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RESUMO

Este trabalho problematiza o Ser-professor, relacionando-o a questões relativas ao

imaginário, ao símbolo, às representações e aos arquétipos - conceitos prioritariamente

ancorados nas ]eituras do antropólogo Gilbert Durand e do filósofo e epistemólogo
Gastam Bacheiard.

O estudo tem origem nas trajetórias biográficas de 9 professoras e ] professor que

amuam na rede de ensino da Região Sul do Estado do Rio Grande do Sul. A investigação

6oi desenvolvida no período compreendido entre 1997 e 1 998.

Fundamentada em Durand, construo, nesta tese, o que denominei metodologia de

convergências, a qual busca estabelecer relações entre as diferentes modalidades de

cometa de dados utilizados no trabalho de campo: entrevistas com os sujeitos e análise de

suas poesias, relatos escritos e produções visuais.

Através das narrativas autobiográficas, tento visualizar os saberes pessoais dos

sujeitos, bem como o que os levou a Ser-professor. Percebo que diferentes universos se

mesclam, intersigniülcam-se e afetam-se neste processo. Em suas trajetórias, emergem

mitos e símbolos tecedores de uma complexidade de significações e representações.

Como uma espécie de tessitura simbólica, trama conceitos a partir de diferentes ordens

de saberes que convergem na produção do sentido do fazer-se professor. Denomina

estas diferentes ordens de saberes de Pedagogia Simbólica, o que significa pensar num

tipo de conhecimento submerso num imaginário, com múltiplas camadas, que se
apresenta através de palavras, alegorias e fragmentos que "nomeiam" uma face do saber

geralmente intocado.



This thesis deals with the process of Being-a-teacher, relating it to concepts such

as imaginary, symbol, representations and archetypes - derived mainly from the

readings of the anthropologist Gilbert Durand and the philosopher and epistemologist
Gastos Bacheiard.

The study was developed â-om the biographical trajectories of 9 female and l

mate teachers who work in the educational network of the Southern Region of the State

ofRio Grande do Sul. It was carried out during the years of 1 997 and 1 998.

Based on Durand, l build, in this thesis, what l cave named methodology of

convergentes, which is aimed at establishing relationships between the diHerent data

cojlection techniques used during the fieldwork: interviews with the subjects and

analysis oftheir poetíy, written accounts, and visual productíons.

Starting âom the autobiographical accounts, l tíy to visualize the personal

knowledge carried by the subjects, as well as the reasons 6or their Being-a-teacher. l

notice that diHerent universes mingle, inter.signify, and aHect each other durinB this

process. Miths and symbols emerge âom the path Followed by the subjects and weave a

complex of meanings and representations. As a kind of symbojic fabril, l build

concepts, ítom different orders of knowledge. Such concepts meet to produce meaning

for the act of becoming a teacher. l hall these different arders of knowledge Symbolic

Pedagogy, which calls for a type of content that is submerged in a multiple layered

imaginary that presents itself through words, ale8ories and fragments that "name" a

generally hidden and untouched face ofl(nowledge.
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INTRODUÇÃO

Ao longo desta tese refiro-me a diferentes paisagens constitutivas dos espaços de

meu exercício reflexivo, como uma espécie de desenho que representa o terreno sobre o

qual ele foi sendo gestado, trabalhado, re-trabalhado e complexificado.

Paisagem das minhas indagações, do meu olhar assustado, das incertezas, dos

medos de verbos que transformam pessoas em objetos. Adentrei por terrenos obscuros

na busca de um saber sobre o que nos faz professores, movida pelo impulso ao

inusitado e à curiosidade que geralmente provoca o descaminho daquele que conhece, e

não a sedimentação de um saberjá legitimado'

Ao contrário, na busca de um saber não legitimado, ali acompanhada de um boga

que arde, desassossega e desencaminha, me autodesaülando para construir esta

problemática teórica. Solitária em minhas dores, experimento sentimentos de estar

dentro e não pertencer a esse dentro... como sentia e dizia Guimarães Rosa, Hall/afundo

noy7zzxo, a azar/e du largam... Tanto meu nadar quanto minha escrita, ao longo desta

tese, sofreram a pressão das margens que me incitavam a ultrapassa-la para adentrar
nestes fluxos

A direção dessa busca me impelia a um conhecimento que permitisse

"visualizar" diferentes matizes sobre o professor - novos sentidos para esta "velha"

figura. Assim, adentrei em trajetos simbólicos e imaginários presentes na narrativa de

dez professores, sendo nove mulheres e um homem. Tessituras reflexivas que serão

explicitadas ao longo dos capítulos, mescladas por um coro de vozes, as quais
comportam uma "dinâmica simbólica ampliada". Vozes que soam através dos lO

sujeitos pesquisados, dos autores interlocutores e da minha própria voz expressa na

escrita. Textos, contextos, símbolos, imagens e mitos gravitam neste universo. Ao

revela-los, me afetam, se afetam, produzem-se e se reproduzem.

Trdetórias singulares que resgato, nomeio, narro. Entendendo-as como caminhos

e tra)etos por eles trilhados, que me possibilitaram visualizar os percursos em

l EIZIRIK, Mansa. Psico/ogfa. Perczfrsos e meíamo/]bses, 1 996
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movimento advindos das intimações da vida destas pessoas "tomadas" professores:

que os motivou e o que os motiva, do movimento que fizeram e fazem... Trayetórias que

tem voz própria. Transitando pela Pedagogia, Psicologia, Antropologia (via imaginário,

símbolos e mitos), bem como, tangenciando em certos momentos a Filosofia e a Física,

trabalho o constructo de uma Pedagogia Simbólica, que advém da busca de

convergências e conexões de um "universo simbólico". Simbólico que, em grego

significa !ymóá//efn, o sentido de lançar @á//e/nO as coisas de tal forma que elas
permaneçam juntas (3Wn0, buscando conexões2. Esta Pedagogia traz à luz a
temporalidade interior e a dramática social destas pessoas. Em suas narrativas

autobiográficas carregadas de imagens, de símbolos e de mitos coletivos, falam de Si-

mesmos e de "muitos outras" como partes desse si, paraâaseando Paul ]iicoeur3

A riqueza das narrativas destes aprendizes professores se reflete através da

emergência de lembranças que inscrevem um novo olhar, mostrando que o familiar nem

sempre é conhecido. Como no dito de Bachelard, é preciso duvidar das certezas da

imediato. O mais familiar pode ser o mais rico do desconhecido.

Esta tese divide-se em quatro partes onde são trabalhados os terrenos que

abrangem a GRANDE PAISAGEM sobre a qual se desenvolvem os saberes pessoais

em direção à visibilidade de uma Pedagogia Simbólica.

Na paisagem primeira, mostro a gênese e a trajetória do objeto desta pesquisa

desde minha construção como professora/pesquisadora, onde apresento as ferramentas

conceituais norteadoras da metodologia desta investigação.

A paisagem segunda, se constitui na apresentação do trabalho realizado com os

professores...Campo de pouso e plataforma de lançamento para as análises que se

seguirão.

Na terceira, apresento os movimentos da trajetória pedagógica dos sujeitos;

através de suas narrativas busco os nzíc/eos o/ganfzadores de imagens, de símbolos e

: TMBERT, Francês./magfmcír/o e s/móó//co no ca/7zlf70 ed calvo. a qwes/ão do /ndfvíduo. 1994
3 R]COEUR, Paul. O Sí-mesmo com z/m buFO, 1991.
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mitos através das constelações e convergências destes na trayetória narrada; o diálogo
com os autores se torna mais denso.

Por último a paisagem quarta, Dos saberes pessoais à visibilidade de uma

Pedagogia Simbólica, onde busco a convergência do meu diálogo com os autores, com

as narrativas dos sujeitos e com os diferentes sentidos que emergem. Assim, as
concepções de vida e os saberes pessoais destes professores mesclam um universo

pedagógico com diferentes sentidos e lógicas a partir das ferramentas do imaginário

como representações desta Pedagogia Simbólica.



PAISAGEM PRIME IRA

Os olhos pergutttam: se toda ntatéria, convertida em .fogo móvel e

ligeiro, el.eva-se às alturas do céu, "por que você, que um tão grande

fogo de actor atormettta, não é levado, rápido como o vento, de um só

:lã até o sol'''?. O coração tespottde: ''Louco é aquele que, fora das

aparências, nada cotthece e que, pela razão, recusa-se a ctcreditar: o

fogo qae está em mim não pode alçar pleno voõ, nem pode ver esse
desmesurado ittcêndio, porque acima dele estende-se o oceatto de olhos

3 0 infinito não pode ultrapassar o itlDtiito'' .

Adauto Novaes

O que em mim sente está pensando

Ferrando Pessoa

l GÉNESE E TRAJETÓjiIA D0 0BJET0 DE PESQtnSA

Olhos observaram e inúmeras vozes entoaram a mesma pergunta que agora, meus

olhos e meu pensamento desassossegado, a Êaz novamente: qz/em somosp, de onde

l,femosP, para o/zde vamos2 Este é um ato que ontologicamente tem pedido

esclarecimentos, ora sobre o mundo, ora sobre si mesmo; indagando-se a si próprio.

Estas questões são complexas, por isso jamais respondidas, mesmo assim, parece que o

Homem necessita alimentar frágeis certezas... Também eu as alimento, quando sou

arrebatada pelo sentimento de que um "mundo subterrâneo" nos movem

Foi pensando assim que construí esta pesquisa, a partir da pergunta sobre o que

nos faz professores?, sobretudo, escolhi a abordagem durandiana e bachelardina, que

me ajudaram a trabalhar acerca do "universo" que co-habita no Imaginário Humano.
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Penso que o "mundo subterrâneo" ao qual me refiro, é parte da complexidade que

fomenta o Imaginário Cultural do Ser-humano, prenhe de símbolos e de signiülcações,
muitas vezes desconhecidos devido a suas múltiplas camadas e dimensões4

incansavelmente rondamos e rasteamos a origem, a verdade e a ep/s/éme das

coisas através do conhecimento, dos diferentes saberes, em diferentes tempos e espaços.

Assim também nos construímos e "marcamos" nossa relação no mundo, bem como.

experienciamos nossa subjetividade que par/passzl se apropria do que está fora e dentro

de nós mesmos, como novos objetos de conhecimento. Por isso, o cora e o dentro

compõem a complexidade de viver e estar no mundo. Perguntar e responder pressupõem

a apreensão e a análise de um conhecimento imediato (por meio da percepção, do
julgamento, da memória ou da imaginação) de um objeto relativamente simples, que por

sua presença à consciência nos impulsiona sempre para cora e para frente de nós

próprios- Nesse sentido, meu desejo de saber retoma às perguntas daqueles que em

outros tempos, espaços e épocas ülzeram: gzlem somos.p, de onde v/emos2, para onde
vamos'?

Certamente teríamos diferentes modos e autores para respondê-las, mas num

primeira momento preâlro pensa-la a partir do que Gaston Bachelards anuncia: a /OWca é

levclda a ligar-se a todas as teorias novas que estudam os novos objetos ditmmizctdos.

Portanto, o pergunta- e o responder devem ter como focos principais, a possibilidade de

"aportar" um universo de tecidas que estalam preocupadas com o estudo do movimento de

novo.ç oá#e/os dlnamizl:idos. Ou seja, que respeite o movimento e as corças que emergem,

tanto da vontade de saber como da atividade social. Objetos concentrados de novas

energias, exercendo corças de vários e diferentes modos sempre transÊomiáveis umas nas
outras.

Através do percurso das construções humanas na direção do saber temos notícias

das suas diferentes formas, bem como, dos processos de exclusão a que algumas foram

submetidas. Por exemplo, a Ciência do Renascimento tinha como mensagem inaugural

e essencial, Q messianismo do conhecimento da alma como o caminho para a salvação.

Quando "espiamos" os clássicos percebemos claramente que seu conâonto com a

' 'r'E\rES, Nilda. /znaWmário Socfa/ e Educação, 1 992.
5 BACHELARD, Gaston. .4 /;7/oxoWa do nõo, 1978, p. 67
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intolerância religiosa não se deu pelo fato de eles serem cientistas e materialistas, como

muitos, depois do século XVlll, quiseram fazer crer. Para génios como Leibnitz,

Galileu, Copérnico e Newton, era natural enraizarem suas descobertas numa orbe

mística. Para eles Ciência e mística não eram incompatíveis. Quanto mais complexidade

descobriam no Universo, maior percepção tinham do mistério e da infinita grandeza de

Deus. Podemos dizer mesmo que, devido à sua criatividade científica, esses gênios

viviam em exaltação mística, pela revelação cada vez maior que lhes era deita da

abrangência das leis universais. Os escritos de Copérnico, Galileu, Newton e Leibnitz

expressam claramente que eles viviam em êxtase místico pela revelação grandiosa do

Universo, de Deus como "verdade" que concebiam e transmitiam.

Pode-se retomar como exemplo disso a Idade Média. Haviam forças opostas no

sentido de extinguir a criação do novo. Sobre isso, o exemplo da Inquisição é fértil:

quanto mais a comunidade científica desenvolvia métodos de pesquisa e de

demonstração buscando o Saber no altar transcendente e na direção da verdade cósmica,

mais a Inquisição desmandava. Através da igreja condenou a bruxaria e a feitiçaria. Foi,

também, a época da disciplinarização dos métodos considerados heréticos, em que foi

excluído, através do Papado, toda a temática relativa a transcendência e a mística sobre:

quem é o Homem? De onde ele vem? Para onde ele vai? Onde está o cosmos?

Como o llomem se relaciona com este cosmos?

Talvez por isso, Dumnd6 se reHit:a -ao aniquilamento do Homem da ll:alclição 4)ela

lgp/s/onze contemporânea, quando trabalha esse ponto relativo a esse período da história

do pensamento ocidental. Para ele este aniquilamento acontece pelos made/os

PS/co/OWcos, soc/o/Ópios e //ngüís//cos, os quais sacrificaram em demasia a história, a

gênese e a forma, com definições puramente culturalistas e etnocêntricas.

De certo modo, inspirada pelos estudos de Gilbert Durand, desenvolvo minhas

indagações nesta tese na busca de saber qual o "mundo subterrâneo" que sustenta a

opção do Será-professor? Quais símbolos co®ilú:am seu .imaginário?

6 DURAND. Gilbert. Sele/lce de/%omme ef 7)at##077. t979.

' Toda vcz que me refere ao Ser(com "S") no decorrer deste tmbalho é por aíinizar-me com a proposta
dumndiana, quando aíimia o catnpo ü {lnaginação ínümamemearücnladaà ideia de tiunnmdadc
enquanto constituição do homem como Homem. Na dimensão filosófica, ao aüibuir sentido no mundo.
através de. seu processo de imaginação e cnaçao, o homem começa a rua pmtc do Paüimârtio da
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Essas questões se produzem na inserção dos meus estudos durandinanos e

bachelardianos, os quais acenam para Ser-humano como produtor de sentido, onde

"sempre" buscou alternativas para com e no mundo significar o novo no velho. Para os

autores, isso acontece exatamente por este Homem estar imerso numa esfera

arquetipológica ou ancestral da imaginação humana. Desta imaginação que produz

significação e atribui sentido simbólico acerca de tudo o que nos cerca. Assim, ele é por

natureza produzido e produtor de sentido, cÜa exegese está numa raiz de camadas
muito profiindas.

Por outro lado, estas questões que me inquietam, também estão relacionadas à

minha trajetória de vida, pessoal e proHissiona]. Lembro bem de minha experiência de ]'

série. Mesclava-se o mistério com o lúdico, as letras no quadro negro com a "letras" do

meu imaginário infantil. Esta experiência Êez emergir, em mim, uma significação da

escola e da aprendizagem como sendo constitutivas de um lugar onde é possível

aprender através de diferentes caminhos. Foi se instituindo a influência dos símbolos, do

imaginário, das conexões invisíveis, como matéria-prima das questões que me
inquietam

Como "formadora" de professores, especialmente após meu mestrado, instalou-se

em mim uma necessidade de construir um trabalho diferente das pesquisas, realizadas

aqui no Brasil sobre formação decente.

Uma das primeiras referências, para esta tese, coram os trabalhos organizados e

produzidos pela ANFOPE (Associação Nacional peia formação dos proâssionais da

Educação), através do texto de Brzenzinskis Nele a autora reflete o movimento nacional

que discute a formação docente, no período de 1980 à 1992, o qual 6oi no sentido da

reformulação dos cursos, a partir de uma concepção de educador com uma sólida
formação científica, técnica e política.

Humanidade(Dumnd 1989). Daí que o espírito humano subsume-se numa perspectiva ontológica do Ser.
numa anterioridade que é constitutnm da essência e não ü existência. {-lesse sentido. o Ser.Homem está
além do "sujeito datado
' BRZENZINSKI, Iria. TrayeróHa do .Vovimen/apara as reÉormu/anões cura/cu/ares dos cursos de

Jbrmação de pro$ssionais da edtlcação: do comité (1980) à ANFOPE (] 992), \ 992.
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Buscando outras referências bibliográHlcas acerca de pesquisas sobre professores e

sua formação, encontrei temas que tangenciam meu oUeto, os quais recaem nos saberes

da expé?rfêncfa. Estes saberes estão sendo pesquisador por autores de outros países

como António Névoa (Portugal), Maurice Tardíf e Clermont Gauthier (Canadá),

Phillippe Perrenoud (França). Discutem a temática numa perspectiva mais sociológica,

cuja preocupação assenta-se nos saberes docentes, no sentido de identificar os

constituintes da identidade proHissiona] e definir as habilidades e as atitudes envolvidas

no exercício do magistério.

Brevemente aponto aqui, algumas reflexões produzidas por estes autores. O texto

de Névoa, /;brmaçào cíe pv:(:ÃEsm/zs e /)7c:#.sszio .[)ace/zze9 paíle do .ponto .de vista

histórico para analisar a construção da profissão docente em Portugal. Também situa a

formação dos professores na "encruzilhada" do desenvolvimento pessoal, profissional e

organizacional, fomecendo elementos para a leitura do conjunto da obra.

Nesta coletânea, a trabalho de Donald A. Schõn, Formar/2r(#essores como

/2r(Z#ss/onü.ç reWex/vosso, situa-se no campo da í:e=flexividade do pmfessor em sua

prática. Texto em que Schõn faz uma síntese genérica acerca de suas teorias na

formação dos professores, tratando da questão a partir de três perguntas. Eu me detive

somente em duas, por considerar que gravitam em torno do que estou pensando. A
saber:

2ue tipo de conhecimento e de saber afazer perntitem aos

professores desempenhar o seu n'abalho e$cazmenle'?; Que tipos

de fonnação serão mctis viáveis pctra equipcn' os professores com

as capacicjades necessárias (m .=iesei21pelaho 'do seu tl:aballio' \ \ .

Para o autor, essa questão refere-se a um conflito entre o conhecimento

profissional e uma nov& epistemologia da prática proâssional, ou sqa, entre o saber

asco/ar e a /'e#exâo-na-açâo dos.pr(?$essorei e a/limos. Ele ressalta que sua idéia não

tem nada de novo, pois elas podem ser encontradas nas obras de escritores como Léon

9 ht: NÓVOA, António(org.). OsproÚessons e a sala f'mação, i'W5 (a).
io0P. cit., P.77-91
' ' In: NÉVOA Antóuio(org.). OsprnÜêssores e a ma/;armação i'995 (a), p.80
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To[stoi, John Dewey, A]6ed Schutz, Lev Vigotsky, Kurt Lewin, Jean Piaget, Ludwig

Wittgenstein e David Hawkins, mesmo quepor caminhos diferentes. O que me chama a

atenção no trabalho de Schõn, é a reflexividade do professor frente à sua própria ação,

implicando desdobramentos, para mim, importantíssimos porque dizem respeito às

representações múltiplas que degolam a partir desse questionamento. Salienta, o autor,

que ao mesmo tempo que a racionalidade técnica está ressurBindo, simultaneamente,

estamos mais conscientes de suas inadequações, nào só /zo ens/no, mas em /orlas as

profissões. Correm-se riscos muito altos neste cotlftito de epistemologicts. pois o que

esta em causa é a capacidade para ligarmos as .facetas mais humanas e criativas de

nós própHos' ' (grifos meus)

Nesta tese, procuro usar esta capacidade humana e criativa, utilizando-me dos

dados empíricos e dos constructos teóricos a fim de fazer uma reflexão para outras
questões inerentes à formação docente, às quais António Nóvoai3, enfatiza a

necessidade. Especialmente, trabalhando a promoção da autonomia do professorado e a

posse, pelo docente, de seus próprios processos 6omlativos. O referido autor, em outra

coletânea'' também salienta a necessidade de considerar o conceito de reger/v/ande

c////ca e assumir que nf/Zg ém Jorna n/mKZ/ém. Nesse sentido, o componente

fiindamental na 6omlação do professor é o trabalho de reflexão sobre o percurso de vida,

onde acena uma nova ep/s/emoZolgm.íü#m@i5.

Uma abordagem interessam.e é =fêita poí Kenneth M .Zeichneriõ 17;?/z(#/uia:s .cú7

Pesquisa sobre Formação de PrcÜessores Fios Estados Uttidos, onde trata, que nos

últimos quinze anos houve uma mudança paradigmática na pesquisa que trata deste

assunto, naquele país. Antes havia uma dependência exclusiva dos estudos positivistas

experimentais, anualmente há um crescimento substancial na utilização de métodos de

pesquisa naturalistas ou interpretativos, como a em(Wa@a e a fnl'es/ Ração nora/fva.

' 2 Ibidem, p.91.
'; NÓVOA, António (oíg.). Pn$ssâo Pn:yêssor, i'995b, p. i5-33.
la [n: NOVOA. António. }]da de / (!áessares 1992, p.] 16.

:ó Professor da Universidade de Wisconsin, Madison, Estados Unidos. Este trabalho está publicado na

basicamente a fomlação e a profissionalização docente.

Idem.
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Tardif (1991)i7 questiona-se acerca dos saberes do professor, a partir da

problematização de questões supostamente respondidas, quando em determinada época

defendia-se o saber do professor pela via única dos saberes pedaBl:!giros. Para ele, essa

questão nos remete a relações complexas, quando traz a reflexão sobre os saberes du

expor/ê/zc/a v/)/fdn em seu amplo espectro. Refere-se que todo saber, mesmo o "novo",

inscreve-se em uma duração que remete à história de sua Êomiação e de sua aquisição.

Fala de um saber p/z/ra/, uma vez que eles advém de uma amálgama ande os saberes

)riundos da jorntação proÜssioFtal, das dlsciplincts, dos currículos e da experiênciaxB.

E.sxes saberes São \ncorpo abas à, vivência iltdivtdual e coletiva sob a/orma de }mbitus e

cie habilidades, de saber blazer É sabe m19. ç)s sabões nguie)lciais eslãn \l:gados .&

aprendizagens oHundas da própria experiência, quer se trate de um momento único ou

de uma experiência vivida repetidas vezes. Encontra-se no domínio do particular e do

privado, da experiência pessoal, relativa a uma jurisprudência privada composta por

truques, macetes, maneiras de fazer, estratégias etc., que não sãa conhecidos nem

testadas publicamente, mas que podem ter sido testadas pelo professor e permanecido

na esfera privada, o que não significa que elas não estqam expostas a equívocos. O que

[imita o saber experiencial, é o fato de que ele é feito de pressupostos e ailgumentos que

não são verificados por meio de métodos cientíâlcos.

De acordo com Clermont Gau1l3ier20, a pi.eocupaçao com os .sabei:es não é uma

problemática que só agora começa a ser alvo das investigações. Desde o começo do

século, pesquisadores têm desenvolvido projetos que buscam tomar o ensino mais

eficiente. Porém, descrever e analisar a prática docente, a partir de estudos realizados

em sala de aula, é uma prática mais recente entre os pesquisadores tanto da Europa
quanto da América.

Outro autor que trata dos saberei cÊI expor/êncfa, é Philippe Perrenoud2i . Enfatiza

que não se pode opor o saber cü expe//ênc/a ao saber sáó/o, primeiro, porque o saber

sábio sempre se filnda sobre alguma forma de experiência, mesmo se tratando de uma

experiência distante da vida quotidiana.

TARDIF, Maurice et al. Ospro#ssoreslnce ao saber- esboço de zn77zapr(ó/emzMca do moer docezHe
[1[: Teoria e Educação- p.-2]5-233, ] 991
'' OP. cit. P 216
' 9 ibidem, p.218
q GAl\mlR. C\enfant Por um.a teoria da Pedagogia. pesquisas contemporâneas sobre o saber
docemíe. }998
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A "renovação" na formação docente é proposta por FerrerZ2' a partir da construção

de conhecimentos que contemplem um caráter diabético e multidimensional. O trabalho

desta autora é direcionado às didáticas, porém ele auxilia minhas reHexões a medida em

que reafirma a necessidade de pensarmos uma fomlação pedagógica e, sobretudo, um

olhar que ultrapasse a leitura e a aplicação de didáticas curriculares reducionistas. Para a

autora urge buscar formas pedagógicas alternativas que nãa se paralisem por dicotomias

do tipo individual/social, interno/extemo, processo/produto, razão/emoção,

prática/reflexão, mito/ciência, verdade/falsidade. Ela fala na didática mítico-narrativa de

Egan K, o qual trabalha um enfoque didático possibilitando fomlas de compreensão

mágicas, míticas, narrativas, fantásticas e imaginativas infantis onde a criança
representa e re-apresenta a realidade. Penso que esta abordagem pode ser Igualmente

legítima no mundo adulto. Estas reflexões conduzem às premissas trabalhadas nessa

investigação, ou seja, na tr4etória e na prática dos sÜeitos desta pesquisa, que embora

tragam questões "conhecidas" ou mesmo de "senso-comum", são experiências de vida,

sobretudo, por refletirem saberes que me permitiram "visualizar" aspectos simbólicos

entretecidos a suas trajetórias pessoais e profissionais. Como no dizer de Ferver (op. cit)

Lct cronologia del apl'endizcÜe es la cronologia de la vida, de una jornada, de titl
recorrido, de tÍlIa vivellcic?3

Dos autores elencados nesta revisão, sublinho as abordagens teóricas de Donald

Schõn acerca da r(gex/p/cinde do prcZÁessor como elemento fiindamental na formação,

tanto inicial quanto contínua; os saberes expor/encha/s apontados por Tardif e

Perrenoud; os trabalhos de Nóvoa reivindicando uma nova eW/s/emoik2gfa ch jormaçâo

apontando para a pessoa do professor. Ao optar pelos saberes da experiência e da

trajetória pessoal pela via do imaginário e dos símbolos, sem dúvida utilizo estas

abordagens como fundamento para uma reflexão acerca da Formação de Professores,
neste trabalho.

21 PERRENOUD, Philippe. Prá/fcaspedngógfcas, pr(Pssão doces/e e./br#zação. 1993.

:: FERR13R, Virginia Cen'eró. Enw#amay @rpPzcifzWe cb hs szÍeíos {bsde /as -üt&íc#cm de /n
X}/z/ac/ón.(Tese de ]ivre docência), Universidade de Barce]ona. ] 997.
23 FERRER, VirgiMa Cerveró. Enseãnl:my @??nt#znye tb /os ngaos tibsde /as Dfcüícücas de fa
Slrz/aclón.(Tese de livre docência), Universidade de Barcelona, p. 263, 1 997.
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INo Brasil, parece-me que poucas são as pesquisas que se referem ao imaginário e

ao simbólico na educação, especialmente no que tange o professor. Na linha do

Imaginâio, contamos com as pesquisas realizadas no LIDE (Laboratório do Imaginário

Social e Educação, UFRJ, Rio de Janeiro) e com OWDO do NESPE (Núcleo de Estudos

sobre Subjetividade, Poder e Educação, UFRGS, Porto Alegre), coordenado pela Prof'

Mansa Faermann Eizirik, gue orientou as pesquisas de Valeska Oliveira (1994) e
Denise Comerlato (1998). Também, temos os trabalhos do GEEMPA em Porto Alegre,

através da DT' Ana Luiza Carvalho da Rocha, antropólogo e pesquisadora. O referencial

importante neste campo de pesquisa, são os trabalhos desenvolvidos na trança através

dos estudos de Fi:anos ]mbeü2' de Bnino D]u])íll:gelos e .de Ma13;eLPlosticzõ.

Estas pesquisas francesas apresentam um âlão de reflexões onde ressaltam

professores e alunos como produtos e produtores de um processo relacional. Processo

que comporta aspectos objetivos e suUetivos, em parte relacionando à cognição, noutra

parte às complexidades das representações imaginais. De certo modo, estas questões
também são discutidas nas referidas pesquisas brasileiras.

Porém, meu desejo movimenta-se no sentido de compreender o fazer pedagógico

na ''ordem" das coisas humanas, buscando outros sentidosJ)ara.pensar o professor e,

assim, pensar o Ser-humano no mundo, tendo como Êlo principal a Pedagogia. Não se

trata de reunir, por uma operação intencional a "filncionalidade" do Imaginário na

esfera pedal(1)gica. Trata-se, sobretudo, de estar sensível às leituras emanadas desta

abordagem para refletir sobre a formação pedagógica.

Neste sentido, esta revisão bibliográfica reafirma para mim, o vasto campo de

experiências visíveis e invisíveis presentes na situação pedagógica decorrentes do

imaginário do Ser-professor e de suas representações, o que considero ter sido

amplamente ignorado no estudo e na fonnação de professores, nosperíodos anteriores a
década de 80.

:' IMBERT, Fíancis. Poz/r zíme Pr / Pécl(ago@qlre. 1985.

25 DUBOlj:Cel, Bmno. /magfnafre n Pétltlgogfe: de / ':fcomr
1989.

2õ POSTTC, Marcel. O /magfntí o na Re/anão PeakBógfca, t993

scalún à ta cnttun dn savtges,
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Segundo Nóvoa27 há um redirecionamento das pesquisas e das práticas de

formação a partir da obra de Ada Abraham -- O pr(#es'sor é z/ma pessoa publicada em

1984. Desde então os percursos profissionais, as biografias e autobiografias docentes ou

mesmo o desenvolvimento pessoal dos professores passou a fazer parte da literatura, das

pesquisas e das práticas académicas. Na base de todas elas está presente a questão da

Subjetividade, com diferentes enfoques, como articuladora de novas formulações
teóricas e conceituais.

Exemplo disto são, algumas das pesquisas atuais que enÊocam a história de vida

de professor.es, como as .de Plane Dominicé28, Nóv:oa29 e lv:or Goodson30, .qiu #nntam

para a questão üz Sz/ÓÜefivfíúzde /zo ámó//o cãz Soc/o/(Zgfa, têm chamado a atenção para a

falta de uma /Cúria da ]ormaçào de adH/fo.s, considerando que há uma lacuna que
dificulta a elaboração de uma teoria que possa pensar a educação de adultos e a

formação continuada de professores fora da perspectiva de '>rog7esso" ou de

' 'o/l,i ze /o ''. Para este trabalho, parece fiindamental compreender que o adulto

professor carrega consigo, simultaneamente, uma visão re#ospec/iva e prospec//vai'

Penso que esse estudo sobre os saberes da experiência na trajetória pessoal,

constituem a trajetória profissional, bem como, colaboram na construção e

transformação de "novos" saberes. O professor não se toma professor somente nos

cursos de habilitação. Este processo parece iniciar muito antes, nos primórdios de sua

escolarização, através de interações, que como matrizes potenciais, encaminham o

percurso proülssiona] docente.

A partir destas inquietações âiz alguns ensaios, antes de começar esta pesquisa,

com meus alunos do curso relgular de Pedagogia, da UFPel e, também com docentes da

21 ht: NOVOA, António. 1'7da de Professores, ] 992, p. ] 1-30.
28 DOMINÓ(=E. Pierre. O processo der) mação e aezzrn do se s c07zzpozzerzíernfacfozznir(1988 zz)= (}
gz/e a v/dn /bex ens//?ozr(1988b) In: NOVOA, António e FTNGER Martins(org) O .l/dado
aKfoõioW(#icP e a Formação. [;tsbaa Miiüstério da-saúde, dcpmümcrüo:de Recintos Hummos da
saúde/ Censo de Fonnação e aperfeiçoamento Profissional. 1988, P.5 1-61 (a) e P. 1 3 1-153 (b).
29 NOVOA, ?qaüóiüo . ,4 /;brmaçâo !em qwe pamarpor aqzzi: nxãfsfóHas de PfzÉz 270prlyefo /afosafns. In:
NEVOA António e FINGIR, Martins(orgj O Jdãodo a íoóiagn##mo e a .lürmaç'ão. Lisboa: ministério
da saúde; departamento de Recursos Humanos da saúde/ Centro de Fomiação e aperfeiçoamento
Profissíona[; 1988, p. 107-] 29. Também, em seu tnaba]ho OsproÚessores e as /zis/órfãs de H2da ]n: }'ida
de /)}p(:áessares. Porto: Porto Editam, 1 992.

(3(=)ODSON, \xQI. Dar voz ao professor: as histórias de vida dos professores e o seu desenivolvimenlo
proÚss/o/va/ hi: NÉVOA, António. I'ida de .l+qáessores. Porto: Parto Editam, 1 992, P. 63-78.
3] NOVOA, António. da de ProÁessorei, 1992
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rede municipal de Caxias do Sul, onde prestei assessoria de 1993 a 1996. Nestas

instâncias trabalhei modalidades que os sensibilizassem, buscando na "clandestinidade"

das imagens, das poesias, dos textos e de contextos que circundavam o grupo, um

"novo" modo para compreender o que os fazia buscar a profissão docente, bem como,

possibilitar a visualização de outras matrizes potenciais presentes na proâssão de
professor.

Apostei em prática docente, com alunas do referido curso, a ülm de que os

conteúdos transitassem entre os planos que advinham dos conteúdos lógicos e sensíveis,

a partir do material trazido pelo grupo. O objetivo principal era adentrar nos sentidos de

aprender e de ensinar como processo relacional, alertando para outros conhecimentos

que nos movem. Esse interesse surgiu, sobretudo, por estar consciente do quanto

estamos imersos em uma cultura elevada pelo culto da verdade e dos processos

racionais, afastando constantemente a imagem que advém da percepção e dos conteúdos

de diflci] mensuração

Penso que não raras vezes, como professores, nos perdemos em conteúdos e

explicações lógicas e por demais matematizáveis, esquecendo-nos do aspecto sulÚetivo

que atravessa a construção do conhecimento e a apreensão do real. Portanto, a génese

dessa pesquisa, surge do desassossego que o Ser-professor me provoca. Penso gue é

preciso instaurar sentidos e olhares no campo pedagógico, tendo em vista que ele
compõe uma complexidade de experiências visíveis e invisíveis.

Isto implica em uma "renovação" no olhar para a formação docente, a partir da

construção de conhecimentos que contemplem a multidimensionalidade do ato
pedagógico. E assim, possam ser resgatadas as manifestações dos saberes da

experiência e da trajetória pessoal, via imaginário e suas representações.

A construção da professora/pesquisadora

Lidando com a diversidade, ÍUI professora em uma escola especial para
deficientes mentais, ao mesmo tempo em que atuava com crianças de uma pré-escola



24

particular. O que me 6ez ser aprendiz de professora foi não aceitar os limites do pronto e

do acabado. Fosse frente aos psicodiagnósticos dos meus alunos limítrofes, deficientes

leves ou moderados, ou à orientação de trabalhos didáticos que tolhessem a criatividade
dos alunos de 2 e 3anos de idade.

Este primeiro ensaio de aprendiz de professora (de 1977 a 1983) teve momentos

de grandes descobertas pessoais e profissionais, que de alguma forma mobilizou minhas

reflexões futuras. Nesse período íàzia minha formação pedagógica, concomitante com a

docência, referida acima. Portanto, algo movia-se em mim, para que fosse me tornando

professora. Neste primeiro ensaio, gostava muito de experimentar novas modalidades e

estratégias, para melhor me relacionar com os alunos e seuspais.

Em 1989 ingressei na Universidade Federal de Pelotas, onde tive a oportunidade

de coordenar um prometo pedagógico para meninos de rua (de 1990 a ]992).

Teoricamente habilitada, mas sem qualquer contato com essa realidade que me

esperava, conviver com a "dureza" da vida destes 36 meninos e meninas, fizeram de

mim uma proHlssional mais atenta às complexidades da realidade das pessoas. Aprendi a

ler o cotidiano que nos rodeia, a ler a vida, diria Paulo Freira, redimensionando a

"verdade" das teorias estudadas. Instaurou-se o desejo de pesquisar, de querer saber

mais. Naquele momento, o meu desassossego traduzia-se na pergunta: por gue estas

crianças não aprendem na escola regular, e aqui elas aprendemP

Ao ingressar no mestrado (UFRGS, 1992/94), realizei uma pesquisa cujo foco

principal Hoi o estudo de crianças que apresentavam "problemas de aprendizagem", em

classes sociais diferentes, a partir de outros referenciais teóricos, os quais se

distanciavam das etiologias e das respostas simples. Inspirada em René Barbier,

experimentei uma escz//a sons/ve/, tendo como instrumento de pesquisa as cartas de

Tara de Marselha, utilizando como suportes teóricos principais Cara Gustav Jung e Jean

Piaget. Os principais resultados de minha dissertação - H./)redução de sijgniózcação dos

problemas de aprendizagem: para além da atltoria do saber do oab'o mnsXtaxam a

complexidade da realidade das crianças que "não-aprendem' , uma vez que a loBica da

verificação não comporta essa "grandeza". Salientava, então, que os processos
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formadores das estruturas do conhecimento, são permeados de proyeções subjetivas:

tanto de quem ensina rie#e/ares eí/ucac'/onafs --.quanto de quem aprende32.

Experimentei, e ainda hoje experimento, a temporalidade de minhas

aprendizagens eHemeras. Reflexões e inquietações que se desdobram no tempo do meu

pensar e do meu fazer pessoal e profissional que se me apresentam como uma busca

permanente num tempo fiigaz. Muitos ensaios, atalhos e picadas em busca de melhores

respostas. A dissertação de mestrado, 6oi uma destas picadas que me incitou à coragem

para arüscar, buscar um outro olhar e outras possibilidades para "adentrar" em questões
tão familiares e, paradoxalmente, tão estranhas a mim

Essa estranheza de mim para comigo, entre o que eu sinta, o que eu Caço e o que

outros pensam sobre o que eu digo, fazem de mim uma estrangeira. Sem dúvida, estes

elementos têm sido os marcos de minha trajetória.

Concomitantemente, tenho desenvolvido estudos sobre Gilbert Durand, Gaston

Bachelard, Emest Cassirer e Paul Ricoeur. Através de Jung chego em Durand,
inicialmente através de sua obra ..4 1mqgznação s/móó//ca, com elos significantes
procedentes das abordagens estudadas anteriormente.

Destas leituras e reflexões, destaco a importância de Gaston Bachelard acerca da

/ü/o.sova do não e de um À/ovo espú'f/o c/en/!Pco, muito especialmente, de suas obras

notumas" Estas obras têm me ensinado que o pesquisador 4)iEecisa ir além dainstância

cognitiva e extrapolar o meramente mensurável, buscando compreender como se

constitui o regime de imagens e como a consciência humana se desenvolve.

O imaginário e os símbolos, na vida humana, são uma espécie de "malha" onde

são tecidas as relações dos homens no e com o mundo; consigo próprios, com outros

PORES; Lucra M.V. Sg;?@u-u'níb o mijo'íWrcni#r. !996.
" Bachelard é um dos maiores nomes da filosofia do século XX. Nasceu na Fmnça em 1884 e morreu em
1962. Sua obra apresenta duas vcrtcntespainidas. Uma é a vcrtelite-do BaclKlaíd diumo, entrl=gue à
analise de conceitos, dedicada à filosofia da descoberta cientíHlca, à investigação das conseqüências
fílosóflca$ da ciência nova resultame ülcoí'ia da relatividade-dc Einstcin, da:física quâtüca e das
geometrias não-euclidianas. A outra vertente é o Bachelmd notumo, varado pam a õlosofia da criação
artística, hn'estigador do devaneio, dcsbíavadm do lcim das nnagcnst àprucura do poético

32
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homens e com as "coisas" demandadas pela cultura, Nesta perspectiva surgem as
representações humanas, com suas filiações a esta ou aquela concepção.

Enquanto pessoas, estes sujeitos pesquisador soam, através das muitas vozes - os

muitos outros em si -, compondo o grande espectro das interações, como parte
importante de nossas aprendizagens.

Essas vozes que soam de imediato fizeram-me lembrar do 7ka/ro de .sombras de
ofétid~ ,

)lide as sombras representam o destino dos hometts, segundo as grandes

palavras dos poetas, que os anhos também conseguem etttender. E assim

eles aprendem como é mesquinho e como é grandioso, como é triste e
como é divertido ser homem e viva tules.a.

No teatro de Sombras, Ofélia exercia a função de lembrar os atores, soprando as

falas de seus papéis e personagens para que eles nãoperdessem o.Po cZ:z meacíz. Na ação

pedagógica, o professor exerce a personagem do saber, que "sopra" conhecimentos

criando e decodificando formas e conhecimentos. Fomlas e conhecimentos que se
conformam em si e no outro (aluno).

Estas questões que advém da leitura simbólica me ajudaram a desencadear os

constructos teóricos e empíricos desta pesquisa, reivindicando à simbolização uma

espécie de vitrine das representações do imaginário humano.

Meu objetivo, agora, é escutar professores que atuam ou atuaram em
diferentes séries de ensino, buscando em suas narrativas o sentido e as significações

de Ser-professor via conexões simbólicas e imaginárias. Para taJ, trabalho com os

conceitos de Símbolo e Imaginário em Gilbert Durand e Emest Cassirer.

Com Durand35 aprendi que os símbolos preuupõem uma significação que

converge, quase sempre, numa lógica subjacente, para além da lógica formal, mas que

" Fragmento extraído do livro de estórias del\4ichael Ende e Friedrich Hechelmann. intitulado 0 7'cama
de Xo/nZpras de O#//a, ]995, p.21
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também, inconscientemente classifica e seria o que deve ser assimilado e o que deve ser

negligenciado. O Símbolo e o in)aginai.m pata Dui=and3õ .estão relacionados a uma

demo/zzeno/olgfa do espú'//o chamando a atenção sobre a anterioridade do símbolo tanto

cronológica como ontológica. Traz em sua obra uma reflexão sobre a Pedagogia das

Imagens, mosxxando que a pedagogo cientificista não é senão uma consequência da

mentalidade ntcüs profunda de desagrado com retctção ao espirittlal, em proveito
utticamenle do '' ganho'' mciterialal

Para CassirerSS, o símbolo é o e/olwnc/ona/ que liga e une todas as diversas

formas culturais. Segundo ele o Homem, como o conhecemos, não mais vive num

universo meramente físico de fatos concretos, mas no meio de suas emoções

imaginárias, em suas ilusões, fantasias e sonhos. Homens e mulheres, de tal modo se

cercaram de Êomlas lingüísticas, imagens artísticas, símbolos míticos ou ritos religiosos

que não podem ver ou conhecer algo, excito através da interposição do símbolo. Por

isso, para o autor o Ser-humano tomou-se um an/ma/ s/mzóo/ycz/m. Assim, os
pensamentos humanos estão imersos num z//z/verso s/móó//co, apontando para a

presença decisiva do sentido que faz com que para a consciência humana, nada mais se
apresente: tudo é re-apresentado.

Resgatando as marcas de minha trajetória como aluna, e como

professora/pesquisadora, acredito que é .preciso manter um elo entre o mundo dos

saberes tramados pelo conhecimento científico, visível e mensurável e, o mundo dos

'invisíveis" ímpetos criativos e iJ3tuitivos. É necessário uni-los ]io siJjeilo do

pesquisador que, afinal, é quem faz ciência no exercício de sua busca continuada para

compreender a si e ao mundo. Este é o caminho pelo qual üoi-se construindo a trajetória

dessa pesquisa, e também pelo qual fui assumindo o exercício da construção de um

espírito científico que deseja relativizar a verdade sobre quem somos e sobre quem é o

professor, pois, a verdade emz s/ mesma é obscura em sez/ sen/Ido, e saía onlgem es/á
envolta em mistério}9 .

C

'5 DUR.AND, GiJbert. /maWmaçõo S'lmóó//c;a, 1 988 e Hx /i]süz/feiras .4na'opo/ógfca.í do ]hag/nór/o, 1989
;' DURAND, GilbeH. .4s Estmfzlras JnD'opo/ógfcas..., 1989. " "' ' '' '- '''

OP. cit, P.6.
38 CIASSIRER, Emest. Ehsafo sol)re o comem. 1994.
39 Cassirer, Emest, Essa/o xoóre o Homem, 1994, p. 22.
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Símbolo, Imaginário e Pedagogia -- ferramentas conceituais

A interpretação dos símbolos no ocidente, até o século XVlll, era ou mística ou

poética. Os poetas mantinham uma ligação apenas intuitiva, alimentando metáforas. A

religião, comentava os seus próprios símbolos. A magia, as heresias, em que aparecia,

às vezes nitidamente a influência oriental (magia egípcia, hebraica, entre outras)
permaneciam ligadas ao animismo. As questões que daí advinham, foram eclipsados no

Hlm do séc. XVlll, em nome de um pensamento direto, ao mesmo tempo sensorial e

conceitual,. repudiando-se a imagem e o sentido figurado em beneílcio do "sentido

próprio" dado pela sensação, assim como da sintaxe correta proposta pela inteligência.

Gilbert Durand40 com base na perspectiva subjetiva busca nas intimações culnrais

o processo de constituição das esü'z//z/ras do fmagínár/o /zz/mano, o qual denominou

on/o/Óg/co. Mostra a convergência das constelações de imagens, as semelhanças tento

a termo em domínios diferentes do pensamento. Este mé/odo de co/zvergênc/a e

PS/co/ol#smo me/ocíoáógfco 6oi elaborado por Durand4t para organizar as Estruturas

Antropológicas do Imaginário, o qual possibilita a "visualização" dos grandes e/xox dos

ü'a/e/os anziopoilc4©cox qzfe os súnóo/os consü/z/emz, bem como, mostra, também, as

inúmeras constelações de imagens praticamente constantes, estruturadas por um certo

isomorfismo dos símbolos convergentes, de onde se pode retirar os mf/amas.

Orientada pela metodologia durandiana, vou em busca de uma compreensão

instauradora, desde o lugar da professora pesquisadora em Educação. Procuro visualizar

as constelações de imagens agrupadas em forma de núcleos organizadores de imagens,

retirando das narrativas, o sentido da trajetória de sujeitos professores pela via de

símbolos semelhantes, que gravitam em um tomo do que os fez optar por esta profissão.

" Gilbert Dumnd é um antropólogo e Filósofo francês, ainda vi'ço, com aproximadamente, 74 anos. Um
dos fundadores do CENTRO DE PESQUISA SOBRE O IMAGINÁRIO, localizado em Grenoble
(Fmnça): na Universidade a qual ele pertenceu. Conüibuiu muito na História da Fiança por ter participado
da resistência no período da guerra. Anualmente seus estudos começam gnihar maior espaço e atenção de
estudiosos e pesquisadores de várias áreas de pesquisa sobre o imaginário. Durand recebeu forte
influência de mestres como: Gastos Bachelard, C. G. Jung, Hemy Corbin, Georges Dumézil, Lévi-
Stmuss. enfie ouros.

' ' DURAND, Gi]bert. ,4s Ékn'zfrzlras] »opo/ógfcas.. ., 1989; H /maginaçõo Xlmóó#ca, 1988.
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A oügem dos m//emzas está alicerçada no estruturalismo lévistraussiano onde se

constituem a partir de cadeias s/nikzlgmá//cas, ou sqa, na estrutura da nanativa visível.

Assim, apresentam-se como um conjunto de estruturas limitadas por suas leis, bem
como, se configuram como mo&íes tíe z/ma esü'z//z/ra preex/s/en/e42 que emergem na
narrativa de um acontecimento ou de uma particularidade histórica.

Em seus estudos, Gilbert Durand se apoia em seu colega antropólaga Lévi-Strauss

para avançar este constructo teórico, recenseando o sentido simbólico implícito nos

trajetos do imaginária humano. Na perspectiva durandiana a compilação de narrativas

míticas conhecidas ocuparia uma grande quantidade de volumes, especialmente, por

saber-se que o mundo do simbolismo é inHlnitamente diverso em seu conteúdo. Para o
autor estes volumes de mitemas

podem reduzir a um pequeno número de tipos simples, se fot'em postas

3m evidência por deh'ãs da diversidade dos persotmgens algumas

funções elementares; e os compõe)cos, esses mitos ittdividuais, se

reduzem também a algutts tipos simples, moldes aonde vem agarrar-se a

fluida mülüplicidade dos gasosAS

Estas funções elementares de mitos individuais, constituem os m//amas, oriundos

da abordagem mitocrítica que evidencia, numa determinada obra, os mitos diretivos e

suas transformações em cada momento cultural44 Também, possibilita o emprego do

método da crítica literária e artística, no sentido estrito ou de critica do discurso, em

sentido ampliado para compreender o caráter mítico à significação de qualquer relato.

Aqui, vou usá-la no seu sentido ampliado.

Através dos estudos de Gaston Bachelard45, especialmente, a partir da sua

concepção de ciência, buscou exercitar o que ele chama de z/ma peaiagogfa em rup/z//'a

com o co/zÃecfmen/o z/.çz/ar' cuja reflexão se movimenta pelas descobertas na
experiência, ancoradas em questões que me remetem à um passado longínquo, como

': LÉVl-S'r'RAUSS, -4/zü'opo/agia Cu//z/ra/, 1 958. p. 234
': DURAND, Gílbert. Es/ra/zfras .4nü'opo/(igícas... 1989, p.235. (grifos meus)
'' Gi\kart, Dwalvd. De la mirocritica a! mitoanálises: .Pguras mítica e aspectos de !a obra, 1993
" Um dos maiores nomes da íãlosofia do século XX. confomie referência nota n' 33.
ló BACHELARD, Gastou, O À'ovo expí»/o ciente/7co, 1 968, p. 1 19.
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forma de pensar "novas" regras aptas a descobrir novos fatos. O imediato cedendo lugar

ao construído... Processo extremamente importante por ser responsável pela

experiência, passada e acumulada, geradora de novos conhecimentos. Em seus

devaneios noturnos acerca da imaginação e dos regimes de imagens, Bachelard mostra

que a razão toma-se inadequada para compreender o movimento poético e imaginário
do Ser-humano.

De certa modo, o questionamento deste tipo de razão relaciona-se com os estudos

de Emest Cassirer47' sobre as realizações culturais do homem como an/ma/ spmóo//cz/m.

Penso que a Pedagogia Simbólica busca uma certa ruptura com a visão do homem

somente como anima/ ramona/e, em direção a instauração de um tipo de razão que

resgate este amfma/ spmóo//cz/mz acenando para z/ma nova dimensão de rea//cZade4s,caído

uma força de expressão que está para além do verbalismo racional.

Estas relações entre diferentes dimensões do Ser-humano, aproximaram-se dos

estudos de Paul Ricoeur4P, o qual reflete que o nosso Si-mesmo está contido no outro.

Penso, em "muitos outros". Deste modo, me aproprio dos conceitos de mesa/cede e de

@se/dado, a âim de pensar acerca da identidade /dem e zpse, no fazer-se professor, a qual

se constituí na relação do EU-TU. A mesma(üde ou identidade-/dem, a partir do autor

quer dizer a conservação do igual em si-mesmo. Nesta tese, uso-a para refletir o

movimento de conservação das influências familiares na opção professor. Enquanto, a

/p.çefc&zde tem sua origem no latim medieval Ãecc-e//a/e. Seu sentido aponta para o

princípio de individuação; essência própria a cada indivíduo. (baças a esta essência se

pode dizer, de cada pessoa, cada indivíduo, "é" singular, concreto, detemlinado no

tempo e no espaço Utilizo este conceito de Ricoeur para trabalhar o movimento que

estas pessoas fizeram, em suas trajetórias, na busca de sua individuação.

Filósofo do século XX que se dedica aos estudos sobre as realizações culturais da humanidade.
Valendo-se de uma riqueza de dados cientíHlcos, antropológicos e históricos, Cassirer examina os esforços
do homem pam compreender a si mesmo e lidar com os problemas de seu universo por meio da criação e
do u$o dos símbolos.
48 CASSIRER, Emest, Ensaio sopre o domem, /99#, p.50.
a9 Nasceu em Valença, sudoeste da Fiança. em 1913, e foi criado dentro de uma tmdição calvinista.
Desenvolveu praíündo interesse pela filosofia e é uma das ricas e profundas figuras do pensamento anual.
Orienta sua fílosoHa na direção fenomenológica, sobretudo hemienêutica. O obUeüvo de sua obra é
interpretar o próprio homem. Sua abordagem tende a ser existencial e a limitar a sua análise no domínio
da exoenência.

47
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Portanto, os referidos autores se constituem em parceiros/tecelões. Por pontos de

vista similares e diferentes, mostram a exegese dos seres-humanos, bem como, me

auxiliam a "descobrir" os processos simbólicos e arquetípicos, instituintes do

imaginário e das representações do Ser-professor.

A Him de aproündar algumas questões referentes à Pedagogia do Imaginário, que

estou denominando de Simbólica, também utilizo as reflexões de dois autores franceses:

Imbertso ao se referir acerca do saber da e sobre a criança, nos fala de un savofr

qz/i óozzge (um saber que mexe)- A partir dessa imagem, penso sobre o saber pessoal e

imaginário subsumido nos trajetos destes professores, como parte integrante de seu

processo.

Duborgel51, salienta que mais do que nunca o divórcio é estabelecido entre dois

tipos de discursos: um oficial, escolástico e escolar, que assume a herança num corpo

social universal, outro ao mesmo tempo censurado inconscientemente e ultrapassando o

coração do mundo das médias, visões violentas ou idílicas de um pensamento realmente

selvagem abandonado num solo não cultivado.

A partir desta reflexão de Duborgel, ratiHico a certeza de que os diferentes modos

de olhar por muito tempo estiveram adomlecidos na pessoa do pesquisador. Eis, de

onde me insurjo, mostrando que o primado da crença absoluta na "verdade" da Ciência

que tudo mensura e responde, faz de nós pesquisadores pessoas "escondidas". Assim,

escondemos muito dos sonhos e das motivações. Por exemplo, a intuição era
considerada a /oz/ca ckz casa5z! A alma, a paixão que nos atravessam e entrelaçam-nos

ao objeto pesquisado Hlcavam abafadas em nome da supremacia da racionalidade

objetiva. Hoje, em se tratando da produção de conhecimentos cientíâcos, com o resgate

da subjetividade, despontam outros processos que pemiitem a compreensão de um Ser e

de uma Ciência mais integrados.

50 IMBERT, Francês. Polir ume PraMs Pédagogfqzíe, 1985.
\)\JB(1)RçiEI., Bmxa. Imaglnaire et Pédagogie: de l"icortoclasme scolaire à la culture des longes.

52 Em õ'ancês/alo//e dz//ogzs. Expressão usada por Nicolas de Malebranche, grande omdor e filósofo
metafísico francês do século XVII. ao referir-se à ilnaghlação(Cl:IEVALIER E GHEERBRANDT,
Z)lcionór/o de sí/nZ)o/os, 1994. p. XIJ). Esta expressão também é enunciada por Gilbert Durand, quando se
refere aos camÍíüos da Ciência.

]989
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Neste sentido, esta é uma tentativa de buscar outros métodos de pesquisa, com

leituras mais sutis que se fazem presentes hoje no interior das disciplinas e dos

fenómenos socioculturais. Tais demandas ensejam um movimento de rupturas e

mudanças que se inicia nas primeiras décadas deste século e ainda hoje não cessou.

Os dramas dessa tessitura estão plenos de incertezas, mas sobretudo, desejosos de

experimenta-la em direção a "certezas provisórias". Talvez sqa assim a construção do

nosso próprio viver e do nosso fazer como pesquisadores: fluxos, incertezas,
mergulhos e travessias, através do conhecimento racional e do conhecimento intuitivo.

O pensamento racional, num certo sentido, é linear, concentrado e analítico,

pertencendo ao domínio do intelecto, cuja função é discriminar, medir e classificar.

Enquanto o conhecimento intuitivo, baseia-se numa experiência direta, não

intelectualizada da realidade, em decorrência de z/m es/ado a/mp/lado de percepç'âo

canse/en/e". Um não se opõe ao outro, mas se complementam.

Tendo como base a afirmação de Gilbert Durand sobre o conhecimento ocidental,

penso que foram perdidas algumas chaves importantes, no que se refere ao simbolismo

implícito no ato de apreender o mundo, especialmente, quando optamos por atitudes

puramente interpretativas desconsiderando a modalidade mítica e sagrada como

elementos importantes desse processo. Como exemplo disso temos a cultura oriental

que até hoje mantém os sistemas de conhecimento baseados na manipulação de
símbolos.

Observamos que é preciso percorrer diferentes trilhas em busca de outros

mapeamentos e â-onteiras acerca deste Ser-aprendiz no mundo em eterna construção54.

Novos mapas da aprendizagem são desenhados via estudos do imaginário e dos

símbolos, os quais nos remetem a sentidas diferentes no que se refere ao ensino e à

aprendizagem escolar.

5; CAPRA, Friljof, Opo/z/n de mzzíração. a c/ênc/a, a soc;lednde e a c:zf/rzíra emergente. 1992, p. 35.
5' PERES, Lúcia Malta Vaz. Redor/ando reWexões acerca do sfmZ)ó/fco em Dz/rama e Ju/zg. a(gzlnzax
con/Hózr/çõespara o est do do/maWnór/o. In: Cadernos de Educação, FaE/UFPel, Pelotas, n' 8, p
] 17-126, jadjun. 1997.
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Percebemos que alguns proyetos pedagógicos tentam, por um lado desenhar

ensinamentos que possam dar conta da ciência de nosso tempo acenando para o

imaginário e para trabalhos relacionados com a subjetividade. . . o que me Êaz pensar uma

educação que a cada dia inventa novas razões, novas teorias, novas lógicas e novos

procedimentos; uma "Filosofia do Não", contra a razão vencida do jogo de Z}///ard, de

causas eficientes, de evoluções lineares não caras aos clássicos ancestrais55

Isso, para Bruno Duborgel é patético na situação pedagógica contemporânea, é

aquilo que ele deseja exorcizarsó. O .autor estuda os mecanismos tatahtários que

bloqueiam de maneira perigosa as expressões do imaginário, mostrando que o desastre

de nossos proyetos pedagógicos vem desta mortal apatia provocada por uma ideologia

que "infiltra o bocejo pedagógico" em uma ciência vencida. O déficit de nossa

investigação científica, a rotina ronronante vem da não atualidade de uma pedagogia

que não sabe tirar a lição de civilização, nem da enorme revolução científica cuja

trajetória inicia em Einstein, nem tampouco da gigantesca promoção da imagem pelos

processos de um vídeo sofisticado engendrado nele mesmo pelas recaídas práticas da

revolução clientífica

De certo modo, é a mensagem de Gaston Bachelard que Bruno Duborgel traz, por

conta de uma Pedagogia de um 7Uovo /çspú'fro /'ecrã:góg/co. Também, Gilbert Durand

inspirado em Bachelard, mostra que símbolos estruturam a dinâmica pedagógica do

imaginário humano, a partir dos regimes de imagens. Para Bachelard estas imagens

podem ser históricas e literárias, mas também podem ser /mcZge/zs poé//cas. As quais

podem espelhar as /ígüras ízdormecfc&zs no /nconsc/en/e Awmano, como figuras

arquetipais. Consequentemente, o símbolo estaria, invariavelmente, imerso em

universos pedagógicos de significações culturais e temporais.

Inspirado na poé//ca cío espaço de Bachelard57, Durands8 pensa um dos caminhos

para o estudo do imaginário via leitura de /magenspoéücax. Nesta tese, desejo pensa-las

como "picadas" que se abrem às representações deste grupo na direção de uma

55 DUBORGEI, Bruto. /mag/cafre ef Pédagog/e, 1989.
" Ibidem.
57 BACl:IELARD, Gastam. ,4 ({gzra e os sonhos, 1998.
5s DUR.AND. Gilbert. .4s Est«EfrEíras di7íropo/ógfcax do /magfnár/o, 1 989
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Pedagogia Simbólica, cuja possibilidade de expressão via fmczgem poé/ica, repousa
numa relação reflexiva

Trata-se de aclarar novos caminhos para o campo da educação, buscando

equilíbrio para as concentrações de opiniões e práticas pedagógicas de origem somente

lógico racionais, onde o colégio comporta um coito docente separado, com uma

disciplina rigorosa, com classes numerosas, em que se formariam todas as gerações
instruídas do ,4nc/en Rélgfme, como mostra Ariés59.

No entanto, através dos caminhos do Imaginário, parece possível se reduzir a

distância entre a realidade e o desejo e, de certa comia, exercer influência no real.

Durandianamente pensando, a fmczWnaçâo Ãz/mazza representa simbolicamente a

a/zgzisffa õz/nza/za diante da 6lnitude. A educação poderia ter uma fiinção eu6emizadora

desta angústia, buscando no plano imaginário o resgate da função simbólica por meio de

textos, contextos e imagens, a fim de que os aprendizes pudessem expressar conflitos

interiores e enunciar formas de resolvê-los ou minimiza-los, como uma espécie de

magia emocional.

Nesta tese, trago à luz a representação destes professores pela energia do

imaginário e dos símbolos, ultrapassando o pensamento intelectuajizado, pois como me

ensina Bachelard60, o mundo que se pensa não é o mundo que se vive. Nossos hábitos

lógicos estão ancorados numa base aristotélica de /a/ #ornza enraizados q e não

sabemos üabalhai' nesta penumbra conceptual que reúne o col'puscalar e o ottdulatório,

o potLtual e o inlinltoh \ .

Convergências do símbolo e do imaginário como aios que tecem as representações

O símbolo traz em sua matriz o signo. Estes, em sua maioria, são apenas

subter:fúgios de economia remetendo a um signiÜtcado que poderia estar presente ou ser

59 PHILIPE. Ariés. //fsfóNa sacia/ da criança e dalamí/ia: 1981.Nesta obra, o autor tece importantes
reflexões sobre esse tema.
óo BACHELARD. Gaston. H./i/osoÜa do não, 1978 (Os Pensadores).
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t'e/"iÁzcadoóz. Nesse sentido, são um meio de economizar as operações mentais, podendo

ser escolhidos arbitrariamente. Mas, o que eu quero aqui refletir é o símbolo na

perspectiva do signo que é obrigado a perder sua arbitrariedade, referindo-me aos silgnos

co/np/elos. Estes nos remetem a abstrações, especialmente relacionados a qualidades

espirituais e morais dificilmente apresentadas em "carne e osso"; comportam diferentes

sentidos, embora os signos como/aros atualizados e circunscrito no contexto em que

estão sendo produzidos.

Na tese durandiana existem estes dois tipos de signos: os arbitrários, puramente

indicativos e os alegóricos. Esses últimos, nos remetem a uma realidade significada

dificilmente apresentável. Através dos signos a/egór/cos, instaura-se a capacidade do

homem atribuir sentido ao mundo via imaginação, a qual o autor chama imqgznaçâo
sintbóíica.

Estes szlgmox a/egórfcos, podem evocar algo ausente ou de diHicil percepção,

reconduzindo ao plano do sensível a epiÁan/a, ou sÜa, a arar/çâo do /nd/z/I'e/, pe/o e no

silgnil#can/e" Portanto, se pode afirmar que esta modalidade de símbolo, revela ao

mesmo tempo que esconde o sentido secreto sobre o que somos e o que Êazemas. E/e é a

ep Áanfa de z/mz miszér/o". Por isso, constitui-se na transfiguração de uma representação
concreta através de um sentido abstrato.

Esse modo de conhecer, de representar, pouco "adequado" e nada objetivo, é
instaurativo de um sentido que nos remete a um indizível e invisível significado. Nesse

settxido, de é obrigado a encarnar concretamente essa adequação que Ihe escapa, pelo

jogo das redutldáttcias míticas, rüuais, iconográ©ccts qae corrigem e completant

iriesgotavelmente a ittadequação6;

Neste trabalho, à medida que cada uma destas 10 pessoas rememoravam sua

trajetória de vida símbolos -, "apresentava-se" diante de mim uma espécie de

sensibilidade intocável, ou seja, para além da concretude imediata do que ele me diziam.

ói Ibidem, p-67-68.
õ2 DUR-AND, Gi]bert, ]hagznaçõo s/móó/lca. 1988. p. 12
õ; DUR,AND, OP. cit, P. 14-1 5.
s4 Ibidem, p. 15
ó5 Ibidem, p. 1 9.
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Ao contrário do símbolo como signo mói»ár/o, ao perder a sua ambivalência, adentra

no terreno da convencionalidade tornando-se imotivado. Portanto, o cerne das reflexões

dessa tese relaciona-se com os slmóo/os a/egór/cos, onde a narrativa destes professores

remetem à "figuras" da realidade que significam.

Estes símbolos poderiam ser trabalhados através de uma série de estudos e de

autores, entretanto opto por Piagetóõ' através de sua obra a .fürmaçâo do Süzóo/o na

c/'lança. Primeiro, por entendê-la como contribuição fiindamental no que diz respeito à

génese da simbolização humana, segundo, porque o próprio Durand refere-se ao

trabalho deste autor quando trata deste assunto. Piaget mostra através de um estudo

minucioso, como se dá a fiinção do símbolo na vida humana. A construção desse

processo, na criança, acontece por meio de s/móo/os/ádlcos. os qzie conázzem-se à

interesses do corpo propriamente dito; os que se nzferem aos sentimentos familiares

e/emenfaresõ7. Portanto, o ponto de partida da Êomlação dos símbolos, na perspectiva da

imanência, tem suas bases na "afetividade", inicialmente relacionada à influência dos

pais através das várias modalidades de ensinar.

Assim, começa o processo humano de athbuição de sentido e de significações em

forma de espirais cada vez mais "alargadas". Através de Cassirer6s' sabe-se que toda sua

atividade consiste em criar e recriar símbolos, que de acordo com Piagetõ9, acontece por

equilibrações progressivas, onde por regulações sucessivas os símbolos vão se construindo,

sob a base da função simbólica, facilitando assim, a imaginação.

Durand70 chama a atenção sobre a confissão que reina no uso de termos sobre o

imaginário humano. Cito alguns: "fmczgem", "s49no", "a/egos/a'', "szmóo/o",

emblema'', ''parábola'', ''mito'' ''.neura''. ''ícone, ''ídolo'' et'i\ A. tese do aula

assenta-se no fato de que todos esses tempos e esse estado de coisas que advém da

imaginação, provém de uma carga de extrema desvalorização.

õõ PIAGET, Jean. ,4 /b/mação do símio/o na cr/mça, 1 978. Este estudo tmta da relação do Ser-humano
com seus obHetos de codtecimentos e suas significações simbólicas
" OP cit P.232.
ó8 CASSIRER, Emest. Ensaio sobre o /comem, 1994.
ó+'IAGET, Jean. ,4 /.'armação do n'móo/o.. . ,1978.
'o DURAND, Gilbert. .ímagzlzaçâo simóó/fca, 1988.
n Ibidem, p. l l.
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O imaginário é a referência última de toda a produção humana através de sua

manifestação discursiva72 Tal manifestação sustenta o pensamento, movendo-se

segundo quadros místicos e míticos. Assim, o imaginário orienta e medula o curso do

homem, da sociedade e da história.

Ao apresentar-se e representar-se à consciência, o imaginário tem como

ferramentas principais as imagens conhecidas pelo grupo a que pertence, pelo vivido. A

imaginação traz consigo uma disposição de formar imagens de objetas percebidos ou

não, até mesmo de realizar novas combinações, através da imaginação criadora. A base

dessa "faculdade", traz em si as premissas piagetianas, as quais assentam-se nas

interações entre o sujeito/meio, Homem/mundo, onde são construídos sistemas

simbólicos de leitura. Nestes sistemas, o ser-humano apreende e ressigniHica o mundo

exterior. Este caminho ou creódos, como diria Piaget73 em sua obra Bfo/o:gfa e

con/zecfnzen/o, sofre inúmeras transformações; desaparece na sua "naturalidade bruta"74

para renascer sob forma de universo simbólico. Salienta-se, que este universo simbólico

não é uma representação pura e simples do universo real. Digamos, é esse mesmo

universo transfigurado na elaboração que sofreu, mas real. Sem essa transformação, o

homem não poderia integrar-se ao mundo, ou mais exata e simplesmente, à

simbolização. Este é o flo "abstrato" de conexão frente à relação do Homem com o

mundo- Desta maneira, vemos destacar-se o caráter paradoxal da função simbólica, a

qual consiste em estabelecer relações "irreais" - um modo de canhecímento que traz

em si imagens imanentes de uma transcendência -, diria Durand75, com vistas à

adaptação do homem à realidade.

Conseqüentemente, símbolo e imaginário são ferramentas que distinguem o

homem do animal, através da sua capacidade de orientar-se em termos simbólicos.

Traço distintivo da vida humana que Caz com que possamos viver em oz/aa dymensâo da

'2 Confomte abordagem de DUR.AND: Gilbert. Esrmfz/ras,4nn'opo/óg/cas.. . 1989.
3 P\P\GE]. , leal. Biologia e Conhecimerlto: ensaio sobre as relações enfie as regulações orgânicas e os

processos cognoscitivos, \913.
IA PI.ÀGEX, leal. Problemas da inl\pestigação interdisciplinar e mecanismos comuns, \916. (.XBewa-se
isso nos níveis ou períodos pelos quais todo o ser-humano passa: do nível sensório-motor às abstmções
fomiais. Ressalx;ando, que todos estes níveis nos acompanham no decorrer de nossas futuras
aprendizagens, logicamente, com esüutums e patamares elevados a uma potência superior: como nos
ensina o mesmo Piaget, quando bata dos Problemas da investigação interdisciplinar e mecanismos
colnilns.
'5 DURAND, Gilbert. / zagfnação s/móó/lca, 1988.
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realidade, utilizando, nci sua adaptação ao mtlndo ncterior, um sistema ''e/etor"7G de

uma qualidade que não se acha entre os animais. São regulações necessárias, presentes

no homem, para responder aos estímulos do meio, atribuir-lhes sentido e integra-los,

isto é, fazem parte das "modalidades de regulações" do organismo às necessidades do

meio interior e exterior. Elas acontecem num plano simbólico, chando e recriando o

mundo. Portanto, o ser-humano constrói e resignifíca o universo, através da ./unção

s/mzóó//ca expressa via linguagem.

A linguagem, em seu amplo espectro, é o elo que inaugura uma mola dzmensz2o no

conjunto da vida e da realidade humana, além dos sistemas efetores e receptores presentes
em toda a vida animal

Sem o simbolismo. a vida do homem seria como a dos prisiomteiros lm

cavemcl do famoso símile de Platão. A vida do homem .ficaria conÜticida

aos limites de suas necessidades biológicas e seus interesses práticos; uão

teria acesso ao ''mllttdo idectl" qae Ihe é aberto em di/erentes aspectos pela

religião, pela arte, pelctliloso$a e pela ciências'T

À medida que vamos nos aproximando dos animais superiores, encontramos uma

nova forma de espaço que podemos chamar de espaço percep/z/a/7s. Este espaço é de

natureza muito complexa, contendo diferentes elementos e tipos de experiência dos

sentidos. Daí o homem coma an/ma/ pmbo/íczlm, abrindo a partir desta designação, um

novo caminho para ele - o caminho da civilização e da cultura.

Este espaço perceptual na psique humana contém uma origem pelençid genética,

como uma espécie de arc/ze gzegn, onde se desenvolve um processo de simbolização.

Pressuposto sobre o qual Jung79 trabalhou e chegou à idéia do arquétipo, que

posteriormente Durando' trabalha, sob as bases piagetianas, na perspectiva de um

esquema de assimilação arquetipológico, redimensionando assim, a universalidade dos

símbolos contida na teoria dos arquétipos junguianos. Por isso, a releitura de Durand

lõ CASSIRER. Emest, Élnsaio Nobre o Homem, 1994, p-47.
77 CASSIRER, Emest Essa/o sopre o comem, 1994: p.72.
' Ibidem, p.75.

'9 JUNG, Carl Gustav. O desenho/l,/men/o dapersona/idade, 1 987.
se DUR.AND, Gilbert. Esü'usuras,4nO'opo/ógicas do /rlzaW/bário... 1989
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acerca desse conceito, abre caminho não só para um "universo" de significações

ancestrais advindas do símbolo, como também para uma direção inteiramente nova no

estudo da vida e das representações humanas.

Nesse sentido, o desenvolvimento da fiinção simbólica pode estar ancorado para

além dos fatores estritamente ambientais, ou apenas genéticos, mas também, nos

"pQlg!!çiaiõ genéticos" da ancestralidade do homem-no-mundo. Um misto de

complexidade advindos das relações entre Homem e mundo, que nos fazem sentir toda a

riqueza e mistério que contém o ato de conhecer. Conhecer aqui, quer dizer criar

universo simbólico para além da concretude da realidade imediata, em cuja ausência do

"real" o ser humano se integra com e no mundo.

A complexidade do conhecer, contém um amálgama ente o micro e o macro, mas

sobretudo, sou ez/ qz/elaço o m /zdo serpara mfm. Ao construir o universo simbólico, o

homem concebe a existência ao universo todo em sí mesmo, onde a percepção não é

uma Interiorização passiva das qualidades dos objetos. Aqui se insere o terreno das

representações; inscrevem-se através dos esquemas de adaptação e recriação do Ser-

humano, tensionado pelas matrizes psíquicas de suas ações e o meio ambiente cósmico

e social. Nesse movimento, símbolos emergem e tomam-se visíveis, repletos de

estímulos, onde cada qual age sobre nossa totalidade, orgânica e não orgânica deixando

marcas tipo hologramas que podem matriciar as frituras reações. Logo, todas as ações

posteriores dependem da cadeia destes como um complexo conectados entre si,

lembrando que a produção individual soma-se à representação do imaginário enquanto

"capital cultural humano"sl

No capital cultural insere-se a linguagem, o mítico e poético como manifestações

oriundas de uma mesma base, embora vindo em direções opostas. Essa é uma premissa

bachelardianasz. A linguagem tende à mágica ou a üomlulação mágica, encontrando

nisso as manifestações, em suas formas simbólicas completamente misturadas uma com

outra.

si Esta expressãoielaciona-se, fiindamentalmente. às abordagens de Durand e Cassirer referentes as
fontes simbólicas e míticas como "estruturas" do imaginário humano.
s2 Nas obras notumas de Gastou Bache]ard, onde e]e vai tratar da poética das imagens, p«lemos encontrar
ensaios sobre imaginação da matéria, do movimento, das forças e da intimidade. Neles, o autor vai
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Cassirers3 ressalta que na linguagem e no mito existe um mundo biológico, onde

os genes ou a espécie não estão representados por um indivíduo só, mas neles vivem,

atuam e interpenetram-se a vida coletiva

No afastamento progressivo destas fontes míticas, a linguagem poética pode ser

uma das possibilidades de manter o elo mágico e simbólico no conhecer e no
representar humano, o qual por caminhos não lineares, pode também pode ser

visualizado via mitos. De certo modo, o mito é o símbolo desenvolvido, cuja função é a

busca de compreensão e sentido, de "ligação entre o Ser-humano e o sentido arcaico que

o "move". O fiindamental não é o concreto em si, mas a "flexibilidade" de imagens e

símbolos que coexistem no mundo "civilizado", cama afirmam Bachelard e Durand. E,

de certa forma, este encontro que proponho nesta pesquisa.

Estou tentando, no meu desassossego, reencontrar as fontes mágicas presentes no

ato de conhecer; quando o indivíduo busca a si mesmo na potência da imaginação

simbólica. Penso, que esta recuperação possa ser uma das riquezas deste trabalho: tomar

as fontes míticas e poéticas como símbolos desenvolvidos em forma de relatos,

articulados através desta imaginação.

Uma metodologia de convergências

Fundamentada em Durands4, construo neste trabalho uma metodologia de

convergências, com o intuito de buscar as homologiasss entre as narrativas

autobiográficas dos professores, os mitos que emergem e gravitam nelas, as imagens e

os diversos materiais por eles produzidos. Para tanto, senti necessidade de estabelecer

outras relações entre estes sentidos simbólicos e outras reflexões oriundas de estudos86

realizados ao longo de minha prática pedagógica. Assim procederem para mostrar o

mostrar a necessidade de que a ciência contemporânea esqueça o seu saber. rompa com todos os hábitos
de pesquisas filosóficas, se quiser estuda os problemas propostos pela imaginação.
;; CASSIRER Emest. Ensaio sopre o/leme»z, /994.
84 DURAND. Gilbert. .'lx es/rzl/liras anrropo/ógic'as do /magfnór/o, 1 989.
;5 A homologia, diferente da analogia, caracteriza-se pela convergência de semanticidade que está na base
de todo síml)olo trazendo, assim, a materialidade de elementos semelllantes mais do que apenas uma
sintaxe. SobKtudo, veremos que os símbolos conslelam porque são desenvolvidos de um mesmo tema
arqueüpa/, porqzíe sõo var/açõex sobre um arqlféúpo (Dumnd 1989, p.3 1 ).
sõ CHEVAI,IER e GHEERBRANDT. Dfcfo/zárío de Sfmbo/os: mi/os, son/zos, costumes, genros, Jop'mas,
./7gzíras. cores, números. 1994. Como exemplo, cito os estudos destes autores, apresentando uma gama de
significados sobre os símbolos em diferentes culturas.
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quanto o fazer-se professor e o fazer do professor constroem-se numa "teia simbólica"

ou como, no dizer de Geertzs7, numa /efa de silgn Pccxíos cuja extensão é de diílcil
delimitação.

A análise dos dados empíricos é oriunda de autobiografias, através de diferentes

modalidades: entrevistas individuais, trabalhos em grupo e uma oülcina de fechamento.

Estas modalidades foram sendo processadas a Him de deixar fluir o caráter semântico

constitutivo dos símbolos e das imagens tanto "visuais" quanto poéticas, as quais

matizaram as diferentes expressões dos pesquisador.

O imaginário do Ser e do fazer-se professor, neste caso, foi visualizado através da

biografia no texto como individualidades que ao mesmo tempo se juntam, se afastam e

se tomam coletivos dentro de um grande espectro de zp.sefcüzdes (o que os faz diferentes)

e mesa/cüzdes (o que os fm "iguais").

Busco naspz//iões m'qz/e/@/cas os m//amas que gravitam na trajetória deste grupo,

os quais mostram o que os faz diferentes e o que os faz iguais. As pulmões arquetípicas,

dizem respeito aos símbolos e as imagens que constituem o Geme e o centro da

construção da vida imaginativa, "ligada" à realidade por üos imperceptíveis. Revelam

os segredos do não-conhecido, conduzem às mais recônditas molas da ação, abrem

caminho para o desconhecido, bem como, podem ser a expressão destes mitemas.

Realizo uma compreensão destas pulsões via mitemas, através de um

recenseamento do repertório contido na narrativa e nas diferentes expressões, as quais

referem-se ao conjunto de saberes e de relações que os constituíram.

Os mitemas representam os núc/eos organizadores do imaginário que
"alimentam" o Ser-professor, e nesta tese eles são uma espécie de chave de
operacionalização, mostrando as homologias entre os símbolos como "teias simbólicas"

consteladas.

s' GEERTZ, Clilford. /n/erpre/anão das CÜ/[z/ras. 1989. Segundo o autor esta teia tem origem no que e]e
chama de descrição densa, a pu.tir de tudo que há entomo do comportamento do homem. Sela uma
partícula de comportamento. um sinal de cultura e - voitàl - um gesto (p. \ 5- \6).
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Essa é a perspectiva durandiana dos mitemas88, ou sqa, ultrapassa o visível da
estrutura narrativa proposta por Lévi-Strauss89. Para Durand a "substância" dos mitemas

não se encontra somente na narração autobiográfica, senão no sentido e no simbolismo

que emergem dessa narração.

Nesta abordagem, o mitema tem lugar em um patamar "superior", uma vez que o

sentido vivido pelo narrador é a mola propulsora e o fundamento sobre o qual começam

a degolar aspz//iões mgz/e//p/cas dos nzíc/eos o/ganízadores do imaginário. Por um lado

eles apresentam tendências permanentes, acenando para o caráter mítico de natureza

estrutural - "arquetípico" no sentido junguiano -, por outro mostram tendências

esquemáticas e assimiladoras no sentido durandiano -- "esquemas arquetipológicos" -

os quais transmigram e carregam-se de diferentes sentidos. Estes "esquemas

arquetipológicos", enquanto núc/eos de /mczgens, podem fazer emergir sentidos míticos,

ou seja, mitos constelados na trajetóda do imaginário humano.

E importante ressaltar que em DurandPO o esboço de racionalização do mito não se

traduz em lógica formal. Se assim procedêssemos faríamos uma passagem do semântico

ao semiológico, gerando um empobrecimento.

Outro aspecto importante a ser mencionado é a noção de imaginário e sua relação

com o mito em Gilbert Durand. Ressalto, que não se trata aqui do mito como algo não

real, ou de uma não razão. Mas de uma criação que se realiza no imaginário de inülnitas

formas. É preciso esclarecer que para o autor, o imaginário é tratado enquanto noção

em oposição a palavra co/zceí/o pois, no meu entender, a palavra conceito encerra essa
discussão.

O conjunto de imagens e suas relações constitui para Durand9i, o cap//a/pensado

pe/o ;como sapfe/zs o qual aparece-nos como um denominador filndamental onde

convergem todas as criações do nosso pensamento. Como no dizer do antropólogo, o

8s DURAND. Gilbert. //zzaWmaç'âo SIKióó/fca.. .1988; Ékrr"z/rzírasHna'opo/ógfcax do /hag/márfo... 1989
l)e ía nti ocrÍüca a! !a n itoanáíises.. \993.
89 LEVA-STRAUSS ,4nü'opo/og/a Cu/fura/, s/d (ong. 1958).
90 DURAND, Gilbert./Tsü {z ras-dnb'opo/óglcas do /maW/bário... 1989.
PiDUR.4ND, Gi]bert. Ek/r'z{/liras .4nüopo/óg/cax do ]hag]nár/o, ] 989, p. 18.
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imaginário está na ettcruzilhada antropológica qHe permite esclarecer uma aspecto de

uma determittada ciência humana por um Outro aspecto de uma ouü'cP2 .

Trata-se importante, então, dizer que ainda que os mitos, conhecidos das sociedades

arcaicas estejam "adormecidos" para o mundo urbano moderno e inconoclasta, alguns

deles coexistem no mundo "civilizado". São as convergências com esses elementos

míticos que me proponho a realizar nesse estudo.

Para tal, tomo 5 mitos gregos93 por entender que emergem do sentido simbólico das

narrativas autobiográficas gravitando no "universo" que constitui tais trajetórias

(explicitarei esse aspecto no próximo tópico). Os mitos são os seguintes: Deméter,

Perséfone, Narciso, Prometeu e Apoio.

Tanto os sentidos míticos, como os simbólicos, apresentam-se como uma espécie de

resgate do conhecimento sacra/lzadn, o qual a pai.tir de Durand94' se refere ao resgate de

um conhecimento indireto do mundo concemente à pluralidade da alma, do sentir

Humano. O autor faz uma reflexão acerca desse tipo de conhecimento, buscando

mostrar que as bases do conhecimento do Homem ocidental estão alicerçadas na

unidade vazia do cogf/o, no primado do pensamento lógico Gamo sinónimo da única via

do conhecimento, em detrimento das demais modalidades do pensar humano.

Partindo desse ponto, os pigmentos modelaram-se no sentido de deixar fluir a

f/maWnação sfmóó//ca carregada de deílnições ch ordem do vivido, entretecido àquele

tipo de conhecimento indireto do mundo; da poética e do mítico enquanto elemento

fundador do pensamento simbólico. O Geme desta imaginação reside no mecanismo do

símbolo, o qual é um "recondutor instaurador".

" Por que os mitos gregos? Esta resposta é extremamente difícil de responder uma vez que enx-oll,e: no
mínimo, um conhecimento da gênese da Filosofia e da História da humanidade. Num primeiro momento,
essa escolha se deu por uma certa familiaridade, pois que eles transitaram, mesmo que nagmentadamente
em minha íomtação. De certa maneira, o pensamento do Homem ocidental traz em suas raízes o
pensamento filosófico oriundo da Grécia, o qual ainda exerce alguma influência no desenvolvimento da
cultura ocidental(GLEISER. Marmelo. ..4 da/zça do L'diverso, 1997). Lembremos dos poemas épicos do
legendáíio "poeta cego" Homero, a llíada e a Odisséia, datados provavelmente de séc. VTll a C. Estes
poemas serviam como uma espécie de vínculo lingüistico. cultural e histórico, enfie vários povoados
gregos, os quais fomeciam uma identidade homogênea que os representava como uma civilização grega.
94 DURAND. Gilbert. Science de/'homme er Trac##on, /979. O autor trata da Ciência do Homem e
Tradição no tenente "ocidental", especialmente(Cap.l).

92 Idem
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esse caráter de semantici(hde que está na base de todo o símbolo e qHe

.faz com que a convergêttcia se exerça sobretudo ncl materialidade de

el.emetltos semelhantes mais do cINe }tuma simples sintaDce(...) São esses

conyutttos simbólicos, essas constelações em que as imagetts vênt

convergir um tonto de núcleos organizador'es que cl arquetipologia

anh'opológica deve eslforçar-se por distinguir atrai\?és de todas as

maltjfestações humanas da imaginação9s

O que desejo ressaltar é o valor intrínseco destas homologias, provindos do tempo

vivido e, também, de um "tempo" mítico e poético, não linear96, o qual forma uma

estrutura permanente por assimilações subjetivas.

Essa dupla modalidade, ao mesmo tempo #fs/ór/ca e de sen/fcZo arcafco97 pode

refletir mitos individuais em homologia com mitos coletivos constelados,

simultaneamente, no domínio da narrativa via leitura simbólica. Lévi-Strauss poderia

objetar dizendo que estes domínios estão no nível da pa&n'ra e da /iCulgzla, contendo

ainda uma terceiro nível que estaria no oOe/o aóso/z//o (também de natureza

linguística). Porém, os estudos de Durand apontam para as homologias dos esquemas

simbólicos constelados via sistemas míticos, onde é possível verificar certos pro/oco/os

normativos das represeíttações imagitúrias.

Os nztc/eos o/ganiza(cores fazem parte de um código de pojissemias permeados

por regfmex do /mczWnc#'/o (Durand 1989), os quais se dividem em dois: regimes

d7z/r/zos e rePmes no/z/r/zos. Os regimes diurnos podem ser deüínidos como o regime da

antítese, o qual salienta a oposição entre duas idéias; embora, contenha polarizações

dinâmicas. Os regimes noturnos têm o caráter de eufemizar a valoração negativa da

p5 DURAND, Gílbert./ikü'z//z/rasHnn'o/)o/óg/cas do /magfnárfo, 1 989, p.31.
9ó A proposito da não-linearidade do tempo, cito Mattos, Paulo André Passos de. hsroriü's, narrativa/x e
subjetividade:tecendo um espaço conceptual para a arte de ensinar e aprender historias. Pratas.
FaE/UFPel. 1999. Dissertação(Mestrado em Educação). O autor trabalha com a ideia de re/mym conste/ar,
referindo-se aos tempos: ze/npo da memór/a, /e/npo da expec/a#t'a, /e/npo da expeHênc/a: todos
produtores de sentido à um tempo/vida presente na conexão de diferentes acontecimentos pam responder
a uma circunstância. Para Manos este tempo potencíaliza a Kflexão sobre si mesmo, entre o que éramos e
o que nos tomamos.-
97 Pam aprofundar esse estudo, além de Gilbert Dumnd cito André Leroi-Gourhan em suas obras. O
Gesto e a Pa/m'ra .í- 7êcnfca e Linguagem e 2- Àdemórfa e /f/zzzos. Lisboa: Perspectivas do Homem,
edições 70
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imagens notumas, ou seja, suavizar, sob o signo da conversão, o valor afetivo atribuído

a determinadas imagens. Por exemplo, na seguinte citação:... en/ão qz/e, no seio cZa

própria noite, o espírito procura a Itiz e a queda se eu#emiza em descida e o abismo

minintizct-se em taça.. ''

Estes regimes do imaginário estudados pelo autor se constituem das formações e

dos agrupamentos de estruturas vizinhas através de núcleos organizadores do processo

de significação cultural, os quais "hierarquizaram" as manifestações do homem no

mundo. Neles estão agrupados diferentes mitos e símbolos. Logo, estes núcleos com

seus mitemas, direcionam o curso da dinâmica social ou produção individual e passam a

ser responsáveis peia representação do imaginário cultural num determinado tempo e

espaço.

98 DURAND, Gi]beü. Esm'z{/raras ,4na'opo/ógícas do imaginário, 1989, p.] 38



PAISAGEM SEGUNDA

A imagitmção material e dittámica nos .faz viver umcl adversidclde

provocada, llmcl psicologia do contra que ttão se contenta com cl

pancctda, com o choqtle, Fitas que se pí'omeíe a dominação sobre cl

própria intimidclde da matéria(...) A temporalidade do contrct recebe
aqui eminentes inscrições.

Gaston Bachelard

2 DESENlIANDO O EMPÍRICO COMO CAMPO DE POUSO

Como tudo começou?

Nesta pesquisa, diferentes universos se mesclam, intersigniülcam-se, aâetam-se,

tnstituem sentidos, bramando conceitos e reflexões acerca da Pedagogia. Penso poder

ver o que não é visível submerso em palavras, em alegorias, em fragmentos que

nomeiam" conhecimentos, geralmente, intocadas- Dizendo de outra forma, o

lmagmãrio se toma visível, apresentando algumas camadas das representações do Ser-
professor.

(

Este estudo tem origem na autobiografia das trajetórias de 9 professoras e l

professor. Destas 9 professoras, 2 são aposentadas, embora ainda exerçam atividades

pedagógicas. A relação entre elas é a contínua busca de qualificação. Os que Êeqüentam

o curso de Formação para professores leigos, atuam em escalas da rede pública da

Região Sul, em séries iniciais, em diferentes cidades. São elas: Rio Grande, São

Lourenço do Sul, Santa Vitória do Palmar, Amaram Ferrador e Caçapava do Sul (Minas
do Camaquã).

Tomei contato com este grupo de 8 professores por ocasião do meu trabalho como

docente" em um proletoioo desenvolvido pela Universidade Federal de Pelotas

ii GUIE HH HU:llu : ;::ümm:
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(UFPel), através da Pró-Reitoria de Graduação juntamente com a Faculdade de

Educação (FaE), com o Instituto de Letras e Artes (ILA), Instituto de Ciências Humanas

(ICH) e Instituto de Física e Matemática (IFM).

Minha atuação docente Êoi no chamado bloco 1, ande havia alunos de diferentes

cursos, num total de 100. Todos iniciavam sua formação pedagógica dentro deste

grande prometo, posteriormente desmembrada em quatro cursos: Pedagogia, Letras,

Geografia e Matemática. Estes alunos eram professores leigos, atuantes nas redes

públicas municipais e estaduais de ensino. Eram chamados leigos, porque ainda não

tinham nenhuma 6omiação pedagógica. A maioria deles, tinha segundo graus completo

e atuação docente em escolas públicas da Região Sul.

Esta experiência pedagógica constituiu-se em mola propulsora das minhas

indagações e inquietações sobre o professor, pendentes em minha pesquisa de mestrado.

De certa forma, a interação com estes alunos/professores potencializou minhas

inquietações: existe algo na prática do professor que está para além dos métodos e da

técnicas, apesar de incidir nelas.

Eles já exerciam a docência com um certo tempo de prática, mas estavam, naquele

momento "estudando" para então serem "reconhecidos" como profissionais, não mais

como professores leigos.

Em agosto do mesmo ano (1995) ingressei no doutorado, já com estas questões

me impulsionando a desenvolver uma pesquisa.

Eles não tinham formação, mas atuavam como tal. O prazer frente ao
conhecimento, a vontade de saber destas pessoas, coram suscitando questões para esta

pesquisa: Que histórias contagiam? O que os movia, e o que os "alimentava", para

que trocassem suas férias para fazer uma formação pedagógica? E, o que
"sustentou" suas práticas até aqui?

ioo Este projeto chamava-se PROGRAMA DE FORMAÇÃO PARA PROFESSORES LEIGOS DAS
REDES PUBLICAS DA REGIÃO StK DO RS.
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Foi então, que em 1997, apresentei ao grupo que cursa Pedagogiaioi minhas

intenções de pesquisa. A escolha pelo curso de Pedagogia, se deu pela familiaridadetoz:

com a minha formação e por ser este, coordenado pela professora Siara, docente da

minha unidade de ensino, Faculdade de Educação. De certa forma, facilitaria o

andamento da pesquisa, bem como, podeüa contribuir com algumas reflexões para o

curso, ainda em processo de avaliação, como também, para o curso de Pedagogia
regular, do qual sou professora.

A prática docente destes 10 professores, varia entre 4 e 27 anos. A faixa etária é

de 27 e 52 anos, 9 deles saíram da zona rural para a cidade, demarcando, assim, uma

relação com o cultivo da terra e com a migração do campo para a cidadei03 Viveram,

trabalharam ou ainda trabalham na zona rural, sendo que os que vieram para a cidade,

ainda continuam ligados a esta origem.

O levantamento dos dados ocorreu em três etapas: 1) um primeiro ensaio, para

conhecimento do terreno; 2) o retomo ao campo para realizar as entrevistas

autobiográficas; 3) a oficina de fechamento com o grande grupo (posteriormente serão

melhor explicadas).

Professoras e professor. pessoas, sujeitos que comigo desenham esta paisagem

''' Este grupo de professoras compunha-se num total aproximado de 35 alunas, às quais expressei meu
desejo de poder contar com voluntárias que se dispusessem a participar desse processo. Logo após minam
exposição, 7 alunas/professoras se candidataram. Uma delas sugeria a participação de um colega que
curvava Geogranla. Este foi bastante atuante, por ocasião do tmbalho no grande grupo(bloco l). O'
professor colega aceitou íàzer lxarte da pesquisa.
" Esta familiaridade me fez pensar muitas coisas... Logo soou em mim os ensinamentos de Gastam

Bachelard. quando diz que o imediato tem de ceder lugar ao consüuído. Percebi que o familiar não se
traduz em conhecimento c (pe sua problematização é essencial, sobre o risco deste conhecimento a ser
des ou re-descoberto Hlcar ocultado sobre o familiar. Também, inspirada, de certa fome em Velho(1987)
e em Da Matta(] 98 1 ), que apontant respectivamente, questões referentes à discussão das categorias
distância social e a distância psicológica, como panos de fundo do exótico e do familiar. Assim. clareza
para mim a necessidade de compreender esse meu estianhamento diante da minha própria familiaridade
de ser Pedagogo.
'" Esta particularidade me chamou atenção, especialmente: pela presença do "acaso" na fomiação deste
grupo, Todos foram convidados, somente estes optmam. Isso reforça em mim a profundidade da idéia de
Jung(1 97]) sobre a sincronicidade como princípio de conexões acausaís, versando sobre fatos
determinados pelos arquétipos, não podendo assim ser concebidos somente pela causalidade. São
coincidências significativas que podem trazer uma nova dimensão à compreensão científica. Nesse caso,
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As Professoras e o Professor...pessoas, sujeitos que inscrevem-se nesse espaço,

narram suas trajetórias pessoais e profissionais e, junto comigo, desenham paisagens e

alegorias em movimento. Instante fundador para que o desenho das diferentes paisagens

fossem expressas. Identidades, trajetórias, narrativas se confiindem com personagens,

símbolos e imagens que gravitam nestas constelações humanas, ao longo deste trabalho.

Momento de apresenta-losi041 Ele: Iene e Elas: Antânia, llelena, Rosa, Mana,
Fátima, Ani, lsa, Lídia e Ailec.

Irne, 40 anos, dois filhos, professor com 4 anos de magistério, no município de

Amaram Ferrador. Trabalhou com séries iniciais, multiseriada e atualmente (1 997), com

5' e 6' séries. O início de sua traletória pessoal 6oi na zona rural. Trabalhava na lavoura.

Ele conta que no início de sua carreira docente se assustou com a responsabilidade. A

bagagem mais importante em sua trajetóría pessoal, foram os ensinamentos do pai, que

traduz como corça, respeito e abeto De certa comia, estes componentes coram
importantíssimos na sua trajetória profissional

Antânial05, 34 anos, é professora há 6 anos e começou como unidocente na zona

rural de ]' a 5' série, onde é até hoje, no município de Boa Vista. A cada ano era trocada

de escola, por determinação da Secretaria de Educação. Filha mais moça, também

oriunda de família da zona rural. Conta que Êoi muito complicado sair de casa. No início

morava na casa de uma família, próxima da escola, onde passou por muitas
dificuldades. Sua narrativa apresenta uma visão romântica e atribui muito valor ao curso

que está realizando como responsável de não mais sentir-se só.

parece haver um "grande arquétipo" gnavitando na origem deste grupo - a Tema como a Grande-Mãe. o
ruma para urbano ou o rural no urbano

' Os nomes são pseudónimos escolhidos por eles no início da pesquisa. Ao Êlnal, füi procurada por três
deles; em nome do grupo, pam que eu mantivesse seus próprios nomes, expressando o desejo de
tomarem-se sujeitos de suas histórias. Pam eles, significava a possibilidade de sair do anonimato. Após
pondemções, decidiam optar pelo pseudónimo. Outro aspecto a salientar: o critério de ordenação tanto
desta apresentação quanto das naivativas(em outro capítulo), foi por uma hiermquia de menor a maior
tempo na prática do magistério

'" Esta professora foi afastada do curso e da carteira docente, após ter realizado a pesquisa(2' semestre
de 1998). Os motivos serão explicitados através de um relatório'de vista, o qual culminou no afastamento
Ver em anexo.
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melena, 35 anos, mãe de um casal de filhos, é professora há 10 anos, na zona rural

do município de São Lourenço do sul, onde sempre morou. No início de sua carreira

docente atuou no pré. Depois dessa primeira experiência trabalhou com I' e 5' séries

juntas, posteriormente 2' e 4' séries. Gosta muito de crianças pequenas, mas não para

dar aula. Anualmente (1997), é diretora de uma escola. Função que a tem gratiHlcado

bastante. Ao longo destes 10 anos de trajetória, se pode perceber que desde o início da

docência muitos questionamentos coram sendo processadas entre mistos de dor e prazer

Rosa, 32 anos, é imlã gémea de outra menina, que depois de adulta faleceu. Esta

irmã marcou muito sua trajetória pessoal e de certa comia, influenciou na vida

profissional. Hoje tem uma bilha, cursou magistério, nível 2' grau, em Santa Vitória do

Palmar, professora há 12 anos de pré a 8' série, na mesma localidade. Sua trajetóHa é

marcada pelo desejo de saber, plena de mudanças. A dúvida é companheira constante e

sempre motiva à busca do novo.

Mana, 49 anos, é professora alfabetizadora no município de Santa Vitória do

Palmar, com 10 anos de magistério. Em sua narrativa mostra que o filho foi a mola

propu[sora para que fosse professora, pois antes traba]hava na área da saúde por ]3

anos, junto a crianças da pediatria da U.T.]. como enfermeira no hospital- Para ela a

educação e a escola tem de ser um lugar de prazer e de esperança.

Fátima, 38 anos de idade, é professora há 15 anos em séries multiseriadas (de pré

à 4' série). Trabalha no interior do município de Rio Grande. Conta que desde pequena

acalentava o sonho de ser professora, mas por motivos de ordem familiar começou a

trabalhar como bancária. Tomou-se professora quando o município precisou de

professores para a zona rural, como não era preciso ter formação, começou sua carreira

docente. É mãe de dois filhos. Seu trabalho é do tipo "abre-caminhos", tem muita

necessidade de ajudar, e segundo ela, sempre se identifica com os "marginais".

Ani, 5 ] anos, mãe de três filhos, 17 anos de proHlssão já trabalhou de I' a 8' série.

Começou seu trabalho no interior de Encruzilhada do Sul, foi para a cidade e atualmente

(1997) retornou para a Zona rural. A professora se revela como uma pessoa que tem

buscada muito ao longo de sua caminhada. Primeiro, muita doação à família, para
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posteriormente, buscar sua realização profissional. Ela salienta muito a busca como

elemento importante para chegar à realização completa.

lsa, 52 anos, natural de Pelotas, 25 anos de docência, professora aposentada, ainda

em exercício, como substituta da FaE/UFPel ano 96/97. Trabalhou com séries iniciais e

8' série. De 1998 em diante começa a docência na Universidade Católica de Pelotas.

Onde realiza o mestrado em Desenvolvimento Social. Cursou história na época da

ditadura e a pedagogia posteriomlente. Sua trajetória está marcada pela 6é no outro e no

que faz. Pensa ser fundamental dar condições, abrir caminhos, "empapar", segundo suas

própáas palavras, o que está próximo e abrir caminhos.

Lídia, 51 anos, é professora aposentada, 25 anos de trabalho e atualmente faz

mestrado em educação, realizando um estudo sobre o Processo De Empobrecimento

Do Professor, dos paradoxos, de processos que acenam a possibilidade de gerar novas

formas de se trabalhar. Reside em Pelotas.. É oriunda de uma família de 7 filhos,

moravam no interior. Conviveu muito com pobreza. Sua mãe trabalhava de enfermeira e

seu pai de barbeiro, e como músico à noite. Em sua vida familiar a escola é parte do

cenário, pois quatro filhos são professores (três homens e ela).

Ailec, 52 anos, é professora atuante com 27 anos de magistério, trabalha em

escola estadual no município de São Lourenço do Sul. Já atuou de I' a 6' série,

atualmente pré-escolar. Oriunda do interior, família de colonos. Desde muito cedo

trabalhou duro na lavoura e na quebra de carvão. AJfabetizou-se em casa, tendo como

único recurso as revistas de fotonovelas. A escola para ela era um sonho, o qual foi

rea[izado somente aos ] ] anos. Quando entrou foi bem comp]icado, pois e]a já era uma

moça. A leitura sempre foi, e ainda continua sendo, motivo de muito prazer. Sua

iniciação no estudo formal 6oi tipo "relâmpago", pois aos 15 anos já era professora.

Ingressou direto na 2' série, 6ez 2' e 3' série na cidade, e a 4' série no interior. Lugar

onde começou a trabalhar. Casou cedo, aos 18 anos, alfabetizau o marido com quem

teve um casal de filhos.
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Campo de pouso: do primeiro ensaio ao retorno empírico e seus entornos

O empírico constituí-se nesta tese, como uma espécie de campo de pouso para que

reüexões e proposições teóricas possam ser elaboradas, trabalhadas e complexificadas

para além do que o objeto me diz.

]) Primeiro ensaio

Meu primeiro cantata com estes sujeitos, que chamo de um "primeiro ensaio",

teve como mote principal a mostra do vídeo sobre o mito de Deméter e Perséfoneloó. A

escolha do mito foi minha, pois achava que nele continham sentidos tais como: os

símbolos da criação pessoal, do desejo de ser por-si-mesmo e do caminho para a luz.

Em Deméter, a mãe, o símbolo de organização, em Perséfone, a bilha, a fecundidade e

os diferentes ritmos das estações e ciclos de toda a existência. A vegetação que advém

da Terra-Mãe está submetida, ela também, à lei das mortes e dos renascimentos. Antes

de germinar e de começar a sair da terra, o grão passa meses escondido, como

Perséfone, que passa 4 meses de inverno no mundo subterrâneo junto a Hadem (Deus do

submundo), antes de voltar para os 8 meses de primavera e de verão ao lado de sua mãe

na ]uz do Olimpo

Portanto, trata-se das tramas e dramas das relações entre mãe e bilha, da fertilidade

e da colheita, das diferentes estações com seus custos e metamorfoses. Tinha como

pressuposto que o campo simbólico onde se circunscrevia estes dois mitos, fariam

emergir o imaginário, como /ocz/s pessoal e profissional destas pessoas. Então, foram

pensados como uma espécie de alavanca que me possibilitasse "espiar" alguns aios da

loó Estes mitos foram gravados de um programa sobre mitologia Grega; exibido na GNT em 1997.
Sucintamente. consiste no segwnte: Deméter(Céres) é iliba de Cronus e Rhea. Deusa da fertilidade,
deusa matemal da term, Term-Mãe, cujo culto remonta à mais remota Antigiiidade, e se reveste dos
maiores mistérios. Ela é assediada por Zeus e dá a luz a Perséfone, filha única, mptada por Hades- Tudo
aconteceu quando Perséfone foi colher uma flor, o narciso(símbolo da criação pessoal, do desejo de ser
por-si-mesmo); ao colhê-la a tema se abriu e apareceu Hades. Senhor dos iníemos que, encantado com a
jovem. raptou-a para seu reinado no submundo. Assim Perséfone se tomou minha dos irúemos. Desolada,
Deméter percorreu toda a terna durante nove dias e nove noites, procurando pela bilha. Recusou-se
obstinadamente a voltar paria o Olimpo, enquanto a üllha não fosse devolvida. Acolhida pelo rei de Elêusis
(cidade a dez quilómetros de Ateias), Deméter ofereceu ao filho do rei, THptólemo? em agradecimento,
um grão de trigo e ensinou-Ule a arte das sementeiras: da lavoura e das colheitas. Ele foi seu o primeiro
iniciado. Mas a tenta definhou e as colheitas secaram. Zeus, então, obrigou Hadem a restituir Perséfone.
jades obedeceu. mas conseguiu antes introduzir na boca da jo'ç'em uma semente de romã(símbolo da
fecundidade), e isto detemihou o retomo anual de Perséfone: duimte (Fiatro meses, lera junto de seus
esposo.(quando Perséfone encontrou-se com a mãe, a terra, milagosamente atapetou-se de 'ç'erde.



53

tessitura da rede simbólica, que eu estava tentando tecer para visualizar a possibilidade

da existência do "mundo subterrâneo" ao qual me referi.

Este mito se afirma como o símbolo dos desdos terrestres justificados, que

encontram satisfação graças ao esforço engenhoso do servidor, o qual, cultivando a

terra, pemlanece assim mesmo acessível ao apelo do espírito. E, todavia, Deméter a

fecundadora matemal e espiritual não se iguala ao espírito de Hera, esposa de Zeus.

Neste sentido, ela não é a luz, mas o caminho para a luz ou o farol que ilumina esse

caminho.

Perséfone, a deusa da fecundidade que cü a/íman/o como z/ma màe ÓP/a/ão0 o

segundo a ü'adição de Zeus e de Estige, a nitllb do rio itlfernalxol. Seu úmbohsmo

reúne essas duas lendas, pois Perséfone passava três estações na terra e uma no inferno.

Ela simboliza a alternância das estações. Por quatro meses ela se transforma na
companheira de Hadem (deus dos infernos ou submundo), seu tio, seu raptor e seu

marido. Sua prisioneira também, pois ele a havia feito comer uma semente de romã;

romper com o jejum obrigatório nos infernos era algo que a condenava para todo o

sempre

..«s:lÜáW #B,WNâl:'taegWaRMê«Ms8é4b..ÕKê%É8s'©:@g8hi$WgtÍ?8. B$eF$yRelWg

elementos advindos do mito. Momento em que diziam, após eu ter pedida que se

manifestassem livremente sobre os efeitos deste neles: /zób e/7te/vd/ /7acga é..,) como

não sei nada sobre mitologia(...) que difícilde compreender(...) o que queres

afinal?.

Esse foi um primeiro movimento de "estranhamente" e de confissão, pois eles

queriam explica-lo e interpreta-lo, utilizando a mesma lógica de pensamento que

geralmente usavam; explicações e interpretações lineares. Embora, reiteradamente

tivesse me referido que gostaria que pudessem expressar sentimentos, expressando a

ressonância do mito neles.

iol CHEVALIER e GHEERBRANT. J.)/cionário de Símio/os, 1994, P.7 13
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Um pensamento me acompanha desde o início desta pesquisa: uma das vias de

compreensão do "mais" humano que habita em nós, advém dos ecos simbólicos de

nosso sentir. Portanto, nesta primeira etapa, desdava "visualizar" a expressão dos

movimentos simbólicos destes professores dente a este mito. Alguns símbolos

emergiram muito fortemente, através de desenhos, poesias e escrita livre. O que me

permitiu visualizar o professor como:

:> Êecundador da terra para propiciar a colheita no aprendizado do aluno;

:> único responsável pelo crescimento do saber no aluno;

a alguém que não espera o tempo para que o aluno possa fecundar-se;

:} o mediador entre o bem e o mal, o certo e o errado, o dia e a noite;

:> um ser em conflito;

:> tendo a chave para a fertilidade

2) Retomo ao campo

Tudo recomeçou assim: mês de janeiro de 1998, dias de sol quente lá fora, dias de

vendaval e chuvas dentro de nós. Momentos de aprendizagens, de escuta, de emoções, e

de lembranças, Elas e Ele em sala de aula eu de gravador em punho, para não perder

nada. . . Os muitos outros, deles e meus, desconhecidos que passaram a andar comigo.

Inicialmente, retomei à modalidade usada no "primeiro ensaio" perguntando: se

vocês tivessem de se apresentar através de uma imagem, como o fariam? Eles

responderam:

'os Este retomo aconteceu após minha qualificação; momento em que pude avaliar os limites do meu
encainlnhamento metodológico frente ao objeto de pesquisa. A partir da interlocução com a banca, tive de
processar as críticas e sugestões recebidas buscando novos matizes pam esta pesquisa: reconstruindo a
modalidade metodológica. Uma destas críticas 'ç'eio através da prof' Ana Luiza, no sentido que eu
Kpensasse a utilização desse mito, obHetanda que fora uma escolha aleatória e, dessa fonna, estaria
direcionando as representações simbólicas. Vertigens se processaram... Como diria Bachelard(1991, p
54], ria verdade, não é raro que toda uma vida tenha sido marcada pela vertigem de um dia, en diga, Q
decorrer deste üaballto foi mmcado pela 'ç'ertigem daquele dia. A sugestão da professora 6oi fundamental
para a continuidade e qualiõcação desta pesquisa. Tentei incorpora'la no decorrer do processo deste
trabalho. Substancialmente, tentava-se de recolher as imagens e as representações 'ç'ia narrativa
autobioWáílca, e a partir daí buscar outras relações míticas e simbólicas.
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Eu, como certeza sou a devore que abriga... tA\\ecàl

Eu seria o grande jardineiro que protegeria e zelaria

plantas r:Zh/7eJ.

Sou o caminheiro que busca eternamente (.AIK\l:

Gosto de levar uma mensagem de esperança (\.lüaà.

pelas

Estes símbolos alegóricos, em Forma de palavras provinham do "primeiro ensaio":

e nesta etapa ganharam força e roupagem nova.

Por exemplo, a árvore de Ailec: antes somente uma árvore, atribuindo o seguinte

sentido:

Produção ] -l.Jma árvore

Afinal. todas as tardes, na sala de aula. um bando de pequenos

pássaros barulhentos de mim se aproximam e fazem de meus

braços os galhos que os sustentam nos momentos de
dificuldades. Sou uma árvore como tu: forte, firme, enraizada.

E como tu, estou só, nãa fossem os pdssaros que utilizam meus

braços para encontrar apoio. Por tudo isso, te digo, árvore

amiga: espelho-me na tua fortaleza para suportar as
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tempestades de inverno e continuar abrigando a vida dos

pequeninos para que um dia, como eu. eles também possam

entender o destino da árvore e do homem irmanados pela

solidão e pela solidariedade'on

Depois esta árvore

Entrevistas autobiográficas

Nesta segunda etapa, ao invés de levar um estímulo desencadeador de suas

falas/expressões, investi na narrativa de suas trajetórias respondendo a pergunta: o que

te levou a ser professora (r)? Como te tornaste professora (r)?::o. Momento em que

não intederi, elas e ele foram ordenando suas narrativas, a partir da lógica de tempo e

das significações vividas.

A partir desta pergunta estes sujeitos passaram a habitar minha casa com suas

vozes e com suas narrativas... ouvir, re-ouvir, retirar das fitas; refletir e tentar traduzir

estas experiências e trajetórias utilizando-me das ferramentas teóricas.

i'9 Este õ.agrnento de nanativa foi retirado do primeiro ensaio de campo
falassem sobre o sentido do desenho feito.

quando pedi pam que eles
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A partir da análise e rastreamento deste relato autobiográHlco, retiro os elementos

simbólicos, a fim de buscar as convergências dos nzíc/eos de /maRCas, onde percebo as

homologias com os mitos gregos referidos.

Nesse sentido, a autobiograüla constituiu-se num dos aios da metodologia dessa

pesquisa, para através dela tentar traduzir as narrativas, fazer análises, buscando nas

linhas e nas entrelinhas os símbolos que representam o imaginário fomentador do ser-

pro6essor. Imaginário este, também tecido pelo íio da semântica mítica concebida no

universo das configurações simbólicas e das práticas

Retomei ainda para algumas entrevistas individuais num segundo momento, a Him

de melhor explorar as questões do objeto de pesquisa, e pontuar questões fecais, que

não haviam aparecido na narrativa. Por exemplo: como te mantiveste professora(r)?

Que mudanças, migrações e ascensões houveram?

Em suas narrativas, Elas e Ele falam por si mesmos juntamente com os muitos

outros que os constituíram. Buscando construir a melhor tradução sobre a que diziam,

soava em mim, estas muitas vozes me perguntando qual seria a melhor forma de

continuar minha caminhada com estas pessoas, sem perder de vista a minha questão

inicial -- o que os fez professores?

A imagem que aparece em suas narrativas parece refletir a corça dos primórdios

das primeiras interações, tanto familiares quanto escolares. De certa fomla, elas vão

constituindo "matrizes potenciais" do percurso proütssional destes docentes. O que se

me afigura como pressupostos simbólicos fundadores do imaginária a ser resgatado e

trabalhado na 6omiação docente. Como por exemplo, neste trecho da trajetória de Ailec

aprerxdi a ler com a minha irmãmais velha. lendo fotonovelas

(...) a escola para mim era um sonho(...) quando entrei a

diretora não acreditava que eu havia sido alfabetizada assim.

Fiz um teste e entrei direto na 2' série(...) passei a ensinar um

i' o Estas narrativas estão no capítulo/paisagem segunda: Elas e Ele falando por si, onde relatam a
trajetória pessoal até a docência.
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azinho. Lembro que ele aprendeu rapidinho e eu vibrava t..i\

tive muitos desencantos quando entrei no magistério, eu sabia

que para ser professor não precisava ser uma super mulher,

como pareciam querer que nós fossemos.

Pela /e/rospecção e prospecção///' estes sujeitos trouxeram o percurso de suas

vidas, bem como, acenaram na direção de um prdeto profissional.

3) Oficina de fechamento

A fim de "concluir" a pesquisa, no final de janeiro 1998, nós fomos rumo à Lagoa

dos Patos, em São Lourenço do Sulti2, este local foi escolhido a convite de uma das

professoras, por ser agradável. O grupo achou uma ótima idéia, uma vez que estaríamos

em um espaço diferente, opartunizando assim, um convívio e um encontro singular.

Esta oficina Foi realizada com o intuito de socializar e retomar, no grupo 'o

sentido de suas narrativas Eu, equipada com minhas indagações e expectativas, câmara

de vídeo e máquina fotográfica tentando registrar tudo...O que aconteceria agora'7

O local do trabalho foi em uma escola de pesca, tipo técnica, a beira da Lagoa dos

Patos, muito acolhedora. Teve a duração de 6 horas, das 9 horas às 17 horas. O calor era

intenso, mas apesar disso o trabalho se desenvolveu num clima muito gostoso e

amistoso, ao mesmo tempo profundo e mobilizador. A medida em que uma pessoa

falava, as outras interagiam tornando-se parceiros da trajetória do outro.

li' NOVOA, António (org.). Hda de Professores, 1 992.
li2 Fomos levadas em uma Kombi da Universidade Federal de Pelotas.
ii3 Neste dia, faltaram duas pessoas: o professor do curso geografia e uma das professoras aposentadas.
por motivos alheios a própria vontade. Posteriomlente, retomei o trabalho com os dois.
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Foto l Foto 2

Como na expressão gestual desta I' foto, ao falar de si para o outro, começavam a

expor sua intimidade. Instaurava-se, assim uma "cumplicidade" entre quem falava e

quem ouvia, como no exemplo da 2' foto mostrando o acolhimento do grupo que

atentamente ouvia .. . Laços foram sendo "amarrados", nossos eus estavam entretecidos

pelo Saber umas das outrasi14. O grupo foi se fazendo como grupo, tudo foi fluindo, foi

acontecendo, foi se processando. ..

Este trabalho teve sete momentos. a) o reconhecimento do ambiente; b) uma fala

livre sobre os sentimentos que emergiram após a entrevista individual, momento em que

pode haver perguntas e interações entre eles e eu; c) algumas pontuações feitas por mim

sobre elementos contidos nas entrevistas; d) manipulação de diferentes materiais, como:

os mitos gregos e 7 figuras alegóricast 15 com momento livre para manuseio e expressão;

e) socialização das produções; f) avaliação sobre a participação nessa pesquisa; g)

encerramento e confratemização .

Mitos e alegorias foram oferecidos ao grupo a Him de que pudessem entrar em

cantata com estas expressões e, quiçá expressar novas questões. Especialmente, por

ii4 Neste trecho de escrita me refiro mais ao gênero feminino porque o professor não participou da
lll IÇllld.

1' 5 Inspirada, em parte pelo trabalho do psicólogo ítancês DURAND: Yves. Z 'exp/ora#on de
L 'fnzagfnairé. inüodufíon à/a moca/isaüom des /zfvers /nyf/ziqz/es, 1988. Ele elaborou um instrumento
experimental chamado AT-9. com nove estímulos usuais, a paj'tir da sistematização do tmbalho de
Gilbert Duand.
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considerar que, numa escala de complexidade constituem-se numa espécie de

"materialização" dos trajetos e dos saberes destes docentes.

Os mitos contém algumas significações simbólicas importantes, que de certo

modo, estão presentes nas narrativasiiõ Víamos: Deméterii7 como mulher-mãe luta

desenâeadamente pela bilha e pelo cultivo da terra; Perséfone representa a mulher-filha

da luz e das trevas, tomando-se guardiã dos segredos e mistérios de seu sombrio

domínio; Prometeu desafia as leis de Zeus para dar o fogo dos deuses aos homens' '*;

Apoio é o senhor da profecia, da música e do conhecimentoi19; Narciso apaixona-se

pelo próprio reflexo na águat20-

As alegorias (imagens) oferecidas, foram pensadas considerando os

agrupamentos simbólicos contidos nestes mitos.

A oficina de fechamento "amarrou" todas as etapas e modalidades anteriores,

contemp[ando as outras formas de expressão, como a poesia, o desenho e a escrita livre

que foram fluindo ao longo do trabalho. Todas estas expressões, de certa fomla,

convergiram encaminhando as possíveis respostas para a minha pergunta inicial: O que

os fez professores?

liõ Posteriormente, serão relacionadas as homologias simbólicas ente as narmtivas com o sentido
presente nestes mitos.
li 7 Ver nota n' 105. onde são canudos os mitos de Deméter e Perséfone.
] '8 Prometeu, o Titã que desafiou as leis de Zeus, roubou o fogo(conhecimento) dos deuses para dá-lo aos
homens e, assim, teve de arcar com as conseqüências e com os castigos de Zeus. O nome Prometeu
significava previsão e o Titã tinha o dom da profecia. Na mitologia, Prometeu em considerado o criador
da mça humana, ele amava-a profundamente. Teria ele amassado argila com água ou com suas lágrimas e
deito o homem. Ultrajado pelo roubo, Zeus amaldiçoou a humanidade com uma inundação, talvez por
medo, pois com o domínio do fogo(conhecimento) os homens poderiam tentar se tomar iguais aos
deuses. Ao final desta trama mítica Zeus concede a imortalidade a Prometeu, ao qual a humanidade
agradece e ergue altares em seu louvor.

Apoio era inimigo da escuridão e tinha o poder de extinguir a culpa daqueles que se manchavam com
crimes de sangue. livmndo-os do remorso. Deus-sol Apoio, o cavaleiro do Olimpo e senhor da profecia,
da música e do conhecimento. Chamava-se, também Febo, que significa o brilhante. Mas, nele habitava
dois regimes arquetípicos. uma vez que, seu oüculo falava duas línguas e era muito vago. Assim suas
flechas podiam não apenas acertar monstros perigosos, mas também os homens. Por isso eía considerado
o Deus da morte súbita. e ao mesmo tempo, Q curandeiro que alivia\ a as dores e as doenças. Esse
processo fai sendo aprimorado por Apelo até toma-se o veículo da antevisão e da premonição.

Essa cal)acidade é sentida pelo jovem e belo Narciso: filho do deus-rio Céíiso e de uma ninfa que se
apaixonou pelo próprio reflexo na água ao inclinar-se para beber água num riacho de águas claras e puras,
jamais tocadas por ninguém. Alnixonado por sua própHa imagem e não conseguindo suportar a agonia
daquele amor impossível, acabou por matar-se afogado em sua própria imagem. Nesse lugar brotou uma
flor que se chamou Narciso.
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A seguir mostro duas fotos que mostram fragmentos deste trabalho em grupo e

também algumas produções elaboradas no último momento desta roleta de dados

Foto 3

A fim de melhor clarificar, saliento que os núc/eos de /mc Bens possibilitaram

reconstruir o conjunto a partir do fragmento, de frases curtas ou enunciados que

desencadearam um campo simbólico de sentidos, das significações e das
representações referentes ao Ser e ao fazer-se professor. Sentidos, significações e

representações, que acenam um outro ponto de vista na 6omiação docente.

Esse processo de análise aconteceu a partir de diferentes modalidades, tempos e

espaços, constituindo-se em 3 grandes passos metodológicos. A saber:

[) retirei das narrativas de cada uma destas ]0 pessoas, repetições significativas

núcleos simbólicos organizadores;

2) destaquei as grandes unidades simbólicas, os mitemas, que emergiram na narrativa

destes professores;

3) tracei homologias entre estas unidad

alegorias e as produções dos sujeitos

es si mbólicas os mitos gregos (já referidos), ase e Sli 9

Estas diferentes modalidades apresentam um grande espectro simbólico de

sentidos e de significações, refletindo representações contidas em elementos que sem

dúvida compõem o grande espectro do imaginário pedagógico. Por exemplo, tenho me

deparado com discursos de alunos e de professores referindo-se a estes últimos, como

semeadores e luzes de um futuro melhor. Nesta pesquisa a professora lsa se pergunta:
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Por que somos como somos quando professores? Qual a nossa busca? Não

será semear a luz em nossos alurxos? Luz no sentido de clarear o mundo em

gue quem... Assim, penso e digo como Bachelard, que símbolos universais "dormem

no inconsciente humancl"

Quando no decorrer das bossas observações, tivemtos de mencionar a

relação de uma imctgem poética ttova com um arquétipo adormecido no

inconsciente, será necessário compreendermos que essa relação não é

propriamente causar

Portanto, essas representações e lembranças oriundas do empírico, constituímm-se em um campo

de pouso e plataforma de võo na direção de alguns conhecimentos expressos ao longo desta tese. Os

sujeitos em suas narrativas revelmam a tensão constante a que somos submetidos, entre rupturas e

continuidades: entre migrações e ascensões, entre o estar sendo sugeito e objeto de seu próprio viver no

mundo.

i2i BACllIELARD, Gaston. .4 poé#ca do ey7aço. 1998; p.] 83



PAISAGEM TERCEIRA

Quem escuta as coisas sabe bem que elas vão /atar demasiado .forte ou

demasiado sttcwemente. É preciso empenhar-se em ouvi-las(...) A

imaginação é tlm sonoplasta, deve amplj#icar ou abclftlr. l)epois que a

imaginação se torna senhora das correspondências dinâmicas, as

imagensfalam realmente.

Gaston Bache[ard, ] 998

3 MOVIMENTOS DA TRA.JETÓRIA PEDAGÓGICA

Elas por Elas e Ele Por Ele mesmo: momentos de uma história individual

Elas e Ele contam como se tornaram professoresl Num daqueles momentos em

que nas deparamos com a grande encruzilhada de nossas vidas; hora de reorientar a

caminhada em direção a novos rumos, novos terütórios -- magistério. De um lado a

morte de uma antiga fomla de vida, a lida com a terra-mãe. De outro a escuridão do

desconhecido, mas a sedução por um futuro melhor -- Ser-professora Começaram o

plantio, o trabalho nessa nova terra. Eram lidas muito diHiceis, exigências se

processavam, à medida em que o tempo passava. Demanda de novos aprendizados. Elas

e Ele continuavam... Uma possível saída para suas inquietações; nova tomada de

posição... momento de buscar neles, os lampejos criativos gerados pela insatisfação de

terem se tomado professores "por acaso". Ou estagnavam ou atravessavam o limite de

seus si-mesmos. Uma porta e uma chave ... Novos conhecimentos, através do curso de

formação pedagógica.

A narrativa autobiográfica destas 9 professoras e deste professor se deu a partir da

pergunta feita por mim (Lúcia): Como gostarias de te apresentar? Por que escolheste

ser professora (r)? ' "

i22 A partir destas duas questões Elas e Ele relatam sua história e outras perguntas foram sendo
consüüdas.



64

A seguir, após a colagem de alguns fragmentos de suas falas no primeiro

momento da pesquisa, Elas e Ele falam sobre suas trajetórias

Professor, jardineiro que ao assumir sua área de cultivo

procura trabalhar o solo carinhosamente para que assim, as

plantas desenvolvam-se saudáveis. Oeducador. não édiferente.

pois. quando assume uma turma nova, é como cultivar um

espécime raro, sem receita para tratos e cultivos porque cabe

a cada profissional de educação descobrir práticas adequadas

aos tratos e cultivos da referida espécie. possibilitando com

isso, que se perca o mírximo de sementes cultivadas, os alunos.

Sementes, que certamente serão as novas plantas responsdveis

por novos frutos e sementes, ou seja, cidadãos responsáveis e

governantes de futuras gerações. A ti, educador, que

desempenhos tão relevante papel na organização e formação de

futuras comunidades. dedico esta.

Iene. Trabalhei com séries iniciais, multiseriada e anualmente, com 5a

e 6a séries.

Acho que o meu ingresso como professor foi por acaso. Quando

adolescente (aos 18/19 anos) me convidaram. por ser das proximidades, para

dar aulas, pois achavam que eu podia ser professor. Assumi aquelas duas

turmas de currículo, com 28 alunos. Depois de 2 anos, me dei conta que um

dia aquelas pessoas que estariam sob minha responsabilidade. iriam

caminhar de acordo com a minha orientação. Decidi largar tudo.

Surgiu, a possibilidade de trabalhar numa multinacional. Trabalhei lá

por 12 anos como orientador agrícola. Foi lá que comecei a perceber corno se

davam as relações de patrão/empregado. Acho que por isso sou assim essa
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pessoa crítica. Em setembro 1990/1991, acabei me desligando dessa

empresa pois a minha formação (criação) não me permitia aceitar certas

coisas naquela relação do produtor com os compradores. Era muita

exploração. Era um jogo enganoso e violento. Fiquei amigo das pessoas e não

consegui mais fazer esse jogo. Me desliguei. E com o ginásio o que eu ia

fazer? Nesse meio tempo voltei a fazer o 2' grau e trabalhar na lavoura.

Aos 32 anos plantava fumo e estudava à noite. Surgiu em 1993 um

concurso no Município para ser professor. jó havia terminado o 2' grau. A

exigência não era muita. Aquela escolinha lá onde eu havia estudado de I' a

5' série e depois sido professor, estava precisando de gente. Fiz concurso e

fui classificado para trabalhar com crianças de I' e 2' série. sem didática

nenhuma. Comecei a brincar e conversar com aquelas crianças. Acho que eu

mais brincava de ser professor do que realmente era. Começaram a

acompanhar o meu trabalho e me convidaram para assumir uma outra escola,

no turno da tarde que estava tendo problema. Eram 4 turmas, de I' a 4'
series.

Ocorreu uma mudança de secretário, eu era muito amigo dele. e ele me

pediu que largasse uma das escolas e assumisse a secretaria. Já éo

terceiro secretário e eu continuo ainda ló. Não sei porque. mas coincide que

sou sempre amigo dos secretários.

Ingressei neste curso em í995 e uma das exigências em 1997 é que

assumíssemos uma turma por área. Assumi uma escola. onde estou agora, e o

atual secretário, a partir de julho, me convidou para assumir a direção. De

alguma forma ainda estou vinculado a SME. JÓ como professor e como

diretor, estou terltando levar algumas idéias que tenho aprendido na

faculdade. Para mim não é tão difícil porque não tenho uma longa trajetória

de conhecimentos, e assim tudo é novidade.
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Logo que cheguei na escola comecei a observar o espaço e o que podia

ser feito. Tinha uma área disponível, é um meio agrícola. Então, logo montei

um pequeno projeto que estou tentando implantar. Em 1996 designei uma

área para um bosque nativo, onde os alunos de todas as séries participariam.

Estamos corri um prometo de construção de um pomar; inclusive a EMBRAPA

jó se comprometeu com algumas mudas e a Secretaria da Agricultura. com

uma encerra de frangos e uma de bois. A horta que antes era pequena hoje

sustenta a merenda da escola.

Também tive minhas quedas na política (depois que saí da
multinacional). Comprei muitos atritos. Fundei em março o PTB no meu

município e acompanhava os debates da câmara. Percebi que os partidos, em

geral, fazem um jogo de boicotar as idéias contrárias. Não fui feliz... Fomos

enganados. Prefiro dão falar muito sobre isso, não quero mais essa carreira.

até porque descobri que dar aula é uma carreira importante.

Me emocionem muito quando vi meus alunos aprenderem a ler. Isso até

parece uma coisa meio magica.

[)epois deste curso tenho pedido, a cada bimestre, uma avaliação do meu

trabalho. E isso me enriquece muito. Uma coisa me surpreendeu muito e a

todos nós do quadro de professores da escola: um aluno de 7' série pediu a

palavra. estava com duas folhas de papel na mão. Dentre muitas coisas ele

ü$se. ser professor não é só ensinar. mas também é ser companheiro e

am/go e q/(/dar age/7fz gua/7do éprec/se. Pedia para o secretário não mexer

no quadro da escola. AÍ ele revelou a riqueza e o valor da nossa profissão.

Eu nunca precisei chamar atenção, puxar a orelha do meu aluno, nunca

deixei de castigo. Antes, no início da minha vida profissional, observava um

tio meu que também era professor. Ele ao contrário, vivia chamando a

atenção dos alunos, colocando de castigo e, mesmo assim a turma nunca

parava quieta. Eu sempre consegui tudo com meus alunos. Ainda hoje me
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pego olhando para eles, para aqueles jovens na minha frente. E aí? O que eu

procuro fazer? Trazer para eles as minhas experiências, mostrar como é o

mundo, como são as relações. Sempre baseado numa coisa afetiva. Nada é

por acaso, uma coisa empurra para a outra. Nunca estamos aptos, e os

avanços estão aí. Não podemos ser passivos (isso me incomoda muito). Não

somos prontos. Eu lembro da minha professora da I' série que era muito

rude; a da 2' série que não servia nem para limpar a sala; a da 3' série que

me marcou muito porque me mostrou que não deve haver discriminação por

parte do professor; a da 4' série não me deixou grandes lembranças. Depois

da 5' série fomos morar num lugarejo, depois de viajar ll km por l ano, de

bicicleta. subindo e descendo lombas, o pai comprou uma casa para nós.

Meus pais me ensinaram a valorizar o afeto. Depois de mim vieram os

gémeos...Tem alguma coisa que nós trazemos de berço... Acho que essa

minha simplicidade... Lembro de uma história que eu nunca esqueci: um

viajante jogou umas balas para nós, eu peguei e juntei para entregar para

ele. foi quando disse: é para vocês. Lembro que eu joguei tudo de novo para

que pegássemos. Lembro disso até hoje. Eu não sou de guardar rancor.

pensei e falo. Eu fico brabo com uma pessoa mas procuro ser prático e dar

50% para cada um.

O pai foi um cara assim. Eu levava na bagagem a força e o afeto que

eles me deram. Quando casei eu tinha 1500 e gastei 1100, fui morar com

meus sogros por 12 anos.

Tudo isso me ajudou a chegar até aqui, e sou muito grato à minha

família.
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Quando escolhemos uma profissão devemos dar tudo de si. pois

está ali em nossas mãos um brota que está nascendo para a

/ida. Uma pequena semente que precisa ser regada.

Ant6nia. Trabalho de I' a 5' série num distrito de Camaquã.

Meu ingresso no magistério foi através de um convite de uma vizinha lá

de casa. Eu não queria sair de casa. eu sou uma pessoa que gosto muito de

ficar em casa, não queria sair de perto da família.

AÍ eu pensei e resolvi fazer. mais não foi muito fácil. Comecei então a

dar aula, só que não foi fácil. Fiz Magistério no 2' Grau em 1993. mas mesmo

assim, foi difícil. AÍ eu comecei a me atualizar mais porque eu me sentia

parada. eu não conseguia andar para frente. era uma insegurança, uma falta

de material concreto. Quando eu dava aula. sempre ficava com medo, não

conseguia mudar minhas aulas, eu queria fazer diferente, tnas ficava só no

pensamento, não conseguia agir. Falando a verdade, eu acho que o nosso

trabalho não é valorizado como ele deveria ser. .Alguém que é importante e

que subiu na vida tem que agradecer ao professor. todos nós somos

importantes, todo nós passamos por uma sala de aula. seja melhor. seja pior.

todo mundo passou, eu acho que tem que ter uma coisa melhor, acho que tem

que melhorar e agora esse curso me abriu outros rumos.

Eu mudei meu jeito de dar aula. Não é mais aquela aula de encher o

quadro e o caderno, mas sim uma conversa dentro da aula. Com isso, eu sei

que está melhorando bastante, porque os alunos estão mais criativos e

pesquisam as coisas que eu peço para eles pesquisarem em casa, inclusive

coisas sobre o livrinho da comunidade. No início eu achei que eles não iam

fazer no fim de semana mas quando cheguei em aula as perguntas haviam

sido respondidas. Hoje eles são mais participativos, questionam os pais e

tiram foto. Agora no início do ano (1998) eu vou começar um novo trabalho
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que inclui mais criatividade, com mais trabalhos maravilhosos e os pais

trabalham na pesquisa.

Eu me sinto bem como professora. Os alunos estão sempre fazendo

tanta coisa por mim, me dão carinho, me beijam e a qualquer hora do dia eles

me abraçam. assim, eu sinto que eles tem um grande amor por mim e eu por

eles

Trabalhar é preciso

acreditar no que se faz, necessário.

Mas necessário também é

ver os frutos crescerem

e produzirem novos frutos.

Se isto nõo ocorrer

corre-se o risco

de também morrer.

Raiana. Atuei no pré, 1', 2' e 4' séries. Atualmente. sou diretora de

uma escola municipal do Município de São Lourenço do Sul.

Na verdade eu não escolhi ser professora. eu mais ou menos fui levada

a ser. Meu irmão mais moço que era muito ligado a mim. me convenceu que o

magistério era uma profissão para mulheres e que eu ia deixar de ser uma

"carga" para os pais. Me dizia que o magistério era um campo que sempre

teria emprego. Fui contra vontade. Fiz o magistério, fiquei um ano parada e

em seguida comecei a trabalhar com pré-escola (2 anos). Foi uma vivência

terrível, faltava experiência, não sabia muito como fazer. Até hoje eu fiquei

com aquela coisa... Na escola atual consegui fazer um pré-escolar, como

diretora. Gosto muito de crianças pequenas, mas não para dar aula.
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[)epois dessa primeira experiência, trabalhei com ]' e 5' série juntas.

Fui demitido sem saber o porquê. Estava grávida. fiquei dois anos sem

trabalho. Eles disseram que não tinham alunos suficientes na escola. Quando

retomei estava grávida de novo. Saí grávida e voltei grávida. Foi quando

comecei a me achar. Nesse meio tempo mudou a administração do município,

foi então que conheci a Dona M., e aprendi a lidar com o interacionismo.

Comecei a sentir gosto pela coisa. A partir daí comecei a descobrir um novo

jeito de ensinar, descobri o aluno de forma diferente. Fora os dois anos de

pré, eu me mantive mais na parte administrativa. na parte de controle

burocrático da vida do aluno. [)epois fui diretora e depois supervisora.

Agora sou professora e diretora. Hoje eu não saberia viver sem fazer o que

eu faço. Adoro o que eu faço. Isso tem me ajudado bastante na orientação

das minhas colegas.

O lado bom de ser professora é ver que tu podes fazer alguma coisa.

poder ouvir no final do ano o aluno dizer: pó'professora ua.êd Relatou uma

experiência com um aluno difícil, onde se descobriram mais. O aluno fez um

texto que se chamou: quem lzé cu/'u /vób lé coruçób, aonde ele diz que

naquele dia que ele me conheceu como pessoa e não só como professora e

diretora, pude dar uma virada de 180' graus na maneira como me via. Esse é

o lado bom da coisa...

Meus pais nunca fizeram nenhuma objeção sobre minha profissão. Mas

fico pensando como deve ser gratificante para um pai e uma mãe eles verem

o sucesso do filho. Teve uma formatura lá no colégio que meu ego subiu.

Naquela noite eu não conseguia dormir. Estava além daquilo ali... As pessoas

reconheceram o meu trabalho. Não é totalmente em vão aquilo que a gente

faz

A mudança através da t)ona M. foi assim: ela me chamou, sem me

lhecer. para trabalhar uma nova perspectiva e ajudar alguns dias na
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secretaria. Ela me impôs a mudança. mas foi bom. Aprendi que vale a pena tu

investirem. Até então além de eu ndo gostar, eu não queria gostar... Acho que

as primeiras experiências me marcaram muito negativamente. Eu estava ali

porque tinha que cumprir aquela função.

[)epois da dona M., este curso de Pedagogia foi fundamental na minha

caminhada. Tanto que as outras colegas chegam e perguntam: como é que tu

consegues? O que tu fazes? t)e alguma forma estão depositando mais

confiança em mim e estão buscando um jeito novo de trabalhar

Tive uma professora que tinha um filho na aula e exigia muito dele.

Dava recuada, puxava orelha, fiquei com muito medo de ser professora da

minha filha. Claro que eu não vou fazer isso, mas tenho medo de exigir muito

dela.

Naquela época eu era muito tradicional embora eu nem pensasse nisso.

Hoje vejo que a criança, que o aluno tem um lógica própria. traz um

conhecimento. Quanto aos modelos, eles são importantes porque eles ficam.

Os modelos tradicionais me davam segurança. Após dona M., não deixei de

ser autoridade mas, por exemplo, mudei meu jeito de chamar a atenção do

aluno. Hoje faço refletir. antes eu só criticava os fitos dos alunos, não os

fazia pensar. Pergunto: Por que tu fizestes isso?, enquanto antes eu dizia:

Que coisa feia o que fizestes?

Eu sempre fui muito responsável, isso aprendi com meu pai. Hoje minha

responsabilidade frente a minha profissão é ver o quanto tenho ainda para

aprender. Isso te mexe muito. Antes não sofria. hoje sofro. Busquei o outro

lado do aluno. Eu não preciso saber mais do que ele. O interacionismo gera

angústia? Sim. mas é uma angústia que te faz pensar sobre tua postura. e

sobre a necessidade de construir mais. esse é o caminho - da dor e do

prazer juntos.
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Por isso eu me sentia como sol e nuvem. como na primeira vez que eu te

falei. Hoje eu sou muito transparente, antes, não. Isso me faz mais felizl

As nuvens representam o que eu sinto como professora, às
/fazes parece que estou chovendo sempre no mesmo lugar. as

coisas ndo mudam. não vejo saída para a educação, me sinto só

para mudar. Comecei entâb a ler livros que pudessem auxiliar

minhas atitudes como docente e reformar minhas idéias quando

estas estivessem servindo como um meio de crescimento

cultural.

Rosa. Adoro dar aula, especialmente. nas séries iniciais. Comecei a

trabalhar com 18 anos, me formei no magistério por livre e espontânea

vontade. mas as pessoas da família achavam que era um serviço mais próprio

para mulher, mas não foi por isso que eu resolvi ser professora. Sempre

estive em função das crianças. Eu ajudava numa creche particular da escola

(particular/religiosa) São Cardos, para filhos de funcionários. Era as irmãs

que cuidavam. Fiz amizade com uma irmã (religiosa) e pude ajuda-la indo à

escola em algumas tardes. Eu ia para lá e quando tinha alguma coisa para

fazer eu fazia. SÓ issol As freiras começaram a falar comigo sobre ser

freira. me indicaram um monte de coisa. Não era nada disso que eu queria, o

que realmente eu queria era só trabalhar com as crianças. Sempre fiquei em

função disso, acho que por isso eu queria fazer magistério. Eu não podia ir

me oferecer para trabalhar gratuitamente em nenhuma escola. AÍ eu fui

ficando por ali. fazendo o que elas queriam e me orientavam.

Me formei em magistério e continuei fazer trabalhar no interior com

uma 3' série de 30 alunos (aos 18 anos). Fazendo meu estágio, no qual, fui

aprovada e continuei trabalhando.
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No ano seguinte trabalhei com uma I' série à tarde e com uma pré-escola

pela manhã, sem orientação nenhuma (trabalhei 2 anos). Fazer o que com a

pré-escola? Fazer rodinha por quê? Conversava muito com professores que

tinham trabalhado com pré-escola. Comecei a buscar. mas o que me induziu

realmente, a mudar, foi a perspectiva de que na educação as coisas não

melhorarão se os responsáveis por ela não tomarem uma atitude. senão

assumirem um compromisso. Quando me formei professora pelo curso do

magistério, estava certa de que havia feito um preparo e que estava apta a

iniciar a minha carreira de professora; havia aprendido muito, porém sabia

que teria muito a aprender

Encontrei umas fichas na escola. que falavam que o aluno tinha saído do

pré no nível silábico, que a professora que trabalhava há 50 anos tinha

descoberto isso. Me perguntei: O que é isso? Vou saber o que é? Que me

adianta pegar isso para trabalhar na I' série. se eu nada sei sobre meu

aluno? Comecei a procurar alguém que soubesse um pouco mais e também

material para séries iniciais. Fui me informando, me informando... Buscava

tudo conversando e lendo também. Lia alguns capítulos, os que me

i nteressavam.

Fui para a cidade e comecei com a pré-escola e a área (história da 4' a

8' série). No trabalho por área foi um problema. porque eu trabalhava com

dramatização e nurlca dava tempo para terminar. Foi isso que eu não gostei,

embora todos dissessem que eu não ia mais deixar a área depois que eu

entrasse. O problema era o tempo de ensino, faltava convívio, pois quando a

gente ia começar a atividade. terminava a aula e tinha de deixar para o

outro dia. Eu não gostava. Não que não valesse a pena trabalhar com eles

desse jeito ainda. mas não dava do jeito que eu estava me propondo a

trabalhar. t)Êsse: "Não é aqui o meu lugarl Vou trabalhar só com o currículo,

posso passar a tarde inteira na aula e trabalhar do meu jeito". Voltei para o
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pré. Queria uma I' e um pré. Até consegui um lugar, bem longe da cidade.
Comecei a descobrir coisas.

Eu sempre dizia para meu marido, um dia vou voltar a estudar. Resolvi

faze-lo e não me arrependo. Estava ainda trabalhando com uma I' série.

Fiquei gostando mais ainda. Comecei a mudar tudo, o que eu vinha buscando

e tentando fazer e não dava certo, faltava teoria. Antes do início do curso

pensei em desistir de ser professora. Cheguei em casa e falei para o meu

marido que rido queria mais ser professora. Mas como disse ele: estudantes

tanto para isso e querias tanto esse curso? Era o que eu queria, mas não do

jeito que eu estava fazendo, enchendo o quadro de coisas e esperando que

todo mundo copiasse. Estava cheia de fazer a mesma coisa. Houve um

momento em que eu comecei a perceber que podia ser diferente. mas eu não

sabia como fazer. Como eu ia chegar na escola e dizer que não era mais

assim? Fundamentada em que eu ia propor o diferente?

Já no início do curso eu compreendi porque eu estava sentindo tudo

aquilo e como poderia mudar (ultrapassar as formalidades). Me faltava

conhecimento. Felizmente eu estava numa escola onde a diretora era bem

compreensiva (embora tenha só magistério), mas ela também acreditava num

jeito diferente... Apostou em mim, em uma proposta mais aberta e aí tudo

começou a deslanchar

No ano seguinte fui trabalhar na periferia, na Vila do Riacho. Fiquei só

com I' série à tarde onde eu pedi licença pra diretora, para no turno da

manhã ajudar uns alunos que estavam com problemas sérios. Fiz esse

trabalho por vontade própria. Tipo reforço e ajuda emocional. [)oze deles

viviam em situação de profunda pobreza e desestruturação familiar. Estas

situações vivenciadas de agressividade. eram dramáticas, quase atrapalhou

o restante da turma que vivia outra situação. Assim. separei a aula em dois

grupos, para não chamar muita atenção. Então, realizei esse trabalho,
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também com os outros que não precisavam. Foi um trabalho vinculado a vida

deles, nada a ver com a escola. Nunca registrei nada, mas foi importante pra

eles. Por exemplo, o Trago (repetente e agressivo) passou de ano e melhorou

bastante. Eu não sabia muito o que realmente eu estava fazendo. Assumia

uma postura e ia em frente

[)esde pequena eu gostava de ensinar. Eu era gémea com outra menina

que tinha desrritmia e me deixaram muito de lado. A mãe sempre dizia que

ela era doentinha. embora aos 6 anos ela não tivesse mais nada. Minha

função era protege-la. Ela também fez o magistério, em 6 anos. t)epois

desistiu da carreira e foi trabalhar de secretária na escola em que eu era

diretora.

Ela morreu no ano passado. Quase enlouqueci ... Até que eu conheci um

lado que eu não conhecia. Quando reiniciei o curso descobri, também pelo

pai e pela mãe que eu era eu e ela era ela. Mas entre o que ela estava

passando e a nossa vontade de tê-la, compreendemos que foi melhor para

ela. que ela fosse (morresse).

Hoje tenho certeza que quero ser professora. O trabalho lá foi um

sucesso. Meu marido me pergunta: "se eu acertasse na loto o que tu queria

ser?" Respondo imediatamente: professora com certezas Aonde não sei.

Eu sou uma pessoa muito resolvida. Eu sempre consigo tudo o que eu

quero. Enfrento as dificuldades e seguro as barras das separações e

mortes. Sou separada desde que a D. tinha dois anos, o pai era alcoólatra.

Hoje o filho deste meu segundo marido mora conosco, como se fosse

realmente irmão da minha filha.

O ser deixada de lado, em função da minha irmã, durante muito tempo

foi ruim para mim. Achava que meus pais agradavam ela mais do que a mim.

[)epois que eu fiquei mais madura e me tornei mãe. eu compreendi. Quando

éramos oeauenas eu usava ela prá agredir a mãe, do tipo fazer ela carregar
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a sacola do mercado. No entanto, quando outras pessoas faziam isso com ela

eu a defendia.

Fui uma aluna "indisciplinada" aos olhos dos meus professores,

enquanto a Meti era super quieta. Até hoje sou assim, questionadora, alegre

e inquieta.

Me incomoda os alunos que não participam. dou liberdade, ndo fico

pressionando, mas oportunizo o máximo, a participarem. Faço de tudo na

sala de aula para não ter um aluno como a minha irmã. Acho que muitos

professores não souberam valoriza-la a partir do que ela podia.

Eu não pretendo parar aqui... Pretendo ser uma psicopedagogia. Preciso

ajudar os outros e penso que esta formação me dará condições, pois tenho

bastante experiência pedagógica e gosto de ensinar de forma diferente.

Lembrei-vos que a semente. lançada em qualquer lugar sendo

fértilou não, a esperança virá, um dia desabrochar.

Mania. Trabalhei na área da saúde durante 13 anos, a maior parte do

tempo eu trabalhei com crianças em uma sala de Pediatria da U.T.l., era

enfermeira no hospital. Eu fiz curso de atendente, aí fiquei trabalhando no

hospital. Quando eu perdi meus país tive que trabalhar. Casei e quando meu

marido foi transferido para Santa Vitória. eu fui trabalhar lá também. mas

não como enfermeira. Nessa época fiquei em casa. pois meu filho estava na

idade de ir para a Escola, porém esta ficava muito distante, e eu terminava

ficando na Escola até a hora de voltar. Fazia os trabalhos junto com as

crianças e as professoras começavam a ver que eu gostava de ficar lá,

naquele meio até a hora de sair. às 5 horas. De certa forma. estas crianças,

especialmente o meu filho, me motivaram à voltar a estudar. As professoras
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desta escola. também me incentivaram. Então, depois de 12 anos parada, fui

tirar o magistério e comecei a trabalhar

Não tinha me despertado ainda ser professora. mas eu me lembro da

minha infância, morava na campanha e lá eu comecei a estudar, então quando

a professora saía da aula deixava as maiores cuidando os menores. Lembro

que eu me portava como se fosse uma professora, era a maior. Era lá na ilha.

passando a colónia 23, em Pelotas. Tinha umas janelas grandes, então a

gente levantava a janela que ficava segura por aqueles pauzinhos, porque não

tinha aquelas borboletinhas. Agora quando nós, as colegas do curso

conversamos, brinco dizendo que no meu tempo não era palmatória. mas era

o pauzinho da janela.

Me realizei guarida os alunos e os pais reconheceram meu trabalho. O

mais gratificante é reconhecer que a gente fez um bom trabalho e que eles

participaram com a gente.

Não é somente por causa dos elogios, mas porque há diálogo entre nós.

Porque têm professores lá que não escutam nem os pais, nem os alunos, elas

acham que assim é melhor. Não querendo despreza-las, eu sempre acho

mais, pois o trabalho da professora tem de ser reconhecido pelo bom

trabalho que faz. Os meus pais e alunos, fizeram uma avaliação, que eu

trouxe até o seminário aqui do curso. Os professores e colegas ficaram

assim. não porque é sobre a minha pessoa, mas porque trata sobre o

trabalho pedagógico feito por mim. Entendes?

Nessa época que nós estamos com o pagamento atrasado e sem

receber o 13o salário, se tu vais pensar na situação, o que eles estão

fazendo com os professores, quando os pais te tratam sem o devido valor.

Mesmo assim estamos na luta. Eu acho que é isso aí que faz a gente ser

professor. porque se a gente vai pensar nas nossas condições...? Eu acho

importante que os pais participem, colaborem com o professor.
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Nunca tive dificuldade com a família. ao contrário eu sempre tive a

ajuda dos pais.

Atualmente venho desenvolvendo meu trabalho com maior segurança e

conhecimento, mas não sou de ler muito. Mas, pensando bem, foi o meu filho

quem me incentivou a fazer o magistério.

Ao semear uma sementinha espera-se da planta um crescimento

e uma colheita com bons frutos; assim como na escola

semeamos e esperamos tornarem-se cidadãos críticos e
criativos.

Fátíma. Comecei trabalhando em turmas multiseriadas (de pré a 4'

série) e. anualmente por opção, retomei ao trabalho na zona rural.

Ser professora foi um sonho de infância. desde criança eu brincava

com as bonecas de professora, chegava do colégio descansava um pouquinho,

almoçava e ia brincar com as bonecas, porque eu sou filha única. Eu

conversava com as bonecas, eu era professora das bonecas, brincava de ser

professora. AÍ depois a minha mãe teve doente e eu tive que trabalhar para

ajudar em casa, éramos só nós as duas quando o pai foi embora. .Arrumei um

emprego no hospital, depois trabalhei no banco, mas não estava satisfeita.

embora tivesse de me adaptar ao serviço, pois precisava. Mas sempre sentia

falta das conversas com as crianças, quando trabalhava no hospital. Eu me

encontrei mesmo quando precisavam de professora na Zona Rural, não era

necessário ter magistério. Entrei naquele tempo do contrato aberto e

contrato fechado, 1981/1982. Em maio de 1982. fui contratada em caráter

de "contrato aberto", eu tinha somente contabilidade. l)epois de muito

tempo como professora. uns 10 anos, em 1991, surgiu na Secretaria o curso

de Magistério para professores leigos que rido tinham habilitação, aí eu fiz
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as matérias de adaptação, Estrutura e Funcionamento, Psicologia e [)idática.

porque as outras eu jó havia feito; o que eu deveria fazer eram as

específicas, então eu fiz Magistério. O curso foi muito bom. prirlcipalmente

Matemdtica e a parte de Metodologia de ensino. Esta disciplina foi ótima.

porque a gente jó sabia trabalhar. mas não tinha informação.

Trabalhei sempre em Rio Grande e na Zona Rural na Palma perto do

Tais. mas era um lugar de difícil acesso e por isso eu tinha que ficar na

Escola. Hoje jó tem um ânibus 3 vezes por dia que facilita a vida das outras

colegas na hora de voltar para a casa. E aí me senti realizada, nunca tive

problemas com a comunidade, nem naquela Escola que eu trabalhei o ano

passado e que enfrentava mil problemas com a t)ireção mas, com a

Comunidade. não. [)epois que eu saí daqui do curso em ju]ho de 1997. não deu

mais certo, elas pegaram do meu pé, não estava dando certo, não me sentia

bem. mudei de escola, fui para a zona rural.

Minha mãe adoeceu e ficou numa cadeira de rodas, nesta época eu jó

tinha a 8' série e o curso que tinha a noite era contabilidade. aí eu fiz. [)e

dia eu trabalhava. cuidava ela porque ela sofreu uma futura, não caminhou

mais, eu era a única filha. as irmãs dela até que ajudavam. mas sabes como

é... Trabalhei 4 anos. Dois anos eu trabalhei no Bradesco, aí a mãe faleceu e

nós morávamos para fora. O pai alugou um apartamento para nós no centro,

eu continuava trabalhando no Banco e estudando à noite.

Quando fui trabalhar como professora, me senti assim realizada. eram

uns alunos pequenininhos. Eu fui substituir uma professora que estava de

licença restante. Trabalhei 14 anos na Zona Rural, voltei para a periferia

não me adaptei, meu negócio é Zona Rural.

Eu comecei sem habilitação, quer dizer que eu me baseei no que eu

aprendi há 20 anos atrás.
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Quando era menor eu estudava numa espécie de internato passava o

dia no Colégio e de noite vinha para casa. Eu tinha trauma de régua. aquelas

réguas grandes de madeira, acho que não existe mais. Pois bem. eu errava a

tabuada e a irmã dava uns reguaços em cima da mesa. Eu tinha medo que ela

me batesse. Eu estudava em Colégio de Freiras gemi-interno até a 4'. série.

eu acho que elas são muito rígidas. Por exemplo, toda manhã tinha de tomar

todo o café, comer todo o pão com doce. embora tu não quisesse. Até hoje

eu não posso com pão com doce na hora do café. Eu passava o dia lá, tomava

café da manha, almoçava. tomava café da tarde. Eu era muito magrinha.

pequenininha. era enjoada para comer. Eu também trabalhava para a Escola.

A comida era boa. mas aquele café com pão com doce... Lá fiquei 4 anos.

Hoje estou realizada com a minha profissão. Gosto muito de ajudar as

pessoas.

Podemos comparar toda criança a uma flor em botão e, a nós

como educadores cabe a responsabilidade de faze-la

desabrochar para a vida. Que o despertar e o aprender sejam

as sementes lançadas a cada um para que mais tarde possam

lembrar-nos como alguém que passou em suas vidas e deixou

marcas positivas.

Ani. Já trabalhei de I' a 8' série e atualmente retomei para a zona

rural para ficar mais próxima da minha casa.

Sempre gostei de estudar. e sempre admirei a carreira do magistério.

Minhas professoras sempre foram pessoas que marcaram muito a minha

vida. Estudei até a primeira série ginasial e depois parei pois meus pais
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moravam no interior e naquela época não era fácil ficar fora de casa para

estudar. os pais não permitiam. ]lsto aconteceu em 1958.

Quando comecei a sentir mais dificuldades, resolvi a voltar a estudar

e. em 1976 retomei à escola. Conversei com os professores, todos eram

amigos, sempre fui muito bem relacionada. Fiz minha matrícula, passei por

uma prova de seleção e fui classificada para a 7' série. meus filhos

estudavam no turno diurno e eu no soturno.

Em 1978. ingressei no curso de magistério, em uma turma de 28 alunas,

todas as minhas colegas eram jovens de 17 a 20 anos de idade, eram

alegres, descontraídas (comportamento típico da idade) e eu com meus 32

anos sentia-me muito bem entre elas.

Procuro sempre ajudar os outros e realizar meu trabalho com

responsabilidade. Procuro passar aos outros aquilo em que acredito. "Tempo

é questão de preferência" e "o ambiente é a gente que faz".

O que me levou mesmo foi a necessidade de auxílio para meus filhas, eu

tinha parado de estudar fazia tempo e elas também estudaram lá fora até a

4'. série. depois quando a gente se mudou para a cidade. para elas

estudarem até a 5' série e elas estudaram. .4 mais velha passou para a 6'

série e jó no fim da 5' série eu comecei a sentir dificuldade para ajuda-la. aí

eu comecei a estudar para poder acompanhar o processo dela e, também me

atualizar. Eu tinha feito até a I' série do ginásio naquele tempo, entre 1956.

1957. Já estava em 1975, quando eu voltei, e fiz um teste lá na escola.

Acho que foi uma coisa muito boa eu ter feito o magistério, porque eu

sou uma pessoa muito humana e eu já tenho tido oportunidade de trabalhar

com crianças com problemas de comportamento. Nunca me esqueço sabe eu

fiz estágio, eu comecei lá na Escola da cidade, aí quando eu estava na Escola

normal, que nós estávamos reunindo as turmas, no início do ano, uma

supervisora me chamou e disse: "Olha. vou te mandar para o Barão, porque
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tu jd és uma pessoa mais madura. Vais ter uma 4' série, eles não têm

professor. então tu vais ficar sozinha". Eu não queria assumir uma turma

sem ter a professora responsável, como é que eu vou estagiar se não tem

ninguém ló para me orientar?, perguntei à supervisora.

AÍ fui para lá e assumi aquela turma. Me deram a ficha completa dos

alunos repetentes, sendo que um deles tinha 2 anos na 4' série. Diziam: "ele

incomoda, é uma criatura horrível". Eu jó fiquei com medo, mas pensei o

Espírito Santo vai me iluminar. de algum jeito eu vou conquistar esse guri.

Ele se chamava Ferrando e era sempre agressivo, brigava e se botava nos

outros. Aquelas coisas dentro da sala de aula... quando eu via ele estava

grudado com um. Era do tipo daqueles que se levantava, saía e batia a porta.

Eu sempre gostei de trabalhar com adolescentes. Eles surpreendem a

gente, às vezes tem uma cabecinha bem avoadinha. não saí nada, e a gente

vai conversar com eles ou quando pede para escrever alguma coisa. eles

escrevem maravilhas. Eu acho que o trabalho do professor é, sobretudo

valorizar o processo do aluno.

Quando eu morava na cidade eu trabalhei na Escola Técnica com Ensino

Religioso, faltava professor, pois não havia pagamento dos salários e foi lá

que eu aprendi a lidar com adolescente.

Minha busca foi por causa da família, o meu aprendizado retorna para a

família. A família é muito importarlte. Quando trabalho com os meus alunos

pequenos, eu vejo que eles têm problemas, e não consigo ajudar porque a

família não deixa. Quero dizer. a gente faz a nossa parte. procura envolvê-

lo na atividade, e não consegue saber que há algo que a família não está

ajudando.

A cada dia tenho mais certeza que a busca e o tempo são senhores de

nossos aprendizados. Acho que a gente só aprende isso com a maturidade.
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Por que somos como somos quando professores? Qual a nossa
busca? Não será semear a luz em nossos alunos? Luz no sentido

de clarear o mundo em que vivem para melhor entendo-lo(o

mundo) e melhor viver neleINâb estaremos também na luta, na

defesa da fertilidade do sentir, do pensar e do agir de " todos"

os alunos que passam por nós.

lsa. Trabalhei com séries iniciais, 8a série e também em cargos de

chefia.

Inicialmente eu não quis ser professora, parece até contraditório. Meu

curso de 2o grau não é o antigo normal, que as gurias da minha idade faziam.

como era comum. Eu fiz o agrotécnico e fiz o 2o grau de economia

doméstica. Foi muito bom. Aproveitei e aproveito até hoje. Tenho a

impressão que hoje eles sabem mais do que nós, até porque não nos

deixavam pensar e não tínhamos decisões tão consistentes, era tudo um

pouco nebuloso. A gente ia fazendo as coisas (16/17 anos). Saindo de lá, a

maioria das colegas foram fazer ciências domésticas. Não era isso que eu

queria, porque o campo de trabalho era bastante restrito. Teria que ir para

outro lugar. Fui fazer o curso de história. Enquanto eu estava no curso de

história eu fui trabalhar no Município como professora da merenda escolar.

Porque eu tinha feito o curso de técnica domésticas e eu queria trabalhar.

Havia uma quadro na prefeitura que se chamava de substitutos, quando

alguém entrava em licença por alguma coisa. Me inscrevi. Não tínhamos

direito a férias, ganhávamos somente quando trabalhávamos. No início era

assim. Mas eu acabei trabalhando o ano inteiro e passei a ganhar férias.

Passei a ser responsável pela merenda escolar em algumas escolas. Depois

de 3 anos de trabalho nessas escolas, fui convidada para ser supervisora da
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merenda escolar aqui na SME (1964-1967), aonde eu aprendi muito, embora

naquela concepção antiga. Quando eu entrei não era SME. era Diretoria de

Ensino, de tão arltigo. Depois em 1972 é que passou a ser SME, eu passei a

trabalhar em outra equipe por jó ter me formado no curso de História.

Atendíamos a Zona Rural, um trabalho muito rico. [)epois disso eu fiquei com

a chefia do Serviço Técnico Pedagógico durante muito tempo. Eu trabalhei

de 67 a 80 na SME. Saí quando o Fábio nasceu. O Ferrando com 4 anos e o

bebé (lábio).

Paralelamente comecei a trabalhar no estado como professora. no [)om

Jogo praga, logo fiquei de coordenadora dos professores de História e de

coordenadora pedagógica.. E por isso é que eu fiz Pedagogia. Eu estava

envolvida, simultaneamente. Eu trabalhava na SME e no Estado como

coordenadora pedagógica. E como eu trabalhava nesse órgão educacional fiz

especialização planejamento educacional. As coisas foram acontecendo e

surgindo as necessidades. Também, trabalhei no São rosé. Eu amei

trabalhar lá... . Eu tive sorte de trabalhar em lugares de muito aprendizado,

muito bons.

Em 80 jó tinha terminado a Pedagogia e jó tinha feito a especialização

em planejamento educacional. Saí do São rosé por questões de salário.

Naquela época o Estado era mais rendoso. Saí com uma dor porque eu

gostava muito de trabalhar lá. A gente tinha uma certa liberdade de fazer

as coisas. Em 80 tinha feito um propósito de só trabalhar 20hs no estado.

Me exonerei do município com 17 anos. Fiz essa bobagem. Resultado, nunca

trabalhei só as 20hs. Fui fazendo bico, substituí na Católica. na Federal. .4

mirlha vida é marcada por substituições e opções. Elas vão surgindo e vou

fazendo só pelo coração. Tanto que me aposentei somente pelo estado com

20 hs, com R$ 337,00.
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Uma das coisas que antes eu achava negativa, agora não, foi a forma

como me relacionei afetivamente com os alunos, que acabei levando para os

cargos de chefia. E não dava certo. As pessoas precisam de chefe
autoritário e rígidos e eu não sabia ser. Cheguei na delegada de Ensino,

como chefe, pensando em fazer reuniões pedagógicas, sessões de estudo e

acabei me envolvendo com questões burocráticas e eu não sei fazer isto.

Uma das coisas que foi frustrante foi ter sido chefe. Por isso eu me

aposentei, não era isso que eu queria. Trabalhei três anos e saí correndo...

Eu vejo o professor como alguém que vai trabalhar junto com o grupo,

e não sobre o grupo, claro que é alguém que tem de deter maiores

informações, que além das informações deve organizar o trabalho de tal

forma que traga muitas informações para aquele grupo. Não pode ser um

trabalho linear planejado somente por ele. É alguém que vai provocar a

vontade de aprender no grupo. E não é. Eu pensava que o chefe ia coordenar

um grupo de adultos, escolhidos para tal função. Eu gosto é de sala de aula.

Então esse meu retorno... Eu saí desgostosa. Eu achei maravilhoso

estar só em casa. cora a família. enfim. Mas depois, pela premência

financeira. porque o meu marido também se aposentou e imaginou que o que

ele ia fazer daria certo e não deu, tive de voltar a trabalhar. Enquanto

estive em casa acompanhei a vida escolar dos adolescentes, amigos dos meus

filhos. Quase que diariamente eu convivia com eles. Estive rodeada de

jovens, uns chamavam os outros, para ajuda-los nos estudos, recuperações.

Por isso eu me candidatei a fazer parte do conselho escolar da escola aonde

eles estavam. Eu nunca estive totalmente fora da vida escolar. Me aposentei

em 1990.

A partir de 1993. comecei a procurar trabalho por causa do dinheiro.

Para reorganizar o meu currículo foi um horror. Saí batendo em todas as

escolas particulares e não consegui nada. Fiz concurso no Estado de novo,
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não me chamaram. Nesse meio tempo li o edital da Federal. Foi o único lugar

que me acolheram. No primeiro dia que fui me inscrever eu ia entrar e não

tive coragem. passei e fiz uma volta na quadra. Depois de 5 anos parada

como é que eu vou ter coragem de me inscrever para trabalhar na Faculdade

de Educação Corno não tinha conseguido nada, voltei lá. Passei na primeira

parte e fui chamada para a entrevista. fiquei muito surpresa. pois durante

toda a minha trajetória profissional nunca tinha me submetido a uma
entrevista.

Nosoutros empregos eu me ínscrevia e me chamaram. Alguém indicava

A não ser um concurso de estado.

Nessa entrevista eu me utilizei muito da minha experiência com os

jovens e coloquei a minha realidade a eles.

E a proposta pedagógica que eu apontei foi proporcionar uma

metodologia que se pudesse fazer relações do conteúdo com aquilo que
vi viam

Eu comecei História na época da ditadura. Nos ensinaram de forma

linear e fatual, sem relações. Isso eu trazia como experiência negativa. A

minha pedagogia foi muito tecnicista. .Agora que eu comecei... O que eu

aprendi na Federal, foi riquíssimo, ouvindo os professores nas reuniões. Eu

não me animava a falar

No final do ano me convidaram para paraninfa, sofri tanto porque não

me imaginava capaz de fazer aquele discurso. Agora eu percebo o destaque.

Na época eu não curta eu sofri. Agora eu coloquei isso no meu memorial para

cursar o mestrado na Católica em t)esenvolvimento Social. Eu me envolvo

muito com as coisas e por isso, não consigo fazer muitas coisas ao mesmo

tempo. Quando eu vou me acordar as coisas jó passaram.
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Acho que esse Mestrado vai me abrir uma campo mais abrangente para

olhar esse fenómeno da educação, como sempre dois dias antes eu achava

que eu não ia fazer. Uma amiga me deu muita força.

Quando saí da Federal fiquei desempregada e fiz concurso na Católica

e estou em estágio probatório. Participei, nesse ano que passou, de um grupo

de estudos, 6EAPE, onde eu não abria a boca no início. Me perguntava o por

que teriam me convidado.

Sempre me surpreendi com minhas ascensões... Uma amiga me disse:

' lsa eu acho tõo interessante. tu não espiras as coisas e elas chegam para ti

e eu que quero tanto. elas não chegam".

Nessas minhas palestras e trabalhos por aí, uma das professoras

participantes me disse que tinha gostado muito do meu trabalho por eu ser

uma teórica-prática. Eu achei o máximo. E eu acho que esse é um caminho,

jamais eu fico somente no nível da teoria. sempre relaciono com a prática.

com aquilo que elas jó fazem. Por que fazem o que estão fazendo?

A aposentadoria me levou a apaixonar-me pela avaliação, através dos

jovens, por ver o que os professores fazem com os alunos. No mestrado

peguei a linha de políticas sociais, no sentido de provocar a Católica à uma

proposta de avaliação continuada na formação de professores, tomando

como foco a avaliação escolar. Não sei bem ainda, mas é uma idéia que

desejo trabalhar. Além de atrapalhar. o aluno emperra o desenvolvimento

social.

Precisa um acordar para que os profissionais de educação busquei uma

nova concepção do processo educativo, tendo foco o processo avaliativo,

uma vez que ele emperra o desenvolvimento social. Agora outro desafio, o

mestrado
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Nós como profissionais da educação, não devemos ser um rio reto e

perigoso, mas devemos ser como os afluentes que vão empapando por onde

passa.

Meu filho que está na faculdade me fez pensar e me influenciou para a

escolha da temática ria área do mestrado. Como nós profissionais da

educação podemos empapam, proporcionar o desenvolvimento social? A minha

intenção é marcar as minhas alunas com isso. [)evemos ter sempre em mente

que nossos alunos podem aprender. E aqueles que não podem devem ser

ajudados. É preciso abrir os caminhos para eles... Exercício da cidadania.

As últimas escolhas têm origem nos meus filhos: os jovens

adolescentes, através do lábio me fizeram refletir sobre avaliação, o

Ferrando, o mais velho com reflexões sobre as questões sociais. Sem dúvida

eles foram os responsáveis.

Eu digo para as minhas alunas: Nós temos de viver para fazer o

impossível. O possível todo mundo faz. Na avaliação existem verdadeiras

indecências pedagógicas.

No início do magistério eu nada refletia. fazia porque tinha de fazer. O

professor não se preocupa se aluno saí mal ou bem. A culpa sempre é do

outro lado... Causas do insucesso.

Minha hipótese é porque não há um trabalho nos cursos de formação

de professores mais exaustivo sobre a concepção filosófica da educação

consequentemente da avaliação.

Eu sempre ficava encantada com as professoras da Zona rural, elas

apostavam no sucesso dos alunos, coisa difícil nas escolas de la e 2' graus, o

aluno mais parece inimigo. Parece que na universidade é diferente, também

querem o sucesso.

Eu assumo a carga de tudo, o erro deles é sempre remetido a mim

mesmo. Fui a filha mais velha e era muito exigida pelo meu pai. A mãe era
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artista e muito sensível. Cantava muito. Nos nossos aniversários

apresentávamos cantos e apresentações. O Fábio, dos 7 netos, foi o único

que aprendeu piano. Toda a família tem uma veia artística. SÓ eu que não.

Minha mãe sempre fez o processo dela, apesar do pai ser muito rígido.

Ela ia a igreja. Fazia coisas assistemáticas. Esse foi seu legado para nós. [)e

alguma forma, eu também vivo essa "inquietação" da minha mãe. de não ficar

parada e acomodada. Vê só, com toda minha trajetória resolvi, agora. fazer

mestrado. Acho que é isso.

Uma menina, ndo tinha mais que 12 anos, Falou ao microfone

de mõo com sua professora, dizendo que apoiava os professores

em greve em nome dos alunos da escola. Ogesto da professora,

me passou o símbolo da educação... Uma mão segurando uma

possibilidade, uma chance para a educação... Este encontro me

trazde novo a esperança de lutar portam prometo... Vivemos de

solidão, da nossa fala que não chega aos ouvidos surdos.

Cantamos ainda canções de esperança, com novas letras, outras

alegorias, coreografias; e construímos história. apesar dos

enganos no caminho. Apesar de tudo ...somos.

Lidia. No momento estou aposentada. ainda não parei... Atualmente

voltei a estudar. faço Mestrado em Educação. Trabalhei muito e ainda

continuo a acreditar que a educação ainda é possível neste país.

Na verdade não sei se eu escolhi ser professora. Em 1967 pós-golpe

militar. com a profusão de cursos superiores, eu pensei em ser médica

pediatra. Ai eu acabei fazendo Letras por influência de amigas. Fiz o

clássico em Cachoeira. Eu não fiz o Magistério porque eu não queria ser
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professora de criança pequena. Mas, sempre gostei de Português, Inglês,

Francês... Também porque lia todas as coisas que apareciam= livros, jornais,

revistas, aos 14 anos li a Divina Comédia, de E)ante Alighieri. Clássicos da

literatura brasileira e francesa. No curso clássico líamos alguns clássicos de

literatura no original. Exemplos Robinson Crusoé, em inglês. Na 2' série,

enquanto os colegas faziam os temas da aula, eu, jó pronta, lia Disney atrás

da classe.

Fiz vestibular para Filosofia Ciências e Letras em Cachoeira porque eu

adorava línguas. Mas o meu destino era o magistério. Minha escolha foi um

pouco em função do meu grupo de amizades. A minha mãe que falava muito

bem de ser professora. Os meus irmãos todos os que saíam do seminário

tornaram-se professores também. Enfim. aquele conjunto de vivências me

indicou o magistério. Eu simplesmente me apaixonei pela sala de aula.

Na verdade eu já havia dado algumas aulinhas de religião pois eu era

sempre muito crente. No 2' ano de faculdade comecei a lecionar Francês.

[)epois que o ]ng]ês tomou conta. eu fiz opção de ]ecionar Português.

A primeiríssima experiência foi com religião, como catequista. Em

escola também. embora em caráter voluntário. Trabalhava com

adolescentes.

Meu sonho de ser pediatra, era tipo um sonho de criança, embora

nunca quisesse ter dado aula para crianças.

Eu fui sendo feita. fui me fazendo, fui me tornando professora pelas

vivências, pelos espaços, pelas oportunidades.

No final da minha carreira (89/90/91) eu trabalhei com religião, nas

folgas das professoras. Nas series iniciais, só não quis dar para a I' série.

Acabei aceitando, não só para colaborar. mas sempre quis fazer essa

experiência. Era as únicas séries que eu não tinha entrado. Meu trabalho

demore foi de 5' a 8' série. Este trabalho foi nas 2' e 3' séries. Foi bem
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interessantes Domínio de classe nenhum. As crianças caminhavam pela aula.

ficavam bem a vontade mas quando eu pedia para pararem para fazer a

prece. elas paravam. Contávamos estórias, dramatizóvamos, era muito bom.

Eu me descobri e descobri minha criatividade, meu lado artista. Com os

jovens eu era uma pessoa normal. Penso que falava mais a linguagem deles,

fazia debates. Com as crianças eu não tinha tanta paciência. AÍ comecei a

me perguntar por que será que eu não quis fazer o curso normal, uma vez

que meu grupo de colegas, 90% delas fizeram. Nunca tive uma resposta para

isso. Talvez, o meu temperamento... Nunca fui muito expansiva. Eu acho que

o magistério exigia isso. Era tímida, eu não tinha jeito para os pequenos. Eu

achava que tinha de ser alguém especial. Tinha de contar estórias...

A imagem de minha mãe professora... Não cheguei a conviver com ela

na sala de aula. nasci depois. Mas ela falava com muito gosto, muito amor por

crianças, teve oito filhos. Ela não transava muito o lúdico. O pai é que fazia

isso. A mãe contava muita estória, nos protegia do pai. Ele era muito lúdico

e brincalhão, mas também nos dava o limite. Era ele que nos batia. a mãe

protegia (pegava dos braços do pai quando ele dava de cinta).

Eu me identifico com minha mãe... O estudo, a leitura, a timidez, a

seriedade.

Eu tirlha um jeito para fazer as crianças pararem para conversar com

Jesus... Eu sabia fazer isso, no final eu consegui, embora saísse muito

cansada da aula.

Quando eu fiz essa experiência eu dava 5 aulas por dia de Língua

Portuguesa mais estas turmas de crianças. E)esgastava muita energia.

Em 1969 o sindicato entrou na minha vida. Ao mesmo tempo em que eu

trabalhava na escola de freiras, também trabalhava no Estado. Lá na escola

particular uma colega me convidou para fazer uma campanha para novos

sócios do CPERS. Comecei fazendo visitas em escolas. Comecei a conviver no
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processo de sindicato. Participei dos debates do plano de carreira, esse que

está sendo extinto.

Quando eu vim para Pelotas não tinha sindicato. Ajudei a formar o

núcleo. Penso que sempre tive uma tendência de participar de grupos, de

exercitar a solidariedade e a luta. O Val, aquele irmão que eu tinha mais

afinidade, assinava as revistas (pós-golpe), do jornal das ligas camponesas

do Partido Comunista. Através dele. das conversas com meu irmão, fui me

fazendo, foi entendendo a minha posição no mundo e na sociedade. E, no

clássico, tinham dois professores nessa linha de movimentos sociais, embora

não podiam falar muito. Tinha um grupo, meio subversivo, que coordenava a

catequese, que me convidaram a participar. Eram de esquerda. Tudo isso me

despertou para algo que eu já vinha trazendo da minha infância. Eu

participava de um círculo operário, acompanhava aqueles homens, rudes ao

mesmo tempo que puros e festivos, discutirem sobre a necessidade de

organização do trabalho deles, do sindicato, para ser fortes. Parece que

eram mais responsáveis com o projeto do que os sindicalistas de agora. Hoje

é diferente.

Talvez essa origem de me reconhecer nesse movimento de professores

e ser professora, tem um pouco a origem lá. Lembro-me, jogávamos bola no

pátio, vólei, enquanto os homens, meio rudes, falavam (ern 1952. época de

6etúlio). Hoje se fala em solidariedade, mas não se é tão solidário assim...

As pessoas eram mais simples. Com esse lado tecnológico, mudou.

O que me marca na minha infância. apesar de ter sido boa no aspecto

do convívio pessoal e lúdico, foi a pobreza. Nós éramos muito pobres. Minha

mãe trabalhava de enfermeira e meu pai de barbeiro e como músico a noite.

Eu não tive pré. Gostaria muito de ter feito o jardim da infância. meus

irmãos mais velhos fizeram. Eles falavam tão bem que eu queria ter feito.

Não havia condições na minha época. era longe.
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A nossa vida começou a melhorar um pouco quando nossos irmãos

começaram a trabalhar. Tenho verdadeira lição de solidariedade cam eles.

Foi uma coisa muito bonita. Enquanto cada um pode. estava dando condições

para que um irmão ou irmã estudasse...

Eu tenho uma certa paixão, acho que é isso, por São Jogo Batista.

primeiro pela ternura da história. A relação da mãe dele com Mana, o

anúncio. Ele me comove. me identifico com ele.

"Ele era um homem que ficou pregando no deserto". Comia gafanhotos,

(aquela linguagem bíblica, meio fantástica). Para mim. esta passagem tem

uma conotação de anuncio, de vida, de um novo rumo... Do tipo, olha. alguém

vem, tu estás seguro porque alguém vem. O Messias vai chegar. Ele não é um

elemento de passagem. Ele anuncia a passagem de um mundo pagão para um

mundo cristão. Depois então ele é perseguido por Salomé, cortam a cabeça

dele

Ele foi um anuncio. Anunciar... num momento forte... Ele é uma figura

muito forte: convicto, sério, não é fanático é extremamente delicado ao

mesmo tempo que é forte. Tem a ver um pouquinho comigo...

O velho testamento me chama mais do que o novo. Me atrai mais. Outra

passagem que me chama é a liderança de Moisés, a caminhada no deserto. Eu

trabalhava muito com as crianças essa passagem - preparou os caminhos

também... A passagem no mar vermelho. A história das mulheres na Bíblia já

me chamou a atenção.

No momento me dei um tempo para a questão sindical, agora me dedico

a discussão sobre educação. Entrei nessa comissão e disputei vaga para o

Congresso Estadual do CPERS e fui surpresamente acolhida pelos colegas na

assembléia. Esse é um pouco o movimento que vou fazendo, mesmo

aposentada
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árvore amiga: espelho-me na tua fortaleza para suportar as

tempestades de inverno e continuar abrigando a vida dos

pequeninos para que um dia. como eu, eles também possam

entender Q destino da árvore e do homem irmanados pela

solidão e pela solidariedade.

Ailec. Trabalho em uma escola estadual no município de São Lourenço

do Sul. Já atuei de I' a 6' série. atualmente trabalho com pré-escolar.

Gosto de escrever contos e jó tive vários premiados.

Eu entrei para a escola realmente muito tarde, entrei com ll anos. Fui

alfabetizada em casa. A escola para mim era um sonho... Ficava fantasiando.

Todo mundo falava e eu imaginava... Aquilo que tu não tens é maravilhoso.

Quando entrei foi bem complicado, um fiasco. Chorei muito, me sentia

ameaçada diante dos alunos mais rebeldes. Entrei direto na 2' série, fiz 2'

e 3' série na cidade, daí minha família mudou para o interior e eu fiz 4'

Somos oito irmãos, nos criamos seis. Depois da 4' série. fiquei

trabalhando em casa. na lavoura. serviços mais complicados - queimar

carvão... Tudo o que era difícil.

No ano seguinte voltei para a escola como ouvinte, para revisor a

matéria de 5' série. e fazer a prova. Em março eu fiz o teste e passei a

lecionar. Foi assim relâmpago: fiz 2', 3' e 4' série. a 5'série fiz de outubro

em diante e fui ser professora. Não havia professor no interior e eu me

dispus a lesionar e ir para a co16nia. Foi muito complicado. Assumi uma turma

de I' a 5' série, com 43 alunos. Tinha 15 anos, sem base nenhuma; muitos

alunos da minha idade. Preparava 5 planos. Passava a noite trabalhando, até

altas horas da noite. Sem base nenhuma. Eu tentava passar para eles o que

eu tinha aprendido. AÍ sim. comecei a trabalhar e a fazer cursinhos e pegar
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a parte pedagógica. Até aqui eu fazia o que os meus professores tinham

feito e eu sentia que era. Trabalhei 2 anos nesta esmolinha multiseriada. já

com 18 anos e me casei. Fiquei um tempo sem trabalhar, a prefeitura não me

deu escola onde fui morar. Tinha de me adaptar a trabalhar de acordo com o

lugar de serviço de meu marido.

Fui sempre fazendo cursinhos. SÓ voltei a estudar aos 21 anos. Já

havia crescido muito, busquei muito sozinha. Eu me alfabetizei praticamente

sozinha. com a ajuda da minha irmã e o ]ívro era a fotonove]a. ]lnclusive. eu

me debata muito quando falam que a gente tem de selecionar muito as

leituras das crianças. Ai eu fico pensando que quando aprendi a ler não havia

muitos livros e revistas na minha casa. O único recurso que nós tínhamos era

a fotonovelas. (Quando minha mãe foi me matricular, a diretora xingou a

minha mãe por deixado eu ler fotonovela. SÓ que foi através dela que eu

pude ler.

Quando entrei no curso de magistério, me decepcionei muito, pois

pensava que o professor deveria ser uma pessoa infalível. Me senti muito

frustrada. Eu não conseguia aceitar que o professor deveria resolver tudo.

Pensei até em desistir. O aluno ideal, o professor ideal; na prática nada era

assim. Foi muito difícil.

Mas o que me fez ser professora foi o fato de eu gostar de ensinar os

outros, desde minha irmã até os vizinhos. Eu queria que aprendessem.

Sempre me pediam para eu ajudar. Lá na minha zona tinha um menino bem

pretinho, chamado Pelé, que eu alfabetizei... O que me levou realmente foi

me afastar dos serviços pesados da lavoura e do carvão. Aos 14 anos estava

eu e a minha irmã em casa. Parece que o meu pai escolheu o caminho mais

complicado dos trabalhos na Zona rural para me testar. Ou tu ficas aí ou

segue o teu caminho, dizia meu pai. Mas ele não gostou muito quando fui

embora. Quando saía de casa ficava 2 semanas sem retornar. Foi difícil.
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Hoje não é tanto, apesar do salário. Comigo foi tudo rápido e precoce ao

mesmo tempo. Custei a começar. Casei cedo e fiquei 23 anos casada. não

que o casamento estivesse bem. Saí do jugo do pai para o do marido. É muito

difícil ser livre depois de ser acostumada a ser cativa.

Para mim. ser professora significa ter sede de conhecer e de ajudar os

outros, e principalmente, ver os outros aprenderem o que se ensina.

Agora vou entrar numa parte muito interessante. Quando eu namorei o

meu marido ele não sabia ler. Casamos e eu o alfabetizei. Nos primeiros

tempos foi maravilhoso. [)encobrir a ]eitura e o prazer de ensinar. Eu queria

que ele lesse mais. Enquanto eu estava casada eu tinha dificuldade de ler,

pois meu marido se incomodava com o tempo que eu usava para isso.

A entrada neste curso significou poder cuidar mais de mim. No início

eu me sentia mais motivada. agora não. A coisa está mais direcionada para a

Pedagogia, coisas que a gente já sabe. No início, fiquei entusiasmada com o

estudo sobre a diabética das contradições. Acho que agora estou criando

uma resistência. Por exemplo, o seminário de práticas inovadoras... acho que

ele nem é tão inovador. Há 10 anos estou nessa caminhada do construtivismo

e as colegas falam como se estivessem descobrindo... Elas se incomodaram

comigo e diziam que não iriam mais falar quando eu estivesse presente. E

difícil exercer a liberdade... Ser diferente dos outros.

Meus pais, hoje. moram no fundo da minha casa. E cada vez que eu

chego com um conto premiado meu pai chora copiosamente. já nem sei se eu

digo para ele. Está muito velhinho.

Eu ensinei como aprendi com meus professores. Com meu I' grupo de

alunos eu usava muito livro texto, e grupos, sem muita ideia do como.

Lembro que antes de mim, naquela esmolinha, tinha um professor de origem

militar que tinha reprovado muito. Comigo foi ao contrário. Sempre fui

muito exigente. quero que eles aprendam. mas minha base está no afeto.

/



97

Gosto de ajudar os alunos com dificuldades de aprendizagem. No momento

em que a criança te aceita. tu consegues tudo.

Atualrnente, trabalho com uma pré-escola. Tenho dificuldade de me

relacionar com os adolescentes. Reconheço minha preferência por menores.

Comecei com o construtivismo por exigência da secretaria. Uma vez

uma supervisora me disse que ao invés de dar as palavras soltas para as

crianças, que eu fizesse um texto mais complexo e desse para eles lerem. Eu

resisti porque não compreendi. ela não me convenceu. Fiz, e comecei a

estudar a Emília Ferrero (psicogênese e também da Estes Grossa). Uma

diretora do Estado me estimulou a estudar e apresentar aos professores no

início do ano. Combinamos em dezembro e li tudo em janeiro e fevereiro. Lia.

relia, voltava e assinalava. Em março eu disse a elas quero ver se é verdade o

que elas dizem aqui. Fiz os testes e comprovou. Hoje estou convencida (Daí

fui convertida de fato). É muito importante estudar.

A Dona M. me chamou para a secretaria para passar isso para os

professores. Isso me incomodou, jó estava quase me aposentando. Na

prática ela era muito autoritária. eu falo e ela devida, mas a admiro muito.

Hoje tenho aprendido muito com o curso. Alguns professores, com suas

teorias me fazem pensar muito e isso tem me ajudado bastante.

Paralelamente. tenho me dedicado a escrever contos. Isso me dá imenso

prazer.

Das narrativas aos núcleos organizadores de imagens: convergências de sentidos

A seguir mostro como foi sendo processada a vida pedagógica destas pessoas,

bem como, através das frases curtas, retiradas por repetições significativas, demarca os

núcleos de imagens presentes nos trajetos que as (o) levaram à profissão de
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professora(r). Também, os sentidos e símbolos que gravitam no grupo, traçando

relações entre os diferentes materiais utilizados para esta convergência metodológica.

Na verdade eu não escolhi ser professora(r)..

Meu ingresso como professor foi por acaso

Comecei sem habilitação, sem base nenhuma.

Minha busca foi por causa da família, o meu aprendizado

retorna para a família...

O que me levou a Ser-professora mesmo foi a necessidade. . .

desejava me afastar dos serviços pesados da lavoura e do

Apesar deles não "optarem", pressionados pela necessidade de mudança e

subsidiado pelos saberes pessoais, coram se fazendo professores.

Nestas frases repetidas, emerge o sen/fdo s/móó//co da busca de um caminho,

que passa a ser um dos grandes núcleos de sentido, constelado na tr4etória destes

professores. Como uma espécie de Hio simbólico, estas constelações tecem a malha dos

mitemas. Simbolicamente, o tra)eto empreendido articula-se à emergência de um novo

rumo para suas vidas; uma "nova tema" chamada magistério.

Para eles, essa "nova terra" simbolizava uma terra estrangeira, uma vcz que todos

entraram neste território como hóspedes recentes, até percorrerem de um extremo ao

outro na busca de reconhecerem o caminho trilhado e, assim construir uma certa
tenitorialidade.

Ao que tudo indica, essa "nova terra" os recebeu bem, pois nela começaram a

plantar frutos e co]hê-]os a ]ongo prazo. Na linguagem dos símbolos, a Terra opõe-se ao

céll como prittcípio passivo ao principio atino: o aspecto femiltino ao aspecto
masczl/fno cin ma 4es/açâo, a oóscz/cidade à/uz.. .i23. Portanto, a terra, na linguagem

i23 CHEVALIER, Jean e GHEERBRANDT, Alain. l)feio/bário de Símio/os. miras, sozlÀos, costumes,
gestos, formas, .neuras, cores, números, \994. p. 818.
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dos símbolos, é uma "substância" universal de caráter primitivo oferecendo-se à

produção a todos os seres que a partir dela desejarem crescer. Como princípio

arquetípico da fecundidade e da regeneração, identifica-se com a mãe. Z)á à /z/z /odes os

seres, alimettta-os, depois recebe novamente deles o germe .fecutldc)ZA .

Isso aponta para as diferentes regimes presentes no imaginário e no movimento

simbólico destes "professores por acaso" aos "professores por formação", onde

podemos perceber a Terra como um grande núc/eo organizador.

Em tomo dos saberes da experiência pessoal - do ser e do fazer-ser-professor,

gravita o sentido destas narrativas, nas quais aparece a imagem da mãe, do semeador,

do mestre e do guia. Portanto, em tomo da Terra como núcleo simbólico, gravitam os

seguintes mitemas: professora/mãe, professor/semeador e professor/mestre/guia.

como professorame senti assim realizada. era uns alunos

pequenininhos bem pequenininhos(Fátima).

o professor tem de dar guarida à ignorância do aluno

mostrando ao aluno que o conhecimento pode ser aproveitado

para o futuro (Antânia).

Ser professora quer dizer. ter sede de conhecer e de ajudar

os outros, especialmente. ver os outros aprenderemo queeu

ensino (Ailec).

quando os pais reconhecem o teu valor. o valor do teu
trabalho e discutem com outras mães, com outros professores.

dizendo que dá certo porque elas vivenciaram, então tu te

i24 lbideln: p.878-879
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fortifica. Acho que dão tem coisa mais gratificantes É isso aí

que faz a gente ser professor(Mana).

/iremos de solidão, da nossa fala que não chega aos ouvidos

surdos. Cantamos ainda canções de espet'onça. com novas

letras, outras alegorias, coreografias; e construímos história,

apesar dos enganos no caminho. Apesar de tudo ... somos

(Lídio).

Esse é o caminho da dor e do prazer Juntos. Produzir novos

frutos no outro e em mim. t)e vez em quando é preciso

colher. senão a gente morre(...)O dose.io de todo professor

deve ser fazer os frutos crescerem. Quando isso nõo

acontece. frustra muito(melena).

Nóscomo profissionais da educação. nõo devemos ser um rio

Feto e perigoso. mas devemos ser como os afluentes que

vão empapando por onde passa. Eu digo para as minhas alunas:

Nós temos de viver para fazer o impossível. O possível todo

mundo faze (lsa).

A minha busca desesperada foi no sentido de despertar nos

nossos alunos a vontade de crescer e ír em busca dessa luz

(conhecimento). Sempre gostei de estudar, e sempre admirei a

carreira do magistério, minhas professoras sempre foram

pessoas que marcaram muito a minha vida(Ani).
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«e emociona muito quando vejo meus alunos aprender a ler.

l:sso atéparece uma coisa meio mágica.(...)O que eu procuro

Fazer? Trazer para eles as minhas experiências, como é o
mundo, como são as relações(!rne).

Faço de hdo na sala de aula parra não ter um aluno como a

minha irmã. Acho que muitos professores não souberam

/alorizó-la a partir do que ela podia(Rosa).

Nestas menores unidades simbólicas (mitemas) recolhi uma combinatória de

situações, de personagens e de cenários que evidenciam os mitos diretivos de suas

experiências, possibilitando-me uma leitura simbólica a partir da mitocrítica de

Durand '". Estas menores unidades simbólicas retiradas das narrativas, autorizam-me a

pensar e a dizer que elas refletem mitos pessoais em homologia com os mitos coletivos,

os 5 mitos gregos citados. Entremeadas, desde meu ponto de vista, emergem tais
homologias como modalidade de auscultamento do sentido/razão da aventura humana.

Nesse sentido, respaldada pela metodologia durandiana, retrabalho os mitos de

Deméter, Perséfone, Narciso, Prometeu e Apoio, buscando no passado aquilo que de

certa maneira nos move e de certo modo, os moveu. A Him de enriquecer o nosso

presente, tomamos uma experiência contável como parte dos rastros de nós próprios.

Em melena, Ani e Fátima , encontro a materialidade de alguns elementos

semelhantes com os mitos de Deméter e Perséfone; símbolos constelados acerca de um

mesmo tema arquetipal, e aqui no mitema da professora/mãe e semeadora que tudo
dá, mas também espera. Como dizem

éo caminho da dor e do prazer. Juntos. Produzir novos

fr'utos no outro e em mim. De vez em quando é preciso colher.

senão a gente morre(...) minha busca desesperada foi rlo

25 \)\JRêàqD, (3\R)eK. De la tttitocritica al mitoanólises: $guras mítica e aspectos de la obra, \993
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sentido de despem'tar nos nossos alunos a vontade de crescer

: ir em busca dessa luz(conhecimento)(...) como professora

rRe senti assim realizada. era uns alunos pequenininhos bem

pequenininhos.

No mito de Deméter, constatamos a simbologia da Mãe Terra soberana da
natureza e protetora das criaturas jovens e indefesas. Diz-se que Deméter ensinou aos

homens as artes de arar, plantar e colher e às mulheres, como moer o trigo e fazer o pão.

Com a perda de sua filha Persé6one, enfiirecida Deméter ordenou que o mundo

pereceria por falta de alimentos. Assim, Perséfone se tomou a rainha das trevas. ao

mesmo tempo filha da Mãe Terra Deméter e guardiã dos segredos dos mortos por ter
comido a romã (fruta das trevas) oferecida por jades.

Como no primeiro ensaio desta pesquisa, emergiram sentidos da professora como

alguém que semeia o conhecimento para que ele ftutiflque depois. Nesse processo,
mesclam-se dor e prazer juntos na busca e na necessidade de colher os tintos semeados.

mesmo sabendo que eles podem não vir no tempo desqado pelo semeador; que é

preciso alguns acordos e negociações entre qual melhor tipo de semeadura, com o

tempo de cada aluno para que o florescimento aconteça.

Em Deméter percebemos sua tristeza e descontentamento diante da perda de sua

bilha PerséÊone, o que a fez ordenar a esterilidade da terra e o perecimento do mundo

por falta de alimentos. Somente, depois do acordo entre jades o raptor de Perséfone, a

Hllha retoma a terra para que novamente ela se tome fértil; tudo floresça e íhitiHique.

Assim, durante nove meses do ano, PerséÊone viveria com sua mãe, devendo retomar

para o marido nos outros três meses do ano. Ocasião em que as flores desapareciam, as

bolhas caiam e a terra nada produzia.

As figuraslzõ abaixo, coram escolhidas por mim e levadas no dia da oficina de

encerramento, como também os mitos, para que o grupo pudesse entrar em contato com

estas alegorias e, quiçá expressar novas questões ou mesmo reforçar os núcleos de

i2ó As 7 imagens presentes neste trabalho foram pesquisadas na intemet:
ilB:y ê:l!$$:i üi; g5;i:ü ) l lín!!:i;çW!:lg,(02/10/97). Os nomes foram dados por mlm
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imagens trazidos anteriomlente. Tanto os mitos quanto as figuras foram pensadas
considerando os agrupamentos simbólicos contidos na narrativa destes professores,
conHonnejá anunciei

Meu intuito foi dispor de diferentes materiais, para possibilitar e mostrar as

convergências simbólicas presentes no imaginário como manifestação discursiva e

expressiva: Narrativas, poesias, mitos coletivos, alegorias, produções escritas e
"visuais"

Imagem l - Imagem do Si-mesmo

Esta primeira alegoria diz respeito ao movimento que Hlzeram, a entrada em seus

si-mesmos, ao falarem de suas trajetórias. Ela representa a entrada neste "mundo
subterrâneo", ao qual me referi anteriormente.

A próxima Hlgura nos remete à alegoria presente nessa terra fértil de um campo

florido. Entre as flores, uma Hlgura feminina caminha com um bouquet de ílares na mão,

como se tivesse colhido-as neste lugar. Os símbolos principais, são: o feminino, a
fertilidade da terra e a colheita.

E, ao seu lado, um fiando escuro realça a Hlgura de uma jovem mulher, cuja
alegoria remete ao sentido trazido pelo mito de PerséÊone, imersa no submundo das
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trevas toma-se rainha dos infernos. Traz consigo, os símbolos da luz e da sombra, como

partes da composição e do sentido deste símbolo alegórico.

Imagem 2 Deméter Imagem 3 - Persé6one

Ambas alegorias, campo florido e jovem moça, convergem para o sentido

simbólico presente tanto em Deméter quanto em PerséÊone, uma vez que aqui são
trabalhados como complementares.

Um dos núcleos de sentido que fazem parte da trajetória deste gE11pQ é a

migração do rural para o urbano. Este movimento ocupa um lugar supremo na

narrativa autobiográfica desses professores. Por exemplo, Ailec tomou-se professora

Pala, se afastar dos sewiços pesados da lavoura e do carvão Uehena tú

convencida pelo irmão mais moço, muito ligado a ela, que a 6ez pensar que era uma

sÚÜa., pek a magistério é uma profissão para mulheres e assim eu ia

del:KaP (ie sep z/ma 'ba/ya" pa/v albas Pa/k. O que me faz inferir que esse

movimento consistiu-se em uma busca de vida, de motivações que as orientassem na

direção de novos prqetos, de saber e de ser diferente da modalidade familiar.

Transformando assim, os modelos intemalizados da trajetória pessoal, da família que
vivia da lida do campo e se satisfazia com isso.



]05

Essa mudança implicou no desafio de si-mesmos, especialmente, das leis que

regiam suas trajetórias pessoais. Percebemos aqui outra homologia com os mitos de

Prometeu e de Apoio. Ambos, nos remetem aa desafio que o Ser-humano empreende
para conquistar o "proibido" - o fogo dos deuses, ofertado aos humanos e mortais -

Este é o conhecimento que em forma de fogo, simbolicamente nos remete à paixão e à
exaltação criadora

Interessante ressaltar que as inumeráveis ritos de iniciação pelo fogo, em geral

ritos de passagem, são oriundos de culturas agrárias. Assim, simbolizam as incêndios

dos campos que se revestem de outras roupagens: da morte ao renascimento. O fogo,

assim lido passa a ser o mo/o/' c&z /'egene/'anão pe/'/ódzca 27 Para Durand128, pode ser

encontrado no fogo duas constelações psíquicas, dependerá da maneira como for obtido,

isto é, pode ser por meio da percussão ou da dicção. Pela percussão assemelha-se ao

relâmpago e à flecha passando a ter o valor de purificação e de iluminação, enquanto

pela fricção assemelha-se ao fogo sexual. Um aspecto importante é que o fogo larga a

ztctpa mais importarlte da intelectualização do cosmo, e cilfasta o homem cada vez mais

da cottdtção animal. Ao prolongar o símbolo nessa direção, o/ogo seria o Deus vivente

epe samfe...tz9 Podemos ver esse simbolismo no mito de Prometeu.

Ailec resignifica este mito expressando-se

Promet-EU

9 mito de Prometeu nos fala da ousadia de alguém que rouba

algo que era exclusividade dos deuses e o distribuiu entre

pessoas comuns. t)e uma certa maneira. éisso o que o professor

Faz ao levar conhecimento(próprio dos deuses?ll) para repartir

entre os mortais. Pela sua ousadia. Prometeu foi castigado,

Ficando imobilizado e tendo o fígado devorado por uma águia

durante 30 anos, pois que sem órgão se reconstituía sempre.

127 CHEV.ALIER E GHEERBRANDT. Z)/clonórlo de Xz'/zzóo/os..., 1994, P. 441
':* DURAND, Gilbert. .4s esü' lz ras .4mfropo/ógfcas, 1989.

1 29 CHEVALIER e GHEERBR.ANDT. D/cio/zórlo de Símio/o ... 1994: P. 442.
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Acredito que o professor também é castigado pela sua ousadia

]o repartir o conhecimento(dom?) entre os alunos. Às vezes,

me sinto responsável por esse aluno, pelo que ele irá fazer com

asse conhecimento que eu ousei ajuda-lo a(re)descobrir. Mas,

apesar deste castigo, meu "fígado" se refaz sempre e eu

:ontinuo a minha tarefa e, conseqüentemente, o mw castigo.

:u ousei "roubar" para mim esse fogo(conhecimento) e, pior

ainda, ousei também iluminar outros com o produto do meu

roubo. Sou, por isso, duplamente "culpada". E nisso reside a

razão de viver sempre tal como o fígado de Promet-EU

Esse movimento aparece no mitema do professor/mestre/guia quando, por

exemplo, a professora Fátima expressa a necessidade de apresentar o "fogo" ao seus

alunos da zona rural: Eles precisam sair daquela toca, não é porque a gente está

aqui fora que vai deixar de passear com eles. Agora em fevereiro vou fazer uma

excursão para Sapucaia... Ou na importância do reconhecimento dos pais, segundo a

?to$essa\a,'$r\aüa. Eu acho eu me realizei é quando os alunos, os pais
reconhecem meu trabalho...

Também, na necessidade de transformar, de auferir ao outro um lugar

diferenciado, ou de equivalência com outras escolas "modelos", como no desejo do
professor Iene após ter descoberto o "fogo" do conhecimento.

JÓ como professor e como diretor, estou tentando levar

algumas idéias daqui do curso. Para mim não é tão difícil,

porque não tenho uma longa trajetória de conhecimentos. Logo

montei um projetinho, a minha maneira,(...) Quero candidatar

a escola para uma escola agrícola. Lá nõo tem.
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imagem 4 - fogo Imagem 5 --livro/conhecimento

Estas duas ülguras, fogo e livro, a partir dos saberes aqui expostos, apresentam

homologias, tanto com o mito de Prometeu como com o de Apoio, cujos símbolos

gravitam em tomo do fogo como necessidade de saber. Fogo que nos arrasa, mas

também, nos transfomla. Dizia Bachelardtso C'u/np e-nos, pois, mostrar a /uz rec/Fraca

que vai constantemettte dos conhecimentos objetivos e sociais aos conhecimetttos
subjetivos e pessoais. . .

Rosa relaciona o mito de Apoio à sua vida de professora

F:aço uma relação muito grande do que tenho sido como

professora nestes últimos anos, como o mito de Apoio. Ele era

:onsiderado t)eus da morte súbita e ao mesmo tempo,

curandeiro que alivia as dores e doenças. O que fiz então até

acordar para uma nova proposta de trabalho? Será que não

matei" subitamente alguém. enquanto perlsei em desistir do

que buscava E agora nesta luta desesperada em busca de

:pisas inovadoras, para melhorar minha prática pedagógica,

:onseqüentemente a "luta" com meus alunos para que

desenvolvam um espírito de criticidade. Será que não estou

sendo também a "curandeiro" que alivia "dores" e "doenças"?

Esta tudo émuito profundo, pois de repente ver-se assim é uma
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responsabilidade muito mais do que pensar: "não sei nada e

nada posso fazer".

No depoimento da professora Ani, observo outra homologia com este mito

quando relata a história de um menino muito agressivo que viu o pai ser morto, o qual a
professora mudou a tirar da "escuridão" quando estimulou ele a falar. Ela nana:

:onversei bastante com ele(...) A partir daquele dia, aí ele

me convidou para ir na casa dele. Chegando lá, olhei aquelas

pessoas sofridas, mas super legal para conversar. para aquela

'nde que acreditava nos filhos(...)o que eu quero dizer é que

crianças bem rebeldes passavam por mim e se
transformavam. Acho que eu tenho o dom de acalmar

eles. . .

Ao "olharem" sua trajetór.ia pessoal os professores refletem a presença do

elemento água. Ao mesmo tempo em que reíletem a própria imagem, refletem a marca

mais íntima e mais profunda que habita em cada um deles. Neste ponto, me reporta ao

Mito de Narciso, especialmente quando a professora Antânia]3], estimulada tanto pelo

mito como pela imagem que o "representa", expressa.

i30 BACHELARD, Gaston. .4 Ps/cano/]se doloso, 1998, p. ]5.
i3i Por ocasião da oficina. esta professora diz ter se idenülicado mais com o este mito
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Imagem 6 - Narciso

Nós educadores devemos chegar em frente a um riacho e

refletir bem a nossa imagem. como pessoas que levam os alunos

3 descobrir seu ideal de üda. Sou um ser que andava

Interiormente num caminho de águas partidas. quando num

belo dia o caminho iluminou-se. transformando-se num

caminho de luz. Luz essa que nõo tem fím. Pois. o mais

mportante no ser-humano nõo é ser bonito por fora. mas
maravilhoso por dentro.

Antõnia parece querer dizer que ela como professora necessita refletir sua

imagem, e assim perceber o quão inacabada está. E preciso então, temliná-la. E precisa
descoó///" .sez/ faca/ de vida. Acima de tudo, a partir da expressão desta professora,

podemos pensar que ao "olharmos" nossa própria imagem na conte viva, não somente

em espelhos de vidro, adentramos em um processo de sz/ó/fmaçâo por z/m idem/ como
dizia Bachejard (1998)i32

Esse mito nos acena diferentes regimes do imaginário para pensa-lo. Dele,

geralmente, advém interpretações moralizantes, tendo como emblemas principais a

vaidade, o egocentrismo e o amor consigo próprio. Note-se, no entanto, que o Ser-

!s2 BACHELARD, Gaston. .4 agzfa e ox Sonhos. e/?sa/o sopre a imaginação da ma/ária, /998ó.
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humano representado por Narciso, morre por sua própria imagem. A flor de Narciso

nascem Esta flor cresce na primavera, em lugares amidos: o gele a /liga aos .s/móo/os

sazoma/s e, por co/zsegwfníe, cáz Jecz/mc#c&zdei33. Nativa no Mediterrâneo, de bolhas

longas e estreitas, flores grandes, alvas, perfumadas e solitárias, simboliza o
entorpecimento da morte, mas uma morte que ttão é talvez tim sono\34 .

Aqui, nesta tese desejo pensa-lo através da sua polarização positiva, ou seja da

positividade do espelhamento do si-mesmo, da paixão e do fogo que deve mover o

professor como condição para gostar do outro ou do que faz. Eiziriki35 acena para essa

questão de karma muito interessante, quando diz:

Dentro do debate alma! sobre o tmrcisismo, ou a sociedade narcisisla,

aparece o entendimento de qHe o narctsista não é somente aquele '' que

lem excessivo amor por si mesmo'', mas também pode ser alguém
demasiado .Fágii para stiportcir a diferença. . . .

Também, o HilósoÊo e poeta notumo, Gaston Bachelardt3ó ajuda através de seu

estudo, mostrando que a água também serve de espelho, mas de um espelho aberto

sobre as profiindezas do eu: o reflexo do eu, que aí se mira, traí uma tendência à
idealização

Narciso vai, pois, aponte secretct, nofultdo dos bosques. SÓ ali ele sente

qHe é naturalmente dtlplo; estende os braços, mergultm as mãos na

=iireção da sua própria imagem, .fala à sua própria voz. Eco uão é uma

ninfa disiatlte. Eta vive na cü:\lidQde da .fonte. Eco está incessantemente

=om Narciso. Ela é ele. Tem ct voz dele. Tem seu rosto(...) Diante das

águas, Narciso tem a revelação de sua identidade e de sua dualidade(...)

a revelação, sobretudo, de sua realidade e de sua idealidade Çüç:lts' .

i33 CHEVALIER e GHEERBR.4NDT, z)/c/o/z(ír/o de símio/os, 1994, P. 629.
'" Idem.

:'s EIZIRIK, Mansa. Paradigmas da S róye#vfdade Co /emporónea, In: Educação, Subjetiüdade e
Poder, 1994,.p. 24. '

i3ó BACHEL.\RD, Gaston. .4 (igzía e os Son#ox. e/zsdos sopre a fmagfnação da mazér/a, 1998.
''' Ibidem: p.25. ' '
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Nesta obra, o autor insiste neste papel de Narciso idealizados, daí que se me augura

tanto mais necessário mostrar o regime noturna deste mito, trazendo a eu6emização de

sua valoração negativa. Salienta que a psicanálise clássica subestima a papel dessa

idealização. Ele mostra que nem sempre o narcisismo é neurotizante, ao contrário, pode

ser a sublimação por um ideal e não somente a negação de um desejo. Assim, este mito

àesentpeltha um papel positivo na obra estética e, por trattsposições rápidas, na obra

literária (...) não se apresenta em todos os casos como uma sublimação contra
insün os "'

Nesse sentido, o narcisismo nem sempre será neurótico (embora tenha potencial

para ser), com esses elementos, somados ao simbolismo impresso nos versos do poeta

Paul Valéry, Bachelardi39 descobre um /zarcfsismo cósm/co quando diz que junto com

Narciso, a floresta e o céu também se miram na água. Portanto, ele não está mais

sozinho, o universo se reflete com Narciso, envolvendo e animando sua alma. Diz o
ítX6sa$n. o mundo i'e$etido é a conquista da calmo?40.

õ pensamento m\t\co e o crescimento do mito é, pois, contínuo em oposição a sua

es#z//z/ra, qz/e permanece de.çcon//muai4i O que me pemlite aüjrmar: o descontínuo

pertencente à corrente simbólica produz efeitos a partir de uma "propriedade indutora".

PropHedade que se pode ediHícar através de técnicas e materiais variados, por exemplo a

reflexão do vivido pelo vivente - da ação à narração - em patamares que desembocam

num pensamento refletido e convergente. Em outras palavras, a narrativa destas pessoas

são exemplo disto: elas não se encerram somente no vivido, mas é possível abstrair os

sentidos e as pulsões arquetípicas que gravitam em tomo desse vivido.

Um dos sentidos que gravita fortemente é o elemento luz. Ele aparece como um

esquema arquetipológico do Ser-professor. Tanto na génese da escola (colégio)t4z,

'J Idem. Essa idealização pode estar ligada a uma esperança, de uma tal üagilidade que pode
desaparecer com um sopro como nos versos do poeta Paul Valéry(na obra citada p.26), estudioso desse
mito. Narcisse: O menor suspiro que eu exalasse viria arrebatar-me o que eu adorava sobre a água
dourada e azul e céus e florestas e rosa da onda (Mos meus)
] 39 Ibidem: p.27

LEVA-S'niAUSS, .4/za'ofm/ogfa Cu/fz/ra/. 1 958, p.265.

AZ AIR]ES- p#ü\pe=.. História socia[ da criattça e da Íamí]ia, 1981.

idem
141
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quanto nas narrativas, quanto nos mitos gregos coletivos, este elemento aparece
compondo assim parte dos núc/eos de imagens.

Em Deméter percebemos o caminho entre a luz e sombra, em Narciso, a luz é

auxiliar do espelho que reílete-o, Prometeu rouba a o fogo (]uz) dos Deuses, Apoio era

inimigo da escuridão... Seja pela luz do conhecimento, sqa luz do caminho, tais
conste[ações em tomo da ]uz mostram os grandes núcleos do imaginário do fazer
pedagógico onde estes professores apresentam-se como semeadores e luzes de um
futuro melhor.

Imagem 7 -- Prometeu e Apoio: Homem luz

Esta figura representa a alegoria e o sentido da luz expressa nas nan-ativas,

nucleando assim, um dos esquemas arquetipológicos deste grupo. Se por um lado esse

iluminar pode ser "lido" pqorativamente ou mistlcamente, aqui preHlro pensa-lo como

um regime naturno na esfera educacional, ou sqa, eufemizando a valoração negativa

desta imagem. Com isso, desde neutralizar a oposição entre duas idéias, bom/ruim,

certo/errado- Sobretudo, mostrar a importância de que o professor possa ser luz,

primeiro para si-próprio, via busca de competência, de reconhecimento e de ética para

com o seu fazer, para somente depois, efetivamente ser luz para seu aluno. Portanto, a
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partir destas convergências advindas da corrente simbólica, penso que o esquema

arquetipológico em torno da luz pode ser representativo de uma nova "forma" de

visibilizar este símbolo no imaginário pedagógico.

Nesse sentido, a corrente simbólica pode constituir-se na capacidade do Ser-
humano produzir sentido no mundo, e assim, adaptar-se e recria-lo.

Constelações de símbolos: trajetos e representações

Na busca do "micro" ponto, novamente trago recortes de âagmentos das

narrativas reunidas num mesmo bloco juntamente com as produções "visuais". Estas, de

certo modo, sintetizam a expressão sobre suas trajetórias demarcando constelações e

representações de seus saberes. Através de uma voz uníssona expressam.

Weu ingresso como professor foi por acaso, não queria ser professora.

embora meu destino fosse magistério. Estavam precisando de gente.

Fiz concurso e fui classificado. Na verdade eu não escolhi. mas

-econheço que sempre admirei a carreira do magistério; as professoras

sempre marcaram muito a minha vida. Assim, comecei sem base

nenhuma; trabalhei a partir do que eu aprendi; sentimentos variavam e.

ainda variam. entre insegurança e realização. A realização do nosso

trabalho, vem com o reconhecimento, nos fazendo ser melhores. Nosso

)fício é formar pessoas para um futuro melhor, lembrando que. como

profissionais da educação. devemos ser como as afluentes de um rio,

empapando por onde passa.

Este recorte revela uma disposição de fatos, de imagens e de símbolos, de

constelações processados para além da ampla coleção de informações. A exemplo, das

hermenêuticas instaurativast43, advém do sentido profundo que movc a trajetória de

cada pessoa no e com o mundo.

i43 Ver as obras de DURAND, Gilbert: 1979. 1988 1989
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Em suas produções a instauração deste sentido, toma-se mais visível; expressam

visualmente, aqui]o que ao longo deste trabalho teorizei e marquei coma símbolos e

imagens fiindantes do Imaginário dos saberes pessoais, que estão na base destas
trajetórias pedagógicas.
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Produção 3 - Lídia

Esta produção visual traz três palavras/símbolos importantes: vida como núcleo

central, trabalho e guerra. Sou arrebatada, por Lídia... Entro em seu fluxo de

sentimentos, através da constelação dos símbolos que ela expressa como uma
composição constelar de palavras, de imagens e de sentidos. ... Entre eles destaco a vida.

Ao final da sua produção, ela expressa

Ü' qüe muãM

Hd all?üma l$ü--. no üzlo

AAü$ ü lu-fa e$'íó presa.n'te

íq l ndc.

Â luí n.i lda se faz
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Produção 4 - Helena

Helena faz uma linha divisória onde separa seu trabalho em duas partes: acima,

apresenta símbolos ligados a água e a terra nas imagens, de um cardume de peixes e

uma mulher nua coberta de barro deitada sobre a areia da praia; abaixo traz símbolos de

choque e de busca, culminando numa paisagem verde onde expressa: (.) cantinho. Á

câíT í haja. :'\ coíbe la e '\ play ração. nüvaílleílte. Os símbolos principais são água e
terra em tomo da idéia de movimento, de mudança.
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Produção 5 - Mana

Mana faz em seu trabalho uma linha divisória. A esquerda, uma mulher com os

pés descalços sobre uma pedra, olha uma estrada que se biíürca numa encruzilhada,

espaço onde faz uma colagem que diz: o tempo passa, faça seu rosto. A direita, um

grupo de pessoas e o rosto de uma mulher, que para ela representa mais vida. O núcleo

central deste trabalho, aponta à necessidade de uma marca de si mesmo, da necessidade

de se ter um rosto, que para Mana significa ter e estar viva.
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Produção 6 - Fátima

Fátima mostra a imagem de um grupo de jovens, reunidos em círculo parecendo
estar realizando um reunião. A partir desta imagem, ela traz a idéia de ciG11$cà& (}}.

cí'Íá:ca, a qual parece traduzir-se por mudanças, despertar discussões, desempenho,
imagens refletidas ejustiça.
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Produção 7 - Ani

Ani apresenta, em uma mesma imagem, crianças brincando, rosas brancas e um

ramalhete de trigo. Nesta mescla de alegorias, salienta palavras e sentidos, como:

jus! ça:. anla} , igualdade, liberdade: esperança, pm, amor, fàÊ-lura. Este codunto nos

remete a símbolos ligados à esperança e à pureza
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Produção 8 - Rosa

Dois bebês, representando quem aprende, sãa mostrados por Rosa, para refletir o

sentido da sua trajetória na educação. Num primeiro momento, faz uma colagem onde

mostra (a esquerda), uma mão cheia de pílulas sendo colocadas na cabeça de um bebé,

com o seguinte enunciado acima: não cura a educação imagem que Rosa faz um X.

De certo modo, "proíbe" a educação que concebe o aluno como "/aóz//a rasa ", passivo

frente ao conhecimento. Na seqüência, mostra outro bebê olhando para uma direção,

como se estivesse descobrindo e apreendendo o mundo, onde ela enuncia: cura a

educação, cheio de vida, questionamento, curiosidade e criatividade. Aqui, ela
parece propor uma educação que prima pela descoberta e pela construção. Estes
símbolos me remetem a uma educação onde pulsa a vida.
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Produção 9 - Ailec

Ailec nesta imagem da árvore, expressa ao mesmo tempo que sintetiza toda a sua

trajetória. Em seus ramos brotam ítutos em forma de palavras, alguns deles: Em algum

lugar do passado, a vingança do patinho feio, meus 15 anos, certo e errado. No

tronco: mãe mística, meu lugar no mundo. O símbolo principal é a árvore, que tudo

acolhe e, que desde o início deste trabalho a ela (árvore), Ailec vem se referindo.
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Assim, com um grau maior de complexidade, temos a representação humana

como intelectualização do mundo, cuja capacidade é tornar presente; re-apresentar à

consciência e atribuir sentido às interações vividas pelo Ser-humano. Estas

manifestações podem ser consideradas como mensagens provenientes de zím Jwndo

m'ca/co de sen/Ido (Durand, 1989), de uma "linguagem esquecida", porém comum à

humanidade porque baseada em fenómenos e/ermos no /e7mpo que transitam entre o

consciente e o inconsciente.

Símbolos como os da água, da terra, do choque, do caminho/busca, da

criança, do amor, nos remetem a sentidos e manifestações arcaicas e ao mesmo tempo

temporais. Por exemplo, estas produções "visuais", constituem-se em elementos

simbólicos desencadeadores do imaginário deste grupo-

O caminho e a busca, na temporalidade destes sentidos e trajetórias, expressam a

angústia e a finitude que a vida no campo representava. Nas suas expressões, essa

angústia simbolicamente traduzia-se como uma "morte intelectual" uma vez que lá não

teriam outras oportunidades a não ser continuar fazendo o que os pais vinham fazendo.

Daí a busca que fez com que essas pessoas se dirigissem à cidade, onde inicialmente

por motivações, criaram imagens em busca de um projeto de vida. Imagens que
triunfam, revelando esquemas prima-ios fiindamentais, tal como dizia Thomas Hobbes:

o /fome z#az ízldo para gz/e se/a o/gado. Essa é uma aspiração universal na vida de

homens e mulheres em sociedade - ser importante para o outro --, como também na

vida destes professores.

Ser professora (r), aqui, pode ser traduzido pelo depoimento de Ailec f?r sede

de conhecer e de ajudar os outros, especialmente, ver os outros

aprenderem o que eu ensino

Trajetórias e Imaginários: o Saber destes professores

Os Saberes destes professores mostram que, por assimilações subjetivas, foram

encadeando em suas trajetórias, os símbolos às suas motivações. Estes símbolos são
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uma espécie de guia mediador entre o vivido e desejado, os quais fazem parte das
motivações para a profissão de professor.

Nestas trajetórias presentiflca-se uma memória do coletivo deste grupo onde

expressam pulsões arquetípicas constelados numa atmosfera de busca, de migrações e

de "morte" simbólica. "Morte" que acontece na migração do campo para a cidade, na

metamorfose do saber pessoal e familiar no saber de si, culminando no saber
profissional.

O que me possibilita pensar que o saber do fazer-ser-professor teve como mola

propulsora, a ordem das motivações que os Êez migrar da "terra mãe" para a "terra

magistério". Ou seja, esta feitura professor está, fiindamentalmente, embasada num

conjunto de fatores sociais, psicológicos (conscientes ou inconscientes) e afetivos, como

partes do imaginário. Este, concebido e tramado pelas demandas cósmicas, psíquicas e

sociais, onde o Ser-humano cria e re-cria, permanentemente, modos de ser e representar
o mundo

O imaginário enquadrado pelo espírito científico pode permanecer um imaginário

impetuoso, em cuja estrada é difícil de seguir. Mas, como ensina Bachelardi44. é
necessário considerar essa matéria como uma po&nc/a ma/or da na/ureia #z/mana.

Nesse sentido, a imaginação como parte deste imaginário humano que evoca, produz e
"reproduz" imagens e objetos , tem capacidade realizante.

Segundo Barbieri45 a história do conceito de imaginário, em seu processo de

elaboração pode ser distinguida em três fases desde a antiguidade grega: z/malase de

sucessão; uma fase de subversão; e uma fase contemporânecl de autorizaçãoXAÕ. Pax

ele o fim do século XX abre a era da autorização na qual se assiste a um reeqzí///brio cáz

=ttualização e da potencializclção dos pólos do imagiMrio e do real/racionalxAn .

Sem dúvida, Êoi preciso ter conhecida a fase da exclusão, para poder chegar a esta

fase da autorização. Para o referido autor, a partir da lógica da bipolaridade antagânica

" BACHELARD, Gastou ,4 poé#ca do Espaço, 1998a, p. 18
'45 BARBIER, Rena. Sobre o imaginado In'Em Aberto! ano 14, n.61, jan/mar. 1 994, p-15-23.
''6 Ibidem. p 16.
i47 Ibidem, p. 18
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àe S. \.upasco Ç\91QÜ, entramos numa fase chamada de ''estcldo T'' onde tema semi-

atualização e uma semipotetlcializcição imaginária - real-racional tendem pctra um
e(luillbl'io' 's .

Assim concebido, também, para Durandi49, sobretudo ele é composto de um

;onlunto das imagens e das relações de imagens que constituem o capital do homo
saptens' ' "

"Lendo-o" no âmbito das narrativas autobiográficas, o imaginário aparece como

"conte" de criação radical de fomlas/figuras/símbolos, tanto psíquicos quanto cósmicos

e sociais. O qual se exprime no representar/narrar destes professores, via motivações

que encerram o lugar social do professor, através das imagens de valorização, de

prestígio e de x/a/z/.ç soc/a/. Por exemplo, nas narrativas de Mana e Helena,

es»eçhantenxe. quando os alunos e os pais reconhecem teu trabalho, é muito

gratificante, teve uma formatura lá no colégio que meu ego subiu(...) A noite

zu rido conseguia dormir. As pessoas reconheceram o meu trabalho..

O imaginário, no âmbito da trajetória social, refere-se à possibilidade que cada um

deles foi capaz de construir: o tão sonhado desejo, sair do campo em busca de novas

possibilidades de viver. A saída do campo para a cidade se deu em função desse desejo:

para ter um novo estilo de vida, de ser e de estar no mundo, exigia que abandonassem o

.baba)Xvn cam a. \ema. Eu queria me afastar dos serviços pesados da lavoura e

do ca/'t-ão (Ailec)

No âmbito das narrativas míticas e simbólicas, emergem símbolos e mitos da

ordem dos padrões de comportamento, das crenças e das instituições, a partir de onde

"retiro" os mitemas (já trabalhados) "enraizados" na idéia da professora/mãe, do

,professor/semeador e do professor/mestre/guia.

i4s Idem

59 DURAND, Gastou. Esüzfí ras .4nD'opo/ógicas do /magnário, ] 989.
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Sejam as trajetórias no âmbito autobiográfico, social ou mítico e simbólico, o

imaginário destes professores, está permeado por co/zs#anlgzmen/os/s/ religiosos, de um

professor que busca, sofre, mas "salva" e é luz. Ele advém da pessoa do professor como

sendo alguém com "poder" e "força" maior, os quais Ihe autoriza a ser o que é e a fazer

o que faz. Acreditam que suas intervenções pedagógicas possibilitam uma melhor

formação, ou seja, a partir deles o aluno será melhor, bem como, inspiram-se em
comportamentos messiânicas

Sabe-se que o messianismo na educação não contém nenhuma descoberta, porém

"leio-o" a partir do simbolismo durandiano e bachelardiano, os quais me remetem para

além de um juízo de valor sociológico ou psicológico, mas trabalhados pela via dos

regfmex do fmqgz/zár/o /humano, onde a razão é atravessada por movimentos de outra
ordem ' "

De um lado, o movimento destes regimes apresenta-se como o regime da
mz//tese'"' expresso pelo regime diurno, de outro pela ezeÁPmlznçâo à valoração negativa

das imagens notumas. Trata de suavizar, sob o signo da conversão, o valor aÊetivo

atribuído a determinadas imagens. Sobre esse regime construo a minha reflexão para

mostrar o movimento deste arquétipo na expeHência inteüor que motivou estes professores

a se fazerem professores. No início, apenas motivações da professora-mãe, que se

metamorfoseia no filão simbólico que os conduz à urdidura de um professor que busca

uma melhor 6omtação, quando optam pela qualificação pedagógica e, assim constróem

expectativas.

A apropriação do saber dos muitos outros que co-habitavam nestas trajetórias

possibilitam o conâonto com as sombras como partes da obra do aprendiz de professor.

Parecem terem sido elas, responsáveis pela tessitura destes professores, fossem eles da

esfera fami[iar, profissional ou socia].

''' Expressão dulandiana ao referir-se às demandas e interferências, presentes no unagináüo humano
'' Ao longo deste tmbalho, os movimentos deste regimes e suas "lazões" já foram explicados.
1 53 DURAND; Gi]bert. Zik»'zí/z/rasJnü'opo/óg/cas do ]lnaginárlo, 1989. p.49.
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O reconhecimento "destes outros", inevitavelmente os levou ao conhecimento de

Si-mesmos, não mais como um âagmento de Si-próprios, mas como parte das muitas
interações que constituíram o saber destes professores

Como por exemplo, na nan-atava de Helena quando fala de suas dores e das suas

sombras no processo de sua construção.

Considero neste final de curso, que a trajetória foi dolorosa,

cansativa. porém gratificante. Aprendi muito, em todos os

sentidos: trabalhando em grupos, respeitando os colegas,

discutindo com os professores, ampliando as teorias.

Concordando ou discordando, despertei cada vez mais a

criticidade(...) Também aprendi que não é possível parar. é

preciso arriscar mudanças, buscar saídas e alternativas, não

deixar de ser competente, criativo e ético. Se assim ndo for.

serei apenas um mero professor(...) é necessário, mesmo

sofrendo, que eu busque alternativas e continue lutar\do por

uma escola mais competente e, assim. por um mundo melhor.

Ailec reílete a estranheza com a linguagem académica, e afirma a necessidade da

vigilância do professor frente ao mundo em transformação.

C) curso era um sonho para mim. Ele me serviu para que eu

prestasse mais atenção nos meus limites, nos limites do que eu

sei ou perxso que sei. [)aqui para frente estarei mais atenta às

respostas que me auxiliem a desempenhar de forma consciente

minha tarefa de educadora. Na primeira aula me senti um peixe

fora d'água. A linguagem académica era muito complicada para

mim. As palavras soavam estranhas aos meus ouvidos. A partir
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]aí, comecei a me questionar e a entender algumas coisas que
antes estavam difusas para mim.

Ime diz ao concluir o seu curso que ele continua ele, uma vez que a sua essência

não Êoi alterada. De certa forma, ele reílete a sacralidade do conhecimento que vem de
uma outra ordem.

) curso me deu e ainda está me dando outra visão. uma nova

maneira para que eu possa ajudar a minha comunidade. Porém. o

meu Ser, os ensinamentos simples aprendidos com meu Pai: o

trabalho, a ética. o respeito e a justiça, como forma de ver o

mundo, rxõo foram em nada mexido pela teoria. Fiz o curso não

para ter mais matéria, mais dinheiro, ao contrário do meu irmão

lue valoriza muito isso e apesar de entendo-lo, para mim. tem

ligo que é mais importante. Para mim estar em paz comigo e
com o que eu faço é fundamental.

Assim eles apresentam os trdetos e o imaginário que coram comentadores de seus

saberes, mostrando o quanto o caminho âoi se fazendo; a busca ainda incompleta, mas já

experienciada. Percorreram espaços, conheceram novos horizontes, mas eles têm

consciência que há muito caminho a percorrer. Algo parece ter mudado, o que hoje os

impulsiona nãa mais é da ordem das motivações, pois no processo atual demonstram

expectativas, têm prqetos e parecem ter consciência da função social e profissional,

aspecto que parecia adormecido. Como nesse agradecimento feito aos proÊessoresi54, ao

6inaJ do curso, mostrando o movimento interno constitutivo de suas vidas de
professores.

Quatro anos é muito ou pouco tempo, dependendo do ponto de

lista em que nos encontremos. Para nós, foi muito tempo se

'" Essa reílexâo/agradecimento foi escrita por Ailec, em nome dos alunos do Programa, pam ser entregue
a todos os professores presentes nojantar de conftatemização, ao íhal do curso.
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evarmos em conta tudo o que tivemos que abrir mão em função

:leste Curso. Porém. podemos dizer que. contraditoriamente.

:oi pouco tempo para conviver com pessoas que tanto têm para

los enriquecer e nos ajudar em nossa caminhada. Obrigada.

Mestre(a), por tudo de bom que houve neste nosso

pequeno/intenso convívio.

A cultura da "interiOFidadPP

O tempo vivido nem sempre é passível de ser contado, definido ... Entre o tempo

vivido e o tempo contado escavavam-se dimensões complexas no espaço-tempo da
interioridade destas pessoas.

Ao pesquisar e optar pela abordagem autobiográfica, neste trabalho de tese, não

supunha o valor heurístico que ela traria e quanto me permitiria refletir, também

utilizando-me das minhas experiências como professora.

As potencialidades do diálogo levaram-me necessariamente a uma reflexão entre

duas realidades: a individual e a sociocultural (coletiva). Isso suscitou uma tomada de

consciência de co-habitações de sentidos múltiplos num mesmo vivido, ou seja, um si-
mesmo habitado por muitos outros; outros desconhecidos neles e cora deles.

O que reflete-se numa dinâmica de interações que foram acontecendo entre as

diversas dimensões da vida destes professores e, provavelmente, de tantos outros com

quem já interagi: padrões de comportamento regdos por crenças, valores e costumes.

Nessas dimensões 6oi possível identiâlcar as continuidades e as rupturas, as
sincronicidades no tempo e no espaço, as migrações de interesses e os quadros de

referência presentes nos vários espaços do vivido delas e dele.
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Ao tratar da cultura da "interioridade", me circunscreve, de certa comia, nos

limites dos conceitos antropológicos e sociológicos, zelando sobre o que Rochai55
assinala

Particlllamtetite, receio que o liso instrumental e acrítico de modos de

conceittlações do que seja Cultura, oriundo da Ànü'opologict, venha

ctssociado à dissemtttação de tina debilidade epistemológica no campo

das práticas educacionais, que se traduz, na maioria das vezes na

descottcetlualização de aparatos conceituais. . .

Essa afirmação da autora chama a atenção para o uso inadequado, acHtico e débil

do conceito de cultura no campo educacional, o qual me remete a vigilância no seu uso.

Por outro lado, subsidiada pelas leituras de antropólogos como Gilbert Durand, Gilberto

Velho, Emest Cassirer e CliHord Geertz, bem como, discussões com a própria autora,

penso ser possível recria-lo neste "universo", sem com isso desconceitualizá-lo

A cultura da interioridade nasce da teorização acerca da "substância" simbólica

do pensamento e do sentimento dos sujeitos desta pesquisa. Sendo assim, insere-se

numa reflexão de cunho simbólico e pedagógico sobre os saberes da experiência pessoal
presentes na formação destes profissionais.

Nesse sentido, utilizo a Antropologia como um dos andaimes para a compreensão

deste conceito, que de certo modo, está inscrito tanto na emergência dos dados

empíricos, quanto na reflexão que ele suscita. Portanto, o uso da temlinologia - Cultura

da "interioridade" -- expressa, em parte minha criação reflexiva como professora e

pesquisadora, que desça demarcar alguns aspectos presentes na formação destes
professores.

Esta abordagem expressa o modo dinâmico das interações que coram tecendo as

experiências de Ailec, Ani, Antõnia, melena, Lídio, Marca, Rosa, lsa e Ime. Apreendi o

movimento da "interiohdade" deste grupo, à luz do sentido simbólico. Sentido que

parece gravitar numa constelação de múltiplas facetas: a expectativa de um professor

i55 ROCHA, Ana Luiza Carvalho da. .4na'opo/og/a e dozrü'/naspedagógfcas. qz/ando os devorados somos
nós, In: GROSSA, Enter Pilar (org.). Celebração do Conhecimento na aprendizagem, 1995, p.84.
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Messias; de um professor que deve acalentar ou fomentar a esperança de dias

melhores, de um fiituro próspero. Constelações fiindantes de um imaginário escolar,
que se institui mediante complexos culturais de sistemas simbólicos articulados à

representações míticas, as quais refletem a escola como uma "rede social e mítica"i 56.

Sabe-se que a escola é fomentadora de representações, porém nem sempre acolhe

os símbolos ali gerados. Embora vivos eles circulam por outros caminhos que o fazer

escolar não apenas desconhece, mas resiste a defrontar-se com eles. Como sugerem

El\à lk e Teres''' ao que parece, a experiência de estar 'Povo circula por ouh'os
caminhos que a escola não apenas descotthece, mas resiste.

Resistência que tem suas raízes na depreciação do imaginário, cuja concepção

pauta-se na imaginação como "senhora do erro e da falsidade", na perspectiva sartriana.

Esta é uma das formas de extinguir e õ-ear a entrada de uma leitura semântica na escola,

que certamente, faria a mediação entre um sujeito lógico, que deve aprender conteúdos

de forma linear, e a instauração de um novo sentido para esse aprender via um sujeito
sensíve!

Consequentemente, o sentido simbólico da "interioridade", evidencia os matizes

de cada uma destas pessoas mobilizadas pelo conjunto de crenças, valores,

conhecimentos e "energias", que aos poucos coram colorindo o expectro de diálogos e
contextos de seus si-mesmos.

Os valores, as vivências e as significações destes profissionais compõem um

amálgama de símbolos presentes desde os saberes pessoais à construção profissional,

cqo princípio está enraizado na necessidade de construírem caminhos para que
pudessem perceber seus próprios movimentos na direção do mais-saber.

Em meio a arte de narrar suas trajetórias plenas de simbolismo, interpretavam,

mesmo que difusamente, o sentido das próprias palavras. E, assim, se apresentavam e

'" Com isso, quero dizer que a escola fàz p:ute de um entrelaçamenlo de aios, fomiando uma espécie de
malha de relações. Esta malha abrange, tanto signiülcações e representações simbólicas referente à forças
de aspectos da condição humana, como de representações de fatos ou personagens presentes na narrativa
dos tempos fabulosos ou heróicos
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representavam o que se passava no âmago, no mais íntimo de suas individualidades.

Como uma dramaturgia da vida interior e social, expressa no modo de fazer-se

professor, da narrativa às produções escritas, poéticas e "visuais". Soam quais forem os

sistemas de interpretações, eles ajudam a perceber algumas «camadas" da realidade

humana, nesta investigação, de algumas "camadas" da interioridade e das

representações do Ser-professor.

Deste modo, trazem à tona a função simbolizadora da imaginação, mesmo

utilizando-se de outras ferramentas comuns a "verdade científica", sem dúvida,

expressando a verdade de certas percepções revelando o valor simbólico que Ihe
manifesta o sentido e a interioridade do imediato e conhecido.

O saber de si-mesmos, operou-se através de polifonias e polissemias; vozes e

sentidos que compunham a orbe de um conhecimento indireto, o qual traz a prenhez do

vivido co-habitado por diferentes matizares de uma mesma "rede" de códigos culturais
enraizados no tempo

Logo, a cultura da "interioridade" está imersa num campo simbólica que jorra das

profllndezas do humano. Através dos psicanalistasi5s esta "realidade" foi reabilitada, no

Ocidente, como uma espécie de interpretação de uma "linguagem esquecida" -- a

linguagem dos processos míticos e simbólicos perpassando a cultura e assim, a
subjetividade humana

Percebe-se esta modalidade de conhecer do homem datado em épocas remotas,

quando o #omzem íÊz 7}ad7çâo/SP estava conectada com o cosmos e os símbolos que daí

advinham como lições e respostas. Ou sqa, de um conhecimento indireto do mundo

defendido pela autortõo. Nos dias atuais, com a modernidade, esse conhecimento acerca

do si-mesmo e do mundo, ainda são assimilados e acomodados (no sentido piagetiano),

na adaptação do anf za/ xymõo/lcwm com e no mundo.

157 E]ZTR]K, Mansa e TEvES, Ni]da. Educação e ]} zagf z(ír/o Sbc/a/. Ret/ando a Élçco/a In: Em Aberto.
Blasília, ano 14, n.61, p. 5-14, jan/mar. 1994. p. 12.
'" Como por exemplo, Freud e depois Jung. Este último adentrando em caminhos do sagrado, da
ancestralidade como üibutários do desenvolvimento do inconsciente da humanidade, que chamou de
/nconscie /e co/erva, dinamizadores dos arqz/éüpos.
] 59 DURAND. Gilbert. Science de/'homme ef Zradltfo/z. 1979.
: 'o Pam aprofundar esse tema ler a obra citada acima.
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Sobretudo, a cultura que estou reíletindo, âncora-se tanto nos pressupostos

apontados por CassireriÕI quanto em Geertzi62 Ambos me apoiam para pensa-la como

um constructo tecido nas "veias" de z/ma cfênc/a in/erpre/a//va, à procura do
slgni+cado' "

Penso que o mundo da cultura humana não é um mero agregado de fatos dispersos

e separados, mas compõem um todo orgânico. Por isso, defendo a cultura da
"interioridade" no Ser e no fazer do Ser-professor, via éden/icizde narra//va/ó4

redescobrindo assim, a autenticidade do sentido mediante um vigoroso esforço

hermenêutica. É preciso duvidar das aparências; mais do que isso, é preciso duvidar da

própria consciência e linguagem direta, restaurando o sentido da linguagem simbólica,

indireta e mítica expressa através dos m//amas. Nesse sentido, a idem/fcZ:zde narra//va

traz em si o sentido da força de uma ação que busca outros sentidos e interpretações.

Por esse caminho, desvelamos a intimidade humana como /ocz/s privilegiado para

a reflexão acerca de uma "cultura da interioridade", resultante de todo um processo

interno à cultura - os símbolos que nela "vivem" e "revivem" - como uma espécie de

elaboração posterior; uma soülsticação surgida em um contexto detemlinado através da

palavra.

A Identidade idem e ipse no fazer-se professor

Os estudos de Paul Ricoeurló5' me auxiliam a pensar a identidade deste grupo, em

seu processo de fazer-se professor, cuja construção pode ser tributária e refletora do

ego cogf/o. Pode-se perceber o culto do eu, o qual me remete a uma espécie de ego/olgfa

iól CASSIRER, Emest. Ensaio sobre o /comem, 1994. Especialmente, quando analisa as principais
fobias simbólicas do empreendimento humano para compreender a si mesmo.
ló2 GEERTZ, CllJTord. .4 i/zferpreíaçâo de cw/furas, 1989. Nesta abra, o autor trabalha o conceito de cultum
na perspectiva semiótica, aueditando como Max Weber, que o homem é um animal amarrado a teias
dç significados que ele mesmo teceu.
'" OP. cit., P. 15.
]õa RICOEUR, Paul. O Sl-mesmo como upi ozfü'o.1991
ió5 RICOEUR, Paul. O S7-mesnzo como z/m oz/üo. 199 1
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como c0/7zp/amem/o pr(âprfo cZa i /e/lswó/e//l/ic&zde iõó. Para o autor a filosofia do sujeito
tende a desaparecer, uma vez que nãa é mais possível tomar como válida a reflexão do

sujeito sobre si mesmo. Sobretudo, não é possível sustentar a posição do sujeito como
um ato original e fundador.

O assinalamenta do sujeito "eu", remete à todas as .»/asadas do suyef/o como

equivalentes das.#/asadas do colgf/o, colocando o "eu" em uma posição de corça e de

fraqueza. Quero dizer, a grandeza de uma supõe a grandeza da outra como partes do

complexo sistema humano: dualidade entre corpo (visível) e espírito (invisível), em que

virtudes e âaquezas decorrem desse estado, bem como, das intimações periódicas do

tempo, engendrando-nos a cada momento.

Para além de toda e qualquer argumentação teórica, o que desejo refletir nestas

argumentações, é a necessidade de repensar o colgf/o car/es/ano. De certo modo, ele

induz a um narcisismo confuso que faz com que cada pessoa se acredite tal como é. A

.P/os(Úa do sudef/o recebe então essa ratificação crítica ricoeuriana, mostrando que o

sujeito está posto no Ser em nível pulsional. Tentando ser mais clara, há uma prioridade

do eu exjstQ sobre eu penso

Esta reapropriação do Si-mesmo pode se dar pela via da./}/o.sc@a reWexít,a, onde a

fde üdude narra/fva é tecida na malha dos símbolos e representações que co-habitam o

viver humano. Trata-se de um modo de ser e estar no mundo que precede o nosso

pensar sobre nós mesmos. Poder-se-ia dizer que muitos outros nos constituem, sqa

num tempo do aqui e do agora, seja num tempo arcaico que se "etemiza".

Estou findando, eu sei, com um conceito tão importante quanto complexo
identidade /pse e Idem -- questionando as certezas de uma identidade fixa do eu sou o

que penso ser. Saio assim, do circuito da identidade como marca para pensa-la que SO
SE E, SENDO.

i" Ibidem
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Abre-se assim, espaço para duvidar e, também para "colisões de algumas certezas,

que segunda Etz \kx6'7. .foram accllentadas por muito tempo, especialmente depois do

copito cartesiatto: dU\7idQytdo metodicamente de tudo, só posso c©rmar aquilo que pode
ser medido, verificado através de comprovctção ntlméricct.

Isso me ensina, e me faz pensar que esse "eu" que duvida desancorado de todas as

indicações temporais, não se reconhece como "si-mesmo", a nãa ser pela vontade de

encontrar aquilo de que duvida, com efeito, as coisas não sãa tais Gamo elas parecem
ser

Nesse sentido, parece que a identidade do fazer-se professor Êoi sendo construída

na medida em que se reconhecia nos muitos outros que os constituíram, soam eles

temporais, arcaicos ou simbólicos. O Eu-professor (deles) 6oi se fazendo quando
passava por estas experiência.

Trata-se portanto, de considerar a identidade profissional deste grupo na direção

de um prqeto individual e coletivo. Um projeto que se definiu e ainda continua

definindo a coexistência humana, o sentido à própria história vivida e desejada como

realização de um amanhã a ser construído na interação com os outros (os diferentes).

Acima de tudo, uma coexistência que está fundada num manancial de símbolos.

sentidos e mitos -- de semlos um e um outro. Pessoas, personagens do s/-mesmo como
z/m oz/ü'o; reflexo do mim-mesmo no outroió8

Incorporo aqui, ao mesmo tempo que ressigniâico os estudos de RicoeurlõP.

sabendo que identidade tem ocupado diferentes espaços académicos, em geral tratados

separadamente. Estudos na área das Ciências Humanas apontam inúmeras e complexas
perspectivas para este constructo teórico.

PP(}PSI/30/03/98 (mimio), p.3.Texto elaborado para a disciplina de Psicologia e Epsitemologia -
ÓR PLÊ\(:lE[R. Tetmmdn GaluãXes. ]dentidad, Diferencia e Iridijerencia: el si mesmo como obstáculo
Barce[ona. ] 997. O autor disserta sobre a desconstrução de uma identidade fixa, a parir das relações de
poder e institucionais que nos Jlzemm "acreditar" em categorias fixas de análise. Tais como: quem é a '
criança, o louco, o estrangeiro, o selvagem a terceira idade... Para Placer, são co/zi»'wccio es soc/a/ei.
:sto es, producciories colechvas, j'acturas yliguras históricameYtte emergentes, concebidas, dadas a tuz,
g?n tina mirada torpe..- (p. 1 1 9)
''9 RICOEUR Paul, O S-/plasma como z/m atino, /99/.
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Por exemplo, o uso do conceito de identidade perpassa os discursos da psicologia,

principalmente, da sociologia, da educação, da antropologia, entre outros. Sua utilização

é corrente em espaços segmentados como os da "identidade sexual", "identidade de

género", "identidade étnica", "identidade nacional", "identidade profissional", entre

outros. Todos com teorizações, sofisticações e atravessamentos notáveis originados na

realidade destes diferentes segmentos.

Retomaria à complexa e antológica pergunta: Ç?z/em soz/ ez/ 2 Qzíem é você z/em

somos nós2 São perguntas feitas quotidianamente, a nós e aos outros. A cada momento

histórico vivido pela soma das trajetórias de cada pessoa, esta pergunta Êoi e ainda hoje

é complexa. Logo, foge de uma resposta pontual, supondo um jogo de espelhos. ..

Espelhos, nunca se .fez de vós tema descrição com a certeza do qtle

realmente sois ent vossa essência. Interstícios do tentpo, sois como

crivos; perde-se em vós a sala vazia, e pareceis amplos como os bosqlles

ao anoitecer. Sobre vossa impeneh'abilidade, a aranha parece Hm gctmo

de dezasseis chifres. Por vezes estais repletos de pinturas, algtlmas das

quais parecem tel'-vos peneh'ado, enquanto às outras timidamente

mandais que sigam adiante; a fetais bela enü'etanto permanecerá até que,

ct©nal, em sucos discretas pupilas, se instale o narciso claro e liberlov70 .

Certamente, nossa (s) identidade (s) permeia(m) e é (são) permeadas pelo modo

de estar no mundo advindos das relações pessoais, a6etivas, profissionais e das relações

sociais em geral. Ou seja, somos "puro" movimento; como seres psicossociais concretos

nos relacionamos a partir de ferramentas, construídas para ver e sentir as coisas que nos

cercam. Somos seres em movimento, constantemente constmindo e reavaliando valores,

crenças e atitudes. Portanto, nunca estamos totalmente "acabados"

Ao se referir à sociedade moderna, mais especificamente ao Sujeito Tourainei7i,

traz a questão do dualismo da modemidade: racfona/fiação e szzóyeüt'açâo/7z,

exemplificando esse dualismo na figura emblemática de Descartes. Segundo ele,

] 'o RAINER Mana Rilke(soneto 11/2).
17i TOURAINE, Ajam. (}ízlca cla mover/v/ande. 1994: p.2 18
: '' Idem.
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Descartes por um lado aponta para a modernidade, por outro, traz a herança de um

pensamento cristão. Daí, uma questão se coloca: o pensamento mocür/zo nâo é aqz/e/e

que cessa de se /ecoar no já vivido, oa cl participação mística ou poética no mtlndo do

sagrctdo, para tortmr-se cientíÚco e técnico, interrogando-se sobre o por quê?j is

Parece-me que o autor quer alertar sobre o quanto a modemidade, e com eja a

idéia sobre o sujeito e sua identidade, definiu-se como o conüár/o de uma c-ons#z/çào

cultural, em plo\ da enü'cada na idade (ia razãota4 .

Coma nos ensina Lídia, a propósito das dúvidas sobre quem é. Depois de pensar

saber quem é e o que quer; depois de uma vida dedicada a docência; hoje aposentada se

surpreende com suas próprias inquietações e descobertas sobre si-mesma.

Poucas vezes entrei neste labirinto.

Foi fácil de sair.

Será que entrei num labirinto?

Que encontros ficaram, que parte sobrou destes fios
entrelaçados?

Entre laços mais da cor-de-rosa do que pretos, aninhei-me

fugitiva e medrosa.

Espertamente se encolhem as plumas, os ventos, os sinais da

aurora.

Jóse nasce, em breve, para um pâr-do-sol'';

Podemos perceber o movimento, quase visível nesta pessoa que se revela através

deste poema. Através dos estudos de Ciampai7ó encontro uma ressonância para pensar

essa identidade "móvel", tratada por ele, como Idenüíücü me/amo/l/bse. Para ele

''; Ibidem, p.216.
] '4 TOUR.CINE, Alain. Cn'#ca da modemidnde, 1994, p. 2 16.
' ' Essa narrativa poética data do primeiro ensaio de pesquisa, em l0/06/97.
i7õ CIAMPA, Antonio da C. /denffdade In: LANE, Silvia e CODO, Wanderley Psicologia Social: o
homem em mos'imento. São Paulo: editora Brasiliense, 1986. Este tema é abordado pelo professor e
psicólogo social, tratando-a como uma Jdenüdade .Ueramo/ybse(p. 70). Desmistifica a concepção de urna
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consiste na "alterização" da minha ideítüdade, na supressão da
minha identidade pressuposto e no desenvolvimento de uma identidade

posta como metamotlfose coristattte em toda humanidade contida em mim

pudesse se concretizar pela negação(...) do que me nega(...), de forma

4ue eü possct como possibilidctde e tetldêncicl representar-me(...)
sempl"e como dqereute de mim mesmo a $m de estar sendo mctis

plenatltentex "

Ciampai78 me inspira pensar a identidade do fazer-se professor, neste grupo

como um movfme /o me/amo/7bse, o qual faz sucumbir uma identidade proHlssional

pressuposta. Quando na verdade a primeira certeza que daí advém é a cer/eza de m/nAa

::cistência implicctda no pr(5prio ncercício do pettsamentoi79, e na. teÀaçãa com a Olüro

(desconhecido) como si-mesmo, instaurando um duplo sentido: um desconhecido em

mim e um desconhecido fora de mim. Portanto, da dúvida que pergunta e que busca, no

sentido de contomar as ansiedades e motivações do espírito humano.

Certamente as dúvidas de ser ou não ser-professor, entre pulsões motivadas e

desejantes, teceram os movimentos de uma identidade /pse e /dem, "misturadas" no que

os fez iguais e no que nos fez diferentes do núcleo familiar de onde saíram. Esse

movimento reflete-se numa espécie de "luta" entre continuar igual, manter mesa/ande,

conservar a cristalização "intocada" para deixar entrar o nova, o diferente, o que

oxigena, a /p.se/cÊzde. isso Caz parte da natureza da pessoa na perspectiva em Maussi80.

Esta perspectiva identitária, consiste basicamente na forma de pensar o si-mesmo

a partir do outro desconhecido em mim e fora de mim. Mesmidade na diferença, ou seja,

interações com o igual que me reflete; com o desconhecido em mim (um outro em

Identidade "estática" que nos representa, por exemplo, através de um nome e de um conjunto de
caracteres próprios e exclusivos de cada pessoa
' Ibidem, p.70, grifos meus

1 79 RICOEUR Paul, O Sl-mesmo como z/m oz/üo, /99/, P. 17
iso Maicel Mauss é oriundo da Escola Sociológica Francesa, sobrinho de Durkheim. Juntamente com
outros autores, entre eles o próprio Duíkheim, Louis Dumont, depois Lévi-Strauss, tecem fios que se
configuram como uma espécie de "caldeirão" mais ou menos assim: o "totemismo como regra coletiva da
sociedade". Esta Prece ser unu üenamenta acerca do entendimento humano, cujo pressuposto básico
reside em que os abetos sâo concebidos como sentimentos coletivos. surgindo assim. a noção de pessoa
humanla.

cit
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mim), como também com o desconhecido no outro. Assim esses movimentos e

oscilações são produtores de identidades como potenciais que se moldam e se

transformam instaurando modos de ser e de se manter no mundo, reconhecendo que

estes modos estão perpassado por complexidades e mistérios.

Em tais complexidades e mistérios "habitam" o arcaico que coexiste em cada ter-

no-mundo, à medida em que, todo Ser-humano, em algum momento de sua vida,

experimenta a perplexidade do mesmo e do diferente em si próprio, ou seja, do
desconhecido que "reside" consigo .

Essa contemporaneidade do arcaico no si-mesmo, assim como no outro (como si-

mesmo), em primeira instância emergidas do Cogf/o ontológicotsi rompem com a

ordem das razões Hlnitas e pragmáticas, além de instaurar um processo de tomada de

consciência constante. O que significa dizer que é o atributo pejo qual o homem

assume-se em relação ao mundo (e, posteriormente, em relação aos chamados estados

interiores, subjetivos)

Uma alternativa parece então se abriri8z. Se assim é, o C(Zgz/o cartesiano não é

uma primeira verdade identitária, mas o Jwnc&zmen/o gz/e se óasela ne/e própr/o,

irtcomenstlrável a todas as proposições, não somente empíricas mas também

ü'ansce den/aixis3 Ao se basear nele próprio, ao sujeito do coW/o (Eu Penso) passa a

não ter medida comum como única grandeza.

Quando respondemos sobre quem sou eu ou sobre que é o outro, a resposta toma

possível mostrar alguns matizes, meus e dele (em mim-mesmo). Ao mesmo tempo em

que nos representamos (e, nos reconhecemos) podemos produzir um conhecimento mais

ou menos previsível sobre quem somos... d/às gue //caráb pa/'a se/zip/'e /za

i8i Me refiro ao pensar humano, como comia de remetimento a ensinamentos daiealidade vivida e
pensada, amalgamado a um sentido arcaico que transcende as encruzilhadas do "penso logo existo:
cartesiano. Este exercício do pensamento, através do Copito ontológico, demarca a complexidade que
habita em cada Ser pensante no mundo. Como nos ensina Bache]ard(in: .4 /i7/osoÚa do ÀUo, ] 978), é
necessário z/ma aüfz/de »ied/atava na ação cfenZWca(p. 95), uma vez que a atitude de pensar abarca uma
infinidade de possibilidades construídas no deconer da evolução do Homem. Em cuja evolução. subsiste
uma natureza(pensante) comum e inerente a todos e a cada um dos Seres.
i82 Esta alternativa se inscreve na problemática do "si" a partir das mentalidades do "si", apontado por
Marcel Mauss (h: Socio/agia e ,4nn'opo/ogfa. com ma Ina'odz/ção à oZ)ra.... 1974), quando mostra que a
exegese do ser-humano no mundo contempla o espírito, a consciência, as idéias, e a vontade, a partir de
seus personagens sociais como ãguras representares. Vede capítulos: 1- 0 tema: a Pessoa; .ll: -- O
"personagem" e o lugar da "pessoa"; 111 -- A "persona" Latina
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lembt'onça dos adultos e de muitas crianças da época até mesmo a definir.

lhes alguns traços de personalidade. (..Ê«Xe.#x~

Trago esse âagmento presente na memória desta pessoa, para exemplificar a

génese da nossa construção, da dramática da temporalidade com verdades e grandezas

relativas. Nosso Eu-penso é tributário de fios que tecem a /psefcázde humana, cuja teia

se estende para além do Eu-penso que sou. Ele é entretecido por inúmeros fios,

extrapolando o coW/o pessoal, sobretudo, demarcando a co-existência de identidades

"múltiplas" ao invés de identidade fixa. Nesse fragmento da narrativa de Ailec aparece

o que Duarteiss aponta em seu trabalho intitulado C/ass /7caçâo e va/or na re:/7exâo

.sopre /den/fcázde soc/a/, especialmente, quando fala sobre a "/nc#v/dua//c&zde " f/Z/}aa-

socía/ (o que está abaixo das relações sociais) a "i/zdzl,fama/fcízde '' "Ater-socfa/" (o

que está acima das relações sociais) como patamares de classificaçãoi8õ da identidade

humana.

Neste aBa de contribuir para o entendimento do nosso modo de estar e viver no

mundo, o autor adentra num terreno teórico da ')hnçâo c/ass Pca/ór/a " (ãz fcün/fcízde, a

qua\ tem qtle pressupor dois níveis de ''ittdividualidade''(...): o nível de uma
' ittdividualidade'' itifra-social e o nhet de Mula ''ittdividualidade'' social, especifica e

.Pna//s/a gz/e c/zamareí cZe ''/ziPer-socfa/ "is7 Nesse sentido, Duartels8 teoriza a questão

classiHicatória na perspectiva da homologia, para buscar a semelhança de estrutura e de

origem da identidade em indivíduos diferentes, refletindo sobre a constituição a partir

das modalidades //@a e /zzpe/"-soc/a/.

is3 R]COEUR Paul. O Sl-mesmo como zlm ozílro- 1991, p. 22.
'" Fragmento do conto, intitulado Ercige/s Sen#oNos, de sua própria autoria.
]s5 DUARTE, Luiz remando Dias. C/assOcaçâo e pa/or na regerão sopre idenlídade sacia/ In:
CARDOSO, Rulh C. L.(org.) ,4 ave ra anlrapo&igüa: feorla epesg lsa. São Paulo: Editora Paz e
Terna, p.69-92, 1 986. A teorização do autor está fundamentada nas obras de Durkeim(Formas primitivas
de Classificação e Formas elementmes da vida religiosa), e Mauss que derivam da polaridade
identidade/classiãcação" 'ç'ersus "identidade/valor"(p.72).

lsõ Cabe esclarecer que Duarte é seguidor do Louis Dumont, o qual preocupa-se com as modalidade
sócio-culturais da noção de indivíduo e suas implicações. A análise de Duarte está mais próxima das
modalidades" da identidade, do que propriameme de classificação, confomte concebem as conentes

estruturalistas. Tal'ç'ez poí isso, use essa categoria - "classificação" - entre aspas.
]8v DUARTE, Luas Fumando, op. cit., p.76.
188

OP. cit
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Nesta análise sobre "individualidade", apontados pelo autor, parecem estar

subsumidas duas questões importantes: uma Hjlogenética e outra ontogenética, que ele

&z. set ''pré-histórica'', coletiva e pessoal que se qualt$ca pela ausência das
'/aculdades lógicas'' e pelo desencadeamento da indislinção ''afetivci''\89. o\i\la que se

caracXet\za, pela ''individualidade'' moderna, .Fulo do progresso (coletivo e pessoal) das

'Jhculdades lógicas''x9'

Estas duas dimensões ou níveis da individualidade, trabalhados por DuartelPJ

expressam um esforço representativo para, ao mesmo tempo mostrar e negar a diferença

e a igualdade presentes nas pessoas (/den/fdude-/demo e nos indivíduos (/dem/fdade-

/p.sey. Com isso desejo ressaltar o estudo de Maussi92, quando aborda a temática sobre

pessoa, pemlitindo pensar que na pessoa estão contidos elementos de uma éden//cÊzde-

fdem, onde percebemos, por exemplo, a família como a sede elementar da vida social.

Nela figuram a linguagem como fonte tanto de participação afetiva como de

classificação, advindas das intimações do meio social. Assim começa o "embrião" do

indivíduo, que do /cüm familiar, iniciam os primeiros contamos na direção da

zpse/cázde. Mauss (op. cit.) mostra que a pessoa figura como um personagem

representante de uma narrativa. Podemos perceber esses movimentos na trajetórias

sociais destes sujeitos, no fazer-se professor que me remeteram a pensar a cultura da

''interioridade", a partir dos trajetos temporais destes sujeitos, onde os "valores"

individuais foram sendo a]terados com às intimações do meio cu]tura].

A identidade é substantivamente "naturalizada" pela cultura, quero dizer, quando

nos referimos a ela, dizemos: identidade masculina, feminina, identidade profissional,

etc. Entretanto, minhas reflexões e leituras, oriundas tanto dos dados empíricos, quanto

teóricos me encaminham para uma identidade "situacional" manifestada por corças

:89 DUARTE, Luas Fumando, C/asszWcação e pa/or na reWexâo sobre ídenlidade sacia/, /98ó, p.76.

M)-USS, MmçeX. Sociologia e Antropologia: com uma introdução à obra de Marcel Mlauss: de
CLAUDE LEVA-STRAUSS. São Paulo, EPU, 1974. Em seus eswdos sobre os índios do Noroeste
Americano, mostra que as classes e as clãs, com seus totens, passam a ser constitutivas da "lugar'
ocupado pelas pessoas. A partir delas("pessoas humanas") se compõe os gestos dos atires num drama
Estes clãs perpetuam as coisas e as almas, annvés dos nomes dado aos indivíduos. O que eu desejo
pontuar, a partir do que o autor aponta, é a série de fomias que esse conceito revestiu na vida dos homens
em sociedade, segundo seus direitos: suas religiões, seus costumes, suas esüuturas sociais e suas
mentalidades. Acrescentada. sua história familiar e coletiva.

Idem
19}

OP- cit
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passadas e presentes. Como num /e/7zpo bons/e/ari93 não-linear, a identidade zpse e

falem, apresenta-se em 6omla de narrativa, produzindo histórias e trajetórias na busca da

continuidade de uma vida sonhada, desejada, idealizada.

Nessa perspectiva, desponta uma identidade vinculada à idéia de uma

temporalidade interior balizada por um "sistema" de crenças, como no exemplo de

Lídia, quando fala da sua paixão e identificação por São Jogo Batista.

Também, na expressão poética de .Allec, como na dos outros professores,

refletem-se personagens com suas históHas e imagens ultrapassando de imediato uma

psicologia intelectualista que tudo pode explicar, em.prol do sentido simbólico gue a

remete para frente e para trás. Este tipo de linguagem indireta, por um lado reflete a

inüancia, por outro explora a vida adulta.

Menina Carvoeiro

A menina a juntar Q carvão

cobrindo cam a terra os que ainda têm brasa.

colocando no saco os apagados, pensando em voltar para casa.

Respirando fuligem,

preteando a pele,

desencadeando asma.

Na mente o sonho.

ou o pesadelo,

pois, no lugar do príncipe,

só consegue imaginar um fantasma.

O fantasma da dor. da tosse

e, pior ainda, da humilhação, do preconceito

M.Crina carvoeiral Saiba que Q sonho é possível,

M}(VTQS. T'aüo bm&é, historia''s, narrativa.'s e subjetividade tecendo um espaço conceptual para a
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que a vida pode ser diferente,

que, se Deus e teu anjo ajudarem.

o milagre pode acontecer.

a oportunidade há de surgir

e, quem sabe um dia,

poeta poderás será

É possível sentir a energia que pulsa como uma espécie de mfmesfsi94,. a

sobredeterminação dos símbolos autênticos. Para RicoeuriP5 a semântica da ação está

submetida ao agir humano no subconjunto oriundo do caráter reflexivo do "si". ,4o

mesmo tempo e coneEativamente, o stljeilo da ação narrada começará a se igualar ao

conceito mais ctmplo do homem agitado e sofrendo que o nosso processo atmliíico-

hermettêutico é capctz de deduzirt96

Num primeiro momento, estes profissionais se me apresentam como personagens

que ao narrar suas trajetórias recordam, passam novamente pelo coraçãoi97 e revivem o

"grande" drama a respeito do que os constituiu como tal - pessoas e professores, ao

mesmo tempo em que se surpreendem frente à sua própria narrativa, sobre sua

identidade de fazer-se professor. Afinal quem é esse desconhecido em mim-mesmo ou

no si-mesmo? Essa força do "meu pai", da "minha mãe", do "meu irmão", do "meu
filho", desse outro em mim?

Esse movimento falem e /pse, traz em sua raiz a noção de pessoa que com sua

"máscara", seus personagens e seus diferentes papéis, diz respeito a dramática familiar e

coletivai98 do passado e do fiituro (do que eu fiii o do que eu desço ser para me
diferenciar); da luta para a conquista do lugar da ipsefdade, da diferença.

arie de emanar e aprender bis/orlas 1 999(dissertação de Mestrado).
194 R]COEUR, Pau]. o S7-mesmo como zrm ozf/ro, ] 99 1. O autor lembra que a narra//pa é a mimesis:

' " Ibidem, p. 30.
i91 GELE,\NO, Edumdo O livro dos abraços, 1997. Inspiro-me em Galeano quando diz gue recordar
veta do re(cordas) que significa passar novamente pelo coração (p. l.L ).
i9s Família aqui concebida como reíletor do macrocosmo da vida em sociedade, nesse sentido abrange
muito mais do que seu conceito resulta: pessoas aparentadas, que vivem, em geral, na mesma casa,
particulannente o pai, a mãe e os lílhos, ou ainda. pessoas do mesmo sangue.(Aurélio Eletrõnico).

30R95
OP. cit.
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Voltando ao ponto de partida, ao falarmos sobre a identidade do fazer-se

professor, a primeira reflexão a ser deita é que ela se constituiu na vida cotidiana e na

biografia individual destas pessoas, onde aparecem personagens com seus símbolos e

representações. Em cujo desempenho de papéis sociais e, conseqüentemente,

individuais, na constituição de um universo simbólico, é afetado por interações como

redes de relações mais amplas e diversifícadasi99. Assim, Velho200 trata o princípio da

socialização como um processo contínuo, se estendendo na vida adulta através de vários

tipos de

experiência existencial como casamento, carreira etc(...) a idéia de

que cada indivíduo tem wm conjunto de potencialidades peculiares que

constittlem sala marca própria e que sua história(biogrcilia) é a
alucllização mais ou menos bem sucedida daquela?ot

Dizendo de outra fobia, todos somos personagens da história que narrámos, a

partir daquilo que pulsa fortemente em nossas trajetórias complexas, fazendo-nos

autores e personagens ao mesmo tempo. Com isso, poderia aHlrmar que o autor

(enquanto @sefdude) é o próprio personagem (mesmfc&zde) da história narrada.

Penso que em toda narrativa, haja uma autoria coletiva onde estão polarizados

determinados m//amas e arqz/é/zpos. Nesse sentido, o "autor" seria dessa forma, um

"narrador" ou um "contador" de sua própria história entretecido de símbolos e de mitos

que fazem emergir o não dito sobre "quem eu sou", sobre minha identidade.

Em um artigo sobre Os pr(#essore.s e sz/as éden/fc&zdes, Gatti(1996) discute o

trabalho decente a partir da construção de uma identidade proâssional20z, onde

contempla inúmeros aspectos que participam dessa composição. A autora destaca

algumas questões que permeiam o trabalho docente. Entre elas:

'". ÔLHO, G\XkxKo. Individualismo e Cultura: molas para uma anü'apologia da Sociedade, \98\

201 Ibidem, p.20-22.
202 Enquanto esse tema acerca da identidade, "brota" da pesquisa balizada com este grupo. Portanto, não
tenho a pretensão de teorizar sobre a identidade profissional, mas sobretudo refletir os dados empíricos:
que para mim. refletem uma identidade em movimento.

cjt
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meio de sobrevivência e ct$mnação social; lfalta de outras oportunidades;

estereótipo social dci função de mulher; gratjÜicação somente pelas
cri(raças e pais; cristalização de crenças e valores que lhes permite viver
e trabaltm?os

Também salienta que nestas questões, esconde-se uma falem/fcá=zde co/mp/exa

fundada em crenças, valores e atitudes que se refletem nas vivências de salas de aula.

Demonstra uma preocupação em nâo #omogene/zar o qz/e éí p/z/xa/zo'.

Nas narrativas dos meus sujeitos de pesquisa, percebo essa éden//c&zde co/np/exa

que integra vivências e crenças sociais e coletivas em suas vidas e em seu fazer docente.

A identidade dos "meus" personagens se constituem numa trama que, ao se revelar

ocultam mitos e símbolos, fazendo-me pensar que somos, ao mesmo tempo, revelação e

ocultação, constrangidas pelos m//amas que emergem na história de cada pessoa e na

própria sociedade da qual essas pessoas íàzem parte e interagem.

Nesse sentido, o vivido e narrado não se encerra neles mesmos, mas mostra que

ao se tornarem professores por influência de outros -- "um pai", "um irmão", "um filho"

ou "um amigo", constelaram mitos e arqz/é/zpos, que tem suas raízes num sen/ido

arcaicozoj. Vejamos a exemplo de Ailec, quando expressa20ó uma modalidade dessa

"temporalidade arcaica" e arquetípica, através da imagem da árvore como símbolo

instaurativo para pensar sua procissão como docente.

Meus vôos teóricos referenciados no universo desta pesquisa, mostram uma

necessidade de deixar de repor uma identidade pressuposta, para ceder lugar ao

mov/men/o e ao p/'oc-essa"'. Inverto a noção teórica e tradicional sobre identidade: de

marca, registro, de fixidez, tratando-a numa perspectiva semântica (confomle enunciada

no início deste capítulo)

:" GATTI, Bemadete Angelina. Ospr(ZÁessares e salas/denãdades.- o desenho/vime/z/o da
/7ereroge/zefdade In: Cadernos de Pesquisa. São Paulo, n.98, p.85-90. ago. 1 996.
204 ibidem, p.89.
205 DURAM iD, Gilbert. .ds /ikn'urzíras Hnü'opo/ógfcas do /magnárío, 1989.

vnr r\ 1 4

20v CIAMPA, Antonio da C. /demfidade In: LANE, Sil\ia e CODO, Wanderley Psicologia Social: o
homem em mol'imenso, 1986.
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A partir daí, e do material desta pesquisa, percebo que ser ou pensar o que se é,

não é aquilo sobre o qual pensamos e pensam que somos. O que implica num

movimento que opõe e tenciona o que penso e digo ser, e o devir do outro em mim-

mesmo. Considerando o outro como parte integrante de um plural externo e intemo em

mim; demandas e intimações sociais e culturais em seu amplo espectro.

Deste modo, a pessoa do processar, fundada na emergência de suas motivações,

fizeram emergir necessidades de um novo horizonte; necessidades que deslocaram-se

para a construção de um prqeto profissional através de uma busca de melhor formação.

Enquanto estas pessoas estão vivendo e lutando por este prqeto, estão se
metamorfoseando e tencionando as forças que pulsam em sua existência: o falem e o
Lpse

Deslocamentos e tensões fazem emergir identidades, num certo sentido, pautada

no desejo coletivo regulado por uma superestrutura que os impulsionou à busca do

diferente -- não mais trabalho com a terra, mas com pessoas, com alunos, com o

ensino. Simbolicamente se pode dizer: continuar lançando sementes ao solo, porém em

outro terütório (para florescer no aprendizado do aluno). Eles próprios, nas suas falas e

expressões, enunciam um professor semeador. A matéria-prima destas identidades,

acontecem por mutações, sobretudo, nos recardls do próprio coração da pessoa de cada
um deles.

Enquanto persa/lczgensz08 e entidades que compõe o mundo, estes personagens

com suas expressões, suas falas ditas e não-ditas, suas produções poéticas, escritas

,"visuais" e suas significações, nada mais são do que s/móo/os /zz/manos gene//nosz09

Caracterizam-se não pela sua uniformidade, mas sobretudo, pela versatilidade e

mobilidade de estar, perceber e refletir o mundo.

z08 MAUSS, Marco\. Sociologia e .4llfropologia: com uma inn'odüção à obra de À4arcel blauss, de
CLÁ UDELE\l-STltÀ USS. }974.
209 CASSIRER, Emest. Ensaio soZ)re o dome»!, 1 994.



PAISAGEM QUARTA

E necess(átrio conhecer a boa consciêttcia do trabalho alternado das

imagens e dos conceitos, duas boas consciências que são aqtlela do

plano diurno e aquela qtle aceita o lado tloturno da alma.

Gaston Bachelard, 1978

DOS SABERES PESS0.41S À \qSIBILIDADE DE UMA PEDAGOGIA
SIMBÓLICA

Aprendi com Cassirer2io que a razão não nos pode mosüar o camin/zo com c/areza2] 1, a

"verdade" e a sabedoria estão em si mesmas envoltas por brumas e mistérios, não podendo mais

comportar um conhecimento usual. Por isso, busquei nas trajetórias e suas significações, uma

compreensão, pela via do imaginário, acerca dos saberes pessoais matHciadores do Ser e do

fazer-se professor. Aponto para uma discussão que mostra outros saberes que lhes são
constitutivos, bem como, para algumas questões importantes na Formação de Professores. Estas

questões tratam de dimensões anteriores aos princípios e aos métodos de ensino, que geralmente

tratam de objetivos pragmáticos.

O que significa dizer que a dramática pessoal destes aprendizes de professor, Caz

parte da génese que tece a teia da competência do Ser e do fazer-se professor. Esta

modalidade pedagógica, parece acenar para as constelações de imagens, a qual parece-

me mais sensível às brumas e aos mistérios fiindantes da Formação de professores. Por

sua vez, poderá sensibilizar o futuro professor dente a aprendizagem de seus alunos.

Para mim, configura-se numa saída possível das amarras lineares e, muitas vezes,

assépticas que permeiam as relações entre professores e alunos. Daí, uma nova

"formatação" diante dos supostos saberes e não-saberes; daquilo que se nega e

escamoteia; daquilo que está adomiecido, pedindo para ser acordado em todos

aprendizes. Porque não dizer: em todos nós, aprendizes etemos.

zio CASSIRER, Emesl /ihsaío s'ocre o /comem, 1994
211 OP. Cit, P.22.
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Penso a Pedagogia Simbólica, enquanto rz/p/z/ra com o co/z#eclmem/o z/sz/a/2i2,

instaurando um espírito científico por dentro de processos existenciais. Processos e

saberes que mais se aproximem de um conhecimento construído na reflexão emergente

das descobertas experienciadas, da reWexfvichde do prc8essor apontada por Schõn, no

início deste trabalho, em que se pergunta, qz/e /zpos de .formação serão mais vfávefs

para equip(w os professores com as capacidades ttecessárias ao desempenho do seu
ü'atalho?

Para mim, parece ser necessário uma modalidade que instaure novos processos

dente a estes mistérios e as estas complexidades, nem sempre passíveis de mensuração.

Mistérios que poderão ser "solucionados" pelas intimações constantes, atualizando

nossa gênese de seres humanos alada pela riqueza, pela sutileza, pela variedade e pela

versatilidade da "natureza" humana como an/ma/ symóo/lcz/m.

Assim, esta pesquisa como uma das instâncias da minha prática pedagógica,

aponta para uma outra modalidade de compreensão e concepção sobre o que nos faz

professores. Abre-se um espaço de reflexão, no sentido de que o futuro professor possa

pensar-se enquanto aprendiz de si -- formando/formador. Espaço para a resgate da

trajetória de sua própria aprendizagem, dos saberes pessoais com seus diferentes

sentidos; espaço para olhar a prática de outros docentes em sala de aula; para a
resigniHicação do pessoal no profissional; da leitura para as representações imaginárias e

simbólicas, como parte de "conteúdos vivenciados". E, deste modo, construir uma

competência por dentro de uma reflexão diferenciada.

Faz-se necessário que os professores em formação extravasem a "totalidade" de

sua imaginação e de suas representações, cujos conteúdos contemplam uma dramática

simbólica e interior, para que possam também, deixar fluir em seus alunos esta espécie

de composição dialogada entre textos e contextos de cada um.

Como nas reflexões propostas pelas obras de Gaston Bachelard, sinto necessidade

de propostas que dem conta de um "novo espírito pedagógico", onde o eixo poético

instrui as condições do 'cbem sonhar", precedidas do imaginário, enqz/an/o, gzíe o e/xo

212 BACHELARD, Gaston. .4 EI/os(!/ía c/o não. 1978
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científico nos lembra ü necessidade de levar em conta pedagogicamente a bipolaridade
da nossa vida psiquica2t3 .

Há que se ultrapassar este "velho" modo de trabalho há muito Insü/z/Jdo na relação

de ensino e de aprendizagem, onde se pensa que professor ensina e aluno aprende fora

desta dramática. Este modo funda-se num falso Self. o qual parece fazer parte de um

jogo estratégico como se a única saída fosse o raciona] e o mensuráve].

Um professor não pode ser exigido a exercer algo que nunca vivenciou, mesmo

que tenha lido muitos livros sobre o assunto. Não se trata de decodificação e
interpretação de teorias, mas de uma construção própria, de uma propriedade singular

que advenha de suas vivências, representações e concepções.

Como nos dizia Ailec, quando falava que havia começado com o construtivismo

por exigência extema, e posteriormente convencida, segundo ela, convir//ch de Jn/o,

por ter estudado e compreendido. Para a professora o importante era descobrir a leitura

e o prazer de ensinar... A narrativa desta professora, acena para um ensino fundado na

dúvida que quer saber, que crê no a6etar-se e na descoberta do saber como objeto de

prazer e de Ser. Para isso, há um longo caminho à percorrer...

Onde começa este caminho? Para este grupo parece ter sitio nos seus modelos e

re/7e/ares de z/m saóer#aze/i' sejam eles pais, mães ou professores. Mas, o impacto de

suas práticas pedagógicas "ensaístas" veio através da memória de sua trajetória de

aprendizes, onde seus professores de séries iniciais passaram a "atuar" com eles. Talvez,

tenham sido a mola propulsora da necessidade de aperfeiçoamento e, assim para o

ingresso no curso de Pedagogia e de Geografia, nesse momento, em busca de um

prometo proílssional. Isso pode aplicar-se sobre a opção pejo magistério de Lídia e de

lsa., as duas professores aposentadas que também se tomaram "professoras por acaso".

Dos saberes pessoais à visibilidade de uma Pedagogia Simbólica,

apresentaram-se-me como um espécie de imaginário "adomlecido". O qual trouxe à luz

2i3 DUBORGEL, Bnmo. / z(!gz/cafre e/ PécíaEogze. cíe/ "fconoc/asma sco/abre à/a (w/fure cães se/ages:

214 PERES, Lúcia Mat.ia Vaz. Slgmifca/zdo o ' -abre/zder", 1996.

] 989
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uma Pedagogia que transita pelo caminho do mundo imaginal. Daí a visibilidade de uma

Pedagogia Simbólica desinstalando concepções e certezas "alimentadas" por um tipo
de "cultura educacional" académica que prima pelo produto e pela mensuração. Nesse

sentido, a Pedagogia Simbólica redimensiona o primado da fundamentação teórica,

mostrando o quanto deve estar entretecido com os outros saberes que constituíram a

!ç$sgg..çla.plQfê$$er até sua fomlação académica.

Vejamos, estes profissionais tinham em média 15. 1 anos de docência, sendo que 4

deles com experiência entre 4 e 10 anos, e a maioria, 6 professoras, com mais de lO

anos. Todos atuavam em diferentes séries e lugares (rurais e urbanos), mas apenas 3

tinham formação pedagógica, a nível de 2' grau. Porém, neles habitavam desejos e

motivações para que fossem se fazendo -.. Mesmo que estes desejos fossem difilsos e

que não estivessem direcionados a esse fim. De qualquer modo, parecia haver um

matriciamento dos saberes pessoais e imaginários, auxiliando-os em suas ações

docentes, os quais eram geradores ou criadores da atura construção do professor.

Parece-me, então que a ferramenta principal que norteou estes 15.1 anos de

trabalho, coram seus "modelos de ensino", os quais refletiam um saber-fazer, mais por

conexões afetivas e imaginárias do que teóricas.

A partir das complexificações das minhas aprendizagens, especialmente, depois

de adentrar neste terreno empírico e teórica, penso que a Pedagogia Simbólica nasce nos

fios que tecem o processo da dramática existencial, como conteúdo inicial de cada
aprendiz de professor, sejam estes modelos familiares ou sociais.

Assim, ao transitar por estes saberes, foi possível visualiza-los como vetores

simbólicos polarizadores de pulmões arquetípicas, onde os mitemas da mãe, do

semeador, do mestre e do guia, constelaram-se em suas trajetórias, com certeza

refletindo-se em suas escolhas de ascensão pessoal e migrações de um "campo familiar

e pessoal" para um "campo social". Como também eles, refletem-se em suas práticas.

A mãe, o semeador, o mestre e o guia, estão entretecidos nas dimensões que

advém das forças do imaginário do humano que atribui sentido ao mundo. Através da

função simbólica, refletem-se representações com símbolos de água, terra, trabalho,
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caminho/busca tendo a vida como núcleo central. Esta pessoas parecem dizer,

ocultando, que o fazer-se professor está embasado na necessidade de ter um lugar, um

rosto conquistado pelas constantes mudanças e pela esperança de uma profissão viva e
criativa.

Nessa perspectiva, os sentidos, as imagens e os desejos misturam-se e "bailam" na

trajetória de cada aprendiz no mundo, bem como, fundamentam o modo de apreender e

de comunicar o conhecimento acumulado.

Par exemplo, ao fazermos um memoria] trazemos junto com ele os vestígios, os

sinais e os símbolos daquilo que nos é importante e, especialmente neste momento

deixamos fluir as imagens profundas e significativas que habitam no conhecer de cada

pessoa no mundo- Fonseca215, me fez refletir profilndamente a partir da escrita de si, ao

rememorar sua trajetória intelectual, especialmente quando diz:

Se é verdade que ela tentcwa buscar a .felicidade através de um modo de

viver ine.fkhet, escondido sob a aparência de receptivo e convidativo,

também era verdade que Ytào conseguia mais desvencilhar-se dos .nulos

provindos de seu próprio interior. Por seus poros, pelo pulsar de sea

sangue, o muttdo e o tempo do mundo permaneciam alegando-a (...) de

um modo de acistência que encara os desct$os do trabalho como

preciosas oportunidades de provocação e de prazer ú.

Parece-me que ao escrever a &jgfca de self perczlrso, a autora chama a atenção

para sutilezas fundamentais, como chaves, para se pensar esta pedagogia que estou
chamando de simbólica.

Portanto, ao nos preocuparmos com os cursos de fomlação de professores, talvez

fosse importante contemplar uma "velha" e ao mesmo tempo "nova" preocupação --

redimensionar a valorização das didáticas, dos conteúdos e das teorias, como "únicos"

alicerces da prática do professor. O problema parece ser, muitas vezes, o

"esquecimento" dos componentes imaginais e simbólicos "calçados" na trajetória vivida

pela pessoa que busca essa Formação.

2i5 FONSECA, Tania Mam Galli, Z,(âgfcm de zzm Percurso In: Educação, Subjetiüdade e Poder. 1998
21õ FONSECA, Tania Mala Galli, Op. cit, p 96
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Nesta Pedagogia aceno para proJetos e movimentos advindos dos efeitos de um

traJeto temporal'' ' contemplando inúmeras interações da existência humana, sejam elas

formais ou não. Postica18, reafirma essa convicção perguntando e argumentando acerca

desta problemática.

Qtle lugar é conferido a imaginação?(...) por muito tempo nos textos e

mantlais escolares, a imagem não passou de auxiliar didáüco. M. Tarda

(1966) dizia que "a pedagogia é o empreendimento qwe valoriza a

percepção às custas da imaginação". As imagens da'iam ser

observadas para fornecer um saber, e não para interpretar, e até
produzirá ' ' .

O saber de si, de seu mundo imaginal, passam pelas valorizações das imagens que

comecem este saber. Neste caso, foi possível através de suas autobiografias, ampliadas

pela busca de convergências simbólicas. Nelas pulsam informações de si mesmos e dos

"muitos outros" como partes desse si, parafraseando Paul Ricoeur220. Soam eles da

ordem do familiar ou da ordem dos sentidos arcaicos imagens ontológicas e míticas

gravitando nas trajetórias de cada um destes sujeitos pesquisador, durandianamente

falando, como uma espécie de d7namfsmo o/ganizador da temporalidade destas

trajetórjas

Palavras, imagens, gestos e produções, são sem dúvida, matérias inconsistentes e

móveis que reclamam por serem experimentadas em profundidade, na intimidade da

substância e da corça, do familiar e do desconhecido que nos co-habita.

A exemplo de Bachelard é preciso duvidar das certezas do imediato. O mais

familiar pode ser o mais rico do desconhecido. A figura do professor, em sua dimensão

"simplesmente" humana, seja pelo desato da palavra ou por outras instâncias de

2i' TmJeto que se refere muita mais a uma dmmáüca social da temporalidade interior que configura sua
ação pedagógica.
21 8 POST]C], b4arce]. ]lzzag//7(ír/o na re/anão peca(zgógzca, 1993.
2] 9 POSTIC, OP cit P.24.
220 R]COEUR, Paul. O S7-mesmo copio z/m oz{/ro, 1 99 1.
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expressão, provoca o si e instaura sentido, bem como, deixa fluir emoções e coordena

açoes

Estes "professores por acaso" me fizeram de imediato pensar que precisamos

propor um encontro com a palavra e com as representações do profissional, a fim de

desencadear processos de desvelamento de si para si-mesmo. Encontrar o eco das suas

significações no desejo de ser professor, e assim, poder encontrar ressonância nas

teorias e nas palavras dos muitos outros que fazem e farão parte de seu oficio

Palavra e imagens de professoresl .. .desenquadrá-las das categorias e dos conceitos

fixos. Sobretudo, ouvi-las e compreendo-las a fim de poder captar o
conhecido/desconhecido que clama por confrontar-se com o estrangeiro, que

geralmente, nos constitui. Trata-se de adentrar nessa bruma que mostra ocultando essa

figura tão conhecida ao mesmo tempo tão enigmática -- o professor.

Sem esta modalidade o professor aprendiz, inicia sua interação com o outro em si

e fora de si, coordenando e refletindo sobre suas próprias ações. Sem aceí/anão e

respeito por st ntesmo não se pode aceitar e respeitar o outro, e sem aceitar o outro

conto legítimo outro tm convivência, não háfenõmeno socialült

Essas e outras reflexões, levaram-me a refletir sobre a carência de humanismo,

ainda hoje, no sistema pedagógico; no afastamento da génese existencial do homem,

que de certo modo, mantêm uma distância entre os ates humanos, seus pensamentos,

suas emoções e o principio absoluto que poderia legitima-los. Deste modo, fazemos da

vida um etemo "exílio" separado da transcendência"'

O empirismo, como expressão da experiência objetiva, não é suHlciente para

explicar a coerência subjetiva, uma vez que o ma/or erro cona'a o e#)/rf/o ./i/os(@co

seria precisantente o de não ter em conta esta .fitmlidade íntima, esta dimettsão

221 Maturana Humberto. Emoções e/i/zgzíagem /za E:dwcaçâo e /za Po/í#c;a. 1998, p.31, traz fecundas
reflexões sobre nossas emoções e nossa linguagem como importante auxílio na consüução de relações
humanas democráticas cenuadas no respeito mútuo.
222 DURAND, Gilbert. S'c/emce cü/'hom/7 e/ 7)a(#üon, Gilbert, 1979.0 autor mostm que o Homem é
uma invenção recente, desãgumdo pelas distorções modemas, fazendo dele um homem totalitário, pleno
de ressentimentos, de recalques e de complexos. O sentido da imagem do homem(que é um símbolo e
esta ligado a um "vivido") não se recupera com a pretensão de sua dissecação não vivida dos conceitos,
de definições claras, de longas cadeias da lazão.
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espiritual que dá vida, força e clareza a tlm sistema .filosóficoaa3. êuQ se tefexk às

questões íntimas e espirituais da ciência, o autor está apontando à necessidade de aplicar

uma .fil.oso.Rcl $nalistci e fechada a um pensamento abertoaz4 . Com \sxo quem dxzex que

não se faz FI/os(2#a üz Ciência, sem exercitar a -Ff/oso#a do nâo.

Para instaurar uma cadeia de ações em si próprio e nos outros, é preciso ir ao

encontro das palavras e do sentido destas pela via das representações. De certa forma,

isso está presente na narrativa destes 10 sujeitos pesquisador, quando eles dizem que o

encontro com suas próprias palavras possibilitou um mergulho para dentro deles

próprios e uma revisão de suas trajetórias"'

Remonta assim, uma prática pedagógica onde os sujeitos falantes fazem parte

desse grande espectro relacional e transacional, acerca do que é ensinar e do que é

aprender, o que está dentro está cora e vice-versa. Desse medo, escapamos do orbe dos

discursos pedagógicos e psicológicos com seus métodos e interpretações prontas para a

melhor "arte de ensinar". Sem querer descarta-los, dizendo-os inválidos, estes
professores demarcaram em mim, através de suas palavras narradas e desenhadas, outro

fundamento sutil para o ensino e para a aprendizagem.

O aluno-professor que se cala ao aprender como ensinar, não experimenta o

sujeito que habita em si, nem tampouco expressa o imaginário que pode retomar o

especular, o conhecimento da criança que foi no adulto que se tomou. Encontramos uma

melhor explicitação em Tmbertzzó quando diz:

A tln sm'oir sur !'én$ant et sair ses Maia'es, vettait se stibstituer un sai:\?oir

de cet eytfant que je .fila et qui continuait à viNTe en moi, un sa:voar

égalemetlt de ce maítre que je me découvrais êü'e: celui qui lltilize

I'enlfant tel sotl emblàme , celui qui sén empate et s'en pare'''

223 BACHELARD, Gaston. .4 poé/ica do Espaço, 1998a, p.3.

225 Por ocasião da ofícma de fechamento, suas avaliações verbais e escritas, refletem que a participação na
pesquisa sigmfícou um enconüo com eles mesmos.
226 IMBERT, Francis. Polir zune Praxis Pédagogzgzie. Paras: Editions MaUice, 1985.
12' 'Tmduçãü. ",4 ultt saber sobre a criança e sobre seus mesa'es, vinha se substituir unt saber desta
criança que eufui e que conünuwa a viver em mim, um saber igual ao deste mestre que eu me descobria
ser: o que utiliza a criança como seu emblema, { símbolos o que se apodera , que domirla e se
pane/oüa. rp. 348).

::' Idem
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Face a esta reflexão, a Pedagogia Simbólica se elaboraria a partir de resíduos

oriundos dos sinais jamais percebidos e ouvidos que o pedagógico tradicional não cessa

de imobilizar, em relação ao Ser e ao Saber. O que implica recolher trajetóüas e

"palavras mudas"; trazer à luz os conhecimentos menos Êomlais que a pedagogia

tradicional pensa nada ter a ver, ou seja, o conhecimento de si. Como no caso destas

professoras e deste professor: tanto tempo de prática e de aprendizagens, mas ainda sem
a "luz" do conhecimento académico.

Tomar partido pelas forças ins///z//n/es que existem subterraneamente, buscando

uma desocultação simbólica dos hábitos /ns/i/z//dos, trazendo aqui a contribuição dos

pressupostos de Castoriadis22s ao trabalhar com a /ns/f/z//çâo imí:zlgf/zárfa (&l socfe(jade.

Ressalto, não é através do poder das métodos e das técnicas que o

pedagogo/professor poderá ser melhor ensinaste, paralisando a instituição do imaginário

e dos símbolos presentes em sua trajetória como pessoa. Com certeza estes instaurariam

"novos" sentidos e "novos" percursos em sua formação.

Procurando a imagem mais próxima... Desenha-se em mim professora, imagens

imaginadas de um prometo de alguns anos, que por ocasião dessa pesquisa 6oi se

realizando. . . Os professores tem de ouvir-se para poder ouvir, resgatar e ressignificar, o

sujeito que vive em sua trajetória de aprendiz. Essa premissa é condição sob a qual se

constrói a competência do professor, no mínimo, com duplo fim: de ser sujeito autor, e

conseqílentemente, melhor poder sustentar o processo de autoria do outro.

A autoria na simplicidade das vozes, palavras e dos saberes dessas pessoas, coram

instituidoras desse sujeito professor. Para mim, elas constituem o salto mais imprevisto

deste trabalho, uma vez que se configuram num acontecimento físico e psíquico que

inscreve o sujeito do "professor por acaso" ao "professor por formação".

Esta autoria desliga-se dos recursos habituais e prioritários de coma o professor

tem usado a palavra -- para ensinar o outro através da linguagem comunicativa. Esse

sujeito do qual estou calando, injeta mobilidade onde a estabilidade e a identidade
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tendiam a se fechar resgatando o respeito por si e, conseqüentemente, o respeito pelo

outro. Para além de usar a linguagem como comunicação, é através dela que o sujeito

pode se encontrar via acordos e consentimentos consigo e com quem interagir. Isso

pode ajudar a "escapar" do fechamento que tendia à dois pontos antagónicos: na direção

de um professor sem competência ou num outro extremo, de um r(We/or do s'aóer-
daze/zs' inquestionável.

Nessa inscrição de palavras e de saberes, nasce o sujeito que faz ressurgir nos

professores e nos alunos, âagmentos da história da vida deslanchando uma

autoreflexão, fazendo com que o saber do professor se torne uma parte do saber do

aluno. E assim, começam os acordos simbólicos facilitadores do ensinar e do aprender.

Estou falando de um saber potencial, precedente de suas vivências e construções

imaginárias, que estava dormitando ali. Ressaltando, por um lado a necessidade de que

o professor produza saber, por outro ter consciência de que este saber é co-produzido

por ele e pelo aluno, bem como, por outras interações.

Estas pessoas mostraram via suas narrativas, como se processou a aprendizagem

do próprio saber, cabendo a mim recoloca-los em uma constelação de sentidos

sensibilidades, afetas, histórias pessoais, pr(getas e demandas.

A riqueza desses sentidos levaram-me a conceber a trajetória de cada uma dessas

pessoas, como emergências de lembranças e de imagens, mais de um percurso do que de

um lugar. Sentidos construídos e entretecidos por conteúdos que assumem uma

racionalidade plural oriunda de diferentes expectros do saber. Deixando assim, fluir os

símbolos e as imagens de suas trajetórias, a ílm de oportunizar um deslizamento no alvo

de um prometo pedagógico que assuma outras roupagens.

Isso se me aHlgura com uma prática pedagógica em rup/lira com o con#ecimen/o

z/sz/a/, concebida neste trabalho como um despertar do sentir, do elevar-se ou comover-

se. Uma espécie de pedra angular do processo cognitivo, enquanto arte de inscrever-se.

22s CASTORIADIS, Comelius. .4 /ns#/z//çõo Jhag/nada da soc/ednde, Rio de Janeiro, paz e Terra. 1 982
229 PERAS, Lúcia Mana Vaz. 5'1gn{/7ca/zdo o " mão-aprender", 1996.
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Hoje mais do nunca, os modelos, desagregados, permitindo apontar uma

colocctção em /arma, a educctção procura reconstruir mais uma prá)cis

do que práticas tomadas no sentido instrumental, poético do termo(...)
Ao trabalho de conlormização, cÜuste a modelos determinados, substitui

l prá.rica de cottdições estruturantes do aparecimento do Individuo:

sepm'ação, diferenciação, desejos. Aqui há uma verdadeira mtldança de

pcwadtgma cala adição me parece poder regrar cl questão do lugar do

educador' ou, ainda, a da pessoa que o orientd30

Inscrever-se, articular-se num processo educativo, que está para além da

perspectiva de fabricação, de professor-aluno, de meios-fins, sobretudo de uma

''adoção" de um novo paradigma que possa reorientar o "lugar" do professor e o "lugar"

do aluno. Novamente, na expressão de Imbertz3],

sublitthamos uma diferença enfie ver(ladeiras e falsas imagens e
adiantamos qtle as verdadeiras imctgens Ytão são outras do que aquelas

qlle regulam e sustetttam ent recompettsa alguns traços simbólicos, um
ideal do eH.. .

A relação entre o grupo de sujeitos/pro6essares pesquisados, se exprime numa

estrutura segmentária, onde há uma certa ordem entre as narrativas e os símbolos, que

configuram um todo do grupo. Uma composição de imagens, num imaginário onde

gravitam núcleos simbólicos messiânicos, apresentando e representando o professor

como "redentor" de si e do outro, recolocando assim, a questão messiânica em outra
dimensão.

Tais representações, emergidas dos Saberes da experiência pessoal, destas

pessoas, respondem a pergunta que elegi no início deste trabalho de tese: o que os fez

professores? Compondo assim, uma "resposta" possível sobre a minha pergunta, a qual

é visibilizada pelas convergências e pelas constelações de símbolos alegóricos.

Ressignificando assim, o engajamento dos princípios culturais do iconoclasmo escolar

para fomecer uma e6etiva prática educativa da imaginação.

230 IMBERT, Fmncis. // agfn(b'fo e Slmóó#co o campo ed cativo. a qz/estão do /ndlvídzío. 1 994, p. 99.
231 U)idem, p. 97
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Ao longo deste trajeto várias foram as expressões que se juntaram ampliando,

assim, as perspectivas acerca dos saberes pessoais que estão na base de uma Pedagogia

Simbólica. Saberes plenos de complexidades simbólicas os quais nos remetem às raízes

imaginárias e arquetípicas do fazer docente. Geralmente negados por fingir do

conhecimento racional e mensurável, porém pleno de uma lógica de significações

simbólicas que acenam para as inúmeras camadas que co-habitam o imaginário humano.

Desvendar esta lógica do funcionamento intemo, dos axiomas simbólicos

culturais e do sentido desta arquitetura do saber de si foi, de maneira geral, a proposta
desta tese.

No momento presente, com a .hagmentação e a ruptura, espelho

quebrado em mil pedaços, rupturasjorçadas se dão em Ecos e Narcisos,

na procura da imagem mais próxima, para não dizer a real, e da
própria palavra, deslocado da imagem do oattro; não mais a pataca

espelho, mas cl palavra como trabalho simbólico de inscrição cotttra o

magma totalitário. como poder simbólico de separação. Estamos em

processo de construção 251 .

Mesmo ainda em processo de construção, este trabalho chega ao "final" através da

somatória das muitas vozes traduzidas em forma de palavras. Ressaltando porém, que a

primeira palavra como trabalho simbólico de inscrição, üoi proferida pela minha

orientadora me permitindo viagens, descaminhos, acertos e construções. Sobretudo,

entre Ecos e Narcisos me ajudou a visibilizar imagens mais próximas, através da minha

própria palavra.

No fluxo desta Pedagogia Simbólica posso dizer que o Ser-humana é arcaico e

temporal, memória e prometo. Começando pelo arcaico.. Quando se olha o presente, é

preciso perguntar: o que há atrás deles Que percurso conduziu à este lugar? Qual o

suporte simbólico para esta construção presente?

23z EIZIRIK., l\4arisa Faermann. Parac#gmas cZa Szzó/e// p/cíac&? Come/7zporónea, In: Educação,
Subjetividade e Poder, 1994, p. 25.
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Parece-me que este suporte simbólico está ancorado num tríplice movimento; um

olhar para trás onde é possível repassar a própria trajetória; rever e trabalhar a

autobiografia reavaliando o presente e proletando o fiituro. Deste modo, trazemos os

saberes pessoais deste grupo, os quais estão na base da procissão docente, a partir de

diferentes ordens de conhecimentos submersos num imaginário do Ser-no-mundo.

Enâím, gravitam expressões que "falam" através de símbolos que moveram a

trajetória destas pessoas, mescladas por universos míticas e existenciais, os quais

intersigniflcam-se e aÊetam-se tecedores de uma complexidade de significações e

representações.

Por exemplo, a professora/mãe e o professor/semeador apresentam a busca, a

semeadura e a colheita como expressão arquetipológica, as quais presentiHicam-se nos

mitos de Deméter e Perséfone. A primeira, como a mãe que busca a filha raptada,
trazendo o símbo]o de organização da terra submetidas às leis de "mortes" e

"renascimentos". A segunda, como bilha da luz e das trevas, tomando-se guardiã dos

segredos e mistérios de seu sombrio domínio, bem como, apresentando a fecundidade e

os diferentes ritmos das estações e ciclos de toda a existência.

O professor/mestre/guia traz como representação a ]uz do conhecimento, ]uz do

caminho, onde ouso pensar que estes sujeitos apresentam-se como mestres e guias onde,

através deles podem refjetir as luzes de um futuro melhor. Encontramos o símbolo luz

em Prometeu, quando este rouba o fogo (luz) dos Deuses, em Apoio que era inimigo da

escuridão e em Narciso como auxiliar do espelho que o reflete.

Assim, a temporalidade destes sentidos e trajetódas expressam a angústia e a

finitude que a vida no campo representava, as quais simbolicamente traduzi, como a

possibilidade de uma "morte intelectual", caso estas pessoas não tivessem se dirigido à

cidade. Portanto, a expressão, a cHação e a recriação destas imagens, culminam na

busca de um prometo profissional visibilizando-se através da Pedagogia Simbólica.
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ANEXO



Ministério da Educação

Universidade Federal de Pelotas

Programa de Formação para Professores em Serviço

Disciplina Prática de Ensino

Relatório de Visita

Município de Santana da Boa Vista

Prof'/Aluna Antõnia

Data: 20/1 0/1998

Em função de uma série de dúvidas do trabalho da proa'/aluna Antõnia, 6oi

decidido em reunião de avaliação pelo grupo de professores do Bloco Vll do Programa

de Fomiação para Professores em Serviço, que pelo menos, mais um professor deveria

acompanhar o orientador na observação da prática de ensino da professora/aluna citada.

Ao longo do Curso, seus trabalhos diziam pouco de sua prática, tinham pouca

argumentação e eram repetitivos. Nas aulas do curso sua presença era pouco expressiva,

falava pouco, sequer fazia perguntas. Como orientadora, tentei por várias vezes ouvi-la,

mas suas respostas eram sempre evasivas. Os trabalhos, de modo geral, não continham

equívocos maiores quanto ao conteúdo, embora sua escrita posse sempre problemática,

contento erros bastante elementares. Também, notou-se uma enorme dificuldade em

colocar-se, em fazer uma reflexão sobre a própria prática. Sua trayetória mostrava que,

em seis anos de magistério, a professora estava, agora, na sexta escola.

Visitas anteriores mostravam um trabalho com pouca expressão, com pouca

aplicação das teoria estudadas ao longo do curso. Além disso, coincidentemente, nas

ocasiões das vistas anteriores, a professora/aluna dizia-se doente e portanto

impossibilitada, naqueles momentos, de íàzer um planelamento das aulas para a

avaliação dos seus processos.

Em função deste quadro, ficou decidido que outro professor do curso deveria

acompanhar a observação das aulas para auxiliar na avaliação do seus trabalho.
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Na visita à escola, no dia vinte de outubro, fiii acompanhada pela professora

H.D.M. e da supervisora da SME de Santana da Boa Vista. Quando chegamos na escola

já tivemos a primeira surpresa frente a reação da professora que mostrou-se indignada

com a supervisora da SME por não tê-la avisado da visita. Ao entramios na escola, que

tem apenas uma sala de aula, um banheiro, uma cozinha e uma sala pequena para
guardar material, fomos direto para a sala de aula e ao sentarmo-nos assistimos a

professora retirar da sala uma faca que estava junto ao quadro de giz. A atitude pareceu-

nos estranha porque, na verdade a professora parecia querer esconder a faca. Tudo

aconteceu rapidamente e não vimos mais a tal faca.

Observamos que os alunos passaram a maior parte do tempo sem fazer nada,

literalmente olhando para as paredes, deitados sobre os cademos

incompletos...produziram muito pouco ou quase nada. Como tema para as alunas da 5'

série, a professora passou um questionário do livro de história.

Quando terminou a aula procuramos conversar com a professora/aluna sobre o

trabalho que vimos, mas ela não respondia nada que justificasse as suas escolhas e os

seus procedimentos.

Entre estes Êatores, somavam-se queixas de pais na SME sobre a relação dela com

os alunos. Neste mesmo dia, a mãe de um aluno da I' série queixou-se de que a referida

professora teria apertado o pescoço de seu filho. Tal fato deixou-nos perplexas e

pedimos que a professora contasse sua versão. Num primeiro momento, disse que não

era bem assim. Porém, a medida em que era mais questionada, limitou-se a dizer: as

llezes a gettte perde a paciência... mas eu não vou maisjazer isso, eu gosto dos meus
alunos.

A Supervisora da SME informou-nos que a última transferência da professora

tinha se dado a pedido da comunidade que não queria mais o seu trabalho porque a

prolfessora não ensina nada.

Nossa orientação 6oi de que procurasse refletir e reorganizar seu trabalho.

Registramos tudo no cademo de visitas da escola. Pedi para que a professora fizesse a

leitura. Ela leu, concordou e assinou.
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Assim concluo o relatório

A. H. M. B

Professora do programa




