar? Esta pergunta, umas das questdes norteadoras da Tese, é agora destacada nesta analise,
em que nos centraremos no que diz um de nossos entrevistados sobre praticas pedagdgicas e
0s sentidos brotados durante a construcdo do sistema educacional. Estabelecemos como
critério estudar o discurso pedagdgico ao longo da carreira entre o0 ‘estar e o ser’ professor
quando, aos poucos, o professor se insere no discurso pedagdgico e passa a enunciar a partir
deste, passa a se apropriar destes saberes circulantes, passa a interpretar sua préatica
pedagogica produzindo os seus sentidos na posicdo de professor que foi assumindo. Neste
processo, estudaremos como, no dizer do professor, ele efetivou seu trabalho pedagdgico, nas
condicdes da realidade onde atuou, dando sentido a sua posi¢cdo-sujeito professor.

Cabe trazer a reflexdo a teorizacdo formulada por Orlandi (2001b, p. 153) sobre o
discurso pedagdgico, apresentada com a proposicdo de uma tipologia do discurso. Para
estabelecer essa tipologia, a autora destaca o critério de ‘funcionamento discursivo’, isto é,
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“[...] a atividade estruturante de um discurso determinado, para um interlocutor determinado,
por um falante determinado, com finalidades especificas”. Apresenta trés classificacbes

possiveis: ludico, polémico e autoritario.

Essa tipologia deriva de caracteristicas como interagcdo e polissemia. Na interacao
temos 0 “modo como os interlocutores se consideram” o que nos leva ao critério da
‘reversibilidade’, isto é, “[...] o que determina a dindmica da interlocu¢do: segundo o grau de
reversibilidade havera uma maior ou menor troca de pape€is entre locutor e ouvinte, no
discurso” (ORLANDI, 2001b, p. 154).

Do critério para o uso do discurso ‘reversibilidade’, “[...] deriva o critério da
polissemia: haverd uma maior ou menor carga de polissemia de acordo com essa forma de
relacdo” (lbid.), as miltiplas possibilidades de darmos sentido a um mesmo discurso. E por
meio destes critérios que Orlandi propde a tipologia para o discurso: o discurso ludico, o

polémico e o autoritario, e sua tensdo entre a polissemia e a parafrase:

Em relacdo a tenséo entre os dois grandes processos — a parafrase (0 mesmo) e a
polissemia (o diferente) — que consideramos ser fundamento da linguagem, diriamos
que o discurso ludico é o pélo da polissemia (a multiplicidade dos sentidos), o
autoritario € o da parafrase (a permanéncia do sentido Unico ainda que nas diferentes
formas) e o polémico é aquele que melhor se observa 0 jogo entre 0 mesmo e 0
diferente, entre um e outro sentido, entre parafrase e polissemia. (Ibid., p. 155).

Ao conceituar o discurso pedagdgico, Orlandi (Ibid., p.16) o apresenta como discurso
autoritario. Em sua descricdo, o professor € postulado como o conhecedor, aquele autorizado
para falar. “A opinido assumida pela autoridade professoral torna-se definitoria (e definitiva)”
e 0 aluno é colocado como “[...] 0 que ndo sabe e esta na escola para aprender” (Ibid., p. 21).
O ato de ensinar resume-se a “Mais do que informar, explicar, influenciar ou mesmo
persuadir, ensinar aparece como inculcar.” (Ibid., p. 17, grifo do autor). Para essa descricdo, a
autora salienta que devemos entender a escola como representante de uma pratica discursiva
enquanto Aparelho Ideoldgico de Estado, que “[...] atua através da convengdo: o costume que,
dentro de um grupo, se considera como valido e estd garantido pela reprovacdo da conduta
discordante” (Ibid., p. 23).

Na pratica discursiva ideoldgica, “onde” se constitui um campo chamado escola,
temos a imagem que se projeta ao professor, por um lado, e ao aluno, por outro: um, o inicio

do saber, aquele a “quem” se da o poder da palavra, 0 outro “para quem” se destina essa
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palavra. Nessa relacdo, o processo do “ensino” se manifesta como um preencher depositario,
“inculcar”, na imagem de um aluno a ser preenchido de conhecimentos e o saber apresentado
como “0 qué”, a metalinguagem, a imagem da ciéncia, aquilo que trard o aluno ao saber
(ORLANDI, 2001b, p. 23).

No discurso pedagdgico, como acima representado, supbe-se 0 sujeito, posicao-
sujeito aluno e posicao-sujeito professor, e instituicdo, na posicdo-escola. E neste cenario que
a posicao-sujeito professor é entendida, como a de detentor do saber, visto como aquele que
sabe como “inculcar” os saberes, levando o aluno, na sua posi¢do-sujeito de aluno, a aprender;
o professor resolve sobre a escolha dos conhecimentos necessarios que interessa ao aluno. Se
a posicao aluno se apresenta como tabula rasa, e a posicdo professor como enciclopédia,
temos apenas a passagem, entre emissor e receptor, de uma mensagem clara, transparente, em

que os contetdos conversados circulam por entre um e outro.

Buscando analisar a resposta do professor Orlando a pergunta sobre como trabalhava
a alfabetizacdo com seus alunos quando era professor leigo: “E sempre aquele tradicional,
mesmo, né, o sildbico, né, o BA, BE, BI, BO, BU.” (formulacdo 142), parece de imediato que
se trata de uma manifestacdo do discurso autoritario. Mas o “tradicional” seria autoritario? No
caso do professor Orlando, “tradicional” parece ser uma palavra polissémica.

No momento em que temos o discurso como efeito de sentidos, o discurso
pedagdgico se faz entre o estabelecimento de sentidos entre um e outro interlocutor. Neste
ponto, o aluno, mesmo em uma proposta pedagdgica em que ele é colocado frente a parafrase
e ao silenciamento dos sentidos por ele formulados, como no discurso tradicional, no qual
deve seguir a indicacdo do professor, havera, também, o momento em que ele ndo concorde
com a regra estabelecida com o ja-dado. Sua fala pode ser silenciada e condicionada ao repetir
0 mesmo, mas quando o aluno — e o professor também — sdo estimulados a enunciar a sua
significacdo, observa-se que o processo de significar o discurso pedagogico esta em aberto; os
sentidos das mesmas palavras podem variar para os sujeitos que aprendem/ensinam. O sentido

de “tradicional” seria variavel.

Conforme Mutti (2005, p. Unica): “O professor ndo pode ficar sempre no lugar do
saber e 0 aluno no lugar do ndo-saber. Isso representa ter de conviver com o heterogéneo, com
as diferencas que caracterizam as histdrias dos alunos onde a lingua se inscreve, revelando

culturas diferentes.” Retomando: o professor Orlando trabalhou com o método tradicional,
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com a proposta dos questionarios a serem respondidos, dos desenhos a serem coloridos, das

atividades prontas a serem completadas, como ele nos fala a seguir:

(157) Orlando: E ai tinha, depois criava um desenho, pra eles colocar nome, e tal, né, mas

sempre era, tradicional que... Nao sei, parece que funcionou até bem. [risos].

Mesmo que o professor Orlando defina suas aulas dentro do modo “tradicional,
mesmo” (formulacdo 142), e apresente o exemplo repetitivo do modelo “silabico, né: o BA,
BE, BI, BO, BU”, podemos levantar a hipdtese de que houve possibilidades de pensar o outro
sentido, fazer um trabalho de ensino e aprendizagem diferente, mudar posicionamentos, na
sua trajetoria. Pensamos, pois, a partir da analise, em mostrar que poderia 0 termo
“tradicional” significar, e a reafirmacdo feita pelo professor: “tradicional, mesmo”. O
professor Orlando se posicionou como “tradicional” no discurso pedagdgico, uma vez que se
identificava e se anunciava como deste lugar assumido. E isso se dava pelas vivéncias que
teve, pelos sentidos que deu a essas vivéncias, pelo modo como se interpretou professor

naquele momento dado.

Quando resolveu cumprir com a exigéncia da Secretaria de Educagdoem cursar o
LOGOS I, para seguir trabalhando de professor, esperou-se que o debate junto aos colegas de
profissdo sobre o objeto de ensino, passasse a ser mais constante e mais teorico,
ressignificando sua caminhada na formacdo de um elenco de saberes préprios para aplicacéo
em sala de aula. Este debate abria duas frentes de ac¢Ges, uma pela mudanca do professor em
relacdo a sua postura tedrica e outra de resisténcia as novas préaticas dele esperadas. O
professor, assim como seus colegas, expds-se as novas possibilidades de efeitos de sentidos
ao qualificar-se, conforme objetivava a politica de qualificacdo dos professores.

(158) Cristinne: Hum. Dai quando tu fizeste o LOGOS e terminaste o0 LOGOS, o que é que

mudou na tua sala de aula?

Orlando: Ah, a gente ja tinha mais nocdo de como trabalhar, né. Ai ja... Ja tinha um pouco
mais de Psicologia, j da pra ser mais tolerante com os alunos. Ja tinha outras maneiras de
poder ensinar. Quando tinha dificuldade, a gente buscava outros meios, trocava ideia com o

pessoal, né. Entdo, cada vez melhorava mais.
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Nessa direcdo, Mutti (2004, p.69) destaca que o professor pode buscar, com seu
trabalho na escola, que

novos lugares de dizer sejam forjados aos poucos. Pequenas mudancas nas praticas
pedagdgicas que fazem diferenca, atingindo as bordas, as fronteiras do territério que,
afinal, surge com outra forma. Tais alteracbes se viabilizam mediante as
interrogacdes que os sujeitos se colocam, frente a realidade contraditdria que se
apresenta, se interpde, reclamando sentido.

O professor Orlando nos diz que passou a compreender mais sobre o processo de
ensino/aprendizagem e a acompanhar o crescimento cognitivo do aluno em perspectiva
tedrica, para manter uma postura em aula que visasse sanar as dificuldades de aprendizado
como diz: “cada vez melhorava mais”. A ciéncia da Psicologia é destacada neste momento
dentre os tantos conhecimentos que compunham os moédulos do LOGOS Il. Com referéncia
na Psicologia, indica o predicativo “tolerante”, “ser mais tolerante com os alunos”, em
acréscimo ao aumento do dominio das praticas didaticas: “mais nog¢do de como ensinar”,
“tinha outras maneiras de poder ensinar”. Alude também ao costume que circulava dentre 0s
professores que era o de se consultarem mutuamente: “a gente buscava outros meios, trocava
ideia com o pessoal”. O sentido de que aprendeu a trabalhar aos poucos, com a pratica, na
dimensdo do tempo, se traduz no emprego que faz da palavra “mais”, um comparativo de
superioridade: “mais nog¢do de como trabalhar”, “um pouco mais de Psicologia”, “mais

tolerante com os alunos”, enfim: “cada vez melhorava mais” (formulagéo 158).

No dizer de Mutti (2004, p. 69) “O referencial tedrico da Andlise de Discurso
permite entender o discurso pedagdgico — objeto de analise — como heterogéneo, porque
capaz de abrigar, em seu interior posi¢cOes divergentes.” O professor Orlando, que se
identifica em uma posicdo “mais tolerante”, que “buscava outros meios” além do “desenho,

pra eles colocar nome”, faz da sua sala de aula um lugar de “melhor[ia]”.

O professor Orlando repete diversas vezes a palavra “ja”, funcionando no discurso
como uma alternativa entre o “ja agora” e o antes do agora. A partir do LOGOS II, “a gente ja
tinha mais nocdo de como trabalhar”, “Ai ja...”, “Ja tinha um pouco mais de Psicologia”, “ja
da para ser mais tolerante”, “Ja tinha outras maneiras de poder ensinar”, o professor constroi

uma série de afirmac6es de como foi adaptada a sua postura enquanto professor que seguia 0
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método tradicional, que parece significar um método espontaneo, e ndo calcado no cientifico,

e 0 que ele modificou em sua pratica.

A imagem que o professor Orlando faz de si mesmo, como professor qualificado
pelo LOGOS, seria diferente da imagem anterior? Agora, nesta etapa, o professor tem o
certificado que Ihe atribui a posse do conhecimento qualificado reconhecido pelo sistema de
ensino, pelos 6rgédos estaduais, ele € reconhecido como o detentor deste conhecimento. Ele se
apropria de alguns discursos estudados no LOGOS, cita-os, fala em seu nome. O professor
cientista, como nos coloca Orlandi, é o resultado desta imagem que o professor se coloca,
com a autoridade que possui, regulamentada pelo Estado e presente na escola, local fonte do

discurso pedagdgico, onde a imagem do transmissor de informagdo é constituida.

A imagem que o professor faz do aluno passa pelo olhar do cientista. A imagem de
que “ja da pra ser mais tolerante com os alunos”, € uma construcdo gerada a partir da
apropriacdo dos saberes pedagdgicos. O professor Orlando retoma o discurso do aluno que
estd na escola para aprender, mas compreende que 0 processo de aprendizagem passa por
caminhos em que o professor assume uma postura “tolerante com os alunos”, envolvendo-se

com os alunos para que a aprendizagem acontega.

A autoridade que caracteriza a atuacdo do professor Orlando em sala de aula €
garantida e ao mesmo tempo desafiada pelos contextos histéricos e sociais onde se concretiza,
se encena, levando em conta as regulamentagGes impostas/sugeridas pela Secretaria de
Educacdo quanto a qualificacdo profissional, a especificidade das condigdes fisicas e
materiais da escola, dos encontros com os colegas, das vivéncias na comunidade. O professor
Orlando destaca a importancia de ser “tolerante”. No recorte abaixo, 0 professor explica que
ser tolerante é acompanhar o aprendizado da crianca, no tempo da crianga, buscando meios

para que se concretize a aprendizagem.

(159) Cristinne: Hum. Ent&o tu aprendeste a ser mais tolerante com os alunos?
Orlando: E, cada vez ser mais tolerante.
Cristinne: Que que é ser mais tolerante com os alunos?

Orlando: Porque, as vezes, a crianca ndo esta aprendendo, né. A gente pensa, quer que ela
aprende. A gente ficava preocupado, pensando que era... Por que que a crianga ndo esta

aprendendo, né? Se eu estou fazendo tdo bem e ela ndo aprende, né. Achava que ele ndo
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queria aprender, né. E ndo é porque ele ndo tinha pegado, ainda, né. Até a gente trocou ideia
assim, pedir pra quem sabia, ensinar a quem nao sabe, porque, as vezes, a crianca fala na

linguagem dele, também, né.

O professor Olegéario se preocupava com 0 motivo do ndo aprender pelo aluno (“Por
que que a crianca ndo esta aprendendo”). Sua preocupacdo com o “aprender” se justifica nas
regras estabelecidas pela escola: aquele que ndo aprende, esta fadado a reprovacdo (“A gente
pensa, quer que ela aprenda”). A escola, em sua convencdo, como Aparelho Ideoldgico do
Estado, distingue os alunos entre os aprovados e os reprovados ao final do ano letivo. O
professor Orlando, como autoridade na escola representante deste Aparelho, preocupa-se com

seus alunos, pois sabe o que acontecera com o aluno que ndo aprender.

Com o quadro do ndo aprender a sua frente e com a afirmativa de que o0s
procedimentos dele em relagdo ao ato de ensinar estavam corretos, retoma aos estudos sobre

as criangas que aprendem umas com as outras, uma vez que:

(160) Orlando: [...] entende muito mais facil.
Cristinne: Hum. Uma crianga ensinando outra crianga.

Orlando: E. Quem sabe mais ensina aquele que sabe menos. E foi assim que a gente

conseguiu, tirar muitas dificuldades que eles tinham, né.

Pela linguagem comum entre elas, utiliza-se desta proposta, em “pedir pra quem
sabia, ensinar quem ndo sabe”. Neste momento, o professor Orlando distribui a autoridade do
poder ensinar a outras criangas para que elas ensinem a aquelas que ndo sabem. O proprio
professor se possibilitou a abertura de novos sentidos, aos poucos, “Entdo, cada vez
melhorava mais”, como na formulacdo 158. Neste “cada vez”, como em um processo, 0
discurso pedagdgico do professor Orlando foi se configurando, por exemplo, numa pratica
pedagoOgica em que ele apresentava uma proposta para que o aluno manifestasse 0s sentidos
por ele construido e os apresentasse aos colegas. “Quem sabe mais ensina aquele que sabe
menos”, os sentidos produzidos por um aluno circulava entre os outros, até que houvesse 0

compartilhamento de sentidos.
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O professor, neste momento com mais conhecimento de como o aprendizado se
dava, ainda esta na posicdo daquele que sabe, e se relacionava com aquele que ndo-sabe. Mas
a abertura para efeitos de sentidos heterogéneos torna-se maior. O aluno, na sua posicéo,
daquele que esté para aprender, no momento em que um sentido se estabelece, assume o papel
daquele que sabe, ndo de posicao-sujeito professor, mas desde a sua posicdo-sujeito aluno se

permite ensinar ao colega que néo-sabe.

A posicao-escola, como Aparelho Ideoldgico do Estado, local em que o Estado
investiu com a qualificacdo de seu corpo docente, continua a ser o centro do saber, aquela
com legitimidade de ensinar que “Aparece, pois como algo que deve ser” (ORLANDI, 2001b,
p.23, grifo do autor). O professor Orlando ndo muda as regras da escola, ele apenas desloca,
sob sua autoridade de posicdo-sujeito professor, a posicdo daquele que ndo sabe para que
assuma, por alguns momentos, a posicdo daquele que sabe e ensina. Ndo hd mudanca na
reversibilidade entre os locutores, apenas ela ocorre sobre algumas condicdes especificas, com
tempo para iniciar e terminar. Entretanto, a reversibilidade se torna visibilizada quando o
aluno, parcialmente, se coloca na posicéo de ensinar. “E foi assim que a gente conseguiu, tirar

muitas dificuldades que eles tinham, né.”

O professor Orlando, em 2004, contextualiza as suas aulas no inicio de carreira como
pertencentes ao modelo “tradicional”. O sentido estabelecido inicialmente para “tradicional”,
quando o professor ‘estava’ nesta profissdo, era o da pratica da imitacdo das aulas de seus
antigos professores; sua teoria do que era uma aula, de como trabalhar os conteddos com os
alunos, de como tratar os alunos, fazer exercicios e corrigi-los, se sustentava na sua
experiéncia de aluno. Quando o professor Orlando iniciou sua trajetoria de professor, ‘sendo’
professor, o sentido para “tradicional” se abre a novas possibilidades: diferente da imitacéo, a
mudanca se da em que o discurso do tradicional fazia sentido para ele como um modelo de
ensino-aprendizagem; ndo era apenas o repetir (efeito papagaio) das aulas que tivera em sua
infancia, mas reproduzir as aulas dentro de um modelo tedrico que ele acreditara ser o melhor
para que o aprendizado se fizesse. A préatica docente forjada na tentativa de reproducéo tanto
na experiéncia como estudante na infancia quanto na prépria atuacdo docente, ajudaram a
construir esta memoria de saberes pré-existentes e que 0 assujeitaram enquanto tal,

“continuou o tradicional, ainda”.
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(161) Cristinne: Hum, o teu ensino antes do LOGOS, tu chamaste ele de tradicional. E

depois, tu chamaste... como é que foi depois do ensino do LOGOS?

Orlando: Continuou o tradicional, ainda, né. O tradicional é aquele do B-A-BA, tradicional,

né? E eu sempre usei isso ai até, até quando eu tava na faculdade, né.

Cristinne: E, o ensino tradicional na Matematica. Como é que é o ensino tradicional na

Matematica?

Orlando: N&o usava, tanto, o material concreto, né. Mas o giz, mesmo, a lousa, ali, a
continhas, pra fazer, assim, tudo vocé passa na lousa, né. E o pessoal, e eles... pra mim o

tradicional ¢ isso ai. Hoje ja usa mais o concreto, né, os materiais que manipulam eles, né.

Mesmo conhecedor das possibilidades de aprendizagem dos alunos com base em
outros materiais utilizados em sala de aula, além do quadro e giz, além das sequéncias de
exercicios e suas continhas, a copia de “tudo vocé passa na lousa”, o desejo do professor era
permanecer no modelo tradicional. Esta memoria reflete materializada na postura do professor
em resistir a um novo modelo que discorde do seu ideal. Ele compreendeu que o discurso
tradicional era o melhor para a posi¢do de professor. O modelo tradicional de acompanhar os
alunos em suas atividades, com sua sequéncia de exercicios a serem feitos e corrigidos e
refeitos novamente, pela repeticdo de consonantes e vogais formando silabas, tomando a
tabuada visando a memorizagao, aulas expositivas e o uso do quadro, lhe deram embasamento
para interpretar este modelo como o mais adequado para a sala de aula, “eu sempre usei [0
tradicional] até quando eu tava na faculdade”.

O discurso pedagdgico do professor se mostra na préatica do professor, quando ao uso
do material concreto, por exemplo, ele nos fala que “ndo usava”, e logo atenua essa negacéo
por meio da palavra “tanto”, abrindo para o sentido de que ele usava o material concreto em
sala de aula, mas ndo muito. “Tanto” nos indica que o professor, rompendo com o tradicional
ja-dado, ainda que timidamente, passa a incluir novas possibilidades de ensinar em suas aulas

“tradicionais”.

O professor tinha conhecimento das possibilidades de aprendizagem com base em
um novo modelo de material didatico, mas na sua posi¢do de professor, daquele que “diz que,
e logo, sabe que” (ORLANDI, 2001b, p. 21, grifo do autor), ele sabia que o modelo

tradicional era bom para seus alunos, e manteve-se nesta proposta de ensino, “Nao sei, parece
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que funcionou até bem” (formulacdo 156). A preocupacdo demonstrada para que seus alunos
aprendessem fez com que ele estabelecesse as alteracfes ao modelo tradicional com muita
parcimdnia: quando “a gente ja tinha mais nocdo de como trabalhar”, “ja tinha outras
maneiras de poder ensinar”; e depois com 0s seus alunos ensinando uns aos outros “quem

sabia, ensinar a quem ndo sabe, porque, as vezes, a crianga fala na linguagem dele”.

O saber, o objeto do discurso, “0 qué?”, se estendia a todos os momentos que
compunham o periodo cotidiano escolar. Inclusive, no momento de ir para a cozinha e
preparar a merenda do dia, o professor também € aquele que detém o conhecimento, aquele
tem o poder, “[...] uma voz segura e auto-suficiente.” (ORLANDI, 2001b, p. 17):

(162) Orlando: Sempre pegava alguns alunos, sempre, €, de dois em dois. “Véo, vai vocés

dois, vao hoje, amanha vai vocés dois.” Ai uns fazia, outros arrumavam a cozinha.

Quando diz que: “pegava alguns alunos”, isto é, escolhia e delegava os trabalhos a
serem realizados, determinava uma ‘escala’ de afazeres: “vocés dois, vdo hoje, amanhd vai
vocés dois”, o professor parece abrir a possibilidade de circular novos sentidos sobre 0 modo
de ensinar. Ou seja, ele esta na busca do seu proprio modo de ensinar, a medida em que
aproveita uma situacdo do cotidiano — a necessidade de providenciar a merenda — para nao
somente praticar a cooperacdo entre seus alunos como também tomar o contetdo “merenda”

como objeto de estudos a ela relacionados.

Quanto a escolha da refeicdo elaborada para a classe, o professor Orlando se
posiciona como aquele que esta aberto a participacdo de seus alunos na composicdo de seus
ingredientes, além dos ja fornecidos pela Secretaria de Educacdo e Cultura de Sinop:

(163) Orlando: Vinha charque, vinha arroz, vinha muita coisa boa pra gente fazer. Entdo, a
gente procurava, assim, ndo desperdicar para nao faltar. Inclusive, pedia, porque, quando eu
estudava no Estado de Séo Paulo, também era assim, eles pediam: “Traga alguma coisa para a
escola, né. Assim, uma cebola, um pedacinho de mandioca, um pedacinho de batata, para que
sua comida fica mais, mais reforcada, né.” Eu dizia: “Quem tiver em casa, alguma coisinha

assim, um cheiro verde, uma, um pedacinho de abobora que tiver fazendo, um pedago de
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alguma coisa, que quiser trazer também, serve pra se colocar na sopa.” E sempre foi aquele

sopéo, assim, bem gostoso. [risos]

No discurso pedagdgico assumido pelo professor Orlando, o aproveitamento da
pratica de fornecer um lanche aos alunos promove o estabelecimento do “o qué” vai ser
ensinado, ou seja, o referente do discurso; temos assim varias acdes a serem trabalhadas com
os alunos, a serem discutidas: receber alimentos, guarda-los, buscar a lenha (formulacdo 50),
acender o fogo (formulacdo 50), buscar agua no poco (formulagdo 49), cozinha-los
(formulacdo 50), distribui-los entre todos e, ap6s todos terem comido, limpar a cozinha, lavar,
secar e guardar todos os utensilios utilizados (formulacdo 49), e isso também era
aprendizagem (formulacao 50).

O professor inicia listando os alimentos que a Secretaria de Educacdo e Cultura
enviava. Toda a escola dispunha de cozinha, de dispensa, e os alimentos deveriam ser
guardados de maneira a durarem até a proxima remessa. “Vinha muita coisa boa pra gente
fazer”, ele e os alunos apreciavam a comida que chegava, e “a gente procurava, nao
desperdicar para ndo faltar”. Nesta formulacdo, compreende-se que o professor chama para o
grupo do “quem” os alunos, divide com eles uma parte do ‘quem é que ensina’, junto do
‘quem é que se responsabiliza’, enfatizando junto aos alunos que todos seriam responsaveis

pela comida de todos, “para ndo faltar”, pois isso seria uma penalidade para todos.

O professor segue nos trazendo um depoimento do seu tempo de estudante, quando
seus professores “pediam: ‘Traga alguma coisa para a escola, né. Assim, uma cebola, um
pedacinho de mandioca, um pedacinho de batata, para que sua comida fica mais, mais
reforcada, né.”” Pela sua propria experiéncia, ressaltando a preocupacdo com uma necessidade
basica, a alimentacdo, tinha interesse para que o lanche servido fosse “refor¢ado”, e, para isso,
a contribuicdo de todos os alunos era importante, outros alimentos que plantavam em casa

para contribuir com a merenda escolar.

“E sempre foi aquele sopdo, assim, bem gostoso”, o referente, o contetido estudado, a
elaboracdo do “sopdo”, é o resultado de um composto de imagens que circularam: a imagem
do professor que incorpora seus alunos, a imagem dos alunos que participam dos sentidos
para “o qué”, podendo até direcionar 0 “o qué” queriam aprender/comer, saber e saborear. A
imagem do professor “tradicional” se dissimula nesta formulagdo (o professor como aquele

que sabe, que domina o saber, que “inculca” o conhecimento), a medida que traz para a
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construcdo da merenda os saberes de seus alunos, com todos participando. Mais adiante,
conforme o professor Orlando, ao estudar as teorias de aprendizagem, ele promovera mais
acOes pedagdgicas em que todos estardo participando da aula, e ndo apenas no momento da
preparacdo da merenda.

Conforme Mutti (2005) o professor, ao ser capaz de significar a sua experiéncia, é
sujeito-interpretante, assim como também € interpretante o aluno que da sentido aos
contetdos e ao modo de ser aluno. Interpretar demanda que se historicize o discurso
pedagogico, e assim se contribua para movimentar esse discurso, participar da construcéo
dessa memoaria, que costuma se manifestar com tendéncia cristalizada, mas pode abrir-se, a

cada enunciacgéo significativa do sujeito.

O professor significa a sua posicéo, historicizando o discurso pedagogico a partir de
sua perspectiva. Ele produz sentidos seus sobre como ensinar. 1sso requer que
interprete os referenciais tedrico-metodologicos de sua area, adaptando-os ao
planejamento, a implementacdo e a avaliagdo do ensino e da aprendizagem,
condizente com a realidade de suas classes. (MUTT]I, 2005, p. Gnica).

Concluindo, ao organizarmos como o professor destacou pontos de analise, teremos
tracado como ele proprio constituiu — e teorizou — sua posi¢do-sujeito. Temos aqui o principio
de uma manifestacdo de sentidos para a educacdo assentada sobre a posi¢do-sujeito do
professor-pioneiro, durante um longo processo de qualificagdo profissional; sentidos
manifestos em dado momento enunciativo do dizer. Notamos que o primeiro sentido para
“ensinar”, no capitulo “Eu ndo sou professor, ndo”, ndo se forma em um sentido unicamente
particular, de uma memdria privada. As préaticas que envolvem e compdem este sentido estdo
no imaginario social; sentidos que se constituiram pela préatica social realizada, e que agora
somam a ordem do pré-construido, do ja-dito — do interdiscurso. Quando nos recortes
memoriais utilizados temos marcas temporais como “na época”, “a gente construiu [ou outro
verbo no passado]”, “ha [nimero de] anos”, estamos presenciando um momento de
“atualidade” (a enunciacdo é do tempo presente) em que se vislumbra um momento de
“significancia” (o sentido é dado no tempo presente) para um momento vivido, com
possibilidade de sentido(s) outro(s) no passado. A construcdo desses sentidos de hoje foi
sendo constituida ao longo de uma trajetéria discursiva, social e historica, por entre
“esquecimentos”, entre “ilusGes” de um sujeito que se acredita proprietario de um sentido

acabado.
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Neste capitulo abordamos os multiplos sentidos para a palavra “tradicional” na fala
do professor Orlando. Ele considera como tradicional a metodologia de ensino que utilizou
em todos 0s momentos de sua carreira, mas a teoriza de diferentes maneiras. Quando repetia
as aulas de seus professores em sua sala de aula, ele a menciona como “tradicional”; quando
elaborava atividades de integracdo entre os alunos visando a aprendizagem também é
nomeada como “tradicional”, quando apresenta a sistematica de uma atividade educativa
alimenticia, quando procura intercalar suas aulas com materiais concretos ele se auto-refere

como um professor que segue o “tradicional”.

O professor construiu uma metodologia de ensino durante sua pratica pedagdgica em
que se apropriou de alguns pontos de diversos modelos educativos, aprendidos durante os
cursos realizados ou de suas experiéncias com os colegas, e selecionou aqueles com os quais
se sentisse seguro para exercer sua profissao. E essa seguranca vinha do seu trabalho diério,
quando os alunos, pais e a comunidade reconheciam nele um professor, um profissional que
sempre buscou o melhor para si e para 0s outros. Que nunca iludiu aos demais, e nem a si
mesmo, se apresentando como professor no inicio de sua carreira, mas que, mesmo assim,
sempre exerceu sua profissdo ensinando da maneira como ele achava a mais apropriada. E
quando ele se moveu no sentido de ser professor, ele cumpriu com as exigéncias legais
necessarias, mesmo com resisténcia, e continuou em sua pratica diaria de trabalhar “cada vez

melhor”.

Por entre gestos interpretativos sobre este olhar ao passado, num sentido ja-posto
manifesto com os instrumentos de uma lingua opaca e dissonante é que sintetizamos, valendo-
nos de nosso proprio gesto dado pela posicdo-sujeito de pesquisador, um recorte do discurso
do professor Orlando, sobre o tema de um rapaz que pretendia trabalhar na terra, no seu
préprio sitio, e acabou compondo o quadro dos professores nos primeiros anos de
colonizacdo. Em continuacdo, trataremos da escola constituida por estes tantos rapazes e

mocas, pais e maes, adolescentes que iniciaram o sistema educacional de Claudia.

5.3 AESCOLA DO PROFESSOR-PIONEIRO
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No inicio desta pesquisa nos propomos a investigar como os professores de Claudia
constroem a historia do sistema educacional em suas préaticas pedagogicas e que sentidos dao
a educacdo, sendo um dos objetivos “Mostrar efeitos de sentidos concernentes a posicdo de
professor-pioneiro, a partir do enfoque da escolarizacdo na cidade de Claudia MT, regido
Centro-Oeste brasileira, na primeira década (1978-1988) de colonizacdo, na analise do
discurso dos professores que relatam em entrevista as experiéncias protagonizadas nesses
primordios”. Nosso interesse era mapear discursivamente o como se deu o estabelecimento
deste sistema educacional em relacdo ao contexto de colonizacdo e que sentidos surgiram e se
estabeleceram. Para isso, no capitulo 2, levantamos efeitos de sentido sobre o ensino publico,
considerando a Escola Estadual e as Escolas Municipais, onde apresentamos o trabalho dos
professores como protagonistas na construgdo de um campo de escolarizacdo para seus
moradores. E, no capitulo 5, abordamos os sentidos produzidos entre o estar e o ser professor
e a pratica do professor em sua posicdo-sujeito. Nesta secdo, nossa proposta estd em

evidenciar efeitos de sentidos com enfoque na escola do professor-pioneiro.

Estudamos no capitulo 3 que o processo educacional de Claudia ocorreu de maneira
vinculada ao contexto em que se encontrava a cidade, primeiro como pertencente ao
Municipio de Chapada dos Guimardes, posteriormente ao Municipio de Sinop até a sua
emancipacdo. Estamos em uma época em que o contexto politico da regido esta em processo
inicial de fundag&o, isto é, os Municipios eram recém-formados, estabelecidos com base em
politicas publicas econdmicas que tinham por objetivo a colonizacdo no interior do Brasil na
década de 70. O Projeto da Gleba Celeste se insere neste contexto, “[...] a area de colonizacao
ai instalada se constituiu de quatro nucleos coloniais: a Cidade de Vera (instalada em 27 de
julho de 1972); a Cidade de Sinop (instalada em 14 de setembro de 1974); a Cidade de Santa
Carmem (instalada em 15 de setembro de 1974) e a Cidade de Claudia (instalada em 1978)”
(SOUZA, 2004, p. 124). A Colonizadora SINOP S.A., proprietaria das terras, mantém um
programa de colonizagéo, incentivando a vinda de imigrantes a partir de 1972. As terras séo
cortadas, 0s centros urbanos sdo mapeados e as pessoas chegam de maneira constante. A
construgdo das escolas passa a ser mais uma das tantas prioridades nestes centros urbanos em

que os prédios estao sendo construidos.

Este pequeno resumo histérico do inicio de Claudia é importante para

contextualizarmos 0 momento em que se deu, por um lado, o processo colonizatério Projeto
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Gleba Celeste pela Colonizadora SINOP S.A., como também o processo civilizatério (ELIAS,

1994), cujo desenvolvimento esteve nas mdos dos moradores.

O projeto da Colonizadora era formado por lotes urbanos e rurais, cuja venda era
efetivada pelo pagamento a vista ou a prazo; o Banco do Brasil era a instituicdo financiadora
do crédito necessario ao colono, que tinha de seis meses a dois anos para saldar sua divida. O
projeto foi autorizado pelo INCRA, pelo Decreto n° 18, em 1972, mesmo ano em que se
inicia a venda das terras para colonizacdo. (SOUZA, 2004). Em Claudia, especificamente, a
estrutura urbana foi dividida em setores, com a area residencial e comercial, e a area
industrial. O Documento Plano de Loteamento de 1983 (Colonizadora SINOP S.A.), época
que a cidade de Claudia pertencia ao Municipio de Sinop e aprovado pela Prefeitura
Municipal, configura-se em um memorial descritivo da Cidade, em que, resumidamente
expdem-se suas singularidades sob os seguintes titulos: Caracteristicas Geogréaficas da
Area, Plano de Conjunto, Planejamento Urbano, Memorial Descritivo do Perimetro
Urbano, Planta da Cidade, Memorial Descritivo dos Imoveis, Certiddo de Titulo de
Dominio e Responsabilidades Técnicas.

Iremos aqui destacar dois pontos do Plano de Loteamento, o primeiro sobre a
populacdo e o segundo sobre a economia e a educacdo. Em primeiro lugar, sob o titulo Plano
de Conjunto: Fator Humano (1983, p. 3) esta indicado que “Igualmente as outras Cidades
da Gleba Celeste, a populacdo predominante é da Regido Sul do Pais, tanto no meio rural
quanto urbano, trazendo experiéncia e cultura suficientes para se fixar a nova terra. A
populacdo estimada, em 2.300 habitantes”. Segundo, o titulo Plano de Conjunto: Atividades

Agropecudrias, Comerciais, Industriais e Sociais, introduz o seguinte texto:

A agropecuaria estd desenvolvida, destacando-se a atividade hortigranjeira.

Cidade CLAUDIA, de porte médio, prevista para abrigar populacio de 23.000
almas, vive de produtos agricolas, de industrias de madeira e pequeno comércio.

Os aspectos cultural e social tém ultrapassado as nossas previsdes. As escolas
encontram-se em plena atividade e a orientacdo do ensino segue, rigorosamente, a
moderna programacao.

Nestes pontos selecionados do Plano de Loteamento, sdo destacadas as
caracteristicas da populacdo de Claudia, em relacdo a procedéncia: “predominante é da
Regido Sul do Pais”. Neste ponto cabe lembrar os Panfletos 1 e 2 que vimos no capitulo 3,
cuja publicidade se fazia principalmente na e para a Regido Sul, com imagens de lavouras que
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se mostravam como objetos de desejo ao alcance de todos os que para la migrassem. S&o
esses colonos que, “trazendo experiéncia e cultura suficientes para se fixar a nova terra”,

serdo 0s novos “desbravadores” do sertao.

Os efeitos de sentido que compreendemos em “trazendo experiéncia e cultura
suficientes para se fixar a nova terra”, nos apontam que esta populacdo da Regido Sul era
formada por pessoas ligadas a terra ja em seu lugar de origem; “experiéncia” do que seja 0
trabalho na “terra”, “cultura” como 0s saberes necessarios para exercer a atividade como um
proprietario de terra. E, na escola do professor-pioneiro, o aluno que se fara presente, serd o
filho desta populacdo predominante sulista que, em casa, tem pais com “experiéncia” e

“cultura” na lida com a terra.

Num segundo momento, a “agropecuaria esta desenvolvida”, nas maos da populagéo
sulista, em que se destaca a producdo “hortigranjeira”, com “comércio” para a circulacdo dos
produtos nativos e importados, e a “industria da madeira”, serrarias € madeireiras para
beneficiamento. O aluno que frequentava a escola do professor-pioneiro participava de uma
sociedade que lhe propunha uma abertura de possibilidades de empregos futuros restrita: ele
teria emprego junto a terra, como seus pais, em pequenos comércios, uma possibilidade, ou
como funcionéario na industria madeireira, a inddstria que mais trabalhadores empregava. Este
era o futuro que se mostrava como possibilidade. Para “Os aspectos cultural e social” da
cidade de Claudia, o Unico exemplo de vida cultural e social, é a “escola”. E, agora, temos a
expressdao “cultura” ndo no sentido de conhecimentos para a lida na terra, mas como
possibilidades de conhecimentos outros, de ampliacdo dos horizontes com vistas as “‘coisas-
a-saber’, conhecimentos a gerir e a transmitir socialmente” (PECHEUX, 2002, p. 34). O
Plano de Loteamento coloca que, neste aspecto, “tém ultrapassado as nossas previsdes”, uma
vez que, “As escolas encontram-se em plena atividade e a orientacdo do ensino segue,
rigorosamente, a moderna programacdo”. Esse texto é de 1983, quando tinhamos a Escola
Estadual e sete Escolas Municipais Rurais. O que significa “rigorosamente a moderna
programacdo”? Por que é destacado o adjetivo ‘rigoroso’, a0 mencionar a programacao

escolar, situando-a como moderna?

Ter uma “moderna programacdo” escolar em uma cidade de 2.300 habitantes,
espalhados em uma extenséo territorial de 113.146,8470 hectares, nos leva a refletir sobre a
importancia de se ter o mais moderno, mesmo quando distante de um centro cultural. Elias

(1994, p. 23) ao definir o conceito de civilizacdo o faz assim:
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[...] refere-se a uma grande variedade de fatos: ao nivel da tecnologia, ao tipo de
maneiras, ao desenvolvimento dos conhecimentos cientificos, as idéias religiosas e
aos costumes. Pode-se referir ao tipo de habitaces ou a maneira como homens e
mulheres vivem juntos, a forma de punicdo determinada pelo sistema judiciario ou
ao modo como sdo preparados os alimentos. Rigorosamente falando, nada ha que
ndo possa ser feito de forma “civilizada” ou “incivilizada”. Dai ser sempre dificil
sumariar em algumas palavras tudo o que se pode descrever como civilizacao.

O autor destaca que civilizacdo € um conceito que esta associado a diferentes fatores
e atividades do cotidiano humano, como técnicas, costumes, ideias, que apontam ao modo
como a sociedade se organiza para a vida em comum. Quando o autor analisa o conceito de
civilizacdo em sua funcao, ele vai apresentar que este se encontra em “[...] descrever o que lhe
constitui o carater especial e aquilo de que se orgulha: o nivel de sua tecnologia, a natureza de
suas maneiras, 0 desenvolvimento de sua cultura cientifica ou visdo do mundo, e muito
mais.” (Ibid., grifo do autor).?® Cada nagéo partiu do seu ponto de vista para reconhecer no
outro a forma civilizada ou incivilizada; assim, a medida de considerar algo como civilizado

ou nado esta na dependéncia do ponto de vista de quem nomeia.

Quando mencionamos o texto do Plano de Loteamento em que a populagdo de
Claudia era composta por sulistas que traziam “experiéncia e cultura suficientes para se fixar
a nova terra”, temos aqui os sentidos de que a experiéncia e a cultura deles eram “suficientes”
para a tarefa desejada, o “nivel de tecnologia” deles era “suficiente”, eram civilizados para
serem donos das terras. Quando foram trabalhar na terra e fazé-la produzir, tiveram que se
adaptar as novas condicdes de solo e se adequar as novas tecnologias para plantar. Ndo era
mais a maneira antiga de plantar que faria a terra produzir, mas a nova maneira, a sua, no

dizer de Elias.

E a escola também seguia a sua “programacdo moderna”. “Rigorosamente”, se
promovia a insercdo de Claudia como uma cidade moderna, cultural e com uma populacdo
educada. A escola como fonte de cultura e conhecimento, como envolvimento social,

promove a ideia do “moderno”, do novo, do progresso, ampliando as possibilidades de coisas-

123 Eljas analisa o conceito de civilizac&o partindo “de uma descoberta muito simples: esse conceito expressa a
consciéncia que o Ocidente tem de si mesmo.” A seguir, 0 autor apresenta as diferentes maneiras que este
conceito significou em diferentes paises, como a Alemanha, a Franca, a Inglaterra, por exemplo, “qual &,
realmente, a nossa identidade?” discorrendo sobre as diferencas entre 0s povos e as caracteristicas que sao
associadas a eles. Dentre os tantos temas abordados, o autor também se refere a como, o conceito de civilizacao
do modelo Ocidental Europeu, se estendeu as terras de colonizacdo além-mar, como instrumento de dominagao
econdmica.
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a-fazer para os moradores, alargando o0s horizontes de coisas-a-pensar. O processo
civilizatério em Claudia, em que se refere a producdo de conhecimentos, a manufatura de
materiais, ao aprendizado de artes diversas, teve na escola uma instituicdo importante, um
aliado. No dizer de Mutti (2005, p. Unica), sobre as praticas discursivas escolarizadas

manifestas na escola, discorre que:

A sociedade legitimou essa instituicdo para tratar da educacdo sistematizada e
hierarquizada. Na instituicdo escola, desenvolvem-se praticas discursivas que sdo
protagonizadas por sujeitos, tendo como um objetivo primordial a conservagéo do
acervo de conhecimentos. Esses conhecimentos, que fazem parte dos curriculos, ali
constam porque ja sofreram um processo de validagdo, o que significa que sempre
existem conhecimentos excluidos desse conjunto.

Uma escola “moderna”, com curriculo validado, foi o palco de trabalho de nossos
professores. Neste ponto levantamos a questdo: que sentidos os professores-pioneiros dao
para esta escola; como era a escola do professor-pioneiro? Para responder a esta questéo,
estaremos revisitando o corpus desta Tese, as suas entrevistas, mapas e as fotografias
distribuidas dentre os capitulos, momentos em que se mostram no funcionamento do discurso

pedagogico.

Como vimos, a cidade de Claudia recebeu seus primeiros imigrantes em 1978, ano da
chegada da primeira professora, Roseli. “Dai chegou 0 més de margo de 79, e ndo aparecia
ninguém pra ser professora” (formulacdo 20). Ela iniciou uma proposta de implantacdo de
escolarizacdo para as criangas que se encontravam na regido, estabelecendo o germe da
Escola Estadual. A educacdo, a partir deste momento, teve sempre como fronteiras as
condicdes sociais, econdmicas, culturais das pessoas que para ali imigraram. A escola do
professor-pioneiro se insere neste contexto. A imagem que o colono pioneiro tem de si

mesmo é refletida, posteriormente, quando assume a profissao de professor.

Na fotografia 4 temos a professora Roseli datada no ano de 2008, sorridente, na area
de sua casa, com roupas de quem estava em afazeres domésticos, e com o cabelo penteado
para trds terminando em um coque. Trazemos esta imagem para compararmos com a
fotografia 6, em que temos o inicio da Escola Estadual, ainda como Sala Escolar, em 1979, e
encontramos a professora Roseli com 0 mesmo penteado, com o cabelo preso na nuca. Na
fotografia 9, datada em 1982, a professora Roseli aparece novamente com o penteado para
trds, da mesma maneira. A Irmd Maria Editha, que aparece na fotografia 5, também aparenta
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estar como os cabelos penteados para tras®*. Ambas encontram-se entre as primeiras
educadoras que realizaram seu trabalho em Claudia, uma como Diretora e outra como
professora. A imagem da professora Roseli nas fotografias, cabelos bem penteados, roupa
alinhada, fechada e abotoada, reflete a sua postura tanto como professora em sala de aula
(formulagdo 33, em que a professora Roseli conversava com a professora Leila tentando
convencé-la a lecionar mais “discreta”) quanto como diretora ou coordenadora (formulagéo
31, em que a professora Roseli € considerada pela professora Eunice como uma pessoa “que
passava energia positiva”). Ao mesmo tempo, a Irma Editha, fotografada em seu habito,
reflete a postura ética, moral e religiosa, sorridente mas rigorosa, confortante mas metddica
(formulagéo 21, em que a professora Roseli reproduz uma fala da Irmé Editha, em que esta
argumenta que “o diploma ndo da capacidade pra ninguém”). O fato de frequentar a cidade de
Claudia, nos anos de 1980 e 1981, fazia desta presenca um momento disciplinar, em que a

religido, por meio da Irmd, se fazia presente na cidade que nascia.

A professora-pioneira disputa o seu lugar em um espaco de colonizagdo em que se
reproduz o discurso do desbravador, destocador, plantador e criador, pertencentes ao género
masculino por exceléncia. As fotografias sugerem a disciplina, e a professora Roseli se
manifesta nas fotografias disciplinadamente. Na fotografia 6, os alunos estdo posicionados em
pé e distribuidos em duas fileiras, de maneira a que todos aparecam. A professora encontra-se
a direita, com as médos para tras, e alguns alunos a imitam em sua postura, todos orgulhosos
em frente a sua Sala Escolar. Em seus sorrisos lemos a valorizagdo que eles proprios faziam
de seu espaco escolar. Ndo ha calcamento, os alunos pisam na terra; ndo ha janela na Sala, e
ha uma tdbua solta indicando que o prédio estd em construgdo (formulacdo 22). Mas a
professora se veste com alinho. As meninas vestem saias, 0s meninos, calgas ou bermudas,
uma camiseta branca com uma palavra em vermelho parece ter sido o ‘uniforme’ naquela

ocasido, uma vez que muitos a trazem posta.

A ordem também é representada na fotografia 9 quando temos a distribuicdo dos
alunos em trés filas, sendo duas com os alunos em pé e uma com os alunos agachados. A

professora posiciona-se a esquerda, em pé, com as maos para trds. Os alunos, corpos

124 Foucault, no livro “Vigiar e Punir”, Terceira Parte Disciplina, Capitulo 1 Os Corpos Déceis, traca a trajetéria
da disciplina corporal nos século XVII e XVIII. Citamos uma passagem (1987, p. 119): “O momento histdrico
das disciplinas € 0 momento em que nasce uma arte do corpo humano, que visa [...] a formacédo de uma relagéo
que N0 Mesmo mecanismo o torna tanto mais obediente quanto é mais Util, e inversamente. [...] A disciplina
aumenta as forcas do corpo (em termos econdmicos de utilidade) e diminui essas mesmas forcas (em termos
politicos de obediéncia).”
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saudaveis, que estdo em pé também, se colocam com as mdos para baixo, sendo livre a
postura das maos para o0s alunos agachados, uma vez que estavam equilibrando-se na posicao.
As roupas que os alunos vestem refletem a uniformidade; em 1982 eles tinham o uniforme
(formulagéo 35), e todos vestem camiseta ou camisa branca e saia azul para as meninas ou
calca azul para os meninos. No espaco fisico em que foi tirada a fotografia, mais uma vez
vemos a sala de aula atras, mas agora o prédio esta acabado, vemos as janelas colocadas, € 0
piso continua de terra batida (podemos ver que oS meninos que estdo agachados evitam
colocar as maos no chdo, assim como sentar-se; s6 0 género masculino compde esta primeira
fila).

Na década de 80, a situacdo financeira no Municipio de Sinop ndo lhe possibilitava
dar conta do compromisso de assumir sozinho as despesas de construcdo das Escolas
Municipais e de sua manutencdo, devido as grandes distancias.”® Em Claudia, a solugdo
encontrada foi o sistema de parcerias entre a Prefeitura e as comunidades espalhadas na zona
rural: a parte de fornecimento de materiais ficaria a cargo da Prefeitura, e a mio-de-obra seria
a contrapartida da comunidade. Aqui temos a comunidade incorporando para Si a
representacdo da instituicdo publica escola.

Logo de inicio notamos certa resisténcia do poder publico em viabilizar o
funcionamento pleno da escola. Isto €, dentre as condigdes sociais que permitiriam o inicio
dos trabalhos na escola, os professores disseram em unissono, afirmaram que, se quisessem
escola, teriam que “correr atras” (formulagdo 39). A participacdo das instancias publicas deu-
se a partir das cobrancas de seus moradores para a instalacdo das escolas. Foi uma disputa
politica de acordos entre as partes, pois para a Prefeitura era interessante a permanéncia dos
imigrantes, que fortaleciam com seu trabalho o préprio Municipio, e para a comunidade era

um facilitador ter uma escola proxima para educacao de seus filhos.

Os sentidos que os professores manifestam dessa época, constituidos a partir das
lembrancas vividas, era de reproduzir neste novo local situacdes similares ao local de partida.
Reproduzir o mesmo foi uma das atitudes desse colonizador pioneiro manifesta em suas
praticas discursivas. O imigrante colonizador que adquiriu terras em Claudia reproduziu o
mesmo cultivando as mesmas plantas de sua terra natal; o imigrante colonizador que montou
uma madeireira buscava mao-de-obra em sua regido de origem; a nova comunidade formada

buscava maneiras de identificar-se com a sua comunidade antiga, e a presenga da escola foi

125 Conforme Mapa 1. O Municipio de Sinop era formado por Sinop, Vera, Santa Carmen, Marcelandia e Vera.
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uma dessas maneiras. Como estudamos no capitulo 2, ao manifestar o gesto de reproduzir o
mesmo, 0S pioneiros resistiam ao significar o novo, resistiam a separar-se de sua imagem

antes da partida.

A posicdo-sujeito pioneiro se encontra entre o identificar-se com o presente (situacao
presente, 0 novo real que se apresenta) e desidentificar-se com o passado (situacéo passada, o
antigo modelo de vida), em um efeito pendular que busca o equilibrio, uma vez que a nova
posicao-sujeito estabelece um confronto entre as duas situacOes, entre o identificar-se e o
desidentificar-se. Sobre a identificacdo/desidentificacdo do sujeito, Pécheux aborda a relagéo
do sujeito em suas FormacGes Discursivas, teorizando que a interpelacdo do individuo em
sujeito mobiliza, heterogeneamente, confronto de posicdes e sentidos diferentes que afloram
ao sujeito no momento da interpelacdo. Supbe-se assim que a identificagdo do sujeito ao

discurso promova um:

[...] desdobramento, que pode assumir diferentes modalidades: a primeira consiste
‘uma superposicdo entre o sujeito da enunciacdo e o sujeito universal [...] (o
interdiscurso determina a formacéo discursiva com a qual o sujeito, em seu discurso,
se identifica, sendo que o sujeito sofre cegamente essa determinacdo, isto é, ele
realiza seus efeitos ‘em plena liberdade’), [...] discurso do ‘bom sujeito’; [...] a
segunda modalidade caracteriza o discurso do ‘mau sujeito’, discurso no qual o
sujeito da enunciacdo ‘se volta’ contra o sujeito universal por meio de uma ‘tomada
de posicdo’, que consiste em ‘uma separacdo (distanciamento, dudvida,
questionamento, contestacdo, revolta...)’, [...] 0o ‘mau sujeito’ se contra-identifica
com a formacdo discursiva que lhe é imposta pelo ‘interdiscurso’ como
determinacdo exterior de sua interioridade subjetiva, [...] o que produz o
contradiscurso. Estas modalidades levam a uma terceira, a desidentificacdo, que
constitui um trabalho (transformagcao-deslocamento) da forma-sujeito. (PECHEUX,
1995, p. 213-217).

Com base nessa citacdo, temos um sujeito dividido, em que, “por meio de uma
tomada de posicdo” ele se desloca, se movimenta dentre as formagdes discursivas as quais
assume. Na primeira modalidade, discurso do bom sujeito, ha “uma superposicao” “em plena
liberdade”, em que o sujeito do discurso se identifica com a forma-sujeito da formacéo
discursiva que o constitui. Na segunda modalidade, discurso do mau sujeito, ha uma revira-
volta, o sujeito do discurso de “distancia”, “se volta” contra a formacéo discursiva que o afeta,
“gquestiona” os saberes impostos pelo interdiscurso.

Entendemos que sujeito-pioneiro, sujeito do discurso, é conduzido a contra-

identificar-se com os saberes da formacdo discursiva que o afetava antes de imigrarem a
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Claudia. Ao reproduzirem o mesmo nas novas terras e nao colherem os mesmos frutos, foram
se “distanciando” dos saberes ja-dados e impelidos a significar novos olhares sobre esta nova
exterioridade.

Para permanecer na nova posi¢cdo, o sujeito deve romper e desidentificar-se, isto ¢,
ndo com o apagamento dos saberes ja-dados, que o assujeitavam na forma-sujeito antiga, mas
entender o desidentificar-se aos sentidos, quando o sujeito tem que produzir novos sentidos. A
desidentificacdo do sujeito, de sua forma-sujeito e, portanto, também de sua formacéo
discursiva, é deslocada para identificar-se a uma nova forma-sujeito e formacéo discursiva, no
caso, a forma-sujeito professor-pioneiro. Entre um e outro, entre a resisténcia de identificar-
se/desidentificar-se, ha a reproducdo quando se desloca uma determinada pratica para outro

contexto.

O “mau sujeito” rompe e se desidentifica com os sentidos ja-dados, ja estabelecidos
quando pequeno proprietario de terra no Parana, por exemplo, dentro da formacdo discursiva
do agricultor. Ainda dentro da mesma formacéo discursiva, como agricultor em Claudia, este
sujeito teve que ressignificar sentidos. Ndo houve deslocamento da formacgédo discursiva. Os
novos sentidos, a “davida”, o “questionamento”, entre a identificacdo e o contra-identificar-se
acontece no interior da formacdo discursiva. “Isto é: a contra-identificacdo ¢ um trabalho do
sujeito do discurso sobre os dizeres e 0s sentidos que sdo proprios a FD que o afeta e, por
conseguinte, se institui como forma de resisténcia a forma-sujeito e ao dominio de saberes que
ela organiza” (INDURSKY, 2005, p.6).

Na terceira modalidade, temos a desidentificacdo, “trabalho da forma-sujeito”,
movimento de transformacdo e deslocamento. A desidentificacdo do sujeito, de sua forma-
sujeito e, portanto, também de sua formac&o discursiva, € deslocada para identificar-se a uma
nova forma-sujeito e formacao discursiva, no caso, a forma-sujeito designada como professor-
pioneiro. Entre a resisténcia de identificar-se/desidentificar-se, ha a reproducdo quando se
desloca uma determinada pratica para outro contexto: os imigrantes chegaram, identificados
com determinados saberes, afetados por determinadas formagdes discursivas, e
movimentaram-se por entre estes ja-ditos nos momentos iniciais de sua permanéncia em
Claudia (formulagdo 60, em que o marido da professora Aleixa veio para plantar café); por
meio de uma tomada de posicdo, foram impelidos a ressignificar seus sentidos (como citado
por Picoli na pagina 130, o plantio de café ndo foi possivel). Por motivos econdmicos, estes
sujeitos tiveram que se deslocar da posicdo de agricultor e, na realidade de Claudia, abarcar
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outra posicao possivel que era a de professor. Nem todos os sujeitos imigrantes pertenciam a
formacdo discursiva do professor, e desconheciam seus saberes, mas foram afetados,
assujeitados por ela, e se assumiram na nova posicdo de professor (formulagdo 12, em que a
professora Inés conta que foi chamada a trabalhar de professora). O sujeito, quando fala, adere

a sua formacao discursiva, se assujeita; € na pratica discursiva que esse momento se mostra.

Quando falamos em formacao discursiva, pensamos na associa¢ao a nocao de forma-
sujeito e sua dispersdao nas diversas posi¢des-sujeito, isto €, seus lugares sociais. Na pratica
discursiva deste sujeito, por dentre seus lugares sociais ocupados, é que se constitui como o
momento em que O sujeito se inscreve no “[...] complexo constraditério-desigual-
sobredeterminado das formacGes discursivas que caracteriza a instancia ideolégica em
condicBes historicas dadas.” (PECHEUX, 1995, p. 213). Neste “complexo contraditdrio-
desigual-sobredeterminado” o efeito da contradi¢cdo acontece nas posi¢ées do sujeito, seus
lugares sociais ocupados, quando do seu relacionamento com sua forma-sujeito, isto é, o
sujeito historico. Na relacdo entre o intradiscurso e o interdiscurso, na relacdo entre a lingua e
a formacdo discursiva, se realizam as praticas discursivas e neste processo é que se produzem
0s sentidos historicos como efeitos deste sujeito histérico. Para Pécheux (1995, p. 213-214,
grifo do autor):

[...] a questdo do discurso na forma-sujeito: uma vez que néo existe pratica sem
sujeito [...] a questdo da pratica discursiva levara necessariamente a questdo do
efeito do complexo das formagdes discursivas na forma-sujeito. Nao se trata de
dizer, porém, que uma pratica (discursiva ou nao) seja a pratica do sujeito [...] mas
sim de constatar que todo sujeito é constitutivamente colocado como autor de e
responsavel por seus atos (por suas “condutas” e por suas “palavras”) em cada
pratica que se inscreve [...]".

Ao ser “colocado como autor”, ao “responsavel por seus atos”, “em cada pratica”,
nos seus atos cotidianos, o sujeito parte da posi¢do imaginaria em que se encontra, que Sao
definidas pelas condigbes de producdo do discurso. E desta posicdo que o sujeito se coloca
como se fosse autor, fonte e origem de seu dizer. E na préatica discursiva que ele vai ser
“responsavel por seus atos”, vai buscar dar sentidos ao que se mostra e filiar-se aos discursos

ja-dados.

O professor-pioneiro se filia a sentidos heterogéneos, que vém de discursos sociais
ligados a prosperidade econdmica, ao trabalho para sobreviver nas dificuldades e vencer na
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vida, aos principios familiares tradicionais, a unido para atingir um objetivo comum, entre
outros. Nesse complexo de filiagbes produz o seu gesto de interpretacdo no discurso
pedagogico, caracterizando a sua posicdo de professor, na sala de aula e na comunidade. O
sujeito esta sempre paradoxalmente sendo “colocado como autor de e responsavel por”; isto é,
nosso sujeito como pertencente a um contexto histérico, em que, por meio de paréafrases e
polissemias ele repete/desloca esses sentidos, buscando controlar, mas também criar sentidos
“como autor”, e “sendo responsavel” quando coloca em funcionamento seu discurso. A partir
de sua posicdo de professor ele se apresenta em condicdo de significar. O professor-pioneiro
se filia ao discurso pedagdgico e se sujeita a ele, se filia/é filiado aos sentidos que constitui/é

constituido, passando a significar o seu dizer a partir da posi¢cdo dada.

Para estudarmos a posicdo de sujeito-pioneiro, nos movemos por procedimentos
analiticos em que cabe “detectar os momentos de interpretacdo”, “através das descricdes das
“montagens discursivas”; sdo, pois, dois movimentos: a) descricdo e b) interpretacdo, 0s

quais, embora distintos, sdo muito proximos. Segundo Pécheux (1990, p. 57):

[...] supBe somente que, através das descricdes regulares de montagens discursivas
se possam detectar os momentos de interpretagdes enquanto atos que surgem como
tomadas de posicdo, reconhecidas como tais, isto é, como efeitos de identificacdo
assumidos e ndo negados.

Entre o identificar-se e o desidentificar-se, a posi¢cdo de sujeito assumida por esse
pioneiro poderia ser indicada como: trabalhador-pioneiro; seria uma posi¢ao de certo modo
aberta a trabalhos varios, que abrigou também a possibilidade de trabalhar como professor.

Tendo em vista 0 sentido de improvisacdo que veio junto com 0 posicionamento
como sujeito-professor, esse professor-pioneiro ndo se isentou de caracterizar-se como um
trabalhador pouco qualificado para exercer a fun¢do. Restou-lhe a condi¢do de aprender a ser
professor a partir do enfrentamento dos desafios da pratica, cheia de caréncias bem
acentuadas. Cabe lembrar as precariedades relacionadas ao espaco fisico-geogréafico indspito,
a falta de infraestrutura institucional, a falta de formacéo dos profissionais para o trabalho de
professor, as dificuldades das familias-pioneiras para conseguir proporcionar estudo aos
filhos.

O sujeito trabalhador-pioneiro passou a constituir-se como professor-pioneiro, tomou
essa posicdo e ao assumi-la, a ela se identificando, nas condi¢cBes do contexto de Claudia
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interpretou esta “tomada de posi¢do”. Essa filiacdo surge como “efeito de identificacdo” ao
lugar de professor no discurso pedagogico. De imigrante que queria tornar-se proprietario de
terra a professor, este pioneiro, ao assumir-se como professor, se desloca também para se
aprimorar para bem desempenhar os encargos da nova posi¢éo, ou pelo menos para cumprir a

obrigatoriedade de ser formado para trabalhar como professor.

Ao chegar a Claudia ele tornou-se um estudante desta nova realidade, ressignificou
este mundo novo e buscou o seu trabalho, o seu lugar. “Detectar os momentos de
interpretacdes enquanto atos que surgem como tomadas de posi¢do”, citado anteriormente,
demandam um movimento simbélico de identificagdo: o sujeito, de dentro da formacéo
discursiva, ou da rede de sentidos socialmente constituida, assume a sua identificagdo como

professor-pioneiro e responsavel por suas condutas na sua escola.

A escola do professor-pioneiro partiu do desejo manifestado em recriar na nova
moradia, em Claudia, uma situacdo similar a antiga, ponto de ressignificaces entre 0s
sentidos: antigos e novos chocam-se, alguns se mantém enquanto outros sdo construidos, em
um gesto de “tomada de posicdo”. Momento em que os moradores disputam seus interesses
com o poder publico e organizam-se para estabelecer a escola entre eles. Dentre as tantas
praticas cotidianas, a instituicdo escolar é representativa desde o inicio da colonizacdo de
Claudia. Para ela converge a organizacdo social para seu estabelecimento, a organizacdo
espacial de construgdo, a organizacao das atividades que nela serdo desenvolvidas, como as
pessoas que ocupardo a posicdo de professor, a posicao de aluno, a funcdo de cada uma e o

seu lugar.

As primeiras Escolas Municipais, a principio, foram construidas e mantidas pelos
moradores. A fotografia 12, em que aparecem as primeiras construces em Claudia, armacfes
de varas cobertas com lona ou com folhas, sob o chdo batido, nos proporciona o sentido
manifesto na fala do professor Vilson (formulagdo 43) ao descrever a escola em que trabalhou
sua esposa, a professora Iris. Uma escola “fechada com ripas de coqueiros. Era uma escola
totalmente coberta por lamina e lona plastica.” Os professores pioneiros se sujeitaram ao
trabalho em condicGes fisicas irregulares, e até perigosas, porque ja tinham vivido essa
experiéncia com suas familias, pessoalmente ou por meio de conhecidos. As professoras iris
(formulacéo 01) e Aleixa (formulagdo 78) narram momentos em que tiveram que morar em
barracas improvisadas enquanto aguardavam a mudanca para a casa. Morar em habitacGes
provisorias era parte das “dificuldades” encontradas pelos imigrantes, e para o professor-
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pioneiro ndo seria diferente: dentre as primeiras escolas também houve as que tiveram um
inicio mais “dificultoso” que outras, e ndo era motivo para a desisténcia da defesa na
constituicdo da Escola Municipal Rural. Ao contrario, os professores permanecem unidos,
para reivindicar melhores condicSes para o fazer pedagdgico™?®.

A cobranca para o fornecimento de materiais de construcdo junto ao Departamento
de Educacdo ou a Secretaria de Educacdo, para a construcdo das escolas municipais era uma
constante, e o fornecimento era repassado (a Escola Municipal Rural Dilma é um exemplo
desta prética, retratada nas fotografias 11 e 14). O mesmo ocorria com a Escola Estadual, em
que o apoio recebido vinha da Colonizadora SINOP S.A., em forma de terreno e edificacdo. A

comunidade se reuniu para angariar fundos visando a construcdo de novas salas de aula.

A fotografia 7 mostra os primeiros trés prédios para salas de aula e administracdo da
Escola Estadual construidos em um espaco que tinha por limites urbanos a floresta, e dois
deles estdo limitados por uma cerca de madeira, aparentando ripas. Na imagem vemos logo
apods as trés construgdes uma muralha verde. A mesma floresta limitava e cercava a cidade,
como nos mostra a fotografia 3. A professora Eunice (formulacdo 98) nos fala que Claudia
“era um pequeno buraco numa imensiddo verde, com tudo para fazer”. E a construcdo das
salas de aulas era uma das tantas coisas a se “fazer”. E foram feitas. No pequeno centro
urbano em que estava localizada a Escola Estadual, os professores publicos influenciavam néo
sO aos seus alunos, mas a todos o0s que se beneficiavam com o funcionamento da Escola. Na
hierarquia social da cidade, ter a profissdo de professor era portar a responsabilidade de
exercer o poder. Ndo podemos esquecer que muitos professores da Estadual eram graduados
bacharéis e exerciam sua profissdo em periodos alternativos aos da sala de aula, como o
exemplo do médico, do arquiteto, da bioquimica. Os professores licenciados ou normalistas
eram apoiados pelos professores bacharéis em sua luta para melhorar as condi¢cdes de ensino
dos alunos. Na Escola Estadual, todos eram professores, como apresenta o professor Kurt
(formulacdo 08), “Era um excelente grupo de trabalho, que ndo visava tanto o salario no fim

do més, mas a construcao de Claudia.”

126 N0 queremos generalizar. Nas entrevistas os professores descrevem as reivindicacdes que realizavam junto
aos érgaos oficiais para criar as escolas e manté-las. Mas como todo movimento social, existem representantes
que falam em nome de outro (como o caso do professor Jodo Olegario, que se utiliza da primeira pessoa no
singular “eu” ao criar uma escola, mas contextualiza que era a comunidade que a desejava), assim como ha
pessoas menos engajadas. Quero destacar que, os professores permaneceram unidos no sentido de que sé a
presenca deles em sala de aula, diariamente, ja determinava o estabelecimento de um poder territorial: a sala de
aula estava edificada, o professor era disponibilizado, os alunos frequentavam. O fato de existir ja era um
enfrentamento.
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Quando estabelecemos o sentido de que as escolas foram construidas e mantidas pela
comunidade, referimo-nos a luta travada entre a populacéo e as instancias publicas e privada,
no caso da Escola Estadual, para que a pratica da escolarizacdo se estabelecesse. Entendemos
que os sentidos, quando estabelecidos, sdo constituidos a partir das constantes disputas pelos
grupos sociais, que quando no poder, ora os estabelecem, ora os excluem. Construir e manter
uma escola ndo é apenas visualizar o ato de contratar pedreiros para a construcao e quando ha
um defeito ir reparar, mas é um processo que requer a participacdo de todos, desde a planta
até a entrega da chave, desde o Decreto de Funcionamento até os professores e alunos. E neste
processo, estabelecia-se, dentro do proprio grupo social, um mutirdo de participantes para
construir, um mutirdo para contratar o professor, um mutirdo para colocar em funcionamento,
para assim, se fazer a educacdo. A escola do professor-pioneiro é o resultado de uma préatica
discursiva politica movida pela comunidade, materializada em um prédio, com os dizeres

‘Escola’ pintados na frente.

As Escolas Municipais Rurais foram criadas na modalidade educacional
multisseriada e, a partir disso, possibilidades de seriagdo foram implantadas conforme o
nimero de matriculas realizadas e a disponibilidade de espaco para a sala de aula. Tinham
como caracteristica serem construidas em nudcleos de povoamento rural, geralmente em
encruzilhada, em area de sitios, ou em firma madeireira. As Escolas Municipais ligadas as
madeireiras, ncleo de pioneiros industriais, existiram tomando por base duas caracteristicas
fundamentais: para a fixacdo do empregado a firma e por ser uma exigéncia legal. A escola
construida nestes locais resolvia o problema da evaséo de funcionarios (evasdo por motivo de
ndo haver escola para seus filhos), e a0 mesmo tempo, disponibilizacdo do acesso a
escolarizacdo dos filhos dos proprietarios das firmas. Apesar de estarem dentro dos dominios
das fabricas, as escolas eram abertas a toda a comunidade.

A escola do professor-pioneiro era uma representante da discursividade sobre o
poder. A presenga do Estado, por meio das Secretarias de Educagdo, Municipal e Estadual,
pela presenca dos supervisores de ensino, que constantemente visitavam seus professores,
verificava as condi¢fes de ensino, a capacidade de ensinar dos professores, a qualidade da
educacdo (formulagcdo 47). A sala de aula do professor-pioneiro, em que se encontrava
sobrecarregado de fungdes, era uma maneira de o afetar, e assim, comprometer-se com as
relacbes interpessoais e com o processo de significacdes ideoldgicas. Como nos diz a
formulacédo abaixo, em que Leila nos fala sobre a “solidariedade”:
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(164) Leila: E. Mas isso a gente releva, né professora, porque isso foi mais no inicio. Mas
sempre tem solidariedade porque vocé fala em fazer alguma coisa... Hoje em dia ndo sei como
estd, mas na época, vocé falava de fazer uma coisa, todo mundo ajudava. Uma festa pra
escola, todo mundo ajudava. Um ajudava o outro. Uma pessoa estava doente, ia a familia
INTEIRA na casa do outro, sabe. [...] Um aluno com problema, sabe, ia I4, ia saber o que
acontecia, eu ndo sei se porque a cidade era menor, mais pequena, né. Entdo, a gente tratava
todo mundo como parente, entre aspas, né. Entdo, se um ficava doente la, vamos todo mundo
14, ou qualquer outro problema, ou até mesmo pra visitar, sabe, nesse ponto sim, &€ muito

solidario.

Em sua pratica docente, os professores recebiam seu material diretamente do
Departamento ou Secretaria de Educacdo, os conteldos a serem ministrados, e os alunos
tinham seus conhecimentos cobrados bimestralmente e ao final do ano letivo, para aprovagéo
a série seguinte. O professor dividia sua turma Gnica em quatro séries, e tinha como atividades
didrias ministrar as aulas, limpar a sala e cozinhar para os alunos. Periodicamente o0s
supervisores escolares circulavam pelas escolas municipais para verificarem e avaliarem o
trabalho do professor junto aos alunos. Quando, por algum motivo levantado pela
comunidade, pelos alunos ou pelo professor a supervisdo era chamada, um debate era formado
avaliando a situacdo a fim de reverter o quadro. Fazia-se necessaria essa verificacdo das
informacOes para que a supervisdo pudesse tomar as decisdes imediatamente. A escola era
formada por quatro forgas sociais (pais/comunidade, alunos, professores e supervisdo) em
constante necessidade de apaziguamento, de onde advinha a necessidade de avaliacOes
periddicas, momento em que eram levantados os questionamentos, pontos eram revistos e
repensados, e novas acdes eram estabelecidas com o objetivo de fortalecer os interesses de
todos.

O controle da supervisdo era esperado pelos professores. E apresentado como algo
positivo as visitas que a Secretaria de Educacio fazia aos professores. E apontado como uma
preocupacdo que eles, os supervisores, tinham para com os professores. As visitas eram
esperadas, principalmente para suprir com materiais e alimentos as escolas e, quando

necessario, explicar algum procedimento didatico-pedagdgico para um professor inexperiente.

2T INTEIRA: a professora Leila realca esta parte da frase.
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Como vimos, a escola, como Aparelho Ideoldgico do Estado, em uma sociedade de controle,
é um local em que a supervisdo envolve a todos, Secretaria, professores, alunos, comunidade.
E este controle torna-se um fator positivo porque ¢ motivo de uma avaliacdo pelo outro,
momento em que o “quem fala” fala do lugar que Ihe é permitido. O professor aguarda o
controle da supervisdo, esta Ihe dird como estdo as suas aulas, avaliara, apontara o que esta
certo, o que tem que mudar, lhe tirard as davidas. O professor controla a sua sala de aula, na
funcdo de professor, zelador, cozinheiro, secretario e supervisionard os alunos em seu
aprendizado. A comunidade supervisionara professores e Secretaria, para que a escola se

mantenha e seus filhos aprendam.

Como vimos na formulagdo 101, a professora Lidia foi a Unica professora que
manifestou “dificuldades” nas distribuicdes entre as constantes avaliagfes. “Eu ndo teria tido
dificuldades se a diretora das escolas municipais de Sinop ou secretéria ndo tivesse tirado
minha experiéncia que eu tinha no Parand”, diz ela, acentuando as diversas atividades
cobradas pela superviséo e a falta de condicdes para exercer a profissdo de professora. A
professora Lidia ndo estabeleceu uma relacdo de que a supervisdo exercida pela Secretaria de
Educacdo serviria como aliada, mas levantou as constantes intervencGes que acabavam

prejudicando o exercicio de seu papel de professora.

Diferente do professor Jodo Olegéario, que estabeleceu desde o inicio uma relacdo de
compromisso dele, pessoalmente, e também compromisso como representante da
comunidade. Ele, como representante da comunidade, assumiu 0 compromisso de conseguir
estabelecer escolas na zona rural para seus moradores, e como professor, conseguia material

para seus alunos e apoio pedagogico para preparar suas aulas.

(165) Jodo Olegéario: Eu, na verdade, trabalhei nessa Escola, em 82 e 83, como professor,
nessa Escola. [...] Ai, no final do més, eu vim pra Sinop, ai consegui mais alguns livros, com,
com a professora Olga, e ela me repassou esses livros. [...] Ai, em 82 e 83, eu atuei como
professor ali. Ai, a professora Olga, passou a acompanhar. [...] eu terminei aquele ano, em 84,
que eu me transferi pra essa Escola Dilma, ja, também, a pedido da direcdo da Escola, aqui
em Sinop, ainda no comando da professora Olga, que era a Diretora Pedagdgica e, depois,
naquele ano, ela ja tinha transformado como Secretaria de Educagdo. Ela passou a ser
Secretaria de Educacdo. E, a Olga gostou muito do meu trabalho, segundo ela dizia, sdo

palavras dela, ela dizia, assim, que, ela chegou até a falar uma vez pra mim: “Jodo, tem gente
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que faz professor, tem gente que nasce professor, vocé nasceu professor. E, e eu acho, assim,
que o seu trabalho é muito bom.” Ela usava muito, as vezes, em reunido, nossa! Exemplos da
forma que eu resolvia os problemas na escola. Porque sempre se tem probleminha com aluno,
probleminha com pai, e eu contornava. Entdo, jamais eu trazia problema para ela, para ca [em
Sinop, onde ficava a Secretaria de Educagio], eu resolvia, eu chegava aqui e falava: “O, Olga,
aconteceu isso, isso, e isso na escola e eu resolvi dessa forma.” “Ah, muito bem, Jodo, é assim

mesmao, é assim que vocé tem que fazer.” Al, eu passei a atuar na Dilma [...].

Nosso olhar analitico, ao procurar investigar as praticas discursivas do professor-
pioneiro neste contexto, levanta este exemplo de controle na repeticdo em parafrase das frases
da professora Olga: “Jodo, tem gente que faz professor, tem gente que nasce professor, vocé
nasceu professor. E, e eu acho, assim, que o seu trabalho é muito bom.” A professora Olga,
como responsavel e autoridade na Secretaria de Educacdo, tinha, em analogia entre um e
outro, o controle e o poder de/sobre seus professores. Como responsavel, o controle para
averiguar a falta de suprimentos alimenticios, produtos de limpeza, materiais de uso diario
para o professor, como giz, como livros, por exemplo. Como autoridade, ela detinha o poder
para julgar as a¢Bes de seus professores em suas atividades na sala de aula, “o seu trabalho é
muito bom”, dizia ela ao professor Jodo Olegéario. Ela era a responsavel para que esta
instituicdo escola se firmasse no local e cumprisse com o seu papel de qualificacdo dos

alunos.

Na concepcao da supervisao escolar, o objetivo era estabelecer um principio possivel
de ensino com base em um quadro de imigrantes ndo qualificados para exercer essa atividade.
A partir dessa premissa, as instancias que envolviam seu corpo docente eram todas
acompanhadas, familias dos alunos e a escola. Conseguir pessoas para atuarem como
professores, qualificar esses professores provendo-os com um minimo de material e de apoio
cognitivo a principio e com o programa do LOGOS Il, posteriormente, foram buscas

permanentes.

No discurso pedagdgico da escola do professor-pioneiro, os sentidos manifestos para
0 ato de avaliar a si e a0 outro movimentam-se entre a comunidade, a primeira interessada e
aquela que promoveu a escola, a Prefeitura que autorizou o seu funcionamento, os filhos da

comunidade e o professor da comunidade. Todos tém o seu momento de avaliador e avaliado.
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Os professores que trabalhavam nas Escolas Municipais, em sua grande maioria,
eram leigos, alguns adolescentes, do proprio grupo de imigrantes, com alguma escolarizacdo
basica. A professora Iris lembra-se de sua época escolar e nos apresenta alguns sentidos j&-
dados que nos ajudam a entender a pratica pedagdgica do professor na escola do professor-

pioneiro:

(166) Iris: Ai n6s mudamos daquele local e fomos para um outro distrito, que era distrito de
Porto Britania. E, la, entdo, eu tive uma professora, ai eu achava isso muito engracado, uma
professora no lugar de um professor. SO que, uma coisa, também, que me marcou, naquela
escola foi eu, eu ja estava na 32 série e meu pai, como eu era a filha mais velha e, n6s somos
uma, uma turma de onze irméos, eu a mais velha, meu pai ndo quis mais que eu estudasse.
Porque eu tinha que ficar em casa, ajudar no servigo da casa e, ainda, ajudar na roga. Eu tinha
que trabalhar por eu ser a mais velha. [...] eu tinha 10 anos, 10, 11 anos.

Ela inicia sua formulagdo narrando uma situagdo nova; em “Porto Britania” ela teve
uma “professora” na 32 seérie, ressalta que era mulher, “uma professora no lugar de um
professor”. Este foi 0 primeiro momento que “marcou naquela época”, foi a primeira vez que
ela significou a possibilidade de uma mulher ter como profissdo professora. O que era
novidade. Na mesma formulacgdo, ela segue dizendo que, ela prépria, mulher, tinha que largar
0s estudos e “ajudar no servigo da casa e, ainda, ajudar na rogca”, porque ela “era a filha mais
velha” e continua com “meu pai ndo quis mais que eu estudasse”. Sua familia era composta

pelo pai, mée e “uma turma de onze irméos, eu a mais velha”.

Nas tradi¢cbes culturais familiares da professora Iris, uma menina de 10 ou 11 anos
deixava de lado os estudos para trabalhar em casa, e na extensao da casa, a roca. “Meu pai ndo
quis”, a autoridade paternal representada em uma frase, inquestionavel, era obedecida. O pai
era a autoridade na casa sob sua responsabilidade, e todos os que ali estavam, e por isso
respeitado. Essa presenca da autoridade, manifestada naquela imagem do responsavel pelo
lugar, é, mais tarde, reproduzida na escola do professor-pioneiro. A presenca da autoridade é
deslocada, passa da casa para a escola, quando perde o carater de inquestionavel, com o
sentido de fechado, mas conserva o carater de respeito e obediéncia.
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Na ordem hierarquica, as normas sdo produzidas em casa, e seguidas pelos
professores nas escolas. A experiéncia que os professores leigos tinham do que era ensinar era
a deles proprios em suas casas (quando estudantes, nas escolas, e quando adultos com seus
filhos). E da casa, da familia que parte o conjunto de regras que orientou a escola. Quando ha
discordia sobre algum procedimento na escola, os pais supervisores vdo a escola para
conversar com o professor e com a Secretaria (como o caso da professora Leila apresentado).
Os pais, como representantes da comunidade, vdo a escola para participar junto, e 0s
professores reconhecem que a participacao dos pais antigamente se fazia presente nas escolas.

O professor, do seu lugar de supervisor, chamava o aluno para conversar quando
ocorria algum desentendimento. Mas na escola do professor-pioneiro, o professor também era

chamado pelo pai para conversar. Uma situacdo em que ambos tinham que se explicar.

Na escola do professor-pioneiro, o respeito que os alunos tém pelos professores, é
significado nas relacdes pessoais existentes na comunidade, as proximidades, as vizinhancas,
0 contato direto entre professores e pais. O professor Vilson, ao falar da posicao de professor
circula pela posicdo de pai para significar o trabalho realizado pelo aluno em casa e na escola.
Ele, como professor e pai, inicia falando sobre sua preferéncia em trabalhar na escola rural,
uma vez que o aluno “tem mais vivéncia”. Os sentidos que o professor estabelece para
“vivencia” estdo relacionados a moradia no sitio, a uma pessoa que mora e conhece a terra. A
“vivéncia” de alguém que saiba “fazer um servico”, no exemplo, o lanche da escola. Vem de
“berco”, diz o professor, para reforcar que essas experiéncias de vida vém de casa, local que

0s pais educam.

(167) Vilson: [..] sempre trabalhei em escola rural, gosto das escolas dos sitios,
principalmente porque parece que a crianga tem mais vivéncia. [A crianga] Entende, ela
trabalha, ela tem uma ocupacgdo. Sé que, por incrivel que pareca, hoje em dia, conforme as
leis, que se vocé vai verificar, o pai pede para um filho fazer um servico, e existe a lei que diz
que é servigco pesado, que esse servico que ndao é compativel com a crianga. Entdo, naquela
época, ja existia até algumas restricdes da lei. Mas a crianca ja sabia, ela ja vinha... aquilo ela
trazia de berco. Entdo, ainda mais com o sistema que a gente montou, dentro da propria
cozinha da Escola, que os maiores faziam [0 lanche], os pequenininhos somente

acompanhavam visualmente.
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Esse mesmo principio de que a crianga deve ajudar em casa, limpar, cozinhar, lavar,
é levado para a escola do professor-pioneiro. Todos os alunos, na escola, ajudavam nessas
tarefas. “Entende, ela trabalha, ela tem uma ocupacéo”, a crianca do sitio sabe trabalhar com o
balde e 0 sabdo, com o arroz e a panela. Na escola do professor-pioneiro, os alunos iam para a
escola, meninos e meninas, e faziam as mesmas atividades de casa na escola. Significavam-se

na escola os mesmos sentidos para o trabalho realizado em casa.

(168) Leila: Eu e as criancas [risos]. A gente se dividia, e a sala era nds que lavava, né. Na
sexta-feira a gente, eu dava aula até as trés horas, a dai, depois, a gente ia lavar a escola,

deixar limpinha para segunda-feira.

No discurso das préaticas pedagodgicas o trabalho bracal é visto como 0 momento em
que o aluno e o professor devem posicionar-se, inclusive com forca fisica. Ndo ha resisténcia
ao repetir fungdes realizadas em casa, de limpar ou cozinhar. Tanto a professora Leila quanto
o0s alunos conheciam o discurso de casa em “que a crianga tem mais vivéncia”, “tem uma
ocupacdo” e que esses saberes “ela trazia de bergo”, ambos tinham mais ou menos a mesma
idade. O discurso pedagogico estd atravessado pelo discurso do trabalho de casa, e ndo se
apresenta como novidade realizar essas atividades na escola, uma vez que faz parte dos

sentidos ja-dados.

No discurso do trabalho infantil dentro de casa e na rocga, na divisdo das tarefas,
meninos e meninas eram solicitados indistintamente. A interrupcdo dos estudos para exercer
ocupacdes em casa fez com que muitos de nossos professores somente retornassem aos
estudos mais tarde, quando jovens ou mesmo adultos. Na época em que se mudaram para
Claudia, e iniciaram seu trabalho como professores, a grande maioria s tinha o 1°. grau
completo’?®. Esta separacdo entre estudo e trabalho em casa, quando o pai julgava e priorizava
de acordo com o momento vivido em casa, com as quebras cronoldgicas no curriculo escolar,
fazia parte das préaticas pedagdgicas dos professores na escola do professor-pioneiro. Eles

traziam essa experiéncia, quando ndo por experiéncia prépria por conhecer esse contexto, e

128 A escolaridade dos professores era a seguinte: Aleixa Kowal de Pra — 1°. grau; Aurora Custédio Bregolatto —
2°. grau; Eunice Schirmer — 1°. grau; Iris Gujahr Vollbrecht — 1°. grau; Jodo Olegério dos Santos — 1°. grau; Jodo
Toninatto — 1°. grau; Leila Aparecida dos Santos — cursava o 1°. e 0 2°. grau enquanto lecionava; Lidia Mercedes
Titon — 1°. grau; Maria Benedita Palharim — Curso de Pedagogia; Maria Candida Antunes de Souza — 1°. grau;

Orlando de Alécio — 1°. grau; Roseli de Moura Maldonado — Curso de Pedagogia e Vilson Vollbrecht — 2°. grau.
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sabiam das consequéncias para o estudo que estas interrupcoes causavam. Conversar com 0S
pais e empresarios da regido era uma pratica dos professores, que faziam reunibes numa

tentativa de reverter a evasdo escolar investindo na qualificagéo dos alunos.

(169) Cristinne: Pedir opinido, pedir ajuda... Era facil isso? Hoje em dia é meio dificil trazer

0s pais para dentro da escola, mas era...

Roseli: Mas era muito... e depois a gente ndo perdia a oportunidade, que vocé ia la na casa e
conversava, e eles iam mesmo, sabe. [...] Olha, n6s chegamos numa época que 0s alunos...
tinha muito... e estava muito rebelde, assim muito terriveis de trabalhar. Porque teve um
tempo que as serraria pegavam as criangas para trabalhar. Podia menor [de idade] trabalhar,
eu ndo sei até que ano que foi, mas... E a escola tinha muita dificuldade, que tinha evasdo
escolar, né, eles deixavam de ir na escola para ir trabalhar, porque ganhava dinheiro, né.

Entdo tinha [que pedir ajuda] dos pais, dos madeireiros, para evitar, um pouco, a evasao.
Cristinne: Os pais eram analfabetos? Ou eram alfabetizados?

Roseli: A maioria [dos pais eram] analfabetos.

Na escola do professor pioneiro, a convivéncia com a realidade da evasdo escolar
gerou outro discurso que influenciou na constituicdo das praticas pedagdgicas dentro e fora da
escola, “vocé ia la na casa e conversava”. Ndo bastava conversar somente com o aluno, era
importante “ir na casa” do aluno, e conversar diretamente com “os pais. Essa pratica envolvia
outros sujeitos além dos constituidos no espaco institucional da escola, envolvia os pais e 0s
donos das madeireiras. Os pais e madeireiros também se viam envolvidos na relagcdo com 0s
sujeitos do processo educacional, de ensino e aprendizagem, com os alunos e professores da
escola. “Porque teve um tempo que as serrarias pegavam as criangas para trabalhar”, e o
trabalho das criancas era resultado da permissdo dos pais e de uma proposta de incluséo
infantil no trabalho das empresas.

Os alunos que saiam da escola para trabalhar nas firmas madeireiras tinham como
chamariz o salario ao final do més. Entre o espaco escolar e a qualificacdo, por um lado, e o
espaco industrial e o salario, por outro, a historia da evasdo se relaciona com os pre-
construidos dos préprios professores que, em suas infancias, tinham abandonado os estudos
para trabalharem. A professora Roseli, “ndo perdia a oportunidade” e, valorizando a
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qualificacdo de seus alunos, propunha um acordo para reverter a situacdo. Na discursividade
sobre a evasdo, a professora Roseli fala da posicao-sujeito de professora, ela ‘pode’ falar. No
discurso da evasdo, as regras e rituais de dispositivos da educacdo escolar funcionam como
dispositivos para regular os que estdo dentro ou fora da escola, e a busca da inclusdo daqueles
que estdo fora é uma constante, muitas vezes, como no relato da professora, entrando em

contraste com os interesses dos madeireiros.

No mesmo recorte, a professora Roseli comenta que a maioria dos pais era
analfabeta. Mesmo nestas condicdes, 0s pais participavam das atividades da escola e
acompanhavam seus filhos durante seu aprendizado, principalmente conversando com o0s
professores. E significativo que os pais ndo delegavam totalmente a escola a educacéo de seus
filhos, uma vez que, nas entrevistas realizadas, os pais controlavam seus filhos em casa e
esperavam dos professores a mesma atitude. “Vem de berco” diz o professor Vilson, que
reproduz na escola as mesmas atitudes de um pai com seu filho. Diferente de “hoje”, em que a

escola “virou mais uma questdo assistencial”, explica o professor:

(170) Vilson: A sociedade toda se envolvia mais com a escola do que hoje. Porque hoje
parece que a escola ja perdeu aquele... aquele vinculo de trabalho dela. Ela virou mais uma
questdo assistencial [...]. [...] isso nos deixa bastante entristecidos, porque, a sociedade, o pai e

a mae, praticamente enfim, eles ndo se preocupam mais com a escola.

Se agora os pais “ndo se preocupam mais com a escola”, na escola do professor
pioneiro, a proximidade entre eles era constante e se fazia pelo préprio enclausuramento em
que as pessoas de Claudia estavam, “um aluno com problema, sabe, ia I4, ia saber o que
acontecia, eu ndo sei se por que a cidade era menor, mais pequena”, como fala a professora
Leila acima. A maioria dos professores entrevistados veio do Estado do Parana*?®, das areas
agricolas e tinha experiéncias de vida em comum. E essas experiéncias geravam temas para as

aulas, como nos conta a professora Aleixa:

129 Os professores entrevistados sdo naturais dos seguintes Estados: Aleixa Kowal de Pra — Parana; Aurora
Custddio Bregolatto — Parand; Eunice Schirmer — Rio Grande do Sul; Iris Gujahr Vollbrecht — Santa Catarina;
Jodo Olegario dos Santos — Parand; Jodo Toninatto — Parana; Leila Aparecida dos Santos — Parana; Lidia
Mercedes Titon - Santa Catarina; Maria Benedita Palharim — Parana; Maria Candida Antunes de Souza — Parana;
Orlando de Alécio — Sdo Paulo; Roseli de Moura Maldonado — Parana e Vilson Vollbrecht — Rio Grande do Sul.
Ao total, temos oito professores do Parand, dois do Rio Grande do Sul, dois de Santa Catarina e um de S&o
Paulo.
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(171) Aleixa: Mas ndo foi assim tdo dificil, porque a maioria daqui veio do Parand, Rio
Grande do Sul, Santa Catarina, né, e n6s éramos muito préximos aos pais [dos alunos], né.
Esse contato da proximidade dos pais era muito bom. Porque a gente sentava para um
cafezinho e ai, aonde a gente conseguia registrar, nas falas dos pais, né, ou do que eles
gostavam, do que... e a forma em que eles viviam. Ent&o, a gente ia readaptando as nossas, 0s

nossos trabalhos [na escola], e foi assim, sabe.

Vimos anteriormente que, para Pécheux, o sujeito é “colocado como autor em cada
pratica que se inscreve”, o sujeito responde enquanto autor e se constitui como resultado de
uma préatica. Manter uma escola significava também ter um professor permanente. E a falta de
professores era uma constante. Isso tinha como caracteristicas ndo somente o ndo encontrar
professor disponivel, mas também a inconveniéncia das distancias e do tracado das estradas,

que ndo permitiam o acesso a escola, agravado durante o periodo de chuvas.

Quem construia a escola, escolhia o professor. No inicio, a propria comunidade tinha
seus critérios para a posse de um professor. Como a maioria das pessoas tinha chegado ha
pouco tempo, e se conheciam apenas por vizinhanga, a comunidade tentava estabelecer
algumas prioridades, como o tempo de estudo do candidato, o ser responsavel, o saber
ministrar aulas, ter autoridade, ser uma pessoa participante da vida da comunidade. No
discurso pedagdgico, ser professor era uma funcdo que gerava o prestigio social. Os
adolescentes que assumiram o papel de professores na escola do professor-pioneiro foram
reconhecidos pela importancia de seu trabalho. Ser professor, exercer o papel de professor,
era projetar-se na piramide social, movendo-se ao alto. Numa sociedade em que a economia
estava baseada no extrativismo vegetal com o corte e venda da tora, na indUstria representada
pelo beneficiamento da madeira, pelo setor agricola e pecuério, exercer atividade de professor

era vista como alternativa por uma colocagdo melhor.

Nas Escolas Municipais, os professores exerciam atividades ligadas a madeira ou a
terra, e trabalhavam como professores por necessidade. “Eu ndo sou professor, ndo”, diz o
professor Orlando, acentuando o seu distanciamento a profissdo de professor. Na Escola
Estadual, a presenca de professores graduados, licenciados e bacharéis, fez o diferencial. Os
professores licenciados atuavam por profissdo, e os bacharéis, atuavam para contribuirem com

0 ensino da cidade, conciliando a sua profissdo com a da escola.
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O professor Orlando carrega a palavra “professor” com sentidos que apontam a uma
similaridade entre 0 homem-culto e 0 homem de bem. Na escola do professor pioneiro, 0s
professores que lecionavam reportavam a sentidos do que era a profissdo professor para
aquela imagem que tiveram como exemplo. E o professor Orlando, ao enfatizar que nao é
professor, esta estranhando que o vejam na imagem de professor, uma vez que ele se via na
imagem de funcionario de madeireira. O professor-pioneiro teve que mudar as relacdes
estabelecidas entre as imagens construidas sobre o que era o profissional professor e
ressignificar, avaliando que ele proprio (mesmo com profissdo de carater bracal) se
assujeitasse aos novos sentidos do que € ser professor, expandindo assim suas defini¢des preé-

concebidas.

Podemos visibilizar o trabalho dos professores na escola em duas fotografias, em que
eles aparecem posicionados em duas situagdes iguais, mas os efeitos de sentidos presentes sdo
diferentes. Na fotografia 11, temos um professor adulto e na fotografia 14 temos uma
professora adolescente, em ambas 0s professores aparecem com suas respectivas turmas na
frente da sala de aula. O diferente sdo os sentidos manifestos na postura dos corpos dos
professores e alunos: na primeira fotografia vemos a posic¢ao de sentido, o corpo regrado; na

segunda, a posicao livre, a quebra das regras.

Na fotografia 11, temos a Escola Municipal Rural Dilma com a turma do professor
Adecir Anderle. A turma de alunos e seu professor estdo posicionados na frente da Escola, um
local de chdo batido, em posicdo de sentido, corpo ereto, bragos para baixo, e o professor
coloca-se atras de seus alunos. Meninos e meninas misturam-se entre as quatro fileiras, e o
namero de alunos masculinos é maior do que o feminino. Em suas roupas vemos 0s meninos
com camiseta e calcdo, alguns com sapatos outros com chinelos e nas meninas temos blusas
ou camisetas com saias ou calcas. Ndo ha o uniforme na Escola Municipal, os alunos se
mostram com as roupas que usariam em suas casas no seu cotidiano. A ordem é percebida nos

corpos alinhados, olhando fixo em algum ponto (seria uma data civica?).

Na fotografia 14 vemos cinco criancas em pé na frente de um prédio. Quando lemos
a nota que acompanha a fotografia, temos a seguinte informacéo: “Escola Municipal Dilma,
com os alunos da 22 Série, Alexandro, Alexandre, Vera e Marcelo. Junho/1988”, feita pela
professora Claudevania em seu album de fotografias. A partir da inscricdo ficamos sabendo
que o prédio é uma Escola, e que os alunos nomeados pertencem a 28, série. E quem seria a

professora? A mais alta. Nesta fotografia temos a irreveréncia no discurso pedagdgico. A
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professora estd com cabelos soltos, bermuddo e camisetdo, de tamanho maior ao que seria
esperado para sua estatura fisica corporal. Ela se apoia em um aluno com o brago, uma
crianca maior se apoiando em uma menor, € este se mantém em posi¢do ereta, com 0s bracos
para baixo. A esquerda da professora, vemos um casal de criangas abragados, ele com
camiseta branca, cal¢do azul, meia azul e ténis, ela com vestido azul claro com detalhes em
azul escuro e uma fita rosa na cintura, chinelo de dedo nos pés. O quarto aluno, mais atrés,
com camiseta e calcdo pretos, esta sem sapatos, com 0s bracos cruzados. Todos demonstram
felicidade naquela ocasiao.

A imagem da adolescente professora-pioneira em 1988 nos mostra que ela pode
sorrir, seus gestos demonstram a alegria da indisciplina, os cabelos ajeitados com a méo (e
nao com o0 pente ou COM a escova), 0 ousar na postura em pé sem compromisso com a rigidez.
A adolescente professora-pioneira dialoga com a ludicidade no momento de tirar a fotografia,
deixa seus alunos a vontade, sem impor regras de conduta, como se comemorassem o fato de
tirar a fotografia, uma novidade que rompeu com a sequéncia de contetidos em sala de aula. A
regra do professor adulto, em sua postura ereta, € rompida. O corpo da professora e de seus
alunos é um corpo livre, para fazer o que quiser, permanecer parado ou em movimento. Nao
ha aqui a seriedade das fotografias dos professores com suas turmas apresentadas

anteriormente. A irreveréncia também é apresentada na Escola do professor-pioneiro.

A Escola Estadual, representante Unica no centro urbano de Claudia até a
emancipagdo em 1988, teve perspectivas maiores de desenvolvimento. Ali se estabeleceram
0s servicos publicos, as atividades comerciais, facilitadores para a manutencdo da escola. O
grupo de pioneiros que se instalou na cidade era constituido principalmente por comerciantes,
industriais, trabalhadores dos servigos ofertados, funcionarios publicos. E os filhos desses
imigrantes eram os alunos na Escola Estadual. Em suas modalidades de ensino, a Escola
Estadual ofertava a pré-escola, o 1° grau, o 2° grau, e a Educacdo de Jovens e Adultos. A
estruturacdo das séries e sua consolidacdo deram-se gradativamente, até formarem o quadro
completo. Nas quatro séries iniciais do 1°. grau exigia-se Magistério, e as mesmas podiam ser
ministradas por um dnico professor. Nas outras quatro séries do 1°. grau e no 2°. grau, as
disciplinas eram ministradas por diferentes professores, em que se exigia nivel superior.
Manter o quadro de professores com as qualificagcdes exigidas era uma busca da supervisdo da

Escola, mas muitas vezes isso ndo foi possivel, devido a falta de profissionais na regido. A
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escola do professor-pioneiro era uma escola que, ela propria tinha que resolver seus

problemas junto com a parceria da comunidade.

A professora Maria Candida, que comegou com uma turma de pré-escola em 1986,
na Escola Estadual, nos fala sobre a sua pratica em sala de aula quando iniciou sua profissao
de professora. Notamos como ela se constitui como autora de e responsavel por suas condutas
(PECHEUX, 1995) e se inscreve na formagdo discursiva do professor tradicional, com
metodologia de ensino tradicional, “mecanico”, e da professora que buscava “ensinar o

melhor que podia para [que] eles aprendessem”:

(172) Candida: Eu sempre preparava assim, era mecanico, sabe. Sempre preparava. Sempre
gostei, gostava dos meus alunos, e eles gostavam de mim. Eu brigava muito com eles, sempre
tem um ou dois, na turma, que dao mais trabalho. Eu brigava, no bom sentido, com eles, mas,
eu tentava, da minha maneira, ensinar o melhor que podia para eles, queria que eles
aprendessem. [...] Eu explicava para eles, passava no quadro, tomava leitura. Nunca deixei de

incentiva-los.

A fungdo do professor tradicional, no discurso acima, era orientar seu aluno no
caminho do aprendizado. Aqueles alunos, “um ou dois que d&do mais trabalho” para aprender,
eram ‘trabalhados’ com mais afinco, “da minha maneira”. A professora se via como em uma
‘briga’ contra o ndo-aprender, e se dedicava a “ensinar o melhor que podia para eles, queria

que eles aprendessem”. E sempre “incentivando-0s” nos estudos.

(173) Cristinne: Tinha material didatico pra vocé distribuir para eles?

Céandida: Olha... eu sempre tinha, porque sempre trabalhei com criancas, ha, de classe social
baixa. Eu nunca me importava se 0 meu aluno tinha s6 um caderninho. As vezes eu levava
folha de sulfite dentro da sacola e emprestava folhas para eles escreverem, eles ndo tinham
lapis. [...] naquela época, a escola ndo dava material igual hoje. [...] Mas, naquela época, n6s
ndo tinhamos materiais suficientes. Cola, fita, essas fitas que a gente colava cartaz, nao tinha,
pincel, etc. Eu fazia 0os meus materiais, comprava, eu colocava carbono dentro de uma latinha
com &lcool e colocava os pinceis dentro. Ele absorvia aquele liquido, e ficava 6timo para

escrever. Fazia fichas de leitura, os alunos das outras salas, vinham na minha [sala] para ler os
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cartazes, leituras e historinhas. [...] Papel pardo. Caixinha de sapato, caixinha de camisa, eu
ndo jogava, ndo desperdicava nenhum papelzinho. Agora que eu perdi o costume. Se ia jogar
fora uma caixinha de sapato, eu recortava e fazia o alfabeto. [...] Fazia o alfabeto com
papeldo, passava o pincel em volta e dava para cada um. Os alunos tinham um alfabeto,

inteirinho.

A professora Candida assume as palavras que diz: “eu levava”, “eu fazia”, “eu nao
jogava, ndo desperdicava”, “eu recortava”, “dava”, agdes em que destaca sua posicdo de
professora, autoridade na sala de aula. O sujeito é produzido ao mesmo tempo em que produz
seu discurso, por entre as relacdes de poder em que estd inserido. A professora Céandida,
enquanto sujeito-autora de seus materiais didaticos se assujeita a este discurso, o professor-
pioneiro fabricava seus materiais didaticos, enunciado que circulava nas reunifes escolares e

na comunidade.

“Eu fazia os meus materiais, comprava, eu colocava carbono dentro de uma latinha
com &lcool e colocava os pinceis dentro. Ele absorvia aquele liquido, e ficava 6timo para
escrever.” A professora comprava os materiais, alcool e papel carbono para fazer um similar
de pincel atbmico. Como sujeito-autora, ela se apropriava dos saberes sobre sua confeccéo e
o0s aplicava conforme a necessidade do uso dos mesmos com a sua classe. Ela recebia sua lista
de contetdos a serem ministrados durante o ano letivo, e estabelecia uma relacdo com esta
lista que Ihe permitia ser autora de sua pratica em sala de aula, ou seja, produzir seus préprios
sentidos pedagdgicos. O modo como conduzia as atividades era por ela tragado. “Ser autor,
[...], ndo significa, de modo algum, criar algo de novo, mas sim, interpretar o que é repetivel”
(FEDATO; MACHADO, 2007, p. 10), e a professora Candida interpreta o ja-dado modelo de
materiais didaticos, este “[...] mediador entre o aluno e o conhecimento, um fator
determinante na relacdo dos alunos e professores com o que deve ser aprendido e ensinado”
(FEDATO; MACHADO, 2007, p. 12), a partir de sua pratica discursiva de professora, repetir

é dizer o novo, de outras maneiras.

“Fazia fichas de leitura, os alunos da outras salas, vinham na minha [sala] para ler os
cartazes, leituras e historinhas.” A professora criava suas aulas, ndo havia livros fechados, ela
fazia os “cartazes, as fichas de leituras” e lia as “historinhas”, sem precisar ater-se as
instrucdes expressas em livros de leitura ou manuais de aprendizado. “Se ia jogar fora uma

caixinha de sapato, eu recortava e fazia o alfabeto. [...] Fazia o alfabeto com papeléo, passava
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0 pincel em volta e dava para cada um. Os alunos tinham um alfabeto, inteirinho”.
Previamente a professora refletia sobre suas atividades em sala de aula, e destinava a¢des para
sua pratica docente. Nos momentos anteriores a sua aula, ela separava 0 material necessario
para fabricar o instrumental de recursos de apoio que seriam utilizados com seus alunos, numa
relacdo pedagodgica. Ao confeccionar seu material didatico, ela estabelecia uma escolha sobre
0 que faria, como faria e como lecionaria a partir dele, a partir dos sentidos que ela tinha
estabelecido sobre eles.

(174) Candida: Era a época do Ciclo Basico de Alfabetizagdo. No final do ano ficou uns
quatro, cinco [alunos]. Aprenderam o alfabeto, aprenderam o nome, etc. N&do passaram de
ano, mas aprenderam alguma coisa. Eu fazia, assim, ficha de leitura todos os dias. Primeira
coisa quando chegava na sala, era um ditado, mas eu tinha uma fichinha para cada um. Cada
um pegava [a sua ficha] e eu fazia chantagem: cada dia [dizia] que ndo era para mostrar
aquela fichinha para ninguém. Cada um tinha a sua. Automaticamente, eles mostravam
[risos], eles mostravam um para outro, aprendiam ler rapidamente. Eles iam no quadro,
escreviam, copiavam no caderno. Em maio por ai eles ja estavam lendo. Eles copiavam,
completavam, etc. [...] Quadro, caderno, gostava de brincar muito, com eles, também. Sempre
fazia chantagem, sempre fui chantagista. [risos] “Vamos fazer isso que depois eu faco

aquilo.”

Este depoimento nos ajuda a compreender as praticas do professor-pioneiro na escola
do professor-pioneiro em relacdo ao trabalho da compensacdo. Os métodos utilizados na
escola como um instrumento para atingir o saber e o conhecimento apontam ao sentido de
jogo entre professora e alunos. “Sempre fazia chantagem, sempre fui chantagista. [risos]
“Vamos fazer isso que depois eu fago aquilo’.”, dizia a professora ao estabelecer um principio
de troca: os alunos faziam alguma atividade pedagogica dentro da sala de aula para depois

dedicar-se a alguma atividade pedagdgica fora da sala de aula.

Quando a professora se apresenta como “chantagista” ela o inicia com o seguinte
discurso: “Cada um pegava [a sua ficha] e eu fazia chantagem: cada dia [dizia] que n&o era
para mostrar aquela fichinha para ninguém. Cada um tinha a sua. Automaticamente, eles
mostravam [risos], eles mostravam um para outro, aprendiam ler rapidamente.” A chantagem

consistia em cada aluno pegar a sua ficha, 1é-la e ndo mostra-la a ninguém. Mas os alunos
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demonstravam que sabiam o que a professora queria: era para fazer justamente o que ela ndo
mandou, isto €, todos se mostravam as fichas. “Automaticamente, eles mostravam um para
outro, aprendiam a ler rapidamente”. A professora conta essa historia rindo, lembrando com
alegria dessa época. Ao lerem as fichas entre si, cada um a do seu colega, eles estavam
exercendo a acao de ler sem serem convidados a ler, mas liam porque queriam, e faziam o que

a professora desejava e que era uma “briga”, fazer que seus alunos aprendessem os conteudos.

(175) Cristinne: Fazia chantagem?

Candida: [risos] Sim! Eu levava eles para brincar e... [...] No patio. [...] Eu ndo sei se a minha
infancia foi muito sofrida, [quando comecei a trabalhar de professora] brincava bastante. Até
hoje, se eu puder, fico junto com eles brincando. N&o faco, ndo tenho mais tempo para isso,
mas € um show! Pular corda, vich!, eu adorava pular corda, queimadas, etc. [...] eu brincava

de corrida, apostava de dois em dois.

Atividades fora da sala de aula eram atividades vistas pelos alunos como uma
sequéncia dos trabalhos de dentro da sala; sabiam que iriam para fora da sala assim que
terminassem suas tarefas dentro da sala. Os alunos ndo tinham medo de ler, a brincadeira era
justamente ler quando era solicitado a eles que nao lessem. No discurso pedagdgico da escola
do professor-pioneiro, 0s alunos eram ensinados a ler como uma tarefa que, para eles, ndo era
para ser realizada, mas para brincar com a professora de que ela fazia de conta que ndo via
que eles estavam lendo. Ler, para os alunos, ndo era algo penoso, ao contrario, era divertido,
principalmente por enganar a professora! Tinha sentido para os alunos lerem escondidos, eles

produziam sentidos para as fichas de leituras, eles se mostravam coautores daquela atividade.

Os professores da escola do professor-pioneiro eram autores em suas aulas, ndo
estavam condicionados a livros didaticos (mesmo porque os livros didaticos ndo trazem
exercicios de como cozinhar alimentos, limpar a sala, e nem a brincadeira do ndo ler para
enganar a professora). Ao ndo estar condicionado, a coautoria com os alunos era uma
manifestagdo que podia ocorrer com mais frequéncia: os alunos participando das atividades da
sala de aula. O aluno inscreve-se no espaco interpretativo do professor, e constréi sentidos
para a posicao do professor e o seu lugar de autoridade do ensino.
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O aluno da escola do professor-pioneiro era um aluno que participava de uma escola
onde esta era um dos poderes que avaliava a situacdo e construia sentidos a partir disso. A
escola, além de um espaco a mais para a crianca, além de sua casa, igreja, roca, era um local
onde a crianga falava e agia, tinha direito a fala, tinha direito ao agir. O professor ndo iria
limpar a sala sozinho, buscava apoio de seus alunos. E eles tinham direito a fala e ao agir,
podiam dizer ndo como dizer sim. Os professores sdo unanimes em dizer que os alunos
ajudavam. Eles eram os autores daquele fazer, e para eles ndo era diferente de outra acédo que
o0 professor pedisse. Em casa eles limpavam, e na escola também. A escola ndo era apenas um
espaco de ensino-aprendizagem, mas um resultado de uma luta politica entre a comunidade e
0 poder publico, pois os alunos conheciam a historia de sua escola e eram convidados a
participar do mutirdo para seu estabelecimento. Todo esse movimento de gerar uma escola
sua, que os deixasse orgulhosos, como nos fala Elias, com um programa “moderno”, que era
0 mesmo de todas as escolas municipais da Gleba Celeste, com as mesmas disciplinas,
promovendo a educacdo publica acessivel a todos, qualificando seus professores, permitiu o
aprimoramento social e cultural dos moradores. “Moderno” para as possibilidades deles,
naquele momento. Por pequena que fosse a populagéo, por extensa que fosse a cidade, entre
zona urbana e rural, por distante que fosse das outras cidades, Claudia recebia as mesmas
condicdes das outras escolas. E aqui temos o principio que concerne a identidade do sujeito

claudiense.
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6 CONCLUSAO

Considerando a posicao de analista de discurso, ao interpretar o corpus desta Tese,
formado pelo discurso dos professores que protagonizaram a educagdo no inicio da cidade de
Claudia, lembramos Santos (2004, p. 109), que assim resume o trabalho do analista: “Se
constituir na dialética sujeitos-sentidos e nela embrenhar-se na tarefa de perceber ‘os efeitos
de sentidos entre locutores’. Nosso olhar de sujeito-analista se fixou no enfoque do discurso
circulante entre os professores e seu funcionamento. Construimos nossos objetivos tendo em
vista interpretar os sentidos produzidos pelos préprios professores que atuaram nesse
contexto, buscando configurar, com base em seus pronunciamentos, 0 modo como o sujeito-
professor se fez presente no contexto colonizatdrio de Claudia, situada na regido Centro-Oeste
brasileira, na primeira década da fundagdo — entre 1978 e 1988. Ao trabalharmos com as
narrativas dos professores entrevistados sobre as suas experiéncias, e com elas dialogando, no
desenvolvimento da andlise, mostramos efeitos de sentidos relativos ao modo como foi se
constituindo, na realidade de Claudia, uma memoria discursiva sobre a posicao de professor
na educacdo escolarizada, instituida em Claudia; nesse processo de efetivacdo das analises das
formulacGes dos sujeitos-professores por nos entrevistados, buscamos compreender também o
modo de funcionamento da memoria discursiva, ou seja, 0 movimento dos sujeitos que
significam o discurso, a medida que a ele se identificam, supondo-se assim que um campo do
saber esta sempre em aberto, em formacao. No dizer de Mutti (2007, p. 265) “[...] no processo
de constituicdo de uma nova posicdo enunciativa no discurso pedagdgico, torne-se possivel
apreender a atuacdo da memdria, implicada no “gesto de interpretacdo” do sujeito-professor.

A partir destas metas, estabelecemos questdes norteadoras do estudo, as quais
incidiram no modo como se instituiu o sujeito-professor no processo colonizatorio em
questdo, quais 0s sentidos de professor-pioneiro concernentes com o povoado que estava em
processo inicial de formacdo, para compreender como os seus professores foram tecendo a
sua histdria e a histdria da escolarizacdo em Claudia, integrando-se no sistema educacional,

por meio das suas praticas pedagogicas e modo de participacdo na comunidade.

Iniciamos nossa pesquisa com a selecdo dos professores, que concordaram em

participar da Tese por meio de suas entrevistas e permitiram a utilizacdo de seus nomes nas
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citacOes. A escolha dos sujeitos para a pesquisa foi elaborada a partir das informacdes obtidas
junto aos moradores de Claudia. As sugestdes sobre quais seriam as pessoas pioneiras é que
acabaram influenciando a definicdo dos sujeitos da pesquisa. Quando o contato era
estabelecido e as apresentacfes feitas, explicava os motivos para a realizacdo da entrevista e
as perguntas e temas que abrangeria. Terminada a entrevista, vinha a etapa da transcri¢do da

mesma, para, a seguir, obter a autorizagdo do entrevistado para utilizar a entrevista no estudo.

Santos, acima citado, nos apresenta que “na dialética sujeito-sentidos” é que 0s
sentidos séo percebidos. Neste processo de ‘percepgdo’ temos que destacar que, a0 compor o
seu objetivo de pesquisa e a partir dele seu corpus, o analista o faz de uma posi¢éo-sujeito, em
um tempo e espaco social, ideoldgica e historicamente constituido. Na posi¢do-sujeito
analista, interpretamos os processos de significacdo dos sentidos, dialogando, dentre o olhar
do sujeito-analista (eu) e a producdo narrativa oral do entrevistador (ele), por entre 0 “meu’

tempo e o0 ‘dele’, 0 “meu’ espago e o ‘dele’, numa relacéo entre o ‘eu’ e o0 ‘outro’.

Interpretar como esses professores, que atuaram nos primérdios de Claudia e ainda
atuam no magistério na regido, como dado sentido ao ‘seu’ tempo, ao ‘seu’ espaco, como eles
significam essa pequena microssociedade que se chama escola. Isto €, constituir uma
perspectiva do funcionamento e da organizacdo da sociedade e de suas formacbes e
transformagdes, por entre os modos como as pessoas ali circulam e se relacionam. Destacando
0s sujeitos professores-pioneiros, levantamos algumas possibilidades interpretativas de como
os professores se significam como profissionais e qual a sua participacao na sociedade.

Parte dos professores ja chegava a Claudia com o diploma de Magistério ou de curso
superior associado ou ndo a educacao. E a Escola Estadual foi um exemplo disso: professores
que lecionavam e carregavam em sua bagagem diplomas de engenheiros, médicos, arquitetos
e, também, educadores. Junto a eles, colegas de sala de aula que tinham apenas a formacao de
Magistério. Nas Escolas Municipais Rurais, a qualificacdo dos professores no seu inicio era
mais precaria. Muitos professores que tinham como profissdo atividades de agricultor, donas
de casa, funcionarios de madeireiras, caminhoneiros e mesmo uma nado-profissdo, no caso das
meninas adolescentes que ministravam aulas, mantendo-se nos postos de trabalho que
obtiveram desde a fundacéo da localidade, tiveram oportunidade de qualificar a sua formagéo
profissional em servico a partir de programas ofertados pelo MEC. O mais destacado, no caso
dos professores municipais, foi o LOGOS IlI, ao qual grande parte dos professores nao
qualificados e em sala de aula aderiram e se titularam no Magistério. Essa obtencdo de
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titulacdo aponta a insercao progressiva do professor da regido no sistema de educacédo oficial.
Nesse sentido, constata-se que a instituicdo da escola, cada vez mais se aproximando do
pardmetro preconizado pelo sistema educacional nacional, foi caminhando no sentido de
homogeneidade, correspondendo ao propdsito integrador da colonizacdo. Mas em que reside a
sua especificidade, que efeitos de sentido apontaram a manutengdo da regionalidade desse

professor, dessa escola?

Ao estudarmos o professor e sua atuacdo na escola e na comunidade, como morador
neste contexto social, estudamos a sua pratica discursiva. Iniciamos contemplando as
condicdes que possibilitaram essas manifestacfes discursivas, os professores e a sua historia,
lugares e pessoas que eram mencionados no discurso da histéria de suas vidas, e que de algum
modo se apresentavam no discurso do professor de Claudia. Entender a histéria desse sujeito-
professor, de sua posicdo de professor-pioneiro, foi condi¢cdo que antecipou a interpretacao de
seu discurso de professor. A AD se coloca como condicdo para significacdo, e nos, sujeitos,
significamos e somos significados no discurso a partir da meméria dos dizeres que, como ja
citado na pagina 157, conforme Pécheux (1990, p. 50), se constitui “[...] nos sentidos

entrecruzados da memoria mitica, da memdria social, inscrita em praticas”.

Inscrita nas praticas discursivas de nossos professores, contemplamos um labirinto de
sentidos que perpassavam por dentre pequenas narrativas de acontecimentos. Para Foucault
(1997b, p. 12):

As praticas discursivas ndo sdo pura e simplesmente modos de fabricacdo de
discursos. Ganham corpo em conjuntos técnicos, em instituicbes, em esquemas de
comportamento, em tipos de transmissdo e de difusdo, em formas pedagdgicas, que
ao mesmo tempo as impdem e as mantém.

Nosso sujeito professor, em um tempo e espaco definidos, inserido no elenco do
corpo de docentes de Claudia, no inicio da colonizacdo. E neste contexto, nosso sujeito
produz sentidos por entre “esquemas de comportamento”, como citado acima. Ao falar de sua
sala de aula, das agdes que estabelecia, de seus alunos, de sua escola, nosso sujeito se
posiciona dentro do sistema de *“conjuntos”, “instituicbes” que promovem a producdo e

reproducado de seus discursos.

Como pesquisador e analista, percorremos o percurso de praticas discursivas e

discutir com essas manifestacGes, levantando seus cruzamentos e entrecruzamentos, suas
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condicbes e contradicbes. Ao interpretar o conjunto de narrativas dos professores,
interrogamos o seu funcionamento buscando suas regularidades. Momento em que o analista

se coloca:

Face a qualquer objeto simbdlico, o sujeito se encontra na necessidade de ‘dar’
sentido. O que é dar sentido? Para o sujeito que fala, é construir sitios de
significancia (delimitar dominios), € tornar possivel gestos de interpretacéo.
(ORLANDI, 2007b, p. 64).

Assim como na posi¢cdo de pesquisador o analista se coloca no papel de interpretar,
na posicdo de sujeito professor-pioneiro, encontramos a mesma situacdo: ambos estdo
interpretando. Nas praticas discursivas dos professores encontramos manifestacdes de
interpretacbes a partir das construgdes dos “sitios de significancia”. Nosso corpus € o
resultado de varios sitios, dominios delimitados, uma vez que ndo ha sentido sem
interpretacdo. No nosso papel, nos sitios de nossas significancias, apresentamos algumas
interpretacOes, nas nossas relacdes com a histdria e o social. Segundo Pécheux (2002, p. 54,
grifo do autor), “[...] é porque ha o outro nas sociedades e na histGria, correspondente a esse
outro préprio ao linguajeiro discursivo, que ai pode haver ligacdo, identificacdo ou
transferéncia, isto &, existéncia de uma relacdo abrindo a possibilidade de interpretar.”

Ao interpretar 0 “outro”, os professores pioneiros, iniciamos uma série de novos
sentidos abrindo a novos gestos interpretativos. Durante este momento, nosso objetivo buscou
levantar as regularidades, aproximacoes, distanciamentos, deslocamentos na construcdo da
memoria da posicdo-sujeito do professor no discurso do professor-pioneiro. Ao buscar o
funcionamento discursivo de ‘como os seus professores constroem a histéria deste sistema
educacional em suas praticas pedagogicas e que sentidos ddo a educacao’, estudamos alguns
procedimentos de controle no discurso escolar, uma vez que, parafraseando Althusser, o
individuo é social, e assim, agente de uma pratica. E ele se torna agente na forma de sujeito.
Estudando os professores, os estudamos como agentes de uma préatica social, pedagdgica, no
discurso escolar. No corpus de nossa andlise, levantamos sentidos vinculados as producdes
pertencentes ao entorno da escola, regularidades enunciativas de uma época em que 0S
professores estavam associados as instituicdes escolares e que se estabeleceram como praticas

cotidianas.
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Ao longo do texto, levantamos alguns enunciados que visibilizaram nosso processo
de conhecimento dessas préaticas cotidianas. Dentre elas, trabalhamos com a regularidade em
que aparece a aprovacdo e satisfacdo dos pais em relagdo aos professores. O professor
Orlando, citado no Capitulo 5, nos apresenta que os pais “ficavam contentes porque o filho
estava aprendendo”. Em outro momento, na ocasido em que se iniciava a construcdo da
Escola Estadual, como aparece no Capitulo 2, a demonstracdo de afeto pelos professores se
dava por meio do trabalho para aquisicdo de material de construcdo e de maneiras alternativas

de angariar fundos, como organizar eventos comunitarios.

Eram acOes e manifestacGes de carinho como essas, e foi a partir das mesmas que
levantamos outra regularidade, o tratamento familiar que perpassava as portas das escolas. As
relacbes familiares tornaram-se extensivas aos outros, fossem professores, alunos, pais de
alunos ou comunidade. A professora Leila, na formulacdo 33, lembra que a professora Roseli
referia-se a ela como “minha filha”, a diferenca de idade e a posi¢do de respeito conquistada
na comunidade permitiam esse tratamento entre as duas. A professora Aurora, na formulagao
29, utiliza a denominacdo “familia” para representar o corpo docente da Escola Estadual. A
professora Lidia, na formulacdo 16, lembra que o nome de seu pai, Daniel Titton, deu nome a
primeira Escola Municipal de Claudia, depois da municipalizacéo.

As razdes que levaram a este entendimento pelos professores de Claudia, podem ser
explicadas no tipo de relacdes estabelecidas com o contexto de colonizacdo. Uma série de
procedimentos que levam a ilusdo de que o sujeito possui 0 controle de seu dizer, e que se
manifestaram durante as falas dos professores. O discurso propagado pela Colonizadora
SINOP S.A., da “marcha de brasileiros” e dos “desbravadores”, textos em forma de
propagandas, circulavam nas préticas discursivas escolares, tematizadas em sala de aula, por
meio de enunciados repetidos pelos professores. Nossos professores leigos eram o0s
“desbravadores” de salas de aula.

Lembramos que a primeira sala de aula, a Sala Escolar Estadual Extensdo Nilza de
Oliveira Pipino, trazia em si 0 nome de uma das esposas dos proprietéarios da Colonizadora. A
Escola, como Sala Escolar, era a instituicdo representativa da ideologia circulante da
Colonizadora. A inscri¢do no discurso da Colonizadora, que por sua vez era pertencente a um
discurso maior, governamental de povoamento do interior brasileiro, fez com que os
professores assumissem sua posi¢ao de pioneiro, nos sentidos apresentados aqui. Assim como

0 colonizador era um “desbravador”, nosso professor também assume o discurso do
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desbravador ao tornar-se professor em zona de colonizacdo. Muitos deles ndo eram
professores de profissdo, outros ja traziam a profissdo de professor de seus Estados de origem.
Mas a pratica discursiva desses professores, em ambos o0s casos, se estabelece em Claudia
conforme a tradicdo de professor e de pioneiro. A pratica discursiva do professor-pioneiro

estava condicionada a pratica discursiva do pioneiro.

Como estudamos, o colono pioneiro é apresentado como alguém que chegou
primeiro, solidario com o proximo, afetivo com as familias do local, pessoas que superaram as
dificuldades encontradas, efeitos de sentidos que retomam o carater de vencedor, corajoso,
destemido, que prestou servicos a comunidade e acompanhou as mudangas econdmicas. O
professor, pioneiro naquele territério, em seu discurso de professor-pioneiro se define com
base em uma producdo discursiva maior, no qual a escola é a materialidade do lugar
(ORLANDI; LAGAZZI-RODRIGUES, 2006) local de onde fala. E como instituigdo
ideoldgica, com principios de controle, de producéo e reproducao de sentidos.

Nosso professor se apresenta como o(s) primeiro(s) a dar aula, a construir ou a
trabalhar em uma escola; trabalha nas escolas das madeireiras, que sao importantes empresas
na época, identificando-se com um dos setores econdmicos da cidade; pessoas acostumadas
com atividades ligadas a terra ou a profissionais liberais assumem o0s cargos, sem medo, e
enfrentam uma sala de aula, tornando-se professores; como pioneiro, o professor tinha
inclusive muitas vezes que construir ele proprio a escola onde iria trabalhar, superando as
adversidades do local e, além de construtor, ele também precisava assumir outras tarefas,
como cozinheiro, faxineiro, desdobrando-se em varios papéis; a propria Colonizadora se filia
ao discurso escolar, e dispde do terreno e incentivo para a construcao de outras salas de aula
para a Escola Estadual. O professor Vilson, na formulacdo 44, define em uma palavra o que

era esse professor-pioneiro, “Entdo vocé tinha que ser, realmente, um artista”.

Mas ser um “artista” era também ensinar, e era preocupacdo de todos os envolvidos
no contexto escolar. Destacam-se os fatores que envolveram o compromisso dos professores
em suas atividades em sala de aula em momentos dificeis para eles. Por exemplo, nos
momentos em que se estabelecia um conflito em querer fazer e ndo saber como nas suas
relacbes com os instrumentos pedagdgicos, fosse o livro didatico, o caderno, o quadro. O
ambiente ndo era favoravel para a consulta a bibliotecas, a outras instituicdes que ndo fossem

as existentes na propria localidade. O que resultava disso era que as praticas sociais
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favoreciam a circulacdo de material didatico entre os préprios professores. Assim como 0

colono pioneiro era apresentado como amigavel, o professor-pioneiro também o era.

Mas, em alguns momentos houve o confronto entre o ja-dado e repetivel e a nova
interpretacdo do posto, que despertaram outros sentidos para as praticas escolares. A
professora Leila é uma das professoras-pioneiras que se opds a préatica social que ditava as
ordens estabelecidas do bem vestir dentro da escola e fez prevalecer o seu desejo de decidir
ela propria como uma professora deveria vestir-se. Em pequenos momentos de tenso entre a

regularidade e o novo, o desafiante também se fazia presente.

Outro efeito de sentido mencionado na Tese relaciona-se a oposicao, da professora
Lidia, ao papel de professor entendido como aquele que assume atividades varias ao mesmo
tempo, “professora, merendeira, zeladora, diretora, secretaria” (formulacdo 100). O desejo da
professora, de ser professora, ndo incluia o pacote completo do que representava ser
professor-pioneiro de Escola Municipal, no sentido geral que circulava na época. Assim, 0
sentido de professor da professora Lidia, centrado em ministrar suas aulas, divergia do sentido
de professor-pioneiro, que era obrigado a exercer outras atividades também. Os sentidos de
professor, para ela, passavam pelos exemplos de sua experiéncia, da pessoa encarregada de
ministrar aulas, enquanto que os sentidos para a profissdo de professor, que agora lhe eram
exigidos, ndao condiziam com o0s sentidos pré-existentes que tinha. Houve o conflito de
sentidos, e a permanéncia da professora Lidia, como docente nestes anos iniciais de

colonizacéo, acabou por ter uma curta duracéo.

Assim, iniciamos o terceiro capitulo com uma pergunta, afinal, quem veio? Quem
foram esses imigrantes, que se filiaram ao discurso da colonizagdo no interior mato-grossense
e se mudaram para lugares ndo conhecidos? Selecionando, fizemos um recorte para o corpus
de analise em quatro mulheres; elas, esposas, com ou sem filhos, com ou sem parentes na
nova vila que se formava, acompanharam seus maridos, no desejo deles, de promoverem
condicdes de vida mais favoraveis para suas familias. Que sentidos dao sobre essa mudanca?
Sair de uma localidade onde moravam, trabalhavam, criavam suas familias, para
empenharem-se em uma viagem a um lugar inospito, desconhecido, que ainda nao
apresentava um minimo de habitabilidade (como luz elétrica, agua encanada, distribuicdo de

alimentos regulares, entre outras)? O que deseja a mulher pioneira neste momento?

Para responder as estas perguntas, tivemos como resposta: “No6s viemos”; é o que

nos dizem o0s pioneiros, uma vez que nenhum dos entrevistados chegou sozinho. Casais,
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familias, chegaram a Claudia para estabelecerem-se, vendendo suas terras ou propriedades da
Regido Sul para investirem em novas propriedades no Mato Grosso. Os esposos, no papel de
colonos, vieram com o propdsito de trabalhar nessas novas terras, nela produzir e dispor para
suas familias melhores condi¢fes econbmicas. As professoras projetaram suas expectativas de
acordo com as expectativas de seus maridos. N&o aparece em suas falas, se mudar para
Claudia era também vontade delas, é silenciado. Mas o desejo dos maridos é o objeto-
propaganda que é publicado pela Colonizadora SINOP S.A., a posse da terra, em grandes

extensdes, maiores que as do Sul.

As esposas e mulheres que chegaram a Claudia trabalharam nas atividades que
encontraram, muitas eram donas de casa, outras trabalhavam na terra ou realizavam alguma
atividade econémica alternativa, outras se mudaram com seus maridos sabendo que teriam
emprego de professora quando chegassem. Ali, em sua nova morada, construiram-se como
novos sujeitos-pioneiros, mas mantendo basicamente os afazeres tradicionalmente pertinentes
a condicdo feminina na cultura urbana de origem, dentre os quais poderia fazer parte trabalhar
como professora, para algumas delas, consideradas mais aptas. Elas iniciaram o seu papel na
Escola em consolidar suas atividades de ensino, disponibilizando (construindo) salas de aulas
para que todos os alunos tivessem acesso e pudessem participar. Apés, as atencbes foram
voltadas para a qualificacdo profissional; permanecer em Claudia sem ter sua formacdo
oficializada pela titulacdo era prejudicar a Escola pela qual tanto tinham se dedicado. Assim, a
qualificacdo por meio do Curso de Pedagogia foi o objetivo ao qual se propuseram e que

conseguiram alcancar.

Estudamos também que ‘outros’ sdo mencionados juntamente com 0 grupo que
chegou. Ao falarem de suas familias, em algumas formulacdes as professoras referem-se aos
seus parentes mais proximos como 0s ‘outros’, momento que ressaltam a importancia que os
familiares tiveram durante o processo migratorio. Os parentes ‘outros’ estiveram presentes,
auxiliando e incentivando nos primeiros anos em que as duvidas e as incertezas sobre 0 mudar

eram muitas.

Os representantes da Colonizadora SINOP S.A., muitas vezes mencionados apenas
como ‘a Colonizadora’, também fazem parte da fala dos professores como ‘os outros’;
juntamente como eles, temos 0s vizinhos, 0s conhecidos e os que estavam ali, mas ndo faziam
parte do seu grupo de amizade, como 0s ‘outros’ trabalhadores rurais ou funcionarios das

empresas.
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A seguir, construimos nosso olhar interpretativo, estudando a imagem que 0s
professores fazem deles mesmos ao olharem-se no espelho de seu passado. A vida como um
espelho dos sentidos que se constituiram. Em especial, fizemos um recorte, destacando aos
sentidos sobre a dificuldade. Palavra que compde as falas dos professores, e que € utilizada

para descrever varias situacdes que cercavam o ambiente familiar e escolar.

E, ao lembrar e narrar este periodo anterior a chegada a Claudia, observamos nos
entrevistados que a memdria do passado € muitas vezes temporalizada como algo muito
longinquo, algo que se quer deixar emoldurado no passado, porque o0 agora, 0 ‘estar’ em
Claudia, ¢ melhor. O passado é sempre lembrado na sequéncia: dificuldades econdémicas no
lugar de origem, a oportunidade de mudar de vida, a mudanca da familia para outra regido, o
periodo de adaptacdo ao novo lugar e o ndo querer retornar ao lugar de origem.

No ultimo capitulo de analise, trabalhamos com os efeitos de sentido de professor,
constituido no contexto social-histérico de colonizacdo enfocado. Comegamos por constatar
que a formacdo discursiva na qual se constitui o professor-primeiro em Claudia corresponde a
de professor-pioneiro. Os outros professores, que chegaram ou que atuaram na profissdo de
professor mais tarde, se referem aos primeiros professores de Claudia como “os pioneiros”.
Caracterizam esse pioneirismo por meio de enunciados que nos apresentam momentos de
tensdo e ‘dificuldades’. As formulagdes dadas como ‘dificuldades’, relacionadas a situacdes
praticas cotidianas, manifestam lembrancas de uma época ‘dificil’ mas divertida, como
momentos que valeram a pena. Os acontecimentos de sentido dramatico parece terem sido
colocados temporariamente no esquecimento, a medida que sdo levantados 0s novos sentidos,

de que foi uma época que passou, dificil mas passou, e que valeu a pena.

Tirando os poucos professores formados, o fato dos imigrantes assumirem o trabalho
de professor parece ter sido inicialmente mais uma questdo de oportunidade do que de
profissdo, pois ndo tinham preparo nem formacdo especifica. A profissionalizacéo
representaria a tomada de posicdo assumida mais adiante, quer com as reflexdes pessoais,
determinadas pelas necessidades da pratica de ensinar, quer a partir dos cursos que teve de
fazer para continuar a praticar a docéncia, pois a sociedade, quanto mais se organizava, mais

passou a exigir oficializacdo do trabalho profissional.

Na nossa ultima analise, procuramos compreender os modos de constituicdo da
escola do professor-pioneiro, dentro do processo migratério, por meio das praticas discursivas
que se estabeleceram, na cidade de Claudia. A escola do professor-pioneiro que se instaura,
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em um novo espaco “onde tudo estava por fazer”, citando a professora Eunice, marca um
momento de pertencimento ao local. Uma maneira de resistir em retornar ao seu lugar de
origem consistia em dotar o lugar presente com as caracteristicas de seu lugar de origem.
Assim, a cidade de Claudia foi se construindo com os modelos que seus moradores tinham de
antes da chegada, e a escola foi um exemplo disso. O nosso sujeito professor-pioneiro se
constituiu durante o processo de colonizagéo, identificando-se como pioneiro, dando sentidos
a este novo local em que se estabeleceu para viver e que ajudou a civilizar, por meio da

atuacéo no processo de escolarizagdo da cidade.

Retomando a epigrafe desta Tese, a professora Iris nos fala que pretende se aposentar
“nesse ramo”, como professora, sentindo-se “feliz com o trabalho” que faz. Aqui terminamos,
reiterando nossos agradecimentos, as tantas outras professoras e professores que, como iris,

estiveram presentes nestes anos iniciais de Claudia, e que possibilitaram este trabalho.
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ALECIO, Orlando de. Orlando de Alécio: depoimento. [03 ago. 2004]. Entrevistadora:
Cristinne Leus Tomé. Claudia, MT, 2004. 1 microcassete sonoro (1 h 08 min 13 seg).
Regravado em 1 CD-ROM. Entrevista concedida para a Tese de Doutorado sobre a Educacéo
de Claudia-MT entre 1978 e 1988.

ANTUNES, Inés. Inés Antunes: depoimento. [29 fev. 2004]. Entrevistadora: Cristinne Leus
Tomé. Claudia, MT, 2004. 1 microcassete sonoro (17 min 38 seg). Regravado em 1 CD-
ROM. Entrevista concedida para a Tese de Doutorado sobre a Educacdo de Claudia-MT entre
1978 e 1988.

BAMPI, Aumeri Carlos. Aumeri Carlos Bampi: depoimento. [16 mar. 2004].
Entrevistadora: Cristinne Leus Tomé. Sinop, MT, 2004. 1 microcassete sonoro (25 min 31
seg). Regravado em 1 CD-ROM. Entrevista concedida para a Tese de Doutorado sobre a
Educacédo de Claudia-MT entre 1978 e 1988.

BREGOLATTO, Aurora Custddio. Aurora Custodio Bregolatto: depoimento. [29 jul.
2004]. Entrevistadora: Cristinne Leus Tomé. Claudia, MT, 2004. 1 microcassete sonoro (26
min 23 seg). Regravado em 1 CD-ROM. Entrevista concedida para a Tese de Doutorado
sobre a Educacdo de Claudia-MT entre 1978 e 1988.

CAMPANA, Luis Antonio Coelho. Luis Anténio Coelho Campana: depoimento 1. [18 jan.
2004]. Entrevistadora: Cristinne Leus Tomé. Claudia, MT, 2004. 1 microcassete sonoro (1 h
07 min 20 seg). Regravado em 1 CD-ROM. Entrevista concedida para a Tese de Doutorado
sobre a Educacdo de Claudia-MT entre 1978 e 1988.

. Luis Antonio Coelho Campana: depoimento 2. [29 de fev. 2004]. Entrevistadora:
Cristinne Leus Tomé. Claudia, MT, 2004. 1 microcassete sonoro (33 min 43 seg). Regravado
em 1 CD-ROM. Entrevista concedida para a Tese de Doutorado sobre a Educacgdo de Claudia-
MT entre 1978 e 1988.

CAMPANA, Maria Angela Bachini. Maria Angela Bachini Campana: depoimento. [18 jan.
2004]. Entrevistadora: Cristinne Leus Tomé. Claudia, MT, 2004. 1 microcassete sonoro (25
min 47 seg). Regravado em 1 CD-ROM. Entrevista concedida para a Tese de Doutorado
sobre a Educacdo de Claudia-MT entre 1978 e 1988.
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CAVENAGHI, Edna Costa. Edna Costa Cavenaghi: depoimento. [09 jun. 2004].
Entrevistadora: Cristinne Leus Tomé. Claudia, MT, 2004. 1 microcassete sonoro (46 min 35
seg). Regravado em 1 CD-ROM. Entrevista concedida para a Tese de Doutorado sobre a
Educacdo de Claudia-MT entre 1978 e 1988.

COLMAN, Dalila Marques Tributino. Dalila Marques Tributino Colman: depoimento. [18
jan. 2004]. Entrevistadora: Cristinne Leus Tomé. Claudia, MT, 2004. 1 microcassete sonoro
(1 h 07 min 46 seg). Regravado em 1 CD-ROM. Entrevista concedida para a Tese de
Doutorado sobre a Educacdo de Claudia-MT entre 1978 e 1988.

FIGUEIREDO, Maria Aparecida Rocha. Maria Aparecida Rocha Figueiredo: depoimento.
[06 jun. 2004]. Entrevistadora: Cristinne Leus Tomé. Claudia, MT, 2004. 1 microcassete
sonoro (54 min 02 seg). Regravado em 1 CD-ROM. Entrevista concedida para a Tese de
Doutorado sobre a Educacdo de Claudia-MT entre 1978 e 1988.

MALDONADO, Roseli de Moura. Roseli de Moura Maldonado: depoimento. [06 jun.
2004]. Entrevistadora: Cristinne Leus Tome. Claudia, MT, 2004. 1 microcassete sonoro (1 h
41 min 56 seg). Regravado em 1 CD-ROM. Entrevista concedida para a Tese de Doutorado
sobre a Educacdo de Claudia-MT entre 1978 e 1988.

MULLER, José Luiz. José Luiz Muller: depoimento. [17 fev. 2004]. Entrevistadora:
Cristinne Leus Tomé. Sinop, MT, 2004. 1 microcassete sonoro (26 min 26 seg). Regravado
em 1 CD-ROM. Entrevista concedida para a Tese de Doutorado sobre a Educacgdo de Claudia-
MT entre 1978 e 1988.

PALHARIN, Maria Benedita. Maria Benedita Palharin: depoimento. [29 fev. 2004].
Entrevistadora: Cristinne Leus Tomé. Claudia, MT, 2004. 1 microcassete sonoro (1 h 02 min
53 seg). Regravado em 1 CD-ROM. Entrevista concedida para a Tese de Doutorado sobre a
Educacdo de Claudia-MT entre 1978 e 1988.

PRA, Aleixa Kowal de. Aleixa Kowal de Pra: depoimento. [06 jun. 2004]. Entrevistadora:
Cristinne Leus Tomé. Claudia, MT, 2004. 1 microcassete sonoro (1 h 41 min 84 seg).
Regravado em 1 CD-ROM. Entrevista concedida para a Tese de Doutorado sobre a Educacéo
de Claudia-MT entre 1978 e 1988.

SANTOS, Jodo Olegario dos. Jodo Olegario dos Santos: depoimento. [12 mar. 2004].
Entrevistadora: Cristinne Leus Tomé. Claudia, MT, 2004. 1 microcassete sonoro (1 h 17 min
15 seg). Regravado em 1 CD-ROM. Entrevista concedida para a Tese de Doutorado sobre a
Educacdo de Claudia-MT entre 1978 e 1988.
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SANTOS, Leandra Inés Seganfredo. Leandra Inés Seganfredo Santos: depoimento. [03
mar. 2004]. Entrevistadora: Cristinne Leus Tomé. Sinop, MT, 2004. 1 microcassete sonoro
(52 min 13 seg). Regravado em 1 CD-ROM. Entrevista concedida para a Tese de Doutorado
sobre a Educacdo de Claudia-MT entre 1978 e 1988.

SANTOS, Leila Aparecida dos. Leila Aparecida dos Santos: depoimento. [08 jun. 2004].
Entrevistadora: Cristinne Leus Tomé. Sinop, MT, 2004. 1 microcassete sonoro (52 min 13
seg). Regravado em 1 CD-ROM. Entrevista concedida para a Tese de Doutorado sobre a
Educacdo de Claudia-MT entre 1978 e 1988.

SCHIRMER, Eunice. Eunice Schirmer: depoimento. [27 jul. 2004]. Entrevistadora:
Cristinne Leus Tomé. Claudia, MT, 2004. 1 microcassete sonoro (1 h 18 min 39 seg).
Regravado em 1 CD-ROM. Entrevista concedida para a Tese de Doutorado sobre a Educacéo
de Claudia-MT entre 1978 e 1988.

SILVA, Antonio Candido da. Anténio Candido da Silva: depoimento. [18 jan. 2004].
Entrevistadora: Cristinne Leus Tomé. Claudia, MT, 2004. 1 microcassete sonoro (53 min 49
seg). Regravado em 1 CD-ROM. Entrevista concedida para a Tese de Doutorado sobre a
Educacédo de Claudia-MT entre 1978 e 1988.

SOUZA, Maria Candida Antunes. Maria Candida Antunes de Souza: depoimento. [29 jul.
2004]. Entrevistadora: Cristinne Leus Tomé. Claudia, MT, 2004. 1 microcassete sonoro (1 h
02 min 08 seg). Regravado em 1 CD-ROM. Entrevista concedida para a Tese de Doutorado
sobre a Educacdo de Claudia-MT entre 1978 e 1988.

TITON, Lidia Mercedes. Lidia Mercedes Titon: depoimento. [29 jul. 2004]. Entrevistadora:

Cristinne Leus Tomé. Claudia, MT, 2004. 1 microcassete sonoro (41 min 21 seg). Regravado

em 1 CD-ROM. Entrevista concedida para a Tese de Doutorado sobre a Educacdo de Claudia-
MT entre 1978 e 1988.

TITTON, Melchior. Melchior Titton: depoimento. [29 fev. 2004]. Entrevistadora: Cristinne
Leus Tomé. Claudia, MT, 2004. 1 microcassete sonoro (18 min 08 seg). Regravado em 1 CD-
ROM. Entrevista concedida para a Tese de Doutorado sobre a Educacao de Claudia-MT entre
1978 e 1988.

TONINATO, Jodo. Jodo Toninato: depoimento. [30 jul. 2004]. Entrevistadora: Cristinne
Leus Tomé. Claudia, MT, 2004. 1 microcassete sonoro (37 min 55 seg). Regravado em 1 CD-
ROM. Entrevista concedida para a Tese de Doutorado sobre a Educacao de Claudia-MT entre
1978 e 1988.
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WENTZ, Cleni. Cleni Wentz: depoimento. [29 fev. 2004]. Entrevistadora: Cristinne Leus
Tomé. Claudia, MT, 2004. 1 microcassete sonoro (21 min 47 seg). Regravado em 1 CD-
ROM. Entrevista concedida para a Tese de Doutorado sobre a Educacao de Claudia-MT entre
1978 e 1988.

VOLLBRECHT, iris Gujahr. Iris Gujahr Vollbrecht: depoimento. [27 jul. 2004].
Entrevistadora: Cristinne Leus Tomé. Claudia, MT, 2004. 1 microcassete sonoro (1 h 09 min
41 seg). Regravado em 1 CD-ROM. Entrevista concedida para a Tese de Doutorado sobre a
Educacédo de Claudia-MT entre 1978 e 1988.

VOLLBRECHT, Vilson. Vilson Vollbrecht: depoimento. [29 fev. 2004]. Entrevistadora:
Cristinne Leus Tomé. Claudia, MT, 2004. 1 microcassete sonoro (1 h 07 min 33 seg).
Regravado em 1 CD-ROM. Entrevista concedida para a Tese de Doutorado sobre a Educacéo
de Claudia-MT entre 1978 e 1988.
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APENDICE A - Quadro das Entrevistas

NOME

DATA

ATUACAO

309

CIDADE

Luis Anténio Coelho
Campana

18 jan. 2004
(1% entrevista)

Secretario de Educacdo

Cléaudia

Maria Angela
Bachini Campana

18 jan. 2004

Chefe de Gabinete

Cléaudia

Antbnio Candido da
Silva

18 jan. 2004

Professor — Diretor da Escola Municipal
Daniel Titton

Cléaudia

Dalila Marques
Tributino Colman

18 jan. 2004

Assessora Pedagdgica da Escola Municipal
Daniel Titton

Cléaudia

José Luiz Muller

17 fev. 2004

Coordenador do Programa Interinstitucional
de Qualificagéo Docente (PIQD) —
UNEMAT

Sinop

Inés Antunes

29 fev.2004

Professora

Cléaudia

Cleni Wentz

29 fev.2004

Professora

Cléaudia

Luis Anténio Coelho
Campana

29 fev.2004
(2% entrevista)

Secretario de Educacdo

Cléaudia

Melchior Titton

29 fev.2004

Secretario de Educacdo

Cléaudia

Maria Benedita
Palharin

29 fev.2004

Secretaria de Educacao

Cléaudia

Vilson Vollbrecht

29 fev.2004

Secretario de Educacdo

Cléaudia

Leandra Inés
Seganfredo Santos

03 mar. 2004

Professora

Sinop

Jodo Olegario dos
Santos

12 mar. 2004

Professor

Sinop

Aumeri Carlos
Bampi

16 mar. 2004

Coordenador do Campus Universitario de
Sinop-UNEMAT

Sinop

Roseli de Moura
Maldonado

06 jun. 2004

Professora

Cléaudia

Aleixa Kowal de Pra

06 jun. 2004

Professora

Cléaudia

Maria Aparecida
Rocha Figueiredo

06 jun. 2004

Coordenadora Pedagdgica da Educacao
Infantil da Escola Municipal Daniel Titton

Cléaudia

Leila Aparecida dos
Santos

08 jun. 2004

Professora

Cléaudia

Edna Costa
Cavenaghi

09 jun.2004

Secretaria de Educacao

Sinop

Eunice Schirmer

27 jul. 2004

Professora

Cléaudia

iris Gujahr
Vollbrecht

27 jul. 2004

Professora

Cléaudia

Lidia Mercedes Titon

29 jul. 2004

ex-Professora / Merendeira

Cléaudia

Aurora Custodio
Bregolatto

29 jul. 2004

Professora

Cléaudia

Maria Candida
Antunes de Souza

29 jul. 2004

Professora — Diretora da Escola Estadual
Manoel Soares Campos

Cléaudia

Jodo Toninato

30 jul. 2004

Professor

Cléaudia

Orlando de Alécio

03 ago. 2004

Professor

Cléaudia
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APENDICE B - Bibliografia Especifica sobre Claudia e Regido

Data

1°. SEMESTRE 2004

Monografia

Area de Interesse

Mar/2000

Uma viséo do Curso de Pedagogia. UNEMAT. Campus
Universitario de Sinop. Departamento de Pedagogia. Sinop —
MT, agosto de 1999.

Curriculo. Essa nova grade
curricular foi implantada em Claudia
antes de ser implantada em Sinop.

UNEMAT - Universidade do Estado de Mato Grosso. S.n.b.
Impresso.

Material publicitario sobre a
UNEMAT - elaborado pela reitoria
anterior — Dr. Arno Rieder.

SANTOS, Luiz E. F. Conhecendo nosso municipio. Sinop:
Grafpel, 2003. manual.

Historia. Material publicitario sobre
Sinop, contendo dados historicos,
politicos e econdmicos.

ALVES. José L. Porto dos Galchos: no coragdo da selva
uma historia real. Cuiaba: Unigrafica, s.d.

Historia. Colonizacao da Gleba
Arinos.

PICOLLI, Fiorelo. Amazdnia: do mel ao sangue. Sinop: Ed.
Amaz6nia, 2004.

Historia da Colonizacdo da Gleba
Celeste.

Fev/2004

Data

Catdlogo. UNEMAT. Faculdade de Educag&o. 2004.

Documento em meio eletronico

Dados sobre a Faculdade de
Educacdo e os Departamentos de
Pedagogia distribuidos nos diversos
Campi.

Area de Interesse

Fev/2004

Processo Educagdo Infantil da Rede Municipal. Secretaria
Municipal de Educacéo de Claudia. 1 Disquete.

Educacédo. Acesso ao curriculo
utilizado pelo Municipio na
educacdo, suas metas e analises.

Fev/2004

Processos da Assessoria Pedagogica. Secretaria Municipal
de Educacéo de Claudia. 1 Disquete.

Educacédo. Acesso ao curriculo
utilizado pelo Municipio na
educacdo, suas metas e analises.

Fev/2004

Plan POPE de 1% A 82 Série. Secretaria Municipal de
Educacéo de Claudia. 1 Disquete.

Educacédo. Acesso ao curriculo
utilizado pelo Municipio na
educacdo, suas metas e analises.

Fev/2004

TEXTOS: Cidade de Claudia; Enio Pipino; Jodo P. M. de
Carvalho; Nilza de Oliveira Pipino. FOTOS: inicio da
colonizacdo. Material Publicitario da Cidade de Claudia.
COLONIZADORA SINOP S.A./ CRECI J-274 19°.
REGIAO. S.n.b. 1 CD-R 80min/700MB

Imagem em Movimento

Histéria. Dados do inicio da
colonizacéo.

Area de Interesse

CLAUDIA EM DESENVOLVIMENTO. Direcéo: Cleomar
Diesel. Imagem: Amarildo Chaves. Locagdes: Cleomar
Diesel. Edigdo: Amarildo Chaves. Sonorizagéo: Musicas de
Arquivo. Claudia-MT: R@TV Produgdes, 2003. 1
videocassete (04min36seg), son., color., PAL-M.

Publicidade de Claudia.




Data

Documento Cartografico
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Area de Interesse

Fev/2004

BRASIL. Mapa Turistico e Rodoviario — Atualizado. Porto
Alegre: Livraria do Globo, s.d. 1 mapa.

Localizacdo da area de migracéo.

Fev/2004

MATO GROSSO. Mapa politico, Rodoviario e estatistico.
[Cuiabd]: Ed. Cartogréafica Centro-Oeste, s.d. 1 mapa. Escala:
1:1.500.000.

Localizacdo da area de migracéo.

Fev/2004

Data

CLAUDIA - Comarca de Sinop. Urbano. Sinop:
Colonizadora SINOP S.A. s.d. Escala 1:2.500

Artigo e/ou matéria de revista em meio
eletrénico

Dados sobre os lotes comerciais,
residenciais e industriais, sobre 0s
técnicos responsaveis, e anos de
fundacdo da cidade: 05/08/78.

Area de Interesse

Maio/2004

Claudia. Imagem — a revista dos municipios. Disponivel
em: < http://www.mtnews.com.br/cidades/claudia.htm >
Acesso em: 24 maio 2004.

Histdria. Reportagem dividida em:
Dados Gerais; Sintese Historica;
Investindo nos setores basicos do
municipio; Assisténcia Social; Vice-
Prefeito atuante; Em defesa do Meio
Ambiente; Um pioneiro que
acreditou em Claudia

Maio/2004

Claudia. Educacdo em NUmeros. Secretaria de Estado de
Mato Grosso. Disponivel em:
<http://www.seduc.mt.gov.br/numeros_escola_consulta.asp>
Acesso em: 24 maio 2004.

Educagdo. NUimero de escolas de
2001 e nimeros de alunos
matriculados em 2000.

Maio/2004

Relagdo de mamiferos ndo voadores — Municipio de Claudia-
MT. NIEFA. Disponivel em:
<http://www.ufmt.br/niefa/relmamiferosnaovoa.htmi>
Acesso em: 25 maio 2004.

Animais. Para reconhecer os animais
mencionados.

VIANNEY, Jodo; BARCIA, Ricardo M.; LUZ, Rodolfo J. P.
da. Universidade Virtual: oportunidade de crescimento ou
ameagca para as instituicoes de ensino superior? Disponivel
em: <http://lawi.ucpel.tche.br/abmes/estud26/vianney.htm.>
Acesso em: 09 jul. 2004.

Dados sobre o Logos Il — curso de
capacitacdo para os professores.

Data

ALONSO, Katia M. Educacéo a distancia no Brasil: a
busca de identidade. Disponivel em:
<http://www.nead.ufmt.br/documentos/lIdent.doc> Acesso
em: 09 jul. 2004.

Documento

Dados sobre o Logos Il — curso de
capacitacdo para os professores

Area de Interesse

Fev/2004

TITTON, Melchior. Material Didatico — 1. a 4°. Série.
Mimeo. S.n.b.

Apostila formada pelo Prof.
Melchior e utilizada em sala de aula.
Na capa aparece a frase “Brincando
também se aprende” e o desenho de
3 criancas jogando basquete. A
apostila ¢ datilografada.




Data

Artigo e/ou matéria de jornal
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Area de Interesse

Jul/2003

PILAR, Eneci. Sinopense pioneiro da bocha recebe
homenagem dos ex-companheiros. Jornal Capital, Sinop,
19, 20 e 21 jul. 2003. Sessdo Migracdo, p.16

Dados historicos sobre as familias
pioneiras que habitaram a regido da
Gleba Celeste, especialmente Sinop.

Jul/2003

PILAR, Eneci. Do sertdo pernambucano, num pau-de-arara
rumo ao sonho de conquistas. Jornal Capital, Sinop, 12, 13
e 14 jul. 2003. Sessdo Migragéo, p.16

Dados historicos sobre as familias
pioneiras que habitaram a regido da
Gleba Celeste, especialmente Sinop

Ago/2003

CABALHEIRO, Mércio. Varias geragBes da familia
seguindo 0 mesmo ideal de profissdo: farmacéutico. Jornal
Capital, Sinop, 09, 10 e 11 ago. 2003. Sessdo Migracao,
p.16

Dados historicos sobre as familias
pioneiras que habitaram a regido da
Gleba Celeste, especialmente Sinop.

Ago/2003

PILAR, Eneci. Como fotografo ele revelou a mais pura
imagem da esperanga de uma nova vida. Jornal Capital,
Sinop, 23, 24 e 25 ago. 2003. Sessdo Migracdo, p.16

Dados historicos sobre as familias
pioneiras que habitaram a regido da
Gleba Celeste, especialmente Sinop

Set/2003

CABALHEIRO, Marcio. Um Cearense faz parte da migragao
do Nortdo. Jornal Capital, Sinop, 30, 31 de ago. e 1°. set.
2003. Sessdo Migracdo, p.16

Dados historicos sobre as familias
pioneiras que habitaram a regido da
Gleba Celeste, especialmente Sinop.

Set/2003

CABALHEIRO, Marcio. A tia Cleuza do ‘radio e da
politica’. Jornal Capital, Sinop, 06, 07 e 08 set. 2003.
Sessdo Migracao, p.16

Dados historicos sobre as familias
pioneiras que habitaram a regido da
Gleba Celeste, especialmente Sinop.

Set/2004

MILESKI, Jamerson. ...Sinop! Um bom lugar para se viver.
Jornal Capital, Sinop, 14 set. 2003. Caderno Especial. 4 p.

Reportagem que mostra a cidade
como poténcia econdmica, acelerado
crescimento e .diversidade cultural.

Set/2003

PILAR, Eneci. A praga é referéncia ao pioneiro que dedicou
a vida ao progresso de Sinop. Jornal Capital, Sinop, 13, 14
e 15 set. 2003. Sessdo Migracéo, p.16

Dados historicos sobre as familias
pioneiras que habitaram a regido da
Gleba Celeste, especialmente Sinop

Dez/2003

CABALHEIRO, Marcio. Uma familia vive ha trés décadas
em Sinop trabalhando a madeira. Jornal Capital, Sinop, 29 e
30 de nov. e 1°. de dez. 2003. Sessdo Migragéo, p.12

Dados historicos sobre as familias
pioneiras que habitaram a regido da
Gleba Celeste, especialmente Sinop.

Dez/2004

JUSTO, Riciely. Nova subestacdo deve aumentar poténcia
em Sinop enquanto empresarios em Claudia pagam caro com
apagdo. Jornal Capital, Sinop, 11 e 12 dez. 2003. Sessdo
Geral, p.05.

Descaso com a rede elétrica que liga
Sinop-Claudia, prejudicando a
economia da regido.

Jan/2004

CABALHEIRO, Marcio. A histéria de quem vivenciou o
comércio na antiga Sinop. Jornal Capital, Sinop, 17, 18 e 19
de jan. 2004. Sessdo Migracdo, p.12

Dados historicos sobre as familias
pioneiras que habitaram a regido da
Gleba Celeste, especialmente Sinop.

Jan/2004

MILESKI, Jamerson. A mais badalada festa jovem de
Claudia cultiva o Rock’n Roll. Jornal Capital, Sinop, 27, 28
29 e 30 jan. 2004. Sesséo Variedades, p.12.

O lazer em Claudia.

Jan/2004

ARAUJO, José Carlos. Caminhoneiro fica atolado na estrada
de Claudia no fim de semana. Jornal Capital, Sinop, 27, 28
29 e 30 jan. 2004. Sessdo Cidade Alerta, p.10.

Descaso com a MT 220 que liga
Sinop — Claudia.

Fev/2004

CABALHEIRO, Marcio. Quando as marcas do passado
representam esperancas futuras. Jornal Capital, Sinop, 14,
15 e 16 fev. 2004. Sessdo Migragéo, p.12

2°. SEMESTRE 2004

Monografia

Dados historicos sobre as familias
pioneiras que habitaram a regido da
Gleba Celeste, especialmente Sinop.

Area de Interesse

FERREIRA, Jodo Carlos Vicente. Claudia. In: . Mato

Grosso e seus Municipios. Cuiaba: Secretaria de Estado da
Cultura, 1997. p. 337-340.

Dados Historico-geograficos sobre o
municipio de Claudia.




Data

Documento em meio eletronico
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Area de Interesse

Fev/2004

Processo Educagdo Infantil da Rede Municipal. Secretaria
Municipal de Educacéo de Claudia. 1 Disquete.

Ago/2004

COLMAM, Dalila Marques. Processo de Reconhecimento
da Educacéo Infantil — Rede Municipal. Secretaria
Municipal de Educagéo. Claudia, 2003/2004.

A Profa. Dalila, Assessora
Pedagogica do Municipio, autorizou
a utilizacdo deste material. Em nota
explicativa sobre a autoria do texto,
ela disse que foi a realizadora.

Fev/2004

Processo da Assessoria Pedagogica. Secretaria Municipal
de Educacéo de Claudia. 1 Disquete.

Ago/2004

COLMAM, Dalila Marques. Processo da Assessoria
Pedagogica. Secretaria Municipal de Educacéo de Claudia.
Claudia, 2003/2004.

A Profa. Dalila, Assessora
Pedagogica do Municipio, autorizou
a utilizacdo deste material. Em nota
explicativa sobre a autoria do texto,
ela disse que foi a realizadora.

Fev/2004

Plan POPE de 1% A 82 Série. Secretaria Municipal de
Educacéo de Claudia. 1 Disquete.

Ago/2004

COLMAM, Dalila Marques; FERREIRA, Roséngela
Barbon; LOPES, Alessandra Lourenco. Plano Politico
Pedagdgico de 1%. a 8% Série. Trabalho académico
[Problemas Atuais da Educacdo (?)]. Licenciatura Plena
Parcelada em Pedagogia — Polo Sorriso. Universidade
Federal do Mato Grosso. 1998.

O Planejamento Anual | a IV — 2003
— foi embasado neste trabalho
realizado pelas académicas. Em nota
explicativa dada pela Dalila,
Assessora Pedagdgica do Municipio.
A mesma emitiu uma
AUTORIZACAO possibilitando a
utilizacdo do material.
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APENDICE C - Exemplo de Carta de Cessao™®

CARTA DE CESSAO

SINOP, MATO GROSSO
(dia) de (més) de (ano)

A SENHORA
CRISTINNE LEUS TOME

Eu, , RG

, CPF declaro para os

devidos fins que cedo os direitos de minha entrevista dada no _(dia) de _(més) de
(ano)  para CRISTINNE LEUS TOME uséa-la integralmente ou em partes, sem
restricdes de prazos e citacOes, desde a presente data. Da mesma forma, autorizo o uso

de terceiros, que podem ouvi-la e usar o texto final que estd sob a guarda de
CRISTINNE LEUS TOME.

Abdicando direitos meus e de meus descendentes, subscrevo a presente, que

tera minha firma reconhecida em cartorio.

130 Exemplo adaptado a partir de MEIHY, José Carlos Sebe Bom. Manual de Histéria Oral. 3.a. S&o Paulo:
Loyola, 1996.
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APENDICE D - Quadro das Perguntas e Objetivos para os Secretarios de

AS PERGUNTAS:

Educacao de Claudia

OS OBJETIVOS:

Nome; data de nascimento;
naturalidade; profissao/cargo;
estudo (Ensino Fundamental,
Médio...); endereco; telefone;
e-mail.

Dados sobre a pessoa / Local de origem: todas as
pessoas de Claudia nesta pesquisa vieram de outros lugares.
Meu interesse nessa pergunta era relacionar a profissao
exercida anteriormente e a profissao exercida atualmente.
Durante este tema ‘origem’ aproveitava para levantar
informagdes sobre a familia e a situacdo econdmica vivida
antes de Claudia.

Por que veio para Claudia?

Chegada a Claudia: é um dos assuntos que mais
trazem lembrangas dramético/comicas e os colonizadores
sempre apreciam contar essa jornada transformada em
epopeia. E um tema interessante a ser tratado depois de
indagar sobre a vida de uma pessoa, principalmente no que
toca a situagdo econdmica, porque quebra um pouco a
pressao inicial.

Como chegou a atuar neste
cargo?

Profissdo Secretario de Educacdo: como assumiu este
cargo, saber se era professor, saber sobre outros cargos na
sociedade.

Como estava a Secretaria
antes e como ficou?

Melhorias realizadas: como o secretario recebeu a
Secretaria e como deixou.

NUmero de professores /
alunos / escolas?

Escolas / alunos: saber sobre as escolas,
principalmente na zona rural, e os seus alunos, professores e
funcionarios — aspectos fisicos da escola.

Como era a qualificagdo dos
professores?

Qualificacdo: a preocupacdo na qualificacdo didatica
dos professores.

Que avaliacao fazia da sua
trajetoria como Secretario de
Educacéo?

Autoavaliacdo: uma pergunta em que o proprio
entrevistado deveria se posicionar criticamente sobre a sua
participacdo na educac¢do de Claudia.
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APENDICE E - Quadro das Perguntas e Objetivos para os Professores de

AS PERGUNTAS:

Claudia

OS OBJETIVOS:

Nome; data de nascimento;
naturalidade; profissdo/cargo;
estudo (Ensino Fundamental,
Médio ...); endereco; telefone; e-
mail.

Dados sobre a pessoa / Local de origem: todas as pessoas
de Claudia nesta pesquisa vieram de outros lugares. Meu
interesse nessa pergunta era relacionar a profissao exercida
anteriormente e a profissao exercida atualmente. Durante este
tema ‘origem’ aproveitava para levantar informagdes sobre a
familia e a situacdo econdmica vivida antes de Claudia.

Por que veio para Claudia?

Chegada a Claudia: € um dos assuntos que mais trazem
lembrangas draméatico/cdmicas e 0s colonizadores sempre
apreciam contar essa jornada transformada em epopeia. E um
tema interessante a ser tratado depois de indagar sobre a vida de
uma pessoa, principalmente no que toca a situacdo econémica,
porque quebra um pouco a pressao inicial.

Como se deu a sua inclusdo ao
guadro docente?

Quais as disciplinas (séries),
escolas em que trabalhou/trabalha?

Quais os cargos ocupados dentro
da escola (sociedade)?

Profissdo Professor (escolas, séries, disciplinas...): como
se deu o enquadramento como docente. Saber se ja era ou ndo
professor no local de origem. Saber sobre o0s cargos exercidos na
escola ou na sociedade, se eram ou ndo decorréncia do fato de ser
professor.

Como era o seu trabalho de
professor? E os colegas? Como era
a qualificagdo?

Relacdes entre colegas: o interesse no relacionamento
interpessoal era obter informagdes sobre a troca de
procedimentos didatico-pedagdgicos e metodologias de ensino
utilizadas em sala de aula, assim como o apoio recebido da
secretaria de educacdo ou 6rgdo responsavel.

Qualificacdo: com essa pergunta sobre a formacdo no
ensino médio/graduacdo deste professor, aproveitava para
comparar como ele avaliava o seu trabalho em sala de aula antes
e depois de cursar uma faculdade.

Como a sociedade via e vé o
trabalho do professor?

Quial o status de exercer a
profissdo de professor em Claudia?

Sociedade: a resposta da sociedade ao papel do professor
numa cidade de migragéo constante e qual o status de ser
professor numa cidade tipicamente madeireira e sem grandes
oportunidades de emprego.

Qual avaliagdo da sua trajetéria de
professor até aqui?

Qual a tua participacdo na
construcdo do sistema educacional
de Claudia?

Autoavaliacdo: uma pergunta em que o proprio
entrevistado deveria se posicionar criticamente sobre a sua
participacdo na educacdo de Claudia.




