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RESUMO

A associacao de professores em uma cooperativa de prestacdo de
servigos € algo original e resulta das transformagdes pelas quais tem passado o
mundo do trabalho. Conhecer como se deu esta trajetéria foi o objetivo da pesquisa.

E amplamente sabido que o processo de globalizagdo esta
definitivamente instalado e peremptoriamente comprometido com a reestruturacao
do mundo do trabalho, implicando em novas formas de organizagdo, execugao e
valorizagédo do trabalho. O grupo pesquisado, pela especificidade de sua condigéo
— cooperado —, permitiu uma reflexdo bastante significativa sobre a interface
existente entre a globalizagao e o desenraizamento do professor/trabalhador.

A conclusdao, possivel e provisoria, aponta a insatisfacdo e o
alheamento como sintomas das mudangas sobre o plano da subjetividade do
professor/trabalhador. Desencadeando, por um lado, a sensagao de
desenraizamento da categoria profissional e da cultura local e, por outro lado, uma
forte disposicdo para enfrentar as mudangas construindo uma identidade

profissional, enraizando-se.

Palavras-chave: Globalizacdo; identidade; desenraizamento; mundo do trabalho;

categoria docente.



ABSTRACT

The association of teachers into a service cooperative is something
peculiar and it results from work in a globalized world. The main purpose of my
research was to understand how this process is happening.

It's widely known that globalization course is definitely settled and it's
deeply engaged to the reestructuring of the working world, bringing new organization,
execution and work valorization patterns. The researched group, who had a unique
condition — was part of a cooperative system —, permitted a very significant analysis
about the interactivity between globalization and teacher/worker linkless.

The provisory possible outcome indicates a displeasure sensation and
an absent behaviour as a symptom of the changes on the teacher/worker level of
subjectivity. It breaks out, on one hand into, a professional class and local culture
linkless feeling but, on the other hand, it starts a powerful disposition to face up the

changes building a rooted professional identity.

Key-words: Globalization; identity; linkless; globalized working world; teaching

group.



SUMARIO

Introducgao

| Capitulo: A modernidade e a construgao da identidade
Modernidade e identidade
As participantes da pesquisa: sujeitos da modernidade?
O enraizamento ou o seu oposto: o desenraizamento

As professoras e suas raizes

Il Capitulo: Ser professor
Predmbulo
O professor e sua profissdo
As mudancas e o professor contemporaneo

Mundo do trabalho: algumas observacdes

lll Capitulo: Mundo do trabalho: algumas trajetérias
Cooperativismo: breve contextualizacao
Uma cooperativa, duas perspectivas: a do Estatuto Social e do
Regimento Interno e a das Professoras

As trajetorias

Conclusao proviséria
Palavras finais
Anexo — A: questionario aplicado ao grupo

Bibliografia

08

17
25
34
36
42

46
46
50
60
65

75
76

83
95

103
110
112
117



INTRODUGAO

A globalizagdo, resultante das transformagbes geopoliticas e
geohistéricas em curso desde o fim da Segunda Grande Guerra, pde em xeque as
categorias interpretativas e explicativas de um mundo fundado no Estado-nacgao e
na promessa da racionalidade das a¢des do sujeito. A extensao das transformacodes
que assolam todas as esferas da vida, impde a necessidade de se repensar o lugar
e o papel do Estado, da politica e do sujeito contemporaneo. O projeto do capital,
originado com a modernidade, funcionou como instrumento de alienagdo do homem
frente a producdo da sua vida material e espiritual, turvando-lhe o discernimento
sobre os condicionantes da constru¢do de sua prépria identidade. No momento em
que a ordem do capital é alterada, se alteram concomitantemente a logica das
relagdes sociais de produgao e de organizacédo da sociedade, que passa a acirrar a
concorréncia e a competitividade minando as relagdes, precarizando o trabalhador e
alargando a distancia entre capital e trabalho. Essas metamorfoses no mundo do
trabalho podem ser percebidas tanto nos “paradigmas produtivos”, quanto no lugar e
no “sentido atribuidos ao trabalho na formacdo da sociabilidade e da identidade”
(BLASS, 1998, p. 148).

Diante dessas colocacbdes cabe ressaltar o peso das mudangas no
mundo do trabalho sobre o processo de construcdo das identidades. Cada vez mais
identificado com os interesses das relacbes de mercado, o sujeito busca nessas
relagdes os tracos definidores da sua identidade. Neste panorama, uma nova

realidade tem sido descortinada para as instituicbes e para os trabalhadores. Os
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movimentos que Iutavam por melhores salarios e condi¢bes de trabalho, hoje
cederam o lugar para a luta pela manutencdo do emprego. Com o professor a
situacdo nao é diferente, vivendo numa sociedade de capitalismo globalizado,
enfrenta, ora dificuldades de inser¢do no mercado de trabalho, ora uma jornada
extenuante e, freqientemente, cursos de formacéo inicial deficitarios, auséncia de
formacado continua e uma veloz desvalorizacdo social e profissional, fatores que
afetam seu processo identitario”.

Tendo em vista tais preocupacgdes, este estudo foi realizado com um
grupo de professores organizados em cooperativa de prestacdo de servigos
educacionais na cidade de Trés Lagoas, Mato Grosso do Sul. A opgdo por este
grupo de professores se deu por sua representatividade impar da categoria: lidam
cotidianamente com as novas tarefas impostas a escola — como os demais
professores —, e, se defrontam com a novidade de serem associados em uma
cooperativa que presta servigos educacionais a escolas da rede privada. Encontram-
se, diante de um quadro de mudancas extremamente significativo ndo apenas do
ponto de vista pedagdgico, mas, especialmente, do ponto de vista do trabalhador,
que precisa ser criativo e ‘flexivel’ para manter-se ativo.

Como ponto de partida para a elaboragao da pesquisa tomou-se a idéia
de que o projeto do capital aliado a crise da modernidade gerou conflitos no
processo de construgdo das identidades. Esses conflitos podem ser traduzidos em
duas tendéncias contemporéneas aparentemente antagbnicas. De um lado, a

expansao da globalizagdo e, de outro, o enfoque nas disposi¢cdes individuais.

' Tal afirmagdo ndo desconsidera o fato de que as influéncias das mudangas estruturais sobre as categorias
profissionais e as instituicdes ndo se da de modo imediato e linear, porém é indiscutivel que as mesmas
ocorrem, mesmo porque “[...] o capitalismo € um processo simultaneamente social, econémico, politico e
cultural de amplas proporg¢des, complexo e contraditério, mais ou menos inexoravel, avassalador. Influencia
todas as formas de organizagéo do trabalho e vida social com as quais entra em contato” (lanni, 2002, pp. 171-
2). Deste modo, sendo a globalizagdo um movimento impulsionado pelo capitalismo pds-industrial, & pertinente
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Quanto mais sdo ampliadas as possibilidades de deslocamento de individuos,
grupos ou elementos culturais no espago social global — desenraizamento® —, mais
forte € o desejo de identificagcdo local, de cultivo e fortalecimento de lagos
enraizadores. Deste modo, a hipétese do trabalho pode ser assim formulada: quanto
mais as alteragdes sociais influenciam o trabalho docente — tanto na pratica
pedagdgica, quanto na forma de organizagéo para o trabalho —, mais a construgao
de uma identidade enraizada numa cultura profissional se faz necessaria para o
professor.

A relevancia da pesquisa esta na contribuicdo para a compreensao do
pensamento de professores submetidos a um novo modelo de organizagdo do
trabalho docente; no contato com as experiéncias vividas por esse grupo; e, na
reflexdo sobre o papel e a importancia que atribuem a formagédo continua como
instrumento de conhecimento e valorizagao da profisséo

Os objetivos centrais foram: vislumbrar o processo de construgdo da
identidade do grupo no novo mundo do trabalho; verificar a existéncia de tragos
identitarios que distingam esse grupo especifico de professores/trabalhadores; e,
conhecer o pensamento e as experiéncias vivenciadas pelos professores
cooperados. Considerando esses objetivos, as interrogagbes que orientaram o
trabalho podem assim serem traduzidas:

1. A forma como o grupo esta organizado para o trabalho interfere

significativamente na sua concepc¢ao da profissdo?

afirmar que sua expansdo vem afetando, tensionando, recriando e pondo em xeque os trabalhadores e as
institui¢des.

2 0 termo tem aqui a conotagdo que lhe confere Simone Weil (2001). O desenraizamento ocorre quando ha
conquista, subjugagéo, supervalorizagdo do dinheiro, negacdo do acesso ao trabalho, a instrugédo e a cultura;
alienacéo; perda de raizes; fragmentacdo do conhecimento. “O desenraizamento é de longe a doenga mais
perigosa das sociedades humanas, pois se multiplica a si mesmo. Seres verdadeiramente desenraizados nao
tém sendo dois comportamentos possiveis: ou caem numa inércia da alma quase equivalente a morte [...], ou
se jogam numa atividade que tende sempre a desenraizar, freqiientemente pelos métodos mais violentos,
aqueles que ainda n&o o estdo ou ndo o estdo sendo em parte [...] Quem é desenraizado desenraiza. Quem &
enraizado ndo desenraiza” (WEIL, 2001, 46-7).



12

2. O fato de serem cooperados amplia as situagbes de trabalho em

equipe e fomenta a manutencgao de atividades formativas?

3. Ha tracos identitarios que os diferencie?

4. A construcao de suas identidades docentes sofre influéncia da sua

condi¢cao de cooperados?

5. Ha uma crise de identidade instalada entre os professores?

Tendo por objeto o estudo do processo identitario desse grupo de
professores associados em cooperativa, a preocupacao do trabalho foi tentar
apreender o movimento desse processo, capturando do universo pesquisado seu
‘instante’ de mutagao. Esta preocupacgao esta vinculada a uma concepgéao particular
da constituicdo dos mundos objetivo e subjetivo, percebidos como totalidades
constituidas no e pelo mundo material que, como tal, deve ser analisado em sua
complexidade, sem porém, ignorar que as aproximagdes da ‘verdade’ sdo sempre
provisodrias, dada sua condigao de mutabilidade.® e que;

[...] para além da forma de abordagem ha um conjunto de crengas,
valores, atitudes, habilidades em relacdo ao modo de perceber e
tratar os fendbmenos e o proprio conhecimento. (GATTI, 2000, p. 73)

Partindo da perspectiva materialista-histérica* dois dos instrumentos
utilizados — o questionario e as entrevistas — foram padronizados, pois se desejou
assegurar que todas as pessoas respondessem as mesmas questdes ja que houve
a intencdo de enfocar aspectos como: formacao escolar, nivel socio-cultural, visao
de mundo e da profissdo. Vale a ressalva de que, apesar da padronizacdo das

entrevistas, tanto as pessoas tiveram liberdade para se pronunciar acerca de temas

8 Frigotto (1997), aponta a apreens&o do carater histérico do objeto de conhecimento como uma das dificuldades
dos trabalhos de abordagem dialética, ja que por sua especificidade histérica o objeto é alvo de continuas
transformagdes, assim como o € o mundo material.

4 Segundo Gatti (2000, p. 73-4), na abordagem materialista-histérica a ida ao empirico [...] deve se dar em
consonancia com as estruturas epistémicas que Ihe dao sentidol...] pois, a compreensao de que ndao ha método
sem algum tipo de teorizagdo ou, pelo menos, sem uma perspectiva de hipéteses é fundamental.
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que julgassem importantes, quanto a entrevistadora péde explorar determinados
elementos relevantes para a analise.

Outro instrumento para a coleta de dados foram as fontes documentais.
A leitura do Estatuto Social e do Regimento Interno da Cooperativa dos Profissionais
em Educacdo do Mato Grosso do Sul (COOPEMS)®, teve a funcéo de possibilitar a
comparagao entre o que consta nos documentos e o que dizem os professores
sobre eles. A leitura foi baseada no seguinte roteiro:

1. Os professores tém acesso aos documentos?;

2. A linguagem dos documentos € inteligivel aos professores?;

3. O Estatuto e o Regimento amparam o grupo nos aspectos relativos

as garantias e aos direitos do trabalhador?;

4. Os documentos obedecem ao principio basico do cooperativismo —

gestdo democratica e direito universal de voz e voto ?

O procedimento para a efetivagdo da pesquisa obedeceu a seguinte
ordem: leitura do aporte tedrico e das fontes documentais; elaboracao e entrega dos
questionarios; recebimento e analise dos questionarios, sele¢gao dos critérios para a
entrevista e organizacdo do roteiro; transcricdo, analise e interpretacdo das
entrevistas.

Para um universo de trinta e dois professores associados a COOPEMS
e prestando servigos na escola do SESI, na cidade de Trés Lagoas, MS, foram
entregues trinta questionéwios6 (dois professores nao quiseram participar da
pesquisa), dos quais vinte foram respondidos e devolvidos. A intencao foi tragar o
perfil dos participantes no que concerne a formacao escolar e ao nivel socio-cultural.

Dentre os vinte professores que responderam ao questionario cinco foram

® As edigdbes mimeografadas sdo do ano de 2000. Atualmente ndo é permitida a divulgagdo dos documentos a
pessoas nio associadas a COOPEMS.



14

selecionados para gravar entrevistas. Os critérios para esta selegcao foram: a area de
formacao, a instituicdo onde foi cursada a graduagéao (publica ou privada), o tempo
de servigo, a realizagdo de pos-graduacgao e/ou cursos de formagao continuada, a
existéncia de vinculo empregaticio com a rede publica e/ou privada, a visao sobre a
profissdo, e, ndo se pode negar que, o interesse e a disposi¢gao dos professores em
participar da pesquisa foi, também, um fator considerado.
As perguntas, que pretenderam parecer improvisadas, obedeceram,
mais ou menos, ao seguinte roteiro:
1. Como ingressou na COOPEMS? Por qué? Quais as expectativas
ao ingressar? Foram confirmadas?
2. Onde cursou a formacao basica? Como a avalia?
3. Qual a escolaridade dos seus pais?
4. Por qué a opgao por ser professora’?
5. Quais séo suas expectativas profissionais?
6. Ha diferenca entre o trabalho na rede publica e/ou privada e o
trabalho na COOPEMS?
7. Sente necessidade de participar de cursos de formagao
continuada?
8. Vocé faz alguma relagdo entre as mudangas ocorridas na
sociedade, de um modo geral, e o seu trabalho?
9. Como vé o trabalho docente? Acredita que ele tenha
especificidades?

10. Esta satisfeita profissionalmente?

0 modelo do questionario consta como Anexo - A.

" Os questionarios foram respondidos por 19 professoras e 01 professor. Sendo que este ultimo além de devolver
o questionario respondido exatamente como o de outra professora, apresentava um perfil de formagao
semelhante ao da professora formada em letras, no entanto, faltava-lhe o interesse em participar da pesquisa,
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A realizagdo das entrevistas seguiu algumas regras: as entrevistadas
foram esclarecidas sobre a natureza da pesquisa; foram informadas de que, sempre
que julgassem necessario, poderiam pedir para desligar o gravador; ficou garantido
o sigilo das identidades das entrevistadas; as perguntas foram formuladas de modo
a evitar juizos de valor; as entrevistadas coube o direito de falar livremente, sem
preocupacdes com o tempo ou com o teor das falas; a impostagao, a entonacgao, as
repeticbes, as evitagdes e os gestos das entrevistadas foram cuidadosamente
observados. As transcrigdes respeitaram a pureza das falas, sem cortes ou edicdes®.

Durante a analise foi considerada a importancia da relacéo entre as
falas e o contexto no qual foram proferidas®, assim, houve preocupacdo em:

[...] relacionar a forma do discurso com as condi¢des histéricas,
sociais, politicas, econbmicas e ideoldgicas, uma vez que as
condigbes de produgdo de um discurso tém a ver com o ideoldgico,
com os valores sociais da sociedade que o produz, ao passo que as
condi¢cdes de seu reconhecimento dependem do poder, isto €, das
instdncias capazes de legitimar ou ndo a sua aceitacdo na
sociedade. (SANTOS, A., 2002, p. 20).

Seguindo o raciocinio da autora citada acima, nesta pesquisa
considerou-se as falas das entrevistadas instrumentos para a reconstrucdo de
aspectos constitutivos de suas identidades.

A analise dos dados estabeleceu as relacdes entre as partes e o todo,
de modo nao linear, tornando possivel uma visdo estrutural do tema. Esta
compreensao mais ampla foi delineada a partir da elaboracao da sintese, na qual se

apontou as possiveis implicacdes da pesquisa para o plano da vida concreta como

mostrando-se arredio a aproximagao da pesquisadora. Por este motivo ndo houve representantes do género
masculino.

¢ No entanto, para a apresentacao das falas nos capitulos Il e IV , houve necessidade de editoragdo devido a
extensdo das mesmas e aos aspectos que se desejou destacar.

o Aqui além de se destacar o significado do contexto social, histérico, etc, no qual os discursos sao tecidos, se
quer também assinalar o fato de que as entrevistas, tendo as entrevistadas a prerrogativa de marcar seu local,
dia e hora, ocorreram em diferentes situagoes.
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uma tentativa de contribuir para o debate sobre as influéncias do mundo do trabalho

no processo de construgcao das identidades docentes.



I CAPITULO



17

I CAPITULO

A MODERNIDADE E A CONSTRUGAO DA IDENTIDADE

O progresso povoou a histéria com as maravilhas e
0S monstros da técnica, mas desabitou a vida dos
homens. Deu-lhes mais coisas, mas ndo lhes deu
mais ser.

Otavio Paz

As sociedades atuais, mergulhadas num imenso e cadtico quebra
cabecas, tanto expdem os sujeitos a fragilidade, quanto expdéem as fragilidades dos
sujeitos. Nesta frase, mais do que um jogo de palavras, se pode divisar a
angustiante relacao entre a modernidade e o seu sujeito, 0 homem moderno.

Se no seu principio a modernidade foi capaz de sustentar paisagens
nacionais e culturais, sociais e profissionais, de sexualidade e de género, de raga e
de etnia, que geravam um “sentimento de pertencimento” nos sujeitos, atualmente o
que se observa é a fragmentagéo dessas paisagens, antes solidas e seguras.

A hipotese aqui aventada € a de que a crise de identidade dos sujeitos
pessoais, sociais e profissionais resulta da combinagdo entre a globalizagao,

condigdo sine qua non para a expansdo do capitalismo identificada por Marx'?, e o

1% \Ver Manifesto do Partido Comunista, especialmente a | parte: Burgueses e proletarios, na qual os autores,
Marx e Engels, abordam o surgimento do mercado mundial.
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consequente processo de desenraizamento do sujeito de seu local pessoal e
profissional, geografico e historico’".

Sendo assim, e, tendo como cenario a modernidade e como ator o
sujeito moderno, aqui serdo abordados os fundamentos da pesquisa: identidade,
globalizacao e desenraizamento. Para realizar tal tarefa, se faz necessaria uma
incursdo, ainda que sucinta, a modernidade e um olhar mais atento sobre seu
protagonista: o sujeito moderno.

Os acontecimentos que delinearam a chamada Idade Moderna,
revolucionaram o pensamento, a filosofia, as artes, a politica, a religiosidade, a
ciéncia e o mundo do trabalho ao trazerem a tona a idéia de que o homem é o
responsavel por suas agoes, por seu “destino” e pela construgédo da historia. O divino
e o imponderavel ndo mais ocupam o centro das decisdes. Uma identidade moderna
passa a ser construida para o homem, que se transmuta no “sujeito” centrado,
racional e dotado de habilidades técnicas antes impensadas.

Da formulagdo inusitada do antropocentrismo derivaram ideais de
pujanga para a espécie humana. Finalmente haveria a possibilidade de que o
homem fosse libertado das amarras que o prendiam aos designios da ‘vontade
divina’, atingindo a felicidade. Os franceses, no século XVIII, forjaram, no lema da

Revolugao Francesa, tais ideais: Liberté, Igualité e Fraternité.

A expressdo ‘desenraizamento do local pessoal e profissional, geografico e historico’ refere-se a idéia de
coletividade, compreendendo as relagbes sociais tecidas pelo sujeito e o material cultural ao qual teve acesso
durante sua vida. A defesa da manutengdo das raizes locais — enraizamento no local —, ndo é um apelo
histridnico ao ‘bairrismo’, ao ‘nacionalismo’ ou a ‘xenofobia’, mas, o reconhecimento da necessidade humana
de viver e de participar de forma “real, ativa e natural na existéncia de uma coletividade que conserva vivos
certos tesouros do passado e certos pressentimentos de futuro. Participagdao natural, ou seja,
ocasionada automaticamente pelo lugar, nascimento, profissdo, meio. Cada ser humano precisa ter
multiplas raizes [..] As trocas de influéncias entre meios muito diferentes nao sao menos
indispensaveis do que o enraizamento no entorno natural’ (Weil, 2001, p. 43, grifado aqui). Portanto, ao
promover um ‘estranhamento’ entre 0 homem e seu meio, a globalizagédo perversa age como um instrumento
de alheamento entre o homem e suas raizes. Ndo se trata de negar a importancia e a necessidade das
“trocas de influéncias entre meios muito diferentes”, mas de garantir a permanéncia e de reafirmar a influéncia
€ 0 mérito das raizes locais na composicao das relagdes e da identidade de cada um.
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Ao romper com o dogmatismo religioso e com a visao teocéntrica de
mundo, o0 sujeito moderno descobriu-se como um ser dotado de uma identidade
unica, individual, e aos substantivos liberdade, igualdade e fraternidade nao
corresponderam, pelo menos uniformemente para todos os homens, os respectivos
adjetivos — livre, igual e fraterno.

Partindo do pressuposto de que a modernidade identifica a ruptura
histérico-revolucionaria com a sociedade feudal e inaugura novo modelo econdémico,
social e superestrutural, a partir da adocao do capitalismo, do padrao de vida
burgués e da crencga inabalavel no uso da razdo como elemento de libertagdo do
homem das forgas da natureza e de pavimentagdo do caminho para a felicidade,
apontar-se-ao trés aspectos, representativos de uma visdo histérica, que
possivelmente contribuiram para a obstaculizagao do projeto da modernidade.

Como primeiro aspecto lista-se a alienagdo ou o alheamento do
homem frente a condugado de sua propria vida. A Revolugéo Industrial deixou como
heranga a superexploragcao da forga de trabalho e a criagdo continua de novas
necessidades. Se antes, o abrigo, o alimento e o vestuario compunham o rol das
necessidades humanas, com a Revolugao Industrial e o alargamento da produgéao, o
homem passou a ter, cada vez mais, novas e diferentes necessidades. Nem bem
havia conquistado a possibilidade de ser um ‘cidadao de direitos’, o homem tornava-
se mais e mais um ‘consumidor’, desprovido de uma compreensdo ampla acerca de
sua existéncia e de sua historicidade.

O trabalho exaustivo e mortificante cindiu o homem, provocando o seu
estranhamento frente a si mesmo e ao seu entorno. Ai se encontra o primeiro
obstaculo a concretizagédo do projeto iluminista: o homem alienado. Segundo Marx, a

alienagdo é uma consequéncia da relagcdo que o trabalhador estabelece com o
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produto do seu trabalho, ou seja, o produto do trabalho é um objeto estranho ao
trabalhador.

Pode-se enumerar como segundo aspecto do hipotético malogro da
modernidade, uma suposta crise da razao, que se teria dividido em razao objetiva e
razao subjetiva.

Se a racionalidade pode ser considerada o baluarte da modernidade,
dizer que ha uma cisao entre dois tipos diversos de razdo — objetiva e subjetiva — é
bastante significativo no que concerne a avaliagdo sobre a completude do projeto
iluminista. Segundo Sousa Santos (2002), a partir da Revolugdo Cientifica dos
séculos XV e XVI, instaurou-se um modelo de racionalidade hegemonico que nega
todas as formas de conhecimento que nao estejam balizadas por seus principios
epistemoldgicos.

A desconfianga, incitada especialmente pelos pensadores da Escola de
Frankfurt, para com os propésitos da razdo ordenadora do lluminismo assola os
meios intelectuais desde a primeira metade do século passado e provoca grande
mal-estar entre aqueles que se dedicam a reflexdo em ciéncias humanas e sociais.

Num breve ensaio sobre a crise da razdo, Silva (1997) assinala a viséo
de Max Horkheimer sobre o assunto:

(...) Para o frankfurtiano a razdo que antes era objetiva e englobava
em si tanto os meios quanto os fins, hoje se encontra dividida em
razdo objetiva e subjetiva. Se, antes, a primeira era razdo
ordenadora e que imprimia significado as a¢gdes humanas, julgando-
as conforme principios éticos universais; a ultima abdicou desta
pretensao, interessa-lhe apenas adequar meios a fins. (SILVA, 1997,

p. 1).
Esta razdo, que desponta com a modernidade tardia, € denominada
por Horkheimer “razédo instrumental”. Aquela que concebe os procedimentos como
invariavelmente acertados, desde que atinjam o fim determinado pelo sujeito da

acgao. Esta sempre, a razéo subjetiva, atrelada a interesses individuais e “[...] mesmo
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quando se pde a pensar a ordem social considerando-a acima de valores utilitaristas
a julga a partir de uma perspectiva subjetiva” (SILVA, 1997, p.2).

O préprio Horkheimer (1976) chama a atengdo para a questado
afirmando que a razao subjetiva:

[...] mostra a verdade como um costume e portanto a despe de sua
autoridade espiritual. Hoje a idéia da maioria, privada de seus
fundamentos racionais, assumiu um aspecto completamente irracional.
Toda idéia filosdéfica, ética e politica - tendo sido cortado o cordao
umbilical que ligava essas idéias as suas origens histéricas - tende a
tornar-se um nucleo de uma nova mitologia, e esta é uma das razdes
porque o avancgo do iluminismo tende a reverter, até certo ponto, para
supersticdo e parandia. Presume-se que justifique os representantes
da cultura em todos os seus dominios até os produtos de arte e
literatura popular que enganam as massas. Quanto mais a propaganda
cientifica faz da opinido publica um simples instrumento de forgas
obscuras, mais a opinido publica surge como substitutivo da razéo
(HORKHEIMER, 1976, P. 38).

Um terceiro aspecto, agravado pelos dois primeiros, seria o primado da
ciéncia e da técnica. Arautos da modernidade, fomentadoras do progresso e da
emancipag¢ao humana a ciéncia e a técnica serviram nao a promessa da felicidade e
da igualdade entre todos os homens, mas ao fortalecimento e a expansdo do modo
capitalista de producdo. Numa referéncia a Marcuse e a sua tese — também
enunciada por Marx —, de que a ciéncia e a técnica modernas seriam forgas
produtivas e suportes ideologicos para a sustentacdo do sistema capitalista, Barbara
Freitag (1986), assim discorre:

A ciéncia unidimensionalizada é utilizada para dominar a natureza e
com isso acelerar a produgado através da dinamizacdao das forcas
produtivas. Mas a mesma ciéncia também ¢é utilizada para dominar
0s homens, ja que eles se subordinam cada vez mais ao processo
produtivo acelerado pela ciéncia e tecnologia. Em nome da
produtividade outros aspectos da reflexdo cientifica e existencial
estariam sendo recalcados ou permaneceriam atrofiados, como a
critica do status quo e a emancipagdao dos homens do reino da
necessidade. Originalmente concebida e acionada para emancipar
os homens, a moderna ciéncia esta hoje a servico do capital,
contribuindo para a manutengao das relacbes de classe. A ciéncia e
a técnica na méao dos poderosos (que controlam o Estado) controlam
a vida dos homens, subjuga-os ao interesse do capital, escravizando-
0s as maquinas. (...) Na medida em que a ciéncia e a técnica
promovem o “progresso”, desejado e aplaudido por todos, elas
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mesmas se tornam a base legitimadora do sistema capitalista,
desativando o conflito de classes e silenciando as reivindicagdes por
um sistema politico e econémico menos alienado (FREITAG, 1986,
p.93-4).

O longo trecho acima deixa clara a denuncia, particularmente dos
frankfurtianos, de que ao contrario de se tornarem instrumentos de emancipacao, a
ciéncia e a técnica converteram-se em mecanismos de submissdao do homem ao
sistema politico-econdbmico em vigor desde o século XVIII, condicionando-o as
imposi¢cdes do mercado e do consumo, como o demonstra Silva (2001) em sua
analise do pensamento horkheimeriano:

O que se observa, portanto, € a dissolugdo do sujeito nas regras
impostas pela moral do consumo, em que a identidade pessoal &
criada a partir do acesso a produtos divulgados pelo mercado como
modelo seguro de individualizacdo. Os limites desse modelo
revelam-se de imediato, pois o sentimento de identidade construido a
partir do consumo de produtos elimina a autonomia dos individuos.
Se antes éramos pensados como individuos que podiam ser felizes
ou infelizes, justos ou injustos, hoje somos classificados como Uteis
ou inuteis, produtivos ou improdutivos, por um mercado que
transformou tudo em objeto de troca, inclusive o seu préprio artifice
— o0 homem (SILVA, 2001, p.27).

Ao enunciar esses trés aspectos — alienagao, raz&o objetiva X razao
subjetiva e primado da ciéncia e da técnica —, deseja-se demonstrar a intima
relagdo entre 0 modo de producdo da vida material, a construcdo das identidades
subjetivas e as possibilidades e/ou impossibilidades de emancipagdo humana, a
grande promessa da modernidade que ndo se cumpriu.

Justica, igualdade, felicidade, tolerancia, todos os conceitos que, [...],
foram nos séculos precedentes julgados inerentes ou sancionados
pela razdo, perderam suas raizes intelectuais. Ainda permanecem
como objetivos e fins, mas ndo ha mais uma forga racional
autorizada para avalia-los e liga-los a uma realidade objetiva [...]
Segundo a filosofia do intelectual médio moderno, s6 existe uma
autoridade, a saber, a ciéncia, concebida como classificagao de fatos
e calculos de probabilidades (HORKHEIMER, 1976, p. 31).

Considerando que o pressuposto fundamental de toda a historia

humana € a existéncia de sujeitos humanos que atuam sobre a natureza,
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modificando-a em fungéo de suas necessidades e objetivos e, levando-se em conta
que o modo de produgdo surgido com a urbanizagdo, a industrializagédo e o
maquinismo, expropria os trabalhadores da totalidade do seu processo de trabalho,
pode-se inferir que 0 homem, ao contrario do que se apregoou na passagem da
Idade Média para a Moderna, ndo € o centro em torno do qual todas as outras
coisas devem gravitar. Esse centro tem sido, na modernidade, o capital, a
acumulacao e o enriquecimento de uns poucos e ‘merecedores’ homens e nacgoes.

Primeiro, rouba-se aos homens o direito ao uso da razao universal e
ordenadora, depois, instrumentaliza-se a razdo para que possa ser utilizada tendo
em vista interesses particulares e, por ultimo, cientificiza-se a vida cotidiana como se
ai, na ciéncia, residisse a libertagcdo humana. Temos, portanto delineados nesses
trés elementos uma parcela da responsabilidade pela ndo realizagdo das maravilhas
prometidas pela racionalidade moderna.

Mas, se de fato a modernidade ndo se consumou, alguns autores
sugerem o advento, por volta da década de 1950, do que se convencionou chamar
pos-modernidade.

Jair Ferreira dos Santos foi muito feliz ao explicitar alegoricamente
aquilo que descreve como ambiente pés-moderno:

“Que crianga linda” — disse a amiga a mae da garota. — “Isto &
porque vocé nao viu a fotografia dela a cores” — respondeu a mae!
Cinica, a piada contém a esséncia da pés-modernidade: preferimos a
imagem ao objeto, a copia ao original, o simulacro (a reproducdo
técnica) ao real (SANTOS, 1986, p.12).

A sociedade industrial foi substituida rapidamente pela sociedade
tecnoldgica, onde o que vale como realidade é, quase sempre, o virtual. O sentido
da historia, do significado e do significante estranhamente perdeu-se numa esquina

do proclamado e efémero universo pos-moderno.
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Parafraseando o Karl Marx do Manifesto, pode-se dizer que um
espectro ronda as sociedades humanas, é o espectro da auséncia. Sente-se no ar a
auséncia de realidade, de afetividade, de alteridade. Cada ser preocupa-se consigo
proprio ou, no maximo, com aqueles que lhes sdo mais proximos. O ‘outro’, com
seus medos, dores, prazeres, especificidades enfim, ndo esta revestido de
significado, ndo importa realmente. O suposto homem pds-moderno vive um
simulacro, basta conferir o IBOPE dos reality shows, dos programas de ‘jornalismo
verdade’, vida dos artistas e similares. A vida estd do outro lado do buraco da
fechadura, vive-se a virtualidade, n&do a realidade.

Na tentativa de encontrar elementos para pensar saidas para a crise da
razao — ou modernidade — e enfrentar esses tempos de estranhamento, vale citar
Boaventura de Sousa Santos, numa palestra proferida na PUC de Sao Paulo, em
maio de 2000:

(...) O diagnéstico das nossas sociedades capitalistas nesse
momento é o seguinte: nds vivemos em sociedades onde coexiste a
democracia politica de baixa intensidade com o fascismo social. Nés
nos habituamos a considerar o fascismo, um regime politico
incompativel com a democracia. Onde ha democracia, ndo ha
fascismo. O que eu quero convidar-vos a pensar € que vivemos
numa sociedade que é simultaneamente democratica e fascista. E
que exatamente é essa a nossa dificuldade — é as nossas
sociedades serem simultaneamente libertarias e autoritarias. E
nés nao sermos capazes de utilizar essa conjunc¢ao.(...)
Exatamente o que vos proponho é passarmos de democracias de
baixa intensidade para democracias de alta intensidade, que s&o as

incompativeis com o fascismo social (SANTOS, 2000, p. 1 e 10,
grifado no original e negritado aqui).

Essa incapacidade do homem para lidar com o carater contraditorio
das sociedades — ao mesmo tempo, autoritarias e libertarias —, talvez seja a causa
original tanto da frustragdo do projeto da modernidade, quanto da instabilidade do

processo de construgéo da identidade do sujeito contemporéneo.
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Considerando que a modernidade e seu projeto de libertagdo humana
vém sendo solapados por sucessivas crises, a ponto de alguns tedricos decretarem
sua morte e o nascimento da pés-modernidade, € importante investigar de que modo

o sujeito da modernidade construiu sua identidade.

Modernidade e identidade

Identidade é aqui concebida como produto tanto da intimidade do
sujeito, quanto das suas relacdes. Portanto, a identidade ndo é, mas esta sendo. E
processo, devir, construcdo, edificando-se sobre as disposi¢gdes intimas e as
relagdes sociais dos sujeitos.

Borges (1997), elabora uma sintese bastante interessante do conceito
de identidade:

Do latim identitas, identitate, identidade se traduz inicialmente pela
percepc¢ao do mesmo, do igual, daquilo que imprime carater do que é
idéntico. Por outro lado, traduz a busca do que é mais peculiar ao
individuo, do que Ihe confere o carater de especifico, que o distingue
de outros individuos e lhe assegura que ele € ele mesmo. Identidade
se traduz ainda por conformidade, ajustamento, comunhdo,
sugerindo um processo de identificacdo que permita a um individuo
confundir-se com outra pessoa, de quem assume as caracteristicas
(BORGES, 1997, pp. 22-3).

Tal sintese denota a oposi¢ao de significados inerente a etimologia da
palavra identidade, indicando tanto o carater do que é idéntico, quanto o carater do
que é especifico em cada ser. Se se admitir o conceito de Claude Dubar (citado por
TEODORO, 1998):

[...] a identidade ndo é mais do que o resultado simultaneamente
estavel e provisorio, individual e coletivo, subjectivo e obijectivo,
biografico e estrutural, dos diversos processos de socializagao que,
em conjunto, constroem os individuos e definem as instituicdes.
(DUBAR, 1997, p. 105. Apud TEODORO, 1998).

sera reforcada a idéia de que a identidade € um processo, um devir, oscilando
sempre entre dois poélos: o privado — estavel, individual, subjetivo e biografico —, e

0 publico — provisério, coletivo, objetivo e estrutural. Ao se buscar o modo como a
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identidade se produz, encontrar-se-a em Teodoro (1998), a confirmacédo da

convergéncia desses dois polos:
A producdo das identidades resulta entdo da convergéncia de dois
processos, o biografico e o relacional. O primeiro, o da identidade
para si, decorre no tempo e resulta de uma construgdo pelos
individuos de identidades sociais e profissionais a partir de
categorias oferecidas por instituicbes como a familia, a escola, o
mercado de trabalho ou a empresa, consideradas acessiveis e
valorizantes. O segundo, o da identidade para os outros, diz respeito
ao reconhecimento das identidades associadas aos saberes,
competéncias e imagens que os individuos dao de si proprios nos

sistemas de accdo em que participam, num dado momento e num
determinado espaco de legitimacédo. (TEODORO, 1998, p. 02).

Mas, tratar da construgdo da identidade exige uma referéncia a sua
ocorréncia num cenario determinado — a modernidade. Considerando-se que sao
dimensées da modernidade o capitalismo, as instituicbes de vigilancia, a
‘industrializagdo da guerra’, o estado-nagdo enquanto forma social distintiva e as
organizagbes modernas tipicas (LOPES, 2001), o processo identitario do sujeito
moderno passa necessariamente por tais dimensdes, absorvendo seus elementos
como partes de si constitutivas.

Tencionando defender essa tese, tal problematica sera aqui abordada,
de modo apenas introdutério, considerando sua complexidade e os limites deste
trabalho. Para isto, utilizar-se-a a classificagdo de dois autores: Stuart Hall (2002) e
Manuel Castells (2001).

Hall apresenta trés concepcbdes de identidade: a do sujeito do
lluminismo, a do sujeito socioldgico e a do sujeito pés-moderno. Para que se tenha
clareza da sua exposi¢cao segue-se uma longa, porém necessaria citagao:

O sujeito do lluminismo estava baseado numa concepgao da pessoa
humana como um individuo totalmente centrado, unificado, dotado
das capacidades de razdo, de consciéncia e de agao, cujo “centro”
consistia num nucleo interior, que emergia pela primeira vez quando
0 sujeito nascia e com ele se desenvolvia, ainda que permanecendo
essencialmente o mesmo — continuo ou “idéntico” a ele — ao longo
da existéncia do individuo. O centro essencial do eu era a
identidade de uma pessoa. [...] A nogdo de sujeito sociolégico
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refletia a crescente complexidade do mundo moderno e a
consciéncia de que este nucleo interior do sujeito ndo era autbnomo
e auto-suficiente, mas era formado na relacdo com “outras pessoas
importantes para ele”, que mediavam para o sujeito os valores,
sentidos e simbolos — a cultura — dos mundos que ele/ela habitava
[...] O sujeito ainda tem um nucleo ou esséncia interior que é o
“eu real”, mas este é formado e modificado num dialogo
continuo com os mundos culturais “exteriores” e as identidades

que esses mundos oferecem.

A identidade, nessa concepgao sociologica, preenche o espacgo entre
o ‘“interior” e o “exterior” — entre o0 mundo pessoal e o mundo
publico. O fato de que projetamos a “nds proprios” nessas
identidades culturais, ao mesmo tempo em que internalizamos seus
significados e valores, tornando-os “parte de nés”, contribui para
alinhar nossos sentimentos subjetivos com os lugares objetivos que
ocupamos no mundo social e cultural. A identidade, entado, costura
(ou, para usar uma metafora médica, “sutura”) o sujeito a
estrutura. Estabiliza tanto os sujeitos quanto os mundos
culturais que eles habitam, tornando ambos reciprocamente
mais unificados e prediziveis.

Argumenta-se, entretanto, que sdo exatamente essas coisas que
agora estdo “mudando”. O sujeito, previamente vivido como tendo
uma identidade unificada e estavel, estd se tornando fragmentado;
composto ndo de uma unica, mas de varias identidades, algumas
vezes contraditérias ou nado-resolvidas. Correspondentemente, as
identidades, que compunham as paisagens sociais “la fora” e
que asseguravam nossa conformidade subjetiva com as
“necessidades” objetivas da cultura, estao entrando em
colapso, como resultado de mudangas estruturais e
institucionais. O proprio processo de identificacido, através do qual
nos projetamos em nossas identidades culturais, tornou-se mais
provisorio, variavel e problematico.

Esse processo produz o sujeito pdés-moderno, conceptualizado como
nao tendo uma identidade fixa, essencial ou permanente. A
identidade torna-se uma “celebracdo moével”: formada e
transformada continuamente em relagao as formas pelas quais
somos representados ou interpelados nos sistemas culturais
que nos rodeiam. (HALL, 2002, pp. 10-13, grifado aqui).

Ao deter-se em trés formas distintas de construgcdao da identidade,
Stuart Hall, de certo modo, subdivide a modernidade em trés fases, também
distintas. A primeira delas, coincidindo com o inicio da Era Moderna, esta marcada
pela figura do sujeito que encarna, na sua individualidade, a “esséncia universal” do
homem. A outra fase € a que se convencionou chamar de modernidade tardia
(segunda metade do século XX), na qual ocorre aquilo que o autor denomina

“‘descentramento final do sujeito cartesiano”, caracterizado pelas rupturas nos
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discursos do conhecimento moderno e que, segundo Hall, levaria a constituicdo do
sujeito pds-moderno, fragmentado e desprovido de uma identidade fixa ou essencial,
0 que compreenderia a terceira fase.

Com o objetivo de acompanhar o processo de construgdo do sujeito
moderno far-se-a, a partir da sequéncia desenvolvida por Hall, um esbogco desta
arquitetura.

Na passagem da Idade Média para a Moderna o mundo foi sacudido
por uma série de rupturas. A ruptura com a nocdo de centro nas mais diversas
esferas da vida (Chaui, 1986a) — concepcao de universo(geocentrismo X
heliocentrismo), concepcdo de religiosidade (catolicismo X protestantismo X
laicidade), concepcdo de politica (Império Romano X Estados Nacionais) e
concepgao de referencial tedrico (aristotelismo X platonismo/revolugéao
cientifica/racionalidade) —, deslocou o sujeito humano da margem para o centro da
Histéria. Se, antes, este sujeito estava submetido a toda sorte de dogmatismos, com
a modernidade ele é chamado ao centro das decisdes, por meio do uso da razao.

Pode-se afirmar que o impacto daquelas rupturas produziu um sujeito
possuidor de uma “esséncia universal’, porém voltado para si mesmo, singular,
unificado e centrado. O homem predestinado saia de cena para ceder lugar ao
sujeito moderno, livre das algemas que o prendiam a tradicdo, dotado de uma
racionalidade emancipadora.

A Revolugao Cientifica desempenha neste momento um papel de
extrema importancia para a constituicao do sujeito moderno. Ao langar as bases
estruturantes do pensamento moderno, reintroduz a concepg¢éao socratica e platénica
de que a ‘razdo’ é a fonte de todo o conhecimento e apresenta a idéia da

‘subjetividade’ como elemento, ao lado da razdo, fundante do processo de
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conhecimento. O conhecimento €, pois concebido como produto da razédo ou,
usando uma terminologia kantiana, da “consciéncia de si reflexiva” — atividade
interna ao homem. Os questionamentos nao estdo mais centrados no ‘ser do
homem, mas no ‘como’ o homem conhece. E este € um dado essencial para se
entender a especificidade do sujeito moderno como aquele que ao produzir
conhecimento no mundo, com o0 mundo e para o mundo, produz, ao mesmo tempo
sua identidade.

A complexificagdo da vida em sociedade, decorrente do racionalismo,
do maquinismo, da urbanizagao, da divisao social do trabalho e das relagdes sociais
de producao capitalistas, determinou alteragdes na constituigdo daquele sujeito
descrito acima.

Comega a aflorar a percepgdo de que para além da “esséncia
universal”’, representada em cada sujeito individualmente, existe um ‘outro’ que
promove a mediagao entre o sujeito e o mundo. Nascendo a idéia da construgao do
sujeito como um processo interativo. O ‘eu’ interior é formado a partir do contato com
o mundo exterior, com a sociedade mais global. Ao contrario do periodo anterior, no
qual havia a supremacia do privado sobre o publico, nesta fase ha uma
internalizagdo de valores, regras e normas sociais por parte dos sujeitos, que
constroem suas identidades subjetivas — espaco privado — a partir das influéncias
culturais — espago publico —. Este movimento de ‘harmonizagao’ entre sujeito
subjetivo e mundo objetivo, serve tanto como instrumento de adequagao dos sujeitos
a estrutura, quanto de estabilizacdo das identidades pessoais no interior das

estruturas de poder.
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Quanto a identidade do sujeito pés-moderno, a ultima das concepgdes
apontadas por Hall, pode-se afirmar que &ela esta em fase de
construgcao/desconstrucao/reconstrugao, considerando-se que:

A identidade plenamente unificada, completa, segura e coerente é
uma fantasia. Ao invés disso, a medida que os sistemas de
significagdo e representagcdo cultural se multiplicam, somos
confrontados por uma multiplicidade desconcertante e cambiante de
identidades possiveis, com cada uma das quais poderiamos nos
identificar — ao menos temporariamente (HALL, 2002, p.13).

O segundo autor aqui utilizado, Manuel Castells, reporta-se, no
segundo volume de sua trilogia “A sociedade em rede”, a analise das identidades
construidas no contexto de tensdo e conflito delineado pela era da globalizacao.
Para a compreensao da abordagem do autor sera apresentada sua distingdo entre
identidade e papel social:

Entende-se por identidade a fonte de significado e experiéncia de um
povo.[...] No que diz respeito a atores sociais, entendo por
identidade o processo de construgcdao de significado com base
em um atributo cultural, ou ainda um conjunto de atributos
culturais inter-relacionados, o(s) qual(ais) prevalece(m) sobre
outras fontes de significado. Para um determinado individuo ou
ainda um ator coletivo, pode haver identidades multiplas. No entanto,
essa pluralidade é fonte de tensdo e contradi¢do tanto na auto-
representacdo quanto na acdo social. Isso porque é necessario
estabelecer a distincdo entre a identidade e o que tradicionalmente
os sociblogos tém chamado de papéis, e conjuntos de papéis.
Papéis (por exemplo, ser trabalhador, mae, vizinho, militante
socialista, sindicalista, jogador de basquete, freqlientador de uma
determinada igreja e fumante, ao mesmo tempo) sao definidos por
normas estruturadas pelas instituicbes e organizagbées da
sociedade. A importadncia relativa desses papéis no ato de
influenciar o comportamento das pessoas depende de negociagdes e
acordos entre individuos e essas instituicbes e organizacgdes.
Identidades, por sua vez, constituem fontes de significado para
os proprios atores, por eles originadas, e construidas por meio
de um processo de individuagao. [...] identidades sao fontes mais
importantes de significado do que papéis, por causa do processo de
autoconstrugdo e individuagdo que envolvem. Em termos mais
genéricos, pode-se dizer que identidades organizam significados,
enquanto papéis organizam fungdes. Defino significado como a
identificagdo simbdlica por parte de um ator social, da finalidade da
acao praticada por tal ator (CASTELLS, 2001, pp.22-23, grifado
aqui).
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Afirmando que “a construgao social da identidade sempre ocorre em
um contexto marcado por relacbes de poder”’, Castells apresenta trés formas e
origens de construcéo de identidades, que tém permeado a modernidade:

Identidade legitimadora: introduzida pelas instituigdes dominantes da
sociedade no intuito de expandir e racionalizar sua dominagdo em
relacdo aos atores sociais [...]

Identidade de resisténcia: criada por atores que se encontram em
posicoes/condigbes desvalorizadas e/ou estigmatizadas pela l6gica
da dominacdo, construindo assim, trincheiras de resisténcia e
sobrevivéncia com base em principios diferentes dos que permeiam
as instituicdes da sociedade, ou mesmo opostos a estes ultimos [...]

Identidade de projeto: quando os atores sociais, utilizando-se de
qualquer tipo de material cultural ao seu alcance, constroem uma
nova identidade capaz de redefinir sua posi¢do na sociedade e, ao
fazé-lo, de buscar a transformacdo de toda a estrutura social
(CASTELLS, 2001, p. 24).

Segundo o autor, a primeira forma de construgcdo de identidades —
identidade legitimadora —, da origem a uma sociedade civil, com seus atores e suas
instituicdes organizados de modo a reproduzirem “a identidade que racionaliza as
fontes de dominacao estrutural’. Esse tipo de identidade funciona como um
instrumento que permite a continuidade e, ao mesmo tempo, a harmonizagdo dos
aparatos de poder do Estado e das instituigdes da sociedade civil. Se, por um lado,
os aparatos de poder do Estado prolongam seu campo de agao/dominacgao, por
outro lado, tais aparatos estdo profundamente enraizados nas pessoas, 0 que
confere uma aparéncia de conciliacdo ideal entre os interesses do Estado e as
intencdes dos sujeitos.

A “identidade de resisténcia” é aquela que propicia a formagao de
comunidades que resistem a imposigao de valores, crengas, opgdes sexuais, enfim a
todo tipo de dominagcdo. Em outras palavras, possibilitam a organizacdao de formas
de resisténcia coletiva, apresentando um carater defensivo. Castells denomina esses

movimentos de resisténcia de “exclusdo dos que excluem pelos excluidos”. Funciona
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como um mecanismo tanto de auto-afirmagdo dos excluidos, quanto de
obstaculizacao das forgcas dos que excluem.

O terceiro e ultimo tipo de construcido de identidades — “a identidade
de projeto” —, é, para o autor, aquele que “produz sujeitos”. Ao construir um projeto
de vida que objetiva redefinir sua posicdo na sociedade, o sujeito estara
‘chacoalhando’ a estrutura social, deslocando suas bases. A identidade de projeto,
desta forma, atua como perspectiva de mudanca social.

Ao afirmar que a ‘“identidade de projeto” produz sujeitos e,
simultaneamente, mudancas estruturais, Castells defende a idéia, bastante difundida
na contemporaneidade, de que é preciso voltar ao sujeito — entendido como “o ator
social coletivo” —, para que possam ser operadas transformag¢des no ambito mais
global.

A partir do enunciado dos dois autores frente aos distintos processos
de construgdo das identidades na modernidade, pode-se concluir que Stuart Hall
parte da concepgao universalista de sujeito, passa pela visdo coletivista e chega a
perda de sentido, a auséncia, ao vacuo que parece envolver o sujeito
contemporaneo caracterizado pela desarticulagdo, fragmentacao, instabilidade e
perplexidade. Para este autor, nas duas primeiras fases da modernidade havia uma
identidade definida para os sujeitos que estavam enraizados no mundo social e
cultural, porém a partir das mudangas estruturais promovidas pelo processo de
globalizacdo econémica e cultural a possibilidade de se construir uma identidade
fixa, solida, perdeu-se. Em suas palavras “[...] o “sujeito” do lluminismo, visto como
tendo uma identidade fixa e estavel, foi descentrado, resultando nas identidades
abertas, contraditérias, inacabadas, fragmentadas, do sujeito pés-moderno” (HALL,

2002, p.46).
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A abordagem de Castells apresenta, também, trés formas de
construcao da identidade. Parte da imposicao dominadora dos aparatos de poder do
Estado, passa pela resisténcia a esta e a todas as outras formas de dominacgao e,
finalmente, aponta a construgao da identidade como um processo, um porvir, por
meio do qual sera possivel mexer na estrutura social mais ampla.

Esta segunda posi¢do entende que a mudanga estrutural interfere no
processo de construgdo das identidades pelos sujeitos, contudo admite que o
processo de construcdo das identidades permeado pelas alteragdes globalizantes
possa estar prenhe de possibilidades. Ao partir da idéia de que projetos pessoais
sdo capazes de deslocar as bases fundantes da sociedade, esta visao da crédito ao
sujeito para operar as transformagdes necessarias.

Tem-se, na descrigdo dos processos de construgdo da identidade dos
dois autores, a fundamentacgéo para a defesa da tese de que “o processo identitario
do sujeito moderno passa necessariamente pelas dimensdes da modernidade —
capitalismo, instituicdes de vigilancia, industrializacdo da guerra, estado-nagéo e
organizagbes modernas tipicas —, absorvendo seus elementos como partes de si
constitutivas”.

Contemporaneamente, compreender a subjetividade e a racionalidade
dos atores histoéricos diante das realidades sociais tem sido o caminho para a prépria
compreensao do processo identitario. A énfase estd ndo mais no estudo da
coletividade per se, mas na investigagao sobre o sujeito individual e as influéncias
de suas “disposigdes pessoais” sobre o conjunto maior da sociedade.

Dito de outro modo, reencontrar os sujeitos € uma forma possivel de
retornar a humanidade que veio sendo roubada aos homens pelo projeto

desumanizador do capital veiculado pelo paradigma da modernidade.
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As participantes da pesquisa: sujeitos da modernidade?

As pessoas que deram vida e voz a este estudo sdo mulheres com
mais de trinta anos de idade, trabalhadoras/professoras que pertencem a um nicho
do mercado de trabalho muito especifico e original. Nao sdao nem efetivas, nem
contratadas por uma rede publica ou privada. Nao possuem vinculo empregaticio ou
direitos trabalhistas. Nao tém patrao. Sdo autbnomas. Mas, nem por isso definem
suas vidas profissionais. Estranho, néo?

Nem tanto. Essas professoras representam, alegoricamente, o sujeito
moderno, que veio se descentrando'® ao longo das ultimas décadas e perdendo,
nesse processo, a ‘unidade’ do seu ‘eu’ biografico. Todas passaram pela escola
publica, pelo ensino superior, pelo trabalho na rede publica, pela indecisdo da
escolha profissional, pelo casamento, pela maternidade, enfim sao brasileiras que
vivem no interior do pais, mas que representam, sim, esse sujeito apontado acima.

Donas de uma identidade razoavelmente fixa que Ihes assegurava bom
desempenho do papel de estudantes, trabalhadoras/empregadas, esposas e maes,
hoje se véem em busca de uma identidade profissional que lhes confira o lastro
necessario a sua seguranga, aos seus direitos de trabalhadoras/autbnomas, ao

desenvolvimento de sua profissionalidade e ao aperfeicoamento de sua praxis.

'2 Stuart Hall (2002) apresenta cinco rupturas fundamentais na produg¢éo do conhecimento moderno que levaram
ao “deslocamento” ou "descentramento” do sujeito cartesiano — racional, resoluto, metdédico —, que procura
vencer mais a si mesmo e aos proprios pensamentos que as circunstancias ou a ordem do mundo. O primeiro
foi o descentramento marxista que deslocou qualquer possibilidade de existéncia de uma “esséncia universal”
de homem, como atributo de “cada individuo singular’; o segundo descentramento, a descoberta do
inconsciente por Freud, atingiu frontalmente a légica inconteste da razdo; o terceiro é fruto do trabalho de
Saussure, que retirou dos homens toda e qualquer autoria fixa de pensamentos, idéias e significados que s&do
para ele “inerentemente instaveis”; o quarto descentramento — formulado por Foucault —, submeteu todas as
instancias da vida do individuo ao controle e a disciplina “dos regimes administrativos, do conhecimento
especializado dos profissionais e no conhecimento fornecido pelas ‘disciplinas’ das Ciéncias Socias”’; e, o
quinto e ultimo descentramento do sujeito cartesiano foi o impacto do movimento feminista sobre as nogdes
de publico, privado, politico, identidade sexual e de género (HALL, 2002, pp. 34-46). Todos esses
descentramentos, provocaram o deslocamento do ‘eixo central’ da identidade do sujeito moderno concebido
por René Descartes, deixando um vacuo, que agora os sujeitos tentam preencher. Busca-se, como nunca
antes, o equilibrio e a harmonia no processo de construgéo das identidades.
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Elas precisavam trabalhar, ndo encontraram vaga em outras
instituicdes. Submeteram-se ao processo seletivo da COOPEMS, ou, como em
alguns casos, foram convidadas por amigas ou conhecidas ja associadas. Assim
teve inicio sua experiéncia com a COOPEMS. No principio, houve todo um
encantamento — nas palavras de uma delas: “Eu tinha uma expectativa grande,
assim grandiosa quanto a cooperativa....” —, que foi se deslocando aos poucos,
deixando a mostra fragilidades, descontentamentos e, principalmente a angustia
frente ao desconhecimento sobre o modo de organizagao da cooperativa.

As coisas nao estavam muitas claras. Se ndo havia um patrao, elas
deveriam tomar as decisdes relativas a todas as fases do seu processo de trabalho.
Desde a elaboragdo da proposta para concorrer na licitagdo até a escolha do
material didatico a ser utilizado em sala de aula. Afinal, haviam contribuido
igualmente com a quota de associagdo a cooperativa, eram socias num
empreendimento educativo.

Estavam enganadas, as professoras. Assim como o estava o sujeito
cartesiano — que depois dos descentramentos fundamentais pelos quais passou no
século XX, viu sua verdade radicalmente racional ser posta em xeque pelo
materialismo historico, pela descoberta do inconsciente, pelo estruturalismo, pelo
poder disciplinar e, finalmente, pelo movimento feminista. Nao eram, como
imaginaram, socias num empreendimento educativo, mas prestadoras de servigos
educacionais ‘agenciadas’ pela diretoria da cooperativa. Suas vozes nao séao
ouvidas, suas reivindicagdes engavetadas, sua ignorancia, acerca da organizagao
estrutural da cooperativa, alimentada.

O estranhamento das professoras com relagdo ao modo de

organizacgao para o trabalho pelo qual optaram n&o é o unico entrave que enfrentam,
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ha, também, a urgente necessidade de trangcar e fincar raizes -culturais e
profissionais que lhes amparem na sua trajetdéria do construir-se. Sera que ai,
nessas caréncias, as professoras também encontram eco na sociedade? Estarao

faltando lagos, raizes, equilibrio entre permanéncia e inovagao?

O enraizamento ou o seu oposto: o desenraizamento

O sentimento de pertencimento e de enraizamento das pessoas e das
idéias a um grupo, uma cultura, um papel social, possibilitado pelo paradigma do
racionalismo moderno, vem sendo progressivamente substituido pela inseguranca,
pela auséncia de raizes. E, isto, especialmente apds a expansao do processo de
globalizagdo econdmica, cultural e tecnocientifica, que tem tornado o mundo um
lugar de experiéncias fugazes, efémeras, fugidias, as quais o homem ndo tem
guardado, no intimo de seu ser, como significativas em sua trajetéria do construir-se.

A globalizagdo, como se sabe, ndo é algo recente ou original. Mas, €
também sabido que sua expansao e radicalizagdo sao produtos, sobretudo, das
ultimas décadas do século XX, pois como afirma Santos (2001):

Mesmo admitindo que existe uma economia-mundo desde o século
XVI, é inegavel que os processos de globalizacado se intensificaram
enormemente nas ultimas décadas. Isto é reconhecido mesmo por
aqueles que pensam que a economia internacional ndo é ainda uma
economia global, em virtude da continuada importadncia dos
mecanismos hacionais de gestdo macroeconémica e da formagao de
blocos comerciais (SANTOS, 2001, p. 289).

Conjugar, numa mesma abordagem, os processos de globalizagao e
desenraizamento parece ser um importante caminho para a compreensao da crise
de identidade que ronda as gentes desses tempos. Sobretudo se se considerar a

globalizagdo como consequéncia, ndao apenas da modernidade e de sua
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racionalidade técnica, mas especialmente da difusdo do capitalismo como sistema
produtivo e mesmo como “processo civilizatério”. De acordo com lanni (2002):

Na medida em que se da a globalizagdo do capitalismo, como modo
de producéo e processo civilizatério, desenvolve-se simultaneamente
a sociedade global, uma espécie de sociedade civil global em que se
constituem as condi¢cdes e as possibilidades de contratos sociais,
formas de cidadania e estruturas de poder de alcance global. Nessa
mesma medida, desenvolvem-se as relacdbes e 0s processos
caracteristicos da globalizagdo, formam-se as estruturas do poder
econdmico e politico também caracteristicos da globalizacdo (IANNI,
2002, p. 205).

Neste contexto, as dificuldades enfrentadas pelo trabalhador
aumentam cada vez mais de intensidade. Podendo-se sentir, dentre outras
alteragdes no mundo do trabalho, a brutal disseminacdo do trabalho morto, a
exigéncia, sempre renovada, por re-qualificagdo profissional e a aceleragdo dos
processos de flexibilizagdo do trabalho. Nesse metamorfosear do mundo do trabalho
ocorre um outro tipo de metamorfose, a do préoprio “ser” do homem. Tal processo
tem afetado a formagdo da sociabilidade e da identidade humanas, provocando
aquilo que Milton Santos (2002), denomina “confusao” dos espiritos:

Os ultimos anos do século XX testemunharam grandes mudancgas
em toda a face da Terra. O mundo torna-se unificado — em virtude
das novas condigdes técnicas, bases sélidas para uma agdo humana
mundializada. Esta, entretanto, impdem-se a maior parte da
humanidade como uma globalizagdo perversa. Consideramos, em
primeiro lugar, a emergéncia de uma dupla tirania, a do dinheiro e a
da informacéo, intimamente relacionadas. Ambas, juntas, fornecem
as bases do sistema ideoldgico que legitima as ac¢des mais
caracteristicas da época e, ao mesmo tempo, buscam conformar
segundo um novo ethos as relagbes sociais e interpessoais,
influenciando o carater das pessoas. A competitividade, sugerida
pela producdo e pelo consumo, é a fonte de novos totalitarismos,
mais facilmente aceitos gracas a confusdo dos espiritos que se
instala. Tem as mesmas origens a produgéo, na base mesma da vida
social, de uma violéncia estrutural, facilmente visivel nas formas de
agir dos Estados, das empresas e dos individuos. A perversidade
sistémica é um dos seus corolarios. (Santos, M., 2002, p. 37).

Ou, no dizer de Octavio lanni (2002), a “desterritorializacao”:

A fabrica global se instala além de toda e qualquer fronteira,
articulando capital, tecnologia, forca de trabalho, divisdo do trabalho
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social e outras forcas produtivas. Acompanhada pela publicidade, a
midia impressa e eletrbnica, a industria cultural, misturadas em
jornais, revistas, livros, programas de radio, emissdes de televisao,
videoclipe, fax, redes de computadores e outros meios de
comunicagao, informacédo e fabulacdo, dissolve fronteiras, agiliza os
mercados, generaliza 0 consumismo. Provoca a desterritorializag&o e
reterritorializagdo das coisas, gentes e idéias. Promove o
redimensionamento de espacos e tempos (IANNI, 2002, p. 19).

O que se mundializa ndo é somente o mercado — de acodes, de capital,
de produtos in natura ou processados, de postos de trabalho, etc. —, é preciso,
também, considerar o avancgo da cultura de um povo sobre a cultura de outro povo.
E, mais do que isto, tem que se estar atento a ampliagdo, em escala global, do
individualismo competitivo e danoso para as relagdes interpessoais.

Por meio de uma analise bastante Iucida de nossos dias, Sergio Paulo
Rouanet (1993), ao discutir a “crise da civilizagdo”, no ensaio “lluminismo ou
Barbarie”, retrata o ‘mal’ que aflige 0 homem ocidental:

Que se passa, hoje em dia, com o individualismo nas sociedades
ocidentais? H4 uma combinagdo de hiperindividualismo e de
antiindividualismo. O primeiro se manifesta num egocentrismo
radical, num frenesi de hedonismo, num delirio consumista, na
busca exclusiva da propria vantagem, na apatia mais completa com
relacdo as grandes questdes de interesse comum. O segundo se
manifesta na necessidade de raizes, na tentativa de reinsergao
comunitaria, na procura de uma identidade grupal, qualquer que ela
seja (ROUANET, 1993, p. 22, grifado aqui).

A polarizacdo entre “hiperindividualismo e antiindividualismo”, acaba
por asfixiar a individualidade — um dos elementos, ao lado da universalidade e da
autonomia, constituintes da modernidade (ROUANET, 1993):

Sujeito a duas leis, ou a lei da oferta e da procura ou a lei da tribo, o
individuo morre duas vezes, uma vez assassinado pela sociedade de
consumo e outra por lealdades coletivas (ROUANET, 1993, p. 22).

Outro aspecto extremamente importante para se compreender o
desenraizamento provocado pela globalizagédo é a dissolugdo das categorias tempo

e espaco promovida pelo avanco técnico dos meios de comunicagao. A velocidade
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com a qual sdo transmitidas informacgdes ao redor do planeta produz uma sensacéao
de perda das nogdes de tempo e espacgo. A noticia viaja num tempo infinitesimal,
espalhando-se por todo o espago geografico da Terra, negando ao homem a
possibilidade de pensar sobre ela, de digeri-la com cuidado. O que resta ao sujeito é
a impressao de estar desenraizado de sua posigao histérica e geogréfica.

Boa parte das produgdes e controvérsias sobre a modernidade-
nacgao, assim como sobre a modernidade-mundo, coloca o tempo e o
espaco como categorias essenciais; sempre presentes na filosofia,
ciéncia e arte. A modernidade, enquanto modo de ser de coisas,
gentes e idéias, sempre envolve essas categorias. Elas permitem
articular a historicidade e a territorialidade, a biografia e a histéria, o
territorio e o planeta, a continuidade e a descontinuidade, a sincronia
e diacronia, a multiplicidade dos espacos e a pluralidade dos tempos,
a comunidade e a sociedade, a evolugdo e 0 progresso, a
complementaridade e a antinomia, a reforma e a revolugao, o norte e
o sul, o leste e o oeste, o centro e a periferia, o Ocidente e o Oriente,
0 eu e o outro, o local e o global, 0 magico e o fantastico (IANNI,
2002, p. 207).

O distanciamento entre 0 homem e o0 seu tempo e 0 seu espaco, no
sentido de experiéncias vividas no e com o seu entorno, desencadeia um processo
de alijamento compulsério de sua identidade, fazendo com que ele nao se
reconhecga no outro, ou, 0 que € pior, em si mesmo.

Tal como tem sido produzida, a globalizagdo reveste-se de uma
perversidade que desterritorializa, confunde espiritos e desenraiza os sujeitos. Isto
porque se apresenta, ao contrario do que sugere o termo, como mecanismo de
particularismos que excluem a grande maioria dos homens, mulheres e criangas.
Para Simone Weil (2001):

O enraizamento € talvez a necessidade mais importante e mais
desconhecida da alma humana. E uma das mais dificeis de definir.
Um ser humano tem raiz por sua participacao real, ativa e natural na
existéncia de uma coletividade que conserva vivos certos tesouros
do passado e certos pressentimentos de futuro. Participacao natural,
ou seja, ocasionada automaticamente pelo lugar, nascimento,
profissdo, meio. Cada ser humano precisa ter multiplas raizes.
Precisa receber a quase totalidade de sua vida moral, intelectual,

espiritual, por intermédio dos meios dos quais faz parte naturalmente
(WEIL, 2001, p.43).
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No entanto, ao produzir mais exclusdo econbmica e social a
globalizagdo ‘arranca’ de suas raizes o0 homem. Seja ao diminuir os postos de
trabalho vivo; seja ao reservar as melhores terras ou lugares aos atores mais
poderosos, mesmo que tenham que haver expulsdes das gentes do seu local; seja
ao massificar a cultura, anulando a individualidade por meio da homogeneizagao de
gostos, paladares e desejos; seja, ainda, pela determinagdo do consumo como
necessidade basica a sobrevivéncia do homem.

Em todos esses casos exemplifica-se a perversidade do tipo de
globalizagdo que vem sendo produzida, confundindo, desterritorializando e
desenraizando os sujeitos. O processo de enraizamento ndo deve estar apenas
ligado as relacdes locais, préximas, entre iguais. E possivel e mesmo necessario
que se estabelegca uma rede globalmente integrada que promova o universalismo
prometido e desejado na modernidade. Tanto é assim que Weil (2001), afirmava na
primeira metade do século XX que:

As trocas de influéncias entre meios muito diferentes ndo sdo menos
indispensaveis do que o enraizamento no entorno natural. Mas um
meio determinado deve receber uma influéncia externa ndo como
uma contribuicdo, mas como um estimulante que torne sua prépria
vida mais intensa. Nao deve alimentar-se das contribuicdes externas
sendo depois de as ter digerido, e os individuos que o compdem nao
devem recebé-las senéo através dele (WEIL, 2001, p. 43).

Porém, o tipo de globalizagdo em curso refuta integralmente as
recomendagdes de Simone Weil. As ditas contribuicbes, tém sido imposi¢cdes de
paises centrais sobre os periféricos — vide o protocolo de Kyoto, a guerra contra o
Iraque, o desrespeito a ONU, etc. —, provocando nos sujeitos, de modo
peremptdrio, uma crise de identidade: Quem sou? A que determinagbes estou
submetido? Quais objetivos devo perseguir? Devo ter uma crenga? Em qué, ou em
quem? A alteridade é realmente importante? — perguntam-se paralisados pelo canto

da globalizagao.
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Um outro dado que tem sido mais amiude observado € o
reencantamento do mundo. Ao vivenciar um real mais e mais cadtico os sujeitos
apegam-se ao obscurantismo e a desrazao para suportarem a carga que lhes tem
sido atribuida.

Na Antiglidade o que havia era a submissdo do homem aos designios
da natureza, com a modernidade houve a promessa da racionalidade emancipadora,
que, ao nao se cumprir, deixou a porta aberta a entrada de gnomos, duendes, fadas,
astrélogos e similares no cotidiano do homem contemporaneo.

O desemprego, as dificuldades nos relacionamentos afetivos, as
duvidas com relagao a criagao dos filhos, a inseguranga frente a carreira profissional,
0 medo da violéncia nas grandes cidades, o estresse, a soliddo. Para tudo ha uma
solugdo, basta comprar o titulo certo do catalogo de auto ajuda das editoras. Este
parece ser o caminho mais facil e indolor — porque anestesia. Usar a razdo e a
l6gica ndo atenua as dores infligidas ao espirito, portanto, da-lhe misticismos de
todas as tonalidades.

De fato, descobrir que —

[...] o centro do mundo n&o é mais voltado s6 ao individuo, tomado
singular e coletivamente como povo, classe, grupo, minoria, maioria,
opiniao publica. Ainda que a nacado e o individuo continuem a ser
muito reais, inquestionaveis e presentes todo o tempo, em todo lugar,
povoando a reflexdo e a imaginagido, ainda assim ja ndo sao
‘hegemdnicos”. Foram subsumidos, real ou formalmente, pela
sociedade global, pelas configuragbes e movimentos da
globalizacdo. A Terra mundializou-se de tal maneira que o globo
deixou de ser uma figura astrondmica para adquirir mais plenamente
sua significacao histérica (IANNI, 2002, p. 13) —,

provoca no homem a sensacao de estar ‘perdendo o chdo sob seus pés’. A velha
seguranga no desempenho dos papéis sociais e profissionais abandonou-o. A
certeza de dominar a linguagem falada e escrita, de compreender as regras do
mercado de trabalho, de poder contar com leis trabalhistas protetoras, do acesso a

informacao por meio da noticia confiavel. Todas essas certezas deixaram de sé-las.
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No centro desse redemoinho de informacgdes, idéias, comportamentos,
descobertas e perdas posta-se o sujeito contemporaneo, desejoso de enraizar-se
para dar sequéncia ao devir de sua identidade. Mas, como ficam o professor e sua
profissdo nesse cenario? O capitulo seguinte, ao situa-los no panorama da

modernidade brasileira, tratara dessa questao.

As professoras e suas raizes

Nascidas e criadas na segunda metade do século XX, no interior do
Brasil, numa regido agroprodutora, conservadora e povoada por migrantes (sulinos e
nordestinos) e imigrantes (italianos e japoneses), as professoras possuem fortes
raizes interioranas. Estudaram em escola publica; casaram-se e foram maes na
juventude; cursaram o ensino superior publico ja casadas ou prestes a casar-se;
escolheram o curso ou por recomendacdo da familia, ou porque era o que a
universidade e as condigdes objetivas ofereciam. Iniciaram a carreira em instituicbes
publicas de ensino e suas maes, sem excegao, frequentaram a escola por mais
tempo que seus pais.

As mudangas — no comportamento dos alunos, na organizagdo das
familias e na expectativa que tém com relacdo ao papel da escola —, que as
professoras tém acompanhado ao longo dos seus anos de docéncia, aparentemente
nao lhes assustam. O que de fato estranham é o tratamento que lhes dispensam a
sociedade e os alunos de hoje em comparagdo com os de ontem. Na fala de uma

delas™:

3 Como garantia da preservagao do anonimato, os nomes das participantes foram trocados.
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Eva: “O conceito do professor caiu muito, né. Vocé antigamente era
respeitado. ‘Nossa, é professor’ Era valorizado. Hoje, € como
qualquer um. ‘Ah, é professor, deixa pra 1&’. Também perdemos
muito com isso. A gente vai sentindo na pele a diferenga. Nos ja

fomos bem mais valorizados”.

Mas, certamente o problema mais grave enfrentado pelas professoras
esta diretamente ligado as mudangas que estdo deslocando as estruturas que
organizaram o mundo do trabalho durante boa parte do século passado.

As referéncias profissionais, ou metaforicamente as raizes, das
professoras estavam fincadas na estabilidade das redes publicas. Seja como
estudantes, profissionais ou maes, a escola publica balizou suas trajetorias. No
entanto, estdo agora submetidas a condi¢bes de organizagdo para o trabalho
completamente diferenciadas. Sdo auténomas'®, mas o seu desejo mais evidente é
passar a condicao de ‘empregadas’.

Pressente-se 0 medo e a inseguranga sentidos por essas mulheres
diante da novidade, ainda nao desvelada, de pertencerem a uma cooperativa. O que
desejam ¢é a estabilidade e a seguranga — raizes antes sdélidas —, de um “emprego
com registro em carteira”. A situagao de cooperadas parece lhes despertar a mesma
sensacao provocada pelo movimento de uma gangorra. Porém, o que elas
vivenciam ¢é a vida real e ndo a fantasia de um parque de diversdes.

Contudo, nem mesmo a percepgao da desvalorizagcado e a sensacéao de
alienacdo — certamente representantes da perda das raizes sociais e institucionais
da profissao —, afugentam o desejo do reenraizamento, da criacdo de uma

identidade profissional entre elas. E muito provavel que essa vontade esteja

" De acordo com o Dicionario Aurélio (1964, p. 136), auténomo & o “que se governa por lei proprias;
independente; livre”. O que contrasta com a realidade vivida pelas professoras, pois as decisdes relativas a
cooperativa ndo sdo tomadas a partir de votagao universal, mas representativa. E, muitas vezes, as professoras
ndo tém sequer conhecimento do tema em discussao, invalidando o principio da participagédo igualitaria dos
associados.
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fortemente ligada a consciéncia e a certeza que tém da sua opgao profissional, da
sua responsabilidade como professoras/trabalhadoras. Ouga suas vozes, elas
ecoam a certeza e confirmam o desejo:

Ana: “O meu sonho de querer mudar (0 mundo) me levou a ser
professora. [...] O professor tem o poder de mudar.”;

Cida: “[...] ali foi despertando, sim, essa vontade da gente ver que
também é capaz de produzir um conhecimento [...]”;

Beta: “Olha, ndo me vejo trabalhando em outra coisa [...] eu quero
me aperfeigoar, sim [...]";

Eva: “[...] me sinto realizada, eu gosto de trabalhar com crianga, com
adolescente.”;

Dada: “Yamos gente! A gente tem que se unir. Ter uma unido. Nés

somos donos da cooperativa”.

Ha um comprometimento evidente das professoras em relacdo a sua
profissdo, assim como ha um interesse crescente em conhecer mais a fundo a
organizagado da cooperativa e em participar mais ativamente do processo decisorio
que desenha o seu futuro profissional, o que €, sem duvida, o inicio do processo de

passagem das rédeas de suas carreiras profissionais para as suas maos.
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Il CAPITULO

SER PROFESSOR

O importante ndo é estar aqui ou ali, mas ser. E ser
€ uma ciéncia delicada, feita de pequenas grandes
observagbes do cotidiano, dentro e fora da gente.
Se nao executamos essas observagbes, nao
chegamos a ser. apenas estamos, e
desaparecemos.

Carlos Drummond de Andrade

PREAMBULO

Mas o que é ensinar/educar? E arte? E agucar espiritos? E fazer brotar
conhecimento do interior dos homens? Se assim for, ser professor € viver encantado
e encantando, semeando e colhendo? Qual é, afinal, a tarefa do professor no atual
estagio do sistema capitalista? Como identificar o ‘ser’ (do) professor, hoje?

Interrogar sobre a natureza da atividade docente é o passo precedente
a interrogacao sobre a tarefa do ‘ser’ (do) professor. No entanto, dada a limitagcéo
deste trabalho ndo cabe aqui uma discussao filosoéfico-ontolégica a esse respeito,
mas sim a busca pelo constituir-se do professor diante das condicbes concretas
postas pela realidade brasileira. De todo modo, alguns apontamentos sobre a

natureza da arte de educar/ensinar serao introdutoriamente apresentados.
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Num belissimo texto, cuja proposta € “pensar a educagao a partir do
par experiéncia/sentido”, o professor espanhol Jorge Larrosa Bondia (2002) convida

o leitor a compartilhar palavras, pois para ele

O homem ¢é um vivente com palavra. [...] Quando fazemos coisas
com as palavras, do que se trata € de como damos sentido ao que
somos e ao que nos acontece, de como correlacionamos as palavras
e as coisas, de como nhomeamos O que vemos ou 0 que sentimos e
de como vemos ou sentimos o que nomeamos. Nomear o0 que
fazemos, em educagdo ou em qualquer outro lugar, como técnica
aplicada, como praxis reflexiva ou como experiéncia dotada de
sentido, n&o € somente uma questao terminolégica. As palavras com
que nomeamos O que somos, 0 que fazemos, o que pensamos, o
que percebemos ou o0 que sentimos sao mais do que simplesmente
palavras. E, por isso, as lutas pelas palavras, pelo significado e pelo
controle das palavras, pela imposicdo de certas palavras e pelo
silenciamento ou desativacéo de outras palavras sao lutas em que se
joga algo mais do que simplesmente palavras, algo mais que
somente palavras (BONDIA, 2002, p. 21).

Ao identificar na ‘palavra’ a esséncia humana, o autor indica, ao
mesmo tempo, a esséncia da educagdo: humanizar pela palavra. Seja para fazer
brotar o conhecimento, seja para erigi-lo, seja para pensar sobre ele, seja para

enuncia-lo ou para transforma-lo, recorre-se a palavra, que para existir necessita do

“sujeito da experiéncia” que seria algo como “um territorio de passagem”, “um ponto

de chegada®, “um espacgo onde tém lugar os acontecimentos” (lbid., p. 24).

Eis a grande tarefa da educacgdo! Explorar ‘territérios’, ‘pontos’ e
‘espacos’, lhes possibilitando a descoberta por meio dos sentidos e da experiéncia,
ou da “possibilidade de que algo nos acontega ou nos toque”, o que requer:

[...] parar para pensar, parar para olhar, parar para escutar, pensar
mais devagar, olhar mais devagar, e escutar mais devagar; parar
para sentir, sentir mais devagar, demorar-se nos detalhes, suspender
a opinido, suspender o juizo, suspender a vontade, suspender o
automatismo da agédo, cultivar a atencdo e a delicadeza, abrir os
olhos e os ouvidos, falar sobre o que nos acontece, aprender a
lentiddo, escutar aos outros, cultivar a arte dolencontro, calar muito,
ter paciéncia e dar-se tempo e espaco (BONDIA, 2002, p.24).
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Nesse mesmo sentido, Marilena Chaui (1986b), ao recorrer a idéia de
educar/ensinar contida em Platdo, Rousseau e Hegel, aponta a ‘palavra’ como
esséncia da educacio. Sua conclusao € de que nos trés fildsofos ensinar e aprender
€ sobretudo dialogar; dividir, compartilhar a palavra. O surpreendente em sua analise
€ a identificacdo do “outro” com quem se estabelece o didlogo no processo de
ensinar e aprender — o saber contido no siléncio:

No entanto, com quem fala o aluno platénico? Com o morto. Com
quem fala o aluno rousseauista? Com o morto. Com quem fala o
aluno hegeliano? Com o morto. Sdcrates, o siléncio das origens e 0
trabalho da historia sdo os mortos com quem se fala. Mas, que
significa esse paradoxal dialogo? Significa que através de um outro
silencioso, a palavra e o pensamento do aluno poderdo nascer. E a
dimensdo simbodlica do ensinamento e do aprendizado que se
manifesta nesse dialogo com um outro que nao é alguém, porque € o
saber (CHAUI, 1986b, p. 55, grifado no original).

Assim, enlevado pelo movimento da histéria, que inaugura com a
modernidade uma fase de cientificizagdo do mundo, o homem moderno —embotado
pela ilusdo de que a ciéncia € a solugao para os problemas mundanos e espirituais,
e, 0 caminho para a conquista da liberdade e da autonomia —, se esquece de que
“aprender é lembrar” por meio do dialogo com o “outro silencioso” que o habita.

A mudang¢a no modo de se relacionar com o conhecimento e com o
mundo do trabalho a partir do advento do progresso tecnologico escraviza,

domestica e fragmenta corpos e espiritos reduzindo os sujeitos

a condicao de objetos sdcio-econdmicos, manipulaveis politicamente
e pelas estruturas da organizacdo burocratico-administrativa, o
“progresso” seqiiestra a identidade pessoal, a responsabilidade
social, a dire¢ao politica e o direito a produgiao da cultura por
todos os nao-dominantes (lbid., p. 57, grifado aqui).

A serviddo do homem em relacéo a ciéncia tornou esta ultima poderoso
instrumento de “intimidacdo sécio-politica através da nocdo de competéncia”

(CHAUI, 1986b). Este ¢ um mundo em que a fala do ‘competente/especialista’ é
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portadora da verdade, produzindo no inconsciente coletivo a idéia de que o saber é
exclusividade do ‘competente’, do ‘especialista’, e, escondendo o fato de que se vive
sob o signo de sua vulgarizagao:

O que me é dado sob a aparéncia de saber ndo é sequer o préprio
saber, mas sua caricatura banalizada e vulgarizada. Recebo, sob a
forma de informacdo, uma versdao degradada de um saber que
desconheco tanto no nivel de sua producdo quanto no de seu
consumo. Nem mesmo como consumidor tenho acesso aos produtos
mais elaborados da cultura letrada, ao mesmo tempo em que, para
as classes dominadas e exploradas, essa “invas&o cultural” (Paulo
Freire), € um assalto a identidade e um rombo no trabalho de
resisténcia. [...] (este €) um mundo no qual o vinculo entre o saber e
o0 poder tornou-se indissoluvel, ndo sendo mais possivel manter o
alibi dos liberais, isto é, de que o saber é mal usado pelo poder.
Identificaram-se (lbid., p. 59).

Tal identificacdo entre saber e poder detectada pela autora esta na
base mesma da organizagdo das instituicbes escolares como instrumento de
adaptacao dos sujeitos as determinagdes politico-econémicas dominantes que se
utiizam de duas maneiras, no dizer de Chaui (1986b), sutis e perigosas de
instrumentalizar a cultura:

A primeira, partindo da industria cultural, consiste em convencer cada
individuo de que estara fadado a exclusao social se cada uma de
suas experiéncias nao for precedida de informagdes competentes
que orientem sua acdo, seus sentimentos, desejos e fins. [...] A
segunda, consiste em confundir conhecimento e pensamento.
Conhecer é apropriar-se intelectualmente de um campo dado de
fatos ou de idéias que constituem o saber estabelecido. Pensar é
desentranhar a inteligibilidade de uma experiéncia opaca que se
oferece como matéria para o trabalho da reflexdo para ser
compreendida e, assim, negada enquanto experiéncia imediata.
Conhecer, é tomar posse. Pensar é trabalho da reflexdo. O
conhecimento se move na regido do instituido, o pensamento, na do
instituinte (lbid., p. 60).

Essa manipulacdo dos processos de organizagdo do conhecimento e
de construgcdo do saber explicita de modo inequivoco a dificuldade que enfrenta o
professor no desempenho de seu trabalho. O fjeito’ moderno de lidar com o
conhecimento — sua produgao e apropriagdo —, torna nebulosa a identificacdo do

que seria a natureza da arte de ensinar nos dias correntes.
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Na Grécia Antiga ensinar era, sobretudo, trazer a luz o saber que
povoava o amago do ser, buscando o verdadeiro, o belo e o justo. Tratando da

exclusao dos pedagogos da Politéia platonica, Chaui (1986b) assim se expressa:

[...] Mais do que nos determos no fato de que Platao exclui certos
pedagogos de sua cidade, interessa compreender como e por que
ele os exclui. Torna-se patente que o vinculo entre a paidéia e a
politica é indissoluvel e que sao posicdes politicas determinadas o
alvo visado por Platao. A identidade entre o]
belo/bom/justo/verdadeiro encontra-se na base das exclusdes
platbnicas. Isto €, o filésofo pretende afastar toda pedagogia (e,
portanto, toda politica) que nao esteja comprometida com o
conhecimento simultdneo do verdadeiro e do justo, que para ele sédo
0 proprio bem e o belo (Ibid., p.53).

E, hoje? Onde andarao o compromisso com a busca da verdade e com
as instancias politica, humanizadora, reflexiva e civilizatoria do processo de ensinar
e aprender? Estaria a arte de ensinar se tornando uma atividade circunscrita a
interposicao entre a fala do especialista competente, as experiéncias do aluno e as
informacdes elencadas como necessarias ao cidadao/consumidor moderno? Estaria
a atividade do professor sendo embotada pela bruma dos novos tempos? Estariam
os professores condenados a lutar contra quimeras da contemporaneidade?

Um pouco de histéria ajudara na procura por uma resposta.

O professor e sua profissao

O professor, entendido como aquele que busca o saber e a verdade,
sempre se fez presente na historia dos homens. No entanto, o magistério como
profissdo s6 passa a existir com a modernidade. Durante a Idade Média e até a
primeira metade do século XVIII, o papel do professor foi desempenhado

prioritariamente pelo padre:
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A génese da profissdo de professor tem lugar no seio de algumas
congregacgbes religiosas, que se transformaram em verdadeiras
congregacbes docentes. Ao longo dos séculos XVII e XVIII, os
jesuitas e os oratorianos, por exemplo, foram progressivamente
configurando um corpo de saberes e de técnicas e um conjunto de
normas e de valores especificos da profissdo docente [...] (NOVOA,
1992, pp.15-16, grifado no original).

De acordo com esse autor, a construcdo do “corpo de saberes e de
técnicas” foi o resultado sincrénico da Era Moderna e de sua consagracao as idéias
de infancia e de intencionalidade educativa, introduzindo uma “relagdo ambigua
entre os professores e o saber” ao privilegiar o campo técnico em detrimento do
epistemoldgico e, ao ser “[...] quase sempre produzido no exterior do ‘mundo dos
professores’ [...]" (Ibid., p. 16). Tais constata¢des, inevitavelmente, remetem as
origens das tradicionais cisdes' teoria/pratica, saber técnico/saber cientifico,
pensar/executar, presentes historicamente em todos os niveis de ensino do sistema
escolar brasileiro, que, sendo resultado de uma cultura européia e, mais
especificamente, portuguesa apresenta como caracteristicas as referidas cisdes.

Quanto ao “conjunto de normas e de valores” especificos da profissao
docente, Névoa (1992) afirma que sua organizagao foi fortemente influenciada por
“crengas e atitudes morais e religiosas”, que marcaram uma concepgao da profisséo
como vocagao e sacerdocio. Também, no Brasil, o imaginario coletivo sempre
esteve povoado pela ‘roméntica’ imagem do professor como um sacerdote
vocacionado. Entre os proprios representantes da categoria, apenas agora, na
soleira do século XXI, essa suposta verdade vem sendo abandonada em favor do

reconhecimento do magistério como profissdo'®, o que implica na urgéncia de um

BE importante lembrar que, embrionariamente, essas cisdes estao atreladas ao modo de produgéo capitalista
que tem, nas relagdes sociais e profissionais a reproducdo de suas determinagbes e, ainda, que a Era
Moderna, marco do novo paradigma sécio-politico-econémico, tinha como um de seus lemas a cientificizagao,
tornando-se quase ‘natural’ a adogéo pelos sistemas escolares da opgao pela técnica como formato e veiculo
do processo de ensino-aprendizagem.

'® Liidke (1996, p. 26), ao relatar pesquisa realizada em 1984, com professores da licenciatura sobre a dimensao
profissional do magistério afirma que “um ndimero muito reduzido de informantes assumiu encarar o professor
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estatuto profissional, de um plano de carreira, do estabelecimento de piso salarial e
de investimentos na formacgao de recursos humanos.

Voltando porém, ao final do século XVIIl, se vera que é por essa época
que o desenho da profissionalidade docente ganha contornos de legalidade. O
Estado, ao exigir dos professores a obtengdo de uma licenga para lecionar, Ihes
atribui o direito exclusivo da atuagdo docente e inaugura a ‘funcionarizagado’ da
categoria, um trago que o Brasil herda e reproduz.

A etapa seguinte, na trajetéria da profissionalizagdo, foi a
“institucionalizacdo de uma formagdo especifica especializada e longa” como
decorréncia do desenvolvimento das técnicas e dos métodos pedagodgicos e da
necessidade de “reprodugcdo das normas e dos valores préoprios da profissao
docente” (NOVOA, 1992, p. 18), que provavelmente estdo também na base da

identidade profissional do professor. Pois, como afirma Névoa:

mais do que formar professores (a titulo individual), as escolas
normais produzem a profissdo docente (a nivel (sic) colectivo),
contribuindo para a socializagdo dos seus membros e para a génese
de uma cultura profissional (NOVOA, 1992, 18).

Seguindo esse movimento, de constituicdo de uma cultura ou de uma
identidade profissional, difundem-se pela Europa, do século XIX, associa¢des de
professores constituidas como instancias de aglutinacédo e de reivindicagdes por
“melhoria do estatuto, controlo da profissdo e definicdo de uma carreira” (NOVOA,
1992, p.19). No Brasil, os professores passam a se organizar mais efetivamente sé

na década de 1920", sob a influéncia dos “profissionais da educac&o”, surgidos com

efetivamente como um profissional”’, parecendo ter tal qualificagdo, até mesmo, uma “conotagdo negativa,
para grande parte dos entrevistados”.

" Para conhecer um pouco da histéria desse movimento ver o Il capitulo de GADOTTI, M. Organizagdo do
trabalho na escola: alguns pressupostos. 2. ed. Sdo Paulo: Atica, 1994.



53

o movimento escolanovista'® de inspiracdo deweyana que introduz uma das
caracteristicas mais marcantes da histéria da educacéo brasileira: o tecnicismo®.

Contudo, a atencéo oficial para com os cursos de formagao no Brasil
sO vai ocorrer muito tardiamente com o sancionamento da primeira Lei de Diretrizes
e Bases da Educacgao Nacional (LDB), em 20 de dezembro de 1961. Essa lei — LDB
n°® 4.024/61 —, representou importante marco para a estruturagao dos cursos de
formacao de professores, pois fortaleceu os cursos normais e ampliou para quatro
anos as licenciaturas, que até entdo funcionavam no esquema trés mais um. Ou
seja, para ser licenciado o professor cursava o bacharelado por trés anos e, apos
conclui-lo, ingressava na licenciatura por mais um ano, evidenciando a intencédo de
controlar os profissionais e a liberdade de pensamento por meio do modelo
fragmentado da formacgao.

Dez anos depois, em 1971, quando o pais estava mergulhado na
ditadura do regime militar, houve uma alteragdo nos capitulos da LDB n°® 4.024/61,
que tratavam do ensino primario e médio, 0os quais passaram a denominagéo de 1° e
2° graus e tiveram a formagéao explicitamente voltada para a preparacao de mao de
obra, tornando obrigatéria a profissionalizagdo no ultimo grau do ensino basico.

Quanto a formacao de professores a nova Lei n® 5.692/71, prescrevia
sua ocorréncia em curso superior, de licenciatura plena, atendendo ao clamor da

categoria pela obrigatoriedade da formagao em nivel superior. Porém, sabendo o

'® De acordo com Cunha (2000) esse movimento se insere no espirito da modernidade que assola o Brasil em
fins do XIX e inicio do XX.

Esta afirmacgdo se faz aqui a partir do modo como ficou registrado na histéria da educagéo brasileira a
pendéncia para o polo técnico (que teve as décadas de 1960 e 1970 como apice) do movimento
escolanovista. Pois, como bem explicita Cunha (2000, pp. 251-2): [...] os modernos ideais de renovacao
educacional sempre estiveram marcados por uma forte duplicidade. Lourenco Filho caracterizou esta
duplicidade como “a antinomia fundamental do pensamento pedagdgico de todos os tempos”, uma ciséo entre
a meta de expandir as potencialidades do individuo e o principio de subordina-lo aos ditames politicos e
morais de seu grupo (Lourengo Filho, 1994, p. 23). Ao trazer para o campo da educagao escolar os recursos
técnicos empregados na organizagdo do espaco fabril e, mais amplamente, ao transpor para este mesmo
campo a mentalidade racionalizadora, a educagao renovada brasileira inclinou-se para um dos pélos que
constituem a antinomia do pensamento pedagogico: o polo em que o individuo fica submetido ao grupo, em

19
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legislador da impossibilidade do cumprimento da lei em toda a extensao do territorio
brasileiro, foram estabelecidos esquemas transitorios, criando:

[..] uma forma de organizacdo que permitia ao candidato ao
magistério, ou ao professor em servigo, acumular gradativamente
anos de escolaridade e atuar em séries cada vez mais avangadas do
sistema escolar. Dessa forma, a formagdo minima para as quatro
primeiras séries do ensino fundamental seria a habilitacdo especifica
de magistério, no nivel médio (curso normal). Se o professor
acrescentasse mais um ano de estudos adicionais, poderia estender
sua atuacdo até a sexta série do ensino de 1° grau (hoje,
fundamental). A licenciatura curta, por sua vez, permitia atuar nas
oito séries do primeiro nivel de ensino fundamental, ao passo que a
licenciatura plena permitia atuar até ao final do ensino médio. As
licenciaturas curtas e os estudos adicionais, de preferéncia nas
comunidades menores, poderiam também ser ministrados em
faculdades, centros, escolas, institutos e outros tipos de
estabelecimentos criados ou adaptados para esse fim (SILVA, 1998,
p. 191).

Apesar do ganho trazido pela legislacdo a qualidade dos cursos ainda
deixava a desejar. Havia uma constante vigilancia sobre os curriculos e os
professores formadores. A énfase da atividade de ensino estava no conteudo, que,
‘generosamente’ o governo ‘organizava’ em livros didaticos. Nao era tarefa dos
formadores fomentar o pensamento critico e livre no seu aluno, bastava que dessem
conta da gramatica e da aritmética.

Com a abertura politica iniciada em 1974, houve uma intensa
movimentagdo da categoria docente — multiplicagdo das Associagbes dos
Professores de Ensino Superior nas universidades publicas e privadas; criacdo do
Centro Estadual de Professores no Rio de Janeiro (CEP); reestruturacido da
Associacao dos professores do Ensino Oficial do Estado de Sdo Paulo (APEOESP);
transformacao da Confederagao dos Professores do Brasil (CPB) em Confederacao

Nacional dos Trabalhadores em Educagao (CNTE); realizagdo da | Conferéncia

que a individualidade nada mais representa do que a adaptagdo cega a nogdes como “progresso”,
“desenvolvimento” e “modernizagéo” do pais.
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Brasileira de Educacao, etc. (GADOTTI, 1994) —, consolidando a organizagcédo dos
professores, e promovendo a passagem :

De uma fase critica, com intensa mobilizagdo, greves e
manifestagdes publicas, [...] para uma fase mais orgénica de
propostas, participando na elaboragao de politicas publicas em todos
0s niveis e particularmente na elaboragao do capitulo da educacéao
da Constituinte de 1988 e depois na elaboragao da nova LDB (lbid.,
p. 64, grifado no original).

Todavia, mesmo com a “atuagdo mais organica” dos professores, a
LDB n° 9.394/96, ao ser sancionada deixou de fora alguns dos mais importantes
aspectos para o desenvolvimento da carreira do magistério. Iria Brzezinski (1998)
num artigo comparando os dispositivos que tratam da formacdo e da carreira
docente contidos na LDB/96 e nos dois projetos anteriores ao sancionamento da
lei?® assim se expressa:

No que concerne a profissionalizagcao docente, ressalto que o projeto
1258-C/88 atende muito mais a critérios de profissionalismo do
magistério e de sua valorizagdo do que o projeto 67/92 e a LDB/96.
Nestes ultimos, o profissional da educacdo é tratado como um
semiprofissional, o que sem duvida é um retrocesso, apesar de os
discursos do mundo do sistema acentuarem a valorizagdo do
profissional da educacdo como um dos principios da LDB/96
(BRZEZINSKI, 1998, p. 153).

De fato ao desconsiderar as contribuicdes dos profissionais da
educacao contidas no projeto 1258-C/88 e ao deixar de fora do texto legal requisitos
para o desenvolvimento da profissionalidade do professor, tais como:

[...] o exercicio da atividade em tempo integral, [..] a partilha de um
conjunto de normas e valores e de um corpo de conhecimentos e de
técnicas de instrumentacdo identificadores do profissional, a
constituicdo de associagdes de classe e o controle de admissao dos
membros pelos préprios profissionais (BRZEZINSKI, 1998, p. 154),

o legislador explicita (para os que ndo se negam a ver) a idéia que esta encoberta

pelo discurso oficial de valorizagdo do magistério, qual seja: fragilizar a formacao,

2 330 eles: 0 projeto de lei n° 1258-C/88, aprovado em 1993 na Camara e no Senado, resultado de amplas
discussoes realizadas no Féorum em Defesa da Escola Publica e considerado o “texto possivel” para a nova
LDB e o de n° 67/92, de autoria do senador Darcy Ribeiro, que ignorando o anterior, tornou-se o esqueleto da
9.394/96.
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‘flexibilizando’ seu locus e, admitindo, até mesmo, a possibilidade de que o
profissional graduado em qualquer area possa, desde que participe de um curso de
formagao pedagogica, atuar como professor da educagao basica.

Uma posicdo bastante questionavel da LDB/96 no tocante ao
desenvolvimento da profissionalidade do professor encontra-se explicitada no artigo
67, que contempla exclusivamente a “valorizacdo dos profissionais da educacao”
do magistério publico. E quanto aos demais profissionais, aqueles que prestam seus
servicos a rede privada? E uma incongruéncia legislar para apenas um segmento da
categoria, especialmente num momento em que o0s concursos publicos para
ingresso na carreira diminuem. Ou nao? Sera este posicionamento coerente com o
ideario dos que decidem?®'?

Vive-se o limiar da “nova era do mercado”, na qual a exclusdo e a
desigualdade sao ‘perfeitamente justificaveis’ pela ldgica perversa da
competitividade. Sob a alegada intencdo de — seguindo o politicamente correto
|éxico social-democrata —, desonerar a folha de pagamentos e estabelecer um novo
contrato social, se escamoteia o objetivo real de intensificar a acumulagdo por meio
do aumento da exploragao do trabalhador, seja precarizando-0?, seja utilizando sua
forca de trabalho de modo mais diversificado. Mais adiante essa discussao sera
retomada, até mesmo porque os participantes desta pesquisa sao professores em
pleno processo de precarizacao de suas condi¢cdes de trabalho: s&o trabalhadores

por hora, prestadores de servigo e autdbnomos (pagam alvara e imposto sobre

2 N&o se trata aqui de um posicionamento favoravel a privatizagdo do sistema de ensino, muito pelo contrario.
Mas, considerando que a LDB regulamenta as condigbes de trabalho dos professores, ndo se pode admitir
que haja diferenciagdo no tratamento legal dado a categoria. Outro fator que deve ser observado é a
tendéncia a privatizacdo parcial ou total da escola publica (Cf. GENTILI; KRAWCZYK; 1998; 2002), o que
tornaria indcua uma lei que prescreve a valorizagdo exclusiva dos professores que atuam nas redes publicas.
Esta € uma questéo serissima que esta ligada as mudangas estruturais e a fragilizagdo do trabalhador.

2 A expressao precarizar o trabalhador assume aqui a conotagéo que lhe confere Antunes (2000) e que significa
desprové-lo dos direitos minimos do trabalho, submetendo-o ao trabalho parcial, por-tempo, por-hora, distante
de qualquer garantia ou seguranca legal. E a deslegitimagao do trabalhador.
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servigos -ISS- a prefeitura, contribuem com o Instituto Nacional de Seguridade Social
- INSS -, além dos descontos em seus ‘repasses de produtividade®® referentes aos
mais diversos fundos).

Retornado a analise da LDB/96, vale uma olhadela nas entrelinhas dos
artigos 62 e 63. E o bastante para a confirmacéo de que ndo ha uma real politica de
valorizagdo do magistério.

O artigo 62 — analisado apenas no tocante aos loci da formagédo —
introduz uma nova instancia formadora — os Institutos Superiores de Educacéao
(ISEs) —, que, ao nao ser definida, permite diferentes interpretacdes:

A formacao de docentes para atuar na educagao basica far-se-a em
nivel superior, em curso de licenciatura, de graduacédo plena, em
universidades e institutos superiores de educacgao, admitida, como
formagdo minima para o exercicio do magistério na educacéo infantil
e nas quatro primeiras séries do ensino fundamental, a oferecida em
nivel médio, na modalidade Normal®* (LDB/96, art.62).

Na sequéncia, o artigo 63 prevé que os ISEs mantenham:

cursos formadores de profissionais para a educacdo basica, inclusive
o normal superior, destinado a formacdo de docentes para a
educacao infantil e para as primeiras séries do ensino fundamental;
programas de formagéo pedagdgica para portadores de diplomas de
educacado superior que queiram se dedicar a educagdo basica;
programas de educacdo continuada para os profissionais de
educacao dos diversos niveis (LDB/96, art.63).

Percebe-se que ao legislador importa mais a criacdo de novas
instancias formadoras — Normal Superior e ISEs —, e a abertura do magistério aos
leigos — portadores de diplomas de educagao superior —, do que fomentar a

qualidade dos cursos ja existentes®.

= Expresséo utilizada para designar os vencimentos ou o salario dos professores.

2 E louvavel que a lei, dadas as disparidades sécio-econdmicas do pais, contemple a formagédo em nivel médio,
porém é importante ressaltar que se o carater dessa determinacéo fosse o da transitoriedade [...] a rigor tal
dispositivo deveria constar do titulo IX — DAS DISPOSIGOES TRANSITORIAS (MINTO e MURANAKA, 2000,
p. 2), configurando a pratica de tornar o provisério, permanente e descaracterizando a histérica luta docente
pela formagédo em nivel superior.

% Outro dado que confirma essa observagéo diz respeito a duragdo e a carga horaria dos cursos formadores.
Vale conferir o Parecer CNE/CP 28/01, que estabelece a duragdo — ndo podendo ser inferior a 3 anos - e a
carga horaria dos cursos de formacgdo, fixando um minimo de 2800 horas, incluidas ai 200 horas para
atividades extra-curriculares, 400 horas de pratica de ensino e 400 horas de estagio curricular supervisionado.
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Minto e Muranaka (2000), afirmam que:

[..] ao possibilitar a implantacdo dos Institutos Superiores de
Educacéao (ISEs), a LDB e a legislagao dela decorrente mantiveram
fidelidade e coeréncia com as orientagcdes do Banco Mundial e com
os principios que norteiam a educacgao superior, postos claramente
nos documentos oficiais elaborados pelo MEC, que diversificam as
instituicbes de ensino, “favorecendo e valorizando estabelecimentos
nao-universitarios, especialmente a formagao de professores para o
ensino basico” (Ibid., pp. 12-3).

Entretanto, nem tudo é retrocesso na LDB/96, é voz corrente que o0s
incisos | e Il do art. 61 representam significativo avango ao recomendarem “a
associacao entre teorias e praticas, inclusive mediante a capacitacdo em servicgo; e,
aproveitamento da formacao e experiéncias anteriores em instituicbes de ensino e
outras atividades”. Porém, é indispensavel que se faca a ressalva de que, se
interpretados conforme interesses particulares, tais incisos podem servir para
justificar a substituicdo da formacao tedrica pela exclusividade da formagdo da
pratica da sala de aula ou das experiéncias acumuladas em instituicdes de ensino.

De fato, quanto mais a legislagdo da formagédo de professores é
analisada e pensada ‘com’ diversos autores mais faz sentido a afirmacéo de César
Minto e Maria Aparecida Muranaka de que:

A politica do MEC reforca o aligeiramento da formagao de
professores quando, por exemplo: valoriza modelos institucionais
alternativos de formacido de professores para a educagao basica;
possibilita a criacdo dos institutos superiores de educagao;
regulamenta a formagao de docentes para a educagio basica num
corpo de complementacao; estabelece consoércios com instituicbes
de ensino para certificar docentes por meio da universidade virtual
(MINTO e MURANAKA, 2000, pp. 12-3).

O posicionamento oficial que tece loas, no nivel das aparéncias, a

valorizagdo e ao desenvolvimento dos profissionais da educagao dissimula a real

O que significa, em termos de estudos tedricos, a exigéncia de apenas 1800 horas para que um professor
saia habilitado para o exercicio do magistério basico. Se se for considerar a carga horaria das metodologias
— que, na maioria das vezes, privilegiam o como fazer, deixando o porqué, para qué, para quem e em e para
qual contexto se faz, relegados ao esquecimento —, a fundamentagéo fica ainda mais diminuida.
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intencdo de dar as politicas publicas a direcdo desejada por organismos
internacionais, sobretudo pelo Banco Mundial:

[...] a agéncia internacional com mais presenca financeira e acesso
mais direto ao delineamento daquelas politicas (politicas educativas
e de formacao de professores) nos paises em desenvolvimento.[...]
Na América Latina, em particular, o Banco Mundial vem tendo papel
muito importante na definigdo das prioridades, das estratégias e dos
conteldos concretos que a reforma educativa adota em cada pais
(TORRES, 1998, p. 173).

Rosa Maria Torres, no texto supracitado, aborda as principais

tendéncias da formacao docente nos paises em desenvolvimento afirmando que:

Muito do que podemos perceber como “novas tendéncias”, no campo
da formacdo docente, sdo amiude velhas tendéncias remocadas
pelas novas politicas educativas, ou mudancgas de énfase dentro de
uma visdo dicotdmica e binaria, que entende a politica educativa
como uma opcgdo entre pares — escola versus universidade,
educacdo de criancas versus educacdo de adultos, administrativo
versus pedagogico, etc (Ibid., p. 173, grifado no original).

As recomendacbes feitas pelo Banco Mundial no que se refere a
implantacdo de novas politicas educativas sdo formuladas a partir de observacdes
de uma determinada realidade e aplicadas genericamente a todas as outras
realidades e paises. Fato que reforgca o descompromisso daquele organismo com a
melhoria da qualidade de vida das popula¢des dos paises onde atua e acentua seu
perfil pragmatico e econdémico.

Basicamente as tendéncias apontadas por Torres (1998, pp. 173-183)
sao: “a racionalizacdo da contratacao de professores” proporcional ao aumento do
numero de alunos por professor; a adocdo de “uma politica de portas abertas a
educadores leigos (‘educadores comunitarios’, ‘educadores populares’, ‘instrutores
comunitarios’, ‘monitores’, ‘facilitadores’, etc.) dentro do sistema escolar”; a
educacao a distancia como instrumento de massificacdo da formacdo docente em
servigo; “a primazia do livro didatico”; o entendimento “da capacitagdo docente como

componente isolada” (capacitagdo desvinculada das outras dimensdes que afetam o
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trabalho e a vida dos professores); a formacao cada vez mais como treinamento; e,
finalmente, “a formacdo de professores aberta a sociedade (e as forgcas do
mercado)”.

Uma outra tendéncia que tem orientado a formacéo de professores no
Brasil, é o enfoque na construcdo de “competéncias”®. O Parecer do Conselho
Pleno do Conselho Nacional de Educacao de 8 maio de 2001 — CNE/CP 009/01 —,
considera a concepcao de competéncia como “nuclear na orientacdo do curso de
formacao inicial de professores”. Em varios trechos do documento aparece a
referéncia a necessidade de que a formacdo se dé a partir da construcdo de
competéncias, sem, contudo explicitar tal concepcao:

[...] a construgcdo de competéncias, para se efetivar, deve se
refletir nos objetos da formagao, na eleigdo de seus conteudos, na
organizacgao institucional, na abordagem metodolégica, na criagdo de
diferentes tempos e espagos de vivéncia para os professores em
formacao, em especial na prépria sala de aula e no processo de
avaliagdo. A aquisicao de competéncias requeridas do professor
devera ocorrer mediante uma agao tedrico-pratica_[...] As
competéncias tratam sempre de alguma forma de atuagdo, so6
existem “em situagao” [...] A aprendizagem por competéncias permite
a articulagdo entre teoria e pratica. [..] A constituicdo das
competéncias €& requerimento a propria construcdo de
conhecimentos [...] Nao ha real constru¢cao de conhecimentos
sem que resulte, do mesmo movimento, a construgciao de
competéncias [...] € basicamente na aprendizagem de conteudos
que se da a construgcao e o desenvolvimento de competéncias
(PARECER CNE/CP 009/01, pp. 28-32, grifado aqui).

Mais adiante, o Parecer enumera seis “competéncias especificas
proprias de cada etapa e de cada area do conhecimento” a serem contempladas na
formacgao:

1. Competéncias referentes ao comprometimento com os valores
inspiradores da sociedade democratica [...];

2. Competéncias referentes a compreensao do papel social da
escola [...];

% A analise dessa tendéncia (ou modismo) feita por Terezinha A. Rios (2002), no texto Competéncia ou
competéncias — o novo e o original na formagéo de professores, apresenta importante contribuicdo ao debate
sobre o tema.
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3. Competéncias referentes ao dominio dos conteudos a serem
socializados, de seus significados em diferentes contextos e de
sua articulagao interdisciplinar [...];

4. Competéncias referentes ao dominio do conhecimento
pedagdgico [...];

5. Competéncias referentes ao conhecimento de processos de
investigacdo que possibiltem o aperfeicoamento da pratica
pedagdgica [...];

6. Competéncias referentes ao gerenciamento do proprio
desenvolvimento profissional (PARECER CNE/CP 009/2001,
pp.40-3).

O documento — se lido no acelerado compasso moderno (ou seria
poés-moderno?) —, remete a uma nocdo de formagdo verdadeiramente
comprometida com o atendimento das demandas afloradas pela ‘evolugédo’ —
avango? — social. Porém, se o leitor se propuser a realizar uma leitura pontuada e
analitica poderdo surgir duvidas quanto ao real compromisso com uma formagéao
que possibilite ao professor enxergar a sociedade sem as vendas da ideologia.

Para melhor entender essa afirmacédo se recorrera a contribuicido de
Newton Duarte (2001), defensor da tese de que a “pedagogia das competéncias” se

J) ”27

insere no rol das “pedagogias do aprender a aprender””™’, as quais, segundo o autor,

apresentam em sua esséncia “quatro posicionamentos valorativos”:

[...] aquilo que o individuo aprende por si mesmo é superior, em
termos educativos e sociais, aquilo que ele aprende através da
transmissdo por outras pessoas; o método de construcdo do
conhecimento é mais importante do que o conhecimento ja
produzido socialmente; [...] a atividade do aluno, para ser
verdadeiramente educativa, deve ser impulsionada e dirigida pelos
interesses da propria crianga; e [...] a educagao deve preparar os
individuos para acompanharem a sociedade em acelerado processo
de mudanga [...] (DUARTE, 2001, p. 37, grifado aqui).

Pois bem, retomando o Parecer CNE/CP 009/01 e a sua insisténcia
sobre a necessidade da construcido de “competéncias” no processo de formagao do

professor e atentando para os “posicionamentos valorativos” expostos acima, parece
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claro que a “pedagogia das competéncias” tenciona dar a educagao uma conotagao
individualista, asséptica, adaptativa e tecnicizante.

Sob esta dtica, a funcdo da escola e, por tabela a do professor, tem
sido a de ‘treinar’ os alunos para a competicdo num mercado de trabalho cada vez
mais escasso?®. De fato, Duarte (2001, p. 38), identifica como nucleo fundamental
das pedagogias do “aprender a aprender ”[...] uma concepg¢ao educacional voltada
para a formacdo da capacidade adaptativa dos individuos”. Cabendo aos
educadores:

[...] conhecer a realidade social ndo para fazer a critica a essa
realidade e construir uma educagdo comprometida com as lutas por
uma transformacéao social radical, mas sim para saber melhor quais
competéncias a realidade social estd exigindo dos individuos.
Quando educadores e psicélogos apresentam o “aprender a
aprender” como sintese de uma educag¢do destinada a formar
individuos criativos, é importante atentar para um detalhe
fundamental: essa criatividade ndo deve ser confundida com busca
de transformacdes radicais na realidade social, busca de superagéo
radical da sociedade capitalista, mas sim criatividade em termos de
capacidade de encontrar novas formas de agado que permitam melhor
adaptacdo aos ditames da sociedade capitalista (DUARTE, 2001,
p.38).

Ao considerarem as tendéncias aqui expostas, na verdade diretrizes do
Banco Mundial, como definidoras das politicas de formagdo no Brasil, os
responsaveis pela tomada de decisbes na area de educagao revelam-se nao apenas
subservientes a interesses alheios aos de seu pais, mas habeis propagadores de
simulacros do Bem e do Belo, como os sofistas e os poetas excluidos da Politéia
ideal por Platdo. Seria o caso de se encarnar Platao!?

Convocado a ajudar na busca por respostas as perguntas que

introduzem o capitulo, Frigotto (1998), assim se posiciona:

7 Que compreendem, segundo Duarte, o construtivismo, os estudos na linha do “professor reflexivo” e a
pedagogia ativa da Escola Nova.

% Basta retomar Torres (1998) que se encontrara o “treinamento” como uma das tendéncias da formacgao
orientadas pelo Banco Mundial. Na prépria LDB/96, pode-se ler no § 4° do art. 87: Até o fim da Década da
Educacédo somente serdo admitidos professores habilitados em nivel superior ou formados por treinamento
em servigo.
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Os processos educativos e formativos, que ao mesmo tempo sao
constituidos e constituintes das relagdes sociais [...] passam por uma
ressignificacdo no campo das concepgdes e das politicas. Estreita-se
ainda mais a compreensdo do educativo, do formativo e da
qualificagao, desvinculando-os da dimensao ontolégica do trabalho e
da produgéao, reduzindo-os ao economicismo do emprego e, agora,
da empregabilidade. Com efeito, no inicio da crise do modo de
regulacdo social fordista (anos50-60) a educacdo e a qualificacdo
profissional apareciam como formadores de capital humano. Este
conceito, mesmo sendo expressdo de uma leitura economicista,
engendrava uma perspectiva integradora vinculada a tese do pleno
emprego. Difundia-se a ideologia que o investimento no capital
humano permitia aos paises subdesenvolvidos desenvolverem-se, e
aos individuos a garantia de melhores empregos, maior
produtividade e, por essa via, mobilidade e ascens&o social. Hoje a
educacgao formal e a qualificagcao sao situadas como elementos
da competitividade, reestruturagcdo produtiva e da
“empregabilidade” (FRIGOTTO, 1998, P.15, grifado aqui).

Ao perguntar sobre a tarefa do professor e sobre a natureza do seu
trabalho, tomou-se como parametro Bondia (2002) e Chaui (1986b) e suas
colocagdes dando conta de que educar/ensinar € dialogar; explorar o territorio que
habita cada um de nés; desvelar, pela palavra, o Belo, o Bem e o Justo; fazer aflorar
o “sujeito da experiéncia” como “espago onde tém lugar os acontecimentos”, como
“territério de passagem”, “como ponto de chegada”. Infelizmente, tal concepgéo
encontra-se, nos dias de hoje, relegada ao plano ideal:

Atualmente, o conhecimento é essencialmente a ciéncia e a
tecnologia, algo essencialmente infinito, que somente pode crescer;
algo universal e objetivo, de alguma forma impessoal; algo que
esta ai, fora de nés, como algo de que podemos nos apropriar e que
podemos utilizar; e algo que tem que ver fundamentalmente com o
util no seu sentido mais estreitamente pragmatico, num sentido
estritamente instrumental. O conhecimento é basicamente
mercadoria e, estritamente, dinheiro; tao neutro e intercambiavel,
tao sujeito a rentabilidade e a circulagdo acelerada como o dinheiro.
[...] Nestas condicgbes, é claro que a mediacéo entre o conhecimento
e a vida ndo € outra coisa que a apropriacdo utilitaria, a utilidade que
se nos apresenta como “conhecimento” para as necessidades que se
nos dao como “vida” e que sao completamente indistintas das
necessidades do Capital e do Estado (BONDIA, 2002, p. 27, grifado
aqui).
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As mudancgas e o professor contemporaneo

O quadro delineado acima é apenas parte das ‘novidades’ introduzidas
pelo ‘vento das mudancas’ dos ultimos tempos. Para além do novo horizonte politico
e social que coloca os professores numa situacao

[...] comparavel a de um grupo de actores, vestidos com traje de
determinada época, a quem sem prévio aviso se muda o cenario, em
metade do palco, desenrolando um novo pano de fundo, no cenario
anterior (ESTEVE, 1992, p. 97);

uma outra mudanga tem sido vislumbrada, mais aguda e fragilizante: a mudanga no
mundo do trabalho.

O encaminhamento dado a legislagao e as politicas educativas resulta
das transformacgdes politico-econbmicas que afetam diretamente o mundo do

trabalho, abalroando os profissionais docentes.

Como se nédo fosse tarefa suficientemente complexa lidar com
mudangas profundas no modo de vida da sociedade, que desencadeiam novos
comportamentos e dificuldades nas salas de aula, os professores tém enfrentado

outras mazelas.

Uma delas diz respeito a debilidade dos cursos de formacgao, que: ou
se encontram despreparados para formar o professor para atuar na escola brasileira
real, conflituosa e depauperada; ou estdo envolvidos no complicado processo de
reestruturagcdo curricular para atender as determinagdes da Resolugao CNE/CP
01/02, que institui as “Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacido de
Professores da Educacdo Basica, em nivel superior, curso de licenciatura, de

graduacgéo plena”.
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Outra dificuldade, diretamente ligada ao novo mundo do trabalho, é o
espectro da inseguranga com relagdo as perspectivas de trabalho. Atualmente, as
redes publicas parecem optar preferencialmente pelo sistema de contratacdes
temporarias para compor seus quadros docentes. As escolas privadas — a excegao
das grandes empresas — diante da inadimpléncia excepcional dos ultimos tempos e
do encolhimento das matriculas, ‘repassam o prejuizo’ ao professor seja reduzindo o
corpo docente ao minimo possivel; seja diminuindo os salarios; seja, como no caso
da escola contratante dos participantes desta pesquisa, dispensando professores
efetivados por processo seletivo e contratando uma cooperativa de trabalho,
inaugurando a figura do professor prestador de servigos ou professor terceirizado e,
desobrigando o contratante do recolhimento de encargos sociais e do oferecimento

de formacao em servico.

Tendo em vista que as professoras participantes desta pesquisa estao
organizadas em uma ‘cooperativa de prestagcado de servigos educacionais’, e, de que
se trata de uma nova forma de organizagao do trabalho docente — e, quem sabe de
uma pratica a ser adotada pelas redes publicas!? —, se faz necessaria uma
referéncia as metamorfoses no mundo do trabalho ocorridas a partir da segunda

metade do século XX.

Mundo do Trabalho: algumas observagoes

Relembrando as origens brasileiras do magistério como profisséo,
situadas na passagem do século XIX para o XX, constata-se a sua concomitancia a

ordenacédo da vida republicana com suas inauguragbes — eleicdes para cargos
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publicos, urbanizacdo acelerada, industrializacdo, constituicdo das classes sociais,
organizagao do movimento sindical, etc. —, dentre as quais se quer destacar a forte
presenca do Estado como empregador.

Neste panorama, ocorre a chamada ‘funcionarizacao’ do professor. Ou
seja, a contratagao prioritaria de professores®® pelos governos municipal, estadual e
federal, configurando o magistério como atividade estavel, segura e garantidora dos
direitos do professor/trabalhador. E fato que foram necessarias muitas reivindicacdes
e lutas para que fossem conquistadas melhores condicbes de trabalho —
estabelecimento de uma jornada, criagdo de sindicatos, melhorias salariais, dentre
outras —, mas, aqueles foram tempos de espacgo garantido para o professor. Qual
brasileira, nascida até meados dos 70, ndo ouviu de sua mae ou avd a frase:
“Estuda pra ser professora, minha filha, que ndo ha de faltar emprego. Sempre tem
uma sala de aula esperando por uma professora”.

Pois bem, esse quadro veio mudando nas ultimas décadas. E bem
verdade que ainda existem aos montes ‘salas esperando por um professor’, como
atesta o emblematico caso do Estado do Rio de Janeiro, denunciado fartamente pela
midia televisiva: ha escolas, que no més de agosto, ainda ndo haviam iniciado o ano
letivo de 2003 por falta de professores, assim como ha o caso dos estudantes do 3°
ano do ensino médio que se cotizaram para pagar os servigos de um professor de
matematica, preocupados com a proximidade do vestibular.

A transformagdo foi sendo tecida aos poucos, silenciosa e
capilarmente, partindo de determinagdes estruturais postas pela crise do modelo de
acumulagao do capital e desencadeando uma outra crise, no interior da classe

trabalhadora.
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A faléncia do modelo de acumulagdo Taylorista/Fordista®® e a
derrocada do Welfare State assolaram o mundo ocidental por volta das décadas de
1960 e 1970. Com a crise instalada, os paises de capitalismo avancado, formados
pela Alianca Trilateral®’, usaram como estratégia para sua superagao a
intensificacdo do processo de globalizagdo das sociedades nacionais descortinando
um novo momento histérico-social pleno de contradicdes e complexidades.

Assim é que, em decorréncia tanto da crise quanto das respostas a ela,
foi fundada uma nova ordem baseada no capital transnacional. E, nesta nova
ordenacdo, o mundo do trabalho presenciou profundas transformacgdes, que
afetaram inexoravelmente a ‘classe-que-vive-do-trabalho®”, descortinando-lhe "a
mais aguda crise deste século, que nao s6 atingiu a sua materialidade, mas teve
profundas repercussdes na sua subjetividade e, no intimo inter-relacionamento
desses niveis, afetou a sua forma de ser" (ANTUNES, 2000,p. 210). Esta afirmacéao
de Antunes, apontando para as ‘repercussdes na forma de ser’ do trabalhador
impingidas pela crise conjuntural € de gravidade angustiante e reflete como poucas
a situacdo na qual se encontram os professores/trabalhadores nessa virada de
milénio. Sente-se — ainda que nao seja identificado claramente — o poder
avassalador do capital sobre as disposi¢des mais intimas dos homens. Se assim néo
o fosse, tal afirmacgao, seria desprovida de sentido. Este € um tipo de poder tao

soberbo que causa o desenraizamento das gentes mundo afora:

2 Nzo se ignora que o sistema educativo brasileiro, historicamente, admite o funcionamento concomitante das
redes publica e privada, mas se quer destacar que, durante quase a totalidade do século XX, houve
predominio da primeira sobre a segunda, confirmando a maciga funcionarizagao da categoria.

%0 Método de racionalizagéo do trabalho, tendo em vista aumentar a produtividade, economizar tempo, suprimir
gastos e sistematizar o processo produtivo. Também conhecido como produgdo em massa.

1 A Trilateral é formada pela ALCA, capitaneada pelos EUA; pela UE, tendo a frente a Alemanha e, pelos paises
do Pacifico Sul, com o Japao no comando.

82 Expresséo cunhada por Ricardo Antunes para dar amplitude a nogao de classe trabalhadora, incluindo “todos
aqueles e aquelas que vendem sua forga de trabalho em troca de salario[...] incorpora o proletariado
precarizado, subproletariado moderno, part time [...] além dos trabalhadores desempregados, expulsos do
processo produtivo e do mercado de trabalho pela reestruturagéo do capital” (ANTUNES, 2000, p. 210).
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A conquista colonial causa desenraizamento e morte com a
supressao brutal das tradigbes. A conquista militar, também. Mas a
dominacdo econbmica de uma regido sobre outra [...] causa a
mesma doenga. Age como conquista colonial e militar ao mesmo
tempo, destruindo raizes, tornando os nativos estrangeiros em sua
propria terra (BOSI, 19.., p. 17).

Se, até principios dos anos 70, os trabalhadores contavam com as
garantias do Estado de Bem-Estar-Social e com a seguranga do emprego, a partir da
aceleracdo da globalizacdo e de seus reflexos — abertura dos mercados,
impossibilidade dos paises periféricos concorrerem com o0s paises centrais,
endividamento dos paises em desenvolvimento junto as instituicbes financeiras
internacionais e veloz revolugdo tecnolégica —, a classe trabalhadora tem
vivenciado um profundo processo de perdas legais, materiais e subjetivas.

Algumas investigacbes nesse campo tém decretado o fim da
centralidade da categoria trabalho e o préprio fim da classe trabalhadora. Para
Antunes (2000), no entanto, essas sdo conclusdes simplistas. Ele admite que "[...]
houve uma diminuicdo da classe operaria industrial tradicional”. Mas, observa a
ocorréncia de “...] uma significativa heterogeneizagdo, complexificacdo e
fragmentagdo do trabalho” (Ibid., p. 209), indicando a diminuicdo do operariado
industrial e ampliando as formas de trabalho precarizado da ‘classe-que-vive-do-
trabalho’.

Além das perdas contabilizadas pelos trabalhadores, das alteragdes na
sua ‘forma de ser e do aumento do trabalho precario, destacam-se outras
consequéncias da globalizagdo sobre o mundo do trabalho, como: a reestruturagéo
produtiva, a diminuigdo acentuada das conquistas sociais dos trabalhadores, a
subordinagéo dos sindicatos a ordem neoliberal, a expansao do setor de servigos, a
intensificacdo e superexploragao do trabalho feminino, infantil e imigrante, dentre

muitas outras (ANTUNES, 2000).
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Todas essas consequéncias implicam num consideravel aumento do
numero de trabalhadores desempregados, situagdo que causa, como exemplifica
Ecléa Bosi:

[..] um desenraizamento de segundo grau. As vésperas do nazismo, o
proletariado aleméo, que era o mais avangado da Europa em termos de
consciéncia, sofria a crise do desemprego. Sobre a desmoralizacdo da
pessoa, vagando dia apds dia atras de trabalho cada vez com menos
esperancga, sobre esse vazio e anomia € que a sombra de Hitler se projetou.
Alias, os primeiros campos de concentracdo se abriram para operarios
desempregados (Arbeitsdienst) (BOSI, 1987, p.19).

Ainda que remeta a um passado que se deseja apagar e apresente
contornos apocalipticos e, aparentemente, anacrdnicos a citacdo deve ser lida com o
cuidado dispensado a um bebé em fase de crescimento, a sociedade do futuro. Pois,
afinal quais s&o as opgdes para os trabalhadores desempregados de hoje? E quais
sao as possibilidades, para eles e para seus filhos, de inser¢cao na sociedade?

Paul Singer (1999), ensina que a geragao de novos postos de trabalho,
para absorver a grande massa de trabalhadores subempregados e/ou
desempregados, exige uma "acumulacdo prévia de capital', ou seja uma
acumulacdo de meios de producido e de subsisténcia anteriores a nova ocupagao
pretendida e, aponta trés formas de acumulagdo fundamentais: a “acumulacao
estatal” que depende da diminuicdo do chamado 'custo Brasil'; a “acumulagao
capitalista” responsavel por quase metade do numero de empregos e que visa
ampliar a produg¢ao diminuindo os custos e, finalmente, a “acumulagdo autbnoma”, a
unica a se pautar pela oferta de forga de trabalho e que tem sido possibilitada pelos
governos (e grandes empresas) via ‘reprofissionalizagdo de desempregados e
provisdo de capital inicial’”, medidas que ndo dao conta de atender ao grande
numero de trabalhadores em busca de ocupacéo.

No entanto, tendo em vista que o enxugamento da maquina estatal

diminuiu o primeiro tipo de acumulagéo; que o avango tecnoldgico dispensa, cada
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vez mais, 0 uso do trabalho vivo e que os mercados s&o restritos a acumulagao
autbnoma, verifica-se nesta fase do capitalismo um alto indice de exclusdo da
‘classe-que-vive-do-trabalho’ do mercado formal de empregos e, consequentemente,
do acesso a educagao de qualidade, a programas preventivos de saude, enfim aos
produtos e bens produzidos socialmente.

Desligados compulsoriamente de seus locais de trabalho e desejosos
de voltar a produzir e a garantir a sobrevivéncia da familia os trabalhadores
brasileiros estdo — ainda que a maioria se encontre destituida da possibilidade da
acumulacao autbnoma —, buscando como alternativa a criacdo de empresas de
economia social ou cooperativas, como sao mais comumente conhecidas. No caso
dos profissionais docentes a diminuicdo dos concursos para a efetivagcao nas redes
estaduais e municipais tem sido o elemento desencadeador da busca por
alternativas.

Ainda que as empresas de economia social tenham por principios a
primazia das pessoas e do trabalho sobre o capital, a gestdo democratica e a
distribuicdo igualitaria dos resultados, seus membros constituem um grupo de
trabalhadores que produzem a margem dos direitos trabalhistas. Veja: flexibilizagdo
e desregulamentagédo sao, atualmente, as categorias que regem as metamorfoses
nos processos de trabalho e que incidem diretamente sobre os direitos trabalhistas
— duramente conquistados pelos trabalhadores —, que sdo diminuidos ou, até
mesmo, como no caso dos professores/trabalhadores associados a COOPEMS,
extintos. Férias remuneradas e décimo terceiro salario sdo direitos aos quais esses
professores/trabalhadores ndo tém acesso, a ndo ser por meio dos descontos em
seus "repasses de producado”, que deverado estar estdo previamente definidos no

Estatuto da sociedade.
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Tantas modificagdes no modo de organizacdo das categorias
profissionais para o trabalho e tamanha énfase na necessidade de relagdes
‘flexiveis’ entre compradores e vendedores de for¢ca de trabalho desencadeiam um
forte sentimento de inseguranga, medo e instabilidade nos trabalhadores, pois:

Hoje se usa a flexibilidade como uma outra maneira de levantar a
maldicdo da opressdo do capitalismo. Diz-se que, atacando a
burocracia rigida e enfatizando o risco, a flexibilidade da as pessoas
mais liberdade para moldar suas vidas. Na verdade, a nova ordem
impoe novos controles, em vez de simplesmente abolir as
regras do passado — mas também esses novos controles sao
dificeis de entender. O novo capitalismo é um sistema de poder
muitas vezes ilegivel (SENNETT, 2001, p. 10, grifado aqui).

Ndo ha como discordar da observacdo de Sennett de que “o novo
capitalismo € um sistema de poder muitas vezes ilegivel”. Um bom exemplo & o fato
de que as pessoas nao conseguem identificar o avango desse poder sobre suas
vidas privadas, que vai minando até mesmo o sentimento de pertencimento a
grupos, nacionalidades e categorias profissionais. Ao contar a historia do reencontro
com o filho, bem sucedido, de um antigo entrevistado para o livro The Hidden
Injuries of Class, Richard Sennett assim compara o0s processos de
enraizamento/desenraizamento como trabalhadores vividos por pai e filho:

Rico me disse que ele e Jeannette fizeram amizade sobretudo com
pessoas que viam no trabalho, e perderam muitas delas nas
mudancgas dos ultimos doze anos, ‘embora continuemos em rede’.
Ele busca nas comunicacoées eletrénicas o senso de comunidade que
Enrico mais apreciava quando assistia as reunides do sindicato de
faxineiros, mas o filho acha as comunicagdes on-line breves e
apressadas.

— E como com os filhos da gente: quando a gente ndo esta
presente, s6 recebe noticias passadas (SENNETT, 2001, p. 19).

Como se vé, o capitalismo € por definicdo um sistema desenraizador.
Atente para o que diz Ecléa Bosi:

A escola, penetrada embora de valores burgueses, ou por isso
mesmo, apela para o sentimento de identidade pessoal, exalta a
forca do individuo e a recompensa do mérito. Procura despertar no
aluno o convivio com as plantas e animais, a curiosidade por terras
distantes, pelos naturais de outros paises. Precocemente ele
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ingressa na fabrica. Da noite para o dia ele se torna um complemento
da maquina, uma coisa que deve obedecer ao ritmo da produgéo, e
nao importa quais sejam seus motivos para obedecer. As pessoas de
outra classe desconhecem, a ndao ser em momentos de
desagregacao e doenga, essa vertigem que o aprendiz experimenta
de ndo mais existir. Comega para o jovem, para a crianga egressa da
escola, uma existéncia dobrada sobre a matéria, atenta as
exigéncias da maquina, segregada como se fora outra humanidade
(BOSI, 1987, p. 21).

Esse foi o padréao do desenraizamento operario do tipo de capitalismo
que vigorou até a primeira metade do século XX. Hoje, porém, essa caracteristica
desenraizadora do capital se apresenta muito mais diluida — no fluxo intenso das
categorias tempo e espacgo, na precarizagao, no aumento da competitividade e da
fragmentacdo e na administracdo organizada como ‘rede’®. Sob os lemas “ndo ha
longo prazo”, “o capital € impaciente”, “as pessoas estdao famintas [de mudanca]’,
dissemina-se uma pedagogia invisivel da “corrosao do carater”:

[...] as redes institucionais modernas se caracterizam pela ‘for¢ca de
lagos fracos’, com o que quer dizer, em parte, que as formas
passageiras de associagdo sd0 mais Uteis as pessoas que as
ligacdes de longo prazo, e em parte que fortes lagos sociais como a
lealdade deixaram de ser atraentes. Esses lagos fracos se
concretizam no trabalho de equipe, em que a equipe passa de tarefa
em tarefa e muda de pessoal no caminho (GRANOVETTER citado
por SENNETT, 2001, p. 25).

Diante dessa nova légica — “ndo ha longo prazo” — €& de se supor que
o0 processo identitario das pessoas fique comprometido. Se ha a possibilidade,
sempre iminente, de que as relagbes — pessoais, afetivas e profissionais — sejam
cortadas e as pessoas substituidas, faz todo o sentido a afirmacéao de:

[...] que o capitalismo de curto prazo corréi o carater [...], sobretudo
aquelas qualidades de carater que ligam os seres humanos uns aos
outros, e ddo a cada um deles um senso de identidade sustentavel
(SENNETT,2001, p. 27).

% Walter Powell, citado Sennett (2001, p. 23), afirma que “arrumacdes tipo rede pesam menos sobre os pés” do
que as hierarquias piramidais [...] “podem ser mais facilmente decompostas ou redefinidas que as vantagens
fixas das hierarquias”.
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Expostos assim, a um momento historico de mudangas na estrutura
das sociedades e de suas instituicbes, os homens contemporaneos ndo devem
permitir que o poder insidioso do ‘novo capitalismo’ seja aceito, absorvido e
reproduzido irrefletidamente nas relacbes entre eles e, mais, nas relagdes entre
vendedores e compradores de forga de trabalho.

Isso equivale a afirmar que a cada integrante da sociedade civil cabe
ocupar o seu espaco de responsabilidade no interior das mudangas, marcando
posi¢cao no seu entorno e, como ensina Castells (2001):

[...] utilizando-se de qualquer tipo de material cultural ao seu alcance
[...] (construa) uma nova identidade capaz de redefinir sua posigao
na sociedade e, ao fazé-lo, de buscar a transformacao de toda a
estrutura social (Ibid., p.24).

O que confirma a hipétese deste trabalho: “quanto mais as alteracdes
sociais influenciam o trabalho docente — tanto na pratica pedagodgica, quanto na
forma de organizagdo para o trabalho —, mais a construgdo de uma identidade
enraizada numa cultura profissional se faz necessaria para o professor”. Portanto, ao
professor cabe conhecer e reconhecer-se nas suas raizes para que a partir delas
possa tracar uma “identidade de projeto”, comprometida com o salto qualitativo que
podera abrir ‘'um’ dos caminhos para o resgate das sociedades humanas da deriva na

qual se encontram.
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Il CAPITULO

MUNDO DO TRABALHO: ALGUMAS TRAJETORIAS

O dizer de um precisa ser acionado pelo dizer
do outro, e do acoplamento (linguagem
espacial em curso) dos dizeres surge novo
dizer, que é o anterior e ¢é outro.

Carlos Drummond de Andrade

No capitulo que abre este estudo foi esbogado o quadro tedrico tomado
como referéncia para a analise e a interpretagcdao dos depoimentos e documentos,
fontes da pesquisa. Ao eleger e trabalhar os conceitos globalizagao,
desenraizamento e identidade, a intencao foi demarcar o horizonte para o qual se
dirigiu o olhar. Em seguida, buscou-se conhecer um pouco mais a profisséo
professor e as politicas que a delineiam no Brasil, reconhecendo no mundo do
trabalho o espaco fundamental do desenvolvimento dessa profissionalidade. Agora é
chegado o momento de conhecer um pouco da histéria das personagens que
despertaram o desejo de concretizagao deste trabalho. O leitor ja foi informado de
que se trata de professoras associadas em uma cooperativa de prestagdo de
servigos educacionais atuando na cidade de Trés Lagoas, Mato Grosso do Sul.

Considerando a proposta de resgatar algumas identidades de professores em
sua trajetéria no novo mundo do trabalho, este capitulo comecgara trazendo as

origens histéricas do cooperativismo — modo de organizagdo para o trabalho
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adotado pelas professoras colaboradoras. Em seguida, a cooperativa a qual as
professoras estdo associadas sera apresentada a partir do confronto entre a
perspectiva do Estatuto Social e do Regimento Interno e a perspectiva das

professoras.

Cooperativismo: breve contextualizagao

Hoje em dia tem sido cada vez mais corriqueiro assistir a reportagens,
ler artigos e ouvir relatos sobre experiéncias com cooperativas. Sejam
agropecuarias, de consumo, de crédito, de producdo, de trabalho, etc., as
cooperativas estdo na pauta do novo mundo do trabalho e atraem as atencdes, pois
a propria palavra “cooperativa” remete a coletividade, solidariedade, cooperacao.
Mas, sera que todas as associacdes cooperativas tém adotado tais principios?

Pois bem, foi em busca de uma resposta que se embarcou na histéria
aportando-se na Inglaterra do século XVIIl, onde em meio a agitacdo social
desencadeada pela Era Moderna e suas Revolugbes Burguesas, nasceu a doutrina
cooperativista.

Paul Singer (1998), ao narrar a histéria do movimento cooperativista
situa o primeiro registro histérico de uma cooperativa de produg¢do, no ano 1760,
numa iniciativa de trabalhadores dos estaleiros de Woolwich e Chatham, que
fundaram moinhos de cereais para o fabrico de paes. Ja a cooperativa de consumo
mais antiga foi criada por teceldes escoceses, em 1769.

Porém, o primeiro passo realmente decisivo para a criacédo e a
implantacdo de cooperativas € dado pelo operariado inglés que se organiza em

movimentos de reacéo a exploracao capitalista, entre os tumultuados anos de 1780
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e 1880. Neste primeiro século de lutas do proletariado certamente a difusdao do
Manifesto de 1848 exerceu grande influéncia para a unido dos trabalhadores em
busca de condicbes sociais de produgcdo mais equitativas. A famosa frase que
encerra o Manifesto —Proletarios de Todos os Paises, Uni-vos! —, muito
provavelmente inflamou as ruas naquele momento. As reagdes operarias ocorreram,
primordialmente em trés campos: tecnoldgico, politico e econdmico.

A primeira forma de reacao foi contra o industrialismo em si e ficou
conhecida como levante /uddita (1811-1812). Esse levante foi uma insurreigao contra
as maquinas e as instalacbes industriais. Os /ludditas eram trabalhadores que
responsabilizavam o progresso tecnolégico — desencadeado pelo uso do vapor
como for¢ga motriz — pelo desemprego, pois possibilitava, cada vez mais, a invengao
de maquinas que substituiam o trabalho humano na produgéo. Seu objetivo era a
destruicdo das maquinas e das fabricas. A origem do movimento foi a situagao de
extrema miséria vivida pelos trabalhadores desempregados e expostos a fome.
Diziam-se liderados por um certo Ned Ludd que vivia na Floresta de Sherwood. O
movimento ndo durou muito, mas foi bastante violento.

As reagdes no campo politico foram deflagradas pelo Cartismo, ou o
movimento pela Carta do Povo. Em 1836, um grupo de trabalhadores reunidos em
uma associagao elaborou e enviou ao Parlamento uma peticdo na qual exigia
igualdade de direitos politicos, regulamentacdo de uma legislagdo trabalhista e o
reconhecimento legal dos sindicatos (Trade Clubs).

A partir da década de 1820, os operarios, guiados pelo sonho de
Robert Owen (1770-1858), abandonam

a luta contra o progresso técnico e [passam] a se engajar em outra
utopia, a da construgdo de um novo mundo a base das novas forcas
produtivas mas em que a cooperagao e a igualdade tomem o lugar
da competicdo e da exploracao (SINGER, 1998, p. 73).
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Owen era o proprietario da maior empresa téxtil da época e alternava
"suas atividades entre a chefia politica de movimentos sindicalistas e cooperativistas
e a fundagao e direcdo de comunidades comunistas, modeladas de acordo com o
ideal das Aldeias de Cooperagao" (SINGER, 1998, p. 71). Essas aldeias eram locais
onde os trabalhadores poderiam viver em comunidade, produzindo, consumindo e
trocando o excedente com outras aldeias. Na sua fabrica, construiu casas, fundou
uma escola, abriu uma loja que vendia as mercadorias a pre¢co de custo para os
operarios, reduziu a jornada de trabalho, aumentou os salarios e, mesmo assim,
conseguiu obter lucro com a produgdo. Sua forma de administrar chamou a atencgéao
de toda a Inglaterra. Para ele "o capital investido sé deveria ter um dividendo
limitado e [...] todo o lucro excedente deveria ser aplicado a favor dos trabalhadores"
(SINGER, 1998, p. 70).

Assim tiveram inicio as reagdes no campo econémico, dando vida ao
cooperativismo, ideario que usou como instrumento as cooperativas.

Surgidas como tentativa de reforma social dentro do capitalismo, as
cooperativas funcionavam como uma associagao de pessoas que, a partir de um
objetivo comum, reuniam-se para realizar determinada atividade econdémica para o
beneficio comum, sem atender a interesses de lucro.

Singer (1998), especula que as cooperativas tenham se originado no
interior das atividades dos frade clubs, pois se os trabalhadores mantinham fundos
para atender emergéncias, muito possivelmente criaram fundos para a compra e a
produgao em comum.

Desse modo, a associacao entre os sindicatos de trabalhadores e as
cooperativas parece ser bastante clara, posto que tanto a ideologia quanto a

organizacao destas 'instituicbes' coincidiam. Cole e Postgate (1956) citados por
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Singer, afirmam que cooperativas operarias e sindicatos integravam-se diretamente

na luta de classes:

Tao logo o sindicalismo comecgou seu rapido crescimento, muitos
trabalhadores comecaram a perceber estreita afinidade entre os
evangelhos sindical e owenista. Eles, tanto quanto Owen, estavam
se revoltando contra os males da sociedade capitalista competitiva;
eles, tanto quanto ele, estavam em busca de uma nova ordem social
a base da idéia de fraternidade humana. Eles comegaram a
reinterpretar o owenismo em seus proprios termos, transformando as
'aldeias de cooperacao' propostas por ele de presentes oferecidos
pelas classes governantes aos pobres em associagbes operarias
autogovernadas a serem criadas pelos esforcos dos proprios
operarios" (COLE e POSTGATE apud SINGER, 1998, p. 93).

Em 1832, Owen criou a Labour Exchange, uma bolsa de intercambio

de trabalho na qual

pessoas industriosas ou cooperativas depositavam os produtos de
sua atividade — roupas, batatas, portas, artefatos de metal e tudo
mais — que eram entdo avaliados em tempo de trabalho (6 dinheiros
por hora; trabalho qualificado a uma taxa maior; os materiais eram
avaliados a pregos de mercado) e postos a venda por pregcos que
incluiam uma comissao pelo uso do Exchange. O produtor recebia
notas de 'uma hora', 'duas horas' e assim por diante, que eram
usadas entdo para comprar outros bens do Exchange (SINGER,
1998, p. 95).

O Labour Exchange introduziu a pratica de pregos justos — um dos

principios do cooperativismo de consumo —, pela avaliagdo das mercadorias de

acordo com o tempo de trabalho nelas empregado. Porém, a crise econémica e o

declinio do movimento sindical determinaram o seu fechamento, em 1834.

Uma década depois, vinte e oito trabalhadores da cidade de Rochdale

inauguram uma nova etapa do movimento operario, ao mesmo tempo, de confronto

e de adaptacdo ao capitalismo. Esta nova fase tem como marco a fundagdo da

Society of Equitable Pioneers que € considerada a matriz das cooperativas

modernas. Seu surgimento parece ter sido motivado pelo fracasso de uma longa

greve de teceldes e, certamente pelo desencanto com os ideais owenistas de

constru¢cdo de um novo mundo.
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Os Pioneiros de Rochdale com o intuito de garantir o sucesso de sua
empreitada estabeleceram como objetivos:

fundar um armazém para abastecer os socios, construir casa para os
mesmos, manufaturar artigos para dar ocupacdo a socios
desempregados ou com salarios reduzidos, comprar ou arrendar
terras com a mesma finalidade e criar uma comunidade auto-
sustentada pelo trabalho de seus membros [...] (SINGER; 1998, p.
100).

Preocuparam-se, também, em fixar regras para que o0 seu
empreendimento prosperasse. Grosso modo, as regras eram:
1. Todos os soécios, independentemente do capital investido, devem ter o
mesmo poder de decisao;

2. A impossibilidade de exploragdo dos novos sécios pelos fundadores. A
sociedade seria aberta a qualquer pessoa que quisesse se associar,

desde que integrasse uma quota minima e igual para todos de 1 libra;

3. O estabelecimento de uma taxa de juros de 10% para a divisdo do
excedente, determinando que o restante do excedente fosse repartido de

acordo com outro critério;

4. Diz respeito ao critério citado acima: "o excedente que sobra depois de
remunerado o capital deve ser distribuido entre os sécios conforme o valor

de suas compras";

5. A Sociedade s6 venderia a vista. Para os trabalhadores desempregados
seria aberta a possibilidade de que retirassem o capital aplicado, exceto a

quota minima;
6. A Sociedade s6 venderia produtos puros e de qualidade;
7. Os sdcios seriam educados nos principios do cooperativismo; e

8. A Sociedade seria neutra politica e religiosamente (SINGER, 1998, pp.
100-02).

Esta sociedade iniciou suas atividades modestamente, em 21 de
dezembro de 1844, contando 28 sécios e 28 libras de capital inicial. Em 1849, o

numero de socios chegava a 390, pois inspirava confianga e pagava juros atraentes.
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As atividades dos Pioneiros comecaram a se diversificar no ano de
1846, com debates aos sabados a tarde; salas de jornais (1848); biblioteca e
alfaiataria (1849); a fundagdo, em 1850, da primeira cooperativa de produgédo, um
moinho; um departamento de fabricagdo de sapatos (1852); o estabelecimento, em
1853, de um fundo educacional para o qual foram destinados 2,5% do excedente;
entre 1850 e1855 foi mantida uma escola de educagao de adultos em sua sede e foi
aberto um departamento de atacado que atendia a outras cooperativas; em 1854,
fundaram uma segunda cooperativa de produgdo, que mereceu, assim como a
primeira, uma identidade juridica propria.

Esses cuidados somados a remuneracdo de 10% sobre o capital
investido e ao bonus de 20% sobre o salario ndo foram suficientes para vencer a
depressao do final da década de 1850, que precipitou a desagregacao da Sociedade
dos Pioneiros, pois, com a redugao do excedente, os juros pagos aos associados
tiveram uma queda, passando a ser de 5%. Quanto ao bbnus, apesar da
insatisfacdo da maioria, foi mantido.

No ano de 1862, a Guerra Civil Americana provocou a "fome de
algodao", que foi a semiparalisagdo da producgao téxtil, pela escassez de matéria-
prima. Os Pioneiros em assembléia decidiram eliminar o pagamento do bbénus de
20% sobre os saldrios, provocando uma cisdo no grupo e a transformacéo da
Sociedade Industrial em empresa capitalista por decisdo dos acionistas, entre os
quais, num universo de 500 trabalhadores cooperados, contavam apenas 50 como
acionistas.

Assim terminou o grande experimento de Rochdale em cooperacao
produtiva. Os lideres dos Pioneiros estavam amargamente
desapontados com o que consideravam apostasia dos acionistas e a
noticia da desercao foi um grave golpe em todo o pais sobre a causa
da cooperagdo, como era entendida entdao (COLE E POSTGATE
apud SINGER; 1998, p.104).
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Apesar de fracassar como cooperativa de producéo, a Sociedade dos
Pioneiros cresceu aumentando o numero de associados e o montante de capital, o
que possibilitou alcangar seus objetivos, a excegdo da produgédo agricola e do
estabelecimento de uma comunidade.

O excepcional aumento de capital da Sociedade dos Pioneiros levou-os
a solicitar aos sécios ndo-compradores e as sociedades mutualistas que retirassem

seus depositos, no ano de 1869.

Singer, ao analisar esse experimento cooperativo considera que a

Sociedade dos Pioneiros de Rochdale provou, nao apenas, que:

nao € necessario isolar-se da economia dominante capitalista para
desenvolver formas socialistas de distribuicdo e, eventualmente, de
producdo. (Mas que) [...] os trabalhadores tém capacidade de
organizar atividades econb6micas segundo principios proprios,
socialistas, e que os empreendimentos cooperativos podem, em
certas condi¢des, competir vitoriosamente com empresas capitalistas
pelos mercados (SINGER, 1998, p. 114).

De volta ao Brasil do século XXI, verifica-se o ressurgimento das
cooperativas como alternativa a profunda crise do emprego. Cumpre ressaltar, no
entanto, que, se ha cooperativas sérias e comprometidas com seus associados, ha
também as falsas cooperativas. Uma reportagem publicada pelo jornal Folha de S&o
Paulo, em sua edigéo do dia 07/04/2002, alerta para esse golpe:

As falsas cooperativas estdo geralmente concentradas no setor de
trabalho. Elas sao criadas por ex-patrdes ou por ex-funcionarios com
cargo de chefia numa empresa com a intengao de reduzir os custos
da forca de trabalho. Na maior parte dos casos, a empresa fecha um
setor, demite seus empregados, até entdo contratados pela
CLT(Consolidagdo das Leis do Trabalho), e mantém os ex-
funcionarios como cooperados, trabalhando da mesma forma
(horario, atividade e salario) (FOLHA DE SAO PAULO, Caderno B,
07/04/02, p. 3).

Os avisos mais veementes com relacao as falsas cooperativas partem
daqueles que denunciam o art. 442 da CLT —

Paragrafo unico: Qualquer que seja o ramo da atividade da

sociedade cooperativa, ndo existe vinculo empregaticio entre ela
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e seus associados, nem entre eles e os tomadores de servigos
daquela (CARRION, 1998, p. 278) —,
como uma ‘brecha’ juridica que permite transformar empresas formais em informais,

configurando a incorporacao fraudulenta da doutrina cooperativista por espertalhdes
preocupados exclusivamente em aumentar seus lucros as custas de perdas para os
trabalhadores — direitos —, para as empresas — competitividade —, e para o
governo — arrecadacao.

Para evitar surpresas desagradaveis com empreendimentos desse tipo, os
interessados em se associar devem verificar se as cooperativas realmente se
pautam por critérios, como: disposicao dos associados em dividir equitativamente
lucros e prejuizos; conhecimento da doutrina cooperativista, do estatuto e do
regimento da cooperativa; e, observancia dos principios cooperativistas — adeséao
voluntaria e livre, gestdo democratica, participagdo econbmica dos membros,
autonomia e independéncia, educagao, formagao e informacao, intercooperacao e
interesse pela comunidade.

Ndo ha duvida quanto ao carater originalmente revolucionario do
cooperativismo — pensado e criado pelo movimento operario contra a violenta
exploracéo capitalista do século XVIII —; as duvidas que permanecem sao aquelas

que interrogam sobre o grau de “corrosao do carater’” dos homens do século XXI.

Uma cooperativa, duas perspectivas: a do Estatuto Social e do Regimento

Interno e a das Professoras.

O Estatuto Social da COOPEMS, considerado sua ‘alma’, € composto
por setenta e quatro (74) artigos e quatorze (14) capitulos que tratam: Da

Denominacdo, Sede, Foro, Area, Ano Social; Dos Objetivos; Dos Direitos, Deveres e
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Responsabilidades dos Sécios; Da Demissao, Eliminacdo e Exclusado; Do Capital;
Da Administracdo da Cooperativa e Assembléia Geral;, Da Assembléia Geral
Ordinaria ou Extraordinaria; Da Diretoria; Do Conselho Fiscal; Dos Fundos e Das
Demonstracdes Financeiras; Do Processo Eleitoral; Dos Livros; Da Dissolucao; e,
Das Disposicoes Gerais e Transitorias.

O Regimento Interno, também conta setenta e quatro (74) artigos
distribuidos ao longo de trés (03) titulos e oito (08) capitulos que definem:
Finalidades; Estrutura e Funcionamento; Atribui¢des; Expediente; Fundos; Processo
Eleitoral; Proibicdes e Penalidades; e, Disposi¢cdes Gerais.

A apresentacdo que se segue, feita a partir da selegdo de trechos
julgados relevantes, confronta a letra dos documentos com a fala das professoras.

A Cooperativa dos Profissionais em Educacado de Mato Grosso do Sul
(COOPEMS), foi fundada em 26 de janeiro de 1998, na cidade de Campo Grande e,

de acordo com o Titulo Ill, das Disposi¢des Gerais:

[...] nasceu da vontade de um grupo de professores, comprometidos
com a Educagdo, em fazer um trabalho sério, participativo,
transparente e acima de tudo com qualidade e profissionalismo
(REGIMENTO INTERNO DA COOPEMS, p.1);

com o objetivo de:

[...] através do cooperativismo, prestar servigos na area Educacional
a instituicdes publicas e privadas, como:

a) Prestacao de Servigos docentes em cursos de Educacéo Infantil,
Ensino Fundamental e Médio, Ensino Superior, Educacao de
Jovens e Adultos, Educacdo Profissionalizante e outras
atividades pedagdgicas e extra curriculares;

b) Prestacao de Servigos e gestdo em Administracao Escolar de
Educacéo Infantil, Ensino Fundamental e Médio, Ensino Superior,
Educacgao de Jovens e Adultos, Educagao Profissionalizante;

c) Prestacao de Servigos relacionados a area de cultura, esportes e
lazer;

d) Prestacéo de Servigos de consultoria educacional;

e) Captar servicos para seus cooperados em condigbes e precos
convenientes;
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f) Organizar as prestacées de servicos de forma a aproveitar a
capacidade dos cooperados, distribuindo-os conforme suas
aptidoes e interesses coletivos;

g) Proporcionar, através de convénios com sindicatos, prefeituras e
6rgados estaduais, servigos juridicos e sociais aos seus
associados;

h) Oferecer cursos de capacitagdo, treinamento e atualizagéo
profissional para o seu quadro social (Art. 2° do ESTATUTO
SOCIAL DA COOPEMS, p. 1).

Tanto os motivos para a fundagdo da COOPEMS, quanto os objetivos
propostos para seu funcionamento apresentam preocupacdo com a qualidade da
educacdo e com a garantia de condigdes adequadas de trabalho para seus
membros. No entanto, ndo é exatamente o que dizem os dois depoimentos abaixo:

Beta: “Bom! Eu comecei... Eu ja estava trabalhando no SESI,
contratada pelo SESI, né. [...] No ano seguinte, nés iamos comecar,
irlamos ser contratadas pelo SESI, mas o SESI de repente néo tinha
recursos para manter esses professores todos, os encargos. Ai, o
que aconteceu, eles sugeriram que a gente montasse uma
cooperativa. Ai, em Campo Grande que comegou a cooperativa. Al,
nos fomos todo mundo ja avisados que nao seriamos contratados,
nao teriamos assim... é... que a gente nao tinha vinculo nenhum, que
seria uma cooperativa, onde éramos autbnomos, tinhamos que
pagar INSS, né. Nao tinha um vinculo com o SESI, nés s6 iamos ser

uma prestadora de servigos pro SESI.

Dada: “Na COOPEMS a gente ingressou sem saber nada. Nos
fomos convidadas a trabalhar no SESI como professoras, a passar
por um teste com psicologo e la nos ofereceram esse trabalho de
cooperativa, sem a gente conhecer nada da COOPEMS, sem opcéao
nenhuma, foi aquilo e nés tivemos que aceitar, precisava do emprego
na época e nos aceitamos. [...] Eu acho que foi em... nés estamos...
noventa e oito. Noventa e oito. [...] Tinha professores do SESI e nés
fomos convidadas a trabalhar no SESI, que ia abrir de 52 a 82. Entao
nos fomos. [...] Nada foi avisado. N6s fomos convidadas a trabalhar,
entregamos curriculo, fomos chamadas e la fizeram uma reuniéo,

uma semana depois — fizeram um contrato primeiro —, uma
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semana depois ofereceram que ia ser de COOPEMS, cooperativa.

[...] ai ja ndo tinha mais como, né, tinha que aceitar”.

Os depoimentos deixam bastante claro que a COOPEMS né&o nasceu
do desejo de um grupo de professores, mas da ‘sugestao’ do contratante. Uma outra
fala, extremamente comprometedora, explicita ‘pelas maos de quem’ nasceu a
COOPEMS:

Ana: “Entdo, o que da pra sentir € que a cooperativa € uma empresa
criada pelo SESI pra atender tudo aquilo que eles querem, né. A M.
era uma funcionaria do SESI [...] ela saiu do SESI pra montar a
cooperativa. Eu ndo sabia quando eu entrei. Agora, vocé vai
conversando, vai descobrindo. [...] A cooperativa comegou com a M..
Ela foi varias vezes presidente e agora ela ta como secretaria,
sempre fazendo parte da diretoria e da negociacado. Ela senta na

mesa pra negociar, diversas vezes”.

Com relagcdo aos objetivos, segundo as professoras, ndo ha um
comprometimento real com a busca de boas condi¢gdes de trabalho para o professor:

Dada: “[...] N6s fomos cortadas de tudo. Até da entrada do SESI. A
gente ndo tinha direito a nada. Nem de médico, nem de passar no
pavilhdo de funcionarios do SESI. Comecaram a podar desde o

cafezinho. As coisas foram acontecendo gradativamente”.

Cida: “Entao, o que que eu vi. Eu percebi, assim, que a cooperativa
€ s6 um meio de algumas pessoas ganharem dinheiro em cima do

trabalho de outras”.

Veja o que dizem as professoras sobre a oferta de cursos de
capacitacao (letra “h”, dos objetivos):

Dada: “A gente nao tem apoio da cooperativa em relagao a cursos.
Nos nao temos. Era pra ter curso. E tem dinheiro, tem verba pra isso
€ nés nao temos. Tudo a gente tem que pagar do bolso. O professor
tem que fazer um curso, mas ele tem pagar alguém pra ficar no lugar

dele. Agora como? O salario nao aumenta!”
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Eva: “Nés ndo ganhamos pra isso. Nés ndo temos aquela hora
atividade paga. No6s recebemos duas horas-atividade por bimestre,
mas sao para reunides que a gente faz com conselho de sala,
discusséo sobre o0 aluno. Agora, entre nds mesmos a gente que pega
esse tempo disponivel e conversa uma com a outra e troca
experiéncia, uma passa alguma coisa pra outra e vai conversando,
mas nao que a gente receba pra isso. A gente faz isso de livre e

espontanea vontade entre a gente. Isso acontece direto entre nés”.

Beta: “[...] A nossa propria cooperativa ela ndo oferece pra gente,
sabe ela ndo oferece, a gente tem que buscar. Ela oferece alguns
cursos. Mas, ndo sao relativos a nossa area, € area da Psicologia,

temas gerais, a escola, a disciplina, o aluno, auto-estima”.

Cida: “A gente as vezes acontecia um curso, a gente ficava sabendo
no dia. Tinha gente que sabia, tinha gente que ndo sabia [...] ndo
tinha mesmo uma comunicacdo. Nao tinha como ter uma
comunicagdo porque nos nao tinhamos assim momentos de
encontro. N6s nao tinhamos momentos de planejamento, nao teve
essa oportunidade porque vocé nao tinha um tempo! Vocé nao tinha
um tempo disponivel pra vocé, e nao tinha nada assim, um projeto
que possibilitasse a gente de, de ta por exemplo 14, fazendo esse

trabalho, essa reunido, ndo tinha”.

O Regimento Interno adverte as pessoas interessadas em ingressar na
cooperativa, de que deverao:

[...] participar de um curso inicial sobre cooperativismo; conhecer o
Estatuto Social; o Regimento Interno e outros dados que julgarem
necessarios; providenciar o Alvara de Autdénomo junto a Prefeitura
local e o Registro como Autdbnomo no INSS; apresentar cépia do
CIC, RG e Certificado de Registro Profissional (REGIMENTO
INTERNO DA COOPEMS, SECAOQ 6, Art. 29, p. 6).

Mas, sera que as professoras foram oferecidos o curso e 0 acesso ao
Estatuto Social e ao Regimento Interno? Com a palavra, as professoras:

Ana: “Agora, quanto a parte administrativa, de Regimento, de

Estatuto da cooperativa eu me sentia meio alheia, sabe, sem saber,
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ignorante. Entdo, sempre tinha que ta buscando, procurando. Nos
ultimos anos que eu tava assim, inteirada. Eu ja sabia Regimento,
Estatuto. Pegava, manuseava, mas foi um processo também, né. Foi
devagar. Ninguém ali quando vocé entrava te oferecia isso. E muito
estranho. Era uma coisa assim, vocé entrava sem saber onde vocé

estava entrando, o que que vocé tava recebendo”.

Cida: “[...] Assim... cooperativa eu fui saber realmente num curso que
nos tivemos, que foi s6 eu e uma outra professora, e... nesse curso o
pessoal comegou a passar pra gente algumas coisas da cooperativa
e..., entdo nao tinha nada a ver com o que a gente tava vivendo. A
nossa realidade nao tinha nada a ver com aquilo, né. Porque eu
imaginava assim, na hora do contrato, de fazer o contrato pra
mantenedora, né, que eles chamam de mantenedora, pra
mantenedora assinar eu acreditaria assim, que noés teriamos que
participar desse contrato, ndao s6 por exemplo ter chefe. A
cooperativa tem chefe!. Entdo, nés nao participavamos disso, nos
nem sabiamos o que constava no, no contrato. Sé ficava sabendo
assim, noés fomos recontratados, né. Teria, assim... Inclusive esse
ano nao teve aumento, ndo teve nada. Foi, foi feito o mesmo
contrato, com a mesma coisa... € mais exigéncias, né, pelo que foi
feito uma, uma reunido ficou parecendo assim que sempre a gente
deixa algo a desejar, né. Entdo, por isso que eles ndo estavam
dando o aumento pra gente. [..] Ndo se caracterizava um trabalho de

cooperativa”.

Dada: “[...] a gente ficou estressada. Nem imaginava como era

cooperativa”.

Uma outra adverténcia aos ingressantes pode ser encontrada no
capitulo 3° do Estatuto Social da Cooperativa:

Ao ingressar na Cooperativa, 0 associado concede a sociedade
todos os poderes para descontar e recolher os tributos e encargos
que decorram do exercicio de suas atividades profissionais na
condicdo de cooperado (ESTATUTO SOCIAL DA COOPEMS, § 3°,

p. 2).
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De fato, as professoras confirmam que os descontos e o0s
recolhimentos de tributos e encargos sédo efetivados com eficacia e regularidade,
contudo afirmam que seus custos, da ordem de 50% dos vencimentos, em breve
inviabilizardo sua permanéncia na cooperativa:

Beta: "A unica coisa que a gente sente hoje, assim, € o valor da
hora-aula, ele é muito pequeno devido aos encargos que noés
pagamos, né. O SESI, também tem muitos encargos. Nés temos o
INSS da cooperativa, o INSS da pessoa fisica também. Entdo os

encargos que tem que recolher sdo muitos”.

Ana: “Vocé so sabia que tinha que pagar uma série de coisas e no
final das contas, quando vocé descobria o tanto de encargos que
vocé tinha, né, suas expectativas iam la embaixo. A sua vontade era
de sair. Vocé ja tava ali trabalhando sem... Quem tinha alternativa
conseguiu procurar uma outra coisa, quem nao tinha ficava naquela
histéria assim, vai melhorar, vai melhorar e com insatisfacdo. Eu
fiquei assim. [...] Eles falam assim: ‘Nés pagamos a hora-aula bem’.
E, realmente — como fala, liquido e bruto a diferenca, né? —. A hora
qgue nés recebemos é uma hora boa, um preco bom. Sé que com os
encargos que nés assumimos pela cooperativa, da mais de 50% de

desconto. Nao tem como, ndo da”.

Eva: “Eu trabalhava s6 no Estado. La eu era efetiva, quer dizer: o
vinculo era outro. A diferenga é que aqui vocé s6 recebe as aulas
dadas. Nao tem férias. Vocé nao recebe, no caso, dia parado. Se é
feriado vocé nao recebe, sdbado e domingo. Entdo é s6 os dias

trabalhados. Se é dispensado por algum motivo, também nao”.

Mesmo com uma jornada de trabalho de carga horaria total livre,
obedecendo a disponibilidade do cooperado, os baixos vencimentos e o desejo de
permanecer em formagao ‘forcam’ uma jornada mais prolongada. Ouca o que diz

Ana
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“[...] no primeiro ano que eu entrei, eu recebia R$ 440,00, porque o
SESI pagava os 15% do imposto la pra cooperativa. Entéo, tava
bom. No ano seguinte, eu fui pra especializacdo. Entdo, é gasto, né!
Peguei dois periodos. Trabalhava de manha e a tarde. Entao fiquei
2001 e 2002 fazendo especializagdo, o salario mais baixo.
Trabalhava-se mais, ganhava-se menos e se especializando. 2003,

inicio desse ano, nada mudou”.

Com a finalidade de "garantir a disponibilidade financeira da

cooperativa; regular e uniformizar a distribuigdo das sobras liquidas do exercicio

social; fazer face a eventuais perdas de exercicios futuros e garantir direitos sociais

a seus cooperados" (REGIMENTO INTERNO DA COOPEMS, art. 44, p. 8), a

COOPEMS criou os seguintes fundos:

Fundo Reserva: composto por 10% (dez por cento) das sobras
liquidas do exercicio, destina-se a reparar perdas e desenvolver
atividades;

Fundo Reserva de Assisténcia Técnica Educacional e Social
(FATES): composto por 5% (cinco por cento) das sobras
liquidas do exercicio, é destinado a assisténcia aos associados
e familiares e aos empregados da cooperativa;

Fundo de Poupang¢a: composto por 25% (vinte e cinco por
cento) das sobras liquidas de exercicio, &€ devolvido ao
cooperado quando ele se desliga da cooperativa e é
proporcional ao tempo de trabalhos prestados;

Fundo de Descanso anual: funciona como remuneragao das
férias anuais; € constituido por uma contribuicdo mensal de

R$0,50 (cinqlienta centavos) sobre o valor da hora-aula liquida;
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Fundo de sobras extras: € constituido como o Fundo anterior e
€ repassado ao associado no més de janeiro subsequente ao
término do ano letivo trabalhado;

Fundo Complementar: constituido por 30% (trinta por cento)
das sobras, destina-se a viabilizacado de 'pequenos' empréstimos
aos cooperados; e

Fundo de Assisténcia a Saude: refere-se a 30% (trinta por
cento) das sobras e destina-se a auxiliar o cooperado com
despesas de tratamento de saude (REGIMENTO INTERNO DA

COOPEMS, pp. 08-10).

Os fundos citados acima sao instrumentos para garantir uma margem

minima de ‘direitos’ aos cooperados, porém, ainda assim, as professoras apontam

falhas:

Cida: “Eu sei que eu pagava todo més uma verba porque eu era
associada, né, eu era cooperativada, cooperada. Tinha um ‘X’ por
més que ficava com a mantenedora. Fora uma outra quantia que
também ficava retida, que eles chamavam de fundo. Que esse fundo
eu receberia no final do ano, né. Mas sem juros, sem nada. Seria o
décimo terceiro. Entao, pelo que a gente sabia, era isso”.[...] Ah,
outra coisa que eu ndo sabia, descobri depois. Se eu ficasse doente
eu teria que pagar uma substituta. Depois, uma amiga minha teve
que operar, pagou a substituta tudinho, ela ficou um més ausente.
Teve que pagar do bolso dela, inclusive a gente ‘chorava’ muito com
a substituta pra gente pagar pouco, pra ver se sobrava alguma
coisinha,, porque ela estava doente, operada. [...] Ai, depois nés
descobrimos o seguinte a gente parece — eu nao me lembro a
porcentagem —, mas parece que a gente tinha o direito de entrar
com um atestado na cooperativa. Nds receberiamos s6 70% do
nosso salario, mas eles pagariam a substituta. A gestora ndo avisou.
Inclusive uma amiga minha ficou gravida... Ah, outra coisa. Gravida

nao tinha esse direito Esse direito era sé pra doenca. Gravida nao
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tinha esse direito, mas ai fazia um cambalacho pra poder atender a
gravida. Trés ou quatro gravidas la. Ai teve uma que conseguiu isso,
outra ndo conseguiu porque cortaram a verba. Falou assim que
cortaram a verba, ndo tinha mais dinheiro. Entdo nés ndo sabiamos
porgue, como que tem uma verba pra esse fim e uma consegue e a

outra ndo consegue.”

Contrariando o mais basico principio cooperativista — a gestao
democratica e igualitaria —, o Regimento Interno prescreve a hierarquizacgéo linear e
vertical da estrutura da cooperativa:

A estrutura organizacional da COOPEMS compde um conjunto de
relacbes de autoridades e responsabilidades num modelo linear,
onde a hierarquia compreende desde o primeiro dirigente até os
cooperados e empregados de menor qualificacdo numa relagéo
direta, baseada na autoridade vertical, atendendo aos principios da
unidade de comando (REGIMENTO INTERNO DA COOPEMS, Art.
5° p. 2).

A frase de Cida — A cooperativa tem chefe! —, expressa o absurdo da
situacdo. Existe uma associacao de profissionais em uma sociedade cooperativa,
que no entanto se submetem a serem tratados como funcionarios, quando sao
patrées. Nao decidem, nao planejam, apenas obedecem e executam.

O capitulo 8° do Regimento Interno, que trata das proibigdes e
penalidades, estabelece nos artigos 62 e 63:

Art. 62 — E expressamente proibido aos cooperados:

a) Referir-se de modo depreciativo em informacgbes, parecer ou
despacho as autoridades constituidas e aos atos da
administragdo, podendo, em trabalho devidamente assinado,
critica-lo sob o aspecto juridico ou doutrinario; [...]

c) Entreter-se durante as horas de trabalho, em palestras, leituras
ou outras atividades estranhas ao servico; [...]

f) Promover manifestagdes de desapreco dentro da cooperativa ou
tornar-se solidario com ela.

Art. 63 — A ndo observancia de normas do Regimento ou do Estatuto
Social por parte de qualquer cooperado, podera sujeita-lo a punicoes
a serem aplicadas pelo Conselho Fiscal.
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§ 1° - Constituem formas de punicdo: a retratagcdo publica em
Assembléia Geral, o afastamento do posto de trabalho e o reparo ao
dano causado.

§ 2° - A reparagéo ou dano se dara ou por indenizagdo em espécie
ou por horas de trabalho.

§ 3° - Apds duas adverténcias por escrito, a Diretoria Administrativa
eliminara o cooperado infrator (REGIMENTO INTERNO DA
COOPEMS, p.11).

Os incisos 1° e 6° (letras “a” e “f") do artigo 62 parecem**, & primeira

[{ PRt

vista, ferir o direito constitucional de liberdade de expressdo. Ja a letra “c”, ao
considerar palestras e leituras “atividades estranhas ao servico” do profissional da
educacgao, soa, ho minimo, esdruxula.

Quanto ao modelo de democracia, € adotada a democracia
representativa, pois o0s cooperados sao ‘representados’ por delegados nas
Assembléias:

Os associados serdo representados na Assembléia por delegados
eleitos em cada seccional, sendo eleito 1 (um) delegado para cada 5
(cinco) associados inscritos na seccional (Art. 24 do ESTATUTO
SOCIAL, p. 5).

Entretanto, n&o € isso o que afirmam as professoras. Elas até mesmo
desconhecem a pauta das reunides e votagoes:

Ana: “[...] Entdo tudo que era dito pela cooperativa era tido como
verdade e se vocé questionasse, nédo era 0 membro cooperado que
tava questionando. ‘Vocé nao esta contente, vocé nos dé licenga’.
Foi assim que um membro da cooperativa me respondeu, porque
quanto a negociacéo ... quando abriram a licitagdo que nao alteraram
0 salario. Subiu a mensalidade e ndo alterou salario. Ora, pelo
menos repassar, né [..] Ai, eu questionei 0 membro, a secretaria.
Tesoureira, ela é. Falei: ‘mas quando abre licitagdo, se eles estao
estipulando um preco, vocé pode deixar em aberto, oferece mais’ ...
‘Ah, mas tem uma tal de cooperativa de Goias, que a gente pode
perder pra ela’. E um risco que nés temos que correr, mas tem que

consultar as bases. Porque pelo Estatuto eles tinham esse poder de

% 0 verbo é usado porque uma afirmagdo veemente sobre o tema é tarefa de um especialista em direito
constitucional.
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tomar uma decisdo por nds. Entdo, teria que ser em assembléia
geral pra decidir, né. E como é longe, fica distante... Eu acho que a
primeira coisa que teria que se efetuar: cortar essa distancia e
montar nucleos na prépria cidade. Ai, sim iria funcionar. Ou tentar
melhorar, caminhar sozinho. [...] Eu fui delegada durante um ano,
que foi quando eu participei, mas nao tinha assim uma fungao dentro
da diretoria. S6 aqui em Trés Lagoas. N&és nos reuniamos.
Pegavamos as decisbdes do que estava em pauta e levavamos pra |a.

Ai, passava.

Cida: Quando a gente ia discutir alguma coisa sobre, sobre a
cooperativa, alguns direitos que a gente provavelmente teria. Eu falo
provavelmente, porque eu n&o sei se nds tinhamos mesmo esses
direitos. [...] Ai, a gente fazia as reunides, discutia, colocava la na
pauta, ai ia pra Campo Grande, voltava falava que nao tinha
acordo.[...] A mantenedora seria assim, por exemplo, o SESI...
Entdo, isso que a gente ndo tem conhecimento.[...] A gente ia
descobrindo as coisas conforme ia fucando. [...] A informacéo era
sonegada. [...] Inclusive, tinha uma professora que [...] discutia muito
isso com a gente, porque ela desistiu de ser delegada. Ela falava:
‘Gente, pra estar no lugar que eu estou tem que ser um advogado,
tem que ser uma pessoa que entende de leis, um economista.
Porque a gente chega la, tem o pessoal da cooperativa que entende

de leis. E a gente ndo entende. Entao, tem que entender de leis”.

Beta: “[...] Agora como a diretoria é centrada & em Campo Grande
fica um pouco assim dificil de vocé... As vezes paira alguma duvida...
As vezes a gente acha que nZo é por ai, que td gastando muito

nisso. Tem. Essas duvidas sempre vao ter”.

Mais intrigante é a fala de Dada, que demonstra claramente a confuséo
e o alheamento que tomam conta dela — certamente, ndo apenas dela:

“Nao me sinto dona dessa empresa. Eu me sinto uma pessoa a mais
nessa empresa. Uma funcionaria, porque... ( pequena pausa) Nao!
Nés ndo somos uma funcionaria, nés somos donos. A gente néo se

sente funcionaria. Eu me sinto uma participante dessa empresa. [...]
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A gente ndo recebeu um dinheiro de dezembro do ano passado,
usaram esse dinheiro sem nos comunicar. Dinheiro nosso. Foi tirado

do nosso pagamento”.

Esta bastante evidente que ha uma grande diferenca entre o que
preceituam o Estatuto Social e o Regimento Interno da COOPEMS e o que de fato
ocorre no cotidiano do trabalho das professoras. As suas falas explicitam esse
abismo. Porém, também ficou evidente durante as entrevistas, as transcricoes e a
analise que as professoras estdo questionando a organizacdo e a gestdo da
cooperativa e abrindo espago para uma participagcao mais efetiva.

Ha problemas, mas também ha o interesse de buscar melhores
condigbes de trabalho e de exercicio da praxis pedagogica. Quando no primeiro
capitulo apontou-se o desejo do reenraizamento e da constru¢do de uma identidade
profissional por parte das professoras, atribuiu-se a ocorréncia desse fato a
consciéncia e a certeza que as professoras tém da sua opgao profissional.

Acompanhe suas histérias e veja se concorda.

As trajetorias

No inicio deste estudo tragou-se dois objetivos principais: vislumbrar o
processo identitario das professoras, verificando de que forma as mudangas no
mundo do trabalho interferem nessa constru¢ao e conhecer o pensamento e as
experiéncias vivenciadas por elas. Para atingir tais finalidades, recorreu-se ao
questionario para o levantamento do perfil e a entrevista individual. Esta ultima se
mostrou importante instrumento para conhecer mais de perto o modo como as
professoras vém construindo suas identidades.

Com a palavra as professoras®°.

3% Os trechos em negrito sdo para enfatizar a postura das professoras diante da profissao.
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Ana: trinta anos, casada, graduada em Histéria, oito anos de docéncia, créditos

parcialmente cumpridos na poés-graduacao /ato sensu em Gestao e Politicas Publicas.

“Eu entrei na escola com quatro anos, la no JOMAP e a pré-escola pra mim era um campo
adoravel. Eu adorava correr, adorava brincar. Até aquela sensagao assim... Eu acho que
isso que me trouxe pro magistério... Porque a sensagao era tao agradavel, de estar na
escola, do cheiro da escola. Entdo os companheiros, os professores. Era muito
agradavel. Até hoje eu entro na escola e é aquele cheiro, aquela lembranca, aquela coisa

boa!”

“[...] Eu tive um dos meus primeiros traumas com a professora da minha 12 série. Eu me
sentia meio perdida. A escola era imensa e eu ficava assim... porque eu tava sem os meus
colegas. Tudo novo, entédo eu tento usar essa parte, esse problema que se passou comigo,

com os alunos que chegam na escola. Porque foi assim que eu me senti [...]".

“[.--] Fui ser professora pela minha histéria de vida (Ana acredita que a gravidez e o
casamento precoces mudaram os rumos de sua vida), porque me fecharam algumas

portas [...]".

“Na época que eu estava adolescente, houve muitas greves no Estado e muitos professores
passando fome. Tinha aquelas campanhas la na Moreira (supermercado). Entao, foi uma
época que eu falei ‘Nao quero isso!’. Mas, na escola tinha outro discurso ‘Quero fazer

uma coisa que eu esteja sempre estudando’, mas eu nao sabia que coisa era”.

“O meu sonho de querer mudar (0 mundo) me levou a ser professora. [...] O professor
tem o poder de mudar. Ele tem 0 mesmo poder materno. Porque a mae tem o poder tanto
de aproximar, quanto de distanciar os filhos do pai, sem eles perceberem. O professor, ele
tem esse poder quando esta dentro da sala de aula. Tanto de aproximar, quanto de
distanciar os alunos. Se ele gosta do que ele faz, ele aproxima todos. Se ele ndo gosta do
que faz, se nao tem prazer, ele vai viver distante até dele mesmo. Nao tem como! Nao tem...
E muito complicado vocé fazer uma coisa que vocé ndo gosta. A gente encontra! Tem muito
profissional que ndo gosta do que faz. Entra até uma questao ética, porque vocé nao vé

muita paixao”.
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“Era desse jeito, sabe... um ambiente que eu ndo me senti muito a vontade, n&o (sobre o
inicio na escola particular). E, como eu ainda tava estreando, falava muita coisa, me
queimava facil. Ainda hoje, pago o pato por isso. Tem umas escolas ai, que eu levo
curriculo, mas que nao passa da fase inicial, porque a coordenadora ndo... E tem as minhas
préprias dificuldades... de relacionamento, pessoais, pedagogicas. Tem aquelas que vocé

tem que melhorar.”

“[...] Eu tava comentando com uma amiga esses dias, vocé sai na rua, vocé vai ao
supermercado, o maximo que o professor consegue é fazer o suficiente pra ele pagar o
mercado. E, quando ele vai pra o lazer, tomar uma cervejinha? Poucos tém dinheiro pra
poder sair, fazer um mestrado. Fazer uma especializagao, uma pés-graduagao. Hoje a

maior parte é pra sobrevivéncia... Entdo qualquer coisa serve, ndo vai resolver...”.

“[...] Eu fiquei triste com o que eu vi. Na minha primeira convocagéao, que eu tive, eu
retornei pra onde eu estudei. Entao retornei pra os meus professores. Entado, eu era
colega agora. E a sociedade mudou, os adolescentes mudaram, enfim tudo mudou, mas a
forma, sabe... 0 que se falava ali dentro. Porque tem hora que vocé relaxa, se solta, vocé
quer mais é desabafar ‘Puxa! Hoje eu ndo tava agientando’, mas o que eu sentia ali na sala
€ que eles nao tinham aptidao praquilo. Tem gente dando aula que nao gosta de dar

aula!”.

Beta: trinta e sete anos, casada, graduada em Geografia, dezoito anos de docéncia,

pbés-graduacao /ato sensu em Educacgéo Infantil, cursada na rede privada.

“Eu iniciei, ndo como professora. Eu iniciei trabalhando com teatro infantil amador, mantido
pela Prefeitura. Ai, o teatro acabou e nés fomos pras escolas, como a gente ja tinha um
vinculo com a Prefeitura, éramos professores fomos trabalhar nas escolas. Ai, quando foi no
ano de 1997, de 98 nos fomos todos demitidos da Prefeitura. Ai eu fui convidada pra
trabalhar no SESI”.

“Bom, eu néo fiz pré-escola, quando eu entrei na 12 série praticamente ja lia, ja conhecia um
pouco, porque minha mae ja trabalhava com a gente em casa. Minha mae nao era

professora, mas ela tinha o primeiro grau completo e ela sempre gostou. Entado ela ja
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tinha as cartilhas em casa, dava o nome completo, algumas silabas, a gente ja
chegava na escola com alguns pré-requisitos. Isso foi em 73 quando eu entrei na

escola”.

“Ai, fiz Geografia. Gostei muito de Geografia. Trabalhei nove anos com o ensino noturno,
apesar de ter bastante dificuldade pra trabalhar, os alunos, o interesse, escola municipal,
nove anos trabalhei com Geografia. Ai, de repente num determinado ano me convidaram
pra trabalhar com alfabetizacdo no Estado, eu trabalhei um ano. Foi ai que eu descobri.
Realmente eu fiz Geografia, gosto de Geografia, acho assim muito interessante, mas o
que eu descobri — que eu vi que a gente descobre no decorrer, ndo s6 fazendo uma
faculdade, mas depois quando vocé comeca realmente a trabalhar —, ai eu vi que o
que realmente me interessa é alfabetizagado, o que eu gosto é alfabetizagao. Olha nao
me vejo trabalhando em outra coisa... alfabetizar ... A descoberta pra mim... Ah gente

nao tem...”

“‘Eu gosto muito do que eu fago. Eu digo sempre assim ‘Gente, se eu tivesse aqui s6 pelo
dinheiro, eu ndo estaria’. Porque o que a gente ganha.... E mesmo porque vocé gosta, é
uma coisa que te satisfaz, que te da uma satisfagdo pessoal, vocé sente assim
valorizada enquanto professora com os seus alunos. Porque se vocé for pensar
financeiramente, realmente ndo compensa, ndo compensa. Realmente pra ser professor,
eu acredito que seja assim, vocé tem que amar um pouquinho. Tem que gostar, tem
que ser uma coisa bem de dentro pra fora, se vocé tiver ali s6 por causa do dinheiro, eu
acredito que nao fique. Principalmente educacao infantil e séries iniciais. Olha é uma
doagdo mesmo, tem que se doar. A gente tem sempre falado assim: ‘Olha ta em
extingdo professora de 12 série’. Ta, porque vocé precisa de uma substituta, vocé nao
consegue. ‘Ah, ndo! E primeira série? Ah ndo, ndo quero’. T4 dificil, mas... vocé conseguir
ver aquilo assim, o resultado do seu trabalho ... olha ... tem momento que vocé fica

super emocionada”.

“Mas, por enquanto, eu quero me aperfeicoar sim. Mestrado, eu nao sei. Talvez uma
especializacao na area de alfabetizacdo, ta. Eu quero fazer sim. Até quero ja comecar. To
vendo ai alguma coisa. Eu penso também em Psicopedagogia, que trabalha com problemas
de aprendizagem, uma coisa que eu gostaria muito. Eu estou pensando realmente, abriu

aqui na escola Anglo, eu estou até pensando seriamente no proximo ano comegar”.



99

Cida: trinta e sete anos, casada, graduada em Pedagogia, cinco anos de docéncia,

especialista em Gestao e Politicas Publicas.

“Meu primario eu fiz no SESI. Naquela época o SESI nao era escola particular, era servico
social da industria. Minha mae trabalhava la, no SESI. Eu fiz a 42 série e fui pro Afonso

Pena, onde fiquei até a 82 série. Depois fiz o colegial (cientifico, né?), no JOMAP”.

“[...] Ai minha mae falou ’Filha faz o magistério ai pra vocé prestar o vestibular, vocé
presta assim, um vestibular que ficar mais facil pra vocé’. Ai, eu falei ‘Ah, mae eu vou
ver mesmo, vou tentar’. E eu entrei no magistério e gostei do magistério. Mas, nunca tive
a pretensao de entrar no magistério pra dar aula, nunca. Porque assim, minha mae ela
colocava assim pra gente. Ela ndo pdde estudar, entdo ela falava ‘Nao fica sem estudar! Ai
quando eu terminei o magistério, foi quando eu casei, que eu engravidei e ja casei. E eu
tinha passado no vestibular pra Pedagogia, mas tava gravida. Ai falei assim ‘Ah, ndo vou
estudar ndo’, era muito jovem.... . Ai, até comento assim, eu falo até pros meus filhos isso,
eu falo assim: ‘Eu perdi, eu perdi, eu acho que eu perdi muito, né...’. Nao ter estudado,
comecei muito tarde, mas, ao mesmo tempo, eu acho que eu entrei mais madura, sabe
na... na faculdade. E eu fiz vestibular pra Pedagogia, passei. Ai, quando eu passei eu
recebi um convite pra trabalhar aqui na Sao Joao. E ai eu fiquei. Foi muito dificil, porque eu
peguei 22, 32 e 42 série de manha e de tarde e estudava a noite. Foi meu primeiro ano de
faculdade e o primeiro ano de professora. Ai tinha que fazer plano de aula, ai tinha que

fazer diario, ai tinha um monte de coisa”.

“[...] Eu acho assim a faculdade, pratica mesmo ela ndo me possibilitou nenhuma, né.
Ela possibilitou assim ... Teve um ano na faculdade que nés fizemos estagio, no terceiro
ano e foi com o ensino de jovens e adultos. Nés tivemos que montar um projeto, entao
nos tivemos que pensar em atividades pra esses alunos, nés tivemos que conhecer esses
alunos. Entao, quer dizer, um pouco ali foi despertando, sim, essa, essa vontade da gente
ver que também é capaz de produzir um conhecimento, uma coisa assim. E entdo, a partir
daquele momento eu percebi que tinha sempre que conhecer meu aluno. Primeiro,

primeiro de tudo, era a primeira coisa que eu tinha que fazer, conhecer meu aluno”.

“[.-.] Antes eu percebia que o professor, ele tinha mais respeito na sala de aula. O aluno

tinha um respeito pelo professor. Sabia que a pessoa que tava la era uma pessoa que
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tava de alguma forma tentando fazer alguma coisa, trabalhar, contribuir com a
formacgdo. Hoje eu percebo que isso mudou, mudou totalmente. A familia também, a

gente percebe que a familia mudou”.

“Quanto a politica eu sou meio cética. Eu acho que tem piorado um pouco. As questoes
sociais tdo deixando muito a desejar. A propria educagao, a saude... Entao tudo que
vai fazer ‘Ah, vamos tirar da educacao, porque a educacgao tem muito’. Eu vejo isso ai,
porque eu ndo tenho material pra trabalhar com meu aluno, eu gostaria de ter, mas pra eu
ter eu tenho que tirar do meu bolso, né. E que eu acho assim, sabe... Os outros falam assim
‘Vamos trabalhar com sucata’. Puxa, é dificil pra eu fazer a sucata. Porque eu trabalho,
trabalho, trabalho, entdao eu nao tenho aquele tempo. Eu gostaria ... alguma coisa eu
faco aqui em casa, um joguinho, mas se vocé ja tem a possibilidade de comprar pra crianga,
porque que a gente nao pode dar a ela o direito. Como que eu vou pegar o meu aluno que
acabou de chegar na escola, que nunca pegou num lapis, como é que vou fazer o menino
pegar num lapis pela primeira vez, ele precisa recortar, manusear livros de histéria infantis,

se ele ndo tem primeiro toda aquela.....

“Tem dia que eu acho tao dificil desligar, eu ndo consigo colocar uma substituta, eu
fico assim ‘sera que se eu colocar uma substituta, sera que ela vai sentar?’. Puxa,

eles precisam tanto que eu sente junto deles”.

Eva: cinqiienta e um anos, casada, graduada em Matematica, trinta e um anos de

docéncia, aposentada da rede estadual.

“Nao fiz pré-escola, nem educacao infantil, eu ja parti pra 12 série. Eu morei numa
cidadezinha do interior, Mirandopolis (SP), entao a3, inclusive, nem tinha pré-escola, nem
nada, vocé ja entrava na 12 série e fiz até o curso Normal &, que era o que tinha. Ai, vim pra
Trés Lagoas prestar vestibular, que foi no primeiro ano que ia abrir a faculdade, em 70 o
primeiro ano de funcionamento dela. Ai eu vim pra ca no finalzinho de 69, prestei vestibular,

passei. Ai ja arrumei, também, servigo aqui no Estado e nunca mais voltei’.

“Os cursos que tinha, pra mim n&o interessavam. Pedagogia, Histéria, Geografia... eu falei

‘Entre os cursos que tém a minha op¢ao seria Matematica’. Ai, inclusive achando que
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seria dificil entrar, eu fiz a primeira op¢édo pra Matematica e a segunda pra Pedagogia. Eu
falei que se em todo caso nao pegar Matematica vai pra Pedagogia, mas eu tenho que

fazer uma faculdade”.

‘Em 70 eu comecei com a pré-escola. Eu trabalhava de manha com a pré-escola e dai
uns meses ja me oferecerem a 32 série a tarde, ja peguei a 3?2 série. Inclusive peguei
criangas especiais numa escolinha particular, trabalhei acho que 6 meses com essas
criangas especiais. Ai depois por falta de poder atender como tinha que ser o atendimento
eu deixei e fiquei s6 no Estado mesmo. Prestei concurso em 71 ou 72. Setenta e um, logo
depois que eu entrei teve um concurso, foi 71. Ai ja passei no concurso, ja me tornei efetiva.
Trabalhei em trés escolas, se for contar o Patronato, sao quatro. Porque o Patronato
depois virou Bom Jesus. Agora eu t6 como convocada, mas convocada assim, eu estou
apenas assumindo licenga médica de outro professor. Eu ndo tenho uma convocagao
segura, sabe. Entra alguém de licenca, eles chamam e a gente vai. Porque eu ja prestei
outro concurso no Estado, depois disso, passei s6 que nunca fui chamada. Eles vao
convocando, né e vocé tem aquele direito de assumir, mas eles nao chamam. Entao o
meu nome ta la na lista, mas ndao chamam, pra eles nao é vantagem chamar uma

professora aposentada, entao eles preferem deixar vocé como convocada”.

“No inicio o Estado oferecia curso depois foi variando mais, foi diminuindo, agora
ultimamente a gente nem vé falar mais. Agora que parece que ta tendo um, inclusive de
matematica. Eu tou assumindo 14 no Fernando Corréa como contratada e até me
perguntaram se eu ia participar. Depois falaram ‘Nao, vocé nao pode porque vocé é
contratada’. Quer dizer que até nisso, né ... S6 pdde fazer o pessoal efetivo que foi
chamado. Se eu fosse aposentada nos dois periodos, eu ndo poderia mais pegar aula no
Estado. Ainda pego essas contratagbes porque ainda tem um periodo que eu posso

trabalhar 20 aulas, sendo do contrario também nao poderia”.

“Eu acho que eu fiz a coisa certa, porque apesar de nao ser uma opgao assim que eu
tinha... Na época eu pretendia ser estilista, mexer com moda, era totalmente diferente, mas
como a minha familia ndo tinha condigcbes de me mandar pra fora, numa escola assim ....
vocé vai aonde tem um parente. Mas, depois que eu assumi a sala de aula eu gostei e
gosto até hoje, é por isso que eu pego também, me sinto realizada, eu gosto de
trabalhar com crianga, com adolescente. Vocé aprende muito também com eles, além

de ensinar, vocé aprende”.
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“O conceito do professor caiu muito, né. Vocé antigamente era respeitado. ‘Nossa, é
professor!’. Era valorizado. Hoje € como qualquer um. ‘Ah, & professor, deixa pra la.
Também perdemos muito com isso. A gente vai sentindo na pele a diferenga. Nos ja

fomos bem mais valorizados”.

Dada: quarenta anos, casada, graduada em Letras, vinte anos de docéncia, foi aluna

especial do programa de mestrado em Letras da UFMS, em 2002.

“‘Eu nao queria ser professora. Eu nao sabia o que eu queria ser. Hoje eu sei que eu

queria ser dentista”.

“Estudei a vida inteira na escola publica. Minha mae foi professora. Hoje ta aposentada”.

“Nao acho que sou professora por influéncia da minha méae. E porque era o que tinha aqui,

naquela época’.

“Fiquei gravida, casei, parei a faculdade, depois voltei. [...] eu andava muito desanimada...
Ainda tou, com o salario tdo baixo, mas depois que eu voltei a estudar, ganhei novo
animo. E como se meu trabalho renascesse. Eu ndo quero mais trabalhar do jeito que

trabalhava antes. Hoje ta tudo diferente”.
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Conclusao proviséria

Os depoimentos possibilitaram respostas provisérias aos

questionamentos que orientaram a pesquisa:

» A forma como o grupo esta organizado para o trabalho interfere

significativamente na sua concepg¢ao da profissdo?

Nao. A pesquisa mostrou que a seriedade das professoras com sua
profissdo nao resulta da situacdo de cooperadas, mas do comprometimento que elas
tém com as instancias pedagogica e formadora do aluno. A profissao é valorizada
pelo nivel de satisfagdo pessoal que proporciona e pela certeza de exercerem a

profissdo "certa":

Beta: “E mesmo porque vocé gosta, € uma coisa que te satisfaz, que
te da uma satisfagao pessoal, vocé sente assim valorizada enquanto

professora com os seus alunos”.

Eva: “Eu acho que fiz a coisa certa... [...] me sinto realizada...”.

» O fato de serem cooperadas amplia as situacdes de trabalho em

equipe e fomenta a manutencao de atividades formativas?

Ficou constatado que ha o interesse tanto pelo trabalho em equipe,
quanto pela formagao continuada, mas o nao oferecimento desta formacéo pela
cooperativa somado a condicdo de professoras/horistas, tem desestimulado a
organizagdo e a sistematizacdo de atividades coletivas e formativas. Essas
atividades até acontecem, mas de modo incipiente e n&o sistematizado, nos

intervalos entre as aulas:

Dada: “A gente ndo tem apoio da cooperativa em relagao a cursos.
[...] e tem dinheiro, tem verba pra isso e nds ndo temos. Tudo a

gente que pagar do bolso”.

Eva: “[...] a gente que pega esse tempo disponivel e conversa uma
com a outra e troca experiéncia... [...] A gente faz isso de livre e

espontanea vontade entre a gente”.
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» Ha tracos identitarios que as diferencie?

Todas as entrevistadas deixaram transparecer o envolvimento e o
compromisso com a profissdo. Reafirmaram a preocupacdo com a formacido do
aluno e com o desejo de estarem sempre estudando e buscando uma participagao
mais efetiva na sociedade cooperativa. Tais observacgdes indicam tragos identitarios
comuns entre elas: o compromisso com a profissdo e com o desenvolvimento da

profissionalidade.

A analise dos depoimentos também possibilitou estabelecer uma
relacdo entre o processo identitario das professoras e as dimensdes da construgao
da identidade descritas por Castells (2001):"identidade legitimadora”, “identidade de

resisténcia” e “identidade de projeto”.

As professoras encontram-se na passagem da primeira para a segunda
dimensao. Assumem as regras e normas impostas pela diretoria da cooperativa e
pela instituicdo contratante, no entanto ja comegam a questionar a passividade com
gque aceitam esse “dominio” institucional. Sugerindo a emergéncia da “identidade de
resisténcia”, confirmada pela defesa dos seus interesses e pelo questionamento
aquelas regras e normas. E, se a teoria de Castells (2001) se aplicar a esse grupo
de pessoas significa que ha grandes chances de que venham a desenvolver a
‘identidade de projeto”, a partir da redefinicho de suas atitudes e de seu
posicionamento no interior da cooperativa, da instituicdo contratante e da propria

sociedade da qual séo elementos formadores:

Dada: “Yamos gente, a gente tem que se unir, ter uma unido, nds
somos donos da cooperativa [...] eu sinto que a gente ta assim muito
falho, talvez até esteja acontecendo essa questdo do valor da hora-
aula estar baixo ser falta de interesse da gente de ta crescendo, de
buscar... a empresa sentir que a gente ta buscando, de valorizar a

gente mesmo, né”.

Beta: “ Eu gosto de trabalhar assim. Eu ndo vejo como uma coisa
ruim, eu vejo como uma coisa boa. S6é que a gente tem que se

preparar... se preparar mesmo profissionalmente...”.
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» A construgdo de suas identidades docentes sofre influéncia da sua
condicado de cooperadas?

Talvez as identidades docentes n&do sejam diretamente influenciadas
por tal condicdo, mas certamente as identidades profissionais sofrem essa
influéncia. Como professoras elas tém a certeza de terem escolhido a profissao
“certa’, e assumem a responsabilidade pelo desenvolvimento de um trabalho sério e
dedicado, portanto o fato de serem ou ndo cooperadas nao € determinante para sua
identidade docente. No entanto, a insegurancga relativa ao desconhecimento sobre o
que ocorre nas ‘“instancias superiores” da cooperativa e a propria situagao de
precarizagao do trabalho a qual estdo submetidas — pagamento por hora, auséncia
de formacédo continuada, inexisténcia de vinculo empregaticio, etc — afetam
diretamente sua profissionalidade. Ha ai, o aspecto negativo da volatilidade da
condicdo de trabalhadoras, mas ha, também, o dado positivo que incita ao
questionamento e a busca por uma profissionalidade efetivamente docente, liberta
do sentimento de culpa pelas mazelas do mundo e da “comodidade” do papel de

vitimas oprimidas.

» Ha uma crise de identidade instalada entre as professoras?

A pesquisa revelou que ndo ha uma crise de identidade docente entre
esse grupo de professoras. Elas sabem o que sdo e o sao de corpo inteiro. Porém,
mostrou a presenga de uma crise mais ampla, que atinge sua propria condi¢cao
humana. A intranquilidade com as crescentes necessidades impostas pela
sociedade contemporanea — qualificacéo, titulacdo, aperfeicoamento, etc. — e,
especialmente, com a necessidade de “adaptagdo” a uma situacédo de insergéao
instavel e precaria no mercado formal de trabalho, angustia as professoras que,
nesse cenario, ndo tém a possibilidade de planejar a prépria vida. Hoje estao

‘empregadas”, amanha quem sabe...

O esforgo no sentido de uma formagao que torne seu trabalho atraente

para o mercado é perceptivel entre o grupo:

Beta: “Mas, por enquanto, eu quero me aperfeigcoar, sim. Mestrado,

eu ndo sei. Talvez uma especializagdo na area de
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alfabetizacao...”.”[...] Hoje a visado é outra, a gente sabe que a pessoa

tem que se preparar mesmo”.

C. citada por Cida: “[...] Porque a gente chega l4, tem o pessoal da
cooperativa que entende de leis. E a gente ndo entende. Entdo que

entender de leis”.

De modo geral, estas foram as respostas aos questionamentos

originarios da pesquisa. Mas, outras observagdes devem ser apresentadas.

A excecdo de Eva, que ndo emitiu opinides a respeito da cooperativa®,

e de Beta®” que demonstrou estar bastante ‘adaptada’ as novas categorias do
mundo do trabalho — requalificacdo, competitividade, flexibilizacdo, falta de
estabilidade, etc. —, atribuindo até uma certa ‘culpa’ aos colegas, pelos baixos
vencimentos, todas as outras entrevistadas mostraram-se insatisfeitas com o tipo de
relagdo estabelecida entre cooperados e cooperativa. Especialmente, no que se
refere a centralizacdo das decisdes na sede da cooperativa, em Campo Grande e a
sonegacao de informacgdes sobre contratos, gastos e direitos.

As descobertas relativas ao funcionamento e a organizacdo da
cooperativa acontecem aos poucos e, sempre, por insisténcia do cooperado, pois
“Ninguém ali quando vocé entrava te oferecia isso. E muito estranho, era uma coisa
assim vocé entrava sem saber onde vocé estava entrando, o qué que vocé tava

recebendo”. Ou seja, aqueles que tém compromisso com o desenvolvimento

% Durante a entrevista a impresséo foi a de que sua preocupagao esta diretamente ligada ao seu trabalho em
sala de aula e, em menor grau, aos baixos vencimentos. Ndo parece se interessar pelas especificidades da
cooperativa a qual pertence.

Essa professora mostrou-se bastante entusiasmada com seu trabalho na COOPEMS, considerando o
cooperativismo “uma forma boa, porque vocé trabalha mais preocupado em crescer mais”. De fato, a
organizagao cooperativa é rica de possibilidades. No entanto, a existéncia de uma cooperativa real supde a
observancia dos principios fundamentais da doutrina, pois do contrario o trabalhador estara sendo lesado e
explorado numa escala muito maior. A fala de Beta é contraditéria quando defende “essa forma de trabalho”.
Ela aponta a necessidade da preparagdo, do treinamento — “O que falta € a gente se preparar mesmo
profissionalmente, a gente ter uma sustentagao [...] deixar o profissional mais apto” —,e ndo propriamente da
formacgéo, que tem carater mais amplo. Ela chega a afirmar que a ‘preparagéo’ deve acontecer para “quando
o trabalhador for pra outra cooperativa, outro emprego, ele ja estar preparado [...] vocé tem que melhorar
porque amanha ela pode ndo querer mais o seu trabalhol...]. H4d uma confus&o entre as condi¢cdes de

37
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profissional procuram conhecer e participar do funcionamento da cooperativa, ainda
que, efetivamente, permanegam excluidos dos processos de negociagédo e tomada de
decisoes.

A expectativa de serem contratadas como funcionarias do quadro
regular do SESI, funciona como uma senha para a associagéo a cooperativa, talvez
ai esteja a explicagdo para que as pessoas se associem sem ter nenhum tipo de
informagcdo sobre o modo de organizagcédo e funcionamento da cooperativa. De
acordo com Ana: “Eles esperam ainda ser contratados pelo SESI. O proprio SESI
alimenta esse sonho. Eles ficam assim, falando ‘Nao, ano que vem vai dar’.

No fundo, o que se deseja é a estabilidade de um emprego numa
instituicdo de prestigio nacional como é o caso do SESI. O interesse por conhecer a
doutrina cooperativista s é despertado depois de ja se estar associado.

Talvez uma outra decorréncia da expectativa acima anunciada — ou,
até mesmo da alienagédo a qual estdo submetidas —, seja o conflito existente entre
as posicdes assumidas por algumas professoras, que ora afirmam estarem
insatisfeitas e se sentindo ludibriadas pela cooperativa, e ora se digam participantes
ativas, a convite da prépria COOPEMS. Sao posi¢cbes contrastantes a respeito de
um mesmo tema. E, o que é bastante sério, as pessoas nao percebem o
antagonismo de suas colocagdes. Ora defendem entusiasticamente, ora acusam
veementemente a cooperativa.

Com relacdo a precarizacdo ha fortes indicios de que, ndo apenas
esteja ocorrendo, mas de que se trata de um processo intencional. Basta que se

retome alguns depoimentos para se verificar a gravidade das suspeitas:

cooperado e de empregado. Parece que para Beta o importante € a empregabilidade. O trabalhador deve
estar em constante ‘treinamento’ e ‘qualificacao’ para se tornar mais e mais competitivo.
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“Entdo, o que da pra sentir € que a cooperativa € uma empresa
criada pelo SESI pra atender tudo aquilo que eles querem, né. A M.
era uma funcionaria do SESI [...] e, ela saiu do SESI pra montar a
cooperativa. Eu ndo sabia quando eu entrei. Agora, vocé vai
conversando, vai descobrindo.”

“Entdo, o que que eu vi. Eu percebi, assim, que a cooperativa € s6
um meio de algumas pessoa ganharem dinheiro em cima do trabalho
de outras.”

“Nés fomos convidadas a trabalhar no SESI como professoras,
a passar por um teste com psicélogo e la nos ofereceram esse
trabalho de cooperativa, sem a gente conhecer nada da

COOPEMS, sem opcado nenhuma, foi aquilo e nés tivemos que
aceitar, precisava do emprego na época e nés aceitamos”.

“Porque noés, nés trabalhadores ndo temos direito a nada. Nada! A
gente ndo tinha direito a nada. Nem de médico, nem de passar no
pavilhdo de funcionarios do SESI. Comecaram a podar desde o
cafezinho. As coisas foram acontecendo gradativamente.”

“No ano seguinte nés iamos comegar, irilamos ser contratadas pelo
SESI, mas o SESI de repente n&o tinha recursos para manter esses
professores todos, os encargos. Ai, o que aconteceu, eles
sugeriram que a gente montasse uma cooperativa. Ai em Campo
Grande que comecou a cooperativa”.

Essas sao falas extremamente fortes e comprometedoras, mas
curiosamente duas entrevistadas pareceram nao perceber a gravidade do teor de
seus depoimentos, confirmando a observagédo, feita ha alguns paragrafos, da
existéncia de um conflito que denuncia o processo de alienacdo no qual estao
envolvidas algumas professoras. Fato altamente incongruente com a doutrina
cooperativista, pois uma cooperativa so existe pela unido de pessoas afinadas em
seus objetivos e dispostas a uma relacédo de igualdade e transparéncia, na qual
qualquer verticalizagdo das relagdes e das decisdes fere mortalmente os principios
do cooperativismo.

E importante reiterar que a edificacdo de um modo de producéo
alternativo para a classe trabalhadora s6 obtera éxito se seus participantes
conhecerem suas origens, seus objetivos, seus principios reguladores e, sobretudo,

se atuarem efetivamente como um grupo coeso, no qual ndo haja a opressora
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reproducdo da hierarquizagdo da acumulagdo capitalista, pois do contrario
constituirdio uma massa de trabalhadores precarizados, sem nem mesmo o
saberem.

Em suma, a conclusdao, possivel e provisoria, aponta para a
insatisfacao das professoras com a associagao na cooperativa. No entanto, este fato
nao altera a clara consciéncia da importancia de cultivar as instancias pedagogica e
profissional, ao contrario as instiga a fazé-lo com mais veeméncia. Mostrando seu
desejo de: desenvolver a profissionalidade; ter acesso a formagao continuada; e, de

superar a precarizacao de sua condicao de professoras/trabalhadoras.
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Palavras finais

Leituras feitas, quadro tedrico tragado, empiria escrutinada, fica a
estranha sensacao de se estar, assim como o estdo as professoras colaboradoras,
desenraizado do mundo atual. Deste novo mundo, febril e frenético, por onde
circulam essas novas gentes. Gentes diferentes (tdo cheias de direitos, as gentes
pequenas, como acusou Eva). Mas, tao desprovidas de raizes.

O mundo — econbmico, cultural, erbtico, geografico, histérico,
profissional... —, se expandiu, globalizou-se. Mas o que fazer com as gentes
antigas, de “habitos caretas”. trabalho estavel; mercado formal; tempo real e
histérico; espago geogréafico, fisico e concreto?

A teoria acertou. A voracidade do capital desenraiza o homem,
isolando-lhe o corpo da alma, afugentando-lhe o sentimento de identificagdo, de

pertencimento, de seguranga. E,

A seguranga € uma necessidade essencial da alma. A seguranga
significa que a alma nao esta sob o peso do medo ou do terror,
exceto pelo efeito de um concurso de circunstancias acidentais e por
momentos raros e curtos. O medo ou terror, como estados de alma
duradouros, sdo venenos quase mortais, quer a causa seja a
possibilidade do desemprego, ou a repressao policial, ou a presenga
de um conquistador estrangeiro, ou a espera de uma invasao
provavel, ou qualquer outra desgraga que parece ultrapassar as
forcas humanas (WEIL, 2001, P. 35).

Porém, a empiria mostrou, pelas vozes das professoras, que a
sobrevivéncia é possivel, que o veneno nao € mortal para aqueles que questionam,
buscam, desbravam, constréem, (des)constréem e (re)constroem.

Estas sao professoras de um tipo especial, que Ilutam contra a
adversidade de sua realidade, mesmo quando ndo tém consciéncia de que o fazem.

Importam-se, sobretudo com as relagbes que travam com seus alunos. O plano
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pedagdgico de sua atividade é visivelmente destacado. Incansaveis, depositam
esforgos e esperangas na formagédo sempre, sempre continuada.

Contudo, mais do que apontar o acerto da teoria ou a braveza das
professoras, se deve falar do desejo de “ser” — professora, educadora,
trabalhadora, aprendiz —, que é, o que em Uultima instancia, move essas
profissionais.

Mesmo que, por vezes, se sintam perdidas frente a tarefa de identificar
0 novo papel da escola; paralisadas diante de novas concepg¢des e usos das
categorias tempo e espago — que parecem desencadear um processo de alijamento
compulsério de suas identidades em obediéncia a urgéncia da voraz do tempo — as
professoras buscam, fugam, ndo desistem, porque sabem o0 que s&o e nao querem
deixar de sé-lo.

Como se fora por instinto, lutam contra as insegurangas do contrato
temporario de trabalho; da debilidade dos cursos de formacao inicial, da quase
inexisténcia de cursos de formacdo em servico; da desvalorizagao social crescente.
Ainda que as raizes estejam sendo arrancadas, ha o espirito da seiva a Ihes soprar
animo, a lhes conduzir para o caminho da palavra, da construcido do conhecimento

junto ao seu aluno, da pressentida necessidade de buscarem suas identidades de

mulheres, cidadas e professoras do século XXI.
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UNESP - PRESIDENTE PRUDENTE

ROTEIRO AUXILIAR PARA COLETA DE DADOS DA DISSERTACAO DE
MESTRADO:“A TRAJETORIA DE DOCENTES NO NOVO MUNDO DO
TRABALHO: RESGATANDO ALGUMAS IDENTIDADES”

Este questionario tem o objetivo de tracar o perfil pessoal e profissional de
educadores associados em cooperativa de prestacdo de servigos educacionais —
nova modalidade de organizagdo do trabalho docente —, constituindo-se num
instrumento prévio para a selegdo de um subgrupo para a realizagdo de entrevistas

semi-dirigidas.
Muito obrigada pela atengéo e participagao!

Vera Luisa de Sousa —2002

PERFIL PESSOAL E PROFISSIONAL
| - Identificagao:

1) Nome:

2) ldade:

3) Local de nascimento:

4) Sexo: ( )Feminino  ( ) Masculino

5) Estado civil:

( ) Solteira/o ( )Casadalo () Separadal/o ( ) Viuvalo
6) Tem filhos? ( )Sim ( )Nao

7) Quantos?

8) Tem o habito de ler? ( )Sim ( ) Nao
9) Quantos livros leu no ultimo ano? Quais?

10) Quais os programas que gosta de assistir na televisao?

Il - Com relagdo a formacgao inicial, vocé:
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Cursou a educacao basica na escola:
( )Publica ( )Privada ( ) Ambas
1) E graduada/o?
( )Sim ( )Néo
2) Sua graduacéo foi em instituicdo:
( )Publica ( )Privada
3) Em caso afirmativo é graduado em que area?

4) Se ainda néao é, esta se graduando? Em qué? Quanto tempo falta para o término

do curso?
5) Se vocé ja é graduada/o, esta cursando algum curso de pos-graduacgao?
( )Sim ( )Néo
( ) Especializagdo ( ) Mestrado () Doutorado
() Instituicdo publica ( ) Instituigdo privada

6) Se vocé nao se enquadra em nenhuma das categorias acima, utilize este espaco

para se identificar.

lll - Com relagdo a formagao continua ou em servigo:

1) A COOPEMS oferece atividades de formacdo em servico, tais como: cursos,

encontros, seminarios, palestras, etc?
( )SIM ( )NAO
2) Vocé participa destas atividades?
( )SIM ( )NAO

3) O grupo de professores que atua na escola do SESI de Trés Lagoas sente

necessidade de montar um projeto de formagéo continua?

( )SIM ( )NAO

4) Vocé acha importante a formag&o continua ou em servigo?
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( )SIM ( )NAO
Por qué?
IV — Com relagao a vida profissional:

1) Quanto tempo de efetivo trabalho docente vocé tem?

2) Niveis de ensino nos quais ja trabalhou:

( ) Educacéo Infantil Tempo

() Séries Iniciais do E. Fundamental Tempo

( ) Séries Finais do E. Fundamental Tempo

( ) Ensino Médio Tempo

3) Atualmente trabalha com qual (is) série (s)?
4) Vocé é professor (a), apenas na escola do SESI?
( )Sim ( ) Nao

5)Em caso negativo, trabalha como professor (a) em outra (s) escola (s) da:

( ) Rede Municipal Tempo
( ) Rede Estadual Tempo
( ) Rede Privada Tempo

5) Vocé é professor (a) efetivo (a) da rede publica de ensino?

( )Sim ( )Nao Tempo

6) Qual é sua jornada de trabalho semanal na escola do SESI? Quanto recebe por

hora/aula?

PERFIL SOCIO-ECONOMICO
1) Salario atual:

( )até R$ 300,00

( ) de R$ 300,00 a R$ 600,00
( ) de R$ 600,00 a R$ 900,00
( ) acima de R$900,00

2) Renda familiar:
( ) abaixo de R$ 500,00




3)

de R$ 500,00 a R$ 1.000,00
de R$1.000,00 a R$ 2.000,00
de R$ 2.000,00 a R$ 3.000,00
acima de R$ 3.000,00

N— N N N

(
(
(
(

Peso de seu salario para a renda familiar:

( )até 30%

( )de 30% a 50%
( )de 50% a 70%
( )de 70% a 90%
() 100%

Numero de pessoas morando em sua casa

Numero de pessoas da familia que trabalham fora

Até que série seus pais estudaram: Pai Mae

Se pudesse optar por uma dessas alternativas, qual seria:

() Trabalhar como professor/a
( ) Trabalhar em outra profissao

() N&o trabalhar fora

11)Local de residéncia: ( ) Cidade ( )Bairro

12)Reside em casa:

( )Prépria quitada ( ) Propria financiada ( ) Alugada

(

) Cedida

115
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