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RESUMO

A dissertacdo tem como objetivo discutir o desgjo de ensinar e sua atualizagdo, no sentido de
devolver-lhe a vida. Tomando-se esse desejo como criacdo e um dos elementos essenciais a
prética docente, pretendeu-se apontar um possivel caminho que traga a ressignificacdo do
papel docente como um mote para a atualizacdo do desejo de ensinar. Essa ressignificacéo
esta posta sob quatro eixos norteadores. participacdo desejante na construcdo das vidas de
criangas, jovens e adultos; provisdo de ferramentas que déem concretude a um devir sujeito,
protagonista, criativo e potente; escolha de uma ética e estética de existéncia norteada pela
amizade; formagdo de professores(as) como uma aventura da conducdo de si. Trata-se de uma
pesquisa tedrico-hibliogréfica norteada por autores centrais — Contreras, Larrosa, Deleuse,
Guattari e Foucault — e coadjuvantes, que, pelas suas posi¢cbes e producdes, foram
destacados para a fundamentacéo e discussdo da proposta.

Palavras-chave: desejo de ensinar, ressignificagdo do papel docente, formacdo de professores



ABSTRACT

This dissertation has aimed at discussing the desire of teaching and its updating in order to
give it its life back. By taking such desire as creation and as one of the essential elements to
the teaching practice, this work intended to point a possible way of re-signifying the teacher
role as motto to updating the desire of teaching. Such re-signification of teacher’s role follows
four guiding lines: desiring participation in the building of life of children, youngsters, and
adults; providing of tools which help to make solid a protagonist, creative, and potent come-
to-be self; selection of an existence ethics and aesthetics guided by friendship; teacher
education as an adventure of the conduction of the self. This theoretical and bibliographic is
based on the thought of authors such as Contreras, Larrosa, Deleuse, Guattari, and Foucaullt,
and on the writings of other supporting authors.

Key words: desire of teaching; re-signification of teacher’ srole; teacher education.
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Estudar

Estudar: ler

escrevendo.

Com um caderno aberto e umlapis na
m&o.

Um ivro no centro. Aberto.

Um branco na margem.

Aberto.

E também: escrever

lendo.

O oco da escrita,

aberto,

emmeio a uma mesa cheiadelivros.
Abertos.

Paixdo entre

leitura

gue sefaz

escrita

gue sefaz

leitura

uma empurrando a outra
uma inquietando

a outra apaixonando
uma a outra.

I nter mi naval mente.

(LARROSA, 2003b, p. 7-9)



DANCANDO COM AS PALAVRAS: EM BUSCA DE UM DEVIR
PROFESSOR(A)-DESEJANTE

Estudar. Entreler e escrever. Algo
(se) passa. Perder-se em uma
biblioteca em chamas. Exercitar-se no
siléncio. Habitar labirintos. Aprender
aler eaescrever cada vez de novo.
Defender a liberdade, a solidéo, o
desgjo que per manece desgjo.

— LARROSA, 2003b, p. 115.

Eu brincava no quintal de casa quando ouvi um alto-falante em um carro
comunicando que estavam abrindo uma escola bem ali, quase do lado de casa, em um
sobrado grande, conhecido pela sua arquitetura, com um amplo quintal onde ficavam alguns
coqueiros que me chamavam a atencdo porque eram muito altos. Era um chamado e, para
mim, uma anunciacdo. Convidavam os pais para matricularem seus filhos no primeiro ano
primério, para aprenderem a ler e a escrever. Era preciso apenas o registro de nascimento.
Néo sei bem de onde surgiu tamanha euforia! Eu sei que me pus a correr para la. Lembro
que level um tombo, levantei-me, bati o p6 do vestido e fui. Cheguel a escola e falei com uma
mulher que estava na porta que eu queria “ entrar na escola” . E ela me explicou que eu tinha
deir 1a com minha mé&e ou meu pai. Voltei para casa. Nao via a hora de meus pais chegarem
do trabalho para que eu fosse oficialmente inserida na lista de chamada das Escolas
Agrupadas de Vila Formosa, bairro periférico de Sdo Paulo. “ Entrei na escola” como eu
queria.

Minha professora, uma pessoa alta, magra e delicada, assumiu a instigante
“missao” de nos ensinar a ler e escrever, lancando-nos no mundo das letras. Nessa época
nao havia pré-escola, pelo menos ndo nas periferias; tampouco era “ costume” 0s pais, pelo
menos 0s meus, tentarem iniciar seus filhos no mundo das letras. Meu pai havia feito o
primério completo e gostava de ler; ele sempre nos incentivou a estudar, o que talvez
contribuiu para que eu quisesse tanto ir para a escola. Uma das lembrancas mais fortes que
tenho na memodria era seu interesse em saber, quase todos os dias, 0 que haviamos aprendido
na escola e o quanto ele se debrucava nos mapas geograficos e fazia entre né6s — na época
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trés filhas em idade escolar — uma gincana de paises e capitais. Seu interesse por mapas me
contaminou. Ver mapas, descobrir rotas, atalhos e sua relacdo com o mundo € algo que gosto
de fazer até hoje. Minha mée, quando crianca e adolescente, morava e trabalhava na roca, e
I4 filha mulher ndo precisava estudar. E ela ndo estudou, mas sempre chorou de emocédo e
orgulho com as nossas conguistas na escola.

Voltando a minha primeira escola, nos primeiros momentos, nao sei ao certo que
tempo, ja apresentei uma dificuldade: s conseguia escrever em letra de imprensa.' N&o me
era possivel copiar uma licdo da lousa em letra cursiva — eu a transformava em letra de
imprensa; muito menos “traduzir” uma licdo em letra de imprensa da cartilha — a
inesquecivel Caminho Suave — para a“ lingua” da letra cursiva.

Minha professora, dona Helena, muitissmo amorosa, muitas vezes se sentava ao
meu lado na carteira, pegava a minha méo e com paciéncia orientava meus movimentos para
eu “ perceber” como se escrevia de forma cursiva. Destacou um colega de classe, mais
esperto que eu, para se sentar ao meu lado e fazer a mesma coisa: pegar na minha mao e me
conduzir na escrita que todos escreviam. Enfim, aprendi! Aprendi a ler, a escrever em letra
de imprensa e cursiva naquele ano!

Se minha professora ndo tivesse me enxergado e cuidado de mim, provavel mente eu
teria arrastado essa e outras dificuldades conseqlientes para a minha histéria escolar. Ela ja
nao era mais minha professora no segundo ano, mas eu, muitas vezes, por um ano inteiro, até
me mudar de casa, entregava-lhe um maco de margaridas colhidas no meu quintal.

Amei a escola desde aquele ano. Era um dos lugares onde eu mais desgjava estar.
Uma descoberta dos mundos! E tenho a certeza de que minha professora do primeiro ano foi,

em grande parte, responsavel pelo gosto por estudar que ainda tenho.?

* * *

Hoje distanciada desses fatos e dessas lembrancas, posso identificar nds criticos e
fazer uma andlise reflexiva e critica de muitos pontos relativos a0 método, a pratica
pedagdgica e as diretrizes educacionais do sistema de ensino de entdo. Era 0 ano de 1957,
época em que o discurso da Escola Nova e a ideologia liberal eram retomados a todo vapor
(SOARES, 2001). Porém, neste momento, 0 que quero destacar € a percepcao que eu tinha
dessa professora: ela gostava de criangas, de estar ali, pois se importava conosco. Posso supor
hoje que ela tinha um desejo muito grande de ensinar.

! Também chamada de versal ou caixa-altano jargdo da composi o tipogréfica.

2 Intercalo este texto dissertativo com o relato de algumas de minhas memdrias; para ressaltar essa mudanca de
tom — do narrativo para 0 argumentativo e vice-versa —, uso o italico e uma divisdo marcada por trés
asteriscos.
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Por ser esta uma dissertacéo-relato de uma experiéncia de tempos atras e que parte de
um Unico olhar — o meu —, € preciso contar com a possibilidade de alguns dados serem mais
vivéncias que fatos. Contudo, sinto que o que vale € o quanto isso me fez bem, tanto o € que
faz parte de minhas boas lembrancas e certamente da minha maneira de ver e estar no mundo.

Contar essa passagem de minha histéria de formagéo tem o sentido de justificar, em
parte, meu interesse pelo tema desta dissertacdo. Interesse ratificado por outras experiéncias
com professoras e professores que cruzaram seus caminhos com 0s meus e deixaram marcas
pela maneira de ser e ensinar; interesse que ora culmina na natureza do curso de Mestrado em
Educacdo da Universidade de Uberaba (UNIUBE), centrado na formacdo de professores.
Textos, contextos, discussdes e pontos de vista foram focados, construindo conceitos e
desconstruindo outros, num movimento intenso de aprofundamentos e iniciagbes que
ressoaram em mim de muitas maneiras; que me afetaram.

Uma das questfes, porém, demarcou um contorno de maior interesse e preocupacao.
Ao se ocuparem com a formacdo de professores, muitas propostas de contelido, métodos e
técnicas se descortinam na histéria dos pensadores e da educacdo, sobretudo a partir de
meados do século x X. Discussdes e superacdes historico-conceituais tém destacado elementos
de suma importancia no ambito da educacdo e prética pedagdgica. Quanto a esta Ultima,
reafirmam-se questdes sobre 0 papel profissional do professor: sua formagéo — treinamento
ou reciclagem ou formag&o; formagdo inicial ou continuada, em servico ou fora dele; com
programas “universais’ ou particulares, de cima para baixo, ou identificados com base em
demandas de baixo para cima; visdes do professor como profissional técnico, embasada na
ciéncia aplicada e na ideologia positivista, ou como reflexivo, artista, pesquisador, intelectual
critico — posigdes defendidas por Schon, Stenhouse, Elliott, Zeichner, Giroux, Kemmis e
outros. Imbuidas das visdes progressistas e criticas desses autores, as politicas publicas de
educacdo tém lancado programas de formagdo comumente distantes do cotidiano e das
necessidades de sua “populacéo-alvo”.

Muitas tém sido as contribuicdes para a mudanca desse estado de coisas, porém a
realidade das préticas pedagdgicas e do cotidiano das escolas e salas de aula tem demonstrado
uma faléncia nos sistemas de ensino. O professor continua desamparado em sua formacéo, e
sua profissdo se pauperiza cada vez mais. A perda da auto-estima e o desdnimo tém se feito
conhecer. A pauperizagdo nas Ultimas décadas € um fato visivel e incontestavel. As
determinacbes politico-sociais impactantes em todos os setores da organizacdo social, em

particular na educacdo, sfo identificaveis e nomeaveis.
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N&o se pode negar as consequéncias do capitalismo, cada vez mais globalizado, e das
politicas de cunho neoliberal no sistema educacional. A proliferacdo das escolas particulares;
a politica da “descentralizacdo”, que tém servido mais para repassar as responsabilidades dos
“fracassos’ as unidades escolares e aos(as) professores(as); a incorporacéo da educacdo na
I6gica do mercado e da mercadoria; as politicas salariais de desvalorizagcdo processual da
carreira docente tém sido algumas das caracteristicas e consequiéncias dessa politica.

O abandono oficial e social da profissdo docente e a violéncia que adentra o
cotidiano escolar tém como efeito mais recente um abandono reciproco de professores e
professoras de suas carreiras que se reflete nas salas de aulas, ja marcadas por um déficit
significativo de docentes no ensino fundamental. Num cenério de tal complexidade, ndo ha
como exigir que o professorado chame para si, para 0 plano pessoal e individual apenas, a
responsabilidade e o enfrentamento dessas questdes. 1sso porgue sao questdes coletivas, pois a
educacdo como processo de fungdo social pertence as forgas sociais. a comunidade, aos pais,
aos alunos, aos professores, a direcdo, aos poderes publicos educacionais, protagonistas das
politicas e praticas em vigor.

Também ndo se pode negar, ou abandonar, 0 peso da determinacdo desses agravos
sobre a profissdo docente. Muito tem se discutido e escrito sobre isso e hd de se continuar a fazé-
lo para ndo se correr o risco de adesdo massiva a tendéncias de naturalizagcdo dos problemas
sociais e politicos que vivem a espreita, ocupando as oportunidades que se apresentam.

O “olhar” que escolhi para pensar na prética e na situagcdo docente se vincula ao meu
trajeto de vida e de formagio — o que Rolnik (1993) chama de marca® —, & composicdo que
se fez e se modificou a cada momento, cada situacdo, cada encontro ocorrido que ressoaram
em mim e me tornaram em outra; também ao que Pardo (1996), ao discutir a intimidade,
chama de inclinag.* Eis porque o que escrevo agora — 0 caminho que escolhi — tem
absolutamente a ver com tudo isso. Dentre tantos possiveis prismas, escolhi falar sobre o
desgjo (como criagéo) de ensinar, por entender que o professor e a professora constroem sua

profissionalidade® na rede de imposices concretas do sistema educacional, social e politico,

3 “Estados inéditos que se produzem em nosso corpo, a partir das composigdes que vamos vivendo. [...] estados
vividos em nosso corpo no encontro com outros corpos, a diferenca que nos arranca de nGs mesmas € nos torna
outro.” (ROLNIK, 1993, p. 243).

4 “Uma capacidade que constitui meu modo de sentir a vida e da qual n&o posso me desprender sem me
desprender de mim mesmo” (“Una capacidad que congtituye mi modo de sentir La vida y de La que no puedo
desprenderme sin desprenderme de mi mismo”) (PARDO, 1996, p. 42; traducdo minha).

® “Profissionalidade se refere s qualidades da prética profissional dos professores em fungéio do que requer o
chamado oficio educativo [...] significa ndo s descrever o desempenho do oficio de ensinar, mas também
exprimir valores e pretensdes que seria desgave atingir e desenvolver nesta profissdo.” (CONTRERAS, 2003, p.
47)
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porém engendrada na sua pessoalidade. Pessoalidade constituida de poténcia. Poténcia para
ser exercida na forma de autonomia, guiada pelo desejo de ensinar. Desejo que possibilita
linhas de fuga e campos de resisténcias, dando lugar a constituicdo de novos modos de
subjetivacdo, que tem a forca de alimentar e concretizar resisténcias e transformacéo da
realidade.

Aqui comega minha busca. Aqui minhas perguntas se presentificam.

Perguntar é a paixdo do estudo.
E suarespiracdo. E seu ritmo.
E sua obstinag&o.

No estudo,

aleitura

eaescrita

tém forma interrogativa.

Estudar: ler
perguntando.
Percorrer,
interrogando-as,
palavras de outros.

E também: escrever
perguntando.

Ensaiar

as proéprias palavras
perguntando-lhes.
Perguntando-se nelas

e diante delas.

Tratando de fazer pulsar
as perguntas que latejam
em seu interior mais vivo.
Ou em seu foramais impossivel.

Perguntas no principio
e no final do estudo.

Estudar: caminhar
de pergunta

em pergunta

em direcdo as proprias
perguntas
sabendo que

as perguntas

sdo infinitas
inapropriavels
detodos e

de ninguém

de qualquer um
com um caderno
aberto

e um lapis na méo
emmeio
aumamesa
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cheiadelivros
abertos

na noite

e nachuva

entre as palavras
eseus siléncios.

As perguntas

apaixonam o estudar
abrem aleitura
eaincendeiam
atravessam

aescrita

e atornam incandescente.

Estudar: queimar
oler
e 0 escrever

No espaco
ardente

das perguntas. (LARROSA, 2003b, p. 97-101).

Se somos seres desejantes, se ao longo de nossas vidas construidas em relacéo e na
histéria fazemos escolhas, se pudermos supor que o desgjo de ensinar € um elemento que
impulsiona pessoas a escolherem ser professores(as) e que esse desgjo se encontra amortecido
pelos constantes ataques a profissionalidade docente, pode o desejo de ensinar ser
atualizado? Que caminhos e fatores podem operar essa atualizaco? A ressignificacdo do
papel docente pode resgatar esse desejo? Eis minhas perguntas centrais e das quais derivam
estas. 0 desejo de ensinar pode ser um mote, tanto no plano singular como no coletivo, paraa
resisténcia e transformacéo do cotidiano escolar, em especial em sala de aula, e da escola
coOmo universo concretamente situado em uma microrrealidade entrecortada pelos
movimentos que ocorrem no plano macropolitico-social? O desegjo de ensinar, seu lugar e sua
relacdo com a pratica docente integram o universo da formagdo docente? Tém sido incluidos
entre os temas desenvolvidos pelos cursos? Que concepgdes sobre formagdo podem ser
pensadas como fomentadoras de uma prética pedagogica norteada pelo desejo de aprender e
de ensinar?

Propus-me a discutir o desgjo de ensinar e sua atualizagdo. A luz das minhas marcas,
essa discussdo implica encarar possibilidades de ressignificar a pratica pedagdgica, agregar-

lhe novos/outros significados’ e sentidos® Para que isso ocorra — e sO pode ser

® Entendo por atualizado: trazido para o aqui-agora, enriquecido pelo movimento resultante do querer pensar,
teorizar, reviver e sentir, portanto possibilitando dar novos sentidos a experiéncia do desgjo de ensinar.

" Significado: construgdes, nogdes col etivas sobre os objetos, fatos, processos, compartilhadas em dado momento
histérico-social e geografico. Dimensdo publicada palavra

8 Sentido: construgdes, nogdes que cada pessoa da aos objetos, fatos, processos, num dado momento histérico-
social e geogréafico, ndo necessariamente compartilhada. Dimensao subjetiva da palavra.
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processualmente — faz-se necessario adentrar o papel de professor(a), de como tem
construido sua subjetividade® como singularidade e parte de um coletivo; de como e em que
medida tem se dado conta de que o que faz |he afeta e afeta o outro, portanto participa da
construcdo das subjetividades de seus e suas discentes, de como tem ou ndo apostado na
possibilidade do exercicio de poder pessoal e coletivo na construcéo de caminhos diversos, na
factibilidade dos movimentos de resisténcia singulares e coletivos que engendram, na maior
parte das vezes de forma silenciosa, e podem se engendrar no cotidiano escolar; e de poder
vislumbrar novos sentidos e significados para a formagéo docente.

Essas questes e seus possiveis entendimentos ora se constituem numa rota, dentre
tantas possiveis, que vai sendo tracada, que vai se articulando e tecendo uma rede de conexdes
Ccomo uma, € ndo a, possibilidade de busca que permita lancar alguma luz na imbricadateia de
fatores que tém contribuido de forma determinante para a situacdo em que se encontra a
educacéo.

Paratanto, busquei, escolhi a companhia central de alguns autores que participaram da
congtituicdo de algumas marcas em mim. Seus escritos ressoaram em mim e me
proporcionaram “ferramentas-palavras’ para eu desenvolver minhas argumentactes. N&o
quaisquer palavras; mas palavras que me fazem sentido e tém contribuido para que eu dé
novos sentidos a mim mesma, ao meu mundo e a minha pratica docente. Dessa forma, os
textos selecionados sdo ferramentas, caixas de palavras articuladas em sentidos e significados
gue ressoam no meu universo como chaves de abertura e expansdo de sentidos e compreenséo
das coisas, do mundo, da realidade. N&o ha pretensdo de estabelecimento de correlacdes,
comparagoes entre eles.

Em Larrosa me servi da questdo da experiéncia e, sobretudo, da importéancia das
palavras e da leitura. De Contreras me apropriei da sua proposta de o(a) professor(a) exercer
sua profissdo com autonomia implicada em “primeira pessoa’ e no desejo de estar e participar
da construcdo da vida de criancas e jovens. Deleuze e Guattari me socorreram no
entendimento do desgjo na perspectiva da poténcia e agdo criadora e transformadora dos
homens e das mulheres — seres desegjantes —, na possibilidade de novas constituicdes de
subjetividades e mecanismos de subjetivacdo, na possibilidade de se estabelecerem
resisténcias e rotas de fuga frente as imposicbes externas. Em Foucault me encontrei na

perspectiva do cuidado de si como estratégia de autoconstituicdo ética, da possibilidade de se

® Subjetividade é uma producdo resultante de “[...] instancias individuais, coletivas e ingitucionais. [...] é o
conjunto das condigdes que torna possivel que instancias individuais €/ou coletivas estejam em posicdo de
emergir como territorio existencia auto-referencial, em adjacéncia ou em relacdo de ddimitacdo com uma
ateridade ela mesma subjetiva’ (GUATTARI, 2006, p. 11; 19).
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estabelecerem uma ética e estética de existéncia norteada pela amizade e construir a vida
como obra de arte, pelo entendimento do poder na condicéo de exercicio possivel a qualquer
pessoa e, portanto, determinante de atos de resisténcia e transformagdo da realidade no plano
das micropoliticas. Esses autores passaram a fazer parte das minhas marcas.

Outros autores foram chamados por mim. Alguns também tocados por agqueles a que
me referi ha pouco, outros por seus conceitos coadjuvantes. Todos oportunos para 0 meu
objetivo. Parte desses autores me foi apresentada ou dada a conhecer mais aprofundadamente
no curso de mestrado. Ofertaram-me milhares de palavras. Palavras que ressoaram em mim,
colocando-me em siléncio, ocasionando metamorfoses sobre minhas segurancas e verdades.

Retomando a rota, parto do pressuposto de que o0 desgjo de ensinar € um elemento
real e construido, e ndo uma missdo. Um fator cuja concretude pode ser notada, observada,
distinguida, enfim nomeada, embora isso ndo seja tarefa fécil. Esse desejo se vincula
diretamente ao entendimento do papel do professor e da professora e sua ressignificacdo, que
entendo ser o mote para a atualizagdo do desejo de ensinar.

Vou enfocar essa ressignificagcdo em quatro eixos de possibilidades. participacéo
desgjante na construcéo da vida de pessoas; provisdo de ferramentas para o(a) auno(a);
exercicio ético e estético de existéncia; formacdo de professores e professoras. Essa é uma
configuracdo que entendo ser proficua. Nao ha relacdo hieraguica entre elas, pois se
engendram e se articulam num todo: a prética docente.

Em primeiro lugar, esta a participacédo desgjante na construcdo da vida, ainda que
temporariamente, de pessoas, pois € disso que se trata criancgas e jovens. Em segundo lugar e
por conseqliéncia do primeiro, para situar essas pessoas em formacdo em possiveis caminhos
gue Ihes permitam tomarem suas vidas como sujeitos, o professor e a professoratém de cuidar
com relativo esmero da provisdo de ferramentas que déem concretude a um devir sujeito,
criativo e potente.

Ah! Essas ferramentas. S&0 muitas, séo tantas! Mas vou escolher, dentre elas, as que
permitiram e permitem minhas metamorfoses: as palavras. Ao aprender a ler e a escrever, um
universo de palavras e significados se abriu para mim e, com elas, uma incrivel gama de
possibilidades de sentidos que fui dando & minha vida e a0 mundo. A medida que me
apropriei de mais palavras, fui circulando em espacos que jamais poderia e me seria
permitido, ater como referéncia minhas origens sociais. Mas eu as conquistei, e tenho podido
viver a certeza de que elas nunca sGo demais nem suficientes. Portanto, a busca continua,

interminavel mente.
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Por essa razéo e pela companhia de Larrosa que destaca o valor das palavras, ouso
afirmar que as mais potentes ferramentas para a construcéo de subjetividades individual e
coletivas criativas e posicionadas sdo as palavras! E amaior fonte de palavras séo os livros, 0s
textos. Nao quaisquer palavras, pois elas ndo existem sem contexto, e conforme sdo
articuladas em forma de texto, elas vao situando o autor e o leitor num mapa de valores,
vinculados de forma histérica e socialmente determinada. Nessa perspectiva, tomando as
palavras como a mais importante ferramenta de transformagéo da situacdo pessoal e coletiva
de relagdo com o mundo, aprender a ler e a escrever passa a ter um sentido e significado
extraordindrios. Aqui o papel do professor ganha forca extra: prover as palavras para que
alunos e alunas se instrumentalizem para novas posi¢des e novos lugares no mundo.

Ao perceber e assumir esse lugar de “guia’ de um processo de ascensdo para a
condicdo de cidada dessas criancas, o(a) professor(a) pode escolher uma posicéo ética e
estética de vida assumida frente a existéncia do outro, ser de direitos. E aqui de novo seu
papel ganha outra dimensdo, a terceira, que se alia e se articula com as duas anteriores,
compondo 0s movimentos para a ressignificacdo das préticas pedagégicas e da profissdo
docente: escolher novagoutras formas de exercicio ético e estético de existéncia,
oportunizando a construcao de subjetividades autdbnomas e livres.

Em quarto lugar se situa a formacéo de docentes, na perspectiva da constituicéo de si
e da aventura dessa constituicdo em campo aberto, sem férmula nem modelo para se chegar,
como artifice da prépria vida e, portanto, capaz de se opor a imposicdes das regras instituidas.
Na perspectiva também de linha de fuga encarnada na viagem ao desconhecido, ao terreno
movedi¢o das incertezas e das “histérias sem fim” — ao menos sem fim previamente
determinado. Espago para novos/outros sentidos que, na companhia dos outros trés prismas
anteriores, podem contribuir para que o desejo de ensinar seja atualizado. Esse desejo é um
elemento participe de uma nova pratica pedagogica que pode reascender movimentos de
resisténcias, que lancem novas possibilidades de subjetivacdo tanto do(a) docente como das
criangas e dos jovens na condicdo de discentes.

Ao desenvolver a presente rota, ndo proponho caminhos fechados nem solucbes
salvadoras nem bandeiras. S6 um caminho de reflexdo que revela meus posicionamentos,
minhas inclinagbes como possibilidades e minha tentativa de aproximag&o dos meus dizeres e
meus fazeres como professora: uma profissional do ensino superior que tem buscado um
devir-professora cada vez mais desgjante, tentando manter acesa a chama de uma educacéo
gue possibilite e participe da insurgéncia e emergéncia de subjetividades criativas, potentes,
transformadoras que impliguem projetos coletivos de cidadania.
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Estabelecerei um didlogo sem um roteiro que se feche num comeco, meio e fim. Esse

movimento de palavras que proponho através dos quatro eixos em torno da ressignificacéo do

papel docente para a atualizacdo do desejo de ensinar se encontra nas palavras de Larrosa
(2003Db, p. 61), paraquem:

E para quem o escritor

O estudante escreve o que leu, o0 que, ao ler, fez-lhe escrever. Lé palavras de
outros. Pde-se em jogo em relacdo a um texto alheio. Entende-o ou ndo, esta
de acordo ou ndo. Sabe que 0 mais importante ndo € nem o que o texto diz,
nem o que ele sera capaz de dizer sobre o texto. O texto s6 diz o que nele se
& E o que o estudante Ié ndo é nem o que compreende, nem o que lhe
agrada, nem o que concorda com ele. No estudo, 0 que conta € 0 modo
como, em relacdo com as palavras que | o estudante vai formar ou
transformar suas proprias palavras. As que ele | as que ele escreve. Suas
préprias palavras. As que nunca serao suas.

[...] ndo escreve sendo o que escutou primeiro. O escritor ndo da sendo o que
recebeu: “a frase que encontra pela primeira vez’ ou a frase a qual chegou
“para fazer aflorar as questdes mais escondidas’. [...] por isso 0 “dar aler” é
0 momento em que o escritor da as palavras perdendo todo o poder sobre o
gue dizem as palavras. (LARROSA, 2004, p. 23-24).

Neste texto ndo h&4 uma articulagdo das idéias com um comego, uma ordem pré-

estabelecida. Os pensamentos se articulam de modo a expressar meu caminho de construcao.



1 O DESEJO DE ENSINAR

Podemos dizer — de forma simplista,
porém espero que nao falsa — que em
68 na escola se lutou para salvar,
manter vivo e liberar o desgjo de
aprender, enquanto hoje lutamos para
devolver a vida ao antigo desejo de
ensinar .’

— MURARO, 1998, p. 16 apud CONTRERAS,
2005, p. 327, traducdo minha

Eu era pegquena, tinha 8 anos; e circulava no meio de nossa familia a possibilidade
bem-vinda de sermos professoras — eu e minhas duas primas de mesma idade. Foi o que
respondemos, por Varios anos, a universal pergunta “ o que vocé quer ser quando crescer?” .
Fizemos o curso Normal. N&o fui professora do ensino fundamental, mas poucos anos depois,
apés o término da graduacdo, fui docente num curso de graduacéo de Psicologia. E depois

de muitos anos, eis-me as voltas com a docéncia.

* * *

Até os anos de 1960 havia certo glamour e muita admiracdo pela carreira de
professor. Toda familia desgjava que um de seus filhos fosse professor. Ser professor era
sinbnimo de status intelectual, financeiro e social. Era motivo de orgulho. O oficio era envolto
por certa representacdo de missdo, vocacdo: “bendito aquele que queria ser professor”. Pelo
Menos era o que eu percebia nas aspiracdes coletivas do meu entorno.

Porém, esse lugar que a docéncia ocupava nas representacdes sociais tem mudado, e
muito, no decorrer dos anos. E, de certa forma, ainda bem, pois a docéncia tem estabelecido
seu status de profissdo, ndo mais de vocagdo ou missdo, possibilitando circunscrever um
arcabouco proprio de saberes e fazeres, atravessado pelas contingéncias histéricas e culturais,
passivel de discussdo, critica e transformacdo. Ainda ha muito que caminhar nessa direcéo e,
como diz Chartier (2000, p. 165), “[...] € necess&rio, em particular, provocar um curto-
circuito nas representagdes habituais que ignoram, na sua maioria, que a pedagogia é um
trabalho”.

19 No original em espafiol: “Podemos decir — con una féormula simplista, pero espero que no falsa— que en 68
en la escuela se lucho para salvar, mantener vivo y liberar € deseo de aprender, mientras que hoy luchamos para
devaolverle lavidaal antiguo deseo de ensefiar” .
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Essas mudancas se articularam no engendramento das mudancas politico-ideoldgicas
de ambito social. Desde a década de 1970, a discussdo tomou lugar de destague, em especial
aquela sobre a profissionalizacgo da carreira docente. A docéncia e as préticas pedagbgicas
passaram — e passam — por uma crise identitaria, com todas as suas questBes
idiossincréaticas. formagdo, epistemologia, praxis, salario, politicas, ideologias. A
materialidade de uma prética e uma epistemologia pedagdgica com status de profissdo tem
sido uma das principais buscas de tedricos da educacdo, da categoria professoral, das politicas
publicas educacionais e, em certa medida, da propria sociedade que aspira a tdo desejada
melhoria da qualidade de ensino.

Uma das grandes questdes no arcaboucgo da profissionalizacdo do oficio da docéncia
€ o lugar que o professor e a professora ocupam nas politicas publicas educacionais, nas
propostas de formacdo e nas préticas cotidianas. A proletarizacdo da categoria é fato.
Contreras (2003, p. 117) afirma que, embora ndo se possa falar em unanimidade,

[...] entre os autores que defendem a teoria da proletarizacdo da classe
docente, a tese basica desta posicao é a consideracao de que os docentes,
enquanto colectividade, sofreram, ou ainda estdo a sofrer, uma
transformacdo tanto nas caracteristicas de suas condi¢des de trabalho,
como nas das tarefas que realizam, transformagbes estas que se
aproximam cada vez mais das condi¢cies e dos interesses da classe
operédria.

Contreras se baseia na racionalizacdo e divisdo do trabalho, cada vez mais
fragmentado e alienante, que transborda os territérios das empresas e invade outros territorios
das atividades humanas como a educagdo, numa demonstracdo de fortalecimento do modelo
econdmico capitalista no mundo ocidental.

A racionalizacdo do ensino pds o professor na condicdo de técnico com funcdes
norteadas por indicadores externos, extremamente burocré&icos, de cima para baixo. Na
histéria da educacdo, poucas foram as chamadas para manifestacdo docente sobre suas
préticas pedagdgicas. Essa situacdo é destacada por Almeida (2001) que chama a atencéo
para o fato de que nessa perspectiva, a docéncia ficou praticamente reduzida a execucéo de
propogtas de especialistas, a aplicagdo de diretrizes e planos alheios e ao isolamento em salas
de aula. Uma acdo mais reprodutora que co-criadora. Perdeu o controle sobre seu trabalho,
enfatiza essa autora.

As propostas de reforma dos sistemas de ensino para acompanhar as mudancas
sociais mais amplas chegaram

[...] num momento de desencanto, sendo olhadas com grande ceticismo: a
sociedade parece que deixou de acreditar na educagdo como promessa de um
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futuro melhor; os professores enfrentam a sua profissdo com uma atitude de
desilusdo e de renincia, que se foi desenvolvendo em paralelo com a
degradacdo de sua imagem social. (ESTEVE, 1995, p. 95).

Para Contreras (2003), a promessa de autonomia se caracterizou pela
descentralizago essencialmente administrativa, que aumentou as exigéncias e responsabilizou
as unidades escolares e seu corpo docente pelos fracassos e pela inoperancia dos sistemas e
das unidades locais de educacdo. As decisdes sobre as leis e regulamentagcdes permaneceram e
permanecem nas maos do Estado. “Acdes ingtitucionais vérias — propostas curriculares,
planos educacionais, sistemas de avaliacdo etc. — vem sendo introduzidas no universo
escolar sem que os professores possam opinar a respeito, como se fossem incapazes de
exprimirem-se sobre o que os afeta diretamente’. (ALMEIDA, 2001, P.2). Esse estado de
coisas leva cada vez mais o(a) docente a se sentir desmotivado(a), cansado(a) e isolado(a) na
estrutura educacional, dentre seus pares e dentro de sua sala de aula.

Ao analisar os fatores de mudanca no sistema escolar, Esteve (1995) aponta algumas
pressdes que recaem sobre a funcdo docente. Ele nomeia “fatores de primeira ordem” aqueles
gue tém acdo direta, relativos a0 ambito da sala de aula, que alteram as condigdes do
desempenho do(a) professor(a), levando-o(a) “a fazer mal o seu trabalho, tendo que suportar a
critica generalizada que, sem analisar essas circunstancias, 0s considera como responsaveis
imediatos pelas falhas do sistema de ensino”(p.97), e desencadeiam reagbes no plano
emocional — “base empirica do mal-estar docente”.™(p.99) Os “fatores de segunda ordem”
congtituem as condi¢cBes ambientais, o contexto do exercicio docente; embora tenham acéo
indireta, esses fatores afetam a relagdo do(a) docente com sua profissionalidade.

Reafirmando a sobrecarga de exigéncias e responsabilidades sobre o professorado,
Esteve (1995) assinala o fato de que tém sido delegadas a escola fungdes educativas
pertencentes mais claramente a familia. Gragas a uma reorganizacdo social norteada por
aspectos econdémico-sociais mais amplos, a familia tem aberto méo dessa tarefa atribuida a ela
por tradicdo. Porém, paradoxalmente, essa mesma familia, algumas vezes tendo como
parceira, pela omissdo, a direcdo da instituicdo, ultimamente tem se aliado aos filhos no
ataque a autoridade do professor e da professora, acobertando e dando “razéo” a alunos alunas
e suas atitudes de agressdo verbal e até fisica, cada vez mais freqlientes e comuns nos
ambientes escolares de todos os niveis.

Outros fatores apontados pelo autor se somam, provocando inexoraveis

transformacfes no papel, na pratica e na imagem docente. Por exemplos. o galopante

1 Expressiio empregada pelo autor para designar “o conjunto de reacgdes dos professores como grupo
profissional desajustado devido a mudanga socia”. (p.97).
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desenvolvimento das tecnologias de informacao; os diversos e até divergentes processos de
socializagdo e sistemas culturais, que trazem para a sala de aula uma diversidade de situactes
e conflitos que exigem do professor “jogo de cintura’ e capacidade de diversificar sua atuagcéo
no cotidiano; ambivaléncias na funcdo que, de um lado, pede a aproximagdo camarada do(a)
docente com os(as) discentes e, de outro, uma posicdo de cobranca e avaliagdo de
desempenho; mudancas nas representaces, no conceito e no respeito que a sociedade tem
pelo sistema educacional (perda da crenca de que a educacéo garante um futuro melhor) e
pela carreira docente (“opc¢do” de quem apresenta incapacidade de ter um “emprego melhor”);
maés condi¢cdes materiais de trabalho decorrentes da negligéncia e da ma politica pablica.

No6voa (2003) reafirma essa situagao de pressao e responsabilizacdo de professores e
professoras. Para ele, isso decorre da “auséncia de sociedade’:

[...] essaauséncia projeta sobre os professores um excesso de expectativas e
missOes. Eles sdo criticados pelas mais diversas (e contraditorias) razdes.
Mas, a0 mesmo tempo, a sociedade exige que resolvam todos os problemas
das criancas e dos jovens. Para além do conhecimento e da cultura, espera-
se que ajudem a restaurar os valores, a impor aos jovens as regras da vida
social, a combater a violéncia, a evitar as drogas, a resolver as questfes de
sexualidade etc. Os professores podem muito. Mas ndo podem tudo. E
verdade que os professores foram co-responsaveis por esse “discurso do
excesso”. Com a sua conivéncia alimentou-se um mito que Ihes concedia o
papel de salvadores e redentores da humanidade. Hoje essas imagens viram-
se contra eles e sdo usadas para responsabiliza-1os pela crise da escola.

Esse autor agponta ainda outras duas questbes presentes no cotidiano escolar:
incapacidade para responder a presenca étnica e cultural multipla e a presenca de muitos(as)
alunos(as) que ndo véem sentido nos projetos pedagdgicos elaborados longe de seu cotidiano
e interesse. Segundo Pasolini (1990), a linguagem pedagdgica das coisas e dos atos traz
algumas reflexdes que me parecem pertinentes ao mal-estar docente, pois evidenciam fatores
gue estdo imbricados nessa incapacidade de responder a presenca multipla na escola e a
disténcia cultural entre o que os projetos pedagdgicos ofertam e a realidade trazida no corpo e
no espirito de alunos e alunas.

Nessa viagem pela linguagem pedagdgica das coisas, chama a atencéo o fato de que
estas e 0s atos ensinam, pois trazem em si informagdes, “[...] um discurso pedagogico
inarticulado, fixo, incontestével [...] autoritario e repressivo” (PASOLINI, 1990, p. 126). O
ensinamento esta |4, nas coisas, que denunciam a verdade, mesmo que se queira calala
Desde cedo essa pedagogia se coloca de forma contundente. Esse universo de coisas que
fazem parte dos cenérios da vida cotidiana vai “falando”, uma fala que ndo se cala, sobre

como se da o exercicio de poder: aacdo sobre a acdo dos outros.
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A educagdo que um menino recebe dos objetos, das coisas, da realidade
fisica— em outras palavras, dos fendmenos materiais da sua condicdo social
— torna-0 corporalmente aquilo que é e serd por toda vida. O que é educado
€ a sua carne, como forma do seu espirito. As palavras dos pais, dos
primeiros mestres e finalmente dos professores se sobrepdem ao que ja
ensinaram a0 menino as coisas e 0s atos, cristalizando esse ensinamento.
(PASOLINI, 1990, p. 127).

Essa posicdo sugere reflexdes pertinentes. As coisas — diga-se, a materialidade em
gue se apdiam a vida, a subsisténcia, a sobrevivéncia, a hominizacdo e humanizagdo dos
homens — e os atos revelam o préprio homem: sua constituicdo histérica e social e seus
regimes de valores e poder de uns sobre os outros, embora os discursos verbais
“pedagogicamente” organizados no seio da familia, da escola e nos espacos sociais queiram
ideologicamente desmenti-los. Essa é uma dinamica presente em todos 0s espacos sociais e,
em particular, na escola. Por mais que os discursos sejam de inclusdo, acolhimento das
diferencas, de exercicio da liberdade, da criatividade, as coisas e 0s atos — e nestes destaco 0
que Ihes é proprio: as carteiras, as filas, 0 recreio, as liches, os sistemas de recompensa e
punicdo, a arquitetura, as planilhas, os di&rios de classe, 0 desvio de olhar, o chacoalho, o
tom da voz, a repulsa do olhar ou das méos e tantos outros de uma lista significativa—, cada
crianca e cada adolescente sabe qual é “seu” lugar.

Nesse jogo de poder em que alunos e alunas séo os elos mais frageis, suas cartas ja
estdo praticamente marcadas, e essas “verdades’ vao constituindo suas subjetividades
assujeitadas (submetidas). O professor e a professora ndo ficam ilesos. Embora nem sempre
tenham clareza de forma reflexiva e critica de que fazem parte disso e contribuem para esses
dispositivos de sujeicdo (submetimento) e assujeitamento, também sdo alvo das coisas e dos
atos intrinsecos aos fazeres pedagdgicos, que vao Ihe “falando” sobre sua profissionalidade e
o lugar que ocupam nas relacoes de poder e significados sociais.

Outro ponto que Pasolini (1990) destaca ao discutir seu “tratado pedagdgico”, num
didlogo entre ele e um jovem de 15 anos, € o abismo entre as culturas de ambos. Esse autor
discute a mudanca do mundo, dos valores e assinala a presenca do capitalismo e de sua
conseguiente tecnologia, que ao impor a légica da producdo em massa € 0 Cconsumismo
material mudou paradigmas da existéncia humana. De um lado, desapareceram os sinais de
uma vida anterior baseada na experiéncia e producdo camponesa, artesanal e refletida nas
Coisas e nos atos; de outro, recrudesceu uma forma de existir apoiada na mudanga quantitativa
do modo de producéo. Assim,

A verdade que devemos reconhecer € a seguinte: a nova producdo das coisas,
isto é a mudanca das coisas, da a vocé uma licao originéria e profunda que
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ndo posso compreender (mesmo porque ndo quero). E isto implica um
distanciamento entre nés dois que ndo € somente aquele que durante séculos
e milénios separou os pais dos filhos. (PASOLINI, 1990, p. 133).

Mais adiante, ele esclarece: “[...] 0 desprendimento do passado e a falta de
relacdo (mesmo ideal e poética) com o futuro sdo radicais’; e diz que esse discurso que
faz no texto se trata de “[...] um discurso onde ‘conservagdo’ e ‘revolucdo’ sdo de fato
palavras que ndo tém mais nenhum sentido (como vocé vé, também sou, portanto
moderno)” (PASOLINI, 1990, p. 135-36). Esse ponto € crucial. Pasolini pde os(as) docentes
de frente aos distanciamentos entre 0 mundo e a cultura dos(as) discentes e seu mundo e
sua cultura — ou que representam, trazem na bagagem e nos ombros, que muitas vezes
Ihes pesam, mas dos quais ndo abrem mao por razfes vérias e diferentes que fazem deles
porta-vozes de um discurso e uma pratica que contribuem para silenciar essas outras
culturas as quais resvalam em suas faces sem que, muitas vezes, as enxerguem. Além
disso, esse autor nos propicia emergir uma questdo: o0 que os sujeitos fazem na condi¢éo
de docentes — e aqui me incluo — para que, no turbilhdo da era da informacéo, ainda se
possa viver e fazer viver experiéncias, aquelas de que fala Larrosa (2002) e que retomo
adiante.

Rodriguez e Bernal (2001) corroboram a afirmacdo de Novoa (2003) de que a
sociedade est4 ausente da educagdo ao reafirmarem que a familia hoje € incapaz de assumir
seu papel educativo — cumprir sua funcdo socializadora e prover meios de acesso a bens
culturais e ofertas que cada sociedade dispde a seus cidaddos; que o Estado é incapaz de
prover possibilidades concretas mediante politicas publicas. Noutros termos, a sociedade, em
crise de valores, delega a escola, além dainstrucéo, a formacao de valores de responsabilidade
coletiva, que recai, sobretudo, na docéncia e na direcéo escolar.

Contreras (2003) aponta paradoxos nesse estado de coisas — e, parece-me, nas
situagdes vigentes da pratica humana. Ora, se professores e professoras podem aceitar uma
limitacdo imposta como ganho justificavel da nao-exposicdo pessod, do conformismo, do
imobilismo e da adaptacdo, entdo podem acatar, como ganho potencial, o “reconhecimento”
do direito a participacéo e das obrigaces das unidades escolares delegados pela politica
educacional e, assim, preencher esse espaco com uma reflexdo sobre os propésitos e as
préticas pedagdgicas e 0 desenvolvimento de novas praticas. Também podem reconhecer que
nesse territério delimitado — diga-se, estabelecido oficial, institucional e socialmente como
norma — ha brechas, furos, buracos. espacos potenciais onde é possivel fazer em diregdes e
formas diversas, extrapolar limites “permitidos’ sem redundar em rompimento, destruicdo ou

anulacdo do instituido — fala-se aqui de um espaco onde € possivel exercitar a resisténcia
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critica e autocritica, potencializadora da capacidade de resisténcia. Podem ainda se situar de
forma diversa frente ao fato de que as mudangcas politicas geram formas de exercer o poder e
fazé-lo circular. As instancias de participacdo social e comunitéria, espacos de exercicio de
poder nas discussdes de suas questdes, como a educacdo, podem contribuir para fortalecer e
democratizar a educacéo e a aprendizagem social.

Nessas condi¢bes do professorado no seio dessa conjuntura € na mira de tanta
pressdo institucional e social, seria possivel uma perspectiva de mudanca de rumo? Para
Contreras (2003), uma perspectiva de superacdo da condicdo de mal-estar da docéncia se
refere muito mais ao desenvolvimento de sua profissionalidade do que a questdes ligadas ao
status de categoria profissional. Névoa (2003) propbe que deve haver mudanca de posicéo
do(a) docente: chamar para si a responsabilidade, colocar-se num espaco de redes culturais,
familiares e sociais que construa compromissos em torno da educacéo. Ele propde um
chamamento da sociedade como responsavel pela educacdo — estar a servigo desta, € ndo o
contrario — e defende a necessidade de haver uma afirmacdo publica de professores e
professoras como comunidade profissional, reiterando o poder das palavras. docentes néo
devem renunciar a palavra porque é ela que pode libertalos da cumplicidade e do
aprisionamento. Para Esteve (1995), o estudo do mal-estar docente € condicéo-chave para se
superar esse estado de coisas. Segundo ele, tal estudo teria trés fungdes. conhecer e analisar a
situacdo do ponto de vista individual e coletivo, compartilhar e dar a sociedade visibilidade
das condicdes e da situacdo atual do exercicio docente, socializando os problemas e solugdes,
transpor o dominio das sugestdes. Para isso, “é preciso actuar, simultaneamente, em vérias
frentes: formacdo inicial, formagdo continua, material de apoio, relacdo ‘responsabilidades—
horario de trabalho—salario’” (ESTEVE, 1995, p. 98).

Discutir a profissionalidade requer ndo deixar de reafirmar que qualquer perspectiva
de alteracdo de rota tem de supor que o professor e a professora ndo sdo 0s Unicos
responsaveis pela transformagdo de sua situagio docente. E preciso considerar a conjuntura
histérico-politica e social, a realidade e o cen&rio mais geral e, em particular, a politica
educacional, em que se expressam e se desenvolvem as préticas pedagogicas.

No entanto, por mais objetivado nas limitagdes e condi¢cdes de circulagdo das
pessoalidades dos(as) docentes que um sistema educacional possa ser, ndo havera algo que
possam fazer com/por sua profissdo, convpor sua relacdo com ela? Que elementos estdo em
jogo para que os caminhos propostos — por exemplo, por Esteve e por Noévoa — se
efetivem? Poderia ser a retomada da autonomia e do desejo de ensinar? Ha espaco para a
singularidade e particularidade do professor e da professora como sujeitos de sua pratica? Ha
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espago para autonomia, liberdade, desgjo? Para o compartilhamento do desgjo coletivo de
mudanca? O que dizer sobre iss0?

A autonomia docente tem sido enfocada como algo essencial a prética docente. Num
primeiro momento de suas reflexdes sobre esse tema, Contreras (2003) o aprofunda em varias
perspectivas, em obra dedicada inteiramente a defesa dessa autonomia. Destaco aqui a
autonomia relativa as dimensdes da profissionalidade. Na visdo desse autor, a referida
autonomia pode tender equivocadamente a0 movimento corporativista de protecdo de um
campo especializado do saber contra quem ndo sabe e a0 impedimento da “intromissdo” de
outros setores como o social na definicdo de contetidos e condicdes de trabalho. A criacdo de
mecanismos protetores pela categoria contra a participagdo dos atores envolvidos nas
atividades humanas, como na educacdo, levaria talvez a profissdo a marginalidade das
condicBes sociopoliticas, cujo arcabouco ainstitui.

A autonomia do(a) docente se qualifica nos espacos em que sua concretude se
expressa e € concebida na dimensdo da competéncia profissional, que inclui competéncia
técnica e intelectual para desenvolver habilidades, conhecimentos e posturas Uteis ao
desenvolvimento de recursos necessarios a intervencdes e a prética cotidiana em sala de aula,
e na comunidade onde se insere a escola. Esses conhecimentos sdo produzidos e se
engendram na histéria pessoal de formacdo de cada professor e cada professora nos
conhecimentos que foram processados e se processam nesse caminhar em sua pratica didria e
nos conhecimentos compartilhados. aqueles produzidos pela pesquisa e pela ciéncia, o capital
disponivel de conhecimentos na cultura humana. (CONTRERAS, 2003).

Outra dimensdo em que a autonomia pode ser concebida € no compromisso com a
comunidade, que encerra um componente politico da profissdo docente. Contreras (2003)
destaca a educacdo como ocupacdo socialmente atribuida ao professor e a professora;
portanto, todas as questes com ela relacionadas s&o partilhadas publicamente. Os conflitos e
dilemas dai advindos requerem tanto a tomada de decisdo com grande dose de autonomia
pelo(a) docente quanto a responsabilidade publica de tais decisoes.

A terceira dimensio, que costura as outras — COmpromisso com a comunidade e
competéncia profissional — é aobrigacdo moral. O sentido dado pelo autor permite compreendé-
la como obrigacdo ética, pois “[...] 0 ensino pressupde um compromisso de carécter moral para
guem o executa’ (CONTRERAS, 1990, p. 16 e sgs. apud CONTRERAS, 2003, p. 49). Como ele

mesmo afirma:
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O professor, ou a professora, tem de enfrentar inevitavelmente a sua prépria
decisdo sobre a prética que leva a cabo, porque ao ser ele, ou €la, quem
pessoalmente se projecta na rdagcdo com os alunos e as alunas, procurando
gerar uma certa influéncia, tera que decidir ou assumir o grau de
identificacdo ou de compromisso com as praticas educativas que desenvolve,
0s seus nivels de transformacdo da realidade que enfrenta, etc. Essa
consciéncia moral sobre seu trabalho arrasta consigo a autonomia como
valor profissional. (CONTRERAS, 2003, p. 50).

A questdo da autonomia seria retomada depois por esse autor, que Ilhe deu novo
significado — discutido mais adiante. Porém, relativamente a0 posicionamento ético docente
frente as decisdes sobre a prética pedagdgica, ainda é pertinaz a assertiva sobre a autonomia
como valor profissional feita na citacdo anterior. Essa dimensdo moral tangencia diretamente
0S aspectos emocionais em torno da relacdo educativa, pois se refere aos vinculos e a todo
compromisso que desencadeiam, sobretudo no cuidado e na preocupacd com O outro —
os(as) discentes. Ter em mente sua existéncia e importancia traz mais lucidez nas filiagbes
epistemolbgicas e constitui elemento norteador das préticas pedagdgicas exercidas.

Embora essas dimensdes sejam importantes, penso que ainda caberia refletir sobre a
existéncia de outro fator que permeia a prética pedagdgica de forma contundente: o desgjo; 0
desgjo de ensinar. Assunto do qual poucos querem se aproximar, o desejo € tema polémico e
em geral qualificado como de dominio do interno, por isso de “dificil” abordagem, sobretudo
caso se busque protecéo na “racionalidade” dominante das ciéncias, em geral, e da educagéo,
em particular. Mexer no “ninho dos ovos’ do desejo € circular nos dominios da subjetividade
e pessoalidade; é acionar algo que toca atodos, mas que “é melhor deixar” por dizer.

Chaui (1990, p. 19) destaca que, embora tenha havido nos ultimos séculos movimentos
irracionalistas contra o “ desencantamento do mundo” dos modernistas, como a pds-modernidade,
“[...] permanece o trago fundante da modernidade, qual sgja, a admissdo de que a realidade néo
encerra mistérios, que esta prometida ao sujeito do conhecimento como inteligibilidade plenae ao
ujeito datécnica como operacionalidade plend’. Mas seré que o desgjo “pertence’ as disciplinas
psicologicas, psiquidtricas e psicanaliticas? Historicamente, o desgjo aparece nos primordios da
filosofia, nas primeiras perguntas sobre a origem do homem, de sua natureza e de seu destino.

Num salto histérico, vou situar a origem da palavra desejo e fazer uma escolha em
relacéo ao referencial tedrico que me apdia para o desenvolvimento de minhas discussdes. A
origem da palavra desejo se vincula as alturas do espaco sideral. Desejo € palavra derivada de
desidero: deixar de olhar para cima, para as estrelas e os astros, para conhecer o destino

reservado aos homens. E o reverso de sidera: constelagdes, que levavam os homens a olhar
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para o alto e reconhecer nelas aforca de indicacéo do destino humano. O desejo assim traz no
seu cerne uma ambivaléncia, como aponta Chaui (1990, p. 22-23):

Cessando de olhar para os astros, desiderium € a decisdo de tomar nosso
destino em nossas préprias maocs, e o desgjo chama-se entdo, vontade
consciente nascida da deliberacao, aquilo que os gregos chamavam béulesis.
Deixando de ver os astros, porém, desiderium significa uma perda, privacéo
do saber sobre o destino, queda da roda da fortuna incerta. O desejo chama-
se, entdo, caréncia, vazio que tende para fora de si em busca de
preenchimento, aquilo que os gregos chamavam hormé.

Essa ambivaléncia traz consigo dois aspectos do desejo: do lado da deliberagcdo, a
categoria do desejante; do lado da caréncia, a do desgjoso. PosicOes tedricas e filosoficas
sobre 0 desgjo passam a enfocar na histéria, em especial, seu carater de falta. Porém, vou
buscar a companhia de alguns tedricos que focam o desejo como poténcia, vontade consciente
e de deliberacdo sobre o proprio destino. “Maquinas desejantes’, como os nomeiam Deleuze e
Guattari (2007), homens e mulheres podem mudar os cursos preestabelecidos, escolhendo
inscrever linhas de fuga para lidar com as contingéncias'? da vida. Esses autores tiraram o
desgjo do osracismo, apontando-o como motor de criagdo e potencial de instrumento de
transformacao.

Guattari (20054, p. 61) situa 0 desejo no campo social, em préticas cotidianas ou
projetos ambiciosos. Denomina de desgjo “[...] a todas as formas de vontade de viver, de
vontade de criar, de vontade de amar, de vontade de inventar uma outra sociedade, outra
percepcdo do mundo, outros sistemas de valores’. Paraele, o desgjo “[...] € sempre o modo de
producdo de algo, o desgjo é sempre 0 modo de construcéo de algo” (GUATTARI, 20054, p.
261). Ao questionar 0 atrelamento aos agenciamentos dominantes e a perspectiva de
autonomizagao relativa a eles, afirma esse autor:

A questdo consiste em saber se ndo ha uma outra maneira de ver e praticar
as coisas, se hao ha meios de fabricar outras realidades, outros referenciais,
gue ndo tenham essa posicdo castradora em relacdo ao desgo, a qual
atribui toda uma aura de vergonha, toda espécie de clima de culpabilizacdo
que faz com que o desgo sO possa se insinuar, se infiltrar secretamante,
sempre vivido na clandestinidade, na impoténcia e nha repressdo.
(GUATTARI, 20054, p. 261).

Guattari (2005a, p. 284) diz, ainda, que “[...] 0 desgjo pode se reorientar para a
construgdo de outros territérios, de outras maneiras de sentir as coisas’; como propulsor de

criagao e transformagao, apresenta-se na dimensdo individual, ndo no sentido do isolamento e

12 Contingente é 0 que muda de maneira inesperada e imprevisivel e até contréria a S mesmo; o que pode
acontecer tanto quanto néo acontecer; € o que poderia ser de outra maneira. “[...] O movimento ndo pode ser
objeto da ciéncia, pois ndo ha um saber necessario para 0 que ndo cessa de mudar [...] Paraisso de que néo pode
haver ciéncia, o homem encontrou um substituto: a dialética, discurso sobre o possivel, o provavel e o
verossimil, sobre o que pode tornar-se contrario e oposto aquilo que &” (CHAUI, 1990, p. 31).
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da ideologia individualista, e traz, em forma de marca d'agua ou em primeiro plano de
figura/fundo, registros da dimensdo coletiva que o produz: os agenciamentos coletivos de sua
enunciacdo. Para esse autor, 0 desgjo ndo € individual: ele se singulariza na expresséo e nas
préticas pessoais; esta engendrado “[...] em uma pratica de processos de producdo de desegjo”
(GUATTARI, 20053, p. 281) que ocorre coletivamente (mas ndo entendida como soma de
desgjos individuais). “A idéia é que o desegjo corresponde a um certo tipo de producdo e que
ele ndo é absolutamente algo indiferenciado.” (GUATTARI, 20054, p. 289). Quando propde a
libertacéo do desejo, Guattari (1973 apud DELEUZE, 20064, p. 337) quer dizer

[...] que o desgjo sai do impasse do fantasma individual privado: ndo se trata
de o adaptar, de o socializar, de o disciplinar, mas de o ligar de tal maneira
gue 0 seu processo ndo seja interrompido no corpo social, e que produza
enunciacdes coletivas.

Sobre o receio da perda de controle posta pela ideologia dominante frente a essa
libertacdo, Guattari (20054, p. 262) afirma:

E perfeitamente concebivel que um outro tipo de sociedade se organize, a qual
preserve processos de singularizacdo na ordem do desgo, sem que isso
implique uma confusdo total na escala da producdo e da sociedade, sem que
isso implique uma violéncia generalizada e uma incapacidade de a humanidade
fazer gestdo da vida. E muito mais a produco de subjetividade capitalistica —
gue desemboca em devastacBes incriveis em nivel ecoldgico, social, no
conjunto do planeta— que constitui um fator de desordem consideravel, e que,
ai sim, pode nos levar a catéstrofes absolutamente definitivas.

A idéia do desgjo como criagdo que acontece num campo histérico é reafirmada por
Deleuze (2006a, p. 296) ao dizer que o desgjo “[...] € revoluciondrio por natureza porque
constréi maquinas que, inserindo-se no campo social, sdo capazes de fazer sdtar ago, de
deslocar o tecido social”. Nessa perspectiva, o desgjo, em particular o desgjo de ensinar, coloca
se em sua dimensdo histérica e social. Desgjos podem ser compartilhados e congtituir motor de
mudancas de sentidos e significados mais amplos. Como afirma Bornheim (1990, p. 153),

O desgjo em si mesmo € o0 desgo-no-mundo, e ee se transforma com o mundo.
E longe de ser mera passividade, assume sua propria iniciativa, além de se fazer
acompanhar pela consciéncia. Vale dizer que o desgo esta sempre ativamente
presente nos processos de transformacdo do mundo e de sua histéria.

Deleuze e Guattari (2007) tratam do desgjo, também, na dimensdo da idéia de rizoma.
Propdem que nossa relacdo com a vida, com o conhecimento sgja rizomética, ou sgja, aberta a
multiplicidade de sentidos, conexdes, metamorfoses, como os rizomas (bulbos e tubérculos) por
baixo da terra: linhas, fluxos, raizes, zigue-zagues, buscas potenciais de novos territérios. Essa
concepcao se contrapde aimagem do conhecimento e da vida representada pela &rvore e suaraiz,
codificando uma idéia de unicidade, seguranca, sustentacdo, de bifurcacbes de logica binaria
dicotémica, estratificando e estreitando as possibilidades. E na perspectiva do rizoma que o desgjo



30

se move e produz; na do pivé-arvore, o desgjo se estagna, se cristaliza, morre. Reproduzo aqui
trecho de Carlos Castafieda’™ usado por esses dois autores para ilustrar a concepgéo de rizoma:

Primeiro caminhe até tua primeira planta e |& observe como escoa a agua da
torrente a partir desse ponto. A chuva deve ter transportado os gréos para
longe. Siga as valas que a agua escavou, e assim conhecerda a diregéo do
escoamento. Busque entéo a planta que, nesta direcdo, encontra-se 0 mais
afastado da tua. Todas aquelas que crescem entre estas duas sdo parati. Mais
tarde, quando estas Ultimas derem por sua vez gréos, tu poderés, seguindo o
curso das aguas, a partir de cada uma destas plantas, aumentar teu territério.
(DELEUZE; GUATTARI, 2007, p. 20-21).

Assim compreendido o desgjo, em particular 0o desejo de ensinar, tomo como
importante discuti-lo para apontar possiveis caminhos de ressignificacdo da funcdo do(a)

docente e de suas préaticas pedagdgicas tendo em vista uma atualizacdo desse desgjo.

13 cASTAREDA, Carlos. L’ herbe du diable et |a petite fummée, Soleil noir, s. d., p. 160.
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2 POR UMA POSSIBILIDADE DE RESSIGNIFICACAO DO PAPEL E DAS
PRATICAS DOCENTES

O que o professor transmite € o modo
como s faz sua pratica enquanto
pensador. [...] 0 que o professor
transmite, entdo, ndo é um saber, mas um
aprender, um criar. [...] o que este
professor aprendiz/criador visa com seu
ensino é autorizar e suscitar no aluno este
aprendiz/criador, que evidentemente ndo
seraigual a sua pessoa e ndo falard nem
as mesmas Coisas, nem com 0 Mmesmo
edtilo, ja que 0 que se produz desde esta
posi¢cdo € necessariamente singular, pois
singulares sdo as marcas que conduzem
esta producdo e o estilo é exatamente esta
singularidade encarnada.

— ROLNIK, 1993, p. 248.

Ressignificar é significar de novo, mas ndo da maneira dada. E buscar novos
significados e sentidos resultantes da agdo-movimento que se imprime no objeto-foco, seja
uma idéia, um conceito, um fazer, um saber. Como disse antes, a ressignificacdo do papel e
das praticas docentes percorrerd quatro eixos, propostos como elos articuladores de uma

possivel vivificacdo do desejo de ensinar.
2.1 A participacdo desgjante na construcao da vida de pessoas

Este é o primeiro eixo da proposta de ressignificacdo do papel docente: o desejo de
estar com criangas, jovens, adultos e participar da construcdo de suas vidas. E Contreras
(2005) que, ao retomar sua concepcdo de autonomia, propde um novo caminho de reflexdo.
Para ele, o auténtico sentido da autonomia ou liberdade docente se relaciona com o desejo
préprio e se resolve na relagdo, no encontro com o outro. Para ele, trata-se de liberar o desejo
de educar, devolver-lhe a vida'* Esse desgjo proprio consiste no elemento intimo que cada

professor e cada professora devem pdr em movimento para se sentirem vivos narelagcéo e se

1 No original em espanhol: “El deseo propio y que se resuelve siempre en la relacion, en encuentro con € otro.
Liberar € deseo de educar, devolverle lavida. Esta esla cuestion”.
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abrirem de vez a relacéo, ao inesperado da relacdo e do outro, pois a liberdade tem que ver
com liberar, abrir 0 desejo — neste caso, 0 desgjo de educar (CONTRERAS, 2006)."
Como propde Contreras (2006, p. 245), atarefa educativa

E, por definicdio, uma tarefa de relacio, uma tarefa que se nutre da relagéo
possibilitadora de um crescimento. E a redacdo, na medida em que supde o
reconhecimento do outro, significa saber que o que nos guia ndo sdo sempre
normas, quer sggam as do método, da profissao ou da instituicdo, [mas] senéo
a busca do entendimento, encontrar o0 adequado a situacao, tendo em conta o
mistério do outro, aceitar as incertezas, caminhar tateando. E isso significa
também contar com “as razbes do coracdo que a razdo nao conhece’.
(Tradugso minha).*

O mundo da educagdo tem sido regido por planos, planilhas, provas, resultados
acumulados e titulagbes — numa palavra, por procedimentos burocréticos. E mais. tém
sido esquecidos e mesmo silenciados aspectos fundamentais relacionados com o
conhecimento.

Exercer as préticas pedagdgicas norteadas pelo desejo de ensinar implica, entéo,
desgjar criar vinculos. Garcia (2002), corroborando Contreras (2005) numa reflex@o sobre o
sentido de seu trabalho como educadora, aprendeu que educacdo € relacdo, e ndo é de
gualquer tipo. Como ela mesma admite,

[...] ndo sabia que a educagdo nédo sb é estar ali, como também € estar em
rdacdo, desgar criar um vinculo com as e os estudantes, grandes ou
pequenos. [...] quando se estd em relacdo ndo ha controle, e sim abertura; e
essa abertura gera dependéncia, isto € vinculo. (GARCIA, 2002, p. 115).
(Tradugso minha)."’

Garcia (2002, p. 115) cita a educadora Tania Rodriguez, que também percebeu que
“[...] o controle que deixa fora as paixdes, também deixa fora a vida; € um esforco vao querer
ter tudo amarrado, com isso ndo se € menos vulnerdvel, e ssim menos vital e mais alheia ao
mundo e de si mesma”.*® Essa autora faz uma reflex&o e um depoimento sobre o deixar-se dar
na relacédo com alunos e alunas, o que significa se expor e, portanto, ter de lidar com o lugar

de poder que se ocupa como docente — poder que atravessa essas relacoes.

!> No origina em espanhol: “Abriéndose a la vez a la relacion, a lo inesperado de la relacion y del otro. La
libertad tiene que ver, pues, con liberar, con abrir & deseo, en nuestro caso, & deseo de educar”.

!¢ No original em espanhol: “La tarea educativa, es, por definicion, una tarea de relacion, una tarea que se nutre
de que la relacion sea posibilitadora de un crecimiento. Y la relacién, en la medida en que supone el
reconocimiento del otro, significa saber que lo que nos guia no son siempre normas, ya sean las del método, las
de la profesion, o las de la ingtitucidn, sino la busqueda del entendimiento, € encontrar 1o adecuado a la
situacion, teniendo en cuenta & misterio del otro, aceptar las incertidumbres, caminar a tientas. Y eso significa
también contar con “lasrazones ddl corazon quelarazén no conoce’.

' No original em espanhol: “No sabia que la educacion no solo es estar alli, sino estar en relacion, desear criar
un vinculo con lasy los estudiantes, grandes o pequefios’.

'8 No original: e control que deja fueralas pasiones, también deja fueralavida; es un esfuerzo vano querer tener
todo amarrado, con €llo no es menos vulnerable sino menos vital y mas ajena do mondo, y de s misma”.
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Deixar-se dar € mostrar-se aberta aos erros, as contradi¢des, aos conflitos, porém
também ¢é deixar-se afetar por tudo isso, aprender com e dos(as) estudantes
concretos. Nesse deixar-se afetar € onde, de maneira muito concreta, eu encontro
muitas dificuldades. Porque, como antes havia indicado, significa perda de
controle, significa abrir-se definitiva e irremediavelmente ao outro, aceitar a
rdacio e desgéla. (GARCIA, 2002, p. 116, tradugdo minha).™

O processo educacional que combina controle e cientificidade, regido pela ordem do
planejamento, dos instrumentos estabelecidos como relagdo causal do processo de ensino e
aprendizagem, caracteristicas enfatizadas também por Gallo (2002) que as denomina de
“educacdo maior”,% tem produzido, dentre outras coisas, rotinas despersonalizadas e negado
0 saber préprio de professores e professoras, sobretudo a ocultacéo da

[...] rdlacdo que existe entre este saber e as fontes de onde o aprendem, que ndo é
outro lugar que ndo o da experiéncia do amor, de onde nasce precisamente (para
aqueles que estdo neste oficio por desgjo, e ndo por outras circunstancias) o que
fundamentalmente da sustentacdo aos docentes em seu trabalho: o desgo de
estar com a infancia e a juventude, de compartilhar com ees vivéncias e
experiéncias e poder orienté&los, compartilhar 0 mundo com eles, para uma
vida mais plena. (CONTRERAS, 2005, p. 330, traducio minha).*

Quando fala dessas experiéncias de amor — de onde nasce 0 desgjo de cuidar do
outro —, Contreras (2005) as remete para bem antes da formacéo profissional docente: para as
experiéncias bésicas da vida, condtruidas na relacdo com a mae quem pode oferecer uma
experiéncia de amor que gjuda o filho ou a filha a estabelecerem uma ordem lingligtica e
experiencial na compreensdo de s e do mundo. Noutros termos, a metriz da vida é, também, a
meatriz da palavra

A mée, ou quem a substitui, proporciona a primeira experiéncia da crianga com a
cultura. Como representante desta, ela se apresenta ao filho e a filha ndo em uma pessoa, mas
como um plural, com tudo que €ela traz em si: normas e parametros, desejos, esperangas e
desesperancas, conceitos e preconceitos, crencas e valores, conhecimentos circulantes na
cultura em que se insere como tempo e espaco e, também, com todo o aclimulo de um mundo
pré-existente. Ela cuida e se dedica, tomada pelo desejo de ver o filho ou a filha se

19 No original em espanhol: “Dejarse dar se mostrarse abiertaa los errores, a las contradicciones, alos conflictos,
pero también es dgarse afectar por elasy dlaos, aprender con y de lasy los estudiantes concretos. En ese degjarse
afectar es donde, de manera muy concreta, yo encuentro muchas dificultades. Porque, como antes he indicado,
significa perdida de control, significa abrirse definitiva e irremediablemente a lo otro, aceptar la relacion y
desearla’.

% E ados planos decenais e das politicas piblicas de educagio, dos pardmetros e das diretrizes, da Constituicéo e
da Le de Diretrizes e Bases (LDB), pensada e produzida pelas cabegas bem-pensantes a servico do poder. A
educacdo maior € a indituida e que quer se ingtituir, se fazer presente, se fazer acontecer. A educagdo maior €
aquela dos grandes mapas e projetos (GALLO, 2005).

1 No original em espanhol: “Relacion que existe entre este saber y |as fuentes de donde lo aprenden, que no es
otro lugar que € de la experiencia dd amor, de donde nace precisamente (para quienes estan en este oficio por
deseo, y non por otras circunstancias) 1o que fundamentalmente sostiene a los ensefiantes en su trabajo: € deseo
de estar con lainfanciay la juventud, de compartir con ellos vivencias y experiencias y poderlos orientar, en su
compartir e mondo con ellos, hacia una vidamas plena’.



desenvolver, falar, adentrar esse mundo. Sabe que tém de aprender a falar, pois as palavras
tém poder, e 0 mundo lhes cobrara isso. Atenta as necessidades do bebé, a mée providencia os
aportes necessarios para que ele/ela cresga e se desenvolva, para que compreenda o mundo e 0
gue se passa com ele/ela. Contreras (2006, p. 253) reiteraessa idéia

E normalmente de nossa mée de quem primeiramente temos aprendido a
orientarmo-nos no mundo, na vida. E com ela, e com quem mantivemos
nossas primeiras relagdes, com quem aprendemos um sentido do mundo
enquanto aprendiamos a falar. E essa tarefa educativa estd conectada com
esse sentido primeiro de aprender e ampliar um sentido do mundo enquanto
participamos na relagdo de uma forma adequada & necessidade e ao
momento. Ser, como educador, mediador entre o mundo social e cultural ea
realidade e necessidade de nossos alunos e alunas, ou ser mediador na busca
de novas possibilidades de ser que cada um e cada uma podem explorar, tem
como primeira experiéncia a relacéo de cuidado amoroso que esta sensivel a
necessidade, & possibilidade e & oportunidade. (Tradugsio minha).”

No dizer de Winnicott (1999), a mée é capaz de se pdr no lugar do bebé, o que Ihe
possibilita suprir suas caréncias basicas. Como que “segurando”, ela da sustentacdo ao que
ndo pode ainda ser nomeado pelo filho ou pela filha no periodo pré-verbal, traduzindo em
palavras nomeadoras e construindo nessa relagdo os significados. Tal ocupacdo materna, ou
de quem substitui a mée, esse autor chama de maternagem.

Atos de confiabilidade humana estabelecem uma comunicacdo muito antes
gue o discurso signifique algo — o0 modo como a mée olha quando se dirige
acrianca, 0 tom e 0 som de sua voz, tudo isso € comunicado muito antes que
se compreenda o discurso. (WINNICOTT, 1999, p. 142).

A linguagem ndo verbal — avisual, a sonora, a olfativa, atatil, de que se constituem
0s objetos, 0 mundo material concreto — SA0 Signos que dizem coisas, expressam
informagdes. Desde cedo a crianga forma um sistema de conhecimento e compreensdo do
mundo gue a cerca com base no ndo-dito mas que pode ser lido. Essas impressoes fortes e
profundas, que aderem como “tatuagens’, tornam-se parte, ficam como registros de verdades
e apropriagdo do mundo, mesmo que as palavras que acompanham ou ndo esses signos falem
diferente ou, em muitos casos, ao contrério. Esse processo nos acompanha; aprendemos muito
com as coisas ndo incluidas nas préticas discursivas. Ratificando Pasolini (1990), as coisas e
0s atos trazem em si ensinamentos desde a idade mais tenra, deixando marcas indeléveis que
se tornam parte da constituicdo dos sujeitos. Nesse raciocinio hd uma ordem que sup8e que

22 No original em espanhol: “Es normalmente de nuestra madre de quien primero hemos aprendido a orientarnos
en e mundo, en la vida. Es con €ela, y con quien mantuvimos nuestras relaciones primeras, con quienes
aprendimos un sentido del mundo mientras aprendiamos a hablar. Y |a tarea educativa esta conectada con ese
sentido primero de aprender y ampliar un sentido del mundo mientras participamos en la relacién de unaforma
adecuada a la necesidad y al momento. Ser, como educador, mediador entre e mundo social y cultura y la
realidad y necesidad de nuestros alumnos y alumnas, o ser mediador en la blsgueda de nuevas posibilidades de
ser que cada uno y cada una pueda explorar, tiene como primera experiencia larelacién de cuidado amoroso que
estd sensiblealanecesidad, alaposibilidad y ala oportunidad”.
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algo ocorrido no inicio mais precoce do processo de educacdo de uma pessoa ressoe nas
possibilidades futuras de ser e estar no mundo. 1sso pode ser questionado como determinismo.

Contudo, parece dificil negar que as experiéncias de vida — se ndo um fator
determinante, dada a construcdo dialética da existéncia humana, pelo menos condicionante —
deixam marcas que, de uma forma ou de outra, predispdem a pessoa a hovas experiéncias. Por
gue seria diferente no caso das primeiras experiéncias com a mae? Refutar a influéncia da
relacéo entre a mée e a crianca desde quando esta ndo sabia falar — periodo de que ela pouco
se lembrard— na vida adulta ndo é tdo simples como pode parecer. As primeiras experiéncias
com a mée disparam a possibilidade de manifestacdo do desejo da pessoa pela vida, desejo
gue se desvela na relacdo que o ser constréi com o dia-a-dia, com a curiosidade, com adelicia
e com o prazer de apreender o mundo e se transformar nessa relacdo — mas ndo sem a
presenca da dor —, superando-se e participando de movimentos regados por desgjos grupais e
coletivos para que arealidade se transforme e se supere.

Nos caminhos desenhados em que cada ser se aloca nessa cruzada reside o of icio da
docéncia. Por isso, entender o desgjo de ensinar como dimensdo cuja base vem das primeiras
experiéncias de cuidado materno remete a um olhar que foca a dimensdo pessoal de cada
professor e cada professora— dimensdo esta desconsiderada pelas normas e leis educacionais
gue regulam as atribuicbes docentes. No dizer de Contreras (2006, p. 253), “[...] aé este
ponto temos negado simbolicamente em nossa cultura a origem materna da educacdo”.* E se
no desejo de ensinar estd a possibilidade de exercitar uma liberdade ou autonomia de fato
significativa para o professor e a professora, entdo isso € pensar na autonomia docente ndo
como dimensdo legislada, permitida, mas como experiéncia que:

[...] se vive mais ou menos, melhor ou pior, as vezes acertando, as vezes
equivocando-se. E penséa-la por dentro: as vivéncias e experiéncias a partir
das quais descobrimos o sentido de educar (isto é de nosso trabalho) e
decifrar a que €le se vincula em ndés mesmos (isto € gque move e requer em
nGs mesmos). Trata-se de tornar visivel o essencial, de recuperar e nomear 0
sentido do que torna possivel a experiéncia educativa desde as praticas
concretas, situadas, singulares, personalizadas, fixando-nos naquilo que ja
nos acostumamos ndo ver, 0 que os codigos convencionais da instituicéo
escolar ignoram ou silenciam. Porque as vezes a vida institucional da escola,
que se supde que estgja a servico da prética educativa, se converte na
preocupacdo fundamental e perdemos de vista que o importante é o que,
definitivamente, est& na esséncia do educativo: nossas vidas com ainfancia e
ajuventude. (CONTRERAS, 2005, p. 338, traduco minha).?

% No origind em espanhol: “Hasta ese punto tenemos negado simbdlicamente en nuestra cultura € origen
materno de la educacion”.

4 No original em espanhol: “Un estatuto que se legisla, Sno como una experiencia que se vive. Y sevive més o
menos, mejor 0 peor, a veces acertando, a veces equivocandose. Es pensarla desde dentro: las vivencias y
experiencias en las que descubrimos e sentido de educar (esto es, de nuestro trabajo) y descifrar a qué se vincula
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Nessa perspectiva, o trabalho docente tem como esséncia 0 desejo de entender,
compreender, chegar a0 outro — os(as) discentes —, estar com eles e elas, compartilhar a
vida com eles e elas e fomentar experiéncias que dao sentido ao que aprendem e fazem para
suas vidas com aquilo que aprendem. Despertar o desegjo de aprender e questionar os sentidos
de suas proprias vidas. E isso pode se concretizar — no entender de Contreras (2006, p. 258)
— quando o professor e a professora, por abrirem seu desejo de ensinar e lhe darem vida,
liberam:

[...] o saber ou os recursos culturais que queremos compartilhar, de suas
dependéncias relativas aos programas e estruturas de obrigacdo, para poder
manter com esse saber uma relacdo propria e auténtica, pessoal, porque € a
relacéo pessoal com o saber o que sustenta a possibilidade de uma relacdo
prépria, auténtica, com nossos estudantes.®

No dizer de Contreras (2005, p. 341), para que a experiéncia de estar com o outro
ocorra e faga algo acontecer com os alunos, as alunas e os(as) docentes, € necessario que estes
se ponham no oficio de ensinar em primeira pessoa, deixando

[...] visivel nossa presenca singular, como pessoas concretas, com interesses
especificos, quando estamos ali desgjando compartilhar sentidos, relaces,
atividades, perguntas. Como que querendo viver experiéncias com os que
estéo crescendo e apoiar o félego que o permite. Porém, também, como
guem manifesta sua presenca e vive a rdacéo a partir do seu ser singular,
desde sua diferenca, em primeiro lugar, de ser homem ou mulher, como uma
maneira de estar no mundo, de pensa-lo e de senti-lo, e desde quaisquer
outras circunstancias, particulares e experiéncias de vida.”

Para que isso aconteca, € preciso que certas condigdes sejam cuidadas. Larrosa
(2004) faz uma discussdo que aprofunda a concepcao da palavra experiéncia a0 propor um
caminho que ndo discute a educacdo do ponto de vista da relacdo entre ciéncia e técnica,

teoria e pratica, mas sim da relagd@o entre experiéncia e sentido. Suas idéias convergem para o

en nosotros (esto es, qué mueve en Nosotros, qué requiere de nosotros). Se trata de hacer visible lo esencial, de
recuperar y nombrar € sentido de lo que hace posible la experiencia educativa desde las précticas concretas,
situadas, singulares, personaizadas, fijandonos en aguello que ya no solemos ver, o que los codigos
convencionales de la organizacion de lo escolar ignoran o silencian. Porque a veces la vida ingtitucional de la
escuela, que se supone que esta al servicio de la préactica educativa, se convierte en la preocupaci 6n fundamental
y perdemos de vista que lo importante es lo que en definitiva estd en la esencia de lo educativo: nuestras vidas
con lainfanciay lajuventud”.

% No original em espanhol: “Al saber 0 a los recursos culturales que queremos compartir, de sus dependencias
respecto de programas y estructuras de obligacion, para poder mantener con ese saber una relacion propia 'y
auténtica, personal, porque es la relacion personal con € saber 10 que sostiene la posibilidad de una relacion
propia, auténtica, con nuestros estudiantes’.

% No original em espanhol: “[...] visible nuestra presencia singular, como personas concretas con intereses
especificos, cuando estamos alli como quienes deseamos compartir sentidos, relaciones, actividades, preguntas.
Como quienes queremos Vivir la experiencia de quienes crecen y queremos apoyar € aliento que lo permite.
Pero también como quien manifiesta su presenciay vive larelacion desde su ser singular, desde su diferencia, en
primer lugar, de ser hombre o mujer, como una manera de estar en e mundo, de pensarlo u de sentirlo, y desde
cualesquiera otras circunstancias, particularidades y experiencias delavida’.
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pensamento de Contreras (2005) exposto ha pouco. Para Larrosa (2004, p. 331), experiéncia
€ aquilo que nos acontece, que Nos passa, que nos toca:

[...] o indeterminado da vida, esse passar do que nos passa quando nao
sabemos 0 que nos passa, essas afeccdes que nos levam a questionar o que ja
sabemos, 0 que ja queremos, tudo o que se deixa submeter sem dificuldades
amedida do que ja somos.

Todavia, como afirma Larrosa (2004, p. 25), as experiéncias estdo cada vez mais
raras, pois demandam tempo, disponibilidade na relagdo — para serem produzidos os
sentidos — e pressupdem seu compartilhamento, sua passagem, sua exposiCao ao outro,
“[...] com tudo o que isso tem de vulnerabilidade e de risco”, possibilitando novas
modalidades de relagdo entre pessoas, palavras e coisas. E tempo é o que falta, pois “[...]
tudo 0 que se passa, passa demasiadamente depressa, cada vez mais depressa’ (LARROSA,
2004, p. 25).

Sobre 0 tempo e a experiéncia, trago a contribuicdo pertinente de Abréu (1998), que
discute a visdo de Benjamin sobre o tempo na grande indUstria, enfocando a substituicdo da
“experiéncia’ pela“vivéncia’, imposta pelo modo de producéo daquele sistema em que tudo é
rapidamente substituido, em que os processos de trabalho langam e retiram das méos do
operario as pecas a serem trabalhadas, num ritmo tal que ele ndo tem tempo de viver
experiéncias. A consegiiéncia dessa “atrofia da experiéncid’ € o desaparecimento do desgjo.
Para Benjamin,

[...] o desgjo pertence as ordens da experiéncia. [...] Na vida, quanto mais
cedo se formula um desgo, tanto maiores sd0 as suas perspectivas de
realizacdo. Quanto mais um desgjo remonta o tempo, tanto mais se pode
esperar a sua concretizacdo. Mas aquilo que reporta ao tempo passado € a
experiéncia, € o que o preenche e articula, o desgo redlizado é a coroa
destinada a experiéncia. (BENJAMIN, 1983, p. 46 apud ABREU, 1998, p.
73).

Os fazeres docentes tém se embrenhado na armadilha do tempo, como muitas
atividades profissionais. A corrida de uma escola a outra para complementacdo salarial e a
imposi¢do de maior nimero de turnos e alunos em classe exemplificam a “corrida’ que tem
caracterizado o cotidiano de docentes, discentes e escolas. A falta de tempo para experiéncias,
também, tem transformado a profissdo docente num conjunto de vivéncias solitérias.
Assmann (1988), partilhando dessa discussdo do tempo que escapa e impede de ser de fato
vivido, diz que o homem esta preso ao tempo do reldgio; todo 0 seu tempo é mercadoria,
usada para a producgéo, o lucro, inclusive seu lazer. Como o tempo tem se transformado em
mercadoria, 0 homem tem uma obsessao pelo tempo exato e pela razdo instrumental; mede o
tempo sistematicamente, com uma perfeicdo quase exata. Afirma esse autor:
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[...] para entender qual € a visdo do tempo, em decorréncia do mundo e da
vida que entrou em crise, convém recordar a relacéo profunda entre o tempo
do relégio e a racionalidade moderna. O predominio do tempo “contado”
(tempo cronol6gico — chrénos) sobre o tempo vivido (kairds) se implantou
lentamente, desde a Idade Média, e tornou-se um aspecto fundamental da
racionalidade cientifica e na organizacdo social na modernidade. [...] A pés-
moder nidade postula vagamente que se resgate o kairds. (ASSMANN, 1988,
p. 231).

Assmann (1988) ressalta que a escola tem tempo préprio: horario escolar, turno
escolar, ano escolar — uma pluralidade de tempos —, e que € necessario compreendé-los.
Também diz que elatem outro tipo de tempo (kairés): o pedagdgico.

[...] o tempo pedagdgico é o tempo dedicado a produzir vivéncias do prazer
de estar aprendendo. O tempo da escola s6 se transforma em tempo
pedagdgico quando em seu transcurso cria um espaco e um clima
organizativo propicio as experiéncias de aprendizagem. A temporalidade
pedagogica ndo se deve medir apenas cronologicamente em horas, dias,
Mmeses e anos, mas como tempo vivo que se avalia por seus resultados de
fruicdo, de “curticdo” do emergir de experiéncias de aprendizagem. O
objetivo do tempo pedagdgico ndo € apenas um ensino bem estruturado, mas
a configuracdo dessa parte instrucional da pedagogia em funcdo da
construcéo personalizada e da celebracdo do conhecimento como descoberta
prazerosa. (ASSMANN, 1988, p. 232).

Outro aspecto destacado por Larrosa (2002) sobre a experiéncia € sua raridade,
porgue hoje ha excesso de informagdo; para ele, informacdo ndo é experiéncia — antes, é a
antiexperiéncia. O estar bem-informado é valorizado socialmente como saber, mas isso esta
longe da sabedoria, pois o “barulho” provocado por tanta informagéo (7,3 milhdes de péginas
sd0 criadas por dia na internet)?’ ndo deixa que nada aconteca. Esse autor separa o saber da
experiéncia do saber coisas, pois para ele sd o primeiro faz algo acontecer. Outro imperativo
da sociedade da informagdo — ainda no dizer de Larrosa (2002) —, 0 excesso de opinido
escasseia a experiéncia e traz a arrogancia do achar-se “sabedor” de muitas coisas. Ao se
sacralizar, o binbmio informacgdo—opinido toma todo espaco do acontecer. Nesses termos,

[...] osujeito individual néo é outra coisa que o suporte informado da opini&o
individual, e o sujeito coletivo, esse que deveria fazer a historia segundo os
velhos marxistas, ndo é outra coisa que o suporte informado da opinido
publica. Quer dizer, um sujeito fabricado e manipulado pelos aparatos da
informacéo e da opinido, um sujeito incapaz de experiéncia. (LARROSA,
2002, p. 22).

O excesso de trabalho é outro fator que impede a experiéncia. Em termos sociais,
guando se questiona uma pessoa sobre sua experiéncia em relagdo ao trabalho, o que se quer
saber € a medida do tempo acumulado, como se isso fosse, mesmo, garantia de experiéncia.

E prética comum se contratarem pessoas para cargos e postos de trabalho em que um dos

" How much information? Disponivel em: <http://www2.sims.berkel ey.edu/research/projects’how-much-
info/internet.html>. 2000.
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principais critérios € a comprovacdo de anos “experiéncia’. O trabalho se confunde com
acdo, ou segja, preencher o tempo com agdo. Os fazeres docentes, avolumados pelas
“dezenas’ de exigéncias administrativas e burocréticas (do preenchimento de inimeras
planilhas e informagdes), pela corrida de uma escola para outra (com tanta carga horaria em
acdo dentro das salas de aula ou a caminho delas), pelos quase-inexistentes tempos-espacos
para se pensar e discutir 0 que se faz, 0 que estd acontecendo com o(a) docente e os(as)
alunos(as), as horas-aula e 0 montante de contelido a desenvolver, tém impedido o professor
e a professora de se darem conta do que Ihes acontece, do que Ihes toca, do que Ihes passa e
do gue acontece, do que toca e do que se passa com alunos e alunas. Assim, “[...] somos
sujeitos ultra-informados, transbordantes de opinides e superestimulados, mas também
sujeitos cheios de vontade e hiperativos|...]. E, por ndo podermos parar, nada nos acontece”
(LARROSA, 2002, p. 23-24).

Esse modelo de “cidaddo bem situado” estende seus tentaculos para dentro dos
muros das escolas. Com fregiiéncia, o conceito de aprendizagem se atrela ao nivel de
informacdo que alunos e alunas tém sobre os conteldos ministrados; logo, espera-se de
deles uma opinido critica e pessoal sobre tais conteddos. “Com isso nos tornamos sujeitos
competentes para responder como Deus manda as perguntas dos professores que, cada vez
mais, se assemelham a comprovagdes de informagdes e a pesquisa de opini&o.” (LARROSA,
2002, p. 23-24).

Larrosa (2002, p. 24) aborda, ainda, 0 “sujeito da experiéncid’, que se define pela

[...] sua passividade, por sua disponibilidade, por sua abertura. [...]
passividade feita de paixdo, de padecimento, de paciéncia, de
atencdo, como uma receptividade primeira, como disponibilidade
fundamental, como abertura essencial.

O sujeito da experiéncia ndo propde nem se impde: ele se expde; e ao fazé-lo se
arrisca, fica em “perigo”, na ndo-segurangca que O risco, o0 desconhecido e o
indeterminado trazem. Mas o risco traz a possibilidade de algo novo acontecer, mudar, se
transformar. Quando algo |he acontece, |he passa ou lhe toca, esse sujeito ja ndo é o
mesmo: algo se transforma nele, e ele se transforma em outro. “Somente o sujeito da
experiéncia estd, portanto aberto a sua propria transformagéo.” (LARROSA, 2002, p. 26).
Possibilitar experiéncias — algo que togue e aconteca na relagdo entre ensino e
aprendizagem — ¢é abrir caminhos de metamorfoses para alunos e alunas, professores e
professoras.

Camargo 1.(2007, p. 75), a0 enfatizar que o sujeito da experiéncia ndo habita um

lugar seguro, estavel, afirma que entende
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0 sujeito professor nas escolas como quem acrescenta, a sua experiéncia, ao
conhecimento e as informactes disponibilizadas pela ciéncia, a sensibilidade
de perceber a contribuicdo das experiéncias de vida comuns, ordinarias,
envolvidas na producdo e construcéo do saber — saber que se alicerca no
gue nos acontece, no que nos diz respeito, ndo no que ocorre alhures; saber
gue se monta e da sentido aos fatos.

O saber da experiéncia é o outro elemento articulado com a experiéncia e o sujeito da
experiéncia. Para Larrosa (2002, p. 26-27), a experiéncia funda uma ordem epistemoldgica e
uma ordem ética: “[...] O saber da experiéncia se da na relacdo entre conhecimento e vida
humana [...] ndo se trata da verdade do que sdo as coisas, mas do sentido ou sem sentido do
gue nos acontece’. Esse saber se vincula ao individuo singular concreto, sujeito da
experiéncia, com suavida singular e concreta. O saber da experiéncia

[...] somente tem sentido no modo como configura uma personalidade, um
caréter, uma sensibilidade ou, em definitivo, uma forma humana singular de
estar no mundo, que é por sua vez uma éica (um modo de conduzir-se) e
uma estética (um estilo). Por isso, também o saber da experiéncia ndo pode
beneficiar-se de qualquer alforria, quer dizer, ninguém pode aprender da
experiéncia de outro, a menos que essa experiéncia sga de algum modo
revivida e tomada prépria. (LARROSA, 2002, p. 27).

Fica posta, entdo, umainterrogacdo: como se posicionar no oficio da docéncia; qual é
a margem de escolha e desejo para se fomentarem situacOes de experiéncias (verdadeiras)?
Embora enfético, esse adjetivo é redundante, pois 0 conceito de experiéncia ndo tem espaco
para adjetivos. a experiéncia é, e pronto! (LARROSA, 2002).

Tudo isso remete outra vez ao campo do desejo de ensinar discutido até agora. Um
belo exemplo ilustrativo dessas questdes sobre experiéncia € o filme espanhol A lingua das
mariposas (1999), dirigido por José Luis Cuerda. Narrativa sensivel, o filme descreve a
relacéo nada convencional entre um professor — Dom Gregério — e seu aluno Moncho. O
pano de fundo é um contexto histérico de conflitos politico-ideoldgicos (vésperas da guerra
civil espanhola na época de Franco), num vilarejo cujo cotidiano pacato e comunitario
possibilita inlmeras experiéncias entre seus habitantes. Fundamentalmente, € uma experiéncia
pedagdgica calcada na possibilidade de se ser 0 que se é.

O personagem Dom Gregério, a cada momento em sala de aula, deixa transparente o
guanto gosta de estar ali, 0 quanto deseja estar com aguelas criangas, numa tranquilidade
arraigada frente as ocorréncias cotidianas e idiossincréticas da relagdo entre ensino e
aprendizagem e de um grupo de criangas em relacdo num mesmo espago. Com margens de
manobra e posicéo ativa, que — nas palavras de Dussel e Caruso (2003) — caracteriza a
diferenca entre apenas ocupar e habitar a sala de aula, Dom Greg6rio chama para si o dominio
amoroso das situacBes comuns e episddicas e a autoridade de lidar com elas de forma a
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proporcionar experiéncias aquelas criancas sob sua responsabilidade. Descortina situactes
gue extrapolam os muros imaginarios e os reais estabelecidos pelas paredes da escola, sempre
com clara intencdo de oferecer uma diversidade de textos e contextos, como rotas de viagens
para além do si mesmo de cada aluno. Com ele ndo ha pressa: aquele lugar € marcado pela
“ndo-pressa’. Hatempo para as relagbes e para o ver, 0 ouvir, o cheirar e até saber pela mente
e pelos sentidos que as mariposas tém lingua! Aquele professor nada imp&e como verdade:
tudo é possibilidade. Novas possibilidades de aprender e dar sentidos as coisas e a0 Si mesmo
de cada um, enquanto uno, de seus alunos e suas alunas. Envolto e imerso em uma dinamica
maior que si mesmo, sem negé-la, mas sem se aprisionar a ela, correndo os riscos de se ser 0
que se € Dom Gregério ndo se impbe: se expde, “[..] com tudo o que isso tem de
vulnerabilidade e de risco” (LARROSA, 2002, p. 25). Escolhe e assume um lugar singular
COmMo pessoa e professor.

Essa relagdo baseada na disponibilidade do(a) docente para se expor em primeira
pessoa desenvolve credibilidade e autoridade resultantes do vinculo de confianca que se
estabelece. O contelido — dimensao integrante daguilo que se € na condicéo de docente —
tem grandes chances de ganhar novos sentidos, também, para os(as) alunos(as). Pode ser
entendido como instrumento de transformag&o e metamorfose pessoal e coletiva por ser
algo que vem de alguém em quem se confia, mesmo em situacdes adversas. Exercer o
oficio de docente em primeira pessoa é se por disponivel ao processo de criacdo e recriacéo
de st mesmo(a), num constante processo de metamorfose, minimizando a necessidade da
“seguranca’ “dada’ pela cultura educacional estabelecida nas regras, nas leis, nos
dispositivos, nos recursos pedagdgicos, dentre outros; € fomentar o desejo de jogar no
campo das incertezas, dos riscos, do ndo-dado a priori, da surpresa, do novo,
ressignificando os contelidos e os saberes e deixando a possibilidade de, nas relacdes ja
instituidas de sentidos e significados, instituir outras relacdes que abram espaco a0 campo
da autogestdo, da autonomia e da liberdade. A docéncia como profissdo néo constitui
missdo nem vocagdo. Ela se constréi num processo que comega antes da formacao inicial e
continuada oficiais e inclui o cotidiano das praticas pedagdgicas em relacdo, sobretudo,
com o alunado. Colocar-se em “primeira pessoa’ na relacdo educativa € se pdr como
sujeito da acdo e pbr a propria acéo pedagdgica sob suspeita. A liberdade e autonomia ndo
vém de fora. Ninguém as concede; € algo que pertence ao intimo das pessoas e que elas
podem exercitar.

Compreendido o desejo e, em particular, 0 desejo de ensinar engendrado na
construcdo da vida do outro, convém discutir outro elemento de constituicéo do processo
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de ressignificagcdo do papel docente e das préticas pedagdgicas e, portanto, de
atualizacdo do desejo de ensinar. Esse ndo € um caminho facil nem pacifico. Como
afirma Contreras (2006), contra qualquer ingenuidade, explorar a relacdo com o proprio
desejo como professor(a) e tratar de mové-lo nos estudantes ndo é necessariamente um
caminho fécil; ndo se trata de expor as bondades do “dever ser”, mas de mostrar 0 sim e
0 ndo, pois € isso 0 que quase sempre ha na experiéncia da prética educativa. Saber viver
e se desenvolver nessa tensdo e busca é parte do aprendizado como educador ou
educadora.?®

2.2 As palavras. caixa de ferramentas, provisdes para se estar no mundo de maneira
transformadora

O que dizem as palavras ndo dura.
Duram as palavras. Porque as
palavras sdo sempre as mesmas e 0
gue dizem néo € nunca 0 Mesmo.
— LARROSA, 2004, p. 15.

O exercicio da docéncia norteado pelo desgjo de ensinar e tendo como elemento
fundante o desgjo de estar com o outro e participar de sua vida, de seu crescimento toma
como tarefa a provisdo de ferramentas de ascenséo social e exercicio de cidadania. Nesse
ponto, as palavras tém sua importancia ratificada. Palavras-ferramentas fomentadas por outra
maneira de ver e entender o papel da leitura, da escrita— logo, das palavras — na vida das
pessoas para um salto qualitativo em suas vidas rumo a libertagdo dos processos
institucionalizados de subjetivacdo e sujeicdo. Um dos maiores desafios do professor ou da
professora € despertar no aluno e na aluna o desejo de aprender: aprender para serem
autbnomos; para se situarem com singularidade frente a vida; para se munirem de ferramentas
gue Ihes possibilitem ter uma posicdo critica e fundamentada frente a realidade em que se
circunscrevem como cidaddos, para se tornarem cidaddos inseridos e pertencentes a seu
“l6cus’; para que se potencializem ao seu exercicio de poder no jogo das relaces de forca
gue acontecem em qualquer ambito da existéncia humana. E mais. aprender para sair da

% No original em espanhol: “Contra toda ingenuidad, explorar en larelacion con e propio deseo como profesor
y tratar de moverlo en los estudiantes no es necesariamente, o al menos, no para mi, un camino facil. [...]
exponer las bondades del “deber ser”. Mas bien se trata de mostrar €l si y € no, porque es esto lo que cas
siempre hay en la experiencia de la practica educativa. Saber vivir y desenvolverse en esta tension y busqueda es
parte del aprendizaje como educador o educadora’.



43

serializagdo (anonimato e massificagdo das subjetividades) e potencializar linhas de fugas e
resisténcia criativas, bem como outras perspectivas de subjetivacdo ou modos de existéncia

Essa aprendizagem, essa construgéo, para mim, resulta, sobretudo, da leitura: do
desejo de ler. Ler e ler, para que o(a) aluno(a) forme um repertério de palavras cada vez
mais rico e que lhe possibilite arranjar e rearranjar infinitamente seu discurso falado e
escrito, e assim se situar numa perspectiva de autoria de sentidos frente a vida e a sua
vida.

O estudo vive das palavras, com as palavras e nas palavras. Ao estudante
agradam-lhe as palavras. Também a primavera, claro. E 0s sorrisos, o
melhor sdo 0s sorrisos. Mas as palavras sd0 sua obsessdo. Professa um
oficio de palavras. Ele presta atencéo as palavras, €le as persegue, de as
atrai, ele as espreita, eles as surpreende, ele as escolhe com cuidado, ee
Ihes da voltas e mais voltas, €le as ouve, ele as cheira, ele as olha, ele as
desenha sobre o papel, ele as leva a boca, €le as degusta, ele as diz, ele as
seduz, ele as cala, ele as canta, ele asrouba, €e as cita, ele as excita, eleas
conta, ele as passa de uma lingua a outra, ele as trata com delicadeza,
desapiedadamente, com uma ternura violenta, para provar seu som, Seus
€cos, sua densidade, sua textura, sua multiplicidade, seus amores e seus
odios, seu poder, sua perversidade, sua salde, sua forga. (LARROSA,
2003b, p. 83).

As palavras sdo adquiridas desde que se nasce, de inicio no ambiente familiar.
Mas € na escola que o processo oficial de aquisicdo de conhecimento é socialmente
legitimado. Na escola, o letramento® assume sua face socialmente reconhecida. Encantar
0 gosto pela leitura €, entdo, um dos maiores desafios para o(a) professor(a). A leitura
pde o leitor de frente com um universo de palavras, que revelam e desvelam homens e
mulheres; e a ampliagdo de escolhas de palavras pode levé-los a superar sua condicdo de
existéncia.

Com a criagdo da escrita, produto sociocultural, as civilizagbes modernas se
depararam com a socializacd dos codigos — portanto, com seu ensino. Associou-se a
guestdo o ensino da leitura, uma das formas de aceder as palavras. A passagem dos saberes
dentro da familia e dos pequenos grupos de tutores se tornou insuficiente para suprir a
necessidade de expansdo e absorcdo de tantos novos conhecimentos e novas informagoes.
Assim, as escolas foram criadas como espaco, delegado pelos pais e pelas autoridades, de
educacdo formal e intencional para criangas, espaco de oficializacdo da aprendizagem da

2 «A palavra letramento ndo estd ainda dicionarizada” (KLEIMAN, 1999, p. 17); é “palavra que criamos
traduzindo ‘ao pé daletra’ o inglés literacy: letra... e o sufixo mento, que denota o resultado de uma agéo |[...]
Letramento €, pais, o resultado da acéo de ensinar ou de aprender a ler e escrever: o estado ou a condicdo que
adquire um grupo social ou um individuo como conseqiiéncia de ter-se apropriado da escrita’ (SOARES, 2002, p.
18).
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modernas.

Do ponto de vista do letramento, a escrita traz consigo consequéncias sociais,
culturais, politicas, econdmicas, cognitivas, linglisticas, quer para 0 grupo social em que sgja
introduzida, quer para o individuo que aprenda a usa-la (SOARES, 2003). Nas sociedades
letradas, cada vez mais fica evidente que ndo € suficiente so saber ler e escrever; ndo basta
apenas saber assinar 0 nome — esta seria uma aquisi¢ao técnica dos codigos. Mais que isso, €
preciso se apropriar da escrita, como diz Soares (2003, p. 39), “[...] tornar a escrita ‘ propria’,
ou seja, é assumi-la como sua propriedade’. E preciso fazer um uso da leitura e escrita
inserido nos contextos de din@mica, préticas e exigéncias sociais, cada vez mais complexas.
Eis adimensdo social do letramento.

O processo de letramento ndo € neutro. Ocorre em préticas sociais diversas, de
diferentes culturas, portanto em diferentes estruturas e relagdes de poder. Conforme as
concepcdes que estdo embasando o qué, o como, 0 quando e o por que ler e escrever, 0
letramento pode se estabelecer em divisorias artificialmente dicotomizantes de inclusdo e
exclusdo; de valoragcdo entre grupos de letrados e iletrados, afabetizados e analfabetos,
capazes e incapazes, pensantes e executores, restringindo acessos, possibilidades e
diversidades. Pode se tornar um fator de desenvolvimento e relativa independéncia pessoal
pela insercdo nas préticas cotidianas de leitura e escrita, que incluem possibilidades de
entender recados, anuncios, itinerérios de 6nibus, enderecos, precos e outros textos do
cotidiano, e efetuar transagdes com dinheiro, acessar a linguagem eletronica, participar de
selecao de emprego, ocupar postos de trabal ho.

Todavia, se aleitura e a escrita se reduzirem a um uso pragméatico e empirico na vida
cotidiana, o letramento constitui apenas sua dimensdo funcional e de sobrevivéncia dentro dos
sistemas sociais e politicos congtituidos. Essa possibilidade é confirmada por Kleiman
(1999), que salienta a escola como a mais importante das “agéncias de letramento” e que esta
tem se preocupado menos com o letramento como prética social, € mais com 0 processo de
aquisicdo de codigos, concebido em esséncia na sua dimensdo individual como competéncia
para conquistar a promocao escolar. Porém, quando se toma o letramento como processo que
possibilita a0 homem e a mulher superarem sua condicéo essencial de sO reproduzir para,
também, construir e produzir conhecimento, isso 0s remete a condi¢do de agentes conscientes
participe de mudancas e transformacéo de sua realidade e 0s insere em movimentos coletivos
de luta e identidade.
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Com frequiéncia, o universo escolar tem sido verdugo da desisténcia da leitura por
disponibilizarem material escrito descontextualizado da vida social e cultural de seus e suas
escolares. por apresentar “verdades’ ingtituidas a servico do saber hegembnico pronto e
acabado; por ndo propiciar dialogicamente condi¢cbes para que educandos e educandas
realizem sua prépria aprendizagem; por valorizar sO 0 texto escrito, ao excluir a leitura de
textos contidos em cada elemento da natureza, nas diferentes expressdes culturais, como a arte
classica ou popular (pintura, escultura, misica, danga), nos sistemas gestuais, no figurino, no
discurso, dentre tantos outros que exprimem e desvelam o proprio homem e, assim, oferecem
significados para uma leitura do mundo; por incentivar invariavelmente a escrita reprodutora,
a0 desvalorizar as autorias, desencadeando a recusa, 0 receio e a “preguica’ de escrever e
argumentar em publico; por possibilitar pouco, ou quase nenhum, espaco para o didlogo sobre
0 gue diferentes leituras provocam em cada educando(a) e professor(a): que emogoes, que
sentidos, que fantasias, que dores, que perdas e ganhos conceituais, que descobertas, que
desgjos, que medos, que possibilidades, que associagdes, que conhecimentos, que criticas, que
complementacdes.

Além disso, as condi¢des de sujeito e as condic¢des concretas de vida da maioria das
criangas e dos(das) jovens em processo de escolarizagdo os remetem a um cotidiano castrador,
imposto por relagbes de poder historicamente produzidas e repetidas nas sociedades
ocidentais e capitalistas como a nossa. A escola — em particular o professor e professora —
nesse circuito tem por missdo ética disponibilizar meios favorecedores de um rompimento
dessa l6gica, favorecer a reflexd@o coletiva sobre os significados da leitura para a existéncia
humana e, dessa forma, tratar de sua aguisicdo e do desenvolvimento do gosto de ler como
algo que afeta drasticamente a ética e a estética das relacdes humanas.

Essa disponibilizagdo que importa estar presente em todo trajeto do(a) discente
em sua vida escolar, seja qual for o grau e a idade, comegca em um dos momentos mais
importantes da escolarizagdo: na alfabetizagdo inicial, momento muito significativo na
vida da crianca, pois é como a passagem de um lado para o outro de uma ponte para um
mundo diverso daquele ja conhecido. Do ambiente protegido da familia — no sentido de
relagbes, saberes e dificuldades costumeiras e cotidianas —, da pré-escola— no sentido
da continuidade dos fazeres da infancia — para um mundo de novos conhecimentos
formalizados, regrados e universalmente partilhados. E o momento de valorizagio do
processo que a crianga vivenciara em deixar para trés ou para ressignificar “verdades’,
lagos, crencas — numa palavra, para se inserir num campo agora permitido como
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passaporte para uma perspectiva de amadurecimento progressivo e interminavel, repleto
de perdas e ganhos, de dor e prazer que o processo de conhecimento provoca.

E como se fosse uma nova experiéncia de nascimento. Uma reedicdo simbdlica
da primeira experiéncia de conhecimento do mundo que é feita na relagdo — vinculo —
entre mée e bebé, em que este necessita do acolhimento e da tradugdo do desconhecido
em vivéncias suportaveis a serem feitas por aquela — a méde — que o faz por ter prazer,
desejo de educar e criar o filho ou afilha para que se desenvolvam com éxito em todos os
sentidos. Ramos (2002, p. 135) ressalta que “[...] a mée é a origem de toda experiéncia e o
conhecimento esta enraizado nessa primeira relagdo com a mée, com a qual se enlagcam
todas as demais relacdes, portanto, a mae da ciéncia é a mae”.*

Nesse sentido, o papel do(a) professor(a), sobretudo a afabetizacdo, assume um
lugar que devera ser marcado ndo sd pela competéncia técnica e humana, mas também pelo
desegjo de ensinar. Esse desejo, que pressupde o desejo de criar vinculos como fungdo criadora
e ressignificadora das préticas pedagdgicas no cotidiano da sala de aula, possibilita ao(d)
docente se pdr noutro lugar na relagdo entre ensino e aprendizagem, pois se deixa afetar e
sabe que afeta; receia, mas ndo se esconde: se abre, se arrisca, junto com seus e suas
discentes. Coloca-se como provedor(a) de mapas, caminhos, trajetos, suprimentos, pistas;
como possibilidade, nada ou pouco demarcada de antemdo, para que cada aluno e cada aluna
faca sua viagem. Para mim, essa viagem se constréi, em esséncia, pelo universo das palavras,
gue se garimpam pela leitura.

Eis, entdo, a grande funcdo do professor e da professora: estimular o desejo de
aprender pela leitura. Colocar-se como “mestre de leitura’ (LARROSA, 2004, p. 25-26),
aquele que “[...] aprende para ensinar, aquele no qual se conjugam a paixao de aprender e a
paixdo de ensinar’. Nessa condicdo, esse(a) “mestre(a)” ndo se apropria de textos nem os
reproduz: posiciona-Se como:

[...] aguele que ndo é “o dono da leitura dos outros’. [...] aquele que se faz
responsavel. [...] essa responsabilidade, que se chama respeito, atencéo,
delicadeza ou cuidado, exige-lhe desaparecer e mesmo das palavras que da
a ler para délas a ler em sua maxima pureza. [portanto] [...] tem que
desaparecer na leitura do que da a ler para que sga uma leitura nova e
imprevisivel. (LARROSA, 2004, p. 26).

A leitura nos fornece a matéria-prima para o pensamento, logo nos abre caminhos de
liberdade. Nessa perspectiva, a alfabetizagdo tem lugar singular de responsabilidade como

% No original em espanhol: “La madre es el origen de toda experienciay o conocimiento esta enraizado en esa
primerardacion con la madre, con las que se enlazan todas las demds relaciones, por tanto, que la madre de la
cienciaeslamadre’.
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“comissao de frente” de um longo corddo em movimento: possibilita acompanhar a escrita. A
escrita propria, com autoria.

A leitura

no principio
no final
aleitura

o desgo
daletura
Estudar: ler
em busca da
leitura.

Estudar:

demorar-se na leitura,

estender e aprofundar aleitura,
chegar, talvez, a uma leitura propria.

Estudar: ler,

com um caderno aberto

com um |4pis na méo,
encaminhando-se para a prépria leitura.

Caminho sem fim
nem finalidade.
Inapropriavel.

I nterminavel mente.

E também:

aescrita

eodesgo

da escrita

no principio e no final
do estudo.

O que 0 estudo quer:
aescrita,
demorar-se

na escrita,

alcancar

talvez

a propria escrita.

Estudar: escrever,

em meio auma mesa cheia delivros,
a caminho

de uma escrita propria.

Interminavel mente. (LARROSA, 2003b, 25-27).

Larrosa (20033) situa a leitura em dois prismas. De um lado, como objeto de controle
pedagdgico em que o0 que se deve e 0 que se tem de ler ja estdo, por convencdo, postos como “a
verdade” e o “melhor” para o leitor; a possibilidade de uma leitura desgarrada soa como
descontrole e, nas palavras de Larrosa (2003a, p. 13), 0 pensamento pedagdgico sobre a leitura
inscreveu “[...] uma histéria da invencdo de mecanismos para conjurar seus perigos’. De outro
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lado, como instrumento de formacdo e transformacdo, superacdo de s mesmo, do ser em si, para
ser outro; de possibilidade de tomada da propria vida, inserindo sentidos proprios e
ressignificando os significados ja estabelecidos. Para esse autor ent&o, ler tem como virtude uma

[...] infinita capacidade para a interrupcdo, para o desvio, para a
“desrealizacdo” do real e do dado (inclusive do real e do dado de alguém) e
para a abertura ao desconhecido. A iniciacdo a leitura aparece, assim, como
0 inicio de um movimento excéntrico, no qual o sujeito leitor abre-se a sua

prépria metamorfose. (LARROSA, 20033, p. 13).
Essas paragens reafirmam a importancia da leitura como possibilidade de superacéo

do que o(a) auno(a) €, e parao(a) professor(a), como possibilidade de exercer um referencial
instigador para que criancas, jovens ou adultos prossigam, confiando e confiantes,

conduzindo-0s parasi mesmos.

S6 0 estudo ameaca 0 estudante. Em seu abandonar-se ao estudo, o estudante
renunciou a tudo o que poderia torndlo seguro. N&o sb as pequenas
segurancas da vida prética, desse mundo diurno da acdo e do trabalho, desse
mundo seguro no qual cada um é o que €, e sabe o0 que fez e 0 que fara
amanhd, e o que desgja e 0 que tem, mas também as outras segurancas. da
verdade, da esperanca, da acdo, da cultura e da significacdo. O estudante
renunciou ao que poderia tornar seguro o proprio estudo. Dai o perigo.
(LARROSA, 2003b, p. 43).

Ao entrar na escola pode ser que seja entregue ao aluno ou auna, pelo professor ou
pela professora, um mapa com um itinerério riscado e configurado, com os destinos
marcados; se tiver “sorte”, entdo pode receber 0 mesmo mapa sem pistas, sem roteiros. s6 um
mundo de possibilidades a serem vividas, multiplos lugares de chegadas e novas partidas. O
mapa do universo das palavras, um mapa gque lanca o(a) discente

[...] numa relacdo interior com a matéria de estudo, de uma experiéncia
com a matéria de estudo, na qual o aprender forma ou transforma o
sujeito... a relacdo com a matéria de estudo € de tal natureza que, nela,
alguém se volta para si mesmo. E isso ndo é feito por imitacdo, mas por
algo assim como por ressonancia. Porque se alguém |€é ou escuta ou olha
com o coracdo aberto, aquilo que |&, escuta ou olha ressoa hele; ressoa ho
siléncio que é ele, e assim o siléncio penetrado pela forma se faz fecundo.
E assim, alguém vai sendo levado a sua prépria forma. (LARROSA,
20034, p. 52).

Uma das idéias de Assmann (1988) € que, na educacdo — espaco do processo de
aprendizagem entendida por ele como agdo para toda vida, uma “aprendéncia’ (estar-em-
processo-de-aprender) que estabelece a uni&o entre 0s processos vitais e cognitivos —, néo
mais caberiam livros concluidos, idéias fechadas, aulas acabadas, textos completos. Suatarefa
principal seria estimular perguntas, mais que respostas, despertar o0 prazer pelo aprender,

descobrir e pesquisar, mais do que encontrar verdades finitas; mais produzir experiéncias de
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aprendizagem do que repassar informagdes e conhecimentos prontos. |déias que convergem
paraas idéias de Larrosa (20034).

De novo, as palavras! Vale ressaltar que sdo a expressao e revelacdo do que nomeia,
gue nos nomeia, e isso se revela nos usos e nas escolhas feitas, nas palavras que se tomam
para anunciar o que se quer (e o que ndo). Aqui cabe uma reflexdo sobre as palavras, sobre as
quais também Larrosa (2002, p. 20) nos traz luz ao dizer que elas “[...] produzem sentidos,
criam realidades e, as vezes, funcionam como potentes mecanismos de subjetivacdo”. Para
ele, 0 homem é um ser dotado de palavra, com palavra: 0 “homem é palavra’. Portando, o
homem se constroi, se revela e se desvela nas palavras.

Quando fazemos coisas com as palavras, do que se trata € de como damos
sentido ao que somos e a0 que nos acontece, de como correlacionamos as
palavras e as coisas, de COmMo noMeamos O que Vemos ou 0 que sentimos e
de como vemos ou sentimos o que nomeamos. (LARROSA, 2002, p. 21).

Segundo Pardo (1996), as palavras tém um significado publico; em caso de davida
se pode consultar um dicionario. Mas seu sentido intimo, este s quem as emprega sabe qual
€, 0 que quer dizer ao dizé-las. Nas palavras hd uma dimensdo de intimidade: seu sentido, o
modo como sdo sentidas. Na dimensdo publica, elas faltam para dizer o que se quer dizer:

[...] eu, que as digo, sei (0 saboreio), porém ndo posso dizé-lo, e por isso 0
outro nota que em minhas palavras falta o significado e eu mesmo as acho
insignificantes ao ouvir-me dizélas [...] cada palavra dita tem sempre um
plus de sentido ou, em termos mais rigorosos, uma quantidade inesgotavel
ou uma multiplicidade inexaurivel de sentido, sempre quer dizer mais do que
disse nunca pode dizer tudo o que queria’. (PARDO, 1996, p. 60; 122).*

Nessa perspectiva, os textos colocados como ago fechados, com “verdades’ podas e para
0 exercicio da compreensdo sufocam a producdo de ressonancias e sentidos e aniquilam a dimensdo
da intimidade das pdavras, que faz de quem as usa um ser Unico, em cada processo de um “si
mesmo” que aparece como produto das inlimeras metamorfoses a que as pessoas se submetem.

Outro aspecto presente nas escolhas das palavras consiste na inexisténcia da
neutralidade nas escolhas dos termos com os quais se diz 0 que se quer dizer.

, [...] as palavras com que nomeamos o que somos, 0 que fazemos, o que
pensamos 0 que percebemos ou O que sentimos sdo mais do que
simplesmente palavras. E, por isso, as lutas pelas palavras, pe o significado e
peo controle das palavras, peda imposicdo de certas palavras e pelo
silenciamento ou desativacdo de outras palavras sdo lutas em que se joga
algo mais do que simplesmente palavras, algo mais que somente palavras.
(LARROSA, 2002, p. 21).

31 No origina em espanhol: “[...] yo, quelas digo, lo s& (lo saboreo), pero no puedo decirlo, y por eso € otro que
en mis palabras falta significado y yo mismo las encuentro insignificantes al oirme-las decir. Cada palabra dicha
tiene siempre un plus de sentido o, en términos mas rigurosos, una cantidad inagotable o una multiplicidad
inexhaurible de sentido, sempre quiere decir mas de lo que dice y nunca puede decir todo 1o que querria”.
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Essas lutas se estabelecem em todos os campos e se afirmam no campo das préaticas
pedagdgicas. O professor e a professora, ao fazerem escolhas, sgjam quais forem, inscrevem
um campo de afetacdo: tudo que fazem afeta 0 outro e a si. As indicactes de leituras e textos,
as cartilhas, o ambiente escolar — tudo traz consigo escolhas feitas nesse campo de lutas
pelas verdades, fato nem sempre claro e consciente no processo de escolha. Esses textos
comumente trazem ao(d) aluno(a) “[...] o mundo interpretado e administrado... um mundo
dividido, analisado, despedacado, repartido pela nossa mania apropriadora e delimitado pela
nossa mania classificadora” (LARROSA, 20033, p. 111).

No dizer de Mortari (2004, p. 161):

[...] com demasiada fregiiéncia encontramos nos livros uma cultura do
supérfluo, palavras que nos soam vazias pela disténcia da realidade, palavras
gue ao invés de ajudar a ordenar a experiéncia obstaculizam a mente e o
coracdo. [..] H& no saber escrito uma certa arrogancia que provoca a
impressdo de que disse tudo 0 necessario e que ndo tem sentido ir buscar
nada além porque tudo esta explicado nel e ¥

Nessa direcdo, Certeau (1994), ao tomar a leitura como operacéo de caga, discute
gue a pedagogia pretende impor modelos culturais como se fossem 0s que 0 povo necessita
para sua educacéo espiritual. Os textos (escritos ou imagens, disponibilizados em nome de
uma cultura de “nivel”) sdo dados para serem assimilados, e a assimilagdo € questionada por
esse autor; diz ele: “[...] supde-se que ‘assimilar’ significa necessariamente ‘tornar-se
semelhante’ aquilo que se absorve, e ndo ‘ tornalo semelhante’ ao que se &, fazé-lo proprio,
apropriar-se ou reapropriar-se dele” (CERTEAU, 1994, p. 260-61).

Para se apropriar dos textos, € preciso se dar a ler (como se ainda ndo se soubesse
ler), a “[...] essa paradoxal forma de transmissdo na qual se déo simultaneamente a
continuidade e o comeco, a repeticéo e a diferenca, a conservacdo e arenovacdo” (LARROSA,
2004, p. 19) eque implica se dar a pensar (0 que ainda ndo pensamos). 1sso exige

[...] devolver as palavras a sua ilegibilidade que |hes é propria e que
perderam, ao se inserirem demasiado comodamente em nhosso sentido
comum. Para dar a ler é preciso esse gesto as vezes violento de
problematizar o evidente, de converter em desconhecido o demasiado
conhecido, de devolver certa obscuridade ao que parece claro, de abrir uma
certailegibilidade no que é demasiado legivel. (LARROSA, 2004, p. 16).

Esse € um processo raro, pois comumente a crianga |é o que a escola lhe diz para ler.

Délhe paraler, em vez de “dar aler”; escreve o que esperam que ela escreva. O professor e a

% No origina em espanhol: “Con demasiada frecuencia encontramos en los libros una cultura de lo superfluo,
palabras que nos suenan vacias por pobres de redlidad, palabras que en lugar de ayudar a poner orden en la
experiencia obstaculizan lamente y € corazdn. [...] Hay en € saber escrito una cierta arrogancia que provoca la
impresion de que dice todo lo necesario y de que ya no tiene sentido buscar mas ala porque todo queda
explicadoen ”.



51

professora, ao ficarem nesse lugar sem se questionar, sem buscar significados e sentidos dessa
prética repetidora de “verdades’, ficam a servico da transmissdo de dogmas coptadores de
devotos, da “fixacéo de sentido”. E, em nome da perpetuacdo dessas verdades, incentivam a
compreensdo literal desses textos. Certeau (1994) diz que o sentido “literal” € um produto da
elite, que o “[...] texto O tem sentido gracas aos seus leitores; muda com eles; ordena-se
conforme cédigos de percepcdo que Ihe escapam” (CERTEAU, 1994, p. 266).

Nessa direcdo, Larrosa (2003a), afirma que esse tipo de texto fechado em suas
verdades impede a viagem, cuja passagem deveriam propor por compromisso, que o leitor
tem por direito fazer em busca de s mesmo, de sua constituicdo como sujeito, de dar
contornos a sua singularidade e sentido a sua existéncia pessoal e coletiva.

Para ler, 0 estudante dispBe de todos os livros. Alinhados, ordenados,
valorados. Cada liviro em seu lugar. E todos a méo, perfeitamente
disponiveis, dispostos, a sua disposicdo. O estudante comegou a estudar com
a seguranca de que os livros, convenientemente reproduzidos e transmitidos,
cuidadosamente editados e anotados, estéo ali em uma espécie de plenitude:
a plenitude sem falha da cultura, a prova papave de sua imensa
generosidade. Mas logo sente uma vertigem. Houve um momento que
também se sentiu feliz diante da presenca firme e segura de todos esses
livros. Também ee sentiu 0 que neles existe de prestigio, de seguranca, de
promessa. Também se deixou seduzir por esse inventario bem ordenado dos
produtos da cultura, por todas essas certezas alinhadas. Mas um dia se sentiu
sufocado. E sentiu que os livros, em sua generosidade, ndo Ihe deixavam
espaco. (LARROSA, 2003b, p. 51).

E deixar espaco € possibilitar a leitura com as proprias palavras. Como diz Larrosa (2004, p.
108),

[...] uma operacdo de vivificagdo e de aproximagdo de um texto que,
conservado em sua literalidade, permaneceria morto e estranho. E essa
“vivificagdo e essa “aproximacdo’, essa constante recontextualizacdo
dialogica, essa permanente “traducdo a nossas préprias palavras’, o que
converte o texto em infinito, a chave e sua pluralidade, de sua polissemia e
de suariqueza.

Certeau (1994) afirma que a leitura € um “exercicio de ubiquidade’, como uma
“impertinente auséncia’; a despeito do que a educacéo pretende, ele existe de forma sub-
repticia ou reprimida, em que o leitor

[...] se desteritorializa, oscilando em um n&o-lugar entre o que inventa e o
gue modifica. Ora efetivamente, como cacador na floresta, ele tem o escrito
a vista, descobre uma pista, ri, faz “golpes’, ou entédo, como jogador, deixa-
se prender ai. Ora perde ai as segurancas ficticias da realidade: suas fugas o
exilam das certezas que colocam o eu no tabuleiro social. (CERTEAU, 1994,
p. 269).

* * *

Quanto a leitura de textos fechados e verdades dadas, fazendo um esforco de

memoria, busco as lembrancas significativas das primeiras leituras que fiz no meu
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“primério” . Lembro-me da minha cartilha — Caminho Suave — e de cor, até hoje, de
algumas de suas paginas, de que havia licbes de Histéria, Geografia e Ciéncias, e o0s hinos
Nacional e da Bandeira, mas néo consigo lembrar dos livros que os continham; de quatro
textos que deixaram registros, ndo na integra, mas que ficaram mais claramente marcados: a
estéria da cigarra e da formiga: esta “trabalhadora”, aquela “preguicosa’, por iSO
mereceu ser castigada; a estéria de uma tartaruga que vivia olhando para o céu e querendo
Ser como 0s passaros, queria voar. Nao me lembro como foi a magica, mas ela foi atendida.
Um dia foi levada por uns passaros até o céu, mas la foi deixada por conta propria e,
logicamente, despencou. No trajeto da queda disse a S mesma — e iSso nunca saiu da minha
memoria — “1éu, léu, 1éu, se dessa eu escapar, nunca mais quero ir para o céu”. Por seu
arrependimento, caiu suavemente, nada Ihe aconteceu. Quase morre por ter tido a pretensao
deir maislonge do que podia — ou do que Ihe dizam que devia?

Essas duas passagens — da cigarra e da tartaruga — fortaleceram principios
compartilhados socialmente: que o trabalho vem em primeiro lugar e que € preciso se
contentar com 0 que se tem. O trabalho e o dever em primeiro lugar fizeram parte dos
ensnamentos de meu pai, que junto com a escola conseguiu que eu 0S aprendesse
“direitinho”. Mas, no caso da tartaruga, eu tive mais sorte. Meus pais sempre nos
incentivaram a ir mais longe que eles. Sinto que também aprendi isso. O terceiro e o quarto
textos eram poemas. um falava de salde, mais ou menos assm: “ Muito cedinho vou me
deitar,/ pois meu corpinho quer descansar,/ janela aberta, ar, muito ar, [...] O sol vem vindo,/
vou acordar,/ que dia lindo,/ vamos brincar”. Era um mundo muito certinho e seguro. O
outro, por causa do jogo de sons e imagens, embora comprido, eu sabia de cor, agora nao
mais, era o poema poesia de Manuel Bandeira “ O trem de ferro” : “ Café com pao,/ café com
pado,/ café com pédo [...] Linda! Mas eu ainda ndo havia andado de trem. Fui afetada por

aquelas palavras.

* * *

E preciso questionar se as palavras que criangas, jovens e adultos |éem os afetam de
alguma maneira e se algo |hes acontece. Desde crianca, 0 ser humano constréi um referencial
de nomeacdo de si e das coisas que vai |he concedendo um lugar no mundo; um lugar de
incluido ou excluido, capaz ou incapaz, que o pde entre “nds’ ou entre os “outros’. Ele vai
construindo sua subjetividade engendrada nesse conjunto de “regimes de verdade’. O acesso a
infinitas possibilidades de combinagdes das palavras € direito de toda crianca — aluno ou
aluna — para gque tenha escolhas de formagéo e construgcdo de sentidos para sua vida, de sua
subjetividade, de si mesma como sujeito e de suas relaces sociais. Garantir esse direito €



53

responsabilidade da escola. SO por essa raz8o, se hdo houvesse outras, ab meu ver, isso ja
seria 0 motor do desgjo de ensinar e, logo, de alfabetizar.

Outra questéo trazida por Larrosa (2003a) sobre a leitura como instrumento de
metamorfose € a competéncia que alguns textos tém de provocar “siléncio”, por isso se “[...]
conservam como fonte infinita de sentidos’ e permitem multiplas leituras. P6e o leitor em
“marcha na direcdo daquilo que alguém €’ (LARROSA, 2003a, p. 87). Permitem o espaco
para a surpresa, 0 encantamento, o imprevisto, areflexéo, ressonancias, o “[...] vazio paraque
o discipulo possa criar um lugar para si...”. Colocam o leitor em questdo, afetam-no, o “[...]
chama[m] para ir para além de si” (LARROSA, 2003a, p. 101). Essa experiéncia converte o
olhar em capacidade de “ver as coisas de outra maneira’.

O siléncio é o som peculiar do estudo. Nao esse calar intimidado que se
produz quando o poder é o Unico que fala. Tampouco a mudez, essa
incapacidade para a palavra. O siléncio que o estudo guarda € o do respeito
pelas palavras, o da delicadeza para com as palavras. O siléncio de estudo
€ 0 siléncio das palavras [...] O estudante, quando estuda, cala. Ele ndo
expbe constantemente o bulicio de sua pessoa e de sua cultura; ao
contrario: ele faz calar sua pessoa e sua cultura para que ndo se ponha a
perder o siléncio que rodeia a palavra. O estudante tem que calar tudo o
gue, em sua pessoa, hessa arrogante instituicdo chamada “individuo
pessoal”, poderia profanar o siléncio. E tem que calar também tudo o que
em sua cultura, nessa arrogante instituicdo dos que sabem e que se chama
“cultura’, existe respostas mecanicas e repetitivas, de um falar como esta
mandado e que recobre e satura e cancela o siléncio da palavra
(LARROSA, 2003b, p. 37-39).

Se as palavras constituem caixa de ferramentas, provisdes para se estar no mundo de
maneira transformadora, entdo a importancia do contelido como competéncia docente pode
ser vistade outramaneira: “ter” contelido, dominar contelido pode possibilitar um universo de
palavras, matéria-prima para novos significados e sentidos para a vida, nomeacdo de si e das
coisas, para a metamorfose pessoal, para a criagcéo de um lugar paracada“si”.

Quase tudo que aqui esta sendo valorizado em relagdo a leitura e ao seu papel na
formacao vale para dois movimentos em relagdo, cada qual com sua particularidade, docente e
discente, como num movimento helicoidal ou espiral. O professor e a professora séo
estudantes — ou pelo menos deveriam ser, pois estudante € aguele que estd em movimento,
praticando a agdo de estudar num continuum. Portanto, a formagdo docente é um “estado de
ama’, sempre em modus operandi, articulado em movimentos autodidatas e em espacos
oficiais de estudos. Assim, a leitura é o grande portal para quem esta na condicéo de estudante
e para quem atua como docente. Como experiéncia, a leitura possibilita quebrar a cadeia
discursiva de disciplinamento e enquadramento nas “verdades’ instituidas como Unico meio



de “salvacdo” da “ignorancia’, da “falta de cultura’, da “selvageria’, da “deficiéncia’, da
“exclusdo” ... Como afirma Camargo A. (2007, p. 60):

Para quebrar essa ordem discursiva que nos assujeita, podemos pensar em
algumas estratégias a serem aplicadas ao ler um texto: 1. ler em diregdo do
desconhecido — a letura tem sido tradicionalmente considerada na
educacdo humanistica como dispositivo fundamental par conservar a
tradicdo, constituir uma comunidade (no sentido cultural do termo) e formar
os individuos; 2. sempre fazer a pergunta: “como se chega a ser 0 que se
€?'— que, segundo Nietzsche, é a chave para a idéia de formagao; trata-se
do Bildung de que fala o filésofo, o caminho da auto-formag&o, do “andar
por caminhos tortos” para (re)inventar avida, 0 ensino, 0 mundo; 3. procurar
a libertacdo da liberdade, que consiste em o sujeito se lancar além de si
mesmo, a fim de que algo novo apareca.

Isto é algo que vejo como papel da educacdo, em particular do(a) professor(a):
despertar o desejo de aprender, e a leitura é para mim o grande portal! A leitura de textos que
nos embarcam em grandes viagens para dentro do universo do pensamento humano, das
idéias e dos significados do mundo e das coisas. a viagem que nos transforma e nos faz nos
superarmos; a viagem que nos vitaliza por ampliar os sentidos que damos a nossa existéncia; a
viagem que possibilita e fomenta a experiéncia, como aquilo que nos toca e nos acontece;
enfim, aviagem que faz “[...] multiplicar as perspectivas de nossos alunos, abrir seus ouvidos,
apurar seu olfato, sensibilizar seu tato, dar-lhes tempo” (CAMARGO A., 2007, p. 61).

N&o € a escola a Unica produtora do letramento, mas é o grande responsavel social
por fazé-lo, portanto fica a0 encargo dela a tessitura da possibilidade de superacéo
significativa e transformadora da condicdo de existéncia dos sujeitos particulares e dos grupos
sociais. O problema é gque a escola nem sempre tem claro esse papel social e politico, e se 0
tem, muitas vezes se perde nas estratégias e nos métodos, nas cobrancas e nas pressbes
administrativas institucionais. A escola pode chamar para si, sendo ela, pelo menos o(a)
professor(a), 0 despertar, o cutucar, o desinstalar, o fustigar do aluno para o desgjo de
aprender, de se formar, de se lancar na grande aventura rumo ao desconhecido, superando asi
mesmo e ao que lhe foi mostrado. Por essa razdo, o rito de iniciaggo oficial a leitura —
encargo dado a escola por delegacdo social — tem a responsabilidade de fazer uma reflexéo
critica sobre os roteiros normativos, autoritarios e de escolhas unilaterais; de ndo matar o
desgjo de aprender da crianca, tomando para si 0 processo privilegiado de puxar o fio e dispor
a crianca textos e palavras que |he possibilitem construir sentidos e transformar sua condicéo,
por poder enriguecer-se com possibilidades, diferencas, diversidades de significados e
sentidos do mundo, alargando as possibilidades de caminhos, que dever&o ser inscritos
pessoalmente rumo a0 processo interminavel de formacdo humana ndo calcada a priori.

Como afirmaLarrosa (2003a, p. 12),
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[...] um devir plura e criativo, sem padréo e nem projeto, sem uma idéia
prescrita de seu itinerario e sem idéia normativa, autoritéria e excludente de
seu resultado, disso a que os classicos chamavam “humanidade’ ou “ser
plenamente humano”.

Essa concepcao € passivel de extensdo a todos os niveis de ensino. Acredito mesmo
gue € a leitura que possibilita o salto qualitativo da formacdo. Porém, que textos sdo
disponibilizados aos(as) alunos(as)? Que papel o professor assume nessa viagem? E preciso
se perguntar: como se educa o0 outro na condicdo de outro, diferente do professor e da
professora em sua alteridade? Como estar naformagao do outro para que ele seja aquilo que €,
gue desgja ser? O que fago de mim, docente, e do outro, discente? Como isso me afeta e afeta
0 outro? Como atualizo e sustento meu desejo de ensinar?

Nessa perspectiva, professor e professora sdo convidados, sem se esquivar das
exigéncias oficiais, a lidar de outra forma com elas, exercer efetivamente sua postura
reflexiva, critica, autdbnoma, livre; dispor-se a tomar a leitura e a escrita como processos
culturais, como veiculos de exercicio de poder de ambas as partes do processo de ensino e
aprendizagem, a tomar a escolarizagéo e a formagao discente como ocasido privilegiada com
vistas a uma experiéncia coletiva de descobertas, de socializacdo, de ressignificacdo do
cotidiano, de adentramento ao mundo letrado na perspectiva de transformé-1o, e ndo sb repeti-
lo. Pressupbe um processo permeado de conflitos individuais, grupais, coletivos, de
dificuldades, superactes, desafios, limites; enfim, um caminho que se faz no caminhar
docente e discente em relacdo. Essa jornada, ndo pode ser delegada inconseguientemente. Ha
de se convocar professores e professoras que se proponham a discutir a importancia desse
trabalho, que demonstrem o desejo claro de ocupar esse lugar e tenham possibilidades
concretas de formagdo para isso.

2.3 Escolher novas/outras formas de exercicio ético e estético de existéncia

Retomo aqui a importancia de ndo se cair na armadilha da naturalizacéo e negacgéo
dos determinantes sociais da situagcdo de pauperizacdo da categoria docente e de outros
segmentos decorrente de desvalorizacdo da profissdo e educacdo, sobretudo a publica,
imposta pelo poder da légica neoliberalista instituida nas sociedades capitalistas e naquelas
em que a dependéncia econdmica dos blocos hegemdnicos ainda é fato, como no Brasil.
Porém, trata-se de reconhecer que, no interior desse estado de coisas, a possibilidade de
mudanca e transformacdo reside, também, no proprio corpo docente, que ao se assumir e
assumir seu oficio em primeira pessoa pode alterar seu cotidiano e a situagcéo de sua unidade
escolar e, em potencial, interferir nas politicas educacionais. Diz Contreras (2005, p. 25) que:
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[...] a transformacdo de nossa rdagdo com o mundo da escola passa,
também, portanto, pelo rompimento com a dependéncia mental e smbdlica
em relacdo a ordem administrativa ou aos programas institucionais, como se
fossem estes que determinaram O processo correto pelo qual deve ser
pensada a adequacdo das préticas a realidade concreta e as necessidades
educativas.®

Se assim o for, entdo cabe perguntar: quem nos autoriza a sermos responsaveis?
Quem nos permitira, em situagdes adversas, encontrar linhas de fuga e de construcdes
criativas? A quem devemos pedir consentimento para sentir prazer no que fazemos? Quem
nos concedera liberdade de decisdo em nossas salas de aula? Quem nos deixara ser livres e ter
autonomia? Quem vai nos dizer qual é nosso limite? Quem vai nos impedir de desejar viver e
dividir com outros a delicia e a dor envolvida nos processos e na sustentacdo das escolhas que
fazemos? Parto do entendimento de que essa autorizag&o nos € interna, algo que tenhamos de
decidir assumir como desejo de fazer acontecer aquilo que nos parece direito, desejavel: devir.
Trata-se de se sustentar o desejo pelo exercicio do poder que todos e todas podemos fazer.

Camargo A. (2007, p. 55; 57) diz que esse entendimento do exercicio do poder no
cotidiano escolar

[...] abre possibilidades até entdo ndo pensadas de resistirmos aos
disciplinamentos “impostos’ a quem participa da vida escolar; também é
positivo porque, no exercicio do poder, inimeros saberes sdo produzidos.
[...] Por mais de um século, buscamos a liberdade, a autonomia, o
autoconhecimento, que, na verdade, ndo nos é exterior: estd em nés em
forma de exercicio, de governo desi.

Ao discutir a autonomia em Foucault, Castelo Branco (2002, p. 177) ressalta que as
resisténcias inscrevem campos de luta e que o verdadeiro campo de luta € o que “[...] abre as
portas a um exercicio de liberdade que € autbnomo e, enquanto tal, radical”. Esse exercicio se
trava no plano da individuagdo. Trata-se de lutas contra o assujeitamento, contra as diversas
formas de subjetividade forjadas pela submissdo. Aqui se coloca o papel dos individuos, nao
no sentido e significado individualizante, mas na sua dimensdo ontoldgica e ética que tem a
liberdade como sua condic&o e sua formarefletida.

A questdo, assim, € de produzir, criar, inventar novos modos de
subjetividade, novos estilos de vida, novos vinculos e lagos comunitérios
para aém das formas de vida empobrecidas e individualistas implantadas
pelas modernas técnicas e reacbes de poder. (CASTELO BRANCO, 2002, p.
182).

Tomando como referéncias a questéo da autonomia docente conforme a concepcao
de Contreras — desejo de estar com as pessoas e participar da construgdo de suas vidas— e a

% No original em espanhol: “[...] la transformacion de nuestra relacion con @ mundo de la escuela, pasa
también, por tanto, con romper la dependencia mental y simbdlica respecto del orden adminigtrativo, o de los
programas institucionales, como s fueran éstos los que determinaran € proceso correcto por € que debe ser
pensada |a adecuacién de las practicas alarealidad concretay alas necesidades educativas’.
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liberdade de acordo com Foucault — exercicio do poder que todos podem usar —, vou
caminhar por uma discussdo que esta intrinsecamente ligada a uma e outra questdo e, por
consequéncia, a mais um eixo de ressignificacdo do papel docente: escolher novas/outras
formas de exercicio ético e estético de existéncia. Escolher ser uma “pedra no sapato” do
sistema de subjetivacdo e sujeicdo individuais e coletivas impostas pelos sistemas sociais e
politicos institucionalizados na I6gica capitalista e neoliberalista do mercado e da mercadoria.
Resistir pessoal e coletivamente, propondo modos aternativos de subjetivacéo para si —
professor(a) — e para seus(suas) alunos(as).

Enquanto professores(as), precisamos ter claro que, a0 ensinar 0 qué e como
ensinamos, estamos inevitavelmente participando da constituicdo de subjetividades. Os
processos de subjetivacdo ingtituidos tratam o desejo como algo vergonhoso, perigoso,
indesgjavel, sobretudo na sua dimensdo coletiva. A subjetividade, assim como o desgjo, alvo
de frequente exclusdo na discursividade, em especial a cientifica, vem associada a contetidos
como afetos, sentimentos, pessoalidade: dimensdes que interferem na objetividade dos fatos
porque os distorces. Nega-se seu poder de conhecimento, de producdo de conhecimento e
acdo. A psicologia tem cabido o estudo, a investigagio e a “intervencdo” no plano das
subjetividades, mas sua origem como objeto de estudo se da em funcdo das crises sociais que
cada vez mais tém colocado a questdo do sujeito enquanto ser de experiéncia e ressonancia e,
portanto, assunto de interesse das ciéncias humanas e sociais.

A subjetividade tem sido abordada sob variados enfoques. Vou destacar a proposta
de Guattari (2006), porque me parece convergir para a posicao que tenho defendido até aqui.
Para esse autor, a subjetividade € uma producdo resultante de

[...] insténcias individuais, coletivas e ingtitucionais. [...] € o conjunto das
condigbes que torna possivel que instancias individuais €/ou coletivas
estggam em posicao de emergir como territério existencial auto-referencial,
em adjacéncia ou em relacdo de delimitacdo com uma alteridade ela mesma
subjetiva. (GUATTARI, 2006, p. 11; 19).

Cada pessoa como territorio existencial € constituida sempre em relacdo, pelos
significados e sentidos que incorpora e dd ao mundo. A producdo de subjetividade se articula
em planos coletivos que se singularizam no plano pessoal, nas formas de ressonancias
internas e expressdes particularizadas.

Para Guattari (2005b, p. 42), a subjetividade “[...] € essenciamente social, e
assumida e vivida por individuos em suas existéncias particulares’. Essa producdo se da no
seio do conjunto de forgas e configuracdo do exercicio do poder. A ideologia dominante, as
verdades estabelecidas, as normas morais, as politicas instituidas, os sistemas econémicos
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hegemdnicos, que chegam pela familia, pelas escolas, pelas instituicdes sociais, pela midia
tém tentado — e, em certa medida, triunfado — estabelecer uma “linha de montagem” de
subjetividades amortecidas, desvitalizadas, passivas, previsiveis, obedientes, individualizadas,
governaveis. Subjetividades “industrializadas’ e sujeitadas para manutencdo do instituido.
Tém normatizado padrdes de como viver e “viver bem”, como ensinar, como aprender, como
trabalhar, como amar, como se expressar, 0 que expressar, 0 que comer, o que beber, do que
gostar, com que(m) se ocupar, 0 que fazer com o préprio corpo e com o corpo do outro, que
remédios tomar, que tratamentos fazer, o que ler, como “escapar” da velhice, da doenca— e,
algum dia, até da morte! Tém feito o sujeito acreditar que é incapaz e insuficiente para decidir
e participar de decisdes e caminhos que pode escolher relativamente a questdes que o afetam
como parte do coletivo e como singularidade. Assim, o desgjo também “[...] deve se encaixar
de algum jeito nos registros dominantes’ (GUATTARI, 2005b, p. 52). “A concepcao
dominante de ordem social implica uma definicdo de desejo (das formacdes coletivas de
desgjo) bastante nefasta: fluxo que tera de ser disciplinado, de modo que possa instituir uma
lel para estabelecer seu controle.” (GUATTARI, 20053, p. 262). Esse controle tem de ser
exercido, sobretudo, acerca das formas coletivas de desgjo pelo seu potencial de
transformacdo do cotidiano, portanto “perigoso”.

Diaz (2005) endossa essa compreensdo ao afirmar que “o poder codifica 0 desgjo
tanto para tornar os sujeitos mais facilmente governaveis, como para torna-los doceis as leis
do mercado. Ainda que eventualmente os sujeitos encontrem linhas de fuga, pelas quais
escapam dos territorios “normalizados’ pelos aparatos de poder-saber. O tema é como escapar
das sobrecodificagdes sem cair na loucura ou exclusdo social — ou em ambas, ja que se
implicam mutuamente”.** “Afinal, como ela diz: “a coisificacio do desejo é também sua
extingdo”,* é fazer dele uma mercadoria, manipulada pelos meios de comunicacdo de massa,
pelas instituicbes, em particular as educacionais, que tentam — e, na maioria das vezes,
conseguem — convencer as pessoas de que 0s desejos que tém sdo os desejos que “eles’
guerem que tenham. Dessa forma, elas sdo impelidas a desistir de seus desejos, muitas vezes
pelo constrangimento a que sdo submetidas porque seus desejos ndo s3o 0s “desgjaveis’.

Uma perspectiva de resisténcia a essa coisificacdo do desgjo consiste na prética do
cuidado de si, como propde Foucault, caminho para uma nova €ética e estética de existéncia.

% No original em espanhol: “El poder codifica a deseo tanto para tornar més facilmente gobernables a los
sujetos, como para volverlos déciles a las leyes dd mercado. Aunque eventualmente los sujetos encuentran
lineas de fuga, por las que escapan de los territorios “normalizados’ por los aparatos de poder-saber. El tema es
como escapar a las sobrecodificaciones sin caer en la locura o en la exclusién social (o0 en ambas, ya que se
implican mutuamente)” .

% No original em espanhol: “La cosificacion del deseo es también su extincion”.
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Foucault, em seus Ultimos escritos, faz uma proposta que ndo estabelece padréo de
subjetividade e de sujeito, mas um (des)caminho para o exercicio da “experiéncia de si”.
Caminho que, como um rizoma, abre-se em multiplas possibilidades, pois envolve uma
escolha e uma sustentagéo dessa escolha no plano da singularidade particular e coletiva —
projeto a ser exercitado em primeira pessoa

Larrosa (1994, p. 83) se pergunta:

[O] Que se propbe um autor que pretende romper com as evidéncias,
mostrando a trama de sua fabricacdo, suas condicdes de possibilidade,
suas serviddes, aquilo que esta oculto pela poténcia mesma da
luminosidade? Talvez nos ensinar que nosso olhar é também mais livre do
gue pensamos.

Este talvez seja um (des)caminho que as propostas de formagéo docente tenham de
inserir em seu campo de saber e poder, possibilitando sua dissecagcdo “interna’:
instrumentalizar o professor e a professora para que, em conjunto com a auto-reflexdo das
préticas de si, operem no plano pessoal a metamorfose necessaria para a ressignificaco da
profissdo docente de um ponto de vista ético e estético. Ndo quero dizer que esse salto de
superacdo seja a Unica alternativa e uma nova verdade a ser estabelecida como “universal”,
mas sim que € uma possibilidade de resisténcia que pode se aliar e passar a ser exercida
coletivamente nos microespacos de poder e, portanto, operar novas formas de subjetivacédo e
subjetividade. Com o reconhecimento de que algumas transformagdes devam passar por
guestdes macro, por isso requerem o movimento institucional em todos seus niveis, ha um
movimento que necessita se dar no plano da pessoalidade em direcdo as singularidades
constituintes.

Ao evocar uma ética e estética de existéncia resultante das praticas do cuidado de si,
Foucault, segundo Costa (1999, p. 11), se preocupou “[...] com o que rompe as fronteiras
das morais vigentes e leva o0 sujeito a se transformar, estilizando sua existéncia na presenca do
outro”. A ética e a estética propostas por Foucault se fundamentam no “cuidado de si” e na
existéncia norteada pela amizade: um e outra se tornam dispositivos fundamentais de
desconstrucéo dos dispositivos internalizados e transformados em “si mesmo(a)”, dado como
certos e decisivos, fundamentados na lei e na norma, como se ndo houvesse possibilidades
para outro modo de ver o mundo, de ser, de pensar, de fazer.

Pensar numa nova logica na relagdo humana com a vida e, em particular, com a
docéncia, em outro jeito de estar no mundo que possibilite a0 sujeito construir sua
subjetividade de forma mais implicada consigo mesmo e com o outro impde uma pergunta: o
gue estamos fazendo conosco? Enfrentar essa questdo ndo € nada confortével, pois temos de
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admitir que 0 que estamos fazendo conosco esta estreitamente engendrado no que estamos
“deixando” que fagam conosco — em certa medida, temos “querido” e participado ativamente
dessa producdo. E ainda, o universo ingtituido dos saberes, dos poderes tem normatizado e
modelado nossos corpos e nossas mentes, tornando-nos doceis. Cada vez mais nos
indignamos menos.

Ortega (2002) apresenta um estudo referente a estéica da amizade fundamentando-
se nos trabalhos de Foucault ao propor o desenvolvimento do “cuidado de si” como forma
desgjavel de exercer o cuidado com o outro, o que implica adotar técnicas de vida, tecnologia
de si, préticas de si, definidas por Foucault “[...] como os esquemas que o individuo encontra
na sua cultura e que Ihe sdo propostos, sugeridos e impostos pela sua cultura, sua sociedade e
Seu grupo social” (FOUCAULT, 1994, p. 719 apud ORTEGA, 2002, p. 140-41). E ainda como
“[...] conjunto ordenado de exercicios disponiveis, recomendados e até obrigatérios,
utilizaveis pelos individuos num sistema moral, filosofico e religioso para atingir um objetivo
espiritual especifico” (FOucAuLT, 2001, p. 398 apud ORTEGA, 2002, p. 145). Noutros
termos, como capacidade que cada um tem de escolher e realizar procedimentos sobre si
mesmo na direcdo da autotransformagdo e constituicdo de uma forma de existéncia desejada
parasi. Isso implicaa“[...] reflexéo sobre os modos de vida, sobre as escolhas de existéncia,
sobre 0 modo de regular a sua conduta, de fixar-se a i mesmo fins e meios’ (FOUCAULT,
1997, p. 110).

O cuidado de si esta relacionado com o0 governo de si — questdes que pdem no
circuito a capacidade de se fazer umarevisdo da“[...] intensidade das relagdes consigo, isto €,
das formas nas quais se é chamado a se tomar a si proprio como objeto de conhecimento e
campo de acdo para transformar-se, corrigir-se, purificar-se, e promover a prépria salvacao”
(FOUCAULT, 19853, p. 48). Trata-se da possibilidade de investir em si mesmo, mas nao
como pratica de isolamento e aperfeicoamento individual e individualizante; o cuidado de si
— diz Foucault (19854, p. 57) — “[...] ndo congtitui um exercicio da soliddo, mas sim uma
verdadeira prética social”. Baseia-se na perspectiva de um investimento no aprimoramento
das virtudes, da dimensdo espiritual (bens culturais), da capacidade de autogoverno sobre as
emocdes e tendéncias para uma vida em relacdo norteada pela presenca do outro, que
possibilita a autoconstituicdo, diga-se, uma ética de estar no mundo, existir de forma singular,
coletiva e livre. O cuidado de si representa uma forma de resisténcia, uma luta politica, “[...]
uma politica espiritual, umarevolucéo daama’ (ORTEGA, 1999, p. 24) .

Inspirado na ascese grega, o entendimento de Foucault relativo ao cuidado de si
como forma de aprimoramento pessoa e social nada tem gque ver com a ascese cristd — que



61

herdamos — de expiacdo de pecados, abstinéncia ou restricdo; ascese que proibe o cuidado de
si segundo referenciais proprios para que sejam substituidos pelas referéncias externas de
ordens, cddigos, cuja consegiiéncia € a perda da prética da liberdade. Esse entendimento que
preconiza o cuidado de si como dispositivo de autovigilancia para néo haver afastamento do
grupo dos “bons’ e da divindade se embrenhou e permanece na cultura ocidental, nas normas
morais, nas relagdes interpessoais, nas instituicdes, ditando padrdes de identidade de sujeito:
guesitos para aincluso e aceitagcéo social. Propde regras de comportamento para que se possa
transitar com desenvoltura no mundo social e com um minimo de conflitos possivel. Essas
condutas “desejaveis’ se impregnaram na familia e na escola, declinaram a poténcia reflexiva
e critica, amorteceram — e amortecem — a disposicdo a se repensar e questionar a vida, o
tempo, o cotidiano. Tudo tende a permanecer como ja “esta dado”. Essa forma de estar no
mundo nos afasta da experiéncia como possibilidade de relacfes e trocas genuinas de saber e
saber viver; e nos aprisiona — como afirma Schmid (2002, p. 26) — na “[...] insuportavel
leveza do ser, nainsensibilidade ante a experiéncia da vida e na sensacéo de vazio”.*®

O cuidado de si proposto por Foucault nada tem que ver com a bioascese. |mposta
pelo biopoder, esta dita normatizages e parametros de normalizacdes para as populagdes com
base no culto ao corpo, na cultura das academias e dos regimes alimentares, no rol de
condutas incluidas na vigilancia da salde para responder a um padrdo de salde e beleza
estabelecido pela midia e pelo controle da vida das populagdes; seu carater autoritario
travestido de “opcdo” implica restricdo da liberdade. O “cuidado de si” na perspectiva
foucaultiana também ndo se assemelha aos manuais e a literatura popular de auto-gjuda,
norteados por conhecimentos da psicologia e psicandlise que propdem caminhos e receitas
para um bem-viver, um viver sem problemas e conflitos. Como afirma Schmid (2002, p. 19),
“[...] O que eles prometem é facilitar a existéncia e a descoberta do verdadeiro eu”.*’

O cuidado de si implica em uma atitude que permite ao individuo conduzir e
dar forma a sua propria vida, com o objetivo de fazer dela uma obra de arte.
[...] consiste no exercicio estendido a todos, todo o tempo e durante toda vida
[no cuidado] com a alma com a ajuda da razéo [...] transformar a existéncia
numa espécie de exercicio permanente [...] aprender a viver uma vida inteira
[...] atividade em direcdo da consciéncia [...] servico da alma que comporta
trocas com o outro e um sistema de obrigacdes reciprocas. (SCHMID, 2002,
p. 34).

% No origina em espanhol: “Insoportable levedad del ser, lainsensibilidad ante la experienciade Laviday la
sensacion de vacio”.
3" No original em espanhol: “Lo que ellos prometen es facilitar la existencia, € descubrimiento del verdadero

yo'.
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Essas posi¢des sdo defendidas por personagens da Grécia Antiga, tais como Epicteto,
Apuleu, Plinio, Epicuro e outros. O cuidado de si naquela época implicava submissdo das
paixdes arazdo. Nas cartas a L ucilio, escreve Séneca:

Quero que nunca deixes escapar a alegria. Quero que ela sgja abundante em
tua casa. Ela abundard com a condicdo de estar dentro deti mesmo [...] Ela
nunca mais cessara quando encontrares, uma vez, de onde ela pode ser
tomada [...] Dirige teu olhar para o bem verdadeiro; sé feliz pelos teus
proprios bens (de tuo). Mas esses bens, de que setrata? Deti mesmo e da tua
melhor parte. (SENEQUE, 23, 3-6 apud FOUCAULT, 19853, p. 71).

Na conduta ascética, estdo presentes — como diz Ortega (2002) — quatro tépicos
gerais. processo de subjetivacdo; delimitacdo e reestruturacéo das relagdes sociais; dimensao
social e politica; presenca da vontade. O primeiro implica um movimento constante,
metamorfoses consecutivas entre um tipo de subjetividade e um almejado como meta de
superacdo, um desafio as formas oficiais, constituidas e prescritas de subjetivacdo ou, por
outro lado, sua reafirmacdo em direcéo as identidades conformadas e uniformizadoras. O
segundo tépico possibilita desenvolver um “[...] conjunto alternativo de vinculos sociais e um
universo simbolico aternativo” (ORTEGA, 2002, p. 142). Esse movimento pode implicar
relacdes conflitantes com arranjos dominantes, possibilitar transformagdes do status quo; mas
pode reafirmar o “[...] narcisismo conformista e 0 abandono do mundo” (ORTEGA, 2002, p.
143).

A ascese ou 0 cuidado de si congtitui “fenémeno social e politico” — terceiro tépico
da conduta ascética —, que intensifica as relagbes sociais, pois abre canais de mediacéo e
intercessdo para quem é reconhecido no lugar de quem tem governo de si e, assim, pode
participar do governo de outros. “Ocupar-se consigo € ocupar-se dos outros, colocando a
justica no centro mesmo do cuidado.” (ORTEGA, 2002, p. 147). O conceito de governo revisa
0 conceito de poder em Foucault (1985a): governo traz a nogéo de agéo, por isso tem uma
dimensdo politica e ética: sabendo se conduzir bem, o governante saberd conduzir 0s outros
como convém. Quando se quer comandar, € necessario que, em Si mesmo, sejam mais
elevadas as virtudes que sd0 de todos. Esses eram ensinamentos enfatizados no periodo
helenistico e a época da Roma Antiga, retomados por Foucault (1985a) na composicao de sua
concepcao do cuidado de si. Diz ele;

O essencia da atitude que convém ter a respeito da atividade politica deve
ser relacionado com o principio geral de que o que se é ndo se € pela posicao
ocupada, pelo cargo exercido, pelo lugar em que se estd — acima ou abaixo
dos outros. O que se é e com 0 que € preciso ocupar-se enquanto finalidade
Gltima, € um principio que é singular em sua manifestagdo em cada um, mas
universal pela forma em que ele aparece a todos, e também coletivo pelo
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vinculo de comunidade que €le estabelece entre os individuos...
(FOUCAULT, 19858, p. 99-100).

O governo de si na perspectiva da construcdo ética de vida em relagdo demonstra a
capacidade de o individuo exercer poder sobre si, construir uma forma de vida satisfatoria
para si, resistir aos modos de subjetivacdo do poder disciplinar. Dessa maneira, a
transformacdo de si potencializa a transformacéo da vida. O governo de si implica reflexéo
critica, que consiste “[...] na capacidade e na coragem de elaborar sua prépria subjetividade,
afastada da ‘ verdade' do ‘ sujeito-identidade’ e do poder normalizador dalei e das ciéncias do
homem” (PORTOCARRERO, 2006, p. 193).

Ortega (2002) ressalta que 0 quarto topico presente na ascese se refere a vontade:
exercicio volitivo, recuperacdo do conhecimento e do uso correto da vontade de se
transformar em uma subjetividade criativa e livre, nd sem muito esforco e trabalho. A ascese
esta a servico da liberdade de criacdo e da espontaneidade — eu diria, a servigo do desgio
como criagdo. Em sua discussdo do cuidado de si em Foucault, Ortega (1999, p. 24) destaca
gue essa ascese fundada na ascese grega “[...] representa uma arma, uma possibilidade de se
‘equipar’. A politica, entendida nestes termos, € uma politica espiritual, uma revolucdo da
ama’. Representa a recusa das formas impostas de subjetividade. Como prética
intersubjetiva, a ascese se baseia no cultivo das relagdes de amizade, oportuniza a criagdo de
“[...] um espago intermediario, capaz de fomentar tanto necessidades individuais quanto
coletivas’ (ORTEGA, 1999, p. 24).

A politica espiritual ou astecnologias de si, nas palavras desse autor,

[...] ndo somente sdo de natureza éica, mas sobretudo ontol6gica; por meio
dele alcanca-se uma transformacéo total da forma de pensar e de ser, a
metamorfose do eu, a superacéo da propria individualidade e de seus limites.
Por meio destes exercicios 0 eu transcende a subjetividade individual e
escrava das paixdes alcancando a perspectiva césmica e universal da mée
natureza. (ORTEGA, 1999, p. 52).

O objetivo desses exercicios € formar, é possibilitar experiéncias concebidas por
Foucault como situacdo em que se sai transformado(a). E o exercicio da “[...] paidéia que
ensina a viver em harmonia com arazéo” (HADOT, 1991, p.47 apud ORTEGA, 1999, p. 53).
Muitas sdo as préticas que podem levar a esse autoconhecimento, essa auto-regulacdo — e
também ai o caminho é singular. Para Foucault, uma das préticas de ascese é a escrita
escreve-se para se transformar, e nisso consiste a atividade eto-poética da escrita. Era assim
gue ele experimentava suas obras. Outra prética é a filosofia, que para ele é ascese em
esséncia: a arte de viver; é uma experiéncia da espiritualidade, caminho para se chegar a
determinada forma de existéncia. Aqui ressalto a leitura: ndo qualquer leitura; a leitura como
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momento no que ele é e no que faz de si; leituras das quais ele sai (trans)formado, auto-
superado.

Ainda segundo Foucault (1994, p. 675 apud ORTEGA, 1999, p.59), a ascese, “|[...]
elaboracdo de s através de si, se constitui em uma apaixonada transformagdo, uma
modificagdo lenta e dificil mediante o cuidado continuo da verdade’, que ndo termina
nunca, pois constitui devires que requerem sucessivas metamorfoses para constituir a vida.
Esse processo de ascese — um continuum vital — é a possibilidade de transformarmos, na
gualidade de artifices, nossa vida numa obra de arte, isto €, escolher e se esforcar para dar
beleza a prépria vida. Ortega (1999, p. 128) afirma: “[...] o cuidado de si apresenta-se
como condicdo pedagdgica, ética e ontoldgica na constituicdo de um bom governador,
pois constituir-se como governador pressupde haver-se constituido como individuo que
cuidade si.” Todavia, isso s6 tem sentido se pudermos pensar que a autotransformacéo e a
auto-superacd como processo continuo e permanentemente inacabado tem um fim
pessoal e interpessoal, que € nos tornarmos sujeitos éticos em relacdo intersubjetiva, no
cuidado dos outros, na intensificacdo das relacbes sociais — relagdes de consciéncias
voltadas para fora, norteadas pela presenca do outro.

Essa dimensdo social do cuidado de si é desenvolvida por Ortega (1999) ao destacar
gue Foucault, em suas Ultimas obras, apresenta a idéia do “desprender-se de si” como
proposta de uma existéncia ética construida em relacdo com o outro e que considera o outro.
Esse autor enfatiza a idéia, desenvolvida por Lévinas, de que a intersubjetividade se constitui
como condi¢do de possibilidade de uma experiéncia da subjetividade — s6 por intermédio do
outro a experiénciade si é possivel, diga-se, sO com a experiéncia de alteridade — e de que a
“[...] éica nasce da relacéo face-a-face e renuncia a proposicdes de verdades normativas
generalizaveis’ (ORTEGA, 1999, p. 139).

“Nessa relacdo intersubjetiva aparece o papel e o lugar do ‘mestre’, aquele que
intermedeia a relacdo do individuo com sua autoconstituicdo.” (FOUCAULT, 1985a, p. 41
apud ORTEGA, 1999, p. 130). “O mestre ocupase do cuidado de si que o sujeito tem e
encontra no amor por seu aluno a possibilidade de se ocupar do cuidado de si que o aluno
tem.” (ORTEGA, 1999, p. 130). Esse autor destaca ainda que, para Foucault:

[...] o outro esta sempre presente na origem da constituicao estética de si, na
figura do mestre, guia, professor, diretor de consciéncia ou amigo [...] o
individuo alcanga a autonomia mediante as praticas de si e mediante a unido
da propria transformagdo com as mudancas sociais e politicas. (ORTEGA,
1999, p. 153).
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Esse processo do cuidado de si — da congtituicdo de si na presenca do outro, da
consideracdo do outro como um ndo-eu (na sua ateridade), da constituicdo de préticas
coletivas de resisténcia —firma-se na existéncia possivel de lacos de amizade: “a amizade
representa uma saida para o dilema entre uma saturacao das relacdes surgidas da dindmica da
modernizacéo e uma solidéo ameacadora’ (ORTEGA, 1999, p. 156). Ela se situa na dimenséo
concreta e historicamente posicionada de estratégia sociopolitica e ndo estacionéria; propbe-se
como elemento norteador de relagdes com a minima quantidade de dominio. Na concepcéo de
Foucault, falar de amizade é falar de multiplicidade, intensidade, experimentacdo,
desterritorializacdo, de uma relacdo afetiva, intersubjetiva, capaz de respeitar 0 prazer do
outro (ORTEGA, 1999). Resgata-la ou constitui-las € tarefa urgente.

Essas idéias sdo defendidas por Foucault e podemos propor sua aplicagdo no nosso
cotidiano em geral e no nosso cotidiano de educadores. O exercicio do exame de si, do
cuidado como reflexdo das préticas que adotamos na nossa relagao conosco e com 0S Outros; 0
gue estamos fazendo conosco e, por conseguinte, com 0S outros;, que escolhas éticas e
estéticas de existéncia perante 0 outro estamos adotando; que estamos fazendo com e nos
lugares de responsabilidade que assumimos; em que sujeitos estamos nos constituindo frente
as atividades sociais e politicas de nosso tempo, em nossa volta; que subjetividades estéo
sendo formadas com nossa colaboragcdo; por onde circula nossa afetividade? Estas séo
guestdes que gritam para serem postas em toda existéncia humana e, em particular, na
educacdo, na docéncia como profissdo que se propde ao governo do outro.

Para tanto h& de se tomar a possibilidade de uma existéncia ética e estética como
professor e professora, norteada pela autoconducéo que se inscreve na presenca do outro — o
aluno e aauna— e que norteia, como referéncia incontestavel da constituicdo de si destes, €,
portanto, dispara um chamado para uma revisdo do que estamos fazendo conosco, com 0
outro, com a profissdo docente. Trata-se de pensar em caminhos possivels para esse processo
de elaboracéo de si: docente como ser autbnomo e livre, que se propde a participar da
formagdo de aunos e alunos também livres, autbnomos:. que cuidem de si. Dentre os
caminhos para isso estédo a formacéo docente profissional (formal e informal), a escrita e a
leitura— possibilidades das tecnologias de si — e areflexdo compartilhada.

Nessa diregdo dos caminhos, Gallo (2006, p. 186; 188) destaca que o préprio

[...] exercicio do cuidado do outro, pela educacdo, pode redundar num
cuidado de si, como uma espécie de “reflexo” reciprocidade de uma acao
ética baseada num cuidado de si e num cuidado do outro, em que o jogo da
construcdo da liberdade s6 pode ser jogado como um jogo coletivo, de
mUtuas interacdes e relacdes, em que as agbes de uns implicam em acdes de
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outros. Um jogo em que uns se fazem livres aprendendo da liberdade dos
outros, em que uns se fazem livres na medida em que ensinam a liberdade
aos outros.

A escolha de uma ética calcada na elaboracdo e no cuidado desi — “[...] quetem a
ver com a questdo da forma que cada um daa si mesmo e a sua vida, assim como com o tipo
de reflexdo que pratica sobre ela’ (SCHMID, 2002, p. 205)*® — e de uma estética de
existéncia — forma suscetivel a transformacdo, dada a s mesmo e a vida resultante dessa
ética —, ambas compreendidas como arte de viver, potencializa a ressignificacdo do papel
docente pela articulagdo que produz com o desejo de estar com 0S outros (criangas, jovens,
adultos) na construcéo de suas vidas. Esse entendimento de éica e estética de existéncia dado
por Foucault — como ratifica Schmid (2002) — contém intrinsecamente a nogéo de que “[...]
0 que importa, pois, € enfrentar-se a um poder que tem centrado sua atencdo em organizar 0s
individuos sob as normas e convencdes dominantes e normalizar a forma de sua existéncia.
Contra a norma esta a forma que o individuo se da asi mesmo” (SCHMID, 2002, p. 206).%
No dizer desse autor, essa ética ndo exclui as relagfes de poder; ao contrério, trata de resistir a
solidificac8o das situactes de dominio.

% No original em espanhol: “Tiene que ver con la cuestion de la forma que uno sedaasi mismoy a su vida, asi
como con €l tipo dereflexion que practica sobre dla’.

% No original em espanhol: “Lo que importa, pues, es enfrentarse a un poder que ha centrado su atencion en
organizar a los individuos bajo las hormas y convenciones dominantes y normalizar la forma de su existencia.
ContraLanormaestd Laformaque € individuo se daas mismo”.
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3 A AVENTURA DA CONDUCAO DE SI: UMA ROTA POSSIVEL PARA A
FORMACAO DE PROFESSORES

Aqui, em capitulo destacado dos trés eixos anteriores, pelo fato de a formacdo de
docentes se congtituir em &rea de concentracdo no Curso de Mestrado em Educacdo da
UNIUBE, se faz presente o quarto eixo de possibilidade de ressignificacéo da profisséo
docente: aformagdo proposta como possibilidade de assumir a aventura da conducéo de si.

A conducgdo de si e da vida tem sido — como afirma Schmid (2002) — um assunto
esquecido e considerado como prescindivel de fundamentacdo. Quando muito, tem sido
tolerado no asilo das literaturas populares, como assinalei antes. A filosofia pouco tem
considerado esse tema como essencial a0 pensamento e a existéncia humana. Em tempos
marcados por crises conceituais, de verdades universais que ndo conseguem responder mais a
tantas possibilidades, a complexidade nem a situacfes inusitadas a que se esta exposto com
frequiéncia, € urgente uma reflexdo sobre novas formas e possibilidades de se viver e
congtituir a existéncia coletiva e pessoal sustentada por uma ética e estética.

A conducdo da vida e de si estd subjugada a arte de viver, que tem como tarefa a
elevacdo da existéncia a categoria de obra de arte. 1sso implica escolhas e uma disposicéo a
conduzir a vida se exercitando por meio de atitudes fundamentais, que levam cada um a se
configurar como si mesmo em meio e a despeito de normas e convengdes dominantes, como
um ato de resisténcia, uma nova ética, uma politica da arte de viver cuja tarefa primordial é
“[...] impossibilitar a solidificacdo de qualquer situacdo de dominio ou forma de fascismo”;
uma estética que pressupde “[...] a possibilidade de transformacdo de si ligada ao trabalho do
saber e arelacdo com averdade”** (ScCHMID, 2002, p. 206; 256, traducdo minha).

Nessa perspectiva, o trabalho intelectual, também, objetiva transformar a si. A
ciéncia e a filosofia sdo instrumentos da arte de viver. O saber e 0 seu tipo sdo fatores
decisivos para a estética da existéncia. Porém, esse saber se vincula a relagdes e situactes
concretas. No dizer de Schmid (2002, p. 259), o saber € 0 saber da vida.

A forma do saber da vida — desta forma do saber do sujeito da experiéncia
— ndo é universal nem transcendental, sendo necessariamente perspectivista
e historicamente modificavel. [...] dai que a estética da existéncia se
constitua como uma insténcia de reflexdo ndo satisfeita com a certeza da
evidéncia, o que caracteriza a observacio dominante. (Tradug&o minha).*

0«1 ] en imposibilitar la solidificacion de cual quier situacion de dominio o forma de fascismo.”

#-«...] laposibilidad de transformacion de si ligada al trabajo del saber y alarelacion con la verdad.”

“2 “|a forma estética del saber de la vida — de esta forma de saber del sujeto de la experiencia — no es ni
universal ni transcendental, sino necesariamente perspectivista e historicamente modificable [...] de aqui que la
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A arte de viver e elevar a vida a categoria de obra de arte se efetiva por meio de um
conjunto de préticas que possibilita a0 individuo estabelecer para S mesmo as regras de seu
comportamento e de se modificar, se transformar, sempre. A conducéo de s e aescolhadetecer a
vida como obra de arte que se congtitui como forma de existéncia especifica para cada um € um
processo que ocorre no plano pessoal. Se esse terreno da pessoaidade, a conducéo da vida e a
base ética em que iss0 pode acontecer, et praticamente alijados da filosofia, cabe perguntar se
néo estd, também, posta no ostracismo no campo dos saberes e fazeres pedagdgicos.

O desgjo de ensinar, a construcdo de subjetividades, as escolhas de formas de
existéncia, as possibilidades de desterritorializacéo e de linhas de fuga ante os dispositivos
oficialmente instituidos, as possibilidades ingtituintes de atos de resisténcia no cotidiano
escolar, a tomada da condugdo de si rumo a uma existéncia como obra de arte sdo temas
praticamente ndo problematizados em referéncias reconhecidas como representantes das
reflexdes atuais sobre a formacéo de professores. dentre outros, em Schon, Giroux,
Stenhouse, Névoa; nem mesmo em Contreras antes de 2005. Estes so autores reconhecidos
e referéncias constantes na discussao tedrica sobre a educacdo pelas contribuicles relativas as
possibilidades e a importancia de uma pratica norteada pela reflexd@o critica do(a) docente
sobre seu cotidiano; as condi¢des histérico-sociais da constituicdo da sua profissionalidade; as
guestdes da autonomia e liberdade docente; as criticas que fazem sobre planos, projetos,
métodos e técnicas que tém sido impostos de cima par baixo para execucdo, sobre reformas
educacionais produzidas sem participacdo direta de quem tem a tarefa de executar e prestar
contas dos sucessos e fracassos decorrentes, sobre os inimeros espacos de formacdo, quer
inicial, permanente, em servico ou fora dele, efetivados sem que, de fato, ago se suceda e
aconteca para transformar sua prética. Enfim, estas sdo questdes que se poderiam arrolar sobre
o fazer pedagdgico e suas implicacoes.

Contudo, o reconhecimento desses autores e de outros como referencial de reflexéo e
propostas de transformacéo da realidade do cotidiano educacional, aliado as politicas publicas
educacionais que transferem para o professor, a professora e a equipe das unidades escolares
grande parte da responsabilidade por fazer tudo dar “certo”, tem produzido um outro tipo de
mal-estar na categoria docente: culpa, ressentimento e ma consciéncia (PEREIRA, 2006).
Culpa e ressentimento, por fazé-la se sentir co-responsavel pelo estado de coisas atual, pela
conjuntura; por situa-la longe das expectativas e do perfil aludido de um “bom profissional”,

reflexivo e critico e daguilo que fica posto como “0 que se deve fazer”; por fazé-la se sentir

estética de la existencia se constituya como una instancia de reflexion no satisfecha con la certeza de la
evidencia, lo que caracteriza a ala observacion dominante.”
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perdida, sem saber o0 que fazer, mas ciente de que deve fazer — 0 gque provoca uma Sensacao
de incompeténcia. Culpa e ressentimento por ndo conseguir fazé-la abandonar “o antigo”, “o
ultrapassado” e incorporar “o0 novo”, “o aual”, nem fazé-la reconhecer sua competéncia
produzida pelo acimulo de experiéncias, seu saber construido na relacdo com os pares e a
poténcia e o poder que elatem e de que pode fazer uso. A ma consciéncia resulta do confronto
entre sua confusdo e sua culpa com os valores defendidos pelos autores e pelas politicas de
educacdo reconhecidos como autoridades e regimes de verdade que capturam o professor e a
professora pela sua |6gica e seducao.

Pouco espaco tem sido dado a reflexdo sobre a dimensdo pessoal na conducéo do
trabalho docente, de st mesmo com cada um, do aluno e da aluna, da formagéo docente; sobre
os desgjos, a vontade de estar com criangas, jovens e adultos, presentes na construcdo de suas
vidas; sobre como tém sido subjugado aos ditames e poderes docentes ou instigados e
desafiados a marchar rumo aquilo que sdo, cada um em si. Por que tantas reticéncias para se
encararem essas preocupagoes institucionalmente? Para tomar esse assunto como algo que se
refere a professores e professoras?

A formacdo docente tem estado na pauta de politicas educacionais, pensadores e
educadores como instrumento de desenvolvimento profissional entrecortado historicamente
por pressdes ideoldgicas, culturais, econdmicas e sociais. Participantes efetivos nos processos
de subjetivacdo, a escola, 0 professor e a professora tém estado na mira das propogsas de
“transformacéo” das realidades constituidas na educacéo. Nos discursos oficiais, passam a ser
0 “sujeito”, aor “principal” das perspectivas de transformactes, da qualificagdo das préticas
pedagdgicas, portanto das propostas de formacdo engendradas na rede das préticas discursivas
e das ndo discursivas exercidas no sistema educacional.

E comum, porém, docentes serem convidados/convocados para cursos organizados e
desenvolvidos de forma distante de sua prética pedagogica, suas necessidades e seus desejos.
A oficialidade dos processos de formacdo tem se mostrado bastante refrataria a prética de
inclusdo do(a) docente nas instancias de identificagdo de necessidades e decisdo sobre
contelidos e estratégias escolhidas. Tendo em vista 0 “modelo” de docente que se queira
formar para atender a finalidade, ao papel da educacdo, definidos a priori, as propostas de
formag&o de professores se concretizam e reforgam tendéncias. Nas Ultimas décadas do seculo
XX, na América e na Europa numerosas reformas do ensino foram propostas, sobretudo em
periodos de pos-ditadura, realidade comum na América Latina. Acompanharam-nas propostas
de formacdo docente coerentemente articuladas com propostas de descentralizacéo
administrativas, e ndo de poder decisdrio. Com caréter desenvolvimentista, centrado na
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tecnologia, a qualificagdo de professores(as) foi vinculada a treinamentos e capacitagctes de
saberes técnico-instrucionais, retirando-lhes a autonomia de pensamento e acdo na sala de
aula, na reflexdo sobre sua praticaa A prevaléncia da l6gica positivista, tecnicista e
universalista nivelou as unidades escolares e o professorado a formadores de méo-de-obra
para o mercado.

Numa critica dura a educacdo técnica do professor, que enfatiza a aprendizagem do
gue ja fora definido como conhecimento, Kincheloe (1997, p. 15) assinala que “[...] ela ndo
desafia os alunos com coisa significativa: ela torna a educagéo trivial, um jogo sem sentido,
um rito fatuo de passagem para a vida adulta’ ; também postula que essa educacdo “[...] parao
trabalho e no trabalho, esta saturada com experiéncias cognitivas que encorajam tendéncias
conservadoras, individualistas, competitivas e descontextualizadas do pensamento do
professor” (KINCHELOE, 1997, p. 23).

Essa educacdo técnica foi a que tive quando cursei 0 Normal, no fim da década de
1960. Lembro-me que passava horas fazendo meus planos de aula; havia uma férmula: um
impresso com varias colunas onde deveria descrever alguns itens como atividade, objetivos,
metas, recursos materiais etc. A cada aula do estagio pratico, tinha de apresentar e seguir esse
roteiro fechado, terminado, controlado. Nada havia de espaco para o inesperado, para 0 novo,
para algo que viesse dos alunos. Eles é que tinham que me seguir, me acompanhar. E eu era
mais bem avaliada como professora em formagdo quanto mais conseguisse ser fiel ao meu
plano de aula. E embora eu tivesse aulas de Psicologia do Desenvolvimento, a crianca que me
era apresentada também ja estava “ pronta’, era um padrao que todas “ seguiam’. Todas
aprendiam da mesma forma, todas necesstavam dos mesmos conhecimentos e
comportamentos. A questdo se centrava em como ensinar para garantir determinada
aprendizagem.

N&o me lembro de nenhum espaco para refletir sobre a funcdo docente, as préticas
docentes, o cotidiano da sala de aula, os aspectos sociais e politicos envolvidos e determinantes
do modelo de professor salvador e onipotente, do professor que sabia e do aluno que ndo sabia e
gue, portanto, tinha de absorver o que Ihe era ensnado, mesmo que néo tivesse nenhum sentido
para sua vida. O que nos proplinhamos como professores em formacdo para nossos futuros
alunos era o que tinhamos na condicéo de alunos em formacdo para sermos professores. Nao
questiondvamos nada, pois tudo parecia pronto e representativo da verdade dos mestres — e
estes eram para ser obedecidos, ndo questionados. Assm eram os dias.
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A faceta da profissionalidade docente viria a ser questionada s6 anos depois, quando
a formacéo de professores(as) passou a ser foco da reflexao de filésofos e educadores. O
mundo mudou e ndo era mais possivel fingir que nada acontecia: as décadas de 1980 e 1990
marcaram a expansdo e explosdo das tecnologias da comunicacdo. Se 0 mundo ja estava
“pequeno”, pela proximidade resultante dos instrumentos de massificagdo da “velha’ tevé
(ainda 0 mais efetivo deles em termos de acesso) e da telefonia, ficou ainda menor com os
celulares e a computagdo. Paradoxalmente, a producdo de informagao cresceu em progressao
geométrica e tornou 0 mundo muito maior, tornando o livro, o(a) docente, a sala de aula e 0
quadro-negro fontes pouco “atrativas’ de informar. A fungdo docente teve de se dobrar e
comecar afazer uma auto-reflexdo.

A despeito de movimentos de ruptura, o tecnicismo como vetor hegemonico da
formagdo de professores e dos méodos de ensino ndo conseguiu lidar com essa nova
realidade. Assim, no movimento dialético, sempre presente na histéria e no cotidiano, surgem
posicOes de resisténcia a racionalidade técnica e novos caminhos para se pensar na educacéo e
formacao docente. Pensadores e educadores se levantam em oposicao a hegemonia positivista
na educacdo e se sobressaem, um a um, em suas concepcoes e seus modelos de professor e
professora, articuladamente as concepcdes de educacéo.

Contudo, as idéias progressistas em geral foram freqlientemente tomadas como
sdogans de processos “formativos’ afetos a descentralizacdo burocrética e de programas de
ensino pensados de cima para baixo, fixando categorias de docente em reflexivo, critico,
técnico e bons executores, nivelando a formacdo de professores e professoras a um padréo
pretensamente universal de modelo e negando a existéncia das diferencas e diversidades que
enriquecem o universo escolar.

Em quase todas posi¢des criticas relativas a formagdo de professores, quatro aspectos
se apresentam como fundamentais. 1) formac&o como processo continuo cujo comego ocorre
muito antes do inicio da formagdo oficial inicial, da permanente e da continuada — entram
aqui aspectos histéricos gerais da constituicdo do sujeito, ndo especificamente relativos ao
papel docente, mas que vao se manifestar na sua pratica cotidiana; 2) inclusdo de professores
e professoras na identificacdo de necessidades, contelidos e estratégias para as propostas de
formagdo; 3) formagcdo em servigo, nos locais onde a prética docente se efetiva, e adogéo de
espagos e momentos de auto-reflexdo e reflex@o coletiva sobre os saberes e fazeres docentes,
4) inclusdo da pesguisa e da investigagdo como ferramentas de conhecimento e confronto com
0 conhecimento existente e praticado. Nesse universo da formagdo, a reflexdo critica, o
exercicio do pensamento como forma de transformacdo se apresentam como componentes
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estruturantes da carreira docente para o desenvolvimento de habilidades intelectuais a fim de
se atuar sobre as informagdes com cientificidade e compromisso ético-politico.

A busca de novos sentidos e significados da docéncia como profissdo inclui, entre
professores e professoras, o exercicio do reconhecimento, as vezes do conhecimento, e da
andlise critica de postulagbes sobre normas, principios e rotinas instituidos pelas politicas
educacionais e pelo discurso oficial acerca da fungdo social da educacdo. Sobretudo, esse
exercicio supde reconhecer que as préticas pedagdgicas sdo processos de subjetivacdo:
produzem subjetividades. Mas, quais subjetividades? E mais: como o docente se situa nesse
processo? Que lugar ocupa e como participa, mediante sua prética, da producdo de
subjetividades de seus(suas) discentes? Que consciéncia tem de sua sujei¢cao, maior ou menor,
a processos de subjetivacdo estabelecidos na formacéo profissional? Aqui se inclui o exercicio
da auto-reflexédo — norteado por valores, atitudes, desejos, motivagoes e sentimentos —, da
problematizacdo das formas com que construiu sua identidade profissional, da forma como é
afetado e se deixa afetar pela versdo oficial, tedrica e prética, da profissdo docente; das formas
pelas quais afeta 0 outro em tudo que faz em nome da pedagogia; dos espacos que possibilita
para se estabelecerem relagdes do(a) aluno(a)-sujeito com eles mesmos. Esses Ultimos objetos
de reflexdo e problematizacdo sugerem que a pedagogia, a exemplo de outras areas do saber
como psicologia e medicina, articula préticas que

[...] incluem técnicas encaminhadas a estabeecer algum tipo de rdacdo do
sujeito consigo mesmo, a fazer determinadas coisas com essa relagéo e,
eventualmente, a transforma-la [...] trata-se de produzir e mediar certas
“formas de subjetivacdo” nas quais se estabeleceria e se modificaria a
“experiénciadas”. (LARROSA, 1994, p. 51).

Assim, a reflexdo do professor e da professora sobre sua prética implica refletir sobre a
“experiéncia de si” no interior dessa pratica; questionar “[...] como essa experiéncia foi
produzida ou, em outras paavras, [..] perguntar pelos mecanismos especificos que
constituem o que é dado como subjetivo” (LARROSA, 1994, p. 51).

E que lugar essa reflexdo tem tido nas propostas de formacdo de professore(as)? A
experiéncia de si é constituida pedagdgica e historicamente. Ela ndo é um processo
exclusivamente interior nem isento. Ela é produzida e se da num campo de “[...] correlacdo,
em um corte espago-temporal concreto, entre dominios de saber, tipos de normalidade e
formas de subjetivagdo” (LARROSA, 1994, p. 57). Esse autor ainda diz que:

A experiéncia de si, historicamente constituida, € aquilo a respeito do qual o
sujeito se oferece seu préprio ser quando se observa, se decifra, se interpreta,
se descreve, se julga, se narra, se domina, quando faz determinadas coisas
consigo mesmo, €tc. E esse ser proprio sempre se produz com relacdo a certas
problematizagdes e no interior de certas préticas. (LARROSA, 1994, p. 43).
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A auto-reflexdo critica do(a) docente sobre sua prética e a experiéncia de si no
interior dessa prética sd0 norteadas por critérios estabelecidos, sobretudo, aos de juizos
dominantes na cultura, que definem o que € reconhecido como auto-reflexdo e como
(ingtituida) ela deve ser feita (dispositivos pedagdgicos). Larrosa (1994) distingue cinco
dimensBes fundamentais congtitutivas dos dispositivos pedagdgicos de producdo e mediacéo
da experiénciade si, a saber:

[...] adimensdo Gtica, aquela segundo a qual se determina e se constitui o
que é visivel dentro do sujeito parasi mesmo... dimensdo discursiva, na qual
se estabelece e se constitui aquilo que o sujeito pode e deve dizer acerca de
s mesmo [...] dimensdo juridica, basicamente moral, em que se dao as
formas nas quais o sujeito deve julgar a si mesmo segundo uma trama de
normas e valores [...] dimensdo que inclui, relacionando-os, componentes
discursivos e juridicos... modalidade discursiva essencial para a construcao
temporal da experiénciadesi e, portanto, da auto-identidade[...] a narrativa.
Por Ultimo, a dimensdo préatica que estabelece 0 que o sujeito pode e deve
fazer consigo mesmo. (LARROSA, 1994, p. 58).

A pedagogia e a profissionalidade docente tém sido historicamente reguladas pela
lei-poder (permitido e proibido) e, desde a modernidade, pela normasaber (normal e
patoldgico). Proposta como regularidade, a norma pretende ser objetiva, por isso estabelece
critérios racionais de julgamento embasados no saber e em padrées de comportamento e
conduta embasados no poder. Os dispositivos pedagdgicos se fundam na producdo e
categorizagdo da normalidade — alunos, alunas, professores e professoras normais — e na
exclusdo do anormal — quem ndo se encaixa na norma: o patoldgico, o anormal. A formacéo
de professores e as préticas pedagdgicas sdo construidas e constituidas no interior desses
jogos de saber e poder de forma engendrada. S&o capturadas pelas praticas sociais guiadas
pela disciplina estabelecida sob padrdes, tacitamente aceitos, de normas fundamentadas pelos
campos do saber aliados aos diferentes campos de poder, num jogo fortemente estruturado, de
gue derivam a impressdo, a vivéncia e até a experiéncia de que tudo ja esta dado e que ndo ha
saidas, ndo ha linhas de fuga.

Mas ha de se pensar, reconhecer € mesmo assumir que, nesse jogo, sempre ha os
espacos que o controle ndo alcanca e de onde podem surgir movimentos de superacéo e
transformacao; espacos onde o(a) docente pode imergir em si e produzir uma nova maneira de
pensar, ver, escutar, falar, julgar, narrar e praticar sua arte pedagdgica. H4 um espaco, onde o
desgjo pode se atualizar, que consiste nas “artes de existéncia’ — expressdo que Larrosa
(1994, p. 76—7) toma de Foucault para enfatiza a importancia da conduta nos planos pessoais

de caréter éico e esté&ico:
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[...] ndo estéo ligadas ao obrigatério [...] ndo pertencem nem a um
dispositivo juridico, nem a um dispositivo de normalizagéo [...] integram,
portanto, uma ética positiva, isto € uma éica referida, ndo ao dever, mas a
elaboracdo da conduta [...] ndo constituem uma obrigacéo geral. Constituem,
portanto, uma ética pessoal. A formacdo do sujeito ndo esta dirigida a
interrogar, assumir, liberar ou reconhecer o que os individuos realmente sao,
mas a livre elaboragdo de s mesmo com critérios de estilo, a estilizagdo
pessoal e social de si mesmo. Trata-se, pois, de uma éica configurada
esteticamente.

Esse espaco € uma dimensdo em que 0 sujeito pode operar, como protagonista, a
congtituicdo de si norteada por critérios éticos pessoais, ainda que — e ndo poderia ser
diferente — no campo das constituigdes compartilhe dispositivos legais e normativos. Parece-
me que nesse espaco de confluéncia a formacéo em geral e a docente em particular podem
alcar seu vbo maior: um voo para o campo aberto das possibilidades, do risco, dos possiveis,
do incerto, do inesperado; uma viagem, uma aventura num mapa de multiplicidades de
trajetos rizomaticos. Nao se pode esquecer que ser estudante é uma acdo em movimento, em
vez de esté@tica e paralisante. Eis por que ser estudante € sé-lo para sempre; ndo poderia ser
diferente.

Esse v6o aconteceu comigo: na viagem em que me atirei — e fui atirada— ao me
inscrever no mestrado. Sendo eu professora, a temética centra focada na formacgdo de
professores me levou a um descaminho, ao inesperado; operou em mim, mais que meus nove
professores e professoras possam supor, uma metamorfose! Um caminho préprio, néo
previsto por nenhum deles. Uma mudanca de “l6cus’ ocupado. Balangcou minhas “certezas’.
Abriu possibilidades de arranjos, rearranjos, desconstrugdes e novas configuragcdes. Doeu;
mas deu — e tem dado — muito prazer. Desvelou novos caminhos. Inundou-me de palavras,
novas palavras, novos textos, novos contextos. |mpeliu-me a buscar, e a buscar mais palavras,
mais saber, e assim a me dar conta da ultrapassagem de mim mesma, do meu lugar e do poder
de operar mudancas no espaco micropolitico em que meus fazeres se inscrevem. Reforgou a
atitude de busca, ainterminével busca da auto-superacdo. Afinal,

De que valeria a obstinacdo do saber se ele assegurasse apenas a aquisicao
dos conhecimentos e ndo, de certa maneira, e tanto quanto possivel, o
descaminho daquele que conhece? Existem momentos na vida onde a
questédo de saber se se pode pensar diferentemente do que se pensa, e
perceber diferentemente do que se vé, é indispensavel para continuar a olhar
ou arefletir. (FOUCAULT, 1984, p. 13).

Essa aventura me levou a escrever, no meio de um dos seminarios sobre formagéo de
professores, especificamente dia 30 de junho de 2006, algumas palavras que se arranjaram de
forma a expressar a experiéncia que eu estava compartilhando com meus colegas, professores

e professoras, e a que chamei de:
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Devir(ando)

Sai daterrafirme.

Estou adentrando o mar.

Eu sai, euquis...

Oh! Mar enorme,

aberto em possibilidades de caminhos,
de chegadas, de partidas,

novas chegadas, novas partidas.
Quantas aguas no entorno.
Quantas pistas, referéncias.

Sho edtrelas, sdis e pedras.

SAo lages, ilhas e escombros.

SHo tesouros, agua a vista, terra a vista.
Que vontade de saltar!

Ter o chao nos pés de novo.

Mas se salto, olho as &guas.

Que vontade de partir!

Ter 0 vao e novas aguas,

outros rumos, novos lares.

Tenho a bussola, a minha, agora.
Ja ndo ha volta nemretorno,

nao ao ponto de partida.
Elejanado esta maisla.

Ja bebi desse aguacento,

gue ora arde, ora queima,

e refresca sendo balsamo,

é alimento em todo caso.

J& ndo posso e ja nao quero,
separar-me dessa fonte.

Entre chdos e tantas aguas,

estou eu em nova pele,

novas marcas, bem mais velha,
bem mais jovem, maisinteira, em embri&o!

A formagdo como viagem e aventura a que me refiro ndo é indolor. Ela carrega,
como idiossincrasias, perdas, sustos, metamorfoses, desapegos. Em contrapartida e também
de forma idiossincrética, traz a possibilidade do gozo, do exercicio do desegjo, na perspectiva
da acdo e da criacdo. Ela esta centrada na perspectiva das “ artes da existéncia’ e nos preceitos
tedricos intrinsecos foucaultianos.

Tendo em vista a possibilidade de o professor e a professora se perceberem, como
pessoalidades imbricadas em um conjunto de préticas sociais e pedagdgicas instituidas numa
estrutura de poder, ambos sd0 afetados por essa estrutura e, por conseguinte, afetam o outro
em relacdo. Nesse sistema de afetacdo, produzem a si mesmo e o outro, abrindo a perspectiva
de escolhas na direcéo da construcéo da existéncia como pessoa e profissional, fundamentada
Nos critérios €ticos e estéticos — critérios que tém de ser constituidos para si como escolha no
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exercicio constante, diério e nada confortével de lutas que se travam no jogo dado de poder,
de verdades e de saberes.

No dizer de Larrosa (1994, p. 83), a0 se referir aos aparatos que estabelecem as
evidéncias disponibilizadas como aquilo que se deve ver, “[...] nosso olhar esta constituido
por todos esses aparatos que nos fazem ver e ver de determinada maneira’. A “experiéncia de
si”, aconsciéncia de si e a histéria que cada professor, cada professora contam sobre si, para
Sl ou para 0 outro estdo imbricadas na rede de comunicacdo em que sdo produzidas,
interpretadas e mediadas. Para Larrosa (1994), a construcéo e a transformagéo da consciéncia
de si dependem da participagdo nessas redes de comunicacéo. A rede de comunicagdo
consiste no acervo de historias, textos narrados histérica e culturalmente. A narragdo é uma
das dimensdes do dispositivo pedagdgico de constituicdo de subjetividades. A narrativa de si
pressupde um jogo de palavras, e ndo qualquer palavra: palavras disponiveis, colocadas como
matrizes reconhecidas e aprovadas na articulagdo do saber e do poder instituidos como
verdade. Ao se narrar, o(a) docente se da a conhecer, asi e ao outro; porém, desvela em que
rede de textos e verdades esta implicado. “A consciéncia de si vai se fabricando e inventando
em operacOes de narragdo e com anarragdo.” (LARROSA, 1994, p. 70-71).

Nesses termos, a0 se pensar na formagao, algo precisa ocorrer no plano dessa rede de
comunicacdo, em que outras possibilidades de textos e narragdo possam ser inseridas, em que
a suspeita sobre “verdades’ pedagdgicas possam ser postas para fazer emergirem novas
subjetividades: diga-se, novas maneiras de “ser professor(a)’. Ha de se dar espacos as
“marcas’; e para que novas marcas se produzam, ha de se dar espaco as “inclinagdes’, para
que professor e professora se percebam como continente de inclinagbes — como diz Pardo
(1996, p. 45), “[...] sou aguém porque tenho inclinagdes, porque nem tudo me da no mesmo,
porque h& coisas (e, sobretudo, pessoas) pelas quais vale a pena morrer” — morrer no sentido
de entregar avida. Sera a docéncia algo a que possamos entregar nossa vida?

Voltando as palavras, quero adicionar algumas idéias e posicdes pertinentes a
formagdo de professores(as) que, em certa medida, coincidem com a formagéo de todos nos,
na nossa vida escolar e académica, como discentes e docentes. Uma visdo que propde enfocar
a formagdo que se opera pela relagdo que se estabelece com as palavras. fonte de uma
possibilidade corroboradora da proposta ética e estética de existéncia como pessoa inserida
numa profissionalidade: a de docente. Os processos de formacéo do aluno e da aluna, do
professor e da professora se tangenciam narelacéo entre as palavras — que palavras, de onde
vém essas palavras oferecidas nos diferentes textos que entrecortam a relacdo entre ensino e
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aprendizagem; na pratica docente com seus(suas) discentes e nos cursos de formagdo de
professores.

Nesses termos, convém retomar algumas questdes sobre a palavra para articula-las
com a questdo da formagdo docente. “O homem é palavra’, afirma Larrosa (2002, p. 21).
Dito de outro modo, as palavras sdo as ferramentas que possibilitam significar as coisas, as
pessoas, 0 que lhes passa, 0 que lhes acontece, 0 que lhes afeta, aquilo que resulta de tudo que
fazem. Portanto, nenhuma palavra é neutra, pois reflete escolhas humanas. Sdo as palavras
gue nos constituem, nos denunciam, nos enunciam, nos desvelam, a nGs Mesmos e ao outro.
Palavras! As palavras de Larrosa.

Também cabe voltar a questéo da leitura: fonte de palavras de multiplas naturezas,
como elo fundamental com a subjetivacdo. A leitura continua, de textos que silenciam, que
presenteiam com possibilidades de experiéncias — como diz Larrosa (2003a) —, pde o
sujeito-leitor em confronto com si mesmo: suas verdades, seus territérios, tao bem
demarcados pela “seguranca’ fabricada pelos limites impostos como verdades. A leitura dessa
natureza opera uma metamorfose no leitor, potencializa-o para possiveis e novos caminhos,
fundamenta-o para uma (re)acdo e uma possibilidade de novos parametros de subjetivacéo.
Proporciona-lhe ferramentas para o salto de reconhecimento e relativizacdo dos processos de
sujeicdo a que esta assujeitado, para a reflexd@o sobre o que faz consigo e com o outro, com a
profissdo docente. Possibilita-Ihe compreender o jogo de producéo das subjetividades em que
ele, o leitor, esta engendrado.

Leitura solitéria ou grupal; oficiosa ou oficial; com discussdo interna ou acalorada
pelo confronto do leitor com seus pares; em locais instituidos ou instituintes — ndo importa.
A leitura importal Leitura de qué? De quem? Quem? Qual olhar? Que “tendéncia’ ? Parece-
me que o multiplo enriquece, fundamenta escolhas, posigdes. A escola teria esta tarefa: por o
tempo, 0 espaco, os livros, os textos a disposicao. Os cursos de formagdo docente também. Ao
professor e a professora cabem a busca, a procura, a disponibilidade e o préprio achado.
Lancado nessa aventura e experiéncia “metamérfica’, ndo seria cabivel pensar que o(a)
docente formador(a) teria de alimentar o desgjo-acdo de proporcionar estofos para
experiéncias de mesma natureza, porém singulares e préprias, para formandos e formandas?
Enredada nessas quest0es, a leitura apresenta a experiéncia de si que cada professor e cada
professoratem narelacdo com as teorias e as praticas pedagdgicas.

Se as palavras s80 a matéria-prima da producéo discursiva e narrativa, fonte de
poder, de exercicio pessoal e socia de poder, entdo estabelecer uma relacdo ética e estética
Com 0 outro na perspectiva discutida antes — no caso da pedagogia, com o aluno e aaluna—



78

significa esmerar arelagcdo com esse outro a fim de Ihe disponibilizar um universo de palavras
para que possa dar sentidos, e novos sentidos que se tornem novos significados,
compartilhaveis ou ndo. Assim, o processo oficial de alfabetizar pode ser 0 momento crucial
de “iniciacd0” em um mundo onde relacfes éticas pessoais e estéticas grupais e coletivas sdo
possiveis, onde o desgjo de ensinar pode ter lugar vital na relagdo entre discente e docente.
Desgjo que impulsiona para uma agdo criativa que implique o outro, com sua formagéo e sua
cidadania, como sentimento e experiéncia de pertenca.

A escolha de métodos e contelidos formalizados nos cursos de formagdo docente
revela e desvela a“ natureza’ dos registros de afetacdo que se pretende. E 0 que tem sido feito
nos processos de formacdo de docentes — como num circulo vicioso, a semelhanca do que se
repete nos bancos escolares — é trazer a professores e professoras 0 mundo j& interpretado,
analisado, classificado, deixando pouco ou nenhum espaco a invencéo e criacdo do discente
aprendiz de docente.

A dimensdo que quero discutir nesse ponto € a formacdo como aventura: caminho
rumo a crianca de espirito. Como quer Larrosa (20033, p. 46), aformacdo resulta “[...] de um
determinado tipo de relagcdo com um determinado tipo de palavra: uma relacdo constituinte,
configuradora, aguela em que a palavra tem o poder de formar ou transformar a sensibilidade
e o cardter do leitor”. E para isso entendo ser necessario disponibilizar um universo de
palavras constituintes de um universo de textos (escritos, falados, imagéticos) que oferecam a
leitura como experiéncia (LARROSA, 2003a), como possibilidade de o sujeito-leitor se
encarar, encarar o que ele é, 0 que pensa, 0 que quer ser, 0 que faz consigo e com o outro —
com o ser professor(a). Leitura como algo a mais que fonte de informagdo, pois o ser leitor €
mais que um ser de opinido.

Nessa aventura, 0 “siléncio” deve ser o companheiro — aguele siléncio mencionado
antes, a que Larrosa (2003a) chama tanto a atencdo, que faz calar.

[...] averborragiareterativa da qual estamos rodeados, [...] todas essas vozes
monGtonas que ja estdo ai, inclusive em nds mesmos, para anular a promessa
de uma outra experiéncia, para anular a forma-siléncio, a intensidade da
forma-siléncio, a possivel fecundidade da forma-siléncio... ha vezes em que
um livro, ou um filme, ou uma misica nos faz olhar pela janela e, ai, na
paisagem, tudo parece novo. (LARROSA, 20034, p. 49).

A formagdo como experiéncia possibilita o caminho para que cada aluno(a)-
professor(a) ou ndo se aperceba, recrie e renove sua maneira de ver o mundo, ver asi mesmo
e ver as coisas, de fazer sua leitura de mundo e narrar-se. De novo se confundem, ou se
fundem, sem se perderem os contornos de cada singularidade, a formag&o discente e a do(a)

discente aspirante a docente. O professor e a professora de alunos e alunas do ensino



79

fundamental e médio, da graduacéo ou de cursos de formagdo docente — como diz Larrosa
(20034a, p. 51) — sdo “[...] alguém que conduz alguém até si mesmo”. E o(a) discente de
qualguer um desses niveis de ensino é posto frente a perspectiva de se voltar asi mesmo. Essa
idéia é instigante! Larrosa (2003a, p. 51) sdlienta que a formagdo nas areas em que 0S
contetidos basicos giram em torno do conhecimento das letras e das humanidades — e é disso
que trata a formacdo docente — esta em jogo “[...] uma relagdo com a palavra ou com a
matéria de estudo na qual se pde em jogo o proprio eu” (LARROSA, 20034, p. 51).

A aventura da formagdo, ou a formacdo como aventura da congtituicdo de si na
condicdo de docente, traz a perspectiva de que ndo ha ponto de chegada pré-determinado.
Mais que se centrar no contelido supostamente ignorado e que se deseja saber no “fim” do
processo de ensino e aprendizagem, essa aventura consiste em poder contar — e aglentar a
conviver — com a possibilidade de acontecer qualquer coisa, de chegar a lugares inusitados,
imprevistos, de lidar com contingéncias. Tratase de proporcionar espacos abertos de
experiéncia, de relacbes pessoais e internas com conteldos em que alguém € levado a si
mesmo e em que, durante 0 processo, € possivel se perceberem as metamorfoses ocorridas
entre 0 que se era e 0 que Se passou a ser, a cada agora. Parte-se dos “mapas’ de lugares pré-
existentes, de possibilidades de “roteiros’ ja percorridos, ja lidos e ja vistos por outros, de
“dicas’ de atalhos ja descobertos, do reconhecimento da historia dos homens e da propria
histéria de vida pessoal, mas que, como universo pré-existente, comporta uma continuidade,
um devir, que deixa a escolha aos “aventureiros’ e as “aventureiras — cientes de que toda
escolha afeta tanto quem escolhe quanto o outro.

O que esta num mapa depende claramente dos interesses do cartografo e o
mapa que escolhemos depende do que nés desgamos saber... [os
cartografos] fazem escolhas ao construirem seus mapas, iluminando alguns
elementos e ignorando outros. Essas escolhas, inevitavelmente, afetam o
vigiante que esta usando 0 mapa. Mas, bons mapas também oferecem
escolhas... ees ndo sdo meras formulas, ndo insistem que a jornada deve ser
feita de apenas uma maneira ou que ela precisa ser, de fato, completada. O
mapa indica pontos de referéncia, de perigo, sugere possiveis rotas e
destinos, mas deixa o caminhar para nés. (DALOZ, 1986, p. 46 apud
BELLODI; MARTINS, 2005, p. 37).

Trata-se, também, de propiciar novos percursos, muitas vezes ndo pensados antes, de
refazer alguns conhecidos, cada qual a sua maneira, ir e voltar, tornar a partir e retornar, numa
aventura pessoal na “cartografia universal”. Noutras palavras, vislumbrar a*“[...] possibilidade
de ler de novo o mundo com olhos limpos e de Ihe dar de novo um sentido” (LARROSA,
20034, p. 54). Esses caminhos, os externos ja dados, sendo potencialidades, e o caminho

interno se entrecortam, se engendram. “Assim, a viagem exterior se enlaga com a viagem
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interior, com a propria formagdo da consciéncia, da sensibilidade e do caréer do vigjante.”
(LARROSA, 2003a, p. 53). Tratarse de um processo repleto de dificuldades pela prépria
proposta de “abandono” ou ressignificagéo das “verdades’, normas, convencdes conhecidas,
cristalizadas e “seguras’ que tém nos norteado até entdo; processo que traz consigo a abertura
de relacd com as possibilidades, com a desterritorializacdo dos cargos, dos papéis, dos
lugares rotulados, estigmatizados, fechados e pré-valorados. E uma nova perspectiva de
relacdo com o outro na condicdo de desprovido de molduras e como poténcia para o
indeterminado; por isso pode ser nomeado e renomeado com outras e novas palavras, que
redundam em novas relaces, num movimento dialético constante, instituinte.

A formagdo como viagem-aventura valoriza o entorno, a paisagem onde se insere;
congtitui uma fonte de sentidos; contém o desconhecido, o inesperado, o mistério. E o grande
mistério da formacao é “[...] como se chega a ser o0 que se €7’ (LARROSA, 2003a, p. 8; 21;
96). Essa pergunta comporta a narragio da propria histéria. E a narrativa de vida que
denuncia a histéria de formagdo de cada pessoa, do cardter delas. Uma histéria composta de
todos os tempos, mas ndo de tempos lineares — o antes, o durante e o depois —, visto que
cada tempo € levado a outro tempo, e o0 tempo presente faz voltar o tempo passado:
rememora-0 e renova-0, articulando presente e passado com o devir: futuro que se anuncia no
aqui-agora, na dialética que articula, em espiral, cada momento do processo de formagdo de
todos os tempos, condensando-os, tornando-os vivos, ressignificando-os e dando-lhes novos
sentidos.

A viagem-aventura traz em si 0 “perigo”: o lancamento para territérios pouco ou
nada familiares, lugares intersticiais, lugares tutelados de formagdo. Para Larrosa (20033, p.
82), esses espacos deixam lugar para o(a) discente:

[...] formar sua maneira de ser, comegar a reconhecer seu destino, acumular
forcas para novos saltos, para novas rupturas, para novas aberturas da espiral
no sentido do ainda desconhecido [...] enfrentar o risco inevitavel, o extremo
perigo em cujo contato vai se converter no que ele é.

Para Rolnik (1993), estes sdo espacos gque possibilitam fazer encontros e conexdes e
produzem marcas, portanto espacos que transformam o ser. Mais que permitir, a formagéo-
aventura traz na sua esséncia 0 espaco para a percepcao do que acontece com o formando e a
formanda. Para Larrosa (20034), isso é reconhecer que algo acontece, é se aproximar do que
acontece, deixando-se interpelar por isso, e refletir sobre como essas duas acOes operam a
metamorfose naguilo que se é A busca do essencial oculto pelo barulho das verdades
instituidas € a grande aventura que ndo se submete sem criacdo, tampouco sem desprezar 0s
sentidos e os significados ja postos como acabados.
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Larrosa (2003a, p. 88) se refere de uma maneira poética a relagdo com a heranca
historico-cultural:

Herdar ndo significa, aqui, receber em propriedade algo ja formado:
completar 0 destino que seu pai deixou incompleto ou ocupar seu lugar.
Aqui, herdar aponta para o mais dificil: aponta para cobicar em si mesmo
aqudla auséncia, recria-la, fazé-la germinar. A heranca mais dificil, a que
encerra 0 maximo perigo, [...] aqual [o filho] tem que ser fidl, a qual tem de
saber escutar; a heranga, em suma, que tem de saber conservar e renovar em
sua propria transfiguracao.

A formagdo docente na perspectiva de estabelecer alternativas de subjetivacéo e
imagem de profissionalidade acredita na possibilidade de transformagdo do outro; considera o
professor-aluno e a professora-aluna como protagonistas de sua metamorfose. Para tanto, o(a)
docente formador(a) sd pode ocupar o lugar de quem sinaliza, anuncia, sabe 0 “segredo” do
jOgo entre presenca e auséncia atentas e confiantes — necessérias para se por em movimento
o(a) aluno(a)-professor(a) rumo a eles(as) mesmos(as) a fim de produzirem o “vazio
germinativo”, 0 espaco para a singularidade da leitura do mundo e para a producéo de
sentidos proprios, e para colocarem em transparéncia a prética pedagogica que se exercita
para que possa ser transformada e transformadora.

Formar docentes é uma pretensdo que alguns ousam ter. Essa ousadia pode ser posta
a servico de ideologias e verdades congtituidas, ou segja, pode repeti-las, fortaecé-las e
cristalizé&-las. Mas também pode ser um espaco a ser ocupado por quem acredita que idéias e
verdades ocorrem num jogo entre as condi¢des em que sdo enunciadas — entre a verdade do
poder e o poder da verdade — e, por isso, pode suspeitar de toda “verdade’. Como diz
Larrosa (20034, p. 162—63), “[...] para combater arealidade do poder é necessério colocar em
duvida o poder da realidade [...] para combater a verdade do poder € necessario colocar em
duvida o poder da verdade’.

Talvez caiba perguntar como docentes de professores, professoras e discentes em
geral estédo afetando o outro com o que fazem em nome dessa profissdo. Embora com muita
inseguranca e duvida, talvez seja necessario assumir 0s riscos e “perigos’ da desconfianca das
verdades e da realidade. Como sugere Larrosa (20034, p. 164-65):

Agora que ja ndo podemos crer no que acreditdvamos nem dizer o que
diziamos, agora que nossos saberes Ndo se sustentam sobre a realidade nem
nossas palavras sobre a verdade, talvez sga a hora de aprender um novo tipo
de honestidade: o tipo de honestidade que se exige para habitar com a maior
dignidade possivel um mundo caracterizado pelo carder plural da verdade,
pelo cardter construido da readlidade e pedo cardter poético e politico da
linguagem. [...] e se desconfiamos da verdade, teremos, talvez, que aprender a
viver de outro modo, a pensar de outro modo. A falar de outro modo, a ensinar
de outro modo. Talvez tenhamos que aprender a nos apresentar na sala de aula
com uma cara humana, isto €, palpitante e expressiva, que ndo se endureca na



82

autoridade. Talvez tenhamos que aprender a pronunciar na sala de aula uma
palavra humana, isto € insegura e balbuciante, que ndo se solidifique na
verdade. Talvez tenhamos que redescobrir o segredo de uma rdacdo
pedagdgica humana, isto €, fragil e atenta, que ndo passe pela propriedade.

Essa perspectiva de pensar na formagdo docente abre espaco para a expresséo e o lugar
de contelidos silenciados que sB0 essenciais, no meu entender, a possibilidade de se colocar
dessa forma mais humana de que fala esse autor: o desgjo de ensinar, 0 desgjo de criar vinculos,
0 desgo de estar nesse lugar, e ainda pela possibilidade de esses desgjos ndo existirem por
outras circunsténcias; contelidos que se imbricam com uma possibilidade ética e estética de
relacdo do(a) professor(a) consigo mesmo(a), com a docéncia como profissdo e com o alunado.

Os sistemas educacionais, as politicas publicas de educagdo, em consonancia com 0s
registros politicos, institucionais e culturais, tém fomentado processos de subjetivacdo (modos
de existéncia) que pdem o professor e sua profissionalidade no lugar da impoténcia, da
dependéncia, da “incapacidade”, da desisténcia dos desejos e dos projetos pessoais e coletivos
de uma educagdo transformadora. A escola tem se colocado como estrutura totalizante,
secularmente igual, ja estabelecida, conformadora desde 0 como e onde se entra, se fica, se
senta, se anda, se brinca, até 0 como se sai, dia apds dia: aprisionadora da multiplicidade,
definidora do que é o “de dentro” e do que é “de fora” da unidade escola. O(a) escolar se
submete a sujeicdo educacional, pois antes mesmo de entrar na escola é pensado(a) “[...] aseu
devir ingtitucional pelas politicas educacionais, pelos saberes psi, pelos curriculos, pelas
didéticas, etc. I1sso quer dizer que, a0 ingressar no mundo escolar, o sujeito estd sendo
capturado/significado por uma légica que Ihe pré-existe” (Rios, 2002, p. 116).

A ressignificagdo da docéncia como caminho para atualizar o desejo de ensinar
fortalece a disposicéo para se adotarem mecanismos de resisténcias como possibilidade de
autonomia relativa a normalizacdo do Estado posta para a educacdo. Camargo A. (2007), ao
propor outra forma de pensar na escola e em seu cotidiano intrinseco, inspira-se em Foucault
e explica que todo o conjunto escolar — aportes fisico-ambientais, relagdes que la se
estabelecem, regras ditas e ndo ditas — se coloca como produtor de subjetividades, pois
normatiza as formas de producédo das experiéncias de seus sujeitos, e do governo de si; limita
sua autonomia. Essa realidade cotidiana atinge a todos os personagens da escola. Trava-se
uma luta para passarem para o0 status de protagonista. Ai entram 0s movimentos no plano
micropolitico para que se dé, como propde essa autora,

[...] a problematizagdo do cotidiano escolar que permitir4 negar o caréter
supostamente natural desses sujeitos e objetos, noutros termos, uma
problematizacdo se origina em dado momento da histéria e se desenvolve em
seu decurso — embora ndo se repita, mas se transforme. (CAMARGO A. ,
2007, p. 57).
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Como afirma Rios (2002), mesmo como os modelos de sujeicdo comuns a escola, ha
movimentos de resisténcia, na maioria das vezes silenciosos, que ndo se conformam aos
modelos globalizantes. Vou me ater, neste momento, a um relato que testemunha a concretude
das resisténcias que acontecem, silenciosamente, nesse “mundo afora’ dos cotidianos
escolares; experiéncias assumidas coletivamente nos espacos das micropoliticas; atos de
resisténcias que rompem com as subjetividades seriadas e desafiam professores e professoras
a construirem novas subjetividades para si e para seus(suas) discentes; atos que denunciam
um incansavel desgjo de ensinar. Trata-se de um exemplo, ndo de um modelo, afirmativo
dessas perspectivas da educacéo menor, regada pelo desejo de ensinar.

A experiéncia relatada por Gielfi (2006), professora pedagoga nascida em 1939,
diretora de uma escola peguena numa cidade ainda menor, como ela mesma situa o “l6cus”
dessa experiéncia, disparada em 1984. Trata-se de uma narrativa feita em seu memorial de
formagdo, onde conta uma experiéncia gratificante que teve como diretora dessa escola
Como afirma, “[...] tudo aconteceu no cotidiano da escola, na educagéo menor, que significaa
realidade da salade aula’ (GIELFI, 2006, p. 2). Ela conta que, nessa escola, as representacoes
gue tinham de criancas e jovens como seres sem interesse em aprender, menos capazes
intelectualmente “[...] levavam a0 estabelecimento de rétulos que acabavam sendo
introjetados por pertencerem a um meio sdcio-econdmico diferente, por influéncia de grupos
de mais poder para perpetuar o status quo” (GIELFI, 2006, p. 4). E, num processo de reflexdo
sobre essas representacdes e suas consequéncias, “[...] a escola percebeu que pararomper essa
corrente que sO desigualdades provocam nos sujeitos da aprendizagem era preciso ousar e
quebrar paradigmas e transformar as representacOes ja cristalizadas no cotidiano escolar”
(GIELFI, 2006, p. 4). Continuando afirma:

Felizmente é possivel fugir da norma e transformar a realidade para que os
diferentes possam fazer parte da sociedade. Foucault e Deleuze afirmam que
h& possibilidades de ruptura, de criacdo de espacos de transformacéo, por
meio de uma imagem positiva do poder, atravessada por possibilidades de
congtituicdo de outras formas de organizacdo social e por resisténcia,
fazendo emergir contra poderes capazes de provocar novas possibilidades. E
possivel escapar ao controle, desenhar outras formas de organizagdo social
onde existir represente, também a possibilidade de “permitir ao outro a
liberdade de existéncia’. (p.5)

Nessa perspectiva, a autora apresenta o projeto “Banco de histérias’, concebido pela
sua singularidade, mas que, de forma rizomdtica, anunciava um desejo coletivo, uma
singularidade coletiva compartilhada e, por isso, assumida pelos(as) docentes da escola. O
projeto nasceu da possibilidade de se implantar uma biblioteca no espago escolar, acenada
pela Secretaria de Estado da Educacdo de S&o Paulo e como conseqiiéncia da extingdo da



Fundacdo para o Livro Escolar (FLE). Esta poderia ter sido uma biblioteca instalada e
convencionalmente usada, mas néo na escola que Gielfi dirigia

A leitura sempre foi preocupacéo para Gielfi, para quem € uma ferramenta que alarga
horizontes, desenvolve consciéncia critica e reflexdo sobre a realidade social. Para essa
autora, “[...] aprende-se a gostar de ler ndo para executar tarefas escolares e sim para exercer
com dignidade alguns direitos de cidaddo” (GIELFI, 2006, p. 19). Aproveitando as brechas,
ela resolveu que era “[...] o0 momento de criar descaminhos para combater aquelas atitudes
racistas em relagdo aquelas criangas pobres, tidas como diferentes porque provinham de
familias incultas em grande parte analfabetas’ (GIELFI, 2006, p. 11). Como grupo desejante,
puseram a “mdo na massa’ e pesguisaram, inventaram, produziram técnicas, tecnologias
(dbum ilustrado, “cineminha’, teatro de vara, de fantoche, de sombra, cartaz de prega,
flanelografo) e personagens, montando um banco de histérias; as técnicas eram sO pretexto.
As criangas nunca leram tanto.

De 1984 aé hoje, o projeto teve que lidar, sem regjeitar mas ressignificando, com
novas diretrizes ingtitucionais, transformou-se, socializou-se, inseriu NOVOS recursos técnicos e
metodol6gicos, novos caminhos, novos(as) discentes e novos(as) docentes. De constante ficou 0
desgjo de ensinar, imprimir descaminhos, “[..] inventar o ndo-inventado, n&o temer o
desconhecido, arriscar mesmo sem ter certeza do que tivesse por vir. Romper com o tradicional,
dar asas a curiosidade e provocar sempre momentos de crescimento” (GIELFI, 2006, p. 22).

Corroborando a idéia de resisténcia a esses sistemas de sujeicdo e producéo de
subjetividades previsiveis numa discussdo sobre Foucault, Deleuze (2006b, p. 113) afirma:

A luta por uma subjetividade moderna passa por uma resisténcia as duas
formas atuais de sujeicdo, uma que consiste em nos individualizar de acordo
com as exigéncias do poder, outra que consiste em ligar cada individuo a
uma identidade sabida e conhecida, bem determinada de uma vez por todas.
A luta pela subjetividade se apresenta entdo como direito a diferenca e
direito a variacdo, a metamorfose.

Tenho mais claro hoje do que antes — pois também ja militei nas trincheiras da
proposta libertaria da educacéo como estratégia de transformacdo social no plano macro —
gue as resisténcias e transformagdes se concretizam no plano das micropoliticas, como aponta
Foucault, e das revolucdes moleculares™ (GUATTARI, 2005b, p. 54). Na ps-modernidade ha
pouco ou nenhum espaco para macrorrevolugbes e causas universais que congregassem
grandes grupos populacionais. Ent&o se trata de nos cravarmos de questionamentos. como se

situam a educacdo na condicdo de sistema politico de formacdo e a escola como equipamento

*3 Revolugdo molecular: fatores de resisténcia, processos de diferenciacdo permanente frente & producio da
subjetividade em escala planetéria (GUATTARI, 2005bh).
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coletivo quanto ao processo de subjetivacdo de discentes? E de docentes? Como estes tém se
posicionado no cotidiano e como sua prética tem lhes afetado e afetado alunos e aunas?
Como lidam com o desgjo discente? O que fazem na diregdo da constituicdo de sujeitos
desgjantes, criativos, singulares? O gque fazem de seus desejos? Por onde passa a questdo da
autonomia e do exercicio da profissdo em primeira pessoa?

N&o h& neutralidade nessas paragens. A despeito de movimentos de resisténcias,
vive-se uma concretude de mal-estar na profissdo docente: quais s&o ou podem ser as
possibilidades de enfretamento e transformacdo dessa realidade conjuntura e cotidiana da
educacdo? Nao ha mapas prontos e itinerarios fechados; ndo ha pacotes promocionais; ndo ha
“seguros de vida’; ndo ha pontos de chegada preestabelecidos; ndo h& resultados a serem
tabulados. Mas ha muito trabalho por fazer; muita exposi¢éo ao se assumir; muito félego ase
dispor; muitas dividas e incertezas no caminho; muita luta a ser travada. Também pode haver
um inesperado, ou esperado, processo de satisfacéo a ser experimentado; uma possibilidade
do novo a ser vivido; um plantio de pomar a ser colhido. Trata-se de algumas reflexdes,
algumas perspectivas, alguns acenos de caminhos rumo a possibilidades de mudanca que
guero compartilhar neste momento do texto.

Parece-me que uma rota possivel para transformar a realidade do cotidiano escolar
em escala molecular passa pelo coletivo de cada unidade e de suas singularidades
congtituidas. Uma vez atualizado o desgjo de ensinar pela ressignificacéo do papel docente, a
possibilidade de outros pensares e fazeres passam pela busca e constituicdo de outros
agenciamentos que afirmem valores estabel ecidos noutros registros norteados por uma ética e
estética da existéncia que se contraponha aos sistemas de valores congtituidos numa l6gica de
individualidade e “mercadorizagcdo” das relagcOes. Passa pela criagdo de caminhos e formas de
estar no mundo, estabelecendo uma relagdo de responsabilidade da insténcia criadora com a
coisacriada (GUATTARI, 2006). Passa pela ocupacéo das brechas no sistema de controle, por
linhas de fuga tracadas coletivamente no espaco das micropoliticas. Passa por movimentos de
resisténcias que possibilitem constituir novos modos de subjetivagdo que singularizem as
subjetividades, que criem modos de referéncia proprios, que constituam sua prépria
cartografia, inventando uma prética que rompa, por dentro, com o sistema de subjetivacéo
dominante sem negalo — antes, articulando-se com ele — e sem que se transformem em
guetos. Passa, nas palavras de Guattari (2006, p. 147), “[...] por uma alteridade apreendida
em sua posi¢ao de emergéncia — nado xenofdbica, ndo racista, ndo falocratica — de devires
intensivos e processuais, um novo amor pelo desconhecido”. Mais que isso, “[...] € preciso

gue cada um se afirme na posi¢cao singular que ocupa, que a faga viver, que a articule com
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outros processos de singularizacéo, e que resista a todos os empreendimentos de nivelacéo da
subjetividade” (GUATTARI, 2005b, p. 59). Para esse autor, “[...] a Unica finalidade aceitavel
das atividades humanas € a producéo de uma subjetividade que enriqueca de modo continuo
suarelagdo com o mundo” (GUATTARI, 2006, p. 33).

Gallo (2002) propde uma discussdo interessante sobre a expectativa geral de que o
professor e a professora assumam a posicdo de profetas. anunciantes de um mundo novo,
papel que ja ndo Ihes cabe mais — se € que um dia lhes coube — e da possibilidade de um
lugar de militancia profissional que o professor pode ocupar — militéncia que se inscreve na
busca por “[...] viver as situagdes e dentro dessas situagdes vividas produzir a possibilidade do
novo” (GALLO, 2002, p. 171).

[...] nesse sentido, o professor seria aquele que procura viver a miséria do
mundo, e procura viver a miséria de seus alunos, segja ela qual miséria for,
porque necessariamente miséria ndo € apenas uma miséria econdmica;
temos miséria social, temos miséria cultural, temos miséria ética, miséria
de valores. Mesmo em situacBes em gque o0s alunos ndo sdo Nem um pPouco
miserdveis do ponto de vista econémico, certamente experimentam uma
série de misérias outras. O professor militante seria aquele que, vivendo
com os alunos o nivel de miséria que esses alunos vivem, poderia, de
dentro desse nivel de miséria, de dentro dessas possibilidades, buscar
construir coletivamente. [...] vivendo as misérias dos alunos ou as misérias
da situacdo social da qual ele participa procuraria, coletivamente, ser um
vetor da producdo de superacéo, de condicdes de superacdo dessa miséria,
ser um vetor de libertagéo, de possibilidades de libertagéo. (GALLO, 2002,
p. 171).

Essa visdo se aproxima do que Contreras (2005) defende quanto ao que significa
guerer estar com criangas e jovens, participar da construcéo de suas vidas, implicar-se com
eles e elas, em primeira pessoal

A idéia de militéncia na educacéo leva a outra reflex@o de Gallo (2002): a de educacéo
menor, que, para ele, possibilita um ato de revolta, resisténcia e singularizagdo. E uma estratégia
gue se desenvolve no cotidiano de cada professor(a), no plano da micropolitica, na sala de aula
e que, sem negéalas e no interior delas, supde uma desterritorializacdo, linhas de fuga de
politicas, parémetros e diretrizes da educagéo maior que, supondo ser uma maquina de controle
e producéo de subjetividades em série, pressupde um produto final: a aprendizagem do que
supostamente € o que todos devem saber e como saber.

Contudo, como diz Gallo (2002, p. 174), “[...] aprender estd para alguém que
procura, mesmo que hdo saiba o que e para alguém que encontra, mesmo que seja algo que
ndo tenha sido procurado. E, neste aspecto, a aprendizagem coloca-se para além de qualquer
controle”. Assim, se a aprendizagem ndo pode ser controlada, por mais que se estabelecam

amarras pedagogicas, instrumentos programados e programaveis, entdo é possivel resistir,
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ocupar as brechas inerentes a essa impossibilidade de controle absoluto, criando linhas de
fuga, de desterritorializagdo. Para Gallo (2002, p. 175), “[...] a educagdo menor age
exatamente nessas brechas para, a partir do deserto e da miséria da sala de aula, fazer emergir
possibilidades que escapam a qualquer controle. [...] Trata-se de opor resisténcia, trata-se de
produzir diferencas’.

Como toda a educacdo, a educacéo menor tem uma dimensdo politica que se faz na
sala de aula, no cotidiano e cujo interior traz 0 desejo docente e a enunciacéo do desejo
coletivo, que produz possibilidades, como defende Gallo (2002). Tais possibilidades se
colocam em consonancia com o carater rizomatico da educacdo menor assinalada por esse
autor, como o desgjo para Guattari e Deleuze. Ela ndo propde caminhos, ndo impde solucdes;
ndo S30 objetivos seus nem estratégias suas estabelecer totalidades, criar modelos, encontrar a
unidade. A educacdo menor se propde a fazer rizomas, “[...] viabilizar conexdes e conexoes,
conexdes sempre novas. Fazer rizoma com os alunos, viabilizar rizomas entre os alunos, fazer
rizomas com projetos de outros professores’ (GALLO, 2002, p. 175-76).

Gallo (2002, p. 176) enfatiza o valor coletivo da educagcdo menor ao afirmar que
“[...] o educador-militante, ao escolher sua atuacdo na escola, estara escolhendo parasi e para
todos aqueles com os quais ird trabalhar”. 1sto ocorre sempre: toda escolha feita afeta quem
escolhe e quem esta no circuito de relacfes de quem escolhe. Essa premissa pode levar a mais
reflexdes e a escolhas que fagcam a diferenca nos fazeres e saberes pedagdgicos. Assim, caso
eu escolha me ater e me acomodar s no discurso e na prética proposta e imposta pelas
politicas educacionais e nas diretrizes, nos parametros e nas rotinas oficiais, entdo tenho de
me dar conta de que escolho participar de um projeto de subjetivacdo no qual os sujeitos
podem ser ou serdo produzidos em série, no qual € provavel que suas subjetividades seréo
delineadas por tracos de submissdo, desvalorizac&o, impoténcia e sujeicdo, salvo se puderem,
por reacdo, encontrar linhas de fuga nem sempre criativas e libertadoras, tais como o
adoecimento psiquico e a evasdo.

Gallo (2002), porém, reafirma o valor coletivo da educacdo menor, que por ser
rizomética, necessariamente faz conexdes com todos os elementos envolvidos no processo.
Nela a possibilidade de haver atos solitérios, isolados ndo existe: toda acdo implica muitos
individuos, qualquer singularizagdo vai ser singularizacdo coletiva. Noutros termos, 0 ao
singular se coletiviza e o coletivo se singulariza, pois a educagdo menor aposta nas
multiplicidades, cuja conexdo e interconexao rizomatica resultam em outras multiplicidades.
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COMPONDO COM PALAVRAS UM “FECHAMENTO” EM ABERTO PARA
OUTRAS PALAVRAS

Para reiterar a importancia de ndo cairmos na naturalizacdo do mal-estar docente,
extraindo-o do seu contexto social e histérico de producdo, reafirmo a possibilidade de
exercermos 0 poder e a liberdade de algumas escolhas de dentro do “olho do furacdo”.
Escolhas entre possibilidades de acéo, e ndo de “reacd” — como diz Ortega (2002) ao se
referir a esse termo como adaptacdo comportamental a imposicoes.

A acdo é um dos elementos das préticas de si e, como materializacdo de novos
modos de existéncia, precisa de confianga. Com base em Winnicott, Arendt e Foucault, esse
autor afirma que:

A confianga possibilita a continuidade e a constancia no ambiente, a
formacdo de um “ambiente suficientemente bom”, condicdo necesséria para
gue 0 NOVO e 0 imprevisto possam surgir. Sem essa confianca em mim, nos
outros, e no mundo ndo h& agdo, s reagdo, que € no fundo, um sinbnimo
para o “comportar-se’. Nessas circunstancias, a obediéncia, a adaptacio e a
submisséo ao mundo ocupam o lugar de agir no mundo. (ORTEGA, 2002, p.
172).

Nesses termos, a agdo sustenta uma atualizagdo do desejo de ensinar, que ocorre pela
ressignificacdo da funcdo e das préticas docentes; e tal ressignificacdo pode ser pensada e
efetivada por vérios caminhos. Como propus, um deles é a possibilidade de engendrar os
guatro eixos desenvolvidos no decorrer desta dissertacdo, quais sejam: 1) o desgjo de estar
com criangas e jovens, vinculando-se e querendo fazer parte de seu percurso de formacéo; 2)
propor a escolha das palavras e a leitura como as melhores de suas fontes e como mote de
ascensdo a cidadania, a autotransformacéo; 3) acolher a necessidade do cuidado de si como
exercicio da reflexdo sobre o que estamos fazendo conosco e com nossa profissdo docente
para efetivar uma ética e estética da existéncia que nos permita agir de forma a resistir a
normatizacdo e massificacdo das subjetividades, assim como a l6gica das identidades; 4)
pensar na formagdo como aventura na constituicdo de si. Trata-se de uma proposta de viagem
singular, mas que contém desejos coletivos.

Ante a imposicdo e prescricdo normativas dos sistemas de poder congtituidos, a
tendéncia é submeter-se para que, por receios de vérias ordens, por inseguranga, por
adaptacdo cronica, seja possivel se esconder. Como diz Ortega (2002, p. 170), “[...] ou somos
idénticos, ou nos denunciamos’. Os sistemas normativos de existéncia trabalham com o
registro da constituicdo de identidades — identidades preestabel ecidas com todos os atributos
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instituidos, sancionados positiva ou negativamente pela sociedade; identidades incorporadas
sistematicamente, sem reflexd@o critica, sem questionamentos. A identidade ndo da lugar a
diferengas, contingéncias, multiplicidade, criatividade, surpresa, imprevistos. Antes, ela tenta
se conformar atodo sinal de ruptura. Para Miskolci (2006), a estética da existéncia apenas €
possivel como devir quando desconstréi representacdes sociais que criam e impdem
identidades; ela recusa o assujeitamento a modelos de corpos e identidades socialmente
impostos; por isso, é preciso perceber que identidades hegemonicas e marginais ndo se opdem
— antes, sdo interdependentes.

Aderir a ldgica das identidades binérias de existéncia — ingtituidas como incluidos
versus excluidos, homem versus mulher; ricos versus pobres; os que sabem versus 0s
ignorantes; brancos ver sus negros; heterossexuais versus homossexuais etc. — nos aprisiona e
nos assujeita ao jogo de poder. Aprisionados, corremos O riso de nossas atitudes de
“transgressao” serem cooptadas e inseridas na Iégica hegemonica das identidades. Exemplo
dessa interdependéncia € o movimento de resisténcia e transgressdo, como discurso e acéo,
relativo a inclusdo escolar de criancas com deficiéncia, reconhecida como identidade dos
excluidos, e, a0 serem inseridas no cotidiano escolar, ndo serem reconhecidas na sua néo-
identidade, na sua singularidade, na sua diferenca: tornam-se excluidas dentro da “inclusio”.

Se aceitarmos que uma luta que se trava hoje na escola é devolver o desejo de ensinar
avida, entdo cabe ressdltar o lugar que ocupa o trabalho no plano pessoal e no coletivo. N&o
um coletivo geral, que de t&o geral ndo é possivel tanger, mas o coletivo que se forma por
desejo compartilhado entre os que convivem num mesmo cotidiano: o universo da unidade
escolar, lugar onde se pdem a auto-reflexdo, as préticas do cuidado de s, sobretudo pelo
pensamento, pelo trabalho intelectual critico, problematizador do cotidiano pessoa e
profissional, docente; e que inclui a leitura, a escrita e o ensino — como diz Rolnik (1993, p.
243) ao falar sobre o trabalho do pensamento articulado com a marca. Para essa autora,

A marca coloca uma exigéncia de traba ho que consiste na criagdo de um corpo
que a existencialize, 0 pensamento é para mim uma das préaticas onde se da esta
corporificagdo. O pensamento € uma espécie de cartografia conceitua cuja
matéria-prima so as marcas e que funciona como universo de referéncia dos
maodos de existéncia que vamos criando, figuras de um devir. [0 pensamento]
ndo é fruto da vontade de um sujeito ja dado que quer conhecer um objeto dado,
descobrir sua verdade, ou adquirir o saber onde jaz esta verdade o pensamento
éfruto dessa violéncia de uma diferenca posta em circuito, e éatravés do que ele
cria que nascem, tanto verdades quanto sujeitos e objetos.

Ao tomarmos esse conceito de marca como estados que 0 Corpo experimenta no
encontro com outros corpos, como diferenca que nos arranca de nGs mesmos e nos torna

outro, podemos entender que a cada marca, a cada experiéncia— aquilo que nostoca, que nos
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acontece — no campo de nossas relacdes, seja com pessoas, objetos ou textos (imagéticos ou
escritos), somos convidados a nos desinstalar de nossa pretensa seguranga e criar uma forma
de existéncia para dar voz a essa diferenca que se instalou em nos. Ai entra 0 pensamento para
congtituir uma “escultura’ feitacom a matéria-prima de uma marca, e assim por diante, avida
toda. Desse modo, o trabalho intelectual, que deveria ser direito e possibilidades de todos,
torna-se ferramenta da mais alta importancia para que possamos Nos rever, rever nossas bases
de sustentacd no mundo, os sentidos e significados que damos a nossa existéncia —
existéncia ética e estética, uma escolha para a inscri¢do da vida como obra de arte:

Uma arte dirigida a prépria vida, com o objetivo de estrutura-la, dar-lhe
forma e conduzi-la. A prépria vida, como objeto da configuragdo, dirigida
por um cuidado de si, que organiza a relacdo consigo mesmo e com 0S outros
e que estabel ece 0 estilo da existéncia. (SCHIMID, 2002, p. 229).*

Existir como obra de arte pressupBe exercitar 0 pensamento como estratégia e
processo de subjetivacso; isso era essencial para Foucault. E estratégia de extensio de poder
revelado em atos de desinstalacdo de lugares-territérios ocupados e subjetivacdo como
constituicdo de modo de existéncia, estilo de vida, particular ou coletiva, como uma invencéo
de uma possibilidade de vida— vida norteada por uma ascese (0 cuidado de s), escolha ética
e edtética de existéncia fundada na alteridade, na amizade, na camaradagem, no
reconhecimento do outro e de seu direito e liberdade de existir; uma vida em que linhas de
fuga sdo “inventadas’, ocupadas por movimentos de resisténcias ao modo capitalista de
constituir subjetividades assujeitadas, desprovidas de singularidade.

A proposta de relagdes sustentadas pela amizade fomenta o sentimento de pertenca,
de companheirismo, o compartilhamento de experiéncias e, portanto, a construcdo de “léci”
coletivos em que as subjetividades séo contempladas na sua singularidade. Uma proposta de
participar da constituicdo — pois € isso que a educacao e nds fazemos como formadores —
de subjetividades criativas, livres, abertas, autbnomas para perseguirem aguilo que desegjam
ser. A formacgéo profissional se pde nessa perspectiva como caminho que possibilita nossa
transformacdo e o estabelecimento de linhas de fuga, de resisténcia, de poder ingtituinte.
Permite-nos sair do cotidiano que nos empurra para relagdes marcadas por pré-conceitos,
“verdades’ naturalizadas, asilamento da nossa historicidade. O saber nos transforma, poe-

nos de cara com nossa cultura: a cultura humana, o processo de humanizagio™®. O saber nos

* No originad em espafiol: “Un arte dirigido a la propia vida, con objeto de estructurarla, darle forma y
conducirla. La propia vida como objeto de la configuracion, dirigida por un cuidado de si, que organiza la
relacion con uno mismo 'y con los otros y que establece € estilo de la exigencia’.

“> Processo de apropriacgo das aquisi cdes histéricas da humanidade. Leontiev, Aleksei N. O homem e a cultura:
0 desenvolvimento do psiquismo. Lisboa: Horizonte Universitéario, 1978, p.261-283.
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da a justa medida da nossa pegquenez frente ao processo, mas também nos permite participar
dele como protagonista cujo papel é de primeira grandeza porque nos reserva, dentro da
intersubjetividade coletiva que nos acolhe como semelhantes, um espaco de singularidade
vital paraa multiplicidade e riqueza histérica de nossa existéncia no mundo.

Tomar a formagdo nessa perspectiva pode ser “perigoso”, pois se trata de desafiar
padrdes consagrados de relagdes de poder de uns sobre os outros. Ao se assumirem a auto-
reflex@o, a adocdo das “préticas de si” com vistas a exercer novas maneiras de se relacionar
com O outro, ameaga-se a ordem estabelecida. Esse caminho ndo é fécil nem isento de
equivocos. Mas é uma perspectiva de operarmos “revolucdes moleculares’ e transformactes
“micropoliticas’, possibilitando o estabelecimento de relages calcadas na ética e na estética
da existéncia que questiona e rejeita as normalizagdes que excluem e definem destinos, nos
tornando em subjetividades amorfas, ou de uma forma s, apética, sem vida, conformada em
intersubjetividades norteadas pela competicdo, pela exclusdo das diferencas, pelo
individualismo e pela soliddo. E se assim entendemos a formagdo, também podemos desejar
um caminho semelhante a criangas, jovens e adultos em processo de formacao formal. Ai nos
resta perguntar se estamos Ihes proporcionando espago para seus desejos, para darem seus
proprios sentidos aquilo que aprendem, para constituirem uma subjetividade singular, para a
conducdo de S mesmo, para“aquilo que se €'.

O rei da ldade Média e da |dade Moderna exercia seu direito, por ser soberano, de
mandar matar ou deixar viver. Segundo seu julgamento, decidia e fazia morrer os “culpados’
e deixava viver aguele a quem ele resolvia dar a indulgéncia, “deixava viver a sua sorte”’. O
“rei” de hoje: os poderes constituidos, instituidos e os sub-repticios, toma a vida e o direito
congtituido de fazer viver, decide as politicas publicas e os codigos de regras que todos devem
viver, tém direitos, mas o0s organiza numa légica que leva muitos a morrerem — dos quais
grande parte morre de morte smbdlica — em plena vida, pois deixam viver milhdes a sua
sorte, 0 que, na maioria das vezes, € morrer sem garantias, sem direitos, por serem de outra
cor, outra classe. Estabelece as identidades bem-vindas e as execradas.

Nesses termos, convém perguntar de novo e sempre: que “rei” somos nés? Quem
decidimos que “vive” ou que “morre” na sala de aula? O que temos feito conosco, docentes, e
com nossos(as) alunos(as)? O que temos feito com e por nossa profissdo? O devir
professor(a), como processo, e nd como ponto linear de chegada, estd na nossa
disponibilidade diéria de nos questionarmos, de nos superarmos na nossa tendéncia a
naturalizacdo das nossas condigdes e das condicbes de nossos(as) discentes. Esta na

inquietacdo que ndo nos deixa observar apenas, repetir apenas, conformar e conformarmo-nos
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apenas. Esta na disposicdo de atualizarmos nosso desgjo criativo de estar no mundo e na sala
de aula de uma maneira singular e coletiva. O devir professor(a)-desgjante € uma aventura
trabalhosa, desafiadora, instigante, que se constroi no cotidiano em plena luta com os aparatos
administrativos, com as normas e 0s projetos pedagbgicos que temos de atender em certa
medida. O devir professor(a) € o hoje e 0 amanha que se faz hoje, que ndo tem destino certo e
acabado para se chegar. E uma construgdo que se faz presente em cada ato de resisténcia ao
anonimato, a massificacdo, aos mecanismos de sujeicdo e subjetivacdo padronizada.

Sustentado pela ressignificagdo do papel docente, o desejo de ensinar pode nos
possibilitar exercer nossa funcdo na perspectiva de Rolnik (1993): sairmos do lugar apenas de
transmissor do conhecimento que dominamos e nos pormos no lugar de quem transmite o
modo como fazemos nossa prética como pensador(a). Para essa autora, 0 que mais conta no
trabalho docente “[...] € o tipo de relagdo que o professor estabelece com o proprio repertorio
de sua escolha, o estatuto que Ihe atribui no bojo de seu trabalho, e isto independentemente de
qual seja este repertdrio” (ROLNIK, 1993, p. 248). Nessa medida— continua a autora—, o que
professores e professoras transmitem

n&o é um saber, mas um aprender, um criar. E como aprendiz, isto é como
criador (e ndo como sabio ou mestre), que o professor se transmite enquanto
pensador. Ora, transmitir-se a s mesmo como este aprendiz, nada tem a ver
com transmitir-se enquanto modelo de pessoa, individuo; ao contrario, trata-
se de transmitir-se enquanto alguém que por se utilizar do pensamento como
instrumento a servico das marcas que O convocam, pensar justamente o
arranca deste lugar de sujeito individuado e o embarca no devir, criando
novas possibilidades de vida que déem conta das diferencas que véo se
fazendo em seu corpo. O que este professor aprendiz/criador visa com seu
ensino € autorizar e suscitar no auno este aprendiz/criador, que
evidentemente ndo sera igual a sua pessoa e nao falara nem das mesmas
coisas, nem com 0 mesmo estilo, ja que o que produz desde esta posicdo é
necessariamente singular, pois singulares sdo as marcas que conduzem esta
producdo e o estilo é exatamente esta singularidade encarnada. (ROLNIK,
1993, p. 248)

Se nos revelamos ao(d) discente na funcéo docente, mais pelarelacdo que temos com
0 que ensinamos, e menos pelo conteldo que ensinamos; se desejamos exercer nossa
profissdo, possibilitando a constituicdo de novas formas de subjetivagcdo para a autonomia e
singularidade, ent&o se faz necessario — como propde Foucault — exercitar constantemente a
reflexdo sobre o que fazemos conosco, com nossa profissdo, com nossos alunos. Como diz
Rolnik (1993), temos de conquistar a possibilidade de nos deixarmos conduzir pelas marcas
e, a0 nos deixarmos a0 gosto de nossas marcas, experimentar a sensagcao nada simples nem
fécil, mas saborosa, de nos termos a nGs mesmos; 0 que ndo significa “[...] identidade,

natureza, posse nem propriedade” de si mesmo.
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[..] o homem se tem porque se tem que ter, e se tem que ter porque
cambaleia, porque, se ndo faz esforgos para ter-se, para caminhar erguido
cai. [..] como quem sabe que, para manter-se em pé deve deixar-se
flexionar em direcdo de sua queda e intentar ali, no lugar de onde “deveria
cair”, uma nova composi¢ao instavel. O homem ndo se sustenta na quietude
sendo na ebriedade, se tem porque caminha, porque repousa em seu proprio
movimento de decadéncia, em sua inquigtude e em sua flexibilidade.
Quando o homem cai, ndo o faz, como poderia se dizer, porque “perdeu o
equilibrio” sendo, pelo contrério, porque perdeu o desequilibrio e se
converteu, ao se desmoronar sobre a terra, em um s perfetamente
equilibrado, em uma natureza idéntica. (PARDO, 1996, p. 40-41).%

Essa idéia nos traz de volta a existéncia aberta ao devir, aquele diario que se vai
fazendo corpo no seio das possibilidades, das incertezas que estdo postas em nossa vida e no
cotidiano dos nossos fazeres docentes. A possibilidade de desconstruirmos identidades
inventadas e assumidas por nds, um exercicio de libertagdo em que estamos nos “libertando
daLiberdade” (LARROSA, 2004).

[...] se estamos comegando a vislumbrar algo assim como uma liberdade
libertada, uma liberdade a qual talvez ndo |he convenha agora a palavra ou o
conceito “liberdade’, também estamos comecando a libertar-nos da Razéo e
estamos comecgando a vislumbrar algo assim a qual talvez ndo lhe convenha
mais a palavra ou conceito de “razdo”, e estamos também libertando-nos do
Sujeito e comegando a vislumbrar algo assim como uma subjetividade
libertada, uma subjetividade a qual talvez ndo Ihe convenha mais agora a
palavra ou o0 conceito de “homem”, estamos também comecando a libertar-
nos da Histéria e a vislumbrar algo assm como uma temporalidade
libertada, uma temporalidade a qual ndo Ihe convenha agora a palavra ou 0
conceito de “histdria’. Ou, se se quer, estamos comegando a pensar algo
assim em relacdo com o tempo que ndo passa agora pela idéia totalizante e
totalitéria da Histéria, uma relacdo com nés mesmos e com 0s outros que
ndo passa agora pelas idéias totalitérias e totalizantes do Homem ou do
Sujeito, e uma relacdo com a nossa prépria existéncia, e com o carater
contingente e finito de nossa prépria existéncia, que nao passa agora pela
idéia totalitaria e totalizante da Liberdade. Invencéo de novas possibilidades
de vida? Criagdo? Autocriagdo? Talvez. (LARROSA, 2004, p. 243).

Num exercicio pretensioso de continuacdo do texto — estender a questdo docente
essa reflexdo de Larrosa (2004) —, penso que podemos supor que, talvez, estejamos — ou
seria bom que estivéssemos — comecando a pensar em algo assim relativamente aos n0ssos
fazeres do cotidiano docente, libertando-nos do Professor(a); a vislumbrar algo assim a que
talvez ndo convenha mais a palavra ou o conceito “professor”, “mestre’, que ndo passa pela
idéia totalitéria e totalizante de Educacdo, Homem e Sujeito; a pensar numa relagcdo com nos

“6 No original em espanhol: “El hombre se tiene porque se tiene que tener, y se tiene que tener porque tambalea,
porgue, si no hace esfuerzos por tenerse, por caminar erguido, se cae. [...] como quien sabe que, para mantenerse
en pie, debe dejarse flexionar en la direccidn de su caida e intentar alli, en €l lugar en donde “deberia caer”, una
nueva composicion instable. El hombre no se sostiene en la quietud sino en la ebriedad, se tiene porque camina,
porque reposa en su propio movimiento de decadencia, en su inquietud y en su flexibilidad. Cuando € hombre
cae, no lo hace, como se suele decirse, porque ha perdido € desequilibrio y se ha convertido, a desplomarse
sobrelatierra, en un ser perfectamente equilinrado, en una natural eza idéntica.
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mesmos como professores e professoras e com os outros, alunos e alunas: cardter contingente
e finito da nossa prépria existéncia.

Aplicando ainda a questdo docente outra reflexdo de Larrosa (2004) sobre a palavra
“povo”, podemos falar que a palavra professor(a) € sempre mais que uma palavra ou menos
gue uma palavra. Mais porque sempre quer dizer mais do que o que diz, porque “[...] ndo sO
busca descrever mas encarnar, nomear, interpelar, intrigar, seduzir, fazer e desfazer
comunidades [categoria/classe], romper a estabilidade das existéncias, por os seres humanos
[professores(as)/alunos(as)] em movimento”. E a palavra professor € “[...] menos que uma
palavra porque sempre diz menos do que diz, porque esvazia qualquer significado
preestabelecido transformando os modos habituais de ser sujeito e levando-o a outra
liberdade” (LARROSA, 2004, p. 264).

Ressignificar o papel docente como substrato do desejo de ensinar implica trafegar
por essas desconstrucfes, rever os “l6ci” que ocupamos em nOS Mesmos € no coletivo,
desinstalarmo-nos em pleno turbilh&o de cobrangas, fazeres administrativos, normas e leis que
circulam no nosso cotidiano de docéncia. Ai, nesse (des)conhecido espaco, podermos
vislumbrar a alegria de nos termos a nés mesmos, perdendo o desequilibrio (que é o
Equilibrio) e, por isso, tornando-nos “perfeitamente equilibrados’ (no desequilibrio
contingente da vida) .

Encerro transcrevendo parte do texto de Larrosa “Perfis de uma conversacao”
(2004), que considero de grande pertinéncia a questdo do desgjo de ensinar e da
ressignificacdo do papel docente na perspectiva discutida nesta dissertacéo.

Tudo comegou porque ali, nessa conversacao, alguém falou de grandeza e
reducdo. [...] Alguém falou depois de como a posicdo do professor se
constitui reduzindo, definindo aos outros pelo que ndo sdo, pelo que Ihes
falta, pelo que deveriam ser, 0 que deveriam saber, 0 que deveriam pensar, 0
que deveriam fazer. E alguém falou também do dificil que é uma grandeza
gue ndo reduza, que ndo diminua, que ndo rebaixe. Algo que, obviamente,
passa por coisas mais profundas e mais sutis que o método didatico, e que
ndo tem nada a ver com essas dicotomias téo caras aos pedagogos de “aula
magistral” versus “didlogo de experiéncias’, “ensino baseado na
aprendizagem” versus “ensino baseado na transmissdo”, “atividade’ versus
“passividade’, “diretividade” versus “ndo diretividade” etc. Algo que talvez
tenha a ver com o tom da voz, a atura do olhar, a arte das distancias, esses
velhos valores em desuso que se chamam respeito, humildade, honestidade,
com a relagdo que se mantém com as idéias e as palavras que constituem a
matéria da transmissao e também, naturalmente, com a forma da relacéo que
se estabelece com a palavra, 0 pensamento, o siléncio e a presenca dos
estudantes. (LARROSA, 2004, p. 268).

Algo que talvez tenha a ver com novas formas de subjetivacéo do professor, da

professora, dos alunos e das alunas; com o interesse genuino de estar com criangas, jovens e
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adultos e participar de suas vidas e sua formacdo; com a escolha de uma ética e estética de
existéncia baseada na amizade; no cultivo do cuidado de si e da congtituicdo de si como
pessoa e profissional do ensino. Algo quetalvez tenha aver com o desgjo de ensinar...
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