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RESUMO

O presente trabalho discute a relagdo amor/6dio na vida de professores do
passado e do presente, € a sua relevancia na constituicdo do profissional que estabelece
vinculo com o aluno, com o conhecimento, com a instituicdo, com o ato de ensinar e
aprender. Este objeto se justifica na medida em que se considera que o acontecimento
pedagogico envolve, para além do sujeito da inteligéncia, o sujeito do inconsciente, € que
este sujeito partido busca a harmonizagao do pensar, do dizer e do ser.

Ouvir a narrativa da historia de alguns destes sujeitos permitiu a identificacao
de vozes destoantes, de acordos psicoldgicos que acontecem no seio de processos histdricos
e relagdes de poder. Por esta razdo, a escuta do pesquisador neste trabalho teve como eixo a
idéia de que o sujeito, ao falar de si, expressa sua ilusdo de saber de si. Apenas através da
interpretacdo, foi possivel encontrar um sentido mais pleno do dito, no confronto com
aquilo que ficou como nao-dito.

Através das historias de quatro professoras, a pesquisa abordou temas como a
necessidade que o professor tem de ser amado, as ilusdes sobre a escola e o profissional da
educacao do passado, as dificuldades na relagdo escola-pais, a ambivaléncia do professor
atual em relacdo aos objetos de cultura presentes na escola, as motivagdes que regem a

escolha e o uso das metodologias de ensino.



ABSTRACT

The present work discusses hatred and love relation in teachers’ life in the past
and today, its relevance to professionals who establish a link with students, with
knowledge, with the institution, and with the act of learning and teaching. Such matter is
justified since this work takes into account that the pedagogical moment involves, further
than the subject of intelligence, the subject of unconsciousness; this split subject looks for
the harmonization of thinking, saying and being.

As we heard the report of some of these subjects, we were able to identify
dissonant voices, psychological arrangements that happen in the heart of the historical
process as well as in a power hierarchy. For that reason, the researcher’s attention in this
work is centered on the idea that when the subject talks about himself, he expresses the
illusion of self-awareness. Only through interpretation a broader sense of what was said
could be found, compared to what was left unspoken.

Upon the story of four teachers, this research approaches topics such as the
teacher's need for love, the dreams about both the school and professionals in education
from the past, the difficulties involving schools and parents, the ambivalence of today’s
teachers about existent cultural objects at school, the motivation that leads to the choice and

the use of a teaching methodology.
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Muito se fala hoje sobre qualidade de ensino. De diversos lugares os discursos
perpetuam palavras de ordem como: competéncia, autonomia, compromisso, entre outras.
Nesse contexto, o ensino ganha varios distintivos que pretendem torna-lo, de antemao, um
novo ensino, sendo o melhor ensino. Esfor¢os sdo despendidos para que se tenha sempre
algo atual e renovado.

Esse movimento aparentemente repentino de revalorizacdo da educacdo, mais
que uma preocupagdo humanista, revela novas necessidades do capitalismo em sua nova
fase: mao-de-obra qualificada, 4gil e criativa, capaz de acompanhar a agilidade dos atuais
processos de produ¢do. Estamos diante de uma nova ordem em que agéncias como o Banco
Mundial estdo redirecionando as politicas educacionais em todo o mundo. Muitas dessas
diretrizes incorporadas pelo Poder Publico, seja ele federal ou estadual, sdo, inclusive,
identificadas nas vozes dos professores e da populacdo em geral, como resultado de uma
espantosa e eficiente teia comunicativa.

A exposicdo as praticas e aos discursos institucionais a que somos submetidos
cria uma situacdo de confronto, ainda que desigual, entre as idéias construidas no processo
de constituicdo do ser professor (elas mesmas ja uma sintese das contradigdes inerentes ao
proprio trajeto) e aquelas que expressam as “verdades oficiais”. Todavia, ndo sdo confronto
e dissonancia que se explicitam nos documentos produzidos pelas esferas de poder; ao
contrario, revelam uma singela concordancia entre atores sociais diversos.

O que se vé, como produto dessa luta, ¢ um professor progressivamente
destituido de sua forca, reprodutor de um discurso ideologicamente construido. Entre
professores do ensino fundamental, especialmente os das séries iniciais, h& um imenso
interesse por metodologias novas, respostas eficientes a problemas ndo muito recentes na
sala de aula. Como lidar com a indisciplina que reina na escola? Como “prender” a atenc¢ao
dos alunos que hoje sdo tio diferentes? Como? E a palavra de ordem do professorado.
Como fazer? Por onde comegar?

Mais que uma duavida, essas questdes sdo expressio de uma forma de
relacionamento com o mundo, mais especificamente com a escola e o conhecimento. Nela
se explicita a descrenga naquilo que ja se sabe, como se o ja sabido trouxesse em si mesmo
um dispositivo de auto-destruicdo. Como se a cada minuto de existéncia o sujeito € o

conhecimento se desgastassem, antes de poderem ser recriados. Diante deste processo
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avassalador, o caminho a seguir oscila entre abandonar o que se sabe ou aquilo que se julga
verdadeiro e apegar-se a um passado que ndo existe mais. Nao um passado que dialoga com
o presente, como fonte de entendimento de um processo vivido; um passado que, idealizado
e cristalizado, cumpre o papel de opositor ao que ¢ a indefinicdo do presente, da acao.
Diante disso, os professores ndo sabem o que fazer, ndo se véem como capazes de atos
imaginativos e criadores; insistem na idéia, ha muito desmistificada, de que sdo os alunos
os grandes responsaveis pelo proprio fracasso, juntamente com sua familia. O argumento
que justificaria tal idéia ¢ o de que, hoje, os alunos ndo sdo os mesmos de sua época, a
familia ja ndo d4 mais o suporte necessario ao desenvolvimento do trabalho escolar.
Aqueles que ultrapassam esse limite, muitas vezes, buscam a responsabilidade no ambito
social, mas um social tdo genérico quanto abstrato, onde parece ndo haver lugar para a
propria escola como instituicdo que congrega pessoas que lhe dao vida.

Nas analises institucionais realizadas (GUIMARAES & VILLELA, 1997) em
algumas escolas publicas do estado de Sao Paulo, observei, apesar das particularidades, este
aspecto de forma generalizada. Nas acdes do Programa de Educacdo Continuada da
Secretaria de Estado da Educag@o, em convénio com a Universidade, das quais participei
junto a dez Delegacias de Ensino, também pude observar este fenomeno: professores que
sempre perguntam como fazer, mas que relutam em acreditar que exista algo a ser feito por
eles; afinal, os problemas s3o de qualquer natureza que nao a pedagogica. Talvez eles
tenham razdo, se a esfera pedagogica ficar restrita a técnicas de ensino ou a analises
macroestruturais em que os sujeitos se diluem em determinacdes dificilmente identificaveis
em cada um deles.

Esta situagdo ndo ¢ constituida por um comodismo muitas vezes atribuido aos
professores; ao contrario, o interesse em desenvolver um bom trabalho ¢ genuino. Muitas
sdo as perguntas sobre o que e como fazer. Nao contraria a esse nivel de discussdo, o que
vi, entretanto, foi uma quase incapacidade de aceitar sugestdes e analises como
possibilidades concretas, exeqiiiveis, ja experimentadas. Nessa logica, o professor procura
uma resposta a perguntas que se repetem indefinidamente, resposta para uma escola da qual
ele ndo se sente como parte. Desta maneira, as respostas ndo comportam agdes que
dependam dele, mas dos alunos, diretores, pais, Conselhos Tutelares e até de delegados de

policia. No interior desse processo de auto-marginalizagdo, as perguntas surgem como
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forma de dar conta de uma falta, dar conta da anglstia de ndo saber formular questdes
sobre o que se passa com ele na escola, ndo saber imaginar formas possiveis do olhar em
que ele esteja presente e desempenhe papel fundamental. Deste lugar de excluido, nenhuma
acgdo ¢ possivel; tudo ¢ abstragao, tudo ¢ fala exterior.

Nessa exterioridade se concretiza uma das verdades de nosso tempo, em que se
cultua o novo e se descarta o velho, como se esse ultimo ndo fosse intrinsecamente
constitutivo daquele. Um tempo em que o velho é cada vez mais novo e, perversamente, em
que nenhum velho ou nenhum novo se converte verdadeiramente em objeto de
compreensao e apropriagdo. Afinal, a apropriagdo exige a constru¢ao de lagos com o novo.
Se este ultimo ¢ a materializacdo do descaso para com a contribui¢do dada pelo sujeito
através de sua historia, ou se simboliza a dentincia de sua inadequagdo em relacdo a sua
pratica, qualquer tentativa de aproximacao ¢ frustrada e superficial. Ou seja, as aparentes
mudangas externas sdo reflexo de imposigdes que ndo atingem o cerne da questdo
pedagdgica, mas causam uma ruptura interna naquilo que confere uma certa identidade ao
professor. Frente a ameaga de aniquilamento de sua idéia de “eu”, o professor se relaciona
com as mudangas como algo externo a ele. Nessa exterioridade, cada um de nos se vé
desprovido de memoria, daquilo que nos constitui, que nos da movimento e possibilidade
de transformac¢do. Cada um de nos fica fadado a uma busca indcua, porque pretensamente
sem historia.

O resultado disso ¢ a convivéncia de dois mundos que aparentemente se
ignoram e coexistem: a escola do passado e a do presente. Essa realidade se materializa em
afirmacgdes que atualmente estdo presentes na fala de qualquer um de noés e que sdo, no
minimo, paradoxais.

A primeira delas diz respeito a uma condenacdo daquilo que corresponderia a
um ensino do passado — o ensino tradicional. Mesmo entre os professores que ainda se
assumem como tradicionais, ha um certo "pedido de desculpas" por essa opcao que parece
considerada como equivoco ou um ataque aos outros professores no sentido de mostrar que
nem um nem outro ¢ bom. Ou seja, nas afirmagdes dessa natureza, o professor renovado —
se assim podemos chama-lo — desqualifica o ensino tradicional, assim como o professor

assumidamente tradicional também o faz.
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A segunda afirmacgdo procura resgatar o ensino do passado como algo bom, em
contraposicao a qualidade duvidosa do ensino atual. Uma certa nostalgia, um saudosismo
que, se pensado a luz da primeira afirmagao, ndo se justifica.

Nesse jogo de forgas entre passado e presente, prevalece a avaliagdo imediata,
abstrata, propria, como afirma CHAUI (1990, p.3), do discurso ideologico que, ao invés de
buscar clarificar aquilo que estd obscuro, oferece representacdes do real que negam o
processo historico. Indo mais longe, tal discurso nega, inclusive, a histéria do proprio
sujeito.

E por que, entdo, convivem essas afirmagdes no discurso de diversos
professores com os quais tenho tido contato? Retornar ao passado, hoje, significaria buscar
em que momento se rompe a inser¢ao de um professor “todo-poderoso”. Alguns dirdo que
este momento ndo existe, que um longo processo de desqualificacdo e desvalorizagdo foi
responsavel pelo contexto que ai estd. Mas ¢ verdade, também, que em nossa historia
pessoal, o professor ¢ referéncia muito importante, modelo que nos ajuda, inclusive, a rever
nossa inser¢cao na propria familia, a rever a autoridade dos pais. Em alguns momentos, a
fala do professor ¢ lei.

Se ¢ verdade que este longo processo de desqualificagdo e desvalorizacao
explica grande parte das transformagdes de postura do professor, ¢ também verdade que
mesmo este professor que se vé empobrecido em sua tarefa ainda continua sendo este
referencial essencial para criangas que freqiientam a escola e ensaiam as primeiras atitudes
independentes. Isto significa que no seio de uma grande transformagdo no “ser-professor”,
algo se manteve, quigd com maior fragilidade ou por menos tempo, que se traduz nesta
importancia afetiva da figura do professor.

Por esta razdo, aqui se pde uma questdo logica: o professor do qual falo, em
grande parte de sua existéncia, foi aluno. E de se esperar que tenha vivido a relagdo
professor-aluno de forma a compartilhar destes momentos relevantes dos quais falei mais
acima. Entre boas e mas referéncias, o professor deve dispor de historias escolares
marcantes que tenham envolvido professores marcantes. Onde, entdo, estard o ponto de
cisdo entre este universo em que existe um professor que vale como referéncia e o universo
presente em que este antigo aluno, agora professor, se vé como alguém externo a esséncia

da escola?
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A suposicao de uma historia de aluno com situagdes marcantes ao ponto de
terem se tornado referéncia para o sujeito que hoje ¢ professor, embora sustentada por
argumentos logicos e pertinentes, pode ter deixado de considerar que as marcas desta
historia podem ter tido justamente o sentido da exclusdo: no passado, aluno excluido; hoje,
professor que ndo se vé como participe do processo escolar.

Em palestra realizada em 1997, a psicanalista e professora da PUC-SP, Maria
Cecilia FARIA, explicando alguns processos inconscientes, fez uso de um exemplo
bastante pertinente para a presente discussdo. Dizia a psicanalista que o professor de
matematica ¢ aquele que, em muitos casos, sofreu para aprender essa disciplina na escola.
Quando vence este obstaculo, inconscientemente reproduz com seus alunos as situagdes
penosas pelas quais passou. E a matematica, dessa forma, perpetua-se como disciplina
dificil e aterrorizadora. Mas esta €, obviamente, uma possibilidade psiquica, entre outras. A
reparagcdo — mecanismo (...) pelo qual o sujeito procura reparar os efeitos produzidos no
seu objeto de amor pelas suas fantasias destruidoras (LAPLANCHE & PONTALIS, 1992,
P.447) — pode nos dar outras vias de acesso.

Do que tenho observado nos trabalhos com professores, as duas hipodteses sao
possiveis e, além disso, passiveis de convivéncia em um unico sujeito. O professor que
interpreta as inquietagdes dos alunos como algo inadmissivel, como agressivas, como uma
provocagdo a sua autoridade e a sua pessoa € 0 mesmo que nao se vé como alguém que
interage com este sujeito inquieto, mas como quem deveria ser poupado (nas palavras dos
professores, “respeitado”) simplesmente pelo papel que ocupa. Nao vé sua acdo como
elemento fundamental na construgdo deste lugar de professor. Sua postura diante do aluno
parece ser equivalente a de um irmao cagula, que em muitos momentos precisa recorrer aos
pais para deter aquele que tanto o ameaca. Quem acompanha o trabalho desenvolvido nas
escolas publicas, hoje, sabe que os professores ndo tém conseguido desencadear solugdes -
ou encaminhamentos destas - para os problemas de sala de aula sem a intervengdo de
coordenadores, diretores, Conselhos de Escola, Conselhos Tutelares e Delegacias de
Policia. A sala de aula deixou de ser o espaco privilegiado para o acontecimento
pedagogico em seu sentido amplo de formagao intelectual e de valores, através dos vinculos
afetivos. Parece ter abandonado a generosidade que permite o compartilhamento do acervo

cultural com as novas geracdes, que permite a busca criativa de alternativas metodologicas.
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Debates e confrontos ndo podem acontecer sem que sejam vistos com grande apelo
destrutivo e ameagador.

Daquele professor reverenciado e amado para este que se vé odiado e
ameacado, o que houve? Qual foi o destino do amor? De onde vem e para onde vai o 6dio
que circula, hoje, nas escolas? Professores que véem seus carros riscados, seus
instrumentos de avaliagdo destituidos de validade para reprovagdo; alunos que escutam de
seus professores frases como “nao foi a toa que sua mae te deixou, vocé nao vale nada,
mesmo”; ou “escola é como igreja: qualquer cachorro entra”. Policiais que entram nas
escolas para revistar alunos suspeitos. Se os mecanismos sociais explicam tais atitudes em
um ambito mais geral, ha que se tentar analisar o impacto disso nas dindmicas proprias de
cada sujeito. Como cada sujeito constrdi o seu repertorio de relagdo com os alunos com
aquilo que julga (ou nao) agressdo; como repercute nele e nos que com ele convivem na
escola; como direciona suas agoes, duvidas e certezas sobre as formas de ensinar, ou seja,
como isso tudo se harmoniza no ser-professor € em suas dimensoes de vida.

Diante deste cendrio, algum leitor desavisado podera pensar que a descricao se
refere a locais onde a clientela ¢ violenta, onde as escolas sdo depredadas por alunos
marginais, onde professores sdo ameagados de morte por traficantes. Puro engano. Esta
impoténcia diante dos alunos tem-se mostrado presente em municipios pequenos, de 10, 20,
30 mil habitantes, as vezes até menos. Locais em que a violéncia urbana ¢ praticamente
inexistente, onde todos se conhecem. Exemplo disso, que radicaliza a ilustracdo, conheci
em uma escola de um municipio com menos de 5 mil habitantes. Alguns professores,
queixando-se de problemas de indisciplina em sala de aula, citavam, em especial, um
menino que, segundo eles, influenciava a classe com seu comportamento inadequado. Em
entrevista com alguns alunos em grupo, tive a oportunidade de conhecé-lo pessoalmente.
Chamou-me a atencdo seu tamanho em relacdo ao dos colegas de sua turma. Apesar da
mesma idade, era muito maior que os outros. Dos relatos sobre a escola, especialmente
sobre professores, um tema foi mais marcante: a relagdo que diversos professores
estabeleciam com ele. Entre risos, os alunos declaravam que os professores deixavam sob
sua responsabilidade a tarefa de marcar os colegas com ponto negativo quando se
ausentavam da sala. Desta forma, ndo teriam que enfrentd-lo para resolver qualquer

problema, caso algum fosse atribuido a ele. Medo, segundo os alunos, que muito
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provavelmente t€m razao; afinal, concordando ou ndo com o procedimento adotado para
controle da indisciplina, ¢ de se esperar que o considerado mais indisciplinado esteja sob a
mira do sistema de coer¢dao. Ao contrario, ¢ ele quem o domina e controla.

Nao se pode discutir um fato como esse apenas a luz de teorias que procuram
explicar a relagdo professor-aluno no plano do conhecimento. Conforme SILVA (1995,
p.37),

Desocultar, no intuito de revelar, a identidade de um ser ou
personagem - como o do professor, por exemplo -, exige que, além
da identificagdo dos seus modos de pensar e agir, os seus modos de
sentir sejam também contemplados pela reflexdo. Queremos dizer
com essa afirmagdo que o sentimento ou a afetividade coloca-se
como uma dimensdo fundamental da identidade do homem, ainda
que os racionalistas venham, ao longo dos tempos, tentando sufoca-
lo ou os fascistas, ainda tdo encravados em nossas instituigoes,
fagcam uso exclusivo das emogdes dos individuos para efeito de
controle e dominagdo social.

As interpretagdes e hipoteses construidas até aqui, contudo, exigem uma
investigacdo que permita um mergulho nesse processo que congrega contradi¢des, conflitos
e ambivaléncias que se concretiza na historia de vida do professor e pode significar a
apropriacdo de uma memoria construida socialmente. Sera que as memorias de professores
coincidem com o universo aqui delineado? O que dira aquele que foi o professor do atual
professor sobre as afirmagdes acima descritas?

Este trabalho de reconstituicdo da memoria do professor passou a me interessar
ja no processo de elaboracdo de minha dissertagdo de mestrado, intitulada “O professor
construtivista: desafios de um sujeito que aprende” (GUIMARAES, 1995). Nele encontrei
professores que, na tentativa de constru¢do de uma postura construtivista, negavam os
modelos com os quais tinham interagido na constituicao do ser professor.

Por considerarem a propria historia equivocada, abandonavam-na, ou
procuravam fazé-lo, negando a esséncia do processo de compreensao do referencial
construtivista, qual seja, a significagdo e resignificagdo daquilo que submerge da existéncia
de cada sujeito.

Esse rompimento consigo proprio criou o que em minha dissertagdo denominei
de “construtivismo voyeur”, um construtivismo desprovido de reflexdo sobre os processos

de pensamento e aprendizagem, mas carregado de especulagdo sobre possiveis “passos em
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falso” dos sujeitos, carregado de julgamentos acerca da histéria de vida desses. Nada que se
aproximasse da necessidade de compreensdo, exceto aquela vinculada ao perdao pelos atos
condenaveis e/ou insensatos.

No processo de pesquisa, deparei-me com a realidade construida nas bases da
dicotomia, fosse ela qual fosse — bem/mal , tradicional/construtivista, entre outras. Deparei-
me, também, com professores que sofriam ao participar de um compld contra a propria
historia. Por essa razdo, a pesquisa contou com um momento de recordacdo da historia
escolar de cada professor envolvido nela.

Além dos elementos essenciais para a compreensao do objeto daquela pesquisa,
essa atividade trouxe a tona a relevancia da memoria, da recordacdo ¢ da tarefa de recordar
para a viabilizagdo de um processo educativo. Trouxe, ainda, indagagdes que, embora
pertinentes e necessarias, nao poderiam ser enfrentadas no corpo da dissertagao.

As que pretendo perseguir nessa pesquisa dizem respeito as demandas
inesgotaveis por metodologias de ensino que nao se concretizam em um fazer metodologico
dentro da escola e aos processos através dos quais os professores passam a se sentir

excluidos da esséncia da escola.
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De historia e memoria

Falar em historia ¢ falar em versdo, em formas de ver, perceber, conceber e
narrar um fato. Falar em historia implica identificar vozes destoantes, acordos psicologicos
que sdo produzidos no seio dos processos historicos, das relagdes de poder. Essa pesquisa
da énfase a esses acordos, fazendo dos processos historicos seu pano de fundo, sem contudo
descarta-los como constitutivos dos primeiros. Por esse motivo, a escolha da versdo e a
leitura realizada a partir dela delimitam uma opgao, tanto no terreno politico, quanto no
afetivo.

Todos estamos expostos, permanentemente, as convicgdes produzidas no
ambito do poder; essa € a voz que, soando mais alto, constroi os acontecimentos a moda das
necessidades de manuten¢do do status quo. Ainda que resistindo, somos invadidos por ela
que chega a colocar em duvida alguns testemunhos de nossa memoria.

As idéias ai concebidas produzem a imagem de que o passar do tempo equivale
ao progresso € ao desenvolvimento. Por essa razdo, negam a histéria como um processo
onde convivem pessoas e idéias diferentes e contraditorias. Através desse processo de
negacdo, procuram anular as diferencas entre o pensar, o dizer e o ser, unificando os
sujeitos em uma imagem desprovida de conflitos e que passa a ser uma de nossas mais
prezadas ilusdes.

O registro da narrativa de atores sociais que, dia apos dia, constroem ou
construiram suas metodologias de ensino, suas formas de ser e de se relacionar em sala de
aula, estando ou ndo em consonincia com as idéias dominantes, torna-se relevante na
medida em que recupera versoes ¢ leituras que subsistem em nossas praticas e falas, ainda
que de maneira pouco clara ou assumidamente renegada. Essa ¢ a historia dos vencidos, tal
como bem define DECCA (1981).

Mestres dos atuais professores, ou mestres dos mestres dos atuais professores,
constituem um grupo que, massacrado pela idéia de progresso, passou a condi¢do de
inexistente. No entanto, subsistem como pequenas feridas a denunciar a presenga de um
corpo estranho. Na maturidade de suas memorias permanece uma historia que transcende a
oficial. Nela procuro encontrar um registro do nao-dito, um contraponto para a

compreensao da escola que, por ndo ser veiculada, parece nunca ter existido.



19

ROSENBERG (1986) adverte, em tom grave: voltar ao passado ndo resolve o
futuro. Nao se trata disso, ¢ bom que se diga.

ELLUL (1989), com bom humor e uma certa dose de ironia, afirma que o
esquecimento ¢ uma vantagem humana e social, uma fun¢do misericordiosa da vida, a

possibilidade do homem nao estar sempre atrelado a um passado. Em suas palavras:

Pour le moment encore, comme durant toute [ histoire,
heureusement il y a l'oubli, mon oubli d une grande part de mon
passé, de celui de més proches, des offenses qui m’ont été faites, et
aussi des bienfaits (sans quoi, je serais éternellement dans une
position de subordination a [’egard de celui qui m’a aidé), de més
erreurs et de més réussites. ' (p. 148)

S6 através do esquecimento € possivel a reconstituicdo imaginaria do passado e
do meio; so ele proporciona a reorganizacdo e a simbolizacdo dos fatos. Ainda segundo
ELLUL (1989), esquecer permite que a sociedade seja mais toleravel (e eu diria também,
mais tolerante), que haja troca de experiéncias mais freqiientes e que o contato com o outro
seja uma constante novidade.

Porém, todas as qualidades atribuidas pelo autor ao esquecimento nao o
impedem de apresentar os problemas de uma sociedade que, ao longo do tempo, lenta e
gradualmente, foi expropriando de seus membros a capacidade de memorizar e recordar o
passado, criando, assim, uma cultura do esquecimento.

Atualmente, ¢ valorizado o estado de memoria eletronica, universal,
permanente e confidvel. Ao mesmo tempo, € em contrapartida a essa valorizacao,
desenvolve-se o movimento de recusa, de recuo, de diluigcdo, desagregagdo e, no limite, de
desaparicdo da memoria pessoal e de pequenos grupos. Instancias sociais cultivam o
esquecimento, nos obrigam a esquecer e, simultaneamente, constroem uma cultura, no
sentido intelectual e artistico, fundada sobre o esquecimento.

O autor, que se refere a realidade francesa em especial, mas que cabe
absolutamente bem em nosso contexto, elenca algumas das formas que este processo nao

escandaloso, porém evidente, ganha. Uma delas diz respeito a pedagogia que condena a

' Até o momento presente, como durante toda a historia, ainda ha, felizmente, o esquecimento, meu
esquecimento de uma grande parte de meu passado, do de meus parentes, das ofensas que me foram feitas, e
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memorizagdo. Divulgando-a como absolutamente desnecessaria, coloca jovens na situagdo
de experiéncias que nada dizem a eles uma vez que nao se vinculam nem se relacionam a
nada em seu repertorio. ELLUL afirma que estes jovens sdo capazes de discutir horas sobre
o nada, porque nao tém parametros, ndo tém elementos para contraponto, ndo integram a
parte no todo e vice-versa. Para o autor, experiéncia e compreensdo sO se efetivam na
comparagao e esta sO se torna possivel quando hé algo que possa ser lembrado e retomado.

Além da condenacdo da memorizacdo, a educag¢do tem, segundo ELLUL,
desvalorizado o ensino de historia, como se ela ndo servisse para nada. No entanto, todas as
sociedades t€ém continuidade gragas a historia. Sem ela, cria-se uma sociedade do instante,
um povo sem raizes.

Esta sociedade do instante tem cultuado o imediato de forma a impossibilitar a
idéia de continuidade, de passado e de futuro. O uso de drogas, por exemplo, afirma
ELLUL, ¢ expressao da tentativa de aproveitar a0 maximo o prazer espiritual e dos sentidos

num determinado momento. Afinal,

L’instantanéité exclut tout raffinement, toute maitrise, toute
conquéte progressive d'une condition supérieure.” (1989, p. 150)

Entre os jovens, ndo ha a idéia de valor duravel, apenas de estados sucessivos, o
que ¢ evidenciado pela postura de que a vida comegou com eles.

Portanto, ndo se trata de nostalgia ou saudosismo pensar no passado, mas de
resgatar a idéia de valor duravel, de memoria individual e de pequenos grupos que estejam
alijados do processo de recordar. Como ja dito anteriormente, a questdo temporal ganha
significado fundamental quando se percebe a estreita relacdo entre ela e a constitui¢do do
sujeito. A cultura do instante impde a cada um de nos a condi¢cdo de viver no plano do
absoluto. Todos os fatos e vivéncias sdo classificados exclusivamente segundo critérios
dados no instante. Ou seja, ndo se supera o estado infantil ou, no maximo, adolescente, de

avaliacao dos valores e atitudes a partir de seu impacto momentaneo.

também dos beneficios (sem o que eu estaria eternamente em uma posi¢do de subordinag@o perante aquele
que me ajudou), de meus erros e de meus éxitos.

% A instantaneidade exclui qualquer refinamento, qualquer dominio, qualquer conquista progressiva de uma
condigdo superior.
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A fala exterior dos professores que se evidencia aos meus olhos parece ir ao
encontro da argumentacdo de ELLUL e constitui-se em objeto privilegiado e necessario
para a compreensdo da realidade escolar e de alguns de seus fracassos. Na oposi¢do
velho/novo, a escola parece estar perdendo o professor. Pretendo produzir um registro que
ofereca elementos para se compreender o lugar ocupado pelo passado na constituicdo das
atuais duvidas, dificuldades e formas de ser e de agir na escola. Pretendo indagar se algo
pode ter se perdido na falta de memoria, ou no culto a memoria que, para sobreviver, roube
o sentido das que a ela se contrapdem. Pretendo, fundamentalmente, identificar alguns
marcos ou processos que possam explicar o que hoje se manifesta como uma resisténcia do
professor em se ver inserido e co-responsavel no processo educativo. Um professor que, na
infancia, pode, inclusive, ter desejado ser como o seu professor preferido e que ao se
aproximar, ainda que simbolicamente, desta possibilidade, ndo reconhece como seu o
espaco conquistado.

Fica evidente, em um ambiente escolar em que as tensoes tém marcado as
relagdes, a coloragdo afetiva deste cenario. A metodologia de ensino, entre tantas outras
questodes, ¢ pensada por um sujeito constituido de afetividade, e destinada a outros também
constituidos por ela. O ser-professor que se concretiza através da interagdo entre realidade
externa e realidade psiquica tem em momentos de tensdo seu teste mais dificil e tende a se
apoiar em processos mais regredidos. Fazemos uso da racionalidade muitas vezes em
funcdo de motivagcdes pouco racionais. A psicanalise vem contribuindo com esse
entendimento ha muito tempo. Por essa razdo, o objeto deste estudo desemboca em uma de
nossas velhas conhecidas: a relagdo amor-6dio. A tragédia grega, com Euripides,
quatrocentos anos antes de Cristo, ja abordava tal questdo. Medéia, em nome do amor a
Jasdo, engana seu pai, mata seu irmdo, induz as Peliades a matarem o proprio pai. Mais
tarde, abandonada por ele, num misto de amor e ddio, planeja a mais terrivel das vingancas.
O amor presumido no inicio, tal como o negado, nessa metafora brilhante da existéncia
humana, sdo fundamentais para a determinagdo dos passos dados por Medé¢ia. Na escola
talvez ndo seja diferente.

Se nossas agdes, em grande medida, respondem ao amor e ao 6dio, ha pelo
menos 2500 anos, ¢ de se supor que estes sejam parte ndo apenas de nossas singularidades,

como também do que compde o contexto em que estamos imersos. Portanto, a recordagio
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nao pode ser lida literalmente; € preciso que ganhe sentido na interpretagdo das tramas que
interligam passado e presente, sujeito e grupo, processos historicos e psicoldgicos.

Parafraseando CHAUI (in: BOSI, 1983, p.XVIII):

O que foi ndo é uma coisa revista por nosso olhar, nem é uma idéia
inspecionada por nosso espirito — é alargamento das fronteiras do
presente, lembranca de promessas ndo cumpridas.

Muitos podem estar pensando que outros estudos ja esgotaram tal discussdo, na
medida em que identificaram mecanismos sociais, econdmicos e politicos que justificam a
desvalorizagdo e o aniquilamento progressivos do professor. Nao deixam de ter razao.
Entretanto, estes se concretizam em sujeitos dotados de afetividade, de uma forma
especifica de enfrentar desafios e adversidades, de uma certa capacidade de compreensao,
de elaboracdo, um certo envolvimento com as questdes da profissdo e da vida. Tais
mecanismos sofrem a resisténcia de um ser que interage, que constroi um sentido para as
situacdes vividas, transformando-se e transformando-as. Diante disso, aspectos
macroestruturais sdo recriados e resignificados na dinamica com o sujeito que sofre seu
impacto. Desta recria¢do, o que se produz nao ¢ padronizavel a priori, mas singular.

Este ¢ um caminho repleto de indefini¢des. Nao o percorre aquele que nao se
arriscar no campo do desconhecido. Esse ¢ o desafio de meu trabalho: enfrentar a
indefinicao daquilo que me instiga. Somente dessa forma acredito alcangar aquilo que esté
por vir. Este, no entanto, ndo ¢ propriamente um mérito deste trabalho; ¢ simplesmente uma
das condigdes para a producdo de algo que se pretende cientifico. Além desta, outras devem
ser atendidas a partir de uma reflexdo epistemolédgica. Algumas estdo apresentadas a seguir.

Pode ser considerada cientifica uma pesquisa voltada para depoimentos, para
encontros regidos pela aceitagdo da subjetividade?

Quando pensamos em conhecimento, sempre procuramos adjetiva-lo de
antemao: conhecimento relevante, racional, empirico, cientifico, do senso comum,
ideologico, entre outros. Em geral, tais qualificagdes nos remetem a uma apreciacao
dicotomica com relagdo a sua utilidade, finalidade e natureza, onde se mantém a dindmica
perversa de legitimacao de um determinado conhecimento em detrimento de outro. Essa
dindmica, heranga de uma visdo positivista, estd presente em nossos espiritos mesmo

quando se trata das relagdes humanas corriqueiras, onde, em tese, nao seria necessario que



23

uma idéia qualquer prevalecesse sobre uma outra. No entanto, o que se observa ¢ um
imenso enredo de disputa de forcas, onde as idéias, ou os sujeitos que as representam,
valem na propor¢ao de sua insercao e capacidade de hegemonia.

Inseridos, a priori, nessa légica, devemos, portanto, enfrenta-la, sem nos
esquecermos da poderosa rede que nos impele, a todo o momento, para dentro dela. Nosso
desafio ¢ o de sermos capazes de questiona-la na exata medida em que nos percebemos
seus herdeiros e, por que nao dizer, muitas vezes seus ilustres e involuntarios defensores.

Mas, diante desse quadro, por onde comegar? Haveria um ponto inicial onde
teria se originado esta ou aquela qualidade? Encontrariamos em ndés mesmos ou em nossas
produgdes e agcdes um “fio de meada” capaz de desvendar relagdes de causa e efeito? Eis
nossa primeira armadilha. Somos seres indissociaveis em nossas crengas, vontades,
necessidades, indagacdes, dificuldades, perversidades. O ponto inicial para a reflexdo sobre
nossa forma de inser¢cdo no mundo ¢ um ponto escolhido em um determinado momento.
Ele deve ser o pretexto e o detonador da reflexdo de uma série de relagdes que se

estabelecem nesse enredo que nos faz como somos.

O problema do conhecimento cientifico

Partindo desse pressuposto, podemos dizer que no caso de um estudo sobre
memoria, o ponto inicial (enquanto uma das possibilidades) pode ser o do conhecimento,
uma vez que a singularidade presente em trabalhos desta natureza levanta questdes sobre a
viabilidade da relagdo parte/todo, especificamente na delimitacdo da relacdo entre
conhecimento cientifico e nao-cientifico.

A questdo basica ¢ a possibilidade ou nao da demarcagdo de uma fronteira entre
0 que se convencionou chamar conhecimento cientifico e nao-cientifico, e, caso ela exista,
a delimita¢do de cada um desses dominios.

Se tomarmos como critério as falas disseminadas nos ambientes académicos e
produtores de ciéncia, podemos, sem sombra de dividas, responder afirmativamente a

primeira questdo, ou seja, quem faz ciéncia ndo tem duvida de que ela exista e,
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principalmente, de que tenha uma natureza especifica que a diferencie do conhecimento
vulgar, ndo-cientifico, do senso-comum ou qualquer outro nome que se queira dar. O
homem de ciéncia acredita na possibilidade de apreensdo do mundo a partir do
conhecimento da ciéncia e isso parece Obvio. No entanto, cabe a duvida acerca dessa
suposta obviedade, ou seja, acerca da especifidade do conhecimento cientifico. O que faz
dele o que ele ¢? Qual ¢ o seu distintivo em relagdo a outras formas de conhecimento?

Poderiamos dizer que seu diferenciador reside em sua origem? Seria o
conhecimento cientifico fundado a partir de processos diferentes daqueles fundadores das
davidas de qualquer homem? Certamente, um elemento capaz de dar identidade ao
conhecimento cientifico ¢ a intima relagdo entre uma davida do cientista e um
conhecimento cientifico ja existente. Afinal, o sujeito é, em todas as suas manifestacdes,
expressao de sua historia. O aporte construido na ciéncia caracteriza o olhar e o pensar do
homem da ciéncia. No entanto, ha de se considerar que este homem ndo esteve desde
sempre imerso naquilo que se denomina cientifico. Dessa forma, a ldgica nos remete a um
momento onde um “sujeito da ndo-ciéncia” teve que se “converter” a ciéncia, ou seja,
operar alguma transformagdo em si mesmo para construir um olhar diferenciado sobre o
mundo. Essa ¢ nossa segunda armadilha: um raciocinio tautoldgico, onde, ao tentarmos
perseguir a indagagdo “Existe fronteira entre conhecimento cientifico e nao-cientifico”, de
antemao nos apegamos a convic¢ao de que esta fronteira exista. Para supera-lo, precisamos
desmembra-lo em pelo menos duas questdes: a primeira diz respeito a manutencdo da
questdo inicial, ou seja, se existe fronteira entre os dois conhecimentos; a segunda, ¢ a da
viabilidade de identificagdo entre a histéria de produgdo do conhecimento e o processo de
producao do conhecimento no sujeito.

Quanto a segunda questdo, ¢ verdade que filésofos e psicologos se debatem
com esse tema freqiientemente. O que nos importa resgatar ¢ a necessidade de aliarmos a
objetividade expressa na primeira, a subjetividade inaugurada com a explicitacio da
existéncia de um sujeito da segunda. Quem ¢ este sujeito que produz e/ou se apropria de um
conhecimento, seja ele cientifico ou nao?

Como se pode perceber, ao problema inicial do conhecimento, agrega-se outro,

de maneira indissociavel, que ¢ o do sujeito do conhecimento, que sera abordado mais
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adiante. Apenas a partir dessa agregacdo teremos condi¢des de caminhar rumo ao nosso
objeto primeiro.

E necessario, portanto, identificarmos as condi¢des de objetividade ou
subjetividade na relacdo com o real a ser conhecido. Estariam estas duas condigdes do
sujeito atreladas intrinsecamente as duas primeiras, de maneira a formarem pares
antagonicos? Ciéncia e objetividade versus ndo-ciéncia e subjetividade? Esta ¢ nossa
terceira armadilha: fazer crer que o conhecimento cientifico origina-se unica e
exclusivamente na objetividade, que os sujeitos produtores de conhecimento cientifico
operaram uma conversao que lhes permitiu o abandono da subjetividade em nome da
seguranca da objetividade, que a ciéncia caminha a partir e através dela, sobrevivendo
apesar da subjetividade presente ao seu redor.

MORIN (1990, p.35) ironiza tal postura recuperando Popper:

se a objectividade cientifica se fundamentasse na imparcialidade ou
na objectividade do sabio individual, nesse caso, deviamos por
todos luto pelo facto.(...) E, alias, todos o sabem muito bem, muitos
grandes espiritos, prémios Nobel, sibios eminentes comportam-se,
fora dos seus laboratorios, como seres passionais, sujeitos a
pulsoes, com opinioes sobre a sociedade e sobre a politica tdo
dignas de do como as de qualquer outro cidaddo e ainda mais
lamentaveis se considerarmos o prestigio de que gozam e o0s erros
que propagam.

Para o que nos alerta MORIN? Para a convivéncia, em um unico sujeito, sendo
ele um sabio individual ou um cidadao comum, da objetividade e da subjetividade. Mais:
para a apropriacao da subjetividade enquanto realidade do sujeito que produz ciéncia e,
como tal, inserida no processo de constitui¢ao do conhecimento cientifico. Mais ainda: para
a necessidade de reconhecimento de algo que impulsiona o sujeito produtor de ciéncia para
a objetividade, que, em ultima analise ¢ o que sustenta o conhecimento cientifico enquanto
um corpo com uma identidade propria. Do contrario, poderiamos encerrar essa proposta de
reflexdo com a seguinte afirmagdo: conhecimento cientifico e ndo-cientifico ndo se
diferenciam!

Nao sejamos precipitados. Antes de qualquer afirmacdo conclusiva, devemos
ainda considerar os aspectos expressos acima. E fato que a objetividade ¢ uma qualidade

almejada pela ciéncia e, portanto, deve ser um de seus atributos essenciais. No entanto,
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ciéncias e ciéncias disputam objetividades e objetividades. A ciéncia da qual falamos
compreende que a objetividade ndo é uma qualidade caracteristica do espirito do sabio
(MORIN, 1990, p.35), mas ¢ conquistada no submetimento as regras do jogo da ciéncia,
onde hé um constrangimento capaz de impulsionar o sujeito para o rigor e objetividade.

O que quer nos dizer MORIN? Que a ciéncia surge e se alimenta da
subjetividade, constitui-se a partir de um cerne obscuro que orienta os discursos teoricos
neste ou naquele sentido (p.37). E, por essa razdo, ainda segundo MORIN (p.145), o
observador-conceptor deve integrar-se na sua observagdo e na sua concep¢do, em busca
daquilo que quer verificar, falsificar ou generalizar. Essa afirma¢do aproxima MORIN de
BACHELARD (1996), quando este propde uma psicanalise do conhecimento cientifico,
através da qual seriam identificadas as pulsdes que orientam o sujeito, ainda que
inconscientemente, para um aspecto ou outro a ser conhecido.

Os elementos levantados até aqui nos revelam uma ciéncia, por um lado, mais
abrangente, por outro, mais fluida, o que nos remete, novamente, a dificuldade de
demarcagdo de fronteira entre conhecimento cientifico e nao-cientifico. Portanto, ¢
necessario que continuemos no caminho da problematizagdo, sob pena de cairmos na nossa
quarta armadilha, contentando-nos com um corpo de conhecimento com pouca ou nenhuma
identidade.

Mas nossa propria discussao nos traz novas indagagodes: além de construido na
relacdo objetividade/subjetividade, o conhecimento cientifico pretende-se verificavel,
falsificavel e generalizavel e, portanto, em estreita relacdo do todo com as partes. E qual
seria essa relagdo? De supremacia do todo em relago as partes? Afinal, se a ciéncia busca a
generalizagdo, € de se esperar que ela se incumba de desvelar o sentido do todo e ndo o
contrario. Eis nossa quinta armadilha: considerar a fronteira ciéncia/ ndo-ciéncia a partir da
dicotomia todo/ partes.

Segundo MORIN, o singular e o local sdo vistos como senso comum. No
entanto, a ciéncia proposta por ele considera-os como elementos de um sistema que,
formando o todo, tém algumas de suas qualidades inibidas. Portanto, o todo ndo expressaria
o conjunto daqueles elementos em sua totalidade, e caberia a ciéncia um ir e vir do todo as
partes e vice-versa para ver o sistema sem perder de vista qualidades essenciais presentes

nas partes e manifestas somente quando indissociadas do todo. Isto significa dizer que
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apesar de o todo expressar a parte e vice-versa, ndo podemos conhecer uma destas
instdncias sem a necessdria investigagdo de sua relagdo com a outra. Ou seja, o
conhecimento do todo, a que almeja a ciéncia, s6 se concretiza na medida em que se
considera objeto de ciéncia tudo aquilo que sempre foi considerado vulgar, pequeno,
singular, individual e espontaneo.

Exemplo disso pode ser visto na andlise de instituigdes. Nao € possivel
conhecé-las apenas através de suas finalidades explicitamente delimitadas. Ao contrario,
sua dindmica ¢ resultado destas e daquelas produzidas inconscientemente por cada um de
seus membros, o que significa dizer, em ultima instancia, que ha um cruzamento entre as
finalidades da instituicdo, reconhecidas como tal, e aquilo que seriam suas finalidades
implicitas, produto das demandas inconscientes dos sujeitos que a compdem. Desta forma,
o que se conhece do sujeito na perspectiva da instituicdo ¢ o produto a) daquilo que € sua
demanda inconsciente; b) daquilo que a institui¢do exige para a consecucdo de suas
finalidades explicitas. O conhecimento da instituicdo se d4 também no cruzamento destes
termos.

O trabalho com memoria, especialmente memodria de sujeitos ndo
representantes de falas oficiais, vai nesta dire¢do, buscando compreender a complexidade
do real através de objetos que ndo sdo diretamente quantificaveis e generalizaveis. E este ¢
um grande desafio: por um lado, o risco de reduzir o estudo ao relato do singular; por outro,
o de procurar generalizagdes a qualquer custo, como forma de responder a exigéncia de
quantificacdo dos fendomenos, presente no ambiente cientifico. Segundo MORIN, o erro nao
estd na quantificacdo e formalizagdo, mas na negagdo da existéncia daquilo que ndo se
quantifica nem formaliza.

O que decorre da discussao realizada até aqui é que, além do enfrentamento da
complexidade do real, a ciéncia deve enfrentar a complexidade de sua apreensdo. A ldgica
da ciéncia deve ser suficientemente complexa para dar conta daquilo que se produz. Deve
ser dialdgica, unindo dois aspectos antagonicos, sem que se perca o sentido da dualidade.
Ou seja, deve abranger a idéia de que os antagonismos podem ser estimulantes e
reguladores de uma complementaridade. Dai a necessidade de uma dialogia capaz de
confrontar, por exemplo, empirismo e racionalismo, imaginacdo e verificagdo, ou conforme

afirma Freud (citado por VILLELA, 1995), experiéncia e especulagdo.
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Segundo VILLELA (1995, p.25)

Freud (...) considera que todos os fenomenos sdo passiveis de
serem objeto de investiga¢do da ciéncia e que na radicalidade ndo
ha nada que possa ser expurgado do dominio dos interesses
possiveis da ciéncia, inclusive certos fenomenos eventuais e mesmo
absolutamente singulares.

E interessante notar que FREUD considerava a psicandlise uma ciéncia, idéia
ndo compartilhada por outros expoentes desta area, como por exemplo, LACAN.
Entretanto, ndo cabe a este trabalho a defesa de uma ou outra posi¢dao, uma vez que nem o
tratamento psicanalitico, nem a psicandlise enquanto ciéncia constituem seu objeto. A
psicandlise neste estudo tem o valor de método que sustenta alguns procedimentos, e,
fundamentalmente, as interpretacdes dos relatos.

O que fica evidente ¢ que a cada passo no sentido de um aprofundamento de
nossa questdo inicial, mais nos defrontamos com uma demarcacdo menos clara, tanto dos
conceitos-chaves da ciéncia quanto das fronteiras entre ciéncia e nado-ciéncia. A verdade
ndo se define mais como tudo aquilo que possa ser expresso claramente. Para

MORIN(1990, p. 147),

a complexidade parece negativa ou regressiva, visto que é a
reintrodugdo da incerteza num conhecimento que tinha partido em
triunfo @ conquista da certeza absoluta. E preciso por luto por este
absoluto.

A resposta para nossa questdo inicial toma forma quando assumimos a
existéncia de um nucleo nao-cientifico em toda a teoria cientifica. Mais que isso, quando
assumimos que a ciéncia desenvolve-se, ndo so apesar do que ha nela de nao-cientifico,
mas também gragas ao que ha nela de ndo-cientifico.(grifo meu) (MORIN, 1990, p.145)

A ciéncia caminha a partir e através de tensdes impostas pela complexidade e
este ¢ um dominio perigoso para todos nds. Se olhadas com cuidado, todas as armadilhas as
quais nos referimos constituem apenas uma reedi¢do da primeira, sempre sob nova
roupagem. Na verdade, o que nos move ¢ uma logica linear que busca incessantemente
colocar cada coisa em seu lugar, uma apos a outra em relagdes idénticas e equidistantes;

uma organizagdo que se contenta com uma clara organizagdo do discurso, que se resume a
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alguns principios de ordem. Mas a complexidade ¢ dificil, nos ensina MORIN, pois exige
uma organizagdo que leve em conta os confrontos entre objetividade/subjetividade,
racionalidade/irracionalidade, todo/partes, imaginagao/verificagao, empirismo/
racionalismo, sempre numa perspectiva dialdgica. E necessario o enfrentamento de um
enredo em que a seqiiéncia de dizeres pode se revelar uma ilusdo, um enredo em que teias
se entrelacam e se confundem, exigindo um esfor¢o interpretativo para a apreensao do real.
Enfrentamento de um contexto em que ¢ impossivel resgatar relacdes simples de causa e
efeito que ndo nos empurrem para o desconhecido, o imprevisivel, o acaso. Trata-se de
convivermos com a conflitualidade, tentando ndo nos afundarmos nela e ndo nos
desfazermos.(p. 150)

Se a subjetividade ¢, segundo MORIN, intrinseca ao processo de producdo
cientifica, hd que se indagar sobre este sujeito que ora ocupa o lugar de pesquisador, ora
converte-se em objeto pesquisado. Especialmente no caso de uma pesquisa voltada para o
resgate da memoria, as questoes epistemoldgicas e metodologicas sdo fundamentais. A
primeira delas pode ser traduzida na necessidade de explicitacdo de uma concepgdo de
sujeito. Afinal, cabe a um sujeito a tarefa de recordar e a outro a de realizar, além de uma
escuta, um tratamento de seu produto. Outra questdo que se desdobra desta é a natureza do
tratamento deste produto: que lugar ocupara o dizer desse sujeito? Que relagdo sera
estabelecida entre o dito e o esquecido? Que categorias € conceitos permitirdo ao sujeito-
pesquisador a escuta e o tratamento daquilo que foi escutado? Qual ¢ a verdade do sujeito
que interessa ao sujeito-pesquisador?

Claro esta que este conjunto de indagagdes forma um enredo em que cada um
dos elementos s se explica na intima relagdo com os outros, o que exige um ir e vir de um
termo para outro, de cada um dos termos para o conjunto e vice-versa. Essa ¢ uma grande
dificuldade, pois ha de se formar uma nova teia de sentido que ndo sera mais s6 do sujeito,
mas também do pesquisador; de seu interesse objetivo, que se traduz, no caso especifico
desta pesquisa, no interesse em entender a exclusdo a que o professor parece se impor, mas
também de seu nucleo subjetivo, que tem neste objeto de pesquisa alguma fonte de
satisfagdo.

Para que comecemos a pensar a no¢ao de sujeito, ¢ necessario nos darmos conta

de um aspecto fundamental desse exercicio € que muitas vezes nao se antevé em tentativas
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desta natureza: quando se a introduz, introduz-se a si mesmo. (OGILVIE, 1991, p. 37)
Somos todos sujeitos, € apesar de suscitar sempre uma certa divida quanto a possibilidade
de sustentacdo dessa tentativa, esta € nossa Unica via de acesso, 0 que nos remete a uma
limitagdo intrinseca ou, quem sabe, a um rompimento com uma fragil e falsa objetividade
construida a partir de uma dicotomizagdo entre os elementos de uma pesquisa: na relacao
pesquisador-pesquisado temos o real que impode a condicdo de sujeito tanto ao primeiro

quanto ao segundo, em geral chamado objeto.

A realidade a ser conhecida e o problema do sujeito no conhecimento cientifico

O que se pode notar no curso dessa discussdo ¢ que estd em jogo, entre outros
aspectos, a questdo do conhecimento do real por sujeitos constituidos ndo apenas pela
consciéncia e racionalidade, mas também por determinacdes inconscientes.

Inconsciente foi um termo utilizado por FREUD como adjetivo e como
substantivo. No primeiro caso, significa o conjunto dos conteudos ndo presentes no campo
da consciéncia. (LAPLANCHE & PONTALIS, 1992, p.235). No segundo caso, ainda
conforme os mesmos autores, o inconsciente designaria um dos sistemas presentes no
aparelho psiquico, onde estariam os conteudos recalcados aos quais foi recusado o acesso
ao sistema pré-consciente-consciente.(p.235)

As caracteristicas essenciais do inconsciente enquanto sistema seriam:

a) os seus conteudos sdo representantes das pulsoes,

b) estes conteudos sdo regidos pelos mecanismos especificos do
processo primario, principalmente a condensacdo e o
deslocamento;

c) fortemente investidos pela energia pulsional, procuram retornar
a consciéncia e a agdo (retorno do recalcado); mas so podem ter
acesso ao sistema pré-consciente-consciente nas formagoes de
compromisso, depois de terem sido submetidos as deformagoes
da censura,

d) sdo, mais especialmente, desejos da infancia que conhecem uma
fixagdo no inconsciente. (p.235)
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LAPLANCHE & PONTALIS (1992, p.237) afirmam que

Quando Freud procura definir o inconsciente como sistema, resume
assim suas caracteristicas especificas:  processo  primadrio
(mobilidade dos investimentos, caracteristica da energia livre);
auséncia de negacdo, de duvida, de grau de certeza; indiferenca
perante a realidade e regulagdo exclusivamente pelo principio de
desprazer-prazer. (grifo meu)

Se os contetdos presentes no inconsciente sdo inacessiveis a consciéncia ¢ ao
sujeito, mas ao mesmo tempo exercem influéncia sobre ela sob a forma de retorno do
recalcado ou sintoma, como a ciéncia poderia levar a cabo sua finalidade de conhecer e
propor sistemas explicativos para o que se convencionou chamar de real?

Se o sujeito que busca conhecer o real ndo transcende suas determinagdes
inconscientes, € muito menos tem acesso consciente a elas, como, entdo, esperar um
conhecimento produzido no plano da experiéncia e da racionalidade, sem esbarrar no
irracionalismo ¢ em um “real” produzido estritamente por aquilo que o sujeito pde no
objeto? Indo mais longe, ndo existiria uma realidade prévia ao sujeito, capaz de ser
compartilhada para além das determinagdes inconscientes de cada um?

Para responder a essas indagagdes, pertinentes e urgentes a partir da postulagao
do inconsciente, ¢ fundamental que se recorra exatamente ao corpo tedrico que, postulando-
0, lancou mais este obstaculo ao alcance facil do conhecimento verdadeiro ou cientifico.

Para FREUD, segundo VILLELA (1995), o real ¢ algo organizado, nao
arbitrario e ndo caotico, e, mais importante, prévio ao sujeito que conhece. Cabe a este
ultimo, através da racionalidade, da especulagao sobre o sentido da experiéncia, encontrar
as leis que regeriam esta organiza¢do. Mas daqui derivaria a indagagdo ja posta: como
acessar o real através da racionalidade, se esta ultima pode estar a servi¢o de determinagdes
inconscientes e, portanto, mais a servigo de depositar aspectos proprios do sujeito no objeto
real a ser conhecido do que extrair deste ultimo a verdade que lhe € propria?

Para que essa questdo seja abordada, ¢ fundamental que se ressalte que FREUD
jamais negou a existéncia de uma realidade a ser conhecida, nem tampouco a possibilidade
humana de dar conta desta empreitada. Entretanto, por ter sido o inconsciente sua maior

descoberta ¢ o objeto da psicanalise, por exceléncia, sua obra enfatizou a discussdo do
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aparelho psiquico sob esta perspectiva. Mas a obra de FREUD pode nos apontar caminhos
para a racionalidade e objetividade.

Para FREUD, a existéncia do que chamou de realidade psiquica ndo exclui a
realidade externa, material, pratica. Elas sdo instancias diferentes e, mais que isso, nao
anulam uma a outra. Ou seja, a realidade psiquica ndo ¢ a realidade externa lida pelo
psiquismo. A realidade psiquica tem sua origem no inconsciente, traduz as pulsdes originais

em desejos e fantasias, enquanto que a realidade material vem do consciente, do aparato

perceptivo. Conforme VILLELA (1995, p.114),

r

...a realidade psiquica ndo é aquilo que é real para o psiquico. A
realidade psiquica, segundo Freud, é aquilo que ¢é real
fundamentalmente pelo psiquismo.

Isto significa que o real ndo arbitrario, ndo cadtico e organizado, com existéncia
prévia ao sujeito, pode ser acessado pelo aparelho psiquico do sujeito, através da
consciéncia e da percepcao.

O real ndo pode ser conhecido em si mesmo, mas pode ser conhecido através de
sua representacdo. A realidade externa a que o sujeito tem acesso, € que sera sempre a
realidade externa presente no sujeito, ¢ apreendida através do esfor¢o da racionalidade, em
interacdo com a experiéncia perceptiva e, portanto, através do esfor¢o de objetividade. Ou
seja, ainda segundo VILLELA (1995, p. 112), a racionalidade ndo ¢ apenas uma
camuflagem dos processos irracionais. Ao contrario, € pressuposta no aparelho psiquico do

sujeito.

...5e a consciéncia ndo apenas existe, como produz idéias e tem a
sua determinagdo propria, entdo a possibilidade de objetividade e
de conhecimento objetivo, sobretudo de racionalidade, estd posta
na obra de Freud. (p.115)

Mas a possibilidade de um conhecimento objetivo da representacdo do real nao
exclui o problema da interrelagdo entre realidade externa e realidade psiquica. Afinal, o
consciente sofre o impacto do inconsciente, como apontado anteriormente, através de suas

formas proprias de manifestacdo: a condensagdo e o deslocamento.
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O deslocamento ¢ um fenomeno que tem como pressuposto a possibilidade de
separacdo entre uma representacdo e o afeto ligado a ela, e a unido deste afeto a
representagdes outras, muito menos intensas. Ou seja, energias investidas em determinadas
representagdes podem deslocar-se livremente, por processos associativos, chegando a ligar-
se a outras representagdes que originariamente ndo estavam investidas delas. Assim se
forma um sintoma, por exemplo. Uma angustia ligada a fantasias inconscientes pode
deslizar para a representacdo de um outro objeto qualquer, inicialmente desprovido de
energia intensa ou significativa, e associar-se a ela: um cachorro pode herdar o afeto ou
energia ligada a fantasias sexuais ameacadoras e se tornar o objeto do medo de uma pessoa.

A condensacio ¢ também um mecanismo de funcionamento do inconsciente. E
um outro modo de formagio de sintomas, e foi evidenciado nos sonhos. E o processo pelo
qual uma representacdo qualquer, que pode estar relacionada a diversas cadeias
associativas, ¢ investida de toda a energia inicialmente vinculada a estas cadeias. Ou seja,
por deslocamento, as energias se encontram macicamente em uma representagdo-
encruzilhada que passa a ter uma vivacidade especial. O processo de condensacdo pode ter
como representag¢do-encruzilhada uma imagem — como nos sonhos — ou a palavra — como
no chiste, no lapso, no esquecimento, etc, o que retoma, especialmente no caso do
esquecimento, a questdo da memoria. Segundo LAPLANCHE & PONTALIS (1992, p.88),
em “A interpretacdo dos sonhos”, Freud nota que o processo de condensagcdo é
particularmente sensivel quando atinge as palavras (neologismos).

Os conteudos inconscientes, sejam eles desejos ou fantasias, sdo traducdes das
pulsdes que nado tiveram acesso a palavra, por agdo da repressao. O que se percebe € que, se
a repressio nega a representacdo a palavra (VILLELA, 1995, p.109), esta (a
representagdo inconsciente) encontra formas de acessa-la (a palavra), pelo processo
primario. Dai a importancia da discussao da participacdo do inconsciente no conhecimento
produzido no ambito da consciéncia. E possivel, a0 menos em tese, que parte dos desejos e
fantasias inconscientes, através dos mecanismos de condensacdo e deslocamento, ganhe a
palavra e uma representacdo que, acessivel a consciéncia, seja tomada como realidade

objetiva.
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Disso resulta que, parte da realidade psiquica se confundiria com a realidade
externa (presente no sujeito) e tornar-se-ia critério para a busca de conhecimento. Ou seja, o
processo de conhecimento estaria sendo orquestrado por determinagdes inconscientes.

Vejamos como essa situagdo € embaragosa: primeiramente, temos sujeitos
procurando discutir a nogdo de sujeito. Este ja € um n6 epistemologico na medida em que ¢
0 proprio sujeito que cria formas explicativas para si proprio. Se pensarmos a partir das
contribuicdes da psicandlise, aquilo que o sujeito apresenta como sendo seu proprio eu,
aquilo que se pode compreender na ordenagao do fluxo de sua palavra, ndo esgota o proprio
sujeito, € apenas seu trago legivel, reconhecivel. Em outras palavras: o sujeito ¢ outra coisa
e ndo aquilo que pretendia ser. Dai resulta uma segunda ruptura, ainda mais aguda, na
perspectiva de construcdo da nogdo de sujeito. Se tinhamos dificuldades, por sermos
sujeitos, de procurar discutir a no¢ao de sujeito; agora os sujeitos, ndo sabendo de si,
procuram discutir a no¢ao de sujeito. Ou seja, tudo aquilo que o sujeito fala de si, ou sobre
si, na tentativa de explicar-se ou definir-se enquanto um ser, constréi seqiiéncias de
palavras que repetem sempre uma ilusdo: a pretensao de o sujeito saber de si.

Mas a psicanalise toma como consistente e significativo tudo aquilo que emerge
do sujeito, inclusive aquilo que € expressao de sua ilusdo a seu respeito. A linguagem, porta
de entrada para a compreensao das expressoes do sujeito, € discutida por MEZAN (1985, p.
60-1). Ele afirma que a origem da psicandlise estd na preocupacdo de FREUD (e,
coincidentemente, de outros pensadores de sua época) com a delimitacdo da parte
necessaria e da parte arbitraria da linguagem. Com o advento da livre associacdo, FREUD
toma por significativo tanto os aspectos considerados necessarios quanto os arbitrarios,
subvertendo qualquer possibilidade de classificagdo da linguagem segundo estes critérios
ou a partir de seu conteudo racionalmente organizado.

Na verdade, para além do contetdo expresso através de regras e convengdes do
didlogo, FREUD vai buscar o sentido quando se rompem tais regras e convencdes para se
falar o que vem a mente. Desde que gramaticalmente inteligiveis, todos os parametros
culturais ou sociais de organizacdo do discurso passam a ocupar um lugar periférico,
deixando em evidéncia o que internamente o conduz para uma dire¢do e ndo para outra, ou

seja, os conteudos inconscientes, as ansiedades e as resisténcias emocionais.
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A consisténcia de tal proposta ¢ traduzida com clareza na questao proposta por

NASIO (1991, p.86):

O que é o dizer uma vez dito, a cangdo uma vez cantada? O que se
torna o sonho uma vez sonhado?

O dito, o canto ou o sonho sdo verdades partidas, semiditos (...)
prontos a se deixarem apagar, por um outro dizer a se dizer, e
Jjuntos criarem uma verdade nova.

O que nos fala NASIO ¢ que cada dizer faz esperar uma série infinita de dizeres
a serem ditos. Desta forma, tratar o dito como algo que se basta enquanto contetido a ser
compreendido, ¢ negar sua existéncia enquanto um lugar que ¢ preenchido por infinitos
dizeres que se sucedem. Tratar o dito enquanto conteido impele o olhar — ou a escuta —
apenas para a seqiienciacdo de ditos que se alternam na tarefa de dizer de si, sem a
fundamental aten¢do para o lugar que ocupam na relagdo com os dizeres que estdo por vir.

KLEIN (1980, p. 26), relatando a historia da técnica psicanalitica com criangas,
aponta também para a superagao do contetido como ferramenta basica de entendimento do

sujeito:

...interpretei o que pensava ser mais urgente no material que a
crianga me apresentava e constatei que meu interesse se
concentrava em suas ansiedades e nas defesas contra as mesmas.
(grifo meu)

Pode-se alegar que esta abordagem se refere a um estagio da vida em que o
meio de expressdao ndo se restringe as palavras, mas também, e fundamentalmente, nas
atividades ludicas. E verdade, mas o pensamento verbal presente nos adultos tem origem na
infancia, e se organiza, segundo BION (1980), a partir da superacdo de algumas ansiedades
e defesas, no desenvolvimento da posicdo depressiva vivida pelo bebé e descrita por

KLEIN. Neste periodo,

a crianga passa a ser capaz de apreender a mde como objeto total;
a clivagem entre “bom” e “mau’ objeto atenua-se, pois as pulsoes
libidinais e hostis tendem a referir-se ao mesmo objeto; a anguistia
(...) € superada quando o objeto amado é introjetado de forma
estavel e trangiiilizadora. (LAPLANCHE & PONTALIS, 1992, p.
345)
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Portanto, a linguagem estd intimamente relacionada as ansiedades e defesas
presentes no sujeito e nao pode ser interpretada exceto na relagdo com elas.
Ainda segundo BION, esta relacdo ¢ tdo estreita que, quando problematica,

converte-se em uma das causas da psicose.

...principio de realidade ¢ um acontecimento que nunca foi
satisfatoriamente alcan¢ado pelo psicotico, e o principal malogro
ocorre no ponto que Melanie Klein descreve como o
desenvolvimento da posi¢do depressiva. O principio de realidade
(...) tornaria a crianga psicotica conscia de seu relacionamento
com objetos totais e, por conseguinte, dos sentimentos de depressdo
e culpa associados a posicdo depressiva. E nesse ponto, no entanto,
que o paciente desfecha ataques destrutivos sobre todos aqueles
aspectos de sua personalidade, do seu ego, que tomam parte no
estabelecimento de contato externo e contato interno. (BION, 1980,
p.232)

Se ndo nos damos conta do lugar que ocupam tais dizeres, ndo somos capazes
de perceber a estrutura que sustenta este roteiro de sucessoes, ndo nos damos conta do ato
de dizer e da relevancia do lugar vazio deixado entre o dito e aquele que € o dizer seguinte.
E este ato que nos permite antever um sujeito incessantemente surpreendido pelo dito. E é
este lugar vago que chamamos de esquecimento. O espaco vago do esquecimento ¢ um
lugar privilegiado na medida em que € uma possibilidade de emergéncia e presentificacao
do sujeito. E onde, por exemplo, a condensagdo age e “comunica” o inconsciente.

Pensarmos na nog¢do de sujeito a partir dos aspectos mencionados, significa
apontarmos para aquilo que se repete e aquilo que se esconde. Ou seja, significa que a fala
denuncia sempre uma falta, a falta do que ficou por ser dito e que se desdobra em outras
faltas.

Do ser tudo, contentamo-nos com o ser tudo para alguém, que, no primeiro
momento de nossas vidas parece realizar-se na relagdo com a mae. Porém, esta ¢ mais uma
ilusdo provisoria. Progressivamente, abandonamos a ilusdo de sermos tudo e, mais tarde, a
de sermos tudo para alguém. Da seqiiéncia de perdas, sobra-nos a satisfacdo através da
realizagdo sexual e de nossa entrada no campo da linguagem. Somos todos seres afetados

pela perda da coisa em nome da palavra; esse ¢ o elo social permitido pelo discurso e que
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nos faz comuns, faz-nos compartilhar, de certa forma, de uma mesma condigao. E essa falta
se perpetua pelas geragdes, como dividas acumuladas e que devem ser pagas por quem quer
que as herde. Estas dividas se traduzem em demandas inconscientes que o sujeito carrega e
a partir das quais se relaciona com o mundo.

Desta teia se produz o imaginario; € a partir dessa condicdo compartilhada que
se expressa nossa ilusdo de sabermos de nds mesmos. Mais: ¢ esta condicdo compartilhada
a responsavel por essa ilusdo. Ou seja, o acesso ao discurso esta em relagdo direta com a
perda. (OGILVIE, 1991, p.15). Perda da coisa em si, da relagdo direta que
estabeleceriamos com ela caso estivéssemos submetidos apenas as proprias leis organicas.
E ¢ essa perda, como se v€, inaugurada com a linguagem, que faz de nds seres marcados
por uma falta constitutiva. E a essa falta que procuramos dar conta pelo resto de nossas
vidas.

Por esta razdo, a ciéncia deve estar atenta a possibilidade de organizar o
conhecimento e a explicagdo do real a partir de “armadilhas” inconscientes. Um olhar um
pouco mais atento a histéria da ciéncia € suficiente para atestarmos que muitos de seus
avancos e dificuldades se deveram a esta questdo. Nao foi por acaso que BACHELARD
(1996) propos uma psicandlise do conhecimento cientifico.

Indo mais longe, desejos e fantasias podem e devem constituir-se em objeto de
estudo, quando o objeto ¢ também sujeito, pois a realidade a que se refere o sujeito/objeto ¢
também a realidade representada por ele, em interacdo com sua realidade psiquica e, as
vezes, assolada pelo conteudo recalcado. Ao que tudo indica, a unica saida para a
complexidade desta situagdo ¢ a tarefa interpretativa, isto €, a busca de um sentido mais

pleno e profundo ou, nas palavras de LAPLANCHE & PONTALIS (1992, p. 245),

...0 sentido latente nas palavras e nos comportamentos de um
sujeito. (...) ou as modalidades do conflito defensivo e (...) o desejo
que se formula em qualquer produgdo do inconsciente.
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FREUD (1981) atribui a lembranga, em seu artigo Recuerdo, repeticion y
elaboracion, a tarefa de integrar as vivéncias traumaticas do sujeito a cadeia discursiva.
Esta integragdo, no entanto, ¢ recoberta por mecanismos de deslocamento que dao
contornos muito distintos do original a essas vivéncias. Essa remodelagem do conteudo
vivido, esse processo de re-significagdo e reordenacdo por que passa, caracterizaria a
lembranca como fantasia, como produto mais de uma realidade psiquica do que de uma
realidade factual.

Nesses deslocamentos, surgiriam na lembranca elementos pouco ou nada
relevantes para a compreensdo do enredo vivido no passado, o que permite a FREUD a
constru¢do do conceito de “lembranga encobridora” que traduz a luta entre a impregnacao
de uma vivéncia relevante e a resisténcia que a faz ser afastada da memoria. A lembranca
encobridora seria, entdo, uma formagao de compromisso capaz de trazer a tona a fantasia

significativa subtraida de seus elementos importantes. Segundo LAPLANCHE &
PONTALIS (1992, p.198), formagao de compromisso ¢ a

Forma que o recalcado assume para ser admitido no consciente,
retornando no sintoma, no sonho e, mais geralmente, em qualquer
produgdo do inconsciente. As representagoes recalcadas sdo entdo
deformadas pela defesa ao ponto de serem irreconheciveis. Na
mesma formag¢do podem assim ser satisfeitos — num mesmo
compromisso — simultaneamente o desejo inconsciente e as
exigéncias defensivas.

Segundo FREUD, esses mecanismos nao estdo presentes exclusivamente em
elementos traumaticos, mas em todas as lembrangas. Aqui, novamente, percebemos que o
dito pouco nos fala do sujeito se tomado apenas enquanto conteudo. E o roteiro que
importa, o lugar que o dito ocupa e que impede o aparecimento de outros dizeres.

Alguns estudos sobre memoria autobiografica tém corroborado a tese de que
algumas lembrangas possuem um carater encobridor. CANAS E BAJO (1994) relatam que
existe uma tendéncia significativa para recordar fatos afetivamente positivos, agradaveis e
de implicagdo emocional ou aqueles acontecimentos da vida que tenham tido um papel
especial por terem delimitado organizagdes na memoria autobiografica. Pesquisas
realizadas através do procedimento da associagdo livre (ndo idéntica a proposta por

FREUD, em que o sujeito é o proprio e Unico estimulo para falar, mas com o oferecimento
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de uma palavra a partir da qual o sujeito diga a primeira idéia que lhe vem a cabega e a data
do fato recordado) surpreenderam algumas expectativas ao demonstrar uma clara ligagdo
entre a amnésia ¢ a infancia e amnésia e pessoas que fazem muito uso da repressao. Na
verdade, as recordagdes apresentadas pelos sujeitos da pesquisa passavam ao largo das
angustiantes vivéncias infantis, o que vem ao encontro da idéia de que muito do que se
recorda cumpre o papel de preencher um vazio que nido deve ser preenchido por outro
acontecimento psiquico que seja ameagador. A auséncia de recordagdes (amnésia)
verificada entre os sujeitos avaliados como mais reprimidos também permite reafirmar a
idéia original.

Trés desdobramentos dessa discussdao suscitam aspectos relevantes para
trabalhos de pesquisa que pretendam ter como objeto a memoria; €, no NOSSO caso
especifico, para o redimensionamento das questdes propostas inicialmente.

1. O primeiro diz respeito ao carater de fantasia presente nas recordagdes, pois
sabemos que a fantasia ¢ a realidade do desejo do sujeito. Qual a possibilidade de pesquisa
da memoria enquanto objeto suficientemente dotado de realidade factual - ou de objeto para
o qual existam alternativas metodologicas apropriadas - para o seu tratamento enquanto
material a ser estudado e generalizado segundo pardmetros cientificos?

A resposta a esta questao se pde, ao meu ver, a partir do conceito de imaginario.
Entre a “realidade da fantasia” e a realidade factual, o que se tem € um sujeito que necessita
dar conta de demandas internas e externas, demandas do desejo e demandas sociais. A
constru¢do de sua historia de vida, de sua biografia vai se dando nas mediagdes e sobretudo
nos processos de metabolizagdo do momento histdrico para a historia individual.

Para MULDWORF (1994), ha um sistema complexo de linhas verticais ¢
horizontais que se entrecruzam. No plano horizontal, estdo os pais do sujeito e todos os
seus colaterais (grupo familiar, amigos, grupo social mais amplo); no vertical, novamente
seus pais, os pais de seus pais, os pais dos pais de seus pais e assim por diante. Na
intersecc¢ao, encontra-se o sujeito que condensa nele o momento historico, presentificado no
plano horizontal, e os édipos familiares que exigiram e continuam a exigir tentativas
reparatorias presentes nesta linha vertical. Mas de que trata a heranga dos édipos?
Exatamente do que aborda LACAN (1992) quando discute a constituicdo do sujeito

enquanto sujeito da falta. Todos herdamos a falta original de sermos seres sexuados e,
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portanto, dependentes de um outro para a nossa perpetuagdo. Herdamos a perda da coisa em
nome da palavra. Além disso, herdamos o fracasso das antigas geragdes na tentativa de
suprir esta mesma falta. Ou seja, somos herdeiros da falta em si, presente em cada um como
condi¢do humana e da falta residual, se assim pode ser chamada, que constituiu o fracasso
de nossos pais em relagdo a ilusdo de poder preenché-la. Portanto, nascemos na ilusdo de
sermos e termos tudo que os pais ndo puderam ter ou ser. Nascemos com uma divida a
pagar. Deste sistema resultaria o imaginario.

O imaginario se produz como uma for¢a criativa que busca alternativas para
demandas nem sempre confluentes. A harmonizacdo delas ¢ buscada, muitas vezes, ao
custo da criagdo de uma ilusdo que se constitui enquanto verdade, e que ndo apenas
comporta expectativas de um sujeito, como reorienta um grupo social.

CASTORIADIS (1982, p.156) afirma que

encontramos no nucleo deste imaginario e através de todas as suas
expressoes, algo de irredutivel ao funcional (...), com um sentido
que ndo ¢ “ditado” pelos fatores reais porquanto é antes ele que
confere a esses fatores tal importancia e tal lugar no universo que
constitui para si mesma a sociedade (...).

O imagindrio, ainda segundo CASTORIADIS, ¢

algo “inventado” em todas as suas partes ou enquanto um
deslocamento de sentido, onde simbolos ja disponiveis sdo
investidos de outra significagdo que ndo suas significagoes
“normais” (...).

Ou seja, o imaginario faz uso do deslocamento, descrito por FREUD no ambito
do sujeito, nos sistemas sociais. Ele se separa do real, pretendendo ou ndo colocar-se em
seu lugar. Como se pode perceber, ndo apenas o real determina o imaginario, mas o inverso
também ¢ verdadeiro. Apenas compreendidas deste lugar, as lembrangas evocadas pelo
sujeito podem recuperar seu crédito.

A partir do conceito de imaginario, a relagao entre realidade externa e realidade
psiquica ganha novo contorno, uma vez que a trama psiquica ¢ parte constitutiva do
conceito € ndo um entrave para a apreensao do real. Ao contrario, constitui-se enquanto

mais um objeto do real a ser conhecido.
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2. O segundo desdobramento da discussdo sobre recordag¢do e esquecimento
impele a indagacdo acerca da temporalidade desse material. Aquilo que se recupera através
da memoria € presente ou passado? Emergiu ou foi formado a época da recordacao?

Na pesquisa biografica, a dimensdo do tempo ¢ aparentemente uma evidéncia,
afinal a biografia parece ser justamente a histéria de vida de um sujeito. Entretanto, a
temporalidade desta historia ndo ¢ retilinea, ao contrario, apresenta-se de forma
descontinua, feita de reprises ¢ de episoddios do passado para os quais se da novo sentido,
conforme admite MULDWORF (1994). Estas significagdes que se organizam sio
responsaveis por aquilo que chamamos personalidade, carater e, em alguns casos,
patologia.

ALONSO-GETA (1993) afirma que a partir de tempos exdgenos, ¢ possivel

elaborarmos tempos pessoais.

Eo tempo construido, humano, inovador. Eo tempo de si-mesmo.
(p.34).

Este tempo, apesar de interno, ¢ cultural, porque construido na a¢ao simbdlica,
na relagdo linguagem e pensamento. Como se percebe, o suporte da temporalizagdo ¢
também lingliistico. E do terreno da consciéncia, pois ao inconsciente foi negada a palavra.
No inconsciente, ndo ha ordenacdo nem tampouco tempo. O tempo s6 se organiza a partir
do que se passa na consciéncia, seja pelo material acessado pelo aparato perceptivo e
consciente, seja pelo retorno do material recalcado e acessivel pelo deslocamento e
condensacao.

No tempo de si-mesmo, a dimensao sociocultural condiciona a forma de ver o
tempo e as atitudes para produzi-lo, utilizad-lo e vivé-lo. O modelo econdmico, com um
determinado tempo do trabalho, marca tempos sociais com os quais o tempo de si-mesmo
tem que se ajustar (compromissos, costumes que se repetem e solidificam).

Entretanto, segundo ALONSO-GETA, este processo de condicionamento ¢
relativizado quando o homem encontra, na construcao do tempo de si-mesmo, um sentido
vital, propondo fins e metas dificilmente alcangdveis, que o fazem vislumbrar a
possibilidade de satisfagdo. A esse processo, ALONSO-GETA da o nome de “tempo como

propositividade”.
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O tempo como propositividade da lugar a certo grau de plenitude
no tempo que é a busca e a aceitagdo. Possibilita a consecugdo de
momentos pontuais de plenitude. E o tempo mais humano porque o
homem pode construi-lo, racionalizd-lo e propé-lo. E o tempo da
felicidade possivel. (p.72-3).

Neste ajuste, o passado ¢ evocado pela lembranca e o futuro ¢ antecipado, num

processo de sintese, formando um Unico tempo, que se explicita no presente.

A memoria e o tempo se fabricam com a ajuda do relato. (p.34)

3. E, finalmente, se a recordacdo ndo alcanga alguns aspectos da verdade do
sujeito, ha que se indagar das implicagdes, para o trabalho com memoria, dessa
incompletude intrinseca.

Fica claro o quanto ¢ prematura a discussdo acerca da natureza do tratamento
dispensado ao produto da recordag@o se nao for abordada a natureza da propria recordagao.
Ou seja, que implicagdes a concepgao de sujeito do inconsciente traz para a concepgao de
memoria? A que vem o ato de recordar quando inserido em uma estrutura ¢ uma dinamica
que levam em conta a determinacdo de um sujeito a partir do desejo e da falta das quais o
proprio sujeito €, em certa medida, prisioneiro?

Relevante para a discussdo, o referencial psicanalitico pode enriquecer a
observacao e o relacionamento do pesquisador com o sujeito pesquisado devido ao fato de
evidenciar aspectos que interferem tanto no relato quanto na escuta. A interpretacdo do
material recolhido sera tanto mais rica, quanto mais diversa e plural puder ser. Além disso,
se se considera o imaginario o produto das injungdes da historia e das herangas edipicas, ¢
fundamental que a memoria seja considerada sob a perspectiva de uma instancia que
extrapola o sistema consciente. FREUD (1981), em seu artigo Mas alla del principio del
placer , afirma que processos que se desenvolvem no sistema inconsciente deixam marcas
no sistema consciente € 0s restos mnémicos cujos processos nunca tenham chegado a
consciéncia sao mais fortes e permanentes. Isso significa que as recordacdes mais fortes e
vividas podem ser justamente aquelas que denunciam processos inconscientes menos

acessiveis ao sujeito e, a0 mesmo tempo, mais determinantes em suas acdes.
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O pesquisador devera estar atento ao que se manifesta e ao que se esconde, uma
vez que o discurso ¢ sempre defensivo, contra o risco de desorganizacdo e angustia; tao
preocupado com as reagdes do sujeito pesquisado quanto com as proprias.

Tal abordagem problematiza os sujeitos e as relagdes entre eles de forma a
suscitar questoes de absoluta relevancia para a discussdo aqui proposta. Entre tantas outras
ja formuladas, estas parecem ser fundamentais: quais as implicagdes e possiveis
contribuicdes da existéncia de um sujeito do inconsciente em um sujeito que se pretende
historico? Psicanalise e historia sao incompativeis?

Quanto a ultima questdo, a contribuicilo de MALRIEU (1994, p.84) ¢

fundamental:

...les relations interpersonnelles, tout en étant spécifiques, ne sont
pas indépendantes des contradictions sociales qui agissent en elles
de fagon le plus souvent inconsciente. Ce qui est en cause pour le
sujet, c’est, au travers de ses problemes relationnels, de se situer en
face de ces contradictions, d’en trouver une solution qui lui soi
propre; qui corresponde a as “personnalité”, non sans exiger
d’elle des restructurations. Ce dont il s’agit dans cet affrontement
souvent inconscient des problémes de société, c’est de se donner un
sens humain d partir d’un projet de vie.’

O proprio FREUD (1981), em seu artigo Psicologia de las masas y analisis del
yo, afirma que as tentativas de andlise e explicacdo dos fendmenos sociais, em geral, ndo
recorrem a contribuicdo da psicandlise por uma suposicao de que esta s6 explicaria o
funcionamento do aparelho psiquico individual. Entretanto, continua FREUD, a
constituicdo e dinamica propria deste so se efetiva na composi¢cdo de um sujeito com seu
grupo social, seja ele o familiar, seja ele mais amplo. Desta forma, tanto o grupo ao qual
pertence ¢ elemento essencial para a compreensdo do psiquismo do sujeito, quanto os

mecanismos existentes neste ultimo ajudam a revelar a natureza da atuagdo dos sujeitos no

grupo social e, portanto, historico.

3 as relagdes interpessoais, a0 mesmo tempo em que sio especificas, ndo sdo independentes das contradigdes
sociais que agem nelas de maneira freqiientemente inconsciente. O que estd em questdo para o sujeito ¢
situar-se em face de suas contradigdes através de seus problemas relacionais, de achar uma solugdo para elas
que lhe seja propria, que corresponda a sua “personalidade”, ndo sem exigir dela reestruturagdes. Trata-se,
neste enfrentamento freqiientemente inconsciente dos problemas sociais, de se dar um sentido humano a
partir de um projeto de vida.



45
FREUD (1981, p.2563) afirma que

En la vida animica individual aparece integrado siempre,

>

efectivamente, “el outro”, como modelo, objeto, auxiliar o
adversario, y de este modo, la psicologia individual es al mismo
. . o . . ’ . 4
tiempo y desde un principio psicologia social (...)

CASTORIADIS (1982), com seu conceito de imaginario, também contribui
para afirmarmos que estes sujeitos ndo sdo incompativeis e, ao contrario, constituem-se
mutuamente. Enfim, este trabalho busca ir ao encontro de um sujeito que se mantém e se
recria na pluralidade de situagcdes em que investe, a partir da multiplicidade de pessoas e
grupos de pertencimento, indispensdveis para os mecanismos de confrontagdo,

diferenciacdo e integracdo. Este sujeito, como bem expressa MALRIEU (1994, p.81),

n’est pas simplement un étre singulier, doté de désire et d’opinions,
un monade. Il faut considérer ['ensemble des expériences,
interprétées a partir des communications avec les autres, qu’il a
effectuées depuis [’enfance. S’il n’est pas simple exécutant, c’est
qu’il a pu se mettre sur d’autres positions que celles ou sa
formation I’avait installé.”

Este complexo processo de constitui¢ao, sem sombra de davidas, articula o
sujeito do desejo e do inconsciente com o sujeito historico-social.

Por todos os aspectos aqui desenvolvidos, NASIO (1991) deve ser parafraseado
quando de sua conclusdo sobre o inconsciente: as questdes que me acompanham desde o
inicio, o sujeito do inconsciente nao pode ser uma resposta, pois ele mesmo ¢ uma questao.
Porém, ao discuti-la, posso antever novas indagagdes, uma vez que coloco a mim e ao outro
em um lugar que ndo ¢ o do saber de n6s mesmos, mas o do dizer, daquilo a que somos

impelidos, que nos faz presentes e nos faz desaparecer, que nos mata e nos da a vida.

* Na vida animica individual aparece integrado sempre, efetivamente, “o outro”, como modelo, objeto,
auxiliar ou adversario, e deste modo, a psicologia individual é ao mesmo tempo e desde o principio
psicologia social (...).

> ndo ¢ simplesmente apenas um ser singular, dotado de desejos e opinides, um ménade. E preciso considerar
o conjunto das experiéncias, interpretadas a partir das comunicagdes com os outros, que ele efetuou desde a
infancia. Se ele ndo ¢ um simples executor é porque colocou-se na posi¢ao do outro e assim sua formagao se
deu.
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Se o estudo da memoria implica o entendimento do inconsciente, ¢ este ¢ a
traducdo das pulsdes em fantasias e desejos, ¢ de se supor que o estudo das pulsdes traga
alguma contribuigdo tanto para o entendimento do funcionamento do proprio inconsciente
(reconhecido nos deslocamentos e condensagdes), quanto sua repercussao na recordagdo e
no esquecimento.

Amor e 6dio parecem ser aspectos basilares na construgdo das relacdes
humanas. A partir dos pressupostos da psicanalise ja apontados, estes sentimentos sao
constitutivos de todo ser humano e originados na intima relag@o entre o interior e o exterior.
Além disso, marcam de forma inevitavel nossas escolhas, nossas impressoes e avaliagdes
sobre o mundo e as pessoas; no caso deste estudo, sobre alunos, professores, escolas. Por
estas razodes, pensar a metodologia de ensino de um professor, sua relagdo com sua antiga
escola, com seus antigos professores ou alunos, significa pensar em um cruzamento entre o
mundo de que pode se apoderar o sujeito em funcao de sua capacidade de lidar com suas
pulsdes de vida e de morte, na complexa relagdo com aquilo que o mundo pdde lhe
oferecer. Neste sentido, as atitudes racionalmente construidas sdo respostas nem sempre tao
licidas quanto parecem e nem sempre produto daquilo que costumamos chamar por
consciéncia.

FREUD (1981) abordou este assunto em seu artigo de 1920 Mas alla del
principio del placer. Para ele, o organismo vivo foi criado por forgas externas, por
influéncias perturbadoras e desviantes. Desta forma, todo organismo teria uma tendéncia a
buscar o estado de equilibrio anterior a existéncia de vida, anterior ao estado criado pela
perturbacao exterior, o que FREUD deu o nome de inércia da vida organica. Essa inércia
seria superada através das pulsdes. LAPLANCHE & PONTALIS (1992, p. 394) definem a

pulsdo como

Processo dinamico que consiste numa pressdo ou for¢a (carga
energeética, fator de motricidade) que faz o organismo tender para
um objetivo.

E continuam:

Segundo Freud, uma pulsdo tem sua fonte numa excitagdo corporal
(estado de tensdo); o seu objetivo ou meta é suprimir o estado de
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tensdo que reina na fonte pulsional; é no objeto ou gracas a ele que
a pulsdo pode atingir a sua meta.

A teoria das pulsdes em FREUD ¢ dualista e, apds algumas transformagdes ao
longo de sua obra, o dualismo se estabelece entre pulsdes de vida e pulsdes de morte. As
primeiras delas abrangem a auto-conservacao, a conservacao do objeto e a sexualidade, que
impulsionariam o sujeito para o curso natural de vida e a sua incrementagdo, que o
levariam, em ultima instancia, necessariamente a morte, ¢, portanto, a auséncia de vida
inicial. Dentre outras, uma das formas de satisfacdo das pulsdes de vida seria a ternura, um
desdobramento da primeira relagdo amorosa com a mae, em que a crianca vé€ satisfeitas
suas necessidades de auto-conservacao. Dos componentes erdticos recalcados e abrandados
dessa relagdo, nasce a ternura, sentimento estreitamente vinculado a um contato positivo e a
saciedade.

As pulsdes de morte se contrapdem as pulsdes de vida e tendem para a redugao
das tensdes, abreviando seu caminho até a indiferenciagdo organico/inorganico,
antecipando o retorno ao estado de nao-vida. Estas ultimas precipitariam o organismo para
a frente, para que alcancasse a morte o mais cedo possivel, enquanto que as primeiras
impediriam que a morte chegasse por um caminho abreviado. Entretanto, as pulsdes de
morte ndo estariam unicamente voltadas para o interior, mas também para o exterior, sob a
forma do que FREUD chamou de agressividade. E interessante notar que esta nio se
resume a agdes motoras violentas e destruidoras; engloba toda sorte de comportamento
positivo ou negativo, concretizado ou simbdlico que funcione com o intuito de prejudicar,
constranger ou humilhar o outro.

Mas o sujeito nao se relaciona com o mundo através de uma ou outra pulsao.
Um de nossos grandes problemas, e uma das razdes de nossa complexidade, ¢ que em
muitas situagdes de nossas vidas convivemos com pulsdes conflitantes, que nos impelem
para dire¢des conflitantes, quando nao opostas. Por esta razdo, as pulsdes ndo podem ser
plenamente compreendidas se nao forem relacionadas a outros dois conceitos da
psicandlise: o de principio do prazer e o de principio de realidade. O curso do aparato
animico ¢ regulado pela tensdo criada pelas pulsdes; o prazer e o desprazer sentidos pelo
organismo estdo em relagdo com a quantidade de excitagdo (ou tensdao). Segundo FREUD,

quanto maior a tensdo, maior o desprazer e quanto menor a tensdo, maior o prazer. Por essa
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razdo, o organismo estaria permanentemente em busca da diminui¢do da tensdo. A isso, ele
atribuiu o nome de principio do prazer. Ou seja, o principio do prazer seria a tendéncia que
estd a servigo da diminuigdo da excitagdo do aparato animico, em busca de uma suposta
estabilidade advinda da satisfagdo da pulsdo. No entanto, esta tendéncia torna-se impossivel
em algumas situacdes em que as tensdes exigem formas de satisfagdo ndo-complementares
ou perigosas.

E como seria identificado este perigo? Segundo FREUD, através do ego. Esta
instancia psiquica, mediadora entre as reivindicagdes do id e as exigéncias da realidade e do
superego, esta a servigo de mecanismos defensivos, ndo necessariamente acessiveis a
consciéncia, acionados diante de sinais de angustia, ou melhor, de uma ameaga sentida.
Quanto mais forte o ego, maior o atendimento dos interesses da totalidade da pessoa;
quanto mais fragil, maior a necessidade de utilizagdo de mecanismos defensivos regredidos
e voltados para o processo primario, para a propria manutencao do ego.

Neste contexto se instala no aparato animico o que FREUD chamou de
principio de realidade, ou seja, uma nova forca psiquica que agrupa e separa as pulsdes,
destinando algumas para a satisfagdo e outras, em principio, para a sua repressdao e
privagao.

Outro aspecto relevante a ser abordado € que a pulsdo ¢ uma

... for¢a impulsionante relativamente indeterminada quanto ao

comportamento que induz e quanto ao objeto que fornece a
satisfagdo (...) LAPLANCHE & PONTALIS (1992,p.242) (grifo
meu)

e al estaria

...a originalidade da concep¢ao freudiana, particularmente a tese
do carater relativamente indeterminado do impulso motivante e as
nogoes de contingéncia do objeto e da variabilidade das metas.
(grifo meu)

Sendo assim, ndo havendo, segundo FREUD, pulsao previamente destinada a
um objeto ou a uma meta, mesmo aquelas privadas da satisfagdo no primeiro momento,
podem (e sdo) satisfeitas por caminhos indiretos e substitutos. Conforme apontam

LAPLANCHE & PONTALIS (1992, p.395),
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como o objeto é variavel, contingente, (...) so é escolhido sob a sua
forma definitiva em fungdo das vicissitudes da historia do sujeito.

Esse aspecto ¢ fundamental, pois justifica o estudo das pulsdes para o
entendimento de questdes propriamente sociais e presentes. Ou seja, as pulsdes, que se
expressam a partir do nascimento e que estabelecem os tragos e tendéncias do psiquismo,
tém metas contingentes que sao escolhidas ao longo da vida, influenciadas pela historia.

Contudo, a satisfacdo indireta ou substituta traz sempre consigo um problema:
ao mesmo tempo em que propicia o prazer do escoamento da tensdo, sinaliza um perigo,
aquele que exigiu o remanejamento da meta original da pulsdo. Ao mesmo tempo em que
se cria a satisfagdo substituta, mantém-se ali um certo desprazer pela transformagdo da
repressao em prazer.

No principio da vida animica, os caminhos da pulsdo s6 poderiam ser

vinculados aos processos primarios em que

a energia psiquica escoa-se livremente, passando sem barreiras de
uma representa¢do para outra segundo os mecanismos de
deslocamento e condensagdo (LAPLANCHE & PONTALIS, 1992,
p.371);

enquanto que mais tarde, a estes se somariam 0s processos secundarios, nos quais a energia
se liga a representagdes mais estaveis e, por esta razdo, escoa de forma mais controlada e
passivel de experiéncias mentais que apontam caminhos diferentes de satisfacao.

Os processos secundarios estdo, em tese, ligados ao pensamento, ao raciocinio.
Mas para que isso seja possivel, é necessario que o sujeito tenha um ego razoavelmente
constituido e estavel para que esse possa inibir o processo primario. Se o ego age
precariamente nessa direcdo, a energia continua sendo vivida como algo absolutamente
desprazeroso e impossivel de ter seu escoamento adiado. Por esta razao, o ego fragil ndo da
condigdes ao sujeito de transitar nas diferentes experiéncias mentais em busca da melhor
forma de escoamento da energia, que continua sendo escoada pelos caminhos mais curtos,
ou seja, através de processos primarios. Desta maneira, o pensamento deixa de ser capaz de
procurar as vias de liga¢do entre representacoes sem se deixar iludir pela intensidade

delas (FREUD, citado por LAPLANCHE & PONTALIS, 1992, p.372).
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Dai decorre que amor e ddio, ternura e agressividade, pulsdes de vida e de
morte continuam a fazer parte da vida do sujeito independentemente de processos de
pensamento que os direcionem para formas mais integradas de manifestacdo. FREUD
verificou tais mecanismos em seus casos clinicos, portanto naquilo que se pode chamar
patologia. Entretanto, os sujeitos considerados normais também apresentam fragilidades
egoicas, o que os tornam alvos das mesmas defesas primarias que muitas vezes “iludem o
pensamento” e aqueles que confiam cegamente nele. Esta ¢ a justificativa para que o
produto do pensamento seja visto como algo com sentido a ser desvendado.

KLEIN (1992), em seu artigo Inveja e Gratiddo, de 1957, traz uma valiosa
contribui¢ao para a compreensao da dindmica dos impulsos que permeiam os sentimentos
de amor e 6dio, gratiddo e inveja, e que estariam no cerne de toda a vida emocional do
individuo.

Para KLEIN, os impulsos tém base constitucional em dois sentidos: o primeiro,
na sua existéncia; o segundo, em sua intensidade. Segundo afirma, todos nascemos com a
capacidade para amar e com impulsos destrutivos de natureza oral-anal, acompanhados de
uma ansiedade persecutoria suscitada pelo nascimento, mas advinda da oposicao entre os
momentos agradaveis e desagradaveis no interior do Utero. Esses aspectos constitucionais,
entretanto, ndo sao os unicos determinantes da vida emocional do bebé e do individuo, pois
seu psiquismo sera estruturado na intima relagdo destes impulsos com o primeiro objeto
externo, que ¢ a mae, € que também tem sua vida emocional a definir suas reagdes frente
aos impulsos de seu filho.

A importancia em se salientar o aspecto constitucional da existéncia do impulso
destrutivo e de sua intensidade se da na medida em que esse dado coloca em outras bases a
influéncia que um sujeito tem sobre o outro, impedindo a sua pura e ingénua idealizagao,

assim como a total descrenga nela. Citando KLEIN (1991, p.211)

...a capacidade tanto para o amor quanto para impulsos destrutivos
é, ate certo ponto, constitucional, embora varie individualmente em
intensidade e interaja, desde o inicio, com as condigoes externas.

O bebg, portanto, vai se ligar a0 mundo a partir e através dos impulsos e da
ansiedade com os quais estd instrumentalizado. Ocorre que tais impulsos serdo destinados,

ambos, a0 mesmo objeto originario, que ¢ o seio materno. Esse € o primeiro objeto a ser
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internalizado, ¢ todo o desenvolvimento posterior dependera das bases em que esse
processo se da, ou seja, dependera de como convivem os impulsos que permitem ao bebé
ora identificar e lidar com um seio fonte de nutricdo e saciedade, ora com um seio fonte de
frustracdo. Se o bebé € capaz de ver restaurada a perda da unidade intra-uterina através da
relacio com o seio que nutre, terd possibilidades de acreditar no amor materno, na
capacidade de ter, mesmo que ndo ininterruptamente, as fontes de prazer associadas a
possibilidade de receber da mae aquilo que lhe salva da ameaca externa (sentida com a
fome), ou das proprias ameacgas internas, vindas dos impulsos destrutivos e de sua
ansiedade persecutoria. Esse seio ¢ vivido como algo muito mais amplo que o nutridor no
seu sentido estrito: a nutrigdo ¢ um representante simbolico do amor e da criatividade
materna, criatividade que se traduz nas formas de atendimento as necessidades do bebé.
Mas a relagdo com o seio materno nao se resume a identificar nele um seio
bom; o conflito entre os impulsos de amor e 6dio permanecem no bebé e estes Ultimos
introduzem uma grande dificuldade nesse processo que até agora parece facil. A inveja,
fruto dos impulsos destrutivos e, portanto, parte constitutiva do sujeito desde o nascimento,
dificulta a introjecdo desse seio bom. As privagdes pelas quais passa ao esperar a
gratificacdo, que ndo ¢ mais ininterrupta como no utero, sao sentidas como se o seio tivesse

guardado para si a fonte de gratificagdo. Dai a primeira manifestagdo de inveja, que €

... 0 sentimento raivoso de que outra pessoa possui e desfruta algo
desejavel — sendo o impulso invejoso o de tirar este algo ou de
estraga-lo. (KLEIN, 1991, p.212)

Além de tirar ou estragar algo desejavel de que o outro desfruta, a inveja deseja
depositar maldade nesse outro. Por essa razdo, a inveja tem um carater projetivo, o que
significa dizer que partes desconhecidas ou recusadas de si (em geral, as mas) sdo
destinadas para dentro do outro, com o intuito da destrui¢do. Esta ¢ uma das formas de
deslocamento, tal como discutido anteriormente, em que a intensidade de uma
representacdo desliza para outra inicialmente com uma carga ou interesse irrelevante.
Através desse processo, 0 objeto interno desprezado, colocado para fora de si, pode ser nao
apenas afastado, mas localizado e depositario da angustia.

E isso que o bebé faz com o seio materno. Ao se ver desprovido e frustrado,

procura destrui-lo, em ultima anélise, em sua capacidade criativa. A inveja parece estar
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associada a um objeto-modelo que desperta a “cobiga” justamente por parecer o ideal. Isso
nao ¢ verdade. Como a inveja brota de dentro, segundo KLEIN, esta presente mesmo
quando o bebé ¢ inadequadamente amamentado. A privagao por que passa ¢ vivida como se
o seio estivesse guardando para si tudo de bom que o leite e contato materno representam.
Nas situagdes em que a amamentacdo flui fartamente e o bebé se vé gratificado, a inveja
vem como resposta a um dom inatingivel.

O que se pode extrair disso, ¢ que a ansiedade persecutdria e os impulsos
destrutivos estdo inevitavelmente presentes e a gratificagdo plena ndo existe, mesmo sendo
esta a inten¢ao da mae. Alias, a tentativa indiscriminada de suprir as necessidades do bebé
s6 vem incrementar sua ansiedade, seja pelo aumento da inveja, seja pela dificuldade de sua
manifestacdo, imposta ao bebé. Sentir que pode encontrar formas de escoar sua ansiedade
através do choro, por exemplo, enfrentando a frustragdo, ¢ fundamental para a adaptagdo ao
mundo externo e para o pleno desenvolvimento da vida emocional. Portanto, a vivéncia de
um conflito e a tentativa de superacdo deste sdo elementos necessarios para o
desenvolvimento da criatividade. O importante ¢ que os impulsos destrutivos e a ansiedade
persecutoria ndo suplantem a capacidade de amar e a sensacdo de satisfacdo advinda do
chamado seio bom.

BOLLAS (1992) tem uma compreensao particular sobre a destrutividade do
odio. Apesar de ter como ponto de partida as mesmas categorias, formuladas por FREUD,
de pulsdo de vida e pulsdo de morte, afirma que existe um 6dio ndo destrutivo na intengao,
mesmo podendo ter conseqiiéncias destrutivas. Para ele, esta seria a atuagdo de uma forma
inconsciente de amor quando este nao esta disponivel. A esse mecanismo, BOLLAS da o
nome de odio amoroso. O 6dio amoroso ndo poderia ser creditado, portanto, a impulsos
destrutivos referentes a pulsdo de morte, pois ndo teria o objetivo de destruir o objeto e sim
de preserva-lo do vazio. Nesse sentido, o o0dio seria uma garantia provisoria de vida
psiquica. Como exemplo disso, BOLLAS cita casos de familias incapazes de demonstrar
amor. Os filhos destas familias véem as manifestacdes de amor como ndo-validas, pois os
pais reagem a elas como a um insulto. O resultado disso ¢ que a verdade fundamental passa
a ser o o0dio, e tornar-se um objeto odioso para os pais € a saida mais segura para té-los por

perto.
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A inveja, além de destinar o impulso destrutivo para o objeto invejado, quando
excessiva, gera a culpa, pois o ataque invejoso originario, direcionado ao seio nutridor, ¢
visto como capaz de estragar a bondade da qual o invejoso, de certa maneira, usufruiu. Para
que a culpa tenha uma intensidade suportavel, ¢ necessario que o objeto bom tenha sido
internalizado com relativo sucesso, instrumentalizando o ego infantil para o enfrentamento
desse sentimento transitorio.

E importante ressaltar que, para que o objeto bom seja internalizado, ha que se
ter uma cisdo inicial entre o objeto que nutre e o que frustra. Como ja foi dito, a inveja €
justamente o sentimento primordial que, por ter um carater projetivo, € capaz de transportar
para fora os aspectos maus que o bebé encontra em si € no proprio objeto. Por essa razao,
ela ¢ fundamental para o desenvolvimento. Para KLEIN, esse processo s6 ¢ possivel porque
jéa existe um ego rudimentar, acionado pela pulsdo de vida. A partir da internalizacao do
primeiro objeto bom, € que se constitui o nucleo do ego, capaz de promover a integragao.

De acordo com KLEIN (1991, p.223),

...a inveja excessiva (...) interfere na cisdo fundamental entre o seio
bom e o seio mau, e a estruturag¢do de um objeto bom ndo pode ser
suficientemente conseguida.

Todavia, o ego presente nesse periodo da vida ainda ¢ muito fragil. Quando a
culpa ¢ superior a capacidade de enfrentd-la, passard a ser sentida como perseguicao € o
objeto relacionado a ela parecera, aos olhos do sujeito, o perseguidor. Mais uma vez, hd o
carater projetivo do mecanismo, no sentido de proteger o bebé da sensacdo de
aniquilamento. Quando a culpa sentida ¢ tolerada, o bebé pode vivenciar a ansiedade e,
com isso, fortalecer ainda mais o ego, permitindo a constru¢do de defesas com um carater
menos projetivo e mais reparatorio. Nesse jogo de forgas, ¢ fundamental que inveja e culpa
nao predominem sobre a pulsio de vida, pois ¢ a capacidade de amar que plenifica a

satisfagdo que, por sua vez, cria a capacidade de sentir gratidao pelo objeto bom.

Um dos principais derivados da capacidade de amar é o sentimento
de gratiddo. A gratidao é essencial a construg¢do da relagdo com o
objeto bom e é também o fundamento da apreciagdo do que ha de
bom nos outros e em si mesmo. E (...) uma crianga com uma forte
capacidade de amor e gratidao tem uma relagdo profundamente
enraizada com um objeto bom e pode suportar, sem ficar
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profundamente danificada, estados temporarios de inveja, odio e
ressentimento que surgem mesmo em criang¢as que sdo amadas e
recebem bons cuidados maternos. (KLEIN, 1991, p.219)

E da gratidio, da confianga no objeto bom, internamente construida e
assimilada, que nasce a generosidade. Esta se traduz na capacidade de compartilhar com
outros os dons do objeto. A generosidade exige, portanto, um longo processo em que se
enfrentem impulsos destrutivos e de amor; em que a inveja possa ser vivenciada
temporariamente, mas nao com uma intensidade e extensdo capazes de aniquilar os
aspectos bons introjetados. Da permanéncia do objeto bom, nasce a gratiddo; dessa, a
capacidade de confiar nos aspectos bons do objeto e de si proprio; e por fim, dessa riqueza
interna, a capacidade de compartilhar sem sentir a ameaga de aniquilamento.

Depois da cisdo inicial através da qual o bebé se torna capaz de internalizar o
objeto bom, em grande parte por ter exilado deste seus aspectos negativos, ha um outro
periodo de desenvolvimento psiquico. Nele, o objeto devera ganhar uma unidade maior,
sendo dotado de seus aspectos nutridores e frustradores. Isso exige do bebé um insight
sobre a origem das maldades atribuidas inicialmente ao objeto, ou seja, nessa fase, o bebé
deverd fazer voltar para si a propria maldade, os proprios aspectos destrutivos
anteriormente destinados ao objeto através de mecanismos projetivos, como a inveja.

Esse periodo ¢ de intenso sofrimento para o bebé, mas ao mesmo tempo, de
intenso alivio; afinal, o objeto ndo ¢ tdo ruim, nem tdo fragil e vulneravel aos ataques, nem
tao perseguidor quanto parecia, o que desencadeia uma maior confianga nele e, portanto,
uma esperanca maior com relagdo aos objetos em geral e ao proprio sujeito. A chamada
posicdo depressiva, da qual se trata acima, e sua superagdo, sdo fundamentais para que o
bebé integre seus sentimentos de amor e 6dio e conquiste seu sentimento de seguranca a
partir dessa integracao (e ndo mais através de mecanismos de cisdo e desintegracao).

Como ja mencionado anteriormente, BION (1980) afirma que a superacdo da
posicdo esquizo-parandide e a conseqiiente entrada na posi¢cdo depressiva sdo aspectos
fundamentais para o desenvolvimento da capacidade simbolica, que resulta na apropriacao

da linguagem, e para a estabilidade psiquica. Entretanto, KLEIN (1991) nos alerta:

Ao descrever a superagdo da posicdo depressiva, ligada a maior
confiang¢a no objeto bom interno, ndo pretendo dar a impressdo de
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que tais resultados ndo possam ser temporariamente desfeitos. Uma
tensdo, de natureza interna ou externa, é capaz de provocar

depressdo e desconfianga tanto do self como do objeto. (grifo meu).
(p.228)

Ou

...sob pressdo de fontes externas ou internas, até mesmo pessoas
bem integradas podem ser levadas a processos de cisdo mais
intensos, embora isso possa ser uma fase passageira. (grifo
meu).(p.266)

Portanto, os mecanismos de cisdo e integracdo responsaveis pela organizagao
do aparelho psiquico nao sdo exclusivamente individuais, nem descolados das eventuais
pressoes e tensoes tipicas de um tempo. Em seu comentario sobre o filme A vida ¢ bela,

KEHL (1999, p. 9) ¢ provocativa no que diz respeito a interacao sujeito — historia. Diz ela:

O que é imperdoavel no filme de Benigni, me disse a psicanalista
Anna Verénica Mautner, é o apelo ao amor como poténcia
salvadora em situagoes em que ndo hd salvacdo. O que teria
faltado aos milhoes de judeus que ndo conseguiram sobreviver,
nem digo as cdmaras de gads, mas simplesmente as condigoes de
vida dos “Lager”? Amor? Bom astral? Senso de humor? Lembro-
me do testemunho (carregado da culpa tipica dos sobreviventes) de
Primo Levi: ninguém sobrevive seguindo as regras de um campo de
concentragdo. A ragdo, as vestimentas, a carga de trabalho bragal,
tudo é feito para aniquilar o prisioneiro que ndo conseguir alguma
protegdo, bem antes de chegar ao gas.

Em outro trecho afirma:

E imperdoavel deprimir-se numa cultura dominada pelo imperativo
do gozo, do sucesso, da eterna juventude. (...) A resisténcia a
opressdo e as tremendas violagoes de direitos humanos praticadas
intencionalmente por semelhantes foi, desse modo, transformada
numa questdo individual, a depender do jeitinho e do jogo de
cintura de cada um.

Tais afirmagdes sao necessarias a discussao presente nesse estudo, uma vez que
ele ndo pretende fazer analise de bebés, nem tampouco se restringir ao estudo do aparelho

psiquico dos sujeitos. Este trabalho estd voltado para os imperativos de uma realidade
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escolar que aflige seus usuarios e participantes. Nao se trata de depositar nas questdes
individuais a angustia deflagrada em contextos socialmente produzidos. Entretanto, ¢
importante ressaltar que sdo sujeitos que sofrem o impacto destes contextos e, como
sujeitos, fazem uso dos proprios mecanismos defensivos para dar conta deles.

Isto significa que a inveja primitiva, assim como a gratidao, atuantes na vida
adulta, determinam, a partir de mecanismos transferenciais, as formas de o sujeito se
relacionar com aquilo que lhe € oferecido ou privado pelo mundo. Isso se explica através do
conceito de transferéncia que aborda a atualizagdo dos impulsos inconscientes.

FREUD (1981), em seu artigo A dinamica da transferéncia, de 1912, discute
que a vida erdtica do sujeito ¢ determinada pela sua constitui¢do e pela experiéncia infantil.
Nesse processo, sao delimitadas as tendéncias e os fins dos impulsos eroticos e o que se
verifica € que apenas parte deles realiza uma evolugao psiquica. Esta parte ¢ a que se volta
para a realidade. A parte ndo desenvolvida permanece no inconsciente sob a forma de
fantasia. Essas necessidades eroticas ndo satisfeitas e, portanto, inconscientes, serao
destinadas para um novo horizonte, para um novo objeto, capaz de fazer valer tais
necessidades. Isto significa que tanto a natureza quanto a intensidade das relagdes
libidinosas vividas em um passado remoto do sujeito (e que ndo permitiram a evolugdo de
parte de seus impulsos), serdao repetidas, dando um sentido de atualidade e de realidade aos
impulsos inconscientes. O desdobramento da transferéncia na vida do sujeito ¢ que as
relacdes estabelecidas ao longo da vida sdo, em certa medida, uma reedicdo dos afetos e
modelos de relacdo constitutivos. Dai depreende-se que o entendimento das relagdes com o
primeiro objeto elucida algumas questdes postas em relagdes atuais, assim como estas
ultimas elucidam o passado do sujeito.

Entretanto, 0 mecanismo transferencial ndo é o unico determinante da relacdo
estabelecida pelo sujeito. Ou ao menos, a propria transferéncia ndo € a Unica presente em
uma relagdo eu-outro. A transferéncia do outro é também ativa e o resultado disso ¢, no
minimo, resultado do embate ou da complementaridade entre estes dois mecanismos
transferenciais distintos.

A qualidade da internaliza¢do do primeiro objeto, juntamente com as situacoes
de vida (internas ou externas) em que sdo abrandadas ou acirradas as ansiedades

persecutorias, fazem com que o sujeito mantenha ou perca o seu objeto bom ou seus



58

substitutos. Quanto mais drasticamente essa perda for sentida, maior sera o uso de defesas
primitivas como a cisdo e a desintegra¢do. E como se viu, a violéncia e dramaticidade das
tensOes externas serdo mensuradas pelo sujeito, na correlagdo destas com suas tensoes
vivenciadas com o primeiro objeto.

Além disso, KLEIN se refere a resignificacdo das situacdes fundamentais, que
pode ocorrer através de dois caminhos basicos, e ndo-excludentes, no processo analitico: a)
Em um deles, o sujeito entraria em contato com as situagdes de vida mais remotas,
podendo, desta forma, resignificar as relacdes em que foram vivenciadas a frustragdo, a
inveja, a culpa. Isto € possivel porque o sujeito vai constituindo, ao longo de sua existéncia,
um ego mais forte, muito mais instrumentalizado para enfrentar as ansiedades primordiais
vividas aquela época como muito ameacadoras. Apesar do fortalecimento do ego, as
vivéncias arcaicas, pela ameaca que representaram, acabaram ficando, pela repressao, fora
do alcance do ego maduro. A andlise permitiria esse encontro. b) No outro caminho, o
analista seria introjetado como um objeto bom, suprindo uma falta original deste, e
permitindo uma maior seguranga e tolerancia em relacdo aos aspectos mais ameagadores.
Através desse processo, que ndo pode estar vinculado a idealizacdo do analista, haveria
uma nova possibilidade de prevaléncia dos sentimentos de amor sobre os de ddio,
resultando numa maior capacidade de integragdo do objeto e do proprio sujeito.

Mais uma vez, a discussdo resvala no risco de considerar o enquadre
psicanalitico como foco do estudo. Nao se trata disso; trata-se, na verdade, de buscar nesse
referencial uma contribui¢do que julgo fundamental para o entendimento dos relatos dos
professores. Apesar de a relagcdo professor-aluno ndo ser a mesma da relagdo analista-
analisando, ¢ importante resgatar que na revivescéncia descrita acima, torna-se fundamental
a presenca de um outro que possa significar uma nova oportunidade de contato com um
objeto bom. A parte todos os processos arcaicos vividos pelo bebé e todas as dificuldades
advindas dai, a vida ulterior pode se tornar uma nova fonte de estimulo para os sentimentos
de amor.

A vida escolar, como um dileto substituto da familia, a professora como a mais
forte substituta da mae, tém, portanto, papel fundamental na configuragdo do sujeito
psiquico e do sujeito capaz de se inserir em seu grupo, transformando-o e transformando-

se. BOLLAS (1992) se refere a um conhecido ndao-pensado que ¢ a memoria profunda da
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relacdo mae-bebé, de como esta conduziu o controle das pulsdes, de como foi negociado
esse processo. Para o autor, o ego ¢ o trago de um relacionamento e a forma como
escolhemos nossas companhias, isto €, como lidamos com o contexto em que vivemos, ¢
uma heranga que expressa nossa histéria como objeto de nossos pais. Esse € o contorno do
que chamamos sujeito historico e, portanto, sujeito psiquico e sujeito historico ndo sdo
categorias incompativeis, mas, ao contrario, intercomunicantes. E ¢ a isso que o presente
trabalho deve se referir.

Além desse processo de introje¢do de um novo objeto bom, dois outros
conceitos abordados nesse referencial devem ser o fundamento para a compreensdo das
relagdes estabelecidas na escola: o de generosidade e o de criatividade. Ambos, segundo
KLEIN, tém suas origens na intensidade constitucional das pulsdes de vida e de morte, na
qualidade da introje¢d@o do objeto bom e na intensidade da inveja construidos na relacao
estabelecida com a mae.

A manifestacao da criatividade, como ja apontado anteriormente, aparece para o
bebé, sob a forma da capacidade da mae oferecer a ele o seio bom que o nutre em um
momento em que foi perdida a saciedade ininterrupta presente no interior do utero. Mas
este dom sentido por ele ¢ atacado, juntamente com outros aspectos do seio, por sua inveja.
O objeto excessivamente invejado, onde sdo depositados os seus aspectos maus, torna-se,
neste periodo em que o ego ainda ¢ rudimentar, um objeto perseguidor, capaz de destruir o
que o bebé tem de bom. Ou seja, o objeto passa a ser, ainda conforme KLEIN (1991,

p.234),

...hostil, critico e invejoso. (O objeto no qual) muita inveja tenha
sido projetada torna-se particularmente persecutoria e interfere
nos processos de pensamento e em toda atividade produtiva, em
ultima instancia na criatividade.

A escola ¢ o local onde se pretende compartilhar todo o acervo cultural, em seu
sentido mais amplo, com as novas geragdes. E da generosidade que deve nascer a busca
criativa pela metodologia de ensino mais adequada. Essas sdo as molas propulsoras de um
trabalho verdadeiramente educativo. Mas ndo necessariamente € isso que acontece, pois a
metodologia pode estar a servigo da inveja, como uma forma de destrui¢ao de parte do que

o0 outro apresenta, ou a servigo da culpa despertada pela inveja, e seus desdobramentos. Ou
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ainda, a criatividade necessaria para a elaboragao das formas de ensinar pode ser substituida
por um consumo indiscriminado de modismos pedagdgicos que embotam ainda mais a
capacidade criadora. Como um seio excessivamente supridor que, ao se impor
descontroladamente, ndo apenas incrementa a inveja (pelo dom supostamente inatingivel)
como impede a sua manifestagdo e a busca criativa de alternativas.

Como se V€, a interrelacdo interno/externo € instrumento necessario para que se
compreenda a realidade da escola. Sem ela, pode-se incorrer numa pratica de culpabilizagao
de esferas sociais ou individuais, sem a devida compreensao da dindmica que se estabelece
e perdura, nao mais por responsabilidade de um dos pélos. Quero dizer com isso que aquilo
que vimos como cenario da Educacao, do passado e do presente, ¢ resultado de um jogo de
tensOes que encontram necessariamente eco nos sujeitos de um determinado tempo, através
de suas acdes e do imaginario produzido por eles, pois, conforme nos alertou FREUD, sob
a forma de um pensamento iludido, o sujeito encontra caminhos de harmonizag¢do dos

impulsos de vida e de morte.
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A abordagem clinica

A abordagem metodologica deste trabalho aponta necessariamente para uma
concepcao que busca abarcar os aspectos individuais e sociais em um todo que s6 ganha
sentido quando analisado a partir das duas perspectivas e na interpretagao da interagdo entre
elas. Mas este ¢ um desafio nem sempre aceito na comunidade cientifica. De um lado,
temos os defensores da discussao marcada pelos determinantes estruturais, que costumam
atribuir um certo reducionismo aqueles que buscam determinantes no nivel do sujeito. De
outro, os defensores da analise do singular, que acusam seus opositores de superficiais.

O cuidado com as palavras nesta discussdo ndo se deve apenas a busca de rigor
cientifico, mas a um certo temor quanto as reagdes que elas possam provocar. Considerar
este trabalho de caradter clinico, em principio pode gerar controvérsias e oposigoes
prematuras. Afinal, a clinica estd associada a uma abordagem centrada no individuo,
centrada no tratamento e na cura de uma patologia vinculada a um tnico sujeito. Entretanto,
a abordagem clinica ndo se encerra necessariamente em uma compreensdo restrita e
individual de determinado problema; pode significar também um método que torna possivel
a leitura de alguns fendmenos que nio sdo evidentes em contextos mais amplos, mas que
sao fundamentais na producdo daquilo que se manifesta neles. Ou seja, voltando a
MORIN, o todo inibe algumas caracteristicas essenciais das partes que, nido se
evidenciando no todo, parecem nao existir e, mais importante, parecem, erroneamente, nao
ter influéncia sobre o que se enxerga nas visdes mais panoramicas.

Considerando estes aspectos, o presente trabalho busca ndo se associar a uma
corrente hegemdnica ou outra, mas procura construir uma leitura que pode ser chamada de
sociologia clinica. Este termo, conceituado exaustivamente na revista International
Sociology, de 1997, traz uma grande contribui¢do para a superag@o deste suposto impasse.

Segundo RHEAUME (1997), a sociologia clinica nasce de uma tensdo entre
entender o sujeito e resolver o problema do contexto de trabalho. Esta tensdo traduz duas
perspectivas: a de buscar as determinagdes estruturais e a da interpretagdo e construgao de
sentido nos sujeitos.

Ainda segundo RHEAUME (1997), esta abordagem implica uma interagio

entre acao ¢ analise, implica a aceitagdao de diferentes niveis de realidade — o individual, o
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do grupo e da organizagdo, e a aceitacao de diferentes modos de expressao — a racional, a
emotiva, a simbolica e a imagindria.

SEVIGNY (1997) aponta que a abordagem clinica na sociologia é centrada em
casos problematicos, com o objetivo de conhecé-los, preveni-los e resolvé-los. O
importante ndo ¢ apenas entender a doenca (ou o problema social), mas quem esta doente.

Conforme GAULEJAC (1997), o ego ¢ construido nao apenas do encontro do
desejo com o triangulo edipico, mas também desenvolvido em um territério social no qual
cada um ocupa um certo lugar. Ou seja, o lugar ocupado pelo sujeito, a partir do qual sera
estruturado seu psiquismo €, ao mesmo tempo, um lugar delineado pelo psiquismo de seus
pais e um lugar delineado pelo grupo social ao qual pertence. Citando CASTORIADIS,
GAULEJAC (1997) afirma que o dominio social pressupde o individuo da psicanalise, mas
¢ ao mesmo tempo pressuposto deste. Ainda segundo GAULEJAC (1997), REICH
expressa que a trajetoria das pulsdes explica como o individuo torna-se isto ou aquilo, mas
a trajetoria socio-economica explica por que o individuo sublima nesta ou naquela diregdo
para tornar-se isto ou aquilo.

A neurose, por exemplo, esta inevitavelmente relacionada a sexualidade da
infancia. A frustragdo e a inabilidade para se adaptar a realidade através da fixacdo sdo os
elementos que dao origem a neurose. Entretanto, GAULEJAC (1997) sugere que a neurose,
apesar de provocada pela frustracdo e inabilidade iniciais, pode estar ligada a situagdes
sociais de dominagdo. Como exemplos, cita casos de criangas que percebem seus pais
dominados, que véem seu modo de falar servir como expressdao de imagens negativas, de
pessoas que necessitam desenvolver formas adaptativas para contextos diferentes e opostos,
de adultos que se véem repentinamente desprovidos de uma certa posi¢ao social na qual
construiram a propria identidade. Estes sdo apenas alguns exemplos de que a frustragdo e a
inabilidade para a adaptagdo a realidade vividas no campo social podem desencadear o que
GAULEJAC chama de neurose social.

Isso se explica porque, segundo ele, o conflito de natureza sexual interage com
o conflito de natureza social. Quando em diregdes opostas, um pode minimizar o outro € o
sujeito pode encontrar satisfagdes; quando na mesma dire¢do, um incrementa o outro,

surgindo a neurose.
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Por essa razao, o entendimento da doenga através do conhecimento dos sujeitos
¢ fundamental, pois nesse processo se tem acesso aos fatores individuais e de grupo. E
comum que o doente, em contato com o cientista, encontre ajuda sem que este ultimo aja
diretamente sobre o problema. Isso quer dizer que a abordagem clinica na sociologia nao
abre mao do significado de um determinado problema para um certo alguém. Nao privilegia
a estrutura em detrimento do significado, nem vice-versa. A realidade externa ¢
fundamental, mas o significado atribuido a ela, pelo sujeito, tem igual relevancia.

Neste tipo de pesquisa, o caso ¢ uma totalidade, em um determinado nivel de
analise. O importante ¢ a integracdo desta com outras totalidades produzidas em outros
niveis, ¢ nio a sua redugdo. Para SEVIGNY (1997), esta é a mais moderna nogdo de
complexidade, pois incorpora a multiplicidade de niveis de analise, a impossibilidade de
isolar um nivel em detrimento de outros e, fundamentalmente, julga impossivel assumir que

a realidade possa ser reduzida a poucas variaveis simples. Mas adverte:

...the clinical approach, as outlined here, is an ideal type only. As
such, it is a pure model which can never — truly never — be
completely realized.® (p.149)

A idéia deste trabalho de pesquisa €, como ja apresentado sinteticamente, de um
mergulho na memoria do professor que se encontra no exercicio da profissao, enfrentando
os desafios do fazer, e na memoria do professor que o tenha marcado em sua vida escolar e
que ja ndo exerce mais a tarefa que foi assumida pelo ex-aluno. Memorias distintas, que no
entanto se entrecruzam, dando significado uma a outra. Do dizer do atual professor,
ressurgem passagens de sua vida onde o outro se torna presente - um outro localizado e
também falante. Da fala do antigo professor, histoérias ndo contadas, avaliagdes
reformuladas, passagens ndo percebidas por um aluno ainda crianga. Na escuta, a
possibilidade de interacdao desses sujeitos com outro falante - o pesquisador - e com seus
proprios relatos. Afinal, sabe-se que o ato de recordar, em si mesmo, refaz caminhos ja

trilhados.

8 A abordagem clinica, como descrita aqui, ¢ apenas um ideal. Como tal, ¢ um modelo que nunca —
verdadeiramente nunca — podera ser plenamente realizado.
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A proposta desse estudo consiste em recuperar narrativas de professores a partir
de uma escuta voltada para a compreensdo das articulagdes entre passado e presente,
voltada ndo apenas para a compreensao linear dos contetidos, mas essencialmente para a
seqiiéncia de dizeres, onde se alternam o dito e o ndo-dito; onde esta relagdo € capaz de
evidenciar o sujeito através daquilo que se esconde na organizacao do relato.

Tomando o sujeito como resultado de uma teia de relagdes e acontecimentos, o
tornar-se professor nao se resume as ambigdes desse profissional nem em seu processo de
formagao: trata-se de entender a pessoa, como afirma NOVOA (1995). Este entendimento,
nesta pesquisa, dar-se-a a partir da hipotese de que ha ndo apenas um processo social, lento
e eficiente, responsavel por um sentimento de impoténcia e exclusdo do professor que atua
hoje na escola, mas juntamente e na relagdo com este, momentos de ruptura interna na
figura de professor construida por aquele que um dia foi aluno.

Desta perspectiva, e considerada a questdo da temporalidade da recordacao,
discutida anteriormente, além de relatos de atuais professores, ¢ muito importante que
componham o grupo pesquisado aqueles que foram os professores dos professores.

Entrevistas realizadas individualmente e em diferentes momentos trazem o
relato dos atuais professores e seus possiveis conflitos, ambigiliidades e redirecionamentos.
O mesmo procedimento realizado com os antigos professores dos primeiros traz um
contraponto necessario para a compreensao do universo vivido por pessoas diferentes que
ocuparam, num determinado momento, lugares diferentes, nos papéis de professor e aluno.

Tal procedimento ndo se justifica através da idéia de que na somatoria dos
relatos exista uma média verdadeira; sustenta-se na singularidade que se refaz, as vezes
lenta, as vezes bruscamente, no confronto com o dia-a-dia, com o outro. Por esta razdo,
para a realizacdo desta pesquisa, além dos momentos de relatos individualizados, um
encontro entre os atuais professores e seus antigos professores foi pensado como uma entre
tantas outras possibilidades de experiéncia subjetiva e de pesquisa cientifica, uma vez que o
ser falante, ao escutar, exige de si uma identificagdo e um distanciamento em relagdo ao
escutado. Neste entrecruzamento dos relatos, pode ser construido um confronto necessario,
que supera a concepcao de que o testemunho oral tem um valor imediato de verdade.

Porém, muitos dos procedimentos idealizados para a pesquisa sofreram

transformag¢des na medida em que se concretizavam em agdes propriamente ditas. O
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encontro entre ex-aluna (atual professora) e ex-professoras, tem sido uma pratica constante
entre os sujeitos da pesquisa; uma pratica surpreendente para o pesquisador que,
ironicamente, estd em busca de elos perdidos. Da primeira teia de relagdes identificada
através de contato com a entdo diretora da escola, descobri que ha um vasto e rico sistema
de comunicagdo entre estes polos da escola. Descobri, também, na medida em que realizava
as entrevistas individuais, que a escola, ao completar seus 70 anos, foi em busca de algo
muito proximo daquilo que tenho procurado. Por esta razdo, ndo realizei o encontro das ex-
professoras com sua ex-aluna (atual professora): este ndo apenas ja havia sido realizado,
como gravado. Esta gravagdo faz parte do material utilizado nesta pesquisa e surgiu no
proprio processo de investigagao.

O importante, entdo, deixou de ser procurar a aglutinagdo do grupo original,
mas avaliar suas lacunas, suas auséncias, buscando encontrar o significado daquele
agrupamento especifico.

Neste processo, muitas perguntas podem vislumbrar uma possibilidade de
resposta e certamente outras surgirdo: o professor ja aposentado tinha condigdes
verdadeiramente mais favoraveis que as atuais, as dificuldades simplesmente eram outras
ou, mesmo idénticas, ja ndo ocupam o imaginario do atual professor ? Justifica-se a idéia de
que hoje ¢ impossivel realizar a tarefa de ensinar?

Um bom argumento em defesa da relevancia destas questoes se dd no exemplo
que se segue: uma das falas correntes atualmente entre os professores ¢ a de que a
impossibilidade de trabalho se deve, em grande medida, ao problema com uso de drogas
entre os alunos, levantando este argumento como diferencial entre o ensino de hoje e o de
anos atras. Entretanto, ja em 1931, a Associacao de Pais e Mestres do Grupo Escolar de
Candeias esteve reunida para discutir formas de se promover uma semana anti-alcodlica,
na tentativa de combate ao consumo de alcool (Folha da Sorocabana, citado por
PIMENTEL, 1996, p.46).

Além das questdes relativas ao sujeito, discutidas anteriormente, o trabalho com
relatos exige uma discussdao acerca da possibilidade de transformacdo de uma expressao
eminentemente oral em relato escrito.

Sabe-se que o significado da oralidade ndo se da apenas nas palavras e termos

pronunciados, mas num conjunto de fatores que constroem um contexto ¢ um clima
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emocional ndo traduzidos nas trancrigdes das falas. Tom de voz, gestos, posturas, olhares
reticentes, cumplices; falas distantes, ansiosas, angustiadas, felizes. Como recuperar este
valor que ndo se constrdi apenas na organizacdo das palavras, mas naquilo que escapa a
elas para chegar diretamente ao pesquisador?

Muitas tém sido as alternativas utilizadas. Do “respeito” que mantém a fala
literalmente transcrita e esterilizada, a reconstrugdo completa do texto na tentativa de
manutencdo do “clima” criado no momento do relato. De um extremo ao outro, a
possibilidade de destrui¢do de um sujeito que se dispds a participar contando historias que
sdo suas.

Aqueles que se julgam no direito de alterar completamente o relato em nome do
contexto argumentam que uma vez na relacdo intersubjetiva pesquisador-pesquisado, o
relato tornou-se um produto diferente daquele pronunciado originalmente, tornou-se do
dominio de quem ouviu, tanto quanto de quem falou. Desta forma, ndo véem inconveniente
algum em produzir no relato aquilo que julgam ser a sua esséncia. Nestes casos, a
subjetividade do pesquisador ¢ levada as ultimas consequéncias.

Segundo JOUTARD (1996), na década de 90 o trabalho realizado com fontes
orais estd ameacado pelo “subjetivismo” porque muitas vezes o reconhecimento da
subjetividade ¢ confundido com o abandono de regras, com a negacdo da aproximacao
cientifica que se concretiza através do confronto das fontes, do trabalho critico e da atitude
de colocar em perspectiva o material recolhido. Para JOUTARD, reconhecer a
subjetividade ¢ a primeira manifestagdo de espirito critico ¢ a entrevista ¢ beneficiada
quando o entrevistador tem em conta a propria subjetividade, porque relaciona as respostas,
as perguntas formuladas por ele.

Mas em nome de uma certa objetividade, do outro lado, encontram-se aqueles
que apostam na fidelidade de uma eficiente técnica de registro ou de um bom gravador,
como forma de garantir a postura cientifica. Suprimindo ou desconsiderando elementos que
nao possam ser registrados através destes, reduzem o objeto de estudo na medida em que o
condicionam a uma técnica que o mutila. Ou seja, busca-se a objetividade na negacao da
relevancia dos elementos nao-verbais.

Entre uma e outra vertente, ha que se recuperar o esfor¢o da relagdo dialdgica

entre subjetividade e objetividade. Se recorremos aos argumentos contundentes de MORIN
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(1990), compreendemos que apenas no interior desse confronto ¢ possivel o rigor; apenas
no plano do enfrentamento do conflito ndo nos desfazemos nem aos que pretendemos os
objetos de nossa pesquisa.

Se a reconstrugdo do relato ¢ necessaria para a recriagdo do clima transmitido
pelos aspectos que transcendem o verbal, especialmente na oralidade, ¢ necessaria,
também, a certeza de que o sujeito falante organizou sua fala segundo uma logica repleta de
sentido: dos argumentos mais fortes para os mais fracos; dos mais defensivos para os
menos, dos elogiosos para os que desqualificam, enfim, esta ordenag@o deve ser preservada,
ou melhor, entendida.

Outro aspecto fundamental a ser mantido no relato ¢ o sentimento que o sujeito
deve ter de que aquilo ¢ parte e produgdo sua. Nao se pode, neste processo de
transformacgao da linguagem oral para a escrita, produzir um texto em que seu autor original
ndo se reconheca. Uma alternativa metodoldgica para este problema ¢ a apresentagdo do
texto escrito para o sujeito do relato, para que este faca o contraponto entre a sua versao
falada e a versdo escrita e as corregdes que julgue pertinentes.

Na presente pesquisa, o material escrito utilizado ¢ resultado de diversas etapas:
a primeira, de transcri¢do das gravacdes; a segunda, de leitura e correcdo realizadas tanto
pelo entrevistado quanto por mim, pesquisadora; a terceira, de producao de um relato
construido também por mim, procurando sintetizar o material, mantendo as palavras do
entrevistado e as nuangas da entrevista; a quarta e ultima etapa, de nova leitura, correcao e
aprovacao do texto final realizada pelo entrevistado.

Neste processo de legitimagdo do texto escrito, entretanto, muitas vezes o
sujeito faz uso de uma censura adicional aquilo que jé relatou: por uma razao ou por outra,
acha inconveniente a revelagdo de alguns aspectos contados ao pesquisador. Eis um novo
problema metodolégico-epistemoldgico com o qual o pesquisador se depara. Problema
porque deve ser respeitada a fala que o sujeito considera expressdao sua, a0 mesmo tempo
em que ndo se pode negar que aquele material censurado ja tenha sido dito e ouvido. Ainda
que o pesquisador aceite ndo tornar publico parte do material, h4 uma dinamica a ser
desvendada que inclui o autor do relato e sua atitude de langar-se e recolher-se diante do
pesquisador. Se parte do conteudo nio pode ser considerado, tal dindmica, na relagdo com o

restante do material ¢ objeto fundamental a ser entendida: por que a negagao do dito? Por
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um vinculo fragil e de desconfianga com o pesquisador? Por ter sido aquele trecho produto
de um ato falho percebido no contato mais racionalizado com seu depoimento? Para
submeter o pesquisador a uma situagdo desconfortavel como sente a sua? Por dar-se conta
de que afirmou inverdades? Por correr riscos reais com a publicacio de aspectos
comprometedores para sua carreira, sua vida familiar, sua historia? Apenas no conjunto da
pesquisa, € mais uma vez no confronto dialégico entre subjetividade/objetividade,
imaginagao/verificagdo e todo/partes a resposta sera encontrada.

Esta discussdo, entretanto, ndo se resume as dificuldades enfrentadas na
producdo do texto escrito a partir do depoimento. Outra questdo que se pde como
necessaria ¢ a da identificagio dos entrevistados. E consensual que esta é uma decisio,
primeiramente, dos proprios entrevistados. Entretanto, na abordagem clinica a que se
propde esta pesquisa, hd que se indagar se, mesmo autorizadas inicialmente, a identificagao
¢ pertinente. Afinal, o tratamento do material é realizado a partir do pressuposto de que o
proprio sujeito ndo sabe de si mesmo, o que implicaria a explicitagdo de sentidos nao
apenas desconhecidos, como ameagadores para ele. Isto significa que, na aceitagdo prévia
da identificagdo, o sujeito ndo tem necessariamente claro o que pode surgir para além de
seus relatos e que digam respeito a aspectos inconscientes seus.

Por esta razdo, ndo apenas os nomes dos entrevistados foram trocados (a partir
de escolhas feitas pelos proprios, exceto no caso de Dona Filomena, que ndo quis nenhum
contato além do estabelecido para a entrevista), como todos os dados que pudessem
identifica-los, inclusive aqueles relativos ao municipio e a escola. Desta forma, a descrigao
do processo de escolha da escola e dos entrevistados, ja se apresenta em municipio ficticio

cujo nome ¢ Candeias.

O significado da escolha da escola

O levantamento dos sujeitos para a participacdo na pesquisa foi feito na

E.E.P.S.G. Prof. Claudio Ribeiro, herdeira da primeira institui¢do escolar de Candeias,
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fundada em 1920, trés anos apo6s a fundacdo da Vila Gomes que, em 1921 tornava-se
municipio e em 1923, comarca de Candeias.

De escola isolada, juntamente com outras duas criadas neste periodo, a escola
atualmente conhecida por Claudio Ribeiro transformou-se nas “Escolas Reunidas™ e, mais
tarde, ja em 1925, no “Primeiro Grupo Escolar”. Em 1938, o Grupo Escolar passa a ocupar
o prédio construido especialmente para abriga-lo, onde se mantém até hoje.

Apenas em 1950 o “Primeiro Grupo Escolar” passa a se chamar Grupo Escolar
Prof. Claudio Ribeiro, em homenagem a um de seus antigos diretores, falecido no ano
anterior.

A transformagdo do Grupo Escolar em Escola Estadual de 1° € 2° Graus so se
deu na década de 80, ap6s a incorporagao dos antigos cursos ginasiais e profissionalizantes.

Como herdeira da primeira escola do municipio, o Claudio Ribeiro conta com
uma historia reverenciada até hoje; afinal, aqueles que tiveram acesso a escola, no passado,
necessariamente o freqlientaram. Normalistas formadas nos grandes centros, muitas delas
filhas de coronéis, estiveram entre as professoras desta escola.

Esta breve descricao justifica a escolha da escola como ponto de partida para a
busca dos professores. Se ¢ verdadeira a idéia de que hoje os professores se langam a um
passado desconhecido para creditar a ele o valor de uma escola que ndo existe mais e, ao
mesmo tempo, para desvaloriza-lo em meio aos modismos pedagdgicos prometidos
atualmente, ¢ interessante que a escola tenha uma historia que a consagre como parte do
imaginario dos sujeitos pesquisados. Além disso, por sua tradigdo, a escola mantém
arquivos que permitem um rastreamento de ex-professores e ex-alunos com razoavel

confiabilidade, possibilitando o entrecruzamento de dados, caso necessario.

O significado de alguns passos da pesquisadora na escolha dos sujeitos

O procedimento inicial foi o de encontrar atuais professores do Claudio Ribeiro
que tivessem sido alunos desta mesma escola e, a partir deles, localizar os que tivessem

sido seus professores. Esta tarefa foi realizada com a ajuda da entdo diretora da escola, D.
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Carmen, com quem mantive um breve contato. Nesta ocasido, além de explicitar os
propositos de minha pesquisa, solicitei sua ajuda para que pudesse localizar atuais
professores que tivessem estudado naquela escola. D. Carmen imediatamente se lembrou
de duas professoras, mas além disso, aproveitou o horario do intervalo para me levar a sala
dos professores para uma conversa com eles. Professoras e professores me ouviram um
tanto reticentes. Aqueles ja apresentados pela diretora como possiveis objetos de minha
pesquisa demonstravam certo desconforto nessa posicao.

Depois da conversa geral, procurei estabelecer um contato mais direto com as
duas professoras indicadas pela diretora. Ambas reagiram de forma muito semelhante: nao
gostariam de se ver envolvidas com atividades que demandassem mais esforco, mais
dedicagdo de tempo. Esse era o recado transmitido por elas através da afirmagdo
recorrente, dita, aproximadamente, nos termos que seguem: s6 me disponho a participar
desse trabalho se for realizado nas HTPCs da escola. Ou seja, se me liberarem de uma
tarefa, aceito outra. Esta condi¢do ndo me agradou naquele momento, apesar de acreditar
que o proprio processo de pesquisa poderia transformar a conotagdo de tarefa indesejada
para aquelas pessoas.

Entretanto, no momento em que me despedia de D. Carmen, apareceu uma
professora que estivera ausente de sua sala enquanto estive por 14, dizendo que também
tinha sido aluna do Claudio Ribeiro, que conhecia e mantinha contato com véarios de seus
antigos professores e que se colocava a disposi¢do para ajudar no que fosse preciso. Foi a
primeira a quem procurei e, ao longo da pesquisa pude perceber o quanto esta situagdo
estava, ja, carregada de sentido. Desde a recusa velada das primeiras, até a rede tdo
eficiente de comunicag@o que levou Vitdria tdo prontamente ao meu encontro: tudo ja fazia
parte de um universo a ser compreendido. Fui perceber isso mais tarde, ao longo dos
relatos, nos momentos em que Vitoria se queixava de um suposto papel atribuido a ela
pelos colegas de guardia da palavra do professor. Além disso, sem duvida alguma eu,
pesquisadora, também fui seduzida por uma adesdao imediata e aparentemente facil. Com o
passar do tempo e o andamento da pesquisa, fui percebendo que o bem-estar
proporcionado por esta situagdo ndo me tornou imune a outras situagdes desconfortaveis ou

mesmo de ligeiros ataques.
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Desse rastreamento e contato iniciais, outros procedimentos foram
incorporados ao trabalho, conforme a oportunidade oferecida pelos proprios sujeitos da
pesquisa e sua relevancia para o processo de investigacdo. O primeiro aspecto a ser
ressaltado ¢ o fato de Vitoria ter se aposentado no periodo compreendido entre o primeiro
encontro realizado na escola e o segundo, ja por telefone. Disso resultou, como percebi
mais adiante, um carater bastante especifico ao seu relato. Afinal, ela deveria se considerar
do passado ou do presente? Deveria se identificar ou diferenciar de suas antigas
professoras? E em relagdo aos colegas: era uma igual, ou alguém ja fora de moda? Todas
estas questdes foram compondo a tecitura de seu relato, mas o que pude verificar neste
processo foi que a relevancia delas estava na articulacdo desta conjuntura com sua historia
de vida. O sentido de sua relacdo com suas ex-professoras ou com seus colegas de
magistério era definido muito mais pela subjetividade do que pelas condi¢des objetivas
dadas naquele momento, conforme ja discutido anteriormente. E mais uma vez a
entrevistada, pretenso objeto da pesquisa, ganhava vida propria e seduzia a pesquisadora
com a relacdo de amizade que estabelecia com suas ex-mestras.

Os depoimentos dos professores foram enriquecidos com materiais que estes
tinham guardado e desejaram que o pesquisador conhecesse (documentos, cadernos de
alunos, fotos, etc.). Desta forma, o contetido das entrevistas realizadas foi reorganizado na
interagdo com os materiais oferecidos como complemento, contraponto ou reafirmacao do
dito. Lembrangas que se repetem, com um mesmo padrdo, nas comemoragdes dos 70 anos
da escola; lembrangas que se chocam com o caderno de controle de presenga de alunos;
relatos que omitem detalhes presentes em cadernos de planejamento. Este rico material s6
foi incorporado ao processo de investigacdo por duas razdes: a primeira, porque enquanto
pesquisadora acredito ser necessario um rigor metodoldgico que se construa na
flexibilidade de roteiros previamente estabelecidos, ou seja, a relevancia de cada
procedimento vai sendo definida também no processo de investigacdao, onde a capacidade
de se surpreender com o real deve ser instrumento basico para sua compreensdo; a
segunda, pelo fato de que o sujeito a ser investigado deve ter liberdade para expressar seus
contetidos da maneira que melhor lhe convier. Cabe ao pesquisador, ndo o cerceamento

destas escolhas, mas seu tratamento e interpretagao.
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Contudo, a flexibilidade do pesquisador ndo se resume a aceitagdo de materiais
novos, mas também a dindmica propria e imprevisivel dos sujeitos em relagdo a pesquisa.
Vitéria a aceitou prontamente, mesmo sem conhecé-la em detalhes. Sua postura sempre foi
a de divulgadora de meus interesses junto aos outros, fossem eles os coordenadores ou a
diretora da escola, ou mesmo suas ex-professoras com quem procurava entrar em contato.
Talvez um pouco de orgulho a movesse no sentido de uma certa valorizagdo de sua
participacdo. Fitas de video sobre a escola, textos produzidos por ela para jornais, poemas e
receitas de medicamentos naturais foram presentes constantes em nossos encontros.

De suas ex-professoras obtive os telefones, enderecos, dicas para encontra-las
em casa nos melhores horarios. Além disso, Vitéria opinava muito sobre a estratégia
escolhida por mim para conhecer a escola do passado. De suas quatro professoras
primarias, uma foi literalmente riscada de seu repertdorio. De uma experiéncia
absolutamente negativa ndo sobrou nem o nome para a pesquisa: Vitoria se recusou,
inicialmente, a apresentéd-la e tinha a seu favor o fato desta pessoa ja ndo viver na cidade ha
muito tempo. Com o transcorrer do trabalho e o rumo tomado pelas analises, foi necessario
que procurasse maiores detalhes sobre a professora que ocupou, por tanto tempo, esse lugar
negativo nas lembrancas de Vitoria. Restavam, portanto, trés: Dona Eny, do primeiro ano,
que ndo pertencia ao quadro da escola; Dona Odete, do terceiro; e Dona Irma, do quarto
ano. Vitoria adiantou que Dona Eny ndo se enquadrava em meus critérios pelo fato de nao
ter participado da vida do Claudio Ribeiro. Sua estada provisoria se deu em fungao de uma
unido, em um mesmo prédio, de unidades escolares diferentes. Entretanto, ressaltava a
importancia de duas outras pessoas que mais tarde vim a conhecer e entrevistar, por
considera-las com papéis fundamentais, apesar de distintos, na vida de Vitoria: Dona
Noemi e Dona Maria.

A idéia inicial da pesquisa empirica, portanto, consistiu em identificar antigos
professores que se dispusessem a narrar sobre suas vidas, seus sonhos, sua profissdao. Mas
este critério sofreu alteracdes em fungdo do andamento da propria investigacao. Nos relatos
iniciais fui antevendo a necessidade de centralizar a analise na presenga ¢ dinamica do 6dio
na escola. Dessa reorientag@o, surgiu a necessidade de: 1) entrevistar Dona Maria e Dona
Noemi, pois avaliei que desempenharam papéis relevantes; a primeira, como idealizadora e

coordenadora da biblioteca infantil e responsavel por uma inovagdo no planejamento de
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atividades no periodo em que Vitoria era aluna de 1% a 4° série; a segunda, como sua mie,
modelo a ser seguido e incentivadora em sua vida profissional; 2) localizar a professora que
j& ndo vivia na cidade, para que pudesse ter o contraponto do discurso carregado de
ressentimento de Vitoria. Além disso, ndo pude entrevistar duas das professoras, pois estas
se recusaram a dar entrevistas, aparentemente por problemas pessoais. No entanto, cabe ao
pesquisador encontrar nexos que aparentemente nao se evidenciam. E a recusa das duas ex-
professoras parece obedecer a uma logica ja presente na participagdo da Vitoria: hd sempre
aqueles que reciprocamente se colocam e sdao colocados como porta-vozes.

Nos contatos telefonicos, ambas afirmaram nao ter o que falar, que tudo que
pudessem contar seria irrelevante ou desatualizado. Apesar de minha insisténcia e de
tentativas de desmistificagdo do novo, ouvi, diante de algumas atitudes que me deixavam
esperancosa, uma negativa definitiva. Além desse receio verbalizado, outros dois me
chamaram a ateng¢do: um, disperso no material gravado por ocasido do aniversario de 70
anos da escola; outro, presente, en passant, nas falas de Dona Noemi e de Dona Maria. No
primeiro caso, Dona Odete contou para suas colegas o quanto sofreu para ser alfabetizada,
0 quanto se sentia inferiorizada por um problema de fala que s6 veio a superar ja
“mocinha”. Sua profissdo foi sua conquista maxima e reparatdria: ensinar aos outros aquilo
que quase nao conseguiu aprender ela mesma. No segundo, Dona Maria é colocada como
alguém melhor preparada que as demais por ter se formado em outro municipio. As
conquistas obtidas em sua vida de professora pareciam algo muito mais comum e aceitavel
vindo de sua parte.

Este emaranhado se completa quando a receptividade de Dona Maria e Dona
Noemi sdo descritas. Com Dona Maria, o contato telefonico foi exclusivamente para
agendarmos um horario — no mesmo dia, diga-se. Sua disponibilidade para a pesquisa ndo
dependeu de esclarecimentos, mas exclusivamente do comentério feito por Vitoria. Ela
mesma se colocou a disposicao e, além disso, empreendeu esforgos para que Dona Odete
também o fizesse. Tendo sido frustrada em sua tentativa, ainda sugeriu que Dona Odete
aceitasse responder por escrito algumas questdes. Com Dona Noemi ndo foi diferente: por
estar freqlientemente em sua chacara, dispds-se a me atender 14, caso eu tivesse pressa.
Evidentemente, as historias relatadas nesta pesquisa t€ém o teor definido por esse recorte:

sdo historias das liderangas. Do passado ou do presente, obedecem a uma mesma logica.
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Apesar de tratar-se de um resgate da experi€éncia que passa de boca em boca e
que encontra pouco ou nenhum eco, ainda assim reproduz uma certa tendéncia de contar a
histéria do vencedor, daquele que se destaca. A pesquisa daquilo que a arte de contar
histdrias produz encontra aqui seu primeiro limite.

Mas este ndo € o unico. O processo de pesquisa, que procurou criar espagos de
comunicacao entre os sujeitos, no sentido de proporcionar aos professores falantes a certeza
de estarem sendo ouvidos deixou outras perguntas. De onde viria essa certeza? De uma
relacdo de confianga construida na propria pesquisa por seus sujeitos (pesquisador e
pesquisados). Contudo, a relagdo de confianca ndo pode estar sedimentada em garantias
prévias e exteriores a propria experiéncia e a reflexdo vividas conjuntamente. Dai, outros
indicios revelam outros limites. Como entender a total descontracdo que se opde ao
comentario vocé ndo vai botar isso, vai? Ou a descricdo contundente feita apenas ao
desligar do gravador? Ou a relacdo que finaliza uma entrevista de aproximadamente trés

horas com a seguinte exposicao:
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Deste aproximar-se e distanciar-se pode-se antever a posicao do sujeito diante
da necessidade de defesa de sua identidade; pode-se pensar sobre o processo de
harmoniza¢do que estes professores construiram ao longo de suas vidas.

Segundo MALRIEU (1994, p.86),

...des domaines de vie (famille, économie, culture, politique,
morale, religion...) qui ne sont pas harmonisés par eux-mémes,
mais par la domination d’une idéologie complexe, mais qui cherche
sa cohérence. De leur division chaque sujet fait une expérience
unique dans les drames de sa vie. C’est a partir du vécu de se
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drame qu’il tente I’harmonisation singuliere des vies multiples ou il
est engagé.”

Na verdade, esses dois polos didaticamente isolados, no universo da pesquisa
devem constituir uma unidade de sentido baseada, inclusive, em uma relacdo marcada por
uma afetividade capaz de enfrentar a situagdo de interrogagdo e de ndo-saber. Afinal, a
narrativa de nossas historias ndo se da em uma relacdo descontextualizada; ao contrario,
busca ouvidos atentos o bastante para dar significado a cada elemento reconstituido na
memoria. Ou seja, a reconstru¢cdo do passado o ultrapassa e se ancora, inclusive, na vida
atual. E de se prever, portanto, que a relagdo pesquisador - pesquisado, mais que interferir
na constru¢do do relato, o constitua, e por isso, deva constituir-se também enquanto objeto
a ser estudado. Por esta razdo, aspectos contraditorios aparecem, em alguns momentos,

como um contrapeso a denunciar uma harmonia imperfeita.

7 ...0s dominios da vida (familia, economia, cultura, politica, moral, religido...) que nio sdo harmonizados
por eles proprios, mas pela dominacdo de uma ideologia complexa, mas que busca sua coeréncia. De sua
divisdo, cada sujeito tem uma experiéncia unica nos dramas de sua vida. E a partir da vivéncia desse drama
que ele tenta a harmonizagao singular das multiplas vias que ele toma.
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Uma pequena apresentacio

Vitéria ¢ uma pessoa muito simpatica e sorridente. Apesar das risadas fartas,
na primeira entrevista encontrei uma mulher sofrida, sensibilizada, vulneravel. Tinha
acabado de se aposentar e as lembrangas de momentos recentes faziam-na chorar. Uma
mistura de sentimentos parecia tomar conta dela: dever cumprido, inseguranga com relacao
ao futuro, frustragdo por um fim de carreira melancdlico e desesperancoso. Mégoa e
ressentimento pareciam ser os sentimentos basicos neste primeiro encontro.

Foram véarias horas de conversa e o que primeiro me impressionou foi a
articulacdo politica de seu relato. Esta era a tinta mais carregada em seu discurso e se
pudesse eleger a palavra mais enfatica de seu vocabulario, certamente seria resisténcia. Em
segundo lugar, e em estreita vinculagio com o primeiro, a forma de falar dos colegas.
Apesar de sua capacidade critica, era incapaz de citar algum sem antes contextualizar
atitudes que pudessem parecer descompromissadas. Tinha criticas que jamais explicitava.

Segundo ela, sempre que pdde escolheu a 5% série para dar aulas.: « gente ¢ algacm
na 5" série. Bste reconhecimento, esta capacidade de acolhimento da 5" série parecia ser muito
importante para ela.

Vitéria ¢ solteira e freqiientemente se referiu a esta situacdo, sempre como
justificativa de questdes de trabalho, de saldrio, de seu vinculo com a escola.

Outra caracteristica marcante era o vinculo que Vitéria demonstrava ter com
suas antigas professoras: chds, encontros mensais, contato regular, por assim dizer. Deste
dado inusitado veio uma das mais importantes revelagdes: Vitdria era filha de Dona Noemi,
antiga professora do Claudio Ribeiro. Todas as suas professoras no antigo primario tinham

sido colegas de sua mae, muitas, amigas até hoje.

Dona Noemi ¢ uma senhora de 73 anos, de voz grave, pausada, que ordena frases
belissimas, com um bom portugués que ja ndo se ouve mais. Estd acostumada a contar suas
historias para os jovens que freqiientam sua chécara, onde ela tem um acampamento.
Contar suas historias parece significar uma missao; como foi uma missdo o magistério ou o

filho com problemas de audicdo que a tornou capaz de aceitar em suas classes as criangas
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indesejadas por outros professores. Dona Noemi ¢ muito religiosa e se refere a sala de aula
sempre como um espago de formacao dos valores fundamentais.

Dona Noemi fez varias referéncias a suas enormes dificuldades em matematica.
Ensinava matematica sempre no primeiro horario para aproveitar sua melhor energia e a
dos alunos, preparava com a maior antecedéncia o conteiido. Sem saber do destino da
maioria de seus alunos, orgulhava-se em ver uma delas como professora de matematica na
Universidade. Por uma coincidéncia incrivel, eu, pesquisadora, que estudei em Sao Paulo,
descobri ter sido aluna de um ex-aluno seu, também na disciplina de matematica.

Dona Noemi parece acreditar que o valor de seu trabalho foi aparecendo muito

adiante, ndo enquanto esteve sendo realizado.

Dona Maria ja sabia da pesquisa quando entrei em contato com ela por
telefone. Vitoria tinha explicado tudo e ela marcou o encontro para o mesmo dia do
telefonema.

Entusiasmada, ndo parou em nenhum momento da entrevista. Foi buscar
lanche, guarana, caderno de planejamento, artigos de jornal, tudo que pudesse agradar e
informar sobre suas grandes realizagdes na escola primaria: a biblioteca infantil € o
planejamento. Com limita¢des na visdo que motivaram sua segunda aposentadoria, ndo se
intimidava ao utilizar uma lente de aumento para fazer a leitura daqueles documentos que
julgava importantes para o bom andamento de nossa conversa.

Dona Maria veio de fora, estudou fora, trouxe um conhecimento valorizado por
ser do centro. Eterna relagao centro/periferia.

Parece ndo se lembrar das dificuldades em realizar seu trabalho, apesar de ter
dado aulas em escolas distantes, onde tinha que ir a pé, caminhando por duas horas, quando
nao ajudava a descarregar o caminhao de tijolos que passava dando carona. Prefere falar da
volta, em que, cheia de presentes dos alunos, ia deixando pelo caminho os cachos de

bananas com bilhetinhos para que os moradores ndo imaginassem que fossem feitico: feden.

do: & a/a/ﬁ/m/ que ndo agiientow levar alé Candeias.

(4
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Dona Maria também nao se intimidou com a entrevista. Sabia sobre o que falar.
Muitas de suas lembrangas me remeteram nao ao passado, mas ao presente. Muito de sua
pratica pode ser identificada com um discurso considerado atual.

Seus alunos parecem ter sido escolhidos entre os melhores da escola e seu
trabalho, ter sido o tempo todo o de brincar com eles, como se nada tivesse sido dificil. En
passant refere-se, divertindo-se, a um ex-aluno que ja adulto lembrou-se dos croques
recebidos dela. Indagada sobre os problemas, a resposta foi uma grande risada: Zwsatoses,

Dona Filomena é uma senhora de 80 anos. Paulistana, formou-se no Caetano
de Campos e se aventurou nas escolas isoladas do interior, por volta de 1940, 41. Em 1999,
em seu apartamento em Santo André, recebeu-me para a entrevista, apés um telefonema
breve em que expliquei a ela a importancia de seu depoimento.

Apesar de solicita, 0 que me impressionou no primeiro contato foi seu olhar de
pessoa brava, muito brava. Logo pensei em Vitdria. As pessoas velhas tendem a ficar com
uma expressao mais condescendente, menos severa. Ou estava diante de um caso invertido,
ou Vitdria tinha realmente enfrentado uma fera logo no inicio de sua vida escolar. Sua
receptividade era verdadeira, apesar de suas dividas quanto ao contetido de meu interesse.

No transcorrer da conversa, varios aspectos me chamaram a atencdao. O
primeiro deles, diz respeito a sua dificuldade em centrar seu depoimento na escola. Os
relatos dos assuntos de sua vida ndo se vinculavam as experiéncias vividas por 25 anos
como professora.

Outro aspecto foi a énfase dada a uma triade interessante: seu salario, a
aprovacao maci¢a de seus alunos, e o fato de nunca ter gostado de dar aula. Segundo Dona
Filomena, ela gostava mesmo era do dinheiro, mas sabia que este s viria através de seu
trabalho. Apenas disso parecia vir seu empenho, € por esta razao este se encerrou na
primeira oportunidade de ganhar sem trabalhar, ou seja, fez seus cdalculos para
aposentadoria tao logo isso foi possivel.

Dona Filomena ndo se recorda das criangas, nem da cidade onde lecionou.

Indagada sobre algum caso especial de ex-alunos seus, disse ndo se lembrar, nem querer
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lembrar-se. Da cidade na qual viveu aproximadamente 30 anos, disse ndo ter saudades.
Sobre a revisdo de seu depoimento para possiveis corregdes, afirmou ndo ter interesse em
fazé-la, que eu fizesse bom uso dele. Seus vinculos afetivos me pareceram distantes, até
certo ponto despreziveis para ela. Ao lado de um objeto, parece relacionar-se com ele de

forma bastante pragmatica; longe, parece romper definitivamente com ele.
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la eslii ficand i, esti- medindo alé a vespiragi
& ew vow 'y /1. war a b ﬁ/uv A A JM'W”WW”/ 5r0Ct ) visle, e & dess

Jirefessores mais velhos, frois ns livemes uma educagio frra ses frrofe

WWWWM”'WM”/WWl / WW /, /. lonilivio: Nea mirds 7 w7
Jrrofesson que dava a nole frola cars frofosson gue mie so volacionava de forma alyama cons aluno; exivlia frfessen gue
dei. foor wm décimo. Mas s6 que isso dad wefpeesentava 10, 15% dos friafesscres:

Hoje, esse lifoo de fracfe franlia fra indife AMas o alunc frecisa sev o boto fra nio se
defender. Forque a coisa esld lio doida que alé o frrdfio colega (do frrofessor) orvienta o aluno a entrar com
contlra o ¢

Ew sinlo que a escola ficow ;0o freafe esliio num mo lolal. Porque é duee ficarv de foé o

mdio dos o lempro inleiro; freessiio frov ludo gque & lado. Ew alé agora néo sei comae é gue néio lem friafessor lende
ofaele; frorgue & fo io frov cima de freessio. Jate; aescola hioje; & uma franela de freessiio!

O frefessor que & envolvido; hoje esta mal guisto. Ele i da. I da frorque fica frondo o dedo na

W‘”}WWMW”WWWWW saww de apranbany, y /'W”‘;”ﬁ’%/ lo de iredole w2 W/aa/{é;uia

lenha lide formagio frua resistiv: Os que i dam séic o3 mais velhos, da década de 60, gue liveram esse lifio de

Wgﬂa/mmmemWW/mwm la fodibli th ﬁgmmmﬂdw/mwmaﬂm&, de vey em

%umulo, de wm mais inheo;, & o g t0d le: “Y; ngmmmmmé ,VMM mesmao”. éoma/igwxﬁ/wp&{y:
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(‘%Wq mas & sev frrcfissional, ndo é questio de idade; vacé friecisar afrrender: Ew lambé; vfpeendic com oy mais
velhaos. Olha, ew estow sainde; ew estow sainde ”—w/r/ le < /IJ i Lo que conl a minha tluta’.
Falla Il. ; ,ﬁi//ﬂ/ sisldrecic: D W Au/}.t 7 sla; lala. Moeile Wrﬁ / - “Cweslow
agui a/e/umaaym/’. “Cu eslow freaw me ajudae rnos estudos ”
A escola estd neo caos; mas ndo é frov do ature; o ale este sendo a vilima; ig IMW/&. Ea
detlo gue estd de -7@'00'/' lov ouve ludeo e di frundio de orellha ro fricfe p}&/é/" le do ale Saque vate:
(?'wymﬂ‘adm ngued; /o . de b Mews atuncs ofere li éncia de que
inhas b i Sfrana o bem dedes. (s)lew,// e “elly 503, A /o 4 iga frorgque a gy le ’fp{, 2
) busas; frorg s veyes oles lem, falam oo direlor gue o fofessor disse coisas gue ndo disse. Muilas

falanme a verdade; mas "Wm Loy, " J@éw"”é" loviyade

N

@demmm&c@wmmmmmﬁ»foww {e vhardarde ilo da made. (gaa//wt/ﬁ/mwm

@ manea; frorgue agora alé isse nds lemos que olhar: ,%tmwma//maxdyw{da; gmleumwm/ymx.kﬁmﬁmaywmé

Sfrorque a ina ji li /o indo se tricalae come o '///' licial: D, do et foedi frra ver manca; ndo linka. 4

Loreleasio
/ as

Numew owt, G, v num moleque que o frai dew uma cinlada. Ew frerguntei: “Sdmade; o sew
/&aﬁl&éaj&mml&?” (:}21///%/‘ / y ele frerdew afoaciéncia aguele dia frorg mﬁ;/j//a/p[a”. A maller lind ideo fod
[feotco ltempro: e//l&wjmaw, ew vow de 2 ¢ le fo WM/W/MWWWMW? (///tl/w/mfmm/m Ew
voew de ‘v esse fo 2 Esse fo lamibénm estd judiados esse fo lambém estd infelizy. Vocé imagina esse foai

lambéne..., mi(uu/aaﬂ%wam @ mde:

Eslow dando anla nam cwvo de alfat ligagdo de adulle leurdaei le; duas veges frov semana; &

ilo gastase frorgue ew eston wesgatlando agueta fo 7z inha que ew era e et estow descobrinde; de nove; que cw lenhro

mauila foaciéncia; ew lo de ensinav. So o biente esle hastil. lém de 2 vocé: lirte fcar
; quee gree y gue

MWWWéa/ﬂﬂm'/‘ 7 ew lenss que e ,mmawwﬁwéawmdalétwww' e ld na inha deles;

e se ele ndo len condigio disso e nds sabemas que nédo lemy entdo a escola lem gue ver unv outio jeito: A escola; guando

te foai o lempro inlei /%lﬂ/ (%M/Maw’jmmmm/oﬂéw sheitae a la. O tado é que o direlov

7

tm/n/wmmma/iwmw/oa/&a/eMm&&mpaﬁu@owﬂlyrmmda?uamp/ // Néie sobea lempe

7

No asprects lerial, a YZ th ilo. Muila coisa esld bea, mas rdo estd sendo valoviyade
feerg ndaﬁm/ ondaio frra wliliyar as equifs los. AAnles; na /,p/wlﬁﬂ' o mew ive; e etwsatia gue o oul,
{e ’/MI bém; 36 que hoje vocd vé uma le com frougudssi; /’ ondvios; em éfs de
infe liyagio: Nio adiante ) fouulador, se nio liver funciondrio suficiente o se nio capacilar essas fo
Ew dei ada 14 areos; la ene Siio Sawlo: Uito anes s6 env umea escola; Wola//la/&auﬁnul/ Ew dei anla na
Caele de Ce ofe Dei ata reo Marline Francisco: (o@za/a/aﬁfew Lo na Caele . {/v y noMarline Fo

era a classe média. A mﬁp&/ommnm/&ap%nia/({ae¢do Fale, na EEPSG Enldlia Sitva, na Vita Reme, subdistiile de

Sunlo Amare: Ew ache que li é que ew afprendi a sev friofe Forque ¢ de vecs lida cam alure bem nalivide; &
A . . - . T e . P s ’ . P

fecil; aluno bomy, vaiseyinke; nde frecisa de vocé: Agera; o g S vecé fregar ag / que de vecé.

<k¢/4/mma/m/@1y tludo; ajude a freefe e lwrey;, afude a frecfs o cullo bnico; forefs as miisi

cone eles:
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7/ 4 4 corely
ej)ﬂfl/ Y Y a

ganiy a fe lwea; eles me i Ew s ofore fui frrcfessora
valovigade; mas defoots de néo estae mais cone eles: wammpwmﬁo&m/mmﬁ/w/bmwma/m mas mesme

eles me th e a divele dei. o mas foi uma choradeira WWWWMW éowndamwa/@

lﬂWng(M Ew ch do; ale /o de

09&%@%&/@9”%&»&0?{1& ‘f?m%ﬁ/w/zﬂw/f/a/ﬁmmw'w bma nédo é fo 7 7 ﬁ/ /4 lemr que; env
Jfrrimeiro lugar, sat wwgm.}d io & imfrorlante ilo improrlante éawﬁm/wwwel&m[wmmdeymm
/wa/w/e{e/w/w'mau‘ﬂ/a/, W/&W%WM e ne do;, na idade;, ra sala de awla: Q%M/&W(I/
dimensdo disse; ele se frerde; frrincifeats le; ag Mas; se ele liver essa dimenséio; acheo que ainda dda frea jae wme
Jeilind Ew lerte il legas que ainda rdae abei mdio da esséncia deles: & estio ad na lula: (?mat/wxwlww

30%Mwmwwlhmwr/wmmm w@pmwm Yamos vev. Due a dle ndo ha 36 ene le " leviais,

14

W{WW@WWMI{MM
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2° depoimento

O Cliudic Riteiro da 70/ infincia cra wm vada Mello cals y r"'/, ile W"'/

Evisliamy sim; y, frrofe lovildrios; le lovilari il imi: Ew live uma fricfessora assim. « Ela ndie

merw mais aged (S‘M/ r/ ﬁ& 2 lovildini gm/wfzwwawﬁw/‘ e We{w/' toaw impplicincia freto

ﬁ/aa/ﬂmmé lestante. Ela dﬂﬁlar/emm/' leslarde: s 5ed; leci (l&mn{iax@%mhﬂiﬂ,/»ﬁm

fole Ai, na qunda feir virnk at 3 (i@wwtwém%wﬁqiw?”w jarca é si, (g’wr/ le Sty ew
ﬁu}medd Z L Do e a of g 2 '/,‘ s a cle io” (g%pw}tmﬁ»/a/nrlamm liio; dande mn//v . “G {e
Wﬁ&meﬁy/uyﬂ.”(gfa/m 27 dev mirde / i, mas era et //' Z Eta ndio aqui; mas
ndo me deivow sawdades.

Enthei com 6 anos de idade na lev fo quee ew; fi /Wtﬂ@//ﬂl/fl&mﬁfwﬁam r/w/amm/?umda

mm/mmdemm/&mwhwﬁa[/&o ﬂmﬁlwﬁ/zwmmmmwn/w @nm(ganym& ilow come inte fo ndofo i

A

matvicular com essa idade:

ﬁw vistia no Cldaudio Ritei éwwa//a/twaa/mwiwﬁ/ul/ law forar estuedde ﬁw/wu}y sfe
gue a escola bansmilise hoci lo frros seus filhes: Heje nas esle Ao bados no diveilo de cio de ross
[frrctissio; lanto frelas ci lincias ¢ /Wﬂmwmmmmhmfﬂ%wmmmo
/1. ss108; ; & o5 1ewss //. 7 Lanté, %;W/. ~/1./1. Lisle 'ly de: O ale e‘”/”;r/a do coisa
eviadea; mas o frecfessor é semprie suspeilo. Fsso ndio exisli qreele Claudio Ritei

Fov ume cutre tado; wtlw[imtﬁ/iu&/(/ﬂdwy des free oulre ale R de cra freas fo dea
PMﬁ/{(I/%&'WW’/'J que asfo luladas. . {/ y, nds descobed, o que & improvle le fravar o de lei le
da cringa; fravaw av inleligéncia; néio exisliv subnaliicio. & frov isso he a merenda: S que as cringas jog dey; néo

A lembrarg gree ew lenho sobee a diferenga entre oo igos & ilo vaga; mas ew lenho cerlega de uma
coisa: que as criangas mais frobres; aguelas da caiva; rde esle lee s melle Eles angas que link
larefas emv casa; lintam que ajudar a mde: Temv um ofele na minka famdi y de uns froi; 7 Z
Jeotres; filhos da ivmé do mew foai Ew me lemt: que eles wepeli il J@Wmmfendww/ww

le'n/&wmdeyz/maﬂ//a/ﬁ/zw ilo aluno fiobee: Nio ilos frorque eles nao lind a {e
Hids; isso cra ile leisle na la dagquela éfe feorque ndo era livie o ) ndo era arlomdlico o a/wi’ﬁ/za/
5" séeie; WWM guee cra wme lifoo de veslitulae: era o de admissd @,&MMWWW{]aMWﬂM‘
esles freg oo mells Sfreréodos: O melh fore foi o da hdi; o8 ale thow classificades iam fregando o

heviode Jiis dehod ) 77 o & lindy p “ série do findni i
/ da 5 def oda o frov o da é 7 da ¥ mwa/al qref {[0,&/0(1/.

z/"d@lh@/za/uagﬂ//mwlallo/mm@a/m So ele ndio li dinkei frra fragae wmaes la foarlicalavs; fo o estlude

4

(gwamn/mﬁllaﬂ/bmdmdam {e Ewera {e linka ch de bri

¢ g igar com o direlo; de ivld

M/@&/ﬂyaoia/de Ensino: Mas; ewy WM/ hev e Ll

O Cldudio Riteivo do mew lempro era wume esfoag da gente Somprre linha a fata do diveloy, mas linfa

lambém afp lacées de rd Jrrcfanadas feor nds; ale J@'P/WWWM@W%&(/&%&')WMW’ﬂ/M
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de 56 frea mimy; loma le; de cd; de ew ndo lends que liitwie com nadea; ew levds que tew ludo: Wy/c/wﬁmtmm

nde eslio lvidos esléio enasi, e mw/mmowa/hume///lawmwo/mwndwa/&w lelade; o néeo li {e

@WW/WWWMWWMW/@” /, / lorildgvia; as outras, f / le falande,
ew ndio tembro disso. Etas de 4 na gente g do havia as ceiangas levadas: Mas a gente vespeilava; o néio era
y/ Elas ;7' /A Y e/im env / /1 lida; de A ﬁ/m/y /

JZ(JG/PM/IW r/ s lovildri A,/ qow o metw Z na lows mnwu%'emndama/a/dmwmm ndo:
»g%m/‘ que e néo acerlei o 77 (?lw/‘ a cvelha; de g da. Exislia isso ¢ la cfe Néio era eveado:
JMWWMWmMPMa}WC/LWW@W Do s leos;, mas ﬁg/ww gwmﬂ@/&wWW

‘{”WW@ g 0; MM///W 0 ene mlm e et ndo G uel mats /‘ dev com ela. Jawﬁﬂm.wym@dwmm

Mireds lia, que té; m/ywﬁ%/waw, mkﬂmﬂwm/dwﬁ/mmdwmh@ﬂwwé&nmmmﬂwwwmmwmeym

4 e Y m
Y voma/, 74

Fot mailo vine essafo

(SMI‘ fe ndo me deivow sandades: JMMW{/MWWMMM'

" 4
e indici-tas frara eslas enteeviste ﬁﬂma/ sfoelunidade ilo toa de velvituiv o carint mgme(awm&halam
& havi inhe lambém foor rale dos foais: y&mdtegammrmwolawma/ad&ﬁaa/@aawﬁnwmh@/&a/

mdie; ew owvia a mivha ;n(it/,&lﬁm/ assim: “O ﬁ/w)/%aﬂ/y lem loda a ragdio: Foo bom alune néo lem mmﬁ/wﬁymm” Foi o

e A

W'&{{I/ o com avd:

Uireds ligas friofe sdo fo v lo de Duande de Eny ige; di
imfreessdo que eslda do com aguele irirnte %w&kvﬁu/nmmolu»&{l&/@m @WW{/MWM,&&@W
Jeoliliyada: Nds l feosigi tedivias; mas vesfeile ilo o fale de estar semprie frov denteo de ludo; de lev jornal. s
duas li ”/m’”/r/ 5 il émaﬁoxym bi ”W/J ene class "fa la leilwea livde wma
wolina gue nio era massacrante; erw frro de 27 lo da gente. Nas tie ilas fabulas com ligio de mawal e isso
ot formandds o messo candlon.

%/Mpa/@ma/(ﬂ}k/@/dmfm e com Dona Svmay na ¥, afprendi como se feeg na labuada. Nie
cra wma coisa decorebea; e entendi

Soaw elas; ew acho gue a genle nunca cresce; sabe gmm/uémwym{&dag/m/@dw% ao mesme

lempe /p‘rﬂﬂp YL /ze/a,&ixforla /4/,,,,/ Ainda nio lei frrav elas que e me afposerntei ...
.7@'@, convewande com a Dona Odele; converwandeo com a Dora Svma; @ gente vé que elas lambén néio

bedeci lude celinbe come virka ld de cé Elas ndo cram cordeiros; néio. Sev bom fo r/ , neaw mivede beca, & lew
tom , & sat /' wwéﬁmp&wgméﬂwlﬁhmw
C#"/;]A Z ional esld: me cheirando a tilola; ao enguad Le M@ﬁm/é&daﬁm

liatalhador? & esse tiatalhad

que questiona; é esse by tathade W'W/’ o que eesisle ow & o ¢ tathador tem

ofecelade 2 Me chei guee esse carar esld frregande o babathador tem vfroelade g’wwc&ww Cioncia esld meie
imalwia. & ludo liio difrid que cwlentofo cfeagdic com as gue as coisas fo le
Auals le; e 7227 ilo 0y meus colegas; acho gque muilos deles sdo freamissives; muile

Vs s imess & . Vi g g . S ) ) .y /.
/ Eles / /.ﬂ&/f/yw mete (1 3 disse; q joge que
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lans fiats fazem, de queren ser o amiguinho do fillio. Jsso lambém existe entoe a gente: o frofessr quey sex quevide
Digo muile isso foros meus aluncs: ‘Ew nio estow agui fra sev frofeadar. So ew guisesse sev fofputary, ew iasev a Yuza: Ew
estow agui fraw ensinar vocés’”. Uma: coisa gue oy meus alures fale ilo & que eles de estudar freaw minds
em fronta de fuca: & ew acho que

devrecle

/o WUma codti gue cole /(]' o foraw miny é que ew vivia

/ 4

vivi iss0 mesmo; mas se foi en vio; mais (e de a gente vai sat. éwrm@wwmmmmﬂlmmm

2 lo: Eww ndo set de b g ) et RAC me . Ew /" ﬁl/i/ ile dadei Wwpw@iax;mﬁm&w
% ilo decefpcionada; e goade ilo leisle e relagio a tudo gue esla: lecendo na educacdio; e airde
acvedilo nela. Ew live essa educagdio; lanlo da minka mde; do mew foai; granto dos mews forcfessores:
Mammm%(@m/m dei aula eme wma //" licele Evsa la crar /‘ sl de ale

Jrotees e de alunecs que nio linham dade corlo na escola fiblica; ow sejoy filhinhos de frafrai que iam la foea frassae

Aeordte qree et vefe et ndo me ?) do cheg a hoea das des; o divelov digia: “Genlte, o que gue
mll e /J cone a sGo e com a /4 lorcia?” & descia a levets i og e 11. e /1. 'ma/w/‘ r/ ;o
Jreafessov era o bode expialdiio de ludo: Ele eva calfado fo 7 v/ néoqueria estudar; ele era culpado frorgue o alune;
ilade; tratball o dia inleire; defocis ia estudae e nde linkha disposicio; indo: ele era calpade de lude: Ew
Y7 guelas f do catelo b , aceilando ludo aguile; sem se defender; me dava wma listey
En néo aceile y era lofeelude Ele me gtientow 3 anas o fo e me e 4
guana/am/@lx&”m&a/aa/a/méam; ew disse adews a la frarlicalan frea mais vollay, frorgue ew
mais g jar me submeler a s io de dirvel Yoande ay le frela wefreléncia; frela io. & essa & minkha
lisleya; vev que isse le 7 na la foiiblic @J ndo esld fo shade em diminwiv a '
heordria; remv env mell as dicées de liatalle ,'7m’/ oo ale lando o fo r/ Sfrela io o frela
ofeetéreci s orvienlacées lécni gree nds linte lha-me Dews; ew este me do @ iv frea ndo cwviv fruxdo

de arelhar de gente que; na minha ofinidio; ndo satia lio mais gue ew ﬂvkpﬁxzwmwm&dogwla/ﬁawomw/om@

y/A A w7 y/ cocdade. Vi L7 &, 4 4o / 5, ; s ;,
v unv desg 0y tuny i, tma Viroww 7 ¢ de S aly v ld freaw ensinae

alguma lécnica Mas ndio; era frafiel e cima de foafiel.

e@wm[tm/am'mmmﬁma/mnwuwda e de no Claudio Ritei 'mndw.ﬂ sev /- /d

a/&ﬁxmﬂm 0 denade Z e /]/l&ﬁ/wﬂom Ele & um mere lvarsmi: de orde AVMMpmn/a/&a/w/é

(?wymnmnmédedm/m/w, especialmente na 5" séiie; frorgue a gente é algué; na 5" séiie; eles ainda

lem fretla gente um 72/ ilo grande; um wespeite ilo g de; eles le act o medxi, (galew[&.’ li y simy
/. oo ai /4 » A 5 / oy  sireico b Lo avirdd.
mas com : do veges; le e alé ), se voce wma iry 0 g gue ay

éwa/zm}[aa/aémbﬂ;.. e na 6 séiie.

(?wmhwlammwﬁmowympm 70/ las frorgue eles vitramy eles fraelicife Née con igo dav

demw/whﬁwwmnmmmyﬁodwnmm Fov isse a mirde a,u/la/é'/d la; mp/m@wwéﬁ/zw
,&(mg/uxmfo, &ﬁ/ul//waxvg/u/wla, mas eles batbalhame muilo em grufro; ew ndo dow cépia OMrplﬁwma/m'WwW" et
dava fo e e % il va; e et fo i foor uma sala e que oy ale le guielintios; cofiande
égwo/wymaﬁl//eﬂﬁ/za/)nyn/&wmdf/ ‘@’wgﬂ// é%mMWumoamegmwda/yama/ﬂroﬁim M/J&tﬂﬁiﬂxwéém a
Jrofessora ndo lem calo nas corde o5 ndo se indispée com frais de alune; néio leva fouxdo de crelha do direloy, rnde
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lem bay 7 {7 y a minha awla lem di liyacde; lem ile isicar gue lem a vew com o assundo de fvisléria; eles
Com lude isso; o tjeli ov que et g  foi desperlar o alune freo direile gue ele lem de exercer ar

cidadania dele. Enw Y/, mﬁ/u'/ s de Hislovia ltambé, feer isso; frorgue co fo et uma éfe J'rﬁ' 7/ cewy

gue atluras o ndo vole Jeov cat ’.é?wat/mw sequi fo lambéne frea eles que educagio é direito de

lodos; & ume de do Eslado e nds le gue lutar frovisso:

Senso que eles ¢ it fprender isso ige frovgue nahora do afels; ¢ < lecia aly
dida aunlovildria frov frarle do direlov ow de algum frrofessor; eles semprre coviiam fora mim. Mas uma coisa & incedred,
WM!/&'MW,“ /l. J} ﬁ”'/ Licle /W selled de class (S’W /l /l. At 'WmWéMW
et sow muilo exigende o nio fico lafrando os olhinkos deles: No Clawdio Riteiro; o sisltema de escolha de friafessores era
mailo demeociilico o que ew guestione; frorg /d /o r/“ /, com duas classes de conselheivo e wm f /
meats ’/' ndo era escollvid
Do qualguer fovma; ache que a mint idade; ew i le y do mew ideal. Sube
quele negdcio de fechar afrorla e deivar os frroblemas do lado de fora? Dentlio da sala ew fago come ew guere; néio fod

auloritarisme que vd me impreding: ndo hd fracole; néo fd lario da ede i0; nao ha bithelinhe de sufeervisor, de
WWWWMW / div: N cle ew vow o mew diveile dam/ r/ soray voww @ minds

(Ma{l{llM&mmM'm@mmemm Fude isso aliade ae condedido: éwm/mwm&aﬁmml&tmula/

L7200l y/ y/ A Aoloids e V) s dlodoids A boiln. Do vols Lo {ireds
ogque feuy ﬁb{/ﬂ/df/ De o/ mw!&,&llfa/mp

7

sheoils ) hoil, ) ; /, . desresheils A, ;
o ves mas as que oy alé o ; le 3/ o env seg MM

7 77

alguma coisa linde: Como e disse; néoé a crianga gue esld eviada; é o adutlo:

A escola estda: unv amibiende insatlutre e 2 .m/do/a do ludo frana destruiv a cada lo o
Wda@aﬁﬁlmmmmﬂMwW/w”mmmm&vmw vfprendi asordae Eut igeees ilo frov eles e isse
nw([e/w,/ 7 tierdle da {e ‘ade a /4',/' ‘als le frelos & stcfrori esld destrvuinde o ide /z/a/y le. & o

Wémawmm@mmdaﬁa/np'/ toeie a identidade {/a/y le ywmmﬁlyiwm”bm/mwww
WMMWMWMWW&WWWMW froele idade de curli MWWWMM Ew movie de

tleislegya frorgue me afe lei semv curliv uma sala ambiente. Jmuolaummdana//maa/a/aanlaxaﬁlaﬂ/mmﬁwym &

mma/mdeﬁn,mdo @ frosigio dos mews colegas; frorque; de refrente; asala ambiente W/&m/&ma[aewﬁ/wﬂma@/‘d//da
o, fecow de ,/' do: “ D Wﬁrm /o 2 //w/{a//' feesy dle sala? Nds; mﬁ/z%aoam?” Ew atri o olhe

7

s dorads

lambém. .%wﬁxw/@mmﬁrﬂ/ ivel frela sala; diminuivia mais ainda o ni de les e avespe bilidade de

Licad wassas coslas: ) , hrereds e de hevale Socrelari Ede G
tludo nas Satbe comaeé, wnv eny 7 Jfeor ) da Soc da cdo fpava

a imflardacio da sala anbicrte g)z//J le esld lio ldade; gue de mede (I(ywmiax/wwhma(awmmmgﬂm

7

WJWW/WMWWMMW Mas o mew sontie era lew lido uma sala ambiente...



89

3° depoimento

bw ndo lenho a vheribneia da minte M&yWWW?»@W/WMWWWJW

N . ~ . g Iy . / 7
¢4 e?i /o m/m/ IIJI/U{’/ {e ¢4

vhericneia; a eafeeric 'dty{wawwe/a/ 2 de nove

dfy/a/mmwmamlﬂumﬁa/ﬁ/wﬁomdfw 509; e/a/r/d' Id Jorew miny ot lale @ eafeericned delar “Olha; nio

dew cerle i, Le /ﬁlyp/l/(“'/}”.b’”/ y fo le le, ros wlli Le I‘,/'/ Z 7 W@/{I/}WMW
sabia comao saiv, se ela esli wmld (g)/w/l r%é/a?[w@fawiow?”. Ew lente e nde de rm/a;/ que o

w/ﬂm@r/ﬂ/&y’&n&i@ém le ale de onte & do a le oteve essav eafe ioa le MMW{I/WII/W

7 4 4 7 4

WM@&WWWWWWWW}WJMWMJ’ the: o ale de antes spreite wﬁ/w/}%m

) 3 frolorede i Lroile X ) 4
come uny , como uma fig 7 edig de 7 ;7@%”1)4// asev

Ew fui criada frra sev frrcfessora: minka mée er fitha de frrcfessor leigo; o boliluindeo mew avé
—mumWMmtﬂoﬁmmwwmmmﬁﬁgMWWWWﬁWW&%mmW dei & ew /‘ J'(mm&/(lw

ma/éomm/maﬁ’m que era wma e berm il foarar e v.e/d/ia?y,na/#wcw,wwmo { liree o afrelide de

espera mavide’. Mas ew estow esps e ido alé ag
JWWWW,&W’ lada frela minka fe '/'y/‘ live relag da da minka mée; gue &

/o ,/ sora; da mirha temd; que é leraficnt tfecrci A mas que lem b té; heci; lo de frsi /a 2 ,@muma
. af . ~ . . . s af-. s . s
de fo i Tive le de g dle igos fo i listas; lamb. FJamb sempree: li; li bastante

Wﬂvwa/ty/“ Z /J i e<lssi a ‘Neva Escola”.

Mireds 7 y/ 4 4 ; Lo Joisdcei Y /; /, Ao Loclverd,
mae Y /IM/MM/,[ Q/M/ ,W 1 wmna
4

(50'/'4' . {%ﬂ/ & constradoea de caledral’”. Mink mdie & frerfeccionista; se fi coisa mal feila; ela digia: “Quem
ﬁlymﬂl/b&/ﬂ/&%@/eﬁ%@ﬁw@my%wﬂlyﬁt/m@w@%’f Semprre ouri isso. Enléio; e fui forerarada fria me dedicar a

Mew avé era ilo icle I-/}&,ﬁﬁ- e /1 g ) na/;" do Gelilio Y 7 ,/1 7 ele erva
[freesidente do sindicale 2, do o Geliilio Y, gas criow o sindicalisme feelego; ele ch as efrerdvios frea um jarday, e
[frecfebs unv acordo que mew avé réie ile .)4/‘ liv de Soca; ele foi o frersequide ymmw&/&ﬁwm&/mw/ww
Ne ./I),/A 7 o desls, mr// wmw/ listas e mew avé; )y se vin deslocade é{&/ﬁymﬂ
/ o o idealista: E o o valow fua cullura, fro estudo: E minha avd era Yatela funcional,
quela fo gtee afriende a lev e /&ma/lwya/e%/éﬁa/.J‘ quela éfo env gerat;, amalh ndwma/a%p/w@aa/a/,
frorlante, faw avd quet ogalh

Mather lamtbém ndio tatballe Sfora. Newmv na éfoca da minka mde: é"ﬂma/ma/a/awﬁommwa/”m

liatalhava, a maiovia linha a méie disponivel.
& uma levistica dea mink / io me dedie a/ltldawm,&zgmv@a@ag leme wma cobsa; néo é
frorque cww me dedi WW”{;ﬂWMmWﬂ% ndo vow brigay, ndo; sow geevist ..,ﬁu}/ '/,ﬁ%///'/ as g ; me
g/ y/A Q/M/ VA a /. gy ) /I. 9 e ﬁw/ ,/y - com 08 neetts /J ;’)T y oy /I. ,./'wm
@ minha mée a guestio da élica; a’ﬁ/wlelhme//fﬂ@/mmma//wala/lmya/ﬂy fra; o meus colegas diy gree et lambén
sotw: Cow levho wma Il ) 'ly de de vesislé a, e essa It. -JJ,&W» 1ids 'JW A M%W/

4 G0 dovedver foveociserede isliv daredo: b Lok V/ /A hassote i ;
nao / ; feorguee o8 Y a/Wr  / muﬁ/m/mm
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oA la Lo ile mew lemfe Jdr/mm l{llta% ew ndo frude sew lie dedicada assim; se i

7

ma/n'c/a,w[wm/él/om/lmyy/&m/éwul landte idade; mas séio ilo indefrendent c Minds mdie se vira; ndo defrende da

le; frelo contrdnio; ela sempree dew retay da. Yo ew li “,&'Ma,ama’xwm/"l v lew me dedicade lartle; come ew

74
Aoci 22 Esw Lalloi /. Liini Y ; Y G Lamodli ; Y ;.
me qreed (%0, env % enmv % emv ([0, . frerdic cobsay
by Livctolonele ) lividades de solidariedade cone 4 O lraball ys e ; ay le; o iss0 & vitine
4 Lo hvocs Lerdovie 4 / ; ; ;
frorque a g / g as »JZ//{P// que a g esld: nume ambiente de freso; num ambiente de
lencia; rnum bierle de i, /',/ io. D e Wélwﬂh/ﬁ/mmm lwcélmwwmm/wym é’fxﬂ//axl}/maﬁ%omw
/ y e VA /s ; VA A 7/ y/ 4 4 )
dentre do mew larv ; frorque ew bagia a frra casea; e a / 2/ comv o mew
Lordadls / v deredo vols )
4 7 4
; 5 sloi aindo b Licedi yy ; Lo
gk//r/LwW 70% (‘Iwym&mﬁ/m&a/& ey iy / ol é y
WWWW/WWM igiy, & ile say e o g nda/?m"' nuiv tua cary herdeia, nem sew larndleo de
alunao:
Qi le; mewns didirios de cle sle lodos atrasados c%//w//w/lxq/ué?y qtee nenv che de voce
;, 77 oy i vard taridy, PPy A 4 ) Y Loctradly A e
(WW’%IW % 7 ; ew jd chey ﬂlm@,/ a S 5 / env guifeo o
(Mw’n@m@doag/u%w J’W/mnla, live bons exemplos dos meus fo f/ da Facaldade gfl‘ di (mwﬁlym

mew fo r/A de Histcria. Acho

tabathe de grufro: QWMl}m[&wmﬂmeWde Didditica; de Pricole

i
melwmmwwdgymw/waa/&mmmm&mm&ﬁﬂmmmgmw ésl g%/ esldo meio
frregruisosas.

e/;l‘ di: com o0 P ,myaé@aﬂl&gmv%mmmpﬁ/w/émwwmmammdowmda
Jfrcfessor badicional; ew live a cfolunidade de afriende . Ele de a média frea lodo do; lodo do linha a

. . . . . Wy, . s .
me{ﬁw,agm/&g&m@. éo(ea/meyﬁ/&wmmpwmw o iy e & essa vfe ew resgalei ¢ e

wﬂcm/ '/'/' 24 liae o ale jw’g/mﬂ/ S 2 dos a afe y ew lvi da qgueinde / - “Td bom!
Jodos vio lev a nola minima €, enlio ew dow uma lista de cio; dow vdei liagées; alé ... o {Wmoma/yhu[a/f

fssim o alune frensa que leve um € honroso: O gue me deiva liisle é vev aguele aluno gue frode iv maite mais longe ser
frrejudicado:

Eu sou uma fressoa que; ds veges, confesse; gailo com mews alunco: & um defoile gue cw lewho; mas
lambém néo fago frov maldade. Fou meio grilona; afinal sow filha de baianc: Mas nunca usei: a nola frua exercer a

72/ lovidade. Ew linka wne siste c 2 Wﬂw%mwnmlﬂ;mmmmbaﬁ/ﬁwgwmﬁlym/mnpmg
// Z (ggu/lﬁg‘ wme frecade; nmmﬁwadwwé/&orl@ﬁ/a/p,m Sfrosilive o negalive frua ludo gue eles
//'d - fecrte lo; heci, lo da lovia: Uma fo gunda; wm pasilive ow negali Mas na média; ew

lava 36 o frosilive: Vocs enlendea? Eu fagia o balanco; mas o negalivo; frincipatmente o de compror lo; et néio
cordlava.

r/th/ef/mf/l/mgmm i a leci lirede WWW{W...M fessores mais velhos
assesscravam muilo os frecfessores mais novos; Yov isse; o frecade de negligenciar oy meus coleg et ndo lenho. En
live esse ofpele e fo g ui-lo: yWﬁwmmWWM “Clha ew estow eatalharde assim’”. Néo acharde

que satia mais gue eles; ndo impronde: Cada um lem a sua verdade b @ le b que eles frassam ler sido mal

4
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N

hvad ; Lo catvercidaede i oslsioh Ao ; sl Sni
Sfeecf / 7 mas ¢ M/a/m/fa/&/ sate de g y quue o3
Vs

gx@o@wndwlwwymmmummda7mdf/5l'wéﬂmgxio/mw'wuo(i/’ balh con fo

lunas; comv ale madwees; isso funci 7 ﬁy este criando; com essas classes numerasas; umyfeilo de desovae os
/ i dilicodidadds Lovolss 4 ; 5 ; Y/ /4 ; ;
aluncs: Psso ceia of e feref y frorque g ot nde g ,ax,&:/a{la/ qree o risco de
Lolin jci imbients s danedo & discitlivec i ) dolit 5
/ el irny 2 Squea 7 / a’t/ww

Outre ent: ,W‘/'r/' Uew a disciflina na le; é a de ofianga com relagdio ao batbalho do fricfessor.

u@&iwm[aw/@/wrm/wwmmm mas ele frarece sev o suspeito de ludo:
éﬂﬁ&ﬂ'dﬂm 7 que bi bow fo /‘ WWJ awla fretla caray mmml‘f/,&llwlaxfn/mwﬁéma/

minoiia. Jov isse ew sow a favor da fo 7 lomdilica; je fagy wm bom lempro: »?a?wmmaxﬁuwmdwaﬁ/w/tmda
/ 17 as / @y ) ;, /l./' Aireoilividy WW“’W"W ) ;, Mﬂ/l VP 0’0 II./' WW

[frecisa de vaga na escota z?mg/w/owhdw(/vmm o que esld em jogeo sde as vag »/flawé'.ﬁ v il do g

gue ele lenda honestlidade:

JMMIMWMWMMWW 70/ ea; de jeilo letemy, mew foai alé g 2 Wm/d
dici. ; nde g 2 Wm/%mﬁ/wﬁwmaxe/ﬂew/m ofe {e 5 ‘@ indefrendéncia da ther, cile come
filo a mall ; & inte le, frorgue ele nio deiva de sev um hista; mas desemprentow um fraprel
i g ) ra A ;~ WW e wa /e /7 A /) e A mdie o/ J’mm/m(wmd/a/

genle; de dei ,lﬁlﬁx/ia/ ofe ne mew cwvido: g’omW&/e/em&m/nlM ilo impeorlante Meas o vi
le e e 0t do a casa M/mmmﬂkwﬁw%ﬂm/mmmdwmm”mm mas ela
/~/7M/.a w/.d,/(gﬂ&/&m/»~/ 0//'”'6[0 /.

ﬁMt/ﬂ inha mde hatalhar fora me dei y s veges; conv unv sendi; lo de atandone; frorgue ew

v umar mdie dispondvel, comeo as outras linham: Minha mdée néo frodi Sficar fagendeo coisas que as cutlras mdes
/d’ y come cot @d-/}/m I/./Jyw vedo mﬂ”m@mm /ﬁw- -/~,//4 JIJ~Ja'//L}L~

céreunslancia. jw.%f/@awya/m@/%ﬁv&n&m@/&axﬂm w/h&mﬁmd@wdemkxﬂw

./MW'WWMW”MMuM f]oa/a/u%//wah/m ew chorava: Jw/mxpm&wmmm

volo: Euw vivi ; ; Loco o /i / ol
escola come cuvindle. Ew vivia na casa da minfa avd e de wma / dayg que aguif
r/fﬁ&éwwnmﬁwﬂmmﬁgmwa&mmﬁﬂM/ﬂM% M/@ifl/, mas ndo era semfree; ela linka fo
Ew nunca fui de l e lequinbas em casa; ew ndo linha a mde olhary, minka casa nio erva
] o 24 4

/o casa goste n/iyﬁrﬂ/p,ﬁommmmmmwrmw%/wmdﬁmm (gyg/mMne/a/ﬁrmwmvrM tagia

A Loctiedly / Y/ A / 4, 1irvedy Aicing. Aiveds A ; /7.
Sfra fay Oy / f ¢ 7 y quee o viste, er ludo
ilusteade; frinladeo com lifeis de cor, wma coisa ilo bonita. O direlor ndio era sé um b la; ele de wmea assiste,

Wyﬂyﬂll/
Ana; M'megmﬁmwﬁgwdp/wéy(lw WUniversidade, que & WW/W&WéM é

WWW'M/I‘”/ y, Le ile; frorque as veges a gente é fresquisado o a gende sente que as caisas ndo
Uam frava @ gende @W/MMWW/ ho a fatary, uma oul qued médw%hnmmd&%/tﬁﬁféw'w

levria ..o ndo eslow vendo isso env vocd; vacé ew estow sentlindo que estda muilo frreocupada com o lade frrdilice; o que ca
sinto éque s lecricos se cole num foedestal lio allo e de refrerde asevcapralay da gende tamté;

7 > 7
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(gcwamla/g/u&mﬁ/m/ da WUni idade lém se distarciade il dwa le e eles lem se colocado nam
Jile /. le supericr, no direilo de jalgar a genle. A genle and: o ido, frorgue o gue a genle guev é a
*%hwidm/omfada/y le; de lvendo as coi com a gente; este e w/f}vma/gm@k/, nds nde gueremos sé @
PUrei idade elatb do lecri "Va(éed&imm/mcﬁ/nda?éWmMWWﬁlmdﬂﬂm/m'mmméwmma(/ﬂ,

na

Dona Noemi por Dona Noemi

/l@w/zm/bpﬁ/w)&%mlmyn (oﬁl&ﬁém/"' 00 o vz o que este lei se ch Escola Poeli;
do Centve SPocleldvio P r/" le Instuulive de Candeias; era do sindicalo e frafiai dava anla env liés freriodos: de

b, alavde e a noile. Fsse na comege de década de 30. Erdée; Y do fraprai c y ele fredia frana eaw ivsubslitud-
(wegjmwwm ofe liw no gindsio; eww lava pavar aguetas fo S agueles alurnint y sate? Fui estudar
WWfMa?Me@M r/“v le lempro cvar e Mﬂl/uma/w luday; frrincifeals le na aguisigio de liveos;
Jrois a bitlicleca cva mailo incifpiente. & g do voio o IE (Inslitulo de Ed. i), o5 aluncs; fovincifratmente os gue
linhany mais M(m//fla,mr/ 7  fo v fovear lei

ﬁy/‘n/ la fe o, comeo digey s i ",,&ﬁ’ ofe cdo enmv Sov isso; rds
ﬁ@em‘amnmwo//tw/npza/wymdowe%we@m @W muo&[a&/wna/a/f@ lev N { Meurei ipart, WZM’I le
ﬁxwﬂmmrl&/ﬁ/mq 2 / das em RBeolucalu, em ... éah(v/ v/ reas; J r/ 7 / cle
estudarany emv boas escolas. Anles da mint / lura; enme 47, a Escola N 2; S o Eslado: Enlio; ew sow da
/l. ; ver {7 da EseolaNe //}ﬂ ‘ad,

Nds Lirets /I. f/ que e /A f/ que Liredp lido g /¢ /l. I‘/

ilores; que larg i (?WM{I/MM@M{I(J{/&W, de cidade da boca do sedddo. Mas ew lewve muite a Dews,
sate?

Nes fomas lambe; dos: O frrefeite frassou aguelas frrofe s leigas frara a frarte administativa da
Profoiluras coma. L - favid.. o col as frrcfe / dos frota Escolar N l Elo valorigow oo gue

linde dade um fras f/&ﬁ emeﬁW??mmq”' dio Riteivo: Oy melh anos da minha vida, ew dei ali

2, do cw ch j, linka fo y) /04 /4 ~/}ﬁfm/4mm40 voeriéneia le v Entio; ew

A

teé ali com bastardte fo idade frara afprende mm'mg%/mw'm/himlaémpﬁawﬂmﬁﬂwm'mmm

) /v VA 7y Ido deoloste y/ il i1e? Deodostlo: &
7WWWWIWW (l&bz e?ﬂ/lf Y et ;, VUL’ {WWMWW

feistcria de 2+ 2 lew que dav 4. foodia dav 5 ow dav 3, via? O frecfe Aeides G y que foi o frrcfessor de matemdilica;

Ao lii lorecle -~ lireds il ) dits vecdividuais. & e
wma q 4, que erw o ) ele das tf Ete qre
/e Y/ s 7 y/ y/ ole v/ - Y/ yA e lei
7 g das ndo g das eyq g/ de ndaoy das Endldio; ele dava
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Os fricfessores vivi rele le frvra av escola. A biblia digy: "onde esld o lew lesowre; ai esla o lea
Y-"Jwa J'ﬂ' y) jovia; comv b ses; erawar la; oo aluncs: & havia lambémy; de //’W’”{”’W
r/ tiaw dando ledo tfooio; lode sfe {le ﬁ/{lﬂﬂ/ﬂ/WOﬂﬂ/) del{}/mw/a{[a/omww/ /4 sev Lugice; G/WM
exigiv @w'/uu}v/' le av fo / 7 do eles bem exigerde com os filhos; o contrdrio do gque é heje: ol
le cvar o el /y Ww/ "/,ﬁaW'a/f/ 4 g { le, casa de madeirva. O Claudio Ritbei
era a sala de visila da cidade; wme freédi ile bene constrido; il oforldvel; o fedlio de o das cri e o
thev lugae do do; o melhor frargue de di pesc Havia ume ambionle o fe ivel. So vocé visse os cadewaos
,/7 Lo /. /1. 0/ /W ; y/. vacintor divedy o meais rocs, lo; il W.-Mr/ 7 dﬂww @
fegfe o gindsi eﬂy le linha wma riénce Wwa// do ale defrendi o da gende
e/‘"ﬁ le lempro ea lin fore as % licvias do lar” o eficient lic; ew chegava, o almog
lava frionle; almocarva; de e defrois era frecfe awla; Niio & come hofe que lem livio do frcfessoy, livio do
alune; que lem aguele monte de coisa gue ven freorde AVM@//‘ Z Sfeef lages; lirde W@wm;ﬂa/ng
lind W/A 7 % /A sl /W/J /d de /e Joée w/A J/, qree o y/ ndao lirds
env casa (g’lw(‘élh@/za/gmrlmw ivime de i / io fearar o ale feorgque a g L jovia nde ofe /i A
naao lint idio: Vocé senlia a resfe titidade de sev o agente de educagd oL molivagio vinka da io e sev

ﬁ/wﬁ%m(/}/ ofe de verdade nédo sé gosta de ter, mas gosta de deve: Enléio; lom que ensinay, lem gue vefarlio:

gmwmzmﬁmla; mdwwmmﬁmwgmalﬂmw ew conlava frecs meus ale Ew ofpeerci a//g wma codsay

hegava ld, ensinava fa oles.

(4

Hefe o frrofe frrecisa sev arlista frara cons v freender a alengio; frots ele lem al fora clubes; outros

/

lug o mais aliaentes que a escola: Nis link al gue estimul @ gente; gue linkam sede de afprend:
Tinha Ges; mas a ov frarle i frorque gaste édmmmwmgmwm/mmmm/a/damm

vinde do silio: gwamwﬂﬁwmammmdm&mm Ume dia et vie aqueles dois - o frai e o direlor -

coveende atlids dele pava frov na sata de acwla En ofore linha tialade o ino com carinheo; mas aguela cena me dew
. > . . . oo " . .. .
uma ira.. Ew ch qrees; di o na carleira: " vock vai escrever, mas ew fig dignada de vev agueles dois
4 5 do ald loauo: Ai loivae Eloh i h :
vy de i Fa ele na (5{0/ g a(aﬁ/w& @ ese esd/ nﬂxﬁ/np
do ano. Sabe frov que? Ew foreci. de v tea: il mirts M Le dle do o ne; ele era maile
feo fravrev aguile e?e/m/'g isso ageora; ew iadireitinhio frro Ce the Tulele

WU diaw ew estava frasseando o ouvi: "le N ! de Ne . G ele: (Qu/,&?m”mda/@lfg/ Ele
Wm;a/dgﬁdm/% naogeastava de gente mote: eg/)za/@{amma/m/aﬁmm

Quande veio a de lizagdo da la, veio agquele freriodo de fresy ./erﬂ/ﬁ/p'”l/w:}[wﬂim}l
mudanga; frorgue lem gue mudar a catega (rcu4/m/:/ ofoele; nio goste de malemdtica. Erdld craa frrimeira anla gue
et dava; no mew frig jon. Ne ¢o; a gende; de wma awla flena; flane, o le A medide qree as
dificaldad s fo hegando - a familia; a mulher frecisando batalhar fora; as cvi sone il wld
des frais - a gente foi frerdende lempro com indiseiflina e ja niio conseguia dav lude gue gueria. Dad;, a ceianca fo

meﬁ:ﬁmmymm il cotsay, frarque o lemfe a/eW{l&Wﬂ(iﬂme/ﬂ'n’m/& Ew senli isso no decoveer da
22/ vav: A de lizagio foi uma faca de dois gumes; frorgue néio é lodo do que S esludar. Jem

heece liabalhary as md

WW/
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Naguele lempro; oo frais 7 com: a gente o vink hrecid le agradecer. Diger: "eslon
conlenle gue mew fithe é sew alund'. Duande wm atuno fayi Z ivic; na segunda-feira ele vinha com wm
Jeedacinke de bolo: L genle gant lanto fresente no dia do frcfessor... ew nunca compeet laleo, nunca comprect

bonele, it enfeile, era dificil dia do frrofessor um aluno gue nio desse um f linho: uantas veyes as
mdies s uniam: pva fager a festa. Ningué; e da frvea ninguém se néio lem wm vincalo. Oy foais iamy
'y ) }"w 4 /wa’v/‘ a cvells a/”m/d/w"‘

Pous Y igo os al difiiceis; al com comprort lo indesejivel: Um ano, a direlora
e dew wmea ole de delingiientes em prolencial. Ela leve a genlileya de nio me cot sulladeos na farle de
Jfrograma: Muilas veges ew frrecise fochar a frorla o dar ligio de vida froa eles: Foi-uma le ! Ew foedi ilo a Dews:

y)

"mew Deus; QWWWW?‘ Eu linka ane )y

vetvar Gatricte

A e lay wm tonile;, wma frele

bonila. 2 do vinha cieco; e/e/ndaia/;mmo/@/ifmmxww'rw/ﬂa do galo e cach Jrra levan frios leces.... o Hetio
era wm menineo assiny sollo na vida: o@mdalﬁpwwﬁwdaw 2 ’I/'d wne b e e a @W/ﬁlx/m& mine:"o

%MW ofe wnv fo le fravaw v mdie dede: 0wwmﬂ1{0?v Wmmmmém/wmmmmmmm%

,&I/M Uuito care; néio: Mas vende frra ele: %MW/MIW mk//&ayw”. cj/)mwmﬁn/za/a/ﬂ'. éﬁ/'(atmmpﬁﬂmm/f/ﬁ/pw
mdie. Yussow o dia das mées; a @W&c/my@w v melne: "z/‘/ﬂmﬂ; w%/iﬂnda/ﬂw/&ayoa/". (gw/&vl@p "escela Cleide; .%/oma/

on g, . . 7 N . . . . . . g
2 dias’'. i, ew dei wma arda sotee o S de Prole ao Ciédito ew falei sobre o dinheire; que o dink é une 6le
serve; mas wm foésod; /o 2, ndo la no dinkeire; o dinkei dle W%Wmﬁaﬁ/namm

o o nome: s vale umv bonv name de gue . Dei wma a comv a ; fo ew li wnv
Sfeerde o bom Mais vale 2 do que roupa; do que ludo: 7)) velar bmey frorg lirde

. . ” . " . 2 I
derego. No diaseg le; o Helio entrow na classe com duas notlinhas:" Ew b o dirnde ! Ewl o dirde /

Ew live oul lunos dificei %&wu&*/g ne freimeire dia de awla; {(I?M/ do linha ume Z De
"7 ‘ . . " Q) . .
cfeente um aluno falow: Dona G o la Z do a balev e frrcfessorar . Ele linkha uma catele e
7/ c o Ao rord, > ond: . Forons Lo, ) foni J
. Euy de agui y fiy coma se me frref Sfrvraw a biiga g a g e

,&I/M (M'MW'JW/WWM/Mf/J war fara hoéi 0wwﬁ0¢/0maltm/¢% Enléio vamos resolver
ﬁ%}‘/”. éaﬁwﬁ/paladaa/@/% mM?:///lawv e mﬁlm inhande; mﬁlm’/‘ dinde w@mgmnmmawmﬁww

2 do et cheguei frerlo dele o forrs a méio na catega dele; sate aguele galinko de ilingiii 2 Ele se denelen;

Wﬂmm@&m@hwm (gwmﬁmw”mﬁ/aa/wm ew fotes comv ame: Ju‘m;ﬂ,@wmnyo (glawwﬁamga/naﬁl/n/ﬂ/”l/m
WW@WMW/ Ew ia na fei ,mnlﬁxzmwmﬂwa/wl dele, as cotisas vuins, compe e freeslii

7

PBomy, ai, esse menine saiw da escola. WU dia ew vow ld ne at 27 dos inos; link mna//- jsdie de cot ¢ Ew ch

li; vio Edson: Me dew uma dov no coragiio. " Edsor; o que vocé este fayendo agui' ? Ele atrinw unvsoviiso:"donaNoemi; ew
nio (& frese; ew sow pedhcin; ew 6 comerlandeo o chid'. Duantas voges exses ex-atuncs me furoc En acho
improrlantissime; frea sov fruofessor; lew 0. Ew live mailos ale gue vi de oul las frorgue as forofe
ndo l 5 Z tora; expfouts i ai; eles iam frara o Cldaadio Riteire; frara a minha sala:

‘4 7

Oy Sfeais dessas cot mais les. Ew ndio conhecia a mde do Edsorn. Do Helio lambénm nanca vi

Jeat neme mdie: (/&ﬁ(ukynd&udwﬁmwml&wm%/& éa{mruia.ﬁ ‘udar, m/a <M‘/mwmwammma/¢agM'

14

de uma danca. Eles ilo frobees; mas e link ilos ale feobres que ndo Jfreotle Gerals le;

4 Lwotdode / Ay, / /; . Aosireds A [ /s lo. y) 4 7y : ;
Z / na f come y & ume falov . G % 08 dlﬁrmMmﬁaw

7 (4

ausentes; que ndo le hect lo. Ew frendi ale (gwﬁ/wﬁ/ua/amla/v, convewar com ele: Duardas

74
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IW&H/[/ /o a frorla e com eles: @Mﬂwwﬁ&éﬂm&l@/mﬁm gue ew linka uma coley ilo vica gue

wm diw view gue a sola do mew safrato este 7% J.e/"'dama/mpﬁl/w'n//@ nde; mmﬁm@y e Qﬂa le rdio lirede

7

dinbeire frara folv uma meia sola: Como era o tived safale; néo frodi nm/érmrm* frateire frre serlo: Ela /J

V4
;wdia/aeytom/f/&ﬁllaw/mmm'"ﬂ' ; eafeeri; la este safrate WéW(ﬂW&mMmayde@(k:‘.e//Wm

acﬂwa/é/&%wﬁp'”m{éma/t/{m é%vémwagﬁm{aﬂw, maw&h/g/mm/m&a/a/u Esle /‘ "/'/ e

Euw live wm aluno;, no dia de cullo a bandeira W/ioouﬂ lado. Ew era ilo ¢ le, mews aluncs ale
/’udimwwa’vmhm é@dwﬁ%ﬁlgeﬁlm- "W&WW&MW/MM@? "e/l/dﬂj ndwtww/dcmmﬁé”. ”e//{mv/wxz/
¢ué” ?"fwwmnﬁwmaﬁ@tyudowﬁmmﬁé”. " & hova do callo d bandeiva e o mini queay le /ma’ty/] é/dcm
en foé. Wwénd@gmﬁ?mm/&é"?“d“i@* hord . (g)w/‘ et o ne frela sa:""Y g0 Wuwé/mde/é
/&WMW@M'. WM@@M@WWM e/fiawwﬁ/wﬁ%mm/ s lambém lev ilo es 2 lo na hora cerla;

Y2

Ferminow o callo a bandeira; ele entrowu; dei minka anla; ludo bem. e ¢ i dev foislcni </Vw/‘ dele em selembeo;

-~ n . , . . 2 . 0 . .
ele es na vede Vs no allae da foitiia; os alivade le lando o Hiro A (?w/‘ o le

conv eles. Ew néio esle li no allaw da foditiia; rdo este e (E,%//A dia dav alé camtbathola ld gue ew ndo linka
nade cone isse: :///ZM/M/I/(I/WWQMW
Outra vhevicneia: mr’ le come os aluracs (/Wa SPEC (Siste de Prolecio ao Ciédilo): "vai

compriar fodic; frov favey dd o bioco fra lua mde; néio emtbolsa o bioce; lem que dav o broco; ume ioco de agora; une broco

defrois; di frea fo t coisa’”. WU dia; vow naume caiva; e cra um le ofee quee ni. ime e tloce foeg Kz

7 7 4

(4

0MWMWMWM/WW1 tm&um/oy’& éwo/ﬂwﬁﬂa/&/a/cﬂ/ﬁ:/w " Pueabirs! 97%" ofe W'na?wmeya/dax

Y Mirdvea fecte 56 Lo haect. 7 e p ; Aaveda. U
trece . [t que a g / daw o toco da mae g ayg vai na g Dona
Neemi;, a v néo ld me conbecendo?”’ Nio vale afena? Mas o frrcfessor lem que o ale Fovar ali,
ndo dele; mas a-marea dea vida gue é de le; & la. Eles lambém me de le linha wma ch nda de

q/u(la/:/mw//wm/a% 0/%0%440@an/4¢@meme (g‘”yma/;ui&,&l% @ seciedade nde esld

Loiloreirecd o {odort, 3,

% rao e

4

o o o ~ - (o) ~
Ew estudei na rvaga; a ha mde estudow alé o 2 ax}wd/’/J /‘ 2, '/(I/J V7 /A sabdo ow

led; minka mde semprie de le o fracole fraea lev o fraprel de embratho: ya/m/ﬁwﬁaanaxn[mle&efwﬂrmm

/

ww,&//m éala// quatio fo r/ e umv médico. K 72 onde hda uma lade; hd ume 70/ JMWWW

@ e Z (ga/nda//wt/mley . O unife s a minha mie; dum ane foie culee; vi foro aves S

7 7

7Z v509; esl dei semv lew liveo. Na foora; e Le a caleira na /J &MM"W@QMMW{M‘?
%wgm@/tyw?mo&'demﬁnm inka mde dle wm doce frur ele: Meande Sfeergundt
“gxma'm&uoré] W/ ",/&ma/ e 7 ilo: D e W/LWWMWWMWJMWWQWGWWW?eAWWﬁﬂI}
chegava frara fager uma weclamagdo direlo com o friafessorn O direle solvia o freoble com o foak; defrots ia convernar
com o frrefessor. Com o frassan do lempoo; o direlor frassow a néio sev amige do frrcfessor; love uma wiplura; o direlow ficow

come um fiscal do g Na década de 60, 70, as dangas. Havia uma yade lee divelor e os
/1 f/ s sc O dévele le 3 /1. na/mla/daﬁﬂ%&mf deo; " do; ./d- do wma > /l Jd'0~

Do repronte; ele se exilow la na dirvelovia. & foi ficando ludo nas mdios do frrcfessor.

7
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Mas ila coisa sempuee foi de sfe bilidade. Sor ofpelo: havia o dia da wevista; olhdvamaos a
tha; se a crianca linha fricthe; 707 coeme mala foicthe; come leale .7//] L alev 55 al (5“7 e
a Vilcrvia estudon; linka 60 atlurcs na cle dela.
f)dy /o olv / /l. v mais di }L/' dos: Eles jamy II‘ 7/, mais; la UM/‘ i
tatalhae. 5@0, com 45, o3 /ym/ esldio de sfe e 2) le ofe has rnds rﬂ Z s na escola: do o
/mmidm/v(g isel veio, e i wma carla atele WWW/&WJZ@M loenirdros ade ; frorguee a fo ,/

lirede ilo frro frresidente -wa}u/;w/' l... ctwacho que hoje o fricfessor esld desencantade; mas ele é muilo improrlante.
Ele néo /wa’tyal/»m//awwmgmfm éh[mwwol/&m&ﬁaw/&a/&e&de/&,ﬁ/mmdm WWMWW vai freto vil metlal é

ilo dole 5 fo 7 Pm/tmla/v40 meﬁmmdﬂﬁhpdwmé@ néo dd; WM{/MWWWMW/

Jodo dia ew frunba um fo le o dia. A le lint o dei. wma s linha de wma
/ / b4 gre

vivlude, demﬁxzﬂ/m&&f& Ew sabia o nome dos meus ale  at eles le ile isirdrar dedle

ografia deles fo

Jl&wmﬁuamw/n&ﬁtla/ ”mWWﬁ; wma vaca ld isolada; li doente. & e lemb do mew

via unv alurinke li. Ew sabia: “ele esld doendte ”"’dl le fo saber o que er; agente ndo linkha

YA

s, A

do de se {i .J@'&wa le lem medo:. Ew live uma vhericncia g de ew leci ,/a/no/,/uwwmndaz@m

low wm fo N 7 /i low emv sala. Foi um Le ile lade na cidade

y/ ) boils

/, v/ Liclevviedacle
(4 7

me imfrressi Ew achei lindo e lambo, sfhedlei

%pzﬁa/ﬂmmmm/wmmﬁ/za/mmwa i lae wmar dola: Ew erar ilo botay e deivei: Ele

dola fo g ,%M/ (gwt ' i de g /o QMWMMWWMWMMWW @/m%ei/y

wmna

dei comv oy buwrios ' dguea: & ume dia; este Z do a le do et virei linha um com umv dagueles bindentas com

20

felografia: Naguela f as folos dav escole de bindealo: Jomei o bindealo dele o fui olhar frensando
m// sotne:  re ‘o, voce % ﬁ/mw.w/moolegtmy. 0%00, WM'WMMW’QWWW Era um bindealo

VA

/ J’rl;” Merei, y ag /JMWﬁmﬁw tolade; dei o 7 ﬁ/za/“/" '/ 7 ew rdio sali 0;%@&1/
com ele e conv o bindeale: Ne le lemfe ,&Ié//';nm'wa/f/20am../éﬁm/mmwmﬂﬁammdwmaamgmVd

0

lwvmea moviia de viv (laa//z/m que ewent Sfeovsevi le

ireccércia Lot imbvodarde: b ) 5 ) ; 5 Licaw o ) 0 foveds
Mas essa ﬁf/ % y froeque g veocé satbe das coisas; Waﬂrll// (gw/ f

n/iwmrfmwwﬁlgwmnue/% doque se li lao lade U@J le vive num meio que ndo lem mauile conlato con esse

munde bandido. Uma vey, um rapay fey ofidéncias de nalurey l e et niio enlendi nada. Enlio; mew
io que & ) // ssimee " Ne iy ele lo disses ' Dona N i e (6 do di ga; me af dd". & ew ndio linkha

lovedido: Mas depot
7

etw ajuded WW//ZVMMQ la/zymwulft'wawr/ lia se mudle /ul/ul/ed/*)‘/ i Prelo. Ume dia,

s ey
baloram fadma agui; ew fui alendey, era o frai dele. E disse: "mew fithe vai se casar o ea mandei muite ilos frolo
covieio; mas o da senhora ew vin entregar eme méos”.

(,@w/gw ; ilas fralestras sotbre d g defrots desse ofi idio fo que cw fo ~."MIMWMM 262
Mas e guantos gue; ds veges fredindeo o @ gente ndofay rada? Ewg bor frra ajude

O mew filho do - do. Celia Marvia Anlere; que & o nome de uma escola; afprendew @
linguagem do mew fithe. Eta nio linha fithes; ch mew fithe de"mew S lyind !\ Ela enlonde a linguag
dele; ganbrow o cio dele; eresié nuwnmv ano mew fithe swedo - mude alev. Fov cauwsa desse mew fithe; loda crvianga gue

linte {[9& ledade; eles fouends iy ,ﬁ/ul/m/wt/mtyudmawkw/oaw Five il alure frioble feow isso lambém.
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MW&MWMMM/wMMZ&W lem que se ajustar a wealidade dele; nd/wa?yolw”ww/p//w; ew falava freos

" "o
. 5 redi 4 4 ; / g / / / 5 ; )
ﬁ/w/éawm vece rdo se 7 W@/& vai le 7 . S G ' 2 @ que 2
/4 hvol
¢4 ofreef

jr/ /'J le, o lav dei. (lamma/wgénua/w@lﬁa{p ﬁyﬁawndwm&iﬂmmﬁ/mul/oadowmpda/v

wma ovienlagio religi Soeos filh Ew de atda de weligidos linka ale tudistay linka ale de ludo: 074&0%&/!&9
Ndo dei doatvina; dei Dews; o frudrima; as vidludes; o ao frrdvime; o frerdd Conlei Has feisleeias biblicas frra eles;
Jfriincifals le de cei Es ofere comv umar aflicagio frrdlica frea vida; alguns vumes frea vida, fria élica; frra meral:
& ew live um ale ilo dificil, ilo vico; wme ino sen ed i0; lifpo galinio de boig WU diav et
contei a lisldvia de Davi; W@mmﬁmaeywtda/wwfwé eygw/wa/me{&'/ i nas & ele lind do. &
quela choca fodia lev biche; o inimige chegar ld; freganr: gw/dw,r do ele ia deitay, digi "m/&ayma’mlaxmﬂ'&
do/unm/ww/mlw, y&)@/&%mf’/@ﬂw ofe en seg. " i, ele de . Do e dava; ndo livd
Loeicle da; /~}0/0/L lava; olf /VW”"W”‘Z’W'”WWJ iloi o de 2 e -/. 7 o Fordror me seslerdod..
Merinal, Wﬂmﬁv/wmm o no frulow: "es s fora mine foorque ew de medo da noile. i mﬁgu/n@
anjo borilo; escrevi atrds o lexlo o mandei frraele: Enlio; ewfo o “Yodo e do ele ali léo valerde; e de noile lem
medo”. Essaéai sfrorlincia da eligia Mas essaw iniciali defrendi ”mdwﬁ/wﬁAaw
Ewch g v dae 7 gw/t%'édmamfflm Fsso i 40 anos: éowa/m/ma/alew(wmwz/&n/weé
desenrava come é que linha gue flarde ’rld’ ilas expeeriéncias com eles:

0/&((1//&%(147%{0/%0/,&0!0%%3@”/&0 Jlaw/tm/mw,&p/amma/ dade: o fl o lo ndo cra wma

coisar que a gentle eslives ofe e Vdémpda/umdgmmmﬁﬁé—/ ; & 2 Jﬁa le; naguete

W@hﬂgfwwtﬂdmmymmﬁ/zwcmig/u4ﬂ/wwmm4m 70/ sa; o dia inleire linha frapel, linha coisa &

A e
&w/d ; frecse awla.
éw/um/ﬁlegﬂ,g/zamw@m@ de fo neo alt que este i no funde ek»//y le gerals le olha agui

na//am@k/ éamda// le esld irde dissimao; livade gm/na/ﬁm/&w'g/mﬂ/n(iagm/&mdwnadm ‘OTWW

th M/ lo da clas feorque & ag le meca/ul/ug/%iawm l do: & com 7 le g/uﬂzwcélwww

e@WMme."'WWMM/I/ @WWWWW',@W tega o owra: 2) lo mais vocé dd; mais

vocé be'. Ew ti il az/wélmwmtmo&a/&/m@ﬁlymﬁoﬁw/a/q m/zwﬁgm/ edfmw'mwumar/&/‘amah'anm; mﬁlm

,@e/m Defeois; ew feavrlicifeei de wme d&ﬁfmd heei o frrimeiro lug Enddo; guantlo mais vocé se envolve; mais

Wé(mm./lr?iw/&ode/- (gw/- feaned s iio; awla alé a dlli y defe "a/fyt?OWM(%a/WWaxw
P ofe as anlas frov

s lig le; ¢ e mﬂmﬁ. Z lista; ew linka um rei na baviiga: J@'&, wwéiam?,/‘/dné'

Mmgﬂyomwwﬁw/u*/ lovado. Dews le al. WW@W@WW@W
(,r(;ou/f {e ilo daguela hislcria do fo que saiw foana sater o que cra o batall Enddio; ele hegow e

Sfrerguntow frarar une batalhadoy stuuecd "(/)'W'gﬂﬂuoréwld//d dd' ? O thow frarar ele com uma
(ma/mm/@m [) " Eslow Wé@a/rm/o//waha/". O outre disse: " /d,&l/j//mdo o weboco”. e///lawwfewf/i/w/)&b/ow: ‘eslow

tutindo uma caledral”. Ele linka o alve; w”mgwe//&.ﬁ 2 /7 ‘?r/ Mywmmmmhu[omd&

caledral: Ew ndio qosle de lemdilica; mas erw a frrimeirw awla que ew dava; dava com loda a gavea: ﬁwm

14
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teei de ale AWWWW/'J lemdlica; foi a 2 legria fora mine foorque et néio os e vied com a

SR 5

Euw linei licenca com uma das cle em cudute; figuei esgolada e linha diveito a li Srrbmio: Al eles
ﬂ'gmmww WMM{IMWWMWM ‘:ﬁ%mdﬁ/ndwaydmla; WMM/MW(IWMM/”. Como e contecia os alunos;
ew link m,/ ilidade de estar informandoe; de estar ajudando: Enlio; ela foi o ficouw... éwﬁil@pﬁ/uvalw "“Yilovia;

; 5 vai descobei sets) . olaewele 5 ; ainda ndo elab 5 ;
defrois de se afeosentar; vocé vai as . sly W?Waa/{l/ ndo 0WWOW@€W
conv eles: D do eles Z mais; ¢ e e/eyy/‘ w/uymr/uia, assenlarern a videy éW/lmwmema/
wemina aswéww le @ bev o lroco:

‘ 9% ¢ ¢
Fo ew foude Uar o lempro; ew sevia de nove. Mas ew acho se ndo fov vecacionade;
/ Y/ gre

desestimada mesme! Vocé vé wm leque que estudeow com vocé; lw'wlﬂ'/d do wm 2 inico; sem nada de

WA Ladirl el VA ;, 2 7 Y G /, /4 o

i/ % mats que vocé: Fsso dal é uma g So me conv aly y s€ me
‘e Ne ; ag que @ /o sabe lude..” ew darvia mais uns 5 aros: Ew néo levia me ofe lade ac ofellete

. . yY; . )’ . T i Lo ] L T n
lvirda areos ene e gue me forof g grias: Jeria s Sfeelo mais cénce aros: JM@/&W/@W

ﬁa/l{l/m

Dona Maria por Dona Maria

Comecei a dav awla no Cldiudio Riteiro em 1949, de cfrois de Ia vfeeriérci Ne 9 {e Sfooca, o
P W, @ 5 Lot o ) ey Ll 5 Lo,
Sfreog e Sfeelo ¢ ), vecé que dav ag Come vocé o/ era seu. )y vocé

VA /% 7, o/ o 1 y s ) y/A y/ A /A : 7,
gue 7 SAgora; nag o/ ) o fec crw / Eo ma/ﬁ%lwﬁﬂ/p vocagdae;

ndwma/tmawﬁupym/&a//uiw,ndm”@ lio, a diferenca lambém estd al. A gdo crw descobera frelo ’(?fél l

lo: 24 f /&wt/m,)z(évma/a(/f/ém-wy le vesfoi scolay aly la; aescolay os ale
1% ofpee live classes boas; lerde J"Mm/‘a o8 al nuuw/ bagia frea inha casa; a

laede. Esses rivele y leaagi tros. Imagine: hoje ndiose fay isso; nem frode: O freafessor dd awla env cinco; sets: escolas:

AVW{/(VJ//‘ liring A minde [frrimed vfeeriénci mmdammﬁmmm
satbstitula no Me p{]”’,é’/'y 12 lo; li ro Vale do Riteira: & inceived, ng e, ditey frorque hgje as
fresseas acham gue isse nde é frossts /,)zfé/ bouw; ew soube 15 dias defrois. Ew era disfe da das ides ooy

8 a lo: & ; / inhadosilio frarna a cidade léio; le ofeag le

Aﬁm/wa/w deie /o qree ew ing . Fale WWMMWWA/WM'W”W{/WW qree as
casas de (it Y rnaw meinde Wﬂd@/tﬂwwma/eﬁi&m Ew linkha 22 arcs: u@a' foe. De Mo . /] J,,/a/ﬂ'
/wwa/mna/%rﬁlwrlyma/ loria fo ingara; v W"J o Sladi (cidad [foedai a Candeias). Nessaw Sroca, erar

71946,  nav cidade Z ha a estas. (@91/1947, fm/&a/aa/e/l/lan[&u% distiile de Candeias. Era uma escolinba com
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WA/WWW&I Z quatee fo /“ « Nds lewimeos ume (ngf@ lave. O (e /'a'// a; seg
mmad&ha//emw,&lgwumw lev de leit Ce el ludo:

gﬂy le batalhava; nde séas 4 b Aﬂocéﬁ'ta/ua/na/ ley; vocé goste dev escola; voce a
escola; enlende? Veslia a sev dew 2 J@&, ilada das friofe y ndo lém lempro de nade

De ld; ew vim frena o Cliudio Wm/a?m4z aﬂg/uwaﬁ'alé7ﬂ, 75. Era de do Claudio Ritei

07'.” i b bastande lempro o a escole dow bastante nesse freriod e/"7 la éfoocay nds lirds o 45 alunos na sala de
W&wowm/ewgwndw/‘ i sev lricelad ; guee 8, 6. Mas a desistérncia era ilo freg  emv 1959
comecet o aneo com 45 liiculados e 8 inles. Fui e are cone 2 aluncs a mernos:

Ew constvui uma biblioleca no Cldandio Riteivo. Eles ndio link &aJ/a deo de ine me livow da sala

de aula e e fouede escolher mais duas apudandte Pitliole JMJW%M Q;u/n/wé/w, mas seé que os aturnaos

liam, ‘amy di I'd -J'Mww/&mdwml&, rmfoa’mmmmw no chie; wmaln’wﬁw{aw. éWWwyW intra
Eles iam ld; escolliam o livee e jd sabiam o ni do lombo: Duandeo entrow o Gindsic; em 65, d love fuadlor Usmer
fremas frovgeee o Uado: Frecisava vew as histérias que cs aluncs criaram; os lextes gue cles criaram. Eu figuei boba

outre diay othei a wedagio do mew sobrinke rno 4 anc: linkha afe seds linhas; ludo cane lelra mindscala... Ne mew

lemfpre; no 3 am/d' @ wedagio de uma frdgina e meia de almage:

émd%nm;wwdmwa// io do freafe < Neo sei se & falla de lempeo, WMWWW@W/%IQ//
frorque no nosse lempro lambém eva duro: Yeeé li do sew crdenade; néofr Wwﬁ/w/ﬂaamgm@ﬂmwmm ndao e
ise; ndo: O dle 7z dava; i ..JMWWWMM’I@W#&W ndo linhamaos cavee; a vida erva mais
impples... esle le; ningum ia; Entic; sob dinheiro forgue vac control O dinheire dava fror disso:
JVMWWWWWJ /o lio benm antiy le &l{iﬂmwé/&g’a.e/‘r&iamﬁw, 2 le J/Zawwy le ofe
jslas; a sl do ; ,&/. 7 ' ilo: & os ale /~ A
Ew sow assimy; meio W’f @l/ul/wa/éama/a,ﬁ/zwf ane; estudar lodas as estradas de fevero de

Siio Saulo; lodas as cidade Jrea de émmJ'rI' il Era abswrde o ndo era; frorgue comn isso; o/W@MWuﬁm/

sl e liva erer e, le me ld neo chie e lodo mandeo: ”/m’ﬁ/v’.’ 2, vai entrarv em Candeias ? Iehw! Jehw! JIcha!

e@@'uneha/ﬁma/[a/". (%mwmnwl cinhey, afe li ti, e r/ldawﬁlgiwmmnm’ foo; feorque cra aguele
baganca: Mas ew live frrobl Na verdade, linka disciplina, liberdade com wesp bilidade, gue é diferente da
indisciplina. Porgue a classe frode estar quicla, quicla o sev indisciplinada, a indisciplina frassiva gue é muilo fiov do
que aali O ale li le; led guielo mas ld no mundeo da lua: & verdade ow nia? Nio de lempro franar indiscifelli
/l. YA eles ad

Sorle da mirka cle linha wma Y y na casa deo dowutler Liba, 2 e ¢ le g
mla/ua///a@ia/wm/'ﬂ' {; le; freimei Wé«/ e as clhivdros. Jode do... “Olh 70 '(ﬂwgw'wéyewﬁiax

senlindo”? “Fe e, “De onde? dtram os olhes e vie ver”. Evam as ﬂam Dad;, voeé jd afercveilava: Era uma

goste Ensi as cel a vey, a ot .uz/w;mr// Sfreaw de noile eles olly wm jandirginto; um nhe;
wune bichinko, o linke frassand tie as folhas... A genle ; @ bilidade frua eles. Hofe nio dd lempro
frorque lem néo sei o gué... hordrio disso; hordvio daguile; tudo divididinte Ew ndo AL y dava frolugués o

lomdlica: Ay sexlas o sdtbad y franar de savy, et de éncias;, arles; gindstica: z/"a?yégwrla}zmowmm de

ioli dci tudo: Mas ndio de hvislcria isolade a/axy@ag/za/@a/ywﬁwmamndada/
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Duando cw ensi o funci lo do nasse corfpo; o al rrendia alé os s prorgue ol le
wadiografia dos osses; esse que achasse emv casa de frango; de boi. Ew fedia. Eles ade essas cot. WUma vey

Wmﬁo&da/vmwmacm@da, me lembro ldo bemy a/ﬁlﬂaxdwdmﬂ’hﬂa/@ﬁéw”mﬁu/mmm
io de boi. & liouze o bendilo. & ewdisse: “ai genle; eu ndiosei eafolicar”. Ch o doulov Osnei e ele foi ld eaplicar.

¢

Lo Loavi 4  Lovicw fovimes 4 s osdudle s T o i
gﬂy fagia mafa de ; fagiaf o mafpi; defrois asvias: Jay isse eles eslavam

ludando. Tem 7/ CWWW@W/MWQ mmwwﬁya e ,Wﬁy ila coisa boa:

AUma delas foi a i gdo no flane lo. Chr 30 idade de flares lo. Vocé thia wnv
lema o beabalt ludo velaci do aele: 2 do ew o int Jd',w'/' lov eva setw So LB (gknm/“ g low se
ew lirehe M/‘,/' no mélode. Ew / '&M@'W v a /‘ /'/'JJWme@mda yéw

Lo {onad / Y A ipds : S Ah, 4 / g s Py ) /4 . A - A; :
q oo as da g de & / Que dé. P / wnv f Ning A
inyg /64'/ ofe e e/{mym/wmﬁmwmmw UWWWWW uv/mw/25%. Fereer /o enag la fo
eslowrow; 100%. e@awmmﬁ/mpmw vocé dava ume lema e os ale feesgeis ludo sobre ele; ludo girava em
loeno dele. y&my, 7 ofic; frov ofole; wlmnw,/oma@émm?p deirantes; rna lemdilica; os cciledde comv

Wdﬂmﬂ,d&/mﬁaamatmpmmmh@aﬂwwl"/", ibncias; lude velacionade é"awm'

Jresguis wlrapolava o conledde eslatelecide
C/S/l. s linha a culmindncia; com os bratalhes. Entio linka a d: ligagde; a frinlura jogos; froesias
Wwwmﬁﬁmwm le emv liveintios... wma gracink ! & out cotsa; a g ’ﬁlﬁ//iww lyird,
lava hislérias; historinhas; frorgue era lewcei indra; com ligies de { ole: o lad; o colava ld. D, /
mld/kﬂ/e/mmz/m/ea/maﬁkwm led wm fravear conlan a sua histéria frava a classe: (gm/waﬁwdwﬁlm @e/wiwa/a
ss0; mew latalhe foi hrecide gmwaww'gmmjmmmWM/W'Ww,@wo
[flare lo com as cutlras friafe . (ga/f/,/@maf%m mas a verdade & que acl faicil tew freando env vey de
,&Ié//ww{ﬁ(i/n&
@Wwéaﬂm&w&a&”mmawwmocémm lodivel lambém: & ical, 36 veocé sater biatbalha
Outeo dia teei wum ex-ale mew,/bwfm/wmm/@f[a, e »ds lé wma g eagade Ele me disse: “Dona
Uarie et le  leurele qee dasends " T 2 En de 7 72 Ul sents dew; nioé”’? “Mas é clare

%u//,)zfuymla, vocé era um alure frea 70. (?wn(ia/&oﬁwm,m}la/vy de vocs; de jeilo nendoune: QW%WWWMMW

et dei crog tes: N ! Mes j s fooderi ilae wm 8 ow ume 9 de voeé.”
Ele linha um frowco de dificaldade frara frac dindrias: 2 do le Z ihido a licio de cutra
maléria; ew Sfalava: “vai na l fager um cioyino rno outy linhd'. Jodos eles iam numa boa; néio cra

comeo e '@nfiﬂ.d@énumﬁ%mwmpaf%ﬂ@&,w/%%'m0/&11,0‘1%0‘&/;/,0‘/' Le 1%&’214,7/%[(1'/

hamilhardo a

L4

/)Wmiamwwﬂm /bpoa” 5 Esld vive ad, bem de vida e ludo. Ele e o ivmdo; muile
M@W/tw..amﬂfﬁwe/& o a 4 7 le led du/l/{aw F/vp'n/ul/mw/ﬁ/wym(o@ /o e ch "'d e que
a mde dele ia taler. Ch ; che X/ e ew ndo sali ww@wmwmm ye{/ﬂma/agmx//wz (/MWW
na calea; mas o Ji 5 i 7 do. Al live uma idéia: “Um@%m(‘m escrevar wma cada frro
WWW_.M/M/ as carleiras; cole y las individuais, bonilinhas; g ueai M,/01~ iséo . g'%”mm,/w

wipido frea vevse ele fo de ch . Jevmi, ‘@ avla; ew dei o dinkeivo; o lofre; o erde Soana defrois ele foév no
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(mﬂ/rm:ﬁ/ﬂ/&awmﬁﬁmaﬁm ) do foi goste; este dande awla; e entow um wafe J'"@W([a/t/ma/e///lwpiwn?

" Pois néc’'? "é"w/waw mhmﬁ/ul/,&bﬁm/ com a classe’ ? " Fode'. O wapay veio fra lasse: "J Z {la//‘n/ ) 2
" Gosle . " Goste da ld' ? " Gosle ' " Das leivas' ? " Gosle " " Muile beny, lia vocés gast da

ﬁ/wﬁmmwu?, wefeelin: " Olimeo! Endéio; vacés gaste da...". Na lerccira vey; ew frensei: "o homenv é loucd'. & disses "mew

M@wmmtmww.?ﬁiywm@a/gﬂﬂm ow vai embora: O senhor esld al; sfathande a minte anld. Ele

. " _ , "o gz , .
m'wmdwmmm/upwm '/m/‘ frelularde’ ? " Selularde sendeo o feor, landeo na /o

/

classe. @(/andwm’a/' lo; ew dei li e o senh Wﬁ/mwmmw%ax". & eler ”@axé)nw,ﬁ/w/émam Queme é

jm@,&o/ayz&dv[a&'?ﬁmml brdi o mais da fislovia: Disser "/wiw&}dfl 5 ete st ofe larte a/oy

e eslow agui frara entrey loi foara loda a eseola’. Ewgueri Fedi mil descalfas.

Neis goste o de liatalhar com os frais: A gente linha a dssociagio de Fuis o Mestres; lodo més a
gente lind ido. Havia aguele cong lo no fim do ane: O frais fravliciravam; mas néo di frara se basear sé
frelas minkas classes frorgue olas ofpre ol ilo boas: Deslas gue oo frats frodenm frava iv; de fravis com nével
bom: & clano gue sempue linha os que néio franlicipavam, mas a grande maioviaw era boa: Mas frara mim, lodeos séic iguais;
et IL lraled ledeo /e J /

N verdade; eles siio e néo sio iguais. Cada wm & umy dnico no urni ! Ewvecebi; uma vey, ume menine
de uma escotay o afielido dele era yero: Um menino limideo; guiclinke; mas gue s6 livava yero enme matemditica: Cheg

na escela e 0/24!00{0 mmeym/agw/wmll lindo. Ew disse- ”al/ug ew ndo voeww mwnmawmmwn{am,/wa%waam4

- 7 5 N s Loreo Lrornds Y : 2 -eslima!
esld lindo. Fovsew 4 voce 70 Clogied sew esf / acs coleg Www&b(/myﬂma/ﬁ{mm. Aelo-eslima

Mirte ,&'J/va Jeor disso: Ela veio de jada da escola no 2 ano. Chamaram um ldxvi
e cle o Le hagé—(a/. 7)) jade Ew ch o doulor Osne do:.. D deo ela volloew do de 2

. "o ., . . n .
disse: a/p,/w/pﬁ/tw@ dowlor, ofe /o beg qree a frcfess a/lmwm’ /o /o na cat . @W&W
isev e 32 Poecisa o y/ Ladoo!

WWWMMW 2P / clf/r

O neosso latalhe erva o goste 074{04&“’ de froesi Nds tabalhd @ afpeciagio; @
tatilidade frara foesy e inlesfetlagio; a e ao diciondrio: Nés tratathd as aliludes; oy allos valoves; come
o wespeile; o o foedi o dpociteier; O HinoNaci b agente / fo

%/WWJ le liabaltl ! & de as coisinbas bem dirveilivo! Ne quela Soca; a {e ma// e
da cbediéncia as leis. Era i tivel deixar as cei fale mal do ! ol le: eafoli lodo mundo é

4 £4 g Y 7

Linvidacle 7/y

X & limilado frelo frat, frelo ivmiio mais velhe; frela mae, frelo frecfe O frrcfessor; frelo maride; frela mdie;

feeto frai; frelo direlor e assime vai; alé o friesidente da refritlic g)(//J le lem que respreit Feimed lug y Dews; defe

@ feciteia. egéw/ww'wuo{ome/"dwéém na frdvima néo vole na mesma fressoa. Nes néio le o direile 4&/’ de

y) 2, /e y//

¢4 gy
J@'&,W‘J o caea; hé; eles volam no frrdfpvio. Eles

hcje; depooi lam nele, é sé

4

n/@mrmmnaxa;ioh@/pmmma@ eles volame. Ay, néio! eg]muguazm/&epf(m/a&{eiw g)nmn(/iwd lar delas; & wne direilo mee,

7 g rci cade lre franéreloses: "sob frealesls. D, y divele e
ew ndeo gastar: QLuantas veges cww wnv e / sot- . vegyes o veio
/) A Y/ o U Moerni adood / AR ) . N PR
a Dorea y et frosse iy wune Sfror dissc’ & m{ltﬁ&tﬂ/.
" ! " & lratallhe lamibone lovi o individual. T 350 forect. lratallhade
escvevo de nove sob frioleste” Eva um de s Judo isse sev S

linoh hvecisa alvverde ; Y
o Sfrorque ele Y/ @ vey, aidendificar.
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9, e

et ingress 'WW/L@/WW/U%MHWMMM/WaaWaWM via la na escola
ﬁ@oﬁmﬁwmmmmhmdomw&aﬁayﬂdawﬁmdmm/a/ Jinayh@(l;/m/ anc; 0 2", 03 ... @Wmda/m

A 2y

nove; unv y twma di liyaga Eraw semprie a aprolecse! & de lemfe quy.” et de

frorluguis e malemdilica; e em foorlugués vocé lem que coviigiv o alune; néio o fapeel: (ggﬂlwﬁ/mzwcécmme[a(dq

os eveintros; e davfo alimfe Mas a cviarg ofpeende ?(g“wawkwwnd& Ce igo v assinm 0[0«/4 Z
@ awle cai "y, dav o ; live de qed; MWWWWW9 -gwﬁwa%ﬁuomynda”?,@ma’m a
ym@feﬁma/(lléa indle lo; duas fo e meiasi com frorlugués; es do e lerde @WM heciam de awule

Fodo dia eles lirds wma redagie fua casa; mas ew néo conseguia lev lodas lodos os dias: @W

’,e/ew/a?‘ biamy ew sorle wmeav. N few/wwyagelew lereclic Enliio; ew prunha ra le do jeilint que

/ 14
PM@/&W% lelra mindiseata... dojeilinhe gue este OZJ;%/.[ 2 igiv mais edfeide que o cut: y sabe? Ew nde
goste '/WB// ndio enlendesse." Nio erde '/,/'a le ﬁ/ /‘J/&ma/w@m@w” i foaear ensi;
vocés." Olha; len dey sents queq yfeender leicé i éda/mm/w/&mwa«d%y/a’ﬂ  feilirds Te

o més; mnwnda,&@/mdw édmmmﬁzw&hmm?./l«(ia @ltn&gﬂarm Entio; mlm@/mwdmm&mmmﬁ/yd&
awlay alé ela afrrender. @aﬁ,/mM& e qree ined ﬁ/ me foag L etw ensinar. ym%»&ﬂl/eﬂmwﬁ/ww

mmahu@om”ﬁ{ﬁa/%ufyzwcf%m/‘y lendo uma sl ne hordi mwmé‘wﬁgmﬁ/wm vocés ndo lém o

dever, mwM@WMw'WMM/wa/MMay.

@wammyax o, eles lambém link gue exige de mimi. & outlia coisay se et freomelo; ew cumpie..
vindo; chorando. Jalo: "057 le; fo li ne Le do; estle come waiva... fo li; estow ofrendida. Mas vow

£ 7 /

oferiv frorque et fo li: Finlo, mas ew sow assine.” e///lammwmna/v%'m Yerdade!

Ew ofpee cuidei ilo das classes env que leci ; fetnle @ minha classe; eew 72 a mird
lasse. A minh cle ofpre ecra bonitinha fo qree ew Z W&MWMMMWWWW]/L@WMMW

hique; mas sev limfe g/tm’t%dwmﬂmm@,&m;m lecia isso: Ew ofe M&Wﬁmdmmmma/mmﬂ

@éﬁwma/mlr/&ac/&n&d&: "Maria; wcémg{lmm?wmmym@wwn (g’za/a{%@omc/[y Mmdewwﬁ/m/ma/mm

Srava oy ale les: & nds livde Caiva Escole
J hvor live divels T o hodaadai ) /. oredacios. O Fo /
Ew ?/ live tons. Jinka / 1y gy emv que eles 0.
1 P , ., 9 . . . .
B // le P y o aluno; ' do; o fo r/ ;e y o divelov.” (gle@m/mw N g la éfe ndao

/&oﬁwhﬂgwaﬁmad&,&m,/mﬁm Mas um oubeo direloy, o José Carlos; la frelas 8,9 sata; e volle cone e meonte

de molecade Sfearnar L sefoer: & come mede a(aw' /J S dle Z Ew acl iss0 a cotsa mais linda do mundo!
Ew sempp quis sevfe n/ y desde cri Tinte wma lia fo r/ y mas ndo acho que isso lenta me
I'Mr// ‘ado: . f‘- lei-me duas vey ..J/{A le eei.. O defravele Z el (gawn(iav @ me afe lae;, mas
live gt e artrose g ligad Fuwi daflada; rnéo 'y mais; ew caia na da; vivia cainde
ﬂ‘mm,&{/my, mnwaﬁ/m/ e¢a/;w/ té; @t‘y:"/” ie; a senhs nde ivia agiierdae: (7%
aluros sdio levedveis.
ﬁwﬁ:ﬂl&n@wwm’/ freos ale e a ddi '"(ﬁ&zﬁajﬂ&/aaﬁyiay/’/ le thes do g
qree de g Z do' Ainda me lembro.. Nio é lindo? Ew sinlo sandades: Ew i a lerv o levial e

cheoeed
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En na cidade fricvi a Ce lig y enmv wme holel, e de awla scala gue o beem frassava
nafrente da escola; a uns 100 metros. Ficava ld das 9:30 as quatie: Mas o leene 36 fo as 5 e meia; de volla: Ew link
lemfe & ",ﬁ%‘/mna// la. Flarde wma b vt A hoorlinde % wma beleya; as b vas fei g direte
R dici; eew esle dandeo awla; 7 do othe: boi... wma boiada... comv a carar ne la; nafoorla Ew linha viste
ms’/’a i 0s foeg ininhes; foes emv cimar da mesar igo; e os oul taive da y em volla. & P a
mlax)na/u'"ooméwo hov leve a igen de biager wma boiada frov agui sabendo gue lem escole 2 & a minha hoa?
Comeram ludd'. Eu chorava; cherava... Ele disse assime: "a /e Seode de da " & igo; e

educado; "Néio;, o senhor lm@fn/ wma cerea. " Ay mmu/ﬁ/,@m R sentiora quev comd' ? " Pinladinha de freelo come

agui env cima b " Ete dow fager do jeilinho que ew fredic Um belo dia; o Edivalde; mew ide; disser "M
ew (i wm: amige foa jantar’. Duando o f thow frew mim; disse: " Ew jai conk a ina dos bois! Ew
mandei fagzer a corea fela sua ing idade. Edivalde; vocé frieci lewv visto ela em cimar da mesa com meia diigia de
cas aosew redow." Eewso que ndy tamaes moviey, gue era o hotocausto:
s cotsas lamibé; dificeis; mays cvam dificaldades diferentes: Hoje ludo é visto come distincia na

hora de iv dav awla. (gw/no/émndamff/nv/m([&/c/w/oamm Mas isse é hditito! goc/wmdwmﬁﬁ%&mmla/
Haibito! ffm/w se et dow wm jantay, ew marco ludeo o gue lmw,&lg/w defeois; o que vow serviv Na hora, ew olhe frea ver

wmmmmymﬁ([ana(/m

Mea idle ndo g 2 g/uf/m/ 2 feory leci no Ml /lela(gnd&ﬂn/za/wmﬁﬂwwﬁaa/

lei: Vocé linds nywl lav as guatie; quatie o meia, v ld nav saide da cidade; frava espo wma &

quats s Maf.ek/wu%m/‘a ¢ conv wne intd que ia fregar iy los: A le erele o

4 14 (4 4

& isso crar

Lisolo. b ; A A Al o A )
lijele; frorgue as oite / M/ymp&a/{wdf/(up{mg}@mf 3/

. o y , L o
A/ g que a genle ia ficarv do frro g que gand mal! Siitbado néo linka a cdo de

e /fog,
4 (4

volla, era muile raeo; e/a/gf/n/f/zw'n/twa//oé.QMJ {e /o £ loela, vivd deay sate? Ne meio do

4 27 (4

inheo;, ow ,m/‘v"gﬂﬂ

dldi /{1’/’/' 7 Seanle dos fo los: S ofpre come wme bithelirdo:

n 5 "
hode 4 ) c b volvssonet 5 sl ot le 5 ¢ Aoie 4 7 4
/ g éa/a// of que ndo ag alé Ce » froeg ,m/ que v

feilico. Era le ho o quea le ndo le K 7 quite gade frov 10, 15 minulos; ludo bem. Mas

/ 14 (4 A 4

e néao, . b cra wma lorla.
Jfrensa

74 quilémels Mas guito cra wma delici m/éd le cra mogay

"/I’I/(iﬂ/.” i iso0; de

Yf{mbﬂ/ meww

Wmﬁadm/uyiwmpzﬁa/&im %@W}ﬂ/

o

Fane me buscar na wea:. Ewdiyia:" néio adiante mem@mrk(em}om (ﬂ/u»p‘m sludow conv e 7

J

eeww

adoreo lecionar’. @Wwwmmmﬂp/ow(g fpiic ld; de madeiia; lindo; ithoso; i 2 Wmiw(aﬁyﬂ/u’oa

¢
Jeite /o ! N g 163 da e mim. (fw/hmlwa/nﬁ/;a/umﬁmm m@ww@z@ﬁe&/mtmmmwm./l/' S

é done de ni. g1 Néie é verdade? Nds et lo 6 uma seciedade:.

877/ / intas desisli de dav awla defrois do {e eaf/’ Z sew donde /M

‘4 4

ﬁa/ammda@ww.’ (jwm goci /by inha vinda frara uma escola da cidade: J/Zarm&y‘m/@amllaﬁﬂ..w

Jeeste no Claudio Ritei .JMMMJMM&JM([MMMW,‘ v de liatalhan; 36 ne freriode da li "VW
mew Jeelos ale Ia' @ sev burviice. Havi 7 le ﬁmwwgmhmém'"/ dea das adwle
y‘;nayinwwm" Z a minka classe! Ew 36 slia raos hordi mpwmﬂn/ma/u/ﬂ/. Ssse ndio & mais amer, &

M{&’JMWW&WWWM Néio sei come se descotbre isso; de onde vem a descoberla da 7

¢
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Dissat Ailvcadidaddeos: {oisds
s CF 7

; se et enfrente iy i me

Dona Filomena por Dona Filomena

éw/ i na Caele Ce ofe WMMW,&WWWW& (g%/t/n//mé’ﬁmwcm%{e/a&

gp’n/&m?ﬂ(lmw do ing i en cllmine Mo lo. S 9 gueele lempo agente ing . eillmine M le
era long de Candeias; 1 é;np/ia//w@a/.r/"v le lempeo.. cheguei alé a fo na estada frorgue era b, ; aguele
Jipintas, sl adincis. Figac o lomp M il 5. fimei ano e Clsdio Riboire. O flhe dela
i lofredista; b lologist E wmv crdniot
Depoots; os dois fo Sforo Ce legi Stio Sedhro. Néio lem mais o @Wywe tie Sedreo. (%au/,&l/éﬁ/wﬁwmm/

r/wmh«/»a/ﬁlﬁmmaeym@n/arma;a{w”wwﬁ/ﬁq ndo. Sussei 1 anao la enmv Amine Mercante. Em Candeias rdio lirete

g IL} 4 ) W //A iA 904, 2] Il. .0/7//' A7 eOZ)'/ ; e g y/ W 7 Ml/ﬂﬂ/%ﬂ/. @//m
ndo cabia tude ro Claudio Riteiro; esse geufro by talte m/ e a/a/éy ofe; nofraed & tvaball 302 fo e y
ndo link o, ndo link da. Yeci 36 ne Cldandio Riteiro e na e decltmine M le. & enm 99% comv salas
Wmmywmfwmkmmmm”m (gouou//ty“/'a 7 ofree cle leci da. S que as mdes; no
ﬁ};n/z/n ane; ja escolhiame as thores / r/ s ./% mdes ja a/m(uawpwmm/oma/ a// io das cle do aro
guinle. Eu freguci guase sempre classe igual, classe homaogénea; classe de al Licrdadl
QX%/.,W(I/U%’/WII‘J i wmaw cle lina sim; me foarece; ew lemtbro gu@/mmtmw%»mf%m
' le; wm eng leginho; frobregirds . Ew me lemd. que ew freques; mas ag, et ndio set se eeva mista ow se eea 36
mascwliva. Mas 99% ﬁ. le w/ 77 ,,d/é.” do ew me afe lei.
Duando a gente entra; a gonte the o periade gue li vage; né? Porgue lodo do geosta de dav aula
cedo: (/]]II. ; M/A ‘odo irvicial /l. ,II. g g o//L s g /I. ol e Meccdoi-1re ﬁm”/ﬁlt Liredp dﬂd IL 5 bia a
ladeira ali; ewjd est na escole z//",miww{éﬁa{aﬁu@daf gree linka os frorle
S emv Me le; os ale maiy frolregind Vinte @ lo; e o guarda-ch erar une sace;
/M/ II. s r///law ilo meads esl A7, 4 ilo mais Ay )
Eseaoll ‘&,/// ‘ y/) £ IA 204 ) gMW Videv Me I} ane bai de Cardei & 7 Lo e IA
7 2 /i de viag alé ld. gig/ueéwlémmzwwladea/&(axayﬂ/y, mmrma/(riorl%ww//lauoy/pmm & antes de

ingressar linha uma vida ilo de D le mhéymmmmo%mdwﬁm/a/p/rmm enmv Siie Faule; ia ld e
Gu ,mnmﬁ/o%mmaﬂ tolitula. Era e /4/2{'410@ lio ing 'e/%é/- ; froveny y, nas Escolas Ssolade

de Amine Mercante: f]p’n//ul/gw’ wma j dineira e fo N /o 7 cerlo nes dias das reuriées. dem[a
hegava; ja est lude ¢ do frorque era ilo longe o "‘f/' it G aguela lulal g}ﬂég lampraiinea; vela; froge..
,OAIJ ja de Ensine; divelovia; i sfoele  ludo crva enme Candeias.

(?wmmrlawmwﬁm/wwm/wmm apesar da dificaldade; frieferi entiar frorgue néio sabia o
gw/mmmmw AMéme do mais; em Sio e@WW/}éﬂt/Wﬂ/t/ﬁd}é e?a/nl/i/l//&mw G thes; ew fo

cone e inbidio de lerha; de i0. Ja na cali 2/ lo com o melorvista; néo sabia com

A
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Yii no Clandio Riteiro ew conbeci aNe o Gt contreg ilo a famdlia dela. Eles séio frrolestantes: Ew
lerho wma . inha; e iy dm/ﬂmwmwwﬂmwmmﬁ&vhﬁww%mmmwmmm
comva famdlia do meaw ideo; frorque eles sdo espedeile Ew sow caldlica e eles ofore fo s Z Sfrralevar agente le:

Yii ltambéne contrecia Odele: éh/[odwmda/ﬁﬁolmwﬁ/w/éam/@v/ ofe da mint ,&//La/ Olima ac

ot Mas leve ciio. A Maria lambén cra boa: Mird /é{/ow" hraw fo a/a/{/MﬁﬁW'alm/pM(um/m
catelos das aluras: »///lawmlﬂﬂ%/wwmmm

e/t"da// dia lev castige; sé coisas como det. Sficavde fié. . /W le ale quee acat loge do frea ficar

do; era 36 frergunde “Enlio; vocé nio mw'ﬁzgmmw?e/vdww@m/? (gw/da,/uwd&/&em/ma’(m/aw”

e//imynda//w(/mme/%aw, as veges; a’elﬂ%mw '/,a/y le dava; #é? WUns ligeed hos; ad. “Es 50 veyes at:
WwﬂrmWﬁ/’gmMW/&ﬂm lade’!” Fe qee link anga inguicl licis; lenv alé fgje; né?

Nas escolas isoladas as mdes exigi stligo. Digiam: “Ele & lovidvel! & levidvel! Fo a senth ndic
seg y nde idary, a ho ;@do@nﬂda/(me&/}. Esles ofe /o .. Néo o ale tomy, mm(eummmﬁmﬁw
de cabelo. WUns aprerlies no brago; na crelha.. Mas as mées fountiam os filhos ali e exigiam isso: Minkas fith lude
m@aléyiay(iagoeafwaﬁ de castigo atrds da frorla:

Mas as criancas néio feiced %nwzﬁ% wme falaléio na la que defocis foi atafado: Fsse
mmm&wﬁmﬁa@g/mwﬁ/wﬁamwmwmmﬁmvmolam 024)71/(1//&”@0/%0/40%0/[‘ imdieic abrite a caly Do

4 ana: gﬂﬁ/w)&nma/ﬁ:/m/oaf»a/wdl}w{amwmm@/mmm li. Trocow de classe... éhmwmaMw/wﬂﬁAdaM;

muito brava: Ssso ludo hd 50 ancs:

Mas hoje lambém este desse jeilo. Onlem na lelevisio um médico disse que com cinco anos a menina ji
deve . amenina ji deve a frassar frelo ginecologista. Cinco anos! Hofe em dia; a menstruagio vem com
71 anes. Nessa idadle elas ja estio fulande ludo sobre camisinha. Tei desse jeilo. Agera; aguele anc; naguela dala; aguel
menine fager uma coisa dessas..

Fow isso ew s6 dava aula frara meninas; lodas selecionadas. Com elas era mais fricil: “d senhora néio foy

a/[(l/mﬂv?” WUma ch thadinha. ‘A /o Wmmiﬂ?” Outra chacoatlhada: e%méwmma/y Erame as mdes

que thiam frorgue cw fo 98, 100% da l nras fo que vind da D legaci de Ensi (g””/d hei umv
ﬁ/@éﬂl/mtl&,&rm5mmmﬁl/%/vx e@wmwm scollia a classe em frvimei /J Nanea /J p al da;

(?md%&dwdimmwndaymv/mwﬁa{m Na heora do recreio; a mde ia; {m;m/a/ﬁolwﬁ/wplm
./‘hg/tw/{e/ lempro as mdies de lov freo fo r/ J@&, ndo dée: .7@'& ele esld afpardrande Yeic e ltmine Me le

L Lo o Ly
14 (4

eﬂmm/m?&unpﬁwma/ﬁoém.. ndio frobre; mas babalhadeoa. Mew frai- o minka mée leatalhade o

clos link de: & em liés ivmdis; Niio sei se ew gostava de estudear, mas a escolinka eva frerlinho da casa onde a
gente morava. Ew live 3 frrafessoras climas: Niio sei se ew gastava de estudear... A minhea ivmdi gue heoje & vidva digia gue
ew cra muite inleligente; gue ew capplava logo a coisa o appendia: Pea ew entrar no Caclano de Campos; fiy o 4 ano no
é‘?’Mﬂ gk/l/;/l;g//m/‘ /A Lo et ’Wm lave wmear frislcné @le VA 7% /A 'QMMM/JWWWMWM/JW

neownal. (glf//wa/m/oa/ta/wmﬁé}eawwwa/mmdm gwmﬁm % ,,@7 le ndo linha cé y ndo linde jel

ereléio et af wmm/owéwéwkd&&a&%m&iwmﬁam?«/wm/o%@m 4 /ey/‘y 9 les li de itusiio: O meaw
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swedimendo lé Mirets 7 frve fo {e “octd airde i csludaride?”’ 9 da! & le
div era fregar os ‘ mde sempre frerg vocé esld 2” Que J Ew

)

lendo ume livio: De ld lei mew do de redacies: il mints émui/W/'w',// qrets

5 06 afreendew a

lweary, borda... A oulra que esld viva; enteow ne @Mmmpmdtﬁdwdam gw/yw@aam wm lempre; maudeow
v drea da satide e Z e v aescola. Diyi ro ndae lava a falla das criangas:
iyia g reiarge

9, ) 4 loi " /; &, hos: 7 ) ‘b
ew [ o ﬁ/ma? de sfoos; ndeo g 7 {lp/{ﬂa//

il
q e

dificit;, muitlo concoviido: Fui a noite éﬂhwwu«m&omawo/ng& ﬁWPWWWWMWW nrem frassava o

Wa%@wﬁw&m@wm%@w&m@hﬁ%/&mm// no foondo deo bondinko. Ew sada da escola; andava um

/

) VA

4 A / ; P /A P A / // ;7
o Sfra mew/&a/ue/‘ g 7 nao g ; mas mew foat i me buscar lodos

/ VAN 4
os dias:

O Caele de Ce ofecs era uma la oli Ew me lemb de, " meﬁ/w/éumw Era comao se
ﬁmw @Wf/&y’e%e/‘mm/w/z%ww USSP 7 ¢ umv acimado de afradeinfiade ,ndwé?.)dn/ﬁy y ndo! Enldo
ndo vow compp o Cael de Co ofe wmw%??]’@/&y’e% O Caele de Co ofeos lodo e /o

éwmmﬁl/mam beinka frecfe /M;ﬂ{haxda/%ufy/ bém se fe no Caele de
Campros). Mas minha filha ji se app low. Ela biatball ilo; frorgue se sefe de ido ¢ do umv dos filhes
ainda linha uns 4 arcs: Yeci eme 3 frerviode 0@»’{0’ bilitacio aos sdtades la em Siio Cacle A coilade
teatalhow ludo isse e gardow frebmi Jfeov ndio fallar. Com o sew dirheivinko; ¢ que ofe wnv 70/

) e P a babalhaey, o do da minka cemd eve le le; ow sargento; ow cato: O mew saldrio balia o dele

long Era quele dinheiro qgue a g ’WW&WW/M@%WMW/ﬂWW/MWM&
3@/@4 ele ganha 7000 weais e ew néo ganbo rem 1000. édmﬁwwwﬂa(hgmmmmm «goa/mmﬁ/w/@}mﬁm o a

Wmadaxwﬁ(mm@mula yyndoxa/mm/wmmala/ﬁ/mﬁrm..ﬂdam}w lo esld o crdenade de wma

Jreafesscra fr frics; mas il bom néic esld; frorg io @ gente ficaria satendo. Minha filha; com aguele lanto de
cwne e de batalhe; se afe low cam 120 reais a mais do gue ew:

Eu me afposentei com 25 anecs de babalho. Jd esle de de batalhar com cviarga: ~ids;
Wwdf/w/pﬁ/w/émma/. %M/W'Wd&damaﬂla; vow estlae lindo: A verdade Squeg deo ew leatall
mewmdp/mdm‘@(mw, (lﬁﬂllm Mas lambém née le e ﬁ/lﬂ/l/,/a ey casa e@za/mmiyf}v, ew coviigia na
classe: “Fulaneo, wgmwé/@g/ag/u/p'?”m i dae le '/v 7/ efe ledo e mﬁ}twa/nm e@wmgﬂo/a/
WWWWMWM tavés de fo guee vint de crga tleai .A@amaﬁmﬁw)ﬂwwdwjﬁaxﬁe{a/

lengio ou af ~Q,¢'VJ),//.~,[,M jes das fo y antes da divalgagio dos Uandos, eles ch o
WWWWM%&UMWM'WkW leo al que li //' do “no meio do inho” ente a afe ioea
ofe 7 (glew"‘ﬂ' : “Nds ach Zme/&/wa/&m 7 do; e a senhora, wwafﬁw?”ﬁﬁw%@arl@ia/?mm%
Seotis o ale linte slideo a atda gue oy outros; amgxmwgmladﬂwf/ ofe dos. E nds sat gue nem
lodeo deo é ¢, 1/21 /.

Mew 7 na vésh de umv desses Ja sev enleviadeo no dia. Ew linka 58 alures;, 45

lricalados e 13 irele e///law'a//' e oy Hede inte Seanar lode . G esle li no veldiio; frraw sate o enlevie e

fenseis “Esldo la{/w@mu/awmm& yy’axww QWWW (glmmldaxﬁ/w/uma{[ow 7 %&wﬁ/w/%aamdaomg/pu/ow

,&élw'/' dae; ela era frectlestant éou/m/ lestande uma genle mais j 4’,n{iﬂéﬁ1/oa/. (//(‘a/{oﬂva/mla/me{/mmulax/ww

do fradre Marcelo: Naguele grapo do Sage; 99% dos que traball li frrolestantes: Todos da igrefa da
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Neoemi. Ew avisei fria ola wfudar uma fulana; se ela frudess 2 do vi o8 Hados; ela foi me avisar. Jodos

linham frassado: e,?if/'m/‘ vguendeis “a/{é/ {e 2”7 & elar ‘:ﬁfléﬁo&u@a//”édlmn{ia /o '/./ de g la ne meio
das culras.

Tint insfrele mais b lenles; frois erar cwrse froi feic. clssinm coma divelores; havia uns de mais

convewa: Na hora do o, vird com o freafe : Outhros; trole a entiada des freafe o um

li bindo a da, no illi JJ ; e assi, o liveo-fronto com wum % deo de atraso; ele li o liveo: Ew

y geay w@ym/‘ sed disso: @PMMW@W&@MWW et i chegande e o divele y o Sow Renale

/’a?/&i/r/ lando: ol sende  fli assi o frorle 2 Mas a serte Z o aleslad d&é/ﬁé[w?”(g?l/ll}n/&a/wmmmmw

alestade de dtito. Falei: “o sents Jfeode dav ld o sew serverde: (fjwmmﬁiamﬁ/mam 7 “Bom! RBom! Vew

velevar”. So nio li havide essa y ele ia deve de Z ..(gn/ey/‘ do!
‘Lo, e v/ " 2204 o ;, 4 4, ; y) /
il exig com as v do que com as Fsso frorgue a ge
i sev costwreira; dona de casa. So vivasse frrcfessora ia sev beme dedicada. Mas os nos livd quee sater tem a
) o hodi : /. / lihli Pow isso havia ivsels divels s Losod
ey Sficarsem wma de 7 Fov isse s/ e mais
Ew era b y ilo b y mas s aluncs ndeo de me lager fo les: Ew era brava; nio

tuircava néo: Nio um,&l/axywmmmm@ﬁn@/m; gwmmmwm/mm ‘MW@/M’M’”%@{I&W

logi ofree o ale : “vélf/ﬂpwemmmﬁawv/wgm/wléﬁm’f o vocé estuda sé um fredacinke;
g e ” e 4 5 4 e li le Go hodi
vai sev igual a fulana’”. Semprie fay 7 e/ < Mas ew néo dav a nola:
yy wmea vede comv 5 linkas; gque conde o caso em fo s focrle y e outea gue lird, Mﬁta/a/mmmo%a(lo/
”Voré/wt/m/([an/w”wmmmla/? Endio; m@fw uma lev a da cutra. Muilas mdes vird le ‘ JM/WWW
explicava; falavam: 7772 ,@ ilo bemy, daotle 2 do a sente /IW b vey; da ela levar a wefrrodugio
melhor hara casa: ”673/ Z dle wm fredage de tolo fraea mimi e//lawdwzwgmm” /o W/ lae: {;/ qree vaise

Wh/ﬁmwléaaw vecé me trouxe wm bolo?”
JZMWMMW@JM wme geilo com wma crianga; ety nae; ew grilava mesmao: P qree voct veio agui?
%ﬂ/@wmm ilo?” ‘Tl ew vouw passae a limpro: 7 (%Zawayomndaﬁmmkxﬂz/oaamuma/mmmrlw

7 & eles lind deo de mime. Jlawna'a[c%w/m}lw, Mgmmzmﬁw/a/.gk/lé;wr/m as mdes sabiam que ew er

. 3 - . . e . - P77 . ” . o .
4 y que ew geile ..(gu/m*/g ly benginho, nio dew lempo 2 Coitladint S ew gritavay Sw ﬁg/
A 4 sodi it orsir i1l ! vorede res o - o orrs
g0; frorgue néo g @ sevo A g lom: que ensinav semppre a sov os frrimeiros; néio 62 A Noemi

WWJWWWWM/(I/. @MW/IV#M///I/I/ 1WéWM'méW;a/.

e/M'MMW'WMm/MMWW/p@ y@afmw@m@/ 7 /&J/wr/ e dav awla, mas ew nunca

Do ;, 7 Lratially YA g yA /7 ‘s el 4 . Lo y o/ VY7
yﬂm e%WWk%WWMV é?aw /4 a me Y mats 74 / V4 Vi % 7/ env

detre. Duis saiv loge, o mais wifide frossivel. Mas do ew erely nas cle ndo linha o do ld, e ali ew erva
4 7 / Y 2

/4 0 i Lalle y) ; o heoreds : os o i o: N e Ui
2 (gmr Jfreaw mimy a mde a/,&//ul/ i ,mmmﬁmrﬂwromfwdomeW/wW/w
hew cle / dea. I / /i dirvedores; Lorcdi hodid. ./
/ Forgue g¢ as oy y, mas eles @/ dos frais: s
veges; as mdes vind . “F/Wy lariaw gue a mirde Sfilha ent conv asende 7, w ia; fal diveilinbe com o divele

éo(ammwaml{lnda%lawém%m/ ‘v divedle iges e ol dos: S ofeve lem uns frorcarias:
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wdosim como fucfessores. Tinha ama frucfessora que fagia bice na sata de aula. Coiladinka!
Coiladinha! Ela enchia a lowsa e fagia liics: Cole a li na gavela e ficava fagendo biicé. Ela vendia fria fora frowgque
IL r/ " mﬁ VA e

AHWWW%W /) Wﬂl tall MWWW 99% dea Y/ e W’ tall ecevar
Jfretessora. Fo ndio fe Jfreafe y nio batalhava! Hope 6 diferente... Com lodos esses emprregos do hgje; ew jamais
leriaw sido friofessora: Mas lem uma coisay se cw estiver doente; vou fo wnmv médice; néo wuma médica: Mas froofessor,
néio; gualy wnvescolhe agent

Ew dei anla guase semprie no 2 ano: Fegava as alunas ja alfateliyadas. Minha filha fregava frea
alfateliyar. Tinka um frog de ensino que vinha fronlo. S vocé guiser, na escote ainda deve lev. Dad era foilo o
dicric ow o nio: Mas o frrcg nha do Eslade; digendo que linka gue dav isse ow aguite. Que ew me lemébae,

ndy batbalhdramas com orlografio: m anles de fo o b; essas coisas: Ainda existe isso? Nem sei se estow denteo o se ja estow

caduca..

A leilura linka gue dav lambim. So nio desse bastante leilura; eles nic afpendiam a es nem aler.
Nao appendiam nada. Tinha gue dav bastante leilura; ditadeo na Uinha fitha era boa affateliyadora; ew nio
Dews me livie! Eu nem gostava de alfabeliyar! Na 2 sévie as cviancas ji cheg alfateliyadas, era s6 martelar,

wepeeliv e ndo lev frieguica de coviigiv, frorgue; ds vegyes; numa coisa sé eles linham dey veyes o mesme evee: Voot coviigia e

ne oute dia linka gue igiv lamébé; & ndo frens que as mais vicas diferentes; link os ereas: oy
belesonas; filhas de doncs de carléris, linkam am f mais de ambionle, mas lanto guants os out
J{MWWIL g lasse de 7 leci e g)y e cle ndosei se misla ow s masculina, hda
muitos ancs: Tive um aluno; um g leginho; cailadinho; mas era wm erdinio; afprendia tude: Sate; menine elogia
ilo mais a frecfes . o vocé qui logias; é melhor freg le de 2 s 2 adw”miw,&/ﬁ?um'
qualguer coisa que vacé faga em um dia; no ocutro estd lodeo o deo satendo. Com ine; ndo. Ele aceita mais a
ofe io semv conde ﬁ/nvmd&admdﬁ/ hega fria doeg do vocé la da b y eladiy que ndosatio; gue o
,&Mﬂn{iﬂ/&n/wpom/a{[og@@mmmwa 864, z/‘v la foca; ¢ do algué, logiava; g do aly
comentava que @ Mlll/ linka afreendide m'r/ ltava: “Ela vai bem fo 7% ludey e estuda forque ew deo”. Néo
Jreecisava chamar os fois new {e feorg ew de meus gritos; amﬁ}nwz/am/- lodo e (0&/&(14?& 70/ me
7 Ae 9, A ﬁ/m ) /I. V4 5 LA " y/A ) (%a' y/A lidae conv g Lo Jb ille /A g a

mdie acha ludo gue uwéﬁlg bom. Ela néo vem com frresenles frra vace; mas vem le dav um abrago; anﬂxﬁ}nwa/amnm[w

wum boi. Ay de mais dinheiro; mées de aly wjeilinhas; nem vio frrocwrar e gostame de reclaman do que téwe ene casa:
Ew live muila sorle. Five amigas e dees frocfe que me ajudavam na confecio do dideic e do
Ew linha as coiangas freg o elas fagiam fra mim; ajud. @ fager o flaney lo: Porgue além das
awlas e dos fithes, no deminge linkha a casa foa cuidan. Eva durne; néio era facit;, rio! Elas ” las;, e

lendi da la come g ja linka bastante lempro de liatalle Elas liamy, estavame env dia; conbeciam bem o

4 Aiveds / g . il F Livedver diveods 5
/ 54 Wﬁ/ 3 él{lwm&/ 1/) g Wﬂﬂﬁ/

igia nada; mas linka direle
que fo Sfeelas sale sfeiande frelos videos; bem ne lirkao; do g 2 de foé; ¢ /wmm/amladagwtm
@M/M/ "VaoéJ@M/W'iwmmlalcm&/t/wwmﬁﬂdwwcadmﬁmmw voce linha weatlmente dadeo

(IWM
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Freclusi )y Jo ~/ lociio lanuhés ‘J{l /A / g ; r/ 7/ lo wmer Ui 2 / ndo

g ted nemv deoentes. Jude isso existia na c Z a/a/J lo: e sfecs a/&&/»%—ywt lavar o nesse semandiio e a

WMW&,&M/I/W/. e//la&dwtw" /e o na divelovia: O divelor via os mellh tatathes deos melhores
Jrrcfessores e dos melhores alures:

Era assi; que ew g /o o mew dinkei .e/‘ml olet de dav aula; mmdwyamﬁmdu@/wmm

gostava: -ywﬁiww/&mj boawe frreci ltabalt e/l«ma/l lei de ficar lelando na cabeca des culros; satberde
Wmﬁ})wa/ame{w/lhq/tmgw/&mam Mas ecw deixed ofe liv...nem 7 le de silio; Wm}n/lbwmrluuawwmw
chapiéw de saco de estofpa: o ele li dificaldade; ew fi as inleivina conv ele. . ”a igas digian: ‘@

senhora se mala ad com wmp/d@mew?"JMmWWw@MWw& vev que uns afprendiany outeos
néo. Geilava com eles: mﬂm‘ém/www ” Dava uma raiva...

e/fiawmmew/am/ma’f/w{tma/mwﬁ/m @wﬁ/m/ featss alé foi la. So vocé nio soubesse a

/ /

latuada direile; linka que ajocllhar e mith N escola e em casa z%mm/wmnmw@%wel/&mmmﬁa,/a/
ajocthei é}WWWMWp ‘Se ndio liver nota lal, néio come lal coisa.” VLWMWmdeaﬁam
nada em vista daguele comego: Mas isso é frassado de 70 ancs...

Os ale o goste da "J@'«y,dml{éﬂy 2 frrincifrats le les mais lenlos: Oy mais

14 2/ 7 v

luridade... Na clas 1wvél0g0/pmwéawmwzﬂaéawwmm né?éou/mhww q lav éfo eww g

afrrcvar 100% frorque nio existia ludo gue existe hgpe: J@&, vacé vai nume show;, vocé vai assisliv a wne filme: Yocé lem
ludo; alempro frear estude g/"d le; ndo:

éwﬁoﬂ/ balhar em Candeias o tei me e cammmo{we/ﬂlw’.e///hw&/p/nmw”w/wdmﬁm
df/mwmw%/wyaz.yyl/ feedia frara leatbalhar dot do. Y 72 o dinheiro era bom Mas ine que me afe lei

vim embora. Sui de Candeias em 74 ¢ mais vollei. Néo lents wm fingo de dade %w@mwwme/p,/mnww
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Breve comentario sobre as entrevistas

A escola do passado e do presente se entrecruzam nesta analise, ndo tanto como
elementos a serem comparados, mas sobretudo como uma presenga, ou mais, uma realidade
nos discursos das professoras.

Entretanto, a pesquisa traz alguns pontos de reflexdo sobre esta forma de
constru¢do da argumentagdo porque ouviu professoras de diferentes geragdes que
lecionaram em uma mesma escola que, espera-se, manteve uma identidade ao longo do
tempo enquanto transformou-se como qualquer outra escola. O que era o Claudio Ribeiro
no passado e o que ¢ hoje? E seus professores, quem sdo, quem foram? Existem
semelhancas entre estas duas mesmas escolas?

Afirmagoes correntes atualmente nas escolas foram abordadas informalmente
nas entrevistas, em geral por iniciativa das entrevistadas. E interessante notar como a
tematica do professor ndo se alterou da década de 40 para a de 90. Autoridade, poder
aquisitivo do professor, problemas de indisciplina, nimero de alunos por sala, relacao
professor-diretor, professor-instancias de poder, participagdo dos pais, formagdo do carater,
além daqueles aspectos diretamente voltados para a sala de aula, sdo assuntos abordados
nas duas geragdes. O que muda essencialmente sdo as prioridades ou énfases nos discursos
e a visdo que, digamos assim, o passado tem em relagdo ao presente e vice-versa.

Outro aspecto a ser ressaltado ¢ a postura do pesquisador diante das entrevistas
e entrevistadas. Isso ganha relevancia quando o trabalho se propde a buscar nexos que
exigem o esforco interpretativo citado, pois aquele que se pde a interpretar ndo pode se ver
livre dos aspectos transferenciais ja discutidos, especialmente quando o universo
pesquisado € justamente o universo em que vive o pesquisador. As palavras pronunciadas
por Vitéria, Dona Noemi, Dona Maria e Dona Filomena ndo apenas repercutiram de uma
maneira e ndo de outra no pesquisador, como também foram, em certa medida, motivadas
por uma dada imagem de pesquisador construida por cada uma das entrevistadas. E ¢
preciso que se esteja atento a esta questdo, pois de uma forma ou de outra, a origem da
pesquisadora compareceu na logica dos depoimentos.

Exemplo disso esta em alguns trechos das falas de Dona Noemi e Vitoria. Diz

esta ultima:
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Minda prafissiio foi alimentada frola minka familia: Sompre live a relagaarda (... da minka imd |...)

que lambém lem coneci lo-de frosicologi (-] També, ofe lif..) freava liveo de fosi logi
Ou
na; ew lents wmag /ul/za// yevde vocss da WUniversidade...

Dona Noemi também abordou , “en passant”, a questdo de estar em contato

com uma pesquisadora psicologa:

et fal ssim: lem alunc; gue hojea gente vé; gue frreci de frsicilog
Ou entdo:
el ttre crime fobv comao fo r/ he wma ; andwlcmv Ai los de fosi /J‘,dy
Ou ainda:
Deus le atbengoe; vin? [...) hoje; se niio livev doulorade lig le; ¢ do ew me fe A liste

linha ume vt na W J@‘ﬂ oque é2 Néo é nada.

Dona Maria ndo abordou a relacdo com a pesquisadora em seu depoimento,
mas em seu tratamento. Sua atitude tdo solicita desde o inicio estabelecia uma relagdo
muito proxima aquela que descreveu como a que costumava ter com seus alunos: sem
dissabores, sempre a apoteose. J& Dona Filomena, ao perguntar-me se era professora, se a
pesquisa era de Doutorado, elencou na seqiiéncia seus parentes “cranios” que também
faziam Doutorado ou coisa que ela considerasse com importancia semelhante. Além disso,
o contato de Dona Filomena foi o que teve maior apelo fisico. Em muitos momentos, os
apertdes destinados aos seus alunos do passado foram empregados em meus bragos.

Destes lugares construidos para a pesquisadora, pelos pesquisados, a ordenagao

do fluxo da palavra ganha significado. Além disso, outro ponto de partida para a
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compreensdao da rede de sentidos dos depoimentos estd naquilo que parece ser a auto-
defini¢ao dada por cada uma das entrevistadas.

Ao longo das entrevistas, cada uma delas foi delineando ndo apenas o perfil da
escola, como também o perfil que julga ter. E importante resgatar aqui a idéia de que o
falar de si implica na ilusdo do saber de si. Ou seja, constrdi-se uma idéia de si mesmo na
qual se sustenta um processo de harmonizagao entre as exigéncias inconscientes € 0 que 0s
processos conscientes conseguem suportar.

Nos relatos, fica evidente que Dona Maria se vé como alguém, como ela mesma
denomina, prafrentex. Dona Noemi fala de si como alguém ingénua, sem maldade, no
sentido até¢ de malicia, no trato com os alunos. Ja Vitoria encontra no perfil de lutadora, o
simbolo que mais lhe agrada. E Dona Filomena assume o papel de brava, com muita honra.
Do que falam e o que escondem essas auto-defini¢oes? Este € um enigma que se desvenda
na tentativa de interpretacdo das falas, articulada a compreensdo do vinculo estabelecido
entre professoras, suas historias pessoais, a escola e a pesquisadora.

As entrevistas apontam multiplos caminhos para sua analise, e a escolha feita
deve levar em conta alguns fatores, entre os quais: a sua adequagdo ao objeto de estudo
proposto; a possibilidade para o aprofundamento da compreensao da realidade; o campo em
que transita o olhar do pesquisador. Portanto, de um tempo enorme de gravagdes, de uma
infinidade de informagdes, de uma profunda riqueza de detalhes em quatro depoimentos
singulares, surge o que vem a seguir: uma constru¢do também singular, que busca encontrar
um sentido que transcenda o discurso ja estabelecido. Uma escuta atenta que buscou o
comum nas mais evidentes diferencas, e a particularidade, na mais arraigada generalizacao,

foi o instrumento basico para este trabalho.
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A escola no roteiro de uma historia

Se pudéssemos procurar a afirmacdo mais freqiiente nas falas de Vitdria,
certamente seria a que trata de sua resisténcia nos locais onde trabalhou; e percebe-se uma
estreita relacdo entre essa necessidade e sua situagdo de filha. Este processo social ¢
particularmente dificil para Vitoria, pois a situagao de filha indefesa ¢ tudo contra o qual ela
sempre resistiu.

O contato de Vitoria com a escola, esteve, desde o inicio, atrelado fortemente
ao seu roteiro familiar. Sua mae, professora primaria, também filha de professor, deixava a

filha em casa para ir dar suas aulas.

ui«'a,g/u&{& lempoc; thev ndo taball Sw era uma das froucas que a mie batalle 2 lo e

Yy

lirdraw a mdie dispondvel. Ewu néo linka; néio; aminba mde era biatallio mesmao:

Vitoria relata que tinha ciime da escola (e, portanto, dos alunos de sua mae),
por esta roubar-lhe a mae tao freqiientemente. Talvez por esta razao tenha querido ir para a
escola antes da idade regular, conforme conta em sua entrevista. Esta foi uma realidade
sobre a qual Vitoria ndo teve condi¢des de reagir: pequena, queria sua mae perto dela, mas
ndo conseguia impedir suas saidas. Em sua condi¢do de crianga, ndo tinha instrumento de
resisténcia capaz de reverter essa situacdo ou de sua aceitacdo sem grandes impactos
internos. E possivel que nem verbalmente essa resisténcia tenha sido construida. Apenas
um sentimento difuso de abandono, resgatado por ela em algumas passagens em que se
refere a ficar muito na casa de sua avd, que era longe, ¢ muita inveja, transformada em
ciume, da escola e das criangas.

Quando pdde externalizar verbalmente esse emaranhado, Vitoria ja o fez
pedindo para ir a escola. Afinal, o objeto de seu 6dio ou ressentimento estava de maneira
indissociavel identificado com sua mae e esta desfrutava de algo com outras criangas, que
negava a filha, tal como a fantasia de leite negado pelo seio mau. Aqui ¢ necessario lembrar
que a fantasia do bebé em relacdo a nutricdo vinda da amamentagdo esta associada também
a idéia de criatividade da mae. Nesse caso, a criatividade estava a servi¢o da “amamentacao
de outros filhos” e ndo da filha real. Entrando na escola, Vitoria teve a oportunidade de ser

nutrida tal como os outros.
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Nessa dinamica, Vitoria tem seus alunos como irmaos e sua relacdo com eles €
tdo ambivalente como qualquer outra com esse grau de parentesco. Irmaos que foram
amamentados pela mae que a frustrou, mas irmaos que compartilham com ela a tarefa de
preservar a escola, que em Ultima analise ¢ a propria mae, e ndo deixar abater sobre ela as
mazelas que os outros destinam para 14. Por um lado, rivais; por outro, aliados. Num trecho

exemplar, Vitoria fala o seguinte:

Maewwmméwwwmmmmw ndo é foov do alure; o ale esld sende vilima;

igual o friafesson E o adull qree eslds e

Vé-se aqui, nitidamente, o aspecto infantil presente na imagem de si mesma
dentro da escola. Alunos e professores, criangas desamparadas, vitimas da a¢do do adulto,
que, em geral € visto por Vitdéria como sendo o Estado, mas as vezes, de maneira bastante
ambivalente, os pais dos alunos, ou o diretor, ou os representantes da Delegacia de Ensino.
Quanto mais se aproxima da escola, mais preservado fica o suposto responsavel, pois mais
se aproxima de uma ansiedade real de encontrar a mae entre eles. Afinal, ¢ a mae a
responsavel pelo abandono original. Outros exemplos sdo ilustrativos das relagdes com

diretores e representantes da Delegacia de Ensino:

ot é/m@g/u&wﬁ/wl&%amwﬁgy mwwﬁ/w/}%xwm” O direlor curve ludo; cuve ludo: ngr/d/pﬁMar[&
aw//mnaﬁnqﬂ%mr/p/mw Fute; &w/m/aw/&axt/aa/wnyé'wgw vale:

(’ga”/ ole me e

a év nas crvierdagées lécri /nw@(?/,ﬁm/ o fotundio de orelha de gente gue;, na

/

minha cfinide; ndosate ldo maisde que er..

E evidente que estes aspectos ndo podem ser analisados apenas a luz da
dindmica interna; muitas sdo as situacdes de tensdo criadas pelas esferas de poder, desde o
Ministério da Educacdo, a Secretaria de Educacdo, passando pelas Delegacias de Ensino,
diretores, etc. Mas o interessante € ver que esta tensdo ganha uma forma propria de relagao
com a singularidade de Vitdria, ndo deixando, contudo, de se manifestar como algo comum
e, em certa medida, generalizado. Uma certa descrenca na instituicdo escola é geral, o
mecanismo de colocar-se de fora desta institui¢do, como um filho excluido, também. Mas

as motivagdes e formas com que os professores fazem isso podem ndo ser as mesmas. Ou
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seja, de um imaginario social compartilhado, de que a escola hoje expulsa o professor que
ja fora peca fundamental para a sua constitui¢do, pode-se antever uma articulagdo singular
com os aspectos internos de cada sujeito. Afinal, o imaginério social ¢ uma resposta a
demandas externas que os sujeitos precisam harmonizar com suas demandas internas. E por
essa razao, a escola € tdo complexa.

A ambivaléncia amor-6dio relativa aos “irmaos” se faz notar porque os ataques
destinados aos alunos, quando vém, estdo acompanhados de comentarios em que parece
haver uma gratidao herdada, de onde surge a tese de que o aluno “precisa de ajuda”. Essa
postura parece ter relagdo com aspectos vividos por sua familia: sua mae foi uma aluna
muito pobre e, segundo Vitdria, conseguiu ingressar na escola publica por ajuda de pessoas
influentes; seu irmao, surdo, conseguiu vencer suas dificuldades gracas a professora que se
adaptou para alfabetiza-lo em uma sala de ensino regular.

Nos casos em que o objeto do ataque ¢ mais distante, como o governo, esse
processo nao acontece. Nao hé integracdo entre aspectos bons e maus da institui¢do escola.
Até aquelas iniciativas mais nitidamente voltadas para a informagdo da populagdo, como
incentivo ao exercicio da cidadania, através da fiscalizagdo, sdo vistas como propaganda

contra o professor. Diz Vitoria sobre os kits pedagdgicos com seus equipamentos:

o fescola) lirde side foacd e foov ji lew tbide ile i i /,&'rmmwle/;ﬂﬁowpw

lelevisdo grande: Enliio; linha um alunoc fo g eenlarde ‘cadé a lelevi. iogona; frorque ld na forcfag le lireto rﬁ/ /e
4o v lodowisiio i ol ) o0 50l ) ,
que sea ndo chegow nasua escolay lem que frrccwrar néio sei em que lugar’.

Os ataques recorrentes ao poder aparecem também destinados aos escaldes da
D.E e, excepcionalmente, aos proprios pares, quando estes passam a assumir fungdes de
coordenagdo e, segundo Vitéria, viram capachos. Contudo, ha um abrandamento dos
ataques, e isso ndo se refere a um senso de hierarquia, mas sobretudo a dinamica que
preserva o nucleo da escola de parte de seus sentimentos hostis.

A importancia da escola na vida de Vitoria passa por essas questdes: ndo foi a
toa que encaminhou seus relatos de maneira a evidenciar a necessidade de entrevista a sua
mae — ndo existe escola sem made para ela. Além disso, a identidade de professora

construida por Vitoria esta sempre sob suspeita, pois sempre serd a filha da professora e nao
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propriamente a professora. Isso vai aparecendo em diversas passagens de seu relato, em

relagdo a diversos periodos de sua vida. Exemplo disso € o trecho que se segue:

bw ndo lerho a vhericncia da minha mde. Sabe Sfrov qué? egfmgw minka mde lem uma dufla

vhericneia, aeapreriénci a/e/a/aa/g/uaa{w 2 de rove

‘4

Por esta razio, um dos grandes desafios de Vitoria é a busca da competéncia. E
este o conceito que habita o imaginario social que, por deslocamento, assume um valor de
redentor das mazelas do professor. Muitos sdo os livros da area da Educagdo que tomam a
competéncia como o apelo mais forte de seus discursos. Ponto de partida e de chegada,
passa de um aspecto entre tantos outros, para 0 aspecto necessario para o bom andamento
do trabalho pedagogico. Por este caminho, um conceito capaz de proporcionar alguns
passos para a area, transforma-se em um grande jargdo que ocupa o lugar do embate e da
reflexdo, ou seja, cristaliza-se enquanto produto do imaginario, que serve ao discurso
ideologico de manutencao do professor em um lugar de “incompetente”, a0 mesmo tempo
em que angustia o professor, imobilizando-o. Isto reduz o acontecimento pedagdgico a uma
mera questdo de competéncia que, passado algum tempo, ja ndo se sabe mais 0 que vem a
sefr.

No caso de Vitoria, por exemplo, por mais real que seja sua busca pela
competéncia, no plano imaginario nunca sera suficiente para que ela tenha o seu lugar. Por
mais que faga, essa ameaga continua a existir, pois tudo que possa ganhar de experiéncia ou
competéncia sera apropriado também pela mae, através dela. O trecho abaixo mostra que

1sso acontece desde o inicio de sua carreira:

WUme dia tm&wﬁ/w/imoug e le da minde ”Ld%/wm/mm{laﬁgwwﬂ@/mmmmmw

(4 7 (4

le do et sutbslituie mnwﬁ/’n/ (g"wd{/@n(ﬁmwmJi{‘/&m)gn&&/ﬂ/ndaym/madmﬁ/za/ela/wm

A

M/l(ia/f/wﬁ/;wam?uame/m que frua isse ew li ha me capacilade

7

E comum que os filhos passem por um processo de luto frente ao
envelhecimento de seus pais e a progressiva substitui¢cao do lugar produtivo pelo filho. Mas

ndo € isso que aparece nos relatos de Vitoria.
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O periodo em que parece ter ficado mais preservada desta exigéncia interna foi
enquanto morou em outro municipio, onde sua mae nao era referéncia a nio ser para ela.
Porém, Vitdria relata que quando foi o momento critico em que deveria definir se ficaria 14,
resolveu voltar.

A escola foi idealizada, tal como sua mae, € o 6dio destinado a uma como a
outra, ao invés de integrar-se a esses objetos, foi escoado, ao longo da vida, a esferas que
pudessem ser exiladas no dia-a-dia mas, a0 mesmo tempo, responsabilizadas pelos
problemas da escola e, conseqiientemente, pelas limitacdes que julgava ter. Perceber-se
odiando a escola ou ocupando plenamente o lugar da mae parece ser impensavel para ela.

Os ataques destrutivos que, voltados para as esferas mais abstratas do poder,
aliviaram a ansiedade de odiar o objeto amado, acabaram por incrementar o objeto mau
com seu atributo persecutorio, dificultando a integragdo da realidade da escola.

A relag@o que se estabeleceu entre pesquisadora e pesquisada também passou,
em certa medida, por esse mesmo mecanismo, apesar da extrema simpatia com que me
tratou (e acredito que seja incapaz de agir de outra forma mesmo com aqueles que julga os
mais perversos). Vitoria ndo deixou de falar da exploracao realizada pela universidade em
relacdo ao professor da rede — ¥ ki suga; nio tay nada— a mesma idéia que KLEIN (1991)
aborda como fonte de inveja: a fantasia de que o seio guardou para si aquilo que o bebé
julgava ser para ele e dele.

Dai por diante, a idéia de um Estado que sempre persegue, mesmo quando
propde medidas que a agradam, esta solidificada.

A gravidade presente no tom do relato de Dona Noemi ¢ muito semelhante ao
do de Vitoéria. Ambas tém, através da profissdo, a ardua tarefa de carregar suas historias de
vida. A escola, tanto para a primeira como para a segunda, desempenha papel central na
trama afetiva de cada uma. O mesmo ndo parece acontecer com Dona Maria, nem com
Dona Filomena. Mas ¢ fundamental que este aspecto seja articulado com o sentido de Dona
Maria ter sido indicada para a entrevista e Dona Filomena excluida, em principio, da
indicagdo. As ex-professoras de Vitoria foram indicadas a partir dos critérios estabelecidos
pela pesquisa, que esperava encontrar os professores dos atuais professores. Entretanto,
Vitdria ndo apenas se recusou inicialmente a indicar o nome de Dona Filomena, da qual nao

guardava boas recordagdes, como insistiu na necessidade de entrevistas com Dona Noemi,
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sua mae, e Dona Maria. A primeira tem uma importancia 6bvia e ja abordada neste texto; a
importancia da segunda s6 se configura no conjunto de seu depoimento. Desde o inicio
Vitéria afirmava a relevancia de Dona Maria na escola do passado. Mas essa relevancia foi
ganhando os contornos mais claros através de suas historias. O que se evidencia ¢ que
enquanto Dona Noemi ¢ muito importante para a escola de Vitoria, Dona Maria traz uma
panoramica da escola mais inteira. Suas experiéncias, inclusive, foram além da sala de aula,
pois esteve afastada dela enquanto organizava a biblioteca. Enquanto isso, Dona Filomena
se tornava a depositaria de todos os aspectos ruins da escola do passado. Mas ¢ interessante
notar que a rede de sentidos ndo para ai. De todas as professoras, justamente Dona Maria e
Dona Filomena eram de fora de Candeias; eram também as que ficavam com os bons
alunos. Eram as que poderiam ser porta vozes. Dona Maria, de uma escola sedutora e
prospera; Dona Filomena, da escola autoritaria.

Contudo, a importancia que todas as professoras t€ém ou tiveram na educagdo ou
nas escolas por que passaram transcende essa rela¢dao, pois ndo apenas estiveram presentes

neste contexto, como foram produzindo e vivendo neste tempo que também as marcou.

Da vocacéio a militincia

A atuagdo politica, em grande parte traduzida por militancia no sindicato,
parece ter sido fundamental para o resgate de um sentido de valor do professor. Vitoria era
importante na escola porque falava, porque sabia brigar, porque ensinava Historia e
acreditava no poder da conscientiza¢do, porque orientava alunos na participacao discente.

Vitoria atribuiu grande parte de suas dificuldades inconscientes em conquistar
sua autonomia ao periodo ditatorial em que viveu. Por ndo ver cumprido o destino
produzido por ela mesma na construcao imagindria do que deveria ser um bom professor,
passou a acreditar que foi impedida de fazer valer alguns de seus sonhos. Essa foi a
harmonizagao encontrada por ela, pois ser bom professor equivale a dizer “ser como minha
mae” e Vitdria avalia que jamais teria sido possivel realizar o mesmo trabalho que as

antigas professoras. Nao que Dona Noemi exigisse o sucesso da filha; trata-se
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essencialmente de um mecanismo interno da propria Vitoria, que, em determinado periodo
de sua historia foi incrementado pelo contexto politico, € que pode ou nao ter encontrado o
seu complemento nas expectativas de sua mae.

Este também ndo € um aspecto restrito a historia de Vitoria. A grande idéia de
que o professor do passado era melhor preparado ¢ uma verdade que foi ganhando, por
condensacdo, uma relevancia que extrapola seus dominios. O imaginario social compos e
cristalizou esta idéia que imobiliza a reflexdo ¢ a agdo do professor atual. Aquilo que ele
considera como o melhor preparo do professor do passado nao € outra coisa sendo um bom
preparo para a escola e um aluno do passado. Os depoimentos de Dona Maria, Dona Noemi
e Dona Filomena apontam para a certeza de que a grande competéncia que elas tinham nao
garantiria uma boa atuagdo no presente. Elas mesmas reconhecem que as demandas para
uma crianga ou jovem de hoje se chocam com as expectativas que a escola e os professores
do passado tinham. Ou seja, elas sinalizam para a idéia de que a institui¢dao escola, que ao
fim e ao cabo surgiu para atender a necessidades de um determinado grupo com
determinadas demandas, cristalizou-se a tal ponto que ganhou vida prépria e independente
delas, exigindo de seus participantes um grau de adaptagdo muitas vezes incompativel com
a realidade em que se inserem.

Mas no plano imaginario, ndo cabe a escola uma revisao de seu papel, de seus
modelos, assim como nao se permite ao professor ser algo diferente daquilo que foram seus
professores do passado. Isso se explica, em parte, pelo papel que nossos professores
representam em nossas estruturas psiquicas. Superar estas figuras, langar-se a campos nao
explorados por eles, desidealizar suas agdes significa entrar no dominio do Complexo de
Edipo, significa reviver as dificuldades de superagio das figuras materna e paterna. Do
ponto de vista das questdes intra-psiquicas, este ¢ um desafio para qualquer sujeito,
evidentemente mais acentuado para uns do que para outros. Contudo, a dinadmica
institucional e social que reforga a expectativa de uma escola “boa como a do passado”
incrementa o imaginario do professor com a idéia de competéncia (ou falta de), que
responde a esses dois polos de demandas.

No caso de Vitoria, a briga politica encontra também aqui sua importancia. Sua

militdncia contra as mas condi¢des de trabalho a ajuda, no plano imaginario, a definir ainda
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mais claramente para ela e para os outros aquilo que a ameaca, os fatores que a impedem de

fazer valer suas expectativas, seus desejos.

A gente freeci islin; frreci slie.

Ou:

(o frrcfes loide) i da aguele gue ¢ indiferente; gue cansou de afpanha.(...) Nao fay frarte da
ndole dele wesisliv; latvey néio lenha lido fe io freveaw vesisti

Ou ainda:
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/ 7 com a maiow indife () falla comps oo e falla wesisléncia [...) forgue g gosta; resiole

O termo resisténcia pode ter dois significados neste contexto: o primeiro,
apresentado explicitamente por Vitdria; o segundo, implicitamente construido no sentido do
jogo inconsciente. A resisténcia vem manter a escola idealizada, de onde ndo pode se ver
aspecto negativo algum, de onde a mae boa nunca saia, deixando Vitoria, quando fora dali,
com a mae que abandona. Essa resisténcia lhe custou sempre um grande investimento de
energia. A energia dispendida na militancia.

O entendimento, ou mais propriamente, a vivéncia da militdncia, ndo esta
presente nas demais entrevistas. O referido termo esta ausente nos relatos de Dona Noemi,
Dona Maria e Dona Filomena. A realidade escolar nao aparece vinculada ao ambito politico
propriamente dito em nenhum dos trés relatos, exceto quando o Estado ¢ colocado como
responsavel pela orientacdo curricular ou o provedor material da escola. Entretanto, hd uma
mengao a esse tema, feita por Dona Maria, quando recordou a historia de seu aluno que
rasgou seu Unico uniforme na carteira ja velha, o que a fez incentiva-lo a escrever uma carta
para o governador, solicitando carteiras novas. Mas Dona Maria fez isso para conseguir que
seu aluno parasse de chorar, para consola-lo, ndo para que aprendesse a reivindicar seus

direitos.
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Dona Maria, ao contrario de Vitéria, aprendeu e ensinou que a critica
direcionada aos politicos ndo era propria de pessoas educadas. Contudo, o respeito pelo
outro que, para ela, passava pela aceitagdo das politicas educacionais centrais, pelo
patriotismo, pelo culto a bandeira ndo a impediram de discordar de atitudes de seus

superiores.

a9, /7

veges etw assined cade; e entee frarénle "M//‘ lestle”.

A atuagdo de Dona Maria ndo levava o nome de militdncia ou resisténcia, niao
aparecia como tal e certamente ndo tinha o mesmo significado que tem a militdncia de
Vitdria. Mas ndo deixou de custar-lhe uma certa dificuldade. Relatou varios exemplos em
que sua atitude contrariou padrdes aceitos e consagrados: desafiou o Delegado de Ensino ao
inovar com seu planejamento, apesar de sua discordancia e do rendimento insuficiente de
seus alunos nas primeiras avaliagdes; desafiou o representante do governador quando de
sua presencga na escola para a entrega das carteiras novas; exigiu a construcao de cerca nas
proximidades da escola rural em que trabalhava. Mas isso ndo parece ter tido 0 mesmo peso

que para Vitdria, nem para Dona Noemi, nem tampouco para Dona Filomena.
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De um lado, um discurso obediente; de outro, uma atuagao fiel a principios que
nem sempre condizem com a obediéncia. Ao contrario, Dona Maria parecia ndo apenas
saber obedecer, mas também mandar. Quando, na entrevista, perguntei a ela a relagdo dos
professores com os diretores, afirmou ter aprendido muito com eles. Contudo, entrevista
terminada, gravador desligado, lembrou-se de aspectos que levaram-na a concluir: “também
éramos muito cordeirinhos”.

Dona Filomena parece ter se organizado para mandar. Escolheu, ao longo de
sua vida, situagdes em que pudesse exercer seu poder. Entretanto, ¢ interessante notar que
em todas as situagdes descritas, o poder que lhe permite ser ameacadora para os outros, em
especial as criancas, vem sempre acompanhado por uma legitima¢do externa (dos pais,
diretores, das provas da Delegacia de Ensino). Como se a possibilidade de discordancia
destas instancias fosse mais ameagadora para ela do que as suas ameacas direcionadas para
0S outros.

Para Dona Noemi, a militancia, se é que se pode chamar assim, era mais de
ordem moral e religiosa que politica. Apesar da consciéncia relativa aos dominios politicos
ligados a Educagdo, sua bandeira parece ter sido a de resistir ao desmantelamento dos
valores fundamentais do ser humano. Suas lembrangas recuperam sempre este sentido. Suas
histdrias de sala de aula trazem sempre um aluno em busca de um norte, de uma orientagao.

Se pensarmos que a autoridade paterna introjetada ¢ um dos pilares da
estruturagdo do superego e este, por sua vez, ¢ a instancia responsavel por nossa capacidade
de julgamento moral, ¢ de se supor uma intima relag@o entre esta tendéncia de Dona Noemi
e as dificuldades advindas de sua situacao de filha abandonada pelo pai. Um pai generoso,
que doa de si quase o que nao tem, sendo professor leigo, mas que deixa sua filha em um
grande impasse e, muito provavelmente, com muita culpa: ‘quem ¢ este que, a0 mesmo
tempo, ama a todos e abandona seus filhos? O que fiz eu de errado para ndo merecer seu

amor tdo abundante?’
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O senso de justica que se formou em Dona Noemi, através de seu vinculo com
seu pai, foi posto a prova através do abandono. Sua mae depositou nos professores a tarefa
de reafirmar as qualidades de carater do ser humano. E Dona Noemi quem relata que a cada
descontentamento com algum professor, a mae lhe obrigava a levar um doce para agrada-
lo. Dona Noemi ouviu em toda a sua vida escolar qUe “mdic existe man frofessor frara o bom atune”. B
provavel que, amalgamadas a essa afirmacdo recorrente, as fantasias de abandono da
menina Noemi tenham produzido também a afirmacdo: “ndo existe mau pai para o bom
filho™.

O suposto erro cometido como filha, que culminou com o abandono do pai,
pdde, em fantasia, ser reparado na vida escolar. Seus professores foram seus pais
substitutos, assim como Dona Noemi, de seus alunos. Essa foi a militdncia de Dona Noemi.

Mas o abandono se perpetuou como um sentimento difuso em Vitéria, que
herdou desta trama uma mae que, apesar de muito generosa, oferecia sua melhor parte para
outras criangas, ¢ ndo para ela. Talvez daqui, fechando um circulo, tenha nascido a

militancia de Vitoria.

Professor quer ser amado

Todas as entrevistas fizeram mengdo a valorizagdo do professor do passado,
expressa na quantidade de presentes recebidos em datas especiais, ou mesmo nas frutas,
lingiiigas, frangos, bolos e doces ganhos ao longo do ano. O professor ndo precisava buscar
a popularidade, ela era dada, vinha junto com sua fungao.

No presente, a realidade ¢ diferente, talvez oposta. Um dos objetivos de Vitoria
sempre foi a formagdo de um aluno capaz de reivindicar seus direitos, mesmo que isso lhe
custasse, segundo ela mesma, uma certa impopularidade. Muitas foram as vezes que Vitoria

repetiu

(c@u/n(ia%lawaq/wéﬁ/oaxm/ ferete R %

sesse sew frofrudar ew iaseva Yuza

YA



148

Exigia a participagdo dos alunos em multiplas atividades e sua avaliacao

parecia convidar ao estudo. Além disso, ndo se importava com as criticas de seus colegas.
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Entretanto, esta atitude de colocar, aparentemente, seus objetivos educacionais
acima de suas necessidades afetivas sempre aparece matizada por indicios de que o inverso
¢, se nao mais verdadeiro, a0 menos, complementar.

Exemplo disso sdo algumas passagens de seu depoimento. Em todas elas, a
énfase ¢ de que seu trabalho acaba sendo reconhecido, mas ndo a tempo de ser

compartilhado com o grupo classe.

Ews ofe /m}/ ,/ sover vede 2 day mas defrois de nio estar mais com edes.

E isso lhe rende um certo ressentimento que, quando diluido no discurso,

aparece diretamente relacionado aos alunos, aos colegas e a propria escola.
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Seu ressentimento ganha contornos tdo fortes em algumas situacdes que
colocam em risco os valores mais nobres para Vitéria, como, por exemplo, o de

democracia:
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Quando o ressentimento se torna mais ameagador, denunciando seus aspectos
destrutivos proprios, como, por exemplo, a inveja em relagdo aos colegas, presente no
trecho acima, Vitdria acaba interpretando algumas manifestacdes como a tentativa de
destruicao por parte de outro.

Houve, ha algum tempo, uma propaganda do MEC, em que se dizia ‘Se tem
aula, tem que ter merenda’, incentivando pais e alunos na fiscalizagdo do uso da verba

destinada a esse fim. Sobre ela, Vitoria se refere da seguinte maneira:
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Sobre a sala-ambiente, a referéncia também ¢ ilustrativa:

Ew de tisleya frorgue me afiosentei sem cusliv uma sala-ambienle. Fui volo vencido na how da
escola ofilar oww nio frov ela. E cw acabei defendendo a frosicio dos meus colegas, frorgue, de refrente, a sala-ambionte veio
frov fpacole e o furofessor, lio wesislente; ficou desconfiads: “Duem vai ficar responsivel frela limprega dessa sala? Nis, o3
Jricfessores?” Eu abui o olho lambim. Fo o fofessor fica wesponsivel frela sala; diminuivia mais ainda o nimero de
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A elei¢ao do Estado como seu maior rival pode ser explicada pela conjuntura
politica em que viveu, pois cursou a universidade em um periodo de efervescéncia politico-
cultural e de instauracdo da ditadura; deu aula em escolas da periferia de Sao Paulo ao lado
de nomes bastante comprometidos com a educacdo popular. Entretanto, isso nao basta para
explicar tal dinamica. Além das questdes sociopoliticas, ha uma combina¢do de questdes

internas que evita a atitude de odiar tanto quanto a situacao de ser odiada.
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Para quem teve em casa, como modelo, o professor que era reconhecido e
abertamente premiado apenas pelo fato de ser professor, a distancia entre o real e o
imagindrio ¢ brutal, e fonte de muito sofrimento. Mais uma vez, por mais que se esforce,

ndo alcancara tal modelo, apesar de ser este o seu desejo.

Alunos bons eram aqueles...

Os alunos do passado também sdo fonte de inveja neste interjogo do passado e
do presente. Mais uma vez, o imagindrio social € categorico em atribuir aos alunos a
responsabilidade pelo insucesso do ensino atual. “Os alunos nao sdo mais os mesmos”. Esta
¢ uma afirmagdo corrente entre os professores e serve momentaneamente como justificativa
de todas as dificuldades enfrentadas. Mas Vitoria ¢ um tanto ambivalente quanto a isso,
pois ao identificar-se com seus alunos na condi¢@o de filho/crianga, retira deles este carater
ameacador, para depositd-lo em esferas mais distantes. A inveja de Vitoria em relagdo aos
alunos tem como base de sustentacdo a relacdo triangular mae/filha/alunos de sua mae, e,
portanto, aparece em muitos casos como ciume.

Nos relatos de Dona Maria encontra-se uma certa ludicidade; a realidade, além
de ndo parecer muito complexa, evidencia-se como uma experiéncia divertida para ela,
mesmo nas situagdes de tensio. E necessario refletir se foi assim no passado, se a
enfrentava com a naturalidade com que a relata hoje, porém as entrevistas dela e, inclusive,
de suas colegas, parecem apontar para a idéia de que ja apresentava esta caracteristica no
passado. Além disso, parece ter importancia o fato de Dona Maria ter vindo de fora, com
um saber que a autorizou — para ela e perante o grupo — a transitar mais livremente e,
especificamente para Dona Filomena, o fato de Dona Maria ser esposa de dono de cartorio,
ou seja, com um poder aquisitivo que permitiu a ela dispor de seu dinheiro ndo apenas para
a propria sobrevivéncia. A preocupagao de Dona Maria, portanto, era embelezar o que ja
existia, uma vez que tornavam-se seus alunos aqueles considerados os melhores da escola.
Queria que as criangas ouvissem o canto dos passaros, queria que aprendessem brincando,

que tivessem uma sala bem pintada e decorada.
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A atuagdo de Dona Noemi foi bem diferente. Relata que, em virtude do
problema do filho, ndo apenas aprendeu a aceitar em suas salas as criangas consideradas
dificeis, mas ganhou a fama e se tornou a professora que invariavelmente pegava a classe
com as criangas consideradas piores. Parece ter procurado ser aquela professora que
interfere no destino de seus alunos, tal como seu pai fez ao se tornar um professor leigo a
alfabetizar, tal como fizeram seus professores que ajudaram sua mae a educa-la, tal como
faz um pai cheio de ideal e idealizado, que esconde o temor de uma filha culpada pelo
abandono.

Dona Noemi faz diversas referéncias ao seu trabalho como uma érdua

construgdo de catedrais. Fala com emocgao:
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Ja Dona Maria faz ver seu trabalho como uma grande brincadeira de trenzinho.
Dona Noemi se esfor¢a em mostrar que, enquanto ensinava, promovia transformagdes
profundas nas “almas” de seus alunos imperfeitos; Dona Maria se esforca em mostrar o
quanto divertiu-se e divertiu suas criancas ideais neste mesmo processo. Dona Filomena
constrdi seu relato mostrando o lado mais sombrio do ensino do passado; aquele que parece
ter se perdido com o passar do tempo, ao ponto de fazer crer que ndo existiu. Ela nunca
gostou de dar aula, fez isso exclusivamente pelo salario do fim do més, martelou dez vezes

a mesma coisa para a crianca ser aprovada no fim do ano. Se comparados, o relato de Dona
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Maria tem uma coloragdo muito mais sedutora e pitoresca; o de Dona Noemi, um tom mais
grave; o de Dona Filomena, algo entre o desprezo e a amargura.

Se Dona Maria ndo aborda problemas com os alunos, com Dona Noemi ¢
diferente; lembra-se de alunos que roubavam garrafas, que traziam fotos de mulheres nuas.
Mas Dona Maria se recorda de uma conversa recente que teve com um ex-aluno, ao
encontra-lo na rua, em que ouviu dele as lembrancas dos croques que recebia dela. Talvez
seu paraiso ndo tenha sido tdo desprovido de desconforto. Se ndo para ela, a0 menos para
seus alunos.

Mas ¢ interessante notar o contraponto com Dona Filomena. Dona Maria parece
ter tido um vinculo afetivo muito grande com seus alunos, assim como demonstrou ter com
sua vida em geral, inclusive com a situagdo de entrevista e com a entrevistadora, que
acolheu incondicionalmente em diversas situa¢cdes. Com Dona Filomena, o cenario ¢
oposto. O que sobrou daqueles que foram seus alunos? Seus indices de aprovagdo. De sua
vida em Candeias, nada que lhe trouxesse saudades. Da entrevista e da entrevistadora, nada
que despertasse sua curiosidade. Entretanto, alguns aspectos parecem aproxima-las. Ambas
tinham as classes “selecionadas”; ambas tinham a aprovagdo macica ao final do ano. A
diferenca parece residir na qualidade daquilo que era oferecido para o aluno selecionado,
para além da aprovagdo final. O chamado acontecimento pedagdgico ndo era nem nunca foi
apropriado pelos sistemas de avaliagdo, apesar de o imaginario social depositar grande
valor nestes. Dona Maria abordou a questdo da avaliagdo como um elemento de
explicitagdo das mudangas que operou em sala de aula e da incompletude de seus
instrumentos que sdo tomados como absolutos. J4 Dona Filomena tem a avaliacdo como
um legitimador de todas as suas atitudes em sala de aula.

Sdo abordagens radicalmente diferentes que conviveram em uma mesma escola.
Se elegesse uma palavra como distintiva de cada uma das entrevistas, diria que a de Dona
Noemi ¢ doacdo, a de Dona Maria, vocagdo, e de Dona Filomena, obrigagdo. Contrapde-se

a essas trés, a palavra de ordem de Vitoria, que ¢ a resisténcia.

Com essas condi¢oes ndo da pra fazer um bom trabalho
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Qual a tarefa do professor? Sempre que ameacado, este responde a essa
pergunta com a seguinte afirmagdo: ‘eu estou na escola para dar aula!’ Rejeita, mesmo
quando as executa, outras atividades que extrapolem aquilo que julga ser o que o define.
Entretanto, estas outras tarefas, que poderiam ser consideradas improprias para o exercicio
da profissdo, ndo apenas habitam a rotina do professor atual, como foram relatadas como
parte da rotina de Dona Noemi e Dona Maria. Procuravam piolho nas criangas,
inspecionavam suas unhas, arrumavam a sala, mandavam fazer cortina, arrumavam
dinheiro para tinta, pintavam a sala, compravam sopa e fingiam nao ter fome para da-la ao
aluno que parecia faminto, faziam bazar para que as criangas pudessem comprar
lembrangas baratinhas nos dias das maes, ¢ ainda aproveitavam o calote dado pelos alunos
para ensinar-lhes valores fundamentais, como o de honestidade.

Todos estes “abusos” relativos ao exercicio da profissao, entretanto, tinham um
valor fundamental: representavam, e ainda representam, no plano do imaginario, aquele
professor que pode muito, que tem poderes quase ilimitados, ascendéncia sobre a
sociedade, etc. Fogem e ndo fogem, simultaneamente, ao professor construido e aceito por
aqueles que desempenham ou desempenharam este papel.

As tarefas desta natureza praticadas atualmente ndo sdo diferentes; talvez nem
sejam tantas. O que muda, efetivamente, ¢ o valor que tém no imaginario de um professor
ameacgado em seu Eu. Um professor que ja ndo se vé como tal, enxerga nestes "desvios de
fung@o", o golpe fatal para a sua desmoralizagdo, enquanto que Dona Maria e Dona Noemi
enxergavam neles a realimentagdo de sua importancia e autoridade.

E evidente que este aspecto deve ser relacionado ao conjunto do papel do
professor; afinal ninguém se sentiu ou sente professor apenas pintando as paredes da classe.
A autoridade do professor ndo se sustenta apenas sobre estas bases. O que quero dizer ¢ que
ele ndo pode ser o unico responsavel pela dissolu¢do da idéia de professor, deve ser
entendido mais como um catalisador de dificuldades que tém origem em outras esferas.

A questdo ¢ saber se a diferenga de enfoque, que permite a uma geracao se
sentir provedora e a outra, desprovida, se deve mais a diferenga de tempo passado entre a
experiéncia e o relato, que pode atenuar e harmonizar as lembrangas de modo a dar a

impressao de realidades tao diferentes; ou ao processo de tensdo externo, de desvalorizagao,
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que sabe-se real, e que desencadeou uma alteragdo nas defesas do professor em geral,
especialmente em tempo de aposentadoria; ou se diz mais respeito a uma dinamica singular,
propria destes sujeitos, que estaria expressa fosse qual fosse o contexto.

Entendo que estes trés aspectos compdem o enredo entre passado e presente e
inclusive entre professores de uma mesma geragao.

A escola real tem, com muitas de suas medidas ao longo do tempo, recolocado
o professor no lugar de filho, isto €, exigido dele a utilizacao de defesas bastante infantis.
Se a histdria nos mostra professoras antigas que se sentiam maes dos alunos e lidavam com
pais de alunos como se fossem da familia, o processo de profissionalizagdo por que passou
0 magistério, que paulatinamente introduziu a “tia”, em nome da professora, também foi
bastante perverso. Nao apenas por ter progressivamente desvalorizado os salarios, exigido
mais e mais dos professores, oferecido menor condicio de formagdo, burocratizado as
relacdes em todos os ambitos da educagdo. Mas fundamentalmente por ter, através de todo
esse processo, retirado os instrumentos essenciais e auxiliares da autoridade do professor
sem colocar nada no lugar. Por essa razdo, propiciou a constru¢do de uma cultura infantil,
onde o professor faz uso de mecanismos muito desintegrados de defesa, como uma crianga
sem ego suficiente para dar conta da ansiedade sentida.

O que existe, na realidade, ¢ um grande paradoxo. O nome e a coisa ndo estao
em uma relagdo direta, mas inversa. A professora foi sendo nomeada como “tia” justamente
em um periodo em que foi perdendo a condigdo de alguém muito préoximo, ou muito
importante. Progressivamente, com as criticas direcionadas a esse tratamento, o nome
“professora” foi sendo reintroduzido na medida inversa da forca sentida pelo profissional,
que se aproximou da familia como mais um filho. O processo de reconquista de um nome
foi acompanhado, perversamente, pela perda da coisa. E esse ¢ um processo enlouquecedor,
pois a mensagem ¢ dupla. A palavra afirma uma verdade que ¢ negada na realidade vivida.
Mais uma vez, uma ilusao.

Como se vé na dinamica presente na realidade educacional, o imaginario social
constréi muita ilusdo que passa a ser tomada como verdade e vice-versa. Um outro bom
exemplo sdo as atuais criticas as salas lotadas com mais de 40 alunos. No imaginério do
professor e da sociedade em geral, isto ¢ considerado um dos aspectos fundamentais de

desvalorizagdo e deterioragdo do trabalho do professor, como um dos argumentos
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freqiientes na discussdo do fracasso da educagdo. Segundo se afirma, ¢ um sério obstaculo
a permanéncia dos alunos com mais dificuldades de aprendizagem, uma vez que impediria
o professor de dedicar maior tempo a cada aluno, individualmente. Em geral, tal contexto ¢
contraposto a uma idéia de que no passado nao era assim. Porém, Dona Maria, Dona Noemi
e Dona Filomena falam de uma rotina em que ndo havia lugar para todos os alunos
interessados. Além do limite permitido por lei, de 45 criangas em uma classe de 1° série,
havia os ouvintes, que freqlientavam a escola como qualquer outro, totalizando, em média,
55, 58 criangas, mas que sO passavam a constar da lista oficial de alunos quando de uma
desisténcia em sua classe.

Esta informacdo da margem, imediatamente, a idéia de que a evasdo,
especialmente entre os ouvintes, era alta. Ao ser indagada sobre o indice de desisténcia,
Dona Maria recorreu a um diario de 1959, em que, além dos 45 matriculados, havia 8
ouvintes no inicio do ano. No més de novembro, eram 45 alunos e€ 6 ouvintes. Os dois
primeiros ouvintes da lista ocuparam os lugares dos desistentes. Menos de 4%. Héa poucos
anos a Secretaria da Educagdo tinha como meta atingir a marca de 10%, pois esta se
encontrava no patamar de 30 a 40%. Com as recuperagdes, classes de aceleragdo e
promogdes por ciclos, estes indices cairam, mas a evasio permanece como um grave
problema a ser enfrentado.

Mas se hoje a superlotagdo das salas ¢ considerada uma das maiores
dificuldades dos professores e uma das causas da evasao dos alunos, por que razao isso nao
era tao marcante ha algum tempo? Sera que a nostalgia da recordacao diluiu a crueza deste
dado? Ou a idealizacdo do passado, feita por sujeitos do presente, € responsavel por esta
ilusao?

E evidente que o niimero de alunos por sala ganha colora¢des diferentes em
virtude das diferencas entre as proprias criancas do passado e as do presente. Se indagado,
nenhum professor esquecera de alegar isso. Mas o que estd em questdo aqui € o fato de
existir uma “verdade corrente” que faz com que haja a recordagdo de uma classe pouco
numerosa do passado, que parece ndo ter existido.

As discussdes sobre as condigdes de trabalho dos professores ndo se restringem
a superlotagdo das salas e aos desvios de funcdo exigidos deles. Outros aspectos abordados

referem-se a questdo salarial e as condi¢des de vida do professor. Também como parte do
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imagindrio, a idéia de que o professor ganhava bem e hoje ganha mal deve ser pensada a
luz dos depoimentos.

Em primeiro lugar, Dona Noemi, Dona Filomena e Dona Maria tinham o
proprio salario em uma época em que as mulheres ndo tinham qualquer ocupagdo
remunerada, nem sequer acreditavam que sua forca de trabalho pudesse ter algum valor.
Portanto, comparar uma familia sem o rendimento da mulher com outra em que esta
garantia parte da receita destinada ao seu sustento, permitia uma avaliagdo bastante positiva
de seus ganhos. Isso se evidencia na fala de Dona Maria de que muitas de suas colegas
abandonaram a profissdo apds o casamento. Naquela época, entre estar trabalhando e deixar
de trabalhar, ndo havia muita mediagdo, no caso da mulher. Afinal, o lar era o seu ambiente
natural.

Além disso, algumas descrigoes feitas por Dona Maria e Dona Filomena, a
respeito das dificuldades enfrentadas na carreira, com caronas em caminhdes, cavalos,
lamparinas, velas, moradas em pensoes, escolas improvisadas em poroes, etc, demonstram
a precariedade com que assumiam sua fungdes, o que também deixa antever algumas cisdes
entre o contetdo difundido pelo imaginario social e a realidade enfrentada por elas.

Por fim, o salario propriamente dito aparece como uma outra questdo
fundamental para a compreensdo de possiveis descompassos entre a realidade e o
imaginario e, mais que isso, a compreensao da eficiéncia do imagindrio sobre a estruturacao
de novas verdades do sujeito.

Foi Dona Maria quem provocou uma ruptura na idéia corrente do bom salério
do passado. Para ¢la, o salario era considerado bom porque nao havia o0 mesmo volume de
demanda por consumo como ha atualmente. Mas esta ruptura apareceu de forma muito
mais impactante no relato de Dona Filomena. Em sua entrevista, da inicio a esse assunto
confirmando a idéia corrente de um professor muito bem remunerado no passado, com
dinheiro para comprar enxoval, para visitar os pais no fim do ano, entre outras coisas.
Entretanto, entremeados por outros assuntos e outras histérias, Dona Filomena acaba se
lembrando de uma professora que fazia tricd na classe, ao invés de orientar seus alunos nas
tarefas. Neste momento, procura entender a atitude de sua colega a partir da baixa

remuneragao destinada aos professores.
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Mas a situacdo mais interessante se refere a confusao que se criou quando Dona
Filomena comentou de seu bom saldrio do passado. Observei que Dona Maria, em sua
entrevista, relativizara a crenga do bom saldrio do passado dizendo que o que faltava eram
os objetos de consumo. Depois da observacdo, indaguei sobre sua opinido, ao que obtive
uma reagdo repentinamente hostil e bastante contraditoria. Sua filha, presente neste
momento da entrevista e percebendo a confusdo dos argumentos de sua mae, procurou
interferir e a conversa foi basicamente a seguinte:
ANQ: A Dona Maria comentow gue nio é gue o satdrio era muilo alle: Mas é gue néio se linka muilo em gue gastar.

J@'& lem muila caisa frea gaste A sente covda com isso?

Filomena (alterada): Ew ndo; ew néo concordeo com isso: Come dizev que ew ndo lenho em gue gastar! Ew lents

bisnelo, bisnel los; ludo...

¢]

Ana: e, elasereferia ac frassade...

Filomena..«gucte dinheiro dava e sobrava: e muito dinhei

Ana: Fegundo ela; aguele dinheiro d o s0b frorque vocés nio link o onde gastar. Hoje em dia; a genle

frrecisa de mais dinkeiro frorgue lem gue compriar mais voupia; frorgue lom que gaste o com condugdio; frorgue gast
o com alugucl; frorgue lem veste les,; fodadares; videas; mi das: Naguela ép do disso eren desps

Filomena (muito alterada): Suigae a gente nio linha vida:

ANa: & entiio; asent dew com issa?

Filomena: Ao, ew ndc do. A genle nio linka vida, a genle nio linka westawrante, a genle néo linha um

shote,.... Enléio, isso era vida? Viver ld, com aguela migualhinka? Pea falav a verdade, ew nio live vida. Ji o marido da

laria era do carléric; ele ji batalthava env carlério ali da cidade o ganhava bem: Vocé sabe o gue é carlério, o dinheiro

que isso dd? Ew sei frorque o mew ido; defrois que se afecsenton; @ com isse: Mas niio ganhow lanto

7 lo o ido da Mari /A 72 admmmm”m@w&(mw

Neuza (filha): .Ayewa as idéias vi dando muilo. Mee; ela eslei: digendo juslamente gue a vida era mais

;, . 5 "/ Ao ;o y/A
simples; as / v vida

Filomena: 0 maside daMasia linha carlério... Pergunta fruaNoemi se ela linkha dinkei

Neuza: .4 idei das fo ".},’Q les: O frovo da mink mde sd g i funtay, ofe casa; alugay, 36 isso:
Eles s6 fagiam isso. Come a mdie dela fogy; como as tvmds dela fiy (vollando-se frara a mdic) ésmwp/a/%la}
J'a '/,gww'/' heiro dava fo que vacts ndo fo e comps wma coisa frro diverlimendo:

Ana: &

Neuza: J@&mf sseas ¢ lev umv afpale lo na fraia; que néo dd lucee; dd a as. AU sdlio née dda lucee;

dei desfo Mas a famiti guer lev wm silio frara frassar o fim de semana; wma casa de frraia fra frassar o fime de
Jmnmmﬁ/mxuﬂdowp/é“/y le e/‘/t le lempro ndeo linha onde lave: Aéne disso; era uma menlalidade de néio

7 4
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gastan Mews filhos siio diferentes de mim. Pea eles; 30 reais niio siio nada. Sea mimy & dinheiro. Meus nelos ainda sio
mais J%yw/n{w

Filomena: eﬂe/lZaaA'a/ﬂw/meMW/éﬂmaa’wmdma/ﬂ loevic: Neosso dirheiro era wma miséria...

Neuza: .7@‘0, @ fressoa casa e quer suslentlar casa; escola frarlicular; frasseios... & wma latlidade *’.},’Q tle. Mas é

(/Wd discauliv conv minha mde.

O que se evidencia claramente aqui, € que a questdo salarial estd a servigo de
motivagdes diversas, fazendo frente aos conflitos presentes no processo de harmonizacao
da histéria do sujeito. Dona Filomena afirma duas “verdades” incompativeis em um unico
dialogo. No primeiro caso, o alto salario foi descartado assim que a miséria pode justificar
um deslize grave de uma professora colega sua. Logo em seguida, descartado como forma
de ataque a uma outra colega. Tanto em uma situacdo como em outra, as passagens vividas
passam pelo crivo de um processo de harmonizagao de suas culpas e invejas, e reaparecem
na questao salarial.

Assim também ocorre com Vitoria. O salério e suas condigdes objetivas de vida
estdo amalgamadas as suas expectativas frustradas enquanto pessoa e, como parte disso,
enquanto professora. Ganhar pouco significa, entre outras coisas, ndo alcancar sua mae; ou
encontrar uma justificativa por ndo ter conseguido estruturar um vida pessoal que se
descolasse dos vinculos com seus pais. Desta forma, percebe-se que o imaginario ¢ capaz
de solucionar parcela dos conflitos dos sujeitos, e, a0 mesmo tempo, obscurecer parte das

passagens vividas por eles.

A relacio escola-pais

Outro aspecto que deve ser analisado a partir da idéia de veiculagao de algumas
ilusdes ¢ a relagdo escola-pais. A imagem de professor desprovido e do provedor e o
impacto de uma postura ou outra na relacdo com os pais sdo aspecto fundamental em se
tratando de entender a escola. De um lado, a professora-mae-substituta; de outro, a
professora-profissional da educagdo. Nestes termos, a discussdo tende a parecer simples,

pois o que se espera € que os professores tenham um lugar proprio, que nao seja necessaria
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a apropriacao do papel de mae para que ele se evidencie. Entretanto, o professor de que se
trata aqui ndo é produto apenas das transformacgdes sociais. E produto destas sobre sua
dindmica interna. Se havia, no passado, a tendéncia a ocupar o mesmo lugar da mae dos
alunos, como se relacionavam professor e familia? E se hd, atualmente, uma infantilizacao
na postura do professor, em que este em muitos momentos compete com o aluno, como
torna-se possivel esta mesma relagao?

Para que a relagdo escola-pais seja compreendida, ¢ importante que a dinamica
pais-filhos seja abordada, especialmente a partir da contribuigdo trazida pela descoberta do
Complexo de Edipo. E necessario que se compreenda que esperar um filho significa, entre
outras coisas, reviver o proprio Edipo, pois, da condigdo de filho, passa-se para a condi¢io
de pai ou mae. Esta nova condigdo, entretanto, estd inegavelmente marcada pela anterior,
vivida no passado.

Deste lugar de pai ou mae, o casal constr6i um espago inconsciente de
estruturagdo do filho, que abarca fantasmas nao expressos. Disso resulta um mecanismo
que se traduz na espera do filho ideal, que supere a falta presente no tridngulo edipico, e na
delimitacdo de um espaco que responda ao triangulo j& vivido. Portanto, a vida emocional
do filho ganha sentido neste espago da trama edipica dos pais.

Diante de uma estrutura incipiente do bebé ou da crianca, a estrutura dos pais ¢
determinante na estruturagdo do filho, ou seja, este ultimo depende da estrutura dos pais.
Portanto, ha uma complementariedade inconsciente entre pais e filhos. Mas ndo se pode
esquecer que a estrutura dos pais foi configurada em uma historia marcada pelas proprias
dificuldades de acesso ao mundo. Isso significa, como ja discutido anteriormente, que os
Edipos se perpetuam e que, em alguma medida, nascemos com dois aspectos importantes:
um destino a cumprir (aquele delineado na trama edipica) e uma divida a pagar (a de ndo
responder ao filho ideal construido no imaginario de nossos pais).

A partir desse referencial, as dificuldades dos filhos provém, de certa forma, de
outra estrutura, de um outro. E € com esse outro, em grande parte responsavel pela estrutura
que o filho apresenta, que o professor deve se relacionar para garantir a melhor adaptagao
do aluno a escola.

Para a andlise a que se propde este trabalho, ¢ fundamental que a imagem que

professores tém dos pais, e vice-versa, seja abordada.
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A relacdo dos pais com a escola ¢ um tema bastante abordado atualmente
quando se quer falar dos obstaculos ao trabalho do professor. Pais pouco participativos,
ausentes nas reunides, ou na propria educagdo dos filhos, fazem parte de um repertorio
bastante conhecido como imaginario social. Dona Maria, Dona Noemi e Dona Filomena,
quando indagadas sobre a participagdo dos pais na escola do passado, referem-se a uma
situacdo bastante tranqiiila e confortavel para os professores: pais que educam seus filhos
segundo rigidos principios e valores morais; que ddo ao professor total autonomia,
inclusive para bater nas criangas; que participam de reunides e comemoracgdes e,
fundamentalmente, que confiam nos resultados de final de ano.

Contudo, algumas ressalvas, feitas no sentido de uma reorientagao
argumentativa, delimitam e matizam melhor o universo aparentemente ideal. As classes de
Dona Maria, como ela mesma diz, sempre foram formadas, em sua maioria, por alunos
oriundos de um segmento social privilegiado. Isso se refletia no investimento de tempo e
dinheiro realizado pelas maes: doa¢des em dinheiro ou em material eram freqiientes,
contatos com pessoas bem relacionadas favoreciam o acesso a outras oportunidades, o
tempo livre das maes podia ser utilizado para promogdes e confecgdes de cortinas. Por
serem em numero reduzido, os alunos pobres eram praticamente sustentados pelo restante
da classe: material escolar, uniforme, tudo poderia ser conseguido com as maes de criangas
mais ricas. Além disso, ainda havia a Caixa Escolar, quando necessario. Para Dona Maria
tudo se resolvia através de um pedido, sem qualquer entrave.

As lembrancas de Dona Noemi ¢ Dona Filomena, também positivas, sdo um
pouco mais modestas. Além disso, sdo elas que relativizam a participacdo dos pais: desde
aqueles tempos, isso se restringia a mae. Dona Noemi enfrentava situagdes mais dificeis.
Lembra-se da dificuldade em conseguir falar com alguns pais, ou maes, de criangas

consideradas problemas, tal como se queixam os professores de hoje.

(De alguns alunOS) nunca vi frai nenv mde: Esses; os frais nde vde fowque lém medeo. Eles nio

oecle ,&{ay,/a Jfr/myweleww* lenv incafpages de wma mudang

A 14

Dona Filomena afirma que muitos pais ndo acompanhavam o trabalho

realizado, exceto para o conhecimento dos resultados finais. E de Dona Filomena também a
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lembranga de pais que reclamavam ou por uma nota baixa nas redagdes, ou simplesmente
pelo direito de reclamar que julgavam ter as maes de criangas mais abastadas.

Contudo, todas recordam a postura dos pais em depositar nos professores toda
confianga.

Entre as professoras do passado, apesar das nuangas nitidamente relacionadas a
situacdo econdmica das familias, hd uma certa compreensdo comum de que era facil
trabalhar com elas. As atitudes dos professores eram invariavelmente reafirmadas, mesmo
quando isso implicava em castigos fisicos para as criangas.

Dona Maria ri ao se lembrar de Célia, mae de ex-alunos seus:

Jﬁ(géﬁwé(/m&%d&ﬂld&- WNina, uﬂt‘éeo(qmaxigwmeaymw)}. (gom(ll;/lwp/m{ey

Dona Noemi muitas vezes ouviu dos pais:

" serts /mn’e/‘ a ceell ,mm/mdeﬁmmwm//mdﬂnmﬂ//m"

Os relatos de Dona Maria, de Dona Noemi e de Dona Filomena mostram pais
que tinham nos professores também a figura da autoridade, tal como os alunos, ao contrario
do que se escuta dizer atualmente. Para entender essa dinamica, acredito ser necessario
recuperar trés aspectos basicos.

O primeiro, diz respeito ao conceito abordado por KLEIN (1991), de segundo
objeto, substituto da mae. Para a autora, este acaba por ser bem introjetado quando o
processo de introjecdo do primeiro objeto foi satisfatorio, ou seja, a qualidade da relacao
com um objeto e de sua introje¢do vai explicar, em parte, a qualidade da relagio com
objetos posteriores.

O segundo aspecto ¢ considerar que a familia representa uma unidade, pois
todos sdo parte de uma trama edipica que cria uma complementariedade entre seus
membros e, em um certo grau, faz com que cada um de seus membros viva alguns
sentimentos através da experiéncia do outro.

O terceiro ¢ considerar que a professora ocupa um lugar na trama afetiva do
aluno que, em ultima analise, ganha significado a partir da interag¢@o entre o sentido de ser-

professora existente nela, e o processo de introje¢do apontado acima.
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A relagdo professor-pais, citada por Dona Noemi, Dona Filomena e Dona
Maria, tinha éxito freqiientemente porque a relagao professor-aluno era pautada, da parte do
professor, pela imagem de um aluno-filho. Nao quero dizer com isso que a professora
assumia a maternidade, ou que em todas as ocasides este papel era acompanhado de
sentimentos ternos. Mas havia reservado um certo lugar de objeto bom, capaz de ter a sua
importancia, tal como a mae, em situagdes diversas. Talvez, nestes termos, enquanto a
professora ocupava o lugar de mae, a escola simbolizava a figura do pai. Em virtude disso,
a relagdo amor-6dio podia ser razoavelmente integrada, em grande parte porque a
ambivaléncia presente em qualquer relacdo ndo era incrementada pela ambivaléncia das
mensagens do professor. Ou seja, ndo apenas a natureza do lugar ocupado por ele era
importante, mas, mais que isso, a sua clareza. Esta ¢ a idéia da importancia de um
“contrato” inconsciente .

A partir dai, a entrada da familia, como a unidade da qual ja se falou, era,
também a de introjetar o segundo objeto. Para o professor, o0 mesmo acontecia. Ao ter a
relacdo professor-aluno mais integrada, a familia podia vir como o seu segundo objeto de
amor. Desta forma, ambas as partes eram capazes de compartilhar os aspectos positivos dos
objetos e aceitar os negativos, ou seja, eram capazes de gratidao.

Os depoimentos de Dona Noemi e Dona Maria sobre suas vidas de professoras
sao um bom exemplo da capacidade de pais e professores reconhecerem a atuacao uns dos

outros.

Luando era dia do frecfessor, guantas veges as mdes se uniam frava fayer festa. (...) A dllima reanidio do

ane; os frais iam agradecides; de exfrresséio de ideragdio com a gernde

E o relato de Dona Noemi sobre sua vida de aluna ilustra esses argumentos em
sua radicalidade. Ela aborda literalmente a importancia da escola para sua mae que havia
sido abandonada pelo marido e que via na institui¢do ¢ em seus professores a alternativa

para essa falta.

Uinta mde fale //&mwé ,/ s/ “olha; W'Wwiwéwmp//' deny, metw ido ndo estd. //

7/

So a genle queizasse de wum frrcfessor; ela mandava wum doce frro frrcfe ) A mainte mde digi ime “Vocé néio lem
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i, mas ela dava fro frecfe /) dle
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Sfeerguntar ‘o que ele éw(»fa/? De que doce?”

Mesmo para Dona Filomena, que demonstra ter tido uma relagdo menos afetiva
com as criangas, as lembrancas sobre os pais apontam para a consideragdo e respeito
dispensados por eles. Mas de sua parte, ndo parece ter havido o mesmo tratamento. Mesmo
ao explicitar consideragdo por alguns dos pais, fez isso valorizando aqueles incapazes de
enfrentamento, ou seja, aqueles que, segundo ela, por serem mais humildes e pobres,
aceitavam como pertinentes todas as atitudes do professor.

E evidente que estas relacdes entre pais e professores foram sendo construidas
por um momento histdrico e, em certa medida, sdo determinadas por ele. Mas as diferengas
existentes entre Dona Noemi, Dona Maria em relagdo a Dona Filomena, fazem supor que a
histéria ndo pode ser o tnico determinante com caréter explicativo nestes casos. E evidente
que no passado a situacdo feminina era bem diferente da atual. As maes estavam a
disposi¢do das tarefas domésticas e da criagdo dos filhos. E esse é um dos aspectos que
davam a elas a disponibilidade para a formag¢do do vinculo com a escola. Mas essa
disponibilidade encontrou ecos diferentes de uma professora para outra, ecos determinados
também por aspectos internos de cada uma delas.

No passado, a escola era para poucos ¢ a vida era mediatizada por um numero
reduzido de estimulos e demandas, o que acabava por conferir maior espaco e visibilidade
para cada um deles. A expectativa do professor era plenamente alcancada, através da
colaboracdo evidente dos pais, assim como a da familia, através dos professores. Afinal, a
vida do jovem pertencia a essas instituicdes e a igreja. O professor sentia que sua
responsabilidade era grande e sentia dar conta dela.

Atualmente, a situacdo ¢ dramatica para o professor e também para a familia.
Ele procura se ver como aquele capaz de operar mudangas significativas em seus alunos,
mas raramente alcanga €xito nessa empreitada; sente, como falavam alguns dos colegas de
Vitoria, estar “dando murro em ponta de faca”. Isso se explica, mais uma vez, por dois
aspectos basicos. O primeiro, refere-se a situacao bastante desfavoravel por que passam as
familias, que desencadeia mecanismos projetivos dos impulsos destrutivos, com a

conseqiiente destinagdo de sentimentos hostis para objetos externos, como por exemplo, a
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escola e seus membros. O segundo, ndo em ordem de importancia, recupera a idéia do
professor desprovido, que disputa com diversos novos estimulos, o lugar de formador do
aluno e, ainda mais relevante, disputa com o proprio aluno, o papel de filho.

Por essa razao, ndo se constitui enquanto objeto bom o suficiente para construir
uma relagdo produtiva com o aluno e, conseqiientemente, nem para evitar ou simplesmente
reverter a dinamica dos pais. Quando percebe que o jovem esta sujeito a outras relagdes tao
importantes quanto a estabelecida com ele, ou quando ndo vé respaldo da familia para suas
atitudes, sente-se impotente e desvalorizado; nao relativiza o papel que a propria familia
tem hoje na formagdo do jovem: culpabiliza-a pelos fracassos e considera-se vitima
também dela. Estabelece-se, assim, um moto-continuo que mantém cristalizado o contetido

de desvalorizagao global do professor que compde seu imagindrio.

Objetos da cultura: objetos de amor ou de 6dio?

Um dos aspectos sobre os quais recaem os comentarios das professoras diz
respeito aos objetos de consumo que a situacao do professor atual as impede de ter. Vitoria
afirma, em diversos trechos de suas entrevistas, que nao teria tido condigdes de adquirir os
bens de que dispde se tivesse se casado e tido filhos. Até que ponto estes novos objetos de
desejo do consumidor traduzem formas de insercdo no mundo da cultura e do
conhecimento? O que significa um professor ndo poder ter acesso a um aparelho de CD?
Ou a um computador conectado na Internet? O que significa, além da necessidade de lazer,
um professor que ndo pode viajar, ter contato com pessoas e patrimdnios culturais
distintos? O que significa isso em um mundo dominado pela tecnologia e regido pelos
principios da globalizagao? De produtos de consumo, passa-se a tratar de um conjunto de
produtos-produtores de cultura, instrumentos de trabalho do professor.

Mas € necessario ir além disso para que a discussdo ndo seja insuficiente:
carece da relacdo entre estes produtos e as expectativas construidas sobre e pelo professor,
ou seja, sobre o carater de bem afetivo. E essencial que a reflexdo leve em conta o que
pesou para cada um dos professores entrevistados na escolha da profissao. O ser-professor
tem um significado construido na histdria de vida de cada um deles, o que equivale a dizer

que aquilo que se imaginou alcancar com a escolha desta e ndo de outra profissao ¢ a
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referéncia de sucesso ou fracasso de um projeto pessoal. Quando Dona Maria afirma que
nao havia sonhos de consumo como os de hoje, ela da a exata medida de avaliacdo de suas
conquistas ndo apenas materiais enquanto professora. Quando Vitoria fala do patriménio de
seus pais, da relagdo dos produtos que s6 foi capaz de adquirir por abrir mao de importantes
aspectos pessoais, sua medida também transcende o consumo e a cultura.

A avaliagdo que o professor faz de si como tendo tido sucesso ou fracasso
também passa por seus ideais construidos ao longo da vida. E, portanto, de imaginario que
se trata aqui. Nao ter condi¢des de adquirir um computador ¢ um fracasso que incide tanto
sobre as expectativas materiais quanto sobre as que falam estritamente do valor do
professor. Quem pode ser considerado difusor da cultura sem este instrumento, nos dias de
hoje? Quem pode cumprir seu papel sem acesso a livros ou fitas de video?

Ministério da Educacdo e Secretaria de Educacdo ja descobriram a resposta
técnica para estas perguntas. Ha propagandas oficiais divulgando que as escolas estdo
sendo equipadas com tudo o que pode significar acesso facilitado e enriquecido a cultura.
Apesar de uma distribui¢do desigual e, talvez duvidosa, em termos mais gerais, a propria
Vitdria reconhece que isso vem ocorrendo em sua escola. Portanto, neste caso, a analise
pode ser feita baseada na existéncia deste material. Entretanto, o que esta em jogo ndo ¢
apenas o equipamento. Se fosse, na escola de Vitoria tudo ja estaria resolvido. O que se
percebe ¢ uma situagdo bem mais complexa. Na expectativa do professor, ele ¢ quem
deveria ter condi¢des materiais para adquirir um equipamento que o tornasse ainda melhor
no desempenho de seu papel. Isso traria a satisfagdo criada por um imaginario que assim o
exige. O equipamento simbolizaria o objetivo alcangado: trabalhar para ensinar e ser
reconhecido financeiramente por isso. Deste reconhecimento, nasceria a capacidade do
professor retroalimentar sua posi¢do de professor que se antecipa ao aluno na conquista do
conhecimento e na entrada na cultura. Neste reconhecimento estaria parte do desejo de ser
professor, que se construiu nas demandas familiares e sociais de um determinado tempo
historico, em uma determinada pessoa.

Sobre o passado, Dona Noemi também percebe este aspecto ¢ o traduz da

seguinte maneira:

(g:zwéll})@/m?wt/mw iwime de infe g fraea o ale forque a g le joviaw ndo /o

Jjonal; nio linka ridio. Vocé

L7 w5 selhilicdade b
7 /



166

0o meios v ele afprendenr. (...) o frrefessor de verdad. nao sé gosta de ber, mas

la de dar;, @ gente frode receter;

14
mm[mwwm én/dﬂg MWWW% [mng/thq&mll/z/ gua’wwmm'a/ﬁmw@ thw&wm‘(% Wmm/mww

; etw conlava freos meus alt Ew apriendia afe

amna/rma/,ld lei; enai, ﬁ/me/w

Mas o que tem ocorrido ¢ que o professor tem raiva do material que chega a
escola. Sente-se deixado para tras, preterido, ou até perseguido por ele, como se o material
estivesse ali como prova irrefutdvel de sua incompeténcia, tanto para adquiri-lo, quanto
para maneja-lo. Aquele equipamento nao tem um valor simbolico construtivo; ao contrario,
simboliza uma derrota para ele. Na sua rivalidade com o aluno-irmao, ¢ o aluno quem tem
tudo - tem merenda, material, caderno, lapis; o professor, nada. As condi¢des materiais da
escola ndo cumprem o mesmo papel que cumpririam caso o professor tivesse tido
condig¢des de adquiri-las ou se, no terreno do imaginario, o professor ndo interpretasse os
recursos disponiveis como mais um ataque a sua identidade e autoridade, entre tantos
outros. Dentro da escola, o material ndo ¢ dele, nem ¢ dele a primazia sobre o
conhecimento e a cultura. O conhecimento veiculado por aquele meio passa de aliado a
ameaga; o governo, de provedor a inimigo; o aluno, de aprendiz a concorrente.

Com Dona Noemi e Dona Maria, isso ndo acontece, pois os grandes
“equipamentos” utilizados eram as cartolinas para os cartazes confeccionados por elas,
muitas vezes adquiridas com o proprio dinheiro. Com elas, a tematica do professor
desprovido ndo aparece, mas a daquele que, através de sua vocagdo, ¢ capaz de prover. O
interessante ¢ perceber como parece que elas estiveram, como professoras, no papel de
“maes-substitutas”, enquanto que Vitoria, em muitas ocasides sob a racionalizacio
justificada como profissionalismo, esteve no de filha.

As duas primeiras ndo hesitavam em usar do proprio dinheiro para resolver
problemas de seus alunos. Dona Maria solucionou o problema de uma calga rasgada, dando
dinheiro para que o aluno selasse uma carta destinada ao governador, em que reclamava

das carteiras velhas:

Dona Noemi lembra-se do aluno que queria comprar um presente para sua mae

no bazar da escola:
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Mas Dona Filomena ndo compartilha desta generosidade com seus alunos, o
que reafirma a idéia de que as diferencas encontradas entre as professoras entrevistadas sao
apenas parcialmente determinadas pelas questdes sociais.

Esta ¢ uma grande diferenca entre as duas geragdes: hoje o professor se vé
desprovido de instrumentos para saber e desprovido do poder inerente a este Gltimo. Sem o
seu instrumento basico de poder, restariam alguns objetos substitutos que fazem parte da
escola ha muito tempo: avaliar melhor ou pior os alunos, atribuir notas altas ou baixas a
eles, preparar boas e mas aulas, manté-los ou nao atentos, manté-los ou expulsa-los da sala
e/ou da escola. Mas progressivamente estes t€ém perdido o seu valor e, portanto, o professor
se vé sem nada, ameacado e perseguido. Desprovido, vé-se na condigdo de filho indefeso.
Nessa condicdo, ndo consegue fazer uso de sua unica fonte basica de autoridade e defesa:

sua maturidade.

Do que se nutre a metodologia

A questdo da metodologia do ensino também ocupa um lugar na imbricada teia
de relagoes estabelecidas na escola.

Metodologicamente, Dona Maria, Dona Noemi e Vitdria passam por
argumentos muito semelhantes, tais como lidar com o aluno em sua individualidade, partir
do que a crianga traz, aprender brincando, integrar os conteudos, formar valores, formar o
cidadao.

Neste aspecto, ¢ Dona Filomena que difere das outras, revelando mais uma vez
a impossibilidade de uniformizacao das explicagdes segundo apenas o critério de momento
historico vivido. Para ela, o trabalho basico era de repeti¢ao e corregdo de erros, de maneira

incessante, para alunos de todas as camadas sociais.
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O planejamento, parte indissociavel da defini¢do do ser-professor, também
reflete aspectos importantes dos relatos de Dona Maria, Dona Filomena e Dona Noemi. Se,
por um lado, elas afirmam que viviam para a escola, que respiravam escola o tempo todo,
ou que se esqueciam de tudo em sala de aula, revelam também que este envolvimento nem
sempre era traduzido em planejamento mais sistematizado e critico de suas agdes. O
planejamento parecia servir mais a confeccdo de materiais que a reflexdo, ou a
reformulagdo do trabalho em fungdo de avaliagdes realizadas por quem quer que fosse.
Dona Noemi, ndo sem um certo pesar, conta que muitos planejamentos eram copiados de

uma colega para outra.
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Dona Maria também revela a pratica de copia de planejamentos quando

descreve o sucesso de seu planejamento de unidade:
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Aqui também hé um contraponto em relagdo ao que difunde o imaginario sobre
o trabalho do professor. Por terem tido, inquestionavelmente, mais tempo para seus
planejamentos, os professores do passado parecem alimentar, por tabela, a idéia de que
planejavam seus trabalhos rigorosamente. Mas segundo revelam Dona Maria e Dona
Noemi, muitos preferiam recebé-los prontos, copiados de colegas com maior autonomia e
disposi¢do. Dona Filomena, em um lapso de linguagem, deixa antever que era uma das que
copiava o planejamento de professoras mais jovens. Ou seja, mais uma fissura entre a
verdade do imaginario e a verdade destes relatos.

O que era considerado relevante entre elas era o semanario com a descri¢ao das
atividades. Mesmo para Dona Filomena, o semanério era fundamental, pois servia aos seus

superiores como instrumento de controle de seu trabalho. E como uma de suas
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preocupagoes basicas era fazer cumprir sua tarefa exemplarmente, mantinha seus cadernos
em perfeita ordem, ainda que as custas de uma copia.
Ja Dona Noemi tem lembrangas diferentes. Fala do periodo préoximo a sua

aposentadoria:
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Vitoria também se refere a indiferenga dos colegas com relagdo ao
planejamento, apesar de atribuir a responsabilidade sobre isso as dificuldades impostas pelo
sistema educacional presente.

Entretanto, o que muda, mas sem que esteja relacionada a uma geragdao ou
outra, ¢ o sentido do uso da metodologia nos diferentes casos. Ora pode ter o papel de
atender o aluno em suas necessidades, sendo sentida por ele como produto da criatividade
do professor, ora o de defesa contra o aprofundamento deste vinculo, chegando, inclusive, a
ser utilizada como forma de “vinganca” contra os alunos.

Este amplo leque de significados ndo depende, exclusivamente, do dominio
conceitual de propostas metodoldgicas, nem tampouco, como dito acima, da geracdo a que
pertence o professor. Ou seja, ndo hd também neste aspecto nem uma relacdo direta e
exclusiva entre o dominio conceitual e a forma de desenvolvimento do trabalho, nem entre
o periodo histérico e a metodologia utilizada. Nao estou aqui negando a relevancia da
formagdo do professor, mas afirmando que esta pode estar a servigo de motivacdes
inconscientes capazes de subtrair-lhe o que tem de melhor ou acrescentar-lhe algo positivo
que intrinsecamente nao possui.

E aqui que se pode retomar o paradoxo inicial que norteou este estudo, que trata
basicamente da convivéncia entre afirmagdes como “a escola tradicional ndo é boa” ¢ “a
escola atual ndo € boa como a de antigamente”.

Se interpretadas, as recordacdes ndo formalmente atreladas a discussdo sobre
metodologia trazem uma grande contribui¢do para o entendimento das opgdes
metodologicas de uma professora ou de outra.

Dona Maria aborda sua metodologia como faz com todo o resto de seu

depoimento; sempre privilegiando o pitoresco através de seus “deslizes” ou facanhas
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pedagogicas. Relata passagens em que pediu ossos de galinha para o estudo do corpo
humano, ou em que viu-se em situagdo embaragosa por desconhecer o coracdo de boi
trazido pelo aluno, ou ainda em que brincava de ser a locomotiva que permitia aos alunos-
vagdes uma viagem pelas estradas de ferro do estado e do pais. O tom sedutor que esteve
presente ao longo dos relatos aparece nas atividades que diz ter proporcionado aos alunos.
Ou seja, seu relato se constrdi no exercicio de manutencdo da idéia de que fora sempre
prafrentex.

Apesar de mae de professora, como suas colegas da mesma geragdo, sua filha
ndo aparece em seu relato como continuidade de sua tarefa de ensinar. Mesmo que para a
filha, sua opgao profissional tenha tido este significado, Dona Maria encerra sua historia de
professora em sua 2* aposentadoria, em suas proprias limitagdes decorrentes da idade. Nao
¢ facil assumir tais caracteristicas, especialmente quando se tem em casa uma certa sombra
(materializada na profissdo da filha) do que se foi. Mas as vivéncias de Dona Maria mais
uma vez parecem ter sido suficientes para dar conta de sua historia, inclusive no processo
de envelhecimento.

Dona Filomena também da as poucas palavras que utilizou para falar de sua
metodologia, a mesma coloracdo que utiliza para o resto de seu relato. Primeiramente, a
metodologia ndo tem qualquer relevancia para ela ou seus alunos, exceto no que diz
respeito & sua finalidade ultima de proporcionar a aprovagao. E interessante notar que nem
mesmo o aprendizado € algo valorizado por ela. Nao por acaso, Dona Filomena diz ter
sempre dado aulas para meninas. Segundo ela, sempre houve maior condescendéncia com
relagdo a aprovagao destas, uma vez que nao utilizariam os conteudos aprendidos na escola,
em tarefas domésticas.

Ou seja, o pragmatismo de Dona Filomena se contentava com a aprovacgao de
fim de ano, mesmo que esta ndo significasse grandes conquistas por parte de seus alunos.
Sua metodologia s6 ganha sentido a partir deste seu perfil: martelar, repetir, para entrar na
cabeca, mesmo que as custas do sofrimento do aluno e dela prépria. Com relagcdo ao
impacto disso sobre seus alunos, Vitoria ¢ exemplo vivo e disponivel. Nao fosse a ajuda de
uma tia, talvez ndo tivesse superado sua inibi¢ao frente a uma pessoa tdo ameagadora. Para
Dona Filomena, entretanto, o impacto parece ter sido o mesmo sentido com todas as outras

situagdes descritas, isto €, quase nenhum. Enquanto Dona Noemi procurou transformar seu
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sofrimento em mecanismos de atenuacdo do sofrimento de secus alunos, através da
reparagdo, Dona Filomena criou mecanismos de evitagdo de contato, ou, em alguma
situagdes, de mecanismos que proporcionaram algum tipo de satisfagdo através do
sofrimento do outro.

E importante notar que de alguma forma essa satisfagdo ¢ condenada pela
propria Dona Filomena. Basta perceber em seu relato a necessidade constante de fazer
referéncia a aprovacdo externa de suas atitudes. Nas notas baixas dadas por ela nas
corregdes das redagdes, a mae, que em principio reclamava, logo tornava-se favoravel a sua
sistematica; quanto aos castigos fisicos, os pais os legitimavam em fung¢ao da aprovagao ao
final do ano; e, por fim, os castigos praticados por seus antigos professores, por sua
natureza mais perversa que a dos praticados por ela, também acabavam por credencia-los.

Apesar de formada no Caetano de Campos, segundo ela uma escola tdo boa
quanto a USP de hoje, ndo ha nada em seu relato que possa servir de elemento mais
consistente para a discussdo metodoldgica. A aridez de seus vinculos contagia seu trabalho
em sala de aula, ¢ assim como pouco restou de sua historia na cidade em que viveu por
varios anos, pouco restou de sua trajetoria como professora.

Mas esta historia que parece se encerrar tdo abruptamente quanto o rompimento
de seus lacos afetivos, perpetua-se na vida de sua filha, que formando-se professora, vai
atender justamente os alunos nao atendidos por sua mae: prefere classes masculinas,
enquanto sua mae preferiu as femininas; gosta de alfabetizar, de “comecar do zero”,
enquanto Dona Filomena sempre preferiu pegar as criangas alfabetizadas, com a tarefa ja
realizada, apenas para martelar as corregdes e fixar a ortografia.

Ja as lembrancas de Dona Noemi relativas a suas experiéncias metodologicas

incidem muito mais sobre as proprias dificuldades em matematica do que nas dos alunos.
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O relato aparenta uma gratidao pela compreensdo das individualidades, que
parece repetir a gratidao de sua mae pelos professores que substituiram o pai ausente. Mas ¢
interessante indagar o quanto a suposta ajuda daquele seu professor ndo teve o sentido de
reafirmar uma fantasia de incompeténcia, tal como a afirmac¢ao “ndo hda mau professor para
o bom aluno” pode ter reafirmado a fantasia de ter sido uma filha ma e, por esta razao,
abandonada.

E possivel que haja um grande ressentimento por parte de Dona Noemi, pelo
fato de lhe terem sido negados o saber e o pai. Esta hipotese ¢ reforcada por outras
passagens de seu depoimento, em que afirma que encarava o ensino de matematica,
preparando as aulas desta disciplina com muito mais afinco do que as outras, e reservando o
melhor horario do dia para trabalha-la com os alunos.

Outro fato interessante ¢ o de sua filha, também professora, ter “herdado” a
dificuldade da mae. E ao citar as orientacdes pedagogicas feitas pelos diretores, em seu
tempo de professora, o ensino da matematica foi o lembrado. Um ultimo aspecto, que
compde um cenario bastante complexo, deve ser acrescentado: o de Dona Noemi ter se
lembrado de uma ex-aluna que veio a tornar-se professora de matematica na universidade,
coincidentemente a mesma em que trabalho.

Ao meu ver, ha, nos depoimentos, o produto do que, ao longo do tempo, se
passou com seu ressentimento: foi negado, através do empenho redobrado com o
planejamento das aulas, com as orientagdes pedagdgicas e com os alunos; mas a0 mesmo
tempo perpetuou-se sob a forma de dificuldade herdada pela filha. O empenho ao qual se
refere ndo foi suficiente para aplacar a idéia de incompeténcia gerada ou reafirmada por seu
antigo professor, e a incerteza quanto a prevaléncia da gratiddo sobre o ressentimento
aparece ainda hoje quando Dona Noemi aponta, como produto desta luta, uma ex-aluna sua
que foi capaz de se tornar professora de matematica.

Nao apenas por se tratar de uma professora, mas inclusive por se tratar de uma
professora da universidade que, apesar de simbolizar, para Dona Noemi, a vitéria da
gratiddo, pode simbolizar também a presenca do ressentimento deslocado para a relagdo
com a pesquisadora. Como se dissesse algo como “voc€ pensa que o professor de
matematica foi capaz de me destruir, que eu sou tdo ruim assim? Consegui fazer com que

meus alunos chegassem no mesmo lugar que vocé!” De certa forma, ¢ a mesma dinamica
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apontada no professor que se sente desprovido. E neste caso, se se recupera a fala de
Vitdéria quanto ao meu papel de pesquisadora da universidade, percebe-se uma grande
complementariedade entre passado e presente.

Quando indagada sobre sua metodologia de ensino, sobre seus objetivos no
trabalho, Vitoria procurou mostrar o quanto pretendia ensinar aos alunos a logica da

resisténcia. Diz ela que
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Vitoria falou de seu trabalho com letras de musicas e me mostrou o livro
didatico com que trabalhou no ultimo ano. O interessante foi notar que, ao entregar o livro,
ressaltou sua qualidade a partir da pessoa do autor e sua trajetéria como um metaltrgico,
que nao teve acesso privilegiado a escola. A metodologia a servico da resisténcia ja
abordada aqui.

Entdo, de que se nutre a metodologia? Evidentemente, da producao académica,
do processo de formagdo docente, da estrutura da escola, das politicas educacionais
delineadas em um determinado momento histérico. Mas além disso, da dindmica entre
amor e 6dio, inveja e gratidao, presente nos sujeitos que a concretizam e lhe emprestam a
alma. E plenamente aceita a idéia de que a metodologia deve estar a servigo do aluno — de
suas necessidades, individualidades, idiossicrasias, até -, mas ndo se discute o quanto ela
costuma estar a servico do professor, neste sentido de ocupar um lugar no processo de
harmonizagdo das historias deste sujeito também repleto de necessidades, individualidades,
idiossincrasias. Este processo de harmonizagao tem relagdo evidente com o processo de sua
formagao profissional € com os processos politicos e historicos por que passou.

Entretanto, em ultima instancia, tem relagdo com 0s processos internos que
deram conta destes aspectos. Estes processos internos, contudo, ndo sido perfeitamente
eficientes na constru¢do da harmonizacdo. Havera sempre um canal por onde os aspectos

ndo elaborados denunciem a propria existéncia. Se olhado com atengdo, o sentimento de
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impoténcia evidente nos relatos sobre a escola do presente pode explicar alguns aspectos da
discussdo metodologica atual. O professor que define a escola a partir de uma fala exterior,
como ja abordado, em que um outro distante € culpado pelos seus aspectos negativos, acaba
por disseminar suas dificuldades pelas instancias das quais ndo pertence diretamente. Ou
seja, por deslocamento, se isenta da ansiedade de conviver com os aspectos mais
destrutivos pertos de si. Mas sobra para o professor a realidade que denuncia que ele faz
parte do jogo. A partir da certeza de que seus problemas sdo criados pelos outros, esse mal-
estar criado no contato com o real se dissolve em uma construgdo racionalizada: a de que
suas dificuldades se originam em um despreparo intelectual para lidar com alunos que ja
ndo sdo mais aqueles do passado. Na melhor das hipdteses, o professor acredita que a
superacao de suas dificuldades depende exclusivamente de um saber fazer mais atual e
ainda ndo dominado. Mais uma vez, eis aqui a imposi¢do de um imaginario social que
deposita na competéncia as esperancas de superagdo de todas as dificuldades, e considera
como caminho mais seguro para alcanga-la, o dominio da metodologia de ensino.

Se as questdes essenciais € inconscientes passam a ser veiculadas através destas
questdes metodologicas racionalizadas, toda tentativa de resposta ¢, de antemado,
insuficiente, pois jamais alcancara seu nucleo real. Dai a busca incansdvel por novas
metodologias, novas técnicas. Quando se procura pela coisa errada, a satisfacio em
encontrar o que é procurado é passageira, ilusoria. E isso que se vé em larga escala hoje na
escola. Uma metodologia nova nao dura sequer o tempo do professor conhecé-la. Todas sao
insatisfatérias de antemao; todas estdo condenadas ao fracasso. E a discussdao metodologica
propriamente dita padece de ndo encontrar eco consistente e mais duradouro na escola, que
permita seu aprofundamento e avaliagdo.

A tendéncia atual na formagdo de professores também parece funcionar neste
roteiro. Varios nomes dados no passado recente para este processo foram sumariamente
descartados: reciclagem, porque ‘quem recicla € lixo’; capacitacdo, porque parece
denunciar que o professor € incapacitado; treinamento, porque ‘quem ¢ treinado € bicho’. A
palavra de ordem hoje ¢ a Educagdo Continuada, capaz de acompanhar as questdes dos
professores na medida em que estas surgem em seu fazer docente. Apesar de todos os

méritos que esta nova abordagem possa ter, ¢ interessante indagar sobre sua valorizacao
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neste momento historico, em que o professor se vé€ tdo desprovido e, por essa razdo, tao
vulneravel aos mecanismos mais imaturos de defesa.

Se ¢ verdade que o professor tem se valido de questdes metodologicas
infindaveis para, de maneira deslocada, perguntar do destino de si mesmo, a Educacao
Continuada permite que aquela satisfagao temporaria e ilusoria, de que falei acima, perdure
por mais tempo. As respostas sobre como fazer, como proceder, direcionadas a sala de aula,
ndo incidem sobre as questdes originais, mas trazem esta ilusdo. Portanto, a Educacao
Continuada perdura a satisfagao por repetigao.

Mas isso ndo condena este tipo de trabalho. Ao contrario, se pensada a luz da
propria psicanalise, o sujeito tem em seu entorno algumas chances de se deparar com suas
questdes centrais. Especialmente em momentos de crise, como este por que passa o
professor, o contato com um outro que ndo seja alguém igualmente marcado pelos
desafetos presentes na escola pode reestabelecer o vinculo com o objeto bom e permitir
uma visdo mais abrangente daquilo que lhe causa ansiedade. A partir disso, a discussao

metodologica pode recuperar seu valor mais genuino.

Professor, passado e presente

E evidente que ndo se trata de atribuir todos os problemas da escola a questdes
inconscientes. Contudo, cabe ressaltar que o conteudo dos relatos, quando interpretados a
partir desta perspectiva, ganha um significado novo e mais abrangente. H4 uma logica que
se repete em varios dominios freqiientemente abordados em discussdes de cunho
pedagogico que nao seria explicitada em uma analise que levasse em conta apenas a
racionalidade dos discursos. Exemplo disso ¢ a tematica da autoridade do professor, que
permeia todas as falas abordadas até aqui. Fala-se muito na necessidade de recuperagao da
autoridade perdida, na relagdo autoridade-autoritarismo, entre tantos outros aspectos. Mas €
necessario que a essa discussdo seja incorporado o processo de construgdo deste lugar de
autoridade nos sujeitos. Do contrario, corre-se o risco de que ela se torne apenas mais um

discurso a servigo das defesas criadas por nosso inconsciente.
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Se, no passado, as professoras sabiam e se sentiam no dever de acatar as
decisdoes de diretores, delegados de ensino, entre outros, sabiam também que no que
dissesse respeito ao ambito de suas decisdes, tudo estaria garantido. Havia um contrato
mais claro e menos ambivalente do que o de hoje. E verdade que havia espago para atitudes
autoritarias, mas este aspecto negativo do passado ndao foi superado. Ao contrario, a
frustracdo da expectativa de ter objetos que divulgam a cultura, ou de ter a autoridade
reconhecida no poder para atribuir notas, ou outras tarefas, desperta um 6dio que se destina
para fora, sob forma de ataque destrutivo e invejoso, preservando o sujeito da ansiedade
persecutoria.

KLEIN (1991) diz que o bebé frustrado em sua expectativa de nutricdo, faz
ataques projetivos sob forma de ataques invejosos. Entretanto, quando a inveja € excessiva,
0 objeto invejado transforma-se em perseguidor, incrementando ainda mais a ansiedade.
Isso se refere a primeira fase de desenvolvimento emocional, quando o ego ¢ bastante
rudimentar e incapaz de integrar sentimentos de amor e 6dio sobre o mesmo objeto. Esta ¢
a chamada posi¢do esquizo-parandide, que contempla mecanismos que ndo sao exclusivos
da fase inicial da vida, caracterizando, por exemplo, os estados psicoticos. Sob tensdo,
mesmo sujeitos que superam eficazmente esta posi¢do, conquistando um equilibrio
psiquico maduro, podem voltar a operar a partir de defesas mais primitivas.

E esse parece ser o mecanismo reinante hoje na escola. As esferas de poder e os
alunos vistos como muito ameagadores pelo professor, enquanto que este se vé como muito
fragil e vitima de persegui¢des que, em muito, sdo seus proprios ataques projetivos. E
evidente que ndo se trata aqui de dizer que Estado e alunos estdo isentos de
responsabilidade nesta dindmica. Ao contrario, como diz PICHON-RIVIERE (1988), cada
membro de um grupo se coloca em uma certa gama de disponibilidades para assumir alguns
papéis. O papel assumido pelo sujeito dependerd das possibilidades dadas por ele e das
demandas dos outros membros do grupo que exigirdo mais um papel do que outro.

Cada um de nods aprendeu a ver a figura do professor dotada de grande
autoridade em sala de aula: sempre foi ele quem autorizou ou proibiu desde uma simples
ida ao banheiro até uma nova organizacao espacial das carteiras ou a aprovagao ou retengao

de um aluno em uma série.
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O que se vé atualmente, estad longe de ir ao encontro desta imagem. Se isso
pode, por um lado, representar alguns avangos com relagdo aos abusos praticados por
alguns professores do passado, ndo € possivel ignorar que a escolha da profissdo muitas
vezes também passa pela necessidade que o sujeito tem de prestigio e autoridade. Basta ver
uma crianga brincando de escolinha que logo se percebe o quanto a figura do professor esta

imbuida destes aspectos. Para POSTIC (1993, p.10),

(o sujeito, no caso, para o autor, o aluno) atribui um significado a uma
situagdo pedagogica em relagdo a imagem que tem de si e em relagdo ao objetivo que
persegue: afirmar-se pelo éxito escolar ou afirmar-se pessoalmente fora do ambito escolar.
A carga afetiva ligada a certas situagoes serd tdo mais importante (para o aluno) quanto

elas mais perto chegarem dos valores deste (aluno).

Mas esta afirmacao ndo diz respeito Unica e exclusivamente ao aluno. Muitos
dos professores, por exemplo, devem sua escolha a uma necessidade interna de elaboracao
do papel de autoridade. E o que encontram no exercicio profissional? Dona Noemi, Dona
Filomena e Dona Maria tém experiéncias absolutamente distintas das de Vitoria. Relata

Dona Maria:

0/ 17 era ditado frelo g /..). Ce vocé desse; o frroblema era sew (...). Vocé linha gue
avemar anlificios:

A autoridade hoje esta baseada em qué? Esta ¢ a pergunta basica que todos
se fazem. Deveria estar baseada em uma relagdo em que a confianga fosse chancelada pelo
conhecimento. Entretanto, como ja discutido, os professores ndao se véem mais como aquele
que apresenta, que inicia o aluno no caminho do conhecimento. Enquanto ndo encontram
resposta, tém, mais uma vez, nos alunos, aqueles que materializam as relagdes
desautorizadas em sala de aula e normatizadas pelas autoridades educacionais. Mais uma
vez, aqueles que deveriam ser parceiros, sdao vistos, na melhor das hipoteses, como iguais

em fragilidade, mas em geral, como ameagas. Ainda segundo POSTIC (1993, p.10),
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Preservar a propria autonomia torna-se (...) preocupag¢do primeira (...). Ele

se coloca em posi¢do defensiva para com o professor que ameaga invadir-lhe o Eu.

Se POSTIC continua a falar sobre o aluno, com o professor ndo ocorre coisa
diferente. A expectativa, generalizada entre professores, de ser uma pessoa muito
importante na formagao do carater do jovem, por exemplo, pode ser tematizado a partir da
ameaca de invasao do Eu sentida por eles.

Trata-se de um imaginario ferido, de uma briga de vida ou morte. O
professor, no plano inconsciente, recusa-se a enxergar o aluno que nao corresponda a
imagens idealizadas deste parceiro; imagens, diga-se, alimentadas tanto social quanto
internamente. Ao mesmo tempo, recusa-se a assumir um papel em que nao atue segundo
suas fantasias a respeito do que seja professor, fantasias criadas, ressalta-se, para responder
a demandas sociais, preencher lacunas afetivas e permitir a construgdo de uma idéia de Eu.
Por esta razao, o que se vé€ ¢ interpretado pelo professor a partir desta rede imaginaria: um
aluno que desafia o professor em sala, o faz porque ndo o respeita, afinal, ele, professor,
pensa que € visto como um qualquer, pior que o proprio aluno. Um coordenador que oriente
algumas acdes € o capacho da Delegacia de Ensino, esta dizendo que o professor ndo sabe
de sua tarefa em sala de aula. Se a familia ndo freqiienta as reunides de pais ou ndo educa
seu filho segundo as expectativas do professor, ¢ sinal de que também nao apdia o seu
trabalho. Se uma sala de aula esta lotada € porque os governantes querem desmoralizar ou
impedir seu trabalho. E evidente que ha verdade no que vé o professor — as salas estio
cheias, os pais estdo mais ausentes, etc. Entretanto, a verdade construida por ele ¢ produto
de uma suposta integracdo intencional entre estas afirmacdes. Ou seja, juntas, constituem
um ambiente conspiratorio. E isso é uma criagdo do professor. E produto dos mecanismos
de deslocamento e condensagao tao atuantes na formagao do imaginario.

Nas expectativas construidas por Vitoria em sua relagdo com a escola em
que estudou e trabalhou; nos objetivos que pretendia alcangar; hd muito em comum entre
passado e presente. Especialmente naquilo que denuncia que o sujeito estd sempre a
cumprir um destino como sujeito localizado em uma teia de relagdes carregadas de afeto.

Nisso, passado e presente sdo iguais. Por outro lado, passado e presente se distanciam na
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exata medida de quanto o professor vé negado, em todas as dire¢des, o imaginario que o
alimenta em sua profissao.

A idéia de deterioragdo de um Eu professor passa tdo ou mais por essa esfera do
que por aquela que define externamente as fungdes e tarefas de um professor de verdade. Se
olhado com cuidado, o que aparentemente se define pelo pedagdgico esta, na realidade,
associado ao campo do imaginario. De uma certa forma, e ao contrario de Vitéria, Dona
Noemi, Dona Filomena e Dona Maria ndo impdem como referéncia aos seus relatos aquilo
que esperam que eu espere ser o bom professor. Elas simplesmente sdo e isto as torna
absolutas. Vitéria, ao contrario, ainda luta para provar o que é. E evidente que este aspecto
deve ser relativizado pela diferenga basica entre os relatos, que ¢ o fator tempo. Uma
lembranga que recupera passagens de 30, 40 anos atrds ndo se apresenta como a de
lembrancas mais atuais: as defesas ja deram conta de grande parte das angustias, ja
reorganizaram aquilo que, com Vitoria, é reorganizado abertamente na recordagao de fatos
recentes. Vitoria ainda padece das dores do oficio; Dona Filomena, Dona Noemi e Dona
Maria, nio.

Mas nao ¢ apenas o tempo o responsavel por esse processo de harmonizagao
entre as professoras do passado. Se olhada atentamente, em sua época a grande maioria das
mulheres ndo trabalhava fora, e ndo havia, portanto, muitos modelos em que se espelhar.
Por isso, hd de se perguntar, como se construiu o ser-professor destas professoras? Em que
se inspiraram? O que se tinha disponivel eram o papel de mae e as exigéncias
administrativas que divulgavam e regiam o certo e o errado na escola. Tanto a partir de um
quanto de outro, a harmoniza¢do pdde se dar, pois socialmente ndo lhes foi negada essa
oportunidade (nem de obediéncia, nem de maternagem para com seus alunos).

Pode-se deduzir que a harmonizagao tenha sido muito mais dificil nas geracdes
que, posteriormente, foram construindo seus papéis através da negacdo daqueles
estabelecidos. Este seria um tema para outra pesquisa. Mas o que se pode afirmar € que as
professoras antigas ocuparam, ao longo de suas trajetorias profissionais, o lugar que
pretenderam ocupar. Com Vitoéria, isso ja nao acontece. O professor imaginario no qual
inspirou, inclusive, sua escolha, nao pdde ser “realizado” ao longo de sua vida profissional
em razdo das transformagdes que esta profissdo sofreu neste periodo e em razdo da

incompatibilidade entre o professor imagindrio e o professor real a que este primeiro se
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referiu. Ou seja, Vitoria ndo pdde se aproximar nem do que sonhou ser, nem do que Dona
Noemi, Dona Maria e Dona Filomena foram de fato.

Este conflito vivido pelo professor ¢, segundo GAULEJAC (1997), uma das
fontes da neurose social, caracterizada pela experiéncia de enfrentamento de situagdes
sociais problematicas e desprazerosas ou perda de posi¢ao social. Segundo o mesmo autor,
a dimensdo social do inconsciente fica evidenciada nestes ultimos casos, quando hd um
choque do presente com os habitos internalizados no passado e responsaveis pela nogao de
Eu existente no sujeito.

O imaginario, portanto, também se refere ao tempo, ndo apenas o tempo
responsavel pela realizacdo desta ou daquela tarefa, mas aquele produzido no
entrecruzamento do tempo histérico com o tempo do sujeito psiquico. O imaginario € fruto
de demandas sociais amalgamadas a demandas de natureza afetiva, especificamente aquelas
responsaveis pelas dividas acumuladas nos Complexos de Edipo de nossos ancestrais. A
escolha profissional de Vitdria ¢ fruto de um imaginario que j& se construia desde quando
chorava quando sua mae ia dar aula ¢ ela ficava em casa. Ou antes disso, quando sua mae,
ainda crianga, dava aulas quando seu pai, avo de Vitdria, estava cansado ou doente. Nao ¢
por acaso que foi ser professora, ou que ndo gosta justamente de matematica. Nao por acaso
também, as trés professoras do passado tém filhas que se tornaram professoras. Dona

Noemi, conta:

Euw lirei liceng Srebmio e /2 ela (Vildvi /ILJ adwla: ”a/mdandwagm/l@ wﬁl/mlmfvw'

(IW/II/M '

Dos desejos e sonhos de sua mae e seu avd, articulados as condigdes e
experiéncias de sua vida, foi sendo configurado um desejo proprio, carregado de
expectativas e matizado por condi¢des nem sempre condizentes com elas. Nesse roteiro,
Vitéria da vida aquilo que foi se tornando seu. Nesse roteiro, que ¢ da mesma natureza do
de todos nos, passado e presente se aproximam e se afastam.

As questdes pedagdgicas sdo unificadas as questdes sociais e afetivas neste
interjogo. Dele, nasce a afirmagdo de Vitéria que integra suas conquistas e dificuldades

enquanto professora e filha:
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A infantilizagdo do professor, a busca desenfreada por novas metodologias de
ensino, a dificuldade de relacionamento com os novos equipamentos existentes na escola, a
desvalorizagdo do profissional da educacdo, sdo temas conhecidos pelos que se interessam
pelo processo educativo.

Muitas sdo as areas que, em nome da ciéncia, buscam, através de seus
representantes, o conhecimento ¢ a explicagdo de objetos e fenomenos que possam ser
generalizados. Quanto mais generalizavel, mais valorizado pela comunidade cientifica o
conhecimento serd. Entretanto, esta tentativa de generalizagdo tem se constituido, em
muitas situagdes, em obstaculo epistemologico, como descrito por BACHELARD (1996).
Para o autor (p. 69), ha de fato um perigoso prazer intelectual na generaliza¢do(...). Isto
porque o cientista, na ansia de cumprir bem o seu papel, acaba por generalizar aspectos nao

generalizaveis. Ou, nas palavras de BACHELARD (1996, p.72),

Com a satisfagdo do pensamento generalizante, a experiéncia
perdeu o estimulo. (...) Com o conhecimento muito geral, a zona de
desconhecimento ndo se resolve em problemas precisos.

Contudo, este alerta referente a generalizagdo nao impede o autor de identificar

problemas também na tendéncia contraria, de nao generalizagdo. Segundo ele,

...0 espirito cientifico pode enganar-se ao seguir duas tendéncias
contrarias: a atragdo pelo particular e a atra¢do pelo universal.

Esta ¢ uma questdo sempre posta na ciéncia, especialmente quando seu objeto

implica o entendimento de sujeitos. BOURDIEU (1996, p. 81) afirma que:

Tentar compreender uma vida como uma série unica e, por si SO,
suficiente de acontecimentos sucessivos, (...) é quase tao absurdo
quanto explicar um trajeto no metré sem levar em conta a estrutura
da rede...

Os grandes sistemas explicativos encontram nas politicas educacionais € nos
movimentos sociais a estrutura da rede, ou os determinantes para a atuagdo dos
professores; contudo estes ndo esgotam a dindmica que se estabelece no sujeito que, em

ultima andlise, ¢ quem concretiza a agdo, ou o trajeto do metré. Ainda assim, as tentativas
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de relagdo entre o sujeito e os determinantes sociais parecem dar ampla vantagem para estes
ultimos, pois o trajeto no metré sé ¢ pensado enquanto possibilidade restrita a estrutura
rigida da rede.

Mas a importancia das interfaces ¢ tdo grande que, para além das redes e
estacdes, o trajeto do sujeito pode ser feito no plano do imaginario. Deste plano, o sujeito
harmoniza suas proprias demandas as demandas externas, ou percorrendo trajetos ndo
compartilhados como realidade objetiva, ou criando alternativas que possam vir a se tornar
parte dela.

Desta forma, ¢ fundamental que os temas sociais sejam estudados da
perspectiva do impacto que criam nas estruturas psiquicas dos sujeitos; afinal, estes ndo vao
reagir uniformemente as experiéncias, apesar de profundamente marcados por elas.
Recorrendo a MORIN (1990), pode-se dizer que os aspectos singulares de apropriagdo das
experiéncias sociais tém tradicionalmente sido pouco considerados na construgdo da
compreensao dos fendmenos sociais, privilegiando-se os aspectos mais gerais. Ainda
segundo MORIN, este ¢ um erro que impede o conhecimento de partes do real que ndo se
explicitam na observagao do todo, mas que o determinam.

O amor e o ddio sdo alguns destes aspectos. Popularmente considerados como
do dominio da religido ou da arte, estes sentimentos, assim como outros, nao sao
considerados como determinantes da complexidade dos objetos da ciéncia, exceto nos casos
em que a ciéncia se dispde a estuda-los, eles mesmos, enquanto objeto. No caso da
Educagao, esta negligéncia parece-me fatal, pois o fendmeno educativo s6 se concretiza
através de vinculos entre pessoas, € estes, por sua vez, ttm como fundamento basico a
dindmica entre amor e 0dio. Por ser a escola um ambiente de difusdo de valores, do
conhecimento cientifico e da cultura produzidos por um determinado grupo social, ela deve
ser regida pela generosidade, que impulsiona o ato de compartilhar; pela criatividade, que
permite encontrar formas adequadas para este compartilhamento; e pela capacidade de
enfrentamento de conflitos, pois as diferencas, divergéncias e embates sdo explicitados
através deles. Estas possibilidades s6 sdo dadas se amor e 6dio estiverem bem integrados. E
evidente que a énfase dada a estes aspectos nao redunda em descrenca em relagdo a outros
determinantes do vinculo ou do processo educativo. As discussdes realizadas até aqui

demonstram que a preocupacdo nao foi entender o amor e o 06dio, mas alguns dos
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problemas enfrentados por professores, a partir da perspectiva de existéncia de dinamicas
individuais e institucionais marcadas por estes sentimentos.

Como o pensar, o dizer e o ser ndo sdo coerentes a priori, todo sujeito busca a
harmoniza¢do destes trés dominios. Esse processo de harmonizacdo se d4, por um lado,
pela acdo da ideologia, por outro, por um esfor¢o do sujeito que abarca, inclusive, aspectos
inconscientes. Ouvir a narrativa destes sujeitos e suas lembrancgas permite a identificagdo de
vozes destoantes, de acordos psicologicos que acontecem no seio de processos historicos e
relagdes de poder. Por esta razdo, a escuta do pesquisador neste trabalho teve como eixo a
idéia de que o sujeito, ao falar de si, expressa sua ilusao de saber de si. Apenas através da
interpretacdo, foi possivel encontrar um sentido mais pleno do dito, no confronto com
aquilo que ficou como nao-dito.

E nesta dindmica que a perda de prestigio do professor e de seus instrumentos
auxiliares de autoridade (provas, adverténcias, expulsdes, aprovacdes e reprovagoes, entre
outros) ¢ vivida também como perda da garantia prévia de amor dos alunos em relagdo a
ele. E a partir da vivéncia de perda de amor, o professor interpreta algumas das funcdes
periféricas que desenvolve (ou ¢ chamado a desenvolver) na escola como expressao
maxima ou prova concreta de sua desmoralizacdo. Enquanto cuidar da caderneta de
vacina¢do do aluno tem representado, para o professor atual, a perda de sua identidade, no
passado, atividades como procurar piolhos, limpar e cortar as unhas dos alunos
representavam a reafirmagdo desta mesma identidade.

A geragdo do passado construiu uma nogdo de Eu-professora a partir de
expectativas que foram se confirmando, expectativas que a colocavam no lugar de
provedora de algumas faltas dos alunos: necessidade de aprender, de obter aprovacdo nos
exames, de formar valores, de construir a idéia de nagdo, de respeito as leis, entre outras.
Na geracao presente, o professor provedor cede lugar ao professor desprovido que compete
com o aluno, na tentativa de ter para si os parcos indicadores de atencao dispensada pelos
pais, pelas politicas educacionais, pelos proprios pares e alunos. O professor desprovido ¢
também um professor ressentido, constantemente sob uma situagdo de tensdo que o impele
para atitudes imaturas e para a utilizagdo de recursos psiquicos pouco integrados. Um deles
¢ a projecdo do odio para as instancias em que vé€ sinalizadas suas proprias limitacdes:

desde os alunos, pais, diretores e coordenadores, até instancias de poder e de defini¢dao de
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politicas educacionais. Deste 6dio ressentido, mal integrado, ndo surge como ¢ de se
esperar uma atitude reivindicatdria e construtiva. O professor se vé tao infantilizado, com
tdo poucos recursos, que nao concretiza qualquer intengdo combativa em agdo. Ao
contrario, atua® seu odio, realimentando o imobilismo no qual se vé colocado e a crenca de
que ¢ um profissional desmoralizado.

Desta forma, vive em um vacuo criado pelas expectativas que construiu sobre o
“ser-professor”, mantidas em grande parte por ilusdes sobre o professor do passado, e as
possibilidades presentes para um real vir a ser. De um lado, alimentado pela idéia de que as
condigdes de vida eram infinitamente melhores, esquece-se do pioneirismo e das
dificuldades enfrentadas por mulheres que se tornaram professoras pegando caronas em
caminhdes de carvao, caminhando quildmetros e quildmetros a pé para chegar a escola,
vivendo em locais isolados, em casas sem luz, com agua de poco, etc. As freqlientes
lembrancas positivas ocupam o lugar vazio do sofrimento. As professoras do passado sao
vistas apenas como felizes sobreviventes de uma época aurea. Nada de falta de vagas, de
falta de escolas, de escolas construidas com o proprio empenho, nada de classes lotadas
com 58 alunos em fase de alfabetizacgdo.

Para o presente, sobram todas as mazelas. Inclusive elementos reivindicados
para a melhoria do ensino convertem-se em ataques para o professor do presente. E ¢ ai que
reside um dos aspectos centrais ndo explicados a luz de analises macro-estruturais. Por que
video e televisdo, tdo solicitados, passam a significar ameacga ao papel do professor? Por
que o computador, reivindicado como pega fundamental na educacdo atual, converte-se em
instrumento de persegui¢do em sua dinadmica interna?

Estes bens de consumo, que para a escola podem ser considerados como bens
culturais, estabelecem uma relagdo conflituosa com o professor porque sao absorvidos por
uma trama psiquica em que o 6dio vem sendo projetado, sem que possa ser integrado a
sentimentos mais positivos. O ressentimento ¢ o 6dio, quando depositados em objetos
externos, tendem a retornar sob forma de ataque e de persegui¢do. Por esta razdo, objetos
que poderiam ser recebidos como contribuicao para o trabalho passam a ser considerados

novas provas irrefutaveis de uma rede perversa que planeja a destruigdo ¢ o aniquilamento

¥ Segundo Freud, ato por meio do qual o sujeito, sob o dominio dos seus desejos e fantasias inconscientes,
vive esses desejos e fantasias no presente com um sentimento de atualidade que é muito vivo na medida em
que desconhece a sua origem e o seu carater repetitivo. (LAPLANCHE; PONTALIS, 1992, p. 44)
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do professor. A dindmica interna serve de suporte para a compreensao deste estado de
coisas, uma vez que invariavelmente o sujeito passa por periodos de elaboragdo dos
sentimentos de amor e 6dio que sente pelos seus objetos primitivos. Ou seja, as questdes
sociais que dificultam a atuacdo dos professores estdo em interagdo com questdes internas
muito primitivas que imprimiram o sentido de falta no sujeito. Portanto, viver situa¢des de
falta enquanto profissional implica a revivescéncia das situagdes de falta originais. As
tensOes presentes recuperam as formas de lidar com as tensdes construidas na tenra
infancia, periodo em que as defesas sdo rudimentares em virtude de um ego ainda fragil.

Por esta razdo, as respostas que damos as situagdes de vida atuais sdo, em parte,
novas formas de atender as faltas originais. Neste quadro € que se insere a discussao sobre a
metodologia de ensino, objeto privilegiado de reivindicagdo dos professores, mas que nao
encontra eco suficiente para uma real apropriacdo de seus fundamentos e de sua pratica.
Enquanto um deslocamento, a ansia por novas metodologias responde momentaneamente
as necessidades do sujeito. Os aspectos inconscientes tornam-se os verdadeiros
responsaveis pelo que ¢ subtraido de positivo de qualquer abordagem metodolédgica; a
finalidade original de atender as necessidades do aluno ¢ substituida pelo atendimento de
demandas inconscientes do professor. Ou seja, independentemente de tempo, de defini¢cdes
politicas que enfatizam determinada metodologia em detrimento de outra, o professor pode
utilizar uma ou outra como instrumento de criatividade e generosidade ou como
instrumento de vinganga contra as ameagas sentidas; pode subtrair de boas metodologias,
seus aspectos positivos, esvaziando-as, assim como pode somar a elas suas contribuigdes,
tornando produtivas mesmo aquelas abordagens ja consideradas inadequadas.

No relato de Vitdria, podemos perceber que a escola faz parte do roteiro de uma
historia pessoal que, através do imagindrio, constréi uma idéia do “ser bom professor”
impossivel de ser alcancada, ndo apenas pelo fato de o professor ter perdido ao longo do
tempo os instrumentos de autoridade do passado, mas também porque a cristalizagdo deste
professor idealizado impediu a construgdao mais criativa deste lugar. Dona Maria, Dona
Noemi, Dona Filomena e Vitéria permitiram, através de suas historias, a compreensdo deste
entrelacamento entre condi¢des objetivas e condigdes internas; o mergulho naquilo que se
produz enquanto sentimentos € movimentos Unicos, ainda que compartilhados, e em certa

medida generalizdveis, porque sociais € humanos.
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