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RESUMO

Dissertacdo de Mestrado

Curso de Pés-Graduacéao em Educacéao
Universidade Federal de Santa Maria, RS, Brasil

IMAGINARIO, MEMORIA E LINGUAGEM:
As Fronteiras entre o Dizivel e o Indizivel no Ensino da
Lingua Portuguesa

Autora: Evanir Piccolo Carvalho
Orientadora: Valeska Fortes de Oliveira
Data e local da defesa: Santa Maria, 22 de junho de 2004.

O trabalho Imaginario, Memdéria e Linguagem: as fronteiras
entre o dizivel e o indizivel no ensino da Lingua Portuguesa vincula-
se a Linha de Pesquisa Formacédo de Professores do Curso de Mestrado
em Educacdo da UFSM e ao GEPEIS que investiga imaginario, memoéria
e formacéo docente. Este trabalho objetiva buscar aproximacdes com 0s
imaginarios docentes construidos sobre o ensino da Lingua Portuguesa,
nos processos de formacao e na pratica pedagogica, através das historias
de vida de quatro professoras de escolas publicas. O método Histéria de
Vida traz para o contexto educacional a dimensdo simbdlica e o
deslocamento da analise das grandes formacOes ideoldgicas para a
insercdo dos docentes como sujeitos histéricos e suas ressignificacdoes
sobre a formacdo e a pratica, a partir dos olhares do imaginario. As
primeiras imagens revelaram o gostar da lingua como um elo entre o
sujeito e a profissdo, construida a partir da oportunidade de tornar-se
professora. Sobre o curso de formagdao inicial, as imagens sao negativas,
relacionadas ao tecnicismo traduzido no estudo de estruturas gramaticais,
relegando a producéo textual, a leitura e a metodologia a um plano
inferior. Em virtude da incompletude dessa formacéo, o fazer pedagoégico
constréi-se na pratica, reiterando o imaginario instituido que liga a
docéncia ao improviso. Outras imagens mostraram um sujeito em conflito
entre as antigas praticas e as exigéncias contemporaneas de ensino da
lingua, que privilegiam a insercdo do aluno e suas diferencas. Essa
incompletude € constitutiva da formagdo e do sujeito-docente pela
indissociabilidade entre ele e sua formacdo, aspecto pessoal e
profissional. Assim, o dizer sobre remete as imagens outras, as do proprio
sujeito e suas identidades, a busca dos saberes necessarios a pratica. Os
sujeitos, num outro olhar, percebem-se sobrecarregados pelo excesso de
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atividades didaticas, mas, sobretudo, por buscarem a completude pela
autoformacédo e atualizagdo. O mito professora-de-portugués, numa
sociedade que ndo valoriza a docéncia, pode significar autovalorizagao,
ser estratégia para evadir dificuldades impostas pelo contexto,
aproximando da completude imaginaria. As imagens formadas por alunos
sobre a lingua ligam-se a algo “dificil”, “chato” e sobre o qual poucos
detém o conhecimento. Isso contribui para a formacdo da imagem da
professora de portugués atravessada por conflitos: entre o ideal mitificado
e o real, enquanto pessoa e profissional, que, pela histéria, “ndo pode dar
0 que nao recebeu”, mas obriga-se a buscar a completude imaginaria. Em
sintese, 0s sujeitos procuram compor a imagem ideal de professora,
especialmente pelo dominio dos saberes disciplinares, pedagogicos e
experienciais. Entretanto, a incompletude € constitutiva do sujeito, faz
parte das identidades que se constroem pelas condi¢cdes de producéo,
pela historicidade, pelas inovacdoes e producdo de saberes. Assim, o
gosto pela lingua, o mito, a sobrecarga e a relagdo dos alunos com a
lingua, as re-significacbes e o0s imaginarios compdem faces das
identidades, expressas em linguagem. Essa se entrelagca & memoria e ao
imaginario, deixa fluir, entre o dizivel e o indizivel, as histdrias de vida e
aquilo que, no siléncio, pode se expressar como parte da docéncia.



ABSTRACT

Master’s Degree Thesis in Education
Graduate Program in Education
Universidade Federal de Santa Maria

IMAGINARY, MEMORY AND LANGUAGE:
THE FRONTEIRS BETWEEN EXPRESIBLE AND INEXPRESSIBLE IN
PORTUGUESE LANGUAGE TEACHING

Author: Evanir Piccolo Carvalho
Advisor: Valeska Fortes de Oliveira
Santa Maria, June, 22, 2004

This work is linked to the teachers training research and social
imaginary study group of Federal University of Santa Maria, RS, that
investigates imaginary, memory and teacher training practices. It aims at
unveiling teachers’ imaginary constructions in relation to Portuguese
language teaching during the teachers’ training processes and the
pedagogic practices of four language teachers, based on their life history.
Such an approach brings to the educational setting the symbolic
dimension of imaginary studies and the change of focus from ideological
formation to teacher insertion as a historical being, lending a new
significance to teacher’s training and practice through the imaginary point
of view. A first finding shows that liking to study language appears as a link
between the teacher and her profession, supported by the opportunity to
become a teacher. Negative images surface in considering
professional/academic formation, in relation to technicism in education as
it favors the study of grammatical structures and downgrades textual
production, reading and methodology. Due to the fact that the academic
teacher training program is considered inadequate to provide a good
formation, the subjects feel that their pedagogical formation is completed
during the professional practice, reinforcing the instituted imaginary that
links teaching to improvisation. Also, there is a conflict between traditional
teaching practices and new trends in language teaching, which take in
consideration pupils insertion and individual differences. Thus, when
teachers tell about themselves and their identities, they tell about the need
to acquire knowledge, the professional ‘Know how’ they lack. The constant
search proficiency and the overload of school work tax the teachers
severely. On the other hand, the Portuguese teacher myth is also a self
valuing image in a society where teaching is not valued and therefore is a
means to overcome contextual difficulties and feel imaginary



completeness. Students’ images about the language study describe it as
“difficult”, “boring” and so knowledge is very little. This fact adds to the
conflicting image of the Portuguese teacher: someone torn between reality
and myth, the personal and the professional, someone who “cannot give
what has not received” but nevertheless strives for proficiency and
completeness even though imaginary. In the subjects’ viewpoint, the ideal
image of a teacher is someone who masters the knowledge about the
pedagogical, experiencial and the specific teaching subject. However, as
incompleteness is part of the person, identity is constructed daily by
teaching conditions, historicity, innovations and knowledge production. To
sum up, the various faces of teaching are composed by linking the
language, myth, work overload, student relationship with the language and
the imaginary and re-signified perceptions expressed in telling one’s
history. Memory and imaginary are intertwined, flow throughout life
histories and whatever they can express — or be left unexpressed — as
part of teaching.

Xi



INTRODUCAO

Imaginéario, Memoria e Linguagem: as fronteiras entre o dizivel
e o indizivel no ensino da Lingua Portuguesa constitui-se em uma
investigacdo que teve seu inicio nas inquietacdes geradas na pratica
docente, como professora de Lingua Portuguesa em que o desempenho
linglistico dos alunos, mesmo depois de anos de trabalho efetivo com a
lingua nos seus percursos escolares, ndo correspondia as expectativas
docentes em relacdo a leitura e a pratica textual. Esse problema
apresentava-se como um fato contundente e suscitou questionamentos
sobre os fatores que estariam interferindo nesse processo de
aprendizagem, uma vez que tanto os saberes docentes como 0s dos
educandos ndo provém de uma fonte Unica, sédo herdados na experiéncia

escolar.

Todos esses saberes produzem acbes que resultam de
concepcdes tanto de ensino de lingua como de educacéo construidos na
experiéncia profissional docente. O efeito disso resulta em dilemas,
tensdes, contradicbes entre professores e estudantes, na auséncia de
motivacdo para a aprendizagem. Questiono-me, nesta investigacao, sobre
as representacfes que tém os docentes sobre o ensino da lingua, sobre
sua pratica e seus métodos. Qual é o imaginario social que se construiu
ao longo da historia académica e profissional desses profissionais? Que
fragmentos de suas historias de vida se refletem na pratica, nos discursos

e gue imaginarios carregam?

O projeto ora apresentado busca dialogar com o0s imaginarios
construidos pelos docentes do ensino médio, durante a trajetéria
académica e profissional, sobre o ensino da Lingua Portuguesa, a fim de

explicitar as relagcbes existentes entre formagdo académica e as



representacdes dos docentes a respeito do ensino da Lingua Portuguesa

pelos olhares do imaginario social.

Através da abordagem da pesquisa qualitativa e da histéria de vida,
busco apreender o processo em sua complexidade, os significados, as
imagens, o espaco das inter-relagdes, dos processos e dos fendmenos
relacionados a docéncia e as representacfes imaginarias construidas
pelos professores ao longo do processo de formacdo académica e

profissional.

Para tanto, participaram da pesquisa quatro sujeitos cujos
depoimentos foram conduzidos para as lembrancas da escola, vivéncias
relacionadas a lingua materna com os professores e com as praticas
escolares. Esses sujeitos relataram também a escolha profissional e as
praticas adotadas na atividade cotidiana em sala de aula que, pelo seu
contetdo, conduziram a aproximacdes imaginarias sobre a escola e as
relacbes com a lingua, formacéo profissional, insercdo na profissao e as
imagens construidas sobre os professores de Lingua Portuguesa e suas

praticas.

A fim de dar uma visdo panoramica geral do problema da pesquisa,
o texto esta dividido em sete capitulos. No primeiro, Meus Percursos até a
Pesquisa, exponho minha trajetéria como profissional, as inquietaces
gue me conduziram a busca de formacao, as informacdes sobre o projeto
de pesquisa e sua metodologia. O capitulo, Memoria: uma Constituicao
Social, procura destacar os rudimentos que constituem a memoria, em
suas multiplas faces e dimensfes, as riquissimas informac¢fes que delas
emergem, o0s sentidos que podem se evidenciar pelo siléncio, pelos
esquecimentos, pelos ditos e ndo ditos. Em Os Caminhos da Linguagem,
inicio uma revisao tedrica sobre linguagem, ensino e as manifestacdes do

siléncio na pratica escolar. O capitulo seguinte, Imaginario Social e



Educacdo, expressa uma compreensao tedrica sobre o imaginario social,
as significacdes, re-significacbes e aproximacfes possiveis entre
imaginério e educacdo. O Mito: Professora de Portugués fala sobre a
imagem desse profissional no contexto escolar e social, a partir dos
olhares e representacbes dos proprios sujeitos. Aprendendo a Ser
Professora procura mostrar como 0s sujeitos de pesquisa se construiram
como profissionais, suas escolhas, os modelos, as experiéncias escolares
e de formacao, os saberes e re-significacées que, em conjunto, passaram

a constituir as identidades docentes, tema do ultimo capitulo.

A partir do imaginario social, a pesquisa busca aproxima¢des com
as diversas representacdes e 0s novos sentidos que permeiam a pratica
cotidiana, dando voz aos docentes e visibilidade aos seus dizeres, a partir
de suas histérias de vida e dos olhares de quem vive o ensino da Lingua
Portuguesa, possibilitando, assim, discutir e re-significar as imagens sobre

0 ensino da lingua.



1. MEUS PERCURSOS ATE A PESQUISA

Minha aproximagcdo com a educacdo deu-se de maneira
diversificada e prazerosa. Antes da idade legalmente recomendada,
passei a freqientar a escola para acompanhar minha irma, e isso teve
para mim um significado muito positivo, pois aprendi a ler e a escrever
antes de ingressar, verdadeiramente, na primeira série, o0 que me ajudou
a enfrentar as tarefas escolares com certa facilidade, dai em diante, no

ensino fundamental e médio.

O ensino fundamental (1° Grau na época) foi realizado em diversas
escolas em virtude da profissdo exercida por meu pai exigir novos
contratos de arrendamento de terras para agricultura. Por essa razéao,
mudamos do municipio de Jaguari-RS para o interior de S&o Vicente do
Sul-RS e, posteriormente, para a sede deste municipio, para que eu e
meus irmdos completdssemos a escolaridade. O ensino médio, cursei na
Escola Estadual de 1° e 2° Graus Sé&o Vicente, situada na sede do

municipio de Sao Vicente do Sul.

Minha primeira experiéncia de ingresso, na universidade, foi para o
curso de medicina, que fiz por influéncia de colegas que tinham aspiragcao
a esse curso. Como nao passei no vestibular, logo me decidi e, apos o
vestibular, ingressei no curso de Letras da Universidade Federal de Santa
Maria em 1983, o qual conclui em 1986. Desde o inicio, realizei-me. Tudo
0 que eu tinha levado anos estudando no ensino médio, sem o0s
resultados desejados, em pouco tempo, conseguia aprender. Entender
melhor as estruturas da lingua, suas funcdes e possibilidades de uso. No
curso, embora ndo tivesse muita consciéncia disso, passei a realizar
coisas das quais sempre gostei e que me encantavam: ler, escrever e

refletir sobre a linguagem e perceber seus efeitos, a sonoridade, o ritmo, a



poesia e a expressividade existente em constru¢des linguisticas

inusitadas.

Minha trajetéria profissional foi diversificada, passei por vérias
escolas, em instancias diferentes da organizacdo educacional e com
regimes de trabalho diferenciados, 0s quais passarei a relatar

brevemente.

Em 1987, trabalhei como professora contratada pela Prefeitura
Municipal de Sdo Vicente do Sul, atuei na Escola Estadual de 1° e 2°
Graus, na qual havia cursado o 2° Grau. Foi um ano de muito estudo e
reflexdo sobre as teorias que havia aprendido no curso de Letras e sobre

a pratica docente com alunos de sétima e oitava séries.

No ano seguinte, depois de realizar concurso para a rede
municipal, fui designada para a Escola Antero Xavier n°® 1 também em
Sao Vicente do Sul. Esta escola foi marcante para mim, porque passei a
ter contato com o meio rural do qual estava afastada desde minha
infancia. Era outro desafio: trabalhar com alunos do meio rural, conhecer
outra realidade e vincular meu trabalho a ela. Essa escola marcou-me,
ainda, porque se diferenciava em termos de estrutura: os materiais eram
escassos, a biblioteca, praticamente, ndo existia. Em sintese, a escola era
muito carente em sua estrutura fisica. Entretanto, varios outros fatores
colaboravam para nos entusiasmar com o trabalho: as turmas nédo eram
numerosas, possibilitando atividades diversificadas; o corpo docente era
formado por professores jovens e com muita vontade de melhorar as
condicOes da escola e da educacéo; a direcdo dava liberdade para que
realizassemos atividades pedagdgicas diferenciadas e programacdes
para arrecadacdo de verbas para a melhoria de estrutura fisica e das

condicOes pedagdgicas.



Nessa época, dividia-me entre as duas escolas: trabalhava, a
tarde, na Escola Antero Xavier e a noite na Escola Sao Vicente; eram 36
horas frente aos alunos que me marcaram tanto pelo trabalho excessivo

quanto pela rigueza das experiéncias.

Depois, em 1990, passei a trabalhar somente na Escola Estadual
Sdo Vicente, pois havia sido nomeada em mais vinte horas, apoés

aprovagao em concurso estadual.

Paralelamente a pratica docente, sempre realizava cursos de curta
duracdo para manter-me atualizada e complementar a formagédo, mas ja
percebia que precisava de maior aprofundamento. Entdo, num convénio
entre UFSM, 8°. Delegacia de Educacéo e Escola Agrotécnica Federal de
Sao Vicente do Sul, realizei o curso de Especializacdo em Metodologia do
Ensino, na UFSM. Esse curso veio aprofundar e complementar os
aspectos pedagoégicos da formacao inicial e contribuir para a atualizacdo
e o0 aprofundamento de questdes relacionadas a educacdo como um todo,

visto que eu estava, havia quatro anos, afastada da universidade.

Dois anos depois, em 1992, fiz concurso para a rede federal de
ensino e ingressei na Escola Agrotécnica Federal de Sdo Vicente do Sul,
hoje Centro Federal de Educacao Tecnoldgica. Trabalhar nesta instituicdo
era para mim, a0 mesmo tempo, uma conquista (ser professora da rede
federal de ensino, para a qual me preparei durante anos) e um desafio,
porque até entdo ndo havia exercido atividades docentes com o Ensino
Médio, nem tinha muitas no¢des do que era ser professora da area de
letras, numa escola agricola, predominantemente masculina, e cuja
estrutura e organizacgao diferiam em tudo das outras escolas. Iniciei minha
trajetdria, nessa escola, com Lingua Portuguesa, Redacao e Expresséo e
Lingua Inglesa e com todos os alunos da instituicdo. Foi um periodo dificil

de adaptacdo a escola, ao seu sistema e ao ritmo de trabalho e



especificidades de uma escola técnica. Essa € a instituicdo da qual faco
parte ainda hoje e, ao longo do tempo em que a minha historia e a da
instituicdo se entrelagam, assumi outros postos, como a Coordenagao de
Supervisdo Pedagdgica, em 1997, e a Coordenacdo Geral de Ensino, no
inicio de 2003, mas sempre atuando em sala de aula, para ndo me afastar
dos estudantes, a razdo da existéncia de qualquer escola e da prépria

profissao.

A busca pelo Mestrado em Educacdo é fruto do desejo de
conhecer e de estar trabalhando em sintonia com 0s novos
conhecimentos, especialmente aqueles relacionados a educacdo, a
linguagem e a tudo que delas decorrem, as memdrias e 0s imaginarios.
Assim, a atualizacdo, a re-significacdo do trabalho docente e a
problematizacdo dos modelos pelos quais passamos sdo fundamentais
para acompanhar as mudancas de nosso tempo e, a partir delas e das
reflexdes, gerar mudancas. E, nesse ambito, que se insere meu ingresso
no Curso de Mestrado da Universidade Federal de Santa Maria, em
marco de 2002, e meu interesse por pesquisar temas relacionados a

educacédo e os imaginarios que permeiam o ensino de Lingua Portuguesa.

Desse contexto, resultou o projeto de pesquisa sob o titulo
Imaginario, Memoaria e Linguagem: as fronteiras entre o dizivel e o
indizivel no ensino da Lingua Portuguesa, que estd vinculado aos
trabalhos desenvolvidos pelo Grupo de Estudos e Pesquisas em
Educacao e Imaginario Social da Universidade Federal de Santa Maria —
GEPEIS, coordenado pela professora Valeska Fortes de Oliveira. Esse
grupo investiga, desde 1993, tematicas relacionadas ao imaginario social,
memo©ria, historia de vida e processos de formacao, na area da educacao,
direcionadas a formacdo de professores, a partir dos saberes

sistematizados e das praticas culturais dos docentes.



A partir das discussbes sobre o campo da profissionalizacao
docente, sua producédo, seus saberes e praticas profissionais, cientificas,
experienciais, normas e valores, o GEPEIS busca compreender os
processos de producéo coletiva e individual pelas vivéncias do cotidiano

docente e conhecer como se processa a formacao do professor.

A concepcéo de investigacao adotada pelos pesquisadores parte
das acdes docentes, das préaticas educativas e da voz deles proprios,
enquanto sujeitos de uma histéria da educacdo que se constroi
cotidianamente. Essa pratica afasta-se da concepcdo de educacdo em
gue predominam discursos nao experienciados, produto de praticas
geradoras de um imaginario negativo em relacdo a docéncia, “uma
imagem profana” que desacredita na intervencéo social advinda da acéo
dos educadores. “Trata-se de um tipo singular de pesquisa que tem como
pressuposto dar voz aos professores enquanto pesquisadores de Ssi
(produtores de uma professoralidade)” (Oliveira, 2002, p.52).

As histérias de vida, conforme Oliveira (2002), apresentam-se
como fator essencial para a construcdo de uma forma humanizada de
ciencia. O resgate dessas geram documentos que registram o0s
fendbmenos sociais, singularmente vivenciados pelos sujeitos e que
constituem uma oportunidade de reconstrucdo de suas histérias e a
descoberta das faces que referenciam a cultura coletiva. Trabalhar com

as histérias de vida dos professores para essa pesquisadora € “contribuir

para a construcdo da memdria desta categoria tdo falada e pouco falante”
(p.54).

E com esse olhar que na investigag&o, conforme o titulo ja sugere,
procuro perceber as histérias de vida docente e seus imaginarios, aquilo

que subjaz ao dizivel e que se encontra no indizivel das memdrias e da



linguagem que, muitas vezes, podemos mesmo assim perceber ao lancar

um olhar outro sob o viés do imaginario.

1.1. APROBLEMATICA

Este estudo partiu da observacdo da realidade em escolas de
ensino fundamental e médio, em que desempenhei funcbes como
docente e onde, pelo convivio com colegas, percebi suas preocupacoes,
certa decepcdo e também pouco entusiasmo com o ensino da lingua,
quando seria natural a existéncia de um clima de alegria, de otimismo e
de predisposicdo para ensinar e para aprender o que esta presente em
todas as nossas acfes, que é viva e vibrante. O trabalho linglistico
poderia sim se constituir num desafio para a descoberta de todas as
possibilidades, todos os sentidos que a linguagem oferece e que, com ou
sem auxilio de outros meios, pode comunicar. Em sintese, é a descoberta

do poder da palavra.

Descobrir tudo isso constituiria a meta principal de alunos e alunas
de professores e professoras, no ensino da lingua. Por que entdo a
auséncia de motivacao? Que representagcdes tém esses docentes sobre o
ensino da lingua, sobre sua pratica e seus métodos? Enfim, qual é o
imaginario social que se construiu ao longo da historia académica e
profissional? Que fragmentos dessas histérias se refletem na pratica, na

linguagem e que imaginarios carregam?

Essas sdo questdes que indicam alguns caminhos de investigacao
sob a perspectiva de sujeitos de determinada area do saber, a de Codigos
e Linguagens, como geradora de significagbes imaginarias. Essas
significagbes podem ser buscadas também no trabalho da memoria que,
aos poucos, vai reconstituindo as representacoes elaboradas ao longo

dos processos de formacao.



Assim, a lingua, a memodria e o imaginario social e a educacéao
formam os percursos deste trabalho. Essas sdo categorias que desafiam
e instigam aquele que se preocupa com as questdes educacionais, uma
vez que, através dos caminhos da linguagem e da memodria, é possivel
fazer aproximacdes com o0s imaginarios sociais, entender o que esta
subjacente aos processos que regulam a vida docente, perceber as
subjetividades e outras possibilidades de investigagéo.

Tudo, neste tipo de investigacdo, evidencia sentidos e
significacdes. A linguagem mostra faces das peculiaridades culturais, 0s
entrelacamentos existentes entre presente e passado, impele a
exploracdo do invisivel da realidade social e seus imaginarios. Esses
elementos encontram-se em areas do saber ainda pouco exploradas e
pouco valorizadas, por uma visdo de ciéncia que vincula a cientificidade
aos dados quantitativos e a representacdo do real e da verdade,
excluindo o sujeito do conhecimento, as marcas de sua histéria social,

seus saberes e subjetividades.

O imaginario social, como producéo coletiva, cuja base ideoldgica
estda na comunidade, forma-se pelo conjunto de relagbes imagéticas que
atuam sob a forma de memdria social de uma cultura. O imaginério
encontra-se num espaco privilegiado da memoéria que a familia e os

grupos sociais apreendem e assimilam em seus contatos com o cotidiano.

Na dimensdo imaginaria, identificamos, pela materialidade
discursiva, as diferentes representacdes dos sujeitos em relacdo a si
proprios e aos outros, como se percebem e se representam como sujeitos
integrantes de uma coletividade. O real e o imaginario fundem-se na
producdo de imagens. Para Bourdieu (1996), palavra é simbolo de

comunicacdo por exceléncia, capaz de revelar o pensamento, as
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estruturas, os valores, as regras e simbolos, os imaginarios de
determinados grupos em condicfes historicas, soOcio-econdmicas e

culturais especificas.

Cada época e grupo social tém formas proprias de discurso na
comunicacao, determinadas pelas relacfes de producédo e pela estrutura
sécio-politica. Assim, pela comunicacdo, as pessoas refletem e refratam
conflitos e contradicdes préprias do sistema de dominacdo, onde a
resisténcia esta, dialeticamente, relacionada com a submissdo. Ha uma

relacdo estrita das representacdes construidas com a ideologia.

Este estudo inclui-se no contexto das pesquisas qualitativas da
educacdo e propde, do ponto de vista epistemolégico, uma
contextualizacdo das investigacbes educativas, baseadas nha
dialogicidade como possibilidade de procurar respostas as indagacdes
vinculadas a area da educacao e do ensino da Lingua Portuguesa. Assim,
o estudo do imaginario social afasta-se das teorias que se caracterizam
pela busca da verdade, cientificamente comprovada, porque a educacao
€ um processo em permanente construgdo e reconstrugdo, que se

desenvolve historicamente.

Os individuos e a sociedade interagem, mutuamente, sofrendo
alteracOes e alterando-se, instituindo e instituindo-se, pela agao do
imaginario radical, instituinte e social. Essa é a concepc¢éo de Castoriadis
(1986); para ele, o imaginario representa a capacidade de o0s sujeitos e a
sociedade fazerem aparecer e produzir imagens, através das quais

refletem a si mesmos e representam o outro.
Esses entrelacamentos entre aquilo que ja estd dado na sociedade

e aquilo que ainda estd tomando forma e instituindo-se pode ser

compreendido pela memoria e pelas marcas da linguagem. Através da
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utiizacdo da metodologia de historia de vida na modalidade oral,
investiguei as imagens instituidas socialmente em relacdo ao ensino da
Lingua Portuguesa. Dessa forma, o presente estudo pode constituir-se em
resgate social, histérico e cultural de fatos, vivéncias, situacdes e
representacdes dos sujeitos sobre a docéncia ou de parte dela ao dar-

Ihes espaco para tornar visivel seus dizeres e seus saberes.

Os processos pelos quais os docentes consolidaram suas
trajetdrias profissionais tornaram possivel uma aproximacdo com o campo
das representacdes imaginarias, pois a memoéria e a linguagem
representam elementos constituidores dos lagos de identidade social dos
sujeitos. A memoria, por estar vinculada a afetividade e ao pertencimento
ao grupo, compde a voz, os olhares e os sentimentos dos sujeitos e a
linguagem torna possivel a aproximacdo com as formas de expressao de

tudo isso.

A importancia de um estudo que tem como base as relagdes entre
0 imaginario social, a memoria sobre a formacéo e a pratica docente e o
ensino da Lingua Portuguesa, vai além dos aspectos metodoldgicos e de
teorias de ensino e aprendizagem presentes nos estudos de Lingua
Portuguesa, visa contribuir para a compreensdo da trama em que estao
inseridos os sujeitos e destacar o imaginario social e a memédria como
campos do conhecimento presentes na educacdo e por isso passiveis de

investigacao.

Ao fazermos referéncia a Lingua Portuguesa, sdo frequentes as
consideracbes sobre a fragilidade do desempenho linglistico de seus
usuarios, a complexidade de seu funcionamento, as finalidades de seu
uso, as relacbes que estabelece com o imaginario e as complexas

implicagbes que mantém com a ideologia. Assim, considerada em todas
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as suas dimensbes, a linguagem nao apenas €é expressao e
comunicacdo, mas meio de acessar conhecimentos, de exercer a
cidadania, analisar as relagcbes de poder e as manifestacbes do
imaginario social. Esse processo transpassa 0 ensino e apresenta-se
como um desafio, quando se buscam, através dos olhares de professores
e professoras, aproximag¢des com 0s imaginarios construidos em torno da

lingua materna.

As considera¢gfes anteriormente referidas, aliadas a curiosidade
sobre as manifestacfes discursivas e as relacdes estabelecidas com
outras areas do conhecimento e o dizivel e o indizivel presente nas
construcdes linglisticas e nas histérias de vida, levou-me a investigacao
sobre a formacdo académica e profissional dos docentes e as
significacbes imaginarias que sdo percebidas sobre o ensino de Lingua
Portuguesa. Além disso, motivaram este estudo minhas observacdes e
vivéncias como docente em dezessete anos de trabalho em escolas de
ensino fundamental e médio, nas quais o tema rotineiro de discussoes,
em reunides, seminarios e em dialogos informais, era (e ainda é) as
persistentes dificuldades de aprendizagem dos alunos em Lingua
Portuguesa, mesmo apos longos anos de trabalho linguistico envolvendo

as estruturas gramaticais, a leitura e a producéo textual.

Essas constatacdes, por um lado, colocam sob suspeita as
praticas escolares; por outro, traduzem a inquietacdo de muitos docentes
envolvidos no ensino da Lingua Portuguesa e conduzem a reflexdo sobre
como o imaginario social pode interferir nesse processo e gerar sentidos
no Ensino Médio. Qual é o segredo? Onde e como se geram as diversas

representacbes?
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Optei por estudar o imaginario social existente entre os docentes
do ensino médio, por ser este o nivel de atuacdo em que estou inserida,
por consolidar-se como etapa final da educagcéo béasica e também por
estar passando por profundas revisbes em relagcdo a sua organizacao e
finalidades, previstas para o ano de 2004, conforme o secretario de
Ensino Médio e Tecnoldgico, Antonio Ibafiez Ruiz, em entrevista a Revista
do Ensino Médio (2003). Essa revisdo consiste na inclusdo de um quarto
ano vocacional e de novos conhecimentos, com o objetivo de preparar
melhor o aluno tanto para a continuidade de estudos em uma

universidade como para a profissionalizagcdo em nivel técnico.

O ensino médio caracteriza-se por ser uma etapa da educacao na
qual o jovem deve perceber uma sintonia entre a escola e suas
aspiracbes como sujeito humano, valorizado em suas necessidades,
desejos e possibilidades, que devem ser referéncia desta etapa da vida
escolar. Os educadores j4 perceberam que h& ai uma auséncia de
sintonia que se traduz no desinteresse, evasao e baixo desempenho

escolar para muitos estudantes.

Por parte dos 6rgdos governamentais, acentua-se a preocupacao
em superar a dualidade existente nas finalidades do ensino médio que
sempre oscilou entre a preparacdo para o vestibular e habilitacdo para o
exercicio de uma profissdo, residindo ai um dos pontos de maior

complexidade das finalidades desse nivel.

O ensino médio também tem sido afetado pelas mudancas nos
modos de convivéncia e de organizacao do trabalho, impostas pela
globalizagdo econdmica e pela revolucdo tecnolégica. Segundo o Parecer
15/98 da Camara de Educacao Basica (CEB), a organizacéo curricular do
ensino médio exige respostas a muitos desafios, como: priorizar

conhecimentos e competéncias que sdo pré-requisitos para a insercao
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profissional e para a continuidade de estudos; trabalhar as linguagens
como constituidoras de significados, conhecimentos e valores; adotar
estratégias diversificadas de ensino que visem mais ao raciocinio e a
competéncias cognitivas superiores e que estimulem a interacdo entre

todos os envolvidos no processo educativo.

Essa interacdo entre atores visa tratar os contetudos de forma
contextualizada e interdisciplinar; estimular o protagonismo e a autonomia
intelectual do aluno; propiciar a constru¢cdo do conhecimento e estimular
procedimentos e atividades que permitam aos alunos reconstruir o
conhecimento, através da experimentacdo, da execucao de projetos e da
atuacao em situacdes sociais.

Essa forma de trabalho vai exigir dos 6rgdos governamentais a
melhoria das condi¢cdes de trabalho para os professores, investimento na
formacgao continuada desses profissionais e uma infra-estrutura capaz de
absorver os jovens que vém do ensino fundamental, ou seja, 8,7 milhdes,
conforme o secretario Anténio Ibafiez Ruiz.

Em relacdo a pratica, € preciso redefinir o ensino da Lingua
Portuguesa (LP) a partir de um conceito de linguagem como interlocucéao,
espaco de producdo e de constituicio dos sujeitos. E também necessaria
a apropriacdo dos principios legais, politicos, filosoficos e pedagogicos
que fundamentam o curriculo proposto, em ambito nacional, e a proposta

pedagogica das escolas.

Na area de Linguagens e Cddigos, conforme o Parecer CEB/CNE
n°15/98, aprovado em 01 de junho de 1998, estdo destacadas as
competéncias que dizem respeito a constituicdo de significados
necessarios a aquisicdo e formalizagdo de todos os conteudos

curriculares para a constituicAo da identidade e para o exercicio da
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cidadania. Isso tudo somado a complexidade das finalidades do Ensino
Médio previstas na Lei Diretrizes e Bases da Educacéo (Lei n® 9394, de
20 de dezembro de 1996) e nas propostas pedagdgicas das escolas, a
observancia dos principios pedagogicos da identidade, diversidade, da
autonomia, interdisciplinaridade e contextualizacdo justificam o estudo do

imaginario social na Lingua Portuguesa.

A importancia de uma investigacdo sobre as influéncias do
imaginario, no ensino da Lingua Portuguesa, reside, ainda, no fato de
que, em todas as acdes humanas, a lingua esta presente, inclusive,
guando h& o debate em torno dela propria. A lingua atua como mediadora
das representacdes imaginarias de cada um dos sujeitos envolvidos e
permite o acesso ao conhecimento de mundo, aos mitos, as crencas, as
multiplas interpretacées que cada um faz do fato linguistico e das relacdes

dele com o simbdlico e com o imaginério social.

Essas afirmacBes encontram respaldo nos estudos de Rego
(1995), o qual, apoiado em Vygotsky, afirma que “a linguagem é um signo
mediador por exceléncia, pois ela carrega em si 0S conceitos
generalizados e elaborados pela cultura humana” (p.42). Assim, o
docente, como sujeito dessa cultura, deixa as marcas de suas
manifestacfes ideoldgicas, simbdlicas e imaginarias e suas respectivas

contradic6es no ensino e no uso da lingua.

Busco, nesta investigacdo, obter suporte analitico-critico para a
compreensao da rede simbdlica que percorre a atuacao de professores e
professoras de Lingua Portuguesa, sua concepc¢do de educacdo, de
linguagem e a simbolizacdo que envolve seu trabalho com a lingua, o
dizivel e o indizivel presente no ensino. Tais questionamentos orientaram
a investigacdo no sentido de conhecer como essas questdes atravessam

o discurso e vinculam-se ao imaginario social subjacente ao trabalho
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pedagogico, intrinsecamente ligado ao processo de formacdo do
professor e a realidade percebida. E, a partir disso, re-significar os
processos de ensino e de aprendizagem, analisando-os sob o olhar do

imaginério social.

1. 2. O PROJETO E AMETODOLOGIA

A partir das reflexdes suscitadas pela realidade, tracei como
objetivo geral deste estudo buscar aproximacdes com 0s imaginarios
construidos pelos docentes sobre o ensino da Lingua Portuguesa, ao
longo da trajetéria académica e profissional e os desdobramentos desses
imaginarios na pratica pedagogica do ensino médio, como forma de
ampliar as discussdes sobre o campo da educacédo e da formacdo de

professores, pelo olhar do imaginario social docente.

Esse objetivo desdobrou-se em questionamentos sobre a influéncia
do Imaginario construido socialmente sobre o ensino da Lingua
Portuguesa, tais como:

- Qual é o imaginario construido por professores e

professoras a respeito do ensino da Lingua Portuguesa?

- Qual é a representacao simbolica dos (as) docentes sobre

sua proépria atuacdo no ensino da lingua no Ensino Médio?

- Qual é o imaginario existente, no meio escolar, a respeito

da Lingua Portuguesa?

- Ha interferéncias do imaginario social construido ao longo

da formacdo e atuacado profissional na forma como sé&o

tratadas as questdes linglisticas?

Essas questbes nortearam a elaboracdo de objetivos mais

especificos:
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- identificar que representacfes imaginarias foram construidas pelos
docentes do ensino médio, durante os processos de formacéo, sobre o
ensino da Lingua Portuguesa;

- analisar, com base no imaginario social e na linguagem, as relacdes
existentes entre formacdo académica, profissional e a pratica docente
e as representagbes dos professores e professoras de Lingua

Portuguesa, a respeito do ensino da lingua e da profissao.

Para conhecer as representacdes imaginarias construidas pelos
docentes de Lingua Portuguesa e o0s desdobramentos dessas
representacfes nos discursos sobre a pratica pedagodgica de quatro
professores do Ensino Médio de duas escolas do municipio de Sao
Vicente do Sul, esta investigacdo articula, basicamente, trés areas do
conhecimento: a educacdo, os estudos do imaginario social e da
linguagem; e encontra suporte na concepc¢do de que os fatos sociais néo
podem ser compreendidos isoladamente, sem considerar as influéncias

politicas, econbmicas, sociais e culturais.

Dessa forma, acredito poder entender o processo das interagdes e
os significados configurados pelas acdes dos sujeitos entre si e no meio
social. Conforme Trivifios (1987), compreender o processo das interacdes
acaba por fornecer as bases para uma interpretacdo dinamica que
permite perceber a complexidade do real e, a partir da percepgdo dos
fendbmenos no contexto, como advém os significados. No caso deste
estudo, o contexto foi fornecido pelas histérias de vida das professoras
que atuam como sujeitos da historia social e da educacdo brasileira
construida no cotidiano, a partir dos saberes e das praticas docentes
inseridas na realidade.

Esta investigacdo, portanto, filia-se a abordagem qualitativa e tem

como método a histéria de vida na modalidade oral. A opcdo pela
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pesquisa qualitativa deve-se ao fato de possibilitar apreensdo do
processo em sua complexidade, os significados, as interacbes, 0s
motivos, aspiracdes, crencas, valores e atitudes, um olhar histérico-

cultural.

A historia de vida pbe em evidéncia a maneira como cada sujeito
mobiliza conhecimentos, experiéncias e valores que vao compondo suas
identidades. Esse método possibilita, portanto, atingir o espaco das inter-
relacbes, dos processos e dos fendbmenos da docéncia e as
representacfes imagindrias construidas pelos sujeitos ao longo do

processo de formag&o académica e profissional.

A Historia de Vida constitui a base deste trabalho, porque
apresenta, conforme Josso (2002), possibilidades de diadlogo entre o
individual e o sécio-cultural. Pressupfe, ainda, um carater qualitativo,
inter/transdisciplinar que privilegia a visdo humanistica de investigacao.
Os relatos orais fazem emergir aspectos do fendmeno social pelos
depoimentos dos sujeitos, possibilita associa-los a situacdes presentes e
suprir as lacunas deixadas pelos registros oficiais, nos quais os docentes
nao figuram como sujeitos, ndo Ihes é dada visibilidade. Assim, a historia
de vida, conforme Alves-Mazzotti e Gewandsznajder (1998), possibilita a
compreensao e a identificacdo de problemas e de aspectos especificos

da docéncia, sua complexidade e subjetividades.

Becker (2000) enfatiza que o método Historia de Vida atende aos
objetivos de quem pesquisa, e esta preocupado com a fidelidade das
experiéncias e interpretacdes do autor ou da autora sobre seu mundo.
Assim o enfoque dado a um trabalho dessa natureza enfatiza a
perspectiva do ator por aceitar que a compreensao do comportamento de
um sujeito s6 € possivel, quando este comportamento € visto sob o ponto

de vista do proprio ator.
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Segundo Simson [199-], a Historia de Vida representa uma
posicdo politica, em relagdo a realidade social e ao ato de pesquisar,
porque da voz aos individuos, representa o espaco de um grupo de
sujeitos que, na histéria oficial, ndo tem espaco para dizer de si. Por esse
método, criam-se condicdes, para que 0s sujeitos e seus relatos passem
a fazer parte da memoria coletiva e da histéria da educacdo enfocando a
versdo de quem viveu o fazer diario; e por ser assim, o trabalho

memorialistico traz a subjetividade e a individualidade.

Ao mesmo tempo, nessa memoria, estdo presentes 0s aspectos
sociais, porque ela tem como suporte a cultura de um grupo que, no caso
desta investigacdo, sdo os docentes de Lingua Portuguesa. Assim,
estudar o imaginario docente € uma forma de re-significar a producao
docente diaria, que esta oculta nos recantos das escolas, sem espacos
para visibilidade.

Apesar de o método de Histéria de Vida ser contestado pelos
adeptos de uma concepcao positivista de ciéncia em relacdo a sua
cientificidade, a validade das informa¢Bes coletadas por serem elas
inconclusivas e permitirem apenas o0 entendimento parcial do
comportamento humano, Bourdieu (2002) contrapfe essa idéia ao
defender que a histéria de um individuo traz certa especificacdo da
histéria coletiva e, por essa razdo, ela tem sua significacdo historica e

legitimidade nas ciéncias humanas:

Podemos ver nos sistemas de disposi¢gdes individuais
variantes estruturais de habitus de grupo e de classe,
sistematicamente organizados nas diferencas que 0s
separam: o estilo pessoal, isto €, esta marca particular
gue trazem todos os produtos de um mesmo habitus, é
uma variacdo em relacéo ao estilo de uma época ou de
uma classe (p.189).
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Além de a histéria de vida de um sujeito trazer consigo parte da
memodria coletiva, uma de suas principais contribuicdes € a nogdo de
processo social e, segundo Becker (1999), a histéria de vida “ndo é uma
interacdo imaginada de forcas invisiveis ou um vetor estabelecido pela
interacdo de multiplos fatores sociais, mas um processo observavel de
interacdo simbolicamente mediada” (p.110). Essa mediacdo simbdlica se
evidencia na memaria e no discurso e, nesse cruzamento de imagens, faz

aproximacdes com 0s imaginarios sociais.

Embora a questdo da generalizacdo dos resultados e da
cientificidade sejam questdes polémicas, é possivel afirmar que a histéria
dos sujeitos forma-se pela especificacdo da histéria coletiva, portanto sao
producdes do segmento social. O método da histéria de vida é, portanto,
uma forma especial de estudar a realidade e de, a partir dela, realizar o
levantamento de novas hipéteses e processos, porque esta repleta de
sensibilidade e de subjetividade e € essa dimenséao subjetiva que permite
flexibilizar a analise das informacdes. Além desse aspecto, a histéria de
vida proporciona aos sujeitos de pesquisa a auto-reflexdo, a autocritica e
0 conhecimento de si proprios, conduzindo-os a uma re-significacdo das
vivéncias docentes, atuando, funcionando, conforme Oliveira (2000),

como autoformacao.

A investigacdo a partir de uma histéria oral apresenta um carater
interdisciplinar e, por isso, oferece imensas potencialidades de estudo
que, conforme Catani (1997), transitam entre a histéria, a sociologia e a
psicologia, as quais fundamentam o trabalho e também possibilitam uma
andlise mais profunda dos temas acerca da memoria, do discurso e do
imaginario. Por essa razdo, a histéria de vida representa o ponto de
partida para os estudos vinculados ao imaginario social, porque ela

permite por em evidéncia as representagdes, as subjetividades existentes
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nas relacbes com os demais sujeitos, com a propria docéncia e com 0s
fendbmenos relacionados a profissao e aos processos de socializagéo, que
ocorrem na sociedade. Nas palavras de Minayo (1994), isso “constitui
uma tentativa de revelar o ambiente intangivel dos acontecimentos que

fazem parte de determinado grupo social” (p.127).

As informagdes obtidas a partir das historias de vida, neste estudo,
serviram de base para analise e como forma de dar visibilidade ao
imaginario social construido pelos docentes. Para tanto as leituras que
dao suporte a investigacdo, em ambito do imaginario social, estdo em
Castoriadis (1986), Postic (1993), Barbier (1994) e autores brasileiros
como Cérdova (1994), Oliveira (1997, 2000) e Teves (1994). A teorias da
educacao e da formacdo docente orientam a leitura e o estudo da acgao
pedagogica com base no que propdem Tardif (2002), Gauthier (1998),
Huberman (2000), Névoa ( 1991,1992, 2000) e Freire (1993, 1996). Os
aspectos relacionados a memoria terdo como base o0s estudos de
Halbwachs (1990) por enfatizar o carater social da memdéria; Simson
(2000) no que se refere ao uso da metodologia da histéria oral e Josso
(2002), Catani (1997) e Louro (1997) sobre memodria e formacdo de
professores.

Estudar o imaginario docente requer lidar com conceitos e
representacées que se inserem em diferentes areas do conhecimento,
como histdria, antropologia, sociologia, psicologia, linglistica. Por ser uma
discusséo pluridisciplinar, ndo se pode abordar a memoria e 0 imaginario
docente desvinculados das relacdes que ambos mantém com essas areas
e, especialmente, com a linguagem, pois, através dela, emergem as
representacdes da docéncia e a memoria social. Nesse sentido, a
memoria, a representacdo social e as relacbes estabelecidas com a
linguagem s&o percebidas como expressdo do pensamento, das

condi¢des estruturais, dos valores, das normas, dos simbolos e tém a
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possibilidade de comunicar as representacdes de grupos em condi¢cdes

histéricas, sécio-econdémicas e culturais especificas.

A investigacdo teve como base as informagbes obtidas pelo
método historia de vida de quatro sujeitos, professoras de Lingua
Portuguesa, num universo constituido de nove profissionais de duas
escolas de ensino médio do municipio de Sdo Vicente do Sul: a Escola
Estadual de Ensino Médio Sao Vicente e o Centro Federal de Educacao

Tecnologica do mesmo municipio.

A Escola Estadual de Ensino Médio S&o Vicente, fundada em
1958, € uma instituicdo publica estadual, localizada na sede do_municipio
de S&o Vicente do Sul, regido centro-oeste do estado do Rio Grande do
Sul. Tem um quadro de pessoal composto por sessenta e dois
professores efetivos e dez servidores. O corpo discente esta constituido
de 1370 alunos provenientes de comunidades rurais e urbanas do
municipio e de municipios vizinhos. Os alunos da instituicdo estéao, assim,
distribuidos: 428 no ensino fundamental regular; 381 no médio; 500 na
modalidade de educacéo de jovens e adultos do ensino fundamental e
médio; e ainda 61 no curso técnico em contabilidade.

A proposta pedagdgica da Escola Estadual de Ensino Médio Sao
Vicente tem como objetivo formar um cidaddo preparado para
acompanhar as mudancas mundiais e atuar de forma consciente,
responsavel, democratica e com autonomia intelectual, pensamento

critico e capacidade de continuar aprendendo.

O Centro Federal de Educacao Tecnolégica de Sao Vicente do Sul
teve sua fundacdo em 1954; € uma instituicdo publica federal, cujo

campus localiza-se na zona rural de S&o Vicente do Sul, RS. E uma
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instituicdo que desenvolve o ensino profissional nos niveis basico,
técnico, tecnoldgico e ensino médio e, para isso, dispde de uma estrutura
fisica adequada, com area de 338 hectares, destinada a atividades
tedricas e praticas de todos 0s cursos.

O quadro de pessoal dessa instituicdo € composto por vinte e oito
professores efetivos, nove professores substitutos, cinco professores

colaboradores eventuais e setenta e um servidores.

No CEFET-SVS, estudam 837 alunos de diversas comunidades
rurais e urbanas da regido centro-oeste do estado do Rio Grande do Sul.
Esses alunos estédo distribuidos em quatro cursos: Técnico Agricola nas
Habilitagbes de Agricultura e Zootecnia; Técnico em Agroinddstria,;

Técnico em Informatica e Técnico em Enfermagem.

Essa instituicdo, no Projeto Politico-pedagogico (2000), apresenta
como objetivo oferecer educacdo e tecnologia através de acdes
formadoras em que os alunos, através de trabalhos integrados,
desenvolvam criatividade, criticidade e iniciativa. Aliado a isso, a escola
busca uma formacdo voltada para valores como liberdade,

responsabilidade, ética e honestidade.

1.3 APRESENTACAO DOS SUJEITOS DE PESQUISA

Participam deste estudo, com suas histérias de vida, professoras
do ensino médio que pertencem a essas duas instituicbes de ensino. Os
sujeitos de pesquisa trabalham, atualmente, com alunos do ensino médio
e tém tempo de docéncia que varia entre cinco e trinta anos. Esse tempo
acena, desde ja, com a riqueza de informacfes das histérias de vida, os
diferentes olhares que nos aproximam dos imaginarios sobre o ensino e a
aprendizagem da lingua, comum no trabalho cotidiano de todas elas. A

seguir, passo entdo a fazer uma breve apresentacdo da trajetoria
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profissional de cada um deles, para melhor situa-los no contexto da

pesquisa.

A professora Margarete, no dia marcado para a primeira entrevista,
esperava-me ja a porta da sala de sua residéncia e recebeu-me com a
alegria e o entusiasmo que lhe sao préprios. Logo comecei a explicar-lhe
0s objetivos do trabalho, porque teria aulas a noite. A conversa fluiu, mas,
logo em seguida, tivemos de interrompé-la, porque a chamavam na
escola, para antecipar o horario da aula. Marcamos entao novo encontro
para aguela mesma semana. Nesse dia, passou a narrar de modo natural
e com vivacidade sua histéria de vida, da qual fiz uma sintese para inseri-

la no contexto da pesquisa.

Margarete tem 38 anos, € professora estadual e municipal e esta
na profissdo ha sete anos. Durante esse tempo, ja atuou como docente
em Lingua Portuguesa, Lingua Inglesa e Educacao Artistica. Atualmente,
além de exercer atividades docentes na Escola Estadual Sao Vicente,
com segunda e terceira séries no ensino médio, trabalha com Lingua
Portuguesa na Escola Municipal de Ensino Fundamental Coqueiros, com

turmas de quinta, sétima e oitava séries.

Outra professora, chamada Lisia, foi entrevistada no proéprio
CEFET-SVS, onde somos colegas. Recebeu-me em sua sala e, com a
gentileza que lhe é muito caracteristica, passou a reviver e a tecer
comentarios sobre sua historia, vivéncias até entdo desconhecidas para
mim, porque a rotina escolar ndo nos da tempo para cada uma falar de si

e de suas trajetorias.
Dessa historia de vida procurei aqui apresentar alguns aspectos

gue possam dar conhecimento sobre a professora Lisia. Ela tem 39 anos,

atua ha 14 e ja foi professora da rede municipal, estadual e, atualmente,
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da rede federal de ensino. Ja foi docente na Escola Agrotécnica Federal
de Sertdo, RS e agora estd no CEFET-SVS. Durante seu percurso, ja
ministrou aulas de Lingua Portuguesa, Redacédo e Expresséo e Literatura.
Hoje, atua como professora de Lingua Portuguesa e de Lingua Inglesa,

no ensino médio.

Outra entrevistada foi a professora Vanussa. No dia e hora
marcados, cheguei a sua residéncia. Era uma tarde ensolarada e quente.
A professora escolheu o turno da tarde, porque nesse horario suas filhas
estariam na escola. Estava tranquila e, depois de explicacdo sobre a
investigagdo e a inclusdo das histérias de vida no trabalho, ela
calmamente iniciou seu relato que procurei sintetizar a fim de situar a

professora-colaboradora no contexto investigativo.

Vanussa tem cinco anos de docéncia e 32 anos de idade. Iniciou
as atividades docentes, ao concluir o ensino médio, numa escola
municipal, com classe multisseriada, com a qual trabalhou durante um
ano. Depois, atuou na Escola Municipal Sdo Miguel, com Lingua
Portuguesa para o ensino fundamental; e, por dltimo, apdés nomeagédo em
concurso do magistério estadual, dedica-se ao ensino da Lingua
Portuguesa, no ensino meédio, na Escola Estadual S&o Vicente.
Recentemente, concluiu o curso de pés-graduacdo em nivel de

especializagéo.

Outra participante da investigacdo € a professora Lenir, que de
pronto aceitou o convite para colaborar com a investigacdo. No dia da
entrevista, ja estava a disposicdo e demonstrava alegria por contribuir
para o trabalho. Expliquei-lhe os objetivos da pesquisa, 0 método Historia
de Vida e o tipo de investigacao que dele se originava. Depois de pensar
um pouco, ela, calmamente, comecou sua histéria de vida, a qual

transformei em apresentacao de informacdes sobre a professora.
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A professora Lenir ha 30 anos atua no magistério estadual e esta
aposentada em uma de suas matriculas; em outra tem 14 anos de
docéncia,0 que I|he possibilita mais alguns anos de experiéncias.
Atualmente, exerce atividades como diretora da escola Estadual de
Ensino Médio Sao Vicente, eleita em 2002. Na sua trajetoria profissional,
atuou em varios niveis de ensino, em varias disciplinas, como Lingua
Portuguesa, Literatura, Redacéo e Expressao e em varios municipios, tais
como Santa Maria, Sdo Sepé, Dom Pedrito, Livramento e, por dltimo, em

Sao Vicente do Sul.

Os relatos dos sujeitos foram gravados e, posteriormente,
transcritos com a autorizacdo dos sujeitos para comporem este estudo. O
relato das historias foi realizado em quatro etapas, as quais chamei de
entrevistas (Anexo A). A primeira foi um primeiro contato no qual houve o
estabelecimento de um acordo de cooperagdo com o trabalho
investigativo, a exposicdo sobre o trabalho que seria realizado, os
objetivos que envolviam a investigacdo e a coleta de dados pessoais e
profissionais dos sujeitos. Na segunda etapa, o enfoque foi conduzido
para as lembrancas da escola, vivéncias a respeito da lingua materna na
escola, com os professores e com praticas escolares. Na terceira etapa, o
roteiro de trabalho sugeriu como temas a escolha profissional e as
praticas docentes adotadas pelos sujeitos de pesquisa em sua atividade
docente e um relato das rela¢cdes com a lingua, o ingresso na profisséo,
as imagens do professor de portugués na atualidade, lembrancas,
vivéncias e fatos marcantes a respeito da Lingua Portuguesa. O quarto
encontro consistiu na leitura e aprovacdo do conteudo transcrito da
histéria de vida de cada sujeito e assinatura da Carta de Cesséo de direito

de uso das informacdes na presente investigacao (Anexo B).

De posse das informacdes, a investigacdo direcionou-se para o
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trabalho de levantamento das representacdes imaginarias sociais sobre o
ensino da Lingua Portuguesa evidenciadas nas historias de vida daquelas

docentes.

A fase final do trabalho representa a discussdo das informacgdes e
a andlise das imagens que permeiam as histérias de vida académica e
profissional dos sujeitos, sob os olhares do imaginario social construido
sobre o0 ensino da Lingua Portuguesa e a docéncia. Essas aproximacdes
com o campo do imaginario, através da linguagem e das histérias de vida,
permitem olhar a docéncia a partir de sua producdo e de sua
subjetividade; possibilitam, ainda, a percep¢cdo de como os docentes
mobilizam seus saberes, valores, experiéncias e representacdes, sao
formas reveladoras das identidades docentes, de fragmentos do que é ser

professor(a) de portugués.
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2. MEMORIA: UMA CONSTITUICAO SOCIAL

Cada um que passa em nossa
vida passa sozinho, mas nao
vai s6, nem nos deixa so6s; leva
um pouco de ndés mesmos,
deixa um pouco de si mesmo.
Ha os que levaram muito, mas
ndo ha os que nada nos
deixaram.

Saint- Exdpery

A memodria, em suas multiplas faces e dimensfes, continua a
instigar novos estudos e novos olhares relacionados a docéncia. Ha nela
riquissimas informacfes a investigar: os sentidos que pode evidenciar
pelo siléncio, pelos esquecimentos, pelos ditos e n&o ditos, os e sentidos
ocultados e os parcialmente revelados. Quando a memoria docente €
investigada, “a memoéria ndo é sonho é trabalho” (Bosi,1994), e esse
trabalho intensifica-se, por resgatar ndo somente a memoria docente, mas
a de muitos outros sujeitos envolvidos no meio escolar e, além deles, a
histéria de grupos e da prépria educacao. Braga (2000) salienta: “nunca
estamos s0s. Nao é preciso que outros homens estejam la, que se
distingam, materialmente, de nds: porgue temos sempre conosco e em
nds uma quantidade de pessoas que ndo se confundem” (p.26), tal como
escreveu Saint Exupéry, em O Acaso.

Trabalhar com a memdria é, portanto, reconstruir as experiéncias,
revisitd-las, ressignificando-as com novos olhares e, a partir delas,
retomar o caminho, porém acompanhados daquilo e daqueles que,
socialmente, fizeram parte de nossas vidas. A memoria assim
considerada ultrapassa a concepcédo de transmissao biolégica; ela retém,
conserva, recupera e aborda o aspecto sociocultural de um grupo. Afasta-
se tanto da visdo bioldgica quanto daquela que considera a memadria em
seu aspecto estritamente individual questionado por Halbwachs (1990) e
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Vygotsky (1989), que véem na sua composicao elementos sociais.

A memodria individual ndo é condicdo suficiente para lembrar; sdo
necessarios pontos de contato entre as memdrias individuais, para que as
lembrancas sejam reconstituidas. Paralelamente a isso, a duracdo da
memoria esta intimamente relacionada a forca de duracdo do grupo, ao
lugar social ocupado pelo sujeito. Esse lugar define o que sera lembrado
ou esquecido. Assim, o esquecimento, como parte da memaria, constitui a
representacdo do desprendimento do sujeito em relacdo aquele grupo

social.

Aqui reside a importancia dos depoimentos de varios sujeitos, a
fim de reorientar as lembrancas e permitir uma reconstrucdo mais ampla
dos fatos. Além disso, muitas idéias, reflexdbes e sentimentos que
atribuimos a individualidade sao inspirados, na verdade, pelo grupo no
qual as lembrancas tém significacdo profunda. Esse é o caso da presente
investigacdo sobre a memoaria docente, que € partilhada por todos que

constituem o ambiente escolar.

Considerada como parte da memoaria coletiva, a meméria individual
sofre influéncia das representacdes sociais e culturais da memaria, no
encontro de varias correntes do pensamento coletivo. A reconstrucao se
d4d em funcdo do lugar tomado pelo individuo na dindmica social.
Conforme o movimento interpessoal das instituicdes sociais como familia,
escola, profissdo, mais facilmente ocorre o trabalho da memdéria. O meio
sociocultural tem, entdo, um papel constante e constitutivo para o

conjunto de relagfes sociais e para o individuo.
Para Halbwachs (1990), as lembrancas e as significacbes estao

vinculadas aos grupos e o sentido dos acontecimentos altera-se quando o

sujeito muda de grupo. A memdria estrutura-se na relagdo com os outros
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e no processo de producdo material. Isso remete ao fato de que a
reconstrucdo da memadria tem natureza social e de que existe uma intima
ligacdo da vida atual de um sujeito com o processo de reconstrucao do

passado.

Essa €, portanto, uma abordagem histérico-cultural do
desenvolvimento humano, cujo representante € Vygotsky (1989), o qual
defende que a relacdo de um sujeito com o outro se d& pela linguagem.
Para ele, o homem se configura pelas interacdes que estabelece e pela
criacdo que emerge através da linguagem. Nesse processo de ativacdo e
reconstru¢cdo da memdria, entram, além da linguagem, outros elementos

constitutivos também importantes, como a consciéncia e o signo.

De acordo com Bakhtin (2002), a linguagem esta no centro desse
processo, por ser portadora do registro das mudancas sociais e ser
constituida de signos ideoldgicos que tecem essas relagdes sociais. E
pela linguagem e seus signos ideoldgicos que se forma a consciéncia
individual, pois “0s signos sdo o alimento da consciéncia individual, a

matéria de seu desenvolvimento, e ela reflete sua logica e suas leis”
(p.35).

Essa centralidade do signo como fragmento social e histérico é o
que distingue a perspectiva historico-cultural dos estudos de Halbwachs
(1990), para quem entre os signos hd um processo dialético de acéo e
interacdo do qual emergem novos signos como fenémenos do mundo

exterior, partes materiais da realidade, sujeitas a avaliacdo ideoldgica.

Ao revisar Luria, Braga (2000) afirma ser a consciéncia o resultado
da elaboracdo da sociedade, cujo trabalho e linguagem sao fatores de
formacdo da consciéncia. A linguagem, nesse contexto, produz mudancas

na atividade consciente do homem, discriminacdo e conservagao dos
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objetos e acontecimentos, na memoria, a partir das significacdes.

Estabelece, ainda, as relacfes dos objetos a outras coisas.

A nocdo de memdria como reconstrucao, relaciona-se ao processo
histérico de significacdo e de uso linglistico e implica ainda uma outra
relacdo entre memoria e imaginacdo que também existe. Ambas se
entrecruzam num processo continuo que indica ndo haver limites para
acdo de ambas. A memoria e a imaginacdo interagem e complementam-

se, constantemente, nos quadros sociais.

Os fatos reconstituidos vao tecendo sentidos outros que se
evidenciam pela linguagem e, nela, o sujeito do discurso se insere,
estabelecendo sentidos. Entretanto, para Braga (2000), o trabalho da
memoria vai além, consiste em “pensar a memoéria em termos de sua
relagdo com os processos de significacdo e processos discursivos, implica
pensa-la em termos de construcdo, producdo” (p.196). O sujeito, portanto,

nao controla o processo de producéo desses sentidos.

A memoria docente insere-se nesse contexto, porque apresenta a
voz, os olhares e os sentimentos dos sujeitos e suas relacdes com o
mundo que os cerca. Evidencia, portanto, o que, na visdo de Halbwachs
(1990), sdo os lacos de identidade social dos sujeitos, a afetividade e o
pertencimento ao grupo. Dessa forma, € possivel resgatar as relacdes e
os sentidos gerados em torno do ensino da lingua pela reconstrucdo dos
fatos da vida académica e profissional dos sujeitos, como mostram o0s

depoimentos a seguir:

Na época da faculdade, teve também um professor. Tu
sabes... 0 X, apesar do jeito dele, bem rigido e, as vezes
desfazer até de uma redacdo de algum aluno. Aquilo eu
encarava como um desafio para mim e eu aprendi muito
com ele, porque ele era bastante exigente, bem tradicional,
mas eu, ainda, acho que foi valida essa maneira, essa
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pratica dele, porque... a gente aprendeu (...).Nunca me
espelhei no jeito de agir deste professor, mas ... ndo sou
como ele. (...) A gente tem a tendéncia é légico de
seguir.... a gente ndo pode dar o que néo recebeu. Entéo,
a tendéncia foi de me espelhar muito mais nessa
professora, a Ideli, do primeiro grau do que da faculdade.
Ele era muito radical e era s6 gramatica e eu ja ndo sou
assim... J4& fui mais tradicional, no ensino da Lingua
Portuguesa, com os alunos, mas a gente vé que nao leva
a muito... Nao obtém resultados (Lisia).

Depois eu fui gostar mesmo do Portugués, quando eu fui
aluna da Joluci. Nunca me esqueco: a Joluci,
pequenininha, braba que so6 ela, mas eu adorava as aulas
dela. Os alunos adoravam, ninguém se mexia, ninguém
piava naquela época, porque, na época que a gente ainda
tinha um certo respeito, respeitavam, assim.. . (Vanussa).

Nesses fragmentos de entrevista, pode-se perceber que as
palavras, os ndo-ditos e, além deles, as contradi¢des evidenciam sentidos
e significacbes como no trecho: “Ele era muito radical e era s6 gramatica
e eu ja ndo sou assim... Ja fui mais tradicional, no ensino da Lingua
Portuguesa (...)” em que parece ser importante para o sujeito desvincular
sua imagem daquela de um professor tradicional no qual ndo se espelha,
mas que, nas entrelinhas, admite a possibilidade de ter sofrido influéncias:
“A gente tem a tendéncia, € logico, de seguir... a gente ndo pode dar o

gue nao recebeu”.

Além disso, o resgate da admiracdo pela professora permite
perceber o que foi fator determinante no gosto pela lingua: “eu fui a gostar
mesmo do Portugués, quando eu fui aluna da Joluci (...)", "a Joluci,
pequenininha, braba que s6 ela, mas eu adorava as aulas dela”.

Nesses trechos, € possivel fazer aproximacfes com o imaginario

de que parte da docéncia se constroi também por inspiracdo em modelos

gue sao seguidos ou rejeitados, mas funcionam, no contexto da docéncia,
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como inspiradores de praticas pedagodgicas. Essas influéncias vao
compor, posteriormente, apos reflexdes e andlises, o processo identitario
que, para Névoa (2000), se caracteriza pelo modo como "cada um se
sente e se diz professor” (p.16).

A memoria e a linguagem, num trabalho integrado, ocultam,
silenciam e, ao mesmo tempo, fazem emergir imagens instituidas
socialmente. Elas revelam as peculiaridades culturais, os entrelacamentos
existentes entre presente e passado, 0s processos de consolidacdo de
praticas docentes, as trajetérias profissionais e a aproximacado delas com
o campo das representacdes imaginarias e seus efeitos na prética

pedagdgica.

Quanto a relacdo memoéria e imaginario social, Oliveira (2000)

assim se manifesta:

A intencdo de revisitar o passado, através do
trabalho da memoria, permite ao professor um
exercicio de desconstrucdo de imagens instituidas
socialmente com relacdo a docéncia, possibilitando
também a construcdo de um outro imaginario, a
instauracdo de um outro processo de subjetivacao

(p.14).

O método biogréfico ou da historia oral cria, assim, condi¢Bes para
que as essas memorias emerjam e passem a fazer parte da memoéria
coletiva da sociedade. Constroem-se, dessa forma, muitas versdes pelos
olhares dos diferentes sujeitos sociais, permitindo compreender, sob
pontos de vista diferenciados, o contexto politico-cultural de um periodo, a
partir daquilo que foi significativo para cada um sob a percepcédo e o0s
olhares do presente. A historia oral, nesse contexto, € fonte de incluséo,
porque contempla o imaginario construido pelos sujeitos sociais do lugar

que ocupam.
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O trabalho de reconstrucdo do imaginario social docente, através
da memodria das quatro sujeitos, permite transpor um mundo
desconhecido que liga aquilo que é particular de cada uma deles aos
fatos e conceitos historicamente construidos. Esse mundo de memdrias
reconstrdi a histoéria oficial com a textura formada pela individualidade dos
sujeitos que a viveram. E neste ponto que se inserem as visdes
sociolégicas dos estudos da memaria, compartilhadas por autores como
Halbwachs, Le Goff, Pollak, Bosi, Braga, entre outros que abordam o
processo de utilizacdo da memoria e as possibilidades de investigacéo

por suas vinculagdes ao imaginario social e a educacdo.

Buscar, pela linguagem, as imagens docentes construidas nao €
um trabalho facil, pois essas nem sempre estdo na superficie dos
enunciados emitidos, sdo parte da subjetividade. E um trabalho minucioso
em que se reanem os fragmentos que a memadria e também o discurso
permitem reconstruir, a partir do que € dito e do que € calado a respeito
da trajetéria académica e profissional dos professores, de suas historias
de vida, memodrias, crencas e representacdes sobre o ensino da lingua

materna.

Para tornar mais visivel a relacdo sujeito, histéria e imaginario e
explicitar os sentidos inscritos nas memadrias e aproximagdes com o
imaginario, € necessaria a inclinacdo do olhar para muitas direcdes. Neste
trabalho, proponho trilhar os caminhos do imaginario social, da memoéria e
da educacdao, a fim de transitar as fronteiras entre o dizivel e o indizivel e
buscar, pela linguagem, meios para melhor perceber sutilezas dos
enunciados emitidos pelos docentes ao mencionarem suas memarias e
suas praticas. A nocdo de memoria discursiva esta ai implicada, porque
leva a considerar as relacdes que ela mantém com o inconsciente e com

a ideologia.
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Nesse ponto de vista, as memorias fazem parte de um
interdiscurso, vém de um outro lugar, de uma rede de sentidos construida
na relacdo entre lingua e histéria, ideologia e inconsciente. Constituem,
segundo Orlandi (2000), o interdiscurso que é “o conjunto de dizeres, ja
ditos e esquecidos, que determinam o que dizemos, que sustentam a
possibilidade mesma do dizer” (p. 152). Dessa forma, o que é dito, bem
como os ndo-ditos, sdo reveladores de partes acessiveis do sentido

capazes de fazer emergir as significacdes imaginarias ai presentes.

Para Orlandi (2000), “as diferentes posi¢cdes do sujeito fazem com
que eles se inscrevam em diferentes porgdes de sentidos” (p.152). Assim,
através do uso dos mecanismos da linguagem, do simbdlico e do
histérico-social, realiza-se a interpretacdo dos enunciados produzidos

pelos sujeitos.

Dessa forma, as historias de vida, traduzidas em discurso e
memoria docente, sdo, a0 mesmo tempo, capazes de fazer aparecer, bem
como de desconstruir, imagens instituidas socialmente, a fim de repensar

a docéncia a partir de novos sentidos.
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3. OS CAMINHOS DA LINGUAGEM

Chega mais perto e contempla a palavras.
Cada uma

tem mil faces secretas sob a face neutra,
E te pergunta, sem interesse pela resposta
Pobre ou terrivel, que Ihe deres:

Trouxeste a chave?

Carlos Drummond de Andrade

A linguagem que percorre 0 meio escolar € mdultipla, vai desde a
organizacao fisica e suas imagens até o espaco de relacionamento entre
as pessoas, suas linguagens e seus discursos e a aura formada no
ambiente. Até aquilo que poderiamos chamar de detalhes como as cores,
0sS sons, os rituais dos horarios das aulas, os recreios, as festas, as
comemoracdes e o0s calendarios sao reveladores e compdem as

linguagens da escola. Tudo, nesse universo, significa.

Neste trabalho, a linguagem verbal, especialmente, sera abordada
como um espaco privilegiado de interacéo e de significacdo, revelada pelo
dito e pelo silenciado, pela presenca, mas também pela omissédo de fatos

e situacdes nas historias de vida dos sujeitos.

As nuances no uso da lingua tornam possivel recuperar pela
memoria, traduzida nos tons do discurso, o imaginario social construido
pelos sujeitos. Esses sdo as responsaveis ndo sO por ensinar o0 uso da
lingua, em todas as suas dimens@es, como também por educar e fazer os
alunos e alunas despertarem para novas e ilimitadas possibilidades do
uso linguistico, que se traduzem pela reflexdo e pelas descobertas sobre
0 mistério e a magia das palavras no contato social. Além disso, 0 ensino
deve estar voltado para a percep¢do de que, por detras das palavras, ha
outras faces que falam e questionam, tal como expressa Carlos

Drummond de Andrade em suas reflexdes acima.
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Nesse contexto, a lingua é mais que um sistema de signos, uma
atividade social por meio da qual comunicamos as informacdes,
expressamos 0s sentimentos e agimos sobre o outro. A lingua constitui-se
de usos concretos, envolvendo locutor e interlocutor com objetivos ja
estabelecidos. Ultrapassa o conceito de lingua tal como aparece nas
obras de Ferdinand Saussure (1999), dentro da dicotomia lingua e fala; e
o de Roman Jakobson (1997), que enfatizou o aspecto social da
comunicacdo ao considerar todos os elementos que a compdem. A
énfase a esses elementos possibilitou, entdo, a ampliacdo dos estudos da

teoria das func¢des linglisticas.

Essa ampliagcdo do uso da lingua como atividade social levou a
formulacdo da Teoria da Enunciacdo que, conforme Bakthin (2002),
constitui-se na valorizagdo da natureza social, a indissociabilidade da fala
as condi¢bes da comunicacao, que sdo inseparaveis de outras formas de
comunicacado, dos conflitos e das relagcdes de dominacéao, resisténcia e

adaptacéo.

Bakhtin (2002) estuda a perspectiva de integrar linguagem e
ideologia dentro de uma visdo sociolégica em que 0s recursos retoricos
que fazem parte da construcdo de um texto ultrapassam o nivel dos
recursos formais de embelezamento do texto. A escolha dos recursos
lingUisticos tem ligagcdo com o cunho ideolégico que se quer dar ao texto.
Para Bakhtin, a ideologia estd vinculada aos signos, os quais tornam
possivel a ideologia. O signo para ele é simbdlico, por isso a composicao

basica da palavra é seu carater simbdlico.
Os mesmos objetos, em contextos diferentes, podem produzir

idéias e valores situados fora de sua significacdo e refletir outra realidade,

e conduzir a outras ideologias pelos signos. Portanto, o discurso
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persuasivo € resultado do discurso institucional, expresso por signos
fechados, monossémicos. Segundo Citelli (2002), esse tipo de discurso &
corrente nas instituicbes como estado, igreja, forcas armadas, familia,

sala de aula e a sociedade de bairro.

A acdo persuasiva, nessas instituicbes, é direcionada para nao
haver alteracdo do que é codificado como signo persuasivo pela lei, pela
ética. Todos os enunciados giram a favor da ndo alteragdo de normas.
Assim, sdo construidos os discursos autorizados, a verdade das
instituicbes que traduzem verdade de todos, como imaginario instituido.
Nesse contexto, as palavras ampliam valores e conceitos, sdo elementos
difusores de persuasao, quando usados, omitidos ou suavizados para
alterar comportamentos estabelecidos, defender ideologias ou para

oculta-las.

Essa € uma perspectiva oposta a de Saussure. Bakhtin (2002)
valoriza a enunciacdo e aponta a natureza social da lingua, ligada as
condicbes de comunicacdo e, portanto, as estruturas sociais. Como
enunciacdo, amplia-se a viséo linglistica, as resisténcias e as diferencas
de registro passam a ser valorizadas, a comunicacao verbal é inseparavel
de outras formas de comunicacéo e das relacdes que estabelece com a

ideologia e, assim, tudo nela significa.

Apds Benveniste, conforme Maingueneau (1998), a enunciacdo
passa a ser definida como “a colocacdo em funcionamento da lingua por
um ato de individual utilizacdo” (p.52). E concebida, portanto, como a
apropriacdo do sistema da lingua por um individuo pela interagéo e pelos
multiplos discursos. A enunciagcdo, como centro da relagdo entre lingua e
mundo, € um acontecimento Unico, definido no tempo e no espaco, na

medida que permite representar no enunciado os fatos.
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Essa forma de perceber a lingua afasta-se da dicotomia
saussuriana, que a trata como signo ideoldgico, reflexo das estruturas
sociais existentes, nas quais “toda modificacdo das idéias encadeia uma
modificacdo da lingua” (p.15). Assim considerada, a forma linglistica é
algo mutavel. E um processo ininterrupto no qual a enunciacdo constitui o
didlogo social, pois é ela que registra até mesmo as mudancas sociais
mais sutis. A lingua como produto e condi¢cdo da vida social possibilita
criar e recriar signos e significados. Por essa razédo o trabalho, a cultura,

as condicoes histérico-sociais revelam-se como constitutivos da lingua.

Nesse processo, 0 sujeito representa um lugar social de onde fala,
definido pela estrutura da sociedade. Esta foi uma das grandes
contribuicbes de Benveniste, como reintrodutor da questdo do sujeito na
linglistica, atribuindo uma metafisica do sujeito, como origem e centro de
referéncia de seu dizer. Esse sujeito constitui-se a medida que interage
com outros como ser social e historico e internaliza signos existentes nas

interacOes de que faz parte:

A experiéncia discursiva individual de cada pessoa se
forma e se desenvolve em uma constante interacdo com
os enunciados individuais alheios. Esta experiéncia pode
ser caracterizada, em certa medida, como processo de
assimilacado (mais ou menos criativa) de palavras alheias
(e ndo de palavras da lingua). (Bakhtin, 1978 apud Geraldi
1996, p19)

O uso da lingua em acao, para Benveniste (1995), é formado pelas
maneiras de dizer de cada um, € conjunto de fungBes definidas
socialmente, resultado de valores historicos, sociais, culturais e
individuais. E, portanto, a compreensdo do fendmeno comunicativo n&o
mais considerando a lingua como um sistema ideologicamente neutro,
mas como processo de interagdo social em que o interlocutor

desempenha um papel importante na constituicdo do significado.
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A palavra, nesse contexto, € um signo ideoldgico, produto dessa
interacdo e retrata as formas como pode se apresentar a realidade
dialégica, na qual o locutor tem participacdo ativa na construcdo do
significado. Essa forma de perceber a linguagem supera a visao
estruturalista de estudo da lingua que enfoca o sistema interno, sem
estabelecer vinculos com outros textos e com as representacdes dos

individuos.

A abordagem da lingua como produto e condicdo da vida social
também é compartilhada por Bourdieu (1996, p.27) para o qual, num
discurso, “ndo existem palavras inocentes”. Enunciar é situar-se em
relacdo ao que ja foi dito; e isso constitui um outro discurso, um outro ato
de comunicacao, ja re-significado. Nas palavras de Foucault (1996), isso
equivale a dizer que “0 novo ndo esta no que é dito, mas no
acontecimento de sua volta” (p. 26). As histérias de vida tém muito dessa
apreensdo do entorno social que renova e atribui significados diferentes
aos acontecimentos, dando-lhes novos olhares a cada época da
rememoracdo, como resultado das experiéncias e das producdes

imaginarias dos sujeitos e da sociedade.

Bourdieu (1996), em seus estudos, recupera o uso da lingua nas
organizacgdes sociais dos diferentes grupos como uma forma de atuagao
particular e distintiva. Nesse uso da lingua, muitas vezes nao se
percebem as contradicdes ideoldgicas e as relacbes existentes entre a
escola e o poder simbdlico, as quais podem incidir sobre a cultura e,
consequentemente, sobre a lingua. As relacbes estabelecidas pela
linguagem séao também relacbes de poder simbdlico, através das quais se

atualizam forcas entre o grupo e o sujeito.
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Dessa forma, na era da informacdo superabundante, modificam-se
as culturas e a sociedade e tornam-se diversas as articulacbes da
linguagem e do poder simbdlico. H4 uma busca de reconstrucdo dos
saberes e a ampliacio das competéncias comunicativas.
Consequientemente, além das abordagens linglisticas, ha outros
aspectos filosoficos e sociolégicos a serem tratados no estudo da
linguagem: suas relagbes com o imaginario social, com as
representacdes, com a consolidacdo de crencas e mitos; pois, pela
linguagem, revela-se o mundo que se constroi pela via do significante, do
imaginario radical e do simbdlico pelos quais 0s sujeitos sociais
evidenciam suas singularidades e subjetividades, especialmente através

das préprias histérias de vida.

Nesta mesma perspectiva, a contribuicdo de Castoriadis (1986) em
relacdo a linguagem estd em dar-lhe impulso renovado ao liga-la a
instituicdo imaginaria, em abordar a linguagem no plano pragmatico, como
acao, praxis criativa. As vincula¢gdes da linguagem as manifestacfes da
dimensdo simbodlica se inserem, neste estudo, como um sistema de
significacdes existentes na sociedade, portanto, reveladoras daquilo que
esta instituido e que pode fazer emergir onde se encontram as
possibilidades de mudanca, especialmente ao que diz respeito a

educacado. Nas palavras de Castoriadis (1992).

SO podemos pensar este imaginario social, que cria a
linguagem, as instituicbes, 0s costumes, como a
capacidade criadora do an6nimo coletivo que se pde em
funcionamento cada vez que os humanos se reinem e se
déo, uma figura singular instituida para existir (P.92).

A linguagem €, sob este olhar, uma criagdo coletiva e andnima,
capaz de difundir expressfes imaginarias sociais, inclusive sobre o ensino

da propria lingua, pois é na e por ela que o0s sujeitos estabelecem uma
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relacdo l6gica com as coisas que os cercam - a dimensao identitaria-

conjuntista da linguagem.

3.1. LINGUAGEM E ENSINO

A linguagem, além de sua configuracdo linglistica, constitui-se de
uma dimensao psicoldgica e, ainda, de uma dimenséo social em que é
instrumento de interagdo social dos sujeitos com seu meio. Assim, as
manifestacbes linguisticas orais ou escritas envolvem fendmenos

sociocognitivos.

Segundo Bakhtin (2002), cada sujeito esta inserido em uma rede de
relaces socio-culturais e é controlado por um conjunto de instituices que
tém suas praticas, valores, significados e demandas, proibicdes e
permissdes que exercem influéncias sobre os individuos e sdo expressas

e articuladas pela linguagem.

As manifestacdes da ideologia, o fazer pedagdgico e o imaginario
social que carregam sdo mediados pela linguagem e ela est3,
intrinsecamente, ligada as representacées que fazemos da realidade e,
conforme Castoriadis (1986), nela e por ela constroem-se discursos e

evidenciam-se 0s imaginarios sociais:

nas consideracdes da linguagem, ndo podemos fazer
abstracdo do fato de que, certamente, de uma outra
maneira a significacdo remete as representacfes dos
individuos, efetivas ou virtuais que suscita, induz, permite,
modela. Sem esta relacdo nao ha linguagem; a
permeabilidade indeterminada e indefinida entre os
mundos das representacdes dos individuos e o0s
significados linglisticos é condicdo de existéncia e de
alteracao tanto para uns, quanto para outros (p.109).
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Foi pelo ensino da lingua que o educador Paulo Freire (1996)
procurou alterar formas instituidas no modo de ensinar. Para ele o ato de
ensinar e de aprender exige reconhecer dois pontos fundamentais: a
educacdo como ideoldgica e o saber como algo igualmente fundamental a

pratica educativa do professor.

Ao analisar o trabalho pedagdgico, distingue-se a ideologia
predominante, a qual tem uma forca prépria, que pode induzir a praticas
sem reflexdo; porque, para Freire (1996), “o discurso ideolégico nos
ameaca anestesiar a mente, de confundir a curiosidade, de distorcer a
percepc¢ao dos fatos, das coisas, dos acontecimentos” (p.149). Portanto,
na visdo freiriana, a educacdo verdadeira conduz o sujeito a
conscientizacdo, a insercao atuante no processo historico e, sendo assim,
esse sujeito mantém uma postura aberta, comprometida, dialdgica,
curiosa e ndo apassivada, j4 que a educac¢do é uma forma de intervencdo
no mundo e de tomada consciente de decisdes, uma forma de instituir o

mundo diferentemente.

Através do discurso e do fazer pedagoégicos é possivel perceber se
a préatica educativa busca o didlogo, conduz a uma experiéncia diretiva,
politica, ideologica, pedagogica, estética e ética, ou € um obstaculo a
emancipacdo. A investigacdo sobre o meio escolar permite delinear a
ideologia que norteia o trabalho pedagdgico e o imaginario social
construido historicamente por todos os atores.

Essa € a educacéo dos sonhos de todos aqueles que a véem como
um espaco de conhecimento, de aproximagdo dos sentidos que
constroem a consciéncia na vida cotidiana na qual a for¢a da linguagem €&
decisiva, por ser ela produtora e, a0 mesmo tempo, reveladora de parte

dessas forcas:
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A linguagem transcende seu papel como condutora de
informacéo. Os analistas pos-formais véem a relacdo entre o
falante e o ouvinte ou entre o escritor e o leitor como sendo
baseada em constante interpretacdo no contexto das
matrizes semioticas trazidas para o ato de comunicagao por
todos os patrticipantes (Kincheloe, 1997, p.194).

Castoriadis (1986) defende também que qualquer ato humano
ocorre na linguagem a qual produz uma multiplicidade de sistemas
simbdlicos nos quais ha distintas linguagens correlacionadas. Tudo é
regido pela informacédo, tecnologia, palavras, sons, gestos, cores e
simbolos. Por essa razdo, a linguagem passou a ser um campo
desafiador investigado com mais profundidade. Nesse contexto, ensinar
uma lingua passou a exigir conhecimento das teorias linguisticas e
sociolingiisticas sobre a aquisicdo e uso da linguagem, da semioética, da

aprendizagem, de metodologias inovadoras para seu ensino.

No entanto, varios docentes e os estudiosos da educagdo apontam
que, ainda hoje, o ensino da lingua materna (LM) mantém-se distante da
magia da multiplicidade de usos da lingua, da aprendizagem das infinitas
possibilidades de construcdo linglistica. Encontra-se muito preso aos
programas, a utilizacdo de regras aquilo que desvincula o ensino da
lingua de seu contexto; e, embora haja trabalhos muito inovadores nas
escolas, esses ndo constituem a regra, existem na medida em que as

condi¢des fisicas, materiais, humanas e da formacgédo docente permitem.

Por essa razdo, muitos conteudos sdo ensinados sem, muitas
vezes, 0 aluno saber da aplicabilidade deles, uma vez que as vivéncias
desses alunos e as diversidades de variedades linglisticas ndo estao
presentes na escola. Alias, esse € um problema que ndo se restringe
apenas ao ensino da lingua, mas ao de muitas outras disciplinas na

realidade das escolas brasileiras.
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Nesse contexto, uma das dificuldades encontradas pelos alunos,
conforme Geraldi (1996), esta em que a sala de aula se caracteriza como
primeira instancia publica de uso da linguagem, e essa instancia nao faz
parte da experiéncia anterior dos alunos; nem a variedade linguistica
adotada pela escola e nem o ponto de partida para qualquer estudo
linglistico é a sua linguagem, mas outra mais prestigiada socialmente e

distante deles.

A variedade linguistica adotada pela escola diferencia-se,
radicalmente, daquela utilizada pelos falantes que, sociologicamente, ndo
pertencem as classes dominantes. Para Ghiraldello (2003), a lingua
oficial, estudada na escola, € homogeneizadora, ndo prevé as diferencas
sociais e regionais. Sobre isso, Geraldi (idem) chama a atencdo para as
relacbes de poder ai representadas. O resultado é o confronto entre
diferentes modos de falar e de ver o mundo. Ha4 um desencontro de
expectativas. Os alunos tém saberes e compreendem o mundo
diferentemente da escola, que, as vezes, ndo aceita e ndo compreende

as diferentes variedades lingiisticas de seus alunos.

Grande parte do que ainda se faz nas escolas secundérias, no
ensino de linguas, ainda se limita ao ensino da gramatica, da coesao
microestrutural e das modalidades retéricas como narragdo, descricao e
dissertacdo. Embora esses conteudos sejam imprescindiveis a utilizacédo
da linguagem, é preciso ir além dessas categorias para melhor preparar
os alunos para a leitura e avancar em direcdo a uma producao textual que

contemple as diferentes variedades linguisticas e tipologias textuais.

Um ensino que se quer produtivo e prazeroso deve valorizar
também as diferentes variedades linguisticas, pois elas direcionam a
aprendizagem para outros caminhos: a valorizacdo do saber do aluno, a

reflexdo sobre seu mundo para, a partir dessa realidade, aprender e
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produzir o novo. Porém, para essa mudanca, € necessario refletir,
planejar, conhecer os alunos, ressignificar teorias e praticas a luz das
situagcOes que se apresentam na escola. Questiono-me se a escola cria
esses espacos para renovacao coletiva e solidaria da pratica docente,

conforme comenta uma colaboradora sobre sua realidade:

A gente até fez uma proposta de pegar... ficarmos s6 nos
com o portugués numa escola do municipio. SO0 que dai
teriam que nos dar desdobramento (contrato adicional) e
dai foi inviavel nossa proposta. Porque ndés queriamos
fazer um trabalho de continuidade ... (Margarete).

O trabalho diferenciado, coletivo e renovador que procuravam
esbarrou na questdo econOmica, que impediu a realizacdo do projeto.

Esta é apenas uma das dificuldades enfrentadas na realidade docente.

Barros (2000) nos mostra um pouco do contexto dos estudos
linglisticos que, a partir da segunda metade do século XX, passaram a
trazer uma dimensao de estudo da lingua além do nivel da frase. Sao
posturas que véem a lingua como instrumento de argumentacdo e de
informacéo, devido a interacao e as relagdes intersubjetivas existentes no
campo linguistico. Ha ai relagdes que estabelecem dialogo com a ldgica,
a filosofia, a antropologia, a psicanalise e o materialismo historico.

Essa pesquisadora mostra um pouco mais do contexto do ensino
da LP, ao analisar as redagcOes de vestibular. Constata que a escola
desconhece a gramatica do discurso e trabalha ainda na graméatica da
frase. A autora atribui a esse desconhecimento o fracasso dos alunos na
escrita. Essa andlise revelou ainda uma competéncia narrativa e
discursiva pobre, sem variagdo do uso da sintaxe, da estrutura do texto,
da organizacdo da narrativa e de perspectivas discursivas mais
auténticas. Essas constatacdes mostram a redacdo como reproducéo de

modelos escolares, auséncia de recursos discursivos e de efeitos de
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sentido, os quais a construcao linglistica possibilita para tornar o texto

criativo e inovador.

Em trabalho intitulado Fases do Ensino da Lingua Portuguesa em
Sao Paulo, Guimaraes (2001) constatou a predominéancia de exercicios de
analise sintatica, sem que sua utilizacdo se constituisse em forma de
conduzir a clareza de expressdo em lingua materna. A partir da
concepcao de trabalho de lingua como busca da expressdo, o autor
defende um ensino cujas bases estejam, na operacao sobre a linguagem
como articulacdo de estruturas, funcdes e relacbes existentes entre
termos. O ensino da lingua visa a um processo de organizacdo textual,
busca a coeréncia e a coesao, o encadeamento do texto em sua estrutura

tematica e informacional presente na linguagem em funcionamento.

Vérios sdo os fatores que conduzem a essa dissonancia entre o
ideal de ensino de lingua materna e a realidade das escolas. Esses
problemas iniciam na formacéo inicial, passam pela inexisténcia, para a
maioria dos docentes, de programas de formacdo continuada, a
sobrecarga de trabalho, a falta de condicbes materiais para a inovacao e
vao até a luta pela sobrevivéncia. Porém, ndo me cabe, neste momento,
analisar todos esses aspectos. Direciono as discussdes para o estado em

gue se encontra a arte de ensinar Lingua Portuguesa.

E muito preocupante a forma como ocorre a formacao inicial. Nela,
conforme aponta Kleiman (2000), a concepc¢ao tecnicista ainda esta muito
presente na formacdo docente da area de letras e pedagogia. As
consequéncias desse tipo de formacdo, nas préticas pedagogicas
adotadas nas aulas de lingua materna, sdo claramente expressas pela

autora:

Passou-se da analise gramatical da frase
descontextualizada a gramatica textual, que nada mais €,
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tal qual praticada em sala de aula, do que a gramatica da
frase exercitada a partir de trechos do texto de leitura.
Com isto a atividade de leitura até perdeu espaco na aula,
pois hoje € comum ler-se o texto de forma rapida, para
imediatamente depois passar ao trabalho “textual” que, em
vez de identificar e classificar conjuncgdes, identifica e
classifica “operadores argumentativos” [...] (p.67)

Os sujeitos desta investigacdo também falaram sobre sua
formacdo, enfatizando a presenca de um tecnicismo gerador de prejuizos
a pratica profissional: “ Claro que com deficiéncias e a gente foi aprender,
depois, com a vivéncia...”, “No curso de formacdo quase a gente nao teve
redacdo, pratica de redacdo, parece incrivel isso... ela era so0

gramatica...”, “Hoje eu questiono o curso de graduacdo. Ninguém me
ensinou a preparar uma aula, os professores, também, eram,

extremamente, ndo sei se tradicionais...”.

Os reflexos desse tipo de formacdo revelam-se nas escolas. O
ensino que dela deriva ndo tem significancia, muitas vezes. A construcao
lingUistica desejada por alunos e professores esta  ausente ou
desvinculada dos usos concretos e situacdes reais. E um ensino
fragmentado, seus conceitos e aplicacbes ndo partem da necessidade,
dos usos concretos da lingua. Embora haja, freqientemente, discursos
inovadores na fala de professores, isso ndo tem reflexo na pratica

pedagdgica.

A pratica é movida por valores e concepcfes do professor que o
constituem, é a expressdo do processo de formagédo, constituicdo de sua
identidade e que, segundo Kleiman (2000), “ndo sdo evidentes nem

transparentes para ele, nem facies de serem transformadas” (p.79).

As revelacdes da pratica e os silenciamentos fazem parte da

memoria educativa e trazem com eles significagcbes imaginarias
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resultantes de uma construgcdo social em torno da lingua e da instituicdo

escolar.

3.2 OS PERCURSOS DO SILENCIO E A ESCOLA

Educar para e emancipacdo significa rever muito daquilo que foi
globalizado, instituido socialmente e, consequientemente, aquilo que foi
silenciado por acdes que privilegiaram determinados grupos, culturas e
valores em detrimento de outros. Exige partir dos conflitos geradores
propostos por Boaventura Santos (2002) e também trabalhar de modo
que o bom senso, a ética, o multiculturalismo e a comunica¢do permeiem
0 que se faz. Sdo novas posturas no fazer pedagogico, afastar os
silenciamentos, uma vez que ha uma tendéncia de a escola reproduzir e
de até intensificar valores das culturas dominantes. Gadotti (1993)

expressa isso da seguinte forma:

Fazendo estudos comparativos entre nivel de renda e
acesso a educacéo, facilmente podemos concluir que a
educacdo ndo se constitui no Brasil, como deveria ser,
num instrumento de democratizagdo, mas de
manutencdo dos privilégios, gerados pela distribuicdo
injusta de renda (p.30).

Uma das formas de expressao dessa reproducédo de desigualdades
sociais, do atraso educacional do pais, vem sob a forma de numeros
reveladores: 10 milhdes de analfabetos, conforme Gadotti (1993), e quase
dois milhdes de jovens fora do ensino médio, segundo Antonio Ibafiez
Ruiz, Secretario de Ensino Médio e Tecnoldgico, em entrevista a Revista
do Ensino Médio, em julho de 2003.

Entretanto, ha casos que ndo chegam as estatisticas, mas

sabemos sao reproducdes das desigualdades. A propria selecdo de

conteudos das disciplinas, o tipo de escola que se destina ao centro e
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aguele da periferia, os professores destinados a atender a este ou aquele
grupo, conforme as exigéncias das classes sociais. O que, a principio,
pode parecer gerenciamento do sistema de ensino, a administracdo
escolar reflete, na verdade, a reproducédo de uma cultura: a da dominagao

e do silenciamento de algumas vozes e a escuta atenta de outras.

A cultura escolar, na sociedade contemporanea, esta voltada para
0 ndo reconhecimento de alguns segmentos sociais, para o atendimento
das exigéncias mercadologicas, da economia, da qualidade e da
produtividade. E a l6gica de mercado que desconsidera, muitas vezes, o
ser humano e incorpora-se a educagdo. Nesse compasso, 0s programas,
0s curriculos, a duracdo dos cursos tornam-se mais importantes que as
necessidades apontadas pelos docentes, a realidade escolar, o ritmo de
aprendizagem dos educandos, o direito a palavra e a reflexdo. Em
sintese, o sistema vai reproduzindo, silenciando vozes de segmentos

importantes e deixa pouco espago para a autonomia.

Ha um movimento amplo, em nivel mundial, no sentido de a
educacéo trabalhar para a geracdo de a¢gbes emancipatérias e inclusivas.
Um exemplo disso é o relatério para a UNESCO da Comissao
Internacional sobre Educacdo para o Século XXI, que elegeu como
principio fundamental de suas reflexdes o respeito pelo pluralismo cultural
e linglistico e aponta a educacéo intercultural como fator de coeséo e de

fundamento de uma identidade.

Nessa perspectiva, o0 sistema educativo deve conduzir ou
reconduzir aqueles que se afastaram dele, porque o ensino e suas
praticas conservadoras nao conseguiu incui-los. Um ensino que caminhe
em direcdo oposta a da exclusdo e da dominacdo promove a participacao

dos pais na definicdo da orientacdo escolar dos filhos, o auxilio aqueles
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para quem o0s custos com a educacdo sdo dificeis de suportar, a

personalizacado e a busca da valorizac&o da originalidade.

A educacéo, para afastar a exclusado social, deve procurar ter em
conta a diversidade dos sujeitos e dos grupos humanos. O respeito a
diversidade e a especificidade dos individuos constitui um principio
fundamental da educagdo. No entanto, muitas vezes 0s sistemas
educativos formais impdem a todos 0 mesmo modelo cultural e intelectual,
desconsiderando os talentos de cada um. Isso se evidencia de varias
maneiras: por privilegiar o conhecimento abstrato em detrimento da
imaginacgéo, da comunicacéo, do trabalho em equipe, do sentido do belo,
da dimensao espiritual ou da habilidade manual, da linguagem e da
cultura dominantes, em vez de partir daquilo que os estudantes trazem
consigo. Essas escolhas podem conduzir muitos estudantes ao
desinteresse pela escola, ao desencanto pela aprendizagem e ao

insucesso.

Segundo Delors (2002), cabe a escola “explicar aos jovens o
substrato histérico, cultural ou religioso das diferentes ideologias que os
possam atrair, tanto na escola ou em sala de aula” (p.59). Nessa visao, a
educacao para o pluralismo torna-se aliada contra a violéncia e meio para
0 enriquecimento cultural e civico das sociedades contemporaneas. Ao
trabalhar o pluralismo cultural como condicdo bésica para o
desenvolvimento da democracia, a escola produz uma cultura de respeito
ao outro e a tolerancia. Esta € aqui entendida como pratica cotidiana
inclusiva, de respeito as diferencas culturais e sociais dos sujeitos, capaz

de integré-lo, valorizando o que Ihe € préprio.

A prética escolar inclusiva e democrética deixa espacos para 0s
educandos evidenciarem suas potencialidades, a autoria das palavras e
do pensamento. Normalmente, poucos sdo 0s espagos criados para “as
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comunidades criadoras e 0s encontros significativos escasseiam, nas

salas de aulas e fora delas” (Anténio, 2002, p.33).

A meu ver, sdo necessarios novos olhares, novas escutas. E
preciso afastar o silenciamento existente no meio escolar, que vai ouvindo
uns e silenciando outros e, geralmente, aqueles que podem dizer mais a
respeito das falhas da instituicdo escolar, onde ela pode estar gerando

mecanismos de exclusao.

Percebo ai a complexidade do problema. A escola anda esquecida
das licbes de Freire, de que a melhor maneira de refletir € pensar sobre a
realidade, intervir nela e transforma-la. A escola est4 desvinculada do
mundo do aluno, de sua cultura, de seus saberes e, além disso,
internamente, o ensino encontra-se fragmentado. N&o consegue, ao
mesmo tempo, atrair os estudantes através daquilo de que gostam; nem
realizar projetos interdisciplinares que possam também tornar a educacao

mais préoxima da realidade.

A escola, em sua organizacdo, ndo é também uma estrutura
democrética, somente algumas brechas, algumas iniciativas nesse
sentido se ensaiam, mas elas ndo se ampliam, ndo permeiam as praticas.
N&o ha a construcdo de um trabalho coletivo com todos os segmentos.
Podemos traduzir essa democratizacdo escolar em pequenos gestos que
sinalizam para a democracia, como a flexibilidade, elei¢bes, participacao

em determinadas decisdes, direito ao voto, etc

Na sala de aula, em alguns momentos, os alunos sao consultados
sobre determinados rumos da aula, contetdos e formas de trabalho,
porém isso nao € pratica corrente. Geralmente, os saberes do estudante,
sua cultura, seus desejos séo silenciados. As formas desse siléncio sédo

multiplas: as aulas de carater predominantemente narrativo, dissertativo
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ou expositivo, que ndo dado espaco de visibilidade a outras culturas e
outros saberes e deformam a criticidade e criatividade tanto do educando

como do educador.

Muitos ja disseram que a educacdo estd em crise. Todos
concordam com isso. Hoje, o mundo a nossa volta esta cada vez mais
complexo, repleto de informacdes que geram outras necessidades. Entéo,
€ preciso educar para a compreensao dessa complexidade, para o
dialogo, a criacdo e a revelacdo de sentidos, para a leitura do que esta
nas entrelinhas, os ditos, os ndo ditos, os sentidos ocultos. Em sintese,

para o que Anténio (2002) chama de “conhecimento como rede” (p. 34).

Mesmo com esse entorno tao estimulador, o que percebemos nas
escolas sao alunos sem desejo de aprender, com aversao a pensar, sem
curiosidade para a descoberta do conhecimento, produtos perfeitos do
conhecimento-regulacdo de que fala Santos (1995), das estruturas

modernas ainda muito presentes na cultura escolar.

Entre a escola e os desejos dos estudantes ha um grande vazio.
Ha, certamente, frustracdo de expectativas. O ritmo e as caracteristicas
da escola ja sabemos. O que ha na escola? O aprender sem desejo,
aulas indiferentes, avaliacGes para cumprir a funcao burocratica de atribuir
nota ou conceito, fragmentacdo do conhecimento e distanciamento da
realidade. A escola esta presa em sua estrutura e alunos e professores
insatisfeitos. Isso, nas palavras de Antonio (2002), corresponde a
“insignificancia da aprendizagem, que ndo leva a pensar, a sentir, a

imaginar. O abismo entre a escola e o cotidiano” (p.36).
E os estudantes o que desejam? Um ritmo acelerado na

velocidade do mundo em que vivem, com cores, sons, voz e participacao

na constru¢cdo do conhecimento, através de experiéncias e projetos em
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que consigam evidenciar suas potencialidades individuais, transitar de
uma area a outra e transpor conteudos facilmente para a vida cotidiana.
Buscam estimulos a capacidade criativa, a sensibilidade, ao entusiasmo
de conhecer e de vislumbrar possibilidades de transformacdo do mundo
do qual a escola é parte. Desejam que a escola seja um espaco para sair
do siléncio, para dizer, estar em evidéncia. Desse contexto, surgem as
rotineiras reclamagdes de que os alunos ndo tém motivagao, vontade,
interesse em estudar, atitudes reveladoras dessa auséncia de sintonia

entre desejos dos alunos e realidade escolar.

Ao contrario do que os discursos sobre educacao dizem a respeito
da posicdo do aluno no espaco escolar, h4 muitas formas de siléncio
instituidas, inclusive nas aulas de lingua portuguesa. Entretanto, esse
siléncio, ao contrario do que muitos supdem, também significa que nele
h& multiplos sentidos expressos. Para Orlandi (1997), ndo se trata de um
sentido implicito nas palavras, nem da auséncia de sentidos no siléncio. O
sentido é percebido como significacdo, algo que esta na relacdo entre o
dizivel e o indizivel. Nas palavras de Orlandi (1997), o siléncio é traduzido
“como horizonte, como iminéncia do sentido (...), nos aponta que o fora da
linguagem ndo é o nada, mas ainda sentido” (p.13). Nessa perspectiva
que a sociedade e a escola utilizam o silenciamento como um mecanismo
de poder. Quando percebem sentidos que ameacam ou desejam
privilegiar determinados segmentos sociais e culturais, geram formas de

silenciar, de produzir o ndo-sentido e de tirar da evidéncia o indesejavel.

A primeira forma de siléncio, bem concreta, com a qual o estudante
logo se depara ja nos primeiros dias de escola, é o siléncio propriamente
dito: a escola ndo é lugar de barulho, nem de conversas. Na escola, ndo
se deve falar, ou deve falar muito baixo. H4 pouco espaco para o
pronunciamento do aluno, sua oralidade, suas coisinhas e muito para a

escrita (no sentido de reproducgéo; ndo de criacdo) e, principalmente, para
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a audicdo, explicacdes, solicitagdes, ordens, para a palavra dos adultos,
etc. A oralidade € o conhecimento mais evidente da cultura do educando,
especialmente nos anos iniciais da vida escolar e poderia ser mais

explorado pela escola.

As formas do siléncio se expressam sutiimente: a linguagem
escolar adotada € a culta padrdo; portanto, diferencia-se daquela dos
estudantes, as variantes sociais e regionais. Os espacos de participacao
sao restritos, dentro e fora da sala de aula. A cultura da periferia e do
campo, por exemplo, ndo aparecem nos livros didaticos e nas aulas ou
ocupam um pequeno espaco em relacdo a cultura e a lingua dominantes.
Assim, 0 sujeito-estudante juntamente com a cultura das minorias vao
sendo silenciados, diariamente, pelas praticas didaticas e administrativas
que desconhecem esses grupos como histéricos, negam-lhes espacos

para o exercicio da cidadania, da palavra e da autonomia.

Ha silenciamento também quando se torna rotineira a pratica da
“Educacao bancaria”, na linguagem de Paulo Freire. Nela ha o predominio
da acdo do professor, o qual passa a narrar, dissertar, explicar sua
disciplina. A ele cabe dar aula e ao aluno assistir, receber, realizar as
tarefas. Felizmente, ha hoje espacos para a manifestacdo do aluno e
trabalhos que buscam sua participacdo; entretanto, isso ndo é pratica
comum; na maioria das instituicbes predomina ainda muito o
silenciamento ou um pronunciamento do aluno sem a escuta. Os
interesses, 0s saberes e a cultura do educando sé&o pouco valorizados e
por isso muitos trabalhos propostos ndao tém significacdo, ndo séo
prazerosos nem para o aluno, nem para o professor, que nao alcanca os
objetivos com aquilo que planejou. A aula é apenas o local de encontro

em que professor, e aluno tém tarefas a realizar, cada um de sua posicao.
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O ensino da Lingua Portuguesa pode ser exemplo de
silenciamento, quando os estudos gramaticais prevalecem em detrimento
das diversas habilidades comunicativas, quando se poderia explorar a
producdo de textos que buscassem resgatar a memoria familiar, dos
grupos ou da comunidade, histérias da vida dos estudantes, a cultura e os
saberes desse suijeito, integrando isso a Historia, a Geografia, etc. Neste
aspecto, Oliveira (2001) salienta a importancia da realizagdo de um
trabalho integrado: “o apelo ao interdisciplinar € & busca da caracteristica
humana na producdo do conhecimento. O conhecimento e a acéo
humana séo globais, ndo sao fragmentarios...” (p.59). Sabemos o quanto
€ prazeroso para alguém se sentir valorizado, poder falar de si mesmo, de
suas coisas, interesses, anseios e sonhos, enfim ter um espaco para dizer

e alguém para ouvir.

Esse ensinar exige reflexao, diferentes olhares para as identidades
culturais, para os direitos e para as diferencas. Num espaco escolar
assim, ndo ha lugar para o silenciamento em suas formas mais sutis. Ha
espacos para todos poderem dizer, para a escuta e a inclusdo. A escola,
gue o mundo pdés-moderno busca direciona o olhar para outros horizontes
e foge daquilo que a estrutura escolar, até hoje, consagrou em suas

praticas.
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4. IMAGINARIO SOCIAL E EDUCACAO: PERCURSOS DE
SIGNIFICACOES E RE-SIGNIFICACOES

Quem escreve? Quem fala em um poema? Quem narra
em uma novela? Quem é este eu das autobiografias?
Quem conta um conto? Quem sao 0S que conversam
nesta peca imaginada de apenas trés paredes? Quem é
este ventriloquo oculto que fala neste momento pela
minha boca? Esta voz inaudita, ou este escrivao
invisivel é a linguagem. Contudo, a Ultima davida é
também a primeira: de que voz original a linguagem se
fez eco? (Guilhermo Cabrera Infante)

Na atualidade, o imaginario social tornou-se um caminho
desafiador, pois vivemos numa sociedade em que ele se faz presente em
todos os momentos, produz escolhas, atitudes e preferéncias. Assim nao

h& como desconhecer a presenca dele também na educacéo.

Um estudo sobre o imaginario social docente ndo deve, portanto,
desconsiderar o contexto cultural e as relagées de poder que permeiam a
linguagem e o fazer pedagdgico, pois através desses imaginarios, do
discurso e da contextualizacdo do trabalho do professor, analisam-se 0s
diversos angulos da acdo pedagogica: se ela conduz a passividade e a
domesticacao da imaginacao pedagdgica, ou é apenas reformista e busca
o fortalecimento critico do poder e a reconceitualizacdo do conhecimento
do professor; ou se busca, por meio da construcdo da ética pés-moderna

e da pesquisa-agdo, desenvolver o construtivismo critico.

E através do ato de imaginar que se percebe o real e também o
qgue pode vir a tornar-se realidade: a imaginacao, resultado daquilo que é
imaginado, uma atividade de reconstrugéo e de transformacgao do real em
vista dos significados que atribuimos a esse real e das repercussdes

interiores que tém para 0s sujeitos.
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A concepcdo de imaginario, neste estudo, vai além do sentido
expresso no dicionéario; apodia-se em Castoriadis (1986), para o qual a
criagdo imaginaria corresponde ao que a faz sociedade produzir, estimula
a criacdo de novos sistemas de significados e significantes; em sintese,

refere-se ao inédito, as novas posi¢des, aos novos tempos.

Para Castoriadis (idem), o imaginario social é veiculo para a busca
de uma sociedade autbnoma, através da superacao das diferentes formas
de alienacao, pela construcédo de um projeto de autonomia que se da pela
revisdo das estruturas sociais e superacdo das formas de alienacdo
desde o plano individual até o coletivo para realizar a transformacéo
social. Exige, portanto, reflexdo sobre o processo de simbolizacdo pelo
qual o imaginario manifesta-se, nos seus trés elementos constitutivos: o

significante, o significado e o vinculo, através do imaginario efetivo.

Essa autonomia, busca incessante de todos os homens, para

Castoriadis (1986) € assim definida:

N&o é eliminacéo pura e simples do discurso do outro, e
sim a elaboracdo desse discurso, onde o0 outro ndo €
material indiferente, porém conta para o conteudo do que
ele diz, que uma acéo intersubjetiva é possivel e que nao
esta fadada a permanecer inutil ou a violar por sua simples
existéncia o que estabelece como seu principio (p. 129).

Essa autonomia se op8e a alienagcédo que, para Castoriadis (idem),
se traduz no conjunto de condicbes de privacdo, opressado, inducao,
mistificacdo, manipulacdo e violéncia, por uma estrutura solidificada
global, material e institucional, de economia, de poder e de ideologia que

induz os sujeitos a agirem, na sociedade, conforme o que esta instituido.

No plano social-histérico, o imaginario efetivo, segundo Coérdova

(1994), manifesta-se por sistemas simbdlicos que instituem a sociedade.
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Sao exemplos disso o0 uso que fazemos da linguagem, os esquemas de
representacdo (legein) e de acdo (teukhein), a forma como um
determinado grupo se institui como sociedade e historicidade, sua

autodenominacao, religido, rituais e formas de exercicio da autoridade.

Nesses sistemas, esta presente a dimensao funcional, identitaria
gue se manifesta, especialmente, pelo discurso. Esse imaginario é o
produto do imaginario radical e constitui-se pela geracdo intensiva de
significados e formas, que, na linguagem de Castoriadis, € um “magma de

significacdes imaginarias sociais” (p.277).

Por outro lado, o imaginario radical constitui-se na imaginacao
criativa, na capacidade de invencdo propriamente dita, refere-se a
originalidade em sua esséncia (poiésis), que se afasta, radicalmente, da
reproducao, copia (techné). Esse imaginario radical tem sua existéncia e
expressao a partir do proprio imaginario efetivo e seus produtos.

E, entdo, o imaginario efetivo que define a identidade coletiva de
um grupo social que, neste estudo, sdo as professoras de Lingua
Portuguesa. E através dele que um grupo social manifesta sua ecceidade,
conjunto de significagcdes de uma sociedade, que da ao grupo identidade
e unidade, seus pensamentos, percepcoes, formas de agir, as relacdes
do grupo entre si e com 0s demais, seus objetivos, as representacdes de
si proprio e as maneiras de viver (Castoriadis,1986).

O imaginério efetivo manifesta-se, segundo Cérdova (1994), pela
divisado de classes existentes na vida social, pelas formas de dominagéo,
manipulacéo, de despersonalizacao, das forgas de trabalho, da economia.
Acrescenta-se ainda a racionalizacdo e a estrutura institucional e da
organizacdo burocratica. Além delas, a figura do capitalismo, a

temporalidade, que é funcional e identitaria, e também dimensao
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imaginaria, representando o progresso infinito, a acumulacdo permanente

da produtividade dos sistemas de ensino.

Nesse contexto, 0o processo educativo apresenta-se como mais
uma forma de manifestacdo do imaginario efetivo, porque funciona como
modelo identificatorio para o individuo, conforme as instituicbes e as
significacbes imaginérias sociais. No entanto, esse imaginario também
tem um componente de reacao, pois questiona a reificacdo, ou em outras
palavras, o imaginario instituido. E a “decantacdo” desse imaginario
instituido que luta pela autonomia e pela reapropriacdo das instituicdes,

pela superacdo do imaginario opressor e mistificador.

Na educacdo, o imaginario manifesta-se pela relacdo entre a
imaginacéo radical do sujeito e o imaginario social do coletivo anénimo.
Assim, a sociedade e a psiqué, para Castoriadis (1986), sdo inseparaveis,
porque a sociedade proporciona ao sujeito uma forma de encontrar
sentido na significacdo social instituida e, no mundo privado, um minimo
de atividade autbnoma. Portanto, a instituicdo social educacédo, nesse
contexto, deve fazer existir para a psique um mundo publico comum.
Dessa forma, o imaginério, o discurso, a educacdo e suas manifestacées
constituem-se em elementos significativos de analise em uma proposta de

pesquisa sobre o imaginario social e suas relacdes com a docéncia.

O imaginéario, nesta perspectiva, esta intrinsecamente ligado a
linguagem, porque ela é uma criacdo do coletivo anénimo, é o imaginario
instituinte. A linguagem é constituida de signos que ligam significantes a
significados, as informacdes; e, através delas, toda a cultura, suas
representacdes, imagens, simbolos e imaginarios que se fazem presentes
na vida social, na situacdo familiar, educacional, econémica, religiosa e

politica.
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A comunicacao linguistica, portanto, relaciona-se as reproducfes
simbdlicas do mundo e possibilita um aprofundamento teérico no campo
da linguagem, através das interagcbes simbdlicas dos sujeitos, que
constroem sentidos pela linguagem. Assim, investigar o imaginario social
veiculado pelos docentes a respeito da LP exige percorrer varios
caminhos para, entdo, descobrir os elos existentes entre o imaginario, a

memodria, a linguagem, a formacao e saberes docentes e 0 ensino.

O imaginario social ndo esta dissociado da linguagem, pois ela
produz uma multiplicidade de sistemas simbodlicos. E, nesse
entrecruzamento entre linguagem e imaginério, inserem-se os estudos de
Cornelius Castoriadis (1986), para quem ha distintas linguagens
correlacionadas, e é ai que, primeiramente, encontramos o simbolico. E a
linguagem que nos “d4 mobilidade ilimitada, permite-nos questionar a

propria linguagem e nossa relacdo com ela” (p.153).

Encontramos o simbdlico nas acbes humanas e nas instituicoes
que sao redes simbdlicas sem as quais nao existem, pois a economia, 0
direito, o poder instituido ou uma religido existem, socialmente, como
sistemas simbdlicos sancionados. “Eles (0s sistemas) consistem em ligar
a simbolos (a significantes) significados, representacdes, ordens,
injuncdes ou incitacbes para fazer ou ndo fazer e fazé-los valer como tais,
ou seja, tornar esta ligagdo mais ou menos forcosa para a sociedade ou
grupo considerado” (p.142). Portanto, no mundo social, tudo se liga ao
simbdlico que admite caracteristicas divergentes e, por essa razao, muitas
vezes ndo se consegue estabelecer claramente as fronteiras entre o

simbdlico e o real, isto €, o significante vai além do significado preciso.
Para Castoriadis, também, a relacdo entre o simbdlico e o

imaginario estd na utilizacdo do simbdlico como forma de o imaginario

existir, para ultrapassar o virtual. O simbdlico pressupde capacidade
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imaginaria que pode ser gerada pelo imaginario efetivo ou radical. A

diferenca entre eles é assim expressa por Castoriadis (1986):

O imaginario pode ser efetivo ou radical. O primeiro diz
respeito a influéncia decisiva do imaginario sobre o
simbdlico, de modo que o significante, o significado, o
simbolo e a coisa sdo mantidos como simultaneamente
unidos e distintos, numa relagdo ao mesmo tempo firme e
flexivel, entretanto isso s6 é possivel em etapas muito
desenvolvidas do pensamento racional. O segundo €é a “raiz
comum do imaginario efetivo e do simbdlico. E, finalmente, a
capacidade elementar e irredutivel de evocar uma imagem”
(p.154).

Em sintese, o imagindrio constitui-se na capacidade de produzir
uma imagem, uma semelhanca, de fazer aparecer aquilo que ndo se da,

diretamente, na percepcao, é a criacao propriamente dita.

De acordo com Laplantine e Trindade (1997), as imagens, de
acordo com as realidades, superpdem-se, alteram-se, transformam-se e
sdo marcadas pela percepcao e sentimentos de cada individuo, o qual

atribui significados diferentes, mas sempre restritos pelo proprio objeto.

Essas imagens fazem parte do ato de pensar, sdo construidas
pelas experiéncias visuais e alteram-se com a percepcdo de cada um;
portanto, a imagem de um objeto € apenas uma de suas faces percebida,
difere dele préprio. Assim, ao estudarmos o imaginério social sobre o
ensino da lingua materna, ndo podemos apreender o imaginario como
totalidade, j& que ndo é um produto reificado, imutavel, mas € possivel
fazer aproximagdes com imagens construidas em diversos tempos da
vida académica e profissional de cada uma das docentes, pois a memoria

se transforma, continuamente, em respostas a questdes do presente.
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Em tudo que nos cerca e, especialmente, na linguagem, o0s signos,
os simbolos, as imagens constituem redes de relacfes que fazem parte
do imaginario. Os signos, nesse contexto, vinculam-se aos objetos,
formas e imagens concretas, sdo polissémicos e contém significagbes
afetivas mobilizaras de comportamentos sociais, quando vinculados a
valores subjacentes, historicos, ideais, ligados a objetos ou a instituicdes.
Nessa perspectiva, 0 imaginario “utiliza o simbodlico para exprimir-se e
existir e, por sua vez, o simbdlico pressupbe a capacidade imaginaria’
(Laplantine, 1997, p.25).

Uma outra leitura sobre o imaginario é feita por Teixeira Coelho

(1997), que afirma ser o imaginéario o

Conjunto das imagens e relacdes de imagens produzidas
pelo homem a partir, de um lado, de formas, tanto quanto
possivel, universais e invariantes — e que derivam de
uma insercao fisica e comportamental, no mundo — e de
outro, de formas geradas em contextos particulares
historicamente determinaveis (p.213).

O imaginéario, nessa visdo, tem por funcdo promover o equilibrio
psicossocial e adaptar-se aos desejos e necessidades de determinado
grupo. A identificacdo das imagens produzidas pelos docentes possibilita
o entendimento dos fendmenos de aceitacdo, rejeicdo ou alteracdo de
imagens, que constituem dados para o conhecimento, autoconhecimento

do universo cultural dos sujeitos em relacédo a docéncia.

Os estudos de Sartre (1996) consideram a imagem como producéo
realizada a partir da consciéncia do objeto real e, implicitamente,
assimilada ao objeto material que a representa. Ela é descritivel através
de um outro ato de consciéncia, reflexivo e evidencia a consciéncia
imaginante. A imagem € formada a partir de um apoio na percepcao do

real; nas palavras de Sartre (1996, p.19), a “imagem ndo é mais do que
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uma relacdo”, liga-se ao fenbmeno da observacdo que cada um faz do
objeto, de sua multiplicidade de faces e apresenta-se em bloco. Além
disso, caracteriza-se por ligar a consciéncia ao objeto. Isso é assim

expresso por Sartre (1996):

No ato da consciéncia, 0 elemento representativo e 0
elemento do saber estdo ligados por um ato sintético.
Portanto, o objeto correlativo desse ato se constitui ao
mesmo tempo como objeto concreto, sensivel, e como
objeto de saber. Disso resulta essa consequéncia paradoxal
de que o objeto se torna presente de fora para dentro e de
dentro ao mesmo tempo. De fora, pois nés o observamos;
de dentro, pois é nele que percebemos o que ele &”

(p24).

A imagem, portanto, é a estrutura basica do imaginario,
caracteriza-se pela espontaneidade e pela producédo de uma consciéncia
imaginante que é uma sintese de todos os aspectos, faces e elementos
representativos de um saber concreto, em diversos momentos
relacionados ao objeto, dando-lhe identidade. Essas imagens séo formas
de consciéncia que definem tanto o0 mundo imaginario quanto o universo

real.

O imaginario é algo concreto que ultrapassa 0 existente e
representa o sentido implicito do real. Apdia-se no real para existir e, ao
mesmo tempo, amplia essa percepcédo do real e transforma-se num ato
imaginario. Podemos dizer, entdo, que o imaginario parte do real e atribui
a ele um valor, um sentido especifico. Esse imaginario € assim expresso
por Sartre (1996):

Todo imaginario aparece “sobre o fundo do mundo”,
mas reciprocamente, toda apreensdo do real como
mundo implica uma ultrapassagem velada em direcao
ao imaginario. Toda consciéncia imaginante mantém
o mundo como fundo nadificado do imaginario e,
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reciprocamente, toda consciéncia do mundo chama e
motiva uma consciéncia imaginante apreendida como
resultante do sentido particular da situacao.
(Sartre,1996, p.245)

Toda a incursdo, no plano do imaginério social, apresenta desafios
ao pesquisador, porque ha um enfrentamento entre 0S processos
inconscientes proprios e 0s imaginarios que trazemos ocultos. O mundo e
o0 Iimaginario estdo intrinsecamente ligados através das imagens
apreendidas pela consciéncia imaginante, em que o imaginario € 0 mundo
sao representados reciprocamente. Nesse mundo de imagens e simbolos,
insere-se também a docéncia, que utiliza imagens e as produz,
concomitantemente, sobre o ensino e a profissdo. Como se pode inferir na

fala de Margarete, transcrita abaixo:

Eu ficava pensando assim: bom.. ah, eu ndo gostava
do jeito que aquela professora dava aulas... Tipo
assim... ficava imaginando como eu vou fazer. Eu acho
gue eu vou fazer assim: tenho que levar uma coisa que
os alunos tenham que memorizar em aula. Tudo eu
fazia em forma de esquema. Entdo, esse é um
esquema. Vocés sabendo daqui, vocés tém meio
caminha andado. Entdo eu sempre pensava assim, oh.
Sempre me perguntava como eu gostaria de receber
aguele conteudo.

Através do imaginario social, 0s sujeitos constroem suas
identidades; elaboram representacfes, desempenham papéis e ocupam
posi¢cdes sociais, formando imagens daquilo que constitui a docéncia e,
nesse caminho, vao re-significando praticas como sujeitos histéricos. Um

dos sujeitos reitera essas afirmacdes ao dizer:

(...) por mais que tu saibas que deixaste marcas,
boas ou ruins, tu deixaste. As ruins eu penso que
Vao servir para nao repetirem 0os mesmos erros da
gente, (...). O primeiro trabalho foi com o ensino
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fundamental, Portugués e Inglés. (...) Ai eu tive que
estudar muito. Porque dai eu me deparei .... 0 Curso
de formacéo a gente tem a ilusdo de que vai chegar
e vai fazer isso e aquilo... tem muito da ilusdo. E a
gente chega e se depara com uma realidade,
totalmente diferente (Margarete).

A sociedade, no seu conjunto, gera as representacdes a respeito
das instituicdes, pessoas, atividades, profissbes, etc. No depoimento
acima, houve a construcdo de representacbes imaginarias acerca da
pratica docente, as quais, em contato com a realidade, precisaram ser re-
significadas, gerando novos sentidos e novas imagens sobre a docéncia e

sobre os cursos de formagéo.

Assim, os seres humanos, em relacdo as significacdes imaginarias,
sdo autores e produtores de sentido em interacdo nas instituicoes;
portanto, geradores do imaginario radical mediado pela linguagem e pelas
acoes. Esse € o0 processo de producdo e de criagdo historica que
Castoriadis (1986) nomeia de acao instituinte do social-histérico. Isso
equivale a dizer que as acOes geram significacdes dentro das instituicoes

e 0 proprio sujeito é resultado dessa acéo histérica.

Um exemplo disso é a construcao social a respeito das atribuicdes
do professor de Lingua Portuguesa, dentro ou fora da sala de aula e até

da escola, segundo 0 que expressa um sujeito em seu depoimento:

(...) eu penso que tem uma sobrecarga para o
professor de portugués. Penso que todos o0s
professores, de todas as disciplinas deveriam
trabalhar a questéo da lingua, ndo deixar so para o
professor de portugués... (...)Tem que fazer um
texto, o professor de portugués é que tem que olhar.
L&, esta certo? E assim sobrecarrega um, né?
Sempre tem um professor que tem que saber tudo.
Eu digo, ndo sou gramatica, nem dicionario
ambulante. Tém os outros colegas (Margarete).
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Esse imaginario existente em torno do sujeito docente que trabalha

com a Lingua Portuguesa é reiterada na fala de outro sujeito:

Eu acho que até é respeitado o professor de
portugués, porque, ndo sei se € um mito que foi
criado, que o professor de portugués, ele sabe falar,
sabe escrever, ele tem facilidades assim. S6 que
nao é bem assim... Tu sO tens facilidade, se tu tens
o habito (...) porque todos eles, de qualquer area,
eles precisam do qué? Da lingua, né? Pra escrever
e pra falar. S6 que eles também acham que a gente
tem que saber tudo. Ah... € com o professor de
portugués o que significa tal coisa... Entdo ai esta.
Eles tém que dar o exemplo, eles tém que procurar
também...(Lisia)

No caso do exemplo acima, historicamente, o que se viu nas
escolas é que questdes relativas a LM eram (ou sdo) de dominio
exclusivo do professor ou da professora dessa disciplina. Razédo que
isenta os demais docentes de opinarem ou despenderem esfor¢os para a
resolucdo de qualquer questdo de natureza linguistica, por mais simples

gue seja.

Esse é um imaginario instituido em relacdo ao dominio da lingua
como campo restrito de um grupo, os professores e as professoras de
Lingua Portuguesa. Esse imaginario reforca a fragmentacdo do
conhecimento, porque da a idéia de que cada “especialista” deve cuidar
de sua area. Essa concepcdo, por sua vez, acaba por se refletir na
construcdo da imagem que os alunos fazem (ou fardo) de construgcédo do
conhecimento: a de que basta dominar, ser especialista em uma parte do
conhecimento; e desprezar aquelas que nao lhes agrada, de que as
demais sdo desnecessarias, nao tém importancia, etc. Quando seria

necessario que a aprendizagem se desse de forma interdisciplinar e que
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todos os conhecimentos se intergrassem para uma formacédo melhor, para

a construcdo do conhecimento emancipacédo de que fala Santos (2000).

Essa acdo histérica determina as estruturas significativas que
tendem a controlar e a estabelecer padrdes sobre os individuos. A partir
dai, temos imagens de sujeitos e de instituicbes, modelos de
comportamento e valores, conforme o que foi gerado pelo grupo social
que passa também a controla-las. Esse grupo gera imagens fortes sobre
si mesmo e sobre os demais, atribui caracteristicas e poderes superiores
ou altera, de modo inverso, as imagens sobre coisas, acfes e seres; em
sintese, sobre os sujeitos e suas criacdes, h4 uma constante deriva de

imagindrios outros.
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5. O MITO: PROFESSORA DE PORTUGUES

Se as coisas sao inatingiveis...Ora!
N&o é motivo para ndo queré-las...

Que tristes os caminhos,
Se nédo fora a magica das estrelas!

Méario Quintana

Um estudo voltado para a area da educacdo ndo pode prescindir
de uma observacdo dos imaginarios e dos mitos, pois a sociedade mostra
a influéncia acentuada de seus mitos no pensamento e no modo de agir
humanos. Para trilhar esse caminho repleto de imagens e mitos, € preciso
lancar olhares outros sobre o que emerge no plano linguistico e simbalico,
a fim de conhecer algumas das possiveis interpretacfes, uma vez que 0s
mitos constituem a expressao de contradi¢des, duvidas e inquietacdes da

sociedade.

As diversas acepc¢des da palavra Mito mostram que esse é um
fendbmeno complexo e de dificil definicdo, pois sdo multiplos os contextos
bem como suas significacbes em cada um deles. No Novo Dicionario
Aurélio da Lingua Portuguesa (1986), encontra-se assim definido o
vocébulo Mito: origem grega Mythos, fabula, pelo latim Mythu. Entre suas
varias acepcOes destaco aqui as que se relacionam ao tema desta

investigacao:

3. Representacdo de fatos ou personagens reais,
exagerada pela imaginacédo popular, pela tradicédo, etc. 4.
Pessoa ou fato assim representado ou concebido, nesta
acepcdo, monstro sagrado. 5. Idéia falsa sem
correspondente na realidade. 7. Imagem simplificada de
pessoa ou de acontecimento ndo raro iluséria, elaborada
ou aceita pelos grupos humanos e que representa
significativo papel em seu comportamento. 8. Coisa
inacreditavel, fantasiosa, irreal, utopia (p.1143).
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O mito, nesta investigacdo, distancia-se, portanto, das primeiras
explicacBes dadas por Evemero, no século IV a. C, em que tem o sentido
de narrativa de tempos fabulosos ou herdicos, referente a deuses
encarnadores das forcas da natureza e/ou de aspectos da condicao

humana.

O mito, nas sociedades primitivas, exprime, preserva e impde
principios orientadores da conduta humana. Nele estdo as origens, 0s
modelos e as orientacbes dessas sociedades. O mito, na
contemporaneidade, precisa ser interpretado, porque seu sentido
transcende o0 que estd expresso na superficie das mensagens
linglisticas, subjaz a elas a possibilidade de apreender o sentido mais

denso da imaginacdo, o valor que o mito possui na vida social de um

grupo.

Segundo Ribeiro Junior (1992), o mito € uma intuicdo que surge da
projecdo imaginativa do homem. Nessa forma, o mito ndo é um engano,
nem falsidade, “é um modo de falar daquilo que a razdo jamais podera
captar” (p.17). Estd presente na cultura humana, mesmo quando esta

procura rejeita-lo em favor da cientificidade.

A insuficiéncia da visao racionalista do século XIX, que tratava o
mito como fic¢do, falsidade, foi superada pelas idéias do estruturalismo
linglistico de Saussure. Este mostrou que o uso linguistico vai além do
uso funcional e pode exprimir valores do inconsciente coletivo do grupo;
e, por isso, gera sempre novas interpretacdes em relagdo ao contexto

historico-cultural.
O mito constitui-se em entidade complexa, gerou estudos diversos

e, conseqlentemente, mdultiplas interpretacdes. A interpretacdo

racionalista buscou estuda-lo objetivamente; a psicanalitica procurou dar

71



acesso ao inconsciente humano; a fenomenoldgica procurou atingir o
comportamento, a mentalidade das civiliza¢cdes que produziram o mito; a
hermenéutica buscou penetrar nas significagdes latentes e implicitas do
simbolo; e a interpretacdo simbdlica, que constitui a base deste estudo,
percorreu 0 mito enquanto pensamento simbolico. Todas essas
interpretacbes trazem contribuicdes importantes, fazem conhecer as
implicacfes e influéncias dos esquemas miticos em nosso pensamento,
completam-se, mas nenhuma delas atinge o mito em sua totalidade;
constituem os diferentes olhares e enfoques sobre um mesmo objeto: o

mito.

Essa complexidade que envolve o pensamento mitico, para Ribeiro
Junior (1992) pode ser expressa como palavra, linguagem e mensagens,
através das quais o mito busca descrever as origens e as relacfes entre
0s homens e sugerir 0 inexprimivel, o que esta por tras das palavras ou

da auséncia delas.

Nas definicbes da palavra mito, nas producbes do campo do
imaginario, existe uma conotacdo da ordem simbdlica que se traduz no
que Coelho (1997) explicita, através da interpretacdo do mito, segundo o

olhar de Durand:

um sistema dinamico de simbolos e arquétipos* que, sob o
impulso de um schéme, tende a compor-se em narrativo.
O mito é ja um esboco de racionalizagdo, uma vez que
utiliza o fio do discurso, no qual os simbolos se resolvem
em palavras e 0s arquétipos, em idéias (p.252).

' Arquétipos, segundo Ribeiro Junior (1992), constituem representacbes coletivas e

simbdlicas da concepcdo do mundo dos povos primitivos. Aparecem como atividades
mentais inconscientes, cuja existéncia e sentido podem ser induzidos s6 indiretamente.

72



A logica do mito, conforme Durand (2001), encontra-se na sua
diferenca em relacdo a logica classica de Aristételes, que busca o
conhecimento verdadeiro e que provoca ainda suspeitas em relacdo ao
campo do imaginario. Na légica mitica, existe uma conivéncia de
contrarios, uma dualidade onde um elemento contrario precisa de outro
para existir e para se definir. Constitui-se em um sistema flexivel que

permite a coeréncia dos plurais, tdo caracteristica do campo imaginério.

Ha, no mito, também, o principio da redundancia, traduzido pela
metonimia generalizada, isto é, uma relacdo que designa um objeto por
sua relagdo semantica com outro objeto. Assim sendo, cada ato ritual,
cada parte contém em si a verdade relativa a totalidade do mito ou rito.

O mito, para Durand (2001), "néo raciocina nem descreve: ele tenta
convencer pela repeticdo de uma relacédo ao longo de todas as nuancgas
possiveis” (p86). A logica interna diferenciada do mito caracteriza-se,
nessa visao, por uma identidade n&o-localizavel, pelo tempo né&o-
assimétrico, por um sentido conquistado pela redundéancia persuasiva e

pela metonimia.

Nessa mesma direcdo, num olhar voltado para a interpretacéo
simbdlica dos mitos, Cassirer (2003) contribuiu no sentido de dar
reconhecimento ao carater proprio e especifico do mito enquanto
pensamento simbdlico; por ser assim, 0 mito exige uma interpretacao,
uma hermenéutica e a mediacdo da linguagem para chegar ao seu

conteudo.

Assim, Cassirer (2003, p. 19), ao revisar estudos de Marx Muller,
exple, claramente, a ligacdo do mito com o simbdlico, pois para Max
Miiller mito é “o poder que a linguagem exerce sobre o pensamento”. E

algo condicionado e mediado pela linguagem como resultado de uma
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deficiéncia linglistica, de uma “obscura sombra” que a linguagem

sobrepde ao pensamento.

Cassirer apresenta uma visao um pouco diferenciada, em que o
mito, a arte, a linguagem e a ciéncia aparecem como simbolos: ndo no
sentido que designam um real existente, mas sim no sentido que cada

imagem gera e reforga em seu proprio mundo significativo.

Para Cassirer (2003), as representacdes miticas

nao sdo extraidas de um mundo j4 acabado do ser; nao
sdo meros produtos da fantasia, que se desprendem da
firme realidade empirico-positiva das coisas, para elevar-
se sobre elas, como ténue neblina, mas sim, representa
para a consciéncia primitiva a totalidade do ser (p.23).

A formacdo mitica ndo pode ser compreendida nem discernida
completamente, porque se constitui em uma forma de ver, contém um
modo peculiar de perceber. Assim, para Cassirer (idem), a linguagem, a
arte e a mitologia configuram-se, como “protofendbmenos do espirito que
podem, na verdade, ser representados como tais, mas ndo explicados,
isto &, reportados a algo que nao eles” (p.25). Por isso para esse autor, a
apreensdo mitica foi chamada de apreensdo complexa, para que se
distinguisse melhor o modo de ver analitico-abstrato em que a linguagem

€ 0 pensamento assim se inserem:

O que chamamos comumente de mitologia nada mais é
gue um residuo de uma fase muito mais geral do
desenvolvimento do nosso pensar; € apenas um débil
remanescente daquilo que antes constituia todo um reino
do pensamento e da linguagem (Cassirer,2003, p.104).

Por essas definicdes e estudos mencionados, posso inferir que o

mito tem sua base no real, parte de um modelo precedente, porém esse
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real € superdimensionado pela imaginacdo, gera uma outra imagem, um
outro imaginario em torno do sujeito ou do fato alvo de mitificacdo e

expande-se.

Essas imagens emergem como criacdo do imaginario, apéiam-se
no mundo natural, sdo transformadas na e pela instituicdo social e
impregnam-se socialmente, como expressao da experiéncia humana.
Assim, a sociedade que nega mitos arcaicos acaba por deixar-se seduzir
por personagens do mundo televisivo e personagens histéricos,
transformados em modelos exemplares que refletem os desejos dessa

mesma sociedade.

Contemporaneamente, a educacao sofreu essa mitificacdo, ao ser
colocada como fator principal de desenvolvimento social e de evolucdo da
sociedade; em sintese, o mito do progresso para o qual o homem
transforma seu mundo e cria sua histéria. Conforme Cambi (1999, p.390),
essa mitificacdo foi utilizada como “via para operar a construcdo do
homem moderno”, para torna-lo individuo e cidaddo autbnomo e
socializado. A educagao passou a ser vista, portanto, como estrutura
central da sociedade, da agéo histdrica e politica.

Sabemos que essa concepcdo de educacdo como redentora da
sociedade deve-se ao predominio das idéias iluministas do século XIX
cuja principal caracteristica era a valorizacdo da ciéncia e da
racionalidade como formas de eliminar a ignorancia dos seres humanos
acerca da natureza e da vida em sociedade. Essas idéias ndo sé foram
defendidas, como passaram a ser praticas e valores que ainda hoje estao
presentes na sociedade. A producdo cultural dessa época teve suas
bases ampliadas por pensadores como Francis Bacon, René Descartes e
John Locke.
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No século XX, houve o enfraquecimento do mito da educacéo e a
percepcdo de que ha limites para a acdo educativa. Entretanto, parte
dessa imagem da educacdo como redentora e fonte de ascenséo social
esta ainda muito presente como parte do imaginario instituido na

sociedade.

Esse é o contexto de mitificacdo da educacdo como um todo. Ha,
entretanto, dentro desse conjunto, outros mitos, como o do aluno ideal, do
bom e do mau aluno, de determinada escola, de um método, curso ou
teoria de ensino; e também ai estd inserido o mito do professor e da
professora de portugués. Além deles, posso mencionar ainda o mito de
que, através da escola, um sujeito pode “ser alguém” ou pode “subir na

vida”.

Dedico-me de ora em diante, especialmente, as referéncias
marcantes feitas pelos sujeitos, em suas historias de vida, sobre a
mitificacdo a respeito de seu trabalho, de seus saberes, conhecimentos e
competéncias e as implicacbes disso no cotidiano delas como

profissionais.

Por serem memoria, a historia de vida constitui um lugar em que a
pluralidade de lembrancas sobre um mesmo grupo social pode co-existir.
Além disso, ela tem relagbes estreitas com o tempo e, assim sendo, faz
parte da dimensdo do imaginario radical e transforma-se em criacdo. Na
visdo de Castoriadis (1986), esse tempo é um lugar, dimensdo que
pertence tanto ao sujeito quanto ao imaginario soécio-histérico e faz
emergir para a sociedade, imagens, instituicoes, significagcdes sociais e

figuras outras sobre as quais repousa um outro olhar.

Os sujeitos revisitam esses lugares, através da memodria, e re-

significam imagens percebidas acerca da figura do professor e da
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professora de Portugués. Sao imagens que pertencem ao imaginario,
mobilizam representacfes, sintetizam valores e julgamentos e

manifestam-se como dizer social:

Eu acho que até é respeitado o professor de portugués,
porque, ndo sei se € um mito que foi criado, que o
professor de portugués, ele sabe falar, sabe escrever, ele
tem facilidades assim. S6 que ndo € bem assim... Tu s6
tens facilidade, se tu tens o habito (Lisia).

Esse depoimento levanta elementos para pensar os diferentes
entendimentos sobre 0s mitos que cercam o professor ou a professora de
portugués, sobre os imaginarios sociais e as memorias coletivas ai

envolvidos.

Em primeiro lugar, essa representacéo, para Le Goff (1993) remete
a traducado mental de uma realidade e, sendo assim, a imagem percebida
a proposito das professoras e professores de portugués é algcada a uma
posicdo exemplar, excepcional, ascende a uma dimensdo acima das
demais. A mitificacdo, no trecho acima, gira em torno dos saberes e das
competéncias profissionais, sobrepondo-a a dos demais sujeitos naquele

grupo social.

Um segundo aspecto a ressaltar € o de que ha uma contestacao
por parte do sujeito, ao salientar que nada existe de magico e de
extraordindrio nesses saberes. Com esse olhar mais apurado e mais
critico, ele proprio busca desmitificar o imaginario social ai existente, por
que é a partir dele que derivam outras representacdes, como a de que
esse profissional “sabe tudo”; e, por isso, aquilo que se refere a lingua, no

meio escolar, tem que passar pelo crivo de seu conhecimento.

Isso, por sua vez, gera um outro imaginario que os sujeitos tém de

si préprios, como pessoas sobrecarregadas; e, consequentemente,
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buscam instituir um outro imaginario, de que cada um € capaz de buscar
por si mesmo uma construcao linguistica melhor e de que a busca do

conhecimento linguistico € responsabilidade de todos.

No entanto, salientamos que essa sobrecarga, mencionada
anteriormente, ndo constitui uma exclusividade dos professores de
Portugués, pois Jesus (1999), em uma analise do mal-estar docente no
plano sociopolitico, diz que as alteragdes sofridas na sociedade exigem
um novo sentido para a escola e para o trabalho do professor. Essa
sociedade requer uma forma participativa e personalizada de educacéo, a
dinamizacdo na construgdo dos conhecimentos pelos alunos, a fim de
conduzir ao desenvolvimento pessoal e social. Aos professores e
professoras, nesse contexto, ja ndo € mais permitido centrar sua pratica

apenas na transmissao de conteudos pré-estabelecidos.

Assim, para além das rotinas de qualquer docente, sao exigidas
desse profissional novas responsabilidades e funcbes que acabam por
representar uma sobrecarga de trabalho, provocando exaustdo. Face a
diversidade de tarefas, os professores, segundo Jesus (1999), “tém
dificuldade em dar uma resposta adequada a todas elas, tanto mais
porque ndo foram devidamente preparados para as novas funcdes”
(p.22). Em vista disso, ha uma hiper-responsabilizacdo dos professores
em relagdo ao ensino e a pratica pedagogica, pois a realizacdo do
processo educativo recai, de modo geral, na figura do professor.

Entretanto, em nossa investigacdo, 0 que 0s sujeitos, em suas
entrevistas, deixam transparecer € que a sobrecarga, para O0S
profissionais da &rea de letras, vai além dessas exigéncias; acrescentam-
se outras constantemente, fruto do que, socialmente, foi construido em
torno desse profissional e até reforcado por ele proprio em certos

momentos: a necessidade de ser perfeito, nunca cometer erros e estar
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sempre disposto a colaborar para a resolucédo das questdes da lingua em

ambito escolar, com os alunos ou colegas.

Um outro aspecto, que é na verdade a sintese dos demais, € o de
que o imaginario mitificado do profissional de Portugués remete a
representacdo de uma coletividade e a sua identidade. Nesse caso, 0
professor de Portugués representa um modelo formador, uma aspiracéo
de competéncia linglistica do segmento social, manifestado por esse
imaginario. Sao, talvez, esses alguns dos significados subjacentes ao mito
do professor e da professora de Portugués, no imaginario social do grupo
envolvido na investigacdo, mas que faz aproximacdes com as imagens

dessa categoria como um todo.

A forma de perceber esse imaginario se relaciona ao que Backzo

(1985) nos diz a respeito do imaginario social e seu funcionamento:

E assim que, através de seus imaginarios sociais, uma
coletividade designa sua identidade; elabora uma certa
representacdo de si; estabelece a distribuicdo dos papéis e
das posi¢cOes sociais; exprime e impde crengcas comuns;
constroi uma espécie de codigo de “bom comportamento”,
designadamente através da instalacdo de modelos
formadores, tais como o do “chefe”, o “bom suadito”, o
“guerreiro corajoso”, etc (p.77)

O fragmento: “Eu acho que até é respeitado o professor de
portugués”, destacado de um dos depoimentos, mostra que, por tras da
expressdo “até”, subjaz uma outra leitura: o professor ou professora de
Portugués ainda € respeitado pelo grupo social talvez como parte dessa
mitificacdo. Por outro lado, deixa implicita uma duavida sobre a deferéncia

gue seriam merecedores 0s demais docentes por parte do grupo social.

No trecho abaixo, além de reiterar a existéncia de um imaginario

em relacdo aos docentes de Lingua Portuguesa, o0 sujeito expressa
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também um imaginario que procura instituir: o de que os professores de
outras areas tém a responsabilidade de colaborar nas questfes relativas

a linguagem.

SO que eles, também, acham que a gente tem que saber
tudo. Ah... € com o professor de portugués o que que
significa tal coisa... Entdo ai esta. Eles tém que dar o
exemplo, eles tém que procurar também (Lisia).

Para Castoriadis (1986), o mundo social € constituido e articulado
em funcdo do sistema de significagcbes que constituem o imaginario
efetivo. Compreender e captar o simbolismo da sociedade € também
perceber suas significacdes, pois é atravées delas que se compreendem as
escolhas que a sociedade faz de seu simbolismo.

Assim, ao mitificar o professor de portugués, o grupo social joga
para esse profissional a responsabilidade sobre o bom uso da lingua e
transforma-o em modelo a ser seguido na superacdo dos problemas
linglisticos e, ao mesmo tempo, minimiza as responsabilidades do grupo

em relacdo ao uso da lingua.

As significagbes imagindrias construidas pelos grupos sociais,
portanto, ddo a sociedade definicbes sobre suas identidades e suas
relacbes com o mundo. Nelas evidenciam-se tanto a manutencdo como

as resisténcias as imagens instituidas socialmente.

No trecho abaixo, as responsabilidades e competéncias atribuidas
a profissdo professor-de-portugués constituem imagens
superdimensionadas, as quais representam tensdes entre o instituido e
aquilo que o sujeito ndo “tem que”, assumir integralmente como esse
imaginario lhe diz. Esse imaginario instituinte, no seu componente

funcional, tem relacdo com a pratica cotidiana do trabalho linguistico e
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nele atribuir exclusivamente a um profissional a consecucdo da
competéncia linguistica de todos os alunos € uma tarefa, no minimo,
dificil, razdo pela qual os sujeitos procuram afastar-se da imagem da

“superprofessora”.

Essa tarefa parece-me invidvel, se for atribuida a um so
profissional, uma vez que a competéncia linglistica depende das
influéncias continuas do grupo social e das experiéncias linglisticas de
cada um, bem como de seus interesses em relacdo a lingua e de como
ele quer interagir pela linguagem. Além disso, conforme Tarallo(1985), a
lingua, é heterogénea e diversificada e assim também séo suas formas de

aprendizagem.

Percebo, a partir das andlises dessas falas, um movimento para a
construcdo de diferentes imaginarios sobre os profissionais da Lingua
Portuguesa. Um procura instituir o professor como um profissional
competente, mas que ndo “sabe tudo”; e 0 outro € o de um sujeito que
vive sob a pressao das exigéncias que lhe sdo impostas pelo imaginéario e
pelo excesso de atividades no fazer docente. H4 uma reiteragéo disso, na
fala de um sujeito: "eu penso que tem uma sobrecarga para o professor
de portugués”. Esse é um imaginario que 0s sujeitos tém de si mesmos,

bem como de outros na mesma condicao.

Claro que tem um lado muito assim... sobrecarregado
dessa profissdo, por isso que a gente diz eu gostaria de
fazer outra coisa e ndo ser professora, mas... no fundo,
nao € bem assim... (Lisia)

se tem ... ah, pergunta para o professor de portugués, ah
isso € coisa para o professor de portugués, mas é a nossa
lingua, ndo sou sO eu professora que tenho que saber
tudo. Porque o professor de Histéria, Matemética,
Geografia, também, tem que saber Portugués, pelo menos
saber escrever corretamente as palavras (Margarete).
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“(...) ndo sou sO eu professora que tenho que saber tudo”. Nesta
declaracdo, h4 uma reiteracdo do imaginario instituido em relacdo aos
professores e professoras de Portugués e, além disso, a extensdo desse
imagindrio aos docentes das demais areas que, assim como as

professoras de portugués, “tém que saber tudo”.

Além disso, subjaz a esse enunciado o imaginario instituido, para o
qual as questdes de linguagem tém, exclusivamente, relagdo com as
professoras de Lingua Portuguesa e sobre os demais profissionais de
outras areas deixa visivel a inexisténcia de preocupacao com as questdes
relativas a linguagem, residindo ai a alteracdo do sentido ja instituido:
ensinar a lingua materna ndo € responsabilidade exclusiva do professor

de Portugués, mas de todos, exigindo sua colaboracao e seu interesse.

Nesse processo, estd em jogo a acdo do imaginario radical que,
segundo Castoriadis (1986), criacdo, o “fazer ser”, € a substituicdo do
“representar/dizer social” (legein) e do “fazer social” (teukhein) por outras
imagens e fazeres em relacdo ao ensino e a aprendizagem da lingua

materna e aos atores envolvidos.

Esta presente nos depoimentos dos sujeitos em alguns momentos,
a expressdao “tem que”, como significacdo imaginaria de uma
obrigatoriedade a que se véem submetidos na cultura escolar. Essa
expressao aparece em varios enunciados e €, especialmente, enfatizada
na fala de um dos sujeitos: “... ndo sou sO eu professora que tenho que

saber tudo...”.

A expressdo tem que recebeu especial destaque no trabalho de
Eckert-hoff (2002, p.73). Numa analise das marcas linguistico-discursivas,
a autora defende que essa expressao indica “uma pretensa necessidade

de dever e de uma pretensa obrigatoriedade”, um desejo inconsciente do
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enunciador de evitar uma contestacdo. Porém, aqui esse imaginario é
negado na frase: “ndo sou soO eu professora que tenho que saber tudo”,
mas, ao mesmo tempo, é deslocada a necessidade, a obrigacdo para
outras areas: “Porque o professor de Histéria, Matemética, Geografia

também tem que saber Portugués” (Margarete).

Assim é que o grupo social, neste caso, 0 sujeito professor-de-
Portugués, manifesta parte das significacdes que lhe da identidade, a
ecceidade, segundo Castoriadis (1986, p.204), aquilo que,

concomitantemente, o caracteriza e o diferencia dos demais.

A identidade expressa-se pelo mito professora de Portugués, pela
“sobrecarga” de trabalho e pelo “ter que saber tudo”, conforme os
enunciados: “Todos tém que trabalhar juntos; ... na sobrecarrega o

professor de portugués” (Lenir).

E ainda:

E, as vezes, assim, entre 0s colegas mesmo sai uma coisa
assim que sai, um texto... mas como que VOCés nao
sabem, vocés ndo sao professores de Portugués, tem que
saber, €. Entdo essa ... imagem que tanto os alunos como
as pessoas a ... véem do professor de Portugués tem que
saber tudo, sobre a escrita, sobre leitura, que a gente &
obrigado a saber tudo, né. (Vanussa)

Nesses fragmentos, 0s sujeitos discutem as imagens instituidas e
expdem parte das tensdes existentes entre o real e a forma como essas
profissionais sdo percebidas socialmente: como alguém que deve saber
tudo.

Percebo, também, as tensdes existentes entre a imagem instituida,
o0 mito do professor de Portugués e responsavel Unico pelas questdes

linglisticas, e aquilo que o0s préprios sujeitos procuram instituir: a
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preocupacdo com a linguagem, no meio escolar, como uma meta de

todos os professores e professoras e ndo somente dos especialistas.

Eu acho que a gente ja estaria evoluindo. Esses dias eu
disse: gente eu ndo sou um dicionario ambulante .. que
aperta um botdozinho e rrrrr, pergunta para a colega,
porque tem que ser eu e o dicionario, para que é que
existe? (Margarete)

A tensdao existente nessa fala advém de varios fatores: o primeiro é
que a atitude de quem pergunta subjaz uma preocupa¢do que nao se
traduz em empenho na aprendizagem da lingua, mas na resolucdo de um
problema momentaneo. Segundo, o fato de a solicitacdo ser sobre uma
guestdo que poderia ser resolvida por uma pequena consulta ao
dicionario, uma tarefa simples, portanto, a qual ndo necessariamente a
professora de Portugués teria de responder. A tensao esta em que nao é
uma questdo relativa as estruturas mais complexas da lingua, a qual,
realmente, necessitaria de um especialista para responder e expde um
certo comodismo daquele que pergunta. O Ultimo fator € o de que a
aprendizagem nao se efetivou. Talvez esse seja 0 motivo maior para o

protesto e para a decepcao.

O que diz o sujeito, no trecho abaixo, estabelece vinculos com o
imaginario instituido a respeito dos profissionais que atuam em Lingua

Portuguesa:

Os professores de Portugués parecem que tém aquela
bolinha de cristal que parece que tém que saber tudo,
todas as respostas certas. Ndo € assim? Escrevem
gualquer frase... esta certo, professora? (Margarete)
Esse saber tudo, profissionalmente, traduz-se na imagem de
correcdo extrema no uso da linguagem oral e, especialmente, da escrita.

Saber tudo constitui, além disso, uma exigéncia de responsabilidade
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profissional que significa dominar profundamente uma ampla gama de
conhecimentos, que vao desde a linguistica, passam pelas regras
gramaticais propriamente ditas, pelas técnicas de redagdo dos mais
diversos documentos e textos literarios, as diversas literaturas, até as
linguas estrangeiras que também fazem parte da area de Cadigos e

Linguagens. Isso é repetido, em outras palavras, no trecho:

E, as vezes, assim, entre 0s colegas mesmo sai uma coisa
assim que sai, um texto... mas como que VOCés nao
sabem, vocés nao sao professores de Portugués, tém que
saber, €. Entdo essa ... imagem que tanto os alunos como
as pessoas a ... véem ... do professor de Portugués, ele
tem gue saber tudo, sobre a escrita, sobre leitura, que a
gente é obrigado a saber tudo, né (Vanussa).

Os sujeitos colocam para si, bem como para os colegas das
demais &reas, o trabalho lingliistico como compromisso coletivo: “Todos
tém que trabalhar juntos” (Lenir). Ao mesmo tempo, entendo que ha, nos

enunciados, reacao a essa imagem instituida:

Tem que fazer um texto, o professor de portugués € que
tem que olhar. L€, esta certo? E, assim, sobrecarrega um
também, né? Sempre tem um professor que tem que saber
tudo. Eu digo, ndo sou gramatica, nem dicionario
ambulante. Tém os outros colegas (Margarete).

Outro depoimento:

(...) mas que existe isso ai em relacdo ao professor de
portugués existe. Eles (os colegas) tém um certo ciimes
gue a gente tem essa facilidade e eles também nao
ajudam muito e ficam jogando pra cima: nés temos que
saber (Lisia).

Como parte do magma de significacdes imaginarias, o que foi
instituido em relagdo a docéncia em Lingua Portuguesa constitui a

dimenséo identitdria conjuntista sobre o fazer desse profissional.
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Apresenta-se, portanto como significacdo imaginaria instituida, que
representa uma estabilidade relativa. A esse imaginario vao sendo
acrescidos nomes outros que acabam por configurar e reforcar

representacdes e colaborar na formacéao da identidade desse profissional.

Entre eles, ressalto o que um dos sujeitos acrescenta, o da
“responsabilidade” dos docentes de Lingua Portuguesa e de todos
agueles que atuam no espaco escolar. Contudo, ela ndo divide com eles
a imagem de sobrecarga e enfatiza a representacdo dos docentes de

Lingua Portuguesa nos imaginarios que permeiam o cotidiano escolar:

E uma responsabilidade muito grande, nas reunides,
sempre, nas escolas, o professor de portugués € muito
cobrado, e a responsabilidade € enorme, porque nos... €
conosco a interpretacdo, o entendimento do que Ié... isso
ai é muito cobrado. Entdo acho que a nossa
responsabilidade é grande, se bem que ndo acho que é s6
o professor de portugués isso ai. Todos tém que trabalhar
juntos na... na... sobrecarrega o professor de portugués
(Lenir).

Na andlise deste enunciado, bem como em outros, percebo que,
com frequéncia, aparecem construcdes que se configuram em tentativas
de desmitificacéo, de instituir um novo imaginario a respeito de si proprios

como nesta:

(...)S6 que ndo é bem assim.... Tu so tens facilidade, se tu
tens o habito. O professor de portugués que nado faz ata
nunca, por exemplo, ou oficio, um requerimento ele vai ter
as mesmas dificuldades de um outro colega de
matematica. ele vai ter as mesmas dificuldades de um
outro colega. Claro que a gente domina mais as regras, a
estruturacéo do texto (...) (Lisia).

Os enunciados: “Tu s6 tens facilidade, se tu tens o habito”, “ele vai

ter as mesmas dificuldades de um outro colega” constituem construgdes
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que fazem aproximacGes com um outro imaginario que o grupo social,
professores e professoras de Portugués, procuram instituir. esse
profissional como alguém que tem dominio da maior parte dos
conhecimentos linglisticos, mas que para tais saberes ha limites impostos
pela formacao, pelas experiéncias de vida, pelas necessidades; e que o
professor de portugués pode errar e ter duvidas linguisticas, inclusive

como qualquer profissional de outra area.

As imagens instituintes aqui buscam aproximacdes com a
realidade, com a imagem de alguém que, mesmo sendo professora-de-
portugués, como qualquer outro profissional, poderia ter dificuldades em
relagdo a lingua, que se tornardo mais freqiientes se o docente nao
estiver em constante contato com seu objeto de estudo e de investigacao
linglistica. Em sintese, se o profissional ndo estiver em permanente
construcdo de seu proprio conhecimento, num movimento de formacéo
continuada e, a partir disso, gerar mudancas em relacdo a lingua. E,
nesse processo que, na visdo de Castoriadis (1986), os sujeitos e a
sociedade interagem, sofrendo alteracdes e alterando-se, instituindo-se e

instituindo por for¢ca do imaginério instituinte e social.

O sujeito aponta para os colegas de outras areas o caminho
investigativo como forma de construgdo do conhecimento e de
consecucao de autonomia linglistica dos alunos e, especialmente, dos
professores, pois “Eles tém que dar o exemplo, eles tém que procurar

também”.

Essa mesma posicao, bastante enfatica, € defendida por outro:

No meu entendimento, todos os professores teriam que ter
uma nocdo da Lingua Portuguesa. O professor de
Matematica pode escrever errado, com palavras sem
acento? N&o pode! Ele é professor. O minimo que ele tem
gue saber é que casa € com S; ndo com Z (Margarete).
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Nesse mesmo sentido, um dos sujeitos manifesta sua posicao: “...
a nossa responsabilidade é grande, se bem que ndo acho que é s6 o
professor de portugués isso ai. Todos tém que trabalhar juntos...”(Lenir).

Esse “trabalhar juntos”, idéia de que todos sdo co-responsaveis no
trabalho com a lingua, apresenta-se aqui como parte de um imaginario
instituinte. Esse imaginario constitui as necessidades geradas, que podem
tornar-se necessidades sociais em funcdo da elaboracdo cultural que
parte do grupo de sujeitos, de suas sugestdes, de praticas em sala de

aula e de discursos:

E outra coisa a gente pede também que eles trabalhem
bastante textos, assim, da parte de geografia mesmo tem
gue ler aqueles capitulos dos livros .(...) Eles acham que é
s6 o Portugués que tem trabalhar a escrita e a lingua, né
(Vanussa).

Devido a auséncia de tal autonomia em relacdo as questdes
linglisticas por parte de uns, a consequéncia € a sobrecarga de outros,
os professores de portugués. Estes, além das atividades com os alunos,
sdo constantemente consultados, nas instituicdes, a colaborarem na
redacdo de documentos, projetos, relatorios, atas, interpretacdes de

documentos, etc, conforme as falas abaixo mostram:

Houve uma situacdo, numa reunido esses dias, e a gente
estava analisando uma lei, e ela estava meio duvidosa, e
todo mundo entendeu que ela estava duvidosa. S6 que um
colega levantou e disse: eu gostaria que um professor de
portugués interpretasse isso ai. Entdo quer dizer que 0s
outros sdo todos retardados. Foi s6 o professor de
portugués que entendeu e que pode dizer o que significa,
né? Nao € bem assim... (Lisia)

Um outro sujeito acrescenta:
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E uma responsabilidade muito grande, nas reunides,

sempre, nas escolas, o professor de portugués é muito
cobrado, e a responsabilidade é enorme, porque nés ... E
conosco a interpretagao, o entendimento do que Ié... Isso
ai € muito cobrado (Lenir).

Quando sdo mencionadas as praticas escolares, 0s sujeitos fazem
reaparecer o imaginario da atribuicdo aos docentes de Lingua Portuguesa
COmo 0S responsaveis por todas as praticas relacionadas a lingua e pelo
desempenho dos alunos em seus usos linglisticos. Entretanto, nesse
imaginario, ha um componente de reacdo que questiona o0 imaginario
instituido: a responsabilidade quase exclusiva pela formacéo linglistica
dos alunos a cargo do professor de lingua materna. Esse questionamento
constitui-se em luta pela superacdo do imaginario opressor e mistificador
de que o conhecimento esta fragmentado, compartimentado, e que, para
cada parte dele, ha especialistas; e que somente esse profissional pode
tocé-lo. Isso subjaz as falas dos sujeitos, sob a forma de questionamentos
e consequente reacdo ao modo de os professores das demais areas

perceberem o ensino e a aprendizagem da lingua:

E eu vejo, assim, s6 quem cobra a leitura é o professor de
Portugués, porque nas outras disciplinas, ndo precisa ler.
Como nado precisa ler? Entdo assim.. NoOs nao
amadurecemos para isso: que todos trabalhem a questao
da leitura “(Margarete).

Uma outra professora acrescenta:

E outra coisa a gente pede, também, que eles trabalhem
bastante textos, assim, da parte de geografia mesmo tem
gue ler aqueles capitulos dos livros . Parem, mandem ler,
trabalhem resumos, mandem contar, fazer um paragrafo
contando aquilo que entendeu e eles dizem: isso nao €&
Portugués para ta fazendo isso. Eles acham que € s6 o
Portugués que tem trabalhar a escrita e a lingua, né
(Vanussa).
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Esse “nds” e “a gente”, nesses enunciados, representa o grupo de
docentes como simbolo, um significante da existéncia ja estabelecida na
sociedade e que remete a significados que, como conotag¢do, designam
um coletivo. Assim, nessa concepc¢ao “cada um se define e é definido pelo
outro em relacdo a um noés” (Castoriadis, 1986, p.178); e essa imagem é
expressa pela linguagem, que d& visibilidade ao imaginario social

construido; mesmo lutando contra ele, o sujeito acaba por reafirma-lo:

Entdo eles mesmos... as vezes, tu esqueces um cedilha,
ou esqueces um acento, e eles: olha 14, mas como! Um
professor de Portugués escrevendo errado. Eu digo: ndo é
errado, € esquecimento. Ele diz: Ah, mas ndo pode. Uma
professora de Portugués ndo pode esquecer nunca. E
acontece, né, de eles fazerem isso. (Vanussa)

A forma imaginéaria instituinte do professor e da professora de
Lingua Portuguesa € a aceitacdo dele ou dela como educadores e,
principalmente, como seres humanos com suas contradi¢coes e limitagdes

e 0 cuidado que isso exige na atuacao docente:

Entdo isso é gratificante... ir além da aula de Lingua
Portuguesa... € essa vivéncia que se tem ... que eu sou
professora de portugués, mas tenho assim uma grande
ligacdo, preocupacédo com o ser humano (Lenir).

Outro sujeito reitera:

Eu ndo posso achar um absurdo, porque um aluno
escreveu “consciéncia” com C. Nao, eu tenho que dizer:
olha ndo é com C. E com SC e s6 para ele eu tenho que
dizer isso. Eu ndo tenho que expor esse erro dele. Eu
tenho que ajudar. Acho que esse é o papel do professor de
portugués: ajudar e incentivar a usar o dicionario... (Lisia)

Ha, nas falas dos sujeitos, uma inquietacdo, um “quero buscar

mais” que vai ao encontro das idéias de Freire (1996, p.55) de que
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“ensinar exige consciéncia do inacabamento”, da incompletude do nosso

trabalho enquanto educadores e da nossa formacéao:

S6 o0 que eu fico assim... um pouco... pensando de fazer
de outra maneira € que, muitas vezes, parece que a
gente... se distancia um pouco da realidade...né...eu
guero, agora, quando eu retomar a sala de aula, procurar
ser mais...vamos dizer ser mais pratica..... porque € isso (
a auséncia) que deixa o aluno sem interesse...que nao
gostam da Lingua Portuguesa tem que ir ao encontro da
realidade deles (Lenir).

E muito presente, nos depoimentos, a permanente revisdo de
conceitos e atitudes, em virtude de ser cada sujeito Unico, de cada
situacdo ser um recomecar, da complexidade e da velocidade das
informacdes que exigem um ressignificar praticas e concepc¢des para
responder as questdes cotidianas. Em outras palavras, isso €, no dizer de
Oliveira (2000), uma forma de, aos poucos, se estabelecer o desmonte da
cultura instituida no magistério de que a formacdo ndo se limita aos

cursos de licenciaturas” (p.14):

E isso que eu quero buscar mais e que a gente sente
dificuldade devido a formacdo que se teve, porque ainda
foi, naquela época, muito ligada a gramatica. A gente tem
que se desvencilhar dessas coisas, né... E trazer mais pro
dia-a-dia (Lenir)

Essas falas coincidem com as idéias da contemporaneidade em
qgue o professor modelo-mito é afastado e da lugar a um profissional cujas
habilidades sejam a da predisposicdo a mudanca, a aceitagdo das
diferencas e ritmos de aprendizagem, da capacidade de estimular a
socializacdo, a criatividade e a comunicacdo através do trabalho

pedagogico em qualquer area.

A fala deste sujeito diz da predisposi¢cdo a mudanca:
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Para mudar esse contexto e a lingua ficar... digamos..
ideal, mas proximo ao ideal, nés, professores, teriamos
gue rever muito nossas praticas. Teria que ter... acho que
nés, professores, ainda estamos... ai, ndo é minha
disciplina. Teriamos, que ter a ousadia de querer fazer
alguma coisa melhor e todos se proporem junto, porque
um so, eu acho... muito dificil (Margarete).

Estar em sintonia com os fundamentos da educacéo para a nossa
época, a preocupacao em voltar o trabalho pedagogico para a aceitacao
das diferencas, ritmos, gostos e valores, para a idéia de que o homem é
um ser inacabado e que a aprendizagem é constante, parece ser uma

preocupacao, como sugere a fala abaixo:

Entdo a gente sente que eles gostam e evoluem mais,
guando tu procuras trazer temas que estdo dentro da
realidade deles. Entdo a gente esta sempre procurando
levar em conta o gosto do aluno. Para poder despertar
neles isso ai, né (Vanussa).

Nesse trecho, ha énfase ao trabalho interdisciplinar para a
construcdo do conhecimento, presente no imaginario dos professores de
Lingua Portuguesa, mas que encontra resisténcia em outras areas por
forca do que esta instituido: cada um deve trabalhar dentro da area

especifica de formacéao, de forma compartimentada.

O trabalho fragmentado e dissociado da realidade é muito comum
em nossas escolas e representa os efeitos da parcelizacdo do
conhecimento de que fala Santos (1995). Essa forma de trabalho iniciou
num modelo de ciéncia e estendeu-se a outros dominios. Nesse modelo,
0s conhecimentos ndo sdo conduzidos de modo que progridam ao
encontro de outros, ndo constituem projetos comuns ao grupo social, mas
sdo fragmentados. Ndo se traduzem em sabedoria de vida, porque sao

desvinculados da realidade, ndo se inter-relacionam, isolam-se.
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Nesse sentido também se dirige a critica de Morin (2000) sobre as
formas de producao do conhecimento, para o qual “a atual supremacia do
conhecimento fragmentado impede de operar o vinculo entre as partes e
a totalidade” (p.22). Por isso, € necessario apreender os problemas
globais, estabelecer as relacdes e influéncias reciprocas entre o que é
local e o global, e, a partir deles, estudar os conhecimentos parciais e
locais, para, dessa forma, obter-se uma visdo integrada da condicéo

humana.

Diferentemente do que tradicionalmente ouvimos durante muito
tempo na educacdo, Santos (1995) propde um projeto que visa mexer
com a instituicdo escolar. A base do projeto emancipatorio esta no conflito
como uma proposta geradora de mudancas e de inquietacbes, de
questionamentos, em sintese, perturbadora, que mexe com essa estrutura

fragmentada e desestimulante.

Parte dessa fragmentacdo desestimulante existente na

organizacédo do trabalho pedagdgico é traduzida nos depoimentos:

E outra coisa a gente pede também que eles trabalhem
bastante textos, assim, da parte de geografia mesmo tem
gue ler aqueles capitulos dos livros. Parem, mandem ler,
trabalhem resumos, mandem contar, fazer um paragrafo
contando aquilo que entendeu e eles dizem: isso nao €&
Portugués para estar fazendo isso. Eles acham que é sé o
Portugués que tem trabalhar a escrita e a lingua, né.

E mais:

Entdo... existe ainda um certo comodismo, dentro do... da
escola com relagdo aos professores que se... porque ai
entra a interdisciplinaridade, né, que a gente tenta
trabalhar. Entdo tém alguns que ainda criam barreiras,
acham que nao que tal coisa € pra tal matéria, inclusive, a
aula de Portugués (...) Ah ndo, mas esse tema vai pra 0s
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professores de Portugués, eles trabalham com isso, é mais
facil, né. Entdo a gente diz: ndo, ndo € por isso, por qué?
SO porque € da Matematica, ndo pode trabalhar na parte
de teatro, na parte de leitura, um texto? Por que tem que
ser s6 na area de Portugués?

Um outro sujeito reitera as tensdes existentes no meio escolar e

questiona a fragmentacao do ensino.

Por causa daquela interdisciplinaridade ou temas
transversais... entdo o professor de portugués, ele tem que
trabalhar textos das outras matérias e as outras matérias
no que elas nos ajudam? Entdo séo alguns colegas que
fazem algumas cobrancas do modo como os alunos
redigem... S6 que nado adianta so criticar (Lisia).

Em virtude da busca da educacdo como desenvolvimento humano,
0S sujeitos revéem e ressignificam suas praticas e seus posicionamentos,
analisam o imaginario que as cerca, em que as exigéncias superam as

atitudes de valorizacdo do trabalho docente.

(...) as pessoas nado estdao bem, ndo estdo bem na sua
auto-estima, as pessoas sdo cobradas. Todo mundo
cobra, cobra, mas ninguém chega la e diz, mas que bonito
teu trabalho (Margarete).

E visivel no trecho acima o mal-estar docente de que fala Esteve
(1999). Esse mal-estar tem como elemento motivador a desvalorizacdo do
trabalho do professor, cuja origem esta nas deficientes condicbes de
trabalho, nos exiguos salarios, na auséncia de programas de formacao
continuada; mas é especialmente sentido pela desvalorizacdo daquele

que estad bem préoximo ao meio escolar: o colega, o aluno, a direcao.

Em relacdo a isso, Névoa (1992) enfatiza:

A organizacdo das escolas parece desencorajar um
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conhecimento profissional partiihado dos professores,
dificultando o investimento em experiéncias significativas
nos percursos de formacdo e sua formulacdo tedrica (p.
26).

A atuacdo dos sujeitos, professoras de Lingua Portuguesa,
encontra-se atravessada por tensdes e desafios impostos em outras
instancias, e suas histdrias de vida permitem-me conhecer algumas faces
da docéncia; suas singularidades, o modo como esses sujeitos se
percebem e como dizem ser percebidos. Enfim, os imaginarios sociais
que se construiram nos contextos de atuacgdo, a respeito dos saberes e
praticas docentes que, se por um lado Ihes dao o destaque permitido pela
visdo mitificada, por outro, acabam por gerar resisténcias e tensdes
motivadas pelo excesso de atividades e pela constatacdo de que as
questdes relativas a linguagem constituem preocupac¢éo, quase exclusiva,
dos docentes de Lingua Portuguesa. Sendo assim, no imaginario
instituido, h& muito a trilhar no sentido da instituicdo de um imaginario
diferente, o da busca da construcdo do conhecimento linguistico por e
para todos e, neste caminho, um sujeito enfatiza, “(...) a gente consegue
passar muita coisa e aprender muita coisa. Entdo € muito rico, € amplo,

nao da pra medir. Isso ai € lindo” (Lenir).
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6. APRENDENDO A SER PROFESSORA: OS MODELOS,
AS RE-SIGNIFICACOES E A PRATICA

A formacao é um fazer permanente
gue se refaz constantemente na acéo.

Paulo Freire

Até aqui busquei fazer aproximagdes com 0s imaginarios
construidos em torno do mito da professora de Portugués. A partir deste
ponto, busco, nas histérias de vida, compreender a construcdo de
imagens que de alguma forma colaboraram na escolha da profissdo, no
modelo de profissional configurado hoje como professora-de-portugués e

do qual dele derivam novas relacdes com a lingua e com a educacéo.

Passo a aventurar-me pelos caminhos trilhados pelos sujeitos,
percursos que apontardo diversas direcdes, cruzardo com outros que se
completam, se integram, se multiplicam, formando uma grande rede, um
“magma de significacbes imaginarias” (Castoriadis, 1986) em relagédo a
docéncia e, especialmente, em relacéo a Lingua Portuguesa.

Esses caminhos serdo multiplos; ora possibilitardo o transito facil,
ora serdo caminhos ingremes e tortuosos; outros ainda constituirdo trilhas
novas ou a elas nao sera permitido o acesso. Conduzir-me-ao a algumas
significacdes e ressignificacdes do trabalho docente, porém os caminhos
seguem infinitamente e, nesse movimento, constroem, multiplicam e
transformam significacbes imaginarias. Ndo ha fim nos caminhos
imaginérios, dada a impossibilidade de apreender o imaginario como uma
totalidade. Embora o método Histéria de Vida abra possibilidades para a
compreensao das representacbes construidas e das influéncias dos

imaginarios sobre o modo de olhar a docéncia em lingua portuguesa,

96



cada rumo tomado, nessa grande rede, apontara imaginarios ainda nao

vislumbrados; e ainda outros permanecerao inacessiveis.

Nessa viagem, a memoria €, a0 mesmo tempo, meio e caminho,
conduz e é conduzida pelas lembrancas. Estas trazem muitos
personagens e fatos; em cada ponto, alguns sao convidados a entrar, uns
sdo abandonados, outros fazem mudar o rumo da viagem, outros tantos
permanecem e instalam-se; porém todos entrelacam imaginarios e
ressignificam experiéncias que fazem mudar o olhar sobre as

personagens, sobre os caminhos ja trilhados e sobre os futuros também.

Nesse ir e vir da memdria, as praticas docentes séo re-significadas
e, assim, ela atua em cada sujeito envolvido como autoformacéo, uma vez
que, “permite ao professor um exercicio de desconstrucdo de imagens
instituidas socialmente em relacdo a docéncia, possibilitando também a
construcdo de um outro imaginario, a instauragdo de um outro processo
de subjetivacdo” (Oliveira, 2000, p.14). Essa re-significacdo € expressa

por um dos sujeitos, que lanca um olhar sobre sua formacéo e atuacao:

A Lingua Portuguesa ela é (era) bastante direcionada
bastante para a teoria, que € uma pena. Penso, assim,
também agora, de modo geral... as vezes, na segunda
série a crianca ndo dominou a escrita e ela esta estudando
assim... encontro consonantal. Entdo, eu penso que é
muita teoria, e 0 aluno sai do ensino médio, muitas vezes,
ndo consegue falar em publico, ndo dominando... ndo
sabendo fazer uma redacao, ndo conseguindo colocar sua
idéia (Lenir).

Conhecer os processos de formacgéo e refletir sobre eles leva a
revisdo de préticas pedagdgicas que compdem as identidades docentes,
conduz a aproximacbes com 0S imaginarios sociais que permeiam a
docéncia, a escola e, especialmente, neste trabalho, o fazer e o ser

docente.
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Como sujeitos sociais, os professores e as professoras se
constroem, nesse processo continuo e dindmico, em que se imbricam a
vida pessoal e a vida profissional, as dimensdes culturais e emocionais,
0s saberes, as ressignificacbes e as representacdes formadoras das
identidades docentes. Em vista da diversidade de experiéncias, as
trajetorias sdo singulares e vém com elas as opg¢des e 0S processos
formativos reveladores de saberes, de elementos que fundamentam e
influenciam as praticas pedagoégicas nos diferentes contextos. E nessa
perspectiva que proponho percorrer as histérias de vida dos sujeitos da
pesquisa, procurando evidenciar como se deram as relagbes entre a
formacao profissional e o contato com a lingua portuguesa e que
imaginarios instituidos e instituintes aparecem e se constroem nesses

caminhos.

6.1 OS PRIMEIROS PASSOS

A Histérias de Vida traz representacdes dos sujeitos desde os
primeiros anos escolares sobre ensinar e ser professor que, de alguma
forma, contribuiram para a constituicdo profissional. Essas histérias, na
sua maioria, apontam, nas primeiras imagens relacionadas a lingua
portuguesa, para formas positivas vinculadas ao fazer pedagdégico dos
professores e professoras, ao relacionamento no espaco escolar e a

predisposicao ao trabalho linguistico, como expdem 0s sujeitos:

Tenho assim... lembrancas positivas, boas de todo o
trabalho que foi feito, desde a infancia até a adolescéncia,
numa escola em Santa Maria, (...) em que a educacao,
assim, era muito bem dada.... se preocupavam com
valores ... (Lenir).

Uma coisa que eu sei que eu néo tive foram traumas, no
meu periodo de escola, em relagdo a professor de
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portugués ou a ensino de lingua, tanto da Lingua
Portuguesa quanto da Lingua Inglesa (Lisia)

(...) fui bem alfabetizada, tanto € que eu adoro portugués,
por causa disso... foi... eu devo a ela, porque ... eu
considero tanto para os alunos meus também que a
alfabetizacdo, na primeira, segunda e até a terceira série €
fundamental, porque é ali que tu formas a base pro aluno
(Vanussa).

Os primeiros contatos com o ensino formal da Lingua Portuguesa
expressam, sobretudo, o gosto pela lingua e a facilidade de
aprendizagem, o0 sucesso revelado em notas altas nas avaliacbes; em
sintese, sdo imagens positivas: “a Lingua Portuguesa assim eu sempre
adorei... adorava Portugués, adorava fazer redagédo. Sempre gostei. Mas
assim da lingua nunca imaginei que eu fosse seguir o lado dela”
(Vanussa). O gosto pela lingua, aliado ao desempenho positivo foram
importantes na escolha profissional de um dos sujeitos: “Sempre tive
notas boas em portugués, admirava muito uma professora, como ja falei
da sétima e da oitava séries, de portugués (...) Entdo a escolha
profissional foi por ai, nas disciplinas em que eu me dava melhor” (Lisia).
ou, ainda, por praticas prazerosas desenvolvidas dentro ou fora da

escola:

Uma coisa curiosa que acontecia comigo é que eu
chegava em casa e dava aulas num quadro que tinha... eu
dava aulas, aulas e aulas... para alunos imaginérios e...
aulas de portugués e eu enchia o quadro, esperava 0s
alunos copiarem, apagava o quadro e enchia de novo. Isso
foi, na quarta, quinta série, eu fazia isso. (...) Outra coisa...
na primeira ou segunda série, eu lembro que eu recém,
mal sabia escrever assim... jA estava alfabetizada e eu
fazia livrinhos, livrinhos, fazia varias paginas, fazia
desenhos, tudo como baléezinhos , (...) Entdo ja era uma
tendéncia de um bom relacionamento com a lingua. (...)
Em casa eu costumava corrigir o pai, a mae, quando eles
falavam errado. Isso € uma coisa que eu lembro que é
também uma vivéncia com a lingua (Lisia).
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Ou as primeiras lembrancas sinalizam modelos de docéncia que
vém da influéncia da familia ou oscilam entre a amabilidade e a exigéncia

e, por serem assim percebidos, exerceram um certo fascinio no sujeito:

A primeira lembranca que eu tenho, quando eu queria
estudar... eu sempre dizia que queria ser aluna da méae (
professora das séries iniciais), né. Ai deu o acaso que eu
entrei na escola e fui, fui aluna da minha mée e gragas a
Deus.... eu acho que fui... eu fui... eu sou... fui bem
alfabetizada, tanto € que eu adoro portugués, por causa
disso... foi... eu devo a ela, porque ... eu considero (...) que
a alfabetizagdo, na primeira, segunda e até a terceira série
(...). E eu acho que toda essa minha tendéncia ao
portugués e a lingua foi em vista disso, porque eu sempre
me dei bem na escola, no portugués, redacdo sempre as
minhas notas eram altas. (...) Depois eu fui a gostar
mesmo do Portugués, quando eu fui aluna da Joluci.
(Vanussa)

No caso de um dos sujeitos a, a inspiracdo pode ter derivado de
uma soma de imagens positivas em relacdo a docéncia e a lingua: “Me
espelhei bastante em professores e isso ai me deu vontade de ser
professora” e "E 0 que eu queria mesmo era Lingua Portuguesa” (Lenir).

Além da aptiddo para uso linguistico, sdo apontados outros motivos
que justificam sua insercdo no trabalho com a LP, tais como “ser
detalhista”, “ser curiosa”, ter “facilidade para a leitura e para a escrita”, ter
sido bem alfabetizada”, néo ter tido “traumas relacionados ao ensino da
lingua” e o bom desempenho nessa disciplina. E um conjunto de
caracteristicas pessoais que somadas a outros saberes profissionais e

experienciais formam as identidades docentes.
Em alguns momentos, foram reveladas as dificuldades enfrentadas

na aprendizagem da lingua. Subjaz a esse problema bem mais que

dificuldades com as estruturas linglisticas, mas imagens negativas desse
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contato inicial, motivadas, principalmente, por praticas pedagogicas que
ndo consideravam o educando como sujeito, nem suas diferencas e seu
contexto socio-cultural. A desconstrucdo das imagens dessa pratica e sua
re-significacdo servem, hoje, de guia para a atuacdo profissional desse
sujeito no que se refere as dificuldades dos alunos e o relacionamento

com eles e a acdo pedagogica como um todo:

Com a lingua, eu sempre tive muita dificuldade, porque,
(...), meus pais falavam aleméo e eu tenho uma dificuldade
bem grande para pronunciar R, dificuldades mesmo. Eu fui
superando depois e... eu trocava muito... pela origem(...).
E, depois, eu sai de casa bem nova... Eu tinha dez anos,
eu tinha que estudar, eu vim para a Escola Séo Vicente,
para a quinta série. Que horror foi a quinta série: um monte
de disciplinas, eu com um monte de dificuldades na lingua.
Entéo, o portugués para mim era um horror, um bicho de
sete cabecas. E eu lembro que... eu tenho dificuldades até
hoje de falar em publico, porque a minha professora
corrigia quando eu falava errado e eu s6 fui entender...
Quer dizer, hoje, com meus alunos eu nao facgo isso,
porque eu fui aprender no curso de pés-graduacdo que a
gente n&o deve corrigir um aluno. Deixa-o ler, se ele leu
errado, mostra depois (...) bom eu tinha medo... eu tremia
na classe, porque a professora corrigia: ndo sabe ler! Mas
nao era que eu ndo soubesse, tinha uma coisa que era
minha, né... que eu tinha dificuldades com a lingua,
atreladas a essas questdes de origem talvez (Margarete).

O depoimento acima assinala um tipo de pratica homogeneizadora,
forte tendéncia nas aulas de leitura e escrita, que desconsidera as
diferencas e, segundo Coracini (1997), a partir de critérios
homogeneizadores de proficiéncia, rotulam o que sabe e o que n&o sabe,

0 bom e o mau aluno.

A razdo de problemas semelhantes e a esse vivido pelo sujeito
esta em que, mesmo hoje, o ensino da lingua vincula-se a lingua oficial, a
qual, para Ghirardelo (2003), desconsidera as variantes regionais e

sociais e, sendo assim, difere da lingua materna do sujeito que, na
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escola, passa a estudar a lingua nacional e a oficial.

Ao revisitarem as lembrancas sobre experiéncias educativas
marcantes, os préprios sujeitos afirmam o que contribuiu para o processo
de construcdo da identidade profissional e abrem espacos para
pensarmos que as concepcdes e praticas docentes ndo se formam,
apenas, no contato com teorias pedagdgicas, mas também se encontram
enraizadas em contextos e historias individuais, na intersecdo entre os
sujeitos, nos espacos das diferencas sem que possamos estabelecer com
precisao as fronteiras entre eles. Esse é um processo de subjetivacao, em
gue o siléncio, o indizivel, pode significar bem mais do que o dizivel,

porque o constitui.

Nessa perspectiva, 0 método Historia de Vida possibilita aos
sujeitos reiterpretacfes tanto de si proprios como dos processos de
formacao vivenciados. Conforme Josso (2002), € nesse sentido que o
trabalho da memdria tem um caréater formativo, uma vez que suscita um
redimensionamento da formacdo e das trajetérias profissionais de cada
sujeito, gerando uma nova cultura, que é a de permitir que os docentes
“se ougcam e se fagam ouvir’, no dizer de Catani (1997), no momento em
que narram suas historias e compreendem as subjetividades que

compdem a docéncia, como expde o sujeito:

Eu tive uma professora, na sétima e oitava séries, que eu
julgava muito competente eu gostava muito das aulas de
Portugués com ela. Ela explicava muito bem... e aquilo
ajudou, também, a me influenciar, assim a me espelhar,
ser como ela enfim...(Lisia).

Nesse caso, O sujeito passou a exercer a funcdo de modelo
relacionado a imagem docente e a pratica profissional para a futura

professora e isso passou a fazer parte do repertério de saberes da nova
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profissional. Esses saberes? construidos na experiéncia possuem uma
certa coeréncia. Na visdo de Tardif (2002), essa “ndo se trata de uma
coeréncia tedrica nem conceitual, mas pragmatica e biografica”. E uma
espécie de conhecimento prévio, aplicado e construido na acao, quer seja

durante a escolarizagéo, quer na formacéao inicial ou pratica profissional.

Os saberes ligados ao trabalho constituem-se de competéncias,
aptiddes, atitudes especificas, saberes mobilizados e empregados que s6
podem ser adquiridos em situacfes existentes na pratica cotidiana. Tardif
(2002) diz que eles sdo construidos e dominados, progressivamente, na
pratica cotidiana. Essa constru¢do do eu-profissional, a partir de vivéncias
e, sobretudo, de re-significacdes, é reiterada no depoimento que segue:

Assim como se decora a tabuada, eu aprendi portugués.
S6 houve uma grande falha na parte de redacdo e da
producado de textos. Ele era essencialmente... gramatica, e
essa lacuna eu fui sanar, depois, sendo professora ai eu
tive que estudar, buscar bastante essa parte ai, mas (...)
Nunca me espelhei no jeito de agir deste professor, mas ...
nao sou como ele. (...) Ele era bastante rigido e apavorava
os alunos...(Lisia)

Num processo dialético, 0 sujeito contrapbe as possiveis
influéncias recebidas e faz uma analise critica das praticas adotadas na

época da formacéao:

(...) as praticas docentes adotadas. A gente tem a
tendéncia, é logico, de seguir... A gente ndo pode dar o
gue nao recebeu Entdo a tendéncia foi de me espelhar
muito mais nessa professora, a Ideli do primeiro grau do
gue no da faculdade. Ele era muito radical e era s
gramatica e eu ja ndo sou assim... Ja fui mais tradicional,
no ensino da Lingua Portuguesa, com os alunos, mas a
gente vé que néo leva a muito... obtém resultados. (Lisia)

2 Saber aqui é usado na acepcdo formulada por Tardif (2002), tem um sentido amplo que envolve
conhecimentos, competéncias, habilidades e as atitudes dos docentes, o saber-fazer e o saber-ser.
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Esses depoimentos condizem com os estudos de Tardif (2002) e
Gauthier (1998) sobre a construcdo do conhecimento docente e
confirmam que boa parte da formacdo dos professores e professoras
provém de uma construcdo que se da ao longo da historia de vida de
cada um deles ou delas, em diferentes papéis desempenhados, em
diversas situagfes sociais ligadas ou ndo a escola, pela intersecao entre
os diversos saberes préprios da docéncia.

Esse é outro imagindrio instituinte o de que a professora ou o
professor ndo se forma em apenas um curso, seus saberes estdo em
permanente construcdo. Esses saberes iniciam antes mesmo da opcéo
pela docéncia e, conforme Gomez (2001), surgem naquilo que cada
sujeito vivenciou, antes e paralelamente a escola. A partir dessas
vivéncias, formam-se representacbes sobre o que é ensinar e ser
professor e professora, e isso passa a constitui-lo (a) e a fazer parte do

repertorio de saberes.

6.2. AS ESCOLHAS

Todas as experiéncias com a lingua, dentro e fora da escola, de
certa forma, representam, no dizer dos sujeitos, indicios de uma tendéncia

ou aptidao que sinalizam para a profisséo professora-de-portugués:

Uma coisa curiosa que acontecia comigo é que eu
chegava em casa e dava aulas, num quadro, que tinha;
nem era um quadro, era um armario que tinha uma porta
grande de madeira e eu dava aulas, aulas e aulas... para
alunos imaginarios e... aulas de Portugués. E eu enchia o
guadro, esperava os alunos copiarem, apagava o quadro e
enchia de novo. Isso foi, na quarta, quinta série, eu fazia
isso (Lisia).
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Brincar de escolinha, o fato de haver professores na familia, a
afetividade de alguns professores na escola expdem, a meu ver, as
possiveis influéncias que sofreram dos sujeitos da investigacdo. Tais
influéncias também foram percebidas nas investigacées com histérias de
vida docente elaboradas por Pinto e Miorando (2000), para as quais muito
mais do que um entretenimento ou inspiracdo pode ter existido a
reproducao de um modelo de professora e de mulher que, possivelmente,
associado a outros fatores, determinou a opgéo pela docéncia.

A escolha de uma profissdo € um processo complexo e envolve
véarios fatores de ordens diversas sobre o qual o sujeito ndo tem muito
dominio. As teorias vocacionais, sistematizadas por Crites, conforme Silva
(1996), indicam algumas possibilidades. Essas teorias dividem-se em
psicolégicas, nao-psicoldgicas (sociolégicas e econbmicas) e gerais
(interdisciplinares), as quais procuram dar conta dos fatores que

interferem, direcionam e até determinam as escolhas profissionais.

Ao serem considerados os aspectos psicolégicos no processo de
escolha profissional, entram em jogo as fases de desenvolvimento
humano, os interesses, capacidades, valores e oportunidades oferecidas

pelo meio, as alternativas e as consequéncias advindas da deciséo.

JA as correntes nao-psicolégicas enfatizam a importancia dos
determinantes socioecondmicos e culturais na opcao profissional, como a
familia, a raca, a nacionalidade, a classe social, as oportunidades
educacionais e culturais, que estabelecem os limites das escolhas. Numa
visdo mais voltada para a economia, as escolhas profissionais se déo pela
lei da oferta e da procura. Todos esses determinantes, para as teorias
gerais ou interdisciplinares, ndo podem ser considerados isoladamente,
pois a estrutura social e as interferéncias psicoldgicas exercem fortes

influéncias na escolha ocupacional.
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A docéncia ndo foge desses fatores condicionantes. Os estudos de
Novoa (2000) demonstram as multiplas razdes que motivam a opcéao pela
docéncia. Sao fatores de ordem material e profissional em que aspectos
como as condicBes individuais e as circunstancias também podem

interferir, conforme exemplifica o depoimento abaixo:

A escolha da profissao foi bem engragada, porque a gente
de cidade pequena nao tem muita op¢ao, € a mae e o pai
ndo queriam que eu saisse longe. Na época, 0 pai... € a
mae guardavam um pouco debaixo da saia. Entdo, na
época, quando nés terminamos o segundo grau, eu disse:
guem sabe, n6s vamos fazer o magistério. Bem ou mal,
hoje em dia, ainda é... era, na época, uma das profissées
mais facil de conseguir emprego, né? (..) Fomos...
Passamos... (...) com a faculdade ja saimos com uma
profissdo, uma profissdo bem definida, e seja o que Deus
quiser. E foi, assim, que entramos nas...Letras (Vanussa).

Nesse caso, houve desde as influéncias familiares, as de ordem
econdmica e sociais que conduziram 0 sujeito ao curso de letras. Em
outros depoimentos, a escolha profissional pode ter surgido a partir de

uma oportunidade na qual ele descobriu sua aptidao:

O curso de letras ndo era meu objetivo. Eu fiz o curso de
letras, porque, quando eu fui fazer o vestibular em
Santiago, era 0 que era mais viavel... para que eu pudesse
fazer e ali eu vi o quanto foi importante (Margarete).

Ou ainda:

Quanto a escolha da profissdo entdo, ndo foi minha
primeira opcdo. Meu primeiro vestibular... eu era muito
seduzida pela area médica, porque eu, também, eu ia bem
em Biologia, porque, também, meu segundo grau foi um
curso profissionalizante, né... Entdo a gente tinha o ensino
meédio, que é o segundo grau, e area profissionalizante em
outro turno. E eu optei pela area biomédica, andlise de
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laboratério e eu gostava muito daquilo. Meu primeiro
vestibular foi para Fisioterapia. Claro que eu nao passei,
por causa de Matematica e Fisica. Entdo... s6 que eu fiz
vestibular, na federal para fisioterapia e fiz, na FIC, pra
Inglés. Ai claro, eu passei na FIC. Dai eu comecei com
Inglés. Dai houve algumas interferéncias, parei o curso,
parei dois anos de estudar... e depois eu fiz letras na, hoje,
URI, mas era FAFIS. Porque eu optei por letras? Porque
sempre foi a area, os conteudos, as disciplinas que eu...
mais tinha facilidade, no que eu me saia melhor e eu acho
gue eu me presto pra explicar... pra aulas... eu ja fazia
isso...desde criancga (Lisia).

As explicacbes de Cruz (2001, p.97) sobre a escolha profissional
indicam que o ingresso de muitas mulheres no magistério foi, na grande
maioria das vezes “circunstancial, resultante de um horizonte restrito de
oportunidades e opcdes a que esta se achava sujeita no contexto do
pais”. Isso acontecia no passado e parece ainda se repetir, na atualidade,

como nos mostraram o0s depoimentos dos sujeitos de pesquisa.

Assim, 0s sujeitos, no seu meio social, diante de situacbes
objetivas e da percepcéo das condicbes materiais, buscam, consciente ou
inconscientemente, estratégias que auxiliem a manter ou a melhorar suas
posi¢cdes na estrutura social. Sobre isso Bourdieu (1974) defende que a
posicdo na estrutura social os individuos transportam com eles em todo

tempo e lugar, sob a forma de habitus”. Este é entendido como:

conjunto estruturado de disposicdes duraveis sociais e
individuais que presidem as acdes diante de situacfes e
estimulos. S&o 0s mecanismos internalizados que
subjazem aos comportamentos, determinados pelas
condicbes materiais de uma classe e apreendidas pelos
sujeitos e, assim, geram praticas e representacfes
internalizadas a partir da realidade objetiva’( Boudieu,
1974, p.175).

Nessa perspectiva, o sujeito tende a reproduzir simbolicamente a

estrutura de relacBes proprias da classe social a que pertence. Assim
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atuaram os sujeitos, percebendo suas condi¢cdes e buscando seu “lugar
ao sol”, nessa estrutura social que nao lhes apontava muitas outras

possibilidades de profissionalizacéo.

Dessa forma, a escolha profissional também pode ser resultante de
uma oportunidade surgida, um despertar para um caminho que o sujeito
nao planejava trilhar, num contexto econémico-social que nao permitia

muitas opcoes:

A escolha profissional foi, porque eu tinha um sonho de
fazer um curso superior e surgiu a oportunidade de fazer o
curso de Letras. No momento que eu comecei a fazer o
curso de Letras, eu despertei para um lado que eu achei
muito interessante que foi o lado da leitura e descobri que
a leitura era uma coisa fascinante... (Margarete).

A docéncia parece estar condicionada, principalmente, a fatores
sociais e econdmicos e, em muitos casos, constitui uma oportunidade de
profissionalizacdo, num contexto social que néo possibilita a livre escolha

a todos, mas que seleciona e restringe.

Isso é agravado ainda pelas deficiéncias existentes na educacédo
basica, que intensificam as desigualdades no acesso a formacao de nivel
superior. Assim, ingressam, na universidade publica aqueles que dispdem
de meios para pagar estudos complementares a escola basica, isto €, os
cursinhos pré-vestibulares. Resta a esses a universidade particular, como
foi o caso de trés das quatro entrevistadas, que cursaram universidades
pagas por oferecerem cursos noturnos, possibilitando-lhes trabalhar ou
realizar outras atividades durante o dia. Assim, 0 avango que 0s sujeitos
conseguiram implementar em suas vidas foi resultado de um conjunto de
fatores sociais, econdémicos, culturais e psicologicos, caracterizados pelas
interferéncias familiares, pelos aspectos econdmicos, pelas vicissitudes

do mundo pessoal e profissional e pelas aptidées que o0s sujeitos ja
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evidenciavam ou descobriram no processo de construgao profissional.

Esse contexto é traduzido no depoimento de um sujeito em
explicacbes como: “O curso de letras ndo era meu objetivo. Eu fiz o curso
de letras, porque, quando eu fui fazer o vestibular em Santiago, era o que

era mais viavel...”, “Me espelhei bastante em professores, e isso ai me
deu vontade de ser professora...”, “A Lingua Portuguesa assim eu sempre
adorei... adorava Portugués, adorava fazer redagédo. Sempre gostei. Mas

assim... da lingua nunca imaginei que eu fosse seguir o lado dela”.

A escolha profissional, para a maioria dos sujeitos, aparece
desvinculada do imaginério instituido, que liga a docéncia a vocacao. As
explicacbes para a escolha da docéncia em Lingua Portuguesa, descritas
acima, encontram justificativa em caracteristicas pessoais, como a
percepcéao de detalhes, a curiosidade, a facilidade para a producéo textual
e para a leitura e as brincadeiras da infancia que, na visdo dos sujeitos,
indicavam uma tendéncia futura, caracteristicas necessarias ao exercicio
do magistério; distanciam-se, portanto, da concepcao tradicional de

vocacao e aproxima-se da idéia de formacéo profissional.

As escolhas profissionais nem sempre caracterizam escolhas
propriamente ditas, mas oportunidades de profissionalizacdo que se
apresentam e sao aceitas e assumidas pelos sujeitos. Mas o
questionamento € inevitavel: que caminho teriam escolhido essas
professoras se o contexto Ihes fosse favoravel, se tivessem oportunidades
reais de escolha? A resposta, certamente, ficara dentro da porcdo do
indizivel, daquilo que ndo podemos atingir, por via da linguagem e da

memoria docente.

Os estudos de Gongalves (2000), a respeito da vocacdo, dizem

que ela surge nas memaorias como uma aspira¢cdo, um sonho ou como

109



gosto pelo trabalho com criancas. Todavia, quando a insercdo nha
profissdo ocorre desvinculada da referéncia a vocacdo, os professores
asseveram que a condicdao formadora de um bom profissional nao
depende da vocacdo, mas de um exercicio, de uma construcdo. Esse foi o

caso da maioria dos sujeitos desta pesquisa.

A escolha da docéncia em Lingua Portuguesa aparece em um
relato como algo que reforca o imagindrio instituido de que a docéncia
esta ligada a vocacéao (do lat. Vocare = chamar), ao fato de que alguém
nasce com essa predisposicdo, recebe um chamamento. Este € um
provavel vestigio de um tempo em que a docéncia nao era profissdo, mas
missao (Coracini, 2003), reiterada, inconscientemente, no discurso de um
dos sujeitos, pelos trechos “eu ja estava direcionada” e “veio ao encontro

do que eu queria”. A escolha do curso de Letras foi uma consequéncia.

Bom... desde crianga eu pensei em lecionar. Entdo eu
penso que é vocacdo mesmo. Entdo terminei o... 0 ginasio,
naquela época né... eu ingressei no magistério e eu ja
estava direcionada e veio bem ao encontro do o que eu
gueria... um curso assim muito rico me acrescentou muita
coisa. Dai, depois, escolhi fazer a faculdade de Letras, em
Santa Maria. E 0o que eu queria mesmo era Lingua
Portuguesa, mas, na época que eu fiz, sé tinha com
Lingua Inglesa ou Francés; ndo tinha o Portugués puro
(Lenir).

Para Tardif (2002) e Gauthier (1998), a docéncia € uma construcao
que integra varios saberes, representa um continuo trilhar por caminhos
da re-significacdo, em que cada novo desafio faz surgir também um
profissional renovado pelas experiéncias e pelos novos saberes. Nessa
perspectiva, ao rever os fatos de sua escolaridade e os consequentes
sofrimentos que deles advieram, o sujeito, em oposicdo aquilo, conduz

diferentemente a prética da leitura, atualmente.
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Eu tenho dificuldades, até hoje, de falar em publico,
porque a minha professora corrigia, quando eu falava
errado, e eu so fui entender... Quer dizer, hoje, com meus
alunos eu néo fago isso, porque eu fui aprender, no curso
de pés-graduacao, que a gente nao deve corrigir um aluno.
Deixa ele ler, se ele leu errado, mostra depois, porque,
realmente, quando o professor falou isso, eu fui 0 exemplo
em pessoa. Tu lias uma palavra... bom eu tinha medo... Eu
tremia na classe, porque a professora corrigia: ndo sabe
ler! Mas n&o era que eu ndo soubesse, tinha uma coisa
gue era minha, né... que eu tinha dificuldades com a
lingua, atreladas a essas questdes de origem talvez. Entédo
hoje, quando os meus alunos estédo lendo e um corrige, eu
sempre combino antes: ninguém vai corrigir o colega,
deixa o colega ler, se leu errado, paciéncia. Ninguém é o
dono da verdade, ninguém sabe tudo, cada um vai
aprendendo aos poucos (Margarete).

Ao orientar seus alunos sobre os procedimentos durante a prética
da leitura, o sujeito estd colocando em acdo saberes experienciais
advindos da escolaridade, mas que aqui passam a constituir saberes
ressignificados, inspiradores de praticas pedagdgicas que procuram evitar
tensdes e ressentimentos na relagéo entre a professora e seus alunos e

alunas.

Esses processos de formacao e de escolha profissional somados
as experiéncias e saberes vém compor as identidades dos sujeitos, que
sdo incompletas por constituirem processo de formacdo que se da no

decurso da vida pessoal e profissional.

6.3. OS MODELOS

A construcdo das identidades advém de um processo histérico,
resultante de um conjunto de transformacdes de uma sociedade, sejam
elas sociais, politicas, econémicas ou culturais. Portanto, ninguém se
forma isoladamente e sem as influéncias dos diversos contextos. Tais

influéncias séo explicitadas por Moita (2000) em relacao a docéncia:

111



Ninguém se forma no vazio. Formar-se supde troca,
experiéncias, interacdes sociais, aprendizagens, um sem
fim de relacBes. Ter acesso ao modo como cada pessoa
se forma € ter em conta a singularidade de sua histéria e,
sobretudo, o modo singular como age, reage e interage
com seus contextos. (...) O processo de formacgédo pode
assim considerar-se a dinAmica em que vai se construindo
a identidade de uma pessoa. Processo em que cada
pessoa, permanecendo ela propria e reconhecendo-se a si
mesma ao longo da sua historia, se forma, se transforma
em interacao (p.115).

Nesses percursos, portanto, ha encontros de caminhos e de
pessoas dentro deles. Sdo professores e professoras, alunos e alunas,
pais e colegas das mais diversas areas que se influenciam mutuamente,
renovam-se, contribuem para a re-significacdo de praticas e constroem
saberes a partir daquilo que foi significativo, especial para cada um. Esse
processo foi vivido por um dos sujeitos: “Eu ficava pensando assim...
bom.. ah, eu ndo gostava do jeito que aquela professora dava aulas...

Tipo assim... ficava imaginando, como eu vou fazer” (Margarete).

Nos espacos escolares, as relacdes interpessoais, as contribuicdes
do grupo ou de uma pessoa em especial, como no depoimento abaixo,
acabam por produzir praticas resultantes dos saberes experienciais de
outros sujeitos e geram trabalhos coletivos que se assemelham a outros
ja vivenciados. Entretanto, ao serem reatualizados pelas experiéncias,

constituem novos saberes.

Sempre tive uma colega mais proxima que era do ensino
fundamental. Eu e a Claudia, a gente sempre trocou muito
figurinha. A gente sempre comentava: determinado
contetdo.. Vamos dar énfase a leitura? Est4 vamos dar
énfase para a leitura. A gente até fez uma proposta de
pegar... ficarmos s6 nds com o portugués numa escola do
municipio (...). Porque nos queriamos fazer um trabalho de
continuidade (Margarete).
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Nesses contatos entre sujeitos, ha praticas que passam a
constituir representacdes imaginarias de modelos que se tornam padrdes
de referéncia. No dizer de Huberman (2000, p.55), “cada geracao
interioriza representacbes e condutas analogas” e isso geraria
semelhancas por parte dos individuos que escolhem a docéncia e por ela
sdo afetados. Sao reconstrugdes de imagens e modelos, a partir do olhar

de hoje sobre as vivéncias de ontem.

Foi por influéncias dessa natureza que surgiu a inspiracdo de um

dos sujeitos da investigagao:

Me espelhei bastante em professores e isso ai me deu
vontade de ser professora... pela maneira, pelo modo
positivo... ai eu quis... tem assim um... s6 ndo lembro o
nome... tive varias, eram mais professoras, né... agueles
gue se voltavam para o ser humano também... Isso ai
inclusive ficou um... uma meta de vida para mim, porque
eu nao consigo assim ver o aluno como um... uma peca ali
dentro... que € importante que tu desperte o interesse, se a
pessoa € vista, € uma pessoa especial, cada um é
especial... (Lenir)

Os sujeitos, ao dizerem de si em seus relatos, evocam tanto as
qualidades desejaveis quanto as indesejaveis, que procuraram encarnar
ou evitar como professores, tomando como base lembrancas de
personalidades marcantes de professores ou professoras, de situacdes

positivas, desagradaveis ou constrangedoras vividas na escola.

Os depoimentos a seguir representam os olhares de um sujeito

sobre a formacao e a propria atuacao e as influéncias:

Por mais que tu saibas que deixaste marcas, boas ou ruins
tu deixaste. As ruins eu penso que vao servir para nao
repetirem os mesmos erros da gente, que nem 0S NOSSOS
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professores deixaram marcas que eu disse: fazer igual a
professora X, eu ndo vou fazer. (risos) Mas pelo menos...
aquilo serviu (Margarete).

Ha tragos antagonicos associados a algumas representacdes dos
docentes de Lingua Portuguesa. De um lado, foram elaboradas imagens
negativas de professores e professoras, reveladas, sinteticamente, por
declaracbes como: “caxias”, “carrasco”, “esquisito”, “debochava dos
alunos”, “rigido”; mas, ao mesmo tempo, sob outros olhares, as imagens

deles ou delas eram “desafiador(as)” e até motivador(as):

O curso de Letras assim oh... eu sempre digo, até hoje, o
portugués, na URI, na nossa época, eu considerei cem por
cento, nosso professor era o X. Tinha gente que né&o
gostava dele, caxias, carrasco, assim. Mas tudo o que eu
sei eu devo a ele, porque ele, realmente, ele era caxias
(Vanussa).

Na época da faculdade, teve também um professor. Tu
sabes o0 X, apesar do jeito dele, bem rigido, e, as vezes,
desfazer até de uma redacgdo de algum aluno. Aquilo eu
encarava como um desafio para mim, e eu aprendi muito
com ele, porque ele era bastante exigente, bem tradicional,
mas eu, ainda, acho que foi valida essa maneira, essa
préatica dele, porgue... a gente aprendeu (Lisia).

Apesar de os sujeitos terem admitido que esses docentes tinham o
dominio dos saberes disciplinares de que falam Tardif (2002) e Gauthier
(1998), em relagdo a eles os sujeitos ressaltam caracteristicas negativas
que se afastam da democracia e de um relacionamento interpessoal
satisfatorio que, culturalmente, faz parte do imaginéario social sobre o bom

professor ou boa professora.
Por outro lado, h& imagens opostas as mencionadas,

anteriormente, direcionadas positivamente para as caracteristicas

pessoais e profissionais, como “exigentes”, “pessoas maravilhosas”,
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competentes, “explicavam bem”, “voltavam-se para o ser humano”. O
adjetivo “exigente”, por exemplo, esta em todos as referéncias aos antigos
professores e professoras nos depoimentos, com um valor positivo, ligado
a imagem socialmente construida em torno da docéncia em Lingua
Portuguesa como disciplina que “exige” um trabalho arduo do aluno, que
é dificil e que o(a) professor(a) deve ser conduzir com firmeza, a fim de

“garantir resultados”.

Tais profissionais exerceram influéncias que levaram os sujeitos de
pesquisa a admitir terem se espelhado nos professores e professoras, re-
significando e fundamentando préaticas cuja base estaria nas vivéncias,

tanto do periodo escolar quanto do curso de formacéo inicial:

A gente tem a tendéncia, € logico, de seguir... A gente ndo
pode dar o que nédo recebeu. Entdo a tendéncia foi de me
espelhar muito mais nessa professora, a Ideli, do primeiro
grau do que no professor da faculdade. Ele era muito
radical e era s6 gramatica e eu ja ndo sou assim... Ja fui
mais tradicional, no ensino da Lingua Portuguesa, com 0s
alunos, mas a gente vé que nao leva a muito... ndo obtém
resultados (Lisia).

“(...) Me espelhei bastante em professores...”, “aqueles que se
voltavam para o ser humano também... Isso ai inclusive ficou um... uma
meta de vida para mim”, (...) “A gente tem a tendéncia, € légico, de
seguir... a gente ndo pode dar o que nao recebeu’. Essas falas dizem
sobre o saber-ser professora, isto €, a preocupacao do profissional com o
ser humano, razédo da existéncia das instituicdes de ensino em qualquer

nivel.

Essas sdo imagens da escola ou dos cursos de formacgao que se
instauraram no imaginario docente e atuam como modelos que, como
tais, exerceram certa influéncia ou foram rejeitados: “ele era muito

tradicional... eu ja ndo sou assim”. No entanto a énfase com que falam de
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docentes que se voltavam para a formag¢do humanistica, em oposicédo a
rigidez, insensibilidade e hostilidade de outros, permite-me inferir que
aqueles constituem imagens que colaboraram, positivamente, para a

formacao do modelo de atuacgao profissional dos sujeito entrevistados.

Postic (1993) fala como se ddo os processos de apropriacdo de
vivéncias pelos sujeitos, enquanto alunos, e posterior instauracao dessas

imagens no imaginario docente:

Os professores séo representacdes simbolicas que, no
imaginario do aluno, encarnam forgcas maléficas ou
benéficas, imagos vindas das primeiras relacdes
intersubjetivas, reais ou imaginarias, com 0s que o cercam.
Os modelos arcaicos de hostilidade, de agressividade ou
de adesdo, de submissdo, s&o personificados por
professores. Seus comportamentos de dominacdao,
condutas ameacadoras ou, ao contrario, suas atitudes
protetoras despertam na crianga as angustias, frustracdes
ou necessidades de fusdao. Uma atividade de
deslocamento do real para os imaginarios, e do imaginario
para o real, se instaura (p.26).

Busco nas palavras de Castoriadis (1992) ampliar a compreensao
sobre a construcédo de imagens que, de alguma forma, colaboraram na

escolha profissional e influenciaram na formacéo docente:

A sociedade faz os individuos que fazem a sociedade. Os
individuos sdo feitos ao mesmo tempo que eles fazem a
sociedade. A sociedade é obra do imagindrio instituinte.
Os individuos séo feitos, ao mesmo tempo que eles fazem
e refazem, pela sociedade cada vez instituida: num
sentido, eles sédo a sociedade (p.123).

Os docentes, como parte da sociedade, nos processos de
escolarizacdo e de formacdo e no exercicio profissional, recebem
influéncias do imaginario social bem como instituem novas imagens a

respeito de si, da profissdo e da figura do professor e da professora.

116



Muitas vezes, essas influéncias constituem modelos para o exercicio
profissional, porém ndo sdo copias; representam, conforme Castoriadis
(1986), criacbes do imaginario efetivo. Esses modelos fundamentam-se
em aspectos com que 0s sujeitos-docentes se identificam e estabelecem
relacbes intersubjetivas, reais ou imaginarias. Constituem, portanto,
ressignificagcdes daquilo que foi vivido, na formacdo continuada e nas
experiéncias pessoais e profissionais, enquanto aluno, na escola ou nos

cursos de formacao inicial.

Dessa sintese, que € singular e complexa, resulta um outro
profissional que, em suas experiéncias cotidianas, renova-se, é
multifacetario e é percebido diferentemente em cada etapa da vida
profissional pelos sujeitos integrantes da comunidade escolar, porque
“ninguém é o que parece, 0 essencial ndo ha quem enxergue. Todo
mundo é sé a ponta de seu iceberg”. Esse pensamento de Luis Fernando
Verissimo pode ser associado as no¢fes de imaginario e de identidade,
uma vez que sintetiza a impossibilidade de apreenséo das significacdes
imaginarias sociais e da identidade, especialmente, aqui, as ligadas a

docéncia, como uma totalidade.

Essas novas aprendizagens que proporcionam o0s estudos da
memoria e do imaginario social, segundo Oliveira (2002), conduzem a
compreensdo de que a educacdo vai além da dimensdo racional e
vincula-se a dimensdo simbdlica humana, a condi¢cdes objetivas e
subjetivas, que aciona aprendizagens inter e transdisciplinares nas quais
0 imaginario entra como “um territério dos significados e sentidos
construidos individual e socialmente (...), apresentando a realidade
multiplos aspectos que vdo da ordem do dizivel a do indizivel” (p.163).
Nesse contexto, para compreender a realidade, é imprescindivel o didlogo
com a complexidade que permeia as multiplas faces do mundo docente e

com os diversos sentidos que produzem.
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Os docentes estdo em constante aprendizagem e, assim, podem
ser percebidos e perceberem-se diferentemente, bem como produzem
significacbes em cada ciclo da vida profissional, conforme Huberman
(2000). Nesses ciclos, ha relacdes intrinsecas entre a vida pessoal e a
vida profissional e os imaginarios que carregam; e por isso, cada ciclo,
cada trajetoria € Unica, permeada de tensdes entre a centracdo em si e 0S
problemas dos alunos; a criatividade e o conformismo; as aspiracdes
pessoais e as condi¢cdes institucionais; a dimensdo familiar e a
profissional; as necessidades pessoais e as exigéncias institucionais; o
investimento afetivo e o desinvestimento; as demandas que fases da vida

e as da carreira exigem.

Huberman (2000) expbe que ndo sédo lineares os ciclos de vida
profissional, as fases da carreira sdo determinadas pelo tempo de
docéncia. O inicio da profissédo constitui a fase exploracéo, corresponde
aos trés primeiros anos, em que ha o choque com a realidade e, ao
mesmo tempo, a investigacdo desse universo, a experimentacdo de
papéis pelo professor e 0 entusiasmo, situagdes relatadas pelos sujeitos.
No depoimento, referindo-se a essa fase, um sujeito diz: “Ai eu tive que
estudar muito. Porque dai eu me deparei... 0 curso de formacéo a gente
tem a ilusdo de que vai chegar e vai fazer isso e aquilo... tem muito da
ilusdo. E a gente chega e se depara com uma realidade totalmente
diferente” (Margarete).

Para quem permanece na profissdo, segundo Huberman (2000,
p.39), a fase seguinte (quatro aos seis anos) é a de “comprometimento
definitivo ou da “estabilizacdo” e da “tomada de responsabilidades”, a
escolha da identidade profissional em que se da a consolidacdo de um
repertorio pedagogico, dominio das diversas caracteristicas do trabalho, a

tentativa de diversificagdo de papéis e responsabilidades nas instituicdes.
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Esta é a fase da pertenca ao corpo profissional, da independéncia e da
competéncia pedagdgica crescente em que o professor preocupa-se
menos consigo mesmo e mais com 0s objetivos didaticos e enfrenta
melhor as situacbes complexas. S&o caracteristicas psicoldgicas
importantes, como resultado dessa estabilizacéo: a flexibilidade, o prazer,
o humor, a seguranca e a descontracdo, que facilitam a relacdo de

respeito e tolerancia, tdo importantes na docéncia.

A fase de diversificacédo vai dos oito aos catorze anos de profissao
e apresenta como tracos dominantes a diversificacdo do material didatico,
das formas de avaliacdo e os programas, € quando o professor lanca-se
em experiéncias didaticas. Nessa fase da carreira, encontram-se dois
sujeitos pelo tempo na profissdo como também pelas regularidades
encontradas quanto a proposicdo de atividades diferenciadas com os

alunos e de mudangas nas instituigoes:

“O ano passado que eu trabalhei com projetos que eu
tinha uns projetos... eles ndo sabiam nem pesquisar (...)",
A gente até fez uma proposta de ficar... com o portugués
(...) Porque nés queriamos fazer um trabalho de
continuidade. (Margarete)

(...) a gente tem trabalhado a questdo do teatro que eles
adoram também, né. Gostam mesmo. Entdo tudo para
tentar desinibir o aluno e desenvolver neles as habilidades
(Vanussa).

Na fase da diversificacdo, conforme Névoa (2000), os professores
e professoras procuram ser mais dindmicos e empenhados como forma

de responder ao receio de cair na rotina.
Na fase de questionamento (15 aos 25 anos), insere-se um dos

sujeitos com quinze na profissdo. Nessa etapa, podem aparecer desde

uma leve sensacdo de rotina até uma crise existencial em face do
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prosseguimento na carreira, como nesta fala: “ a gente diz eu gostaria de
fazer outra coisa e nao ser professora, mas... no fundo, ndo é bem
assim... a gente ndo gosta de corrigir trabalhos, e... elaborar provas,
corrigir provas, isso que é o trabalhoso. Dar aulas € bom” (Lisia).

E um momento quando as pessoas fazem um balango entre os
objetivos do inicio da carreira, suas atividades no presente e o futuro
profissional. Para uns a rotina e a monotonia provocam questionamentos;
para outros desencanto pela atividade docente. Entretanto, varios fatores
podem interferir e sdo determinantes na fase em que o docente se
guestiona, o contexto econdmico, social, politico e familiar. Além disso, ha
indicios de que essa fase ndo é sentida igualmente pelos sujeitos,
conforme a idade e sexo; com base em Prick, Névoa (2000, p.43), diz que
“para as mulheres, chega mais tarde (por volta dos 39 anos), dura menos
tempo (até os 45) e parece menos ligada ao sucesso pessoal na carreira
docente do que aos aspectos desagradaveis das tarefas ou das

condicOes de trabalho”.

A fase de serenidade e distanciamento afetivo, que vai dos 25 aos
35 anos, nas palavras de Huberman (2000), “trata-se menos de uma fase
distinta da progressao na carreira do que um estado “de alma”, cuja
caracteristica € menor vulnerabilidade a avaliacdo dos outros. A sensacgao
de confianca, serenidade e tolerancia, bem como a espontaneidade

aumentam.

Nessa fase, pode ser inserido um dos sujeitos por estar ha trinta
anos no magistério e apresentar essa serenidade ao falar na instituicdo
escolar, nos alunos e nos problemas da educacdo e um envolvimento
com outras situacdes, aquelas que vao além da sala de aula, com

naturalidade e seguranca, como neste trecho:
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A gente consegue, eu conseguia até ajudar alunos atraves
da redacdo que eles expunham seus problemas e eu
consegui ajudar muita gente. Entéo isso € gratificante... ir
além da aula de Lingua Portuguesa... € essa vivéncia que
se tem ... que eu sou professora de portugués, mas tenho
assim uma grande ligacdo, preocupacdo com o ser
humano (Lenir).

Afasta-se da imagem ligada ao conservantismo e lamentacdes que
aparecem, nessa fase, que inclusive séao atitudes geradoras de conflitos
entre alunos e professores. S&do comuns queixas destes a evolucdo, a
indisciplina e a pouca motivagdo daqueles. Outros estudos citados por
Huberman (2000) falam da tendéncia de maior timidez e dogmatismo,
forte resisténcia a inovacbes e presenca de nostalgia do passado. No
entanto, essas caracteristicas podem variar de acordo com a histéria

pessoal e com o0 meio.

A fase de desinvestimento constitui “um fenbmeno de recuo e de
interiorizacdo”. Nessa fase ndo se inserem os sujeitos da pesquisa. E a
fase em que as pessoas procuraram dedicar mais tempo a si préprias,
aos projetos exteriores a escola e a reflexdo. No entanto, Huberman
(2000) salienta que ndo ha como comprovar que os professores, no final
da carreira, atuem de modo diferente do que pessoas de outras

profissdes.

Mesmo nesses ciclos huberianos, referindo-se a professores
franceses, o modelo apresentado contempla percursos possiveis de
serem percorridos por professores na realidade brasileira, com alteragdes
no tempo de duracdo de cada fase, em virtude de a carreira docente, no
ensino médio, no Brasil, envolver 30 anos para homens e 25 para as
mulheres. Nesses ciclos de vida profissional, ha intersecdo de saberes,
experiéncias e re-significacbes que, durante a trajetéria, vdo compondo a

identidade pessoal e profissional de cada docente e tecendo imaginarios.
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6.4. OS SABERES E AS RE-SIGNIFICACOES

Parte da complexidade que € a formacdo docente pode ser
compreendida ao pensarmos em todas as faces que compbdem o
profissional professor (a), no que o(a) constitui, 0s imaginarios que, na
formacéao, interferiram e nos outros tantos que ainda interferem, como o
professor e a professora se formam, os saberes que integram sua pratica

e 0S imaginarios que instituem.

N&o é proposito desta investigacdo apenas rever as imagens que
se construiram nos diferentes percursos de vida dos sujeitos, mas vé-las
a fim de poder identificar tensbes e influéncias que acabaram por
produzir, sob forma de re-significacbes. O método Histéria de Vida
representa o suporte das questdes de pesquisa e, a0 mesmo tempo, é o
ponto de partida para a construcao teorica. Nao se trata, pois de uma
analise critica do trabalho, das praticas e imagens construidas, mas de
buscar aproximacfes imaginarias construidas e as possiveis influéncias
delas na formacdo e na atividade pedagdgica, visto que as diferentes
representacdes produzem efeitos, constituem modos de ser e de agir que

fazem parte dos saberes docentes.

Cotidianamente, o professor lida com saberes de que fala Gauthier
(1998), os quais sdo “muito mais forte[s] do que se poderia imaginar a
primeira vista, essa representacdo da profissdo, ao invés de ser
desmascarada e criticada, serve de molde para guiar 0s comportamentos
dos professores” (p.32). Os sujeitos desta investigacdo dizem sobre o que
e quem, nos seus olhares, através do saber-ser e do saber-fazer,
contribuiu para a constituicao profissional, e isso ja se constitui em saber
experiencial, associado ao conhecimento da acdo pedagodgica, como no

depoimento que segue:
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Gosto muito do que faco, escolhi, porque penso ser assim
aquilo que vai ao encontro aos meus principios. (...) a
escola que eu estudei ndo se preocupava somente em...
com conteldos, e sim uma formacgéo geral do ser humano
(...) uma escola de ... irmds em que a educacao assim era
muito bem dada.... se preocupavam com valores e eu
penso que, principalmente, a mulher ... porque a gente tem
os filhos sob a nossa responsabilidade.... Sei que eu sai
bastante preparada para o magistério (Lenir).

Assim como na formacdo que recebeu, voltada para os aspectos
humanos, esse sujeito tem a percepcao de si propria com essas mesmas
caracteristicas profissionais e afirma que isso “vai ao encontro” de seus

principios.

Sob um outro olhar, no trecho: “... se preocupavam com valores e
eu penso que, principalmente, a mulher ... porque a gente tem os filhos
sob a nossa responsabilidade.... Sei que eu sai bastante preparada para
0 magistério”, ha uma forma de perceber a formacdo docente que,
segundo Louro (1997), vai ao encontro do imaginario social que iniciou
em meados do século XIX e, ainda hoje, permeia a profissdo, como o de
uma extensdo da maternidade, imagem de dedicagé&o integral, carinho e
protecdo, representada pela figura feminina. Segundo essa imagem, o
docente deve doar-se a profissdo e, sendo assim, o trabalho docente
ultrapassa os limites do espaco e do tempo escolares, assemelha-se aos
do lar. Essa marca é muito forte na formagdo desse sujeito, por ter
estudado, durante varios anos, numa escola de congregacao religiosa,
que vinculava a formacdo as atividades femininas, como ele préprio

descreve:

Naquela época tinha... eu ndo me lembro do nome da
disciplina... Técnicas Domésticas, coisas assim... falava de
doencas de recém-nascido, dava uma formacao assim ...
muito ... bem embasada..... Inclusive até enxovalzinho de
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bebé, com riscos, com moldes de .... todo trabalho assim
artesanal de.... fazer porta-jdias, bichinhos para trabalhar
com aluno mesmo... preparava para trabalhar com aluno e
isso ai me enriqueceu bastante.... Valorizavam bastante o
ser humano, era bem diversificado... tinha teatro... (Lenir)

Nessa fala, aparece o que Braga (2000) aponta como sendo uma
idealizacdo da escola e da associacao do trabalho docente a maternidade
e transforma a docéncia em trabalho de mulher, em que o sentido e a
imagem ser mulher e ser professora fundem-se no imaginario social da

época.

Apesar da subserviéncia subjacente a formacdo da época, ao
comparar a propria formacdo e a estrutura escolar existente na sua
realidade hoje, 0 sujeito assim se pronuncia: “A gente lamenta ndo poder
fazer isso, na nossa escola, atualmente, porque nos faltam meios,

recursos humanos” (Lenir).

Os saberes docentes ndo se reduzem aos conhecimentos
cientificos acumulados pelas diversas areas, vao além do saber
disciplinar; os professores e professoras mantém relacdes com outros
conhecimentos, tém em si incorporadas as habilidades de saber-fazer e
de saber-ser, constitutivas da profissédo docente. Dada a dimensao desses
saberes docentes, Tardif (2002) os vé como plurais, compadsitos,
heterogéneos. Um exemplo de tais saberes e suas influéncias esta

presente no depoimento de um dos sujeitos:

Isso ai inclusive ficou um... uma meta de vida para mim,
porgue eu ndo consigo assim ver o0 aluno como um... uma
peca ali dentro... que € importante que tu despertes o
interesse. Se a pessoa € vista, € uma pessoa especial,
cada um é especial... Eu sei que ndo € possivel, hoje em
dia, com turmas enormes, mas, com esforco, se a gente se
dedicar um pouquinho, quando fizer a chamada da uma
olhadinha pro aluno, porque nédo é sé saber muito bem,
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dominar muito bem o contetdo... Temos que cativar o
aluno, porque o aprendizado se da em maior parte, se... se
ha aquele... aquela sintonia de aluno-professor.

Conforme o depoimento acima, o sujeito tomou sua formag&o como
base para sua atuacdo como docente, na qual os valores humanos
constituem a meta a ser atingida e o saber disciplinar foi o meio
encontrado para atingir esse fim. Assim, ao falar das praticas, ao falar de
si, de sua formacédo e do que ja ndo existe mais na educacdo, o sujeito
esta referindo-se a uma préatica social de formacdo, de uma incorporagao
de dizeres e fazeres de sujeitos outros que fazem e fizeram a educacao

de suas posicgoes.

Em outras palavras, esse sujeito fala dos saberes que compdem a
docéncia. Para Tardif (idem), os docentes formam-se pelo améalgama de
varios saberes e pelas relacdes que estabelecem entre eles. S&o quatro
0s saberes. Os saberes da formacéo profissional sdo transmitidos pelas
instituicdes, durante a educacao formal, e, posteriormente, incorporam-se
a pratica como saberes sobre as ciéncias da educacdo e da ideologia
pedagogica e sdo, posteriormente, revisados e atualizados pela prética,
pelo confronto com a realidade e pela formacgéo continuada, como neste

trecho:

E isso que eu quero buscar mais é que a gente sente
dificuldade devido a formacédo que se teve, porque ainda
foi, naquela época, muito ligada a gramatica. A gente tem
gue se desvencilhar dessas coisas, né? E trazer mais pro
dia-a-dia do aluno, para ficar mais interessante, para
despertar o interesse e ajuda-lo. Nao adianta sair com
regras e ndo saber aplicar isso ai, na vida pratica. O que
se faz hoje? Passa aquilo que se aprendeu, daquela forma
mais ou menos... se tem um modelo... Segue-se isso ai.
Eu penso que se tem que buscar, buscar muita coisa nova,
outras maneiras de apresentar aquilo mesmo, porque a
nossa lingua ela... tem coisas que ndo mudaram... ela vai
mudando com o tempo, mas... tem coisas que sao... da
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mesma maneira como se estudou mesmo... mas a
maneira de passar para o aluno tem que ser diferente,
porque ja ndo chama mais a atencao... aquela pratica que
se tinha ha uns anos (Lenir).

Nesse fragmento da histéria de vida, além da formacao
profissional, mesclam-se outros saberes: 0s experienciais, adquiridos pelo
sujeito e validados pela experiéncia coletiva, apresentam-se no momento
das ressignificacdes de praticas tanto da época da formacdo quanto do

inicio da carreira.

Existem também os saberes pedagdgicos de que fala Tardif (2002),
compostos pelas representacdes e as orientacdes da atividade educativa
em funcéo de ideologias que instituem ac6es pedagodgicas. Além desses,
existem os saberes curriculares que constituem os programas e curriculos

escolares e servem de guia para a conducgéao das disciplinas e dos cursos.

Os saberes disciplinares fazem parte da tradicdo cultural e
referem-se as disciplinas oferecidas pela instituicdo universitaria,
correspondem aos campos do conhecimento que, no caso desta
investigacao, representa-se pelo ensino da Lingua Portuguesa, em todas
suas nuances, leitura, producdo textual, uso de regras gramaticais,

oralidade, etc.

Gauthier (1998) nos fala da existéncia de diversos saberes que
constituem a docéncia. Esses sédo condicao essencial a profissionalizagcéo
da docéncia, pois a existéncia de idéias preconcebidas constitui entrave
que até bloqueia a composi¢cao de um saber pedagdgico e, por isso, “0
ensino tarda a refletir sobre si mesmo” (p.20). Essas idéias de que “basta”
um dos saberes docentes para ensinar, retardaram e ainda retardam a
reflexdo e a profissionalizacdo docente, porque déo exclusividade a um
dos saberes docentes, quando, nessa atividade tdo complexa, todos o0s
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saberes sdo importantes e complementam-se. Entdo, calcar a educacao
num sé conhecimento é negar todos os demais e ligar a educacdo ao
amadorismo e ao improviso. Assim, como forma de ampliar a
competéncia profissional docente e profissionalizar o ensino, esse
pesquisador defende a existéncia de um repertério de conhecimentos que
compdem o0s saberes docentes, presentes na tarefa complexa que é

saber ensinar.

Assim como existe o imaginario que vincula docéncia a vocacéo, a
aprendizagem pela experiéncia também faz parte desse imaginario
instituido na cultura docente e surge, com especial destaque, nos

depoimentos:

Eu fui aprender, depois, e buscando sozinha, porque
realmente a gente tem que buscar sozinha. Foi, através
de... vendo como estavam trabalhando, o que as pessoas
estdo trabalhando, mas eu acho que eu errei muito, até e a
gente... n6s erramos muito, porque é muito dificil tu
acertares sempre (Margarete)

Ai ele dizia que ndo se preocupassem gue néds tinhamos
qgue passar com ele 1a, na faculdade, que o estagio era o
de menos que nds tinha que saber mesmo o conteudo pra,
depois, trabalhar isso, na sala de aula (...) N&o... ndo que
deu pra aprender tudo, porque a gente nunca aprende
tudo. Isso ai ndo... ndo tem como, porque a gente aprende
€ na pratica mesmo depois, né? (Vanussa)

No curso de formacédo quase a gente nao teve redacéo,
pratica de redacdo, parece incrivel isso... e interpretacao
de textos ndo era muito também e eu sempre gostei...
Entdo, claro, eu buscava um pouco, mas isso ai eu so fui
mesmo ir atras, quando eu comecei a trabalhar e a
disciplina que eu tinha que dar era Redagdo e
Expressao.(...) (Lisia).

Eu lembro assim que nos exigiam bastante... a parte oral,
era bastante exigido. Claro que com deficiéncias e a gente
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foi aprender, depois, com a vivéncia... ndo culpando a
escola... talvez até a .... falta de conscientizagé@o né... que
a gente ndo aproveita aquilo que deveria aproveitar. Nosso
aluno hoje em dia é assim, né? Vai aprender depois com
a necessidade, que ele vai buscar mais (Lenir).

S&o apontadas pelos sujeitos como causas da aprendizagem se
dar, basicamente, pela experiéncia as deficiéncias existentes nos cursos
de formacéo inicial no desenvolvimento de habilidades basicas e, além
disso, as condi¢cbes pessoais, econdmicas e até culturais desfavoraveis
dos alunos em formacgé&o. Essa concepcao acaba por reforcar o imaginario
instituido de que, embora sendo mais dificeis e gerarem insegurancas, as

experiéncias acabam por substituir, em grande parte, a formacéao.

Gauthier (1998) coloca como desafio para a profissionalizagéo
docente a idéia de que “ndo basta” s6: conhecer o conteudo, ter talento,
ter bom senso, seguir a intuicdo, ter experiéncia ou ter cultura. E preciso
bem mais: “um oficio feito de saberes”, um “repertério de conhecimentos”
para ser docente. Assim, 0os saberes disciplinares, os curriculares, das
ciéncias da educacao, da tradicdo pedagdgica, 0s experienciais e da acdo
pedagogica sdo mobilizados, concomitantemente, pelos professores e
professoras para responder a situacfes especificas do ensino, no

cotidiano.

Cada um desses saberes forma uma face que compbe as
identidades do ser-professor(a) e traca caminhos para a acéo
pedagogica. O saber disciplinar diz respeito a matéria a ser ensinada,
corresponde aos conhecimentos produzidos por pesquisadores e
cientistas nas diversas areas e que passam a compor as varias disciplinas
dos cursos. Para Gauthier (idem), esse saber € fundamental, pois o tipo
de conhecimento que o professor tem de sua matéria interfere no ensino

e na aprendizagem. Isso € reiterado por sujeito quando diz: “A gente tem
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a tendéncia, é légico, de seguir... A gente ndo pode dar o que nao
recebeu”; e por outro que, consciente da existéncia de outros saberes e
da importancia deles, afirma: “porque ndo é s6 saber muito bem, dominar
muito bem o conteddo... temos que cativar o aluno, porque o aprendizado
se da em maior parte, se... se ha aquele... aquela sintonia de aluno-

professor”.

A formacao inicial, para esses sujeitos, privilegiava, sobretudo, o
conhecimento gramatical, em detrimento de outros tdo ou mais
importantes, na formacdo do professor de portugués. Entretanto é,
justamente, nesses outros aspectos da pratica pedagdgica que se
percebem os reflexos dessa formacdo. Assim, ao dizerem de si,

conduzem-nos ao espaco da formacéao:

E isso que eu quero buscar mais e que a gente sente
dificuldade devido a formacédo que se teve, porque ainda
foi, naquela época, muito ligada a gramatica. A gente tem
gue se desvencilhar dessas coisas, né... E trazer mais pro
dia-a-dia do aluno, para ficar mais interessante, para
despertar o interesse e ajuda-lo... (Lenir).

Hoje eu questiono o curso de graduacdo. Ninguém me
ensinou a preparar uma aula, os professores, também,
eram, extremamente, ndo sei se tradicionais, ndo se esta €
a palavra certa para usar, mas vamos colocar entre aspas.
Mas também estavam muito apegados a certos conceitos.
Nenhum professor me ensinou bom... vamos pegar este
texto e agora desse texto vamos preparar uma aula (...) é
muito falho. Tem coisas que foram boas, s6 o fato de
terem me feito gostar de ler, foi no curso de Letras. Eu néo
gostava de ler. Agora eu tenho uma outra visdo da leitura
(Margarete).

Conhecer o0s processos e os fatores que influenciaram a
profissionalizacdo conduz a associacbes com o0s saberes que séo
privilegiados, na pratica, em sala de aula hoje. E, no dizer de Huberman

(2000), esse processo € determinado, em cada geracao; os sujeitos vao
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interiorizando representacfes e condutas semelhantes e, desse modo,

escolhnem a docéncia e sdo afetados por ela. E nesse sentido que se

inserem 0s depoimentos que seguem:

Assim, eu acho que o que nao foi bem trabalhado... ou era
o método. E que, até hoje, tenho dificuldades é com a
escrita. Nossos professores eram...Tu tinhas que saber era
a gramatica e tinha coisas que a gente ndo tinha
maturidade para entender... Ndo tinha maturidade para
entender, para entender uma oragcdo subordinada
concessiva, por exemplo. No entanto eu sé fui entender a
oracdo subordinada concessiva, quando eu fui ensinar
(Margarete)

E o problema é que a gente até estuda isso ai, tenta
renovar, mas a mudanca € tdo... lenta, nessa parte, que
continua ainda muito do tradicional. A gente tenta mudar,
por exemplo, na... na... nossa época, naquela época, nao
se trabalhava muito com jornal, revista, né. E agora é coisa
gue a gente procura fazer (Vanussa)

O que se faz hoje? Se passa aquilo que se aprendeu,
daquela forma mais ou menos... se tem um modelo
...Segue-se isso ai. Eu penso que se tem que buscar,
buscar muita coisa nova, outras maneiras de apresentar
aquilo mesmo... (Lenir).

Esses depoimentos expressam, ao mesmo tempo, as lacunas
deixadas pela formacao e os efeitos dela na docéncia, especialmente, na
fase inicial da profissdo. Nesses exemplos estédo os saberes pedagdgicos,
0s curriculares e 0s experienciais que, juntamente com outros, formam os
saberes docentes. Além desses, para Gauthier (1998), ha o saber
curricular, conhecimento que serve de guia para o planejamento
disciplinar; e os saberes das ciéncias da educacéo, que visam fornecer
um conjunto de informacdes a respeito da escola, da carreira, da atuacéo
docente e dos sujeitos nela envolvidos. Em sintese, liga-se aquilo que
permeia a atuacéo docente, a organizacéo do sistema escolar, conselhos,

sindicatos, cargas horarias, as etapas de desenvolvimento humano, etc.
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Aliados a esses conhecimentos, existem o0s saberes construidos
pela tradicdo pedagdgica acumulados, coletiva e historicamente, sobre
“dar aulas” e ser professor e constituem o imaginario social sobre a

docéncia.

Esses saberes sao adaptados, modificados e reelaborados,
constantemente, pelo saber experiencial, que € particular e formado por
truques, estratégias e maneiras de fazer. H4 ainda muitas outras faces a
serem desvendadas dentro dessa complexidade que € a docéncia e seus
imaginarios, e essas somente serdo percebidas a medida que se alterar a
direcéo dos olhares sobre os caminhos percorridos, pois esses conduzem
a diferentes percepc¢Oes das faces que compdem as identidades, ocultas

ora pelo dizivel, ora pelo indizivel das historias de vida dos sujeitos.

Nessas historias de vida e seus saberes, encontram-se elementos
gue permitem pensar a multiplicidade de sentidos e de experiéncias de
formacao e refletir sobre a instituicdo escolar como lugar propicio para as
relacbes entre os individuos e suas criagcdes imaginarias, re-significacdes

de percursos e identidades.

O método Histéria de Vida, ao colocar o professor no centro do
processo investigativo, abre a possibilidade de recuperar a valorizacao do
grupo docente, dando-lhe voz, para que se oucam e se facam ouvir.
Nessa perspectiva, tanto para quem relata quanto para quem ouve, a
histéria de vida passa a ter o carater formativo (Josso, 2002), porque, ao
ser re-significada, promove maior compreensao da cadeia de relacdes
gue o0s sujeitos mantém (ou mantiveram) com o conhecimento e a
maneira pela qual atribuiram sentido as situa¢gfes da vida escolar. Assim,
revisitar as memorias dos sujeitos propicia encontrar olhares outros sobre
os cursos de formacéo e as aprendizagens, bem como sobre as praticas e

as imagens construidas.
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O imaginario construido pelos sujeitos sobre a instituicdo escolar
oscila entre a idealizacao e a re-significacdo das lembrancas. Resulta de
uma reflexdo sobre o ensino e a formacdo e sobre a significacdo das
instituicbes formadoras, as imagens delas construidas, as experiéncias
escolares e as relacbes estabelecidas com o conhecimento e com 0s

professores.

Na sequiéncia abaixo, um sujeito expde sua percepcdo sobre a

escola de sua época:

(...) eu penso gue sou uma pessoa privilegiada, porque a
escola que eu estudei ndo se preocupava somente em...
com conteudos e sim uma formacdo geral do ser
humano. (...) Tenho assim... lembrangas positivas, boas
de todo o trabalho que foi feito, desde a infancia até a
adolescéncia ... (Lenir)

Nessa fala, aparece o que Braga (2000) aponta como sendo uma
idealizacdo da escola, em que se evidencia uma qualidade que esta no
passado; ndo no presente. Essa idéia é reiterada quando um dos sujeitos
“lamenta ndo poder fazer isso, na nossa escola, atualmente...”. O
presente, sob o olhar da memodria e dos imaginarios construidos,
distancia-se de um modelo de educacdo e de um tempo em que ndo s a

educacédo, mas também a vida parece ser melhor.

Héa essa idealizacdo no trecho abaixo:

(...) tudo muda, os tempos mudam, tudo muda, entdo,
parece que, naquela época tudo era mais divertido, tudo
era mais sadio, mas é que os tempos evoluem, as coisas
evoluem e para eles continua sendo sadio, pra gente
parece que ndo é a mesma coisa...Entdo, nessa parte,
de... de ... primeira a quarta série eu estudei no Borges,
depois, quando eu vim para o S&o Vicente, foi a partir da
quinta. Ali também a mesma coisa, fui aluna de
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professoras excelentes que é a Ligia, professora de
Portugués. Ela deu aula ali no CEFET, eu acho. Lidia.
Isso! Era 0 nome da professora (Vanussa).

Um olhar critico sobre a escola e a formagdo também funciona
como redimensionamento das experiéncias de formacao e das trajetorias
profissionais e, hoje, promove mudancas nos modos de conduzir a pratica
docente. Esse é um recurso de auto-avaliacdo do processo intelectual e
pedagogico por que passaram (ou passam) 0s sujeitos e que a memoria
possibilita. Para um deles, aconteceu dessa forma:

E, depois, eu sai de casa bem nova, nova, porque eu tinha
dez anos, eu tinha que estudar, eu vim para a Escola Sao
Vicente, para a quinta série. Que horror foi a quinta série:
um monte de disciplinas, eu com um monte de dificuldades
na lingua. Entdo, o portugués para mim era um horror, um
bicho de sete cabecas. E eu lembro que... eu tenho
dificuldades até hoje de falar em publico, porque a minha
professora corrigia quando eu falava errado e eu so fui
entender... quer dizer hoje com meus alunos eu nédo faco
isso, porque eu fui aprender no curso de pds-graduacao
gue a gente nao deve corrigir um aluno. Deixa ele ler, se
ele leu errado, mostra depois (...)(...) bom eu tinha medo...
eu tremia na classe, porque a professora corrigia: nao
sabe ler! Mas ndo era que eu ndo soubesse, tinha uma
coisa que era minha, né. Eu tinha dificuldades com a
lingua, atrelada a essas questdes de origem talvez
(Margarete).

A memodria da vida escolar atua, neste caso, como re-significacao,
elucidacao de préticas docentes a partir das escolhas, analise de motivos,
novas experiéncias e novos saberes que permeiam a vida profissional,
provocando o redimensionamento das experiéncias de formacdo e das
trajetérias profissionais, abrindo caminhos para interpretacdes de si e dos

processos formativos.

O trabalho da memdria pode ser visto como auto-avaliacdo do

processo de formacdo, no dizer de Dihel (2002), e que, hum tempo
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posterior, se traduz em pratica pedagdgica re-significada, especialmente,
no trecho: “... quer dizer, hoje com meus alunos eu nao faco isso, porque
eu fui aprender, no curso de pos-graduacgdo, que a gente ndo deve corrigir
um aluno. Deixa ele ler, se ele leu errado, mostra depois ...” ( Margarete).

A formacdo docente é um processo que tem inicio bem antes da
insercdo nos cursos de formagao inicial, nas experiéncias escolares,
quando todos, independentemente da profissdo escolhida, formam a
representacdo da profissdo-professor(a). A formacé&o inicial constitui a

insercao propriamente dita na carreira docente.

No caso desta investigacdo, o encaminhamento dos sujeitos ao
curso de Letras, na maioria dos casos, foi motivado pelas circunstancias,
nao surgiu como primeira op¢do, mas como uma das escassas
oportunidades que surgiram. Esse fato também faz parte da formacéo,
pois muitas tiveram de aprender a ser professora, inserir-se na profisséo,

aceita-la como se fizesse parte dos planos.

A docéncia constréi-se, ainda, pelas experiéncias do sujeito
enquanto aluno e durante a formag&o continuada e, por tais processos,
forma um repertério de saberes docentes apontados por pesquisadores
como Gautheir e Tardif entre outros, que é diferente para cada um, mas
constitutivo da profissdéo como um todo. Fazem parte da docéncia um
conjunto de atividades, a hierarquizacdo de papéis, a organizacdo e as
normas em torno do trabalho e as expectativas sociais que, para Novoa
(2000), representam algumas constantes que pouco se alteraram no

decurso dos anos.
Nesse longo caminho, a formacédo inicial é assinalada como

fundamental, porque é vista como a base dos saberes que envolvem a

docéncia e, por essa razao, € freqientemente referida e contestada nos
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discursos. Na maioria dos casos, o curso de formacdo inicial esteve
vinculado a imagens conservadoras, tradicionais, em que as praticas
estavam presas a detalhes burocraticos e a metodologias pouco
inovadoras, a um discurso pedagdgico prescritivo e gerador de
reproducdo, como espaco de homogeneizacdo de comportamentos.
Segundo Coracini (1997), essa homogeneizacdo € vista, muitas vezes,
como fator positivo, simplificador da acdo humana, “rumo a harmonia,
unidade e ao triunfo da consciéncia, que iguala (ou deveria igualar) todos
os homens” (p.61) e, em lugar de respeitar as diferencas, ha
padronizacdo de condutas ja instituidas e rotuladas como bom e mau

professor, bom e mau aluno, etc.

A formacdo inicial € mostrada por um dos sujeitos com um olhar
bastante critico que advém das dificuldades surgidas, posteriormente, na
pratica pedagdgica, quando foi “aprender a dar aulas sozinha, porque
tinha de dar aulas”

Também eu acho que o curso de formacao deveria ser um
paralelo. Vamos supor assim: trés meses de teoria e trés
de prética, mas pratica dentro de sala de aula, ndo uma
pratica ilusoria, utopica, onde o0s professores que
supervisionam a gente, no estagio, ficam questionando o
verbo do objetivo que néo foi bem empregado, né. Tu vais
usar para qué? Era muito mais interessante se ele
sentasse comigo e dissesse, vamos montar a aula. Eu s6
fui aprender, mesmo, sozinha, fui aprender a dar aulas
sozinha, porque eu tinha de dar aulas (Margarete).

A desvinculagcdo entre teoria e pratica € apontada como um dos
grandes problemas dos cursos de formacédo para 0S sujeitos e suas
consequéncias foram, imediatamente, percebidas no momento da

atuacéao profissional:

(...) a gente sai bem despreparada da graduacdo para
enfrentar...uma turma. Tu tens que ser meio curiosa, ir
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atras. Olhei outros poligrafos, fui atras de livros. Eu acho
gue o importante € tu conviveres com outras pessoas da
tua area, e eu tenho uma amiga que trabalha totalmente
diferente o Portugués e isso me ajudou muito (Margarete).

Na época da faculdade, teve também um professor. Tu
sabes 0 X, apesar do jeito dele bem rigido e, as vezes
desfazer até de uma redacdo de algum aluno. Aquilo eu
encarava como um desafio para mim, e eu aprendi muito
com ele, porque ele era bastante exigente, bem tradicional,
mas eu ainda acho que foi vdlida essa maneira, essa
prética dele, porque... a gente aprendeu. Assim como se
decora a tabuada, eu aprendi portugués. S6 houve uma
grande falha na parte de redacéo e da producédo de textos.
Ele era essencialmente... gramatica, e essa lacuna eu fui
sanar depois, sendo professora, ai eu tive que estudar,
buscar bastante essa parte ai ... (Lisia).

Na prética profissional, entram em cena outros atores e outros

saberes que, pela interacdo, exercem um papel na formagdo docente.

Além disso, um olhar retrospectivo provoca a revisdo das praticas,

metodologias e do modo de dar aulas, ser aluno e ser professor, em

contextos historico-sociais diferenciados; e em cada um deles coexistem

diferentes modos de ensinar e de aprender que ndo Sao neutros e

carregam ideologias.

E ainda:

As praticas... eram.. nés pegamos ainda aquela época que
os alunos nao.. ndo tinham...ndo que fossem mudos, podia
falar tudo, mas ndo era como € hoje que a gente da
liberdade pro aluno, né. Questiona, coloca sua posicao,
pergunta coisas que a gente antigamente ndo perguntava
tanto, por causa... ndo sei se agente tinha vergonha ou a
época nao permitia também ... (Vanussa)

E hoje em dia, é claro, tem mais...mais variedades de
trabalho que os professores... a gente procura adotar pra
ver se 0 aluno consegue chegar a um resultado mais
satisfatorio, porque antigamente era, assim, aquele basico

136



teste e prova, né,... e deu. Trabalhos eram um portugués
mais desse tipo de leitura mesmo né. Mas, nas outras
disciplinas, eram sempre aqueles mesmos, da decoreba
mais. Geografia trabalhava a geografia e tantas perguntas
com resposta pra estudar aquilo para decorar pra prova.
Entdo aquilo a gente ficava meio... Sabia mais ou menos o
gue ia cair e o que nao ia. Ai, hoje nao, eles tém mais
vivéncia. A gente tem mais liberdade de levar eles pra fora,
no contato com o concreto, para mostrar mesmo a pratica.
Entdo eu acho que é nessa parte das... As praticas eram
assim mais... ao nivel de sala de aula. Era mais teoria, ndo
era tanta pratica como agora (Vanussa).

A autoformacdo também esta ligada a necessidade de dar conta da
tarefa que é ensinar em um tempo que é outro, com novas tecnologias e
novas exigéncias. Por outro lado, o fato abaixo descrito por um dos
sujeitos vem reforcar o que haviam relatado os demais: o curso de
formacdo centra-se no ensino da gramatica, portanto privilegia uma parte
apenas do conhecimento disciplinar e as demais 0s sujeitos foram

elaborando, num processo de autoformacéo.

Ai entdo eu comecei a buscar tudo que era livro de
redacdo que tinha praticas de redacdo eu adquiri, lia e
comecei a fazer esquemas e comecei entdo a passar iSso
ai para os alunos e nédo tive muitos problemas assim com
isso ai. Acho que a maneira que eu passo, hoje, as
técnicas de redacao para os alunos € bem democrética.
Procuro ressaltar sempre assim o que € importante,
porque a gente ndo escreve bem, porque a gente nao
gosta de redacdo. Porque, primeiro, a gente ndo tem o
habito, e 0 que nos falta ndo sdo idéias é a estruturacao, é
a organizacdo que nunca nos ensinaram. Entdo... procuro
levar exemplos. Eles gostam muito de ver textos, outros.
Entdo sempre que eu posso, eu levo, a gente analisa...
entdo € por ai (Lisia).

Ao relatarem suas historias, 0s sujeitos revéem a formacédo e as

proprias praticas, se estdo, realmente, conduzindo a construcdo do

conhecimento, conforme o0s objetivos planejados: “Se a gente
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conseguisse trazer a Lingua Portuguesa mais para a vida... para o
cotidiano... para aquilo que o aluno vai ocupar na vida dele mesmo...” A
oracdo condicional expressa, concomitantemente, uma possibilidade e um
desafio que permeia o ensino da lingua, ou seja, o desafio de ensinar a
lingua materna, utilizando-se de outras tantas possibilidades e, para isso,
ainda had muito a trilhar, mesmo tendo os alunos e o0s professores
concluido que existem formas mais produtivas para o ensino da lingua

portuguesa.
Algumas possibilidades sédo apontadas pelos sujeitos:

Entdo, eu penso que € muita teoria e o aluno sai do ensino
médio, muitas vezes, ndo consegue falar em publico, ndo
dominando... ndo sabendo fazer uma redacdo, nao
conseguindo colocar sua idéia. Eu penso que isso ai é um
problema que vem se arrastando... desde a época em que
eu estudei, como eu lecionei também... a gente entrava,
também, bastante nessa caminhada do aluno. Lingua
Portuguesa é facil, porque tem muito texto, se consegue
fazer o aluno falar em sala de aula, entdo tem que explorar
isso ai. Nao ficar assim... naquela gramética ou até na
redacdo é muito tedrico. As vezes o aluno até tem uma
idéia que se faz uma redacdo em trés partes, ndo €?
(Lenir).

No que se refere ao ensino da lingua, um dos sujeitos diz que “ela
€ (era) bastante direcionada para a teoria o que € uma pena”. Faz, dessa
forma, uma andlise critica em que reavalia a pratica pedagdgica tanto
atual quanto a da época de sua formacédo, expressa isso por “é muita

teoria”, que se agrava pelo fato de que “o problema vem se arrastando”.

Essa lingua ensinada nas escolas é a lingua oficial e, conforme
Ghiraldelo (2003), estd “materializada nas gramaticas normativas e
dicionarios, que desconsideram as variantes diatopicas e as diasticas; nao
€ a mesma lingua portuguesa falada na sociedade” (p. 59). Ai reside parte

do problema. Essa lingua oficial imaginada, ideal, inexiste enquanto
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manifestacdo linglistica concreta, porque desconsidera o que tem de
mais vivo, suas variantes regionais e sociais. Por isso, para essa
pesquisadora, a lingua oficial situa-se no espaco entre a lingua nacional e

a lingua materna.

Outro sujeito, numa auto-avaliagcdo, aponta a mudancga de posturas

em relacao a proépria préatica pedagogica em lingua portuguesa:

Ja fui mais tradicional, no ensino da Lingua Portuguesa,
com os alunos, mas a gente vé que néo leva a muito... ndo
obtém resultados. Entdo... ndo d& pra tirar a gramatica, eu
acho nao da... a gente tem que deixar as regras, elas
estdo ai... s6 que ... eu como, ja had anos como professora
do ensino médio gostaria que os alunos chegassem a um
ponto... Pelo menos eu digo isso para eles, de falar como
eles queiram de acordo com 0 meio em que eles estéo,
mas que, na hora de escrever, que eles soubessem ter
aquela linguagem que € exigida na escrita, aquele
Portugués que é mais cuidado, mais culto (Lisia).

No depoimento que segue, procuro mostrar um contraponto entre
praticas da época da escolarizacdo e da formacdo e aquelas com que o
sujeito procura trabalhar salientando a diversificacdo de atividades, a
leitura e a vinculacdo das atividades a realidade e aos interesses de
alunos e alunas. A oposicdo entre as praticas do passado e as do
presente. Naquele tempo, a gramatica era a esséncia do trabalho em LP,
e, hoje, esse sujeito “tenta” desvencilhar-se dela e partir para praticas
mais inovadoras ligadas a leitura e ao estudo do texto. Esse trabalho,
conforme o relato, € conduzido de forma a incluir outros sujeitos nessa
empreitada, pelo uso de “a gente”, dentro do indizivel, acaba por dar um
valor identitario ao relato. Assim, quem fala ndo é um sujeito
exclusivamente, mas um grupo de docentes de Lingua Portuguesa que
procura fugir da imagem do ensino da lingua vinculado ao ensino de

regras gramaticais.
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Entdo, assim, a gente trabalha muita coisa que nao era
feita. A gente procura bastante variagOes, para que eles
possam de um jeito ou de outro tentar, pelo menos, a parte
de leitura e interpretacdo, desenvolver, porque, pelo
menos, € o basico, né (...) Entdo, aos pouquinhos a gente
estad tentando mudar isso ai. Ndo se deter tanto na
gramatica, né, o que é importante, mas também o0 nosso
aluno precisa muito é ler e interpretar. Entdo a gente
trabalha bastante com jornal e revista, com textos variados
que a gente procura selecionar sempre... textos assim,
como eles dizem, assim que tem a ver com a realidade do
aluno, (...) (Vanussa).

Subjaz a esse discurso uma duavida sobre a consecucédo do objetivo
tracado expressa por “tentar”, “a gente procura”, “a gente esta tentando
mudar” “aos pouquinhos”, “ja fui tradicional” que, em dultima analise,
representam a dificuldade em se desvincular de uma forma de trabalho ja
instituida quanto uma inseguranca relacionada ao sucesso da nova
proposta, uma vez que o0 modo como cada professor ensina, no dizer de
Novoa (2000), tem relagéo estreita com a formacdo e com a forma de ser
COMO pessoa; nesse processo, 0 eu-pessoal e o eu-profissional fundem-

se.

O trecho acima desvela o esfor¢co do sujeito e de seu grupo para
fugir de uma pratica arraigada na instituicdo escolar, a ineficiéncia dos
resultados e as lacunas deixadas por posturas conservadoras no ensino

da lingua materna.

Hoje, eu acho que o aluno tem que ler, ler e saber o que
esta lendo. E isso é o mais dificil. E digo que é dificil para
nos professores também. Porque o aluno que ndo sabe
ler, o aluno que Ié pouco. Mas se formos bem criticos, a
gente também |é pouco. Um ndo |é porque tem crianca,
que nao da tempo, outro ndo sei o qué... Cada um acha
uma desculpa. E dificil ler, achar um tempo para fazer
essa leitura (Margarete).

140



Ha aqui um movimento amplo de re-significacdo que atinge varias
dimensdes: uma diz respeito a pratica atual como professora e outra,
ativada pela memoria, traz a tona as dificuldades dos alunos; hoje,
representam também as dificuldades do sujeito enquanto leitor, tendo em
vista os problemas enfrentados em seu percurso escolar. Por outro lado,
ao analisar sua relacdo e a dos demais colegas com a leitura, todos
encontram desculpas para a auséncia dessa pratica. Subjaz ai entdo a
contundente auséncia de justificativas para tal fato, que o préprio sujeito
reconhece: “E dificil ler, achar um tempo para essa leitura”. E isso vem
reiterar o fato de que o ensino centra-se na gramatica, porque assim foi a
formacdo docente. Essa analise é igualmente valida para outro ponto

vulneravel no ensino da lingua materna, a produgéo textual:

Sabe, a gente cobra dos alunos, mas se chegassem para
nos e dissessem: bem, hoje, pessoal, todos os professores
deverdo fazer uma redacdo. la ser um caos. Porque nos
nao temos o habito de escrever. Se n0s nao temos o
habito, dificilmente, eu vou passar isso para o meu aluno,
né. E até para entender as dificuldades. (Margarete).

“Sabe, a gente cobra dos alunos, mas...”. Este enunciado
aponta para outros dizeres: 0 sujeito esta consciente de suas dificuldades
e da auséncia de espaco para os dizeres, as producdes textuais do
professor; as dificuldades enfrentadas em relacdo a producéo textual, que
ndo é de um sujeito somente, mas de um “ndés” representado por “a

gente”.

Em: “Se nés ndo temos o habito, dificilmente, eu vou passar isso
para 0 meu aluno, né”, o sujeito assume, como individuo e enquanto
grupo, que a construcdo do conhecimento dos alunos, em relacdo a
producao textual, é decorrente da acédo e da auséncia de valorizacdo de
certas praticas nas atividades cotidianas em sala de aula ou fora dela. A

maneira de o aluno reagir é resultante, muitas vezes, das posturas
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assumidas pelos professores, daquilo que o dizer e o fazer deixam
implicitos. Por outro lado, num movimento ciclico, a pratica dos
professores permite discutir a formacéo inicial que, por sua vez, remete a

praticas, essencialmente, direcionadas ao conhecimento gramatical:

1. “S6 houve uma grande falha na parte da producédo de textos. Ele
era essencialmente... gramatica, e essa lacuna eu fui sanar, depois,
sendo professora. Ai eu tive que estudar...”

2. “No curso de formacéo quase a gente nao teve redacao, pratica
de redacdo, parece incrivel isso... e interpretacdo de textos ndo era muito
também...”

3. “... a gente sente dificuldade devido a formacao que se teve,
porque ainda foi, naquela época, muito ligada a gramatica. A gente tem
gue se desvencilhar dessas coisas, né”

4. “... naquela época... isso € uma das praticas que nao era...
naquela época que é a liberdade de expressédo, tem mais agora do que
antes”.

5. “Eu acho que os cursos de graduacao deveriam preparar mais a

gente para a pratica”.

Esta implicita, tanto no que se refere a formacéo quanto a pratica
engquanto profissionais, uma tentativa de fugir desse movimento ciclico
gue acaba por reproduzir praticas que todos percebem serem tradicionais
e ineficientes, mas, mesmo assim, sédo reproduzidas, na impossibilidade

de mudancas.

Nesse caminho, em que h& uma multiplicidade de sentidos, os
sujeitos destacam as imagens construidas pelos alunos sobre a lingua
portuguesa, enquanto disciplina dos curriculos escolares:

- “Tem resisténcia... Aluno nenhum gosta. Dificilmente, tu pegas um

gue diga: eu gosto de ler. Tem uma resisténcia. Quanto ao ensinar a
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Lingua Portuguesa, primeira coisa, quando a gente chega, na sala de
aula, a gente ja sabe até o discurso dos alunos: eu ndo gosto da Lingua
Portuguesa” (Margarete);

- “E, eles acham que muita coisa que € ensinada, assim como em
qualquer outra disciplina, eles questionam, pra que aprender isso, se nos
nunca vamos ocupar (...) Eles se questionam: Por que aprender isso, por
gue aprender aquilo, se ndés ndo vamos ocupar?” (Vanussa);

— “Chegam 1a, no ensino médio, eles ndo sabem e ja estéo
saturados das nomenclaturas. Eles jA nem querem nem ouvir. Acho que
tem que ser por ai. Mostrar caminhos afinal, para eles ndo se sentirem
afinal frustrados, porque eles séo frustrados com a Lingua Portuguesa (...)
eles ttm um pouco de aversdo... pela maneira que é dado”(Lisia).

O olhar dos estudantes em relacdo a lingua é traduzido por
“resisténcia”, “aluno nenhum gosta”, “a gente ja sabe até o discurso dos
alunos: eu ndo gosto da Lingua Portuguesa”, “eles questionam, pra que
aprender isso?”, “Eles ja nem querem nem ouvir’. Segundo Coracini
(2003), todo dizer aponta para outro que o constitui, entdo esse dizer de
alunos e alunas refere-se a sentidos que o sujeito-professor ndo quer
silenciar e, através do olhar desses alunos e alunas, expde as imagens
que, socialmente, foram produzidas sobre o ensino da lingua, mostrada
como algo contra o qual o professor esta a lutar, para mudar a realidade,
dar um outro sentido, através de utilizagdo de novas praticas
pedagdgicas, pela utilizacdo do enfoque da leitura ou da producédo textual,

mas, ainda, ndo percebem sinalizagcbes de mudancas.

Os sujeitos apontam alternativas que conotam a preocupagéo do
grupo quanto ao ensino da lingua e encaminham solugBes para tornar seu
ensino mais motivador. De um lado mencionam que o ponto de partida
estaria na acado dos proprios sujeitos, como demonstram parte de suas

memoarias:
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- tem que buscar , buscar muita coisa nova, outras maneiras
de apresentar aquilo ja ndo chama mais a atencao;

- tem que ir ao encontro da realidade deles;

- teriamos que rever muito nossas praticas

- tenho bastante preocupacdo é em ser acessivel a eles,
nao usar certas nomenclaturas e termos técnicos;

- e teriamos que ter a ousadia de querer fazer alguma coisa

melhor.

Por outro lado, séo reveladas as formas encontradas pelos sujeitos
para atrair o aluno e afastar-se daquele ensino que julgam tradicional. Tal
constatacdo encontra-se reforcada pelos seus dizeres. Entdo, esse sujeito
“consegue fazer o aluno falar em sala de aula (...) Nao ficar assim...
naquela gramatica”. Outro ainda “procura bastante variagfes, para que
eles possam, de um jeito ou de outro, tentar, pelo menos, a parte de
leitura e interpretacdo, desenvolver”. Outro sujeito se questiona: “entéo
gue escola é essa que néo incentiva a ler... que sai do ensino médio sem
saber se expressar. Tem que mudar muita coisa, tem muito que pensar e
refazer”. Dentro desse contexto, h4 espaco tanto para o prazer de
ensinar, de aprender, para as tentativas e decepc¢des: “Eu digo que a
gente tenta. E com muitas decepc¢oes, tu sabes. Numa sala de aula, tem

coisas boas, mas tem muitas decepgdes”.

O novo trabalho a que se propfem o0s sujeitos constitui uma
tentativa de construcdo de uma imagem diferenciada, que se afasta
daquela que reitera uma imagem vinculada ao ensino tradicional, ao
ultrapassado; enfim, a um imaginario que desvaloriza o docente e
desestimula alunos e alunas a ponto de se sentirem “frustrados” pelo fato

de néo utilizarem com competéncia estruturas basicas da lingua.
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Essa frustracdo estaria também nos sujeitos, ao perceberem que
todo empenho e dedicacdo ndo surtem os resultados esperados. Por essa
razao € que, como saida, pensam em “apresentar aquilo que chama a
atencao”, “ir ao encontro da realidade deles” e “rever praticas” que, em
sintese, sdo maneiras de tornar mais prazeroso e produtivo o ensino e

passar a considerar as variantes sociais e regionais.

Nesse contexto, encontram-se as mdltiplas faces que compdéem a
imagem do professor e da professora de portugués; segundo 0s sujeitos
entrevistados, por um lado, esses profissionais encarnam uma imagem
gue lhes atribui poderes, que os torna diferentes dos demais professores;
por outro, é essa mesma imagem que os identifica como seres
mitificados. Conforme essa imagem, ele “tem que” e “é obrigado a saber
tudo” e, por isso “ndo pode errar’. Assim, fazendo jus ao imaginario
instituido, ele “tem que tentar passar o maximo”, “ajudar os alunos”,

porque “tem armas na méao para fazer o aluno crescer”.

Ao mesmo tempo, esse mesmo profissional que se percebe
diferentemente, expressa suas inquietagcbes, as duvidas e as
insegurancas sobre seu fazer pedagdgico, quando expressa uma certa
“angustia”, menciona “uma responsabilidade muito grande” que lhe
acompanha ou Ihe atribuem e, por isso estd sempre “tentando mudar” e,
sobretudo, considera-se sobrecarregado diante da realidade que lhe
impde responsabilidades e constantes revises de conceitos e praticas,
diante das continuas mudancas tecnologicas e culturais, das lacunas da
formacdo (que sempre existirdo) que ndo consegue preencher, dentro das
exigéncias e da complexidade que é ser professor, na atualidade. Em
sintese, esse mundo interior, complexo e subjetivo, e pessoal e também
social, € formado por nocdes, desejos, necessidades e representacdes

conscientes e inconscientes.
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7. AS IDENTIDADES DOCENTES: FRAGMENTOS DE
IDENTIDADES OUTRAS

O siléncio é a possibilidade do dizer vir a ser
outro. No siléncio, o sentido ecoa no sujeito.
E esse processo que lhe torna possivel
perpassar as diferencas dos diferentes
processos de identificagdo sem no entanto
perder sua unidade, a de um sujeito que diz.

Eni Puccinelli Orlandi

Esta incluida nesse processo dindmico que é a docéncia a
construcdo da identidade a qual ndo pode estar desvinculada da idéia de
ver o professor, antes de qualquer coisa, como uma pessoa que €
atravessada por representacdes dela prépria e de outros, pela forma de
perceber as representacbes dos outros sobre si, como age diante de

situacdes concretas.

Os estudos realizados por Abraham (1986) sobre a compreenséo
da trajetoria profissional docente, além de incluir a idéia da complexidade
e diversidade de percursos, incorporam as nocdes "eu pessoal’ e “eu
profissional” a fim de contemplar o professor em sua unidade. O primeiro
envolve o percurso vivencial, a trajetéria pessoal, cada uma das fases por
que passa 0 ser humano em seu ciclo de vida, 0s momentos existenciais
e a organizacdo dos multiplos papéis que desempenha cotidianamente
em interdependéncia com os acontecimentos coletivos. O eu profissional
compde o percurso na profissdo, nas instituicbes, a opcéo profissional, a
formacdo inicial sistematizada, as diferentes trajetérias profissionais e a

formacdo em exercicio.
Esses dois planos a que se refere Abraham (1986) interagem e

influenciam-se. Os momentos existenciais afetam e condicionam o plano

profissional bem como o percurso profissional interfere no pessoal. Ambos
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sdo formados em interacéo e neles a identidade é um lugar de conflitos e

de permanente construcao.

O processo de construcdo das identidades docentes se da através
do tempo, que vai inserindo 0s sujeitos na pratica e levando-os a assimilar
mudancas. Esse percurso, conforme Novoa (2002), tem como suporte as
dimensdes adeséo, acdo e autoconsciéncia, que sdo assim explicadas:

- adesao a principios e valores relacionados a docéncia,

- acao, porque, na escolha da maneira de agir, estdo as
decisbes pessoais e profissionais que marcam as posturas
pedagdgicas huma dada situacao;

- autoconsciéncia, ligada ao processo de reflexdo docente
sobre a prépria acao, que resulta em inovacdes, em busca
de mudancas, como referem o0s sujeitos desta

investigacao.

Do mesmo modo, Moita (2000, p.115), com base em Lipianski, diz
que a identidade € composta por fases: uma que € pessoal e remete a
percepgao do sujeito sobre si, a consciéncia de si e a definicdo de si; e a
social, que é “a apreensdo objetiva das caracteristicas que permitem
identificar o sujeito do exterior”. Essas fases sdo distintas, mas nao se
dissociam, ou seja, resultam de "relacbes complexas que tecem a
definicdo de si e a percepcéo interior, entre 0 objetivo e 0 subjetivo, entre
O eu e o0 outro, entre 0 social e o pessoal’. Esse € um processo
idiossincrasico, uma apropriacdo de cada um do sentido da historia

pessoal e profissional.

Para Moita (2000, p. 115), “a identidade pessoal € um sistema de
multiplas identidades e encontra sua riqueza na organizacdo dinamica
dessa diversidade”. A identidade profissional situa-se em ambito

complexo do processo identitario, como “montagem compdsita” e, para
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Noévoa (2000), esta além da dimensdo espaco-temporal, uma vez que
perpassa a vida profissional e é construida pelas opc¢des, pelos processos
formativos, nos diversos espacos institucionais, por saberes cientificos e
pedagdgicos, por experiéncias, por praticas e representacfes que

permeiam todas as dimensodes.

Assim sendo, as escolhas, os modelos, os processos de
escolarizacdo e de formacéo, a pratica docente, seus saberes e suas re-
significacdes e as inter-relacdes com os sujeitos compdem as identidades,
através do tempo, por processos inconscientes; e essas permanecem
incompletas, pois sado processos, caminhos trilhados pelos sujeitos em

interseccéo com os demais.

Entdo, falar de identidade docente € pensar em tudo aquilo que ja
analisamos, 0s gostos, as escolhas, a formagéo, os saberes, a prética e
em mais um numero infinito de eventos e circunstancias que se cruzam e
sob os quais subjazem muitos outros sentidos que ndo se desvelam como
totalidade, pois, no dizer de Coracini (2003), “o professor € atravessado
por uma multiplicidade de vozes que tornam sua identidade complexa,
heterogénea e em constante movimento, de modo que s6 € possivel

flagrar momentos de identificacdes” (p.15).

Conceituar identidade como identificacdo conduz a um afastamento
da concepcao de identidade como algo que estabelece as similaridades,
as caracteristicas de grupos, aquilo que remete ao mesmo. Para Coracini
(2003), ver identidade como diferenca pressupde um “sujeito cindido,

dividido, atravessado pelo inconsciente”.
Pensar identidade como regularidade, como sujeito consciente

remete a estabilidade, a um sujeito como unidade em seu proéprio interior,

idéia que predominou nos séculos XVI a XVIII. Essa idéia confronta-se
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com os estudos de Freud sobre o inconsciente, complementados,
posteriormente, por Lacan, em que 0 “outro” tem seu espaco nesse
inconsciente. Aliado a isso, Foucault traz contribuicbes aos estudos do
inconsciente ao acrescentar a concepcado de descentramento da
identidade e do sujeito, através do poder disciplinar. Assim, o sujeito, na
sociedade pos-moderna, é descentrado, fragmentado, perpassado por
vozes que provocam, segundo Coracini (idem), identificacdes geradoras
de um sujeito heterogéneo.

Entdo, para compreender a identidade docente, as representacées
gue o professor tem de si e de sua profissdo, seus compromissos, suas
tarefas e seus desejos, € preciso entrar pelas searas do inconsciente, das
relacbes com o outro e captar somente momentos da identidade desse

sujeito heterogéneo.

Essa identidade ou identificagcbes, no dizer de Coracini (2003),
forma-se ao longo do tempo, por processos inconscientes e permanece
incompleta; e, sendo assim, sO € possivel perceber parte das
identificacBes em torno da docéncia pelas formas através das quais 0s
sujeitos imaginam ser vistos pelos que os cercam, como nos fragmentos:

- ” eu acho que o professor de Portugués € visto como isso...
pelo menos na parte da linguagem € obrigado a saber tudo...”;

- “Eu penso que o professor de Portugués é... de suma
importancia”;

- “ eu sinto os professores com mal-estar. Desanimados, um
motivo pela remuneracédo; outro... Sdo cobrados em coisas que nao
séo relevantes...”;

- “Eu acho que até é respeitado o professor de portugués...”;

- “... ndo sei se € um mito que foi criado, que o professor de

portugués, ele sabe falar, sabe escrever, ele tem facilidades assim. Sé

gue ndo é bem assim...”.
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Assim, o professor ou professora de portugués percebe sua
identidade pelo conhecimento da lingua, traduzido, varias vezes, por
“saber tudo” e pelas referéncias feitas nas entrevistas as constantes
solicitacdes para auxilio em relacéo a correcéo, organizacéo e elaboracao
de textos, ao uso da lingua de modo geral, nas instituices escolares ou
fora delas. E talvez por isso, “0 professor até é respeitado”. No entanto
essas caracteristicas positivas ndo sao suficientes para a motivacao dos
profissionais, porque esse respeito, em funcdo do saber, da competéncia
ou da posicado que ocupa na escola, ndo se traduz em ac¢des concretas,
mas em “mal-estar’, desanimo, cujos motivos ja suspeitamos: a
“remuneracao; ou porque, conforme uma colaboradora, "séo cobrados em
coisas que nao sao relevantes...”. Em sintese, o respeito ndo supera o
desconforto gerado pela desvalorizacdo que subjaz aos baixos salarios e

pelo tratamento dado aos docentes pelo poder publico e pela sociedade”.

A relacdo do sujeito como o outro e o0 imaginario que cada um
constréi sobre si podem ser melhor compreendidos pelo que expde
Coracini (2003):

(...) se continuarmos a falar de identidade, € preciso
entendé-la ndo como resultado da plenitude ou da
completude ilusdria de um sujeito indiviso, mas de uma
"falta”: falta de inteireza que procuramos preencher (sem
jamais conseguir), a partir de nosso exterior, pelas formas
através das quais nés imaginamos ser Vistos por outros:
sei quem sou em relacdo com 0 outro que eu nao pPosso
ser. Alids, o desejo do outro é a expressdo do desejo de
completude que nos habita e se manifesta na busca da
verdade, do controle de si e dos outros” (p.243).

No estudo Subjetividade e Identidade do(a) Professor(a) de
Portugués, a pesquisadora Maria José Coracini (2003) constatou que a
utilizacao dos adjetivos na caracterizacdo do professor representa, por um
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lado, ressonancias do dizer do préprio professor e, por outro, “a imagem
conflituosa e, aparentemente, paradoxal do sujeito-professor, proveniente

de vozes desencontradas e dissonantes”.

Nesta investigacdo, percebo algo semelhante, ao mesmo tempo,
gue os sujeitos construiram uma imagem mitificada sobre a professora de

portugués, percebem a desvalorizagao social da profissao.

A imagem conflituosa também aparece na representacdo de um
professor, que foi marcante na formacao profissional de trés dos sujeitos:
de um lado, as referéncias sobre esse sujeito-professor colocam-no como
“exigente”, cuja competéncia, pelo menos no que se refere ao saber
gramatical, € admirada; por outro, aparecem imagens relacionadas a ele
como alguém tradicional, agressivo, insensivel, que despertava um
distanciamento dos alunos, privilegiava certos aspectos do conteuddo em
detrimento de outros. As imagens em torno desse sujeito mostram as
diferentes imagens que a pratica docente pode produzir. Assim, um
sujeito, a0 mesmo tempo pode gerar uma imagem positiva, ligada a
aprendizagem, a competéncia e pode ser alvo de critica por representar

as incompletudes de uma formagao.

Sobre os demais sujeitos professores de portugués mencionados,
as imagens sao positivas e, basicamente, ligadas ao bom relacionamento
com os alunos, a paciéncia para ensinar e explicar, o dinamismo. Essas
caracteristicas distintas de professores parecem compor 0 imaginario a
cerca dos proprios sujeitos de pesquisa como docentes, hoje. Sob um
outro olhar, esses sujeitos, através de seus antigos professores, véem a si
mesmos como seres fragmentados, incompletos e contraditérios, como

todo ser humano.
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Conforme Coracini (idem), todo dizer aponta para outro que o
constitui; entdo, posso depreender que a imagem docente relacionada ao
dominio do conhecimento e ao respeito constitui uma imagem positiva
que, inconscientemente, procura reverter o que dizem os discursos e

acOes gque desvalorizam, cotidianamente, o docente na sociedade.

Dentro dessa multiplicidade de significados que se pode ler, essa
imagem positiva propria ou de outros sobre o fazer docente, traduzida nos
depoimentos por “respeito”, vem, em primeiro plano, valorizar o trabalho
docente como um todo e, num segundo momento, encobrir o desprestigio
traduzido pelos baixos salarios, pela auséncia de visibilidade, pois o
docente, no imaginario social, ndo € percebido como produtor do
discurso, nem de saberes. Alias, esse saber é tido como qualquer outro,
como aquilo que qualquer um pode realizar; e isso vincula a profissao ao
amadorismo, ao despreparo, a auséncia de saberes especificos aos quais

Gauthier (1998) e Tardif (2002) se referem.

Por esses motivos, Coracini (2003) pondera que falar na identidade
docente, na atualidade, constitui uma tarefa dificil, face ao contexto, a
realidade que revela, em relacdo a docéncia, perdas que envolvem o
poder aquisitivo, a auto-estima, o reconhecimento e até o animo do

professor para exercer sua profisséo.

A identidade é a percepc¢ao dos sujeitos como mutacgdo, dispersao,
fragmentacdo, perpassados pelo inconsciente. Essa identidade mostra
muitas de suas facetas pelo discurso, remete a identificacbes conscientes,
introjetadas a partir do outro que provoca reacoes, atitudes de recusa ou
de aproximacdo. Nesse caso, 0 outro € constituido pela comunidade, os
alunos, os colegas, que respeitam o professor-de-portugués e o
reconhecem pelo saber linguistico, em primeiro lugar; como profissional-

professor, em segundo, em vista do desprestigio social da profissao.
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Por outro lado, o “reconhecimento” traz novas responsabilidades,
além daquelas comuns a qualquer professor ou professora. Contra essas
responsabilidades ha uma reacdo que se traduz na imagem que 0S
sujeitos tém de si mesmos como pessoas sobrecarregadas e rejeitam o
imaginario de que a professora de portugués tudo deve saber e que,
somente ela é responsavel pelo ensino da lingua, idéias discutidas,
anteriormente, no capitulo O Mito: Professora de Portugués.

Nesse emaranhado em que se sobrepfem e se fundem os diversos
imaginarios em torno do professor de portugués, ha espaco para imagens
positivas desse profissional que, sobretudo, diz gostar da docéncia em
Lingua Portuguesa, embora reconheca algumas de suas dificuldades, as
incompletudes e os desafios que essa profissdo lhe traz cotidianamente,
conforme um dos sujeitos: “Eu gosto de lecionar portugués, nao sou com
0 ensino da lingua frustrada... s6 a gente tem assim essas frustracdes,
mas nao € de ontem para hoje... isso ai vem... do desempenho linguistico
do aluno...” e, também, pelo fato de “a gente sair bem despreparada da

graduacéo para enfrentar... uma turma...”.

A escolha da profissdo para trés dos sujeitos ndo se deu como
parte de planos; e um deles acredita ter pensado em ser professora
desde criangca; porém, todas admitem gostar da profissdo, terem
habilidades para exercé-la, evidenciadas em caracteristicas como ter
paciéncia, perceber detalhes, explicar bem, etc. que se evidenciavam

desde a infancia ou descobriram durante o curso.

O ingresso no curso de Letras, para cada um desses sujeitos,
aconteceu assim: “O curso de letras ndo era meu objetivo”; “ndo foi minha
primeira opcao”; “a gente de cidade pequena ndo tem muita opc¢ao”;

“desde crianga eu pensei em lecionar. Entdo eu penso que é vocagao
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mesmo”. Assim, ser professora, em muitos casos, resultou da acdo de
tornar-se, construir-se professora, amoldar-se nessa profissao; nao partiu
de uma escolha propriamente dita, mas de vicissitudes pelas quais se deu
0 processo singular de construgcéo do sujeito que se tornou professora. As
opcdes ou a auséncia delas, os caminhos percorridos, os modos de ser e

fazer comp&em a docéncia, fazem parte dessas identidades.

Aliado a isso, admitem 0s sujeitos que a escola e os cursos de
formacdo ajudaram na construcdo da imagem da professora de
portugués. Desse modo, a imagem que tém de si remete a identificacdes
inconscientes introjetadas a partir do outro por reacbes, recusas e
aproximacbes com aqueles docentes com o0s quais interagiram nos
diversos percursos. De forma geral, foram positivas essas representacdes
imaginarias sobre os antigos professores e professoras que tiveram:
“‘como umas pessoas maravilhosas.(...)Todos professores de Portugués
que eu tive eu adorava”; para outro a inspiracao veio daqueles “que se

voltavam para o ser humano...”. Para um terceiro, numa imagem
aparentemente paradoxal, rejeita 0 modelo que a estimula como aluna e,

ao mesmo tempo, mostra 0os caminhos a serem evitados na docéncia:

Nunca me espelhei no jeito de agir deste professor, mas...
nao sou como ele. Mas ele me estimulava (...) Entdo a
tendéncia foi de me espelhar muito mais nessa professora,
a ldeli. Ele era muito radical e era s6 graméatica e eu ja ndo
sou assim... (Lisia)

s

A identidade docente € resultante de fragmentos de identidades
outras, constréi-se pelos outros que perpassam as historias de vida.
Assim, o imaginario dos sujeitos identifica-se fortemente com imagens
positivas e, mesmo ndo tendo propriamente escolhido a profisséo,
assumiram o ser-professora, dentro de um imaginario social que Ihes diz

que ser professora é ser competente, paciente, responsavel, ética e
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amavel com os alunos, que devem “preocupar-se com 0S aspectos

humanos” no seu fazer pedagdgico.

Nessa profissdo-professora, sdo muitos os fazeres e os saberes
gue lhes sédo impostos, conforme expdem 0s sujeitos: “sempre incentivar
a leitura”, “tem que ajudar o aluno a discutir muitos temas”, “sempre
procurando levar em conta o gosto do aluno”, procurar “bastante
variaces” e fazer “tudo para tentar desinibir o aluno e desenvolver neles
as capacidades”: porém, isso “sem expor esse erro dele”, que traduz uma
preocupacdao ética e de respeito ao outro e suas diferencas. A isso subjaz
a representacao que tém das atividades docentes, bem como um olhar ja
re-significado sobre a relacdo professor-aluno, diferente daquela da época

da formacéo.

Essas atividades vém, inconscientemente, preencher as lacunas
deixadas pelos cursos de formacdo, excessivamente voltados para a
gramatica. Assim o que faltou ao outro, no passado, foi o dinamismo, a
diversificacdo de praticas, a leitura, a producao textual e a vinculagédo de
tudo a realidade; em sintese, é incompletude, no presente, traduzida em
preocupacdo com uma formacdo do aluno, na superacdo daquelas
deficiéncias e da imagem do ensino de Portugués ligado a gramatica. O
que resultou foi essa incompletude, prépria das identidades, cujo

complemento esta no outro; ndo no proprio sujeito.

Os efeitos do outro sobre o sujeito e vice-versa e 0 sujeito como
fragmentado ficam evidentes em trés frases significativas dos sujeitos,
gque expressam essa interacéo e a fragmentacéo do sujeito:

- “Tem coisas que eu ainda ndo consegui me desvincular

totalmente”;

- “Por mais que tu saibas... que deixaste marcas, boas ou

ruins tu deixaste”;

155



- “A gente tem a tendéncia, é l6gico, de seguir... a gente ndo

pode dar o que ndo recebeu”.

Certas atividades presentes na cultura escolar representam, por
vezes, algo a ser rejeitado: “A gente diz que gostaria de fazer outra coisa,
mas, no fundo, ndo é bem assim, a gente ndo gosta de corrigir trabalhos e
elaborar provas, corrigir provas, isso que é o trabalhoso. Dar aulas é bom.
Eu gosto”. Nesse trecho, vemos que a percepcao do sujeito sobre si € de
estar, pelo menos, em boa parte do tempo, executando atividades que
nado lhe dao prazer, mas que estao instituidas e, assim, sdo executadas e
representadas do mesmo modo, ndo sé por ele, mas por “a gente”, um

nds que representa o grupo de docentes.

No contexto da docéncia, os sujeitos ainda se véem como
portadores de certos poderes e, consequentemente, de uma
“responsabilidade muito grande”, porque podem até modificar destinos por
suas influéncias, suas licbes e, especialmente, porque os professores
“tém armas na mao” através do trabalho que realizam. E esse trabalho

tanto Ihes d& prazer, quanto preocupacao e decepcao:

A gente consegue, eu conseguia até ajudar alunos,
através da redacao que eles expunham seus problemas e
eu consegui ajudar muita gente. Entdo isso €é gratificante...
ir além da aula de Lingua Portuguesa... € essa vivéncia
gue se tem ... que eu sou professora de portugués, mas
tenho assim uma grande ligacéo, preocupacdo com o ser
humano (Lenir).

Isso pode ser compreendido como uma forma de resgate de
valorizag&o social, uma vez que, praticamente, inexiste, mas que insistem
em fazer presente no discurso sobre a docéncia e sobre a pratica
pedagogica, isto é, a auto-valorizagcdo, num contexto que é desfavoravel

nao s6 com docentes de LP, mas aos de todas as areas.
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Um contraponto entre os olhares e discursos dos sujeitos sobre a

formacdo e a pratica profissional aponta falhas e incoeréncias e conduz a

revisbes desses processos. Isso é percebido por olhares sobre a

formacao, a pratica e as reacdes dos alunos sobre a pratica em Lingua

Portuguesa. Assim, o que se depreende € a existéncia de uma reiteracao

daquilo que o discurso dos sujeitos ja havia dito. Essa confrontacdo de

olhares pode ser compreendida pelo quadro abaixo:

QUADRO | - Confrontacéo de Olhares

A Formacéo A Prética Docente Os Alunos
Preocupacéo com | N&o é s6é dominar o contetdo N&o tém limites
valores Sintonia entre aluno e professor N&o estao se
Ninguém piava Professor | Comecei a buscar, incentivar esforgcando

carrasco, caxias
Ela explicava bem

Como eu gostaria de receber aquele
contetdo

Se leu errado, mostra depois

O Aluno questiona, opina

Ser acessivel

Mostrar caminhos

N&o me coloco sempre como eu
tenha essa culpa

Respeitam a LP

E impoténcia que eles
sentem

Entendem o professor
Tém resisténcia, nao
gostam da LP

Ligada a
aquelas regras

era o conteudo.

A gente lia bastante
Dificuldade com a lingua
N&o

redacdo e Interpretacéo expressar

Ele dizia que o estagio Falta de leitura

era o de menos. N&o conseguem
S6 ficavam naquela flexionar o verbo,
teoria pontuar

gramatica:
eram
uma tortura, o importante

teve prética de

Trabalhar mais textos

Muita teoria

O aluno precisa ler e interpretar
Deve haver interdisciplinaridade
O aluno tem que ler

Nao sabe onde vai
aplicar

Muito repetitivo
Gostam se ha ligacéo
com a realidade

Nem querem ouvir
Nao sabem escrever,

N&o deu para aprender

tudo
Ensino bem tradicional

Deviam preparar melhor
para a préatica (correcéo
de redacdo, estudo de
leitura, producéo

texto,
textual).

Falta recurso.

A gente se distancia da realidade...
procura, tenta renovar, rever nossas
praticas, diversificar.

fui mais tradicional mas...ndo0 se
obtém resultados, ndo consegui me
desvincular.

Professor tem que mostrar que Ié.
Preparar aulas diferentes
E dificil para nos
também.

professores

Questionam o que é
ensinado

Acham dificil
Perderam a ilusdo, os
sonhos, os objetivos

157



Esse quadro procurou sintetizar as representacées sobre o ensino
da lingua materna no olhar dos sujeitos de pesquisa, como eles percebem
sua formacao/escolarizagdo, sua pratica e as representacdes dos alunos
a respeito dessa prética sob trés aspectos o relacionamento professor(a)
aluno, o tratamento dos conteudos e a re-significacdo. Esse
entrecruzamento de olhares para as diferentes posic6es ocupadas pelos
sujeitos constitui um olhar diferenciado sobre o outro (a formacao e seus
sujeitos), um olhar sobre si mesmas (a pratica) e um olhar sobre a
percepcdo do outro (o0 aluno e os resultados da prética atual). Ao final,
esse contraponto vem refletir os efeitos da formacdo e da pratica
profissional, respectivamente, e acaba por nos aproximar de algumas das
faces dessas identidades docentes e de seus imaginarios, como algo em
permanente construcado e revisdo, algo que provoca uma inquietacao,

uma eterna busca da completude imaginaria.

Concluo que os sujeitos estdo buscando construir alternativas para
mudar a realidade que se mostra adversa; no entanto, o imaginario da
educacdo como um todo aparece sob uma visdo negativa, impregnada
por um modelo que a deixa presa a burocracia que Ihe tira possibilidades
reais de mudanca, a formacéo docente que impossibilita grandes avangos
e a auséncia de condicbes materiais e humanas condizentes com a

educacao que todos almejam.

Os sujeitos estdo conscientes disso e o proprio discurso da
visibilidade as inconformidades, a desilusdo. Os alunos, por sua vez,
refletem essa realidade sob a forma de rejeicdo. Um dos sujeitos conclui:
“Tem muito que pensar e refazer”; e outro reitera: "E o problema é que a
gente até estuda isso ai, tenta renovar, mas a mudanca € tdo... lenta,

nessa parte, que continua ainda muito do tradicional”.
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Segundo Oliveira (2000), investigar a memoria e 0 imaginario
docente conduz a “pensar o processo de producdo do ser professor a
partir de devires, de agenciamentos que atravessam 0S Ssujeitos e
configuram subjetividades” (p.17). Nesse olhar, falar em identidade
docente € compreender as subjetividades, é flagrar momentos de
identificacdo do sujeito-professor, que se constitui huma uma busca

constante e sempre inacabada da completude imaginaria.

Essa incompletude advém da complexidade da subjetividade
humana, que, aliada aos processos da memoria e a falta de transparéncia
da linguagem e sua natureza simbodlica, oculta e joga com a porcao dizivel
e indizivel dos discursos. Além disso, essa identidade se forma por uma
construcdo ao longo dos processos pelos quais 0 sujeito passa durante
sua vida; consequentemente, essas identidades estdo sempre
incompletas, sdo subjetivas, e isso nos impede de saber quem, de fato,

S&0 0s sujeitos, a nao ser por um jogo com outras alteridades.

Sob esse olhar, s6 € possivel fazer aproximacbes com as
identidades (ou identificac6es) docentes. Assim, € possivel afirmar que a
identidade do professor de portugués é atravessada por varias
representacdes que se construiram ao longo da historia de vida, onde a

diferenca reafirma as identidades desse profissional.

A identidade do professor (a) de portugués deriva de uma imagem
profissional de competéncia, vinculada ao dominio das estruturas da
lingua, da producéo textual e da leitura. Isso acaba por gerar dois fatos: a
mitificacdo em torno desse profissional e, ainda, a imagem de sujeito

sobrecarregado que as docentes tém de si mesmas.

Outro aspecto dessa identidade relaciona-se a imagem que oS

sujeitos tem de si como professoras dedicadas e até inconformadas com
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0 que a realidade lhes apresenta, mas que tém consciéncia de que a
plenitude do conhecimento inexiste e, por isso, a busca constante por
formas de melhor atuar e conduzir o ensino da lingua. Ao mesmo tempo,
iIsso gera um certo desconforto, por ndo contemplarem todo o saber
conforme o imaginario instituido diz. E uma imagem em permanente
conflito entre o que sdo, o que desejam ser e vir a ser e como “tém de ser”

pelo imaginério instituido.

Além disso, a identidade profissional relaciona o0s sujeitos,
preponderantemente, a uma preocupacdo em cumprir o papel de
professora-de-portugués, com toda a sobrecarga e a mitificacdo que
dessa imagem decorre. Nessa imagem, ha um esforco e até uma luta dos
sujeitos no sentido de buscar uma competéncia lingilistica maior por parte
de todos. Além disso, acima da imagem de professora que deve ensinar a
lingua, estdo a imagem de respeito e a valorizacdo do aluno como ser
humano; e, por essa razdo, empenham-se em auxiliar os alunos, mostrar-
Ihes caminhos, ajuda-los a crescer, como se pudessem, dar-lhes a
possibilidade de ascensao social e, dessa forma, salva-los, através da

educacao.

As historias de vida possibilitaram a construcdo de outros olhares
sobre a educacdo, os saberes, as identidades docentes e as
subjetividades presentes no processo educativo. Assim, aproximam-nos
de identidades e imaginarios com 0s quais temos a sensacéo de ja ter tido
contato; e, como “Os poemas” que Mario Quintana definiu, elas “alcam
voo como de um alcapéo./ Elas ndo tém pouso,/ nem porto,/ alimentam-se
um instante em cada par de méaos/ e partem./ E olhas, entdo, essas tuas
maos vazias, /no maravilhado espanto de saberes/ que o alimento deles
ja estava em ti...” Assim sdo as memorias que nos trazem historias,
sonhos e imaginarios que, mesmo partindo de homens e mulheres

diferentes, parecem ser nossas, atravessam nossas vidas e conduzem a
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re-significacbes e trazem elementos outros que direcionam olhares

renovadores para as questdes ligadas a educacao.
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8. CONSIDERACOES FINAIS

Longe de ser o fim de um caminho, este € um ponto para analises
de percursos e reflexdes, constitui uma preparacdo para seguir adiante,
pois assim € a docéncia e todo trabalho investigativo. O final é apenas o
reinicio rumo a busca incessante da completude imaginaria que

acompanha os seres humanos e suas criacoes.

Assim como as historias de vida ndo tém fim, porque se
entrelacam, sdo atravessadas por outras que determinam a continuidade,
um trabalho investigativo sobre imaginario e educacdo é somente mais
um passo, nhuma trajetéria em que os caminhos se multiplicam, se
interferem e formam magmas de significacdes imaginarias em relacao a

docéncia e a educacao.

A Histéria de Vida representa ndo s6 o método utilizado, mas o
deslocamento do foco da analise que, segundo Scherer (1997), passa das
grandes formacdes ideoldgicas para um espaco de inser¢cdo de um grupo
que, normalmente, ndo tem lugar para falar de si como sujeitos histéricos.
Dessa forma, coloca em evidéncia as representacdes, as subjetividades
existentes nas relagcées dos professores com os demais sujeitos, com a
propria docéncia e com o0s processos relacionados a profissdo e a

socializacao.

Mesmo partindo de um grupo restrito, as histérias de vida, pela
verbalizacdo da acdo pedagdgica atual e pregressa, permitem reverter em
formacdo a memodria docente re-significada (Josso, 2002) e trazer a
memoria social em relacdo a docéncia e aos imaginarios sociais

construidos em torno dela.
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Para retomar o caminho percorrido até aqui, € preciso recompor o
percurso, ressignifica-lo, rever metas. A partir das histérias de vida, o
objetivo norteador deste estudo foi o de buscar aproximacées com 0s
imaginarios construidos pelos sujeitos — quatro professoras - sobre o
ensino da Lingua Portuguesa, ao longo da trajetoria académica e
profissional, e os desdobramentos desses imaginarios na pratica
pedagogica do ensino médio, como forma de provocar reflexdes que
possam conduzir a redimensionamentos da formacao de professores e da

pratica docente, sob o olhar do imaginario social.

Essas idéias nortearam a investigacdo, através de objetivos mais
especificos, que buscaram identificar as representacfes imaginarias
construidas pelos sujeitos do ensino médio, durante os processos de
formacéo e o exercicio profissional, sobre o ensino da Lingua Portuguesa
e, com base no imaginario social, analisar as relagdes existentes entre
formacao, prética pedagdgica e 0s possiveis efeitos disso no fazer

docente.

Apds revisitar, com os sujeitos, suas historias e trilhar juntamente
com eles o0s imagindrios que se construiram nesse caminho, passei,
entdo, a levantar algumas hipoteses sobre os sentidos e as imagens
elaboradas sobre a docéncia em Lingua Portuguesa sob os olhares
desses sujeitos sobre a formacao, a pratica atual e a representacado dos

alunos em relacdo a lingua materna.

Na dimensao imaginaria, pela linguagem € possivel identificar
algumas das diferentes representacdes dos sujeitos em relacdo a si
proprios e aos outros, a sua pratica e a formagéo, como se percebem e se
representam como sujeitos integrantes de uma coletividade em que o real

e o imaginario fundem-se na producéo de imagens.
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E por essa linguagem que, ao relatarem suas trajetoria, os sujeitos
trazem imaginarios que ndo sao somente de quem fala, mas vém de
outras vozes, anteriores e diferentes, mas que se aproximam da forma
como sao tratadas as questdes linguisticas e educacionais no cotidiano
dos sujeitos, pois ndo ha como separar o professor de sua formacéo,
assim como ndo se pode separar o aspecto pessoal do profissional. A
formacao influencia, diretamente, a atuacdo docente, pois um sujeito € um
ser historico-social; e, por essa razdo, tanto exerce quanto sofre
influéncias de sujeitos outros e dos imaginarios que os rodeiam. Esse
outro esta presente em cada um pela linguagem, pelo discurso e pelas
formas de agir (Coracini, 2003); portanto, 0 sujeito ndo € uno, €

heterogéneo e complexo, é atravessado por sujeitos outros. Assim, a

identidade s6 se completa pelo que esta nesses outros que a constituli.

Um primeiro olhar sobre as imagens construidas em relagdo a
docéncia em Lingua Portuguesa revelou o gostar da lingua como um elo
que une o sujeito a profissdo, ainda que esta ndo tenha surgido de uma
primeira op¢ao, de uma aspiracao, mas de uma oportunidade de tornar-se
professora. A formacéo passou a ser construida a partir desse gostar e de
um despertar para a aprendizagem da lingua, motivado pela expressao
de bons resultados nas avaliacfes. A fusdo disso passa, entdo, a compor
o ser professora, a fazer parte das identidades das professoras de Lingua

Portuguesa.

Ao recairem os olhares sobre o processo de formacao, esse reflete
outros imaginarios e outras faces da identidade, que se traduzem, hoje,
em atuacdo docente. As imagens construidas pelos sujeitos sobre tais
processos foram, de modo geral, negativas, sobretudo, porque n&o
representaram para eles a formacdo esperada, completa. Basicamente,
essa formacdo voltava-se para uma parte apenas do conhecimento

disciplinar, a compreensdo das estruturas gramaticais da lingua, faltando
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uma abordagem produtiva que privilegiasse a producao textual e a leitura
e uma formacdo metodolégica de ensino da lingua. Predominava,
portanto, uma formacdo ainda tecnicista, que n&o privilegiava o uso da
lingua em todas suas dimens@es, ndo constituia prioridade no curso de

Letras que freqlentaram os sujeitos.

Por esses caminhos e por outros transitaram e construiram-se 0s
sujeitos. Hoje, como professores se véem em conflito entre dois pontos da
trajetéria: de um lado, a experiéncia escolar e de formacao e de outro a
pratica profissional. Assim, entram em conflito a experiéncia de ensino da
lingua, cuja concepgdo pedagodgica de escrita e de leitura era traduzida
em préatica candnica independente de contexto; a formacédo, que nao lhes
deu embasamento tedrico e metodologico para um trabalho diferenciado
com a lingua, e as exigéncias atuais sobre ensinar a ler e a escrever,
visando a insercdo do aluno em préticas legitimas de uso da escrita, sob
um olhar ético de preservacédo da diferenca e da heterogeneidade cultural
dos diferentes sujeitos. Nesse meio, as praticas sociais de uso da lingua
sdo situacionais e culturalmente determinadas, vém de estudos criticos
gue utilizam o conceito sécio-histérico ideoldgico de letramento, que difere
da tradicdo escolar de dominio individual do cddigo linguistico. Entre as
antigas praticas e as exigéncias de um novo modo de ensinar a lingua
materna, 0S sujeitos registraram, em seus discursos, uma busca
constante de completude, embora as incursbes ndo sejam tdo ousadas

quanto gostariam.

Os sentidos indicam que a imagem de incompletude da formacéo
constitui também as incompletudes dos sujeitos docentes, tendo em vista
que o dizer sobre remete a imagens outras, inclusive as que o sujeito faz
de si mesmo; e tudo isso passa a compor as identidades. Por outro lado,
h& ai um outro imaginario subjacente, o de que um curso pode formar

integralmente. Porém, se a incompletude é inerente ao sujeito, do mesmo
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modo séo suas criacdes e seus produtos, inclusive a formacéo docente.

Em vista dessa formacdo, a pratica pedagogica, especialmente,
nos trabalhos envolvendo a producéo textual e a leitura, procede de uma
construcdo praticamente solitaria para a maioria dos sujeitos, que
enfatizam véarias vezes em seus depoimentos, ter se dado a
aprendizagem na pratica. Esse fato acaba por alimentar a representacéo
cultural instituida de que é assim que se constréi o profissional professor.
A formacéo profissional tem sua base na formacéao inicial e passa a ser
re-significada por outros saberes advindos das experiéncias escolares, do
relacionamento interpessoal e dos da acdo pedagodgica. A completude da
formacao, tal como aparece nas entrevistas, se da apenas em nivel

imaginario.

As regularidades encontradas nos depoimentos permitem-me fazer
uma outra aproximacao imaginaria, a de que 0s sujeitos se percebem
como sobrecarregados. Imagem gerada por varias razbes. Uma primeira
estaria no excesso de trabalho dentro das instituicdes, devido ao numero
elevado de turmas e de alunos em cada uma delas, e ao fato de eles
colaborarem em uma série de atividades néo vinculadas, diretamente, a
sala de aula, mas que se relacionam a educacdo em si, tais como:
organizacdo de eventos, participacdo em comissdes, etc. Ha, ainda,
outras atividades, que dizem respeito a um trabalho mais técnico, para o
qual séo solicitados os sujeitos a dar parecer, elaborar, ler documentos,
corrigir outros tantos que séo redigidos por alunos, colegas e direcéo. Por
outro lado, o modelo de organizacéo da carreira e, especialmente, o fator
econdbmico obriga todos os docentes (ndo s6 os de lingua materna) a
acumularem atividades em varias escolas, niveis e séries, nos quais o
professor e a professora tentam atender a todos, dentro de padréo

aceitavel de ensino.
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Além disso, a imagem da sobrecarga parece decorrer, sobretudo,
da busca da completude da formacdo, que impele os sujeitos a se
autoformarem, a “buscar”, a recuperar a formacgéo profissional; por outro
lado, essa busca pode ser traduzida em atualizagdo, formacéo
continuada, em vista dos novos tempos e das exigéncias da
contemporaneidade que requerem docentes criativos e dinamicos que
incluam na prética pedagdgica as diferentes leituras, ndo somente a

leitura escolar, e, também, as diversas formas de producéo oral e escrita.

Em relacdo a pratica profissional, Kleiman (2000, p. 71) aponta a
necessidade de uma “reconfiguracdo do conceito de pratica do que seja a
escrita e 0 ensino da escrita numa sociedade com instituicoes
complexas”, a fim de construir identidades docentes do professor de
portugués como individuo plenamente letrado, com discurso, e praticas
condizentes com a realidade, sem aquele ranco que o liga a rigidez das
normas gramaticais e da corre¢do, a uma tradicdo de ensino da lingua
que enfatiza o dominio individual do cédigo. Os valores e concepcgoes,
gue mobilizam essa nova pratica docente constituem premissas diferentes

daquelas construidas durante o processo de formacao e de atuacao.

O mais surpreendente em tudo isso € que, mesmo com 0S
problemas oriundos da formacdo e, consequentemente, da pratica
docente distanciada da imagem de professor sonhada e da forma de
atuacao desejada, ainda haja um espaco para a mitificagcdo do professor e
da professora de portugués. Essa se manifesta ha imagem que ele ou ela
“sabem tudo” e tém dominio da cultura, da-lhes uma aura de sabedoria e
da admiracao, diferentemente de professores e professoras de outras
areas. Essa mitificacé@o, analisada sob um outro olhar, pode significar uma
forma de autovalorizacdo num contexto em que professores e
professoras, de um modo geral, ndo sdo valorizados socialmente, e onde

0 proprio sujeito vé sua imagem bem aquém daquilo que deseja e do que
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Ihe impde o mito. No entanto, de certo modo, esse mito contribui para a
melhoria da auto-estima, por saber da admiracdo, da deferéncia que
ainda é merecedor. O mito constitui, entdo, uma estratégia que permite ao
docente evadir as dificuldades impostas pela realidade em relagdo a seus
saberes, suas competéncias, assegura-lhe a completude que tanto busca
e, dessa forma, sublinha a distancia existente entre o real e essa

completude imaginaria.

Sobre a imagem da Lingua Portuguesa para os alunos, os sentidos
indicam as representacfes deles sobre a lingua ligadas a algo “dificil”,
“‘chato” de estudar e na qual poucos conseguem um desempenho
satisfatério, mesmo julgando-a importante. H& casos, inclusive, de
contestacdo do ensino da disciplina. Uma hipotese que pode ser
levantada para essa rejeicdo esta naquilo que Kleiman (2000) fala sobre o
ensino da lingua vincular-se a uma concepc¢ao tecnicista que, por sua vez,
leva-me a aproximar as imagens da formacao e da pratica, fazendo uma

associacdo entre elas. Aliado a isso, Névoa (1992, p.16) diz que “a
maneira como cada um de ndés ensina estd, diretamente, dependente
daquilo que somos como pessoa quando exercemos 0 ensino”, e este é o
imaginario instituido e instituinte sobre a profissdo professor, que passa

também, a constituir a imagem do ensino da lingua materna.

As identidades docentes também se configuram a partir do modelo
de formacéo recebido. Essa, segundo 0s sujeitos, ndo se constituiu na
amplitude imaginada, ndo ofereceu subsidios basicos para a atuacao
docente, especialmente no que se refere a leitura, a producéo textual e a
metodologia. Dai a representacdo de uma formacao que deixou lacunas,
e é essa incompletude que procuram eliminar nas oportunidades de re-
significacdo; por isso, talvez, sempre elas “tém que” buscar, atualizar,
renovar ou, nas palavras dos sujeitos: “tem muito que pensar e refazer”,

“tem que haver uma maneira diferente de aplicar...”, “incentivar 0s
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alunos”, “teriamos que rever muito nossas praticas”, “a gente procura

bastantes variacdes”.

Além da formagdo inicial sistematizada, ser professora é,
igualmente, uma aprendizagem que se constréi na pratica; portanto, é no
cotidiano que se da o complemento da formac&o pouco eficiente, e atua
como formacdo continuada para atingir a completude imaginaria. A
incompletude que era, anteriormente, de um outro, agora é do préprio
sujeito e, mesmo sendo imaginaria, a completude se traduz em busca
incessante, que passa a ser constitutiva da docéncia. Assim, 0 processo
de construcdo das identidades docentes se d&, no decurso do tempo, que
refaz identidades, acomoda inovagoes, faz assimilar mudancas e produzir

novos saberes.

A imagem da professora de portugués é atravessada por conflitos
entre 0 que gostaria de ser e 0 que pode ser enquanto profissional e
como pessoa; revela preocupacdo com a aprendizagem e formacao dos
alunos, porém faz supor que, devido a sua histéria de vida, “ndo pode dar
0 que nao recebeu”, ndo pode ir muito além, mas pode buscar, a ponto de

Se representar como um sujeito sobrecarregado.

Essa sobrecarga advém da série de atividades para as quais o
sujeito ndo dispde do tempo desejado para realizar; ou sao impostas ao
sujeito pela mitificacdo, sob cujo olhar “tem que saber” e “saber tudo”,
para, assim, ser digno de tal mitificacdo. Nessa corrida para assegurar a
mitificacdo, esse sujeito-docente tenta fazer modificacbes, melhorar
praticas, auxiliar a todos, atualizar-se, ampliar seus saberes e, em virtude
disso, ndo consegue ir além; nos discursos, isso se traduz em queixas
como: “as mudancas sao lentas”, “o aluno parece que nao esta se

esforcando”, “os alunos séo frustrados com a Lingua Portuguesa”, “parece

gue nossos alunos perderam a ilusédo, os objetivos...”.
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De certa forma, esses sujeitos buscam a imagem ideal de
professora, segundo a qual saber a matéria e estar em sintonia com a
realidade discente, explicar bem, ter paciéncia e, sobretudo, aqui, mostrar
preocupacao com o ser humano, constituem valores instituidos sobre o
ser professor(a). Entretanto, como todo sujeito é marcado pela
incompletude, € impossivel compreender a identidade de forma fixa e
definida; ao contréario, é cindida, dispersa, heterogénea. A formacédo das
identidades requer, como propde Orlandi (2002), aquilo que estd no
exterior, que € formado pelas condi¢des de producédo e pela historicidade,
e esse exterior é que a constitui. HA muito mais, nas identidades docentes
e nos imaginarios que cercam a profissédo, que o dizivel e o indizivel ndo

conseguem expressar.

Neste caso, o gosto pela lingua, estar na docéncia, o mito
professora de portugués, as reacdes a esse mito, a sobrecarga do fazer
docente, a relacao dificil dos alunos com a lingua compdem faces do ser
e estar professora expressas na, sobre e pela linguagem. Entretanto toda
construcéo linglistica € incompleta, tem relagdo continua com o simbolico
e relaciona-se a producao social e & memoaria, porque seu sentido ndo se
fecha no ato linglistico propriamente dito, vai além dele; e cada

manifestacdo significa diferentemente.

Essa linguagem carrega subjetividades, leituras do imaginario
social que revelaram, nos discursos dos sujeitos sobre a formacédo e o
ensino da lingua portuguesa, sonhos, incertezas e contradices. Memoria,
linguagem e imaginario se entrelacam nesse processo e deixam fluir,
entre o dizivel e o indizivel, as historias de vida docente e também aquilo
que nao podemos afirmar; mas, como diz Orlandi (2002), no siléncio se

expressa, pois o siléncio é.
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ANEXO A - Roteiro das Entrevistas
ROTEIRO DE ENTREVISTAS

Primeira etapa — Esclarecimento sobre o trabalho
Coleta de dados pessoais e profissionais

Segundo etapa — Lembrancas da escola
Vivéncias com a lingua

Praticas escolares

Terceira etapa — a escolha da profissédo
As praticas docentes adotadas
-A escola e as relagées com a lingua portuguesa
-A formacéo profissional
-0 ingresso no magistério e o ensino da lingua
-A imagens do professores de Portugués
-Lembrangas, vivéncias, fatos marcantes

Quarta etapa - aprovacéao do conteudo transcrito das entrevistas e

assinatura da carta de cessao.

183



ANEXO B — Carta de cesséao de direitos das informacfes das entrevistas

CARTA DE CESSAO

Declaro, para os devidos fins, que cedo os direitos de minhas
participacbes orais e escritas, podendo, as mesmas, serem utilizadas
integralmente ou em partes, sem restricoes de prazos e citagdes, desde a
presente data.

A presente declaracdo dar-se-4 com referéncia a dissertacdo de
mestrado intitulada “Imaginério, Memodria e Linguagem: as fronteiras
entre o dizivel e o indizivel no ensino da Lingua Portuguesa” de
autoria de Evanir Piccolo Carvalho, da qual participei, durante o processo
de pesquisa desenvolvido pela autora.

Abdicando direitos meus e de meus descendentes quanto ao teor
da entrevista, subscrevo esta Carta de Cessao, onde fica manifestada a

minha autorizagéo referente ao constante e explicitado acima.

Sao Vicente do Sul, / /2003.

Assinatura do Entrevistado

Documento de Identidade
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	Descobrir tudo isso constituiria a meta principal de alunos e alunas de professores e professoras, no ensino da língua. Por que então a ausência de motivação? Que representações têm esses docentes sobre o ensino da língua, sobre sua prática e seus métodos? Enfim, qual é o imaginário social que se construiu ao longo da história acadêmica e profissional? Que fragmentos dessas histórias se refletem na prática, na linguagem e que imaginários carregam? 
	Assim, a língua, a memória e o imaginário social e a educação formam os percursos deste trabalho. Essas são categorias que desafiam e instigam aquele que se preocupa com as questões educacionais, uma vez que, através dos caminhos da linguagem e da memória, é possível fazer aproximações com os imaginários sociais, entender o que está subjacente aos processos que regulam a vida docente, perceber as subjetividades e outras possibilidades de investigação. 
	 Tudo, neste tipo de investigação, evidencia sentidos e significações. A linguagem mostra faces das peculiaridades culturais, os entrelaçamentos existentes entre presente e passado, impele à exploração do invisível da realidade social e seus imaginários.  Esses elementos encontram-se em áreas do saber ainda pouco exploradas e pouco valorizadas, por uma visão de ciência que vincula a cientificidade aos dados quantitativos e à representação do real e da verdade, excluindo o sujeito do conhecimento, as marcas de sua história social, seus saberes e subjetividades. 
	Esses entrelaçamentos entre aquilo que já está dado na sociedade e aquilo que ainda está tomando forma e instituindo-se pode ser compreendido pela memória e pelas marcas da linguagem. Através da utilização da metodologia de história de vida na modalidade oral, investiguei as imagens instituídas socialmente em relação ao ensino da Língua Portuguesa. Dessa forma, o presente estudo pode constituir-se em resgate social, histórico e cultural de fatos, vivências, situações e representações dos sujeitos sobre a docência ou de parte dela ao dar-lhes espaço para tornar visível seus dizeres e seus saberes.  
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