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RESUMO

COSTA, Waleska Rodrigues. De volta para casa: do professor eterno ao complexo
docente. 2010. 134f. Dissertacdo (Mestrado em Educagéo, Cultura e Comunicagao
em Periferias Urbanas) — Faculdade de Educacdo da Baixada Fluminense,
Universidade do Estado do Rio de Janeiro, Duque de Caxias, 2010.

Este trabalho apresenta o processo de investigagdo da pesquisa “De volta
para casa: do professor eterno ao complexo docente”, cujo objetivo impar foi
analisar o desejo realizado de um grupo especifico do magistério: o de retornar
como docente da escola em que estudaram. O trabalho adotou o estudo de viés
analitico sobre a pesquisa de Sobreira (2008), destacando principalmente o conceito
de professor eterno avangando para uma outra perspectiva: o complexo docente. A
questdo central da pesquisa foi descobrir como os desejos/vontades/sonhos
docentes interferem em suas escolhas pedagdgicas e profissionais. O trabalho
considerou importante a analise conjuntural da escola e, consequentemente, do
Curso Normal em relagcdo ao que denominou-se supereu educacional e supereu
cultural (FREUD, 2006, 1997a, 1997b; SAFATLE, 2007). Realizou-se uma pesquisa
de campo em duas escolas estaduais com Curso Normal de Nivel Médio. Portanto,
discorre através da analise das entrevistas realizadas com trinta docentes que
realizaram esse sonho/desejo, procurando escavar em seus relatos os sentimentos
em relacdo ao retorno, suas recordacbes da época estudantili e do professor
admirado (SOBREIRA, 2008). Os principais referenciais tedéricos utilizados foram
Adorno, Deleuze e Guattari, adicionando aos estudos o dialogo e a aproximagéao
entre seus conceitos de formacdo e devir, respectivamente. Destaca-se o
posicionamento da pesquisa em relacionar esses dois autores, de correntes
filosoficas distintas, num ponto de convergéncia imbricado com a perspectiva
freudiana a respeito das trés tarefas impossiveis (governar, psicanalisar e educar).
Assim como nestas tarefas, os conceitos de formagao e devir estdo prenhes da
impossibilidade de determinacao aprioristica de resultados. Nestes termos, aventa-
se o imperativo de repensar o curriculo da formacdo docente, a partir do
envolvimento dos sentimentos e desejos presentes no magistério, numa construgao
emancipatoria das relagdes pedagogicas.

Palavras-chave: Professor eterno; Formacédo; Devir; Complexo docente; Desejo;
Perenizagcao do magistério.



ABSTRACT

This dissertation presents the process of investigation of the research “Back
home: from eternal teacher to the complex teacher”, whose objective was to analyze
the satisfied desire of a specific group of teachers: this desire is to return as teachers
to the school they studied at. This dissertation adopted the study of analytical view
about Sobreira's research (2008), emphasizing, mainly, the concept of eternal
teacher moving toward another perspective: the complex teacher. The central
question of this research was to find out how the teacher's desires/wills/dreams
interfere with their pedagogical and professional choices. In this paper it was very
important to analyse the context of the school and consequently, the teacher training
course concerning what was called educational superego and cultural superego
(FREUD, 2006, 1997a, 1997b; SAFATLE, 2007). A Survey was carried out in two
public high schools with teaching courses. Therefore, through the analysis of
interviews conducted with thirty teachers who have fulfilled their wishes, we tried
digging into their reports the feelings about return and memories of schooldays and
admired teacher (SOBREIRA, 2008). The main theoretical references used were
Adorno, Deleuze and Guattari, adding dialogue and approaching between their
concepts of training and devir (becoming). Respectively, to the studies. We must
highlight that this research also made a connection between these two authors, from
different philosophies, converging them into the freudian perspective in relation to
three impossible tasks (to govern, to educate and to psychoanalyze). As in these
tasks, it's impossible to determine aprioristically the results of the concepts of training
and devir. Accordingly, rethinking the teacher training curriculum from the point of
view of the involvement of the feelings and wishes present in the teaching career is a
must for the construction of emancipatory pedagogical relationships.

Keywords: Eternal teacher; Training; Devir; Complex teacher; Wishes; Perpetuation
of the teaching career.
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INTRODUGAO

Cada qual cuide de seu enterro, impossivel ndo ha.
(AMADO, 1986)

O desejo de investigar a formagdo docente numa escola normal
aconteceu a partir da vivéncia pessoal da autora como aluna neste curso e,
posteriormente, no Curso de Pedagogia, ao perceber a diferenca nas dindmicas de
conducédo dos Cursos, ou seja, na diferenga basilar entre os professores-formadores?
destes cursos.

A constatagao dessas diferengas ensejou varios questionamentos a
respeito da formacgao pela qual passei, sendo a mais instigante: por que desejo ser
professora da escola em que estudei? O interessante € que ao longo da trajetéria
profissional, ora como docente, ora como aluna, a pesquisadora notou que nao
estava sozinha nesse desejo, pois muitos colegas compartilhavam deste sonho.
Neste sentido esta pesquisa tornar-se-a quase autobiografica, pois mapeara a
realizagdo de uma parcela de professores e professoras cujo desejo € trabalhar, ou
melhor, dar aulas na escola em que foram alunos e alunas.

Neste sentido, a pesquisa ira analisar a questdo do Curso Normal
como lugar de expressao de singularidades: necessarias a formacao de seus futuros
professores e/ou enquanto /6cus privilegiado do controle estatal da educacéo de
professores, de disseminacdo de semicultura e a impressédo de singularidades. Na
otica da Bildung (ADORNO, 2001a), o argumento é que a impossibilidade de se

prever os resultados da educagao constitui-se o acontecimento para o devir ativo. O

Frase derradeira de Quincas Berro D'agua, segundo Quitéria que estava ao seu lado.

2

Neste trabalho a expresséo Professor-formador designa o professor que trabalha em cursos de formacéo
de professores, tanto no Ensino Médio (Curso Normal), quanto na Educagéo Superior. Nao se refere apenas
aqueles que trabalham com as disciplinas pedagégicas, mas a todo corpo docente, inclusive das disciplinas
comuns a outros cursos.

Ao longo dos estudos, esta pesquisa foi conduzida a questédo da singularizagdo como processo de
emancipacdo. Optou-se por redigir “expressao/impressao de singularidades” para manter atencdo a categoria
central. Por “expressao de singularidades” deseja-se ressaltar a contribuicdo de cada individuo na
compilagdo de um complexo docente, algo proprio a si € de si. Por “impressao de singularidade” designa-se
a caracteristica que a educacgao de professores tem de forjar identidades profissionais aprioristicas,
imprimindo aspectos do que se espera do professor, quer dizer, uma singularidade de fora.
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devir-formagdo n&o constitui sujeitos ou perfis identitarios, mas a diversidade de
singularidade.

No trabalho, propde-se como caminho a aproximag¢ao de duas escolas
tedricas distintas: a formacdo, em Adorno; o devir, em Deleuze e Guattari. O
pressuposto delineia o conceito de formagéo enquanto devir ativo de singularidades,
processo irregular, nao-linear e laborativo. Nao € a formagdo de sujeitos como
objetivo, meta ou finalidade, pois isso € 0 que se convenciona nomear por educacao.
A formacdo esta para além das metas de educagdo, por que realiza-se na
imprevisibilidade; neste sentido, torna-se devir intenso e inconstante.
Evidentemente, ndo se pode olvidar a influéncia freudiana em Adorno e também da
Escola de Frankfurt, que vez por outra estdo presentes nos percursos teéricos deste
trabalho, mesmo porque eles fazem parte importante desta trajetéria académica.

E necessario esclarecer que nesta pesquisa distingue-se a formac&o
na perspectiva adorniana e a formacao escolar de nosso foco que se preferiu
destacar enquanto educacao de professores (SOBREIRA, 2004, 2001). Neste
sentido, tudo o que a tradicdo da formacao docente delimitou sistematicamente
enquanto formacao, para este trabalho é diametralmente diferente do que Adorno
compreende por formagao. Certamente corresponde-se mais com a definicdo de
semiformacéao. A educacao de professores como instancia de semiformagao € o que
exala dos curriculos pensados para os cursos de formacao de professores.

O presente trabalho esta dividido em quatro capitulos. O Capitulo 1,
com duas sec¢des que cuidam dos aspectos tedricos e metodoldgicos da pesquisa,
no qual se ressaltam os caminhos epistemoldgicos escolhidos para compreender as
informagdes coletadas nas entrevistas realizadas, delineando a construgédo do objeto
de pesquisa em si.

Nas secdes 1 e 2 sao abordados os conceitos trabalhados por
Sobreira (2008) em sua pesquisa, com algumas categorias conceituais
determinantes na conducdo deste trabalho, como por exemplo: professor eterno,
professor admirado, aluno eterno, professor ideal, professor real, magistério e suas
mortes, perenizagcdo do magistério, etc. Considerou-se de extrema importancia a
determinacao do contexto histérico pelo qual tem passado o Curso Normal desde
1996, quando do decreto da Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional
9394/96 de 20 de dezembro de 1996 (LDBEN 9394/96), em que se estabeleceu a

dubiedade quanto a formacdo dos professores dos anos iniciais do Ensino
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Fundamental. O autor realiza uma analogia, colocando o curso em tela na situagéo
de Santiago Nazar em “Crénica de uma morte anunciada”, aguardando o desfecho
de sua extingdo desde entdo. Neste sentido, este trabalho procura descrever o
contexto em que esses professores tém vivenciado nos ultimos anos, incluindo, as
deliberagcbes tomadas pelos sucessivos governos estaduais do Rio de Janeiro, no
intuito de colocar o Curso Normal em situagéo de distanasia (SOBREIRA, 2008).

O capitulo 2 procura desenvolver o referencial teérico de Adorno como
um dos campos de trabalho da pesquisa, ndo olvidando, a tradicdo freudiana de
seus construtos conceituais e, evidentemente, de outros filésofos frankurtianos:
Horkheimer e Marcuse. Entre algumas das categorias apreendidas estdo: industria
cultural e semiformagao. No entanto, a compreensao do conceito de formagao, como
situacdo nunca vivenciada em quaisquer dos contextos histéricos da humanidade,
torna-se entdo de fundamental relevancia para o esclarecimento da escolha do outro
viés tedrico acambarcado pela pesquisa, a saber: Deleuze e Guattari.

O estudo, na secao 2 deste capitulo mais especificamente, refere--se
ao interesse pessoal relacionado aos acontecimentos conceituais de Deleuze e
Guattari, durante as aulas das disciplinas eletivas do Curso de Mestrado em
Educacgao, Cultura e Comunicagao, principalmente, no que se relaciona ao deuvir,
pelo seu desencadeamento primeiro, jamais aprioristico e deduzivel das agbes. A
compreensao paulatina dos demais construtos dos autores em tela, como
personagem conceitual, tipos psicossociais, metafora vespa-orquidea, foram
basilares no encaminhamento e nas escolhas prospectivas desta pesquisa.

Entretanto, € da alianca entre a impossibilidade de previsibilidade tacita
no conceito de devir e do inacabamento prenhe da formagéo, segundo Adorno, que
surge o apaixonamento maior deste trabalho: a opgéo pelo processo e nunca pelos
resultados, o devir-formagdo. A metafora vespa-orquidea (DELEUZE; GUATTARI,
2007b) é significante para o entendimento do que se acredita como relagdes
pedagogicas singularizadas idiossincraticamente, pois, a vespa e orquidea nada
produzem por descendéncia, mas por aliangas. Nesta perspectiva, o desejo do
professor e da professora de trabalhar na escola em que estudou pode singularizar-
se na alianca e nao, necessariamente, na descendéncia de seu professor admirado
ou professor eterno. O desejo de retornar ndo precisa singularizar-se na reprodugao
de praticas pedagogicas.

Na terceira e ultima se¢do do capitulo 2, descrevem-se algumas
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intuicbes sobre o Curso Normal e a questao de estudo, ou seja, o desejo de retorno
a escola de formagédo, como indicio do desejo de perenizagdo, um dos tabus
presentes no magistério (SOBREIRA, 2008). O acontecimento dessas intuicdes se
deu ao longo da jornada de escolhas tedricas vivenciadas as aulas do mestrado e,
consequentemente, através do trabalho de qualificacdo desta pesquisa, estando
também permeadas pela experiéncia profissional/pessoal da autora e pelas
observagdes do campo de pesquisa.

Comparando a profissao docente com outras carreiras académicas, o
trabalho logrou localiza-la como atividade peculiar, devido as quatro caracteristicas
singulares: 1. suas férias sao diferenciadas; 2. seus trabalhadores sdo acometidos
por problemas de saude com mais frequéncia (quem escolhe a profissao docente);
3. se for regente de turma, quando for para o mercado de trabalho, pode mudar o
local, mas continuara na mesma ambienta¢ao de sua formag¢ao, em suma, o docente
nunca sai da escola; 4. por ultimo, € uma profissdo marcada por sucessivos fins em
suas relagdes pedagogicas, sucessivas “mortes” de seus periodos letivos, sendo
este assunto pouco trabalhado nos curriculos da formagao docente.

Essas caracteristicas sui generis da profissdo do magistério ajudam na
constituicdo de um supereu para a educacgao, permeado a partir do supereu cultural
que, por sua vez, € contextualizado em seu momento historico e social. Ressalta-se,
entdo, a seguinte intuicdo: o Curso Normal como ambiente semiformador, com sua
organizagado egoica (MARCUSE, 2009), tem observado a sua paulatina perda de
espaco no supereu educacional da sociedade, em que desde os anos dourados,
vem sendo desprestigiada na influéncia na educacao dos educadores. O professor
formador do Curso Normal possuia um status de determinagcdo em relacdo ao
supereu educacional em respectivos periodos historicos que veio se perdendo ao
longo dos anos, principalmente, pelos avangos tecnoldégicos e comunicacionais que
a sociedade esta vivenciando.

O contexto do Curso Normal nos ultimos tempos foi enviesado pela sua
possivel extincdo, com a mudanga da formacao de docentes da Educacgao Infantil e
0s anos iniciais do Ensino Fundamental, conjuntura que inevitavelmente também
influencia na constituicao do supereu educacional, determinado também por este fim
singular no magistério; afinal trata-se da morte de um curso tradicional e,
consequentemente, de uma profissdo, o professor formador de Disciplinas

Pedagdgicas do Ensino Médio.
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Nao obstante, ainda nesta secdo, sdo indicados dois aspectos
inerentes a profissdo docente que se encontram, lamentavelmente, ausentes,
distantes ou ocultos nos curriculos da formagao, tanto inicial quanto continuada. Em
primeiro lugar, trata-se do fim das relagées pedagdgicas individuais e coletivas e, em
segundo lugar, os sentimentos e desejos enquanto fomento das escolhas

profissionais de professores e professoras.

O Capitulo 3 cuidou do processo de pesquisa em si, do contato com o
campo, da coleta de dados e a analise dos relatos ouvidos nas trinta entrevistas
realizadas em duas escolas estaduais que possuem o Curso Normal. Nas secdes 1

e 2 deste capitulo, prosseguem as descrigdes dessas instituigoes.

A) Instituto de Educacdo Governador Roberto Silveira (IEGRS): com quarenta e
sete anos, esta localizada no municipio de Duque de Caxias. Nesta instituicao,

foram realizadas entrevistas com dezoito professoras;

B) Colégio Estadual Heitor Lira (CEHL): com cinquenta anos de fundacéo, esta
situado na cidade do Rio de Janeiro. Nesta unidade escolar, foram entrevistados

dois professores e dez professoras, perfazendo um total de doze entrevistas.

No inicio, o interesse da pesquisa eram os professores das disciplinas
pedagogicas que foram alunos da unidade escolar. Mas, com surpresa, notou-se,
em ambas as unidades escolares, que os professores e professoras das disciplinas
da Base Comum, foram mais solicitos e receptivos com a pesquisa, inclusive, alguns
desses docentes com mais de trinta anos de magistério, demonstrando grande
disposicdo em colaborar. Outra surpresa foi uma certa indiferenca de alguns
professores, em especial os das disciplinas pedagdgicas, mais até que o esperado,
perguntando inclusive se a pesquisa iria lhes dar trabalho ou tomar muito tempo.

Ao tomar como referéncia a pesquisa de Sobreira (2008, p.190), este

trabalho acompanha nas segdes 3, 4, e 5, as seguintes questdes :
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* O poder mimético da imagem do professor perenizado como obstaculo
a formacao;

* A perenizagao da imagem de um professor como origem do desejo de
perenizacao dos professorandos;

* A investigacédo de até que ponto esse “professor eterno” foi real ou € a
combinacdo de varias experiéncias difusas, porém marcantes, com

diversos docentes.

A secgéo 3 discorre sobre o poder mimético da imagem do professor
admirado, estabelecido segundo o tabu de perenizacdo inerente ao magistério,
como possivel caracteristica, ou nao, a formacao, ora como obstaculo, ora como
estimulo. A construgdo da imagem mimetizada do professor admirado com suas
possiveis interferéncias, na ocasido do desejo de retorno realizado, foi observada
nos relatos de algumas entrevistas, destacando-se as possiveis posturas de
reproducao das praticas pedagoégicas do professor admirado e em colocar-se como
exemplo para seus estudantes, ressaltando sempre que, quaisquer acdes analiticas
sobre esses relatos ndo possuem intencdo de julgamento profissional; contudo,
busca entender como os sentimentos e desejos docentes influenciam as escolhas
pedagogicas nesses profissionais.

O desejo de perenizagao inerente a carreira do magistério foi analisado
na secao 4, entendido a partir do pressuposto de que outros desejos s&o
singularizados idiossincraticamente através dele. No caso desta pesquisa: do desejo
de trabalhar na escola em que foi aluno e aluna esta, sobremaneira, singularizado
através do desejo de perenizagdo do magistério, sendo aquele considerado por

Sobreira:

Uma evidéncia adicional e interessante do “ficar para sempre” como algo que faz
parte dos resultados da formagédo ou de caracteristicas dessas pessoas. Mais do
que “professor eterno”, esses casos revelam a existéncia de uma “instituicao eterna”,
quase uma reificagcdo do “amor a educagdo e a escola” — o desejo de permanéncia
em seu grau mais elevado grau. (SOBREIRA, 2008, p. 235)

Essas singularizagbes especificas foram exploradas nas entrevistas
através do sentimento de orgulho, da emog¢do em voltar para a escola como
professor e professora, também pelo fato de relatar esse retorno, colocando-se

como exemplo para seus alunos e alunas. Essas falas foram extremamente
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marcadas pelos sentimentos de orgulho, emocéo, reconhecimento, entre outros,
destes docentes, forjando esse desejo como uma das possibilidades reais de
representacdes do desejo de perenizacédo da carreira do magisteério.

Na secdo 5, acontece a reelaboragao conceitual de professor eterno
(SOBREIRA, 2008), através da investigagao de sua correspondéncia com o conceito
de professor real. Nesta perspectiva, o passado discente teria grande influéncia nas
escolhas pedagodgicas dos futuros professores, com tal determinagao que o conceito
de professor eterno surge como empoderamento para outro conceito, mais
completo: o complexo docente, que seria o elenco de recordagdes, daquele que se
torna professor e professora, de sua época em que eram estudantes, englobando
sentimentos positivos ou negativos em relagao ao professor admirado.

Considera-se que o professor eterno e o professor admirado continuam
ensinando, ainda que em sua presenca na auséncia. Neste trabalho, o professor
eterno foi delineado como uma categoria menos especifica, ndo menos importante,
em relacdo ao complexo docente, presente em alunos e alunas independentemente
da sua futura profissdo. Ja o complexo docente seria uma heranga exclusiva do
futuro docente, a qual carregara em toda sua vida profissional.

A constituicao conceitual do complexo docente sugere a caracterizagao
em grupos de singularidades dos entrevistados e entrevistadas, evidentemente nao
a titulo de julgamento, mas a titulo de melhor compreensdo de sentimentos e
desejos. Neste sentido, no capitulo 4, trabalha-se com os grupos de singularidades
buscando aspectos idiossincraticos que fundamentem as escolhas pedagdgicas
destes docentes. E necessario esclarecer que esses grupos ndo sdo estagios ou
conjuntos de aspectos fechados de singularidades, mas possuem uma fungao
racional e didatica para a compreensdo das singularidades encontradas,
fundamentando-se nos construtos tedricos embasadores deste trabalho. Nestes
termos, foram cartografados trés grupos de expressdo de singularidades, nao
exclusivos entre si, a partir das entrevistas: 1. Singularizagdo coisificada; 2.
Singularidade mimetizada; 3. Devir-singularizacéo.

Na secéo 1 do capitulo 4, o foco é o mal-estar no desejo de eternizar-
se do magistério, como um dos possiveis efeitos ocorridos a partir dos
encerramentos inerentes as relagdes pedagdgicas. Em especial, o fim especifico do
contexto desta pesquisa, o Curso Normal, que tem vivenciado a possibilidade de sua

extingdo desde 1996. A promulgacdo da LDBEN 9.394/96, trouxe um clima de
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“‘morte” que faz deste /6cus um ambiente peculiar, no que se refere a transferéncia
da formacdo docente dos anos iniciais do Ensino Fundamental, exclusivamente,
para a formacao de nivel superior. Essa “morte anunciada” por decreto desde 1996,
inspirou para esta pesquisa o desejo de conhecer os sentimentos destes
professores e professoras, que retornaram para trabalhar em sua escola de
formacao, em relacdo ao fim do curso em que trabalham, principalmente daqueles
que lecionam as disciplinas pedagdgicas, exclusivas da parte profissionalizante
deste curso, que ndo sé vivenciam esse fim, mas o fim de uma carreira especifica do
magistério.

Referimo-nos ao professor formador das disciplinas pedagdgicas, visto
que os docentes da base comum deste curso tém a possibilidade de serem
transferidos para outras modalidades da educacdo basica, de acordo com a sua
formacgao, sem interferéncias na carga horaria e sem perda de status profissional. Ja
com relagdo aos professores e professoras de disciplinas pedagdgicas, com a
Licenciatura em Pedagogia, restaria para alguns o Servico de Orientagao
Educacional e Pedagdgica e, para os muitos outros, o retorno ao magistério nos
anos iniciais do Ensino Fundamental, no caso de serem desviados de fungao.

Os sentimentos descritos em seus relatos em relagdo ao fim do Curso
Normal dao conta dos muitos fins que esses profissionais tém vivido ao longo da
Década da Educagdo (1997 a 2007), instituido pela LDBEN 9.394/96. As
contradicbes entre opinides e sentimentos verificadas nesses relatos, a partir na
analogia de Sobreira (2008) com a obra literaria de Gabriel Garcia Marquez “Crdnica
de uma morte anunciada”, inspiraram aqui neste trabalho, outra analogia com a obra
de Jorge Amado “A morte e a morte de Quincas Berro D'agua”, assunto da segéo 2
do Capitulo 4.

As varias mortes, pelas quais vem passando o Curso Normal, ocorrem
a partir da indefinicdo continua residente num importante e fundamental descuido
dos nossos legisladores: promulgaram uma lei que, apesar de ter sido debatida
durante anos, ndo buscou o apoio decisivo das Universidades no que se refere a
regulamentacao e (re)construgcdo de uma alternativa viavel para a formagado de
docentes para os anos iniciais do Ensino Fundamental que perpassasse
necessariamente pelo viés do Ensino Superior. O que se viu depois de 1996, foi uma
procura generalizada dos profissionais do magistério por cursos de licenciaturas,

quaisquer que fossem.
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(...) Desde que ficaram claros a fungdo e o lugar dos Institutos Superiores de
Educacédo nesse campo, os setores organizados da universidade publica opuseram
forte resisténcia a esse projeto; e, embora seu resultado ainda carecga de avaliagbes,
aparentemente essa morte foi evitada.

Assim, a grande pergunta que continuava sem resposta clara, referia-se ao destino
desse imenso batalhdo de professores publicos que ganhavam sua vida nos Cursos
Normais em nivel médio. O retorno de Darcy Ribeiro a idéia da Escola Nova
(formagé&o em nivel superior de todos os profissionais de educagéo), sem qualquer
base de apoio nas universidades e nas instancias que abordavam a questdo da
formacéo de docentes, foi recebido como uma interferéncia alienigena e autoritaria.
(SOBREIRA, 2008, p. 76 € 77).

Por causa desses varios fins, considerou-se necessaria a compreensao
dessas singularidades profissionais permeadas nesses contextos, dessas varias
mortes e sobrevidas que o Curso Normal tem vivenciado. Neste sentido, além
desses fins, como o grupo entrevistado possui professoras prestes a se
aposentarem, o fim de carreira também foi objeto das indagagdes, principalmente,
em relagao a possivel supressao dos afetos em relagdo a escola admirada.

Na secdo 3 deste capitulo, ultima deste trabalho, sdo descritas
algumas analises relacionadas aos sentimentos entre professor formador e escola
admirada/Curso Normal. O desejo de voltar como docente da escola de formagéao é
caracterizado, segundo Freud, como /ust que significa vontade, prazer, que € um
desejo prospectivo, constituido de uma saudade pretérita da relacdo aluno e
professor admirado. Nesta perspectiva, € necessario caminhar por outros territérios.
Por isso, o trabalho decide pela alianga entre esse conceito de desejo de Freud e o
devir-desejo em Deleuze e Guattari, ndo constituido como descendéncia de um
sentimento, mas da alianga entre os sentimentos e as perspectivas. Os relatos sobre
a emocgao de trabalhar na escola admirada foram analisados, observando as
singularidades amalgamadas a partir dessas relagdes, tanto de aliangas quanto de
descendéncia, sendo que, em sua maioria, o sentimento de pertencimento a
instituicdo € congruente com a visado de “segunda casa”.

Finalizando, é desejo inerente deste trabalho fomentar indagagdes para
a constituicdo de um curriculo para a formacédo docente que, sendo emancipatorio,
nao seja grade curricular e ndo sendo aprisionador de conceitos, seja promotor de

expressao de singularidades emancipadoras.
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1. CAMPOS TEORICOS E METODOLOGICOS: UMA INVESTIGAGAO
EPISTEMOLOGICA E A CONSTRUGAO DO OBJETO.

A dinamica deste trabalho procura elaborar a analise das vozes dos
professores para além da mera descricdo de fatos. E o desejo que move esta
pesquisa, o desejo de entender como nascem certos sentimentos que nos
constréem enquanto professores e professoras continuam em nés como amalgama
itinerante de influéncias e escolhas. Diferentemente de apenas descrever, o que se
deseja é analisar cada relato encontrando, ou nao, os tragos dos conceitos

fundamentais para essa pesquisa.

Ou seja, se a descricdo epistemoldgica mostra como funciona o sistema de
enunciados de uma dada ciéncia, a analise epistemoldgica mostra como se constroi
esse sistema e que “lances” ele necessariamente exclui do seu horizonte (MEZAN,
2002, p. 439).

Notadamente, este trabalho abrangera a Teoria Critica no que se refere
a mapeamentos diagnosticos, pois ndo € nossa intengdo a procura de quaisquer
solucdes definitivas. Talvez nao se alcancem as respostas, mas sim o conhecimento
de uma realidade e sua analise circunstancial. Mesmo porque qualquer solugao que
se encontre é sempre parcial e contextualizada. A emancipag¢ao nio é resultado da
procura de solugédo externa e final, mas processo permanente de esclarecimento e
elaboracgao interna intrinsecos a autorreflexao em relagao as escolhas conscientes,
individuais e coletivas realizadas pelos seres humanos historicamente. Ou seja, ter

olhos de ver a realidade, e ndo apenas passar por ela. Segundo Adorno:

Se nao quisermos aplicar a palavra “emancipagdo” num sentido meramente retérico,
ele proprio tdo vazio como o discurso dos compromissos que as outras senhorias
empunham frente a emancipagdo, entdo por certo & preciso comegar a ver
efetivamente as enormes dificuldades que se opde a emancipagdo no mundo nesta
organizagdo do mundo. (ADORNO, 2003, p. 181)

Este trabalho visou articular o conceito de devir enquanto viés de acéo,
de movimento com a perspectiva de formacao, principalmente por se caracterizarem
ambos como processos substancialmente emancipatérios. A impossibilidade de
previsdo inerente ao conceito de devir, juntamente com imprecisdo da formacgéo,

segundo Adorno, como constituicdo humana possivel, sdo indicios de que devir e
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formacédo imiscuem-se através de suas préprias imprevisibilidades. Nao ha em
ambos a delimitagao aprioristica de resultados, pois essa € uma caracteristica de
reciprocidade nesses dois conceitos que coloca em tela a expressao de outras
possibilidades inéditas (CORAZZA, 2009) em educagdo de educadores. A
construcéo das singularidades dos novos professores, ndo a partir de seu professor-
admirado ou da reificagdo de seus desejos, mas das aliangas entre a histéria do
futuro professor ou professora e suas impressdes e expressdes sobre 0 mundo.

A ontologia dos objetos* (MEZAN, 2002) € parte importante em que
cada ciéncia constréi racionalidades para dar conta de suas questdes. Neste
sentido, os objetos de pesquisa ndo possuem linearmente a mesma estrutura e, por
iISsO mesmo, nao cabe o mesmo método de pesquisa. Neste sentido, existem quatro
tipos de objeto, “tipos de ser’” (MEZAN, 2002): “objetos ideais”, “seres materiais”,
“social ou cultural” e o “psiquico”, em que cada um “ser” solicita algum tipo de
meétodo diferenciado de pesquisa, de fomento de respostas e duvidas. “A ciéncia &
uma construgdo, mas nao aleatoria; ela deve respeitar o modo de ser proprio a
regiao da realidade em que se situa o seu objeto, e aborda-la com um método que
ponha em evidéncia suas propriedades especificas” (MEZAN, 2002, p. 466).

Entdo, que “tipo de ser’ trata esse trabalho, como pretende-se aqui
penetrar nesse ente “formacao docente”, através do desejo de voltar a escola de
formagdo, mais especificamente? Esse desejo singular ndo pode ser medido,
quantificado. A intencdo aqui ndo é, obviamente, contar quantos professores
conseguiram trabalhar na sua escola de formagao inicial. O interesse € ouvir 0s
relatos sobre a emocgao de voltar, dar voz a idiossincrasia de cada desejo de retorno.
Sim, porque cada professor e professora que voltou para sua escola, tem sua
histéria impar, seu modo peculiar de viver a emogao do desejo realizado. O nosso
(porque € meu também) desejo € 0 mesmo, mas nao € um, desdobra-se em varias
singularidades. Portanto, o “tipo de ser” deste trabalho é o “Psiquico”, tanto na
“‘dimensao individual”’, que trata das escolhas pessoais e profissionais a partir do
desejo de voltar a escola de formacdo, quanto na “dimenséo coletiva” (MEZAN,
2002, p. 468), que trata do “desejo de perenizagao” em si (SOBREIRA, 2008).

Como se trata aqui de um “tipo de ser” psiquico fica impossivel, além

4 Interessante a utilizacdo por Mezan do termo ontologia para a palavra objeto. A partir disso entende-se a
possibilidade de ampliagao da significagdo da palavra objeto, principalmente quando ligada a pesquisa.
Acredita-se num objeto-ativo ou num devir-objeto de pesquisa. Nesse sentido, o conceito de “tipos de ser”
nao deve ser compreendido em seu sentido literal, mas, como caracteristicas proprias e definidas dos objetos
de pesquisa, nunca limitadas ou definitivas, necessarias para a racionalizagdo do seu estudo.
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de desinteressante, medir seus resultados como numa pesquisa de método
experimental. Contudo, deve acontecer a organizacao dos relatos dos professores e
professoras, nao de forma a quantifica-los, mas como certa forma de racionalizacao,
de maneira a relaciona-los aos conceitos e a outras questdes e desdobramentos.

Enfim,

A construgdo cientifica possui um terreno de manobra proprio, e a epistemologia de
uma disciplina visa precisamente elucidar de que modo ela realiza sua atividade de
pensamento; mas essa atividade tem um referente, que nao é cadtico, nem pode ser
determinado de qualquer maneira. Por outro lado, 0 mesmo ente pode ser visado por
diferentes disciplinas ou por diferentes praticas, que alcangardo diferentes estratos
da sua construcdo. (MEZAN, 2002, p. 469).

A riqueza dos relatos se da justamente pela liberdade, pelo nao
cerceamento das emocgdes desses professores que invariavelmente tém orgulho em
trabalhar na escola em que foram alunos, em que a maioria retrata como “segunda
casa”, como o local mais importante na trajetéria de sua formacgéo. Neste sentido, os
relatos estdo carregados de emogao em relacdo aos professores admirados, as
histérias marcantes da época de aluno, as marcas que o tempo de estudante
delineou nas praticas atuais. No entanto, a pesquisa limitou-se a ouvir as respostas
e nao intervir com questdes que promovessem a autorreflexdo de suas praticas.
Procurou-se que os entrevistados ndo se sentissem julgados ou criticados quando
perguntados da repeticdo de praticas dos professores admirados. Esse era um dos
receios da pesquisa: utilizar-se de termos académicos rebuscados que assustassem
os professores entrevistados, limitando e inibindo suas falas.

A preocupacao era com o discurso, com a fala mais natural possivel
desses professores e professoras a respeito de suas emogdes pretéritas e atuais,
percebendo nelas as influéncias em relacdo aos desejos e escolhas pedagogicas. A
partir desses relatos, pensar sobre um curriculo diferenciado para a formacao
docente, nao como solugdo, mas como possibilidades e potencialidades ativas.
Através da critica ao que se conhece como curriculo atualmente, incluir os
sentimentos docentes no elenco de conteudos no processo de formacido desse

profissional.

Vé-se ja que a teoria critica tem sempre como uma de suas mais importantes tarefas
a producdo de um determinado diagnéstico do tempo presente, baseado em
tendéncias estruturais do modelo de organizagédo social vigente bem como de
situagbes histéricas concretas, em que se mostram tanto as oportunidades e
potencialidades para a emancipagdo quanto os obstaculos reais a ela. Com isso,
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tem-se um diagnéstico do tempo presente que permite entdo, também, a producao
de progndsticos sobre o rumo do desenvolvimento histérico. Esses prognésticos, por
sua vez, apontam ndo apenas para a natureza dos obstaculos a serem superados e
seu provavel papel desenvolvimento no tempo, mas para agdes capazes de supera-
los. (NOBRE, 2008, p. 11).

1. 1. Magistério e perenizagao: o professor-eterno.

Ao ingressar no Mestrado em Educagéo, Cultura e Comunicagédo da
Universidade do Estado do Rio de Janeiro, na Faculdade de Educacao da Baixada
Fluminense (UERJ/FEBF), a pesquisadora tomou contato com a pesquisa “Crénica
de uma morte anunciada” (SOBREIRA, 2008). Quando percebeu que varios dos
temas abordados possuiam pontos de contato com as suas questdes de estudo. O
recorte de tempo no qual a pesquisa foi fomentada €, sem duvida, o periodo mais
conturbado da histéria da formacao de professores de nivel médio, devido a LDBEN
9.394 de 20 de dezembro de 1996 e seus artigos que modificavam a definicdo de
como se caracterizaria a formacao Docente para os anos iniciais do Ensino
Fundamental: se aconteceria em Nivel Superior ou seria se admitido o Curso Normal
de nivel médio.

A referida pesquisa tem como uma de suas premissas a necessidade
de um curriculo alternativo para a formagédo de professores, em que haja espago
para a elaboragdo pessoal das experiéncias anteriores e posteriores aos processos
formais de educacédo, pois essas envolvem suas intervengdes em sala de aula e
suas decisdes curriculares. Neste sentido, a pesquisa buscou caminhos ou formas
de oferecer aos diversos grupos pesquisados, momentos em que suas elaboragdes
pretéritas fossem escutadas. Para o autor: “A autorreflexdo seria o processo de
esclarecimento interno dessas experiéncias escolares primitivas; portanto, um
processo pessoal’ (SOBREIRA, 2008, p. 135). Pensando em desenvolver caminhos
para a construcdo de um curriculo alternativo com vistas a uma educacao
emancipadora € que se faz necessaria uma reflexdo maior a respeito dos desejos do
professor. Nestes termos, este trabalho refletiu sobre as cartografias da “vontade de
retornar a escola de formacao” de professores e professoras, a partir dos que
conseguiram a realizagao deste “sonho”. Consequentemente, trata também sobre a

influéncia desse desejo na formacédo desse proprio professor e de seus alunos
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(futuros professores).

Alguns conceitos de Sobreira (2008), preponderantemente “professor
eterno”, “professor exemplar”, “professor ideal”, interagem com algumas questdes
pessoais acerca da formagao de professores, principalmente a respeito do desejo de
trabalhar na escola de formagdo que, ao longo do presente trabalho, foram
fundamentais nas analises das entrevistas.

De forma incipiente, o autor assinalou, com surpresa, a quantidade
significativa de ex-alunos que se tornaram docentes das escolas em que estudaram
e cujos relatos denotavam sentimentos de orgulho e de sonho realizado, apés uma
longa trajetdria de esforgos em prol desse retorno (SOBREIRA, 2008, p. 235) =.

Outro fato que merece ser comentado € que esse desejo de retorno e
de orgulho pelo retorno acontece apesar de toda a desvalorizagdo do status da
profissdo, de toda a “aversao social ao magistério” (ADORNO, 2003). Questdo que
atesta a suposicdo de que as relagdes pedagdgicas individuaiss, em torno do
conceito de professor admirado, sustentam de forma contundente o desejo de
eternizar-se. A relagdo pedagdgica coletiva de uma turma ndo € téo incisiva na
questao da perenizacdo quanto as relagdes individuais que compreendem professor
admirado e os professorandos/professorandas. Esses “encontros pedagodgicos” sao
uma espécie de germe desse desejo de ndo somente eternizar-se a si proprio, mas
a instituicdo, ao prédio que abrigou tal relagdo. Para Sobreira, a constatagao desse

desejo em diversos professores e professoras em sua pesquisa,

E uma evidéncia adicional e interessante do “ficar para sempre” como algo que faz
parte dos resultados da formagado ou de caracteristicas dessas pessoas. Mais do
que “professor eterno”, esses casos revelam a existéncia de uma 'instituicdo eterna’,
quase um reificagdo do “amor a educacgdo e a escola” — o desejo de permanéncia
realizado em seu mais elevado grau. (SOBREIRA, 2008, p. 235)

Sugere-se que desejo deveria ser mais bem estudado, pois poderia

5 Esta surpresa nao era novidade para mim, visto que a vontade de trabalhar na escola em que estudei é
autobiografica, faz parte de minha trajetéria profissional e de muitos dos meus ex-professores da Escola
Normal em que eu estudei. Em varias escolas em que trabalhei ouvi de professores e professoras indicagbes
desse desejo. Durante as entrevistas desta pesquisa, ouvi de um professor do Curso Normal que seu maior
desejo era voltar a trabalhar na escola em que estudou no Ensino Fundamental, localizada no bairro de
Santa Cruz na Cidade do Rio de Janeiro, ele relatou de sua saudade do prédio, de alguns professores.
Lamentou muito de n&o poder ajudar nesta pesquisa.

6 Entende-se como relagdo pedagdgica coletiva como aquela que o professor tem com a turma, que termina
ao final de cada periodo letivo. Ao passo que a relagdo pedagodgica individual € aquela entre o aluno e
professor admirado ou professora admirada, inclusive podendo ser mais de um (complexo docente), que
necessariamente nao finda como o término letivo e nem necessita da presenca fisica do professor para
acontecer. Por vezes a lembranga do ex-aluno basta.
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ser estopim de uma viagem autorreflexiva, desbravadora dos porqués de nossas
escolhas profissionais e mais: construtora de uma educacdo fomentadora da
emancipagao. Certamente, nossos desejos e experiéncias contam mais histérias
sobre a nossa formacéo e a educagao que proporcionamos, do que um curriculo de
conteudos fundamentado na teoria pedagdgica geral (endossado pelas Secretarias
de Educacgéao) poderia supor.

No inicio de 2008, ao conversar com o Professor Henrique Sobreira
sobre a trajetoria académica/profissional e os assuntos abordados em sua pesquisa,
a pesquisadora relatou sobre seu desejo de trabalhar como professora na escola em
que estudou, escola esta que foi um dos campos de sua pesquisa. Desta conversa
brotou a semente deste trabalho de dissertacéo: a interface do conceito “Professor
Eterno” com este desejo de retornar, como professor, a escola de formagéo. Enfim,
a questéo inicial foi como este desejo singular mimetizaria outro desejo, apontado
pela pesquisa de Sobreira: o de eternizar-se enquanto modelo ou ideal para os
alunos.

Certamente, para o professor conhecer seus desejos, entender mais
sobre si mesmo e analisar as proprias escolhas € um dos caminhos para a
autorreflexdo, caminho que este trabalho enumera como essencial numa educacao
emancipadora. Portanto, entender os desejos do docente e trabalhar para a
autorreflexdo podem estabelecer conexdes com questdes do tipo: como cheguei a
me tornar professor e professora ou as razées que me levaram ao magistério, etc.
Alguns fatos pretéritos de nossas historias enquanto alunos estdo intimamente
relacionados as escolhas da caminhada docente, entretanto ndo sdo ébvias. E no
sentido do “desesquecimento” de fatos e desejos pretéritos que a autorreflexdo pode
ser, para o professor e para a professora, instrumento de formacdo, de

autoformacao.



26

1. 2. A “morte” do Curso Normal e o conceito de professor admirado:

caminhos necessarios ao curriculo emancipatorio.

O primeiro passo deste trabalho foi estabelecer uma ligagdo entre “o
desejo de retornar a escola de formagao” com os conceitos de “professor eterno” e
de “professor ideal” trabalhados por Sobreira (2008). Assim, duas suposicoes
precisam ser confirmadas neste trabalho. Em primeiro lugar, se a vontade de
retornar a escola de origem possui vinculos e é reflexo deste sentimento de tornar-
se eterno e, em segundo lugar, se ha um “professor ideal” como detonador desta
vontade.

Supde-se que os desejos e escolhas profissionais de nossos ex-
professores e ex-professoras estdo mais presentes no curriculo oculto dos cursos
oficiais de formacgéao do que se poderia imaginar. Talvez até como fonte de desejos
nos futuros profissionais, garantindo uma certa permanéncia do professor admirado
nas atitudes pedagogicas dos seus alunos e alunas atuais que um dia serao
professores e professoras. Essa permanéncia poderia ser entendida como efeito ou
consequéncia do desejo de eternizar-se presente no inconsciente coletivo dos

professores. Neste sentido:

As mais diversas formas de perenizagdo da imagem do professor em seus
estudantes emergiram como realidade a partir das falas sobre os
professores que “ficaram” e/ou deixaram como marca o desejo de “ficar”.
(...) Essa figura quase “divina” (para o bem e para o mal) parece se fazer
presente na vida e na formacgéo desses sujeitos, informando-lhes sobre os
modos de “agir docente” que sdo de dificil superacao nas vias formais e
académicas de profissionalizagdo. (SOBREIRA, 2008, p. 190)

Importante para a superagdao de um curriculo fragmentado para a
formacéo docente seria a inclusdo de mecanismos de elaboracdo das experiéncias
pretéritas de professorandos e professorandas, para o desvelamento da génese dos
seus desejos e das suas escolhas. Nesse caso, a autorreflexdo ou auto-analise
deveria constar como instrumentos de auto-conhecimento do professor, nos
curriculos dos programas de formagao e de formagao continuada. A proximidade
entre os desejos e escolhas profissionais do docente e suas admiragbes, sua
relagdo com determinado professor pretérito ou com a instituicdo, deveriam ser

devir-objeto de trabalho de novas possibilidades de formagao docente.
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Outro aspecto a ser destacado na pesquisa de Sobreira refere-se as
implicacbes da morte anunciada do Curso Normal de nivel médio no imaginario do
corpo docente que ali atua. Depois de tantos anos, o Curso Normal oscila entre o
“‘cadaver insepulto” e a “sobrevida” que o Governo Estadual insiste em Ihe dar’. Esse
contexto singular coloca o Curso Normal em uma situagdo peculiar de quase fim,
fato que obviamente também interfere nos sentimentos dos docentes,
principalmente, em relacdo ao desejo de eternizar-se preconizado por Sobreira
(2008) e investigado neste trabalho. Ainda no que tange ao assunto morte, seus
estudos relatam a dificuldade do magistério em lidar com o fim das relagbes
pedagdgicas, fato que sera explorado nesta pesquisa mais adiante.

Nao obstante, as Escolas Normais ainda sao nichos significativos para
pesquisa e para analise da conjuntura educacional atual. Considero este trabalho
um viés, ndo uma continuidade pura e simples, mas algo derivativo, com alma

partilhada, mas um o outro corpo também imbuido,

Na elaboragdo dos fundamentos para ultrapassagem do modelo de escola e
formacéo fundado na fragmentagéo entre os para sempre condenados a ensinar e
os diversos conjuntos de sujeitos que, temporariamente sob sua responsabilidade
aprendem (SOBREIRA, 2008, p. 135)

Ao tomar como referéncia a pesquisa de Sobreira (2008, p. 190), este
trabalho acompanha principalmente trés questdes:

* O poder mimético da imagem do professor perenizado como
obstaculo a formacao;

* A perenizacao da imagem de “um professor’” como origem do
“desejo de perenizagédo” dos professorandos;

* A investigacado de até que ponto esse “professor eterno” foi real
ou € a combinacdo de varias experiéncias difusas, porém

marcantes, com diversos docentes.

E principalmente da segunda questdo que surge o desejo de

investigacdo do presente trabalho: o desejo de trabalhar como professor na escola

7 Simultaneamente ao debate no Conselho Nacional de Educacéo da legislagéo sobre os cursos de
formacgéo docente, o Governo do Estado do Rio de Janeiro estabelece algumas decisées que adiam o fim do
Curso Normal. Esta é a segunda reforma do Curso Normal no Estado do Rio de Janeiro desde 2001, quando
foi acrescentado ao curso mais um ano, passando para quatro anos. Agora além dos quatro anos, este curso
forma em tempo integral. Legislagbes pertinentes ao tema: 1. Resolugao CNE/CP n° 01/02 — Diretrizes
Nacionais para a formagao de professores; 2. Deliberagdo 265/01/CEE-RJ DE 03/04/2001.
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em que estudou é uma das interfaces deste desejo de perenizagéo. Neste sentido, o
que se almeja aqui € entender como a percepcado desses desejos pode estar a
servico da educacado de professores. Contar a histéria incessante de como o
professor “se torna que em €é” : pode ser uma das ferramentas para a elaboracéo de
experiéncias pedagdgicas inéditas e, preponderantemente, evitar a mera reprodug¢ao
de praticas pedagogicas. Nao é entender o sujeito docente como resultado de sua
histéria, mas compreender sua constituicado constante, o seu processo de constituir-
se a cada momento, sem previsdes e sem definitividade.

A pesquisa de Sobreira constatou o desejo de perenizagdo docente
“‘quase como um principio ético (...) como orientador da intervengao docente” (2008,
p. 230), ao perceber a dificuldade ou desconforto, relatados pelos professores nas
entrevistas, com o término das relagdes pedagdgicas ao final do periodo letivo. E no
minimo intrigante que os professores e professoras tenham relatado dificuldade ao
final de uma relacao coletiva em que, desde o principio, estava determinado seu fim;
afinal de contas, é 6bvio que todo curso acaba. Entretanto, é interessante notar que
tal elemento tdo importante do espago pedagogico ndo consta explicitamente em

curriculo de formagéo docente algum. Em outras palavras:

Estd patente que um elemento curricular importante ndo faz parte da formacao e,
portanto, do trabalho dos docentes: a inevitabilidade de as relagdes pedagdgicas
terem seu ponto de encerramento (por humanas, e mortais, que sejam). Ao
contrario, parece que a “obrigagdo de durar” é contetido dessa formagdo. Como o
ensino dessa obrigagdo ndo faz parte dos curriculos explicitos, talvez ela seja seu
principal elemento curricular oculto.” (SOBREIRA, 2008, p. 231)

Neste sentido, supde-se que as relagbes pedagdgicas individuais, por
isso mesmo singulares, sejam responsaveis pela construcdo desse desejo de
perenizagao docente. Pois, € em cada desejo individual que a relagéo nao finda e se
torna uma outra relagdo com um ente que € para sempre: a leitura e a interpretacéo
idiossincratica do seu professor admirado. No conjunto das varias relagdes
pedagogicas individuais que n&o se encerram, algumas certamente tornam-se
desejos de retornar a escola de formagao, que seriam uma das interfaces do desejo

de perenizagao.

8 Indica-se neste ponto a influéncia dos construtos tedricos de Rocha (2008; 2004), a respeito da epigrafe
Nietzcheana “tornar-se quem se é”, cujo a autora postula uma outra leitura (diferente das interpretagbes
apressadas da maxima em tela) na qual procura indicar “ndo a capacidade de atualizar uma esséncia, mas a
capacidade de ser, a cada momento, aquele que nos tornamos. (...) Nesse caso, torna-se quem se é nao
remete a busca de uma identidade, mas a um exercicio de estilo, que relne inimeras variagdes sob uma
unidade” (ROCHA, 2004, p. 292 e 293; grifos da autora).
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A autorreflexdo pode ser o meio de impressao de singularidade mais
interativo do docente consigo mesmo, impressao emancipatoria. Nao € que ela seja
capaz, sozinha, de singularizagao ou de expressao de singularidades, mas caminho
de ouvi-las.

Na verdade é do que se escuta nestas auto-reflexbes que se
reelaboram as singularidades, espargindo em novas elucubragdes idiossincraticas
do ser docente, novas outras possiveis singularidades em acontecimento constante.
A autorreflexdo ndo se singulariza sozinha; ela € preponderantemente o processo de
expressao de singularizagéo. A reelaboragdo dessa expresséo é o que fomenta as
singularizagdes ou as re-singularidades.

O conceito de professor exemplar em Sobreira (2008) acontece a partir
dos relatos dos professores e professoras entrevistados em relagcdo a admiragao a
determinados ex-professores ou ex-professoras que marcaram sua trajetoria
estudantil de forma positiva e, portanto, vivem em suas recordacdes do tempo de
escola. Para Sobreira esse conceito € elemento constituinte das representacdes

sociais acerca do ser-docente.

Ha disseminado na sociedade, um conceito de extrema importdncia nas
representagdes sociais, que ja produziu novelas, romances, contos, filmes e
musicas, mas também operou para além da ficgdo e da cultura, tornando-se objeto
de pesquisa académica e de propostas de formagdo de educadores. Uma
representagdo de tal importancia ndo possui explicagdo Unica para sua origem ou
seus efeitos. Na pesquisa, ela surgiu, inicialmente, nas diversas entrevistas com
entrevistas com professores do nivel médio no contexto da melancolia, da saudade
dos velhos tempos em que a “normalista” (e, evidentemente, o Curso Normal) era
respeitada e exemplo. (SOBREIRA, 2008, p. 229).

Varias foram as designagcdes do professor exemplar que apareceram
em sua pesquisa: “professor marcante”, “professor que fica pra sempre”, “professor
admirado”. Contudo, por motivos de adequacdo neste trabalho optou-se por
renomear o conceito de professor exemplar para professor-admirado. Entendendo
que para esta pesquisa o professor-admirado ira remeter necessariamente a escola
admirada. Sé para efeito retdrico de compreensao adequada do nosso texto, ja que
nao faz sentido falar em escola exemplar, pois, esse debate acontece em torno dos

sentimentos docentes e “exemplo” n&o é sentimento, mas a admiracéo é.
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2. FORMAGAO DOCENTE: DESCENDENCIA E ALIANGA.

2. 1. A formagao na perspectiva de Adorno.

Para escrever sobre a formacdo na O6tica adorniana é necessario
assinalar que sua introdug¢do ao assunto foi o conceito industria cultural. Nao
obstante, seu debate gira em torno da formagédo pré-burguesa em relagéo
antagbnica com a semiformagdo que tem permeado a maioria das instituicbes
sociais, responsaveis pela disseminacao do caldo cultural de nossa sociedade.

O conceito de industria cultural se confunde com o conceito de cultura
de massas e foi elaborado e pensado pela teoria critica para classificar a producao
cultural da elite em larga escala, realizada com fins mercadologicos geradores de
heteronomia. Certamente, a preocupacdo da teoria critica se encaixava num
contexto pos-guerra, em que a polidez cultural de muitos cidaddos de respeito na
Alemanha nao impediu o cometimento de atrocidades que culminaram no
holocausto nazista.

A necessidade de um controle social mais efetivo obriga as liderangas
politicas e elites culturais a lancarem mao de artificios culturais que possam saciar
as ansiedades sociais. Com os avangos tecnologicos cada vez mais proeminentes,
essa tarefa de controle fica cada vez mais facilitada. A perversidade da industria
cultural esta em amealhar o aspecto cultural a base da semelhancga, na satisfagao
superficial das necessidades produzidas e na produc¢ao heterbnoma dos desejos no

individuo.

Pois a cultura contemporanea confere a tudo um ar de semelhanca (...). Sob o poder
do monopdlio, toda cultura de massas é idéntica, e seu esqueleto, a ossatura
conceitual fabricada por aquele, comega a se delinear (...). Os talentos ja pertencem
a industria muito antes de serem apresentados por ela. A atitude do publico que,
pretensamente e de facto, favorece o sistema da industria € uma parte do sistema,
ndo sua desculpa. (ADORNO; HORKHEIMER, 2001, p. 1).

Na verdade € da simbiose entre os interesses do poder publico e a
semiformag&o que prospera a industria cultural. Os resultados agregados a esta
relagdo administrada nos individuos é a alienagdo. Adorno e Horkheimer citam o
cinema como exemplo de coisificacdo da arte, ao afirmarem que chegamos ao

estagio em que sabemos como o filme termina desde o seu comecgo, ou seja, 0s
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perfis das personagens estdo atrelados ao compasso das musicas, tudo
milimetricamente elaborado para produzir efeitos e sentimentos, previamente
estabelecidos, no publico. Neste contexto, ao pensar sobre a educacdo docente
produzida a partir desta conjuntura, observam-se as semelhangas entre esta mesma
educacao e a reificacdo produzida pela industria cultural. A formagao sistematica
estd impregnada de termos que induzem a direcdo unilateral do processo de
conhecimento: toda agao pedagdgica tem que estar fundamentada num projeto, pois
sempre ha um objetivo, uma finalidade. Talvez esta seja a caracteristica mais
coisificadora da educacgao: a tendéncia a previsibilidade dos resultados para a qual
se origina a vontade de possuir o controle do que vai ser, posi¢ao esta que é oposta
a formacaoe.

Um dos resultados da semicultura é a fobia ao diferente: o que é
diverso vira tribo e minoria, se for de interesse do monopdlio cultural, ascende ao
status de tendéncia. S6 é permitido aquilo que permite o controle. A semiformacao é
o controle da alma, é o desgaste paulatino de toda resisténcia individual critica para
enfim o direcionamento das necessidades produzidas, a gestdo dos desejos

individuais. Para Adorno e Horkheimer:

Sob o monopdlio privado da cultura “a tirania deixa o corpo livre e vai directo a alma.
O mestre ndo diz mais: vocé pensara como eu ou morrera. Ele diz: vocé é livre de
ndo pensar como eu; sua vida, seus bens, tudo vocé ha de conservar, mas de hoje
em diante sera uma estrangeiro entre nés”. Quem néo se conforma é punido com
uma poténcia econdmica que se prolonga com a impoténcia espiritual do
individualista (...). Assim como os dominados sempre levaram mais a sério do que
os dominadores a moral que deles recebiam, hoje em dia as massas logradas
sucumbem mais facilmente ao mito do sucesso do que os bem-sucedidos. Elas tem
os desejos deles. Obstinadamente, insistem na ideologia que as escraviza.
(ADORNO; HORKHEIMER, 2001, p. 6)

As vontades do individuo sucumbem aos interesses da industria
cultural que s&o creditadas ao ego convencido de que sdo suas. Nestes termos,
constitui-se a resignagdo um outro aspecto da semicultura, fato que encaminha a
uma consciéncia progressivamente dissociada. Certamente a semicultura € um dos
fatores de controle social mais eficientes, o controle pelo convencimento através da
constituicdo da heteronomia introjetada, o desejo passa a ser a necessidade
fabricada. A semicultura transforma o sujeito em individuo escravo que, obviamente,

nao se sabe escravo, pois € portador da servidao voluntaria.

9 Eesta compreenséo da formagdo em Adorno que me sugeriu que ela pode ser associada ao conceito de
devir em Deleuze e Guattari, conforme analiso na préxima sessao.
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Na contramdo da semiformacdo, Adorno delineia o conceito de
formacao (Bildung) como o desejo desalienante. Seu processo constitui-se em
esclarecimento e sua tarefa é de tessitura dialética. Ao falar de formagao procura
conceitua-la como o contraponto da semiformacgao; neste sentido, vé a formacéao
como elemento social relevante para a extirpacado da reificacdo da consciéncia, pois
sua acao legitima fomenta o esclarecimento. A perspectiva desse conceito ndo € a
conformidade, mas a criticidade, ndo é processo com previsao de resultados
definidos, processa-se enquanto devir na medida mesma em que n&o projeta, nem
objetiva. Neste sentido, torna-se caminhos e nunca chegada, torna-se devir-viagem
e jamais destino.

A semiformagdao nao acontece enquanto devir, mas sim enquanto
previsibilidade da organizagao egoica. A semiformacgao representa a base pela qual
se produz o aceite social da industria cultural, pelo qual a reprodugdao desta
concordancia acritica se perpetua. A relagao cultural é autoritaria; nestes termos, s6
ocorre através do dominio da liberdade e da alteridade, do culto as semelhancas
instauradoras da barbarie estética.

Para Adorno nao basta a consciéncia da semiformagdo para o
acontecimento do processo de formagdo. Alids, o que a bibliografia da area
estabelece como formagao docente seria considerada em termos adornianos como
I6cus de semiformagdo. Entdo, a escola tem se constituido enquanto porta-voz de
semicultura e o trabalho cotidiano da sala de aula impresso como contrafé

pedagogica, como cépia de praticas reproduzidas:

Meu principal argumento a favor da aplicabilidade da categoria industria cultural na
compreensao da escola moderna considera que tanto os conteudos culturais que
foram deixados a seu cargo como a sua organizacgdo interna passaram por esse

filtro. (...) A escola contemporénea se tornou um aparato da industria cultural
exatamente por ser l6cus privilegiado da disseminacéo de semicultura. (SOBREIRA,
2004, p. 158)

A emancipagao subjaz a formagéo, o que significa que a formacéo é
prépria dos sujeitos da emancipagao. As trés caracteristicas sdo fundamentais para
que o processo de formacdo emancipador acontega: autonomia, criticidade e
liberdade. Na realidade, a formacao é autoanalise, autoconhecimento, € um olhar-se
criterioso, um foco de si para si mesmo. Qualquer processo educacional que
pretenda ser locus de formacdo devera ser arauto de “uma politica cultural
socialmente reflexiva” (ADORNO, 2001a, p. 4).



33

Para Adorno, a onipresenca do espirito alienado sucede a educacéao
cultural que se converte em semiformacdo socializada. Entdo, o estado de
semiformado inicia-se na alienagédo dos individuos educados para heteronomia, ou
melhor, para a “menoridade auto-inculpavel” (ADORNO, 2003, p. 141).

Nestes termos, € necessario insistir que formagao, segundo Adorno,
possivelmente ndo existe de fato, ndo chega a se efetivar em momento algum da
histéria, porque todos somos individuos semiformados. Compreender a formagao
em Adorno (Bildung) como o oposto do que conhecemos como formagao/educagao
(melhor seria falar em “titulagdo de professores”), que ndo pode e nunca sera o
devir-formacgao. Tal perspectiva conduziu este trabalho a tentativa de introduzir a
perspectiva de Deleuze e Guattari como solugdo de continuidade™ as questdes

postas por Adorno.

2. 2. A formagao e o devir-docente: a perspectiva de Deleuze e Guattari.

A escolha da perspectiva filoséfica de Deleuze e Guattari para a
analise da educagao docente na sociedade do consumo, se deve certamente ao
desafio que se torna o estudo de sua obra, sua leitura inquietante e fomentadora de
questdes. A congruéncia com as intengdes deste trabalho movimenta o processo de
reflexdo desta pesquisa, pois “a filosofia € devir, ndo histéria. Ela € coexisténcia de
planos, nao sucessao de sistemas.” (DELEUZE; GUATTARI, 2007c, p. 78).

Na verdade, através da relacdo com os construtos tedricos desses
autores percebeu-se, paulatinamente, que alguns conceitos n&do sdo e ndo devem
ser exclusivos da filosofia. Sendo a educagéao, a pedagogia, uma area de pesquisa
que importa conceitos de outras areas (a Antropologia, a Filosofia, a Sociologia, a
Psicologia, a Psicanalise, a Historia) para estruturar seu corpo teorico, talvez a
grande ousadia aqui seja efetivamente utilizar a filosofia de Deleuze e Guattari para
analisar um plano tao saturado de clichés e jargbes. Ou seja, considerar a educagao

como possibilidade filoséfica importante e ndo apenas como uma amalgama

10 A expressao deve ser entendida n&o no sentido estrito, mas adjetivada: considera-se a necessidade de
interrupgao positiva nas questdes fomentadas por Adorno em relagéo a formagéo, conduzindo a outras
possibilidades de reflexdo, enviesando perspectivas de desenvolvimento imanentes a relagao positiva entre
0s conceitos; a permissdo acontecimento do mutirdo conceitual entre ambos.
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deslegitimada de varios fundamentos tedricos, uma “ciéncia” colcha de retalhos.

Nas primeiras leituras das obras dos fildsofos em tela, a intengao foi
tentar identificar o pensamento dos autores no objeto de pesquisa: o Curso Normal.
O reconhecimento de conceitos tao proprios, tdo imanentes em uma realidade, em
uma area que tem sobrevivido de chavdes, emergiu-se em um inicial reducionismo.

Para Deleuze e Guattari, a estrutura do conceito, percebida enquanto
devir e ndo como identidade de objeto, é fundamental para a efetivagao do plano de
imanéncia, que n&o se constitui e ndo deve ser confundido como parte do projeto de
educacao implantado pelas Secretarias de Educacdo. Alias, a educacido tem se
preocupado mais, diria que até demasiadamente, com projetos de agdo e muito
menos com o pensamento, perspectivas tedricas que subjazem a todo o processo
educacional.

O interesse pela obra de Deleuze e Guattari ocorreu a partir das
leituras sobre devir que “acontece” em relagdo ao objeto desta pesquisa: a formagao
de professores enquanto paradoxo a perspectiva de coisificagdo do atores do
processo educacional. Em “Mil Platés” (DELEUZE; GUATTARI, 2007a, 2007b)), o
conceito de devir é trabalhado de forma densa, com muitos exemplos dos quais
destaca-se a relagao de alianca entre orquidea e vespa, que nao € uma relacao
parasitaria e muito menos de filiagao, pois “o devir nada produz por filiacdo; toda
filiacdo seria imaginaria. O devir € sempre de uma ordem outra que da filiagcdo. Ela é
da ordem da aliangca” (DELEUZE; GUATTARI, 2007b, p.19), em que ndo ha
descendéncia porque dai nunca surgira uma vespa-orquidea. Este exemplo se
constituiu o primeiro ensejo de buscar uma analogia com a formacéo docente. E fato
que, em educagao, existe o habito de pensar resultados previamente estabelecidos
na perspectiva de que se procura produzir algo que descenda da relagdo professor-
aluno por filiagao.

Acredita-se que a formagao na perspectiva de Adorno, diferentemente
da educacao de professores, se constitua enquanto acontecimento em devir, pois
sugere a fermentagdo do desejo desalienante totalmente desvinculado da
previsibilidade, do planejamento de resultados tdo comum a educacgao formal. Neste
sentido, o devir-formacao forjado na imprevisibilidade caracteriza-se como
possibilidade inédita para a formacédo docente. Torna-se acontecimento por que é
conceito, devir ativo da vespa sobre a orquidea e vice e versa.

Mais que uma relacdo pedagodgica parasitaria em que um ensina e o
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outro esta para aprender, visdo ha muito tempo superada nos discursos
educacionais, acredita-se na metafora vespa-orquidea como num exemplo de
relagcdo pedagogica inédita entre escola e educando, na medida em que o elemento
fixo da relacdo ndo € imutavel, pois fica um pouco da vespa na orquidea, como
também a vespa leva consigo a orquidea. A singularidade da vespa é permeada
pela presenca da orquidea, mas dessa relacdo nao nascera nada além das
expressdes que elas se causaram. Neste sentido, deveria existir a partir da relagao
estudantes-escola, a escola como elemento mutante a partir das experiéncias
singulares de cada educanda e educando como expressdes em devir diverso e
ativo, sugador e retroalimentante do cotidiano escolar. Uma alianga em devir, num
devir singular. Um inédito devir-escola que pode surgir nas possibilidades de
relagbes pedagdgicas inéditas.

Paulatinamente, outros conceitos foram tomando gosto nesta busca,
como por exemplo, o personagem conceitual, que a esta altura foi facil correspondé-
lo ao professor ideal. Essa primeira interpretagcao reducionista foi, na verdade, a
base para a compreensdo do personagem conceitual que povoa 0os pensamentos
dos filésofos, que ndo € uma construcdo imagética no ideario dos professores.
Certamente, se tornar personagem conceitual positivo ou negativo € um exercicio
filosofico importante, que nao se faz com perspectivas identitarias previamente
resolvidas ou produzidas a priori. O conceito de personagem conceitual caracteriza-
se como devir ativo do filésofo. Ndo €& colocar o docente como personagem
conceitual, esse foi um inicial reducionismo superado, mas o desejo docente. O
desejo no magistério como personagem conceitual derivativo do seu complexo
docente. O desejo docente enquanto devir ativo, como personagem conceitual de
seu complexo.

Desta forma foi tomando corpo a compreensao de que o0 personagem
conceitual, se constituindo enquanto devires necessarios a constru¢cao de conceitos,
nao surge a partir de reflexdes tedricas sobre a pratica porque sédo eles mesmos o0s
agentes de enunciagado dos conceitos; seria o alter-ego do filésofo para a criagao do
conceito. N&o obstante, outros construtos foram sendo introduzidos nesta
caminhada tedrica através das leituras de Deleuze e Guattari, como por exemplo:
tipos psicossociais, plano de imanéncia e o proprio conceito de conceito.

Neste encontro tedrico, 0 avango pessoal acontece a partir do inicio da

desterritorializagao de ideias pré-concebidas para a expressao da territorialidade de
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novos conceitos ou de possibilidades conceituais. Enfim, uma grande caminhada
que se inicia na estrada do devir, que sempre € caos, mas nunca regressivo e sim
criador.

A metafora vespa-orquidea utilizada por Deleuze e Guattari foi
responsavel pelo desejo de pensar uma outra relacdo na formagédo docente,
certamente bem diferente da atual. Uma outra relacido preocupada ndo com o
resultado, mas com as peculiaridades idiossincraticas da prépria relagcédo e com a
impossibilidade de filiagdo descendente dela. Alidas, o pensamento na area
educacional tem a tendéncia de transformar em “objeto” qualquer debate ou tema
importante que seja pertinente a esta area, em outras palavras, a vontade inexoravel
de reificar conceitos.

Da relagdo vespa-orquidea ndo nascerao seres hibridos, pois “o devir
nada produz por filiagdo (...) H4 um bloco de devir que toma a vespa e a orquidea,
mas do qual nenhuma vespa-orquidea pode descender’ (DELEUZE; GUATTARI,
2007b, p. 19). E a alianca que caracteriza essa relacdo. Neste sentido, postula-se
que a relagado pedagodgica deve ser da ordem da alianga, sem que resultado nenhum
possa ser previamente estabelecido na esperanca va de resultados proféticos
factiveis.

A educagao enquanto area de conhecimento tem produzido varios
discursos sobre quebra ou mudanga de paradigmas, o que invariavelmente tem
fabricado inumeros jargdes, conceitos reificados e mutilados em sua perspectiva
tedrica, desde que sempre para a educacao estao colocados enquanto possibilidade
de realizagcdo pratica, quase sempre equivocadamente. Acredita-se que nao ha
receita ou modelo a ser seguido em educacgao, do qual se possa aferir os futuros
resultados. O devir como alianga entre as singularidades educacionais constitui-se
com o ineditismo e suas multiplas possibilidades. Nessa perspectiva, a relacao
fundamental é de dependéncia e alianga reciproca entre as partes, ndo uma forma
de modelo ideal como meta. Um é vicinal e o outro hierarquico.

Acreditar que formagao docente possa ser sintagmatica é percebé-la
enquanto dependéncia e alianca, numa relagao vertical entre as partes e nunca de
superioridade, linearidade ou de foco em modelos pré-estabelecidos. Alianga
rizomatica (DELEUZE; GUATTARI, 2007a). Neste sentido, perceber a relagao
pedagogica como sintagmatica € um investimento no acontecimento de conceitos,

na forma de criar os conceitos nos meandros da educagao. O grande problema ¢é a
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esperancga nos resultados e na insisténcia que eles venham como o planejado. Este
€ um grande erro porque ninguém pode exigir que a teoria tenha efeito pratico
imediato, caracteristica saliente nos 6rgaos gestores responsaveis pela educagao
que veiculam as mudangas paradigmaticas.

Num sentido de alianga € que a orquidea singulariza a vespa e assim a
singularidade da vespa marca a orquidea. Escola, docentes e educandos em
relacdo de descendéncia exprimem apenas decalques de suas agodes e reprodugdes
pedagogicas. Acredita-se numa outra relagdo possivel, ndo decalcada e em
possibilidades inéditas a serem criadas na area educacional, expressdes de devir-
formagdo exprimindo uma dialética de alianga, uma cartografia, um mapa de
aliangas.

Cada vontade, cada desejo constitui-se um bloco participe da
construcédo da singularidade de cada pessoa, é cada filete que reune a impressao
digital que define, mas nao limita, a alma. A poténcia desejante transforma cada “eu”
em um fendmeno unico e intransferivel. Nestes termos, os percursos educacionais
do futuro docente ndo deveriam ser padronizados ou planejados com vistas a
resultados determinados previamente, mesmo porque cada aluno e aluna nao se
repete, mesmo porque nao deveria ser permitido esperar passivamente em
educacao. Obviamente, cada singularidade € um mapa, uma cartografia a ser
desvendada, que ndo depende de algo para tornar-se, mas que acontece de acordo
com as experiéncias, com base nas aliangas em que se constitui.

Suspeita-se que cada retorno desses ex-alunos e ex-alunas como
docentes de suas escolas € Uunico; apesar do desejo ser o mesmo, cada
desdobramento desse desejo € uma poténcia singular, uma realizagdo peculiar da
idiossincrasia desses sujeitos. Mesmo os casos de desejos mimetizados a partir do
professor admirado e do complexo docente sdo casos que se constituem segundo
as relacoes diferentes, de foco de admiragao diferente.

Dependéncia ou alianga sao relagdes que podem marcar as trajetorias
educacionais. Uma propde o cerceamento, o esgotamento e o planejamento das
individualidades perfazendo uma impressdo no sentido estatico da palavra: uma
singularidade imprimida. A outra constitui devires multiplos, primeiros, indelimitaveis
e indefiniveis: devires-singulares. Cada relagdo de alianga ndo €, mas constitui-se
em inconstancia constante. Cada relagdo pedagdgica de alianga n&o se repete, pois

tem a expressao das singularidades que as constituem, sdo devires-pedagdgicos
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que se influenciam reciprocamente. As relacdes de dependéncia se repetem, pois
sdo esperadas e projetadas, sdo estabelecidas a partir da esperanga de resultados
ja determinados.

As relagdes pedagogicas de alianga n&do sdo duais, sdo multiplas.
Mesmo sendo individuais, ndo séo entre dois individuos apenas, professor e aluno.
Essas relagbes se constituem entre complexos que cada um dos sujeitos admiram e
construiram na sua histéria enquanto discentes/docentes. Por isso mesmo sao
relagcbes pedagogicas dialéticas, contendo cada uma a marca singular que as
peculiariza. Cada professor e professora tornarem-se expressao de seu complexo
docente.

Um desejo dessa pesquisa esta em constituir-se sob uma premissa de
que a educagao nao precisa ser ou realizar-se do jeito que sempre foi elaborada. A
feitura da acdo educacional pode dar-se em outros termos e em outras instancias.
Da acao de aliar entre os artifices da educacao pode acontecer o devir-formagao. No
entanto, ndo se trata de uma relagao linear de um ponto a outro, pois esta € para a
dependéncia. A alianga é sinuosa, imprevisivel e prenhe de devir, um complexo de

linhas sem inicio, nem fim.

Um devir ndo é um nem dois, nem relagdo de dois, mas entre-dois, fronteira
ou linha de fuga, de queda, perpendicular aos dois. (...) Na linha ou bloco
do devir que une a vespa e a orquidea produz-se como que uma
desterritorializacdo, da vespa enquanto ela se torna uma peca liberada do
aparelho reprodugao da orquidea, mas também da orquidea enquanto ela
se torna objeto de um orgasmo da propria vespa liberada de sua
reprodugdo. (...) A linha, ou o bloco, nado liga a vespa e a orquidea, como
tampouco as conjuga ou as mistura: ela passa entre as duas, levando-
aspara uma vizinhangca comum onde desaparece a discernibilidade dos
pontos. O sistema-linha (ou bloco) do devir opbe-se ao sistema-ponto da
memoria. (DELEUZE; GUATTARI, 1997, p. 91 e 92).

A percepcao de que cada professor e professora precisa relacionar-se
de modo dialético com seu complexo docente deveria estar sinalizada nos curriculos
de sua educacao. Certamente, esta sera uma relagdo perene. O desejo de voltar
como professor, como professora a escola em que foi aluno/aluna é apenas um caso
singular, que expressa uma relagao entre complexos que sempre existiu e que nao
finda com a formatura, pois se inicia como discente em relacdo ao professor

admirado, ao complexo docente e continua, ja como professor e professora, em
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relagéo “aluno eterno” (SOBREIRA, 2008) ou complexo discente."

As ferramentas conceituais de Adorno juntamente com Deleuze e
Guattari sdo escolhas importantes a partir das quais buscou-se entender o objeto de
pesquisa. Nesta perspectiva, a semiformagdo se caracteriza como relacido de
descendéncia, conhecimento por filiagcdo, sendo que um saber gera outro
hierarquicamente. Em contrapartida, a alianga constitui-se como prépria da bildung
através do encontro entre sujeito cognoscente e “objetos” cognosciveis, encontro

apenas, sem (re)producao, sem descendéncias cognoscitivas.

2. 3. Intuigoes sobre o Curso Normal e a questao de estudo.

Na ultima secédo do capitulo 2 serdo descritas algumas tessituras a
respeito do que, inicialmente, considerou-se a respeito do objeto da pesquisa: a
formagdo de professores, sempre na tentativa de relaciona-lo com as escolhas
tedricas deste trabalho, ndo olvidando, de experiéncia cotidiana da pesquisadora, o
desejo em relagdo ao objeto em si, fator preponderante na escolha da linha de
pesquisa e também de outras leituras, outros autores ligados aos campos tedricos

escolhidos para este trabalho.

01. A Escola Normal, ao longo de sua trajetoria, a despeito de sua fungao formativa,
pareceu naturalizar a meritocracia, as diagnoses comparativas, a delimitacédo de
desempenhos, a receptividade passiva dos saberes, posturas que sugerem muito
mais uma finalidade classificatéria do que educadora, fato que se caracteriza um
contra-senso numa instituicdo educacional. Enfim, esta escola tem produzido e
reproduzido modelos de sustentagcdo do sistema educacional. Com a sua cultura
centralizadora, tem como sua fundamentacéao a reificacdo de suas praticas, fazendo-
as praticas determinadas e determinantes, é a educagdo que sabe onde vai chegar,

e quem nao chega, fracassa. Quanto mais previsivel a educagao é colocada, mais

11 “Ajuno eterno” (SOBREIRA, 2008) ou complexo discente seria o conjunto de caracteristicas que os
professores e professoras desejam encontrar em seus alunos e alunas que ndo precisam, necessariamente,
ser unicamente heranga de sua educacgéo para se formarem no magistério. Contudo, é a soma das
expectativas de seus pais e de seus professores, a elaboragdo das relagdes pedagdgicas coletivas que
vivenciou e, obviamente, o envolvimento com o professor admirado ou complexo docente. Essas categorias
serdo mais bem conceituadas ao longo deste trabalho.
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vulneravel a fracassos ela se torna.

Uma das pressuposicoes deste trabalho da conta de que esta escola
tem fomentado alguns desejos e “vontades” nos seus alunos e professores,
obviamente que estas vontades se refletem a partir da postura que a escola
consagra em suas agdes. Para esta pesquisa, um, em especial, sera o foco: o aluno
que retorna a sua escola de formacdo como professor. Foi tomado como ponto de
analise o professor do Curso Normal de qualquer disciplina tanto pedagdgica quanto
do Nucleo Comum que foi aluno desta escola, em algum ou alguns de seus
segmentos na Educacao Basica.

Em uma analise inicial fundamentada em Safatle (2007) que postula a
existéncia de um supereu para a sociedade do consumo, aventou-se a
pressuposicao da existéncia de um supereu para a educagao, para a formacao de
professores, um supereu educacional. A hipotese € que o magistério como profissdo
constituida tornou-se a mais peculiar das carreiras académicas, por causa do

conjunto de aspectos singulares que a caracterizam. Citamos quatro:

A) E a Unica profissdo com quarenta e cinco dias de férias garantidos
por lei. Além de ser uma profissdo que confere vinte e cinco anos para a
aposentadoria de mulheres e trinta anos para a aposentadoria de homens, sem ter o
adicional de insalubridade (outras profissbes que gozam de tempo reduzido em
relacdo a aposentadoria possuem o direito a este adicional, como por exemplo, os
trabalhadores que lidam com substancias quimicas ou com lixo). Entretanto, € uma
das profissbes que mais procuram os servicos de saude, principalmente a
psiquiatria. A Sindrome de Burnout, por exemplo, € um dos mais expressivos

reflexos do adoecimento na profissdo docente na atualidade:

A maioria dos autores concorda que o termo Burnout refere-se a uma sindrome do
meio laboral e que € um processo decorrente do estresse ocupacional crénico. (...)
A Sindrome de Burnout afeta trabalhadores que estdo muito interessados e que
reagem ao estresse da profissdo trabalhando cada vez mais, até chegar ao
esgotamento fisico e psiquico. O Burnout esta relacionado a discordancia de
quantidade de energia investida pelo trabalhador e o que ele recebe em troca: o
reconhecimento profissional. (ALCANTARA, 2009, p. 18 e 19)

B) Em qualquer escola todo o corpo docente € obrigado a gozar férias
ao mesmo tempo. Em consequéncia, todo o corpo docente descansa junto e

também se cansa junto ao longo do periodo letivo. Descansos e cansagos coletivos
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caracterizariam uma peculiaridade de estresses coletivos que, consequentemente,

afetariam as relagdes pedagdgicas;

C) A profissdo docente, regente de turma, denota ainda uma
caracteristica unica: o sujeito que a escolhe nunca saiu da sala de aula. Enquanto o
“‘prémio” de outras formacgdes € o diploma e a saida da escola ou faculdade, no

magistério isso ndo ocorre. Muda a fungao, mas ndo muda o ambiente social;

D) A profissdo docente é marcada por sucessivas etapas de
encerramento e (re)comeco. E fundamental considerar os efeitos simbdlicos que o
fim (morte) de cada periodo letivo tem na vida profissional de professores e

professoras.

(...) Desde a reorganizagédo da educacgdo formal pela configuragdo burguesa de
nossa formagao social, foi colocado sobre os ombros de professores e professoras o
peso de garantir o destino de seus alunos. A “saudade” e outras versdes da
resisténcia aos eventuais e necessarios encerramentos das relagdes de ensino
podem ser as formas que restam aos docentes de elaborar a impossibilidade de
garantir a satisfacdo na tarefa que lhes é atribuida. (SOBREIRA, 2008, p. 232).

De acordo com essas caracteristicas singulares que regulam a
profissdo docente, considera-se a possivel existéncia de processos reguladores
externos subentendidos que trabalham com uma espécie de supereu regulador do
magistério. Acredita-se que sao essas caracteristicas em conjunto com o professor-
admirado (SOBREIRA, 2008) que constituem um supereu para a profissdo docente.
Nestes termos, a partir da perspectiva Freudiana procurou-se entender o conceito de
supereu.

A categoria “ideal-do-eu” deu inicio, em Freud, ao que posteriormente
ele denominou “supereu”. Noutras palavras o “ideal-do-eu” em Freud € o que
fomenta, € o que estrutura aquilo que sera conhecido como “supereu”, instancia
altamente reguladora e severa que se estabelece a partir da internalizagdo da
autoridade, fato que se caracteriza pela mudanca no estado mental de “ma
consciéncia” na crianga, que nada mais € do que o medo da perda de amor que gera
uma ansiedade social. A realizagao da correlagao entre esta categoria freudiana e a
influéncia das autoridades docentes na constituicdo, autoritaria ou emancipadora, do
futuro educador ou educadora, dispondo a partir dai de varias interpretacdes inéditas

das relagdes pedagogicas, tanto individuais quanto coletivas, possibilita a imersao
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em novos territorios de formagdo, em outras possibilidades de educacido de
professores e professoras, a criagdo de uma cartografia docente, obviamente nao

para ser seguida, mas para ser aliada da formacéao

O “sobreeu” 2 [sic] &, pois, o resultado da transformagao das relagdes do sujeito com
seus genitores, € um residuo das ligagbes primarias. Dessa génese ficam, em
primeiro lugar, uma normativa interiorizada construida a partir dos interditos, das
permissées e dos mandamentos impostos por meio das diversas instituicdes,
incluida a instituicdo da familia: em seguida, os sentimentos diferentes capazes de
sustentar a realizagdo dessa normativa. Ora, o sobreeu ndo se apresenta na
consciéncia como uma lei imposta de fora. Sua coeréncia esta ligada a convicgao,
sentimento pelo qual o estatuto de “natural” fica conferido ao arbitrario. (PAiN, 1999,
p. 129).

02. A instancia egobica (eu-6ica) possui dois territorios que formam o seu conjunto,
territorios esses ndo compartimentados, mas sim relacionais. A intencionalidade de
utilizar a palavra territério neste ponto deriva-se do desejo de desterritorializagdo
subjetiva, que se entende possivel, nas leituras deleuze-guattarianas e,
consequentemente, para este trabalho também. O “ideal do eu” é o espaco critico
que vocifera a partir da influéncia paterna e materna, da origem infantil, caracteriza-
se como autocritico e autoobservador e ainda tem a influéncia da censura como
parte constituinte. Quando se denomina territorio € para revisitar as categorias
freudianas com outros olhares. As leituras sobre Deleuze e Guattari inspiraram um
olhar contingencial para esses construtos. Certamente, s&o correntes de
pensamento diferentes, mas ndo impede um debate sobre a nogédo do eu (ego) sob
a perspectiva da territorialidade e desterritorialidade. Podemos supor que o “ideal do
eu” e 0 “eu ideal” constituam-se enquanto processos de alteridade; contudo, nao
somente o outro € determinante, mas processos de imanéncias caracterizam as
singularidades das escolhas e admiragdes idiossincraticas de cada ser. Nas

palavras de Freud, o ideal do ego é:

A parte que se comporta tdo cruelmente tampouco a desconhecemos. Ela abrange a
consciéncia, uma instancia critica dentro do ego. (...) Dissemos que ele é o herdeiro
do narcisismo original em que o ego infantil desfrutava de auto-suficiéncia;
gradualmente reune, das influéncias do meio ambiente, as exigéncias que este
impde ao ego, das quais este ndo pode sempre estar a altura. (FREUD, 2006, p.
119).

No entanto, o outro territério “eu ideal” se instaura a partir da faléncia

12° " Recentemente ha no campo da psicandlise uma retradugéo da obra de Freud a partir de seus originais em

alemao. Os conceitos Ego, Superego e Id, derivados da tradugédo da Edigéo Inglesa de Ernest Jones vao
sendo substituidos por Eu, Supereu e Isso. Neste trabalho escolho estas ultimas como formas de
escrituragdo. No entanto, ao longo do trabalho, mantém-se as denominacgdes utilizadas pelos autores que
recorreram a outros tipos de escrituragéo, como “sobreeu”, ich, ego e etc.



43

da perfeicdo do eu real, atingido severamente pelas experiéncias da vida, pelas
criticas de pais e educadores. A alteridade é o impulso para a constituicao
permanente e incessante do eu ideal na crianga. Todo juizo de valor feito pelo outro

e experienciado pela crianca sera parte do processo catalizador do eu-ideal.

E enquanto Eu-ideal que tratara de satisfazer seu narcisismo; porém esse ideal lhe
impde, ao mesmo tempo, a exigéncia de adequar-se a ele, fazendo esforgos para
preencher o hiato que o separa de seu Eu-real. Com efeito, o ideal ndo herda apenas
as perfeicbes do Eu primitivo (ao qual corresponde o Eu-ideal: idealich), mas é
construido a partir das criticas e exigéncias dos pais e educadores (ao qual
corresponde o Eu-ideal: Ich-ideal), Sob este aspecto, incita o eu a realiza-lo.”
(MILLOT, 2001, p. 81).

Na realidade, é a percepcdo da impossibilidade da perfeicdo que
subjaz o desenvolvimento do eu na crianga, sendo que sua relagdo com adultos
influencia deveras a constituicao do eu-ideal. E € no hiato existente entre o eu-real e
o eu-ideal que surge a consciéncia moral, responsavel pelas escolhas pessoais.

Para Millot (2001), o ideal-do-eu é produto da identificagao primitiva
com o pai; neste sentido, postula-se a pesquisa que tal identificacdo aconteceria
com o sujeito que ocupa a funcdo paterna, uma espécie de identificagdo que a
posteriori ocorrera com os mestres e professores, fato que nédo é natural, mas
trabalhado nas relagdes entre professores e alunos. Nestes termos, a escola de
outrora, como instancia de organizagao do eu, era para a crianga a possibilidade de
idealizacao, através de identificagdo com o professor; assim, seria a construgao do
ideal de eu a partir da figura do professor. E claro que essa perspectiva de
identificacdo com o professor vai perdendo forgca também através do declinio da
funcao paterna nas sociedades ocidentais.

Nao obstante, é nesse contexto que a escola se reflete,
conseguintemente, também o Curso Normal. Tudo indica que esse supereu
educacional possuia fortes relagdes com o supereu cultural. Essa quase identidade
contribuia em demasia para que vinculos afetivos intensos entre professores e
professoras, pais e estudantes fossem muito significativos, a ponto de influenciarem
definitivamente na vida e nas escolhas dos egressos. O fato € que os tempos atuais
sugerem que o supereu cultural ndo precisa tanto assim da escola para sustentar-
se, uma vez que outras instituicbes passaram a ocupar esse lugar sociedade, com
muito mais eficacia. Alias, a retroalimentacdo entre o supereu cultural e o supereu

educacional é muito mais determinante para este ultimo.
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Acredita-se que a perda de espaco da escola para outras “instituicdes”,
como a internet e outras tecnologias da informacéo, se reflete de maneira incisiva no
supereu educacional. Neste sentido, os avangos praticos e tecnoldgicos da
sociedade podem afetar o supereu de varias maneiras, positivamente ou

negativamente.

03. Para este trabalho, importa a hipétese inicial de que instancias citadas acima sao
modulaveis pela escola contemporéanea, estimuladora de um supereu educacional
que tem como representantes a escola e seus sujeitos-autoridade, estes sendo
delimitados enquanto “ideal-do-eu” numa relacdo simbdlica entre aluno e professor,
em que este ultimo se coloca de acordo com o ideal transcendente de perfeicao e
autoridade, e o primeiro internaliza aquele como ideal a partir do desejo de ser
aceito, para que nao “perca o amor”.

Entretanto, a escola tem perdido o seu espaco de influéncia para o
supereu cultural em relagao a outras instituicdes, como a TV, Internet, entre outras
midias. Em consequéncia, o professor tem sido cada vez mais deslegitimado do seu
status de lideranga uma vez que o reconhecimento de autoridade ndo é mais
refletido no aluno como era para as geragdes anteriores. E fato que a escola durante
muitos anos foi, junto com a Igreja, a instituicdo responsavel pela expressdo do
supereu cultural que resvalava em todas as instancias sociais. Paulatinamente, esse
quadro foi transformado. Hoje os meios de comunicagéo tém um papel muito mais
determinante do que a escola na constituicdo do supereu cultural e o professor foi
deveras suplantado pelas celebridades da moda. O supereu cultural € marcado por
seu tempo, por sua época e esta extremamente imbricado com contexto e com
avangos societarios. Por isso mesmo jamais € definitivo, de modo que sua
parcialidade reflete o devir de quem ele representa e, consequentemente, por quem
é influenciado.

Vale ressaltar que essa perda de espaco, de influéncia incisiva no
supereu cultural, tem sido gradual e paulatina. A cada avango tecnolégico que é
incorporado nas experiéncias comunicacionais e culturais da sociedade, a acido de
influéncia do docente nos seus educandos vai sendo neutralizada. A consideragao
de sua participacao € cada vez diminuida, aos poucos substituida, e, cada vez mais
o docente é considerado agente ineficiente de informacdo. Entretanto, para este

trabalho ndo é tdo importante o que fica no lugar desse professor, mas como esse
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docente se sente nesses processos de deslegitimagdo e de que forma esses
sentimentos sao trabalhados no curriculo oculto dos Cursos de formacao tanto inicial
quanto continuada. Adorno (2003) afirma o desprestigio sofrido pelo magistério que,
ao longo dos anos, vem sendo confirmado por professores e professoras, em nosso
contexto social, através das lutas sindicais por melhores condi¢ées de trabalho,
capacitagao profissional e por planos de cargos e salarios. Esses desmerecimentos
da profissdo também fazem parte da amalgama constituinte do supereu educacional,

de onde se originam os tabus que envolvem os pretendentes ao magistério:

Tabus significam, a meu ver, representagdes inconscientes ou pré-conscientes dos
eventuais candidatos ao magistério, mas também de outros, principalmente das
préprias criangas, que vinculam esta profissdo como que a uma interdi¢cdo psiquica
que a submete a dificuldades raramente esclarecidas. (...) Além do aleméao, também
outras linguas apresenta, uma série de expressdes degradantes para o magistério.
(...) De uma maneira inequivoca, quando comparado a outras profissdes
académicas como advogado ou médico, pelo prisma social o magistério transmite
um clima de falta de seriedade. (ADORNO, 2003, p. 98 e 99)

Outro fator relevante a ser colocado é que, possivelmente, ao longo
dos anos, a escola se aproveitou da naturalizacdo do arbitrario no supereu
educacional para impor suas tessituras autoritarias, para a naturalizacdo da
obediéncia na crianga. Obviamente, a escola atual ndo possui mais essa
caracteristica devido a organizagao cada vez mais complexa de nossa sociedade. A
crescente complexidade da organizag&o tecnologica e comunicacional da sociedade
impde novas formas de interagao entre a escola e as pessoas. A escola ndo € mais
o lugar do monopdlio do conhecimento e da informagao. O professor ndo deve mais
esperar uma relagao linear com seus alunos, de quem sabe para quem aprende.

Acredita-se que a percepcado de que o professor e a professora, e
também suas praticas, estdo permeados por suas histérias pretéritas como aluno e
aluna. Neste sentido, a postura da escola em que estudou e de seus professores e
professoras também ¢é dimensionada na influéncia exercida na vida profissional,
porque suas escolhas estdo prenhes desse ente que é a imagem guardada da

escola e do complexo docente de que esta mesma escola faz parte.

04. Para indagar sobre a educacdo de professores e professoras, deve-se
primariamente pensar sobre a instituicdo Escola Normal enquanto territério de
consolidacdo do principio de realidade. Nao obstante, caracteriza-la como o local

onde aprendemos institucionalmente que a renuncia ao prazer imediato é a
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substituicdo por outro tipo de satisfagdo garantida: a avaliagao satisfatoria na prova,
a promessa de um futuro de sucesso, etc. A escola é voraz na substituicdo do
principio do prazer através da producgao de egos perfeitos, o que Marcuse (2009, p.
35) chama de “ego organizado”. Através do estabelecimento do principio de
realidade, acontece o desenvolvimento da razdo, da atencdo, memoria e

discernimento.

O homem animal converte-se em ser humano somente através de uma
transformacgao fundamental da sua natureza, afetando ndo sé os anseios instintivos,
mas também os “valores” instintivos — isto é, os principios que governam a
consecucéao dos anseios. (MARCUSE, 2009, p. 34).

Neste sentido, parece que a Escola Normal mais que adequar o aluno
ao principio de realidade, ela instaura no aluno, a partir deste principio, os valores
sociais para a coisificagdo do eu, o que para Marcuse seria 0 ego organizado.
Defende-se aqui que assim como a escola trabalha o “eu” do aluno para seu
enquadramento social, para sua organizagédo pré-concebida, o docente também é
formado para colocar-se, ou melhor, para agir enquanto ideal do eu do aluno, ou
seja, uma identificacdo a posteriori da fungdo paterna, mas que tem os mesmos
efeitos de obediéncia e reveréncia. A escola semiformadora age na impressao de
identidade profissional e ndo para o “eu” em devir.

A Escola Normal pode ser a mais significativa instancia de
semiformacdo de professores, porque essa coisificacdo do eu vivenciada pela
escola é um dos principais entraves a individuacéao critica. De acordo com Adorno, a
formagao é interna ao individuo e nunca pode ser escolhida ou organizada por
outrem. Nestes termos, assim como para Freud a educacédo € uma das profissdes
impossiveis, para Adorno, a formacado, na perspectiva de reificacdo que a escola
define em suas praticas hodiernas, € impossibilitada tanto para a relacdo
pedagodgica como para a construcdo da formagao enquanto devir-docente. A partir
desta perspectiva, o0 que conhecemos como educacédo é da ordem da semiformacgao.

A escola enquanto instituicido imbricada pelo supereu cultural se tornou
territério de organizagdo do ego perfeito, sendo o professor semiformado o
delimitador deste I6cus. E o profissional destinado a moldar “eus”, a rotular alunos e
alunas através de suas avaliagbes sempre parciais. Na contramao deste paradigma,
acredita-se que educar € uma profissdo impossivel e, analogamente, Formar

também se engendra a partir da ordem do impossivel. Nestes termos, a consciéncia
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da semiformacao é o que resta para, a partir da semiformacao, buscar a formacao, o
devir-formagado a que todo educador tem que estar prenhe enquanto tarefa jamais
acabada. Alias, educar no sentido de formar, para Adorno, € da ordem do
impossivel, autoformar-se é da ordem da incompletude.

Entdo, a questdo ndo é que a escola, a educacao sistematizada deixe
de ser a via determinante do supereu cultural na constituicdo do supereu
educacional na formacao docente, porque tal fracasso esta ficando cada vez mais
Obvio para a sociedade. Um exemplo disso € a expansdo dos cursos a distancia,
fato que caracteriza indicio de desterritorialidade da educagao, o que atinge a escola
em seu aspecto material mais significativo: seu prédio, seu lugar. Neste sentido, ndo
€ preciso realizar o deslocamento para determinado local a fim de realizar a
aprendizagem. Até ha bem pouco tempo ir a faculdade era uma instituicao,
principalmente, para as classes média e alta. O ritual de entrada para a faculdade,
fazer pré-vestibular, ganhar um carro para ir a faculdade. Hoje, o acesso aos cursos
profissionalizantes, até em nivel superior, esta disseminado, pois nao ha
necessidade de locomogao e, mesmo nos cursos presenciais, acontece a expansao
de disciplinas pontuais, que possam ser trabalhadas a distancia.

Acredita-se que o supereu cultural, instancia da qual deriva o supereu
educacional, atualmente é muito mais determinante na constituicdo deste do que o
proprio Curso Normal, situagdo diametralmente diversa da que ocorria nos tempos
dos anos dourados®, quando o Curso Normal era a referéncia na educacao.
Certamente, essa escola nido é tdo mais importante do que era em outros tempos,
fato que o professor formador do Curso Normal talvez ainda persista em acreditar,
decorrendo desta situagdo um mal-estar no supereu educacional. No trecho abaixo,
a autora descreve algumas caracteristicas da escola na primeira metade do século

XX, indicando o contexto do magistério dessa época:

E bom frisar que a professora, recém ingressa na escola publica e cada vez mais
tornando-se maioria, teve também de ser “civilizada” e disciplinarizada. Sendo a
professora responsavel por transmitir elementos de civilidade e moralidade aos seus
alunos, sua conduta moral foi esquadrinhada e posta em parametros bem definidos
e delimitados. Entretanto, por outro lado, estava permanentemente ameagada de ver
sua credibilidade posta em duvida. Uma callnia, por menos consisténcia que
tivesse, poderia trazer sérios danos a sua vida pessoal e profissional. A existéncia

13 Alusdo a minissérie exibida pela Rede Globo de Televisdo em 1986, que se tornou classico da semicultura
nacional nas representagdes sociais da “professorinha” que se apaixona pelo aluno do colégio militar, o
casamento ideal, sonho das familias da classe média. Em relagdo as representagdes a respeito da figura
feminina no Curso Normal, do Curso Normal em si e do Magistério (ver: SOBREIRA, 2008; CHAVES, 2001;
FREITAS, 1995; MULLER, 1998; FERNANDEZ, 1994).
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de diversos atestados nos arquivos, enfatizando a conduta moral das professoras ou
candidatas ao posto de professora, comprova que, nos primeiros anos deste século
[XX}, esse era o seu maior atributo, o, entdo chamado, decoro profissional.
(MULLER, 1998, p. 4)

Obviamente que esse contexto contamina o supereu educacional de
sua época e que foi, paulatinamente, sendo modificado pelas novas demandas a
respeito da formagao profissional do magistério e, também, pelas necessidades
geradas pelos desenvolvimentos humano, tecnoldgico, cultural e educacional.
Naqueles tempos, o principio de realidade era incisivamente impregnado de
tessituras autoritarias e reacionarias. O excesso de repressao em todos os liames
sociais também se refletia na elaboragao social contida do principio do prazer, fato
esse nao tdo mais decisivo atualmente.

O problema do Curso Normal seria que seus artifices ainda acreditam
ser unidade determinante no supereu educacional; nestes termos, acreditam em
numa representatividade que vem sendo deslegitimada ao longo do tempo, embora
exista nas modalidades da Educagdo Basica, a elaboracdo paulatina de outras
instancias influenciaveis do supereu cultural. Ou seja, a Escola Normal n&o é mais
instancia exclusiva fomentadora do supereu educacional para a formacido do
professor; contudo, se comporta superestimando-se como se ainda fosse. O
resultado € a configuragdo de uma situacdo em que os debates a respeito do futuro
dessa formagao ocorram de forma parcial, com solu¢gdes emergenciais e provisorias,
com mediadas legislativas contraditorias. O supereu cultural tem sofrido influéncias
que nao ecoam no Curso Normal, mesmo que este se constitua parte de um
supereu educacional que timidamente estd acompanhando as transformacbes
culturais.

Apesar da legislagdo que preconiza o fim, acredita-se na possivel
insisténcia do Curso Normal em ainda colocar-se como influéncia exclusiva e
fundamental no supereu educacional. O principal indicio é a resisténcia em continuar
com esta modalidade de formagdo docente em nivel médio, utilizando-se da
flexibilidade da LDBEN 9.394/96, ao procurar brechas legislativas e ao abster-se de

uma solucao de continuidade.
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05. A formagao se define a partir da critica ao estado de semiformacéo, sendo que
esta ultima coloca-se como obstaculo, ndo como caminho para a formacao. Alias,
nao existe formacgao sem autorreflexdo, pois sua condi¢do esta na individuagao, na
responsabilidade que o individuo aprende em relagdo a sua capacidade de devir, de
devir-acao, devir ativo e circundante.

Para definir o papel do professor na escola semiformadora atual, na
educacao de professores, ndao ha palavra melhor que facilitador, aquele que limita ou
delineia espacos, facilitando os saberes e os conteudos curriculares. Assim, ao
saber-se semiformadora, a escola cabe estimular o devir-formag¢do no aluno, a
continuidade posterior da semiformacado que €& propria e Unica do individuo, é
subsidiar-lhes com a cartografia singular de sua formacao. Nao obstante, uma outra
escola é possivel, ou seja, devir-escola: aquela em que o professor é o cartografista
de sua prépria formagéo, o agrimensor das cartografias alheias.

A Escola Normal ndo é instancia de formacao, mas de semiformacao;
entdo, se faz necessario estabelecer sobre quais cartografias poderia ser forjada
uma escola formadora segundo Adorno. A semiformagédo pode ser a alianga na
construcdo de cartografias préprias e singulares; neste sentido, a consciéncia da
semiformacéao é a atividade fundamental da formacgao. As aliangas relacionam-se na
agrimensao* das singularidades e devires-aliangas, ativos da formacdo, uma
cartografia da formagao docente.

Estas questdbes sao fomentadoras de respostas parciais, ndo no
sentido que sao meias-respostas, mas que sao devir-respostas. Pois a escola
semiformadora é reificadora, produz escolas em série, ndo se constitui enquanto
devir-agdo, perfazendo acontecimentos. O devir ativo na escola engendra a
formacgado a partir do coletivo social e singular, ndo se realizando a formagdo em
série. Neste sentido, ndo produzindo respostas acabadas ou decalques-respostas,
mas retroalimetando respostas mutantes ou mapas-respostas, alias, ndo ha melhor
analogia: formagdo enquanto mapa, semiformagdo ¢é decalque (DELEUZE;
GUATTARI, 2007a).

A formacgao (Bildung) para Adorno é acontecimento individual, singular

14 Neste trabalho, o sentido de agrimens&o ou de agrimensor ndo esta restrito a definicdo do dicionario, de
medicao de terras. A riqueza da analogia esta com o material de medigao, os terrenos ou as terras, que se
colocam justamente com as possiveis surpresas surgidas da alianga agrimensor e terra. As descobertas do
solo, suas cavidades e impressdes inerentes, o que ha embaixo deste solo sdo as singularidades e nuances
da prépria terra, que o mais experiente agrimensor (agora no sentido mesmo da sua fungéo) nunca sera
capaz de prever ou deduzir. Alids, € nesse mesmo sentido que percebo em Deleuze e Guattari (1995, p.13)
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e incompleto, pois ndo finda; por isso, vai além dos muros da escola, ndo é
particularidade unica do universo escolar, o que nao exclui importancia do coletivo,
da interacao social no processo de formacao. Alias, a escola cabe conscientizar-se
de sua veia semiformadora e, a partir dela, construir degraus de possibilidades
coletivas e diferenciadas para a formagao. A formagdo € um conceito derivado da
filosofia do sujeito, da escola de Frankfurt. Corrente essa diferente do pensamento
de Deleuze e Guattari, que nao tem sujeito, para quem o sujeito € uma ficgcdo, uma
construcdo, fato que significa dizer que ndo possa haver imbricacdo entre os
conceitos. Observa-se a necessidade de uma contaminacdo necessaria a ser
realizada na formacgao pelo devir, uma espécie de perspectiva tedrico/pratica em
vias de elaboracgao, a partir dessa conjung¢ao a ser mapeada sem preconceitos. Até
mesmo para ser cada vez mais menos sujeito, para constituir-se sem sujeito, sem
previsibilidade.

A palavra mutirdo®™ de origem da lingua tupiguarani tem um significado
provocativamente pertinente para compor os conceitos formagao e devir, a saber:
po-tirdo, mo-tird, mutirdo que significa ajutdrio, auxilio desinteressado entre as
partes. A analogia entre o “que fazer” do significado etimoldgico da palavra com a
proposi¢cao de mutirdo conceitual entre Adorno, Deleuze e Guattari, faz germinar a
ousadia de outra educacio possivel. E da festa-mutirdo entre essas categorias que

um acontecimento conceitual pode expressar-se: devir-educacgao ou formacao-devir.

06. Aventa-se neste trabalho outra suspeita: a de que os professores e professoras
na atualidade sentem-se depreciados pelos seus alunos e suas familias, em
comparagao a época em que eles proprios eram alunos e respeitavam seus
mestres. Para eles, a educacgédo de antigamente era melhor, apesar de todo avango
tecnoldgico, cientifico e comunicacional. A contradigdo esta ai: em esperar o mesmo
respeito quase divino em um contexto totalmente diverso, em acreditarem ser o
mesmo modelo que foram seu professor admirado e exigirem a mesma deferéncia.
A escola estd no mesmo lugar, o prédio € o mesmo, porém o mundo esta em
constante transformagcdo numa velocidade cada vez maior e alguns docentes nao

demonstram aquilatar a dimensao deste fato, que também ajuda na configuragdo do

15

“Auxilio gratuito que se prestam os lavradores, reunindo-se todos os da redondeza e realizando o trabalho
em proveito de um s0, que é o gratificado, mas que nesse dia faz os gastos de uma festa ou fungdo. Esse
trabalho pode ser a colheita, ou queima, ou plantio, ou taipamento de uma casa.” (FERREIRA, 1951, p. 710).
Ver também em Cascudo, 2000.
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supereu educacional que aqui almeja-se dimensionar.

A figura de um mundo-resultado é o que alimenta a educagao de
professores. O devir-formagao realiza-se num constante processo-mundo onde nao
ha estados ou estagios definitivos, mas a provisoriedade das definicbes. Neste
sentido, a educacao de professores tem preparado seus profissionais para um
mundo que eles ndo vao encontrar, preparam para um mundo defasado, que nao
existe mais.

Para Freud, a vantagem cultural do fortalecimento do supereu no
homem, ao transformar este em veiculo da civilizacdo, € em relacdo a certa
homogeneidade cultural necessaria para a efetivacdo da vida coletiva, fato que se
destaca aqui enquanto dominagdo. Nestes termos, a vantagem seria de uma
determinada cultura em impor sua pratica coercitiva sobre varios grupos sociais, de
forma a internalizagdo de um supereu coletivo, de um supereu cultural e que essa
pratica seja vivenciada de modo “natural”. Nao obstante, alguns mecanismos sao
necessarios para a veiculagao e a internalizagcdo ampla deste modus vivendi e nada
melhor que o trabalho de algumas instituigdes, como o marketing e a propaganda,
0s meios de comunicagao, a escola, os sistemas juridicos, para citar alguns, além de

nosso foco principal: a formacao de professores. Freud afirma que cada individuo:

(...) Partilha de numerosas mentes grupais — as de sua raga, classe, credo,
nacionalidade etc. - podendo elevar-se sobre elas, na medida em que possui um
fragmento de independéncia e originalidade. Essas formacdes grupais estaveis e
duradouras, com seus efeitos constantes e uniformes, sdo menos notaveis para um
observador que os grupos rapidamente formados e transitérios. (FREUD, 20086, p.
139)

Mais que o fortalecimento de um supereu para a efetivagao civilizatoria,
até certo ponto necessaria para a constituicao social dos seres humanos no coletivo,
algumas instituicdes existem ou foram construidas para uma determinada finalidade:
a interiorizagao, no supereu cultural, de mandamentos cujo imperativo de dominacao
entre as classes seja o controle de desejos de uma sobre as outras, além do
controle das formas de linguagem e comunicagdo. Portanto, o argumento seria que
a formacado de professores tem sido uma instituicdo elaborada para producao de
mediadores sociais, portadores desses mandamentos internalizados, constituindo-se
um supereu educacional delimitador de papeis ou fungdes sociais. Além disso, mais
do que interiorizar, essa formacao esta para coisificar. Seu contrapelo seria uma

formacdo que preparasse para um contexto que nao existe, para o ineditismo,
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mesmo porque com a velocidade dos avangos em todas as esferas de

conhecimento, contextos nao se repetem.

07. A semiformacgédo produz os consumidores da industria cultural que nao fruem,
mas consomem seus produtos. Assim como “o radio e o cinema nao precisam mais
se apresentar como arte” (ADORNO; HORKHEIMER, 2001, p. 1), a escola de
formacdo de professores nao precisa se apresentar enquanto lécus de
conhecimento, pois “a verdade de que n&o passam de um negdcio, eles a utilizam
como uma ideologia destinada a legitimar o lixo que propositalmente produzem”.
(ADORNO; HORKHEIMER, 2001, p. 1).

O conhecimento como mercadoria, como objeto, € o que motiva a
organizagdo da escola que forma os professores e professoras, em que o0s
conteudos programaticos a serem adquiridos e decodificados sdo pensados numa
l6gica de educacdo para o mercado de trabalho. E € neste sentido que essa
semiformacao coisifica as escolhas profissionais, transformando os desejos dos
individuos em pastiche educacional.

Acredita-se que somos, em parte, como professores e professoras, o
resultado de nossas experiéncias pretéritas com nossos ex-professores e ex-
professoras, a identificagcdo com o professor admirado ou com o complexo docente
que nos influencia e até provoca, em alguns docentes, a reprodugdao de algumas
praticas pedagdgicas vivenciadas como aluno e aluna desse professor admirado.

O incébmodo principal neste contexto é que, tendo em vista a
importancia dessas relagdes pedagogicas anteriores nas futuras praticas docentes,
esse debate ndo consta do curriculo dos cursos de educacdo de professores.
Considera-se que seja de extrema urgéncia a implementacdo de outras
possibilidades curriculares que incluam a analise dos desejos do futuro docente e da
sua vida enquanto discente. A omissédo deste assunto ira contribuir em nada para o
debate a ampliagdo dos horizontes curriculares da formagdo do magistério. Assim,
como o pintor ndo tem como objetivo repetir indefinidamente suas pinturas, o
professor deve ter como ideal a “preocupagao permanente de fazer evoluir sua
pratica tanto quanto suas bases tedricas” (GUATTARI, 2006, p. 22 e 23).
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08. De alguma forma, o desejo de retornar estaria ligado a uma figura admirada,
geralmente a um docente ou as caracteristicas admiradas de varios professores,
delineando-se o complexo docente, conceituagdo que sera visitada posteriormente
neste trabalho. As trocas simbdlicas entre os profissionais do magistério e os seus
estudantes fazem com que estes ultimos fixem em seu ideal um professor admirado.
Concorda-se com Freud, quando ele afirma que, quando alguém esta insatisfeito
com seu proprio eu, pode encontrar essa satisfacdo no eu diferenciado, a saber, o
“‘ideal-do-eu”.

A suspeita, ao iniciar a pesquisa, era que a semiformacgao trabalha na
coisificacdo do eu de tal forma que alguns individuos se valem de um ideal-do-eu
identificado com o de individuos responsaveis por essa reificacdo. Uma espécie de
melancolia consigo proprio que leva o individuo a desejar ser igual a outro. Neste
sentido, o trabalho da escola seria pasteurizar a educacdo de forma que as
diferengas sejam negligenciadas pelo eu. A instancia critica ideal-do-eu se torna o
espaco reificado das identificagbes; noutras palavras, o ideal-do-eu como interdito
do devir.

Contudo, a pesquisa procurou realizar a analise das entrevistas feitas
campo, fundamentando-se na escavacao dos relatos desses professores e
professoras, procurando indicios de devir-escola, de sujeitos-docente, constituintes
da conjungédo por alianga. Procurando encontrar um qué de devir-parque, devir-
diversdo na formacéo docente, o germe do devir-transdutor na Escola Normal, enfim

o professor e a professora que:

Sabe que, entre a sua natureza pré individual e o ser, € 0 aqui-e-agora que é
individuado; mas reconhece também que esse aqui-e-agora pode impedir uma
infinidade de outros aquis-e-agoras virem a tona. (...) a individuagdo nunca esta
garantida de uma vez para sempre, visto que ela pode fragilizar-se, trincar, romper-
se, estalar, reduzindo os aspectos pré-individuais da experiéncia a uma singularidade
apenas pontual. (CORAZZA, 2008, p. 13)

Em contrapartida, procurou-se também escavar uma escola enquanto
instancia semiformadora que viveria melancolicamente de um status que nao possui
na sociedade atual, existindo numa espécie de limbo entre a saudade de um
passado e a realidade inexoravel constituida de transformagdes incessantes.
Acredita-se que essa possivel postura de saudosismo traduziria algo relacionado a
identificacdo pretérita destes professores com esse prédio, essa escola. Eles

voltaram, mas esperavam encontrar algo que ja conheciam? Encontraram o que
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esperavam? Talvez dessa insatisfagdo com o que encontraram produziriam algumas

melancolias.

Mostram-nos o ego dividido, separado em duas partes, uma das quais vocifera
contra a segunda (...) uma instancia critica dentro do ego (...). A essa instancia
chamamos “ideal do ego” e, a titulo de fungdes, atribuimos-lhe, a auto-observagéao, a
consciéncia moral, a censura dos sonhos e a principal influéncia na represséo.
Dissemos que ele é o herdeiro do narcisismo original em que o ego infantil
desfrutava de auto-suficiéncia; gradualmente reune, das influéncias do meio
ambiente, as exigéncias que este impde ao ego, das quais ndo pode estar sempre a
altura; de maneira que um homem, quando n&o pode estar satisfeito com seu
préprio ego, tem, no entanto, possibilidade de encontrar satisfagdo no ideal do ego
que se diferenciou do ego. (FREUD, 2006, p.119).

09. Ao iniciar esse trabalho a primeira questdo que povoou as leituras e as
pesquisas bibliograficas foi o que leva realmente o docente ao desejo de retornar
profissionalmente a escola em que estudou. Como esse tema reflete também uma
vontade que a pesquisadora, varias vezes, manifestou em sua vida profissional,
percebe que varias suposicdes, que colocou antes da realizacdo da pesquisa de
campo, estavam permeadas do seu proprio desejo nao realizado.

Uma suposigao inicial, questionada e marcadora desse desejo ainda
nao realizado, foi que essa vontade possivelmente demonstrava um dos reflexos do
desejo de eternizar-se presente no magistério (SOBREIRA, 2008), fato que
possibilitaria uma certa incompletude nos sentimentos do docente, principalmente
em relagao as expectativas nao realizadas quando da sua volta, do que esperava
encontrar, ndo fossem cumpridas. E até em que medida essa incompletude se torna
uma eterna busca de raizes em que se transforma o desejo de retorno numa
caracteristica inconsciente perpetuacao da funcdo docente em seus alunos e alunas,

futuras geracdes de professores e professoras.

Dado o poder que tém as representagdes inconscientes na determinagdo dos
comportamentos, tal comunicagao entre inconscientes deve ter capital importancia
para a compreensao das modalidades da influéncia que pais e educadores exercem
sobre a crianga. O inconsciente dos educadores pode ser considerado como mais
determinante para o desenvolvimento da crianga que a acdo educacional
programada. (MILLOT, 2001, p.73).

Neste sentido, € necessario pensar sobre as singularidades dos
desejos docentes e a construgdo dessas singularidades a partir das alteridades
influenciadoras, e em quais aspectos esse processo de constituicao profissional é
encaminhado ao longo da vida do docente e vocifera no delinear de outras pessoas,

ou ainda, na semiformacao de futuros docentes. O ndo-ser ou ser em devir, ou
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melhor, estar-sendo em devir € o conceito de uma formacao para além do principio
da identidade, ndo é rompimento com a identidade, € saber-se singularidade para

agir em devir.

10. O professor real (SOBREIRA, 2008), para esta pesquisa, ndo é identidade
profissional univoca, sdo varias, sdo varios os tipos psicossociais (DELEUZE;
GUATTARI, 2007c, p. 126). Tem sido muito mais produto do ser, produto do “é¢” e
nao processo de “tornar-se”. A organizagao egoica que Marcuse (2009) preconiza é
a caracterizacdo mais proxima a partir da qual a formacdo de professores tem
estabelecido a demarcagao de eus-profissionais, modulaveis de acordo com os
interesses do mercado de trabalho.

O devir-acao ocorre enquanto marca idiossincratica do filésofo, o devir-
docente a partir de sua atividade cartografica, de pensar as singularidades
profissionais, ndo a partir da coergcdo das influéncias exteriores, mas da
reelaboracao idiossincratica das experiéncias exteriores. O devir-docente é tao
filosofico quanto “o filésofo é a idiossincrasia de seus personagens conceituais”
(DELEUZE; GUATTARI, 2007c, p. 86). Assim como tanto quanto o desejo docente
estd para a formagédo, também estd o personagem conceitual para a filosofia:
enquanto devires-sujeito. Neste termos, acredita-se em novas possibilidades
educacionais como enunciagao pedagodgica. A reflexdo sobre os desejos docentes
como novos vetores para o curriculo da formacéao, a partir da correspondéncia entre
personagem conceitual e os desejos docentes, como agentes de enunciagao
filosofica e pedagdgica, respectivamente.

Afinal de contas, quem ¢é a idiossincrasia que realiza o professor ideal?
Talvez seja impossivel determinar se é a escola que o forma, o professor que o
forma, o Curso Normal em si ou o préprio professor ainda em formagao. Quem € ou
quem sao os responsaveis pela criacado da identidade idealizada dos professores,
enfim, por esse sujeito psicossocial elaborado. O professor ideal se torna real a
partir da admiracéo de seus alunos e alunas tornados, posteriormente, professores e
professoras. Sdo os alunos e aluna que eternizam o mestre e o realizam enquanto
desejo deles proprios, mas ainda sim é uma relagdo dialdgica, de um dialogo

subentendido, subliminar.
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O personagem conceitual € o devir ou o sujeito de uma filosofia. (...) Na enunciagédo
filosofica, ndo se faz algo dizendo-o, mas faz-se o movimento pensando-o, por
intermédio de um personagem conceitual. Assim, os personagens conceituais s&o
verdadeiros agentes de enunciagdo. Quem é eu? é sempre uma terceira pessoa. (...)
Mas os personagens conceituais, em Nietzsche e alhures, ndo s&o personificacdes
miticas, nem mesmo pessoas histéricas, nem sequer herdis literarios ou
romanescos. Ndo é Dionisio dos mitos que esta em Nietzsche, como ndo é o
Sdcrates da histéria que esta em Platdo. devir ndo € ser (...) (DELEUZE; GUATTARI,
2007c, p. 86 e 87).

Na verdade, professores e professoras deveriam ser 0s seus proprios
locutores privilegiados, deveriam ser os agentes de enunciagdo precipuos, enfim
deveriam ser quem fala de um lugar singular, de onde se pode falar com autonomia
sobre a sua propria agao, mas que de onde, sobretudo, ndo se possa dimensionar o
seu fim. E o professor quem projeta sua identidade ou quem forja seu devir, sendo
aquela passiva (impressao) e este transformador (expressdo), sendo assujeitado

aquele que delega a outrem este forjar-se ou sujeito. Contudo, neste foco:

O sujeito ndo é evidente: ndo basta pensar para ser, como proclamava Descartes, ja
que inumeras outras maneiras de existir se instauram fora da consciéncia, ao passo
que o sujeito advém no momento em que o pensamento se obstina em apreender a
si mesmo e se pde a girar como um pido enlouquecido, sem enganar em nada dos
territorios reais da existéncia, os quais por sua vez derivam uns em relagdo aos
outros, como placas tecténicas sob a superficie dos continentes. Ao invés de sujeito,
talvez fosse melhor falar em componentes de subjetivacdo trabalhando, cada um,
mais menos por conta prépria. (GUATTARI, 2006, p. 17, grifos do autor)

11. Nesta perspectiva, a metafora mais perfeita para entender o devir, enquanto
categoria descritiva do devir-docente como cartografia, € o “bloco do devir que toma
a vespa e a orquidea, mas da qual nenhuma vespa-orquidea pode descender’
(DELEUZE; GUATTARI, 2007b, p. 19). Tal metafora alude a questdo de uma
subjetividade peculiar de professores e professoras que n&o deveriam apenas “ser’
(ser-docente) e sim aliar, ser em devir, ndo-definitivo. Indo mais além na reflexdo na
questdo deste estudo, focando o ser-docente como anténimo de devir-docente,
acredita-se que pode ser uma das descendéncias que o docente espera de seu
trabalho: o retorno a escola em que estudou. Para o professor-formador, o retorno a
escola que o formou talvez seja um troféu, uma recompensa ou uma forma de
retribuir a educacéao recebida.

Quanto mais surgem as indagagdes, mais se torna necessario pensar
no devir-docente, em seus aspectos dinamico, ativo e heterogéneo, enquanto
contraponto a identidade fixa ou imutavel, pois devir ndo é rigidez ou inflexibilidade.

Para Deleuze e Guattari, sem a vespa nao existe orquidea e vice-versa, mas a
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vespa ndo é a causa da orquidea e vice-versa. E nesta perspectiva que o devir-
docente é indicado como alianga sem descendéncia, por sua peculiar amalgama
caracteristica, por seus componentes subjetivos formadores sem ser reprodutor.
Portanto, mais que delimitar sua identidade de professor-formador, o professor-
formador deve refletir sobre o devir de sua instancia profissional. E preciso pensar
sobre como expressar as subjetividades profissionais formadoras que nao
prescindam da reproducdo, nem da semiformacédo, mas da busca de uma educagao

emancipadora. Noutras palavras,

Enfim, devir ndo é uma evolugdo, ao menos uma evolugdo por dependéncia e
filiacdo. O devir nada produz por filiagéo; toda filiagdo seria imaginaria. O devir é
sempre de uma ordem outra que a da filiagdo. Ele é da ordem da alianga. (...) Devir
€ um rizoma, ndo é uma arvore classificatéria nem genealdgica. Devir ndo é
certamente imitar, nem identificar-se; nem regredir-progredir, nem corresponder,
instaurar relagbes correspondentes; nem produzir, produzir filiagdo, produzir por
filiagdo. Devir € um verbo tendo toda sua consisténcia; ele ndo se reduz, ele ndo nos
conduz a “parecer’”, nem “ser’, nem “equivaler’, nem “produzir’. (DELEUZE;
GUATTARI, 2007, p. 19).

12. O cotidiano educacional das relacbes entre as unidades escolares e as
Secretarias de Educagdo dao conta de que professores e professoras estido
distantes da organizacgao curricular; consequentemente, apartando-se do forjar a si
préprio enquanto profissional, porque cada vez mais tem sido limitado a ser e a
executar o que os outros planejam. Este outro que se torna interlocutor privilegiado,
nao sao as Universidade ou os centros de producdo do saber, mas o Estado
representado pelas Secretarias de Educagdo, figurando uma espécie de
“transferéncia educacional” (MOREIRA, 1990) de microssistema, que faz desses
professores meros repetidores das verdades, perdendo a caracteristica fundamental
da funcdo docente numa perspectiva critica: a autorreflexao autbnoma de suas
praticas (SOBREIRA, 2008). A alteridade estatal tem se colocado como jugo
semiformador na educagdo de professores e professoras, tanto inicial (Escolas
Normais) quanto continuada (capacitagbes das Secretarias de Educagéo).

Apesar da expressao “transferéncia educacional’ ter sido utilizada por
Moreira, a principio, em relagdo a questao curricular no Brasil, contudo, é preciso
ressaltar que € uma analogia significativa, pois, em primeiro lugar, ndo da para
separar a questao curricular da singularidade de professores e professoras, no que
se refere ao que estes profissionais buscam, o que e como vao “ensinar’ aos seus

alunos e alunas; em segundo lugar, parte-se do pressuposto de que uma das
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caracteristicas mais basilares da profissdo do magistério seja a reflexdo, o pensar
por si com vistas ao coletivo docente e discente, dito de outra maneira

magistralmente contundente:

N&o ha mesmo, no plano da grande histéria, assim como no nivel da pequena
histéria do cotidiano, uma tal via facil e simples de acesso. Cabe ao educador
trabalhar na diregédo do dificil, do que precisa ser longa e pacientemente elaborado,
do que se constroi com rigor e determinagdo. Facilitar significa sempre, digamos
assim, entregar o pensamento aos lobos, deixando sempre os mais fracos, os mais
explorados e oprimidos, incapazes e indefesos diante do que n&do entendem e,
portanto, ndo sabem como mudar. (PEREIRA, 2008, p. 18 e 19)

Vale lembrar que, nos ultimos anos, qualquer debate em relagdo ao
Curso Normal esteve relacionado ao fim do curso e como seria formado o magistério
dos anos finais do Ensino Fundamental, sempre com inten¢do corporativista, pois a
preocupacao central era que, com o fim do curso, os professores-formadores
perderiam o emprego. O pouco interesse pelos assuntos tratados pelas
universidades reflete-se no medo da perda do emprego, por causa do caminho
natural que esta formacao percorreria para a universidade, através da formacao de
nivel superior em Curso de Pedagogia ou de Normal Superior, anteriormente
preconizada pela LDBEN 9.394/96.

Na verdade, para o professor-formador mais que uma espécie de
orgulho e vaidade, na afirmagéo: “sou professor/professora na escola em que me
formei”, acredita-se que em alguns casos esse desejo tem ligagao intrinseca com o
desejo de eternizar-se presente no magistério (SOBREIRA, 2008), através da figura
do professor admirado. Ainda mais para esses professores ameacgados de extingao
da carreira por forma de decreto. No contexto do Estado do Rio de Janeiro, o debate
sobre a morte do Curso Normal tem sido obscurecido nas questdes curriculares da
formacgao docente. Na contramao de toda discussao que a legislagéo pode provocar,
as acdes de deliberagdes recentes giram em torno das possibilidades de sobrevida e

nunca da extingcdo do Curso Normal.

13. A partir da percepg¢ao do desejo de eternizar-se no magistério, outros desejos
podem ser escavados pelo proprio professor, para utilizar uma metafora
arqueoldgica bem ao gosto de Freud (2006), no processo ativo de seu devir-docente
(DELEUZE; GUATTARI, 2007a. 2007b, 2007c) e da autorreflexdo formadora. E

interessante perceber e analisar que o docente, em seu intimo, deseja continuar na
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vida de seus alunos e alunas, ainda que somente na vida dos mais diletos, como
uma espécie de mediador ausente, como figura magica, enfim, portador de dom ou
vocagao especial que justifique de forma mitica este “poder” de perpetuar-se, de
perenizar-se (SOBREIRA, 2008).

Nestes termos, a necessidade de buscar dentro de si mesmo
esclarecimentos que desvelem se esse professor eterno que quer existir € parte de
uma amalgama de ex-professores e ex-professoras, ou se é a autoridade da
profissdo que ainda persiste no ideario popular, a professora como a segunda mae
que, afinal, “mae a gente nunca esquece”. Os desejos docentes dizem muito sobre
as escolhas profissionais e os curriculos sistematizados nao tratam destes assuntos
de forma desvelada. Assim, fica muito nitido perceber na pesquisa, como sera visto
mais adiante, nas falas de professores e professoras, que esse sentimento de
retorno é derivativo do desejo de eternizar-se do magistério.

Certamente, tal como existe, para Freud, na humanidade uma vocagao
para a neurose (MILLOT, 2001; KUPFER, 1989) talvez também exista no magistério
a vocagao para o desejo de eternizar-se. Nesta perspectiva, possivelmente essa
seja a principal caracteristica resultante do excesso de repressdo que a educagao
sempre viveu, através da domesticagao critica dos individuos. Talvez o desejo de
perenizar-se como resultado da neurose de ser esquecido acontega por conta de
uma educacéo exageradamente repressora.

As singularidades e a diversidade constituem-se como amalgamas do
devir-docente. Ha a possibilidade de que o professor atue como simulacro desta
mesma educacgido que recebeu; no entanto, sua tendéncia ao eterno ndo deve ser
instrumento de criticas, mas poderia ser encarada como caracteristica de
singularidade profissional permeada por componentes de subjetivagdo, que estao
em devir constante, o que parece de certa forma, redundancia, ja que devir
pressupde esse processo constante de alianga, de constituicdo e reconstituicao. O
professor-formador, ao retornar a escola em que se formou, caracteriza fisicamente
esse desejo e, de certa forma, € a reproducdo material desse eternizar-se, mas pode
constituir-se de outra forma, o caminho pode ser outro. Em uma outra perspectiva,
de onde o desejo docente podem advir possibilidades inéditas para a educacgao. Do
acontecimento, da alianga entre poténcia desejante do magistério e a formagao

docente na conjugacao em seu devir ativo do verbo ensinartistar (CORAZZA, 2008).
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3. CAMPO DE PESQUISA: DESCRIGOES.

A pesquisa de campo compreendeu duas escolas integrantes da rede
de ensino do Estado do Rio de Janeiro. Ambas instituicdes foram construidas
especialmente com o objetivo de funcionarem como escolas de Curso Normal.
Foram entrevistados professores formadores e professoras formadoras do Curso
Normal que s&o ex-alunos dessas escolas. As instituicdes, localizadas na Baixada
Fluminense e outra, situada na Zona Norte da Cidade do Rio de Janeiro, foram
escolhidas porque a primeira é a escola de formagao da pesquisadora e a segunda
foi escolhida pela proximidade/distancia® com a primeira. Ambas atendem
estudantes de periferias sociais de suas cidades, conforme os relatos e possuem

mais de trinta e cinco anos de fundagédo. Sao respectivamente:

A) Instituto de Educacao Governador Roberto Silveira (IEGRS);
B) Colégio Estadual Heitor Lira (CEHL).

Foram realizadas entrevistas com trinta professores que s&o ex-alunos
e ex-alunas"” das escolas em tela, sendo que dezoito entrevistas aconteceram no
IEGRS e as outras doze entrevistas no CEHL, em que foram entrevistados dois
homens, o restante, mulheres. A seguir esta o roteiro de questdes trabalhadas nas
entrevistas, valendo ressaltar que este nao foi um roteiro fechado, pois a partir das

respostas dos entrevistados outras perguntas poderiam ser suscitadas:

16 A proximidade no que se refere a dois aspectos, principalmente: em primeiro lugar, a histéria das unidades
escolares, pois, seus contextos de fundagéo sao parecidos, foram escolas criadas para serem
fundamentalmente referéncia na formagao docente; em segundo lugar, apesar de serem escolas de cidades
diferentes (uma no municipio de Duque de Caxias, Baixada Fluminense, a outra na Capital, cidade do Rio de
Janeiro) estdo proximas geograficamente cerca de 15 km. A distancia se refere a outros dois aspectos: o
primeiro é a diversidade da clientela das escolas em tela, tanto geografica quanto social; o segundo,
caracteriza-se por uma impressao relevante captada durante as visitas ao campo, qual seja, a importancia
social do IEGRS é muito mais 6bvia, é significativa para sua comunidade, visto que, esta escola desde sua
criacéo foi a Unica escola normal de sua regiéo, fato evidenciado pela veeméncia no orgulho de seus
professores e professoras, além de seus estudantes. Acredita-se que este fato ndo ocorra, com tanta clareza
no CEHL, porque a escola é mais uma entre varias. Na criagdo da primeira escola, a comunidade n&o era tao
escolarizada (Baixada Fluminense), em comparagéo a escolarizagéo presente na Cidade do Rio de Janeiro,
antiga capital do pais. Portanto, o IEGRS para sua comunidade era “A” escola, o CEHL era mais uma opgéo.

Ressalta-se aqui um efeito da pesquisa, o acontecimento de possiveis 'atos falhos' na escrita, durante a
escrita deste trabalho, até mesmo por se tratar de uma pesquisa sobre um desejo também autobiografico.
Aqui, o ato falho é a respeito de minha situagao enquanto pesquisadora (ex-aluna). No caso, os entrevistados
e entrevistadas, ndo sdo apenas ex-alunos ou ex-alunas, sobretudo, sdo docentes em suas escolas de
formacéo. Sugerindo uma gramatica da pesquisa, em que é utilizado como sinénimos tanto “sdo ex-alunos”
como “foram alunos”, o primeiro remete a situagéo pessoal da pesquisadora em relagédo ao IEGRS, o
segundo esta ligado a real situagdo dos entrevistados e entrevistadas IEGRS, o segundo esta ligado a real
situacao dos entrevistados e entrevistadas.

17
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» Tempo de profissao e de magistério na U.E;

e Trajetoria como estudante e como docente;
 Formacéao académica;

« Escolas em que estudou;

* Escola mais marcante;

* Professor mais admirado;

» Fatores responsaveis pela escolha de ser professor;

» Sentimento quanto a possibilidade do fim do Curso Normal.

Esse roteiro foi propositalmente pensado como neutro e dbvio, pois o
objetivo precipuo era deixar professores e professoras livres em seus relatos,
mesmo porque alguns conceitos a serem captados nesses relatos ndo s&o do
conhecimento desses professores (como por exemplo: professor eterno, professor
ideal, etc). A partir das falas dos professores e professoras outras intervencdes
foram feitas de acordo com cada relato. Cada dialogo traz a marca singular do
entrevistado e entrevistada; mesmo que uma entrevista possa parecer semelhante a
outra, elas sempre se diferenciam porque cada docente possui uma relacéo
sentimental unica para com a sua escola de formacao.

Neste sentido, muitos relatos dao conta de um sentimento profundo e
vivenciado intensamente, por vezes uma relagdo procurada e resgatada pela
professora, pelo professor, numa verdadeira via crucis por escolas estaduais até
chegar a realizagdo do sonho/desejo de trabalhar na escola em que estudou.
Outros docentes demonstram algum sentimento, mesmo que superficial, numa
histéria em que o acaso ou a falta de opgao levou-os a trabalhar na escola em que
estudaram. Contudo, cada histéria tem sua idiossincrasia, sua digital, sua
“‘expressao” digital, cada uma com sua peculiar interagcdo com a vontade de retornar,
0 que invariavelmente determinou a realizagdo de outras perguntas ndo constantes
no roteiro por parte do entrevistador. Esse fato levou também ao registro, nas
transcrigdes dos relatos das entrevistas, de alguns longos siléncios, alegres sorrisos,
compreensiveis lagrimas e outras emocgdes, que sao a parte nao dita, mas
imprescindivel para que se respeite o dito.

Optou-se por trocar os nomes, durante as citacbes de trechos das

entrevistas, dos professores e professoras, ndo correspondendo a seus proprios
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nomes, apesar da autorizacdo concedida para a entrevista, com o intuito de

resguardar o profissional que ocasionalmente citou fatos de sua vida pessoal.

3. 1. Instituto de Educag¢ao Governador Roberto Silveira (IEGRS).

No inicio de margo do ano de 2009, solicitou-se a Coordenadoria de
Educacao da Metropolitana V uma autorizagdo, a qual foi atendida prontamente,
para a realizagdo desta pesquisa na Escola Normal mais antiga no municipio de
Duque de Caxias, o Instituto de Educagado Governador Roberto Silveira (IEGRS). Em
seguida, foi encaminhada a autorizagdo para a Diretora Geral da instituigdo, a
Professora Verbnica Basilio Terra Ferreira, e também para Coordenacao
Pedagdgica.

Com a pesquisa autorizada pela Diregdo e Coordenagédo Pedagdgica,
iniciou-se a coleta de dados, como por exemplo, a quantidade de professores das
disciplinas pedagdgicas do Curso Normal, quais desses foram alunos da Unidade
Escolar, etc. Com efeito, ndo foi uma surpresa a alegria com a qual a pesquisa foi
recebida pelos professores e professoras, visto que se encantaram com a
possibilidade de falar sobre sua experiéncia de retorno ao IEGRS. Inclusive, alguns
docentes sugeriram a extensao da pesquisa aos professores dos Anos Finais do
Ensino Fundamental, j4 que estes também se demonstraram euféricos com a
possibilidade dos relatos.

Alguns professores dos anos iniciais interessaram-se com a
possibilidade de falar de seu sentimento de amor com a escola. Outros docentes, do
Curso Normal, lamentaram n&o poderem participar da pesquisa por nao serem ex-
alunos da instituicdo, em especial, um professor formador (Educacéao Fisica) disse
que queria muito ter estudado no IEGRS, fazendo a concurso de admissao por duas

vezes; como nao conseguiu, foi estudar em uma unidade de ensino particular.®

O IEGRS foi inaugurado no dia doze de junho de 1962, inicialmente foi

18 Um outro professor formador (ciéncias) se interessou muito pela pesquisa, relatou que seu maior sonho era
trabalhar na escola estadual em que estudou, no bairro de Campo Grande, na cidade do Rio de Janeiro,
perto de sua casa.
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instalado nas dependéncias da Casa Espirita Caibar Schutel, situado a Rua Flavia
na regiao central do municipio, com turmas de 72 e 82 séries que foram transferidas,
ja no Curso Normal, para o prédio definitivo na Rua General Mitre, 25 de Agosto.
Completou quarenta e sete anos em 2009, sendo uma escola que atende o
municipio de Duque de Caxias cujo foco € a formacéo de professores atuantes nos
Anos Iniciais do Ensino Fundamental; contudo, atualmente oferece o Ensino
Fundamental (Anos Iniciais e Finais), nos primeiros e segundo turnos, e o Ensino
Médio (Formacgao Geral), no terceiro turno.

O Curso Normal é oferecido em quatro anos, conforme a legislagéo
atual, sendo que os trés primeiros anos funcionam no turno da tarde, tendo como
Coordenadora Pedagdgica a Professora Dilene Carvalho Pinto Rodrigues e o quarto
ano pela manha, sob a Coordenagado Pedagogica da Professora Dolores Yarritu
Abellas. A pesquisadora conversou com as duas orientadoras que se mostraram
muito solicitas e dispostas a colaborarem no que fosse possivel, inclusive
autorizando a participagao da pesquisadora no primeiro conselho de classe de 2009.

Em 2009, o IEGRS contou com vinte e cinco turmas do Curso Normal,
sendo que dezenove turmas no segundo turno (1°, 2° e 3° anos) e no primeiro turno
foram seis turmas (4° ano). A escola, por determinacdo da Coordenadoria de
Educacgao, esta eliminando paulatinamente as turmas do Ensino Fundamental, que
funcionam no primeiro e no segundo turnos, e, em 2009, ja n&do houve matriculas
para o 1° ano de escolaridade. A escola que ja foi referéncia na Educacao Infantil
nao oferece esta modalidade ha algum tempo. No terceiro turno funciona o Ensino
Médio, Formacao Geral. Alids, nas conversas informais com o corpo docente a
pesquisadora ouviu relatos afirmando que o objetivo da Coordenaria de Educacéo é
transformar o IEGRS numa escola essencialmente de Ensino Médio.

O Curso Normal tem, em seu quadro docente formadores, sessenta e
cinco professores e professoras, sendo que vinte e cinco docentes confirmaram ser
ex-alunos da escola e vinte e dois professores ndo foram alunos do IEGRS. O
restante ndo foi encontrado ou se encontrava de licenga. Ja com a autorizacdo da
orientagao pedagdgica, a pesquisa foi iniciada com a seguinte dindmica: um primeiro
contato com os professores durante o horario de recreio do Curso Normal. Como o
corpo docente € numeroso € o comparecimento dos professores ocorre em dias
diferentes, a pesquisadora visitou a unidade escolar durante trés semanas, em dias

alternados, conversando com os professores sobre a pesquisa. No IEGRS foram
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entrevistadas dezoito professoras formadoras.

Apesar de a pesquisa ter sido bem recebida, houve uma certa
indiferenca de alguns professores, em especial o das disciplinas pedagdégicas, mais
até que o esperado, perguntando inclusive se a entrevista iria lhes dar trabalho ou
tomar muito tempo. Uma professora questionou em que horario seria realizada a
entrevista, ja que elas ndo possuem tempo vago. Outro importante fato observado
foi o interesse de varios professores por informacgdes sobre o curso de mestrado da
UERJ/FEBF.

Na primeira visita a unidade escolar, uma professora com trinta e nove
anos de magistério, comegou a contar da emocgédo de trabalhar na escola de
formacgao, relatando que sentia saudades do tempo antigo quando os alunos eram
obedientes, falando ainda de seus problemas pessoais. Algumas professoras de
disciplinas pedagogicas, em especial, se preocuparam com a pesquisa em si, como
seria conduzida, perguntando sobre a metodologia, a fundamentagao tedrica.
Importante salientar que duas dessas professoras possuem Mestrado, mostrando
algum interesse pela possibilidade do Doutorado na UERJ/FEBF, inclusive mudando
de maneira evidente o tratamento indiferente e desconfiado em relagcdo a
pesquisadora inicialmente.

Outro fato constatado, em conversas informais, foi que alguns
funcionarios do apoio, além de prestadores de servico, também foram alunos do
IEGRS e sentem muito orgulho disso, lamentando, inclusive, o fato de a pesquisa

ser apenas para o corpo docente.

3. 2. Colégio Estadual Heitor Lira (CEHL).

No inicio do més de agosto de 2009, a pesquisa foi apresentada a
Coordenadoria de Educagdo da Metropolitana Ill, buscando realizar o segundo
momento das entrevistas numa escola da Zona Norte da Cidade do Rio de Janeiro.
A pesquisa foi muito bem recebida e prontamente encaminhada para ao Colégio
Estadual Heitor Lira (CEHL).

Ao chegar a escola a pesquisa foi prontamente recebida pela Diretora

Adjunta, Professora Nereida Morgado Guedes Miranda (coincidentemente é ex-



65

aluna) que abriu as portas da unidade escolar para o acesso a sala de professores,
para que fosse iniciado o contato com os docentes. No entanto, ela alertou sobre a
possibilidade de resisténcia dos professores em relacdo a pesquisa, devido ao fato
de outros mestrandos terem adentrado no espaco da instituicdo e tecido criticas em
seus trabalhos que nao condiziam com o que os professores e professoras
acreditavam. A Direcdo encaminhou a pesquisadora para a Coordenacao
Pedagdgica, a Professora Sonia Cristina Moraes Meireles, que por sua vez também
autorizou a pesquisa.

A pesquisa foi bem recebida por todo o corpo docente do Curso
Normal. Contudo, ressalta-se o entusiasmo dos professores e professoras que eram
o foco da pesquisa, percebendo-se uma certa indiferenga em relagdo a pesquisa,
por parte dos outros docentes. Houve pouco contato com o corpo docente do Ensino
Fundamental. Em comparagdo com a outra escola pesquisada, a recep¢ao ao
trabalho de pesquisa foi bem menos euférica e mais contida, possivelmente, devido
aos seguintes fatos: em primeiro lugar, a escola como um todo esta entristecida com
o encerramento das modalidades de Educacéo Infantii e com os anos iniciais do
Ensino Fundamental. Em segundo lugar, a instituigdo lamenta a indefinigdo, ano
apos ano, da situacdo do Curso Normal, o que gera muita reclamacgao®. Este ultimo
fato sugere que, tanto os funcionarios extraclasse quanto o corpo docente, estdo
mais preocupados com a situacdo da instituicido do que a outra unidade escolar
pesquisada.

O CEHL foi fundado em quinze de outubro de 1959 e instalado,
provisoriamente, em salas de colégios de 1° grau do antigo Estado da Guanabara.
Até 1962, ficou na Escola Primaria Conde de Agrolongo. Em vinte e cinco de junho
de 1962 foi transferido para outra unidade da rede primaria, hoje, Ensino Médio
Professor Ary Quintela. Finalmente, em vinte e seis de dezembro de 1968, inaugura
seu prédio proprio, na Rua Cuba, bairro da Penha, na Cidade do Rio de Janeiro.

O CEHL em 2009 contou com quarenta e duas turmas do Curso
Normal. Na verdade, é uma escola essencialmente vinculada a essa modalidade da
formacéo, visto que as outras modalidades de escolarizagao que oferece no 1° e 2°
turnos, que garantem o Estagio Supervisionado de seus professorandos e

professorandas, sdo turmas de Educacdo Infantii e de Anos Iniciais do Ensino

19 Notou-se a auséncia de perspectiva do Curso virar Normal superior, esperanga presente em alguns relatos
no IEGRS.
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Fundamental que formam o Heitorzinho. O Heitorzinho foi criado para dar conta da
dificuldade dos alunos (homens) em encontrar Estagio em outras unidades
escolares, devido justamente ao fato de serem do sexo masculino. Os relatos
informais dos docentes e da equipe técnico-pedagogica indicam que as escolas nao
viam com bons olhos os alunos estagiando nos seus ambientes; entdo o CEHL
fundou as turmas dos anos iniciais ha vinte anos (desde 1999). No Curso Normal
funcionam no primeiro turno: trés turmas de 1° ano, seis turmas de 2° ano, seis
turmas de 3° ano e seis turmas de 4° ano. O segundo turno conta com doze turmas
de 1° ano, seis turmas de 2° ano e trés turmas de 3° ano. Um fato lamentado pela
escola, em geral, é o fim do Heitorzinho que, a partir de 2009, sera paulatinamente
extinto. Neste ano ja ndo houve inscricao para o 1° ano de escolaridade.

Segundo os dados coletados na Secretaria Escolar, o Curso Normal
possui noventa e nove professores e professoras, sendo que quinze destes
confirmaram ser ex-alunos e ex-alunas da unidade escolar, outros sessenta e trés
relataram terem estudado em outras escolas e o restante dos docentes nao foi
encontrado ou se encontrava de licenca. Em relagdo a outra escola pesquisada o
numero de ex-estudantes que retornaram como professores e professoras € menor.
A comparagao pareceu procedente por causa da quantidade de docentes regentes
do Curso Normal nas duas instituicbes. Sendo a diferenga significativa na
quantidade de professores e professoras formadoras, o esperado seria um numero
mais expressivo® de ex-estudantes que retornaram como docentes no CEHL, onde
foram realizadas doze entrevistas com professoras e professores formadores,
numero menor que no IEGRS.

A maioria dos entrevistados e entrevistadas demonstrou empolgacao
com a pesquisa, por poderem falar de seus sentimentos de amor e gratiddo em
relagdo a escola e aos ex-docentes, de orgulho e prazer pelo retorno a instituigao.

Observou-se que durante a maioria das entrevistas havia uma preocupacado com o

20 Como ja foi mencionado, no IEGRS sao sessenta e cinco professores formadores, sendo destes vinte e
cinco sao ex-estudantes. Acredita-se que o nimero de ex-alunas que retornaram para essa determinada
instituicao, reflete uma caracteristica que diferencia ambas: o Instituto de Educagéo deste sua fundagao
possuia o ginasio (equivalente aos anos finais do Ensino Fundamental) , na inauguragéo do prédio atual ja
iniciou com turmas de primario e jardim de infancia (equivalente as modalidades de Educacgéo Infantil e anos
iniciais do Ensino Fundamental). Além de ter abrigado em seu prédio, no 3° turno durante muitos anos o
Curso de Pedagogia da UERJ/FEBF. Esse conjunto de fatos levavam as familias a desejarem matricular as
criangas deste cedo, garantindo desta forma toda a escolaridade. Muitas professoras entrevistadas afirmaram
nao ter estudado em outra instituigdo de ensino. Fato totalmente diverso do CEHL, onde todos os
entrevistados e entrevistadas estudaram em outras unidades, inclusive, duas professoras entrevistadas
afirmaram trabalhar em outra escola que ndo aquela em que estudaram.
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que era falado, pois seus relatos estavam sendo gravados e eles ndo queriam se
contradizer. No entanto, quando notavam que as perguntas ndo questionavam suas
praticas em salas de aulas, mas que tinham o foco na sua histéria como alunos e
alunas, os docentes se soltavam e sentiam-se mais a vontade para falar de suas

historias.

3. 3. Sobre o poder mimético da imagem do professor perenizado como

caracteristica da/na formacgao.

Sobreira sugere que o conceito de professor eterno pode ter como uma
de suas caracteristicas a identificacdo, entendida como “a mais remota expressao
de um lago emocional com outra pessoa” (FREUD, 2006, p. 115). A principio, para
algo/alguém ter sua imagem desejada como perene deve haver a correspondéncia
do outro, uma vez que a admiracdo € fundamental no processo de construgcdo da
alteridade nos sujeitos. A questdo inicial € quem admiramos e a segunda seria
porque determinado individuo foi escolhido como sujeito da admiragcdo. Neste
sentido, & primeiramente a identificagdo com o outro que estabelece o incipiente
desejo de eternizar-se no entdo futuro docente. Para Freud (2006, p. 115), a crianca

estabelece dois lagos psicologicamente distintos:

« Aidentificagdo com o pai que se torna modelo;

* A catexia de objeto sexual com a mae.

Esses dois lagos possuem uma distingdo obvia, “no primeiro caso, o
pai € o que gostariamos de ser, no segundo, o que gostariamos de ter, ou seja, a
distincdo depende de o lago se ligar ao sujeito ou ao objeto do ego” (FREUD, 2006,
p. 116). Acredita-se que a admiragdo em relagédo ao outro desencadeie o desejo de
ser igual a este outro e, a partir dessa identificagdo inicial, aconte¢ca o desejo de
perenizagao. Em Freud, tanto o pai como a mae sao figuras de autoridade a cujo
status também serado adicionadas as figuras dos professores, posteriormente. Neste
sentido, “ser como o modelo admirado” € um dos efeitos dessa admiragéo pretérita,

gue se repete na escola através do encontro com o “ideal-do-eu” de seus docentes
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admirados. Vale insistir que, neste trabalho, procurou-se n&o realizar julgamentos de
valor a respeito do desejo de eternizar-se mimetizado: a ocorréncia positiva ou
negativa deste fato e suas reflexdes, ou nao, ficardo a cargo do leitor e da leitora.

Como ja foi assinalado anteriormente, as entrevistas dos professores e
professoras serdo analisadas a partir da intersegdo entre algumas categorias do
freudomarxismo e de Deleuze e Guattari. Deseja-se aqui realizar uma realizar uma
leitura de conceitos oriundos dessas duas correntes de pensamento divergentes,
mas possuindo pontos em comum que podem estar aliados e serem explorados em
univocidade para a emergéncia de novas perspectivas.

Cada relagao com o professor admirado € unica, sendo as marcas que
elas carregam parte de uma histéria vivida e também constituem-se enquanto
escolhas. O que interessa aqui € como a reelaboracdo dessas marcas podem ser
ferramentas da formagédo. Os devires-docentes dessas relagdes s&o singulares,
percebe-se até como uma caracteristica da Escola Normal a impressdo de
singularidades e isso ndo € uma critica negativa, mas apenas um aspecto da
formacédo que deve ser repensado: como o professor pode ser admirado de forma
que sua histéria pedagogica ndo seja reproduzida como simulacro, mas que seja
fermento para outras histérias inéditas, para a expressao de novas singularidades,
singularidades originais e inéditas.

Nas entrevistas, os relatos desse desejo de querer “ser igual’ ao
professor admirado s&o evidentes. Todos os professores e professoras
entrevistadas possuem, em maior ou menor medida, uma admiragao por algum ex-
professor ou ex-professora ou ainda por caracteristicas especificas de varios ex-
docentes. Nestas falas percebe-se que a identificagdo acontece inicialmente em

relagéo a qualidades admiradas:

(...) Eu tinha uma professora chamada Maria Lucia, n6s conversavamos muito, e ela
falou pra mim que estudou no Heitor Lira. Ai eu falei pra minha mae assim: - Eu
quero estudar no HL. - Mas o Carmela [outra Escola Normal da regido] € mais
perto... Nao, mas eu quero estudar no HL (...) . (Patricia, CEHL)

Professora lima de Histéria e o Professor Humberto de Histéria foram exemplos de
profissionais que eu queria ser. (Margot, CEHL)

Eu a admirava muito, uma vez que era uma area que eu gosto: psicologia, entdo eu
admirava muito ela. Entdo, no primeiro dia que eu cheguei aqui, quem me recebeu
foi ela. Quando vim pra entrar em sala de aula, eu falei com ela, que me recebeu
muito bem, que era tinha sido minha professora, e eu gostava dela e tinha ela como
modelo. (Alva, IEGRS)

Eu fiz Histéria, Faculdade de Histéria, por causa da minha professora de histéria, e
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fiz Letras por causa dos meus professores de Lingua Portuguesa. (Rosa Santos,
IEGRS)

Fiz o Normal. Eu terminei em 1982, eu pensei que eu ia parar fazendo Normal, mas
ai eu me... Como é que se diz, eu tinha uma professora muito boa de Biologia, que
eu ficava vidrada nas aulas dela. O nome dela era Tereza, ndo sei o paradeiro dela

agora, onde ela se encontra, mas eu ...quer dizer, como eu ficava vidrada na aula
dela, ndo é? Ai eu resolvi fazer biologia, entendeu. (Nubia, IEGRS)

Em outros relatos, em geral, aqueles que trabalharam ou que ainda
trabalham com o seu professor admirado, deixam transparecer que o entrevistado
ou a entrevistada se coloca “como” ou “procura ser” o professor admirado, repetindo
suas falas, modos de conversar e atitudes pessoais desse professor e, obviamente,
suas praticas pedagogicas. A intengao deste trabalho ndo é apontar criticamente as
posturas copiadas pelos entrevistados de seu professor admirado. Contudo, é
necessario pensar sobre como o professor pode trabalhar na escavacdo desses
sentimentos que o fazem repetir as praticas cotidianas.

Neste sentido, a imagem mimetizada ndo deve ser obstaculo para a
formacdo. Essas marcas das histérias dos individuos como discentes, deveriam
proporcionar-lhes componentes de subjetivacdo para torna-los melhores como
educadores, imbricadamente diferentes entre si, respeitadores dessa mesma
diferenga e condutores da prépria singularidade inédita. A escola e as instancias de

formagao deveriam ser instrumentos de expressao dessas singularidades.

Eu convivi com ex-professores aqui durante muitos anos, ndo é? Ai o tempo vai
passando, eles foram se aposentando, ndo €? E isso ndo existe mais, mas na época
muitas vezes eu recebia turmas que j& haviam passado por eles, e as alunas
falavam assim: - Ah! Mas vocé & igualzinho ele, ao Humberto, n&o é possivel! E filha
deles. E filha deles’. Porque a gente, ndo é? Se espelhava, era 0 modelo pra gente
ndo, é? Eles se dedicavam muito, eram professores muito dedicados e assim foi.
(Lizandra, CEHL)

Quando eu fiquei sabendo que vinha pra ca, eu soé tinha a imagem dela na cabega,
porque na época era o espelho que eu tinha na cabeca. Hoje, eu me vejo como ela
era na época, que ela era muito nova, mas tinha um dominio de turma, eu admirava
muito. (Alva, IEGRS)

(...) Agora, tem um professor que eu me pego ainda falando como ele, e eu falo isso
pra ele, que agora ele é meu amigo, colega de trabalho, que é o Setembrino que
trabalhava na UERJ. Por exemplo, ele falava, no meu tempo de Normal, ele falava

assim: - Ganhou o Oscar! Quando o aluno acertava. E eu falo isso ... [risos]. (Clara
Borges, IEGRS)

E fato que essa admiragdo ao docente existe e sempre existira. Ndo é
pauta deste trabalho as criticas a essa caracteristica, pois esta admiracdo nao é
exclusiva do ambiente escolar, existindo nos ambientes em que relagdes

interpessoais acontecem. No entanto, acredita-se que é tarefa da formacado de
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professores conhecer as singularidades que convivem em seus espacgos e, também,
conhecer o seu papel na influéncia dessas mesmas singularidades. Outro ponto,
muito importante e significativo, € a omissao desses conteudos subjetivos no
curriculo da formacdo de professores, transparecendo que s6 os conteudos
objetivos tém validade, que os sentimentos que formam o sujeito como professor ou
professora, que o fizeram escolher essa determinada profissdo nao tém relevancia
para a construcéo de sua pratica.

Nos relatos percebe-se que a identificagdo se completa, mesmo anos
apos o término da relagdo pedagogica coletiva. O que parece é que a relagao
pedagogica individual ndo acaba, ao contrario, perdura de maneira incisiva nos
pequenos gestos cotidianos.

Nao é objetivo deste trabalho, afirmar se a repeticdo de praticas esta
certa ou se é um erro a ser corrigido. Nao cabe aqui qualquer julgamento.
Entretanto, essas falas permitem conhecer, ou melhor, desvelar o que faz parte do
curriculo de formacgdo docente e nao esta claro. Talvez esses professores e
professoras nunca tivessem parado para refletir sobre seus desejos, escolhas e
praticas pedagogicas de forma mais reflexiva ou criteriosa. Alguns docentes, apds o
gravador ter sido desligado, confessaram nunca ter pensado sobre questdes a
respeito de seu professor admirado e da influéncia do mesmo em suas praticas.
Uma professora quando perguntada sobre a influéncia do professor admirado em

sua pratica, respondeu:

N&o sei... Nunca parei pra pensar nisso. (Rosa Couto, IEGRS)

Em alguns momentos das entrevistas percebeu-se o desesquecimento
de fatos corriqueiros que, ao dizer muito sobre a perenizagao desse professor
admirado, transparecem o sentimento de continuidade da relagdo pedagodgica
individual. Esse professor admirado continua “ensinando”, mesmo que distante ou
ausente, aposentado ou falecido. Sera que o outro lado dessa relagdo continua

realmente aprendendo?

Eu sentava na primeira carteira, eu gostava de ver meu nome no quadro de honra,
entendeu, entdo eu procurava (...) eu sou muito agradecida a essas paredes. Aos
professores que foram meus diretores, ao professor Alvaro que foi meu professor,
muito enérgico, gragas a Deus por que a gente aprendeu muito com ele, com a irma
dele, que era muito enérgica, que revistava a gente se a gente estava de corpete, se
nosso sapato estava engraxado, entendeu. Ah! Mas isso é militarismo, sera que é
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ruim? Da pra pensar ndo é? DA pra pensar: sera que é ruim, sera que € ruim?
(Maria, IEGRS)

(...) Eu senti muito quando ele morreu. Ih! Eu amava aquele homem. (...) As vezes
eu estou dando aula la, e eu lembro dele sim, quando ele falava, quando ele

explicava a matéria. A forma como ele conduzia a sala de aula, eu lembro dele sim,
varias vezes. (Rosa Couto, IEGRS)

Resta refletir sobre como esses desesquecimentos podem estar a
servico do autoconhecimento de professores e professoras, fomentando
componentes de subjetivagdo (GUATTARI, 2006) como proposi¢cado de revisdo das
certezas determinadas na educacao pretérita, em prol das necessarias incertezas
que deveriam ser emergentes na educagao de educadores.

A percepcao da mimetizacdo da imagem do professor admirado nas
diversas fases do desenvolvimento profissional do docente pode se tornar um aliado
da reflexdo sobre as suas praticas pedagdgicas. As escolhas pedagogicas ndo sao
neutras, pois estdo carregadas de um simbolismo determinante. O professor
admirado quando se torna perene, nao deve ser estigmatizado ou cristalizado. Ele
continua presente na auséncia e mais que continuar ensinando, ele deve ser o
estopim do aprendizado auto-reflexivo daquele “ex-aluno/professor’” que o admira.
Esta decisdo ou acgédo, obviamente, ndo estd nas maos do professor admirado,
contudo, esta presente no desejo daquele outro lado da relagao que o identificou
enquanto “modelo a ser seguido”.

O poder mimético da imagem do professor perenizado, através dos
varios momentos da vida do docente, transforma-se em obstaculo a formagao
porque nao tem se proporcionado, nos cursos oficiais de formagao, a consciéncia de
que professores e professoras (sobre)vivem com uma bagagem emocional
relacionada a sua vida, como estudantes, que ndo esta esclarecida. S6 através da
reelaboracdo desses desesquecimentos e dessas lembrangas que alguns dos
entraves que dificultam uma educacdo emancipadora podem ser trabalhados. A
‘presenca ausente” de ex-professores na vida dos atuais professores e professoras
deve ser aliada da educacgao e nunca um obstaculo a formacéo.

Talvez a maior contribuicdo deste trabalho para os curriculos de
formagcdo de professores seja uma questdo a ser trabalhada em seus proprios
espacos de atuacado: o importante ndo é o fato da admiracdo pelo outro docente
existir, mas o que se faz com essa admiracdo a partir das escolhas profissionais

realizadas.
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3. 4. A perenizagao da imagem de docentes como origem do desejo de

perenizag¢ao nos professorandos

As trajetdrias profissionais dos professores e professoras entrevistados
delineiam histérias carregadas de emocgao por fazerem parte de uma instituicdo que
Ihes marca profundamente. Alguns relatos dao conta de que esse docente nunca
estudou em outra escola, no caso do IEGRS, o que confere um sentimento de
pertencimento ainda maior a esse espago. Um poder subjetivo de propriedade
institucional. Na maioria dos relatos, a carga emocional € a marca da impressao de
singularidade que essa escola forjou nos alunos.

Todos os entrevistados e entrevistadas citam que em determinados
momentos em suas vidas, ora enquanto alunos dessa escola, ora ja como docentes,
perceberam essa vontade, esse sonho de trabalhar na escola em que estudaram.
Dois desses docentes (CEHL) relatam que trabalham nas duas escolas em que
estudaram.

Talvez uma leitura pudesse ser realizada a respeito dessa vontade:
possivelmente em algum momento da vida pretérita desse sujeito como aluno, a
substituicdo do ideal paterno pela escola ocorreu de forma desconfortavel, seja pela
decepcéo do pequeno individuo com o seu primeiro ideal (o pai), seja pelo fascinio
exercido pelo ideal que o docente se torna, ou ainda, pela combinacédo desses dois
fatos. Fato € que pais e educadores sao ideais para a crianga e sua influéncia torna-
se determinante nos desejos e também nos apelos sentimentais dessa crianga no

futuro, no caso deste trabalho, este que sera, no futuro, um educador ou educadora.

Pais e educadores, portanto, ndo sdo seres desencarnados preocupados
unicamente com o bem da crianga. Seus desejos e fantasias afetem com todo seu
peso a pratica educacional. De resto, Freud indica em outro texto que as
severidades na educagdo costumam equivaler a uma revanche pelas que foram
sofridas anteriormente pelo proprio educador. (...) Freud adverte tanto educadores
como analistas contra o ideal, e mais precisamente contra a tentagcdo de encarnar
eles préprios esse ideal as custas do educando ou analisante, ou de querer que este
adote o ideal deles. (MILLOT, 2001, p. 88 e 89)

Entéo, para Freud, a meta precipua da educacgao seria a destituicdo do
ideal (MILLOT, 2001). E destino do discipulo superar o mestre. Decerto, esta
pesquisa confirma que muitos professores formadores se veem como modelo ou

ideal. Neste sentido, esses professores e professoras que se colocam como
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exemplo estdo na contramao da destituicdo do ideal. A desestruturagao desta viséo
talvez seja o primeiro passo ao alcance desta meta. Quando os entrevistados e
entrevistadas eram perguntados se colocavam -se como exemplo para seus alunos,

a maioria respondia que sim:

Me coloco, me coloco e assim: falo assim que a gente pode mudar o rumo da nossa
histéria, e assim naquela época nio tinha Riocard, ndo tinha caderno, ndo tinha
nada. E a gente tinha que fazer estagio, aquela coisa. Eu me coloco sim, eu conto a
minha histéria pra eles, mas eu falo assim: ndo é pra chorar ndo, é pra vocé ter uma
nogao do que é. (Patricia, CEHL)

Eu me coloco, eu falo com eles, conto a minha histéria, entendeu? Eu digo pra eles
que na minha época eu nao fiz cursinho pré-vestibular nenhum, porque na minha
época era muito caro, eu ndo tinha condi¢des financeiras pra isso, ndo é? Para fazer
cursinho pré-vestibular. O que eu fiz: peguei todos os meus livros do CEHL e ai
comecei a estudar, eu nio tinha opgéo, eu ndo tinha escolha, o que eu fiz, fui
realmente com certo receio fazer esse tal vestibular, ndo é? porque eu nao tinha
matérias como fisica, quimica que davam suporte pra isso, a verdade é essa. E eu
consegui passar, passei, e fui muito bem classificado na época. (Rui Oliveira, CEHL)

Eu tento... Eu conto a minha histdria, eu tento mostrar pra eles que eu vim de uma
escola publica, nunca é... tive em escola privada. Entdo eu sou fruto de um sistema
publico, ndo é? De uma familia de classe proletaria, ndo é? E que na familia eu fui
uma das primeiras a ter Curso Superior, ndo é? E que o pouco que eu tenho, néo &?
Como classe média baixa, ndo é? Honestamente, eu me coloco pra eles como esse
exemplo sim. A educagéo, a escolarizagao, investir na escolarizagdo € uma forma de
ascenséo social que aconteceu comigo. (Margot, CEHL)

Falo, falo que fui aluna, uma aluna muito pobre, muito carente que consegui vencer,
da mesma forma eles também tem condig¢des de vencer também. (Eva, IEGRS)

Olha s6: o professor tem que se colocar muitas vezes como exemplo, por que
mesmo que a gente ndo queira, eles tomam a gente como exemplo, ndo é? Eles
estdo ali pra te criticar vinte e quatro horas, o tempo que vocé esta dentro de sala o
aluno esta te criticando, ele esta te avaliando, entdo se vocé tem alguma coisa de
bom que vocé possa passar pra ele, eu acho que vocé deve passar sim, por
exemplo, uma histéria de vida, eu tenho uma histéria de vida que eu acho
interessante o aluno saber, uma histéria de luta, uma histéria de ... a gente néo é
grandes coisas, mas assim eu acho que todo professor € um lutador, todo professor
tem uma histéria boa pra contar para o aluno. Eu acho que a gente tem que buscar
ser o exemplo ndo é? De postura, de histéria, de ... ainda mais a gente que da aula
aqui na formagéo de professores, a gente tem que saber fazer o certo, até por que a
gente aprende muito mais com o exemplo do que com a fala. (Dilma Romao,
IEGRS)

Colocar-se como exemplo ou modelo parece um pequeno indicio do
desejo de eternizar-se (SOBREIRA, 2008), enquanto caracteristica imanente do
magistério. Acredita-se que esse desejo ndao é Obvio para os professores e
professoras; nesta perspectiva, é tarefa da formacédo escavar*, nesses pequenos

indicios, os sinais que demonstram a presenga dos desejos e dos sentimentos que

21 Analogia realizada por Freud, numa alusdo ao trabalho do psicanalista ao afirmar que “sua tarefa é a de

completar aquilo que foi esquecido a partir do que deixou atras de si ou, mais corretamente, construi-lo. (...)
Seu trabalho de construgéo, ou, se preferir, de reconstrugao, assemelha-se muito a escavagao, feita por um
arqueodlogo, de alguma morada que foi destruida e soterrada, ou de algum edificio antigo.” (1969, s.p.)
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envolvem as escolhas pedagogicas do docente. No caso, 0 que representa para
professores e professoras o ato pedagdgico de colocar-se como exemplo para os
seus alunos e alunas, sendo o desejo de ser perene no inconsciente, no imaginario
de seus educandos, na escola em que trabalham e, para esta pesquisa, também na
escola em que estudaram.

Uma das singularidades mais interessantes percebidas nas entrevistas
realizadas foi a da relagdo de uma professora que trabalha com a sua professora
admirada, coincidentemente também ex-aluna da instituicdo. A professora afirma
que sua admiracdo iniciou-se quando era aluna e, em uma de suas aulas, a
professora admirada contou a sua vida, suas dificuldades. Como se o desejo de “ser
também” a impregnasse e dai surgisse a vontade de ser professora da escola de

formacao, a partir dessa identificagdo primaria. Observe o relato seguinte:

Eu lembro que na época ela contou a vida dela, como é que foi como ela lutou e
chegou aqui (...). Eu lembro que ela contou a histéria de vida dela pra gente uma
vez na turma, e aquilo ficou guardado. Entdo pensei um dia eu também vou voltar
aqui, dando aula. (Elizabete, CEHL).

Essa singularidade coisificada ou identificada? descreve a relacéo
mimética que alguns estudantes podem manter com a figura do professor admirado,
relacdo essa que caracteriza mais uma vez o desejo de eternizar-se, nesse caso,
como semente no futuro professor ou professora.

Durante algumas entrevistas foi percebido que a pergunta: “Vocé se
coloca como exemplo ou modelo para seus alunos?”, incomodava e parecia soar
como uma armadilha para possiveis futuras criticas da pesquisa a respeito de suas
praticas pedagogicas, ou em relacdo ao entrevistado se considerar um icone social
e culturalmente superior em relagdo aos seus alunos e alunas. Essas falas nao
admitem a postura de exemplo ou modelo; contudo, se contradizem a respeito do

tema como podera ser observado a seguir:

N&o... Eu ndo me coloco assim, como modelo a ser seguido. Eu acho que foi um
caminho que eu lutei muito. Desde que eu terminei o Normal, eu sempre fiz
concurso, sempre, lutei muito pra fazer faculdade. Entao assim, acredito que eu sou
batalhadora, que eu corro atras do prejuizo. Queria que eles também ... Quando eu
dou aulas, eu tento passar isso pra eles, pra que eles tenham forga de vontade, que
eles vao conseguir também. Porque se eu consegui, que ndo sou 'expert' em tudo,
eles também séo capazes, eles vao conseguir também. (Alva, IEGRS)

Que é um modelo a ser seguido, eu acho que ndo é... que a questdo ndo é de

22 Essa adjetivagao sera discutida mais a frente neste trabalho.
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modelo. A questdo é: existem caracteristicas que sdo essenciais em toda profissao,
e 0 magistério ndo é diferente, e a gente precisa se apropriar disso. Entdo, por
exemplo, como é que um professor vai cobrar o horario de um aluno, se ele néao
chega no horario, como ele vai exigir frequéncia, se ele é faltoso, como é que ele vai
cobrar do aluno que tenha caderno completo com a matéria e participe das aulas, se
ele ndo da espaco pra participagdo, se ele ndo planeja aula. Entdo, determinadas
[pausa] caracteristicas sdo essenciais, e o profissional da educagdo tem que ter
como qualquer outra area. (Vagner Alves, CEHL)

Em algumas entrevistas, foi percebido o claro desconforto dos
professores e professoras com algumas questdes do tipo “colocar-se como modelo
para os alunos” e “reproducdo de praticas pedagodgicas dos ex-professores”.
Contudo, nessas entrevistas apos o desligamento do gravador, a conversa fluia mais
tranquilamente, em que os docentes admitiam repetirem algumas praticas de seus
professores admirados, mas que nao se tratava de reproducdo pura e simples,
mesmo porque “os tempos mudaram”, como disse uma entrevistada.

Um fato bastante impressionante, somente percebido durante a
transcricdo das entrevistas, foi que apenas em um desses relatos mencionou que a
reprodugao do ato pedagdgico em suas aulas ndo aconteceria porque se tratava de
pessoas diferentes (tanto estudantes quanto docentes). A maioria dos relatos se
referem as diferengcas do tempo e dos meios tecnoldgicos. Sendo a relagao
pedagogica primordialmente entre pessoas, caracterizando-se os sentimentos e a
admiragcdo como um dos aspectos mais importantes dessas relagbes no /locus
educacional, se torna no minimo intrigante a constatagdo de que as falas indicam
um foco maior nos veiculos transformados da tecnologia, no decorrer do tempo, que
nem sao utilizados com frequéncia, do que o foco direcionado ao fato de as relacbes

se darem entre pessoas diferentes. Por exemplo:

N&o, por que eu sou uma pessoa que... como vou dizer... eu invento muito, ndo tem
como... eu até posso copiar uma coisa ali, mas € sempre diferente, os alunos sao
diferentes. (Miriam, IEGRS)

No restante dos relatos outras diferengas foram colocadas enquanto
impossibilidade de repeticdo de praticas pedagogicas, como o avango tecnoldgico,

as “coisas” da tecnologia ou o contexto das disciplinas.

N&o por que hoje em dia tem power-point, tem pratica [aula], entendeu? Por que ja é
outro tipo de evolugdo. (Isabela, IEGRS)

Adaptei tudo na realidade que vivi a nova realidade da sala de aula. Eu mudei [se
refere a sua pratica pedagogica] por que as coisas tdo diferentes, ndo é? (Eva,
IEGRS)

A minha maneira de trabalhar é bem diferente da dele, até pelo contexto ndo é? Eu
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trabalho Pratica Pedagogica, ele trabalhava historia. (Viviane, CEHL).

Certamente, o que deveria ser obstaculo elementar para a reproducao
das praticas pedagogicas € o fato de que as pessoas s&o diferentes, e, em
consequéncia, obviamente o contexto é diferente. Neste sentido, causou estranheza
que esse fato tenha sido citado por apenas uma professora entrevistada. Mesmo
aqueles que se sentiram incomodados com as perguntas sobre “colocar-se
enquanto modelo” e “reproducdo de praticas pedagogicas”, ndo fizeram referéncia a
diferenca humana como foco da impossibilidade da reproducéo.

Ainda que professores ou professoras tenham as mesmas atitudes que
seu professor admirado, que essas atitudes sejam rigorosamente iguais as praticas
desse professor, ainda assim seriam diferentes, pois os alunos e as alunas sao
outros. Esse é 0 germe da singularizagdo. Neste sentido, a imitagado de praticas até
€ possivel, mas a reprodugcao completa de uma aula de seu professor admirado é
muito improvavel, e o motivo é que, fundamentalmente, trata-se de outras pessoas.
Na realidade, “aquele” professor admirado, que deu “aquela” aula que se tornou
importante para determinada aluna ou aluno, faz parte de uma amalgama singular
que € unica, pois, este € um entrosamento que nao se reproduz, uma vez que
qualquer repeticdo pedagdgica é apenas isso: a imitacdo unilateral de uma pratica
pedagogica. Em educadores e educadoras “aquela” aula torna-se complexo
docente, conceito que sera analisado mais adequadamente na seg¢ao posterior.

Nestes termos, reitera-se aqui que a repetigdo das praticas
pedagogicas nao € foco de criticas neste trabalho especificamente; contudo, se essa
repeticdo € indicio do desejo de eternizar-se, entdo, essas repeticbes, esses
simulacros interessardo como fatos a serem descritos e analisados dentro dos
limites desse desejo. Supde-se que essa repeticdo seja um dos indicios factuais
mais observaveis, da tendéncia do magistério em relagdo ao desejo de eternizar-se
nos professores e professoras atuantes.

Entretanto, nos professorandos e professorandas o desejo de
eternizar-se ja inicia sua estadia, sendo que seu primeiro indicio € a eleicdo de um
professor admirado como representante da génese, do entdo, iniciante complexo
docente. Todos os professores e professoras entrevistados disseram ter um ou mais
professores que marcaram suas vidas e que, em maior ou menor medida,

influenciam suas escolhas e decisbes pedagdgicas, enfim, que marcam suas
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trajetorias profissionais ainda hoje.

A pesquisa identificou, entre as entrevistas, duas professoras que
relataram com veeméncia que seu desejo/sonho de trabalhar em sua escola de
formagdo possui registros do tempo em que eram professorandas. Esses dois
exemplos definiram a seguinte possibilidade reflexiva: o desejo de perenizagdo do
magistério tem sua génese, ainda na formagao docente inicial, nos professorandos e
professorandas, com base na figura do professor admirado, consequentemente,
tendo ai um possivel gérmen do complexo docente ou uma mimetizagdo da imagem
deste professor admirado ainda no Curso Normal. A Unica semelhancga factual entre
essas duas professoras € que na escola pesquisada estudaram, apenas, no Curso
Normal, ou seja, ndo cursaram nestas escolas em outras modalidades de ensino. A
primeira estda na casa dos vinte anos de idade, ha trés anos trabalhando no
magistério em Disciplinas Pedagogicas. A segunda, ha vinte e oito anos na
profissdo, trabalha com a disciplina Histéria e fez Mestrado em sua area. Ambas
afirmaram ter sonhado com a possibilidade de serem professoras das escolas, ainda

gquando eram alunas:

(...) Porque quando eu estudava aqui, eu me lembro perfeitamente que o meu
desejo, do fundo do meu coragéo [apontou o peito como sinal de sentimento muito
profundo], era dar aula aqui. (Alva, IEGRS)

Ah! Eu sonhava! Mas eu achava que era muito dificil, entendeu? Que eu nunca ia
conseguir, sonhava muito. Claro que queria voltar, mas eu achava que era...
Pergunta - E, porque é uma conjungdo de fatores? Vocé tem que passar no
concurso, tem que ter a sorte de ter a vaga...

-E... E verdade, de abrir espago pra essa regido e nessa regido ter uma vaga. Foi

tudo assim, encaminhado, Deus estava no controle (...). Era pra mim, era pra mim.
(Lizandra, CEHL)

Ambos os relatos apontam o retorno a escola enquanto professoras
com sentimento de emogao muito forte que marca suas trajetérias. Quando eram
professorandas sentiam esse “sonho”, esse “desejo” de dar aula ali naquele lugar
que forjou-as profundamente. Como alunas, se viam como professoras naquele
espaco, sonhavam com o futuro e queriam dar aulas, mas, ali. Para esta pesquisa,
fica 6bvio nos dois relatos, a génese do desejo de eternizar-se». Sao professoras
com idades diferentes, educacdes diferentes, tempos de trabalho diferentes, mas
com um desejo singular que as envolve com uma forga de sentimento, que faz do

mesmo desejo duas historias peculiares e que certamente influenciam nas suas

23 Aparentemente, ocorreu nelas a mimetizagao de seu professor admirado ainda na juventude, refletindo
nesse enorme sentimento de emogao em relagéo a instituigcao.
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escolhas, no seu “que fazer’ pedagogico. Suas falas denotam muita emog¢do com
seu “estar ali”, deixando claro para a pesquisa que esse “estar ali”, enfim, que o
desejo realizado marca suas relagdes de sentimentos com aquele espaco e também

suas praticas profissionais.

Foi assim: eu costumo dizer que profissionalmente foi assim, o acontecimento mais
marcante da minha vida, ndo é? Porque o HL era minha casa, era 0 meu sonho, ndo
€? Tudo que eu decidi ser na vida eu decidi aqui no HL. Entéo, voltar aqui para o HL
foi uma grande conquista. E naquela época tinha uma vaga e era exatamente a vaga
de um ex-professor meu, que me deu a maior forga pra ir fazer faculdade de histéria.
(Lizandra, CEHL).

Senti muito orgulho, sinceramente muito orgulho, por que vocé estudar, por que vocé
faz um concurso e de repente volta pra aquele lugar ali, que "vocé" estudou. imagina
a sua reacao, seu pai e sua mae. E também um... ndo é inseguranga, mas medo do
novo. Caramba! Como é que eu vou ser recebida nessa escola. Professores que ja
sd0 muito antigos na escola, professores que foram meus professores, professores
que ja estdo ali naquele sistema. (Alva, IEGRS)

O desejo de eternizar-se tem como uma de suas representacdes o
sonho de estudar da escola de formacgao, sendo esse sonho a base incipiente do
complexo docente nessas singularidades especificas do magistério. Entretanto,
como se deu a génese desse sonho nessas alunas, em quais momentos foi
delineando-se a vontade de estar naquela escola, num futuro préoximo, mas, como
professora? Nas duas entrevistas fica claro o envolvimento do professor admirado
como estopim do desejo de “ser também” dessas entdo alunas; por esse motivo,
acredita-se que a imagem do professor admirado € elemento fundacional do desejo
de eternizar-se nos professorandos e professorandas que querem trabalhar em suas

escolas de formacéo.

Quando eu fiquei sabendo que vinha pra ca, eu soé tinha a imagem dela na cabega,
porque na época era o espelho que eu tinha na cabecga, hoje, hoje, eu me vejo como
ela era na época, que ela era muito nova, mas tinha um dominio de turma, eu
admirava muito (...). Entdo, no primeiro dia que eu cheguei aqui, quem me recebeu
foi ela. Quando vim pra entrar em sala de aula, eu falei com ela, que me recebeu
muito bem, que era tinha sido minha professora, e eu gostava dela e tinha ela como
modelo. (Alva, IEGRS)

Foram dois [professores admirados] aqui do HL mesmo, ja se aposentaram daqui.
Uma ¢é a lima Nascimento, professora de Histéria, que eu dizia que era o meu sonho
de consumo como professora. Eu sempre quis, algum dia, chegar aos pés do que
ela era e do que ela representou na minha vida. E o Humberto Machado também,
excelente professor, professor de Historia. (...) Os dois s&o pessoas extremamente
maravilhosas e que me ensinaram muito, tudo que sei hoje, que eu fago hoje, eu
devo muito a eles, (Lizandra, CEHL).

E preciso deixar claro que esses sdo apenas dois exemplos escolhidos
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das trinta entrevistas. Esses dois exemplos foram escolhidos por causa de suas
singularidades semelhantes fomentadas na diferenca de suas realidades. O desejo
de eternizar-se no magistério € um fenébmeno que nao deveria estar imiscuido do
curriculo da formacgao de professores, pois poderia revelar muito dos sentimentos

que nos forjam como docentes.

3. 5. A investigacao do professor eterno como professor real ou como
combinacao de varias experiéncias difusas, porém marcantes, com diversos

docentes: a conceituagao do complexo docente.

As categorias professor admirado e professor eterno possuem
distingbes conceituais que precisam, para este trabalho, ser esclarecidas
(SOBREIRA, 2008). Em linhas gerais, professor eterno é aquele que fica na
memodria, que para 0 bem ou para o mal permanece na lembranca do ex-aluno, em
nosso caso, o futuro professor. Neste sentido, qualquer experiéncia marcante, boa
ou ruim, pode ser amalgama na/da construcdo do professor eterno na mente dos
estudantes. Através dos relatos de lembrangca negativas dos professores e
professoras entrevistados em relagédo a alguns de seus ex-professores, conclui-se
que nem sempre o professor eterno é admirado. Em Sobreira, isso fica claro quando
os discentes (professorandos) entrevistados na pesquisa ao serem “solicitados a
informar quais foram seus professores marcantes, a ampla maioria dos exemplos
citados refere-se a professores que lhes propiciaram afetos negativos” (SOBREIRA,
2008, p. 230 e 231).

Nesta pesquisa ocorreu justamente o contrario, pois, para a maioria
dos docentes entrevistados, os exemplos citados foram de professores e
professoras marcantes pela afetuosidade positiva que Ihes proporcionaram. Como
alunos e alunas, os futuros professores e professoras, lembraram
preponderantemente de afetos negativos que vivenciaram (SOBREIRA, 2008), ja os
professores-formadores relatam com mais facilidade as relagdes afetivas de
admiracdo, evidentemente positivas. Essa mudanca na forma de escavar as
lembrangas conduz a uma dedugéo possivel: a certa altura da jornada formativa, o

professor eterno se transforma em complexo docente, processo que ver-se-a um
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pouco mais adiante. Sobreira discute duas vias que contribuem para o

estabelecimento do conceito de professor eterno:

Na primeira, interpreto-o como derivado da supressao/recalque da morte na
formacdo docente/discente. Na segunda, com implicagdes diretas na relagao
doente/discente, presumo a supressdo do afeto (ascese da sexualidade) como um
das possiveis fontes. Em ambas, aponto uma expresséo do desejo de se perenizar
que as afeta e que pode ser operante na escolha do jovem pelo magistério.
(SOBREIRA, 2008, p. 229)

Em ambas as vias estdo elementos curriculares importantes que nao
sdo elencados explicitamente nos cursos de formacdo docente. O primeiro é o
recalque do final da relagdo pedagodgica individual para o discente;
consequentemente, da relacdo pedagdgica coletiva para o docente (morte). O
segundo diz respeito aos efeitos que esse fim causa na supressado do afeto nessas
relagdes.

Ja o conceito de professor admirado abrange mais especificamente as
representacdes sociais de carater positivo, as boas recordagdes, aquelas que o
aluno quer para si ou “quer ser” também. E o professor real, cujas memérias séo
mais Obvias e objetivas, queridas. Lembrando que este € um julgamento peculiar de
cada um, afinal de contas, o que pode ser bom para um estudante pode ser ruim
para outro. Na pesquisa, os professores e professoras relatam experiéncias
marcantes, as boas memodrias eles lembram com muita facilidade. Das lembrangas
ruins eles falam, em sua maioria com muita superficialidade, preferem nem relatar.
Essas ultimas sao as que construiram a memoéria de um professor eterno que eles
tentam nao repetir. Contudo, s6 uma professora cita, em especial, dois fatos
marcantes na sua vida de aluna que construiram um professor eterno singular, pela
ambiguidade de sentimentos que transparece. No primeiro caso conta a histéria de

uma professora que ela lembra e nao quer repetir:

Tinha um professor que me marcou muito, mas foi da forma negativa, por que eu
passava a noite toda acordada com a minha mée (sua mae estava com uma doenca
terminal), vinha pra escola e as vezes cochilava, e esse professor gritava na aula
para, tipo assim, eu acordar e falava: “- Nao pode estudar, ndo estuda!” Entdo eu
vejo o quanto é importante o professor na vida do aluno, ndo sé como estudante,
mas numa formacgéao geral do aluno. (Miriam Silva, IEGRS)

No outro caso, a mesma professora relata um evento muito mais
dramatico, mas, mesmo assim afirma que ama o professor que causou a situacao.

Pelo que foi percebido, este sentimento de amor sé surgiu porque ela nao
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concretizou a profecia que este professor havia realizado em sua adolescéncia: uma

espécie de vinganga que “apagou” a magoa daquele que fora seu professor,
também fora seu colega de trabalho, e hoje, ja falecido, continua ensinando,

observe:

Outro mestre marcante na minha vida, foi um professor que hoje ele é falecido, que
eu amo de paixao, ele deu aula pra minhas duas irmas e eu (...) as minhas duas
irmas sempre foram muito de estudar, de pegar livro pra ler, e eu sempre fui para o
esporte, nunca tirava nota ruim, sempre tirava nota é... no limite, mas eu era
inteligente por que eu ndo estudava, as minhas irmas estudavam e tiravam dez. E
esse professor chegou pra mim, numa escola municipal e falou pra mim assim: -
vocé ndo vai ser ninguém na vida, por que vocé ndo quer nada, vocé vai ser uma
qualquer. Isso me marcou muito. E quando eu vim trabalhar aqui no Instituto, ele era
meu colega de profissdo, e trabalhava aqui no Normal junto comigo, e eu mostrei pra
ele, assim, que eu realmente eu ndo sou nada ndo é? Eu simplesmente eu tenho o
mesmo nivel que vocé, ndo €? Que se eu ndo sou nada, ele também néo era nada,
por que eu tava aqui no Instituto, por que fiz concurso, ndo fui encaixada, entdo
foram coisas que marcaram muito na minha vida, como aluna, agora como
professora tenho muitos, eu nem lembro. (Miriam Silva, IEGRS).

Considera-se que o professor eterno e o professor admirado continuam
ensinando, ainda que em sua auséncia. Na verdade, o professor eterno € uma forma
menos especifica, ndo menos importante, de complexo docente. Talvez agora, seja
necessaria uma delimitacdo ou complementacao conceitual importante, pois, apesar
da pesquisa de Sobreira ter sido realizada com professorandos e professorandas,
acredita-se na intuicdo de que o conceito de professor eterno abrange a todos os
alunos e alunas, sem distingdo de futura profissdo, pois todos possuem recordagoes
boas ou ruins de um ou mais professores ou professoras.

No entanto, para este trabalho, o complexo docente seria uma heranca
exclusiva do futuro docente, que a carregara por toda sua vida profissional. A
transicdo de professor eterno para complexo docente ocorreria, ndo a partir da
escolha profissional, mas através do aprendizado em tornar-se professor ou
professora ao longo de sua educagao, quando os “afetos vao sendo 'ensinados' ao
longo do percurso de formagao” (SOBREIRA, 2008, p. 231). A presencga na auséncia
do professor eterno constitui ou ira constituir, naquele que sera professor e
professora, o seu complexo docente.

Observa-se que o complexo docente construido pelos sujeitos
docentes continua ensinando mesmo que nao haja o aprendizado consciente.
Nestes termos, acredita-se ser, mais uma vez, tarefa da formacido, escavar os
complexos docentes, para que estes efetivamente passem a nos ensinar, mas um

ensinar diferente, um devir-ensinar a construir experiéncias inéditas, através da
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desconstrugdo desses mesmos complexos arraigados em nossos sentimentos, que
nos fizeram viver o magistério, que forjaram em ndés esse “ser professor’ que anseia
pelo devir-professor.

Sobreira (2008, p. 190) em sua pesquisa ja comentava a possibilidade
de “experiéncias difusas, porém marcantes” constituirem o professor eterno. Entéao,
ndo é novidade a constatagcdo de que exista “algo” que forma o conjunto de
experiéncias discentes que marcam a vida, as lembrancas do sujeito. Entretanto,
postula-se que, dada a peculiaridade de uma profissdo que faz o individuo nunca
sair da escola, é preciso elaborar uma conceito mais especifico para as lembrancgas/
memorias daqueles que elegeram o magistério como trabalho. Neste sentido, o
complexo docente se inicia com o professor eterno e torna-se o territério de
construcao daquele que “passa de ano”, € aprovado, mas seu maior prémio é
continuar na escola, diferentemente das outras profissbes que encerram o ciclo de
formacgao e seus egressos vao para outras realidades. As experiéncias pretéritas de
escolarizagdo sdo bagagens que, os que escolheram o magistério como profissao,

irdo levar para toda vida, querendo ou néo:

Nossos estudos confirmam que essa “bagagem” deve estar operando como filtro do
que deve, ou ndo, ser “aprendido/exercitado” para que sejamos bons professores,
ainda que seja pequeno o avango na elaboragdo de formas e conteudos de
educagdo do educador que viabilizem a superagdo desse passado. (SOBREIRA,
2008, p. 172).

Nesta perspectiva, percebeu-se que a pesquisa confirma que o
conceito de professor admirado € o mais préximo do complexo docente e também
aquele que esta mais distante da memoaria de alguns dos professores e professoras
entrevistados, pois alguns ndo conseguiram lembrar de um professor ou professora
especificamente, ndo porque nao tivessem o professor admirado, mas porque este
foi se perdendo na memoaria. Esses professores e professoras, quando perguntados
se tinham algum professor admirado que marcou a sua trajetoria, num primeiro

momento tentavam lembrar:

Olha, eu seria muito injusto em dizer um sé professor, porque foram varios. (Rui
Oliveira, CEHL)

Ah! Varios professores daquela época. (Deusdete, CEHL)

Tem muitos ndo é? Muitos. E uma fase na nossa vida em que tudo fica muito
marcado, professores, colegas, funcionarios da escola. (Estela Torres, CEHL)
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Varios (...) Muitos. Todos. (Isabela, IEGRS)

Pois &, foram muitos, ndo €? O Normal aqui foi muito legal, o ambiente assim, muito
legal. (Sénia Maria, IEGRS)

Olha! Todos os professores, eu ndao vou dizer pra vocé que teve um professor
marcante. (Maisa, IEGRS)

Esses docentes, logo em seguida, lembram de uma caracteristica,
geralmente de comportamento ou de personalidade, que os liga sentimentalmente
ao complexo docente. Caracteristicas objetivas ndo aparecem. O que pode ser
descrito, a partir dessas falas, é que o professor real (SOBREIRA, 2008) sempre é
lembrado no ato, quando se pergunta por ele vem logo a cabega do entrevistado. Ja
o complexo docente precisa ser escavado, desesquecido. Ele ndo vem com o nome
prontamente lembrado ou a caracteristica fisica tdo abruptamente lembrada. O
complexo docente € mais sofrido para a lembranca, ndo num sentido de dor, mas
num sentido de demanda de tempo, demora mais. Vem primeiro com a escolha
difusa de nomes, escolha escavada, ou com o relato de uma atitude, ou com o relato
de uma ou mais caracteristicas que sao apreciadas pelo entrevistado. O complexo

docente surge como um desesquecimento ao longo da entrevista:

Mas esse [refere-se ao momento] foi o0 mais marcante porque ela me deu a chance,
que era a chance que eu precisava, ela me deu, e eu de contrapartida retribui na
mesma forma, eu estudei e consegui. (Rui Oliveira, CEHL)

Ela me ensinou assim ... a ver de repente a responsabilidade de outra forma. (Estela
Torres, CEHL)

(...) Me deu muita base, conceitos religiosos. E quanto as aulas dele... [fez uma
expressao de que eram muito boas]. (Isabela, IEGRS)

Tem professores que eu me lembro que tinham uma forga. (...) Era brava. (Sonia
Maria, IEGRS)

Eram rigorosos, mas amaveis. Sabiam cobrar a disciplina com respeito. (Maisa,
IEGRS).

Um aspecto de semelhanga entre os docentes, cujas falas foram
transcritas acima, é que todos possuem mais de vinte anos de magistério, fato que
pode reiterar a necessidade de escavar as lembrancas dos tempos de estudante.
Esses relatos livres dos entrevistados sobre a sua histdria pregressa como
discentes, sobre as suas trajetorias de retorno a escola de formagao, reafirmam a
importancia dos momentos de reflexdo em funcao desses desesquecimentos como

caminho de autoconhecimento desses professores e professoras, uma boa
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oportunidade de reelaboragdo dos desejos profissionais e dos tabus que carrega o
magistério. Momento oportuno para constituirem -se a partir de seus desejos, de
personagens conceituais positivos acontecidos através da expressao desses
desejos.

Quando a pesquisa de campo deste trabalho foi iniciada, o contato com
os docentes foi realizado de forma muito cuidadosa, pois alguns candidatos e
candidatas para a entrevista demonstraram pouco interesse. No entanto, na medida
em que rememoraram fatos, tanto os bons quanto os ruins, que estavam velados,
desesquecidos, esses docentes puderam reunir em torno de si alguns dos
momentos que ajudaram a forjar-lhes o agir pedagoégico que escolheram. Muitos
reconheceram o merito desse reencontro consigo mesmo e comegaram, entao, a
querer falar deliberadamente, sendo que, por vezes, os relatos somente eram
interrompidos por causa do sinal do recreio, do inicio de suas aulas, etc. A pesquisa
pOode constatar que desesquecer, escavar, lembrar o complexo docente pode se

tornar muito satisfatorio e prazeroso para professores e professoras.
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4. A IDENTIFICAGAO ENTRE PROFESSOR E ALUNO: SINGULARIZAGAO
COISIFICADA, SINGULARIDADE MIMETIZADA E DEVIR-SINGULARIZAGAO.

As falas das professoras e professores entrevistados remetem a
formas de identificagcdo com o professor admirado, com o professor real, que
também podem ser descritas como delineadores do ser-docente e,
consequentemente, do seu “que fazer’ pedagodgico. Neste sentido, inspirado em
Corazza este trabalho cartografa dois aspectos que podem enviesar a compreensao
do ser-docente. O primeiro constitui a tradicional forma cartesiana de entendimento
do ser, o individuo de forma fracionada, homogénea, percebido como contraponto
do devir-docente. O segundo aspecto se refere a capacidade do individuo em
conduzir a sua realidade, como poténcia idiossincratica e individuavel de acao e de
decisao sobre as suas escolhas, através de perspectivas aliantes entre os diversas
singularidades e seus devires; este ultimo aspecto traduz o Pensamento da

Diferenca de Deleuze e Guattari, segundo o qual para Corazza (2009):

Primordial € a propria operagdo de individuagdo e, nesta, a zona obscura
(insuficientemente tratada pela tradigdo), na qual o individuo pronto é ligado ao
principio de individuagao (principio considerado efeito daquela operagédo). Assim,
para esse Pensamento, o individuo acabado ndo é solugdo, mas o problema mais
interessante a ser pesquisado e explicado. Um individuo que s6 pode ser
contemporaneo da sua individuagdo e esta contemporénea do principio de
individuagdo. Ou seja, um individuo que ndo apenas é resultado, meio (milieu) de
individuacédo; bem como a sua individuagdo ndo € o momento primeiro, nem abriga
todo ser: “ndo ha ser substancias, mas processos de individuagéo, ndo ha sujeitos,
mas processos de subjetivagao” (LEVY apud CORAZZA, 2009, p. 2 e 3)

Neste trabalho, compreende-se o ser docente, em seu segundo
aspecto, como a forma inicial de identificacdo individuavel entre o
professorando/professoranda e o seu professor admirado, que posteriormente ira ser
fundamental para a construgcdo do complexo docente de cada futuro professor e
professora. Nesta perspectiva, o ser docente ndo € um contraponto do devir-
docente, mas a oportunidade de realizagdo deste. Deseja-se descrever a questao
da construgdo das singularidades profissionais dentro das entrevistas, a partir das
possibilidades de individuagdo do sujeito docente, segundo o Pensamento da
Diferenca. Neste sentido, o ser docente poderia constituir-se como germe do devir-

docente.
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A vontade de retornar a escola de formagao como professor € um caso
singular do desejo de eternizar-se presente no magistério, a incipiéncia na
individuacdo do ser docente. Contudo, cada professor ou professora que realiza
esse sonho constitui-se enquanto singularizagéo idiossincratica. Cada historia € um
mapa unico, com diversas expressdes de singularizacdo desses docentes. E a
mesma vontade, mas que ndo € unissona, pois € impressao elaborativa de varias
expressodes de singularidade.

Com a finalidade de entender um pouco melhor essas singularidades
constituidas a partir desse retorno, enfim, do “sonho” satisfeito, realizaram-se
algumas correspondéncias entre os relatos dos entrevistados e entrevistadas,
procurando perceber algumas semelhancas entre esses sujeitos. Somente um fato
foi unanime em todas as falas: a presenca de, pelo menos, um professor admirado
na vida desses professores e professoras desde a época em que eram alunos
dessas escolas.

Nos relatos foram percebidas algumas semelhangas entre grupos de
entrevistas, a partir estruturacées de ser docente, que se caracterizam em formas
diferenciadas de expressdo ou impressédo de singularidades. Entretanto, € preciso
ressaltar que foi realizado um mapeamento para a caracterizagdo dos entrevistados
e entrevistadas, nunca para classifica-los definitivamente em algum grupo, mas
apenas para a analise de algumas suas escolhas, de suas relagdes sentimentais
com seus ex-docentes e, também, com a escola de formacdo. Sdo formas de “estar-
sendo” docente individuaveis, mesmo que inicialmente reificadas. Para facilitar a
descricao desses grupos e buscando compreender determinadas posturas de alguns
desses professores e professoras, identificou-se trés pontos de correspondéncia

preponderantes, mas nao exclusivos, entre os entrevistados:

A) Singularidade coisificada: Os professores e professoras que
demonstraram uma formacao-decalque, com uma relacédo de identificagdo com seu
professor-admirado. Demonstram uma influéncia exagerada do outro na constituigao
da singularidade. Agem a partir da heteronomia, produzem filiacdo, tém a postura de
ascendéncia, pois, esperam que, a partir de si, descendam outras singularidades
coisificadas. Apresenta proximidade com o ser docente de aspecto tradicional,
cartesiano. Sua semiformagdo € o viés do trabalho pedagdgico sem propriedade

intelectual e, também, de deciséo;
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B) Singularidade mimetizada: Os professores e professoras que
procuram tornar sua formagao algo significante para sua pratica com a relagao de
identificacdo com o professor-admirado como uma das bases de suas escolhas
pedagogicas. As atitudes de individuagao idiossincraticas acontecem eventualmente,
pois, fomenta o germe de poténcia individuavel dos sujeitos. Contudo, ainda é mais
determinante em sua pratica pedagdgica a relagao de dependéncia do outro para a
constituicdo de seus desejos, agindo com relativa autonomia; entretanto, ainda é

preponderante a alteridade na singularizagéo;

C) Devir-singularizagdo: Os professores e professoras que tém no
professor-admirado uma de suas relagbes importantes para a construgdo do
complexo docente tém, contudo, consciéncia de que suas escolhas pedagogicas sao
devires-profissionais que ndo podem ser pré-determinados. A sua autonomia forja a
marca idiossincratica de suas escolhas pedagdgicas, a busca de alianga entre seus
desejos e os alheios. Seus desejos sdo personagens conceituais de sua lida
profissional, de sua anunciagdo pedagodgica. O ser docente individuante e
singularizado por suas aliangas de alteridade e idiossincraticas, tanto por poténcias

internas, quanto por externas;

As identificacbes entre ex-alunos e ex-alunas com o professor-
admirado sao fundamentais para a singularizagdo do docente; entretanto, é a
qualidade dessa relagao que vai definir o tipo de singularizagdo que se evidencia na
pratica pedagdgica. Sao as qualidades das intervengcbes dos desejos em cada
escolha que definirdo a sua expressao ou postura de singularidade.

A singularidade coisificada € permeada pela identificacdo sem reflexao,
cuja naturalizagao da reproducao de praticas pedagdgicas constitui-se como um dos
principais indicios da formagao decalcada, uma colagem do professor-admirado.
Neste tipo de singularizacdo existe a tendéncia em valorizar demasiadamente a
identificacdo com o professor-admirado, colocando-a como suporte das suas
praticas. Parecem ver a pratica pedagdgica como uma heranga a ser deixada, a ser
usufruida pelos seus sucessores. A contra-fé pedagodgica de seu professor
admirado, sem a reflexdo ou reelaboragdo propria do processo pedagogico
emancipador. A presenga-ausente do professor-admirado € determinante ndo sé nas

escolhas pedagdgicas, mas na postura educacional.
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A pesquisa confirmou que essa singularidade € minoria entre os
professores e professoras, pois poucos entrevistados demonstraram essa
caracterizagdo em suas falas, quando perguntados se repetiam as atitudes do

professor-admirado em suas aulas:

Olha! Tanto dela como de outras professoras aqui, que foram minhas professoras e
depois se tornaram minhas colegas aqui no Roberto Silveira, como a Vilma Correia,
que é excelente professora e depois continuei trabalhando com ela, e eu trouxe o
caderno que eu tinha das aulas dela e que eu usei como professora de didatica
depois que eu ja era colega dela, ela ficou tdo emocionada de ver aqueles
caderninhos que eu guardei com todo carinho da época que eu era aluna e ai eu
mostrei. E eu gostava muito mesmo e ela era professora de didatica, na época me
tornei professora de didatica também. (Eva, IEGRS).

Claro. Claro, eu aproveitei praticamente... Tudo. E eu me lembro de cada momento,
e fago uso dele. (Rui Oliveira, CEHL)

Um caso peculiar dessa singularizagdo coisificada pode ser descrito
através do relato da Professora Maria. Tal fala relata a impossibilidade de repetir as
praticas de seus professores admirados, submetendo o fracasso da pratica
pedagogica as mudangas relacionadas aos direitos da crianga e do adolescente. A
professora em tela afirma nao repetir as praticas de seus mestres por medo das
possiveis sangdes do Estatuto da Crianga e do Adolescente (ECA). Um fato ébvio da
heteronomia pedagdgica ou, segundo Adorno (2003), de “menoridade auto-

inculpavel”:

N&o [pausa intensa com respiragao profunda]. Nao por que o mundo é diferente hoje.
Hoje é o ECA, entdo o ECA acabou com toda autoridade do professor, o ECA
acabou com toda a ... como é que se diz ... sangao para o aluno. Antes o aluno nado
podia dizer pra um professora, assim: Professora, eu vou levar a senhora para o
Conselho Tutelar, que levar professor para o Conselho Tutelar!! Hoje em dia vocé
nao pode falar mais alto que o aluno, por que o aluno, ja que ele esta ... certo ...
nada disso pode. por que o ECA... Ficou uma eca mesmo, me desculpa assim o
termo, mas igual meleca, ndo tem a eca, € a eca, € a eca, € a eca do professor, € a
eca, é a pedra no meu caminho, no sapato do professor. (Maria, IEGRS)

Apesar de afirmar nao repetir as praticas de seus professores
admirados, fica claro para a analise deste trabalho que o seu posicionamento de
admiracao reificada, pelas posturas educacionais do professor admirado nesses
docentes entrevistados, pode ser compreendida como singularidade coisificada.
Observe o tipo de caracteristica profissional que a professora ressalta em seus

mestres:
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Tive otimos professores, professor de matematica, professor Silas que foi de
Ciéncias, professor Roberto, muito enérgico, muito, professor de matematica. (...)
Eu, eu sou muito agradecida a essas paredes. Aos professores que foram meus
diretores, ao professor Alvaro que foi meu professor, muito enérgico, gracas a Deus
por que a gente aprendeu muito com ele, com a irma dele, que era muito enérgica,
que revistava a gente se a gente estava de corpete, se nosso sapato estava
engraxado, entendeu. Ah! Mas isso € militarismo, sera que é ruim ... da para pensar,
nao é? (Maria, IEGRS)

A intencdo do questionamento em relagcao ao professor admirado, néo
€ quantificar o niumero de professores que repetem as praticas de seus professores-
admirados, mas escavar nesses relatos a qualidade da relagdo entre ex-discente e 0
complexo docente; enfim, como essa peculiar presenca ausente do professor
admirado ainda repercute na vida desses atuais professores e professores. E
interessante analisar se esse processo de identificacdo, de constituicdo do ser
docente apresenta qualidades circunstanciais tanto emancipatérias como
reificadoras.

Uma boa parte dos entrevistados demonstra ainda sorver a influéncia
do professor admirado em suas escolhas pedagodgicas; contudo, a sua presenca é
co-adjuvante nessas escolhas, principalmente porque reconhecem que 0s meios
tecnoldgicos diversos estdo inseridos no ambiente pedagdgico e procuram adaptar-
se as novidades. Entretanto, a influéncia mais incisiva € na postura educacional,
pois a presenga das caracteristicas de personalidade do professor-admirado é
constante nos relatos. Essas atitudes sugerem uma singularizagdo pessoal
incompleta, que ndo foi concluida porque nao é territorio autbnomo do individuo,
tendo ainda na heteronomia uma determinagao mais efetiva nas escolhas docentes,

observando como muito influente a imagem mimetizada do professor admirado.

Eu ndo vou dizer pra vocé que eu repito as praticas. E... repetir pratica ndo, mas eu
tenho assim ¢ ... Flashes de situagdes. (...) ela se comportava de uma determinada
maneira, que eu acho que eu fago (...) de cobrar, de ter, de fazer com que os
meninos percebam que o professor € autoridade, em que em alguns momentos eles
precisam perceber que no futuro eles vao estar ocupando esses cargos e que o
professor precisa ter algumas caracteristicas que sdo essenciais para o exercicio da
fungdo. (Vagner Alves, CEHL).

N&o [pensa um pouco] por que ja é outro tipo de evolugéo.(...) Mas o que acontece é
que eu utili [ndo termina a palavra]. O que eles me passaram, eu utilizo como
conceitos que eu apliquei na minha vida, que melhoraram muito minha percepgéao de
certas coisas na vida e pra dar aula. (Isabela, IEGRS)

Ah! Influéncia com certeza. A filosofia de trabalho dele. E... o jeito carinhoso, décil,
meigo, com muita autoridade, influenciou e muito, foi uma ligdo de vida que eu tive
com ele. Mas o trabalho pedagdgico é responsabilidade minha, tem a minha cara.
(Ivete, IEGRS)
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Observa-se que a influéncia nesses casos nao se refere apenas as
questdes ou posturas e praticas pedagodgicas; certamente que esta relacionada a
vida desses entrevistados e entrevistadas como um todo, como uma vivéncia
permeada pelos exemplos de seus professores admirados. Para a pesquisa esse
fato denota uma certa propriedade de pensamento, uma singularizagdo mimetizada,
marcada pelas trajetorias de seus ex-mestres e mestras e, mesmo assim, possuindo
a certa consciéncia de suas responsabilidades. O ser docente em sua poténcia
idiossincratica emergindo-se. Isto n&o significa uma meia-singularizagdo porque nao
€ metade, ndo é mensuravel. Na verdade € uma singularizagdo em devir-processo,
pois demonstra uma tendéncia a autonomia que nao esta mais tdo préxima da
coisificacdo da pratica pedagodgica.

Vale ressaltar que esta pesquisa considera esses grupos apenas como
expressao descritiva, ndo pretendendo fazer deles estagios de desenvolvimento de
singularidade, nem critérios de julgamento moral de professoras e professores
entrevistados. Em nossa perspectiva, o processo de singularizacdo é ciclico e
alternante, permite evolugdes, mas também involugdes. Nesse sentido, o docente
pode, singularizando-se, estar ora hum momento ora noutro. Por isso, seria muito
util que o professor e a professora tivessem acesso a espacgos especificos em que
pudessem elaborar e reelaborar o conjunto de afetos e sentimentos, constituidos ao
longo de sua carreira, com o objetivo de tratar de questdes relacionadas ao seu
estar-sendo docente, aos seus desejos, aos seus afetos e sentimentos.

O devir-singularizagéo é o docente que se sabe inacabado. Devir das
incertezas, que aceita a duvida como impulsionadora, ndo apenas de respostas,
mas de devires-respostas. Esse profissional coloca-se em constituicdo permanente
de seu devir-docente. Sua singularidade forjada idiossincraticamente e também a
partir da perspectiva de alteridade inerente as relagdes, um complexo docente que

“ o

nao “€”, mas atua em processos, devires ativo de escolhas idiossincraticas.

De alguns, ndo é? Mas eu penso, ndo €? Eu ndo tenho so certezas, por que, na
pratica, a gente ndo pode ter certeza. (Sénia Maria, IEGRS)

Eles fortaleceram e contribuiram, e muito, para a formag&o politica, pra minha
dimensao, ndo é? De... um profissional com a dimensé&o politica, de ndo ser mais
apenas um profissional, mas, além disso, ter a sua dimensao politica. (Margot,
CEHL)
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O desejo desse ser-docente em devir-singularizagdo torna-se
personagem conceitual de sua agao anunciativa, ou melhor, anunci-acdo. Sua
pratica ndo pode ser dimensionada previamente, seu desejo ndo € calculavel ou
mensuravel, pois quando realizado nao foi definido a priori, mas colocou-se
enquanto agente de aliangas entre a agcéo desejante e a influéncia cognoscivel dos
aspectos inerente ao alvo desejado. O devir-singularizagdo poderia ser conceituado
como o acontecimento constituinte do devir ativo no profissional docente, através
dos seus sentimentos e desejos enquanto personagens conceituais. Enfim,
professores e professoras como agentes de formacado, artifices de sua prépria
anunciacao pedagogica. Este seria sim, o devir Quincas Berro D'agua, o devir do
sub-mundo, do gueto, devir-milicia, da contra-ordem e da contradicdo, nao

envolvido apenas no resultado morte, pois € emaranha-se numa:

Subjetividade da ressingularizagdo capaz de receber cara a cara o encontro com a
finitude sob a forma do desejo, da dor, morte... Todo um rumor me diz que nada
disso se da por si mesmol! (...) A reconquista de um grau de autonomia criativa num
campo particular invoca outras reconquistas em outros campos. (GUATTARI, 2006,
p. 54 e 55)

4. 1. O efeito da morte (fim da relagao pedagogica) na relagao ex-aluno e

escola admirada: as possibilidades de mal-estar no desejo de eternizar-se.

A partir da compreensao de que o0 encerramento das relagdes
pedagogicas sao inevitaveis, sendo essa sucessiva terminabilidade uma peculiar
caracteristica da profissdo docente, € lamentavel que esses “fins” ndo sejam
elementos contribuintes e constantes nos curriculos dos cursos de formacdo. E
nesse sentido que a pesquisa interessou-se por um fato que ronda os Cursos
Normais desde a LDBEN 9.394/96, a saber: a extingdo do Curso Normal para a
formacéao de professores e professoras dos anos iniciais do Ensino Fundamental. Ao
contrario de considerar a morte como uma forma de perenizagdo, visto que para
muitas realidades religiosas a morte € o inicio da vida na eternidade, no contexto
desta pesquisa o fim do Curso Normal pode se tornar, possivelmente, o estopim
para uma crise velada no professor formador: a faléncia ou incompletude do desejo

de perenizagao.
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A intencédo era saber como o professor formador tem se relacionado
com a possibilidade do fim do curso em que trabalha. Quais sdo os sentimentos e
opinides desses docentes, que sao ex-alunos, e por isso mesmo, fazem parte “em
dobro” da histéria da escola admirada. A despeito de todos os fins de relagbes
pedagogicas que ao longo de sua trajetdria profissional ele enfrenta, esse fim de
curso, mais definitivo, concorre a sentimentos que precisam ser desvendados, enfim,
conhecidos no intuito de saber um pouco mais sobre o efeito da “morte” em relagao
ao tabu do desejo de perenizagdo do magistério.

Sobreira, em sua pesquisa, trabalhou os efeitos da morte do Curso
Normal a partir das homologias de situagdes constantes no livro “Cronica de uma
Morte Anunciada” de Gabriel Garcia Marquez. A metafora consiste em entender
como professores e professoras, apesar de todos os avisos em relagdo ao fim do
Curso Normal, ainda acreditam que este ndo que ira acabar. Todavia, é fato que
esse sentimento fora alimentado pelos sucessivos Governos Estaduais que, ao
longo da Década da Educagao (LDBEN 9.394/96), s6 protelaram seu fim devido a
reivindicagdes dos préprios docentes, tornando o Curso Normal “um cadaver que jaz
insepulto” (SOBREIRA, 2008).

A experiéncia do leitor diante desse texto é das mais interessantes. A grande
surpresa é que — por mais que o colombiano nos avise de suas intengdes (desde o
titulo até as constantes referéncias ao longo do texto) — a imensa simpatia angariada
na descrigdo dos atos e dos fatos de Santiago Nazar leva a crer que a vida lhe sera
poupada no instante derradeiro, va esperanca. Quase todos “se surpreendem”, na
ultima péagina, ao ficar evidente que “Gabo” ndo mentiu e, a despeito de toda
sedugdo estética que apontava o contrario, Santiago morre mesmo. (SOBREIRA,
2008, p. 119)

Nas entrevistas foi perguntado aos professores e professoras qual era
a opiniao deles a respeito do fim do Curso Normal. A intengdo era ouvir as falas e
nelas escavar os sentimentos desses docentes. Nao foi surpresa a constatacdo de
que a maioria dos entrevistados e entrevistadas ndo concordam com o fim do Curso
Normal. Contudo, o que interessa aqui sdo as justificativas desses professores para
que esse fim ndo ocorra. Dentre os sentimentos mais relatados estio: tristeza,
angustia, preocupacéo, incredibilidade, “ficar abalada”, “ficar assustada”, lamento.

A maioria dos relatos que nado concordam justificam que o Curso
Normal da conta de formar o profissional docente para trabalhar nos anos iniciais do

Ensino Fundamental.
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Vocé vé que o cara que fez o Curso de Ensino Médio, uma formagdo Geral, vocé vé
que o nivel da aula dele, ndo é? O sujeito ndo sabe se portar, ele 1& demais, ele ndo
sabe, ele ndo sabe quando ele deve ler e quando ele deve discutir o que ele leu. Ele
pega um texto enorme e comega a ler aquilo, como se aquilo fosse uma aula. Ora!
Ler, ler... Eu acho que uma aula pratica no curso de Pedagogia, ler todo mundo sabe
ler, entdo qual é a metodologia. Agora, um aluno de Pedagogia que tem o Curso
Normal é outra coisa, ele consegue dividir o tempo, ele consegue sintetizar a
assunto, ele consegue interagir com o grupo, ele consegue dar oportunidade do
grupo falar, ouvir opinido, continuar... fazer o feedback, o que ndo tem Normal ndo
consegue toda essa... movimentacao, esse esforco na sala de aula. (Nara, IEGRS)
O Curso Normal ndo deve acabar ndo, professor... esses quatro anos ndo é? Ele
estuda mesmo com vontade, tem tempo de fazer estagio, de estudar assim
gradativamente, por que a gente tem alfabetizagdo no terceiro e quarto ano, entédo
ha aquele tempo para o aluno estudar, agora vocé vé, eu estou dando trés anos de
alfabetizagdo, mas tem vezes que dou Didatica e Pedagdgicas, que eles estudam no
segundo terceiro e quarto ano. Entdo a gente vé que a matriz curricular, ela ja
abrange e é sequencial, ndo é? Agora vocé vé vai pra graduagdo, pra ter o curso de
Pedagogia, ndo é? Dentro da Pedagogia vocé ja sai com habilitacdo pra dar aula de
primeiro ao quinto ano de escolaridade, ndo é? (Catia Alves, IEGRS)

Essas posturas mais que o medo do fim do Curso Normal, assinalam
também o medo do fim da carreira, principalmente dos professores e professoras
das Disciplinas Pedagdgicas, traduzido por este trabalho como um indicio da
dificuldade de (re)elaboracdo do desejo de eternizar-se. As justificativas mais
recorrentes sao as que dao ao Curso Normal uma importancia muito mais técnica do
que tedrica, que traduzem o seguinte sentimento: o Curso Normal ensina
professorandos e professorandas a “saber fazer’, fato que, segundo suas
entrevistas, a Universidade ndo da conta. A Pedagogia ensina a saber, mas o Curso
Normal ensina o que os futuros professores precisam: saber fazer. Tragco de uma
dicotomia coisificadora do trabalho docente.

No entanto, algumas falas denotam o Curso Normal como base
necessaria e solidificada da formagado docente, existindo a possibilidade do Curso
Superior como uma forma de especializacdo e complementagao. Percebe-se nesses
relatos um sentimento de contradicdo na percepcdo desses docentes sobre a
formacao inicial. Alguns relatos anunciam que o Curso Normal deve acabar, apenas
por causa da exigéncia legal, pois sua relevancia demonstra-se incontestavel ao
longo de sua historia na formagao. No decorrer de algumas entrevistas observou-se
determinado descaso com a possibilidade da Educacdo Superior substituir,
definitivamente, o Curso Normal enquanto /locus exclusivo da formacdo para o
magistério da Educagao Infantil e dos anos iniciais do Ensino Fundamental.

Apesar de afirmarem a relevancia do nivel superior para formacéao

docente, consideram-no apenas como um curso a mais, como uma espécie de



94

‘reciclagem” . Supervalorizam a capacidade formadora do Curso Normal no Ensino
Médio e também de seu trabalho pedagdgico, colocando a culpa do fracasso, nos
alunos e alunas desinteressados que cursam esta modalidade, sem a vontade de
serem professores e professoras realmente, pois falta-lhes uma espécie de dom.
Esta visdo percebida nos relatos, concorre ao indicio do mal-estar pelo qual passa
nesse momento o desejo de eternizar-se: ndao me torno eterno por culpa de outrem,
porque falta desejo no outro. Com a extingdo do Curso Normal, enquanto principal
elemento de ligacdo e identidade entre professor/aluno, n&o existira aluno, sem
aluno ndo me eternizo.

Neste sentido, o desejo de perenizar-se entra em crise a partir da
‘morte” na vontade ou no desejo do outro na relagdo pedagdgica, ou mesmo na
percepcado desta vontade por parte do docente. Esse fim possui contornos muito
mais definitivos: o curso fracassa porque o outro ndo deseja ser professor ou
professora. O fim deste desejo € mais determinante para este professor formador.
Diferentemente de outros fins que acontecem durante a vida profissional docente,
como por exemplo, no final de um periodo letivo, o outro (o estudante) continua
existindo como uma presenga ausente. Segundo esta perspectiva, alguns dos
entrevistados e entrevistadas indicam que o Curso Normal seja fundamental na
formacgao docente, colocando a culpa de seu fim na permissividade em relagao ao

ingresso neste curso, de alunos e alunas sem o perfil necessario para o magistério.

Discordo plenamente acho que se faz necessario sim, sé creio no seguinte: os
alunos que procuram o curso Normal que venham com o objetivo de fazer o Curso
Normal, como foi na minha época, eu estava consciente de que queria ser professor
de 12 a 42 série, entdo eu vim e fiz uma prova de selecdo, eu passei na prova de
selegdo, entendeu? Eu cursei aqui os trés anos de Curso Normal eu sabia o que
queria, hoje em dia esbarra muito nisso de eles saberem o que eles querem. E o
ponto negativo que a gente fala, um ponto negativo que eu realmente eu néo
entendo muito. Talvez por falta de opgéo, que eles ndo tenham realmente, e aqui é
uma escola boa, uma escola de elite (...) o nivel superior, a graduagéo, porque faz
parte dele a atualizagéo, isso € uma forma de reciclagem, de se reciclar, de estar em
contato com tudo que esta novo por ai. (Rui Oliveira, CEHL)

Olha! Infelizmente é uma pena porque é... seria, pelo menos, uma base de
preparagéo para os alunos que realmente gostam da profissdo. A gente sabe que as
vezes tem alunos que cursam por cursar, mas a gente sabe que tem alunos que se

24 Ressalta-se que, até mesmo nos relatos de defesa do Curso Normal, enquanto instancia importante para a
formagéo do magistério da Educacéo Infantil e dos anos iniciais do Ensino Fundamental, surgem indicativos
de que os portadores desses discursos de defesa, possivelmente, ndo acreditam verdadeiramente nesta
importancia dimensionada. Afinal de contas, quem tem necessidade de 'reciclagem’ é lixo. Contudo, acredita-
se também na possibilidade de uma visédo otimista nesta determinada fala: a perspectiva de provisoriedade e
indefinidade das formagdes por quais os sujeitos vivenciam, um devir-formacgéo ativo, neste sentido,
quaisquer uma das formagdes por quais os sujeitos passam serao forjadas contextualmente, singularizadas
idiossincraticamente e, consequentemente, estardo servido como aliangas na reelaboragéo de formagdes
inéditas. Fica a critério do leitor e da leitora a decis&o.
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dedicam pra aquilo ali, estdo voltados pra profissdo mesmo nio é7? Infelizmente...
(Deusdete, CEHL)

Eu ndo acredito no fim do Curso Normal, eu acredito numa atualizagédo, na proposta
do Curso de formacado de Professores a nivel de... de acordo com a lei, de
Graduagdo, ndo é? Mas eu acho que teria um incentivo muito maior, pra estar
pontuando pra que teriamos professor com Nivel Superior, t4? Quer dizer, eu
acredito que deveria ter Ensino Médio pra todos, ndo é? E ou aluno do Ensino Médio
que queria ser professor ter concurso, pra haver um tipo de pessoas que querem
fazer o Curso estarem no Curso. Eu acredito que tenha que haver uma identificagao
com o curso. (Silvia Lourdes, IEGRS)

Eu sou a favor da formagéo de nivel superior enquanto especializagéo (...) Mas eu
acho que do jeito que a coisa esta hoje. Ndo houve mudanga alguma, eu acho que a
formagéo de nivel médio, ainda € uma boa opgédo. Muitas meninas... rapazes hoje
em dia é dificil. Quando eu estudei aqui havia meninos, ndo é? Esses meninos
escolheram estudar no HL, eles queriam ser professores. Hoje a grande maioria dos
meninos eles ndo escolheram, eles vieram pra aqui porque a matricula € automatica
no 0800, ndo é?. Eles ndo escolheram vir pra ca. Aconteceu, é por um acaso, mas
alguns meninos, poucos, mas a maioria das meninas... Tem muitas que ainda
sonham, choram para entrar no HL, querem ser Normalistas, querem ser
professoras, e hoje isso ndo vai existir mais, ndo €? Entao, eu fico muito preocupada
com o futuro dessa carreira, o que vai acontecer? Quem é que vai estar disposto a
investir sete anos, no minimo, de sua vida se vocé contar com o Ensino Médio mais
Faculdade pra voltar e ser um professor e ganhar Quinhentos Reais? Quando vocé
pode investir numa outra profissdo, com metade do trabalho e ganhar bem melhor,
néo é? (Lizandra, CEHL)

O que eu acho, eu acho que a gente precisa rever, rever (...) Eu fiquei assim um
tanto quanto assustada. Eu acho que o Ensino precisa dar uma sacudida, eu acho
que o aluno pra vir pra ca ele tem que desejar ser professor, entendeu? Nao é vir
pelo 0800, entendeu? Entdo eu acho que isso... quando o cara vem para ca e nao
sabe o que quer, ele fica quatro anos aqui ele sai com o titulo de professor, mas ele

nao um profissional preparado para o mercado de trabalho porque ele leva na flauta,
entendeu? (Patricia, CEHL)

Observa-se que esses docentes consideram que o destino do Curso
Normal esta, de alguma maneira, relacionado ao querer realmente “ser professor”
presente nos meninos € meninas que entram no Curso. Constata-se nas falas
desses professores e professoras que o desejo do outro (os estudantes na
formacgao) tem importancia sine qua non em suas vidas profissionais. Neste sentido,
para eles esse outro ndo pode ser qualquer um, porque para “ser professor” ndo &
s6 fazer o Curso, deve haver um algo mais, algo que se caracteriza como um querer
acima da média, um querer a mais e especial. Ndo existe men¢do em uma vocagao
ou dom para ser professor de forma explicita, porém fica claro que esta ndo € uma
profissdo de qualquer um. Nao obstante, subentende-se nos relatos que os aspectos
de ineficiéncia da formagao docente no Ensino Médio esta atrelado ndo a ineficacia
do curso em si: curriculo ultrapassado, professor formador com formagao
insuficiente e inadequada, etc, mas tem-se dado a partir da matricula de meninos e
meninas que ndo querem realmente ser professores e professoras.

Esse resultado se aproxima muito com o que Sobreira encontrou em
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sua pesquisa em que se verificou “o 'ser professor' como uma autorizacido divina,
embora contraditoriamente, haja nas mesmas falas uma resisténcia em associar o
dom e a vocagao a crenca, ao mito” (SOBREIRA, 2008, p. 185). No entanto, neste
trabalho observa-se que para os entrevistados e entrevistadas a auséncia desse
“algo mais” pode estar repercutindo de forma definitiva na qualidade do Curso
Normal, de modo que a possibilidade do fim tem sido consequéncia da falta de
vontade “ser professor” de seus egressos, do que da falta de qualidade do Curso ou
do professor formador em si. Portanto, acredita-se que, para o professor formador,
o desejo de eternizar-se é fomentado também por essa caracteristica transcendental
que ele projeta como necessidade aos professorandos e professorandas. Quanto
menos existir esse “querer ser” transcendental nos futuros professores e
professores, menos o professor formador se tornara perene; entdo, possiveis crises
se instalam.

Nao obstante, apareceram nas entrevistas outras opinides singulares
em que ha uma relativa concordancia em relacédo ao fim do Curso. Fato que nao
surpreendeu, pois de certa forma esperava-se que alguns profissionais se
colocassem a favor de novas possibilidades de formagao para a docéncia nos anos
iniciais do Ensino Fundamental. Contudo, uma caracteristica singela enviesa as
entrevistas das professoras que concordam de alguma forma com o fim do Curso
Normal: estdo proximas da aposentadoria.

Concordar com o fim desta modalidade da formacéao, nao interfere nos
sentimentos de algumas dessas professoras em relagdo ao “querer ser’ professor
transcendental que tem faltado nos estudantes, de acordo com os outros. Fato que
inspira a seguinte reflexdo: o desejo de eternizar-se é mais intenso e proximo nos
professores e professoras que estdo se sentindo ativos plenamente no seu “que
fazer”, que sentem que podem ainda contribuir de alguma forma para a educacgao,
porque neles existe 0 medo de ndo terem tempo para criarem admiragdes, raizes ou
bases profissionais a ponto de eternizarem-se.

Nas professoras que estdo perto da aposentaria, esse mal estar do fim
do Curso nao se instala, pois viveram todos os fins que sua vida profissional lhes
poderia causar, perenizaram-se em todas as presencas ausentes que viveram ou
suportaram viver. Intuitivamente sabem-se professor eterno e complexo docente,
alter-egos de outrem. Est&do vivendo pacificamente o mais cruel de todos os fins do

magistério: o final da carreira. Neste sentido, o fim do Curso até as ajuda. Por que
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continuar, se vai acabar mesmo? Quando perguntadas sobre a sua opinido a
respeito do fim do Curso Normal, até lamentam o fim do curso; no entanto, sdo muito

mais indiferentes do que a maioria.

Olha! Eu fico assim: eu fico um pouco dividida, ndo é? Eu acho que com a evolugao
do tempo que a gente esté vivendo, ndo é€? Eu acho o Curso Normal necessario, por
que com certeza quem se forma no Curso Normal, se for fazer uma Faculdade de...
digamos assim, na area de Comunicagdo, ou na area de Ciéncias Humanas:
Histéria, Geografia, ele vai ser completamente ...ele vai atuar completamente
diferente daquele professor que foi s6 daquela faculdade especifica, esta? Mas ao
mesmo tempo, eu fico pensando na questdo que tem a LDB, da brecha pra que os
Municipios preparem seus concursos, e eles coloquem I& o grau de instrugédo que o
concurso pede. Por exemplo, a gente tem Petrépolis aqui bem pertinho, sé aceita
inscricdo do pessoal que tenha nivel superior, eles ndo aceitam o Curso Normal,
esta entendendo? Entao, em contrapartida eu fico pensando nessa questao, entre o
Curso Normal e o Curso de Pedagogia, nédo é? (...) E o que digo a vocé eu fico muito
dividida, acho que transformacg&o tem que ser gradativa. Que vai acabar... Eu acho
que vai acabar, esta entendendo? E tem que ser de forma gradativa, com muito
pesar (...) (Maisa, IEGRS).

Ah! Isso ai tava demorando muito a chegar, ndo €? Mas eu acho que realmente o
Curso formacédo de Professores... E um ganho pra educag¢édo porque vocé vai ter
pessoas mais preparadas (...) (Lucia Mara, CEHL).

Sim. Olha! Infelizmente € uma pena porque é... seria, pelo menos, uma base de
preparagdo para os alunos que realmente gostam da profissdo. (Deusdete, CEHL).
Concordo. E um dos motivos para que eu me aposente, ndo é? E que eu ndo sinto
mais, ndo €? Que haja necessidade de uma formacéo a nivel médio, ndo é? Para
uma profissdo que é muito exigente que tem o perfil, ndo é? De um profissional
reflexivo. E a garotada, ndo é? Novos, que estdo saindo daqui ainda adolescentes
ndo conseguem alcangar, ter pré-requisito. Acho que o curso, passou a quatro anos,
ndo €? Com a idéia de que a gente fortalecia os conhecimentos basicos, a formagao
do Ensino Médio basico, ndo é? Que aqui seriam o primeiro € o segundo ano. Sé
que isso nao aconteceu, a gente ndo esta atingindo nem uma formagéao basica, nao
€? Minima, que seriam de competéncias necessarias para o Ensino Médio. E nem
uma formagao, ndo é? Minima para ser professor. (Margot, CEHL)

Contudo, mesmo essas professoras, que estao perto da aposentadoria,
acreditam que a educagao que sempre proporcionaram, e ainda proporcionam, nao
€ garantia unica e exclusiva do sucesso do curso. Nas suas falas estdo presentes,
acentuadamente, a crenca de que existe um “querer ser professor” inerente ao
desejo dos professorandos e professorandas que tem faltado nas meninas e
meninos que fazem o curso. Ressalta-se que em todas as entrevistas nao esta claro
que tipo de “querer ser professor’ € esse, se € dom ou vocagao. Conclui-se que é
uma espécie de compromisso especial proprio da propria profissdo, caracteristico de

alguns predestinados ao desejo de se tornarem eternos: pois “ele € diferente”.
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(...) mas ao mesmo tempo é uma perda para educagado, porque eu acho que o
Curso Normal deveria servir como se fosse um curso preparatério, entendeu? Aqui
vocé sente hoje, dentro da escola, diferenga do professor que fez o curso de Ensino
Médio e hoje esta fazendo uma faculdade de Pedagogia, e o professor que passou
pelo Curso Normal, passou por todas as etapas do concurso, 1% a 42 e ele é
diferente, ele é diferente. (Lucia, CEHL).

A cada dia que passa a gente percebe que os nossos alunos néo estéo preparados,
ndo é? Para assumir a responsabilidade de uma sala de aula, ndo é? Eu como
professora de Estagio percebo isso nitidamente, ndo é? A questdo da falta de
maturidade, até mesmo porque cada vez eles chegam mais novos, ndo é? Ao
magistério é... A questdo também de muitos meninos que vem parar aqui ndo por
opgao, mas porque so arrumou vaga aqui. (Estela Torres, CEHL)

A gente sabe que as vezes tem alunos que cursam por cursar, mas a gente sabe
que tem alunos que se dedicam pra aquilo ali, estdo voltados para profissdo mesmo,
néo é7? Infelizmente. (Deusdete, CEHL)

Eu me sinto que eu preparo, ndo é? Eu trabalho com uma realidade que a grande

maioria ndo quer ser professor, estd aqui porque nao tiveram oportunidades em
locais que onde nado tem tanto perigo. (Margot, CEHL)

Tanto para os que concordam ou para os que estdo em duvida, quanto
para os que nao concordam com o fim do Curso Normal, uma coisa é certa: para
tornar-se professor ou professora € preciso um desejo especial, um “querer ser
docente” diferenciado, transcendental, que para esta pesquisa sugere uma possivel
similaridade com o desejo de eternizar-se. Na verdade, o professor formador
enquanto sujeito desejante, representante ativo do desejo se perenizar-se do
magistério, precisa enxergar nos seus professorandos e professorandas a
incipiéncia do seu proprio desejo. Alguns desses relatos remetem a uma intuigao
sobre a predestinacdo nesse “ser professor”. Considera-se essa necessidade de
predestinacdo uma caracteristica de heteronomia presente nas relagdes
pedagdgicas, as quais estiveram em maior ou menor medida a servico da
menoridade autoinculpavel (ADORNO, 2003).

De todas as entrevistas realizadas nas duas escolas pesquisadas, trés
formam um grupo muito especifico de professoras, a saber: sdo professoras-
formadoras que entraram no ultimo concurso, muito esperado pelos licenciados em
Pedagogia nos ultimos anos, para a cadeira de Disciplinas Pedagodgicas. Pois,
depois da LDBEN 9.394/96 nao era mais provavel que concursos para uma carreira
especifica do Curso Normal, na iminéncia de seu fim, fossem abertos. Contudo, a
despeito de todas as expectativas sobre o fim do curso em tela, o Governo do
Estado do Rio de Janeiro e a Secretaria de Estado de Educagao abriram concurso

para o preenchimento de trezentas vagas para o quadro de Disciplinas Pedagdgicas
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do Curso Normal.

Esse pequeno grupo foi importante para a pesquisa, pois acabou por
confirmar um fato a respeito do desejo de eternizar-se: o contexto contingencial da
carreira profissional de professores e professoras € possivelmente mais
determinante na expressao desse desejo de perenizagdo do magistério do que se
poderia supor. E possibilidade de efetivacdo do desejo de perenizar-se a principal
amalgama constituinte desse desejo, por isso, € o professor ativo a maior poténcia
desejante, aquele cujo complexo docente é lembranca e agdo. Nesta perspectiva,
naquele que vai se aposentar o acontecimento de singularizagao € diferenciado, pois
seu desejo estda adormecido e sua postura é indiferente, como ja foi assinalado.
Naquele que esta ativo em seu desejo realizado, mas tem consciéncia da
possibilidade da extingdo do curso, a postura € singularizada a partir de sentimentos
contraditérios em relagdo ao desejo de voltar realizado, ao fim do Curso Normal
preconizado pela lei.

Esse grupo de professoras demonstrou uma diferenca peculiar em
relagdo aos demais entrevistados: a negacdo, sugerindo um suspeito
desconhecimento em relagdo ao fim do curso. Duas dessas professoras, em inicio
de carreira, que nao tém mais que vinte e cinco anos de idade, pareciam
desconhecer a possibilidade do fim do Curso Normal, demonstrando que a negagao,
esse desconhecimento € um dos artificios que o desejo de perenizagédo, na
iminéncia de nao realizar-se, encontra para persistir. Quando perguntadas sobre a
possibilidade do Fim do Curso Normal, ndo entenderam a pergunta. Vejam a
“resposta” com outra pergunta, demonstrando a forma de negacao dessa professora

entrevistada:

Do curso acabar? (Alva, IEGRS)

Inicialmente, a entrevistada quis deixar nitidamente a impressao de nao
saber a respeito do que a pesquisa estava questionando. Essa “resposta’,
traduzindo uma duvida, deu a entender que a professora ndo queria tocar no

assunto. Sua postura sugeriu que existia um medo da pesquisadora ser portadora

25 Inclusive a UERJ — FEBF havia reformulado o curriculo do seu Curso de Pedagogia, o qual seus egressos
sairiam licenciados em docéncia dos anos iniciais do Ensino Fundamental e habilitados em Gestao de
Sistemas Educacionais. Neste sentido, aconteceram casos de estudantes oriundos desta Universidade, que
fizeram o concurso para a cadeira de Disciplinas Pedagdgicas, ndo puderem assumir o cargo, por falta da
seguinte titulagao especifica em seus diplomas de Pedagogia: Licenciatura em Disciplinas Pedagdgicas do
Ensino Médio.



100

de uma possivel ma noticia. Quando se insistiu um pouco mais na questao, citando
a LDBEN 9.394/96, a professora revelou saber do que se tratava; contudo, nao
diferentemente dos seus outros colegas, evocou a auséncia daquele “transcendental
querer ser” professor nos professorandos e professorandas, como uma das maiores

dificuldades de sucesso do Curso Normal:

O que eu acho do Curso Normal hoje em dia, é que muitos alunos vem para o Curso
Normal por que eles querem so6 o diploma. Eles querem fazer... Tanto que eu fiz
uma pesquisa, que eu perguntava que o Curso Normal representava pra eles, e
muitos, a maioria me respondeu que estava fazendo o Curso Normal por que
queriam o diploma e ndo queriam fazer “Formagdo Geral”. Entdo eu acho que,
assim, o Curso Normal... ele ... vocé ... ele € muito importante, porém teria que ter
um funil, pra sé realmente fazer o Curso Normal quem realmente gosta da profisséo,
e que quer realmente exercer essa profissdo. Porque acaba que a gente forma um
monte de professores, que portam ... que saem daqui com o diploma, que depois
vao para sala de aula, que fazem uma bagunca tdo grande na cabega das criangas,
que acaba tendo o modelo de educagédo que a gente tem hoje, um modelo que ...
Como no Ciclo que os alunos vao passando (...) Eu acho que a formagdo de
professores atende sim, no Ensino Médio, que é o Curso Normal que a gente tem
pra formacao de professores. Eu acho que ndo tem necessidade de um aluno... E...
ir pra faculdade, fazer Curso Superior, para entrar na sala de aula. (Alva, IEGRS).

A segunda professora do grupo se apresentou, inicialmente, um pouco
desentendida a respeito da possibilidade do fim. Como se “nao saber” fosse livra-la

de sofrer as consequéncias do fim.

Ah! Porque vocé esta falando da LDB, ndo é? 96. Mas na época eu... ndo sei. Na
época eu lia muito a LDB, apesar de estar por fora da educagéo. (Elizabete, CEHL)

Ao perceber uma certa insisténcia na questao, afirmando que ela havia
feito Pedagogia logo apos da sua formagao do Curso Normal, a professora corta a

pergunta da pesquisadora, respondendo:

Fiz depois... ndo foi por causa disso que foi a minha escolha néo [se referindo a
escolha em fazer Pedagogia). (Elizabete, CEHL)

Percebendo uma certa insisténcia da pesquisa na questdo, a
professora encerra, reconhecendo que fatalmente o curso ira acabar. No entanto,
seu relato atordoado demonstra um desconforto perturbador, indicio de que nem
bem o desejo de perenizacdo havia se instalado e sido realizado, ja estavam
decretando seu despejo. No seu relato ndo ha lamento, observando-se uma forma
de defesa ao reconhecer que esta ciente do fim, com certo tom de naturalidade,

demonstrando estar ainda um pouco distante do desejo de perenizagao.



101

Diferentemente de todos os outros entrevistados e entrevistadas, reconhece que o
fim do Curso Normal sera bom para os alunos e alunas que terdao possibilidades
melhores de formagao; no entanto, sua postura ainda é contraditdria: acredita e
concorda com uma formagao de nivel superior, mas ndo concorda com o fim do

Curso Normal.

Olha é complicado, porque € importante ter o curso técnico. O curso técnico tem pra
tudo no Ensino Médio, tem Enfermagem, porque ndo pode ter no Normal?
Magistério? E importante, mas ao mesmo tempo é uma valorizagéo do profissional
da educacdo ndo é? Que ele vai ter nivel superior, vai poder se preparar melhor,
porque vocé nao sai daqui preparado, s6 com uma faculdade mesmo, e é uma
valorizagdo, ndo é? E um comeco de uma valorizacdo do profissional da educagao.
Espero. Até por melhores salarios... E muito complicado, eu entrei num concurso pra
nivel superior, os dois concursos e ganho 500 e poucos Reais, pra nivel superior. Eu
tenho nivel superior, eu sou pés-graduada. E complicado, a gente pensa que vai
melhorar, vai vir a valorizagdo profissional, financeira e tudo mais. O que vai
melhorar mesmo, vai ser para o aluno, ndo é? Que vai ter professor mais
capacitado, para o futuro professor vai ficar melhor (...) Concordo porque vai ser
muito bom para o aluno, mas ndo com o fim do Curso Normal (...) Eu acho que vai
acabar, mais cedo ou mais tarde vai acabar, num futuro bem préximo eu acho que
vai acabar. A formagéo vai ser em nivel superior s6. (Elizabete, CEHL)

Essa forma de negacdo a respeito do fim do Curso dessas duas
professoras formadoras recém contratadas, se justifica também pela insegurancga,
pela incerteza em relagdo ao seu futuro como docentes de Disciplinas Pedagdgicas,
pois acabando o Curso Normal, como encaixa-las para trabalhar em outras
modalidades, visto que a licenciatura em Pedagogia s6 garante espaco de trabalho,
no Ensino Médio, na modalidade Normal? A partir desta perspectiva, é natural que
essas professoras discordem da extingdo do curso, fato que ocorre com a terceira e
ultima professora deste pequeno grupo que, diferentemente das outras duas
professoras, tem mais experiéncia como professora de Ensino Fundamental e em
Curso Normal de escolas particulares. Para a entrevistada, o Curso Normal nao
deve acabar pelo embasamento pratico que ele oferece aos estudantes, fato que,
segundo ela, vai de encontro a formagao dos Cursos de Pedagogia, essencialmente
tedrica. No entanto, durante a entrevista acontece uma troca de palavras, sugerindo
um ato falho, indicio de que a professora nao acredita no que esta afirmando: que o
Curso de Pedagogia ndo tem a fundamentagao pratica que o Curso Normal oferece.

Observe o dialogo:

Pesquisa: Qual a sua opinido sobre a Lei... Quando indicou o fim do Curso Normal.

Professora - Fiquei angustiada, eu fiquei angustiada, ndo acho, ndo acho
sinceramente que a Pedagogia possa dar é.... esse embasamento que eu tive, e que
meus alunos tem, ndo acho que a Pedagogia dé. Vocé vé a grande diferengca de
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uma aula pratica de uma aluna que tem o curso de Pedagogia e de uma aluna que
nado tem, na Pedagogia.

Pesquisa: Vocé quis dizer do aluno que tem Normal?

Professora - Que tem Normal, exatamente, desculpa... [ato falho]

Pesquisa: Entendi...

Professora - (...) Do aluno que nao tem. Vocé vé que o cara que fez o Curso de
Ensino Médio, uma Formagao Geral, vocé vé que o nivel da aula dele, ndo é? O
sujeito ndo sabe se portar, ele I& demais, ele ndo sabe, ele ndo sabe quando ele
deve ler e quando ele deve discutir o que ele leu. Ele pega um texto enorme e
comega a ler aquilo, como se aquilo fosse uma aula. Oral Ler, ler... Eu acho que
uma aula pratica no curso de Pedagogia, ler todo mundo sabe ler, entdo qual é a
metodologia. Agora, um aluno de Pedagogia que tem o Curso Normal é outra coisa,
ele consegue dividir o tempo, ele consegue sintetizar a assunto, ele consegue
interagir com o grupo, ele consegue dar oportunidade do grupo falar, ouvir opinido,
continuar... fazer o feedback, o que ndo tem Normal ndo consegue toda essa [pensa
um pouco] movimentacéao, esse esfor¢co na sala de aula. (Nara, IEGRS)

A negacao das duas primeiras professoras e o possivel ato falho da
terceira sugerem que essas trés professoras formadoras recém-contratadas
entraram sabendo da possibilidade do fim do curso no qual trabalham. Obviamente,
nao concordam com esse fim, pois, atinge suas vidas profissionais terrivelmente.
Afinal esse ndo é apenas mais um fim, € o fim mais incisivo que pode existir
profissionalmente: o encerramento de uma categoria, de uma possibilidade de
formacdo no inicio de suas carreiras nessa modalidade. E totalmente diferente do
final preparado ou esperado da aposentadoria. Esse professor formador ndo sera
aposentado, seu campo de trabalho sera extinto como formador de professores: sua
perenizagao esta comprometida.

Contudo, diferentemente de todas as outras vinte e sete professoras e
professores entrevistados, quando estas trés professoras entraram para o quadro
funcional do Magistério, sabiam do fim eminente, era s6 uma questdao de tempo.
Possivelmente seja por este motivo que suas reagbes em relagdo as perguntas
sobre o fim do Curso Normal sdo tao diferentes dos outros entrevistados. Talvez, o
fato de conhecerem a possibilidade do fim possa ser elemento explicativo tanto da
postura de negagao quanto do ato falho delas.

Dessas trés professoras, somente uma coloca a culpa das dificuldades
do Curso Normal nas meninas e meninos que escolhem o curso sem ter aquele
“‘querer ser” professor transcendental, assinalada por alguns dos professores mais
antigos. As outras duas mostram-se mais conscientes em relagdo a importancia,
mais propriamente da formagdo que o curso oferece; contudo, somente a segunda
professora é realista: “vai acabar, mais cedo ou mais tarde”.

Observa-se nestas posturas mais que um corporativismo tolo ou o
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medo do fim da carreira e, consequentemente, do status de professor formador. A
partir disso, pressupbe-se a possibilidade do desejo de perenizagdo ser manifesto,
mais intensamente, no professor formador, seja em qualquer nivel de formacgao
(Médio ou Superior).?” Por um motivo fundamental: o professor formador apenas
educa ou forma, a posteriori, seus pares mas, a priori, seus discipulos.
Inconscientemente sabe que pode formar para a sua continuidade, que nao é
apenas mais um futuro professor, mas, antes, o aluno eterno.

Neste sentido, essas trés professoras ja entraram no quadro de
professores de Disciplinas Pedagdgicas vivendo um mal-estar antecipado do fim da
relagdo pedagodgica e, por consequéncia, da extingdo do Curso Normal. Nesta
perspectiva, as duas negativas e o ato falho sugerem ainda outra crise na
possibilidade de n&o realizagdo do desejo de eternizar-se. Observa-se nas
professoras em tela, trés posturas diferentes:

A primeira professora tem seu desejo de perenizar-se singularizado
como a maioria dos entrevistados e entrevistadas. Sente-se tao ativa que a culpa do
fracasso ndo € sua, mas daqueles que estdo no curso e ndo possuem o desejo
transcendental de “querer ser’ professor que todo docente deveria possuir e que,
segundo suas opinides, a profissdo exige. Prefere esquecer que o fim é mais
possivel do que parece, tendo a ilusdo de supervalorizar a formagao de nivel médio
mais do que a formagao em nivel Superior, como a maioria de seus atuais colegas
de trabalho, que também séo alguns de seus ex-professores e professoras.

Ja a segunda professora é mais realista e indiferente, ndo tem
nenhuma ilusdo a respeito da continuidade do curso. Ja iniciou suas atividades
sabendo disso; portanto, seu desejo de perenizar-se é reflexo deste contexto, n&o
havendo conflito claro, porque sabe que o final do curso ja estava a caminho.
Lembra muito a reagcdo da raposa na fabula de Esopo: A Raposa e as Uvas, ao

constatar a impossibilidade de comé-las: “- Eu nem queria mesmo”. Sua reacao de

26 Ha rumores no Governo do Estado do Rio de Janeiro sobre a possibilidade de utilizagdo desses docentes
de Disciplinas Pedagogicas em cursos profissionalizantes voltados para outros profissionais da educagéo:
inspetor de disciplina, merendeira, agente de secretaria, etc.

27 Sobreira realizou entrevistas com professores-formadores do Curso Normal e do Ensino Superior para
estudar os sentimentos desses docentes em relagao ao final do convivio pedagdégico formal. A maior surpresa
se deu em relagdo a énfase na relagio afetiva entre os professores do Ensino Superior. Como resultado
geral a pesquisa destaca “a compreens3o de o afeto ser fundamental para o aprendizado; a antecipagio da
saudade dos alunos no final do curso; o desejo de 'ficar um pouco mais'; (...) Nossa conclusdo mais relevante
apontou que, a demanda dos docentes em se configurarem como professores eternos, foi adicionada a
ambivalente necessidade de um aluno eterno” (SOBREIRA, 2008, p. 208 e 209).
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indiferenca indicaria, talvez, um ressentimento, ou magoa em relagéo ao fim.

A terceira professora sugere, com seu ato falho, a preferéncia por
enganar-se. Em sua entrevista percebe-se que ela quis tanto estar ali que a
possibilidade do fim assusta-lhe. A justificativa relacionada a diferenca entre a
valorizagédo da experiéncia pratica que o Curso Normal, de nivel médio, oferece e a
auséncia desse elemento nos Cursos de Pedagogia, demonstra uma forma de
racionalizacdo para colocar-se a si mesmo e, consequentemente, o Curso Normal,
em cena de importancia. Tenta sustentar racionalmente a continuidade de seu
curso, contudo, sabe que é inutil. Apresenta uma certa afobacao ao falar, um certo
exagero na forma de enfatizar a defesa de seus pontos de vista, sendo uma das
entrevistadas que mais conversou apos o gravador ter sido desligado.

Estas trés posturas sdo respostas singulares dos efeitos da morte do
Curso Normal que estas professoras apresentam, cada uma a partir de seus
contextos de vida, de sentimentos e desejos constituidos em seus complexos
docentes. Neste sentido, acredita-se cada vez mais na necessidade dos estudos
sobre as mortes inerentes as relagbes pedagogicas, tanto individuais quanto
coletivas. Certamente, o estudo sobre os efeitos e as supressdes nos fins
intrinsecos a carreira do magistério, devem estar inclusos nos debates relacionados
aos curriculos da formacgao docente inicial e, também, continuada. A auséncia de

estudos sobre as mortes na profissdo do magistério s&o:

Séo facilitadores (racionalizagbes) da supress&o do unico devir humano garantido e
inescapavel (a morte) como uma questdo a ser tratada em nossa formacgao,
evidentemente, os fatos de nossa profissdo possuir como um de seus fundamentos
(devido a ndo superada racionalidade técnica co respeito a fins) a certeza de
construcdo de garantias genéricas de vida e futuro — sejam elas as tradicionais
concepgdes de “insercdo no mercado de trabalho”, sejam os recentes investimentos
nos conceitos de “cidadania ampliada” e “sociedade democratica e participativa” -,
bem como do exercicio de nossa profissdo se dar prioritariamente com criangas e
jovens. (...) Trata-se aqui das diversas formas e efeitos da morte simbdlica (a qual,
em Ultima instancia, mas de modos complexos, se relaciona com a real), que se faz
presente em nossa profissdo, a despeito de “ndo falarmos” a seu respeito.
(SOBREIRA, 2008, p. 120, grifos do autor)
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4. 2. A morte e a morte do Curso Normal: de Santiago Nazar a Quincas Berro

D'agua.

Na pesquisa de Sobreira (2008) foi utilizada a metafora presente na
historia de Santiago Nazar da “Crénica de uma morte anunciada”, de Gabriel Garcia
Marquez. Neste trabalho seria adequada a utilizacdo de outra metafora, desta vez,
com a obra de Jorge Amado (1986): “A morte e a morte de Quincas Berro D'agua’,
pois, a LDBEN 9.394/96, em seu decreto em 31 de dezembro de 1996, anuncia o fim
paulatino do Curso Normal; desde entdo, algumas mortes simbdlicas foram sendo
veladas pelos seus professores formadores». O efeito dessas mortes nos afetos
desses professores e professoras pode ser mais devastador do que o decreto
definitivo.

No Rio de Janeiro, até o ano de 2001, os professores-formadores das
Escolas Normais conviveram com a incerteza do fim preconizado pela lei. No
entanto, o governo do Estado caminhou na contraméo da legislagao e instituiu mais
um ano na grade curricular do Curso Normal. Esta modalidade, entdo, que se
encontrava quase inerte acorda do coma e ganha uma sobrevida. Desde entao,
inumeros boatos a respeito do encerramento do Curso vém sendo debatidos por
seus professores e professoras. Neste sentido, a inconstancia observada caracteriza
as mortes simbdlicas vividas por estes docentes, deixando professores formadores,
professorandos, professorandas e toda a comunidade escolar envolvida com o
Curso Normal, em estado de distanasia (SOBREIRA, 2008).

Na verdade, essa indefinicdo continua reside num importante e
fundamental descuido dos nossos legisladores: promulgaram uma lei que, apesar de
ter sido debatida durante anos, ndo buscou o apoio decisivo das Universidades no
que se refere a regulamentacao e (re)construgdo de uma alternativa viavel para a
formacdo de docentes para os anos iniciais do Ensino Fundamental que
perpassasse necessariamente pelo viés do Ensino Superior. O que se viu depois de
1996 foi uma procura generalizada dos profissionais do magistério por cursos de

licenciaturas, quaisquer que fossem.

28 sobreira (2008) em sua pesquisa aborda categorias analiticas como eutanasia, distanasia e apoptose, que
envolvem analogias com os estagios por quais o Curso Normal tem passado desde 1996.
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(...) Desde que ficaram claros a fungcdo e o lugar dos Institutos Superiores de
Educacado nesse campo, os setores organizados da universidade publica opuseram
forte resisténcia a esse projeto; e, embora seu resultado ainda careca de avaliagbes,
aparentemente essa morte foi evitada.

Assim, a grande pergunta que continuava sem resposta clara, referia-se ao destino
desse imenso batalhdo de professores publicos que ganhavam sua vida nos Cursos
Normais em nivel médio. O retorno de Darcy Ribeiro a idéia da Escola Nova
(formagé@o em nivel superior de todos os profissionais de educagéo), sem qualquer
base de apoio nas universidades e nas instancias que abordavam a questdo da
formagéo de docentes, foi recebido como uma interferéncia alienigena e autoritaria.
(SOBREIRA, 2008, p. 76 e 77)

Por conseguinte, estabeleceu-se a discordia entre dois grupos
interessados pela questdo da formacdo docente: o primeiro dos professores-
formadores do Curso Normal, interessados na continuidade do Curso, e o segundo
grupo dos professores-formadores do Ensino Superior, preocupados com a
possibilidade dos Institutos de Educagdo se tornarem Centros Universitarios,
transformando consequentemente, por decreto, uma legido de professores
formadores, sem qualificagao (stricto-sensu), em professores universitarios.

Entdo, nosso Santiago Nazar (MARQUEZ, 1981) transforma-se, nesta
pesquisa, em Quincas Berro D'agua que, na verdade, sao dois: um da familia, outro
dos amigos. O primeiro Sr. Joaquim, de familia, sujeito recatado e trabalhador. O
segundo, vulgo Quincas, “Rei dos vagabundos da Bahia”, “cachaceiro” e jogador
(AMADO, 1986). Fora, na ocasiao de sua morte, disputado por sua familia que
chorava e lamuriava a morte do homem de bem, mas que estava aliviada com o fim
do outro, o Quincas. Entretanto, sua outra “familia”, a da esbérnia, também o
desejava, pois queria dar um veldrio a sua altura, uma comemoracédo digna dos
tempos de arruaca e para quem, até entdo, sua outra familia ndo incomodava,
podendo até fazer parte da celebragdo se assim quisessem. O fato é que Quincas
inexoravelmente morre, ou, mais precisamente, se joga ao mar, desaparecendo em
seguida.

A despeito de todo o debate sobre os direitos a competéncia da
diplomagdo do magistério da Educagdo Infantil e dos anos iniciais do Ensino
Fundamental, um fato é certo: o Curso Normal tende a acabar, seja por pressao
legislativa, seja porque cada vez mais professores e professoras se preocupam com
sua prépria educagao, visto que a maioria dos nossos entrevistados e entrevistadas
possuem uma ou mais pos-graduagdes lato-senso, ou ainda, mais de uma
graduagéao. Neste sentido, seria um anseio natural do proprio magistério a exigéncia

de um curso de nivel superior especifico para a licenciatura nessas modalidades.
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Assim como o préprio Quincas decidiu seu destino, o Curso Normal
paulatinamente desejaria seu fim, tornando-se ele mesmo obsoleto. Sobretudo, se
Gabriel Garcia Marquez coloca em duvida se Santiago iria mesmo morrer, Jorge
Amado convence que o morto nao tinha morrido a sua morte; nestes termos,
acredita-se na urgéncia em devolver ao Curso Normal, aos seus artifices, a
constituicado de sua morte.

Entdo, a decisdo seria sobre como os professores-formadores
trabalhardo dentro de si mesmos essa morte. Contudo, nesta pesquisa, 0 objeto
também trata do desejo de perenizar-se dos professores-formadores, que sdo ex-
alunos da escola em que trabalham. Nestes termos, como essa “morte” afeta o
desejo de eternizar-se nesse grupo singular de professores. Durante a pesquisa
constatou-se a divisdo dos entrevistados e entrevistadas em dois grupos, cada qual

com uma caracteristica identificativa peculiar:

A) O grupo formado pelos vinte e cinco docentes antigos, em sua
maioria concursada para docente I, que, quando foram trabalhar na escola de
formacédo, mesmo que em outras modalidades, ndo se aventava a possibilidade do

fim do Curso Normal;

B) O pequeno grupo formado por cinco docentes, pelas trés
professoras recém- concursadas que, ao ingressarem no curso, ja sabiam que esse
fim era possivel: uma professora, antiga no Estado, que conseguiu no inicio de 2009
trazer seis horas aulas, metade de uma de suas matriculas, para trabalhar na sua
escola de formacéao e, por ultimo, um professor que trabalha ha trés anos em sua
escola de formagado, apds trinta anos de magistério no Estado, incluindo funcgdes

administrativas.

No decorrer das entrevistas procurou-se indagar sobre os sentimentos
a respeito do possivel fim do Curso Normal; em seguida, questionava-se sobre a

real necessidade da formacao de Nivel Superior para o docente dos anos iniciais do

29 A Secretaria Estadual de Educacéo do Rio de Janeiro em seu quadro funcional designa Professor Docente
| (Doc. I) aquele que possui Curso Superior (licenciatura), geralmente faz 16 h/aulas no Ensino Fundamental
(Anos Finais) e/ou no Ensino Médio. Ja o Professor Docente Il (Doc. Il) € aquele que foi concursado para
trabalhar com a Educacgéo Infantil e o Ensino Fundamental (Anos Iniciais), geralmente tem que trabalhar 20
ou 40 (Concursados de CIEPs) horas semanais, mas que, ao fazer uma licenciatura, conseguem o desvio de
funcéo, diminuindo a carga horaria.
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Ensino fundamental. Nos dois grupos surgiram opinides relacionadas a importancia
de cada nivel de ensino para a formacdo docente, sempre com énfase na
importancia do Ensino Médio. Contudo, duas opinides, uma em cada grupo, foram
determinantes para a compreensdo de como o reconhecimento das dificuldades, a
reflexdo sobre os empecilhos da formagédo no Ensino Médio, em outros termos, “a
navalha na propria carne”, pode reelaborar o mal-estar oriundo da insatisfagao do

desejo de perenizar-se deste professor formador.

Que ele vai ter nivel superior, vai poder se preparar melhor, porque vocé nao sai
daqui preparado [énfase da professora], s6 com uma faculdade mesmo e é uma
valorizacdo, ndo é? E um comeco de uma valorizagdo do profissional da educacao.
(Elizabete, CEHL, grifo nosso)

Observa-se que no relato € contundente a declaracédo da professora de
que o Curso Normal ndo prepara para o trabalho docente. Nesta perspectiva,
pressupde-se que esse reconhecimento inicial € o que fomenta a reelaboracdo na
crise do desejo de eternizar-se no professor formador e que, possivelmente,
encaminhe a formacgao de nivel médio para o seu fim. Ndo € conformar-se com o fim
e com a impossibilidade de concretizagdo do desejo, mas a reelaboragdo do desejo
através das crises que o0s encerramentos presentes no magistério provocam.
Decerto, que ela ja sabia do fim do curso quando se tornou professora formadora
sendo este fato determinante em sua relagcdo com o desejo; portanto, supde-se que
esse fim para ela sera menos dolorido do que para muitos. Nao obstante, a segunda
opinido € ainda mais incisiva:

(...) Mas nos moldes que a gente tem hoje, a gente estd formando quem? Esta
brincando, a gente esta brincando de ensinar, a gente estd dizendo pra essas

garotas que elas vao chegar numa escola e elas vao encontrar um aluno que nao é
o aluno que esta sendo apresentado para elas aqui dentro. (Vagner Alves, CEHL)

Neste outro relato, a questdo coloca-se de forma mais séria, pois a
afirmagdo da conta de que o Curso Normal além de ndo preparar, engana seus
concluintes, pois ndo educa, mas, certamente, “brinca” de formar. Como entio
desejar eternizar-se nesse contexto? Obviamente, esse professor ndo tem mais
relacbes de afeto significativas com a escola e com o Curso Normal, porque seu
desejo de perenizagcdo encontra-se situado no Curso de Nivel Superior no qual
trabalha. De todos os entrevistados e entrevistadas foi o unico que afirmou trabalhar

com o ensino superior. Em sua entrevista demonstrou ter uma relacado de afeto bem
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resolvida com a sua escola de formacao e o Curso Normal, ao afirmar que este nao
atende as expectativas de formagao, demonstrando uma opinido forte e diferente

dos outros entrevistados e entrevistadas. Declara enfaticamente:

Eu acho que tem que se investir € que formagéo, quanto maior for a formagao do
sujeito, melhor ele vai ser. E n6s somos um dos poucos paises que ainda, ndo é?
Acham que a profissdo... um dos poucos ndo, se a gente comparar com pais
desenvolvido, nés que estamos em desenvolvimento a n&o sei quantos anos nédo é?
E... a gente ainda desprestigia o trabalho do professor, diz que esse professor para
atuar nas séries iniciais precisa ter uma formagao s6 de nivel médio. (Vagner Alves,
CEHL)

Essa postura lembra muito a celebracdo da morte de Quincas pelos
companheiros de sua “outra” familia que, na verdade, era a comemoragao de uma
outra vida vivida, vida de alegria, de liberdade e também de equivocos. O Sr.
Joaquim preferiu viver uma outra historia deixando a lida mediocre para tras. A vida
preferida de Quincas era a da vadiagem e bebedeira. Ele ja havia morrido para sua
primeira familia quando escolheu a esbornia: outras possibilidades e singularidades
haviam contaminado seu desejo e resolveu embriagar-se em outras paragens de
vida. Enquanto uns velam pelo fim e entram em conflto com seus desejos,
preferindo a mediocridade, outros escolhem celebrar a vida e desejam, apenas
desejam e desejam. Quincas ndo era dois, sdo dois varios componentes de
subjetivacdo (GUATTARI, 2006) em prol de seu devir.

Neste interim, chegou-se a seguinte perspectiva: ter consciéncia da
possibilidade do fim ou vivenciar outros ambientes em que o desejo de perenizagao
possa ser (re)elaborado torna-se fundamental para que uma crise nao se estabelecga
ou seja melhor vivenciada. No minimo, considerar-se-a que os encerramentos das
relagbes pedagogicas, as mortes simbodlicas vivenciadas historicamente pelo
magistério, deveriam ser elemento curricular relevante juntamente com a elaboragao
dos afetos. Todo um complexo docente menos coercitivo depende disso. Deveria se
aventar a possibilidade da existéncia de um supereu para o complexo docente,
constituido a partir das nossas admiragbes docentes e também das “imagens
paternas positivas introjetadas por cada um de n6s” (SOBREIRA, 2008, p. 187).

A partir do exposto, € necessario conhecer e escavar mais do desejo
de eternizar-se nas falas dos entrevistados e entrevistadas. Neste sentido, solicitou-
se que os docentes relatassem suas histérias como estudantes, suas trajetorias de

retorno a escola admirada em que se formaram, ja como integrantes do corpo
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profissional do magistério. A realizagdo pragmatica do desejo empirico. Este sera o

tema da préxima secéo.

4. 3. O professor formador e a supressao do afeto: os fins e os inicios das

relagoes pedagdgicas com a escola admirada.

Com o objetivo de entender como o afeto em relagcdo a escola
admirada € determinante para as escolhas pedagodgicas do futuro docente,
procurou-se escavar, nos entrevistados e entrevistadas, suas histérias de retorno a
escola admirada. Evidentemente, a pesquisa esperava relatos carregados de
emocao em relacdo as histérias de retorno dessas professoras e professores;
entretanto, alguns determinados relatos causaram enorme surpresa, devido a via
crucis que alguns destes docentes enfrentaram para conseguir trabalhar na escola
em que estudaram, e, em outros, as lagrimas foram inevitaveis. Um das perguntas
desencadeadoras desse processo era: fale da emocao de retornar para a escola na
qual vocé foi estudante. Para a maioria, a saudade, a gratiddo e o orgulho de

conseguir retornar sao inevitaveis; alguns até choraram durante a entrevista:

Emocgé&o no primeiro dia ... Chorei, chorei. Foi como se eu dissesse assim: Eu venci.
Porque naquela época... Ai... Eu vou chorar [e realmente chora]. Naquela época era
muito dificil, muito dificil, muito, muito, muito dificil. Eu falei para os meus alunos que
a comida que eu como eu comprei com meu salario, eu tenho orgulho de dizer que
eu sou professora daqui. Tenho orgulho. (Patricia, CEHL)

Eu me emocionei muito quando eu vim trabalhar aqui e encontrei professores [pausa
emotiva]. Que até hoje tem professores que foram meus professores, ndo é? E ai
tem uma até que é de historia, Denise, que falou assim, ela foi minha professora
também eu adoro a Denise e ela fala que agora meus filhos sdo os netos dela. A
gente conversou, ndo é? Eu fui aluna dela, a gente comegou a fazer muita amizade.
(Viviane, CEHL)

Saudade, primeira coisa que bate saudade, ndo é? Logo a seguir, ndo é? Conhecer
0os meus colegas que foram meus professores, a expectativa € enorme, ndo é?
Quando eu cheguei, ndo é? Para saber quem estava aqui, ndo €? Quem foi meu
professor, quem era... ndo foi meu professor, mas era professor na época, ndo é?
Falar sobre isso com eles. (Estela Torres, CEHL)

Senti muito orgulho, sinceramente muito orgulho, por que vocé estudar, por que
vocé faz um concurso e de repente volta pra aquele lugar ali, que "vocé" estudou.
imagina a sua reagdo, seu pai e sua mae. E também um... ndo é inseguranga, mas

medo do novo. (Alva, IEGRS)

E uma emogao, todo dia que eu chego aqui é uma emog&o, por que eu me lembro
dos dias que eu sentei ai nessas carteiras, eu me lembro dos dias que sentei... tanto
que eu nao quero mudar de escola, eu quero me aposentar aqui, entendeu. Eu, eu
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sou muito agradecida a essas paredes. Aos professores que foram meus diretores
(...)- (Maria, IEGRS).

Muito legal. Entdo assim, eu falo para os meus alunos que assim: hoje eu sou
realizada, quero outras coisas, ja almejo outras coisas e tal, mas aquilo que eu colhi
e que eu plantei, ndo é? Eu ja colhi, por que eu ja me sinto realizada na area, no que

eu realmente queria, que era ser professora de educagao fisica aqui do Instituto de
Educacgao para o Normal. (Miriam Silva, IEGRS).

Esse orgulho, a gratiddo e a emogao sao indicios de outros
sentimentos que, nos relatos dos entrevistados e entrevistadas, parecem ser
decisivos para a afetagdo das praticas pedagdgicas, sendo dois determinantes

nessa pesquisa:

A) O desejo de colocar-se como exemplo;

B) O desejo de retribuicdo da educacgao recebida.

O primeiro sentimento, como ja relatado em se¢des anteriores deste
trabalho, ndo é muito ébvio em alguns professores e professoras que resistem em
admitir que se colocam como modelo pois, inevitavelmente, caracterizaria a
reproducdo de acdes pedagogicas ou a superioridade cultural do docente em
relacdo aos seus alunos e alunas; em outras palavras, a impressao coisificada de
singularidades alheias nos professorandos e professorandas. Assim como o desejo
que apareceu nos relatos, de forma secundaria, também nao é evidente: a vontade
de retribuir a educagao recebida, apresentando-se como outra faceta do desejo de
eternizar-se no magistério. Nao obstante, esses dois sentimentos sugerem uma
caracteristica presente nos docentes: a supervalorizagao da prépria formacéo, fato

ressaltado pela necessidade de compartilha-la ou de contar a propria historia.

(...) Poder contribuir com a formacéo de outros jovens, com o mesmo empenho que
fizeram comigo, ndo é? Eu acho que era uma retribuicdo, eu via muitas vezes que
eu estava consolidando, ndo é? Algo que tinha, ndo é? Que eu tenho tido como
direito, e era meu dever também contribuir na como... na... como a profissao, ndo é?
E agora depois de formada eu estava devolvendo a mesma formagado que eu tive,
nao é? (Margot, CEHL).

- Ah! Eu conhego uma ex-aluna sua que fala isso, isso, isso de vocé. E vocé brigava
assim, assim, assim, igualzinho que vocé faz hoje professora, ndo é€?! E ela diz que
€ pra eu prestar atencéo nas coisas que vocé fala, e que quando vocé briga, que é
pra eu ouvir muito o que vocé briga com a gente, ndo é? porque isso la na frente vai
ser uma coisa assim muito boa pra nossa vivéncia. Eu acho que é valido, é muito
valido a gente estar passando a nossa experiéncia. (Estela Torres, CEHL)

E de estimulo, ndo é? Entendeu... por que eu acho que estudar, ndo é? Ndo ocupa
espago, ninguém rouba de vocé, ndo é? Entdo, quer dizer... E uma coisa que vai
ficar para vocé por toda vida, entdo eu tento contagia-los, ndo é? Dessa forma,
retribuir a educacéo que eu tive, devolver, ndo é? (Nubia, IEGRS)
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Na maioria das historias, algumas palavras marcam o acontecimento

desse desejo, a realizagao desse afeto de retorno, dentre os quais destaco os que

mais se repetem: “segunda casa”, “sonho de voltar’ e “desejo”. A pesquisadora ficou
bastante impressionada com o fato de que essas determinadas expressdes estavam
presentes na maioria das entrevistas. A palavra “sonho” muitas vezes foi utilizada

como sinénimo de “desejo”.

O objetivo era trabalhar aqui. Aquele sonho, assim, foi realizado, ndo é? E eu dou
muito valor, por que eu gosto do que eu fago, gosto dos alunos sabe, € uma escola
que eu defendo sempre, eu estou sempre procurando, assim, dar o melhor mesmo,
mas assim, com amor por que eu gosto daqui, gosto das colegas, tudo de uma
maneira geral € muito prazeroso. (Catia Alves, IEGRS)

Eu era louca pra vir pra ca. Ai fiquei fora cinco anos, ai meu sonho era dar aulas
aqui, se eu nao viesse pra ca eu morria. E estou aqui ha dezenove anos. (Alice
Moura, IEGRS)

O Instituto sempre foi o0 meu foco, onde eu terminei o Normal. E aonde eu queria
voltar pra trabalhar. Tanto que eu trabalhava numa escola paralela a essa, que € o
Herdy e eu pedi dispensa de |a pra poder vir pra ca. E foi uma luta. Mas eu queria
justamente porque eu fiz o meu Normal aqui, era meu sonho trabalhar aqui. (...) Era
0 meu sonho. Tanto que pra vir pra ca foi muito dificil, porque n&o tinha motivo
nenhum pra eu sair do Herdy, sempre tive um relacionamento muito legal com a
Diregdo do Herdy, com a proépria escola, mas o meu sonho era trabalhar aqui.
Quando pintou a vaga... (lvete, IEGRS)

Era um desejo, eu sempre quis, eu ndo contava mais com a possibilidade de vir pra
cd, de cair aqui, mas era um desejo sim estar aqui, ndo é? Mesmo depois de 30
anos. (Rui Oliveira, CEHL)

Tinha vontade. O meu desejo de ser professora se concretizou quando eu estava
estudando aqui (...). Quando eu comecei a observar os professores. (...) Ai comegou
a brotar esse desejo mesmo, e ai quando eu terminei tudo, eu terminei realizada,
procurando estudar e voltar pra escola depois de formada. (Gléria Maria, CEHL).
Olha, é... Sempre é um sonho, ndo é? A gente sempre pensa nas escolas por onde
nés passamos, ndo €? Isso é muito bom. Eu ja levei meus alunos de Estagio na, na

outra escola que eu estudei, fiz 0 meu antigo primario, Conde de Agrolongo, eu
estudei na Conde de Agrolongo, eu trabalho Ia. (Estela Torres, CEHL).

Para muitos desses professores e professoras desejos e sonhos se
confundem; contudo, a realizagdo desses sonhos/desejos se encontra numa
perspectiva quase unanime nos seus relatos: a escola de formagdo como a segunda
casa. Esse voltar para casa provoca ou sugere, no minimo, uma impressao para a
pesquisa: “voltar para casa” esta intrinseco a caracteristica peculiar de que a
profissdo do magistério € a unica em que o individuo, ao terminar o curso,
escolhendo trabalhar na docéncia, ndo mudara de ambiente.

Os relatos dos entrevistados e entrevistadas deixam a percepgao de
qgue esse eterno “sentir-se em casa” € para a profissao docente um afeto basico, no

stricto sensu mesmo da palavra, ou seja, essa caracteristica € fundamental para a
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fomentacdo de todos os simbolos que os atores educacionais tém representado
historicamente para a comunidade escolar, por exemplo, a professora designada
como “tia” pelas criangas, a professora vista como “segunda mae”. A propria visao
instituinte do Curso Normal como uma modalidade majoritariamente feminina, com
um curriculo voltado também para a formacdo de uma “boa dona de casa”; nestes

termos, a antiga disciplina “Educacdo para o lar” € um exemplo de que a

singularizagao da formagao docente do ensino médio constituiu-se fundamentada na
funcdo docente como a “familia” pedagogica da crianga, a escola como a extenséo
do lar.

Nos relatos, a afirmacdao de que essa escola em que estudaram e
atualmente trabalham é a segunda casa foi o mais forte ponto de congruéncia entre
os entrevistados e entrevistadas em ambas as escolas. Contudo, com a observagao
gue na escola normal em que os entrevistados e entrevistadas viveram mais tempo
como alunos e alunas, por oferecer todas as etapas da Educacdo Basica, tem uma
ocorréncia mais incisiva e clara nos relatos. Tanto nas conversas gravadas, quanto
nos dialogos informais ndo gravados fica evidente a emocdo desses docentes,
sugerindo que a quantidade de tempo como estudante dessa escola, forja,
inexoravelmente, o sentimento de pertencimento a esta instituicdo, esta sempre

sendo a sua casa. Percebe-se a confluéncia das falas:

Eu acho que vir para o Instituto pra mim é um balsamo, ainda mais que eu estudei
aqui e adoro essa casa. EU AMO ESSA CASA [énfase da entrevistada] (Maria,
IEGRS)

E minha segunda casa. Eu também trabalho na Prefeitura e aqui eu tenho trés dias
de trabalho, mas me sinto muito melhor aqui, tanto é que segunda-feira, por
exemplo, eu sé pego as dez e meia, mas quando da oito e meia eu ja estou aqui,
para conversar com os colegas, por que eu gosto daqui, do ambiente. (Rosa Couto,
IEGRS)

Eu nunca estudei em outra escola. Tenho amor, paixdo... Entdo eu acho que o
Instituto ndo é a minha segunda casa, é a minha casa também. Por que eu n&o
consigo me imaginar ndo estando aqui. (Alice Moura, IEGRS)

E a minha segunda casa, é minha segunda familia, é uma relagdo de amor muito
intensa. (lvete, IEGRS)

Ea segunda casa. Conheco tudo, vi as transformagées todas, ndo é? Para melhor e
pra pior, ndo é? Pra melhor e pra pior. Vi crescer, vi coisas assim que se perderam,
que eu nao vou... como na vida da gente, de repente ndo tem mais aquilo, ndo é?
Que tinha, mesmo em termos de espacgo fisico, de construgdo mesmo como as
vezes a gente vé deteriorar na casa da gente, coisas que a gente achava
importante, € marcante. Assim, doi, as vezes. E também faz a gente se orgulhar de
ver outras coisas que cresceram, que tomaram vulto, ndo é? Veio uma outra
proposta, mas é bem a cara, por que nos tempos atuais a proposta da educagéao é
outra, ndo é? E é legal isso, a gente ver isso, essas mudancgas. E, assim, me fazer
sentindo parte de tudo, o tempo inteiro eu tava aqui participando disso. (Clara
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Borges, IEGRS)

Essa escola pra mim era a segunda casa, eu sei que é cliché falar isso, mas
aconteceu, entdo eu tenho que falar a verdade. E a minha segunda casa. Entdo eu
tenho que te dizer, o que acontece, quando eu passei no concurso publico, minha
felicidade foi ao chegar la e na hora de escolher nas escolas eu vejo HL. (Gléria
Maria, CEHL)

(...) Porque o HL era minha casa, era o meu sonho, ndo é? Tudo que eu decidi ser

na vida, eu decidi aqui no HL. Entao, voltar aqui para o HL foi uma grande conquista.
(Lizandra, CEHL).

Para entender esse sonho de voltar, fisicamente, para casa, e como esta
realizagdo pode afetar as relagdes pedagdgicas, as posturas e as escolhas desses
professores e professoras, esta pesquisa buscou, na perspectiva freudiana, a
ligagdo sobre sonhos e sintomas e, consequentemente, a realizacdo do
sonho/desejo enquanto uma forma de pacificar desejos. E necessario ressaltar a
suspeita de que essa insisténcia no retorno em alguns docentes indica que o retorno
fisico € apenas mais um momento do desejo e n&o o apice da realizagao, pois esse
ex-estudante nunca saiu, em seu intimo, de sua escola. A relacdo com sua escola
eterna forjaria, inclusive, seus outros ambientes de trabalho, mesmo se a volta n&o
fosse concretizada. Hopkins apresenta uma parte da concepcdo de Freud,

estabelecendo que:

A realizagdo do desejo parece ser a maneira da mente (ou do cérebro) de pacificar
desejos - e assim estabilizar ou redirecionar suas préprias fungdes de uma certa
maneira - sem realmente satisfazé-los. Todavia, o modo de pacificagdo parece
analogo em ambos os casos. Na agdo racional, a pacificagdo & conseqiiéncia da
satisfacdo e da crenca veridica, e na realizacdo do desejo, ela é consequéncia da
representagdo parecida com crenga. A propria crenga, no entanto, pode ser
considerada como o caso limite da representagdo parecida com a crenga. Assim,
podemos dizer que, em geral, a pacificagdo procede via representacao desse tipo.
(HOPKINS, 1995, p. 2)

Obviamente, Freud escreve sobre um tipo especifico de sonho, aquele
que € a voz do inconsciente. Contudo, o “sonhar acordado” dos entrevistados e
entrevistadas tem uma ligacdao muito forte com a pacificacdo do desejo, que € o
proprio retorno desses professores e professoras a sua escola de formagao. Esse
sonhar acordado € a expressao Obvia dessa vontade de retorno. Muitos relatos
confirmam ter esse sonho seu inicio quando eram estudantes, sugerindo que essa
instituicado continuou “morando” neles, em seus sentimentos de forma contundente,
mesmo sem estarem fisicamente ali, forjando-lhes um complexo docente

amalgamado pela busca de retorno.
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O campo de estudo de Freud é territério de desejo. Para o autor, o
desejo como se caracteriza de duas formas, a saber: wunsch (voto, aspiragao,
desejo) e também e lust. (prazer, vontade). O wunsch é o desejo recalcado
inconsciente que nao esta claro e ndo pode ser confundido com necessidade, lust. O

wunsch é enigmatico e se realiza nos sonhos e nas fantasias.

A vontade de retornar para escola de formagao, como professor ou
professora, se caracterizaria mais como a segunda definicdo. E por um motivo: ha
algo na relagdo pretérita com seus professores admirados que causa prazer,
representado pela vontade de viver de novo. O afetar positivo do professor
admirado, se transforma em uma vontade que €, em si mesmo, o reflexo do desejo

de perenizagao do magisterio.

Aqui chega o momento, nesta pesquisa, em que a psicanalise precisa
caminhar por desterritorializacdes. Neste sentido, a filosofia de Deleuze que é
reconhecida como a filosofia do desejo, também como devir, como vontade de
poténcia, coloca-se como fundamental para a caracterizagdo de outras perspectivas
desejantes. Obviamente, ndo um desejo prospectivo, que para Freud é constituido
de uma saudade pretérita da relagcdo aluno e professor admirado, mas um devir-
desejo, ndo descendente de um passado porque € primeiro, ndo ordinal, mas

multiplo e visceral.

A critica de Deleuze a psicanalise constitui-se como um outro olhar,
com foco esquizofrénico, outra analise, a esquizo-analise experienciando as
maquinas-desejantes. A partir desta nova perspectiva, falar de desejo na perspectiva
freudiana é insuficiente; neste trabalho é necessario o encontro com outras analises,
de experiéncias analiticas inéditas, de um devir-desejo permanentemente

constituinte, com vistas ao processo e nao para os resultados.

As relagdes pedagogicas estao impregnadas de uma afetuosidade que,
posteriormente, fomentardo os desejos docentes. Talvez ndo seja equivocado
afirmar que é na discéncia que se inicia a futura docéncia. Portanto, a formacéo de
professores deveria processar-se no sentido de conhecer esses desejos para que
nao se reproduzam entre professor admirado e estudantes (futuros professores e
professoras) mas se constituam em devires-desejantes, portadores do ineditismo

pedagogico necessario a construgdo de novas formas de educagao.
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Certamente, as experiéncias educacionais ligadas ao tecnicismo, ao
comportamentalismo que sempre induziram a repeticdo sucessiva de atividades,
impregnaram também a formacao docente. Talvez essa tendéncia, essa vontade de
repeticdo/reprodugao esteja permeada pela congruéncia dessas correntes tedricas
na psique, ou melhor, no supereu educacional de professores e professoras. E nesta
perspectiva que o foco do desejo ndo deve ser somente o passado, mas a
reelaboracdo do passado ndo como mera repeticdo, mas como autoconhecimento,
como componente de subjetivacdo (GUATTARI, 2006). Claro que o devir € primeiro,
seria uma contradicdo a necessidade de um passado para construi-lo. Nao se
constroi devires-desejos a partir de outros desejos, mas através das aliangas
desejantes. Nao se produz desejos por descendéncia ou filiagdo. Devir-desejo nao

se repete, nem se reproduz, contudo se alia.

O passado existe, o desejo do professor-admirado e seu complexo
docente existem, como também as relagbes pedagdgicas individuais e coletivas; a
influéncia de todos esses elementos nas escolhas do futuro docente sao inevitaveis.
Contudo, ndo é preciso dai surgir uma descendéncia pedagodgica. Acredita-se na
importancia da metafora vespa-orquidea de Deleuze e Guattari no encaminhamento
de um inédito e redundante, devir-pedagdgico, modus operandi de alianga entre o
docente e seu o passado discente, o seu complexo docente e suas relagdes

pedagogicas individuais e coletivas.

Assim como Deleuze (2009), esta pesquisa postula e acredita que
nunca ha desejos o bastante. Nestes termos, deseja-se aqui embrenhar-se em
muitos desejos em devir como o de Quincas Berro D'agua, devir-alianga, pois essa
era a relagdo com seus companheiros de vida baldia. O Sr. Joaquim, vida correta,
verdadeiro superego, propulsor de filiagdo por descendéncia, fora destituido de seus
desejos, era um morto em vida, foi considerado morto pela familia quando se aliou a
sua tropa e decidiu viver todos os seus desejos. O devir-desejo ndo acaba com a
realizagdo, pois € inerente ao seu realizar-se, também n&o recomecga, mas busca
aliangas, ndo se renova, nem se envolve em recomegos, pois processa-se como

inédito e primeiro.

Para algumas das entrevistadas, a aposentadoria, como o fim ultimo da
relagdo pedagodgica com a escola admirada, € o momento em que o desejo de

eternizar-se ou seu mal-estar (SOBREIRA, 2008), apresenta-se com mais
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intensidade, através de sentimentos como medo de ser esquecida, falta de
reconhecimento dos servigos prestados ou saudades das relagdes afetivas com os
colegas de trabalho e com a escola admirada. Ao contrario do sentimento de
indiferenga com o fim do Curso Normal, observado nas entrevistadas proximas da
aposentaria, essas mesmas professoras demonstraram muita emocao ao falarem

sobre o fim da relagcdo com a escola admirada.

Eu... Por exemplo, eu me aposentei numa matricula esse ano e ai eu me questiono,
agora eu vou me aposentar na outra e eu fico pensando nisso, se eu vou me perder
na lembranca dos que véo ficar, como eu vejo outros que se perderam. As vezes da
um certo medinho assim: Ai! Serd que eu? Por que gragcas a Deus eu sou bem
quista aqui. As pessoas gostam de mim, muito. E, as vezes eu penso nisso: - Ail E
se eu for embora, e se eu me aposentar e todo mundo me esquecer dali, ndo &é?
Tanto tempo, uma vida aqui dentro, ndo é? Porque também vai se renovando, ai
quem chega, se eu nao tiver aqui, ndo vai me conhecer mais. E... tem muitos que
chegaram agora, que passaram a me conhecer agora. (Clara Borges, IEGRS)

Tem emocgdo, exemplo, é o que falo: ser professora pra mim foi muito bom. E eu
acho que eu ndo quero me aposentar, por que eu ndo quero ficar na inércia, vocé
entendeu? Tenho cinquenta e nove anos, vou fazer sessenta, mas eu tenho medo
de ficar na inércia. Eu acho que vir para o Instituto pra mim é um balsamo. (Maria,
IEGRS)

Quando eu comego a ver as fotos das turmas antigas, dos professores antigos
também, da uma emogido muito grande, saber que a gente pode contribuir com
alguma coisa para a memoria do Instituto ndo acabar. Eu vou me aposentar agora,
esse ano, no meio do ano eu me aposento, eu ja completei vinte e cinco anos de
Estado nessa matricula, mas eu vou ficar como voluntaria no Centro Historico.
(Maisa, IEGRS)

A aposentadoria esta chegando, batendo na porta e com muita tristeza, daqui a
pouco eu vou embora. E esse 'daqui a pouco' vai demorar muito, por que eu preciso
modificar muito a situagdo que a classe se encontra, esta? Eu fiz reivindicagao, ja
escrevi para o governador, recebi meu notebook, mas eu mandei um comunicado
dizendo que eu gostaria de receber esse notebook como se fosse uma premiacéo,
um reconhecimento pelos trabalhos prestados a educagado e isso nao foi dito até
hoje. Eu espero ouvir algum dia. (Silvia Lourdes, IEGRS)

Eu ja to com a aposentadoria pronta, ja saiu o ato, s6 falta publicar, enquanto ndo se
publica, ndo sai no Diario Oficial (...). Bate uma tristeza, uma saudade, ndo é?
(Margot, CEHL)

Eu ja tenho trinta e dois anos de trabalho no Estado, ja posso me aposentar, mas
como eu tenho uma licenga-prémio sumida, por isso ainda ndo pude dar entrada,

mas mesmo assim tenho dividas, é definitivo, medo de ir embora. (Linda Silva,
CEHL)

Fica claro que a supressao do afeto positivo pela instituicdo nao existe,
mesmo em situacdo de aposentadoria, final decisivo da relacao fisica com a escola
admirada. Algumas professoras relataram que, mesmo tendo direito a
aposentadoria, ndo a querem, e ainda, quando aposentadas, irdo continuar como

voluntarias. Essa vontade de continuar indica que o mal-estar causado pela
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aposentadoria no desejo de eternizar-se, ndo causa crise no sentimento positivo que
estas professoras sentem em relacido a instituicdo. Diferentemente, do sentimento
de indiferenca de alguma das entrevistadas, em fase da aposentadoria, em relagao
ao fim do Curso Normal, comparados aos docentes em inicio de carreira na vida

profissional, cuja indignagéo com o fim do curso &€ bem mais enfatica.

Neste sentido, o amor em relagdo a escola admirada nao € intrinseco
aos seus sentimentos e suas opinides em relagdo ao Curso Normal. Para a escola
admirada, quando da possibilidade de aposentadoria, seus sentimentos sido de
saudade, medo de ir embora e tristeza. Para o fim do Curso Normal, indiferencga, e

até uma certa concordancia.

E o que digo a vocé eu fico muito dividida, acho que transformagédo tem que ser
gradativa. Que vai acabar... Eu acho que vai acabar, esta entendendo? E tem que
ser de forma gradativa, com muito pesar (...). (Maisa, IEGRS).

Ah! Isso ai tava demorando muito a chegar, ndo é? Mas eu acho que realmente o
Curso de Formagao de Professores... E um ganho pra educagéo porque vocé vai ter
pessoas mais preparadas (...). (Lacia Mara, CEHL).

Sim. Olha! Infelizmente € uma pena porque é... seria, pelo menos, uma base de
preparacdo para os alunos que realmente gostam da profissdo. (Deusdete, CEHL).

Concordo. E um dos motivos para que eu me aposente, ndo é? E que eu ndo sinto
mais, ndo é? Que haja necessidade de uma formacédo a nivel médio, ndo é? Para
uma profissdo que é muito exigente que tem o perfil, ndo é? De um profissional
reflexivo. E a garotada, ndo €? Novos, que estdo saindo daqui ainda adolescentes
ndo conseguem alcangar, ter pré-requisito. Acho que o curso, passou a quatro anos,
ndo é? Com a idéia de que a gente fortalecia os conhecimentos basicos, a formagao
do Ensino Médio basico, ndo é? (Linda Silva, CEHL)

Sendo o complexo docente destas professoras permeado por sua
escola de formacgao tao incisivamente, acredita-se que a vontade de continuarem
presentes de alguma forma nesta escola, como voluntaria ou no imaginario de quem
fica ou sai dessa escola (desejo de eternizar-se), sugere que o complexo docente
dessas professoras ndo cessa, mas processam-se mesmo quando aposentadas,
como se o estado de “ser docente” perdurasse por algum tempo ainda depois da
aposentadoria. Esse amor a instituicdo ja havia sido detectado em Sobreira, ao
afirmar, em sua pesquisa, que esse sentimento de retorno do ex-estudante como

docente:

E uma evidéncia adicional e interessante do “ficar para sempre” como algo que faz
parte dos resultados da formagédo ou de caracteristicas dessas pessoas. Mais do
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que “professor eterno”, esses casos revelam a existéncia de uma “instituicdo eterna”,
quase uma reificacdo do™amor a educacéo e a escola” — o desejo de permanéncia
em seu grau mais elevado grau. (...) Essas cargas afetivas, interpretadas como
vers@es adicionais de um “ficar para sempre” — versdes essas que estdo presentes
nos curriculos de formagéo e no trabalho docente -, revelam a necessidade de se
introduzirem as diversas formas de “fim”, reais, simbodlicas, nos processos de
educacao do educador. (SOBREIRA, 2008, p. 235)

Nesta pesquisa, evidenciou-se outro desejo de permanéncia, elevado
em um grau ainda mais alto do que o do aluno e aluna que volta como docente para
sua escola de formacéao: o professor e a professora que estudou em uma instituicéo,
retorna para este /6cus para trabalhar e, ainda, ao final de sua carreira, possui
dificuldades sentimentais para gozar de sua aposentadoria. Seria um sentimento de
despejo voluntario de sua propria residéncia, indicando a singularidade mimetizada a
partir da instituicdo. Mais um indicativo de que esses fins, inerentes ao magistério,
nao podem estar omissos ou ocultos nos curriculos da formagao docente,
juntamente com a reelaboracdo dos desejos profissionais idiossincraticos
constituidores do complexo docente. Um curriculo emancipador na Formacéao
Docente processa reflexivamente os sentimentos e desejos de seus professores e
professoras, alunos e alunas. Seria um curriculo anunciativo, agente, constituido a
partir dos diferentes personagens conceituais que a educagao e a vida de cada

sujeito fazem advir, aliando-se em devires singulares e multiplos, sempre.
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5. CONSIDERAGOES FINAIS

Ao iniciar o Curso de Mestrado em Educacéao, Cultura e Comunicagao,
as expectativas pessoais da pesquisadora eram relacionadas as questdes teodricas,
pois o0 objeto da pesquisa ja estava delimitado, ou melhor, cartografado. A trajetéria
académica até entdo foi influenciada pela Escola de Frankfurt, principalmente no
tocante ao conceito de formagdo, segundo o qual Adorno observa alguma
dificuldade de fruicdo plena por parte dos contextos sociais de sua época. Noutros
termos, os individuos estdo permeados pela semiformagao. A partir do mestrado,
através do contato tedrico com outros autores aconteceu um encantamento por
outra corrente filosofica diversa, em relacdo a Escola de Frankfurt, ou seja, pela
filosofia de Deleuze e Guattari.

Certamente, a complexidade de toda a filosofia de Deleuze e Guattari
nao pode ser dimensionada nos meandros deste trabalho; contudo, um de seus
conceitos foi fundamental para o encantamento incipiente: o conceito de deuvir.
Principalmente, no que tange a, nem sempre 6bvia, imprevisibilidade dos resultados.
Essa impossibilidade de percepcédo aprioristica dos resultados que permeia o
conceito de devir, aproxima-se também de outras duas perspectivas conceituais:
primeiro, da categoria adorniana — formagao — cujas possibilidades estéticas, éticas
ou plasticas a humanidade possivelmente ainda nao tenha fruido plenamente, nao
havendo aspectos possiveis de serem delimitados previamente do que seria um
individuo Formado, ou seja, € um aspecto inerente a esse construto teorico a
impossibilidade de se projeta-lo ou prescrevé-lo a priori; segundo, outra aproximagao
conceitual seria a teoria freudiana das trés profissbes do impossivel, a saber:
governar, psicanalisar e educar, que, segundo o autor, sdo tarefas cujos resultados
s&o impossiveis de se antever no inicio da jornada de trabalho.

Esses construtos tedricos possuem um viés em comum: a
impossibilidade aprioristica de resultados a serem previstos ou projetados. Alias,
condicdo muito diversa do que se experiencia nos cotidianos educacionais, em que
os projetos pedagogicos, ndo somente querem dar conta das praticas e intervengdes
a serem realizadas pelo corpo docente, contudo, querer prever os resultados a
serem atingidos pelos estudantes a partir destas agdes.

Portanto, essa pesquisa nao trata de resultados puros e simples, mas
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de processos. Deseja-se muito e mais aqui, nestas consideragdes finais, relatar
sobre o processo-pesquisa. Neste sentido, ndo cabe falar de conclusbes ou
aspectos conclusivos, mas de devir-processo, pois nele ndo cabe solucgéao final. Por
este motivo, prefere-se, neste processo-pesquisa, ponderar mais sobre intuicbes do
que sobre certezas. Esse devir-processo permitiu também outro devir: o devir-eu,
cujo tornar-se desterritorializou verdades, conceitos e crengas constituidas ao longo
da experiéncia de vida, ndo de forma a simplesmente desconsidera-las, mas de
enviesa-las como construto de aliangas. O devir-eu ativo como analogia da metafora
vespa-orquidea, através do acontecimento em alianga entre mim, vespa, e as
minhas experiéncias, orquideas.

Obviamente que outros construtos tedricos dos autores em tela foram
influenciando este estudo no decorrer de seu processo, muitas vezes sendo
compreendidos de forma paulatina como, por exemplo, na primeira analogia
reducionista entre personagem conceitual e o docente em si, que logo em seguida
foi superada. Ao longo do processo de pesquisa, 0 desejo de professores e
professoras foi observado como agente de anunciagdo pedagogica, numa relagao
tedrica com o que Deleuze e Guattari (2007a) entendem por anunciagéao filosofica,

de pertencimento do personagem conceitual.

Inicialmente, a tarefa de pesquisa ensejou a busca de uma metodologia
que tratasse o objeto de estudo de forma diferenciada. Nesta perspectiva, a
ontologia do objeto de Mezan (2002) foi primordial para a apreensao da formacgéao
docente como ente psiquico a ser escavado pelos olhares da pesquisa, nos varios
relatos emocionantes em sua esmagadora maioria, enunciadores do retorno quase
sempre auspicioso desse docente a sua escola de formacgao.

O processo de pesquisa observou a preocupag¢ao com o discurso, com
a fala mais natural possivel desses professores e professoras a respeito de suas
emocgoes pretéritas e atuais, percebendo em seus sentimentos as influéncias em
relagdo aos desejos e escolhas pedagdgicas. Em cada relato foi sendo
dimensionada a necessidade de uma formagdo em alianga com todos os aspectos
de relevancia social e cultural, sobre um curriculo diferenciado para a formagao

docente, ndo como solugdo, mas como possibilidades e potencialidades ativas.
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Através da critica, ao que se conhece como curriculo atualmente que procure a
inclusdo re-elaborativa dos sentimentos e desejos docentes no elenco de conteudos
em todos os processos de formacgao pelos quais este profissional passara ao longo
de sua trajetoria.

Reitera-se que, em algumas entrevistas, os desesquecimentos ndo séo
Obvios e consegui-los foi mais um mérito da disponibilidade do entrevistado e
entrevistada em falar, do que das habilidades da entrevistadora simplesmente. A
maioria dos docentes estavam suscetiveis para falar dos seus sentimentos e
desejos pretéritos que os havia forjado enquanto profissionais do magistério: alguns
falaram pouco e outros queriam falar apenas do desejo realizado em si, ndo de suas
consequéncias, como por exemplo, a possibilidade de reproducdo das praticas
pedagogicas do professor admirado.

A pesquisa de Sobreira (2008) inspirou contundentemente este
trabalho, porque seus construtos em relagdo ao desejo de perenizagao inerente a
profissdo do magistério, conjuntamente com outros conceitos como, por exemplo:
professor eterno, professor admirado, professor real, etc, perfazem dialogicidades
com os outros autores que inspiraram este trabalho. Nao obstante, o desejo de
trabalhar na escola de formacao percebido como “uma evidéncia adicional do 'ficar
para sempre' (...) quase uma reificagcdo do 'amor a educacao e a escola' — o desejo
de permanéncia em seu grau mais elevado grau” (SOBREIRA, 2008, p. 235),
reiterando que tal desejo também €& autobiografico, foi o que fomentou a pesquisa
para a percepgao de varias singularidades permeadas por este desejo. Nao h3,
evidentemente, uma correspondéncia entre esse desejo e uma determinada
singularidade; entretanto, desvelaram-se alguns aspectos singulares que contornam
esses sujeitos desejantes, que podem ser especulados, mas nunca pré-definidos da
forma que foi sugerida na primeira abordagem do trabalho.

A tessitura de algumas intuicbes a respeito da questdo de estudo
foram, entdo, elaboradas a partir da pesquisa tedrica e bibliografica juntamente com
a experiéncia da trajetéria profissional, aliada a pesquisa de campo. Essas intuigbes
giram em torno do debate sobre a constituicdo de um supereu educacional, a partir
do supereu cultural e também de algumas caracteristicas peculiares do magisteério
como profissao:

A) Comparando a profissdo docente com outras carreiras académicas,

torna-se interessante localiza-la como atividade peculiar, pois, em primeiro lugar,
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suas férias séo diferenciadas, sendo a unica profissdo com direito a quarenta e cinco
dias de férias no ano, dividido em dois periodos pré-determinados, de modo geral,
em janeiro e julho. Em segundo lugar, gozam do direito a uma aposentadoria
diferenciada. Esses direitos sdo indicadores de que essa atengdo especial da
legislacdo, a esses trabalhadores, se deve ao fato desses profissionais serem

acometidos por problemas de saude com muito mais frequéncia;

B) Em qualquer escola todo o corpo docente € obrigado a gozar férias
ao mesmo tempo. Em consequéncia disso, todo o corpo docente parece que
descansa junto e também se esquece que se cansa junto ao longo do periodo letivo.
Descansos e cansagos coletivos caracterizariam uma peculiaridade da profisséo.
Para este trabalho, estresses coletivos, que poucas vezes sao levados em

consideragao, consequentemente como afetando as relagcées pedagogicas;

C) Quem escolhe a profissdo docente, sendo regente de turma, quando
for para o mercado de trabalho pode mudar o local, mas continuara na mesma
ambientacdo de sua formagdo; em suma, esse docente nunca vivenciara outro

espaco de trabalho intelectual além da sala de aula;

D) E uma profissdo marcada por sucessivos encerramentos em suas
relagbes pedagogicas, sucessivas “‘mortes” de seus periodos letivos, sendo este

assunto trabalhado insuficientemente nos curriculos da formacgao.

Nao obstante, o supereu educacional nas ultimas décadas tem sido
redimensionado, ou melhor, amalgamado por uma influéncia muito mais incisiva dos
avangos tecnolégicos e comunicacionais do que pela prépria escola e pelo Curso
Normal, conforme ao longo de sua trajetdria histérica, principalmente nos anos
dourados (entre 1950 e 1960), cujo contexto teve uma determinagdo muito grande
na constituicdo do supereu educacional de algumas geragcbdes de professores e
professoras. Condi¢ao que faz o professor formador perder um status que se recusa
a deslegitimar-se. A retroalimentacdo que existia entre o Curso Normal e supereu
educacional, ndo é mais determinante na constituicdo deste ultimo, sendo o Curso
Normal substituido por outros entes constituintes do supereu cultural.

A Escola Normal n&o atua como instancia de formacédo, mas comporta-
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se como territério de semiformacido, sendo que a superacido desta situagcdo pode
acontecer a partir da desterritorializagado de suas descendéncias. Do acontecimento
do devir, entre diversas aliangas. Alianga entre a semiformacdo e acgao
idiossincratica do sujeito, vivenciadas pela formagdo docente enquanto amalgama
de alianga na construcdo de cartografias proprias e singulares que transforma a
consciéncia da semiformagdao em atividade fundamental, propria da formacéo.
Nestes termos, acredita-se na formagdo como devir-agdo na anunciagao
pedagogica, numa perspectiva de alianga provocativa de uma educagao
emancipadora.

O devir-acdo acontece enquanto marca idiossincratica do fildsofo. O
devir-agdo docente acontece a partir de sua atividade cartografica, de pensar as
singularidades profissionais, ndo a partir da coer¢gado das influéncias exteriores, mas
da reelaboracao idiossincratica das experiéncias exteriores. Devir-docente é tao
filosofico quanto o filosofo o € no pertencimento mutuo dos seus personagens
conceituais. Tanto quanto o desejo docente esta para a formagao, também esta o
personagem conceitual para a filosofia: enquanto devires-sujeito.

Esse devir-acdo docente é o paradoxo da “transferéncia educacional”
(MOREIRA, 1990) em relagcéo a pratica dos 6rgaos gestores das Secretarias de
Educacao, expurgando professores e professoras de maiores participacbes nas
decisbes que afligem seus destinos profissionais. Duas razdes sao centrais para a
inoperancia das acdes de decisdo que apartam o corpo docente da efetiva
participacdo: em primeiro lugar, ndo da para separar a questdo curricular da
singularidade de professores e professoras, no que se refere ao como estes
profissionais buscam “o que” e “como vao” trabalhar com seus alunos e alunas; e,
em segundo lugar, parte-se do pressuposto que uma das caracteristicas mais
basilares da profissdo do magistério seja a reflexdo, o pensar por si, reflexdo
idiossincratica, com vistas ao coletivo docente e discente.

Nesta perspectiva, constata-se como prejudicial a condugdo da
formacgao docente para o nivel superior, a forma como os professores formadores do
Curso Normal tem sido dirimidos das decisdes referentes ao fim dessa modalidade
de formacao: um dos fatores preponderantes para a instalagdo de um mal-estar no
desejo de perenizagdo destes professores e professoras, em especial das
Disciplinas Pedagogicas, que retornaram para trabalhar nas escolas em que

estudaram, principalmente, naqueles profissionais que iniciaram nesta carreira,
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especifica deste curso, apos o decreto da LDBEN 9.394/96.

A partir do capitulo 3 deste trabalho, tratou-se das questbes
fomentadas pelo processo-agcao de pesquisa de campo, em que foi possivel a
observacéo da agdo do desejo realizado em muitos casos, suas consequéncias, em
outros casos, suas descendéncias, em outros, suas aliangas, mas sempre, desejo,
prenhe de realizacdo. Neste sentido, foram escavadas nas lembrancas de
entrevistados e entrevistadas, recordacbes de seus tempos de estudante, sua
relagdo com cada professor admirado que tenha forjado sua trajetéria.

Cada relacdo com o professor admirado € unica, uma vez que as
marcas que elas carregam sao parte de uma historia vivida e também constituem-se
enquanto escolhas. A reelaboracdo dessas marcas podem ser ferramentas da
formagado. Os devires-docentes dessas relagdes sao singulares, na medida em que
o professor admirado pode ser elaborado como o agrimensor de desterritorializagdes
buscando que sua histéria pedagoégica ndo seja reproduzida como simulacro, mas
gue seja gérmen e alianga para outras historias inéditas, para a expressao de novas
singularidades, singularidades originais e inéditas. Para isso, & preciso que novas
possibilidades sejam trabalhadas em curriculos emancipadores para a formagao
docente.

E fato que essa admiracdo ao docente existe e sempre existira.
Acredita-se que é tarefa da formacdo de professores conhecer as singularidades
gue convivem em seus espacgos e, também, conhecer o seu papel na influéncia
dessas mesmas singularidades. Evidentemente, € sua fungédo obrigatéria trabalhar
contra a omissao dos desejos e sentimentos de professores e professoras no
curriculo da formacgao docente inicial e continuada, em que somente os conteudos
objetivos tém validade, em que os sentimentos que formam o sujeito como professor
ou professora, que o fizeram escolher essa determinada profissdo, nao tem
relevancia para a construgcao de sua pratica.

A situacdo de colocar-se como exemplo para os alunos e alunas
demonstra ser, nas situagdes relatadas na entrevistas, um indicio do desejo de
eternizar-se (SOBREIRA, 2008), como caracteristica imanente do magistério.

Observou-se que esse desejo nao € Obvio para a maioria dos professores e
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professoras entrevistadas, pois ndo dimensionam que o ato pedagdgico de colocar-
se como exemplo para os seus alunos e alunas é, em grande parte, o desejo de ser
perene no inconsciente no imaginario de seus educandos, na escola em que
trabalham e, no caso desta pesquisa, também na escola em que estudaram.

Somente uma ocorréncia foi unanime em todos os relatos nas
entrevistas: a presenca de, pelo menos, um professor admirado na vida desses
professores e professoras, desde a época em que eram alunos e alunas dessas
escolas. Ao afirmar ter um ou mais professores que marcaram suas vidas e que
estes, em maior ou menor medida, influenciam suas escolhas e decisdes
pedagogicas, enfim, que marcam suas trajetorias profissionais ainda hoje, estes
docentes constituem o que Sobreira (2008) conceitua como professor eterno. A
presente pesquisa avangou um pouco mais nessa conceituagao e observou que, a
certa altura da jornada formativa, o professor eterno se transforma em complexo
docente.

Constatou-se que o professor eterno continua ensinando, ainda que em
sua auséncia. Na verdade o professor eterno € uma forma menos especifica, ndo
menos importante, de complexo docente. O conceito de professor eterno abrange a
todos os alunos e alunas, sem distincdo de futura profissdo, pois todos possuem
recordacdes boas ou ruins de um ou mais professores ou professoras. No entanto,
para este trabalho, o complexo docente caracteriza-se como uma heranga exclusiva
do futuro docente que a carregara em toda sua vida profissional. A transi¢cdo de
professor eterno para complexo docente ocorreria ndo a partir da escolha
profissional, mas através do aprendizado em tornar-se professor ou professora ao
longo de sua educagao, pela presencga dos desejos e sentimentos em relagdo a tudo
que se relaciona ao ambiente institucional, enfim, o prédio, o recreio, o professor
admirado, etc.

Com a finalidade de entender um pouco melhor essas singularidades
constituidas a partir desse retorno a escola de formagéao e, também, do “reencontro”
destes docentes com o professor admirado através das suas falas, esta pesquisa
reconheceu trés grupos de expressao nas entrevistas realizadas que foram
caracterizados segundo aspectos diferenciados na expressdo ou impressao de
singularidades. Entretanto, vale ressaltar que essa definicdo surgiu apenas para a
analise de algumas posturas e escolhas, de suas relagbes sentimentais dos

entrevistados e entrevistadas com seus ex-docentes e com a escola de formacao.
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Para facilitar a descricdo desses grupos e buscando compreender determinadas
posturas de alguns desses professores e professoras, foram identificados trés
pontos de correspondéncia preponderantes, mas nunca exclusivos: 1.
Singularizacg&o coisificada; 2. Singularidade mimetizada; 3. Devir-singularizagéo.

O contexto desta pesquisa, o Curso Normal, tem sido singularizado a
partir da possibilidade de um intenso fim desde 1996, quando da promulgac¢ao da
LDBEN 9.394/96, um clima de extingdo que faz deste /6cus um ambiente peculiar,
no que se refere a transferéncia da formagdo docente da Educacao Infantil e dos
anos iniciais do Ensino Fundamental, exclusivamente, para a formagédo de nivel
superior. As varias “mortes” pelas quais este contexto vem passando, possibilitou a
observacao de algumas posturas contraditorias vivenciadas pelos entrevistados e
entrevistadas, pois a maioria relatou concordar com a formagao superior, desde que
o Curso Normal n&o acabe.

As sobrevidas que esta modalidade de formacdo tem sofrido desde
1996, inspiraram uma analogia entre esta distanasia (SOBREIRA, 2008) do Curso
Normal com a obra literaria de Jorge Amado: “A morte e morte de Quincas Berro
D'agua”. Assim como o proprio Quincas decidiu sobre a sua morte, o Curso Normal
paulatinamente deveria decidir e desejar seu fim, tornando-se ele mesmo agente de
anunciagao de seu anacronismo. Sobretudo, se Gabriel Garcia Marquez coloca em
duvida se Santiago Nazar iria mesmo morrer, Jorge Amado convence que 0 morto
nao tinha morrido a sua morte como deveria e, nestes termos, faz de Quincas Berro
D'agua vetor de seu proprio falecimento, aos que o amavam ou ndo. Acredita-se na
urgéncia em devolver ao Curso Normal, aos seus artifices, a constituicdo de sua
morte, ndo deixa-los sem a opgao de findar dignamente.

Nao obstante, a decisdo devera discorrer sobre como os professores-
formadores trabalhardo dentro de si mesmos essa morte. Essa “morte”
inevitavelmente afeta o desejo de eternizar-se em alguns profissionais deste grupo
docente, constituindo-se como motins geradores de mal-estar. Alguns docentes
demonstraram a singularizagao elaborativa desse fim, seja por ja estar trabalhando
com a formacao de nivel superior, em outra instituicdo, ou por estar se aposentando.
A partir desta perspectiva acreditam que o Curso Normal ndo da conta de uma
formacgao de qualidade para o magistério da Educacgao Infantil e dos anos iniciais do
Ensino Fundamental.

Contudo, a maioria dos entrevistados e entrevistadas afirmaram
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acreditar na necessidade do Curso Normal como instancia formativa, seja por medo
corporativista do fim da carreira ou por acreditarem realmente na eficiéncia deste
espaco de formacdo. Para a maioria dos que defendem a continuidade do Curso
Normal, esta escola € a segunda casa. Para esses docentes que realizaram o
desejo de trabalhar na escola em que estudaram, esse retorno se aplica como um
“voltar para casa”’ que provoca uma impressao para a pesquisa: “voltar para casa”
esta intrinseco a caracteristica peculiar de que a profissdo do magistério € a uUnica
em que o individuo, ao terminar o curso, escolhendo trabalhar na docéncia, nao
mudara de ambiente. Nos relatos, a afirmagdo de que esta escola em que
estudaram e atualmente trabalham é a segunda casa, foi o mais forte ponto de
congruéncia entre os entrevistados e entrevistadas em ambas as escolas, de tal
forma que marcou o titulo deste trabalho.

Entretanto, algumas expressdes presentes nos relatos desses
professores e dessas professoras que nao ficaram oObvios para o trabalho no inicio
da pesquisa de campo, estdo ausentes do debate aqui apresentado, apesar de seus
aspectos relevantes. As questdes ausentes sdo as expressdes de relacdo
pedagogicas entre entrevistados/entrevistadas e professor admirado, marcadas
muito mais por suas complexas pulsdées no campo da sexualidade, do que pelo seu
aspecto afetivo puro e simples. Alguns relatos tangenciam afetos exagerados,
claramente remetidos ao campo sexual, de sentimentos masoquistas e sadicos que
nao poderiam ser analisados nesta pesquisa, por dois motivos basicos: primeiro, um
motivo ético, pois nao foi essa a proposta apresentada para estes docentes quando
foram convidados a participarem da pesquisa; segundo, a questdo da afetividade
sexual que poderia estar presente no complexo docente trata de um assunto por
demais delicado e deveras relevante para ser tratado de maneira corrida.
Certamente, fomentaria assuntos para outra dissertacdo, quica, tese.

Finalizando, se para Sobreira o retorno desses docentes as escolas de
formacéao resulta em “evidéncia adicional e interessante do 'ficar para sempre' como
algo que faz parte dos resultados da formagéo (...) o desejo de permanéncia em seu
grau mais elevado grau” (SOBREIRA, 2008, p. 235), na presente pesquisa essa
evidéncia alcanga uma amplitude ainda maior € muito mais significativa para o
desejo de perenizagao do magistério: alguns docentes, depois de terem estudado
nesta escola, trabalhado nesta escola durante varios anos, ainda apresentam

dificuldades em aceitar a aposentadoria e pretendem continuar na escola em
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No meio da confuséo
ouviu-se Quincas dizer:
'-“Me enterro como entender
na hora que resolver.

Podem guardar o meu caixéao
pra melhor ocasiéo.
N&o vou deixar me prender
em cova rasa no chéo.’

E impossivel saber

o resto de sua oracgéo.

Jorge Amado
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